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VORWORT

Vom 23. September bis 2. Oktober 1980 fand in Augsburg-
Leitershofen der 3. Kongref der Arbeitsgemeinschaft Katho-
lischer Katechetikdozenten statt. Im Unterschied zu den
beiden vorausgehenden Kongressen war er nicht einer ein-
heitlichen Thematik gewidmet, sondern sollte die Gelegen-
heit bieten, in verschiedenen Sektionen die weitgestreu-
ten Arbeitsgebiete, Forschungsperspektiven und Studien-
schwerpunkte der AKK-Mitglieder vorzustellen und zu disku-
tieren. Dies sollte dariiber hinaus dazu anregen, die Lage
der deutschsprachigen katholischen Religionspddagogik ins-
gesamt zu bedenken.

Die meisten dieser Vortrige wurden den Religionspddagogi-
schen Beitrdgen zur Publikation iliberlassen. Sie werden in
den beiden Heften dieses Jahrgangs verdffentlicht werden.
(Aus diesem Grund wird diesmal auch das zweite Heft dem
ersten in kiirzerem Abstand - noch im ersten Halbjahr -
folgen,)

Damit der KongreB seine Aufgabe erfiillen konnte, muSte er
den gréften Teil seiner Zeit fir Kurzreferate vorsehen, Dar-
aus ergab sich auch eine entsprechend aufgefédcherte Anlage
dieses Jahrgangs der Religionspddagogischen Beitridge. Thema-
tische Zuordnungen der einzelnen Referate und einige organi-
satorische Momente brachten es dariiber hinaus mit sich, daB
unter anderem gerade die zwei ausfiihrlichen Vortrage iiber
"Katechese als Vollzug von Glaubensfreiheit" (Gérard Vogel-
eisen) sowie "Grundlegende struktuierende Glaubenseinsichten
und heutige Religionsbiicher" (Jef Bulckens) erst im ndchsten
Heft zur Verdffentlichung kommen.

Ein deutlicher Schwerpunkt des vorliegenden Heftes liegt
bei Fragen der Unterrichtsbeobachtung - sei es im Interesse
wissenschaftlicher Analyse, sei es um der unmittelbaren
Vorteile fiir die Lehrerausbildung willen. In den Absichten
nahe stehen diejenigen Aufsidtze, die sich mit der didakti-



schen Bedeutung der Methodik, mit der Beurteilung von
Medien und den M8glichkeiten der empirischen Situations-
erhebung eines Unterrichtsfaches befassen.

Daf sich die Rolle des theologischen, insbesondere des
religionspiddagogischen Hochschullehrers nicht allein

aus der hdufig beschworenen Spannung von Wissenschaft
und Praxis begreifen 148t, darauf macht der Beitrag auf-
merksam, der die Bedeutung der Spiritualitdt hervorhebt
und betont an den Anfang dieses Heftes gestellt wurde,

Allein die beiden letzten Aufsitze von K. Ebert und
W.H. Ritter, die sich grundsitzlichen Fragen der reli-
gionspidagogischen Orientierung widmen, gingen nicht
aus dem KongreB der AKK hervor, Sie sind von der evan-—
gelischen Theologie her eingebracht und zeigen somit
(erneut), daB die Religionspddagogischen Beitrdge iliber
die konfessionellen Grenzen hinweg als ein Forum des

Fachgespridchs angenommen werden,

Hans Zirker




RALPH SAUER

DER THEOLOGISCHE HOCHSCHULLEHRER IM SPANNUNGSFELD ZWISCHEN
WISSENSCHAFT UND SPIRITUALITAT

gundchst mdchte ich kurz begrilinden, was mich bewogen hat,
dieses Thema in der Sektion "Hochschuldidaktik" zur Dis-
kussion zu stellen:

Im Gespridch mit Studenten - ich beziehe mich hier auf Stu-
denten des Lehramtes fiir katholische Religion, cbgleich die
Problematik darauf nicht eingeschrinkt werden darf - driik-
ken diese immer wieder ihr Unbehagen aus, das sie gegeniiber
dem Studium der katholischen Theologie an der Hochschule
empfinden. Sie geben sich nicht mit einer auf den neuesten
Stand gebrachten Darstellung der katholischen Theologie
zufrieden, noch weniger mit einer umfassenden Wissensver-
mittlung, mag diese noch so geschickt didaktisch vermit-
telt werden und die Erkenntnisse der modernen Humanwissen-—
schaften einbeziehen. Sie vermissen, daB8 man im Rahmen
einer universitdren Ausbildung nicht hinreichend Gelegen-
heit findet, ilber seine persdnlichen Glaubensprobleme und
Glaubenserfahrungen zu sprechen. Dabei betont doch gerade
die neuzeitliche Theologie die Erfahrungsdimension des
theologischen Redens von Gott und Jesus Christus. "Kein
Glaube ohne Erfahrung", lautet der programmatische Titel
eines bekannten religionsl&dagogischen Buches von Mariele-
ne Leist, das viele Auflagen erlebt hat. Konsequenterwei-
se erhebt daher Erich Feifel die Forderung: "Die Theologie
wird somit zur Theologie aus Glaubenserfahrung, sie wird
zur theologischen Didaktik".1 Jedermann habe Scheu, so
lautet die Kritik der Studierenden, im Seminar, von der
Vorlesung einmal ganz zu schweigen, iiber seinen eigenen
Glauben und seine Schwierigkeiten mit dem Glauben und der
Kirche offen zu sprechen. Dies gilt in gleicher Weise fiir
die Studenten wie fiir den Dozenten. Auch dieser halte weit-

gehend mit seinem pers®nlichen Credo zuriick und verschanze

1 E. Feifel, Erfahrungen mit dem Glauben - eine unbewdltigte
Aufgabe der Theologie, in: K. Baumgartner , Erfahrungen
mit dem BuBsakrament, Miinchen 1978, 391-416, hier 402.



sich lieber hinter einer wissenschaftlichen Attitlide, die
keine persdnlichen Emotionen und Stimmungen aufkommen

148t. Die Spannung zwischen wissenschaftlicher Theologie
und geistlicher Theologie - man k&nnte auch Spiritualitdt
sagen - hat die in der Arbeitsgemeinschaft Katholischer
Theologien Niedersachsens zusammengeschlossenen Lehrenden
der Theologie an den Hochschulen Niedersachsens immer wie-
der beschiftigt. Bei diesen Diskussionen haben sich die
anwesenden Vertreter der &rtlichen Studentenschaften en-
gagiert zu Wort gemeldet und ihre eigenen Erfahrungen im
theologischen Studium mitgeteilt. Einer L8sung des Problems
brachten uns diese Gespriche jedoch nicht ndher, eher trat
eine gewisse Ratlosigkeit unter den Anwesenden zutage,
keiner wufte so recht einen zukunftstrichtigen Weg zu wei=-
sen. Dabei wurde von einigen auf die spezifische Aufga-
benstellung und besonderen Mdglichkeiten der Katholischen
Hochschul- bzw. Studentengemeinde hingewiesen, andere wie-
der forderten die Einrichtung eines Mentors fiir die Studie-
renden, wie er bereits an einigen Universitdten fiir Laien=-
theologen und Priesteramtskandidaten existiert, so z.B.

in Miinster und Tiibingen. All diese Vorschldge konnten je-
doch nicht so recht befriedigen. Fiir den Hochschulbetrieb
selbst bedeuten sie keine echte L&sung, sie verlagern viel-
mehr nur die Problematik in einen Raum auBerhalb der Hoch-
schule, ohne diese damit von ihrer Verpflichtung zur theo-
logischen Bildung der ihr anvertrauten Studenten zu befreien.

Die Anfragen der Studenten und die Diskussion im Kollegen-

kreis hat mich veranlaft, diesem Problem einmal nachzugehen
und nach L8sungsmdglichkeiten Ausschau zu halten, die teil-
weise schon erprobt worden sind.

1. Das Dilemma der Vermittlung der Theologie an einer
Hochschule

(Vorweg sei bemerkt, daB dieses Problem sich selbstverstdnd-
lich allen Dozenten der Theologie an einer Hochschule
stellt, gleich welcher Konfession sie angeh&ren; insofern
haben wir es hier mit einem gemeinchristlichen Problem 2zu
tun.)



Ich mchte zunichst das Dilemma noch genauer beschreiben,
in dem sich cder Lehrende an einem thecologischen Fachbe-
reich oder an einer theologischen Hochschule befindet. Da-
nach werde ich dann einige Integrationsmodelle, oder be-
scheidener gesagt Integrationsversuche vorstellen.

1.1 Der Theologe an einer wissenschaftlichen Hochschule,
wobei ich den Begriff "Hochschule" hier weiter fasse und
nicht in einem eingeschrinkten hochschulrechtlichen Sinne
verwende, versteht sich zundchst als Wissenschaftler, da

er Theologie als Wissenschaft, d.h. als Reflexion des
christlichen Glaubens betreibt.2 Verstindlicherweise bemiiht
er sich, von seinen Kollegen in den anderen Fachbereichen
als Wissenschaftler akzeptiert zu werden; denn viele Kolle-
gen anderer nichttheologischer Fécher bestreiten bis heute
der Theologie ihren Wissenschaftscharakter, wobei sie
Wissenschaft im Sinne exakter Wissenschaft verstehen.
Symptomatisch dafiir ist das Streitgesprdch zwischen Hans
Albert und Gerhard Ebeling.3 Daher bedient sich der Theolo-
ge, soweit ihm dies mdglich ist, der gleichen exakten Me-
thode, wie sie in anderen Fachgebieten angewandt werden.
Nach E. Feifel "war und ist Universititstheologie einmal
darauf angelegt, mit den Methoden und Argumentationsweisen
der Wissenschaften den iiberlieferten Glauben in der denke-
rischen Auseinandersetzung mit der jeweiligen geistesge-
schichtlichen Situation zu interpretieren und zu entfalten“.4
So huldigt eine im Zeichen der Philologie und Textkritik
stehende Exegese noch heute diesem exakten Wissenschafts-
jdeal. In einer sorgfdltigen Textedition erblickt sie die
Erfiillung ihres wissenschaftlichen Eros. Dadurch erhdlt aber
zwangsliufig der rationale Charakter der Theologie ein tber-—

2 G. Ebeling definiert Theologie als die "kritische Expli-
kation dessen, was aufgrund christlichen Glaubens in Kon-
frontation mit aller relevanten iberlieferung und Erfahrung
iber das Zueinander von Gotteserfahrung, Welterfahrung und
Selbsterfahrung auszusagen ist." (in: ders., Studium der Theo-
logie, Tibingen 1975, 17.)

3 H. Albert, Theologische Holzwege. G. Ebeling und der
rechte Gebrauch der Vernunft, Tiibingen 1973. G. Ebeling,
Kritischer Rationalismus? Zu Hans Alberts "Traktat liber kri-
tische Vernunft", Tiibingen 1973. .

4 Zur Konzeption und zum Stellenwert einer Schwerpunktbil-
dung im Studium der Katholischen Theologie, in: SKT 6, Zi-
rich 1980, 8.



gewicht gegeniiber den emotionalen und handlungsorientier-
ten Komponenten. Dies gilt wor allem filir die westliche
Theologie, die stark im Zeichen der Spekulation steht,
widhrend die slidamerikanischen Theologen eine betont hand-
lungsbezogene, auf Verdnderung der Gesellschaft ausgerich-
tete Theologie vertreten, die ihren Ausgang von der konkre-
ten gesellschaftlichen und kirchlichen Situation nimmt.
Diese Kopflastigkeit der westlichen Theclogen wird ihr von
den Theologiestudenten zum Vorwurf gemacht, sie beklagen
den Mangel an notwendigem Praxisbezug, wobei hier Praxis
im Sinne der Kommission "Curricula in Theologie" des West-
deutschen Fakult&dtentages sehr weit gefaBt wird und auch
die Lebens- und Glaubenspraxis miteinschlieﬁt.5 Daraus re-
sultiert die oft beklagte mangelnde Relevanz der Theologie
flir die Bewdltigung perstnlicher Glaubensschwierigkeiten.
Daher fordert die Rahmenordnung der Kommission "Curricula
in Theologie": "Probleme der christlichen Glaubens- und
Lebenspraxis sollten im Gang des Studiums aufgenommen, re-

ligidse und kirchliche Identifikationen ermdglicht werden".6

1.2 Nun muf man sich allerdings fragen, ob in diesem en-
gen Sinne Theologie als Wissenschaft verstanden werden darf,
nidmlich im Sinne einer (exakten) Einzelwissenschaft, die

nur einen begrenzten Ausschnitt der Wirklichkeit mit Hilfe
ihres Instrumentariums untersucht und damit von wornherein
auf eine Gesamtschau der Dinge verzichtet. P. Hiinermann hat
mit Recht darauf hingewiesen, daB Theologie wie Philosophie
sich von den Einzelwissenschaften dadurch unterscheiden,

daB sie mit Hilfe der Vernunft (= intellectus im Unterschied
zur ratio) das Ganze der Wirklichkeit bedenken, Sie lassen
sich von der Frage nach dem Sinn des Daseins und des Seins
leiten und zielen auf eine Ganzheitsbetrachtung. "Warum

ist lberhaupt Sein und nicht Nichtsein?" fragt im AnschluB
an Aristoteles der Philosoph, sofern er sich nicht mit einer
Wissenschaftstheorie und Sprachanalyse begniigt. Der Theologe

5 SKT 5, Ziirich 1975, 31. E. Feifel, Nicht Theologie al-
lein. Wissenschaftliches Studium und Studienbegleitung, in:
KatBl 104 (1979) 487-492.

6 -SRI 5 (s.o. Anm..5), 20.



treibt diese Frage noch weiter voran, indem er nach dem
Sinn von Welt und Geschichte im Blick auf Gott und seine
Heilsoffenbarung in Jesus Christus fragt.v Natiirlich be-
halten im Rahmen dieser totalen Fragestellung exakte wis-
senschaftliche Methoden durchaus ihre Gliltigkeit: Wie wére
sonst beispielsweise eine saubere Exedgese oder kirchenge-
schichtliche Untersuchung anhand des vorliegenden Quellen-
materials m8glich? Auch der Religionspddagoge kann, wie
wir inzwischen gelernt haben, nicht auf eine empirische
Realititskontrolle verzichten. Nur erschépft sich darin
nicht der Wissenschaftscharakter der Theologie. Die ihr
stets aufgetragene Frage nach Gott und seiner Offenbarung,
nach dem alles tragenden und umgreifenden Sinn des Daseins
14Rt sich nicht auf exakte Weise beantworten, darauf hat

in der neuesten Zeit zu Recht der frithe Wittgenstein in
seinem "Tractatus" eindringlich hingewiesen. Allerdings hat
auch er am Ende dieses Werkes hinzugefiigt, daB, wo auf
exakte Weise alle Fragen behandelt und beantwortet worden
sind, die eigentlichen Fragen - er nennt sie die mystischen
Fragen - sich erst einstellen.8 Bei der Stellungnahme zu
diesen grundlegenden Fragen ist der ganze Mensch eingefor-
dert, er kann nicht distanziert, d.h. rein objektiv von Gott
reden, als wire dieser ein Ding oder ein Seiendes neben an-
deren Seienden. Mit diesem Gott hat der Patriarch Jakob am
JabbokfluB eine ganze Nacht gerungen, diesen Gott hat Pascal
in einer visiondren Schau als den Gott Abrahams, Isaaks und
Jakobs erfahren und dieses Widerfahrnis mit dem Erlebnis
von Feuer verglichen. Wo es um das Ganze der Wirklichkeit
geht, um Leid, Tod und Auferstehung, kann ich mich nicht aus-
klammern, da bin ich persénlich eingefordert, muB ich Stel-
lung beziehen, weil es hier um Sein und Nichtsein, um Leben
und Tod geht., Eine sitzende Theologie ist leicht in Gefahr,
den Glauben als eine Ansammlung von Lehrsédtzen zu verstehen
und iilbersieht, daB es beim Glauben nicht um ein Glasperlen-—

7 P. Hlinermann, Theologie-Wissenschaft-Ideologie. Kritische
Reflexionen zum wissenschaftstheoretischen Konzept der Kom-
mission "Curricula in Theologie", in: SKT 3, Ziirich 1975,
154fF,

8 Tractatus logico-philosophicus, in: Schriften I, Frank-
furt 1960: "Es gibt allerdings Unaussprechliches. Dies zeigt



spiel geht, sondern um eine Existenzmitteilung, die eigent-
lich nur knieend und handelnd vollzogen werden kann. Daher
darf sich der Theologie nicht damit begniigen, Theologie

als objektive Wissenschaft zu betreiben, er muf auch zu-
gleich die Rolle eines Mystagogen in die Glaubenserfahrung,
bzw. die eines Spirituals iibernehmen. Die entscheidende
Aufgabe fiir die gegenwdrtige Theologie besteht darin, die
Erfahrungen des heutigen Menschen im Lichte des Evangeliums
zu deuten; denn menschliche Grunderfahrungen sind immer
auch Ort der Glaubenserfahrung, andernfalls wdre die Mensch-
werdung Gottes ohne Bedeutung fiir uns. Die Schicksalsfrage
der zeitgendssischen Theologie lautet daher: Vermag sie

das Erfahrungspotential des heutigen Menschen zu aktivie-
ren und auf den Glauben hin transparent zu machen? Harvey
Cox beleuchtet scharf die Krise, in der sich zur Zeit die
Theologie befindet: "Woran wir am meisten leiden, ist nicht
die Armut an intellektueller Kompetenz der Theologie, son-
dern die Erosion der Erfahrung, das Versagen der Phantasie.
Nur wenige Menschen, die sich als nicht religifs betrach-
ten, verwerfen heute den Glauben, weil er unverniinftig er-
scheint., Sie verwerfen oder vielmehr ignorieren ihn, weil
er offenbar ihr eigenes Erfahrungsfeld nicht berﬁhrt“.g
Gilt nicht auch bis zu einem gewissen Grade fiir den Theolo-
giedozenten das gleiche, was nach Auskunft von W. Nyssen
von einer Gruppe innerhalb der gegenwdrtigen Studenten-
schaft vom Priester erwartet wird, ndmlich, daR er "in und
trotz seiner Schwachheit von Christus in Besitz genommen
ist und fortan nur diesem sich verbindet?" "Sie suchen in
ihm (dem Priester bzw. dem Theologielehrer) den Freund auf

10bas braucht keineswegs zu bedeuten,

dem Wege zu Christus."
daB wir kiinftig den Katheder einfach mit der Kanzel ver-
tauschen sollen. Daher hat der Beirat der deutschspra-

chigen Pastoraltheologen die Forderung erhoben, die Frage

sich, es ist das Mystische." Vgl. dazu B. Welte, Religions-
philosophie, § 4: Religion und Religionsphilosophie in der
neuzeitlichen philosophischen Situation, Freiburg 1978,
34-37.,

9 Verfiihrung des Geistes, Stuttgart 1974, 322,

10 W. Nyssen, Der Glaube der Studenten. Zur Frage reli-
gidser Gruppen in der heutigen Studentenschaft, in: IKaZ
9 (1980) 345f,



der Spiritualitdt miisse als durchgdngige Dimension das gan-
ze Theologiestudium durchziehen.11 Beide Rollen, die des
Wissenschaftlers und die des Spirituals, sind dem Theologen-
erzieher an der Hochschule aufgetragen. Er kann sich nicht allein
mit der Ausbildung von Theologiestudenten zufrieden geben,
von ihm wird auch deren "theologische Bildung" erwartet.
Zwischen beiden Rollen besteht eine Spannung, die es aus-
zuhalten gilt. Daher kann ich W. Nastainczyk nur beipflich-
ten, der schon 1975 bemerkt hat: "Fiir die Hauptschwierig-
keit der gesamten Theologie halte ich die Vermittlung
zwischen rationaler und mystischer Theologie, zwischen sit-
zender und knieender Theologie.“12

1.3 Die Bedlirfnisse und Erwartungen der Studenten

H. von Hentig macht zu Recht darauf aufmerksam, daB die
Wissenschaft darauf angewiesen ist, daf der Adressat, d.h.
der Studierende, beriicksichtigt werde, sonst k&me kein Kom-
munikationsprozes zustande.13 Ich kann die Frage nach Gott,
nach dem Glauben und all die anderen Fragen und Inhalte der
Theologie nicht losgeldst vom eigenen Lebenskontext und
vom Lebenskontext der Studierenden behandeln, muf ich doch
davon ausgehen, daf beide Seiten bestimmte, sei es positive
oder negative, Erfahrungen mit Gott und den anderen Inhal-
ten religitsen Lernens gemacht haben.14 Dabei muf auch die
studiensituation der Theologiestudenten und das geistige
Klima der Hochschule mitbeachtet werden, an der sie studie-
ren. So ist es beispielsweise fiir Lehramtskandidaten, die
das Fach Katholische Theologie belegt haben, nicht ochne Be-
deutung, da3 sie auch Veranstaltungen anderer Fdcher (z.B.
im anderen ersten oder zweiten Fach und in den Grundwissen-
schaften) besuchen miissen und hier mit anderen Denkformen
und Sichtweisen bekannt gemacht werden. Daraus erwachsen
hdufig Konflikte, die sie allein nicht l8sen kSnnen.

11 SKT 3 (s.9. Anm. 7), 181; vgl, auch E. Feifel in SKT 6
(s.o0. Anm. 4), 13, wo er vom "Wechselverhdltnis von Theolo-
gie und gelebtem Glauben" spricht.

12 SKT 3 (s.o. Anm. 7), 95; vgl. auch K. Richter in: SKT 4,
Zirich 1975, 33.

13 Zitiert nach 0. Betz, Zur Bedeutung hochschuldidakti-
scher Studien, in: SKT 2, Ziirich 1975, 11f.

14 R. Kollmann, Das Kriterienproblem der Religionslehrer-
ausbildung, in: KatBl 99 (1974) 678ff.
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Welche Motive bewegen heute einen Studenten, das Theologie-
studium aufzunehmen, sei es als Lehramtskandidat, als
Priesteramtsanwdrter oder als kiinftiger Laientheologie im
kirchlichen Dienst? Viele erwarten von diesem Studium eine
Kldrung ihrer Glaubensprobleme bzw. hegen die Hoffnung,
durch das Theologiestudium eine Hilfe fiir ihre Tdentitdts-
findung zu erhalten. Eine an der Universitdt Miinster durch-
gefiihrte empirische Untersuchung unter Theologiestudenten
beider Konfessionen hat deutlich gemacht: "Die wichtigste
Studienmotivation ist fir sie die Selbstverwirklichung“.15
"Studenten, die das Theologiestudium beginnen, stehen h&u-
fig in einer Krisensituation, die sie als Glaubende, als
Christen in Kirche und Gesellschaft und als potentielle
kirchliche Mitarbeiter betrifft", heift es in der Rahmen-
ordnung der Kommission "Curricula in Theologie“.16 Vvon der
Theologie wird also mehr erwartet als reine Wissensvermitt-
lung, sondern zugleich Lebenshilfe aus dem Glauben. Wie-
weit kann die wissenschaftliche Theologie an unseren Hoch-
schulen aber diesen Erwartungen entsprechen und den Stu-
dierenden Hilfen bei ihrer Identitdtssuche vermitteln?
Fihlen wir uns da nicht als Hochschullehrer weitgehend
liberfordert? In welchem Umfang k&nnen wir beispielsweise

in einem normalen anderthalbstiindigen Seminar, iber 12-16
Wochenstunden im Semester verteilt, die persdnlichen Glau-
benserfahrungen und -probleme der einzelnen Seminarteil-
nehmer aufgreifen und auch nur ansatzweise aufarbeiten?
Kbnnen wir in diesem Rahmen die Studenten auch noch spiri-
tuell prdgen, wie es Feifel und Stachel neben vielen an-
deren fordern?ij

2. Versuche einer Integration von Wissenschaft und Spi-

ritualitdt

Einige Versuche sind bereits unternommen worden, um die
affektiven Prozesse im Studium stdrker zu fordern. Sie

pemiihen sich um die Integration von wissenschaftlichem

15 W. Keil und U. Piontowski, Strukturen und Prozesse im
Hochschulunterricht, Weinheim 1973, 235f.

16 SED 5 &l §.0. ARM.. 5 46
17 S Ebd., 15 . und SKT 1, Zixich 119393, 1445
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Studium und spiritueller Begleitung der Studierenden.

2.1 Die "Rahmenordnung fiir die Priesterbildung" der Deut-
schen Bischdfe sieht bekanntlich einen "theologischen Grund-
kurs" vor, wie er vom II. Vatikanischen Konzil initiiert
worden ist. Er verfolgt u,a. das Ziel: "Einfihrung in den
Glauben: Ergdnzung des religifsen Grundwissens und Hilfen
zur Begriindung des Glaubens und zu seiner gottesdienstli-
chen Feier sowie zur Integration wvon theologischer Reflexion

und perstnlichem Glaubensvollzuq".18

Von Erfahrungen mit dem "theologischen Grundkurs" im Win-
tersemester 1973/74 an der Universitit Miinster hat K. Rich-
ter in SKT 2 berichtet. Fiir etwa 120 Studienanfdnger stan-
den neun Dozenten und zehn Tutoren zur Verfligung. Die
Kleingruppen bestanden aus 10-12 Studenten., Am Ende waren
31,6 % der Teilnehmer der Meinung, der Grundkurs habe we-
nig zur Kldrung ihres eigenen Glaubensverstindnisses bei-
getragen! 30,3 % HuRerten sich dagegen zufriedf—znstell\c_-nd..Ig
K. Richter meint riickblickend, daB trotz erheblicher Man-
gel das Konzept in der gegenwdrtigen Phase sich insoweit
bewdhrt habe, als es der Situation der Studenten gerech-
ter werde als andere bislang erprobte Modelle.20 An anderen
Universitédten, wie beispielsweise in Regensburg, sind die
Versuche mit dem "Grundkurs" trotz anfinglicher guter Er-
fahrungen eingestellt worden, weil die Resonanz von seiten
der Studenten auf die Dauer nur gering war. R. Weigand
pemerkt im "GrundriB des nachkonziliaren Kirchenrechtes",
daf fir den Einfiihrungskurs zu Beginn des Studiums "bis-
her noch kein iliberzeugendes Konzept gefunden sei, obwohl
diese Forderung den Bediirfnissen der Studienanfénger ent-

spricht“.21

Ein Einwand erhebt sich gegen dieses Modell: Warum be-

18 Bonn 1978, Nr. 106-108, vgl. dazu auch E. Feifel, Nicht
Theologie allein (s.o. Anm. 5), 491. ;

19 SKT 2 (s.o. Anm. 13), 81-88.
20 Ebd., 88.

21 Grundrif des nachkonziliaren Kirchenrechtes, hg. von
J. List/H. Miller/H. Schmitz, Regensburg 1979, 164.
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schrénkt man sich auf die Eingangsphase; sollten dafiir in
erster Linie arbeitsdkonomische Griinde entscheidend sein,
da dieses Unternehmen viel Zeit und Kraft erfordert? Durch-
zieht aber nicht die oben aufgezeigte Spannung zwischen
Wissenschaft und Spiritualitit das ganze Studium? Anderer-
seits ist hier jedoch ein hoffnungsvoller Anfang gemacht
worden, bei dem es nicht bleiben darf, vielmehr sollten

die Bemiihungen um den theologischen Grundkurs vertieft und
allerorten fortgefiihrt werden.

2.2 Gespridch lber Glaubensfragen auf Wohngemeinschaftsebene
E. Klinger berichtet in SKT 4 iiber einen Versuch in einem
Theologenkonvikt in Miinster, wo bereits Wohngemeinschaften
bestehen: Einmal in der Woche traf man sich zu einem Got-
tesdienst mit Ansprache, an den sich ein gemeinsames Abend-
essen anschlof. Darauf folgte ein Gesprich ilber Fragen der
Theologie (z.B. iiber die Frage nach dem Tod, iiber die Fra-
ge, ob man sagen k&nne, Gott sei gestorben, nach dem Z81i-
bat). Die einzelnen Gesprichsabende wurden nicht durch ein
Literaturstudium vorbereitet, vielmehr sollten die Glau-
bensprobleme von den eigenen Erfahrungen der Teilnehmer her
behandelt werden. Dabei gewannen die Teilnehmer den Ein-
druck, "daB man der Glaubensnot ohne hinreichende Beschif-
tigung mit Problemen systematischer Theologie in der Praxis
nicht geniigen kann," Dariliber hinaus erkannten die Studen-
ten, daB man "im Bereich der eigenen Erfahrung auf die Wirk-
lichkeit des Glaubens stoBen kann". An der Universitdt
hdtte man sich niemals mehr so intensiv mit theologischen
Fragen befaft, wie in diesem iilberschaubaren Kreis auRer-
halb der Universitéit.22

Dieser Versuch ist sicher sehr interessant, aber er trigt
zur eigentlichen Ldsung unseres Problems wenig bei, weil
er den universitdren Raum verl#8t und bei schon bestehen-
den Wohn=- und Interessengemeinschaften ankniipft, {iber die
wir an der Hochschule nicht verfiigen. Die Verh#ltnisse in
einem Theologenkonvikt mit Wohngemeinschaften sind bedeu-
tend giinstiger als in einem oft sehr heterogen zusammenge-
setzten Seminar eines Theologischen Fachbereiches, zumal

22 SKT 4 (s.o. Anm. 12), 186f.
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dann, wenn dieses noch iliberbelegt ist, so daR pers®nlich
gefédrbte Gesprdche nicht m8glich sind. AuBerdem stehen die-

se Gesprdche auf der Ebene von Wohngemeinschaften auch in
keinem Verhdltnis zu theologischen Veranstaltungen der Hoch-
schule. Dennoch ist hier ein Weg gewiesen, den wir im Auge be-
halten sollten. Er weist uns auf die Bedeutung von Gespréchs-
kreisen Uber theologische Probleme hin, die den Vorteil haben,
daf der Teilnehmerkreis iliberschaubar ist, so daB man in die-
sem Rahmen leichter zu einer Klirung seiner pers&nlichen Glau-
bensprobleme gelangen kann, Hier ist eher eine existentielle
Betroffenheit zu erreichen, was im Seminar kaum oder nur sehr
selten mdglich ist.

2.3 sStudienbegleitende Wochenendseminare filir Theologen

an einem hochschulfernen Ort

Die Notwendigkeit der Studienbegleitung von Theologen wird
begriindet mit Blick auf die eingangs geschilderte Situa-
tion in unseren theologischen Fachbereichen. Diese Wochen-
endseminaresollten in Anlehnung an Veranstaltungen der
Hochschule geplant und durchgefilhrt werden und auch in der
Verantwortung der Hochschule liegen. Ihr Freiwilligkeits=-
oder Angebotscharakter sollte unbedingte gewahrt bleiben.
Dabei miissen die Erfordernisse des Theologiestudiums und
vor allem die Bediirfnisse der Studierenden beriicksichtigt
werden. Sie bieten die grofe Chance, losgeldst von der
Hektik und dem Leistungsstref des universitiren Studiums,
gewissermafen in einem Freiraum, die Beziehungen zwischen
dem theologischen Stoff und den Erfahrungen des Einzelnen
herzustellen. Dies gelingt am ehesten in kleinen, tberschau-
baren Arbeitsgruppen, in denen der einzelne bereit ist,
iiber das zu sprechen, was ihn bewegt und was ihm das Glau-
ben schwermacht. Auch Theologiestudenten haben oft Hemmun-
gen, pers®nlich iliber Fragen des Glaubens miteinander zu
sprechen, oft fehlen ihnen dazu die sprachlichen Ausdrucks=
formen. Wo sollten sie diese auch gelernt haben, da doch
zu Hause und in ihrer Umwelt das Gesprédch iiber religifse
Fragen weitgehend verstummt ist. Sie miilssen erst einmal
eine religidse Sprachfdhigkeit gewinnen! In diesem locke-
ren Rahmen kann man auch ungezwungener iiber das Berufsbild
des Theologiestudenten sprechen und so Hilfen zur Berufs-



findung geben. Wo hat der Theologiestudent an der Universi-
tdt sonst schon Gelegenheit, iiber die Probleme zu sprechen,
die mit seiner kiinftigen Berufstitigkeit zusammenhingen?
Viele sind sich anfangs noch gar nicht im klaren, fiir wel-
ches Berufsfeld sie sich als Theclogen entscheiden sollen.
Wichtig ist auch, daB diese Wochenenden als zusitzliche Er-
gdnzung zum Lehrangebot deé theologischen Fachbereiches
(bzw. des Faches) verstanden werden.

Ich mbchte diese Form eines studienbegleitenden Wochenendes
an einem hochschulfernen Ort an einem Beispiel verdeutli-
chen: Ein Seminar steht unter dem Thema: Bibelunterricht.
Zu Beginn versucht man mit Hilfe eines Fragebogens die per=
stnlichen Einstellungen der Teilnehmer zur Heiligen Schrift
kennenzulernen. Denn wie wollen sie spidter im Religionsunter-
richt biblische Texte Schiilern vermitteln, oder als Predi-
ger die Bibel auf der Kanzel auslegen, wenn sie selbst

kein Verhdltnis zur Schrift haben, wenn zum Beispiel erheb-
liche Vorurteile gegeniiber dem Alten Testament bestehen?

Am Ende des Semesters werden dann die Studenten zu einem
Wochenende in ein nahe gelegenes Bildungshaus eingeladen.
Das Thema dieses Wochenendes lautet: "Hilfen zum persdnli-
chen Umgang mit der Bibel" . Anhand von ausgewdhlten Peri-
kopen des Alten und Neuen Testaments sollen sie sich ganz
persSnlich mit diesen Texten auseinandersetzen, ohne je-
doch v6llig auf exegetische Hilfe zu verzichten. "Was sagt
mir der Text? Wo trifft er mich?" Das sollen die erkennt-
nisleitenden Fragen dieses Seminars sein. Dieser existen-
tielle Umgang mit der Schrift wird durch Schriftmeditation
und Schriftgesprdche in den Gottesdiensten erginzt. Der
Hochschullehrer wird sich in den Arbeitskreisen bewufit am
Schriftgesprédch beteiligen und dabei versuchen, aus der
Rolle des Lehrenden herauszutreten und sich mit den Stu-
denten auf den gemeinsamen Weg einer pers®nlichen Aneig-
nung der Schrift begeben.

Studienbegleitende Wochenenden in der Hegge gehdren schon
seit Uber acht Jahren zum regelmifigen Angebot der Reli-
gionspddagogik an der Gesamthochschule Paderborn. Sie sind
thematisch angebunden an einen sechssemestrigen Vorlesungs-

zyklus. Ihre Leitung liegt weitgehend in den Hinden eines
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studentischen Leitungsteams, widhrend der Dozent sich als
"fachlicher Berater und Begleiter" versteht. Dieses stu-
dienbegleitende Wochenende dient folgenden Zielen:

= Beitrag zur Standortfindung des kiinftigen Religionsleh-
rers

- Problematisierung der Berufsfindung

- Beitrag zur fachwissenschaftlich-religionspiddagogischen
Ausbildung durch die thematische Ausrichtung des Wochen-
endes

-~ Hilfen zur Bewdltigung der Studiensituation durch Erfah-
rungen in einer Lerngruppe

- Erfahrungsaustausch im Studium

Das Echo von seiten der Studenten auf dieses Angebot der
Hochschule ist sehr positiv. Innerhalb nur weniger Stunden
ist die Anmeldeliste zu den Heggewochenenden bereits iiber-
flillt; nur 30-40 Studenten werden Uberhaupt zugelassen.2

Studienbegleitende MaBnahmen dieser Art lassen sich nur in
gr6éferen Absténden durchfiihren; denn, wie das Beispiel der
Hegge-Wochenenden zeigt, erfordern sie eine sorgfdltige
und zeitraubende Vorbereitung, zumal wenn an ihnen Studie-
rende maBgeblich beteiligt sind. Sie stellen jedoch eine
wertvolle Ergé&nzung zum Studienangebot an der Hochschule
dar.

2.4 Seminare auf der Grundlage der themenzentrierten inter-
aktionellen Methode

Die bisher vorgestellten Modelle haben den Nachteil, daB
sie sich nur auf die Anfangsphase des Studiums beschrinken,
oder auBerhalb der Hochschule durchgefiihrt werden. Das
jetzt vorzustellende hochschuldidaktische Beispiel m&chte
beide Mingel beseitigen: Es handelt sich um Seminare (bzw.
tlbungen) auf der Grundlage der sog. Cohnschen Methode,

der themenzentrierten interaktionellen Methode, die teil-
weise schon Eingang in den theologischen Studienbetrieb ge-
funden hat. Bei hochschuldidaktischen Reformvorschligen

fiir das Theologiestudium wird sie immer wieder empfehlend

24

erwdhnt. Sie bietet sich besonders deshalb an, weil sie

23 J. Thiele, Studienbegleitende Wochenenden fiir Theolo-
gen, in: KatBl 104 (1979) 494-500.

24 0. Betz (s.o. Anm. 13), 22f; R. ZerfaB, in: SKT 4
(s.oiAnm. 12}, 76,
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einerseits an der wissenschaftlichen Behandlung des Themas
interessiert ist, dabei aber nicht die Bediirfnisse und
Erfahrungen der Lehrenden und Lernenden unberiicksichtigt
14Bt. Auch die tieferen Krdfte der an der wissenschaftli-
chen Durchdringung des Stoffes Beteiligten werden nicht
verdrédngt, sondern in das Interaktionsgeschehen einbezogen.
Drei Komponenten charakterisieren diese Methode: Ich (die
eigene Situation, die Bedlirfnisse, Erwartungen und Erfah-
rungen des einzelnen) - Wir (die Gruppe der Lernenden mit
dem Lehrenden) und Es (das Thema als Zentrum und Gegenstand
der Gruppenaktivit#t). Zwischen diesen drei Elementen soll
eine Balance hergestellt werden. O. Betz meint: "Gerade

fiir theologische und religionspddagogische Themen legt sich
die Methode nahe“zs, weil der subjektive Faktor eine grofe
Rolle spielt, er wird hier ernst genommen und nicht tiber-
spielt. Auch bei den Wochenendseminaren der Gesamthochschule
Paderborn auf der Hegge wird dieses hochschuldidaktische
Instrumentarium eingesetzt. Die Grenze dieser Methode liegt
darin, daB die meisten Theologiedozenten mit dieser Methode
nur unzureichend oder ilberhaupt nicht vertraut sind. Ohne
¢ine spezielle Einfilhrung in die themenzentrierte interak-
tionelle Methode sollte man sie jedoch nicht im Seminar ein-
fithren. Auch erfordert sie einen hohen Zeitaufwand, der
nicht immer mdglich ist. Sie gewdhrleistet zwar nur‘einen
langsamen Lernfortschritt, dafir ist jedoch der Lerngewinn
gréfer und kann in das Ganze der Persdnlichkeit integriert

werden.26

Man kbnnte in diesem Zusammenhang auch noch auf das Collo-
guium im Anschluf an eine Hochschulveranstaltung hinweisen,
das auf freiwilliger Basis erfolgt und mehr privaten Charak-
ter hat, was schon dadurch unterstrichen wird, daB das
lockere Gespréich {iber Inhalte der universitdren Veranstal-
tung in einer Privatwohnung oder in einem Gasthaus bzw.

25 0. Betz (s.o. Anm. 13), 24; vgl. auch Rahmenordnung der
Kommission "Curricula in Theologie". Unter dem Stichwort
"Neuere, kommunikativ-kooperative Arbeitsformen" werden ei-
gens die themenzentrierten interaktionellen Seminare und
Ubungen empfohlen, in: SKT 5 (s.o. Anm. 5), 37f.

26 Ebd., 37f.
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Café stattfinden kann. Voraussetzung fiir dieses Colloguium
ist ein Vertrauensverhiltnis zwischen dem Lehrenden und
den Studierenden.

AbschlieBend sei noch auf die Studenten- bzw. Hochschulge-
meinden hingewiesen, die auch als Ort des Gesprdchs iliber
Glaubensfragen sich anbieten; hier k&nnen sich Selbsterfah-
rungs- oder Gespréchsgruppen bilden. Die Studentengemeinden
fiihren jedoch weitgehend abseits von der Hochschule ein
eigenes Leben und sprechen nur einen geringen Prozentsatz
der Theologiestudenten an, so daf wir die Effektivitdt die-
ser Gesprdchsmiglichkeit {iber Glauhensfragen nicht allzu
hoch veranschlagen sollten.

Die Existenz von Studenten- bzw. Hochschulgemeinden und an-
derer auferuniversitirer studienbegleitender Mafnahmen ent-
hebt die Lehrenden der Theologie nicht von der Pflicht, ih-
rerseits die Balance zwischen Wissenschaft und Spirituali-
tit als persdnlichen Auftrag an jeden einzelnen von ihnen
zu betrachten. Viele der hier aufgezeigten Integrations-
versuche sollten im Verbundsystem genutzt werden, wo immer
sich die Gelegenheit dafiir anbietet. Erst der Einsatz vie-
ler hochschuldidaktischer Methoden hilft uns, nicht nur
Theologen auszubilden, sondern sie im umfassenderen Sinne
zu erziehen und zu bilden.

Prof. Dr. Ralph Sauer
Bremer Str. 9
2848 vechta
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EUGEN PAUL

ZUR VERNACHLASSIGUNG DER LEHR- UND LERNMETHODIK
Zum versteckten Deduktionismus in der Religionspﬁdaqogik+

Fragen der Lehr- und Lernmethodik sind fiir Religionspédagogen
anscheinend eher zweitrangig oder unproblematisch. Gefragt ist
eher "Grunds&dtzliches", "Didaktisches", Man erinnere sich et-
wa, wieviele Gedanken man sich z.B. liber "Konzepte des Reli-
gionsunterrichts" gemacht hat, also iiber ein Thema, das sich
mit dem Ganzen, mit Merkmalen eines guten Religionsunterrichts
an der Pflichtschule iiberhaupt, befaft. "Methodik" tritt dem-
gegeniiber zuriick, sie tritt entweder als mehr oder minder
selbstverstédndliche Konsequenz aus Ziel- und Inhaltsiiberle-
gungen oder {iberhaupt nur in praktischer Gestalt auf, d.h.

in Aussagen derer, die Handreichungen fiir die Praxis - vom
Kindergarten bis zur Erwachsenenbildung - verfassen, Denn,

so scheint es: Das zu Lehrende bzw. 2zu Verkiindende, also die
'Sache' ist entscheidend; wie sie gelehrt bzw. verkiindet wer-
den kann, ergibt sich daraus oder steht auf einem anderen
Blatt und ist in einem zweiten Schritt zu tiberlegen bzw, der
Praxis zu iliberlassen..

Die Problematik dieser Betrachtung und ihre Folgen will ich

erdrtern.

1. Pddagogische Beobachtungen zum Verhdltnis von Didaktik
und Methodik

Die Begriffe 'Didaktik' und 'Methodik' werden naturgemdf bis
heute unterschiedlich gebraucht, worin sich auch die unter-
schiedliche Beurteilung der Grundfragen des Lehrens und Ler-
nens spiegelt. Insofern diese Beurteilung in den Begriffs-
bildungen deutlich zum Ausdruck kommt, sollen einige bei-
spielhaft vorgestellt werden.

Die "Didaktiker der Frithzeit", wie etwa der einfluBreiche
Wolfgang Ratke (1571-1635), sind Leute, denen nicht die Lehr-

+vorgetragen in der Sektion 'Methodik'; ich danke Josip
Baricevi&, Norbert H8rberg, Peter Orth, Hans Schalk und
Klaus Schilling fiir ihre Anregungen.
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inhalte, sondern die Methode problematisch erscheint: "Jene
sind bekannt und weithin in ihrer Verbindlichkeit anerkannt:
die Heilige Schrift und die heiligen Sprachen, gewisse Rea-
lien; in Frage steht aber die rechte Art und Weise, sie zu
erschlieBen, sie zu lernen und anzuwenden" (Ballauff/Schaller
1970, 152f). Didaktik ist hier mit der Methodik identisch.
Bei Comenius (1592-1670) weitet sie sich zu einer Reflexion,
die "dem pddagogischen Sinn alles Unterrichts und aller Sach-
kenntnis" nachgeht (Ballauff/Schaller 1970, 163ff.). Didak-
tik schlieBt also die Methodik ein, erschépft sich aber nicht
darin. Diese Bedeutung legt - sie prédzisierend und auswei-
tend - in neuerer Zeit auch Otto Willmann zugrunde: Didaktik
ist als "Bildungslehre" im umfassenden Sinn zu bestimmen,

die Zweck und Inhalt der Bildung, Bildungsarbeit (Unterrichts-
lehre), Bildungswesen und freien Bildungserwerb (durch Lek-
tlire, Reisen usw.) - auch in ihren historischen Dimensionen -
zu erBrtern hat (Willmann 1913,827). Im selben Werk wird

von einem anderen Autor festgestellt, der Begriff 'Methodik'
werde sehr unterschiedlich verwendet - einmal identisch mit
pidaktik, dann "oft weiter, oft enger als diese, bald als
Lehrkunst, bald als Unterrichtswissenschaft" -, aber es wird
schon postuliert, die Didaktik habe sich mit dem "Zweck, In=
halt" usw. der Bildung, die Methodik mit dem “Lehrverfahren"
zu befassen (Widmann 1914, 665). Damit ist jene Verhdltnis-
bestimmung von Didaktik und Methodik wenigstens vorgepridgt,
wie sie vor allem bei Erich Weniger und seinen Schiilern zu
finden ist: Didaktik kann (in einem engeren Sinn) als Theo-
rie nur der Bildungsziele und -inhalte verstanden werden,

von der Methodenfragen ausgeschlossen sind (vgl, Klafki

1970, 66f). Das Verhdltnis von Ziel/Inhalt und Methode wird
dabei - und das ist entscheidend! - im "Satz vom Primat der
Didaktik im engeren Sinne im Verhdltnis zur Methodik" be-
schrieben: Bevor man Methoden erkunden oder festlegen kann,
muB man die Ziele und Inhalte kennen und festlegen (Klafki.
1970, 70f). Die Ziele und Inhalte haben demnach die logische
und sachliche Prioritidt. Damit wird eine eindeutige Zuord-
nung festgelegt, die auf den ersten Blick plausibel klingt
und deshalb gerne wenigstens in praxi libernommen wird. Eben
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deshalb ist sie auch auf ihre Implikationen hin zu befra-

gen,

Dieses Denkmodell - darauf haben Kritiker aufmerksam gemacht
(bes. H.J. Kaiser, in: Menck/Thoma 1972, 129-144 und Moser
1977) - gewinnt seine Plausibilitd@t durch die Anlehnung an
die uns geldufigen technologischen Vorgdnge: Zuerst muB das
Ziel (z.B. Briickenbau) klar sein, bevor man sich {iberlegen
kann, wie dieses Ziel erreichbar sei. Anders gesagt: Methode
wird hier als 'Weq' betrachtet, der einen bekannten Ausgangs-
punkt (in unserem Fall: Lernvoraussetzungen) und einen be-
kannten Endpunkt (hier: Lernziel und -inhalt) voraussetzt.
Nun mag der Ausgangspunkt bei groBziigiger Auslegung einiger-
maBen genau bestimmbar sein, der Endpunkt ist es nicht.in
jedem Fall, schon deshalb nicht, weil der Lernende das Lern-
ziel wenigstens faktisch mitgestaltet (vgl. Schwager 1970, 94).
Ndherhin: Wer in jedem Fall a priori festgeschriebene Ziele
voraussetzt, ehe er die M8glichkeit von Wegen erkundet,
schlieft einmal 2Ziele aus, die erst noch entdeckt werden miis-
sen, zum andern zwingt er seine Schiiler unter Umstdnden in
eine Richtung, der sie nicht folgen kdnnen, d.h. er verfolgt
u.U. utopische Ziele (vgl, Paul 1974, 146). Auch gibt es
Ziele, die auf den ersten Blick nur zusammen mit den Methoden
hinreichend bestimmbar sind, wie etwa DialogfZhigkeit: Wer
das anstrebt, weif, daR er sich zugleich fiberlegen muf, wie
er es anstreben kdnne.

Genauer betrachtet ist an dieser Position zundchst die selbst-
versténdliche Geltung des Zieles und Inhalts problematisch.
Jeder Lehrinhalt ist ja 'methodisch' perspektiviert, er trdgt
die erkenntnistheoretische Signatur seines Zustandekommens,
was wiederum die Lehr- und Lernmethodik insofern beriihrt,

als zu iiberlegen ist, ob und wie diese wissenschaftsmethodi-
sche Genese in der unterrichtlichen Rekonstruktion beriick-
sichtigt werden kann oder muf, damit eine sachgerechte Er-
kenntnis zustandekommt (bes. Moser 1977). Vor aller Lehr-

und Lernmethodik sind aber 'Sachen' nicht einfach 'Sachen’,
'sachen' als Erkenntnisinhalte, darauf hat man schon in der
hochschuldidaktischen Diskussion friih aufmerksam gemacht,
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sind nicht an sich gegeben, sie sind vielmehr je schon inso-
fern didaktisch geprégt, als sie das Merkmal ihrer Erkenntnis-
gewinnung an sich tragen, und als sie als mitteilbare und
mitteilenswerte Erkenntnisse gelten, somit je (mehr oder min-
der bewuBt) auf Adressaten, verstehende Menschen und somit
m&gliche Verstehensweisen bezogen sind (v. Hentig 1966), eine
in der neueren Hermeneutik geliufige Erkenntnis, die freilich
nur z8gernd in den didaktischen Bereich hinein weitergedacht
wird. Dort herrscht allzuoft noch das Schema 'hier die Sache

- dort deren Vermittlung',

Als Zweites ist an dieser Position - auch darauf hat die Kri-
tik hingewiesen - die Isolierung der Methode vom Inhalt prob-
lematisch, Methoden, auch Lehr- und Lernmethoden, stecken ja
den inhaltlichen und intentionalen Rahmen des Lehrens und
Lernens ab und sind insofern nicht einfach Mittel zum Zweck,
sie bestimmen vielmehr diesen mit. Selbst ein ziellos be-
gangener Weg ist halt auch nur ein Weg, auf dem man nur das
finden kann, was an diesem Weg liegt. - Wo man immer erst
nachtrdglich eine Methode sucht, wichst zumindest die Gefahr,
daB - man muB ja eine finden! - Wege beschritten werden, die

faktisch zu anderen Zielen fiihren.

Beide kritischen Punkte zusammengesehen: Eine solche Zuord-
nung beschwdrt - so sei zunichst vorsichtig formuliert - die
Gefahr, 'Sachen' zu lehren, die (noch) nicht lernbar, ja un-
ndtig oder gar schidlich sind, weil sie den Schiiler in eine
Richtung zwingen, die nicht die seine sein kann. Umgekehrt
fordert H. Rombach daher: "Der Erzieher muB, da er nicht auf
Menschenformung unter vorgegebenen Zielen, sondern auf Men-
schenbildung im Hinblick auf selbstmichtige Eigenbestimmung
aus ist, die Ziele in die Methodenfrage und die Methode in
die Zielfrage einbeziehen und beide in einem gesteigerten
und potenzierten Methodenbewuftsein zueinander bestimmen".
(Rombach 1977, 282) Mit anderen Worten: Wer eine Erziehung
und entsprechend eine Lehre im Auge hat, deren Ziel es ist,
sich selbst liberfliissig zu machen, wird ein technologisches
Methodenverstédndnis ablehnen miissen.
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Entsprechend geht die pddagogische Diskussion unserer Frage
in Richtung des Interdependenzmodells, wie es schon P, Hei-
mann und seine Mitarbeiter formuliert hatten (Heimann 1965,
vgl. Klafki 1977, der sich weitgehend dieser Position annd-
hert). Danach sind die unterrichtlichen Faktoren wechselsei-
tig voneinander abhingig. Fiir unsere Frage formuliert: Ziele
sind nur bestimmbar, wenn man zugleich Methoden bestimmen
kann, und beide sind wiederum in Beziehung zu setzen vor al-
lem zu den individuellen Voraussetzungen der Schiiler, Didak-
tik wird dann als umgreifende Reflexion der Zusammenhdnge
des Lehrens und Lernens verstanden, deren Elemente u.a. die
Ziel-Inhalts- und die Methodenreflexion bilden.

Dem soll nun im religionspiddagogischen Bereich ndher nachge-
gangen werden.,

2. Religionspidagogische Beobachtungen zum Verh&dltnis von
pidaktik und Methodik und zu den praktischen Konsequenzen

Zur Zeit der "Didaktiker der Frilhzeit" (s.o.) und noch eine
gute Zeit nachher waren P#dagogik und Religionspddagogik
weitgehend identisch, bewegten sich wenigstens in gleichen
Bahnen. So geniigt es hier filir unsere Zwecke, die neueste
Zeit zu betrachten.

Eine Diskussion der Frage, die mit der pddagogischen auch
nur von Ferne vergleichbar wdre, findet sich in der Reli-
gionspddagogik nicht, Durch Zufall kann ich dokumentieren,
was ich als Symptom fiir die Betrachtung in neuerer Zeit werte.

"Methodik des gesamten Religionsunterrichtes in der Volksschu-
le" war die erste Auflage eines Buches von J. Schieser beti-
telt, dem J. G6ttler im Vorwort 1911 bescheinigte, es habe
die notwendige didaktische Orientierung der Katechetik
"vorbildlich erfiillt." Es handelt sich um ein reines Metho-
dikbuch, dessen Titel "auf Ersuchen des Verlages" ab der

17. Auflage in "Didaktik und Stilistik des..." gedndert wur-
de, "weil das Wort 'Methodik' - besonders fiir die jlingere
Lehrerschaft im Norden - das Gegenteil von Anziehungskraft
habe und dem buchhindlerischen Vertriebe schade" (so der
Verf. an Gdttler in einem Brief vom 21.4.1933, der sich in
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meinem Besitz befindet). Aus demselben Grund l&Bt der Verlag
iibrigens die Jahreszahl des Gottlerschen Vorworts (1911)

weg (vgl. ebd.). Didaktik wird hier mit Methodik identifi-
ziert: die Inhalte des Religionsunterrichts (Biblische Ge-
schichte, Katechismus, Liturgisches und etwas Kirchengeschich-
te) sind mehr oder minder selbstversténdlich oder vorauszu-
setzen, nicht jedoch die Weise der Vermittlung. Diese Sicht
wird in der Religionsp&dagogik unseres Jahrhunderts in der
Gestalt selbstverstdndlich, wonach die Inhaltsfragen ('materi-
alkerygmatisch') von den Vermittlungsfragen (die formale,
"methodisch-didaktische Seite") getfennt und letztere fiir se-
kunddr erklirt werden (Arnold 1949, z.B. 161 und 94; weitere
Belege bei Paul 1971). Sie ergeben sich aus psychologischen
GesetzmdBigkeiten und/oder den Inhalten.

Mit der prinzipiellen Kritik an einer 'theologisch deduzier-
ten Katechetik' seit Ende der sechziger Jahre (dazu Paul 1971)
wurde diese Betrachtungsweise kritisiert und das Interdepen-—
denzmodell auch beziiglich Ziel/Inhalt und Methode unwiderspro-
chen in die religionspidagogische Theorie eingefiihrt (vgl.
z.B. Paul 1974). Damit schien die Frage erledigt, und - so-
weit ich sehe - erhob sich nur eine Stimme, die "Die vergesse-
ne methodische Komponente" beklagte, dabei freilich den "Vor-
rang des Weges vor Inhalten und Zielen" postulierte, eine ra-
dikale These, die zudem wenigstens in Richtung eines neuen
Konzepts von Religionsunterricht bzw. religibser Bildung

zielt (Rummel 1979).

Diese Stille enthiillt m.E., da8 Interdependenz wohl theore-
tisch bejaht, jedoch nicht oder kaum bei der religionspédda-
gogischen Arbeit beachtet wird: Wo man sich nicht darauf ein-
145B8t, entstehen auch keine Fragen, denen nachzugehen wire.
Folgende Indizien scheinen mir flir diese These zu sprechen:

a) In aller Regel verfaft man zuerst die Schulblicher, dann
in einem zweiten Arbeitsgang die Lehrerkommentare. Bis auf
den heutigen Tag kann man Einladungen zur Mitarbeit folgen-
der Art erhalten: Das Schulbuch X sei fertig, man suche da-
her jetzt ein‘Team, das Vorschlige zur "didaktischen Er-

schliefung erarbeitet". Die Gegenfrage, ob das nicht schon
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die Schulbuchverfasser gemacht h&tten, ja h#tten machen miis-
sen, stdBt - gelinde gesagt - auf Unversténdnis.

Hier wird die Interdependenz von Ziel/Inhalt und Methode
vergessen.

b) Nicht selten wird die wissenschaftliche Methode fast un-
befragt (vereinfacht) als Unterrichtsmethode {ibernommen. Das
kam bzw. kommt zuweilen besonders im Bibelunterricht vor
(vgl. Paul 1978). Hier wird vergessen, da8 die Methode auch
mit den Lernm8glichkeiten der Schiiler in Beziehung zu set-

zen ist.

c) 'Curriculare Lehrplédne', also solche, die unter dem An-
spruch verfaBt sind, auch Methoden zu nennen, entledigen sich
dieser Aufgabe sehr formal, um nicht zu sagen: banal, und/
oder sie decken all das zu, was eine didaktische Besinnung
problematisieren muf, Ein Beispiel fi{ir viele, und noch nicht
einmal das schlimmste: Bei "Gebetserziehung" werden als "Un-
terrichtsverfahren" z.B. "Einlibung von geformten Gebeten",
"Hinfiihrung zu freiem Beten", "erste Hinfilhrung zur Medita-
tion", "miteinander beten" genannt (Curricularer Lehrplan,
Katholische Religionslehre fiir die 5. Jahrgangsstufe des Gym-
nasiums, Mlinchen 1976, 15).

d) Methodische Vorschldge sind nicht selten einfallslos,
vage improvisiert oder abstrakt, ein Zeichen daflir, das sie
kaum konkret im didaktischen Kontext erprobt worden sind,
also auch dafiir, daB man sich einer hinreichenden Methoden-
reflexion nicht unterzogen hat. Man denke z.B. an den Vor-
schlag, Grundschulkinder sollen sich in Gruppenarbeit vor-
stellen, wie es auf der Welt wdre, wenn alle Menschen gut
oder bdse widren, damit sie zur Erkenntnis gelangen: "Eine
gute Welt ist besser als eine b8se" (vgl. dazu Paul 1977,
89 und 92f). Man denke an die Flut von Excerpten, dazu noch
oft aus hochabstrakten (theologischen) Abhéndlungen, denen
Kollegstufenschiiler ausgesetzt werden,

e) Last not least: Die 'theologische Uberpriifung' von Un—/
terrichtsmaterialien (Schulbiicher usw.) ist prinzipiell -
wie der Name sagt - so angelegt, daf die Frage der Vermittel-
barkeit ausgeklammert wird. Wer etwa als systematischer
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Theologe, um ein gingiges Beispiel zu nennen, die Einfiigung
des Opfercharakters der Eucharistie in ein Grundschulbuch
verlangt, braucht sich daher nicht zu fragen, ob dieser auch
vermittelbar sei. - Der Streit aller Beteiligten geht dann
um die Orthodoxie dieser Materialien, ein Streit, der - in
dieser Perspektive gefilhrt - in der Regel unfruchtbar ist
und nicht aufgrund didaktischer Argumente.entschieden wer-
den kann, weil sie von den Beteiligten nicht klar genug er—
kannt bzw. benannt werden. Umgekehrt: Eine interdependente
Betrachtung zeigte allen Beteiligten, daB abstrakte Orthodo-
xie nicht selten konkrete Hiresie bedeutet: Wieviel Hdresie
produziert wohl das (trinitarische) Dreieck, das man Grund-
schulkinder zeichnen l&@t?

Alle diese Indizien legen den Schluf nahe, daB das Interde-
pendenzmodell kaum praktiziert wird, und das heifit zugleich,
daB eine hinreichend konkrete, den Ernst der Vermittelbar-
keit erschlieBende Religionsdidaktik noch zu wenig ent-
wickelt ist. Der damit verbundenen Problematik soll jetzt
nidher nachgegangen werden.

3. Zum dogmatischen (systematisch-theologischen) Aspekt
des Interdependenzmodells

Die systematisch-theologische Grundfirage nach der M&glich-
keit des Interdependenzmodells im Bereich des Glaubens
hingt - neuzeitlich gesprochen - entscheidend vom Offenba-
rungsverstindnis ab (vgl. Eicher 1976 und 1977). Wer Offen-
barung als Glaubenssitze versteht, mit denen der Mensch

'von aufen' konfrontiert wird und die er zu akzeptieren hat,
wird prinzipiell einem Lehrmodell zuneigen, das in der rich-
tigen Abbildung der biblischen und vor allem theologischen
Tradition (bes. Katechismus) die Hauptaufgabe sieht, deren
vermittlungsweise nachtriglich bedacht werden kann, weil
ihre M8glichkeit a priori feststeht: Das Heilsnotwendige

muB auch (kraft Gottes Absicht und Hilfe) vermittelbar sein.
Und solche oder verwandte theologische Vorstellungen werden
zumeist auch dafiir verantwortlich gewesen sein, daB Inhalts-
von Methodenfragen getrennt wurden. Und doch muf das nicht
so sein, denn zumindest beziiglich der Kinder konnte ein
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Interdependenzmodell akzeptiert werden, insofern das, was
sie ihrem Alter gem#f vom unabdingbaren Glaubenswissen ver-
stehen k&nnen, nicht a priori feststeht, sondern erst - auch
durch Erkundung gangbarer Wege (Methoden)! - erforscht wer-
den muf. So k&nnte m.a.W. auch aufgrund eines solchen Offen-
parungsverstdndnisses festgestellt werden, daB es fiir eine
bestimmte Glaubenswahrheit in einem bestimmten Alter noch
keine Vermittlungsmethode gibt, somit diese Wahrheit als
Lehrstoff noch nicht in Frage kommt.

Nun ist aber ein solches Offenbarungsverstindnis, wie man
spidtestens seit der (Wieder-)Entdeckung der Geschichtlich=-
keit der Theologie im 19. Jahrhundert immer deutlicher erkannt
hat, nicht haltbar. Zum andern bedeutet die - unbestrittene -
Anerkennung des Glaubenssinnes (sehsus fidei, sensus fidelium)
als einer Quelle der Glaubenserkenntnis doch wohl, daB die
eigene Glaubenserfahrung und vorher schon die Vernehmbarkeit
der Offenbarung schon ein Moment dieser selbst ist. Mag man
daraus immer wieder keine oder nur zdgernde Konsequenzen
gezogen haben, so ist damit trotzdem das Interdependenzmo-
dell bei der Glaubenserkenntnis wenn niEht gefordert, so
doch wenigstens prinzipiell mdglich. Mit anderen Worten: Die
Mdglichkeit und Weisen ('Methoden') der Glaubenserkenntnis
aus der Erfahrung sind mit ein Kriterium der Wahrheit des
Glaubens, insofern sie seine mdgliche Bewdhrung im Glaubens-
leben erkunden helfen. Sie sind so etwas wie das empirische
Auge der Theologie. Eine Dogmatik, die das tbersieht, er-
starrt im Positivismus und begibt sich der MSglichkeit,
neuere Entwicklungen auch einmal (zustimmend) zu wiirdigen,
anstatt sie nur moralisch (negativ) zu qualifizieren. Jedenr
falls erliegt sie dann leicht der Gefahr, wie das z.B. be-
ziiglich der Entwicklung der BuBpraxis heute zuweilen ge-
schieht, Praktiken, die mit dem traditionell-dogmatischen
Standard nicht {ibereinstimmen, nur einer unzul&nglichen Ver-
kiindigung anzulasten (dazu K. Baumgartner, in: KatBl 1976,
489). Eine Theologie - das ist zu folgern -, die Glaubenser-
fahrungen einbegreift, erlaubt nicht nur ein Interdepen-
denzmodell, sie legt es auch nahe oder fordert es sogar.
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Zugleich muB sie ein Denken, das 'Sache' und 'Methode' -

womdglich noch verzeichnend - gegeniiberstellt, als unbefrie-
2 = +

digend zurilickweisen.

4, Zum religionspiddagogischen Aspekt des Interdependenzmo-
dells

Damit das Gesagte nicht abstraktes Postulat bleibt, muB eine
Vorstellung dariilber entwickelt werden, wessen Glaubenserfah-
rungen ein Konstitutivum der Glaubenserkenntnis sind oder
sein kénnen. Die faktisch gegebene Antwort diirfte oft gelau-
tet haben: die Erkenntnisse und Erfahrungen (?) der Experten,
also der Theologen. Sonst wdre es schlecht zu verstehen, daB
die Rolle der Laien nicHt selten darin gesehen wird, die
grundlegenden Erkenntnisse der Theologen nur zu rezipieren.
aAuf der Ebene der Vermittlung an die Gldubigen wdre dann das
Interdependenzmodell aufer Kraft gesetzt. Das entspricht aber
nicht dem Axiom vom sensus fidelium als einem Fundort der
claubenserkenntnis, Dieses meint n#mlich grundsidtzlich alle
(erwachsenen?) Gldubigen. Somit folgt daraus, daB in der
'religidsen Bildungsarbeit' die Rolle zumindest der Erwachse-
nen nicht einfach die der HSrer sein kann. Sie muB - wie

auch immer im Einzelnen - die grundsdtzliche Mdglichkeit zu
aktiver Beteiligung an der Erkenntnisgewinnung in sich
schlieBen.

Hinzu kommt der religionsp#ddagogische Aspekt im engeren Sinn,
d.h. der (spitestens seit der Aufklirung) bekannte und be-
sonders beziiglich Kindern und Jugendlichen wenigstens theo-
retisch bejahte Grundsatz, wonach die individuellen Disposi-

—_—

*Ein Beispiel aus jiingster Zeit: “"Wo auf eine positivisti-
sche Weise unterstellt wird, daB es die Wahrheit ohnedies
nicht einzusehen gebe und daf dies fir mdglich zu halten ei-
nem Angriff auf Toleranz und Pluralismus gleichkomme, da pro-
duziert sich die Methode ihre Wahrheit, das heiBft von der
Vermittelbarkeit aus wird dekretiert, was vermittelt werden
soll und nicht mehr von der Sache her gesucht, wie sie ver-
mittelt werden kann. Die grundsdtzliche Absage an einen Ka-
techismus, die wir in den letzten zehn Jahren erlebt haben,
ist wohl das deutlichste Beispiel fir eine solche Einstel-
lung, die sich von der Praxis der Vermittlung her die Sache
bestimmen 1#At und nicht mehr von der Sache her nach deren
méglichen Vermittlungen sucht." (Joseph Kardinal Ratzinger,
Was ist Theologie?, in: IKaZ 8 (1979) 124).
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tionen liber die Angemessenheit eines Lehrinhalts mitent-
scheiden: Ob theologisch Bewdhrtes auch eine angemessene
(Lehr-)Methode findet, somit verstanden wird und hilfreich
(lebensbedeutsam) ist, hdngt auch - wie z.B., schon J.B.
Hirscher sagt - von der "Fassungskraft" und dem "Bediirfnig"
der Schiiler ab (Hirscher 1832, 79).

Wir haben also zwei Ebenen, von denen her Riickwirkungen auf
den Glaubensinhalt erfolgen: a) die grunds&dtzliche Ebene

der Glaubenserfahrung Erwachsener iiberhaupt und b) die Ebe-
ne der je individuellen ErfahrungsmBglichkeiten vor allem
(aber nicht nur) im Kindes- und Jugendalter, Beide Ebenen
sind zu beachten. Verdeutlichen wir uns das z.B. an der Be-
urteilung eines Katechismus. Gewdhnlich wird haupts&chlich
seine 'Theologie' unter die Lupe genommen und je nachdem ge-
lobt und getadelt. Was ist diese Theologie, bezogen auf die
Ebenen des Interdependenzmodells? Zundchst in aller Regel
die Glaubenserkenntnis Erwachsener, ndherhin zumeist jene,
die einem (mehr oder minder groBen) Konsens der Theologen,
also der Experten entspricht. Nun kann diese Theologie die
Glaubenserfahrungen Erwachsener - wenn man von den Extremen
her betrachtet - kaum oder in hohem Mafe schon aufgenommen
haben, also ein Interdependenzmodell der Erkenntnisgewinnung
kaum oder in hohem MaBe schon implizieren, und entsprechend
dreht sich der erste Streit der Beurteiler, so scheint mir,
heutzutage (oft unbewuBt) zuerst darum, ob und wie das der
Fall bzw, zuldssig ist. Die Sprachregelung hierfilir lautet
bei der Beurteilung gewdhnlich, ob es sich um eine 'moderne’
(=heutige Erfahrungen aufnehmende) oder eher 'traditionelle'
bzw. 'traditionalistische' (=nur die Tradition wiederholende)
Theologie handelt. Desungeachtet bleibt aber diese Theologie,
wenn sie als in allen Punkten gleich verbindlich betrachtet
wird, gegen neue Glaubenserfahrungen abgeschlossen; sie setzt
dann (im Idealfall) auf die bekannten und bewdhrten Vermitt-
lungsweisen und -m&glichkeiten, Entsprechend dreht sich der
ndchste Streit der Beurteiler (oft unbewuft) gewéhnlich darum,
inwiefern solche Geschlossenheit m8glich und sinnvoll sei
(verbindlichkeit). Dieser Streit wird vornehmlich unter dem
Motto der 'unverkiirzten Orthodoxie' gefiihrt.
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Nicht selten nun bedeutet ein Lob der Theologie bei den Be-
urteilern auch ein Lob des ganzen Werks. Damit f&llt die
zweite der genannten Ebenen (Ebene b) und unter Umstdnden
sogar eine genaue Analyse der ersten bei der Betrachtung aus,
was mdglicherweise zu einem schiefen Bild fiihrt. Denn denk-
bar wédre z.B., daB der Katechismus so formuliert ist, daB
ihn nur Theologen verstehen. Ihr Entziicken i{iber in Halbsdt-
zen untergebrachte neueste Aspekte filhrte dann zu einer Emp-
fehlung, obwohl das Buch weder durchschnittliche Erwachsene,
geschweige denn Kinder und Jugendliche anzusprechen verméchte.
Daher mu8 der Streit der Beurteiler auch darum gehen, welche
Adressaten (und entsprechend Erfahrungsméglichkeiten) ein
solches Buch im Auge hat. Dies wiederum setzt voraus, dafB

die Verfasser solche auch - iiber die mehr oder minder auf
(theologiekundige) Erwachsene hin entworfene Normaltheologie
hinaus - im Auge hatten, was wiederum bedeutet, daB sie sich
nicht erst nachtréglich tiber Vermittlungsm®glichkeiten Gedan-
ken machen. Lehnt man das ab, dann miindet der letzte Streit
wieder in den ersten: Ob ein Interdependenzmodell iiberhaupt
méglich ist., - Die Geschichte der (Schul-)Katechismen, so
scheint mir, ist weithin ein Dokument negierter Interdepen-
denz und ihrer Folgen: DaR der Katechismus fiir Schiller ein
zweifelhaftes Lehrmittel ist, wird immer wieder erkannt; den
Grund hierfiir sucht man - erfolglos - wechselweise einmal im
Inhalt, dann in der Methode, nie aber im mdglichen Zusammen-
spiel beider.

5, Praktische Konsequenzen

Ziehen wir konkretere Folgerungen aus diesen mehr grundsdtz-
lichen Uberlegungen. Selbstverstindlich folgt aus dem Gesag-
ten nicht, alle bisherigen praktischen Vorschldge seien un-
zureichend. Es gibt ja wohl geniigend theologische Erkenntnis-
gse, die - auf welche Weise auch immer - Glaubenserfahrungen
aufgenommen haben, somit nicht erst der erneuten 'Erkenntnis-
gewinnung bzw. Bewdhrung von unten' unterzogen werden miissen.
Sie beinhalten mit anderen Worten auch eine mSgliche Verste-
hensweise, die dann auch in einem zweiten Schritt, der Me-
thodenreflexion, erhoben werden kann (z.B. bei der Ausarbei-
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tung einer Predigt). Ebenso gibt es Glaubensinhalte (theolo-
gische Erkenntnisse), deren Vermittelbarkeit flir bestimmte
Altersstufen - auf welche Weise auch immer - mehr oder weni-
ger feststeht, die somit ebenso eine sekunddre Methodenre-
flexion zulassen. In diesen F&llen ist mit anderen Worten
eine 'methodische Bewdhrung' faktisch schon erfolgt., Man kann
also - wie Gottseidank &fter im Leben - auf Bewdhrtes zurlick-
greifen, ohne sich genau dariiber Rechenschaft geben zu k&n-
nen, warum es sich bewdhrt hat. In die Lernzielterminologie
iibersetzt heiRt das: es gibt legitime Ziele, die mehr oder
minder 'geschlossen', festgelegt sind und entsprechend auch
mit mehr oder minder festgelegten Methoden erreicht werden
kbnnen. Daneben aber gibt es mehr oder minder offene (nicht
festgelegte) oder gar ganz offene, noch zu erkundende Ziele,
die entsprechend ihre 'methodische Bewdhrung' noch suchen
und in dieser Bewdhrung erst ihre Gestalt gewinnen. Wieder
theologisch gesprochen: Es gibt Glaubensfragen, die erst ihre
Gestalt finden miissen, nicht bloB8 im Gesprdch der Experten,
sondern mehr noch durch die ernst genommenen Lebenserfahrun-
gen der Glaubenden hindurch.

Heute nun - und deshalb beschéftigen wir uns mit diesen und
dhnlichen Fragen vermutlich - sind Sicherheiten auch im
Glaubensbereich immer weniger zu haben; eine darauf setzende
yerkiindigung und Lehre wird deshalb gerade das nicht errei-
chen, was sie intendiert, ndmlich Glaubenserfahrungen zu ent-
pinden. Daher wird eine Verkiindigung, die zu leicht(-fertig)
auf Bewdhrtes setzt, ihre Zielsetzung unndtig gefdhrden. Das
gilt nicht zuletzt angesichts der unterschiedlichsten indivi-
duellen Voraussetzungen, die heutige 'Glaubensschiiler' oft
mitbringen. 'Interdependenz' ist daher theoretisch zu reflek-
tieren und zu praktizieren.-Das bedeutet, die oben 2.a ff.
gemachten Beobachtungen umzukehren. Vor allem - so scheint
mir - wdre schon viel geholfen, wenn alle Verfasser von Schul-
und dhnlichen Biichern zuerst den 'Lehrerkommentar' verfaBten,
d.h. ein ausgearbeitetes didaktisches Konzept entwickelten,
das sich vor methodischen Fragen nicht driickt. Dann kdme ver-
mutlich auch zum Vorschein, wieviel Offenheit bzw. Geschlos-
senheit des Lerngangs angebracht ist. Hinzu miifte eine Hin-
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fithrung zu einer interdependenten Planung von Lehr- und
Lernvorgingen kommen (Beispiel bei Bochinger/Paul 1979,

Kap. 9). Uberhaupt verdiente die methodische Reflexion mehr
Aufmerksamkeit (Versuch a.a.0. Kap. 7). Das bedeutet frei-
lich: Mehr Arbeit vor Ort, en detail - weniger (Global-)Kon-
zepte. Vielleicht wdre dann auch theologisch Strittiges
leichter zu kl&ren, da es besser der Bewdhrung in der commu-
nio (der Glaubenden) ausgesetzt wiirde (vgl. oben 2,e).
Vielleicht k&me man dann sogar dem ndher, was man unter dem
Namen 'Korrelation' sucht.

'Interdependenz' ist nichts Neues. Aber - und darauf wollte
ich aufmerksam machen - sie wird nicht oder kaum in Praxis
iberfiihrt, vermutlich auch, weil ihre Implikationen zu wenig
bedacht werden. Die ausldndische Religionspddagogik scheint
diese Fragen deutlicher zu sehen. Er8rterungen von Grundfor-
men oder Konzeptionen religi®ser Erziehung - wie immer man
das nennen will - diskutieren die theologischen Aspekte dort
ebenso intensiv wie z.B. die methodischen (vgl. die tbersicht
bei Rummery 1976). Bei uns jedoch ist der 'katechetische De-
duktionismus' - so vermute ich - iliberwiegend nur thetisch
abgetan.

Prof, Dr. Eugen Paul
Kirchenweg 11
8901 Diedorf
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BERNHARD JENDORFF

MICROTEACHING - EIN ELEMENT IN DER RELIGICONSLEHRERAUSBILDUNG

Mit der begriiBenswerten Integration der PZdagogischen Hoch-
schulen in dle Universitdten wurde der Praxisbezug angehender
Religionslehrer nicht groBer. Studenten der Religionspidago-
gik erleiden hiufig nach einer 'wissenschartlichen', praxis-
fernen ersten Ausbildungsphase, in der die Probleme des Be-
rufsfeldes nur am Rande - ohne lUbungen mit Schiilern - auf-
gearbeitet werden, einen schon urbi et orbi geklagten Praxis-
schock. Mit J. Grell 13Bt sich zugespitzt fragen, "wieweit
die Tabuierung des Praktischen durch viele Wissenschaftler
der Ausdruck von Bescheidenheit und Sorge iber zu friihe

oder falsche Anwendung wissenschaftlicher Befunde ist und
wieweit nur ein Symptom fir die Arroganz, mit der Wissen-
schaftlichkelt sich bis heute vom Gewthnlichen zu distanzie-
ren beliebt."l Die studentischen Stimmen, die von ihren Hoch-
schullehrern eine personorientierte, d.h. auch eine am zu-
kiinftigen Beruf'sfeld orientierte Ausbildung fordern, dirfen
nicht als 'mode-erkrankt' abgetan werden. Studenten wollen

in der Regel in der Arbeit mit Schiilern lernen und sich ex-
perimentierend mit einem Mentor langsam in das Unterrichten
einleben. 'Gute Ratschlige' der Hochschullehrer und Prak-
tikumsbetreuer wollen sie als fir ihre Person angemessen
erfahren und weiterentwickeln.

Eine Mdglichkeit, den garstigen Graben zwischen der ersten

und der zwelten Ausbildungsphase ohne Bruch zu bewidltigen,

kann in Microteaching-Seminaren (=MTS), in Trainingssemina-
ren zum Lehrverhalten, gesehen werden.

Die folgenden Uberlegungen erwuchsen den MTS, die im Insti-
tut fur Katholische Religionswissenschaften der Justus-Lie-
big-Universitdt in GieBen seit 1972 in regelmdiigen Ab-
stdnden durchgefiihrt werden.

Nachdem kurz informiert wurde,
1. wie sich ein MTS in die religionspddagogische Ausbildung
der Sekundarstufen I-Lehrer an der Justus-Liebig-Universitidt

1 Grell, 30

Titel, die ausfilhrlich in der Literaturliste bibliographiert
sind, werden in den Anmerkungen nur gekiirzt aufgefiihrt.
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integzriert,

2. was ein MTS ausmacht,

3. welche Ziele ein MTS verfolgt,

wird dann ausfiihrlicher

4, der Aufbau eines MTS beschrieben. Es folgt dann noch
5. eine Liste von Schwierigkeiten, die vor Beginn eines
MTS gekldrt werden milssen, und

6. Literaturhinweise, um MTS planen und durchfiihren zu
kdnnen.

1. Integration eines Microteaching-Seminars

1. Semester:

2stiindig Religionspddagogisches Orientierungs-
+ projekt

Kompakt- z.B.:"RU im Spannungsfeld von Gesell-

‘;ﬁ;g“s"al‘ schaft - Kirche - Schulwirklichkeit"

Bel dieser ersten Vermessung des religionspZdagogischen
Feldes verhindern u.a. Berichte aus der Praxis - 'Blitz-
lichter' RU erteilender Lehrer - eine rein theoretische
Aufarbeitung der Problemstellung. - Ein Kompaktwochen-
ende (Freitag - Sonntag) f&rdert das Kennenlernen zwi-
schen den Studienanfé@ngern, den Hochschullehrern und der
Katholischen Hochschulgemeinde. Das gemeinsame Arbeiten
und geistliche Leben dieser Tage macht sich positiv fiir
die Zusammenarbeit in den Lehrveranstaltungen und im Kon-
takt zur Katholischen Hochschulgemeinde bemerkbar.

2. Semester:

Istiindig Proseminar: Hospitationen
lstindig Vorlesung
Z.B.: "Unterrichtsvorbereitung und
-kritik"

Systematische Beobachtungen, Beschreibungen, Analysen
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von RU sensibilisieren die angehenden Religionslehrer
fir die Komplexitdt ihres Aufgabenfeldes : ;
- Die Vorlesung bereitet das Fachpraktikum vor.

5, Semester: 1, Fachpraktikum ( oder wahlweise als
2. Fachpraktikum im 5. Semester)

2stiindig Vorbereitung im Wintersemester
+
Swdchiges Durchfithrung nach dem Wintersemester
Praktikum
e
5x2stiindig Auswertung wdhrend des Praktikums

Im 5wochigen Praktikum im Anschluf an das Wintersemester
wird eine im Semester zuvor vorbereitete Unterrichts-
einheit erprobt und in einer das Praktikum begleitenden
Veranstaltung analysiert und verbessert.

4, Semester:
1stiindig Vorlesung

Z.B. "Religionspddagogische Modelle"
2stiindig Seminar

Z.B.: "Microteaching"

Die Studenten sammelten bereits in den Hospitationen und
im Fachpraktikum Unterrichtserfahrungen. Sie lernten die
Komplexitdt des Unterrichts sowle ihre persdnlichen Star-
ken und Schwdchen beim Unterrichten kennen. Sie wissen,
welche Anderungen des Lehrverhaltens fiir die spédtere
Praxls notwendig sind. Dies wird u.a. auch durch das
Lehren in entlasteten Situationen erreicht.

5. Semester: Kein Angebot in Religionspddagoglk

2 Anregungen zur Beobachtung bei: G.Stachel (Hg), Die
Religionsstunde - beobachtet und analysiert. Eine Unter-
suchung zur Praxis des Religionsunterrichts, Ziirich 1976.
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6, Semester:

2stiindig Seminar
Z.B.: "Die Geschichte des Volkes Gottes
im RU"

Das letzte didaktische Seminar sollte interdisziplinir
angeboten werden, z.B. mit dem Kirchenhistoriker oder
Systematiker,

2. Wesentliche Aspekte eines Microteaching-Seminars

Microteaching (= MT), ein in den USA Anfang der 60-er
Jahre entdecktes Verfahren E » das heute ein wichtiges
Element in der amerikanischen Lehreraus- und -fortbil-
dung ist, beginnt langsam, aber sicher, auch in der Bun-
desrepublik einen festen Platz einzunehmen i

MT kann den unterschiedlichen religlonspiddagogischen,
technischen, finanziellen Erfordernissen und M&glich-
keiten angepaBit werden.

MT ist simulierter RU und wirkliches Unterrichten,
Ein MT ist gekennzeichnet durch

® ein in Gruppen- und Elnzelarbelt vorbereitetes akti-

ves, elgenstidndiges individuelles Unterrichten eines

Studenten, wobei

drei Reduktionen das Lehren erleichtern:

1. Reduktion der Zeit

Der Student unterrichtet maximal 10 Minuten.

Reduktion der Schiilerzahl

Der kurze RU findet vor 4-6 Schiilern statt.

3. Reduktion der Unterrichtsvariablen
Die auf den Junglehrer zukommende Fiille fachwissen-
schaftlicher und fachdidaktischer Probleme, die oft-
mals gleichzeltig binnen weniger Minuten zu bew#dlti-
gen sind, wird reduziert. Tellfertigkeiten des Unter-
richtens werden im MTS gelibt, um sle spidter in das
Ganze des Unterrichts integrieren zu k&nnen.

o

3 Vgl. Allen/Ryan,

Vgl. Zifreund. Hier findet der interessierte Leser eine
Fulle von Eiteraturhinweisen



37
Ein MTS ist ferner gekennzeichnet durch die

® /Analyse des reduzierten Unterrichtsgeschehens in einer
- Individualphase,

- von einem Tutor gelenkten Auswertungsphase,

- Plenumdiskussion

mit Hilfe

- elnes Video- oder Tonbandgerites,

- von Beobachtungsbogen.

Kennzeichen von MTS ist ferner, daB

® der gleiche Unterrichtsschritt nach wenigen Stunden
oder Tagen - nicht wie im Schulalltag mdglicherweise
erst nach Wochen - unter Beachtung der vorgeschlagenen
Verbesserungen vor einer neuen Schillergruppe erneut ge-
bt werden kann.

3. Ziele elnes Microteaching-Seminars

In einem MTS, an dem nur maximal 15 Studenten teilnehmen
sollten, wird das Lehren gelernt, die Grammatik der Lehr-
techniken im RU, die zu kreativer Gestaltung der Jeweili-
gen religionspddagogischen Situation anregt, systematisch
wiederholt eingeiibt. Die Studenten

- erwerben Einsichten in die Dimension unterrichtlichen
Handelns im RU,

- werden sensibilisiert flir einzelne Dimensionen ihrer
eigenen Handlungsweisen und deren mdglichen Auswirkungen,
- erwerben einige wichtige Lehrverhaltensweisen, die von
ihnen die komplexe Praxis des Schulalltags fordert, um
sie spiter gezielt, sicher, flexibel in der zweiten und
dritten Phase ihrer Ausbildung anwenden zu kdnnen.

Das MTS belidBt jedem Studenten Frelheit, seinen Reli-
glonslehrertyp zu verwirklichen. Niemand wird auf ein
stereotypes Lehrerverhalten festgelegt. Die Unverfiigbar-
keit der Individualitdt bleibt auch in diesem LernprozeB
erhalten und wird geftrdert.

4, Aufbau eines Microteaching-Seminars

Ein MTS 14Bt sich in vier Phasen gliedern. Sie stehen in
einem wechselseitigen Bedingungsverhdltnis,
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1, Grundlegung

4, Feedback 4 I ——3 2.,Vorbereitung

o

3.Unterrichtstraining

4,1 Grundlegung des Microteaching-Seminars

Im MTS ist fiir den Veranstaltungsleiter und die Studen-
ten ein weitgehend individuelles, an den Bediirfnissen
cder Teilnehmer orientiertes Planen m&glich.

4.1.1 -Kennenlernen
-Miteinander-Vertrautwerden

(I ] ¢ ~-Theoretische Grundlegung des Seminars
4 -Auseinandersetzung mit den Grundlagen

4.1.3 Artikulation eigenen Filhlens, eigener
? Interessen, eigener Meinungen

4:1.4 Wahrnehmung der Gefilhle, Interessen,

Probleme anderer Seminarteilnehmer

4.1.1 Die MTS-Teilnehmer lernen sich z.B. bei Spielen5

oder bei Arbeiten an Collagen o.d. kennen.

4.1.2 Der Hochschullehrer legt die theoretischen Grund-
lagen des MTS. Sein Vortrag mit Dokumentationen aus
vorangegangenen MTS wechselt mit Plenumsdiskussionen
und Arbeiten an Thesenpapieren ab (Kleingruppen oder
Einzelarbeit), die sich mit vorgegebenem Material aus-
elnandersetzen.

Der das MTS leitende Hochschullehrer ist kein religions-
pidagogischer 'Halbgott', sondern vor allem Initiator
der einzelnen Lernphasen, technischer Organisator, Mo-
derator und nicht zuletzt gleichherechtigter Ubender.
Purch sein Geschick muB es gelingen, dafB die Studenten

5 Vgl. B.Grom, Methoden fiir Religionsunterricht, Ju-
gendarbeit und Erwachsenenbildung, Dilsseldorf/Gsttingen
1976, 39-42.
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angstfrei miteinander lernen und alle am MTS Beteiligten
die Balance zwischen dem Gegenstand, den einzelnen Indi-
viduen und der Gruppe halten.

4,1,3 Die Studenten lernen und iiben, ihre Interessen
und Erwartungen an das MTS sowie die Teilnehmer zu arti-
kulieren. Auch Kngste vor der unbarmherzigen Technik, dem
Unterrichtstraining, der Kritik kommen zur Sprache. Der
Seminarleiter ermutigt zur Offenheit.

Zwilschenmenschliche Kontakte werden geschaffen - nicht
zuletzt durch gemeinsame Treffen auBerhalb der Universi-
tit. Langsam entsteht eine entspannte Arbeitsatmosphire.

4.1.4 Das MTS bemiiht sich, den wichtigen Zielen eines am
Schiiler orientierten RU - Akzeptieren der Gefihle eines
anderen Menschen, Wahrnehmung von Problemen und Interes-
sen elnes anderen - ndherzukommen, um im spdteren Berufs-
leben durch ihr Verhalten die Schiiler fir diese Ziele zu
sensibllisieren und dieses Verhalten aufzubauen.

Gruppendynamische Prozesse spielen in MTS eine grofe
Rolle; sie tragen wesentlich mit dazu bei, Lehrerver-
halten erfolgreich zu experimentieren.

4.2 Vorbereitung

Die Vorbereitung des eigentlichen Unterrichtstrainings
enthdlt unter 4.2.1 Elemente, die bereits in einer vo-
rausgegangenen Lehrveranstaltung thematisiert wurden.

Im Zusammenhang eines MTS haben sie wiederholenden Cha-
rakter. Auch miissen nicht alle aufgefiihrten Problemkrei-
se erneut angesprochen werden.

4.2.1 - Rolle des Religionslehrers
- Beobachtungen im RU

- Interaktionsméglichkeiten zwischen Religions-
lehrer und Schiilern

- Trainingsfilme

4.,2.2 Handhabung des Videogerites
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4.2.3 Zusammenstellung der zu {ibenden Unterrichtssi-
tuationen

L.o.4 - Feedback-geben
- Feedback-annehmen

4,2.5 Ausarbeitung der zu iibenden Unterrichtssituatio-
nen in Kleingruppenarbeit und Plenumsgesprich

4,2,6 Erarbeitung eines Beobachtungsbogens in Klein-
gruppenarbeit und Plenumsgesprich

4,2.7 Uberarbeitung

4.2,7.1 - des Ubungs- 4.,2.7.2 - des Beobach-
schritts in tungsbogens

Einzelarbeit im Plenum

4.2.1 Zur vertiefenden Erarbeitung der Rollenproblematik
des Religionslehrers bileten sich Rollen- oder Simula-
tionsspiele an.

Z.B.: Fachkonferenz Religion, Thema: Lelstungsmessung im
RU, Auseinandersetzung mit dem Leistungsdruck im Fach
Religion.

In den Hospitationsveranstaltungen lernten die Studenten,
RU systematisch zu beobachten. Die Erstellung einer Kri-
terienliste, die Handhabung der Beobachtungsbogen, die
Auswertung des gesehenen RU muB mglicherweise nochmals
thematisiert und geilibt werden.

Nur wer als Student die groBe Palette der Verhaltens-
elemente der Interaktion von Religlonslehrer und Schii-
lern kennengelernt hat, kann dann auch diejenigen Ver-
haltensweisen auswihlen, die er als Religionslehrer ver- .
wenden und trainieren will. Die Interaktion zwischen
Religionslehrer und seinen Schiilern wird in Einzelarbeit,
'auf dem Papler' zu bewHltigen versucht.
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Z.B.: Schiiler:"Die biblische Geschichte kenn' ich schon.
Da hab ich keine Lust mehr mitzumachen!"

Religlonalehner s Caa i cartile s il iivie n oiiata - foi s s ase
Diese Arbeit kann aufgelockert werden, wenn Sprechblasen
in Comics auszufiillen sind. - Die in Einzelarbeit gemach-
ten Ldsungsvorschlige werden anschliefiend in Kleingruppen
diskutiert.

Der Einsatz von Trainingsfilmen fiir Microanalysen ist im
religionspidagogischen Bereich noch unbefriedigend, da'
zu wenlg Material vorhanden ist. Ein Austausch vorhande-
ner Filme wdre wunschenswert.

4,2.2 Um den Studenten die Angst vor der Technik zu neh-
men, werden die unter 4,2.1 durchgefiihrten Rollenspiele
von einer Kamera aufgenommen und anschlieBend besprochen.-
Die Grenzen der Auswertung mit Hilfe der Technik wird in
dieser Phase des MTS bereits deutlich.- Vor dem eigent-
lichen Training sollte jeder MTS-Teilnehmer fihig sein,
die Kamera sinnvoll zu filhren, ein Band einzulegen und
wieder absplelen zu k&nnen.

4.2.3 Die Zusammenstellung der typischen Unterrichts-
situationen im RU, die geiibt werden sollen, erfolgt auf-
grund der Auswertung der Fachpraktika durch den Hoch-
schullehrer oder auf Wunsch der Studenten, die die not-
wendig zu iibenden Teilelemente des Unterrichtens auf-
grund ihrer Erfahrungen in den Hospitationsveranstal-
tungen oder im Fachpraktikum vortragen.

Z.B.: Er6ffnung eines Unterrichtsabschnitts, Fragetechnik,
Lehrervortrag, Erzdhlen einer biblischen Perikope, Arbeits-
anweisungen bei einem synoptischen Vergleich, Arbeiten an

der Tafel beim Sprechzeichnen, Verstirkungstechnik.®

Die komplexen Lehrverhaltensweisen miissen im Interesse

6 Vgl. G.E.Becker u,a. Hier findet sich eine Fiille von
zu trainierenden Unterrichtssituationen. Die Trainingsvor-
schlige enthalten u,a. mdgliche Verhaltensindikatoren

und Einschitzungsbogen. Wie die Praxis erwies, miissen sie
jedoch auf die Situation des religionspddagogischen MTS
hin umgestaltet werden.
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der lUlbenden dann vielleicht noch einmal aufgeschliisselt
und vereinfacht werden, bis hin zu ganz elementaren Teil-
fertigkeiten (skills). Diese jedoch sollten im Laufe des
MTS aus ihrer Isolation wieder befreit und in das Gesamt-
geflige des Unterrichts eingefiligt werden.- Bei diesen
Unterrichtssituationen ist sowohl das verbale (Stimm-
fiihrung, Betonung, Aussprache etc.) als auch das non-ver-
bale Verhalten (Mimik, Gestik, Blickkontakt, Kbrperkontakt
zu den Schiilern etec.) in das Training einzubeziehen. Es
wird dabei offenbar werden, daB verbales und non-verbales
Verhalten bei Studenten sehr hzufig noch welt auseinan-
derklaffen.

Die MTS-Teilnehmer sollten sich auf h&chstens 2-3 Unter-
richtssituationen einigen.

4.2.4 Der Erfolg eines MTS hingt weitgehend von der Art
und Weise des Feedback ab. Die offene und sachliche, der
Persdnlichkeitsstruktur des iibenden Studenten angemessene
Riickmeldung ist ein wesentlicher Beitrag, das Verhalten
des Ubenden zu verbessern. Die Riickmeldung kann aus ver-
schiedenen Quellen stammen: Videocaufzeichnungen, Beobach-
tungsbogen der Mitstudenten, Tutorenkritik, Schiilerkritik.
Abwehrmechanismen des Kritisierten und Aggressionslust

des beobachtenden "Besser-Wissers" sind weitgehend auszu-
schalten. Die MTS-Teilnehmer legen Spielregeln des Feed-
back-gebens und -annehmens fest 7 , um die Kritik am Uben-
den als eine gezielte Dienstleistung an ihm geben zu k&nnen.

4.2.5 Die zu ilibende Unterrichtssituation wird einem aus-
gearbeiteten Unterrichtsmodell entnommen und in Kleingrup-
penarbeit auf die Trainingssituation hin iiberarbeitet. Ein
Trainingsfilm, Praktikumserfahrungen der Studenten oder
auch eine theoretische Auseinandersetzung mit dem Trai-
ningselement kbnnen Ausgangspunkt sein. Die Ergebnisse
der Gruppenarbeit werden im Plenum besprochen. Die end-
gliltige Festlegung des Ablaufs der zu iibenden Unterrichts-

7  Vgl. Jendorff (c), 797 - T798.
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situation erfolgt gemeinsam im Plenum.

4,2.6 Um die Rlickmeldung gezielter und objektiver durch-
zufithren, erstellen die Studenten in Kleingruppenarbeit
und in Plenumsbesprechungen Auswertungsbogen. Zur Ein-
schitzung des positiven oder negativen Lehrverhaltens
erwiesen sich Ratingskalen als geeignet. Auf keinen Fall
sollte die Spalte mit wenigstens einer mdglichen Alter-
native zum gesehenen Lehrverhalten fehlen.

Z.B.: Beurteilungsbogen zur Unterrichtssituation 'Erzédhlen’

I. Die Erzidhlung des Religionslehrers wirkte auf mich
gegliedert A2 coE 12 d angedlliedert
Begrindung: seseesscecsssssassssscsnnncncsscss
Alternativvorschlag: ...ceecesssscscsscansscss

IT. Wirkung des HuBeren Verhaltens
Die Kdrperhaltung des Religionslehrers war m.E.
angemessen 3 2 1 0 1 2 3 unangemessen
Begriindung: ..ecescsscsssssssncnnccsnsssssane
Alternativvorschlag: ...ssesaes e TS o

Y

Beurteilungsbogen zur Unterrichtssituation 'Gespréch'

I. Verbale Interaktion widhrend des Gesprédchs
Der Religionslehrer
geht auf Schiiler- iibergeht Schiiler-
duBerungen ein oo SeeR]E SRS 3eT AaSavunden
BegriinduUng: ..cessssessesssssscssasasssasssssansascasssns
Alternativvorschlag: .scecscsccocsssesnssscnnsssscsnsnocns

II. Non-verbale Interaktion wihrend des Gesprdchs
Der Religionslehrer

geht non-verbal zeigt keine nonverba-
auf Schiiler&duBe- le Reaktion auf Schi-
rungen ein F ooie TeiBe st G20 3 lepinbernngen

Begrindung: sessesacscsscsssssssnsssosnassssscscsansossanse
Alternativvorschlag: ..eesssssscssssasacsssnsssssanenssnses

4.2.7.1 Ein - mdglicherweise durch Los bestimmter - Stu-
dent arbeitet den von den Seminarteilnehmern vorgeschla-
genen Ubungsschritt auf seine Person hin um.

4,2.7.2 Wihrend dieser Zeit Uberarbeiten die Beobachter
noch einmal denBeobachtungsbogen. Da das Ausfiillen eines
ganzen Beobachtungsbogens mit ca. 10 Kategorien fir eine
Person zu anstrengend ist, wird die Gesamtaufgabe aufge-
teilt, so daB jeder Student nur 2 - 4 Beobachtungskategorien
beim folgenden Training zu bearbeiten hat.

Der Trainierende und die Beobachter informieren sich ge-
genselitig liber mogliche Verinderungen. Der Ubende gibt
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an, auf welche Teilfertigkeiten er verstirktes Gewicht
legt - z.B. Mimik, Sprechtempo - und &uBert Wiinsche, wel-
che besonderen Beobachtungen durchgefiihrt werden sollen.

4.3, Unterrichtstraining

#:3.1 Einweisung der Microteaching-Schiiler

k.3.2

4.3.2.1 Unterrichtstraining || 4.3.2.2 Beobachtungen der
eines Studenten Gruppe

4,3.1 Rechtzeitig vor Beginn des Unterrichtstrainings
weist ein Tutor die Schiiler in die Zielsetzung des MTS
und ihre Aufgaben wdhrend des Unterrichtstrainings ein.
Er unterrichtet. sie auch iiber die folgende Auswertung..
Besonders Hltere Schiiler haben sich als hilfreiche Mit-
arbeiter bel der Auswertung erwiesen. Thre Beurteilung
eines Ubungsschritts ist weniger von 'Berufskrankheiten'
deformiert; ihre Verbesserungsvorschlidge sind hiufig
realititsbezogener, schillerorientierter als die der Stu-
denten.

Das 'Schiilerspielen' einiger Studenten hat sich nicht
sonderlich bewdhrt. Die Studenten vermdgen sich nicht mehr
und noch nicht in die Rolle eines Schillers zu versetzen.
Die Spielfreude und -fihigkeit scheint ihnen abhanden ge-
kommen zu sein.

4,3,2.1 Das Unterrichtstraining wird durch Videorecorder
oder Tonband aufgezeichnet. Unterrichten ist ein Kommuni-
kationsvorgang. Eine Lehrerverhaltenswelse kann nur dann
recht gedeutet werden, wenn auch die unterrichteten Schiiler
“mit im Bild sind. Der Kameramann nimmt daher Lehrer und
Schiiler auf. GroBaufnahmen des Ubenden sind notwendig, um
vor allem die Mimik des Studenten beobachten zu kdnnen.

4,3,2.2 Die beobachtenden Studenten sammeln ihre Ein-
driicke, um die Beobachtungsbogen ausfiillen zu konnen.

4.4 Feedback
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4.4.1

4.4.1.1 Ausfiillen 4.4.1.2 Individu- 4,4,1.3 Auswer-
der Beobach- alphase der tungsge-
tungsbogen Auswertung sprédch des
in Einzel- der Unter- MTS-Leiters
arbeit richtssi - mit den

tuation Schiilern

44,2

4.4.2.1 Tutorengeleitete 4.4 2.2 Ausfilllen der Beobach-
Auswertung der tungsbogen im Plenum
Unterrichtssi -
tuation

Ein Sperren der Aufnahme fir weitere Auswertung ist dem
Ubenden gestattet.

4.4.3 Gemeinsames Ansehen der Aufzeichnung im Plenum

4,44 Korrektur der Beobachtungsbogen im Plenum in
Abwesenheit des Ubenden

4.4,5 Auswertung der Unterrichtssituation im Plenum

\
4.4.6 Einbeziehung der Schiilerkritik in die Auswertung
der Unterrichtssituation

4.4.1 Widhrend die Beobachter ihre Beobachtungsbogen in
Einzelarbeit ausfiillen, ihre Einschdtzungen begriinden
und mdgliche Alternativen aufzeigen,

4.4,.1.2 sieht der iibende Student allein seine Unter-
richtssituation auf dem Recorder an. Die 'Fernseh-Wirk-
lichkeit' vermag Abwehrmechanismen gegeniiber Kritik ab-
zubauen. Die Fihigkelt des Ubenden, eigenes Lehrverhalten
kritischer einschatzen_zu lernen, wird durch den Vergleich
seines Films mit seinem undifferenzierten Gefiihl beziiglich
seines Trainings gestelgert.

4,4,1,3 Wihrend dieser Zeit fiihrt der MTS-Leiter ein
Auswertungsgespriach mit den Schiilern, das aufgezeichnet
wird.

4,4,2,1 Die 2. Auswertung der Unterrichtssituation voll-
zieht der Student mit einem Tutor seiner Wahl. Er ist ihm
Berater und Betreuer. Da die Auswertung in der Individual-
phase die Studenten hdufig sehr deprimiert, wird der Tutor
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vor allem versuchen, die positiven Elemente des Ubungs-
schritts zu betonen und somit den Studenten verstdrken.
Ausdriicklich sollte noch einmal auf den experimentellen
Charakter dieser Ubung hingewiesen werden, bei der Jeder
Teilnehmer das Recht hat, (straflos) Fehler zu machen;

ja, Fehler geradezu erwlinscht sind, um Alternativvorschli-
ge der Beobachter zu provozieren. 3

4 4 2.2 Wihrend dieser von einem Tutor gelelteten Aus-
wertung erstellt die beobachtende Gruppe im Plenum zu
den einzelnen Beobachtungspunkten ein Polarit&dtsprofil,
begriindet ihre Gesamteinschitzung und sammelt Alternativ-
vorschldge zur gesehenen Unterrichtssituation.

Nach der 1. und 2. Auswertung hat der Ubende das ausdriick-
lich zugebilligte Recht, seine Aufnahme fiir weitere Aus-
wertungen im Plenum zu sperren.

4.4.3 Nachdem nochmals die Aufnahme im Plenum vorgespielt

wurde,

4 4.4 korrigieren die Beobachter in Abwesenheit des 'Opfers'
ihre Beurteilungen. Die Begriindungen werden moglicherwel-
se konkreter gefaBt. Neue Alternativen konnen auftauchen,
andere miissen verworfen werden.

4.4.5 Bei der Auswertung im Plenum hat zuerst der Ubende
das Wort. Er hat in der folgenden Diskussion auch stets
'Vorfahrt' in der Rednerliste. Der erste Kommentar des
{ibenden erklirt nicht nur den AuBenaspekt, auch die psychi-
sche Spannung wihrend des Unterrichtstrainings kommt zur
Sprache. Der iibende Student hat die Moglichkeit, Fremdkritik
zu -antizipieren und die Hirte der folgenden Plenumkritik
anhand der Beobachtungsbogen abzuschwdchen. Die MTS-Teil-

' nehmer beachten in dieser Kritikphase die verabredeten
Regeln des Feed-back-gebens und . -annehmens. Der Uibende
erhilt konkrete Anregungen fiir seinen zweiten Trainings-
versuch.

4. 4.6 Zur Abrundung der Kritik kann das aufgezeichnete
Auswertungsgespridch mit den Schiilern dem Plenum einge-
spilelt werden.

In den darauffolgenden Schritten erfolgt die Vorbereitung
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des zweiten Lehrversuchs.

MTS ist kein Allheilmittel fiir die Verbesserung des Lehr-
verhaltens des Religionslehrers. Mdglichkeiten des MiB-
brauchs des MT sind denkbar; sie diirfen aber Hochschul-
lehrer nicht abschrecken, dieses das Lehrverhalten auf-
bauende Element in der 1. Ausbildungsphase einzusetzen,
das zusammen mit - nicht anstelle von - Hospitationsver-
anstaltungen und Fachpraktikum zu einer Verhaltensinderung
und zum Aufbau positiven Lehrverhaltens fiihrt.

5. Schwierigkeiten eines Microteaching-Seminars

Auf einige Schwierigkeiten soll noch hingewiesen werden,
die unbedingt vor Beginn eines MTS zu kldren sind.

® Da MTS fir den Leiter und fiir die Studenten sowohl
psychisch als auch physisch anstrengend sind, plant der
Hochschullehrer ausreichende Pausen in den Verlaufsplan ein.

® Die Gewinnung mehrerer gleichaltriger Schiilergruppen
macht groBe Schwierigkeiten. Bewdhrt haben sich Kompakt-
veranstaltungen in Internaten, wo wdhrend der Studierzeit
die Schiiler fiir die Trainingseinheiten abgerufen werden
kdnnen. Schiiler- oder Jugendgruppen, die nachmittags in
die Universitédt gebeten werden, verlieren zu viel Freizeit.
Ihr Interesse erlahmt nach 2 - 3 MT-Sitzungen. AuBerdem
bleiben versicherungsjuristische Fragen ungel®8st.

® Zur Betreuung der Arbeitsgruppen sind 4 - € studentische
Tutoren zu schulen und zu bezahlen. Die Tutoren kommen
meist aus den vorausgegangenen MTS. Mit ihnen bereitet der
Hochschullehrer die Veranstaltung theoretisch und prak-
tisch vor. Diese Vorbereitungszeit wird am glinstigsten in
das dem MTS vorausgehende Semester gelegt. Sind keine Tuto-
rengelder fiir das MTS zu erhalten, so kann fir die Tutoren-
tdtigkeit ein gualifizierter Ubungsschein, der noch im Be-
reich der Religionspidagogik zu absolvieren ist, vergeben
werden.

® Mehrere kleine Ubungsridume fiir Kleingruppenarbeiten
sind bereitzustellen.

® Die Bedienung der technischen Gerdte - vor allem der
Kamera - darf nur von solchen Personen vorgenommen werden,



43

die wissen, worauf es bei einem MTS ankommt. Die Kamera-
filhrung wird verhdltnismdBig leicht und schnell von den
Tutoren oder MTS-Teilnehmern erlernt. P1lStzlich auftre-
tende Pannen am Aufzeichnungsgerit oder an der Kamera
kdnnen meist nur von einem technischen Angestellten der
Universitit gelBst werden.

® Der Transport der teuren technischen Gerite mu@ organi-
siert werden. Es ist unbedingt erforderlich, eine Versi-
cherung abzuschliefien.

®Die derzeit auf dem Markt befindlichen Videogeridte
sind nicht kompatibel. Eine Absprache mit anderen Fach-
didaktikern der Universitdt ist vor Anschaffung eines
Gerits dringend geboten, um bei plétzlichen Ausfédllen
des Ceridts ungestdrt weiterarbeiten oder Trainingsfilme
anderer Ubungsgruppen verwenden zu konnen.

6. Verwandte und empfehlenswerte Literatur fir Micro-
teaching-Seminare

D.W. Allen/K.A. Ryan, Microteaching, Weinheim/Basel 1972
G.E. Becker u.a., uUnterrichtssituationen, Bd.I-III,
Minchen/Berlin/Wien 1976 6
J.Grell, Techniken des Lehrerverhaltens, Weinheim/Basel 1976
J.0rell/M.Grell, Unterrichtsrezepte, Miinchen/Wien/Baltimore
1

979

B.Jendorff (a), Microteaching. Uberlebenstraining fur
Religionslehrer, in:informationen 8 (1976) 3, 24-29.

B. Jendorff (b), Mit Schiilern das Thema "Taufe als Grund-
sakrament planen. Elemente einer Microteaching-Ubung,
in: ru 7(1977) 61-67

B. Jendorff (c), Verbesserung des Lehrverhaltens durch
Trainin% methodischer Schritte (Microteaching), in:
KatBl 103 (1978) 794-801.
W. Nastainczyk, Studienbegleltendes Training im didakti-
schen Verhalten und Verstindnis, in: ChpBl 101(1978)165-172.
W. Zifreund(Hg), Training des Lehrverhaltens und Inter-
aktionsanalyse. Dokumentation und Bilanz des I. Interna-
tionalen Microteaching-Symposiums, Weinheim/Basel 1976.
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GUNTER STACHEL

PROTOKOLLIEREN, AUFZEICHNEN UND ANALYSIEREN VON UNTERRICHT

1. Unterricht beobachten und dokumentieren
1.1 Die Unterrichtshospitation

Unterrichtshospitation war die wesentliche Ausbildungsmethode
der alten "Lehrerseminare". An den - hiufig von den Dozenten
des Lehrerseminars betreuten - {fbungsschulen wird Unterricht
gehalten, der fiir die Studierenden vorbildlich ist., Sie be-
kommen Gelegenheit, in eigenen Versuchen ihr Vorbild nachzu-
ahmen.

Dieses eher vorwissenschaftliche Vorgehen wichst zusammen mit
der psychologischen Erforschung des Lernprozesses. Bereits
J.F. Herbart trdgt in seiner "Allgemeinen P&dagogik" im 1.
Kapitel des 2. Buchs ein Konzept des geordneten Verlaufs an
Lernprozessen vor. Wahrnehmungen der Schiiler, die eventuell
durch den Lehrer vermittelt werden, miissen durch "Vertiefung"
Yzur Klarheit und Lauterkeit" gelanqen1. Der folgende analy-
tische Unterricht hat es mit dem Besonderen und dem Allgemei-
nen zu tun. Er gelangt zu einer "Assoziation der Primissen".
Die in der Vertiefung erfaften Vorstellungen werden mitein-
ander verbunden. Die an "Vertiefung" anschliefiende "Besinnung"
entdeckt die Ordnung der Vorstellungen (System) und schrei-
tet schlieflich, das ganze System durchlaufend und neue Glie-
der desselben produzierend, sowie die Konseguenz in ihrer
Anwendung liberwachend, zur "Methode" weiter.

In den Lehrerbildungsanstalten werden den Lernenden bei der
Unterrichtshospitation Beobachtungsaufgaben gestellt, die
sich zumeist an die im Seminarunterricht (bzw. in Vorlesungen
und tbungen) gemachten Eingaben des Lehrenden orientieren.
Das Vorgehen mag in der Vergangenheit eher intuitiv gesteuert
gewesen sein, war aber dennoch nicht wirkungslos. Es hatte
unter anderem folgende Nachteile:

1. Die Beobachtung erfolgte nicht objektiv. So wurde die Ge-
fahr der Beeinflussung durch Vorurteile nicht behoben.

1 Zit, nach G. Geifler, Kleine pidagogische Texte, Bd. XVIII,
Weinheim 91970, 25,
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2. Es erfolgte keine Trennung der Tatsachenfeststellung und
Tatsachenbeurteilung, sondern es wurde unter der Benennung
von im Unterricht beobachteten Tatsachen alsbald positiwv
oder negativ bewertet,

3. Im Sinne des vorher Ausgefiihrten war die Beobachtung zu-
meist lehrerzentriert.

Ein solches Vorgehen liefl fiir Erziehungswissenschaftler, die
aufgrund von psychologischer Vorbildung gelernt haben, wis-—
senschaftlich-empirische Methoden anzuwenden, die Notwendig-
keit erscheinen, unterrichtliche Tatsachen wissenschaftlich
zu erheben, wie das in anderen Tatsachenwissenschaften auch
geschieht.

1.2 Pddagogische Tatsachenforschung

S0 wurden in Jena an der dort wvorhandenen, der Universitdt an-
geschlossenen Hbungsschule durch Peter Petersen und Elsa Kdh-
ler "Becobachtungen samt Analyse" durchgefﬁhrt.2

Kohler hat aus ihrer psychologischen Ausbildung die Methode
mitgebracht, eines oder mehrere Kinder beobachten und deren
Verhalten protokollieren zu lassen. "Protokollieren ist die
ergiebigste Art des Hospitierens". Andererseits kommt der Psy-
chologe (Elsa Kthler) nicht weiter ohne den Pidagogen (Peter
Petersen). Beide wollen eine eigenstdndige Erziehungswissen-
schaft durch Pddagogische Tatsachenforschung f&rdern. Ande-
rerseits ist eine selbst&ndige Erziehungswissenschaft die
Voraussetzung fiir die Entwicklung einer Pidagogischen Tatsa-
chenforschung. Petersen hat die Sache bereits seit 1924 ent-
faltet. Den Begriff gebraucht er seit 1928.°

Petersen kommt aus der Schule von Wilhelm Wundt, der um die
Jahrhundertwende in Leipzig Psychologie lehrte. Ein anderer
Wundt-Schiiler, n&mlich Ernst Meumann, hat in Ziirich einen
Lehrstuhl fiir Philosophie, Psychologie und Piddagogik inne,
Seine Lehrtdtigkeit wird in einer Publikation von 1914 frucht-
bar: "Abrif der experimentellen Padagogik“.4 Meumann sucht

2 P, und E, Petersen, Die piddagogische Tatsachenforschung,
Paderborn 1965, 57.

3 Ebd., 129.

4 Vgl. auch Ernst Meumann, Vorlesungen zur Einfiihrung in die

experimentelle Pddagogik und ihre psychologischen Grundlagen,
Leipzig 21911 (3 Binde).
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die Kausalzusammenhdnge der "Erziehung des jugendlichen Men-
schen" zu erheben. Hierflir will er zun#chst den "empirischen
Unterbau" liefern, In der 1848 gegriindeten Jenaer Universi-
tdtsschule wurde stets die Methode der direkten Beobachtung
praktiziert. Unter Beobachten wird verstanden: die "geplante,
sinnvoll gelenkte Wahrnehmungsanalyse". (Hierunter k&nnte
sich ein Zirkel von "Analysieren und Festhalten" verbergen,
der kritisch zu veranschlagen wédre.)

Elsa Kb8hler bringt 1931 von Wien die Methode des exakten Pro-
tokollierens mit:

1. Einzelbeobachtungen von Schiilern filhren zur "Einzelaufnahme".

2. Durch Lehrerbeobachtungen entsteht die "Lehreraufnahme".
"Zweck der Lehreraufnahme ist, Haltung, Reden und Tun des
Lehrers in Beziehung zu seiner Umwelt so genau wiederzuge-
ben, daB der Pddagogischen Tatsachenforschung dadurch wich-

tige Grundlagen gegeben werden kénnen.“4

3. Schliefilich gelangt K8hler zu einer "Cesamtaufnahme": "Zweck
der Gesamtaufnahme ist, einen Unterricht in seiner Ganzheit
darzustellen, Es wird also gleich starker Wert gelegt auf
Lehrer- und Kindesduferungen, auf das Tun des Lehrers und
der Kinder. Alles was geschieht..., mul m8glichst genau auf-
genommen werden."

Diese Art der Aufnahme hdngt von einer mdglichst genauen Pro-
tokollierung ab. Ihr Vorteil besteht in der sofortigen Ver-
wendbarkeit der protokollierten Daten in einem feststellenden,
analysierenden und beurteilenden Gesprdch, das sich an die
Hospitation/Protokollierung anschlieft,

Die von Petersen und Kbhler entwickelte "P&dagogische Tatsachen-
forschung" wird durch deren Schiiler Friedrich Winnefeld in
Halle fortgesetzt, Dort entfaltet er die Theorie von "Pidago-

» Der Feldbegriff
verweist darauf, daR Winnefeld gestaltpsychologisch beeinfluft
ist.

gischem Kontakt und pddagogischem Feld".

4 Ebd.,; -180.

5 Friedrich Winnefeld, Pddagogischer Kontakt und pidagogisches
Feld, Miinchen/Basel 1971,
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Die bei der "Pidagogischen Tatsachenforschung" verwendete Me-
thode der Auswertung von Protokollen wird von den Forschern
selbst als "phinomenologisch" verstandenﬁz Gemeint ist 1, die
Interpretation bleibt nachpriifbar; 2. es werden klare Begrif-
fe gébraucht, die an reichen Beispielen belegt werden; 3, die
Begriffe werden gegeneinander durch "Grenzbeispiele" abge-
grenzt, - Daran anschlielend wird das Material "logisch" be-
arbeltetT: 1. Die Arbeit erfolgt nach einem Einteilungsprin-
zip; 2. sie gewinnt ihre Aussagen induktiv aus dem Material
der Protokolle; 3. sie strebt eine vollstdndige Ordnung an,
indem sie danach trachtet, jedes (protokollierte) "Erscheinungs-

bild" einzuordnen.

1.3 Dokumentation von Unterricht unter Mitberlicksichtigung

von "Unterrichtsforschung"

Nach dem Krieg wurde in Westdeutschland die eigene pddagogi-
sche Vergangenheit gering geschitzt. Man wandte seinen Blick
den neo-behavioristischen amerikanischen Arbeiten 2zu. Diesen
kommt es auf die Entwicklung einer Lerntheorie und auf die
durch sie ermbglichte gezielte Verhaltenssteuerung an. Es
wird mit quantifizierbaren Daten gearbeitet.8 Vorgehen und Be-
deutung dieser Art von "Unterrichtsforschung" und deutsche
Auswirkungen sind ausreichend bekannt. An dieser Stelle wurde
Wwert darauf gelegt, die eigene Arbeit auf "Pddagogische Tat-
sachenforschung" riickzubeziehen, ohne da” der Cewinn negiert
werden sollte, den die neo-behavioristisch inspirierte "Unter-
richtsforSchnng" gebracht hat.

Im Wintersemester 1973/74 wurden durch mich und meine Mitar-
beiter am "Seminar fiir Religionspiddagogik" in Mainz hundert
Stunden Religionsunterricht in angemessener rdumlicher Ver-
teilung iiber das Gebiet der Bundesrepublik Deutschland und

unter mdglichst gleichmifiger Berticksichtigung der Schulstu-

6 Petersen (s.o. Anm, 2), 368.
p N o DSONAC - T

8 vgl. z.B. Handbuch der Unterrichtsforschung I-III, deutsche
Bearbeitung des amerikanischen Originals (N.L. Gage, Hand-
book of Research on Teaching) durch K. Ingenkamp und E. Parey,
Weinheim 1970/71.
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fen mitgeschnitten. Die letzten Stunden konnten auch audio-
visuell dokumentiert werden. Eine Beriicksichtigung sonstiger
Lehrer- und Schiilervariablen war nicht mSglich. Die Registrie-
rung von Unterricht erfolgt zuverldssig, wenn ein zuverlds-
siges Tonbandgerdt so aufgestellt wird, daR es die verbalen
Zuferungen von Lehrer und Schiiler vollstdndig oder fast voll-
stidndig konserviert. Kurzfristige Gewdhrung von Mitteln fiir
ein bereits festgelegtes Freisemester liefen nur Zeit filir eine
vorliufige Kategorisierung der durch die jeweils anwesenden
zwel Beobachter zu notierenden nonverbalen Verhaltensweisen
des Lehrers und der Schiiler, z.B. die Mimik, Gestik und Moto-
rik des Lehrers, die Tafelanschriften, Anzahlen der Schiiler-
meldungen bei Fragen oder Impulsen des Lehrers, Interesse/Des-
interesse der Schiiler (dokumentiert durch Zuwendung/Abwendung
von und zum Lehrer; Privatgesprdche, die an einer Stelle be-
ginnen, wo ein unterrichtlicher Anlal nicht erkennbar ist;
Beschidftigung von Schillern mit unterrichtsfremden Materialien).

In den USA werden bestimmte Variable in reprédsentativer Aus-
wahl beobachtet.9
usw. - Die Mainzer Dokumentation hat einen etwas anderen Aus-

Diese Variablen werden operationalisiert

gangspunkt. Unterricht ist fiir uns ein vorwiegend verbales
Geschehen. Ein derartiges Geschehen 1&°t sich audiell (und
soweit die technischen M&glichkeiten gegeben sind) auch audio-
visuell registrieren. Durch die Anfertigung von Verbalproto-
kollen wird der Unterricht zum Text. Der Text eines Verbal-
protokells ist dann eine reliable Grundlage fiir Analyse, wenn
sich Auslassungen/VerhSrungen in bestimmten Grenzen halten,
ndmlich (nach unserer Auffassung) unter 5 % bleiben. Die Re-
liabilit3t sichern wir dadurch, daB wir von verschiedenen Mit-
arbeitern die B&nder mehrfach abh®&ren lassen. Die Bdnder wer-
den zur Fremdkontrolle durch interessierte Forscher aufbe-
wahrt.

Zwei Probleme traten bei unserer Dokumentation auf:
1. Wiinschenswert wire es, Unterricht so zu dokumentieren, daB

9 Uber die "kontrollierte Unterrichtsbeobachtung in der Un-
terrichtsforschung der USA" referiert Gerhard Pause in: Bei-
trdge zur empirischen Unterrichtsforschung, hg. v. Leo Roth,
Hannover 1962, 21974, 52-68,
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ein reprdsentativer Querschnitt des Religionsunterrichts in

unserem Land erfaft wiirde. - Dieses Problem scheint uns un-

l&sbar.

a) Die finanziellen Mittel fiir eine solche Untersuchung sind
nicht zu beschaffen;

b) die Freiheit von Lehrern und Schiilern (zus&tzlich die An-
weisung bestimmter Kultusministerien) machen es unm&glich,
zustimmungsunabhéingig eine Klasse zu betreten und einem
Unterricht beizuwohnen.

2. Bei einer neuerlichen Dokumentation von Unterricht 1483t

sich ein Fortschritt dadurch erzielen, daB die nonverbale Be-

boachtung zuverl&ssiger und gliltiger erfolgt.

a) Geschulte Beobachter k®nnten nach festgelegten Kategorien
beobachten. Damit ihre Beobachtung zuverldssiger wird, mif-
te ihnen allerdings eingeridumt werden, da? einer von ihnen
in die Klasse hineinbeobachtet, also vorn Platz nimmt. Je-
doch ist auch in diesem Fall mit einer grundsdtzlichen Un-
abgeschlossenheit der Beobachtungskategorien zu rechnen.
Gerade das "liberraschende" Verhalten ist h&ufig von beson-
derer Relevanz.

b) Die nonverbale Becbachtung kann durch eine oder mehrere Ka-
meras Ubernommen werden. Auch hier gibt es Validitdtsproble-
me, weil der die Kamera Filhrende oder derjenige, der am
Mischpult sitzt, didaktisch relevante Entscheidungen zu
treffen hat, auf die sich nicht durch standardisierte An-
weisungen vorbereiten l3dft. Den Versuch, durch didaktisch
angemessene Kamerafilhrung zu grdlerer Validitdt zu gelan-
gen, unternehmen wir gerade in der Form, daf wir die tech-
nischen Mdglichkeiten und didaktischen Erfordernisse zur
Konvergenz zu bringen suchen und unser Ergebnis schriftlich
festhalten.

AbschlieBend ist festzuhalten, daB die Mainzer Religionspdda-
gogische Tatsachenforschung sich fiir den Unterricht als gan-
zen interessiert, nicht nur fiir quantifizierbare Variable.

Der Religionsunterricht im besonderen hat Ebenen, deren Vgriab-
le entweder iliberhaupt nicht oder nicht ausreichend operatio-
nalisierbar sind.- Ferner ist zu bedenken, daB unsere Hospita-
tionen, Dokumentationen und Registrationen von Unterricht im
pienst der Lehre (Ausbildung) und Fortbildung vorgenommen wer-
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den. An zweiter Stelle interessiert uns eine Entfaltung der
religionspddagogischen Theorie und deren laufende Verbesse-
rung auf der Basis von empirisch nicht falsifizierten Hypo-
thesen. Diese Hypothesen gewinnen wir durch die "Analyse von

Unterricht".

2, BAnalyse von Unterricht (Unterrichts-Protokollen)
2.1 Die Interaktionsanalyse

Die Interaktionsanalyse haben wir in der deutschen Peligions-
pddagogik als ein guantifizierendes Verfahren als erste an-
gewendet. Hieriliber hat Hans Schuh publiziert.1o Das Verfahren
darf als bekannt vorausgesetzt werden. Die Kategorien von
Flanders wurden von Schuh erweitert und verfeinert, weil die-
ser an schriftlichem Material, ndmlich an Verbalprotokollen
arbeitete. In der Unterrichtshospitation arbeiten wir wieder-
um mit vereinfachten Kategorien, wobei nur eine gewisse Dif-
ferenzierung der Kategorien von Flanders beibehalten wird.
Vor allem scheint es uns unangemessen, Fragen unter der Zif-
fer 4 zu registrieren, ohne zu bedenken, daf Fragen oder Im-
pulse des Lehrers eng oder weit gestellt werden kdnnen, also
zu einem eher schiilerorientierten oder lehrerzentrierten Un-
terricht AnlafB werden kdnnen. Die Anfertigung einer Matrix
aufgrund der Notizen im Zeit-Verlauf wdhrend des Unterrichts
erfordert einige Zeit. Wir haben deshalb den Universitdts-
computer durch einen bei uns arbeitenden Theologen/Mathemati-
ker mit einem Programm zur Auswertung von Interaktionsdaten
ausgeriistet und lassen uns die verschiedenen Additionen und
Indizes vom Computer errechnen, wie auch die Matrizen und
S3ulendiagramme durch den Computer ausdrucken. Da der Computer
seine Vermutungen ilber den Interaktions-Stil des Lehrers als-
bald ausdruckt (wobei er die Wahl unter 85 Sdtzen trifft),
werden uns bzw. dem Lehrer, der mit uns arbeitet, alsbald
Vermutungen an die Hand gegeben, die sich in Verbindung mit

10 Vgl. Hans Schuh, Der Beitrag der Interaktionsanalyse, 21-
35 und Zwei Interaktionsmuster, 36-48 in: G. Stachel (Hg.),
Die Religionsstunde - beobachtet und analysiert, Ziirich 1976;
ders., Interaktionsanalyse. Eine empirische Untersuchung zur
Praxis des Religionsunterrichts, SPT 17, Ziirich 1978.
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den sonstigen relevanten Ebenen des Unterrichts kontrollieren

und wiirdigen lassen.

Es ist von uns schon hiufiger festgehalten worden, daf Inter-
aktionsanalyse fiir den Unterricht als ganzen validitdt in dem
MaRe besitzt, wie sie in Interdependenz zu den Inhalten, Zie-
len und Lehrverfahren gewlirdigt wird.

Bei der gquantifizierenden Interaktionsanalyse wird Non-Verba-
les nicht registriert. Wir haben deshalb in Ergédnzung zur
Interaktionsanalyse nach Flanders/Schuh Methoden der non-ver-
balen Interaktionsanalyse entwickelt. Durch eine Verschliisse-
lung ist es uns méglich, die non-verbale Interaktion, soweit
es sich um die Beteiligung der Schiiler am Unterricht handelt,
vollstdndig zu erfassen. Leichter zu handhaben und auf der
Stelle auszuwerten ist ein Interaktionsdiagramm, das dadurch
entsteht, dab eine Skizze des Klassenzimmers angefertigt
wird, die einzelnen Sitzplitze der Schiiler mit Nummern ver-—
sehen und nicht besetzte Plétze durchgestrichen werden und

im Verlauf des Unterrichts Beitr#ge der Schiiler durch striche
in dem betreffenden Kistchen festgehalten werden. Die Inter-
aktion zwischen Schiiler und Schiiler wird durch Pfeile, mehrfa-
che Interaktion zwischen den gleichen Schiilern durch zusdtz-
liche Pfeile markiert. Das Schaubild I bietet ein Interak-
tionsdiagramm eines extrem gesteuerten Unterrichts, bei dem
jedoch die Schiiler ein besonders hohes Ma8 an Aktivitdt und
Anteilnahme zeigten. Jedoch kommt es nur in einer sehr gerin-
gen Zahl von Féllen zu einer Interaktion zwischen Schiiler

und Schiiler. - Der Lehrer kann anhand eines solchen Diagramms
sofort die hochbeteiligten Schiiler ausdifferenzieren und er-
kennt auf einen Blick, daf nur die Schiiler auf den Pldtzen

2, 3 und 14 sich am Unterricht verbal iiberhaupt nicht betei-
ligt haben. Auch gibt es in der Klasse kaum "weife Zonen",
ndmlich solche Sitzbereiche, mit denen der Lehrer keinen
Blick- bzw. Arbeitskontakt h#lt. Das ganze spricht fiir ein
héchst lebendiges Engagement des Lehrers bei, wie die verbale
Interaktionsanalyse ausweist, strenger Lehrerzentrierung des
Unterrichts. - Diagramm 2 belegt die Interaktions-Situation
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einer Klasse, deren Klassengesprdch vom Lehrer ein Thema
gestellt bekommen hat, das einen Teil der Klasse (etwa zwei
Fiinftel) zu einem "Gesprich ohne Lehrer" motiviert. Solche
Interaktion hat ihre Grenze dort, wo etwas "gelernt" werden
muB. Ferner ist zu bedenken, daf {iber die Hdlfte der Schiiler
nicht beteiligt ist, aufer zuhdrend.

2.2 Inhaltsanalyse

2.2.1 Empirisch quantifizierende Verfahren

Verfahren der content-analysis, nidmlich die quantifizierende
Erfassung auf der Basis von Lexemen, von syntaktischen Merk-
malen und von Semantik auf Lexembasis wurde von uns erprobt.
Es zeigt sich, daB eine bestimmte Auswahl von Lexemen eine
pbestimmte Theologie identifizieren 1i°t. Es kommt ferner zum
vorschein, daf in bestimmten Stunden die Wortwahl der Schiiler
von der des Lehrers abweicht. Es l#Pt sich nachweisen, daB
mangelndes kognitives Lernen h#ufig mit einer diffusen Syn-
tax und wuchernden Pronominal-Konstruktionen einhergeht. Die-
se scheinen eine emotional bedingte mangelnde Prdzision zu
belegen. Dennoch stehen bei der content-analysis Aufwand und
Ergebnis in einem MiBverhdltnis. Die normalen content-analy-
tischen Verfahren sind auch deshalb ungeeignet, weil wir es
mit einem "Text" zu tun haben, der in zwei Texthdlften (Leh-
rer und Schiiler) zerf#llt. Ferner ist im Unterricht selten
eine einheitliche und fast nie eine einzige Thematik gegeben.

2.2.2 Die Beschreibung von Inhaltsverldufen

Wir bevorzugen deshalb das Verfahren der Inhaltsverlaufs-
Beschreibung.11 Die Protokollblitter (DIN A 4) werden in der
Hilfte geteilt. Auf die linke Seite notiert man (bei Benut-
zung eines Verbalprotokolls) sdmtliche relevanten Aussagen
des Lehrers, auf der rechten Seite (zeitlich versetzt durch
Untereinanderschreiben) simtliche relevanten Schiilerduferun-
gen. Derartiges bezeichnen wir als "Peinverlauf" und bendti-
gen in der Regel fiir eine 45-Minuten-Stunde 15 DIN A 4 sei-
ten. Ubereinstimmung bzw. Differenz von Lehreraussagen und
Schiilerduferungen k&nnen als erstes Effizienz=Kriterium ge-

11 Vgl. W. Simon, in: Die Religionsstunde (s.o. Anm. 10) ,
45-58.
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nommen werden. Fiir die Protokollierung bei der Unterrichts-
hospitation empfiehlt es sich,einen Verlauf mittlerer Genauig;
keit anzufertigen . Unsere Studenten kommen nach einigem
Training je nach Schriftgrbfe zu fiinf bis acht Seiten, die

sie im Verlauf einer Unterrichtsstunde mit verkiirzten Lehrer-
und Schiileriulerungen fiillen. Bei mehreren Protokollanten ist
ein Uhrenvergleich vor der Hospitation unerl&flich. Die Uhr-
zeit ist mindestens alle fiinf Minuten einzutragen. Die Beob-
achter versuchen es nach Mdglichkeit zu vermeiden, methodisch-
interaktionelles Geschehen mitzuprotokollieren. Die Schwierig-
keit ihrer Aufgabe liegt darin, daf sie so zu kiirzen haben,
daB die wesentlichen Inhalte der Stunde prédgnant erfaft wer-
den. - Vom Lehrer eingesetzte Medien werden ilibrigens in der
Mitte zwischen beiden Spalten protokolliert.

Dieses Verfahren gibt die M&glichkeit, in einer kurzen Pause
nach dem hospitierten Unterricht einen sogenannten "Grobver-
lauf" von etwa zwei Seiten Umfang anzufertigen. Dieser Grob-
verlauf belegt die thematischen Einzelteile der Stunde, die
h#ufig durch charakteristische Kuferungen miteinander ver-
kniipft bzw. gegeneinander abgewogen werden. In den meisten
Fidllen tritt auch ein Methodenwechsel ein, den man anschliefend
in einer weiteren Spalte daneben verbuchen kann. Der Grob-
verlauf wird durch eine Dezimalklassifikation {libersichtlich
gemacht. Ihm werden tlberschriften fiir die kleineren Einhei-
ten und Uberschriften fiir die GroRgliederung des Unterrichts
beigegeben, Es zeigt sich nun, welche Hauptthemen, welche
Nebenthemen und welche Abschweifungen in dem protokollierten
unterricht begegneten. Auch ergibt sich eine grobe Ubersicht
{iber das Verhiltnis von Lehrerthematik und Schillerthematik.
Eine erste tberpriifung der inhaltlichen Richtigkeit, gemes-
sen an dem theologischen Konzept, das aufgrund von Experten-
Erfahrung erhoben wird, wird so mdglich. Schlieflich lassen
sich zu den nebeneinander notierten wesentlichen Inhalten

und Methoden einer Stunde in einer weiteren Spalte "Funktions-

Ziele" zuweisen.12

12 Unter Funktions-Zielen verstehen wir prozefbezogene Zie-
le. Unterricht ist keine statische Gegebenheit. Er ist ein
ProzeB, der h#ufig unerwartet und manchmal Uberraschend ver-
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2.2.3 Thematische Analyse

Alex Stock hat auf der Basis der Textlinguistik seine "thema-
tische Analyse" mehrfach vorgestellt.13 Die thematische Ana-
lyse ist zu schwierig, um vom normalen Protokollanten bei der
unterrichtshospitation und ihrer Nachbesprechung durchgefiihrt
zu werden. Hier wird in der Regel ein Verbalprotokoil voraus=-
gesetzt.

Experten kdnnen jedoch aufgrund einer auf Life-Protokollierung
durchgefiihrten thematischen Analyse des Unterrichts alsbald
Indikatoren fiir Ineffizienz namhaft machen, falls solche be-
gegnen. So wurden in einer von Experten besuchten Unterrichts-
stunde iiber das Exodus-Ereignis von der Lehrerin nacheinander
thematisiert:

Das Exodus-Geschehen nach dem Text des Buches Exodus (der den
Schiilern offenbar in einer vorhergehenden Stunde vorgestellt
worden war), ein Text von Dorothee S6lle iiber den Exodus,
verstanden als ein sozio-politisches Ereignis und ein Gesprdch
mit den Schiilerinnen iiber deren Exodus-Vorstellungen. Dabei
kam zum Vorschein, daf® sich die 15-jdhrigen Midchen wilinschen,
abends langer ausgehen zu diirfen. Die Vermutung, die drei
verschiedenen Unterrichtsthemen seien nicht ohne weiteres
kompatibel, gab zu einer Analyse der ganzen Stunde Anlaf, in
der sdmtliche protokollierten Details des Unterrichts auf-
gingen.

Dennoch verdient in der normalen Hospitations- bzw. Protokol-
lierungs-Praxis die Inhaltsverlaufsbeschreibung den Vorzug.
Fiir eine objektive Analyse der Inhaltsverl&ufe haben wir

eine Kategorientafel erstellt. Ihr Umfang ist zu grof, als

dal sie hier abgedruckt werden k&nnte, Sp&dtere Publikation ist
vorgesehen.

l4uft. Jeder einzelne Abschnitt von Unterricht ist filir den
folgenden Abschnitt funktional: Er erm8glicht das Gelingen
oder erschwert das Gelingen des folgenden Abschnitts. Aus
der Stimmigkeit von Funktions-Zielen ergibt sich, ob die
Vermutung gerechtfertigt ist, der gesamte Unterricht (iiber
mehrere Stunden hin kontrolliert) filihre zu einem kognitiven
und affektiven Lerngewinn.

13 Am einfachsten ist dies geschehen in: Die Religionsstun-
de (s.o. Anm. 10), Thematische Unterrichtsanalyse, 59-63,
und in: A. Stock, Der Umgang mit theologischen Texten, Zii-
rich 1974,
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3. Das schwer bestimmbare und erforschbare Feld der Methoden
3.1 In der Tradition Herbarts bis zur Arbeitsschule

Wie schon oben dargestellt hat Herbart von einem psychologisch-=
logischen Ansatz her Vertiefung und Besinnung als wesentliche
Momente von Unterricht entdeckt. Aus diesem seinem Ansatz wur-
den illegitimerweise die sogenannten Formalstufen (auch die
"Miinchner Methode") abgeleitet.

Der Arbeitsunterricht gelangt zu einer anderen Methoden-Glie-

derung. Er sieht den Unterricht als etwas an, das die Schiiler

vor Aufgaben (Projekte) oder Probleme stellt, Es bietet sich

an

a) die Aufgabe bzw. das Problem zu entdecken und genau zu be-
nennen;

b) einen L&sunigsweg oder mehrere Losungswege vorzuschlagen;

c) einen L&sungsweqg einzuschlagen;

d) die gefundene L&sung zu erproben und zu lbertragen.

Methodenbeschreibung und Methodenanalyse sieht sich der Logik
der kognitiven Entwicklunc der Schiiler konfrontiert'(J. Pia-
get). Sie findet sich auch vor die Aufgabe gestellt, die Prd-
sentationsformen des "Unterrichts-Stoffs", die Lehrformen

und Arbeitsweisen und die Organisationsformen von Unterricht
zu protokollieren und zu analys:‘l.eren.14

3.2 Methodenanalvse als Aufdecken der ProzelRstruktur des Un-
terrichts

Unterricht ist ein Zeitverlauf. Es handelt sich um einen Lehr-/
Lernproze? in Richtung auf bestimmte Ziele. Die Ziele werden
sichtbar (auch wenn sie dem Lehrer unbewuBt sein sollten), in=
dem die inhaltliche Gliederung in ihrem zeitlichen Ablauf
gewiirdigt wird. Es kommen zum Vorschein: Lernschritte mit je
eigenen Funktionszielen. Auf vorher schon Erreichtem wird
weitergebaut, Motivation zur Mitarbeit muf hergestellt bzw.
erneuert werden. Gr&Bere Unterrichtseinheiten und einzelne
Unterrichtsstunden bediirfen einer logisch-psychologischen Glie-

14 Auf diesem Gebiet ist insbesondere Eugen Paul publizistisch
hervorgetreten: Handbuch der Religionspddagogik, II, Giiters-
loh/Ziirich 1974, 145-172; E. Bochinger/E. Paul, Einfiihrung

in die Peligionsp#idagogik, Minchen/Mainz 1979.
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derung. Die verschiedenen Arten von Unterrichtsthemen verlan-
gen nach sachgeméfen Prdsentationsformen. In den Sozialfor-
men gibt es eine angemessene Entwicklung vom Klassenunterricht
iiber Einzelarbeit und Partnerarbeit zur Gruppenarbeit, deren
Ergebnisse wiederum in Klassenunterricht zusammengetragen wer-
den. Die Lehrformen des Lehrers und die Arbeitsformen der
Schiiler sollen sachangemessen wechseln. Dieser Wechsel soll
den Unterricht reizvoll gestalten und die Motivation der Schii-
ler aufrechterhalten. Schematische Artikulation (Gliederung)
ist in der Regel nicht zu empfehlen. Dennoch ist auf eine an-
gemessena Cliederung zu achten. Besondere Bedeutung hat die
Kontrolle, ob Lernergebnisse eingetreten sind. Solche Lerner-
gebnisse sind zu sichern und ihr Transfer muf gelibt werden.

Eine Kategorisierung zu beobachtender methodischer Elemente
kann wegen ihrer Ausfiihrlichkeit hier nicht abgedruckt wer-
den. Auch dies bleibt einer spiteren Publikation vorbehalten.
Fiir unsere Hospitationen verwenden wir einen Methoden-Proto-
kollierungs-Bogen, der nebenstehend abgedruckt wird. Der
Sinn der Kiirzel ergibt sich aus dem vorhergehenden Text.

Zielsetzungen von Unterricht kbnnen einerseits vom Lehrer
vor seinem Unterricht erfragt und am Ende einer Unterrichts-
einheit kontrolliert werden. Der nachtriglichen Kontrolle
(Post-Test) sollte eine Vorkontrolle (Pre-Test) vorausgehen.
Andererseits kommen funktionale Ziele zum Vorschein, wenn
man einen Inhalts-Grobverlauf und die in den einzelnen Ab-
schnitten einer Unterrichtsstunde (Unterrichtseinheit) ver-
wendeten Methoden nebeneinander geschrieben hat. Die Ent-
deckung und Ausformulierung solcher funktionalen Ziele
(deren Erreichen erst den folgenden Lernschritt mSglich macht)
scheint uns wichtiger und lehrreicher als die mangelhaften
Operationalisierungsversuche bei der Formulierung von Lern-
zielen als Produkte des Lernprozesses.15 Besser wire es,
sich der freilich anstrengenden Aufgabe zu unterziehen, die

15 Die in den sogenannten Unterrichtsmodellen und Zielfel-
derpléinen genannten Zielsetzungen sind entweder mangelhaft
operationalisiert oder stiitzen sich auf das einen relativ
flachen Behaviorismus kaum {ibersteigende Buch von Robert F.
Mager {iber die Lernziele: Lernziele und Programmierter Un-—
terricht, Weinheim 1970.
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Taxonomien von Lernzielen auf der kognitiven und der affekti-

: 16
ven Ebene zur Kenntnis zu nehmen.

Fiir die Zukunft haben wir uns die Aufgabe gestellt, Methoden
unter zwei weiteren Gesichtspunkten zu beobachten, zu proto-
kollieren und zu analysieren:

a) Es scheint uns wichtig, festzustellen, ob im Unterricht
schulspezifisch oder kulturspezifische Methoden angewandt
werden. Die Anwendung von kulturspezifischen Methoden
scheint den Vorzug zu verdienen. Eine Gesprdchsfiihrung,
wie sie dem Gespréch einer Freizeitgruppe gemdB ist, scheint
uns richtiger als das Frage-Antwort-Gefdlle typischen Un-
terrichts.

b) Unterricht sollte auch daraufhin kontrolliert werden, wie
in ihm gesprochen wird. Unterrichtssprache ist nach den
beiden Kriterien der Sachgemdfheit und der Auffassungsge-
mdfheit zu wiirdigen. Unterrichtssprache soll die Isomorphie
von zu erlernender Sache und lernendem Subjekt herstellen.
Niitzlich, zugleich aber auch schwierig widre eine Verwen-
dung der Kategorien der Sprechakt-Theorie. Auf niedrige-
rem Niveau 13Bt sich feststellen, ob der Lehrer elabo-
riert redet oder sich einer fiir seine Schiiler verst&ndli-
chen Umgangssprache bedient, ob er Fachsprache vorsichtig
einfilhrt und erkldrt, ob er sich in angemessener Weise
bei bestimmten Unterrichtsinhalten des Dialekts bedient
oder nur in der Hochsprache unterrichtet und dhnliches.

Im Ubrigen ist die besondere Schwierigkeit von Methoden-
protokollierung und -analyse darin zu sehen, daf weder eine
vollstdndige Beschreibung, noch eine adidquate Unterteilung,
noch eine operationale Kategorisierung aller méglichen Un-
terrichts-Methoden denkbar ist. Die Methodik des Unter-
richts wird sich nicht zu einer befriedigenden Teildiszi-
plin der Didaktik entfalten lassen. Methoden sind nicht
voll kontrollierbar und analysierbar.

16 Die tlbersetzung der von einer amerikanischen Forscher-
gruppe erarbeiteten Taxonomien (Lern-Hierarchien) wurde im
Beltz-Verlag vorgelegt. B.S. Bloom, Taxonomie von Lernzielen
im kognitiven Bereich, Beltz Studienbuch, Weinheim 1972;

D.R. Krathwohl u.a., Taxonomie von Lernzielen im affektiven
Bereich, Beltz Studienbuch, Weinheim 1975. Meine erste Be-
schidftigung mit den Taxonomien habe ich versucht in: Curricu-
lum und Religionsunterricht, Ziirich 1971, 11-75: Religionsun-
terricht - kognitiv und/cder affektiv?
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4. Vereinfachung der Analyseverfahren zu ihrer praktischen
Verwendung

Unter dieser Aufgabenstellung wird in Mainz derzeit ein DFG-
Forschungsprojekt abgewickelt, das in seiner ersten Phase
1981 abgeschlossen sein wird. Zu diesem Zeitpunkt sollte
auch ein publikationsfdhiges Manuskript vorliegen, das al-
len Interessierten ermdglicht, Unterricht selbstdndig zu ana-
lysieren.

Prof. Dr. Glinter Stachel
Carl-Orff-Str.12
6500 Mainz 32
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HANS SCHUH

VERFAHREN DER PRAXISANLEITUNG FUR RELIGIONSLEHRER
Ein Praxisbericht zu Einfiihrung, Begleltung und
Einiibung in den Religionsunterricht

Wie der Anfang des Religionslehrer-Daseins aussehen soll,
dariiber gibt es verschiedene Vorstellungen. Oft gehdrt
und von mir von Herzen abgelehnt ist in dieser Beziehung
die Hauruck-Parole "Schwimmen lernt man am besten, wenn
man ins Wasser geworfen wird". In der Tat wird ein sol-
cher Religionslehrer®aus dem Schwimmen” so bald nicht
herauskommen.

Ich méchte im folgenden den Weg einer schrittweisen Ein-
filhrung in die Praxis des RU skizzieren. Es ist ein Be-
richt {iber meine Versuche bei mehreren Kursen von Prie-
steramtskandidaten und Pastoralassistenten in Rottenburg.
Die dabei aufgetauchten Probleme diirften sich shnlich’
auch bei anderen Gruppen stellen., Ich mdchte meine Er-
fahrungen und Vorschlige zur Diskussion stellen.

Der Ausbildungsgeang verliuft in drei Phasen:
1. Hospitationswoche als Einfilhrungsphase
2. Eigene Unterrichtsversuche (Seminarzeit)
3. Diakonatsjahr

1. Einfiihrungsphase: Beobachten und Beurteilen fremden
Unterrichts.

Bei dieser Einfithrungswoche geht es in erster Linie um
die Fihigkeit, in dem komplexen und manchmal verwirren-
den Spiel von Interaktionen, Beziehungen, Inhalten und
technischen Arrangements einer Unterrichtsstunde eine
Ordnung, eine Struktur zu erkennen.

LERNZIEL: die Bauelemente von Unterricht erkennen.

Sodann soll die Fihigkeit erworben werden, diese Merk-
male durch systematische Beobachtung zu erheben.

LERNZIEL: Verfahren der Beobachtung und Beschrelibung
von Unterricht aneignen.

Fortschritte im Unterrichten-Lernen hingen hdufig damit
zusammen, ob der Unterrichtende fdhig und bereit ist,
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Feedback anzunehmen, und daB die beobachtenden Kollegen
gelernt haben,_sachliche und u.U. dosierte Riickmeldung
zu geben. Da in der Regel die unterrichtspraktische Aus-
bildung in Gruppen geschieht, ist es wichtig, daB ein
freles und offenes Klima geschaffen wird. Dieser sozial-
emotionale Aspekt muf besonders dort mitbetrieben werden,
wo die Gruppe nur als Ausbildungsgruppe in Sachen RU bei-
einander ist - sich also nicht auch in anderen Bereichen
wie z.B. eln Kurs im Priesterseminar kennenlernt.

1.1 Organisation der Einfihrungswoche

Fir die Hospitationswoche ist man auf Kollegen angewie-
sen, die bereit sind, einem einen Blick in den Unter-
richt zu gestatten. Es erscheint mir sinnvoll, verschie-
dené Lehrergesichter und verschiedene Klassenstufen vor-
zustellen, damit Unterricht in seinen verschiedenen Aus-
pragungen erlebt wird.

Gehe ich einmal von 4 Arbeitstagen aus, dann kdnnen maxi-
mal 5 bis 6 Unterrichtsstunden einbezogen werden. Die
Effektivitidt wird nicht durch mdglichst viel besuchten
Unterricht gestelgert sondern durch eine intensive Ver-
arbeitung der gesammelten Beobachtungen.

1.2 Was heiBRt "Beobachten" im Unterricht 2

Eine kurze Einfiilhrung in das Kapitel "Unterrichtsbeobach-
tung"4 erdffnet den Kurs. Es soll deutlich werden, worin
die Bedeutung der systematischen Beobachtung (als objek-
tive Dokumentation von Unterricht) im Gegensatz zur
freien, unkontrollierten Beobachtung und Beurteilung be-
steht. Mit solcher Beobachtung wird eine Basis fiir die
Verstidndigung iliber Unterricht geschaffen, die unfruchtbare
Emotionen und Vorurteile weitgehend ausschalten soll. Den
Teilnehmern wird die Angst genommen, sich mit ihrem ei-
genen Unterricht den Beobachtern und ihrer Rilcameldung

zu stellen.

1 G. Bachmair, Unterrichtsanalyse. Verfahren und Fragestel-
lungen zu Planung, Durchfiihrung und Auswertung von Unter-
richtsbeobachtungen, Weinheim/Basel 1974; J. Grell, Techniken
des Lehrerverhaltens, Weinheim/Basel 21974; H. Schuh, Inter-
aktionsanalyse, Ziirich 1978, 81-87 (dort auch weitere Li-
teratur).
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Denn zunidchst besteht dabei der Verhandlungsgegenstand
in Fakten, die intersubjektiv iiberpriifbar sind. Hiufig
wird er durch die Beobachtungsdagen der Kollegen allein
schon in die Lage versetzt, eine eigene Wertung und Kri-
tik vorzunehmen. Die Eigenart systematischer Beobachtung
143t sich gut am Beispiel der Interaktionsanalyse (s.u.)
demonstrieren.

Ein Bliek in den Materialkoffer: ein (nicht ganz ernst zu
nehmender) Versuch, das Problem Unterrichtsbeobachtung
und Analyse zu veranschaulichen:

*ru 80¢
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Gemeint ist damit:
1. RU kann auf den ersten Blick hin stimmig und gefdllig
sein.
2.Wie und wie zuverlissig der Lernprozef verlduft, ergibt
erst "ein Blick unter die Haube'.
3. Eine solche Priifung erfolgt nicht global, scndern indem
die Einzelteile kontrolliert werden - mit speziellen "MeB-
instrumenten".

1.3 Bauelemente von Unterricht

Der erste Kursteil zum Thema "Beobachten" hat bereits dar-
rauf verwiesen, daB es bestimmte Aspekte und Elemente
gibt, die Unterricht konstituieren. Nach meinen Erfah-
rungen kann die Kenntnis der Grundstrukturen von Unter-
richt, z.B. die Aufschliisselung nach Inhalten, Zielen,
Methoden, Medien nicht allgemein vorausgesetzt werden.

Die religionspiddagogischen Vorkenntnisse, die vom Studium
her mitgebracht werden, sind sehr unterschiedlich.

Unterricht hat also bestimmte Bauelemente, die in einer
bestimmten Ordnung zueinander stehen. Dariiber hinaus ist
die Struktur so komplex, daB sich manchmal Faktoren, die
fir gelingenden>Unterricht nétig sind, der Machbarkeit
entziehen.

In diesem einfiihrenden Informationsteil ist keine abgerun-
dete Unterrichtstheorie angestrebt, sondern eine grobe Uber-
sicht. Sie dient als Einordnungsraster fir die Fiille der
Beobachtungen, die dem Anfidnger im besuchten Unterricht
begegenen. Gleichzeitig bilden sie den Anhaltspunkt fir
die zu erlernenden Beobachtungsverfahren. Eine gute Uber-
sicht liber die Strukturelemente von Unterricht biletet das
bekannte Schema von W. Schulz2

- zwei Bedingungsfelder : anthropogene (individuelle) und
sozial-kulturelle Voraussetzungen

- vier Entscheidungsfelder: Intentionen; Themen, Verfah-
ren; Medien.

2 Vgl, Abb S$.35 in W.Schulz,Unterrichtsplanung heute,
in:U.J. Kledzik(Hg) Unterrichtsplanung - Beispiel Haupt-
schule, Hannover 1969, 30-41.
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1.4 Einiibung in Beobachtungsverfahren

Das Erlernen von Beobachtungsverfahren macht einen bedeu-
tenden Teil der Arbeit aus. Das Einiiben ist teilweise an-
strengend und trocken. Deshalb darf es den Hospitationen
nicht komplett vorangestellt werden. Bewidhrt hat sich eine
schrittweise Einfithrung. Die erste Hospitation kann sogar
ohne eine systematische Beobachtung erfolgen. Die Teilneh-
mer "beobachten" auf eigene Faust. Vor einer weiteren Stun-
de wird in die Form des Inhaltsprotokolls (Inhaltsverlaufs-
beschreibung) eingefithrt. Ferner werden einige Ubungen zur
Interaktionsanalyse zugefilgt, die bereits unter dem Stich-
wort "Unterrichtsbecbachtung" vorgestellt wurden. Das Tem-
po und die Intensitdt des Trainings der Verfahren richtet
sich nach den Kursteilnehmern. :

Noch ein Wort zuvor zu den sogenannten Beobachtungs-In-
strumenten. Sie erfassen nur einige Punkte von Unterricht:
Inhalte, Methoden, Medien, Interaktlon. Sie sind so weilt
vereinfacht, daB sie unter den gegebenen Umstinden ohne
allzu groBen Trainingsaufwand erlernt werden kdnnen. Dar-
unter leldet natlirlich die Brauchbarkelt fiir eine wissen-
schaftliche Dokumentation von Unterricht. Die Verfahren
werden an dieser Stelle ausschlieBlich als Feedback-In-
strumente verstanden. Im Folgenden sollen dié Verfahren
zur Aufzeichnung von Unterricht sowle die entsprechenden
Arbeitsblitter vorgestellt werden.

1.4.1 Die Inhaltsverlaufsbeschreibung

Ein Protokollant schreibt in zwel Spalten Lehrer- und
SchiilerduBerungen (vgl. das nachstehende Beispiel)., Dabei
werden hauptséchlich inhaltliche Aussagen erfaBt: Lob,
Tadel, methodische Hinweise, aber auch redundante Rede-
welse kdnnen weggelassen werden. Das Zusammenfassen und

3 Beim Referat auf der AKK-Tagung konnten diese Verfah-
ren anhand eines kurzen Video-Mitschnitts demonstriert
werden; die gedruckte Form bleibt an Anschaulichkeit zu-
riek., Zur Verdeutlichung wird auf die Unterrichtsanaly-

sen von G. Stachel u.a. verwiesen: O. Stachel, Die Reli-
gionsstunde - beobachtet und analysiert, Ziirich 1976; ders.
(Hg.), Bibelunterricht - dokumentiert und analysiert, Zl-
richt 1976; ders. (Hg.), Sozialethischer Unterricht - doku-
mentiert und analysiert, Ziirich 1977.
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Verkiirzen auf knappe inhaltliche Aussagen muB zuvor ge-
bt werden.

Die linke Spalte bleibt zunidchst frei. Hier wird im An-
schluB an die Protokollierung eine inhaltliche Gliederung
notiert.

1.4.2 Methodenbeschreibung

Bevor der Beobachter darangeht, anhand der nachstehenden
Leitfragen Methoden zu beobachten, sollten die aufgeli-
steten Aspekte durchgesprochen und evtl. durch Video-Do-
kumente veranschaulicht werden. Es handelt sich bei die-
sem Papiersnicht um einen Beobachtungsraster im strengen
Sinn. Einige Kategorien werden erst hinterher erhoben:
Vgl. "Motivation" ; "Lernschritte/Lernstufen". Bevor das
Auswertungsgesprich beginnt, wird mit Hilfe dieser Notizen
die methodische Struktur der Stunde erstellt, parallel

zur inhaltlichen Gliederung.

1.4.3 Die Interaktionsanalyse

Fir den Gebrauch in Ausbildungsgruppen habe ich die Form
der Interaktionsanalyse, die ich anderorts vorgestellt
habeé, vereinfacht. Schrittweise wird in den Gebrauch der
einzelnen Kategorien eingefiihrt. Gute Dienste leisten dabel
Ausschnitte von Verbalprotokollen der "Mainzer Dokumenta-
tion" sowie Video-Mitschnitte. Zur Erfassung wichtiger
Aspekte der Interaktion miissen nicht alle Kategorien be-
ricksichtigt oder vom Beobachter beherrscht werden. Mit
Hilfe eines kleinen Ubungsprogrammes kann ein-Beobachter
im Verlauf von 2 bis 3 Stunden (verteilt iiber zwei Tage)
eine ausreichende Kodierungsfertigkeit erreichen.

4 Eine ausfilhrlichere Einfiilhrung in dieses Verfahren bie-
tet W. Simon, Beschreibung und Bewertung des inhaltlichen
Geschehens einer Unterrichtsstunde, in: Stachel, Die Reli-
gionsstunde (s.o. Anm. 3), 49-58.

5 Diese Methodenliberlegungen beruhen auf Ergebnissen ei-
ner Mainzer Arbeitsgruppe um G. Stachel, insbesondere auf
Ideen von G. Stachel und E. Paul,

6 H. Schuh, Interaktionsanalyse. Eine empirische Unter-
suchung zur Praxis des Religionsunterrichts, SPT 17, Zirich
1978, ferner: Der Beitrag der Interaktionsanalyse, in: G.
Stachel, Die Religionsstunde (s.o. Anm. 3), 21-35.
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Der oben inhaltlich dokumentierte Abschnitt sieht in der
Interaktions-Verlaufsdarstellung so aus:
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1.4.4 Weitere Beobachtungsaufgaben

Uber diese Aspekte hinaus ist eine Reihe weiterer Beobach-
tungen denkbar und sinnvoll:

- Wie oft wird der einzelne Schiller aufgerufen/gefragt, und
wie oft HuBert sich jeder der Schiiler (Interaktiogramm)7 ?
- Sprechform und Mimik/Gestik des Lehrers

- Wo und wie bewegt sich der Lehrer in der Klasse ?

- Welche Schiller betreiben unterrichtsfremde Aktivitidten ?
- In welchem Ton agieren die Schiller miteinander ?

Von einer Beobachtungsgruppe, die librigens m8glichst nicht
iilber etwa 8 Teilnehmer hinausgehen sollte, ist nur ein be-
grenztes Spektrum zu bearbelten.

Man sollte der Tatsache immer Rechnung tragen, daB Unter-
richt mehr ist als das Gesamt objektiv beobachtbarer Er-

eignisse. Deshalb sollte es immer auch einen "Libero" ge-
ben, einen freien Beobachter, der moglichst sensibel auch
Randereignisse, Stimmungen, also Dinge zwischen den Zeilen
registriert. Das kann auch der Ubungsleiter selber machen.

7 Mit einer detalllierten Beobachtung dieses Aspekts be-
faBt sich derzeit P. Orth am Seminar fiir Religlonspddago-
gik in Mainz.
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1.5 Die Auswertung

1.5.1 Die gesammelten Daten miissen fiir die Stundenbe-
sprechung so aufbereitet und dokumentiert werden, dasB
alle Teilnehmer Zugang dazu haben, Die Beobachter - wich-
tige Aspekte sollten mbglichst durch zwei Teilnehmer er-
faBt werden - notieren ihre Daten auf Plakate oder ver-
vielfdltigen sie. Diese Notizen werden dann synoptisch
nebeneinandergestellt (auf Zeitangaben achten!). Beim
ersten Mal empfiehlt es sich, diese Gesamtstruktur einer
Stunde gemeinsam zu erstellen. (Vgl. S. 79)

Bei der Darstellung der Inhalte kdnnen natiirlich nicht
alle notierten EinzelduBerungen festgehalten werden. Aus
der Verlaufsbeschreibung der Inhalte wird eine Gliede-
rung nach thematischen Einheiten abgeleitet: vgl. das
Beispiel filir eine Verlaufsbeschreibung mit anschliefien-
der Gliederung oben S. 73.

Die Beobachter stellen ihre Daten vor und geben Erklid-
rungen dazu. Zur Verdeutlichung kénnen hierbei Video-
oder Tonbandaufzeichnungen mit herangezogen werden.

1.5.2 Um die so dokumentierten Beobachtungsdaten zu in-
terpretieren bzw. zu einer Wertung des Unterrichts zu
kommen, muB das Kriterium der Zielsetzung des Unterrichts
ins Spiel gebracht werden. Steht ein Entwurf mit ausgewie-
senen Zielen zur Verfiigung, werden diese daraufhin dis-
kutiert, ob sie vermutlich erreicht wurden. Uber Vermu-
tungen kommt man oft nicht hinaus, wenn nicht eine aus-
driickliche Lernkontroclle angestellt wurde.- Meistens muB
man die Lernziele aus dem Unterrichtsverlauf, vor allem
aus der Inhaltsbeschreibung erschlieBen. - Erst nachdem
die Rekonstruktion der Stunde durch die Angabe des Unter-
richtsziels und der Teilzlele erginzt wurde, folgt der
Schritt der eigentlichen Auswertung.

1.5.3 Gemeinsam wird nun eine Interpretation der Einzel-
daten versucht. Man wigt die mdglichen Konsequenzen be-
stimmter Faktoren ab. Notwendigerweise gerdt man dabel in
eine interdependente Betrachtungsweise: die Ergebnisse
der verschiedenen Beobachtungsaspekte sowie die vermute-
ten Ziele werden in Bezug gesetzt.
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Man achte darauf, daB eine Wertung - die immer schon sub-
jektive Momente enthdlt - erst dann eingebracht wird, wenn
zuvor die objektiven Daten dargestellt wurden. Eine sau-
bere Trennung von Beobachtung und Beurteilung ist nicht nur
fiir die Sachangemessenheit der Arbeit, sondern vor allem
auch fiir das Arbeitsklima in der Gruppe und das Verh#ltnis
zum Unterrichtenden wichtig:

Folgende Arbeitspapiere dienen als Anleifung fliir die
Phase der Auswertung:

- Leitfragen zur Inhaltsanalyse, vgl. S. 81

- Leitfragen zur Methodenbeobachtung u. -analyse NELS TS
- Leitfragen zur Interaktionsanalyse, vgl. S. 83

In dieser Phase konnen liber die Daten der systematischen
Beobachtung hinaus weitere Eindriicke eingebracht werden.
Insbesondere der "Libero" stellt seine "Erkenntnisse" vor.
AbschlieBende {iberlegungen bei der Auswertung einer Stunde
kBnnen sich auf alternative oder weiterfiihrende Lehrschrit-
te beziehen.

2 Die Anleltung zu eigener Praxis

Bei dieser zwelten Phase unterscheide ich drel Teile:

_ Unterrichtsversuche im Team (wihrend der Seminarzeit)
- Seminariibungen zu Theorie und Praxis des RU

- Unterrichtspraxis im Diakonatsjahr

2.1 Die ersten Lehrversuche

Im AnschluB an die Hospitationswoche beginnt die Phase
der Planung und Durchfilhrung eigener Lehrversuche. Drei
bis vier Studenten bilden zusammen mit einem Mentor(Aus-
bildungslehrer) ein Team. Die Lehrversuche werden gemein-
sam vorbereitet. Wihrend einer unterrichtet, betreiben
die anderen eine systematische Beobachtung und geben an-
schlieBend anhand dieser Daten eine Rilckmeldung. Dariiber
hinaus kontrolliert sich jeder Kandidat ein- bis zweimal
selber anhand einer Video-Aufzeichnung. Aufgrund der
Fremd- und Eigenbeobachtung ergeben sich Gesichtspunkte fir
seine weiteren Lehrversuche. :

Je nach Vorerfahrungen und Sicherheit sollte ein Anfénger
die Mdglichkeit haben, mit einer Kurzeinheit im Rahmen
einer Stunde des Mentors zu beginnen.
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LEITFRAGEN ZUR INHALTSANALYSE

1. Lernschritte - Gliederung nach Inhalten / Zielen

- Welche Lernschritte folgen nach Inhalten/Teilzielen
aufeinander ? (Welche Zielsetzung 148t sich aus dem
jeweiligen Inhalt erschlieBen ?)

- Bauen die einzelnen Schritte (Inhalte, Ziele) sinn-
voll aufeinander auf? Sind die Voraussetzungen je-
weils durch den vorhergehenden Schritt (oder ander-
weitig) erfiillt ?

- Sind die Schritte durch eine Uberleitung verbunden
oder unvermittelt aneinandergereiht ¢
Briche und Gedankenspriinge ?

2., Die inhaltlichen Bauteile
- Welches sind die Haupt- und Nebenthemen ?
- Welche Aspekte werden daran besonders akzentuiert ?

- Welches sind die tragenden Begriffe ?

- Sind alle Begriffe den Schiilern bekannt oder werden
sie geklart ?

3. Die Inhalte zwischen Lehrer und Schiiler

Wo bringen Schiiler ganz neue Aspekte ein ? Welche ?
Wann weichen sie vom Thema ab ? Griinde ?

- Greift der Lehrer Schiilerinhalte auf, greifen die
Schiller Lehrerinhalte auf ? - oder wird "abgebogen"
Uberhdrt bzw. widersprochen ?

- Sind die Inhalte / Ziele dem Ver-
stdndnis der Schiller (Voraus-
setzungen) angemessen ?

4, Wie wird mit den Inhalten um-
gegangen ?

- Ist die Prdsentationsform der
Teilinhalte dem angestrebten
Ziel und dem Verstindnis sowie
der Motivationslage der Schii-
ler angemessen ?

symbolische
Erfahrungen

Verhale
Symbole

Visuelle
Symbole

Aufnahmen Radio
unbeweyte Bilder

Filme
Abstrakt / verallgemeinernd -
oder konkret-anschaulich / Li‘nlem;:hqsv \
( mit Beispielen) ? ‘ernschen

/ Ausstellungen A
/ Exkursionen \
/ Demonstrationen \

- Durch wen werden die unterrichtsbestimmenden Gedanken
eingebracht? Durch den Lehrer, die Schiiler, ein Medium?

3

ikonische
Erfahrungen

/ Schauspiel X

Maodelle Nachbildungen
Simulation

\

Stufen der Anschau- . / Dirckte ziclbewubte Erfalirung
lichkeit von

\

Sachprdsentation p. "Erfahrungskegel" (cone of experience) nach Dale

dirckte

Erfahr

ungen
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Bisher wurde diese Unterrichtspraxis mit zwei Stunden an
zwel Tagen wochentlich durchgefithrt (ca. 20 Schulwochen).
Das hat den Vorteil, daB eine Gruppe liber einige Wochen hin
kontinuierlich in der gleichen Klasse unterrichtet. Ein
Nachteil bel diesem Modus: die Religionslehrer, die als Men-
toren mitarbeiten, finden bei vollem Lehrauftrag kaum aus-
reichend Zeit fir die Nachbesprechung. Deshalb wird in die-
sem Jahr folgender Weg eingeschlagen: die Unterrichtspraxis
wird auf zwei BlBcke von je 2 Wochen zusammengefafBt mit
tdglich 2 Unterrichtsstunden 8. Die Nachmittage stehen voll
zur Analyse und Planung zur Verfiigung. Das macht es erfor-
derlich, daB fiir die drei Kleingruppen auch drei Mentoren
{iber die ganze Zeit zur Verfiigung sind.

2.2 Ubungen zu Theorie und Praxis des RU

Neben der Schulpraxis werden wdhrend der Aushildungszelt
im Priesterseminar Ubungen zu Theorie und Praxis des RU
durchgefiihrt. Inhaltliche Stichworte:

- Einfilhrung in die Unterrichtsplanung

- Lernpsychologische, entwicklungspsychologische und
sozlologische Fragen

- Arbeit mit den Lehrplénen
- Ubersicht iiber Schulbiicher, Medien und Materialien
- Umgang mit technischen Medien

- Methoden des RU (Erzdhlen, Gruppenarbeit, Bilder und
bildhaftes Gestalten u.a.)

8 Der erste Zwel-Wochen-Block hat inzwischen stattgefun-
den.Aus den Erfahrungen lassen sich folgende Konsequenzen
ableiten: die Intensitidt, mit der das Feld Schule und
Unterricht erlebt wird, muB positiv gewertet werden.-

Fir in der Planung ungelibte Anfidnger ist ein Start mit
zwel RU-Stunden tdglich zu viel. Vor der ersten Stunde
sollten ein bis zweli Tage zur Vorbereitung der verschie-
denen Unterrichtseinheiten sein. Einilbung in die Grund-
techniken des Lehrerverhaltens erfordert anfangs so viel
Aufmerksamkelt, daB die zusidtzliche Konzentration auf den
Stoff einer ganzen Stunde eine Uberforderung darstellt.
Ein Ubungsfeld mit reduzierter Komplexit#it, wie es z.B.
beim Microteaching der Fall ist, widre fir die ersten Schrit-
te vermutlich hilfreich.Vgl. den Beitrag von B. Jendorff.
Eine praktische Handreichung (nicht identisch mit Micro-
teaching) liegt vor bei Urban & Schwarzenberg: G. Becker/
B. Clemens-Lodde/K.Kohl, Unterrichtssituationen. Ein
Trainingsbuch fiir Lehrer und Ausbilder, Miinchen/ Wien/
Baltimore, 2. erw. und bearb, Aufl, 1930.
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LEITFRAGEN ZUR INTERAKTIONSANALYSE

Es handelt sich hierbei um Impulse zum Umgang mit der Ver-
laufsdarstellung fiir eine unmittelbare Auswertung einer Stun-
de, also ohne genaue Auszihlung und statistische Verrechnung
der Markierungen.

1. In welchen Zeilen der Verlaufsdarstellung befinden sich
die meisten Notierungen ? Welche Kategorien dominieren ?

2. Gibt es Tendenzen nach "oben"(schiilerorientiert) oder
"unten" (lehrerzentriert) 2

5. Wird das Muster variiert, oder liegt eine gleichbleiben-
de Tendenz iliber die ganze Stunde hin vor ?

4. In welchen Kategorien HuBern sich Lehrer und Schiiler aus-
gedehnter (mehrere Markierungen hintereinander) ? Beach-
ten Sie bitte diesbeziliglich besonders die Kategorien 2
(kurzes Lob bzw. Floskeln) und 3.

5. Prifen Sie die inhaltliche Seite der AuBerungen der Ka-
tegorie 3 ! Sind sie nur formal auf den Schiiler bezogen,
oder greifen sie seinen Gedanken tatsiachlich auf, klirend,
weiterfiihrend oder zusammenfassend ?

6. Wieviel Fragen werden gestellt ? Kommt 4w vor ? Fihrt
4w zu Kategorie 9 weiter ?

7. Folgt auf einen Schiilerbeitrag jeweils der Lehrer oder
auch einmal ein anderer Schiiler? Oder gar mehrere ?
Nehmen sie aufeinander Bezug ? (//)

8. Fallen typische Kategorienfolgen (Muster) auf ? Welche 7 -
Welche Tendenzen oder Muster sind in welcher Phase (Zeit,
Tonband-Ziffer) feststellbar:

global: a) schiilerorientiert
b) lehrerzentriert
niherhin: ¢) vortragend-informierend

d) erarbeitend-fragend
e) ermutigend-aufgreifend
f) emotional-beziehungklirend
9. Setzen Sie die Lernziele und Inhalte der einzelnen Lern-
schritte in Bezug zu der jewelligen Interaktionsstruk-
tur. Ist dile Interaktion eher lernfdrderlich, oder
bringt sie unglinstige Nebeneffekte mit sich ?
10. Welche Akzente der Interaktion (Kategorien) sollten
anders gesetzt werden ?
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2.3 Diakonatsjahr

Eine weitere Stufe im Ausbildungsgang des Priesterseminars
ist die Arbeit als Diakon in einer Pfarrel; dazu gehbren
auch ca. 6 Wochenstunden RU (GS und Sek.I). Dem Diakon
steht ein Mentor zur Seite mit dem Aufgabenbereich: Hilfe
bei der Integration in den Schulbetrieb; Anleitung bei

der Planung; Riickmeldung bel Hospitationen und Beratung.
Aupferdem kommen ein- bis zweimal die Regionalgruppen der
Diakone mit dem Ausbildungsleiter zur Hospitation zusam-
men. Bei diesen Treffen wird in der Regel auch die Video-
kamera eingesetzt.

Als dringend erforderlich hat sich eine Schulung der Men-
toren erwiesen. Die Begleitung in allen Phasen der Ausbil-
dung muB unter einheitlichen Gesichtspunkten erfolgen.
Wilnschenswert wire eine mehrtigige Einilbung der Mentoren
in die Verfahren, wie sie oben skizziert wurden. Fachbe-
rater und Seminarleiter, denen die Verfahren vorgestellt
wurden, werteten diese als hilfreich.

3 Erfahrungen und Konsequenzen

3.1 Das Schicksal der  Beobachtungsverfahren

Die Motivation der einzelnen Tellnehmer, diese Beobachtungs-
verfahren zu erlernen, ist verschieden. Ebenso die Fihig-
kelt, damit umzugehen. Durchginglg wurde aber bestdtigt
und positiv vermerkt, daB man auf diesem Weg in relatiwv
kurzer Zelt einen Einblick bekommt in das komplexe Gebilde
"Unterricht".

Es ist aber auch festzustellen, daB im Verlauf der welte-
ren Ausbildung die Versuchung besteht, in "bequemere" For-
men der Hospitation zuriickzufallen bis zum bloBen "Zugucken".
Eine Reduzierung der systematischen Beobachtung auf bestimm-
te Aspekte oder auf ausgewdhlte Phasen ist natiirlich sinn-
voll - zumal mit wachsender Erfahrung der Blick und die
Aufnahmekapazitdt fiir Ph#nomene im Feld RU sich weiten.

Die Art und Intensitit, wie man mit dem erlernten "Handwerks-
zeug" vor Ort weiterarbeitet, hingt auch von der Qualitit
der Begleitung durch einen Mentor ab. Die Kooperation von
Mentor und Seminar (Fachleiter/Dozent) zeichnet sich als
wichtige Aufgabe ab. .
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3,2 Die Video-Aufzeichnung.

Ich habe wiederholt den Einsatz der Videokamera erwihnt.
Ich verwende eine tragbare s/w-Anlage, die leicht im Ein-
Mann-Betrieb transportiert, aufgebaut und bedient werden
kann. Unersetzlich ist die Aufzeichnung bei der Einilibungs-
phase in die Beobachtungsverfahren. Sequenzen kénnen mehr-
mals vorgespielt werden. Die notierten Beobachtungen wer-
den am Videoband iberprift.

Hilfreiche Einsichten gewinnt auch der Unterrichtende, wenn
er sich selber am Monitor beobachten kann - auch ohne die
Riickmeldung von Beobachtern. Aber auch deren Beobachtungen
lassen sich mit der Aufzeichnung belegen und veranschaulichen.

3.3 Die Kluft zwischen erster und zweiter Phase

AbschlieBend einige Bemerkungen zu der bei uns allgemein
praktizierten Trennung von erster Phase (Universitit)

und zweiter Phase (Seminar, Referendariat). Nach meinen
Beobachtungen sind die Inhalte beider Phasen zu wenig auf-
einander bezogen, so daB die Effektivitidt stark beeintrich-
tigt ist. Uberhaupt ist unter dem Aspekt der Einfiihrung

in die Unterrichtspraxis diese Trennung fraglich. Wenn der
Student an der Universitit Religionspddagogik betreiben
soll, erscheint ihm die konkrete Praxis in der Regel noch
in welter Ferne. Und mancher gedenkt seine religionspiddagogi-
schen Kenntnisse erst zu gewinnen, wenn er sie "braucht”.
Andererseits fordert die eigene Unterrichtspraxis einen
regelrechten Motivationsboom. Die Erfolgserlebnisse - vor
allem aber auch die bedringenden Schulerfahrungen der
Diakonatszeit - offnen Ohren und Herzen fiir religionspida-
gogische Information.- Gibt es Wege, die beiden Phasen
ndher aneinander heranzufiihren ?

3.4 " grundkurs Religionsunterricht "

Aus den bisherigen Uberlegungen und praktischen Erfah-
rungen l#Bt sich folgendes Skizze fiir einen "Grund-
‘kurs Religionsunterricht" erstellen:
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JOHANN HOFMEIER

TEILNEHMENDE BEOBACHTUNG ALS RELIGIONSPADAGOGISCHE FOR-
SCHUNGS- UND ARBEITSMETHODE

These

Teilnehmende Beobachtung ist eine unverzichtbare religions-
pddagogische Forschungs- und Arbeitsmethode zur Kldrung der
alters—-, situations- und dispositionsspezifischen Zuordnung
von Lernzielen und Lerninhalten im Religionsunterricht.

Teilnehmende Beobachtung

Beobachtung ist ein allt&gliches Geschehen im Unterricht.
Jeder' Lehrer beobachtet und gewinnt dadurch p&ddagogisches Er-
fahrungswissen, das sich im Urteil {iber die Schiiler und im
Unterricht niederschlégt. Aber nur gelegentlich hdlt der
Lehrer schriftlich fest, was er beobachtet.

Unter teilnehmender Beobachtung dagegen verstehen wir Beob-
achtung, die systematisch betrieben wird und unter einer
bestimmten Zielsetzung steht. TIhre Vorgehensweise in der
Datenerhebung ist den Methoden der klinischen Psychologie
vergleichbar, wobei die besonderen Schwierigkeiten bei der
Protokollierung und der Auswertung der Becobachtungsergebnisse

auftauchen.

Bei teilnehmender Beobachtung ist der Beobachter in das Ge-
schehen einbezogen und an der Gestaltung dieses Geschehens
beteiligt, wobei die Art seiner Beteiligung unterschiedlich
sein kann. Der Beobachter kann z.B. seine Aufgabe routine-
mdBig erfiillen und den beteiligten Personen gleichgiiltig
gegeniiberstehen, er kann aber auch so in das Geschehen ein-
bezogen sein, daB er pers®nlich davon betroffen ist und er
sich mit den Beteiligten identifiziert.

Die Schwierigkeiten teilnehmender Becbachtung liegen im Be-
obachter und im Gegenstand der Beobachtung, sodann in der
Datensicherung, in der Kategorisierung und Deutung der Be-
obachtungsdaten.

Nicht von jedem Erzieher kann erwartet werden, daB er fiir
teilnehmende Beobachtung qualifiziert und disponiert ist;
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erst ldngere Schulung und Betreuung werden ihn befihigen,
seine Aufmerksamkeit sowohl auf den Gegenstand der Becobach-
tung, als auch auf das pddagogische Geschehen zu richten;
und erst die Gesprédche lber seine Beobachtung werden ihn
seiner subjektiven Sehweise gegenilber kritisch machen und
ihm allmdhlich jenes MaB an Diskretion vermitteln, das er
braucht, um die gewonnenen Erkenntnisse {ilber seine Schiiler
nicht zu miBbrauchen. Solche Schulung und Betreuung aber ist
nur méglich, wenn die Organisationsform des Forschungsvorhabens
und der offene Gedankenaustausch unter allen Beteiligten ge-
sichert sind. Schwierigkeiten fiir teilnehmende Beobachtun-
gen bereitet der Gegenstand der Beobachtung, weil Beobach-
tungskategorien und Beobachtungseinheiten nicht so eindeutig
bestimmt werden k&nnten, daB Mitverstidndnisse v®llig ausge-
schlossen wéren, vor allem aber, weil es schier unmdglich
ist, religionspddagogische Begriffe zu operationalisieren.
Erst wenn dies gelingt und wenn die Beobachter entsprechend
qualifiziert sind, ist mit Beobachtungsdaten zu rechnen, die
einigermaBen zuverl&ssig sind und deren Deutung zu gesicher-

ten Ergebnissen fiihrt,

Teilnehmende Beobachtung, eine religionspddagogische For-
schungsmethode

Bislang ist kein religionspidagogisches Forschungsvorhaben
bekannt, das sich auf teilnehmende Beobachtung gestiitzt oder
sie ergdnzend herangezogen hitte. Doch scheint die Religions-
pddagogik auf diese Methode nicht génzlich verzichten zu
kdnnen, was ein Riickblick auf bisherige empirische religions-
pddagogische Forschung und mehr noch Uberlegungen zum Gegen-
stand der Religionspddagogik bestédtigen.

Empirische religionspddagogische Forschung hat eine kaum
zehnjdhrige Geschichte. Sie hingt eng mit der Neuorientierung
der Lehrerbildung zusammen. Optimistisch schreibt in diesem
Zusammenhang Wolfgang Schulz im Jahre 1971 im Lexikon flir
pddagogik: "Es ist zu erwarten, daB die Unterrichtsforschung
durch die Vollakademisierung des ehemaligen Volksschullehrer-
berufes im Rahmen integrierter Lehrerbildung, durch Aufgabe
der Autonomie der Erziehungswissenschaft in ihrem Verh&ltnis
zu den benachbarten Sozialwissenschaften, durch Erh&hung der
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Forschungsetats und zentraler Fdrderung durch das Ministerium
flir Bildung und Wissenschaft den l&ngst auch in der BRD f&l-

ligen Aufschwung erfﬁhrt."1

Unterrichtsforschung wird von Schulz als empirische Sozial-
forschung verstanden, die sich der gleichen Methoden wie die
Sozialwissenschaften bedient, Nach Wegenasts Artikel "Die em-
pirische Wendung der Reliqionspadagogik"2 und dem Biichlein
von Werner Loch "Die Vernachldssigung des Kindes in der evan-
gelischenReligionspédagogiw3 schien die Zuversicht von Wolf-
gang Schulz gerechtfertigt. Frither als erwartet traten je-
doch bereits nach den ersten Ansitzen Ermiidungserscheinungen
ein. Sie deuten sich bereits bei Havers im Schlufwort seiner
empirischen Untersuchung zum Religionsunterricht an, wenn

er schreibt: "Empirische Forschung im Bereich der Religions-
pddagogik ist teuer, milhsam und langwierig. Ihre Ergebnisse
sind auf den ersten Blick oft trivial oder geeignet, poten-
tielle Geldgeber abzuschrecken. Die Zukunftsaussichten die-
ser Forschungsausrichtung sind deshalb wesentlich ungilinstiger

zu beurteilen, als die des Religionsunterrichtes selbst."4

Im Augenblick diirfte es aus wissenschaftstheoretischen, per-
sonellen und finanziellen Griinden nicht m&glich sein, iliber
die Mainzer Dokumentation zum Religionsunterricht hinauszu-
kommen. Die zur Verfiigung stehenden Instrumente zur Daten-
gewinnung und zur Analyse reichen nicht aus, um den Schiiler
in seiner alters-, situations- und dispositionsspezifischen
Ausgangslage fiir religidses Lernen erfassen zu kt&nnen.5

Wenn bei empirischen religionspidagogischen Forschungsvor-
haben so rasch von den Grenzen dieser Vorhaben die Rede ist,
dann kann dies nicht nur organisatorische Griinde haben und
nicht nur daran liegen, daB Religionspidagogen gewdhnlich

1 Artikel "Unterrichtsforschung" in: Lexikon fiir Pddagogik,
Neue Ausgabe, Freiburg 1971.

2 in: EvErz 20 (1968) 111-125,
3 Essen 21968.

4 N, Havers, Der Religionsunterricht - Analyse eines unge-
liebten Faches. Eine empirische Untersuchung, Miinchen 1972,
232,

5 G. Stachel, Die Religionsstunde - beobachtet und analy-
siert, Ziirich 1976; ders., Bibelunterricht - dokumentiert
und analysiert, Ziirich 1977; ders., Sozialethischer Unter-
richt - dokumentiert und analysiert, 2Ziirich 1977.
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in der Anwendung empirischer Methoden nicht geschult sind.
Die Reserve den sozialwissenschaftlichen Methoden gegeniiber,
die immer wieder festzustellen ist, muB letztlich mit dem
Gegenstand zusammenhdngen, mit dem es Religionspddagogik zu
tun hat.

Kénnte nicht teilnehmende Beobachtung eine dem Gegenstand der
Religionspddagogik angemessene Forschungsmethode sein? Die
Wirklichkeit, mit der es Religionspiddagogik zu tun hat, ist
ganzheitlich und komplex, sie ist dynamisch und von einer
Vielzahl von Faktoren bestimmt. In ihr spielt das Personale
eine entscheidende Rolle, eine Dimension, die am ehesten von
demjenigen erfaBt wird, der am Geschehen beteiligt ist. Em-
pirische Verfahren dagegen gehen nicht von der Frage nach
den personalen Beziehungen aus und erhalten deshalb auch
keine entsprechende Antwort. Das Eigentliche der Person wird
nicht erfaft, ihr Eigensein und ihre Einmaligkeit, ihre Ver-
antwortung und ihr Anspruch auf Gerechtigkeit, Freiheit und
Entfaltung. Damit ist ein grunds&tzliches Problem angespro-
chen. Kann es im Rahmen der Theologie iiberhaupt empirische
Forschung geben, deren Ziel es sein muB, aus gewonnenen Daten
allgemeingiiltige Sdtze induktiv abzuleiten? Ein allgemein-
gliltiger religionspddagogischer Satz aber hat nur Sinn, wenn
er besagt, daB sich Menschen unter gleichen Bedingungen
gleich verhalten, ihr Verhalten also auch der kausalen Ver-
knlipfung von Ursache und Wirkung unterworfen ist., Das aber
widerspricht der Dimension des Personalen und der Freiheit
des Menschen.

Die Ldsung dieses Widerspruchs k®nnte in der Spannung zwi-
schen dem Allgemeingililtigen und dem Konkreten liegen, niher-
hin in dem Wahrscheinlichkeitsgrad, nach welchem sich kon-
krete Gegebenheiten als Erscheinungen eines allgemeingiilti-
gen Gesetzes darstellen., Der Wahrscheinlichkeitsgrad ist in
den Naturwissenschaften ein anderer als in den Sozialwissen-
schaften, "Allgemein giiltige S#tze sind in den Sozialwissen-
schaften weit schwerer zu finden als in den Naturwissenschaf-
ten. Auferdem ist die Wahrscheinlichkeit, daf sich ein Mensch
unter gleichen Bedingungen anders verhilt, als im allgemei-
nen Gesetz zum Ausdruck kommt, im sozialen Feld grdBer als
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im naturwissenschaftlichen Bereich."6 Das Spannungsverhdlt-
nis zwischen allgemein-giiltigen S&tzen und dem Konkreten
spitzt sich im religionspddagogischen Feld zu. Es sollen
allgemein-giiltige Sitze iiber das individuelle Verhalten auf-
grund der im Glauben gewonnenen Freiheit gefunden werden.
Entzieht sich aber individuelles Verhalten, das in der Mog-
lichkeit der freien Entscheidung beruht, nicht dem empiri-
schen Zugriff? Empirisches Verfahren kann immer nur gesetz-
mdBig ablaufende Vorginge erfassen. Alle anderen Vorgénge
werden nicht registriert. Personale Beziehung und freie Ent-
scheidung, die zﬁm Wesen des religidsen Handelns gehdren,
kommen nicht in den Blick. Kann daraus aber nicht geschlossen
werden, daB empirische Methoden in der Religionspddagogik
nur begrenzt anwendbar sind, weil diese Methoden nur Teil-
aspekte erfassen kdnnen, niemals aber das Religidse selbst,
das seinem Wesen nach ganzheitlich ist? Das wiirde erklé&ren,
weshalb trotz verschiedener Anregungen empirische religions-
piddagogische Forschung immer wieder in den Ansidtzen stecken-
bleiben muB.

Die Bedenken gegen die empirische Forschung in der Religions-
pddagogik miissen auch gegen die teilnehmende Beobachtung er-
hoben werden. Kommt sie denn ilber Teilaspekte der religidsen
Wirklichkeit hinaus und an das Wesen des Religidsen heran?
Wenn ja, dann wdre teilnehmende Beobachtung ein empirisches
Verfahren, das im Bereich des Personalen das Ziel h&tte, den
m&glichen Freiheitsraum im sozialen Feld auszuloten. Ihre
Aufgabe widre es dann nicht, in erster Linie zu allgemein-
gliltigen Aussagen zu kommen, sondern zu zeigen, wie aufgrund
freien personalen Handelns im pddagogischen Feld ein Verhal-
ten mbglich ist, das wohl in Teilaspekten den allgemein-giil-
tigen Gesetzen folgt, das aber gleichzeitig als ein Ganzes
und Umgreifendes zu verstehen ist. Teilnehmende Beobachtung
hdtte z,B. zu beschreiben, welche kognitiven Operationen und
emotionalen Verinderungen in einem Lernvorgang erreicht wer-
den, die nicht beabsichtigt waren und die vom empirischen

6 Vgl. J. Hofmeier, Wissenschaftstheoretische Implikationen
bei empirischen Untersuchungen zur religidsen Entwicklung im
Kleinkindalter, in: Archiv fiir Religionspsychologie 13 (1978)
143-164, hier 155,
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Forschungsansatz her nicht erfaft werden konnten, obwohl sie
unmittelbar mit der untersuchten Fragestellung zusammenh&ngen.
Dariiber hinaus wdre es die Aufgabe teilnehmender Beobachtung,
in einzelnen Fallbeschreibungen beigpielhaft die Wirkungen
religionspddagogischen Handelns aufzuzeigen und dadurch der
empirischen Forschung Wege fiir weitere Teiluntersuchungen

zu weisen.

Teilnehmende Beobachtung, eine religionspidagogische Arbeits-
methode

Bei den Schwierigkeiten, mit denen empirische religionspdda-
gogische Forschung fertig werden muf, ist es nicht verwunder-
lich, wenn die einmal bekannten Methoden nicht mehr aus-
schlieBlich im Rahmen von Forschungsmethoden verwendet, son-
dern auf die Belange der Unterrichtspraxis tibertragen werden.
Insbesondere haben sich die Methoden der empirischen Sozial-
forschung bei Erhebungen der Schiilereingangslage bew#hrt,

die unmittelbar auf die Unterrichtspraxis abgestellt sind
und die zum Teil auch vom Lehrer selbst in seiner eigenen
Klasse durchgefiihrt werden k¥nnen. Dokumentationsanalyse, Be-
obachtung, Interview, Fragebogen und Auswertung von Schiiler-
duBerungen werden empfohlen.7 Vor allem praxisnahe Ver8ffent-
lichungen bestdtigen die Bereitschaft unter Religionspddago-
gen, sozialwissenschaftliche Methoden im Religionsunterricht
einzusetzen. So sind didaktische Forschungsmethoden zu di-
daktischen Arbeitsmethoden geworden, wobei die Curriculum-
theorie mit ihren Forderungen motivierend gewirkt haben
dirfte. Es wdre zu lberlegen, ob nicht auch teilnehmende Be-
obachtung zu einer jener Methoden werden sollte, in die sich
Religionslehrer einiiben, um Unterricht besser planen, analy-
sieren und durchfiihren zu k®nnen. SchlieBflich handelt es

sich um eine Methode, die in der alltiglichen Praxis ohne
besonderen technischen Aufwand angewandt werden kann. Durch
sie k&nnte der Religionslehrer vor allem Informationen fiir
die konkrete Unterrichtsgestaltung erhaltén, z.B. welchen

7 Vgl. Christine Reents, Religion - Primarstufe, Stuttgart/
Miinchen 1975, 26ff.: Zur Ermittlung der Lernausgangslage
im Religionsunterricht,
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Zielen und Inhalten er den Vorrang gibt, wie Schiiler zu moti=-
vieren oder wie negativ eingestellte Schiiler zu aktivieren
sind, vor allem auch wie alternative Meinungen der Schiiler,’
die sich hdufig hinter dem Religionsstunden-Ich verbergen,
zur Sprache gebracht werden k&nnen., Entscheidendes wird
teilnehmende Beobachtung schlieflich zur Erhebung der Ein-
gangslage der Schiiler beitragen kdnnen. Es soll jedoch nicht
verschwiegen werden, daB es sich um eine diffizile religions-
pédagogische Methode handelt, die gelibt werden muf und die
von demjenigen, der sie anwendet, ein hohes MaB an Selbst-
kritik voraussetzt. Teilnehmende Beobachtung als eine reli-
gionspddagogische Arbeitsmethode fordert den Religionslehrer
heraus, sie verlangt ihm ab, sich auf seine Klasse und die
einzelnen Schiiler einzulassen; sie kostet ihn zus#tzliche
Kraft im Unterricht, weil er das Unterrichtsgeschehen auf-
merksam beobachten und zus&tzliche Zeit fiir die t#dglichen
Aufzeichnungen aufbringen muB. In diesen Aufzeichnungen soll-
ten die wichtigsten Vorkommnisse im Unterricht, die die Klasse
als Ganze betreffen, festgehalten werden. Dariiber Qinaus

widre es zu empfehlen, tdglich einen anderen Schiiler bewuBt

im Auge zu behalten und in einem Ged&chtnisprotokoll dessen
Verhalten zu beschreiben.

AbschlieBend ist zu sagen, teilnehmende Beobachtung kann im-
mer nur eine religionspiddagogische Forschungs—- und Arbeits-
methode unter anderen sein. Sie kann keine der bisherigen
angewandten empirischen, sozialwissenschaftlichen Methoden
ersetzen. Sie macht Unterrichtsdokumentation, Befragung,
Interview, Tests, Experiment, Gesprich und Diskussion nicht
iberfliissig, sondern fordert sie. AuBerdem ist sie auf die
Interpretation des biographischen Materials (schriftliche
AuPRerungen, Malen und Zeichnen, Musik und rhythmische Dar-
stellung, Spiel und Werken) angewiesen, das widhrend der Be-
obachtungszeit anfdllt.

Prof. Dr. Johann Hofmeier

Talblick 30
8411 Lappersdorf
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HELMUT FOX

GESICHTSPUNKTE FUR DIE ENTWICKLUNG EINES FRAGEBOGENS ALS
MITTEL DER SITUATIONSERHEBUNG - ERLAUTERT AN EINEM FRAGE-
BOGEN ZUM ETHIKUNTERRICHT

wenn es heute als notwendig erachtet wird, die Vielfalt und
pynamik des Lebens zum konkreten Ausgangspunkt filir die Pla-
nung des Religionsunterrichts zu machen, dann ist klar, daB
der Erhebung der Lebens- bzw. Schiilersituation gr&fite Bedeu-
tung zukommt, geht es doch darum, den Religionsunterricht
curricular so auszurichten, "daR er nicht von falschen
Voraussetzungen hinsichtlich der Einstellung der Schiiler zu
Religion und Glauben und von blo3 angenommenen, in Wirklich-
keit aber nicht vorhandenen Erfahrungen mit Christentum und
Kirche ausgeht"l. Vor allen Dingen wird der Religionslehrer
vor Ort daran interessiert sein miissen, die Ausgangslage
seiner Schiilergruppe, die fiir ihn am ehesten der methodi-
schen Aufarbeitung zugdnglich ist, zu erheben. In diesem
Zusammenhang werden von ihm hdufig Fragebdgen verwandt, um
AufschluB Uber Schiilersituation und religionspiddagogische
Realitdten zu erlangen, der seiner weiteren Unterrichtspla-
nung dienlich ist. Von ihm selbst verfaBte oder in Unter-
richtsmodellen und sonstigen Hilfsmitteln angebotene Frage-
bdgen entsprechen jedoch h3dufig nicht den Anforderungen, die
von der empirischen Sozialforschung an sie gestellt werden.
Das ist fiir den Religionslehrer, der ad hoc einen Fragebogen
entwirft, sicher kein Schaden, geht es ihm doch nicht um
eine empirische Erhebung im wissenschaftlichen Sinn, viel-
mehr um Tendenzen und Trends seiner Schiilergruppe. Man muB
jedoch von Fragebdgen, die Unterrichtshilfen beigegeben wer-
den oder fiir Erhebungen von gr8ferer Tragweite konzipiert
sind, bessere Qualitit erwarten. Um sie zu erreichen, ist
bei ihrer Entwicklung u.a. folgendes zu beriicksichtigen:

1 W. Langer, Die Organisation der Curriculumentwicklung fiir
den katholischen Religionsunterricht, in: KatBl 98 (1973) 20;
siehe auch H. Fox, Merkmale bzw. Kriterien fiir einen curricu-
lar strukturierten Religionsunterricht und ihre kritische
Wiirdigung, in:TThZ 86 (1977) 56.
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1. Handelt es sich bei der beabsichtigten empirischen Unter-
suchung mehr um eine deskriptive (beschreibende) oder mehr
um eine analytische (Hypothesen priifende) Studie?

In einer deskriptiven Arbeit will man Kenntnisse iliber einen
bisher unbekannten oder nur wenig bekannten Gegenstandsbe-
reich gewinnen; die Auswahl der Variablen ist mehr oder we-
niger intuitiv, der Studie liegen nur vage Annahmen zugrunde.
Bei einer analytischen Studie ist durch die bereits vorlie-
genden Aussagen, Meinungen und Beschreibungen eine wichtige
Grundlage fiir die Hypothesenbildung gegeben.

Man wird auch bei der eher beschreibenden Untersuchung ver-
suchen miissen, die wenn auch noch so ungenauen, vagen und
spdrlichen vorliegenden Urteile zu prézisieren, um zu einer
problemorientierten Fragestellung zu kommen.2

Bei Erhebungen, die den Religionsunterricht betreffen, kann
man heute bei uns wohl mehr von analytischen Studien spre-
chen, da eine beachtliche Kenntnis des Objektbereichs vor-
1iegt.3

2. Am Beginn einer Erhebung steht nicht die Formulierung des
Fragebogens, vielmehr die Aufzeichnung der Problemstellung,
der Untersuchungsaufgabe wie der Untersuchungsziele.4

2 Siehe hierzu J. Friedrichs, Methoden empirischer Sozial-
forschung, Reinbek 1973, 107f.

3 U,a. liegen folgende empirische Untersuchungen zum Reli-
gionsunterricht vor: F.W. Bargheer, Das Verh#ltnis der Ju-
gendlichen zum Religionsunterricht, in: EvErz 23 (1971) 100-
114; ders., Das Interesse der Jugendlichen und der Religions-
unterricht, Giitersloh 1972; N. Havers, Der Religionsunter-
richt - Analyse eines unbeliebten Faches, Miinchen 1972;

M. Lobsien, Uber die Beliebtheit des Religionsunterrichts in
der Schule, in: Monatsblitter fiir den evangelischen Religions-
unterricht I (1908) 8off.; A. Mock (Hg.), Einstellungen zum
Religionsunterricht, K8ln 1968; H. Munzel, Frei von Zwang

und Emotionen - wie sich saarldndische Gymnasiasten den idea-
len Religionsunterricht vorstellen, in: Elternruf 6 (1968)
5ff.; ders,. Was sagen Schiiler von ihrem Religionsunterricht?,
in: rhs 12 (1969); W. Prawdzik, Der Religionsunterricht im
Urteil der Hauptschiiler - Eine empirische Untersuchung auf
der 9. Klasse Hauptschule in Minchen, Zilirich 1973; K. Preyer,
Der Religionsunterricht in der Einschitzung der Hauptschii-
ler, Donauwbrth 1972; K.-H. Seibe, Befragung evangelischer
Schiller an Gymnasien {iber Religionsunterricht und kirchliche
Jugendarbeit, in: Die evangelische Elternschaft 5 (1969)
11-13; H.J. Tirk, Keine kirchliche Unterweisung, Schiiler-
befragung zum Religionsunterricht, in: Publik 31.1.1969, 25,

4 siehe dazu E. Noelle, Umfragen in der Massengesellschaft,
Einfilhrung in die Methoden der Demoskopie, Reinbek 1963, 54,
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So stand bei meiner Erhebung {iber den Ethikunterricht an den
staatlichen Gymnasien in Rheinland-Pfale, die in der ersten
Hdlfte des Schuljahres 1973/74 durchgefithrt wurde - also ein
Jahr nach der offiziellen Einfithrung des Ethikunterrichts

als Ersatzunterricht in Rheinland-Pfalz und Bayern -, die
Frage nach der Problemstellung, die zu dieser Untersuchung
inspiriert hatte, im Vordergrund. Wenn man damals mit Schii-
lern, die den Ethikunterricht besuchen muBten, weil sie sich
vom Religionsunterricht abgemeldet hatten, iiber das Fach
Ethik ins Gesprdch kam, konnte man folgende Meinungen hﬁrenﬁ:
"Mit dem neuen Ethikunterricht soll die Welle der Abmeldun-
gen vom Religionsunterricht unterlaufen werden", oder: "Der
Ethikunterricht ist ein Disziplinierungsmittel fiir Schiiler,
die den Religionsunterricht ablehnen"”, oder: "Der Ethikunter-
richt ist im Grunde verkappter Religionsunterricht", oder:
"Der Ethikunterricht befreit uns von konfessionellen Zwin-
gen", oder: "Der Ethikunterricht hat uns zwei Freistunden
geraubt", oder:"Der Ethikunterricht wire gut, wenn er nicht
Zwang wdre", oder:"Der Ethikunterricht ist das kleinere Ubel”,
oder: "Der Ethikunterricht ist anspruchsvoller als der friihe-
re Religionsunterricht"” usw. Man kdnnte aus solchen meist
negativen SchiilerduBerungen, die jeder registrieren konnte,
der mit Ethikschiilern zu tun hatte, schlieBen, der Ethikun-
terricht sei im Grunde bei ihnen genauso unbeliebt gewesen
wie der Religionsunterricht, dem sie durch die Abmeldung ent-
ronnen sind.

Aber auch Gespriche mit Lehrern, insbesondere mit Religions-
lehrern, konnten zu bestimmten Schliissen fiihren. Wer 2B
hdufig zu hdéren bekam7: "Die Schiiler, die zum Ethikunterricht
gehen, sind religids abstidndig", oder: "Wer am Religionsun-
terricht kein Interesse hat, der wird auch fiir jeden Ethik-
unterricht nur Ballast sein", oder: "Die sich vom Religions~-
unterricht abgemeldet haben, haben doch nur, Gott sei dank
irrtlmlicherweise, auf zwei Freistunden spekuliert", oder:

5 Siehe H, Fox, Ethik als Alternative zum Religionsunter-
richt, Trier 1977.

6 Ebd. 17f,
14 Ebd$91.8-19
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"Die Ethikschiiler wollen dem ernsten Arbeiten aus dem Weg
gehen, Sie erhoffen sich weniger Arbeit und bessere Noten",
oder: "Ethikschiiler sind areligi®s, Atheisten, Freigeister
und Linke", dem drdngte sich doch die Schluffolgerung auf:
"Der Ethikunterricht ist ein Sammelbecken fiir Kirchenfeinde
sowie fiir areligidse oder von Religion und Konfession ent-—
tduschte oder an ihnen desinteressierte Schﬁler."s

Sind solche Annahmen, die sich durch Lehrer- und Schiilerge-
sprdche aufdrdngten und die man als Alltagstheorien bezeich-
nen kann berechtigt? Treffen solche Thesen oder besser Hypo-
thesen zu? Kann man aus den in Gesprichen mit Lehrern und
Schiilern sich kundtuenden Meinungen und Einstellungen wirk-
lich verbindliche und allgemeingiiltige Aussagen zum Ethik-—
unterricht machen?

Die Ungenauigkeit und Fehlerhaftigkeit solcher "Alltagstheo-
rien", die sicher beachtet werden miissen, weil sie Tendenzen
angeben und Probleme signalisieren, ist hinreichend bekannt,
Das Urteil des einzelnen verdndert sich sehr schnell durch
den Druck seiner Umgebung und Umwelt.,

Hier liegt die Aufgabe einer empirischen Untersuchung. Sie
soll sich von diesen Alltagstheorien, die mehr oder weniger
bei allen Gegenstandsbereichen vorliegen - bei analytischen
Studien mehr als bei deskriptiven - und die allzuleicht da-
zu verfiihren, Urteile abzugeben, kritisch distanzieren,
"indem sie Annahmen expliziert und sie, als Hypothesen for-
muliert, einer empirischen Priifung unterzieht"g.

Das heift konkret filir eine empirische Untersuchung iiber wel-
chen Gegenstand auch immer: Die Einstellungen, Meinungen und
Beurteilungen und die sich daraus ergebenden Erwartungen,
die zur Bildung der Alltagstheorien gefiihrt haben, sollen als
Hypothesen formuliert, einer empirischen Priifung, einer Be-
fragung, unterzogen werden. Die Untersuchung wird dann er-
weisen, inwieweit die Alltagstheorien sich als richtig oder
falsch erweisen. Sie spielen bei der Erstellung eines Frage-
bogens eine bedeutende Rolle,

8% “Fbds. 18
9 Friedrichs” (s.o. Anm. 2), 113,
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3. Wie kommt es zur Hypothesenbildung? Hypothesen, die einer
Untersuchung zum Religionsunterricht zugrundeliegen, sind
gewonnen aus bereits aufgestellten Theorien empirischer und
wissenschaftlicher Arbeiten, aus dem bisherigen Bemiihen um
das zu behandelnde Thema, aus pers&nlichen Erfahrungen mit
dem Fach, aus dem, was so iUber den Religionsunterricht, vor
allem in Schiilerkreisen, aber auch bei Lehrern, im Umlauf
ist, aus den genugsam bekannten Einstellungen der Jugendli-
chen zum Religionsunterricht, zur Kirche und Konfession und
aus ihren Erwartungen an diese.

Ist iiber den zu untersuchenden Gegenstand so gut wie nichts
bekannt - das war die Situation bei meiner Erhebung zum
Ethikunterricht -, wird man sich bei der Hypothesenbildung
mit dem zufriedengeben miissen, was man aus Gesprédchen und
Erfahrungen zur Kenntnis genommen hat. Natiirlich haben wir
es hier mit einer mehr beschreibenden Studie zu tun.
Bel.der Hypothesenkildung im einzelnen ist es recht sinn-

voll, G.C. Homans Begriffspaar "#uBeres und inneres System"10,

das auch in W. Prawdziks Untersuchung "Der Religionsunter-
richt im Urteil der Hau};rtschf.iler“‘I1 eine Rolle spielt, zu
benutzen. Diese Ubernahme aus der Sozialpsychologie scheint
durchaus gerechtfertigt, denn es wird dadurch ermdglicht,
zwischen den durch die Umwelt hervorgerufenen Faktoren im
verhaltensbereich einer Gruppe und den Verhaltenselementen

zu unterscheiden, die sich innerhalb einer Gruppe entwickeln,

Das "duBere System" umfaBt all das, was an Meinungen und
Einstellungen z.B. zum Religionsunterricht oder zum Ethik-
unterricht von auBerhalb der Gruppe (Elternhaus, Kirchen,
Pfarrgemeinde, Parteien, Vereine usw., also alle auBerschu-
lischen Einfliisse) hervorgerufen wird.

Zum "inneren System" zihlen alle Verhaltenselemente, die
sich innerhalb der Gruppe entwickeln. Sie werden bestimmt
durch die Lehrpersonen, ihre Eigenart und Filhrungsstile,
die Unterrichtsmethoden, die Mitschiiler, die Unterrichtsma-

10 siehe dazu G.C. Homans, Theorie der sozialen Gruppe,
Kdln 1968, 100f£f., 123ff,

11 vgl. Prawdzik (s.o. Anm. 3), 38-39.
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terialien und nicht zuletzt durch die persénlichen Probleme
und Interessen der Schiiler., Natiirlich gehen beide Gruppen-
aspekte (also "inneres und HuBeres System") ineinander iiber,
weil ihre Grenzen flieBfend sind. Sie sind also nicht scharf
zu trennen. Sie stehen in einem permanenten ProzeR des
Feedback, denn die Beziehung zwischen Gruppe und Umwelt ist
keine eingleisige Beziehung.

Die Gruppe, in der durch Einfliisse der Umwelt ("HuBeres
System") Meinungen, Einstellungen und Verhaltensweisen her—
vorgerufen werden, bleibt nicht passiv. Sie reagiert wieder
auf die Umwelt und bestimmt durch die sich in der Gruppe ab-
spielenden Interaktionen ("inneres System"), was ihr Umwelt
sein soll.12 Homans Begriffspaar bietet ein brauchbares
Einteilungsschema bei der Aufstellung und Organisation des

Hypothesenplans.13

In diesem Zusammenhang soll nun der Hypothesenplan, der mei-
nem Fragebogen iiber den Ethikunterricht zugrundeliegt, vor-

gestellt werden.?4

A Hypothesen zur Abmeldung vom Religionsunterricht

Als Globalhypothese oder allgemeinste Hypothese kann formu-
liert werden:

DIE ABMELDUNG DER SCHULER DER HOHEREN SCHULEN VOM RELIGIONS-
UNTERRICHT IST EIN VIELSCHICHTIGES PROBLEM UND VON DEN VER-
SCHIEDENSTEN FAKTOREN BESTIMMT.

I. Hypothesen vom "inneren System"

1. Hypothesen in bezug auf Religion, Konfession bzw. Kirche:
a) Die Abmeldung eines Schiilers vom Religionsunterricht
ist kein Kriterium flir seine Einstellung zur Religion.
b) Je weniger die gesellschaftliche Relevanz und Wirk-
samkeit der Religion erkannt wird, um so mehr sinkt
das Interesse am Religionsunterricht,

12 vgl. Homans (s.o. Anm. 10), 122.
13 Siehe dazu Fox (s.o. Anm. 5), 21,
14 Vvgl, ebd. 21-24,
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c) Die Abmeldung eines Schiilers vom Religionsunterricht
korreliert mit seiner Einstellung zur Kirche bzw. Kon-
fession.

d) Die Abmeldung eines Schiilers vom Religionsunterricht
ist h#ufig bedingt durch seine atheistische Einstel-

lung und sein Desinteresse an Religion.

Hypothesen in bezug auf Inhalte, Durchfiihrung und Noten-

gebung im Religionsunterricht: :

a) Die Abmeldung vom Religionsunterricht ist abh&ngig von
den im Religionsunterricht behandelten Stoffen, Themen
und Inhalten,

b) Die Abmeldung vom Religionsunterricht korreliert mit dem

Stil und den Unterrichtsmethoden des Religionslehrers.
c) Die Abmeldung eines Schiilers vom Religionsunterricht
wird hervorgerufen durch seine negative Einstellung
zum Religionslehrer. ‘
d) Die Abmeldung vom Religionsunterricht ist bedingt durch
eine schlechte Note im Fach Religion.

e) Je mehr der Religionsunterricht als konfessionell-kirch-

licher Verkiindigungsunterricht erteilt wird, um so
hdufiger melden sich Schiiler von ihm ab.

Hypothese in bezug auf die Klassen- bzw. Schulsituation:
Die Abmeldung vom Religionsunterricht wird mitbestimmt
vom Trend in einer Klasse bzw. Schule.

Hypothesenlin bezug auf die Pers®nlichkeitsdaten:

a) Die Abmeldung vom Religionsunterricht kovariiert nicht
mit der Geschlechtszugehdrigkeit der Befragten.

b) Die Abmeldung vom Religionsunterricht kovariiert nicht
mit der Konfessionszugehdrigkeit der Befragten.

II. Hypothese vom "#uBeren System"

Die Abmeldung vom Religionsunterricht ist mitbeein-
fluBft durch eine streng religitse Erziehung im Eltern-

haus.
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B Hypothesen iiber die Einstellung der Schiiler zum Ethik-
unterricht

Als Globalhypothese oder allgemeinste Hypothese kann formu-

liert werden:

DIE EINSTELLUNG DER ETHIKSCHULER ZUM ETHIKUNTERRICHT IST DURCH
DIE VERSCHIEDENSTEN UND VIELFALTIGSTEN FAKTOREN BESTIMMT.

Hypothesen vom "inneren System"

1. Hypothesen in bezug aﬁf Religion und Religionsunterricht:

a) Je weniger Bedeutung der Religion fiir das private und
6ffentliche Leben zugesprochen wird, um so positiver
ist die Einstellung zum Ethikunterricht.

b) Je mehr der Ethikunterricht die bereits im Religions-
unterricht erwarteten aber nicht erhaltenen Antworten
zu geben versucht, um so positiver wird er beurteilt.

c) Wird der Religionsunterricht als kirchlicher Verkiindi-
gungsunterricht erteilt, dann wird der Ethikunterricht

als befreiende Alternative empfunden.

2, Hypothesen in bezug auf den Ethiklehrer:

a) Die Einstellung eines Schiilers zum Ethikunterricht ist
positiv, wenn seine Einstellung zum Ethiklehrer positiv
ist,

b) Stil und Unterrichtsmethoden des Ethiklehrers beein-
flussen die Einstellung des Schiilers zum Ethikunter-
richt,

3. Hypothesen in bezug auf den Inhalt des Ethikunterrichts:
a) Die Einstellung zum Ethikunterricht korreliert mit den
im Unterricht gebotenen Stoffen.
b) Je philosophischer die Themen orientiert sind, um so
positiver ist die Einstellung zum Ethikunterricht.
c) Ist der Schiiler an der Sinnfrage nicht interessiert,
wird er auch kein Interesse am Ethikunterricht zeigen.

4. Hypothesen in bezug auf die PersSnlichkeitsdaten:
a) Die Konfession des Schillers hat keinen EinfluR auf sei-
ne Einstellung zum Ethikunterricht.
b) Die Einstellung zum Ethikunterricht ist unabhdngig wom
Geschlecht des Schillers.
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5. Hypothesen in bezug auf die Schulsituation:

a) Die Einstellung zum Ethikunterricht ist abhdngig von
seinem Ort im Stundenplan (z.B. Nachmittagsunterricht
usw.) .

b) Die Einstellung des Schiilers zum Ethikunterricht ist
beeinfluBt von der Einstellung seines Lehrers zu die-

sem Fach.

4. Die Entwicklung des Fragebogens erfolgt von den aufge-
stellten Hypothesen her. Hdufig entsprechen dabei einer Hy-
pothese mehrere Fragen und Antwortvorgaben. Man kann sagen,
je komplexer eine Hypothese oder ein Problem ist, um so mehr
Fragen oder Frageglieder sind erforderlich. Durch den Frage-
bogen soll ermdglicht werden, die von den Hypothesen herge-
leiteten Fragen zu testen und sie zu verifizieren bzw. zu
falsifizieren.

Ebenso ist, um eine hinreichende Prédzisierung des Problems
zu erreichen, eine Exploration sinnvoll.15 Diese kann recht
aufwendig sein und sogar den Charakter einer umfangreichen
vorstudie (pilot-study) annehmen, was fiir den Fragebogen und
seine endgililtige Abfassung von groBer Bedeutung ist.

Auch andere, weniger aufwendige und zeitintensive Formen der
Exploration k&nnen das Vorwissen erweitern und der Endredak-
tion des Fragebogens dienlich sein, so z.B. Gruppendiskussio-
nen oder Interviews. Vielfach stellt der Pretest die einzige
Art der Exploration dar. Eine griindliche Exploration ist flir
die Erstellung eines Fragebogens dann besonders notwendig,

wenn wenig Literatur zu einem Problem vorliegt.

5. Es ist schlieBlich noch darauf hinzuweisen, daB in einem
Fragebogen die fiir die Auswertung notwendigen Kenntnisse zur
Sozialstatistik ermittelt werden miissen. Ebenso sollen bei
einem Fragebogen, um Ermiidung zu vermeiden, die geschlossenen
Fragen durch eine hinreichende Zahl von offenen Fragen, die
ausfiihrliche Aussagen erm&glichen, aufgelockert werden. Die
Fragen eines Fragebogens, ganz gleich ob es sich um offene
oder geschlossene Fragen, um Einstellungs-, Meinungs-, Be-~

15 Siehe dazu auch Friedrichs (s.o. Anm, 2), 121-123.
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urteilungs=-, Griinde- oder Tatsachen- bzw. Verhaltensfragen
handelt, sollten - das ist eine Grundregel bei der Frage-
bogenerstellung - so kurz wie mdglich formuliert sein.!

Prof. Dr. Helmut Fox
Banthusstr. 4
5500 Trier

16 Vgl., Fox (s.o0. Anm. 5), 36.
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ALFRED GLEISSNER

<

KRITERIEN ZUR QUALIFIKATION VON MEDIEN

1 Wer in den letzten Jahren Schulbesuch machte, weiB um die
in vielen Schulstuben praktizierte Flut von audiovisuellen Me-
dien. Sie wurde - intendiert oder nicht - von Hochschulen und
Schuldmtern gefdrdert als didaktisch wichtig: der Schiiler kdn-
ne, als engagierter Fernseher, mittels des audiovisuellen Me-
diums im Zentrum seines Interesses angesprochen werden,

Daraus folgend schien eine Unterrichtsstunde dann qualifi-
ziert, wenn in ihrem Verlauf eine Mehrzahl von Medien - Ton-

band, Film Poster, Dias - zum Einsatz kam, In Einzelfdllen be-
stand die Unterrichtsvorbereitung aus der Aneinanderreihung
von audiovisuellen Medien.1
2.1 Hier ist, soweit ich sehe, eine, vorldufig zaghafte,
Gegenbewegung eingetreten, Medien werden heute sparsamer ver-

wendet. Bei der Bewertung von Unterrichtsstunden - insbesonde-
re Priifungsstunden - begriindet ein zusdtzliches Medium nicht
mehr, fast automatisch, einen besseren Erfolg.

Man spricht von Medieniiberfiitterung und daraus resultierender
Medienmiidigkeit der Schiiler und erkennt das didaktische Ge-

wicht solcher Beobachtungen,

Wenn audiovisuelle Medien im Unterricht sparsamer verwendet

werden, kang_ggfmqﬁeﬁrwerden, da@_gig_ﬁberleqter, gezielter,
in der Folge wohl auch effektiver verwendet werden,

2.2 Die Reduzierung der Quantitdt der eingesetzten Medien
(/K\ fiihrt zu einem glaubhaften Map von Milhe- und Zeitaufwendung
X fiir die Unterrichtsvorbereitung, wie sie ein Schuljahr lang
kontinuierlich erbracht werden k&nnte,
Die Reduzierung der Quantitdt erbringt aber dariiber hinaus
die Chance, das einzelne Medium intensiver zu benutzen.

1 "Das Medium avanciert zum Lehrerersatz", Failing-May,
Mit audiovisuellen Medien arbeiten, Einsiedeln/Frankfurt a.M.
1975, 47,

|
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Reduzierung von Quantitdt bedeutet dann im Hinblick auf die
Steigerung von Qualitdt: aus einem weniger Umf&nglichen einen
zumindest gleichbleibenden Nutzen zu ziehen,

Das bedeutet:

Das Medium kann durch flankierende Mafnahmen (Hinfiihrung, Mo-
tivierung, Erarbeitung...) extensiver und intensiver verarbei-
tet werden., Damit dies aber fruchtbar geschehen kann, muB das
Medium selbst ergiebiger sein, vielschichtiger, besser. Nemo
dat, quod non hat.

3.1 Nach welchem MaBstab kann eine solche Ergiebigkeit gemes-

sen werden? Welche Kriterien sind zu beachten?

Mitglieder von Medienauswahlkommissionen, wie sie bei den Me-
dienzentralen bestehen, wissen davon ein Lied zu singen: Wel-
che MaBstdbe, welche Kriterien? Bestehende Kriterienlisten
sind so umfangreich und so kompliziert, daB ihre Praktikabili-
tdt in Frage gestellt ist.

Natlirlich stehen auch die Lehrer in der Schule vor dem glei-
chen Problem: Die Beschreibung von Medien in den Katalogen

der Verleihstellen ist meist eher summarisch, - muB es aus
mancherlei Griinden auch sein. Hinweise auf angesprochene Al-
tersstufen oder Schularten erweisen sich immer wieder als
nicht zutreffend, Dem Lehrer bleibt der milhsame Weg, eine Mehr-
zahl von wahrscheinlich brauchbaren Medien zu sichten und

sich dann - wenn iliberhaupt - fiir das brauchbarste zu entschei-
den, wenn mtglich unter gleichzeitiger Verdnderung des Me-
diums im Hinblick auf die besondere Unterrichtssituation

(z.B. Filmausschnitt, Diaserie). Vgl, dazu Failing-May, 53.

3.2 Bel einer Vielzahl von Mediensichtveranstaltungen fiir
die Auswahlkommission der AV-Medienzentrale der Erzdidzese
Miinchen-Freising konnten folgende Kriterien - aus den Beitrd-
gen der Teilnehmer2 erhoben werden:

Nach Hdufigkeit der Nennung

2 Im Schnitt etwa 12 Personen, die verschiedene Arbeitsfel-
der vertreten (Schularten und -stufen, auBerschulische Bil-
dungsarbeit), Darunter sind Personen, die jahrelang der Kom-
mission angeh&ren, und Personen, die nach kiirzerer Zeit (et-
wa nach einem Jahr) wieder ausscheiden und durch neue Perso-
nen ersetzt werden,
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(1) Wer wird angesprochen? Interessenten? Adressaten?

(2) Realit#dtsbezug: trifft die Wirklichkeit - bietet Identi-
fikationsméglichkeiten
Klischee - Schablone - Leerspriiche

(3) Theologische Richtigkeit: in Einzelaussagen
im Ganzen

(4) Gestaltung: spannend - Darstellungsart
iiberladen - zugdnglich
langatmig - Film oder Dia
(5) Nebenwirkungen: Notwendigkeit zus&tzlicher Hilfen

Warnungen

3.2.1 Es ist verstdndlich, wenn die Mitglieder der Auswahl-

kommission in erster Linie von ihrer beruflichen Praxis aus- , ;.

gehen und, meist spontan, &uBern, ob ein bestimmtes. Medium

_ihrer Gruppe ﬁxla§s¢£_§i;§r$§tpfe} nﬁtzen_kﬁgng_o@g;,"gggen—

teilig, nicht zugemutet werden ?ErfﬁﬁjﬁF?FEFiE£L1)- Wahr-
scheinlich k&nnen égiggé‘ﬁﬁﬁ;;zngé;-séhr treffsicher abgegeben
werden - was die persdnliche und unmittelbare Erfahrung der
beruflichen Praxis betrifft. Ob die Mitglieder der Auswahl-
kommission in ihrer gleichzeitigen Eigenschaft als Vertreter
einer Berufsgruppe (z.B. Lehrer an Realschulen) die Meinung (en)
ihrer Kollegen mitvertreten, bleibt allerdings fraglich, Es
besteht die Vermutung, daB Beurteilungen vorwiegend aufgrund
von Verhdltnissen abgegeben werden, wie sie am Sitz der Me-
dienzentrale vorfindlich sind, alsoc in der Regel vor dem Hin-
tergrund (groB)stddtischer Verhdltnisse. Die These von der
sinnvollen Einsetzbarkeit eines und desselben Medium in einer
Mehrzahl verschiedener Situationen bestitigt sich aufgrund

der registrierten HRuBerungen oft.

3.2.2 Kriterium 2 meint die Wiedergabe der Wirklichkeit

im Medium und lduft im Kern auf die Frage hinaus: Ist die
gezeigte Wirklichkeit echt oder unecht? Wirkliche Welt oder
Scheinwirklichkeit? Nachdem ein Medium die Wirklichkeit nicht
schlechterdings wiedergeben kann und dies auch nicht soll,

a2
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sondern vielmehr die in seiner Thematik angegebene Dimension
der Wirklichkeit ausschnittweise und akzentuiert darstellen
50113, muf die Frage nach der Echtheit bedeuten: ob die Redu-
zierung der Wirklichkeit auf einen bestimmten Ausschnitt und
die Darstellung eben dieses Busschnittes so gelungen ist, daB
das Ganze der Wirklichkeit dadurch nicht verfdlscht wird. Nur
dann kann die didaktisch wiinschenswerte Identifikation ange-
zielt werden.

3.2.3 Bnaloges ist zuKriterium 3 zu sagen, Der Hinweis auf
die Analogie negiert nicht, daB die sachrichtige Inszenierung
theologischer Inhalte gr&Bere Anforderungen stellt als die
realitdtsgerechte Darstellung nicht-theologischer Inhalte,
bzw. sich nicht selten der bildhaften Wiedergabe einfachhin
entzieht.

3.2.4 Das Problem der Gestaltung (Kriterium 4) meint die Form
des Mediums unter einemvgggggiteﬁ“iééékf.“Eiﬁmal als medien-
spezifische Art der Re;IIgE;rung eines (positiv zu bewerten-
den) Realitdtsbezuges; damit sind die Darstellungsart (z.B.
Real- oder Zeichentrickfilm) und die Darstellungsqualitdt
(Konzeption, kiinstlerische und technische Bewidltigung) gemeint.
Zum anderen ist die Frage der Medienangemessenheit angespro-
chen; damit meint die Entscheidung von Autor und Produzent,

ob fir eine bestimmte Thematik im Hinblick auf eine bestimm—
te Verwendung ein bestimmtes Medium (Dia, Film) einem ande-
ren Medium vorzuziehen sei. Die Beantwortung beider Fragen
erfordert qualifizierte Kenntnisse beziiglich der Méglichkei-
ten eines bestimmten Mediums und die Fdhigkeit zum Vergleich
zwischen mehreren Medien (arten).

Eine Kenntnis, die nur durch intensive zeitaufwendige Beschif-
tigung mit der Medienproblematik erworben werden kann.

3.2.5 Das 5. Kriterium hat eine Art Gelenkfunktion. Es be-
riicksichtigt notwendige oder wilinschenswerte, manchmal schon

3 Failing-May (s.o. Anm, 1), 177, spricht von "Verdichtung".
Vgl., dazu H. Krauss, Der Unterrichtsfilm., Form-Funktion-Me-
thode, Donauwtrth 1972, 24-34,
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vorhandene oder erst zu schaffende Voraussetzungen (liber die
grundsdtzliche Vertrautheit im Umgang mit Medien hinaus).

Eine solche Voraussetzung kann z.B. die effektive Zusammenar-
beit mit dem Geschichtsunterricht als Voraussetzung fiir die
fruchtbare Verwendung eines bestimmten kirchengeschichtlichen
Mediums sein o.8. Da kein Medium voraussetzungslos ist, hat
das Kriterium die wichtige Funktion, zu priifen, welche beson-
deren Voraussetzungen zu schaffen sind und ob ihre Herstellung
im Schulalltag vermutet werden kann.

Prof, Dr. Alfred GleiBner
8041 Inhausen 9
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HERBERT FURST

ANMERKUNGEN ZUM VERHALTNIS VON ALLGEMEINER DIDAKTIK UND
KATHOLISCHEM RELIGIONSBUCH DER 1. JAHRGANGSSTUFE (darge-
stellt am Religionsbuch "An Gottes Hand")

0. Vorausgehender Hinweis zum Begriff "Allgemeine Didaktik"

"Didaktik"sei hier im weitesten Sinne genommen, wie sie

J. Dolch als "Wissenschaft (und Lehre) vom Lernen und Lehren
ﬁberhaupt“1 definiert. Infolgedessen ist fiir ihn der "Zusatz
'allgemeine' Didaktik...daher eigentlich unnétig“z, was

hier tibernommen sein soll.

1. Hinfiihrung

Im Rahmen meiner Untersuchungen zum Verhdltnis von Allge-
meine Didaktik und Katholischem Religionsbuch der 1, Jahr-
gangsstufe widme ich mich u.,a. besonders dem ersten fiir
ganz Bayern verbindlichen Religionsbuch fiir die 1. Jahr-
gangsstufe, "An Gottes Hand" (hier abgekiirzt "AGH"), er-
schienen 1957 in 1. Auflagea. AGH, herausgegeben von den
bayrischen Bischdfen, wurde von einer aus erfahrenen Erst-
klaBlehrern bestehenden ca, filinfképfigen Arbeitsgemeinschaft
unter der Leitung von K. Zielbauer4 erstellt. "Zu diesem
Lehrbuch...wurden zehn Elternbriefe und ein Merkblatt fiir
den Katecheten herausgegeben“s, sowie die dreibidndigen

1 J. Dolch, Grundbegriffe der pddagogischen Fachsprache,
Minchen /1965, 45, i

2 Ebd., 45.

3 AN Gotteg Hand. Katholisches Religionsbiichlein fiir das
erste Schuljahr. Hg. Yon den bayerischen Bisch&fen, jewei-
lige Bistumsverlage, '1957, 31962 (verinderte Auflage) .

4 K. Zielbauer war damals Rektor der Geschiftsstelle des
DKV, heute im Ruhestand in Geisenhausen (bei Landshut) .

AGH wurde deshalb in Schulkreisen auch "Zielbauer-Religions-
buch" genannt.

5 AGH, 2: "Zu diesem Lehrbuch hat das Katholische Schul-
kommissariat in Bayern, Miinchen 2, MaxburgstraBe 2, zehn
Elternbriefe und ein Merkblatt fiir den Katecheten heraus-
gegeben. Sie kdnnen kostenlos iiber das Pfarramt und klas-
senweise beim zust&dndigen Bisch&flichen Ordinariat bezogen
werden. "Dieser Hinweis findet sich erst nach 1957, die
Briefe und das Merkblatt waren aber bereits 1957 im Umdruck-
verfahren erhdltlich.



"Katechesen filir das erste Schuljahr zum katholischen Reli-
gionsbilichlein 'An Gottes Hand‘"s, alles von der genannten
Autorengruppe 1957 erarbeitet. AGH weist neben seiner Ei-
genschaft als erstes katholisches Religionsbuch fiir die

1. Jahrgangsstufe in Bayern (vor und nach 1945) die Sonder-
heit auf, die didaktisch-methodische Konzeption deé Gesamt-
unterrichts und der Ganzheitsmethode fiir das 1. Schuljahr
iibernommen zu haben, wie sie in Bayern damals wvon H. Briickl
entwickelt und in dessen Lesefibel "Mein erstes Buch"’
(hier abgekiirzt "MeB"), in der damaligen 6. Auflage von
1954 aufbereitet worden war, so daB man von einer auffal-
lenden Parallelitdt von AGH und MeB sprechen mufi. Im (oben
erwdhnten) "Merkblatt filir den Ketecheten" (hier abgekiirzt
"Merkblatt") ist zu lesen, daf "seit Einflihrung des Gesamt-
unterrichtes in den ersten und zweiten Schiilerjahrgdngen
fiir den Religionsunterricht im allgemeinen nicht die not-
wendigen Konsequenzen gezogen"8 werden konnten, weil "fiir
die Behandlung der religidsen Themen,..bisher kein Lernmit-
tel zur Verfﬁgung“9 gestanden hatte. Der Text fahrt fort:
"purch das Lehrbuch steht jetzt auch religibser Sachstoff
als Grundlage des Gesamtunterrichtes zur Verfiigunq."m
Eben durch seine didaktische Ausriistung fiir das 1. Schul-
jahr kam AGH der Konfessionsschule und "vielen gldubigen

w11

Lehrern in ihrem besonderen Anliegen entgegen, "das Kern-

stiick ihrer Arbeit, n&mlich die Glaubenserziehung, durch
gesamtunterrichtliche Ausgestaltung an den gebiihrenden Platz

6 K. Zielbauer (Hg.), Katechesen fiir das 1. Schuljahr zum
katholischen Religionsbiichlein An Gottes Hand,

Teil 1: September - Weihnachten

Teil 2: Weihnachten - Ostern

Teil 3: Ostern - Schulschlul

Donauwdrth 1957, 1964, Die 1. Auflage erschien im Verlaufe
des Schuljahres 1957/58, Unterrichtserprobungen waren voran-
gegangen.,

7 H. Briickl, Mein erstes Buch zum Anschauen, Zeichnen, Le-
sen und Schreiben. Unter Mitarbeit von Th. Kessinger. Ausga-
be Bayern, Minchen 91954, Der Titel der Einbandseite lautet
lediglich “"Mein erstes Buch"; 11947, Voraus ging "Mein Buch

zum Ansghauen, Zeichnen, Lesen und Schreiben", Miinchen
T1922, >1945,

8 Merkblatt, Vorderseite; keine Seitennumerierung wvorhanden.
9 Merkblatt, Vorderseite (hier abgekiirzt "vs").

10 Merkblatt, Riickseite.

11 Merkblatt, VS.



zu stellen, Nun liegt ein Unterrichtswerk vor, das hierzu
die Moglichkeit g’ibt"12 und der Religionsunterricht l&uft
nicht mehr Gefahr, ein Fachanh&dngsel zu sein, das von den
starken Dauereindriicken der gesamtunterrichtlich gestalte-
ten Profanfécher zuriickgedringt wird13. Dies kurz zur di-
daktischen Bedeutung von AGH, der Grund, weshalb dieses Re-
ligionsbuch u.a. begeistert von Lehrern, Katecheten und
Geistlichen aufgenommen wurde,

Bevor auf die didaktische Parallelitit von AGH und MeB im
einzelnen eingegangen wird, eine Skizzierung dessen, was
unter "Gesamtunterricht" (und in der Folge an entsprechen-—
der Stelle, 3.1, was unter "Ganzheitsmethode") zu verstehen

ist.

2. Die Integrierung des Religionsunterrichtes mit "An Got-
tes Hand" in den Gesamtunterricht

2.1 Skizzierung des Gesamtunterrichtes:

Briickl gab zu seiner Lesefibel MeB eine Begleitschrift mit
dem Titel "Der Gesamtunterricht im ersten Schuljahr mit or-
ganischem Einbau des ganzheitlichen Lese- und Schreibunter-
richtes"14 heraus, in der er die Definition des Gesamtunter-
richts aus den 1926 erschienenen "Richtlinien fiir den ersten
Unterricht im Schreiben und Lesen" zitiert: "Gesamtunter-
richt ist inhaltlich heimatkundlicher Anschauungsunterricht,
der grundsdtzlich das Leben des Kindes in seiner ndchsten
Umgebung, nicht aber formale Gesichtspunkte, wie Wortbilder
und Buchstabenformen in den Mittelpunkt stellt."15 Briickl
ergdnzt, daf dieser, die Schillerinteressen beriicksichtigen-
de Unterricht, der "vom Kinde aus"16 zu gehen hat, deshalb
aber "noch lange keine 'Spielschule', sondern die psycholo-
gisch gestaltete Arbeitsschule der Kleinen"'’ sei. Diese

Formulierungen verraten deutlich den Ursprung des Gesamt-

12 Merkblatt, VS.
13 Vgl. Merkblatt, VS.

14 H, Briickl, Der Gesamtunterricht im ersten Schuljahr, Miin-
chen-Disseldorf °1954 (erw. Aufl.); 11933,

158 Ebdy 1. 165
16ms Bbd e 224

17 Ebd., 19; im Text "Spielschule" und "Arbeitsschule” in
Sperrdruck.
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unterrichts in der Reformpﬁdagogik1d.

2.2 Die Integrierung des Religionsunterrichtes mit "An Got-
tes Hand" in den als Anschauungs- und Erlebnisunterricht

gekennzeichneten Gesamtunterricht19:

Briickl erg#énzt das oben gegebene Zitat der Richtlinien von 1926
mit den Worten, daf damit in."klaren Worten der heimatkund-
liche Anschauungs- und Erlebnisunterricht als Herzstlick des
Gesamtunterrichtes erklart”zo sei, von dem alle Unterrichts-
tdtigkeiten ihren Ausgang nehmen. Als solcher findet dieser
Gesamtunterricht methodisch als Anschauungs- und Erlebnisun-
terricht wie inhaltlich als heimatkundlich betonter Unterricht
seine Ubernahme in den fiir AGH konzipierten Religionsunter-
richt, wie er in Lehrbuch, Katechesen und Elternbriefen (incl.
Merkblatt) zum Ausdruck kommt.

2.2.1 Die methodische Integrierung des Religionsunterrichtes
mit "An Gottes Hand" in den als Anschauungs- und Erlebnis-
unterricht gekennzeichneten Gesamtunterricht:

In den "Methodische(n) Vorbemerkungen" der Katechesen heift
es: "Je mehr der Religionsunterricht der 1. Klasse methodisch
durch den Gesamtunterricht befruchtet wird, desto geringer
ist die Gefahr, daR die Kinder die Welt des Gdttlichen wie
auf einem Nebengeleise erleben, sondern sie verwdchst wie
selbstverstindlich mit ihrer kindlichen Welt.“21 Das bedeute-
te, daB die Prinzipien der Anschauung und des Erlebens in
diesen ErstklaRreligionsunterricht ibernommen werden muBten,
sollte er nicht aus dem Gesamtunterricht herausfallen und da-
mit auch der religiise Bereich des Kindes als nichtintegrier-
ter Lebensbereich sich entwickeln. Die "Lehrordnung fiir den

18 Briickl selbst stand mit der Reformpddagogik, bzw. der Ar-
beitsschulbewegung insofern in Beziehung, als er seit 1927
Leiter der von Kerschensteiner gegriindeten Versuchsschule an
der Hohenzollernstrafe in Miinchen war (vgl. ebd., 168).

19 Die Integrierung des Gesamtunterrichts in den Religions=-
unterricht mit AGH ist primdr nicht so sehr aus dem Buch

selbst zu erkennen, als aus den Elternbriefen und vor allem

aus den Katechesen, in denen die Angaben zum Einsatz von AGH

im Unterricht gegeben werden. Genau dasselbe gilt fiir Briickls
MeB und den dazugeh®drigen Handreichungen (Der Gesamtunterricht).

20 Briickl, Gesamtunterricht (s.o. Anm. 14), 16.
21 Katechesen, Teil 1, 10 (in der Folge abgekiirzt "Kat.T.1").



katholischen Religionsunterricht an den Volksschulen in
Bayern"zz, Ausgabe filir die Erzdidzese Miinchen und Freising
von 1956, schreibt diesbeziiglich: "hDas Kind ist bis ins
neunte Lebensjahr hinein so eng mit der Umwelt verbunden,
das auch das Religise ganz in seinen Lebensbereich einge-
bettet erscheint, mit dem es noch naiv verbunden ist,..Die
religidse Erkenntnis ist in das gesamte Erlebnis einbezo-
gen...Der Religionsunterricht muB deshalb in m8glichst en-
gem Zusammenhang mit den Umwelterfahrungen stehen und vor

allem das Gemiit ansprechen.“23

K. Zielbauer nimmt ausdriick-
lich zusammenfassend auf diese AuBerungen Bezug, wenn er im
"Vorwort" der Katechesen schreibt: "Religionsbiichlein und
Katechesen folgen der bayerischen Lehrordnung, erschienen

1956.“24

2.2.1.1 Skizzierung des Anschauungsunterrichtes:
Ganz allgemein kann man sagen, da8 Unterricht, der sich dem
Anschauungsprinzip verpflichtet weif, den Unterrichtsinhalt
in der Weise darbietet, daB der Schiiler diesen aufgrund sei-
ner grofien Ndhe zum sinnlich Wahrnehmbaren durch den Einsatz
moglichst vieler Sinne leichter erfassen kann.25

2.,2.1.2 Das Anschauungsprinzip im Religionsunterricht mit

"An Gottes Hand" (und im Buch selbst):

In dem mit AGH zu erteilenden Religionsunterricht soll das
Anschauungsprinzip nicht nur durch die Bilder des Buches ver-
wirklicht werden, sondern auch durch Unterrichtsgang (z.B.

in eine Kirche) und Sachbegegnung (z.B, Barbarazweige, Oster-
kerze, Mefvorbereitung); letztere kann wiederum in den Bil-
dern des Buches fiir weitere Unterrichtsschritte festgehal-
ten werden., Sachbegegnung in Religionsunterricht und Eltern-
haus (z.B. Taufkleid, Taufurkunde), da die religidse Erzie-
hung nach Aussage der Autorengruppe nur unter Mitwirkung der

22 Lehrordnung fiir den katholischen Religionsunterricht an
den Volksschulen in Bayern (Ausgabe fiir die ErzdiBzese Miin-
chen und Freising, Bestandteil des Bildungsplanes fiir die
Bayerischen Volksschulen, MB vom 27.9,1955 Nr, IV 57773,
KMBL. S. 426ff).

23 Ebd., 5%
24 KaEd Py 55,

25 vVgl. Lexikon der Pi3dagogik. Neue Ausgabe I, Freiburg
31970, 50, Stichwort "Anschaulichkeit",
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Eltern zu einem wirklichen Ergebnis fiihren kann, der Reli-
gionsunterricht demgegeniiber nur Ansatz und Hilfe bedeutet.26
Deshalb wird gerade hinsichtlich der Anschauung beim Thema
"Kirche" den Eltern ein weiterer erkldrender Besuch mit ihren
Kindern auBerhalb der geringeren M&glichkeit des Eingehens
auf das einzelne Kind beim Klassenbesuch empfohlen, denn die
"Kirche ist fiir das Kind ein groBes, schbnes, heiliges Bil-

derbuch, in dem es viel zu sehen und zu erklidren gibt."ZT

2.2,1.3 Skizzierung des Erlebnisunterrichtes:

Der Erlebnisbegriff gehdrt in den Umkreis der Lebensphiloso-
phie, in deren System ihm von Dilthey eine zentrale Stellung
eingerdumt wurde, wobei nicht das cartesische 'cogitans sum'
Prioritdt besitzt, sondern das 'vivens sum'. Infolge der Viel-
deutigkeit des Lebensbegriffes, wurde auch das, was unter Er-
lebnis zu verstehen ist, in verschiedener Weise interpre-
tiert. tiber die Kunsterziehungsbewegung (H. Scharrelmann, F.
Gansberg), in der man geneigt war, im Schiilererleben eine
Hauptaufgabe des Unterrichts zu sehen, fand das Erlebnisprin-
zip mit der Schaffung des sog. Erlebnisunterrichts Eingang

in die Schulp&ddagogik und Didaktik.28

2.2.1.4 Das Erlebnisprinzip im Religionsunterricht mit "An
Gottes Hand":

Hinsichtlich der Erlebniskategorie als Forderung des Gesamt-
unterrichts, wendet sich Brlickl dagegen, daR Erlebnis "als
etwas Aufergewdhnliches aufzufassen (ist), das die Seele des
Kindes aufs Tiefste erschiittert und aufwﬁhlt"zg, da dieses
nicht mit solcher Hdufigkeit auftritt, daf es Grundlage des
ganzen Gesamtunterrichts werden kénnte, sondern er versteht
darunter "die natiirliche Art, in der sich das Kind mit sehen-
dem Auge und fithlendem Herzen forschend und priifend den Din-
gen und Vorgédngen seiner Umwelt zuwendet, sie mit all seinen

26 Vgl. Elternbrief "Liebe Eltern unserer Schulneulinge!"
zu Schuljahrsbeginn, 2; die Briefe besitzen keine Seitennu-
merierung und erschienen von Schuljahrsbeginn bis Weihnach-
ten ca. zweimal monatlich, ab Weihnachten ca. ein Brief alle
zwel Monate. Hier Abkilirzung "EBr".

27 EBr "Im Oktober", 2.

28 .Vgl. Lexikon der Pidagogik I, 375/379, Stichwort "Erle-
ben, Erlebnisp&ddagogik"

29 Briickl, Gesamtunterricht (s.o. Anm. 14), 20.



Krdften erfaBft und innerlich verarbeitet.“30

Wie erwdhnt, ist dies auch die Auffassung der Autorengruppe
von AGH beziliglich Erlebnis im Sinne der Lehrordnung, daf
auch die "religiBse Erkenntnis in das gesamte Erleben einbe-
zogen"31 werden muf. Erlebniseindriicke entstehen dem Kind
insbesondere aus dem aktiven Mitfeiern und Miterleben des
Kirchenjahres. So kommt dies besonders in den Elternbriefen
zum Ausdruck, wenn es dort heift, daB die weihnachtliche Vor-
freude des Kindes sich jetzt bereits nicht mehr nur auf Ge-
schenke beziehen darf, weil das Kind "aufnahmebereit (ist)
fiir viel tiefere Erlebnisse, wenn wir es nur behutsam genug
heranfiihren an die Festgeheimnisse“Bz. Die Lichterprozession
an LichtmeB z.B. kann "auch kleineren Kindern.,.schon ein

eindrucksvolles Erlebnis sein"33

oder der Ostersonntag (als
Beispiel aus dem Osterfestkreis) "kann und soll filir das Kind
ein bleibendes Erlebnis christlicher Freude sein."34

G. Gbtzel meint, daf das Erlebnis als innere Anschauung der
nicht zu unterschdtzende psychologische Ankniipfungspunkt filir
die Religionspddagogik se135 und da8 (entsprechend Briickls
Ansicht gegeniiber dem profanunterrichtlichen Erlebnis) das
religidse Erlebnis, auch das des Religionsunterrichtes, nicht
auf auRerordentliche Dinge und Erfahrungen beschrdnkt werden
dﬁrfeBG. Andererseits solle jede Religionsstunde zum Erleb-

nis werden, indem im Religionsunterricht nicht nur analysiert,

30 Ebd., 20.

31 Lehrordnung (s.o. Anm. 22), 5.

32 EBr "Ende Oktober", 1.

33 EBr "In Erwartung des Weichnachtsfestes", 3.

34 EBr "In Erwartung des Osterfestes", 2; weitere Beispiele:
EBr "In Erwartung des Weichnachtsfestes, 1: Ganz vom Bemiihen
der Eltern wird es abhdngen, "ob das Weihnachtsfest Threm
Kind zu einem tiefen religitsen Erlebnis wird"; EBr “"In Er-
wartung des Osterfestes", 1: Die Palmprozession kann den Kin-
dern "ein besonderes Erlebnis sein"; EBr "Im Juli", 1: Der
Kommunionempfang von Eltern und Geschwistern stellt fiir das
Erstklafkind ein Erlebnis dar, das "begreiflicherweise auch
in ihm das Verlangen danach" wecken wird.

35 vgl. G. Gdtzel, Begriff und Methode der religidsen Lebens-
schule, in: J, Gdttler (Hg.,), Religion und Leben. Das Arbeits-
schulprinzip in seiner Anwendung auf den Religionsunterricht.
Religionspiddagogische Zeitfragen 4, Miinchen 1922, 18. Hier
abgekiirzt "Begriff und Methode".

36 vgl. Ebd., 19.
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definiert, memoriert und examiniert, sondern das ganze Kin-
dergemiit angesprochen werdeav. In diesem Sinne G&tzels wurde
sodann auch von der Autorengruppe von AGH in den Katechesen

verfahren.

2.2.2 Die inhaltliche Integrierung des Religionsunterrichtes
mit "An Cottes Hand" und des heimatkundlich bestimmten Ge-
samtunterrichtes mit "Mein erstes Buch":

Zwar heifit es im "Merkblatt", daf durch AGH "jetzt auch re-
ligidser Sachstoff als Grundlage des Gesamtunterrichts zur
Verfﬂgung"38 steht, aber ebenso beinhaltet die Lesefibel
"Mein erstes Buch" religitse Sachthemen im Rahmen des Ge-
samtunterrichts, die durch AGH vertieft werden kbnnen oder
dort ihre Parallele finden, als auch AGH definitiv an den
profanstoff des Gesamtunterrichts anschlieft. Einzelne Ge-
pete und das Thema Sonntagspflicht finden sich in MeB wie-
deng, zum anderen heifit es z.B. in den Katechesen: "Im Ge-
samtunterricht wurde das Verhalten des Kindes am Familien-
tisch behandelt. In der Katechese soll das Kind nun anfangen,
zu verstehen, daB das Mahl der christlichen Familie ein Mahl
" und die Katechese "Elterngebet" "fii-
gen wir am besten an den entsprechenden Gesamtunterricht

der Liebe sein soll"

(Thema Familie: Bei uns daheim) an, eventuell auch am Mut-

wh] Auf diese Art und Weise war es Lehrern wie Kate-

tertag.
cheten (und Geistlichen) méglich, Religionsunterricht und
Profanunterricht, bzw. AGH und MeB wechselweise aufeinander
abzustimmen,,

2.3 Die Selbsttitigkeit??

schauungsprinzipes im Gesamtunterricht wie im Religions-

des Schiilers als Forderung des An-

unterricht mit "An Gottes Hand":

Briickl schreibt, daB der "Tdtigkeitstrieb...ausgiebig Gele-

37 vgl. ebd., 19.

38 Merkblatt, Vs.

39 MeB, 65 mit 67, 95 (%1954).
40 Kat.T.2, 32.

41 Kat.T.2, 35,

42 pufgrund der allgemeinen Verbreitung des Begriffs "Selbst-
titigkeit" in der profan- und religionspidagogischen Litera-
tur, wird der Begriff hier nicht eigens definiert.



genheit zur Selbsttétigkeit“43

richt deshalb darauf achten muB, "daB die Kinder viel 't un',
nicht bloB reden“44 und an anderer Stelle spricht er davon,

verlangt und der Gesamtunter-

daf die auf das Gegenstdndliche gerichtete Aufmerksamkeit des
Kindes vor allem konkrete Stoffgestaltung, also sinnenfdlli-
ge Anschaulichkeit verlangtds, "sein Tdtigkeitstrieb aber aus-
glebig Gelegenheit zur Selbsttdtigkeit. In diesen zwei Punk-
ten geht die ganze Methode des Anschauungsunterrichtes auf.“46
Zudem bezeichnet Briickl den Gesamtunterricht als Arbeits—

4 welche (bekannterweise) hauptsdchlich

durch die Selbstt&tigkeit4a gekennzeichnet wardg.

Deshalb fordern auch die Autoren von AGH programmatisch als
Ziel des Religionsunterrichts: "All unser religi&ses Erziehen
muf schlieBlich zum Tun fﬁhren.“50 Dieses Tun wird konkreti-

siert, wenn es an die Eltern gerichtet heifit: "Wir werden mit

schule der Kleinen,

eigenen Worten beten, wir werden singen, kleine Feiern halten
und viel malen. In einfachen Gebeten wenden wir uns...an den
Vater“51. Immer wieder wird betont, daf das Kernstiick reli-
gitsen Tuns das Gebet ist, besonders das frei formulierte,

wie es in der Anwendungsphase der Katechesen immer wieder
empfohlen wirdsz. V. Keller empfiehlt in seiner Schrift "Hei-
ligenleben und Heiligenverehrung als Unterrichtsgegenstand

T

der Lebensschule die Selbstverfertigung kurzer Gebetsrufe

43 Brilickl (s.o. Anm. 14), 27; im Text "Selbsttdtigkeit" in
Sperrdruck.

44 Ebd., 27; im Text "'t u n'" bereits in Anfiihrungszeichen
und Sperrdruck.

45" “Thely .27
46 Ebd., 27; im Text "Selbstt&tigkeit" in Sperrdruck.
47 vVgl. ebd., 19, bzw. oben,

48 Bei Gaudig und abhingig davon bei F. Weigl die geistige
Selbsttitigkeit.

49 vgl. L. Vogt, Der Arbeitsschulgedanke von seinem ersten
Erwachen bis zur Gegenwart, Bavreuth 1932, 7: Im Mittelpunkt
des Arbeitsschulgedankens steht die Eigentdtigkeit.

50 EBr "Ende Oktober", 2.

51 EBr "September", spitere Auflage (ca. 1959), 1; im Text
"Gebeten" in Kursivdruck.

S2° 2B REE T 1,29,

53 V. Keller, Heiligenleben und Heiligenverehrung als Unter-
richtsgegenstand der Lebensschule, in: J, Gottler (Hg.), Re-
ligion und Leben. Das Arbeitsschulprinzip in seiner Anwendung
auf den Religionsunterricht. Nr. 5 Religionspddagogische Zeit-
fragen, Miinchen 1922, 99ff.
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als Form der Selbsttdtigkeit, wie dies auch in den Kateche-
sen immer wieder vorgeschlagen wirdS4. Ferner ist in den Ka-
techesen Kellers Vorschlag wiederzufinden, bei biblischen
Erzdhlungen Kinder dergestalt mitwirken zu lassen, daf sie
raten ﬁﬁrfenss, Fragen und Uberlegungsaufgaben selbstdndig

zu ldsen versuchen solien56

.« Auch viele von F. Weigl empfoh-
lene Weisen der Selbsttdtigkeit im Rahmen des von der Ar-
beitsschule57 beeinflufiten Religionsunterrichtes tauchen in

den Katechesen wieder auf, wie ZeichnenSd, manuelles Tunsg,

Zwie- und Wechselgespréchso, Sprechen mit verteilten Rollenﬁ?
oder Dramatisierung im Spielsz. Unverkennbar ist gerade auch
in der betonten Wiederaufnahme des wvom Arbeitsschulgedanken
herriihrenden Prinzips der Selbsttdtigkeit des Schiilers der
EinfluB reformpddagogischer Gedanken auf den Religionsunter-

richt mit AGH (und in AGH selbstsa) zu erkennen64.

3. Die Ubernahme der Ganzheitsmethode aus "Mein erstes Buch"
in "An Gottes Hand"

3.1 skizzierung der Ganzheitsmethode:
Die Ganzheitsmethode Brﬁck1565 ist eine Errungenschaft der
Reformpddagogik und hat ihre Wurzeln in der Ganzheitspsycho-

54 Z.B. Kat.T.1, 62; Kat.T,2, 39. In der Formulierungsweise
Kellers sind kurze Gebetsrufe auch in AGH selbst zu finden,
so z.B. "Heilige Barbara, bitte fiir uns!" (AGH 1957, 20) oder
"Heiliger Nikolaus, bitte fiir uns!" (AGH 1957, 21).

55 Wwgl, Keller (s.o. Anm. 53), 164 und Kat.TLl1, 245 584
56" Ygl, Keliler (e.c.” Anm. '53), 104 und EKat.T.4, 24, 597

57 F. Weigl, Der Unterricht in der Biblischen Geschichte
nach den Grundsdtzen der Arbeitsschule in der Mittel- und
Oberstufe der Volksschulen, in: J. Gottler (Hg.), Religion
und Leben. Das Arbeitsschulprinzip in seiner Anwendung auf
den Religionsunterricht, Nr. 7, 3. Teil, Religionspddagogi-
sche Zeitfragen, Kempten 1922, 11ff.

53 Sehr viele, hier nicht einzeln auffiihrbare Angaben in den
Katechesen.

59 5L B. " RatMel, 52,
60 7ZLB. Kat.T.2,°60.
61 Z.B, Kat.T.3, 21,
62 “ZB, Rak T, B2,
63 vgl. oben Anm. 54

64 F. Kopp weist darauf hin, daf die pidagogischen Tendenzen
der Nachkriegszeit iiberwiegend an die Reformpidagogik vor 1933
angeknlipft haben, (Artikel "Tendenzwende in der Pddagogik" in:



logie, welche davon ausgeht, daR -derselbe Wahrnehmungsinhalt
andere Eigenschaften zeigt, wenn er als Teil eines Ganzen
oder isoliert gegeben ist (F. Kriiger, W. Kéhler)sa. Die Ganz-
heitsmethode geht davon aus, daf sich die Unterrichtsgegen-
stinde, eben z.B. die Schrift, auf welche sich die Ganzheits-
methode im Lese-Schreib-Lernprozef der 1. Jahrgangsstufe be-
zieht, dem Schiiler zundchst als relativ ungegliederte, aber
in einem Sinnhorizont stehende Ganzheiten darbieten. Diese
werden durch den UnterrichtsprozeR allmdhlich durchgeglie-
dert und ihre Einzelheiten in ihrer Funktion und Stellung im
Ganzen immer klarer erfaﬁtﬁj. Briickl geht es in seinem ganz-
heitlichen Lese-Schreib-Unterricht (im Rahmen des Gesamtun-

terrrchtesss) darum, daf das Erlernen der Schrift nicht von

Einzelbuchstaben ausgeht, sondern vom WOrtganzensg.

Pidagogische Welt. Monatsschrift flir Unterricht und Erziehung,
Donauwdrth, 34 (1980) H. 6, 321f.

65 Neben Briickl gab es bereits in den dreifiiger Jahren in
Deutschland weitere Ganzheitsmethodiker, so z.B. die Briider
A. Kern und E. Kern in Freiburg i.Br.. A. Kern brachte 1954
unter dem Pseudonym A. Thomas (unter Mitwirkung von Mihlen-
weg) eine seit 1937 geplante Erstklafreligionsfibel mit_dem
Titel "Kommt ihr Kinder!" (Freiburg i.Br., verb. Aufl. 21958)
heraus, die in einem Exemplar der Autorengruppe von AGH zur
Verfligung stand, aber nicht als Vorlage angesehen werden kann
(Vvgl. u.a. I.M.J. Kern (Hg.), Einfiihrung in die Religiocnsfi-
bel 'Kinder kommt zu Jesus', Freiburg i.Br. 1963, 10).

66 Vgl. Lexikon der P&ddagogik. Neue Ausgabe II, Freiburg
21970, 57f, Stichwort "Ganzheitspsychologie". Vgl. ebd.: Die
Ganzheitspsychologie wurde vorwiegend von zwei Psychologen-
schulen gegriindet: die (Leipziger) genetische Ganzheitspsy-
chologie unter F. Kriiger und F. Sander seit 1903 und die
Schule der (Berliner) Gestalttheorie unter W. Kdhler, M.
Wertheimer, K. Kofka, K. Lewin seit 1912,

67 Vgl. ebd.

68 Gesamtunterricht als nicht das Einzelfach betonender Un-
terricht und Ganzheitsmethode bzw. Ganzwortmethode als Lese-
Schreib-Methode dlirfen nicht miteinander verwechselt werden;
sie treten nur bei H. Briickl kombiniert als "Gesamtunterricht
im ersten Schuljahr mit organischem Einbau des ganzheitli-
chen Lese- und Schreibunterrichtes" (Titel seiner Begleit-
schrift zu MeB; vgl. oben Anm. 65) auf. Es ist durchaus Ge-
samtunterricht ohne ganzheitliche Lese-Schreib-Methode mdg-
lich, bzw. auch der umgekehrte Fall.

69 Parallel zur Vorgabe von Wortganzen bietet Briickl in MeB
auf den ersten vier Textseiten die vier "Schriftelemente"
(geschlossener und offener) Spielreifen, Spazierstock, Schlan-
ge und Reck als Grundelemente der Schrift an. Dann erfolgt
aber neben der Darbietung von einzelnen Wortganzen (Ganzwort-
Methode) parallel die kleiner Sdtzchen (Ganzheitsmethode),
flinfte Textseite in MeB.




3.2 Die Ubernahme des Gegenstand-Begriff-Zusammenhanges

aus "Mein erstes Buch" in "An Gottes Hand":

Das "Merkblatt" stellt beziiglich der tUbernahme der Ganzheits-
methode in AGH global fest: "Die Texte des Lehrbuches 'An
Gottes Hand' sind etwa der Lesefertigkeit angepaft, die bei
der Durchfiihrung der Ganzheitsmethode in den einzelnen Mona-

ten erwartet werden kann."70

Die Hinfilhrung zu dieser Lese-
fertigkeit erfolgt bei Briickl iliber den Gegenstand-Begriff-
Zusammenhang71, zu dem er folgendes aussagt: "Das Wesen der
Ganzheitsmethode liegt darin, daf dem Kinde zundchst fiir ein
bekanntes Ding das ganze Wort, und zwar sowohl als Klangbild
als auch als Schriftbild gegeben wird“72, ohne Buchstaben
herausgliedernde Ubungen; und an anderer Stelle sagt Briickl:
"Wirklicher Gegenstand, Sachbild, Schriftbild und Klangbild
gehen ineinander auf.“73 Deshalb sollen am Anfang des Lesens
Wortganze stehen - Ganzwortmethode -, "sinnerfiillte Wobrter,
Namen von Personen und Sachen aus dem gefiihlsbetonten Spiel-
- und Erlebniskreis des Kindes, wie sie sich im Anschlu® an
den Gesamtunterricht ergeben"jd, weil man erkannt hat, "da8
sich Personen- und Sachbezeichnungen, also Hauptwdrter, we-
gen der damit verbundenen Sachvorstellungen als Ausgangs-
punkt besonders Eign9n."75 Deshalb ist in MeB bereits auf der
ersten Textseite u.a. neben der Abbildung éines Balles das
Wort "Ball" zu lesen.

AGH lbernimmt dieses Prinzip, indem (ebenfalls) auf der er-
sten Textseite unterhalb der Abbildung éott Vaters das Wort

"Gott" zu lesen ist76. Wie in MeB wird aber auch in AGH sehr

70 Merkblatt, VS,

71 Der Terminus "Gegenstand-Begriff-Zusammenhang" ist nicht
von Briickl gewdhlt, sondern wird nur hier beniitzt.

72 Briickl, Gesamtunterricht (s.o, Anm. 14), 62,
73 Ebd.; *130;
FhoaBbdsy Tl Es
75 WEBATY 0.

76 AGH ©1954, 3. Alle folgenden Angaben zu AGH beziehen sich
ebenfalls auf diese Auflage; geringfiigige Veridnderungen in

den Folgeauflagen k&nnen hier nicht beriicksichtigt werden.

Zu dem Begriff "Gott" (auf S. 3) kénnte heute eingewendet wer-
den, er sei nicht im Sinne Briickls ein Name "aus dem ge-
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bald zur Ganzsatzmethode ﬁbergegangen77, d.h. dem Kinde wer-

den ganze kleine Sitze geboten (z.B. "Gott ist im Himmel").

In einigen Texten von AGH finden sich sowohl am Ende einer
kurzen Textzeile als auch innerhalb eines Textes vor einem
dazu in Beziehung stehenden Wort kleine, zeilenhohe Illustra-
tionen, so z.B. nach der Zeile "schdn wie die Sonne" eine
Sonne78 oder im Text "Adam und Eva essen von dem verbotenen
Baum" ein Apfel vor "essen" und ein Apfelbaum vor "Baum"Tg.
Diese Art von Lesehilfen fiir den Leseanfénger finden sich
nicht in der zur Zeit der Erarbeitung von AGH vorliegenden
Auflage von MeB, jedoch in der ersten mit dritten Auflage
der Vorliuferausgabe "Mein Buch”Bo, welche den Autoren von
AGH zur Verfiigung standen und als didaktisch fiir sehr gut
befundenes Hilfsmittel deshalb in AGH aufgenommen wurden.

3.3 pie Ubernahme der "Lesezeichen" aus "Mein erstes Buch"
in "An Gottes Hand":

Briickl beniitzt in MeB zu Beginn einer Zeile oft81 sogenann-
te "Lesezeichen", um zu verhindern, daB die Kinder aufgrund
des ihnen gebotenen sinnvollen Wortmaterials die kleinen
Texte im Laufe der Zeit auf sprechmotorischer Grundlage aus-
wendig reproduzieren. Diese Zeichen bestehen aus Punkt, Ring,
Stern und Ball und damit vermag der Lehrer den Leseprozef
bei beliebiger Zeile einsetzen 1assen82, so z.B. bei der
"Sternzeile"; andererseits kann auch Kindern, die beim Vor-
lesen nicht folgen konnten, mit dem Hinweis "Wir stehen beim
Ring" der Leseeinsatz gegeben werden.

fiihlsbetonten Spiel- und Erlebniskreis des Kindes" (vgl. Zi-
tat oben im Text zu Anm. 74). Dabei muB aber bedacht wer-
den, daf AGH in eine Zeit hineinkonzipiert wurde, in der man
noch grdftenteils von gliubigen Familien ausgehen konnte,

in denen die Kinder friihzeitig und im Rahmen gelebten christ-
lichen Brauchtums mit dem Namen "Gott" bekannt gemacht wur-
den.

77 AGH bereits ebenfalls S. 3 (erste Textseite), "Gott ist
im Himmel"; dazu ist zu sagen, daf diese erste Seite nicht
in einer einzigen Unterrichtsstunde allein behandelt wurde.

78 AGH, 10.
79 -AGH, 13.

80 H. Briickl, Mein Buch zum Anschauen, Zeichnen, Lesen und
schreiben, Minchen 11922, 31927.

81 Bei den ersten Texten zu Beginn jeder Zeile, sodann
gegen Ende des Buches, sukzessive Liicken einbauend, zu Be-
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AGH lbernimmt diese Lesezeichen, ersetzt jedoch den "Ball"
durch ein Kreuz, Als didaktisch-methodische Neuerung gegen-
ilber MeB wurde jedem Exemplar von AGH ein sogenanntes "Lese-
fenster" beigegeben, ein kleiner farbiger Kartonstreifen,
der am oberen Rand eine in BuchstabengrdRe gehaltene Ausspa-
rung aufwies. Damit wurde jedem Schiiler eine wertvolle Hilfe

beim buchstabenweisen Erlesen eines Wortes bzw. wortweisen

Erlesen einer Zeile an die Hand gegeben.83

3.4 Die Ubernahme der Getrenntschreibweise als didaktisch-
methodisches Hilfsmittel der Ganzwortmethode aus "Mein
erstes Buch" in "An Gottes Hand":

In beiden Blichern werden als didaktisches Mittel der kind-
gerechten Erschliefiung schwieriger oder auch l&ngerer Worter,

deren Sinnerfassung dem Erstklafschiiler Schwierigkeiten be-
reiten, diese mit Bindestrich gedruckt, so z.B, “her-ab"84

85

oder "ein-mal" -, Brilickl schreibt dazu, daB derartige Wor-

ter dann leicht gelesen werden kdnnen, wenn sie in ihre Be-

standteile aufgeldst, d.h. getrennt geschrieben werdenas.

Einige schwierige Worter werden in AGH differenzierter ge-
trennt als in der Lesefibel, z.B. “Palm—Sonn—Tag"87 gegen-

8 89

iber “Palm—Sonntag"B oder "auf-er-standen"

90

gegeniiber
Heift es doch einleitend in den Kateche-
sen: "Grunds&dtzlich soll durch die im Buch gebotenen Texte

"auf-erstanden"”

die Religionsstunde des Fachlehrers nicht mit lesetechnischen

91

Schwierigkeiten belastet sein" und der Religionsunterricht

mige sich "auch methodisch fast nahtlos mit dem profanen Un-

‘ginn ca. jeder dritten oder fiinften Zeile.

82 Der Text einer Zeile ist in den ersten Lesestilicken in-
haltlich nicht von der vorausgehenden Zeile abhdngig.

83 Man nannte diesen Vorgang das "Auf- und Abbauen" eines
Wortes bzw. einer Zeile., :

&4 Z.B. MeB, 52 und AGH, 18.

35 Z.B. MeB, 82 und AGH, 33.

86 Vgl. Briickl, Gesamtunterricht (s.o, Anm. 14), 116.
87 AGH, 39.

sd MeB, 104.

89 AGH, 43.

90 MeB, 104.

91 KatiTol, . 7.
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terricht verbinden"gz. Wie in MeB wird auch in AGH die Ge-

trenntschreibweise das ganze erste Schuljahr hindurch bei-
behalten.

3.5 pie Ubernahme der "Ausgangsschrift" als Mittel der Ganz-
heitsmethode aus "Mein erstes Buch" in "An Gottes Hand":

Briickl entwickelte eine dem Kind entsprechende Schrift93,

die seiner Meinung nach "der Auffassungs- und Darstellungs-
kraft des Kindes die wenigsten Schwierigkeiten entgegen-
setzt“94, dem Schiiler Freude macht und von ihm mégiichst selb-
stdndig weitergefiihrt werden kanngs. Briickl nannte diese
Schrift "Rusgangsschrift", wobei er die Normaldruckschrift
verwandte, da diese dem Kind als Kulturgut in Strafenschil-
dern, Firmenschildern, Plakattafeln usw. begegnet und damit
die tdgliche Umgebung des Schiilers "fiir das Kind ein grofes,
von Leben erfiilltes und daher htchst interessantes Lesebuch

(ist), das stdndig zur Entdeckung seiner Inhalte anreizt."96

Die "Methodische(n) Vorbemerkungen" der Katechesen zu AGH
erwdihnen als eine Selbstverstidndlichkeit, daB "die Buchsta-
benformen der 'Ausgangsschrift' genauestens eingehalten wer-

"97, denn das Kind soll im Religionsunterricht un-

den miissen
ter keinen Umstdnden in seinem Erstschreibleseprozef unter-
brochen werden. Die GrdRe des Druckes in AGH ist ebenfalls
dem der Lesefibel parallel, AGH verwendet daneben aber auch
roten98 Farbdruck bei Uberschriften und auch innerhalb von
Texten zur Hervorhebung wichtiger Textstellen, wie Eigenna-

men, Worte Jesu oder kurzer Gebete. Der "zweifarbige Druck"99

92 “Kat T.1, 7f.

93 Aufgebaut aus den oben erwdhnten vier "Schriftelementen"
Reifen, Spazierstock, Schlange und Reck; vgl. oben Anm. 88.

94 Briickl, Gesamtunterricht (s.o. Anm. 14), 63.
95 Ebd., 64.

96 FEbd.; 65,

97 Kat.T.1, 9.

98 Bei den Themen Advent (AGH, 13) und Aschermittwoch (AGH,
33) entsprechend der liturgischen Farbe des Kirchenjahres
violetter Farbdruck; (Kirchenjahrsaufbau von AGH!).

99 Ear T d, 9,
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soll die Orientierung im Text erleichtern und Lesen in ver-

teilten Rollen oder Chorlesen ermbglichenioo.

4, Zusammenfassung

Es 148t sich ein dreifacher didaktischer Einfluf der Reform-
pddagogik, speziell des Arbeitsschulgedankensm1 auf AGH und
den damit zu gestaltenden Religionsunterricht nachweisen:

(1) Der mit AGH gestaltete Religionsunterricht wird in den

aus der Reformpddagogik hervorgegangenen Gesamtunterricht1o2

integriert103

., wobei die Arbeitsschulprinzipien der Anschau-
ung, des Erlebens und der Selbsttdtigkeit in diesen gesamt-
unterrichtlich gestalteten Religionsunterricht Eingang fin-

den.

(2) Von diesen drei Prinzipien bestimmt, tauchen fachspezi-
fische Arbeitsformen des von der Arbeitsschule beeinfluSten
Religionsunterrichtes der zwanziger und dreifiger Jahre

(J. Gbttler, V. Keller, F. Weigl) in den Katechesen zu AGH
und damit als Empfehlung flir den unterrichtlichen Umgang
mit dem Buch wieder auf.

(3) Der ebenfalls aus Reform- und Arbeitsschulpddagogik

stammende Gedanke der Ganzheit 22 filhrte zur Bntwicklung

der Ganzheitsmethode im Lese—Schreib—Unterricht105, welche
nahtlos in AGH {ibernommen wurde.
REFORMPADAGOGIK
ARBEITSSCHULE
= - : . s
Gesamtunterricht RU der 20er und 30er e i et J
——————— i Jahre (Gottler/Keller/
Anschauung &« Weigl)
Erlebnis
Selbsttédtigkeit

JlRU mit Acgl

100" Kat.T.1,; 9.
101 vgl. hierzu die BRuBerungen von L. Vogt zum Arbeitsschul=-
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gedanken: "Der Arbeitsschulgedanke umschlieft also keinen
einfachen, sondern einen Kollektivinhalt. Im Mittelpunkt,

so kdnnen wir zusammenfassend sagen, steht der Begriff der
Eigentdtigkeit; Spontaneitdt und Ganzheit vervollstdndigen
ihn., Um dieses Zentrum lagert sich, wie wir kurz andeuten
wollen, ein Kranz verwandter oder zu ihm in Beziehung ste-
hender Inhalte, z.B. Anschauung, Naturgemdfheit, Stoffge-
mdBheit, Lebensnihe, Gesamtunterricht u.a." in: Der Arbeits-
schulgedanke von seinem ersten Erwachen bis zur Gegenwart,
Bayreuth 1932; vgl, oben Anm. 49.

102 Hier speziell der Gesamtunterricht in der Ausprigung
von H. Briickl.

103 Vgl. die Abstimmung von MeB und AGH bzw. von gesamtun-—
terrichtlich gestaltetem Profan- und Religionsunterricht.

104 Mit Grundlage in der Ganzheitspsychologie; wvgl. oben
Anm. 66.

105 Hier wiederum speziell die Ganzheitsmethode in der Aus-
prédgung von H. Briickl.

Herbert Fiirst, Wiss. Assistent
Schulstr, 2/III
8000 Miinchen 19
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KLAUS EBERT

VEPKUNDIGUNG ODER THERAPIE - GEGEN FALSCHE ALTERNATIVEN IN
DER RELIGIONSPADAGOGIK

Die folgenden Uberlegungen beschiftigen sich mit Fragen der
konzeptionellen Begriindung des Peligionsunterrichts. Wenn
hier besonders auf den evangelischen Religionsunterricht
Bezug genommen wird, so heift dies nicht, daf nicht auch,
zwar mit anderer Gewichtung, die katholische Religionspida-
gogik sich mit diesen Fragen auseinandergesetzt hat. Das
Problem der sozialwissenschaftlichen Ausweitung der religions-
pddagogischen Theorie hat allerdings im evangelischen Raum
zu einer stdrkeren Profilierung und damit verbunden zu einer
grbSeren Polarisierung gefithrt. Auf der einen Seite hat man
versucht mittels sozialwissenschaftlicher Methoden ein the-
rapeutisches Konzept zu entwickeln, von dem man sich ver-
sprach, daf dies den Intentionen der Sache Jesu gerecht wer-
de. Dagegengesetzt wurde auf der-anderen Seite ein fast aus-
schlieBlich auf die Bibel orientierter Religionsunterricht,
in dem die Erfahrungen der sozialen Wirklichkeit ausgeklam-
mert blieben.

In den letzten Jahren ist die Diskussion um diese konzeptio-
nellen Fragen immer mehr in den Hintergrund geraten, ohne

daf man sich liber die jeweilige Reichweite der Theorien und
die theologische Begriindbarkeit verstdndigt hétte. Nicht nur
mangelnde Gesprdchsbereitschaft ist hierfiir Ursache. Ein
Grund liegt sicherlich darin, daf im Schulalltag dem Lehrer
sich heute Probleme stellen, die zu bewdltigen er nicht aus-
gebildet worden ist und die seine pddagogischen Fdhigkeiten
bis zur Grenze der menschlichen Belastbarkeit beanspruchen.
Gemeint sind hier der Umgang mit Konfliktfeldern in der Schu-
le, wie die Drogen- und Alkoholabhdngigkeit von Schiilern,

das Ansteigen von zielloser Aggressivitdt und von Verhaltens-
stérungen und nicht zuletzt die Probleme, die sich im Zusam-
menhang mit den sogenannten Auslinderklassen und mit der
Jugendarbeitslosigkeit stellen.

Die Notwendigkeit des {Jberlebens im Religionsunterricht
hat fiir den Lehrer zunichst eine hohe Prioritdt, Die theolo-



gische Reflexion und die Fragen nach dem, was den Unterricht
in seinem Kern ausmacht, bleibt weitgehend ausgeblendet.
Dies hat zu einer pragmatischen Orientierung gefiihrt, und in
der religionspddagogischen Literatur hat man hierauf rea-
giert. Das breite Angebot an Unterrichtskonzepten, didakti-
schen Hilfen und an Medien, sowie die Zeitschriften, deren
Inhalt sich vorwiegend aus der Publikation von Unterrichts-
entwlirfen zusammensetzt, sind Beleg fiir diese Beobachtung.
Diese Arbeiten, die nicht nur von den Hochschulen, sondern
in besonderem MaBe auch von den pddagogischen Instituten

der Kirchen und von den Lehrern selbst geleistet werden und
die zeigen, daf hier, verglichen mit anderen Fachdidaktiken,
die Probleme der Schiiler in der Tat Berlicksichtigung finden,

sollen nicht kritisiert werden.

Es ist vielmehr Absicht dieses Aufsatzes, die Diskussion um
die Bedeutung von sozialwissenschaftlichen Theorieansdtzen
in der Religionspddagogik wieder aufzunehmen. Mir scheint,
daf3 man infolge veon Fehleinschdtzungen und Mifverstdndnissen
bei falschen Alternativen stehen geblieben ist. Wihrend man
in der Pddagogik diesen Fragenkomplex insoweit gekldrt hat,
als in Bezug auf bestimmte Teilbereiche soziologische und
psychologische Erklidrungsmodelle in eine Theorie der Er-
ziehungswissenschaft integriert werden konnten1, haben sich
in der evangelischen Religionspddagogik zwei Positionen
herauskristallisiert. Sie bilden gewissermafen die beiden
duBeren Pole eines Spektrums und sollen hier zur Diskussion
gebracht werden.

Um welche Ansdtze handelt es sich?

Es geht zundchst um die Position der Evangelischen Unterwei-
sung, welche sich im Verlauf der Auseinandersetzung um die
Schulpolitik des NS-Staates herausgebildet hat. Die pidago-
gischen Vorstellungen sind durch diesen Konflikt stark ge-
prdgt: Kirchliche Verantwortung gegeniiber staatlichem Macht-
anspruch.

1 Zur Pddagogik vgl.: W. Brezinka, Von der Pidagogik zur
Erziehungswissenschaft, Weinheim 1971.



Diese Konzeption bestimmt weitgehend den Religionsunterricht
nach 1945, Es bleibt unter dem Eindruck der Erfahrungen der
jlingsten Vergangenheit, die Sorge, das Bildungssystem nicht
wieder v6llig dem staatlichen Einfluf zu {iberlassen, Die
Folge hiervon ist eine enge Anbindung des Religionsunterrich-
tes an die Kirche. Die Religionslehrer sind, wie Kiftel Tor=
muliert, "in der Schule handelnde Kirche“.2 Religionsunter=
richt ist demnach Ve r kindigung.

Es geht auf der anderen Seite um religionspiddagogische An-
sitze, die einer Entwicklung Rechnung tragen, die unter dem
Stichwort "Bildungsmisere" die Diskussion der letzten zehn
Jahre bestimmt hat. Die vom Humboldtschen Bildungsbegriff ge-
prigte geisteswissenschaftliche Pddagogik ist in Widerspruch
zur Qualifikationsstruktur einer hochtechnisierten Industrie-
gesellschaft geraten, sie befindet sich eigener Formulierung
nach "am Ausgang ihrer Epoche".3 Die systematische Auseinan-
dersetzung mit diesem Problem hat in der Pddagogik zur Re-
flexion ihrer eigenen Begriindung gefiihrt. Ein L&sungsvor-
schlag, der auch fiir die Neukonzipierung des Religionsunter-
richtes von entscheidender Bedeutung ist, ist der Versuch

der erfahrungswissenschaftlichen Ausweitung der Pé'idagogik.4

Diese wissenschaftliche Neuorientierung, die als "empirische
wende" bezeichnet wird, findet in der religionspddagogischen
Diskussion ihren Niederschlag in der Frage nach dem Gegen-
stand im Religionsunterricht. Bestimmt wird dieser als die
Religion in ihrer empirisch fafbaren Form, wie sie in den
sozialwissenschaftlichen Definitionen beschrieben wird: Sie
wird als "verhaltenssteuernde,..Tradition...", welche "in
der Aufarbeitung der Sozialisationsprozesse greifbar"5 ist,
verstanden. Die religionspiddagogische Zielsetzung findet

2 H., Kittel, Der Erzieher als Christ (1951), GOSttingen
3196 20

3 I. pDahmer/wW. Klafki, Geisteswissenschaftliche Pddagogik
am Ausgang ihrer Epoche - Erich Weniger (zum CGed&chtnis),
Weinheim/Berlin 1963, :

4 vgl, hierzu: W. Brezinka, Thesen zur Lage der wissenschaft-
lichen Pidagogik, in: F. Nicolin (Hg.), Pddagogik als Wis-
senschaft (=Wege der Forschung XXXII), Darmstadt 1969, 444-454,
5 D. Stoodt, Information und Interaktion im Religionsunter-

richt, in: K. Wegenast (Hg.), Religionsunterricht - wohin?,
Giitersloh 1971, 303.



diese Konzeption in der hierin "intendiert(en) Stabilisation
der beschddigten Menschen".G Religionsunterricht ist dem-—
nach Therapie.

Wenn nun diese beiden eben vorgestellten Ansdtze diskutiert
werden sollen, dann wird hiermit zundchst ein Mangel zur
Sprache gebracht. Dieser driickt sich darin aus, daf beide
Konzeptionen nebeneinander her, sowohl auf der Ebene der wis-
senschaftlichen Theoriebildung als auch auf der Ebene des
Alltagswissens bestehen, ohne daB aber dieser Tatbestand bis-
lang thematisiert worden ist.

Auf der Ebene des Alltagswissens kann man diesen Konflikt
wie folgt skizzieren:

Der Philosoph Walter Benjamin, der dem Kreis der Frankfurter
Schule zugerechnet wird und neben Max Horkheimer schon friih
auf die Problematik des Verlustes der Religion in einer Welt
der Technik hingewiesen hat, prégte das Bild von Theologie
als einer Wissenschaft, "die heute bekanntlich klein und hip=
lich ist und sich ohnehin nicht darf blicken lassen“.7

Diese Beschreibung ist gerade in ihrer Metaphorik zutreffend.
Wenn'’'man spontane Kuferungen zu Religion und Theologie klas-
sifiziert, so lassen diese sich in zwei Gruppen einordnen:
Die einen kritisieren deren dogmatische Fixierung und sind
der Auffassung, daf man in seinem Leben auch gut ohne diese
Dinge auskommen kann. Die anderen bemdngeln, daf hier nur
noch Sozialwissenschaften verhandelt werden, die Theologie
also ihren Sinn verloren habe, Religion leer und mifverstdnd-
lich wird.

Wenn wir nun dieses Problem von der umgangssprachlichen Ebe-
ne abldsen, so spiegelt sich hierin das wider, was in der
wissenschaftlichen Diskussion als das Problem der S i n n-

k- ooniiss it t-u=t 158 n T und@'laer-"H a'n"d 1V d n g 8 kK o mtpile=
t e n z bezeichnet wird.

Es soll nun im folgenden der Ansatz der Evangelischen Unter-
weisung und das Konzept des therapeutischen Religionsunter-
richtes dargestellt werden, um zu lberpriifen, inwieweit je-

6 Ebd.

7 W. Benjamin, Geschichtsphilosophische Thesen, in: Ders.,
Illuminationen, Frankfurt 1961, 268.



weils dem Moment der Sinnkonstitution und dem der Handlungs-
kompetenz Rechnung getragen wird.

Man wird an dieser Stelle mit Recht und gutem Grund einwen=-
den konnen, daB die Kriterien zur Kritik religionspiddagogi-
scher Konzeptionen sinnvollerweise von der Theologie in be-
zug auf ihren Inhalt und von der Schulpiddagogik in bezug auf
ihre Didaktik abgeleitet werden miiBten. Dieser Einwand ist
berechtigt. Die Diskussion der letzten Jahre hat aber gezeigt,
daf der Versuch der Begriindbarkeit eines bestimmten religions-
pddagogischen Ansatzes und das impliziert die Kritik anderer
Ansdtze in diesem Rahmen leider nicht m8glich ist. Die Ur-
sache hierfiir liegt meines Erachtens zum einen darin, daf man
weder einen Konsens iiber die theologische Grundlage der Re-
ligionspéddagogik finden kann, noch zum andern, und das scheint
mir gravierender zu sein, kann man llbereinstimmung iiber den
Gegenstand, die Religion also, herstellen. Die Spannbreite
der Vorstellungen reicht von:

"die Gemeinschaft aller Getauften im Raum der Schule, sei

die Grundlage des Unterrichtes" bis hin zur These, daf "die
verhaltenssteuernden Traditionen - nicht nur die genuin-
christlichen - thematisiert und aufgearbeitet werden miissen."
Die Frage nach der Begriindbarkeit stellt sich aber nicht nur
in diesem Fach. Man denke etwa an die Diskussionen um die
Rahmenrichtlinien Deutsch und Gesellschaftslehre, so wird
deutlich, daB dies kein isolierbares Phdnomen ist. Vielmehr
ist die Pddagogik selbst in die Krise geraten und der Ver-
such ihrer transzendentalen Begriindung auf der einen und

die "empirische Wende", d.i. die sozialwissenschaftliche Aus-
weitung auf der anderen Seite, muB eher als Indikator, nicht
als Ldsung dieses Problems gesehen werden.

Diese Schwierigkeiten in Rechnung stellend, soll also hier
der Versuch unternommen werden, von einer anderen begriffli-
chen Ebene her zwei unterschiedliche konzeptionelle Ansdtze
des Religionsunterrichtes zu untersuchen. Aus diesem Grunde
werden die Begriffe Sinnkonstitution und Handlungskompetenz
eingeflihrt.

Was ist nun unter Sinnkonstitution und Handlungskompetenz zu
verstehen?



Sinnkonstitution / Religion als Sinnsystem

Sinn ist gebunden an Verstehen, Sinn kann nicht erklirt wer-
den, so kdnnte man kurz formuliert das zusammenfassen, was
Dilthey in den "Studien zur Grundlegung der Geisteswissen-
schaften" (1333)8 ausgefiihrt hat. Im Akt des Verstehens er-
schlieBe ich die Sinngehalte der gesellschaftlich-geschicht-
lichen Lebensformen, wie sie sich in der Auslegqung sprachlich-
fixierter LebensduBerungen erfassen lassen. Dieses hermeneu-
tische Verfahren als die "auslegende...Aneignung sprachli-
cher Sinngehalte"9 schlieft auch die Beschreibung und das
Erfassen des Verstehens der Gesellschaft (gesellschaftlicher
Sinn) und des Verstdndnisses von mir selbst (Identitidt) mit
ein. Auf diese innere Differenzierung von Welt- und'Selbst-
verstdndnis braucht hier nicht eingegangen zu werden. Max
Weber hat auf den Zusammenhang von protestantischer Ethik

und dem Geist des Kapitalismus hingewiesen.10 Die Psychoana—
lyse erklidrt neurotische Symptome als Symbolzerstdrung, als
nicht gelungenes Verstehen infolge von Kommunikationsdefizi-
ten.11 Sinn als die kommunikative Vergegenstdndlichung des
Selbst- und Weltverstindnisses verweist somit auf eine sozia-
le Dimension, Folgerichtig hat man demnach versucht, die
Konstitution von Sinn von der sozialen Dimension her zu be-
stimmen. Eine Form dieser sozialen Dimension von Sinn ist

die Religion. Religion stellt in einem sozialen System eine
Grundorientierung bereit, die ihren sprachlichen Ausdruck

in der religiSsen Dogmatik findet. Nach Luhmann reduziert Re-
ligion filir das handelnde Individuum die Komplexitit der Um-
welt, weil sie aus der unendlichen Vielzahl von Handlungs-—
alternativen eine als "richtig" im Sinne der Dogmatik heraus-
differenziert,

8 W. Dilthey, Einleitung in die Geisteswissenschaften, in:
Gesammelte Schriften I, Stuttgart 61966.

9 M. Riedel, Einleitung zu: W. Dilthey, Der Aufbau der ge-
schichtlichen Welt in den Geisteswissenschaften, Frankfurt
a.M. 1970, 11.

10 Vvgl. M. Weber, Die Protestantische Ethik und der Geist
des Kapitalismus, in: Gesammelte Aufs&itze zur Religionssozio=
logie I, Tibingen 21972,

11 Auf diesen Sachverhalt weist hin: A. Lorenzer, Sprachzer-
stdrung und Rekonstruktion, Frankfurt a.M. 27974
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"pDie Formel Gott besagt zuletzt Kompatibilitdt jeglicher

Kontingenz mit einer Art supramodaler Notwendigkeit. ...

Alle Kontingenz einer zunehmend komplexen Welt, was BOses
und Zufdlliges einschlieBft, muf einem Gott zugeschrieben

und daher auch innerhalb des religidsen Systems interpre-

tiert werden."

Die Konstitution wvon Sinn liegt demnach auch in der sozia-
len Funktion von Religion, weil diese die Komplexitdt von
Welt in ihrer Dogmatik und in der Bereitstellung der Kon-
tingenzformel Gott reduziert. Oder anders ausgedriickt: "Die
Funktion der Religion bezieht sich auf Bestimmbarkeit der
Welt“.13
der These von der Entlastungsfunktion sehr nahe kommt.

Damit hitte man eine Definition von Religion, die

Als Argument gegen diese Einengung, die Sinn nur noch als
Reduktionsleistung von Umweltkomplexitdt versteht, kann vor
allem die Vernachlissigung des kommunikativen Aspektes von
Sinn vorgebracht werden.

Wenn Sinn an die Auslegung von sprachlich-fixierten Lebens-
juBerungen gebunden ist, so muB die Konstitution wvon Sinn
auch den Bedingungen der Kommunikation unterliegen. Die
"unverkiirzte Kategorie von Sinn", bemerkt Habermas, l&ft sich
nur im Rahmen der sprachlichen Kommunikation entwickeln, wo-
bei zu berficksichtigen ist, dafR "die Ebene der Intersubjek-
tivitdt, auf der die Subjekte miteinander sprechen und han-
deln, und die Ebene der Gegenst#nde, iiber die sich Subjekte

1

verstdndigen, gleichurspriinglich" sind. . Wenn bestimmte

Kommunikationsbedingungen gegeben sind, kann "die Rede, die
kommunikatives Handeln ist, zur Rede als Diskurs ﬁbergehen"15.
Diese Bedingungen, die mit dem Schlagwort "herrschaftsfreie
Kommunikation" oder "ideale Sprechsituation" bezeichnet wer-
den, sind die intersubjektiv notwendigen Voraussetzungen

zur Konstitution von Sinn. Im Diskurs realisiert sich die

12 N. Luhmann, ReligiBse Dogmatik und gesellschaftliche Evo-
lution, in: K. Dahm/N., Luhmann/D. Stoodt, Religion - System -
Sozialisation, Darmstadt/Neuwied 1972, 59.

13 Ders., Funktion der Religion, Frankfurt a.M, 1977, 79.

14 J. Habermas/N. Luhmann, Theorie der Gesellschaft oder
Sozialtechnologie - Was leistet die Systemforschung? Frank-
furt a.M. 1971, 186.

15 Ebd.y 114,




"Begriindung problematisierter Geltungsanspriiche und Normen“16.

Auf das Sinnsystem "Religion" bezogen bedeutet dies folgen-
des: Religion ist ein Deutungsmuster fiir Gesellschaft. Die
Bedeutung oder der Sinn unterliegt den Bedingungen der Kom-
munikation. Ihre Gliltigkeit wird durch Intersubjektivitdt ge-
regelt,

Handlungskompetenz / Religion als Handlungssystem

Unter Handlungskompetenz soll verstanden werden, die Fdhig-
keit eines Menschen, sich seinen Bedlirfnissen und Interessen
gemd? unter den Bedingungen seiner Umwelt realitiitsgerecht
zu verhalten. Diese Qualifikationen des Handelns werden im
Verlauf der Sozialisation erworben. Da der Mensch im Gegen-
satz zum Tier sein Verhalten nicht durch Instinkte sichern
kann, muBf er ein Repertoire von Rollen erlernen, die es ihm
ermdglichen, mit anderen Menschen zu‘interaqieren. Diese Lern-
vorgdnge spielen sich sowohl auf der kognitiven, wie auf der
emotionalen Ebene ab. Erlernt werden die Sprache, die Ge-
schlechtsrolle, die Berufsrolle, aber auch Wert- und Normen-
systeme, also auch das, was mit Religion bezeichnet werden
kann. Die Sozialisationstheorie versucht die Lernmechanismen
wie Identifikation, Imitation und die Objektbereiche des
Lernens, wie Eltern, Jugendgruppe, Schule, Kirche, Medien
usw. in ihren Zusammenhingen darzustellen und zu erldutern.
Es kann hier nicht Aufgabe sein, die unterschiedlichen sozia-
lisationstheoretischen Ansitze zu diskutieren. Es geht viel-
mehr um die Frage, unter welchen Bedingungen das Individuum
die MO8glichkeit erh&lt, sich gemdf seinen Bediirfnissen zu
entwickeln, seine Interessen zu artikulieren und damit die
Féhigkeit zu erlernen, sich realitdtsgerecht mit seiner Um-
welt auseinanderzusetzen. Diese Qualifikationen sollen als
Handlungskompetenz bezeichnet werden. Habermas sieht im Ver-
lauf des Sozialisationsprozesses die M8glichkeit des Erwerbs
von, wie er sich ausdriickt: "Freiheitsgraden des Handelns".
Diese erweisen sich in der FPihigkeit des Subjekts,

16 Ebd.
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a) die eigenen Bediirfnisse und die gesellschaftlichen M&g-
lichkeiten der Befriedigung angemessen in Einklang zu
bringen (Rollenambivalenz),

b) verschiedene Rollenanforderungen so auszubalancieren, daB
weder unterschiedliche Rollen diffus der Selbstdarstel-
lung zugeordnet werden, noch die jeweils geforderte Rolle
tibernommen wird (Rollenambiguitdt)
und schlieflich

c¢) darin, ob sich ein Mensch "relativ autonom verhdlt und gut
verinnerlichte Normen reflexiv anwendet.“17

Religion wdre in diesem Sinne ein Wert- und Normensystem, das

iiber Kommunikation vermittelt und emotional fundiert das Han-

deln der einzelnen Subjekte im Bereich religidser Deutung

von Welt bestimmt.

Evangelische Unterweisung

Im Jahre 1943 hat in geheimer Beratung die Kammer fiir kirchli-
chen Unterricht bei der "Vorliufigen Leitung der Deutsch-
Evangelischen Kirche" die Positionen der Bekennenden Kirche
fiir den Religionsunterricht formuliert. Die verheerenden
Folgen der !NS-Ideologie im Raum des Bildungs- und Erziehungs-
wesens haben sich um so deutlicher gezeigt, je mehr mit dem
abzeichneﬂden Zusammenbruch des TausendjZhrigen Reiches, des-
sen Brutalitdt und Irrationalitdt sich herauskristallisierte.
Die Stimmen, die schon frilher gegen die liberale Theologie
gerichtet, vor der "Auslieferung des Reliqionsunterrichteé

an das Bildungsgefiige der sdkularisierten Schule"13 gewarnt
haben, erhalten eine doppelte Bestdtiqung ihrer Befilirchtun-
gen. Nicht nur die krude Ideologie der Deutschen Christen,
nein, das gesamte Erziehungs- und Bildungssystem ist unter
den ideologischen Anspruch der nationalsozialistischen Welt-
anschauung gestellt. Dieser Tatbestand macht verstdndlich,
danl die Bekennende Kirche in ihrer Auseinandersetzung mit
der NS-Ideologie bei der Schule, als Organisationsform des
Erziehungswesens ansetzt:19

18 vgl. H. Gloy (Hg.), Evangelischer Religionsunterricht in
einer sdkularisierten Gesellschaft (=Paedagogica 4), Gdttin-
gen 1969, 12,

19 Forderungen der Bekennenden Kirche (1943), ebd., 20ff.
(hleraus auch die folgenden Zitate).
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"Die christliche Kirche fordert die Christliche Schule"

und dies wird nicht mit "machtpolitischen, kulturpoliti-
schen oder moralischen Erwdgungen" begriindet, sondern damit,
das die "Kirche...in ihren Forderungen an den Auftrag ihres
Herren (Mt 26) gebunden" ist. Dieser Anspruch ist legiti-
miert durch das "Wort". Es heiBt weiter: "Die Kirche ist
verpflichtet zu jener niichternen, illusionslosen Schau der
Wirklichkeit, zu der die Bibel erzieht." Daraus wird gefol-
gert: "Fiir alle Kinder, deren Eltern dem Auftrag des Herren
gehorchen wollen muf eine Schule bereitstehen, die im vol-
len Sinne des Wortes christlich sein will, die 'Schule mit
der Bibel'. Die Schule fiir alle anderen getauften Kinder
muB.so weit christlich sein, als es chne Gewissenszwang
durchgesetzt werden darf, als es durch Gesetze und Verord-
nungen durchgesetzt werden kann." In dieser "christlichen
Staatsschule" werden die Lehrpldne, der Lehrstoff und die
Lehrbilicher des Religionsunterrichtes (=Christenlehre) zwar
von der Kirche bestimmt und die Aufsicht liber die didakti-
sche Form, wie die inhaltliche Zielsetzung wird von Beauf-
tragten der Kirche gefiihrt, aber diese Einflufnahme darf
nicht im Sinne einer Schulaufsicht der Kirche verstanden wer-
den. Die "christliche Staatsschule" soll nach Auffassung der
hier zitierten Kammer filir kirchlichen Unterricht als eine
"Schule mit der Bibel" Sorge daflir tragen, "daB wirklich
Christus herrscht in ihrem ganzen Geist und Leben".20
Wenn wir die eben ausgefiihrten Thesen daraufhin untersuchen,
wie das Moment der Sinnkonstitution sich realisiert, so
148t sich folgendes hierzu ausfiihren:

Die NS-Ideologie stellte sich als ein geschlossenes System
der Selbst- und Weltinterpretation dar. Politischer, welt-
anschaulicher und intellektueller Widerstand war ausgeschal-
tet. Lediglich im Bereich der "Bekennenden Kirche" wurden
infolge struktureller und theologischer Besonderheiten, auf
die hier nicht eingegangen werden kann, beginnend mit der
Kritik am "Arierparagraphen" immer wieder Positionen gegen

20  Ebd., 22,
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die Politik des NS-Staates bezogen. Als dann aber, infolge
der realen politischen Lage (Judenverfolgung, Bombardierung
der Grofstddte, Riickzug etc.) die Barbarei und Irrationali-
t4t immer deutlicher zutage trat, entstand ein weltanschau-
liches Vakuum, infolge dessen auch die Legitimation von
Bildung und Erziehung in Frage steht. Gegen die Erziehung
der Herrenrasse wird die "Schule mit der Bibel" gestellt.

Nach 1945 ist diese Grundposition unter den verdnderten po-
litischen Bedingungen beigehalten worden. Nur, jetzt ver-
tritt die Kirche ihre religionspidagogischen Vorstellungen
nicht mehr gegen, sondern mit dem Staat.

In einer kurzen Formulierung hat Kittel versucht, das Ziel
dieser Position, der "Evangélischen Unterweisung" zu ver-
deutlichen. Er schreibt:

"Evangelische Unterweisung ist Unterweisung im rechten Um-
gang mit dem Evangelium."2!

Damit wird die T&tigkeit des Lehrers "in ein ganz bestimmtes

Lo Die "innere Einheit

_ Verhdltnis zum Predigtamt gesetzt.
von Lehre und Predigt im Heiligen Geist" realisiert sich in
der Einheit der Gemeinde Christi. So jedenfalls versteht
dies das religionspddagogische Konzept der Evangelischen Un-
terweisung, und es wird an dieser Stelle ganz deutlich zum
Ausdruck gebracht, daB man von einer Identitdt der Kirchen-
und Schulgemeinschaft ausgeht. Die Sinnbestimmung ist grund-
sdtzlich abhidngig von der Kirche, als der Gemeinschaft der
Glaubenden. Es heift in einer Zusammenfassung:

"Insgesamt: wo Evangelische Unterweiiung ihren Sinn erfiillt,
da tut sie dies von der Kirche her."¢3

Die Konstitution von Sinn vollzieht sich diesem Konzept
nach wie folgt:

Im Evangelium finden wir die Grundlegung des Welt- und
Selbstverstédndnisses. Die Kirche verwaltet dieses, indem
sie das "Wort" durch ihre Diener (Pfarrer/Religionslehrer)

21 H. Kittel, Evangelische Religionspddagogik (de Gruyter
Lehrbuch), Berlin 1970, 289,

22 Vgl. ders., Der Erzieher als Christ (s.o. Anm. 2),
124€F.

23 Ders., Vom Religionsunterricht zur Evangelischen Unter-
weisung, Berlin/Hannover/Darmstadt 31957, 31.
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der Gemeinde bzw. den Schillern verkiindigt. Die Schiiler ge-
héren zur Gemeinde, da sie getauft sind.

Es 1ldBt sich schwer feststellen, ob diese Ubereinstimmung
von Kirchengemeinde und Schulgemeinde je bestanden hat, Si-
cherlich haben die Erfahrungen des Krieges und die Not der
Folgejahre eine hohe Bereitschaft zur Thematisierung von
Sinnfragen evoziert., Die Kirche konnte hier, zumal es an-
fidnglich noch keine konkurrierenden Institutionen, wie Par-
teien, Verbinde etc. gegeben hat, mit ihrem Angebot durch-
aus weite Kreise der Bevlkerung erreichen. Das hat sich
aber bald, aus Griinden, die hier nicht zur Diskussion stehen,
verdndert. Damit gerit dieses Konzept, das sich auf die
Identitdt von Schule und Gemeinde stiitzt, in eine Krise.
Kittel stellt riickblickend in seinem Lehrbuch "Evangelische
Religionspddagogik" fest:

"Der in der christlichen Unterweisung Unterrichtende ent-
behrt heute einer ihn tragenden Kraft der Zustimmung seiner
Umwelt in einem solchen Mafe, da’ die von ihm geforderte
Kraft-Anstrengung um ein vielfaches gr&fier ist, als sie
unter entgegeniesetzten Voraussetzungen einmal zu sein
brauchte...".2

Aber gerade deshalb fordert Kittel in seinen Schriften, in
denen er sich mit der Krise des Religionsunterrichtes aus-
einandersetzt, die etwa vor zehn Jahren in der groBen Aus-
trittswelle ihren Kulminationspunkt gefunden hatte, muB die
Evangelische Unterweisung "Kirche in der Schule"25 bleiben.
pas "Evangelium ist Glaubenssache" und eben dieser Glauben
setzt die Mdglichkeit von Freiheit in der Schule. Wird der
"Glauben aus der Schule ausgesperrt", dann erleiden die
"&ffentlichen Schulen einen doppelten Freiheitsverlust".
"Die Bemiihungen" um eine "so schicksalhafte Sache, wie dem
Evangelium auf die Spur zu kommen, (kdnnen) nicht mehr zur
freien Auswirkung kommen" und die "Freiheit dieser Schule
(wird) entsprechend" beschnitten.z6

Zusammenfassend kann gesagt werden:

Das Konzept der Evangelischen Unterweisung geht davon aus,

24 pers,, Evangelische Religionspidagogik (s.o. Anm. 21),
301,

25 Dpers., Freiheit zur Sache. Eine Streitschrift zum Reli-
gionsunterricht, Gottingen 1970, 36.

26 Ebd., 78.
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daf im Evangelium exemplarisch und ausschlieBlich, jenes
Welt- und Selbstverstdndnis begriindet liegt, das den Schii-
lern zur Entscheidung gestellt werden muf, weil es sich
von dem Absolutheitsanspruch Jesu und seiner Sache herlei-
tet.

"Tn diesem Sinne schenkt auch die vermittelte Unmittelbar-
keit des Religionslehrers zu Jesus Christus, das vermitelt-
unmittelbare HOren-Kbnnen des Wortes,...diesem,..die Frei-
heit, die in seiner Arbeit notwendigen Entscheidungen zu
wagen. Dabei meint Freiheit sowohl das Befreitsein von der
Wirrsal der vielen, sich allzuoft kreuzenden an ihn gerich-
teten Anforderungen, wie das Freigeworden-S5ein zu dem Mut,
einem vom Evangelium inspirierten Weg zu versuchen, "27

Es kommt in diesem Zitat deutlich zum Ausdruck, dafh hier
sinnkonstitution in der Weise der Reduktion von Komplexitdt
verstanden wird. Die kommunikativen Voraussetzungen, unter
denen im Evangelium Sinn formuliert wird und die kommunika-
tiven und interaktionellen Bedingungen, unter denen dieser
Sinn weitergegeben wird, bleiben ausgeblendet. Es wird die
Frage nach der Handlungskompetenz nicht gestellt. Sieht man
einmal von dem ganz allgemeinen Begriff "Freiheit" ab, so
kommt das handelnde Individuum nicht in den Blick.

Therapeutischer Religionsunterricht

Wenn hier der Begriff "therapeutisch" gebraucht wird, so
soll er im Sinne von therapeuein = helfen/heilen verwendet
werden. Stoodt formuliert den Kerngedanken dieses religions-
pddagogischen Konzeptes in folgender Weise:

vpeligionsunterricht, christlicher, evangelischer Religions-
unterricht hat es legitimerweise mit demonstrativem, exem-
plarischem Handeln zu tun, das in aufdeckender, wie in hei-
lender Absicht sich auf die Schiden einzelner und, diese
auf die Verfassung der Gesellschaft riickkoppelnd, des Kol-
lektivs bezieht."28

Religionsunterricht erh&lt somit seine Perspektive unter dem
Aspekt der Konstitution von Handeln, das zugleich ein hel-
fendes, oder wie Stoodt schreibt ein "heilendes" Handeln
sein soll. Soziologisch ausgedriickt bedeufet dieser Ansatz,

27 Ders., Evangelische Religionspiddagogik (s.o. Anm, 21),
306.

23 D. Stoodt, Die Praxis der Interaktion im Religionsunter-
richt, in: EvErz 23 (1971), 5.
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dag die interaktionellen Bedingungen des Religionsunterrichts
theoretisch erfaft werden miissen und der normative Anspruch
der christlichen Verkiindigung im Handeln selbst zum Tragen
kommt. In welchem theoretischen Raster wird nun Religion als
Handlungssystem gesehen? In welcher Weise artikuliert sich
die therapeutische Zielsetzung?

Die Zielsetzung l&ft sich beschreiben:

"Der Religionsunterricht als Interaktions-Praxis ist thera-
peutisch, indem er Fixierung und Konflikte bewuRt macht,
gesellschaftliche Hierarchien und ihre Folgen, schichtenbe-
dingte Sperrenﬁ die das kommunikative Handeln der Schiiler
beeinflussen," '

Zweil unterschiedliche soziologische Theoriemuster werden in
diesem Konzept miteinander verbunden, denen zugleich, und das
ist die theologische Komponente, ein diakonisches Moment zu-
geordnet wird.

(1) Zunidchst wird versucht, im Rahmen der Theorie des sym-
bolischen Interaktionismus, Religion als sinnbestimmenden
Faktor bei der Konstitution von Handeln aufzuweisen, Da die-
ser Theorie nach alles menschliche Handeln iiber Symbole or-
ganisiert wird - beginnend mit den Symbolsystemen Sprache
und Gebirde - so muf in diesem Kontext auch Religion ihren
Platz haben. Die religi&sen Deutungsmuster sind die Sinnebe-
nen, auf denen sich symbolisch das Welt- und SelbsthrstandH
nis ausdriickt.

(2) Mit der Ubernahme sozialisationstheoretischer tiberlegun-
gen erhdlt dieses religionspddagogische Konzept ein zweites
sozialwissenschaftliches Raster. In einer Engfilhrung von
Sozialisationstheorie und Theologie, die hier als Theorie
symbolisierter Handlungstypen verstanden wird, kann auf dem
Hintergrund des interaktionistischen Ansatzes, Sozialisation
unter der Perspektive von Sinnfindung und Sinninterpretation
verstanden werden. Damit ist Sozialisation zugleich auch der
Vermittlungsprozef von Welt- und Selbstverstidndnis; es ist,
wie Berger und Luckmann schreiben, ein im Grunde religidser
Vorgang.3o

Wenn man sich auf diese beiden sozialwissenschaftlichen

29 - Ebdaq: 3.
30 P. Berger/Th. Luckmann, Die gesellschaftliche Konstruk-
tion der Wirklichkeit, Frankfurt a.M. 1969, 98ff.
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Raster bezieht, so ergibt die Verbindung beider einen theo-
retischen Ansatz, der es der Religionspddagogik erlaubt,

auf Fragen der rationalen Bearbeitung von Symbolen und der
Thematisierung der Identitd3tsproblematik einzugehen. Damit .
wird aber praktisch die Aufgabe gestellt, die mit der Auf-
arbeitung irrationaler Deutungsmuster ins Blickfeld kommt:
die beschiddigte Subjektivit&t.31

Stoodt hat diese Problemstellung sehr deutlich herausgear-
beitet. Er versucht von diesem Ansatz her zu bestimmen, wie
im Verlauf der "religiBsen Sozialisation" das Lebensschick-
sal des Schiilers als eine Biographie des "emanzipierte(n)
Ich(s)" sich realisieren 1aBt.32

Die Verschrinkung von Sozialisationstheorie und symbolischem
Interaktionismus ist zundchst einleuchtend. Allerdings bleibt
zu bedenken, daf zwei wichtige Problemkreise ungekldrt sind.
Einmal ist die Frage offen, wie sich das, was sich als Reli-
gion in den Subjekten manifestiert, zur institutionalisier-
ten Religion in der Kirche verh#lt. Zweitens muf gekldrt wer-
den, wie sich der Geltungs- und Wahrheitsanspruch der Reli-
gion legitimiert.

In folgender Weise versucht Stoodt dieses Problem aufzu-
schliisseln: Zunichst geht er davon aus, daf das Christentum
auch in seiner institutionalisierten Form vor allem als "neu-
tralisierte" Religion anzusehen ist. Es handelt sich hier
also nur noch um eine Erscheinungsweise von christlicher Re-
ligion, welche "um die Wirkung ihrer selbst gebracht worden
38 Die christliche Religion ist infolge ihrer institu-
tionalisierten Verfestigung in die Form zweckgebundenen Han-

1gEL"

delns eingeengt, und diese einseitige Ausrichtung auf Zweck-
rationalitit verhindert gerade, daB die christliche Religion
das in ihr aufgehobene Freiheitswissen realisieren kann.

pDie Forderung lautet deshalb:

31 Vgl. hierzu die einzelnen Studien in: A. Weyer (Hg.).,
Subjektivitdt und Gesellschaft. Brennpunkte protestantischer
Theologie, Miinchen 1980.

32 vgl. D. Stoodt, Religitise Sozialisation und emanzipier-
tes Ich, in: Dahm/Luckmann/Stoodt (s.o. Anm. 12), 1B89ff.

33 Ebd.j; 2215




"'Symbolische Interaktion' verhilft also der Freiheit zu
Raum und Zeit, ohne die Zweckrationalit#dt dort, wo sie ih-
ren Platz hat, zu bestreiten."

Religion erhdlt dieser Theorie nach in der symbolischen In-
teraktion, und zwar im kommunikativen und interaktionellen
Rahmen, ihre soziale Dimension. Die "Doppelfunktion von
Religion", einmal in ihrer "neutralisierten" und zum andern
in ihrer "emanzipatorischen" Form, verweist auf eine besse-
re Mdglichkeit des Umgangs mit dem Inhalt des Religionsun=
terrichtes, als er im Allgemeinen in der "neutralisierten”
Form vorfindbar ist.
Allerdings, es darf nicht ilbersehen werden, das "emanzipier-
te Ich", von dem Stoodt spricht, ist solange normatives
Postulat, solange die materiellen Bedingungen dieser Eman-
zipation nicht zum Ausdruck kommen. Es muf der Zusammenhang
von sozialer Form der Religion zu den "m&glichen und wirkli-
" chen Funktionen", der Befreiung des Subjektes aus seiner
Subjektlosigkeit "am Leitfaden der Gebote und (des) demon-

35 nicht nur theoretisch dar-

strative(n) Handeln(s) Jesu...'
gestellt werden, sondern ausschlieBlich die Praxis  kann als
erkenntniskritisches Moment gelten.

Die Aufnahme sozialisationstheoretischer Uberlegungen hat
der Religionspddagogik ein Instrumentarium an die Hand ge-
geben, den Erwerb religifser Wertorientierung zu beschrei-
ben.36 Allerdings deckt der Symbolbegriff des symbolischen
Interaktionismus nicht den gesamten Bereich ab, der in der
Form der Religion zum Ausdruck kommt.

scharfenberg weist im Hinblick auf die psychoanalytische
Erforschung des Symbolbegriffs darauf hin, daf der inter-
aktionistische Ansatz das Programm, das Stoodt mit der Ziel-
pestimmung des "emanzipierten Ich" in die religionspidago-
gische Diskussion einbringt, nicht trédgt. Der symbolisch
verdichtete Inhalt biblischer Tradition kann sich nicht nur

34 Stoodt, Information und Interaktion (s.o. Anm. 5), 301,

35 Ders., Religise Sozialisation und emanzipiertes Ich
(s.0. Anm. 32), 231,

36 Dies macht eine Aufsatzsammlung deutlich: M. Arndt (Hg.),
Religise Sozialisation, Stuttgart 1975.
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auf die Beschreibung von Sinnebenen beschrédnken, sondern es
muB die Tiefendimension dieser Symbole in Betracht gezogen
werden. In gleicher Weise werden, wie bei der Symbolisierung
der Lebensgeschichte des Subjekts, die noch unbewuften gat-
tungsgeschichtlichen, auf neue Erfahrung hinweisenden Aspek-
te virulent. Erméglicht wird dies in der Uberwinduﬁg des
privatisierenden Umgangs mit Symbolen in ihrer deformierten
und verzerrten Form, wie wir dies in der neurotischen Reli-
giositédt vorfinden. Scharfenberg nennt dies in Anschluf an
Lorenzer die Rekonstruktion der religiSsen Symbole im Rahmen
einer dffentlichen Kommunikation.37 Die Symbole der bibli-
schen tlberlieferung, werden sie der &ffentlichen Kommunika-
tion zugdnglich gemacht, helfen dem Subjekt die Freiheit zu
realisieren, die in der Reflexion des Sinnes, der in der
Botschaft Jesu angelegt ist, 2zur Sprache kommt.

In diesem Zusammenhang verweist der therapeutische Ansatz
auf das Narrative der biblischen Zeugnisse. In der Metapho-
rik der biblischen Erzdhlungen ist die Wirklichkeit in ihrer
Sinnbezogenheit fiir das Subjekt erschlieBbar. Wahrheit und
Leben, wie es in der Sprache der Bibel heidt, oder Arbeit
und Interaktion erhalten ihre sinnstiftende Zielrichtung in
der Riickerinnerung an das in der Bibel gefafte Freiheitswis-
sen.38

pie Theologie kann die dialektische Struktur der Welterfah-
rung freisetzen, da der Prozef der durch den Menschen anzu-
eignenden Natur (der inneren wie der éiuﬁerén) im metaphori?
schen Gebrauch der biblischen Erzdhlungen ihren Ausdruck ge=-
funden hat und zur schopferischen und planenden Phantasie
anregt.

Akad. Oberrat Dr. Klaus Ebert
Schwalbenweg 9
4100 Duisburg 32

37 vgl. J. scharfenberg, Einige Probleme religiBser Sozia-
lisation im Lichte neuerer Entwicklung in der Psychoanalyse,
in: Wege zum Menschen 26 (1974), 343-352,

38 vgl. K. Ebert, Identit#t und Metapher (=bdhlau philoso-
phica 3), K8ln/Wien 1978.



WERNER H. RITTER

ORIENTIERUNG AUS UBERLIEFERUNG
Theologische und pddagogische Ubérlegungen im Umfeld von Wis-
senschaftsbezogenheit, Sinnfrage und Tradition

1. Wissenschaft und sinnarme Planungsrationalitit
1.1 Wissenschaft auf dem Vormarsch

Bis vor relativ kurzer Zeit konnte man den Eindruck gewinnen,
die Idee eines von Wissenschaft und Technik gespeisten "golde-
nen Zeitalters" werde die christlichen Sinnstrukturen iiber-
fliissig machen. Die Welt, so schien es, war dank expandieren-
der Naturwissenschaften und Technik drauf und dran, selbst
"Sinn" zu schaffen. Ein Fortschrittspathos ohnegleichen hin-
sichtlich der zivilisatorischen und technologischen Entwick-

. lungsmdglichkeiten machte sich vor allem in den westlichen

Industrienationen nicht nur deutlich bemerkbar, sondern schien
zum lebensbestimmenden Gefilhl von Menschen zu werden. Die
aufgekldrte, neuzeitliche und technologisch geprdgte Vernunft,
so hoffte man, "werde zum Segen der Menschheit auséchlaqen?.
Gegeniliber traditionalistisch-konservativen "Utopien”, die
ihr Gesellschafts- und Weltbild wesentlich am selektiven Bild
einer bestimmten heilen Vergangenheitsepoche ausrichteten,
ist bzw. war die 2Zeit der Moderne durch stark futuristisch-
progressive Modelle und Utopien gekennzeichnet, Geschichte
und Gesellschaft miissen - das ist die erkenntnisleitende Vor-
stellung - auf eine noch ausstehende Utopie hin gestaltet
werden, Sinn mud erst noch geschaffen werden. Im Umkreis sol-
cher progressiven Utopien haben sich seit geraumer Zeit auch
zukunftsplanerische kritische Wissenschaften angesiedelt:
Der Mensch in seingr Verantwortung fiir seine Welt begriffen,
wird in dieser wissenschaftlichen Sicht zum Schépfer und Ma-
cher seiner Zukunft. Zukunft und Sinn sind hier hinfort ver-
standen als Produkte zielgerichteten menschlichen Planens

'und Handelns. In solcher wissenschaftlichen oder rationalen
Futurologie nimmt der Mensch sein Schicksal entschieden selbst
in die Hand. Er braucht keine "Erl&ser" mehr, sondern er :
"16st" selbst. Als grundlegende Aspekte solch wissenschaftli-
cher Zukunftsplanung und -forschung gelten: Prognose, Utopie
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(rationales Zukunftsprojekt) und Planung. Technokratisch-
pragmatisch soll hier zukunft handhabbar werden.

Die zentralen Stichwdrter und "plausibilititen" der neuen
gukunftsgesellschaft lauten bis gegen Ende der 60er Jahre
nahezu uneingeschrénkt so: Optimistisch; fortschrittsgldu-
big; probleml&sende Kraft der Wissenschaft und Techﬂik; ratio-
nale Analyse; naturwissenschaftlich-kritisches Denken; maximal
positive Zukunft; Vertrauen in den Menschen - alles in allem
exakt jene Vorstellungen aus dem allgemeinen Ideengut der
Aufklirung, die Odo Marquard folgendermagen beschrieben hat:
wperfektibilitit des Menschen als Mdglichkeit der Geschichte;
zukunft als Spielraum der Geschichte; Fortschritt als Bewe-
gungsform der Geschichte; diesseitiges Reich der Freiheit als
Endzweck der Geschichte; Naturrecht auf Menschenwiirde und

Menschengliick als moralische Instanz der Geschichte“1.

1.2 Eine GBtzenddmmerung

Es bedurfte jedoch fast nicht mehr als die Spanne eines De-
zenniums, bis diese "verlockenden" zZukunftsperspektiven mit
ihrem Mythos der "totalen Machbarkeit" und der Ldsung aller

Menschheitsprobleme durch Technik und Wissenschaft entschei-
dende Korrekturen erfuhren. Vor allem die aufsehenerregenden
Thesen des Club of Rome (1972) irritierten das Forschritts-
pathos. Nun kamen und kommen deutlich die Grenzen der Zukunft
und die "Grenzen des Wachstums" (D. H. Meadows) in den Blick.
Ein Wissenschaftler von Rang und Namen wie Karl Steinbuch,
der noch im Jahre 1968 mit seinem Buch "Falsch programmiert"
die technologische Euphorie krdaftig unterstiitzt hatte} mahnt
ein paar Jahre spdter (1973) zu einer "Kurskorrektur", Die
Rede von der "8kologischen Krise" mag als Sammelbezeichnung

fiir den schwer {iberschaubaren Komplex der Gefihrdung des, ja
allen Lebens durch Technik stehen. Haben zweifelsohne die
mannigfachen Wissenschaften der Neuzeit und der jiingsten Zeit
einen gewaltigen Beitrag - man denke allein an die medizini-

1 0. Marquard, Wie irrational kann Geschichtsphilosophie
sein?, in: Ders., Schwierigkeiten mit der Geschichtsphiloso-
phie, Frankfurt a.M. 1973, 68. 4
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schen Erkenntnisse und maschinellen Erfindungen zur Erleichte-
rung des Produktionsprozesses - zum menschlichen und techni-
schen Fortschritt geleistet, so bleibt am Ende doch die er-
nlichternde Feststellung Ludwig Wittgensteins: "Wir fiihlen,
daB selbst, wenn alle mdglichen wissenschaftlichen Fragen be-
antwortet sind, unsere Lebensprobleme noch gar nicht beriihrt
sind."2 Und schlieBlich: "Wissenschaft kann alle Phinomene
der Welt erkldren, die Welt selbst ist ein Geheimnis."3

Den Grund fiir unser Dilemma wird man in erster Linie darin
erblicken k&nnen, daB die Planungsrationalitit, wie sie sich

in den Bereichen der vielfdltigen Wissenschaften, der Wirt-
schaft und der Technik niederschldgt, maximal sinnarm ist, un-
fihig also, Sinn zu stiften und Legitimationsdefizite zu behe-
ben. Wird man zwar nicht bestreiten kdnnen, daB solche "futu-
rologischen" Wissenschaften in der Tat technische Realisierungs-
mdglichkeiten zu untersuchen vermdgen und auch aufzeigen k&n-
nen, welche konkreten Folgen aller Wahrscheinlichkeit nach
bestimmte menschlichen Unternehmungen haben werden, so bleibt

doch dabei - und das ist das grundlegende Manko der technokra-
tischen Utopien insgesamt - die Frage nach den Zielen und Wer-

ten solcher Zukunftsplanung offen: Was ist wiinschenswert und
was nicht? Was ist menschlich und was nicht? So 148t sich leicht
nachweisen, wie in manchen Disziplinen und. Forschungszweigen

bereits die wissenschaftlich-methodische Grundorientierung
(Wissenschaftstheoriel!) es verhindert, daR Gberhaupt ein In-
teresse an Fragen nach Normen, Werten, Ethik und Moral sich
entfalten kann, Die Anhinger eines rein empirischen Wissen-
schaftsbegriffes etwa verweisen im sogenannten "Werturteils-
streit"4 den eigentlichen Wertungsvorgang in eine letztlich
vorwissenschaftliche, durch die Vernunft nicht einholbare Sub-
jektivitdt, Damit wird das Problem der Wertbegriindung entweder
dem Bereich der Kulturgeschichte oder der Spekulation uberant-

2 L. Wittgenstein, Tractatus logico-philosophicus, in: Schrif-
ten I, Frankfurt a.M. 1969, 82.

3 Ebd., 84.

4 Vygl, H, Albert/E. Topitsch (Hg.), Werturteilsstreit, Darm-
stadt 1977,
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wortet. Andere akzeptieren Wert- und Sinnfragen nur insoweit
als Gegenstand von Wissenschaft, als sie testbaren Hypothesen
zugdnglich sind. Konkret: Fiir "den" Positivismus gehdren Re-
flexionen iiber Normen und Werte in den Bereich des subjektiven
Meinens, eine wissenschaftliche Argumentation hat hier nicht
statt, Die Wissenschaftstheorie des Kritischen Rationalismus

‘148t die Behandlung teleologischer Probleme aus der Wissen-
schaft im strengen Sinne ausgeschlossen sein., Sie versteht sich
kausalanalytisch orientiert und untersucht lediglich die fiir
die Erreichung von vorgegebenen (!) Zielen bedeutsamen Zweck-
Mittel-Relationen, Wert-, Ziel- und Normenfragen sind zwar fir
die Wissenschaft nicht bedeutungslos, aber die Frage, was wir
tun sollen, ist mit wissenschaftlichen Mitteln nicht entscheid-
bar. Nun k&nnen aber zum grundsdtzlichen die Wert- und Norm-
fragen, in und mit denen es ja um Zukunft und Bberleben von
Mensch, Kreatur und Welt geht, nicht - man denke an diesbeziig-
liche Uberlegungen von Jiirgen Habermas, Max Horkheimer und

der Frankfurter Schule insgesamt - aus der Wissenschaft bzw.
der Weltbewdltigung herausgehalten werden. Ja weil gerade
technologische Wissenschaften Wertfragen weithin unthematisiert
lassen, kaum Kriterien flir ein verantwortliches Menschen- und
Weltbild haben, fiihren sie eben wegen ihrer - sonst hoch ge-
priesenen - wertfreien Wissenschaftlichkeit in deutliche Apo-
rien: Das Subjekt der Geschichte bleibt ihnen allzu leicht

aus und damit auch die Vorstellung eines "guten Lebens".

So zeigt sich meines Erachtens, daB Zukunft und Sinn trotz

aller Progndsen, Utopien und Planungen nie rein technokratisch

und pragmatistisch machbar sind., Der Zukunft inhdriert - zu-

mal von einem jlidisch-christlichen Denkhorizont her - immer

das Moment des (auf uns) Zukommens und damit auch des Un-Ver-
fiigbaren, Nicht-Machbaren, Ubersieht dies der Mensch und hidlt
er sich in solipsistischer Manier im Zeitalter der wissen-
schaftlich-technischen Zivilisation fiir den exklusiven "Pro-
duzenten seiner eigenen Zukunft", dann kann das leicht einen

letalen Ausgang nehmen - fiir ihn selbst und seine Welt. Vor-
ldufiges Fazit: Der Fortschrittsglaube, der auf Wissenschaft
und Technik sowie deren Erkenntnissen und Erkenntnisfortschrit-
ten basierte, hat sich nicht durchsetzen bzw. in der Realitidt



nicht bewdhren kénnen. Vielmehr ist daraus eine Negativ-Erfah-
rung erwachsen: Sinn, "gutes Leben" (Aristoteles), "Heil"

sind nicht beliebig technisch-wissenschaftlich machbar. Ja,
Wissenschaften und Technik zeitigen bei allem Fortschritt,

den sie bringen, auch ihre Ambivalenzen und Negativitdten. So
verbleibt die Grundfrage ungeldst zuriick: Wo gibt es Sinn,
Orientierung und Identitdt flir den Menschen, die Kreatur und
die Wirklichkeit insgesamt?

2. Sinn
2.1 Sinn als produktive Lebensmdglichkeit

Sehe ich recht, dann steht die Frage nach dem Sinn von Welt und

Wirklichkeit - eine Frage, die zu l¥sen die zukunftsoptimisti-
sche Planungsrationalit&t und Wissenschaftlichkeit angetreten
war = erneut an. Hatte man bis vor kurzem geglaubt, Sinn wiirde
gewissermaBen als Resultat vielfdltiger menschlicher Bemiihun-
gen und Anstrengungen irgendwie "herausspringen", so bricht

sich seit geraumer zeit die Erkenntnis Bahn: Was der Sinn von

allem ist, auch der Sinn all dessen, was wir k&nnen, wissen und

tun, ist nicht (technizistisch) machbares Ergebnis, sondern

Voraussetzung unseres Lebens, "Sinn" muB schon "gegeben", vor-

handen sein, er ist nicht erst aus unseren Erfahrungen ableit-
bar oder herstellbar, Das Wort "Sinn"5 soll hierbei in seinem
umgangssprachlichen Gebrauch als lebenspraktische Kategorie

verstanden werden: Eignet bestimmten "lebensweltlichen" Erfah-
rungen oder einem "Gesamt" verschiedener Erfahrungen eine Be-
deutung, "so da3 das Subjekt darin eine produktive, bedeutungs-
volle Mdglichkeit fiir sich erkennt - hat sie mithin den Charak-
_ter positiver Erm8glichung -, dann bezeichnen wir sie als

Sinnerfahrung..."s.

2.2 Sinnverlust - Sinnsuche

Beobachtet man den Stellenwert der "Frage nach dem Sinn des

5 Vgl. F. Kluge/A. Gbtze, Etymologisches Wdrterbuch der deut-
schen Sprache, Berlin 1951, 725f,

6 T. Koch, Religion und die Erfahrung von Sinn, in: Religions-
gesprdche. Zur gesellschaftlichen Rolle der Religion, Darm-
stadt/Neuwied 1975, 132.




Lebens" in unserer heutigen "fortschrittsgeschockten" Gesell-
schaft, so ist eine auffillige, spannungsreiche Dialektik zu
vermerken, Da besteht zum einen der von Max Horkheimer geduBer-
te Eindruck: "Was wir Sinn nennen, wird verschwinden"7, und
auf der anderen Seite erkennt man, daB die Frage nach dem Sinn

des Lebens sich fiir den Menschen als "exzentrischem" Wesen
unausweichlich stellt. Emerich Coreth mutmaft sogar: "Die Fra-
ge stellt sich umso mehr im gegenwdrtigen Pluralismus und prak-
tischen Materialismus der Wohlfahrts- und Konsumgesellschaft,
die keinen allgemein giiltigen Sinnhorizont vorgibt, Man er-
fihrt, daB materieller Fortschritt allein die menschlichen Wer-
te nicht sichert, sondern neu bedroht."8 Menschen heute erle-
ben "noogene Neurosen", die weniger eine Erkrankung der Seele
sind, als vielmehr eine geistige Not, ein "existentielles
Vakuum" (Viktor E. Frankl). Dementsprechend versuchen Philo-
sophen und Psychologen die Zerrissenheit und Sinnlosigkeits-
erfahrung des neuzeitlichen Menschen zu therapieren. Hierbei
zeigt vor allem die tiefenpsychologische Deutung, daf zumin-
dest die Bediirfnisse, die traditionellerweise im Mythos und

im Kultus spezifischer Religionsformen aufgefangen und befrie-

digt werden konnten, auch nach der Sinnentleerung bzw. dem
Bedeutungsschwund der alten Mythen nach neuem Ausdruck sucheng,
dies vielleicht sogar in einem verstdrkten Mafe, da die Macht
des Uber-Ich in einer immer differenzierter werdenden (Um-)Welt
‘immer umfassender zu werden droht. Ein Bediirfnis nach "Sinn"
und "Orientierung", das die neuzeitlich auferlegten und dik-
tierten Verzichte legitimiert, ist nach wie vor stark. Zur
fiktiven Befriedigung unterdriickter Innerlichkeit, Triebe und
KuBerlichkeit greift man - mehr oder minder entschlossen -

zu sogenannten "Trivialmythen"10

wie Konsum, Sex, Sport etc.
Trotz Technik, Wissenschaft, Forschung und einem daraus resul-
tierenden relativen oder maximalen materiellen Wohlstand

kommt es zu einem "Verfehlen des Menschlichen" (Viktor v.

7 Vgl. M, Horkheimer, Die Sehnsucht nach dem ganz Anderen,
Hamburg 1970,

8 E. Coreth, Art. "Lebenssinn", in: Praktisches Wodrterbuch
der Pastoral-Anthropologie, hg., v. H, Gastager/K., Gastgeber,
Wien/Gdttingen 1975, 631.

9 Vgl. L. Kolakowski, Die Gegenwdrtigkeit des Mythos, Miinchen
1973, 1328%,; TACEL.

10 Vgl, R. Barthes, Mythen des Alltags, Frankfurt a.M. 1964.
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Weizsdcker), Gerade wenn der Mensch als ein weithin "instinkt-
enthobenes" Wesen zu gelten hat, ist er auf Symbole, Riten

und Mythen, auf ein Ritual und wiederholbare Verhaltensweisen
(Verhaltensmuster) angewiesen, da er nicht Jjeden Augenblick
reflektierend und verantwortlich zu leben vermag: "Er bedarf
einer symbolischen, mythischen auch rituellen Sinnwelt, die
ihm ?#ne verzehrende Selbstreflexion erspart." (Gerhard Sau-
ter)

2,3 Versuch eines "Sozialprofils" von Fragen nach Sinn

In einer vorindustriellen und traditionsgeleiteten Gesell-

schaft war eine planmdBige (intentionale) "Sinn"-Erziehung
mehr oder weniger iiberfliissig, da der EinfluB einer selbstver=-
stdndlichen, alltdglichen (funktionalen) "Sinn"-Vermittlung
qua Eingliederung des Kindes in eine gepridgte und bestimmte
Familie und Gesellschaft langfristig sinnstiftend war. In heu-
tigen industriell geprdgten Gesellschaften sieht dies anders
aus: Modernes Leben ist geprdgt durch Instabilitdt, Wider-
spriichlichkeit, mannigfache Teilsysteme und Zersplitterung.
Damit zeigt heutiges Fragen nach Sinn eine "negative" und

"positive" Seite. Eine negative: Da ist ein zunehmender Ver-

lust an i{iberkommenem Sinn zu verzeichnen, und es ist bedenk-
lich, in welchem AusmaB gesellschaftliche Formen, sinnstiitzen-
de Institutionen und Konventionen - darunter: religidser Glau-
be und kirchliche Tradition - in einer relativ kurzen Zeit-
spanne an Bedeutung verloren haben und/oder zerbrochen sind.
Aber eine auch "positive": So hat etwa Peter L. Bergers 1973
erschienene Analyse des modernen Zeitbewu3tseins - unter dem
Titel "The Homeless Mind" (Der heimatlose Geist) - "die durch
die moderne Gesellschaft mit ihrer Pr&ponderanz von Okonomie
und Biirokratie erzeugte Erfahrung der Sinnlosigkeit als Wur-
zel der Entmodernisierungstendenzen der Gegenwart, besonders
auch der weltweiten Protestbewegung der Jugend identifiziert“12.
Man scheint hier auch teilweise zu erahnen und zu erspiiren,

11 G. Sauter, Eine Zeit ohne Trost, Religion in Unterricht
und Kirche, in: EvKomm 11 (1978), 533,

12 W, Pannenberg, Signale der Transzendenz, in: EvKomm 7
(1974), 153.
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daB und wie mit dem Schwund von Religion und christlichem
Glauben ein Verlust an Sinngebung einhergeht, Identitdts-
probleme auftauchen, Galt im Zeichen des wissenschafts- und
zukunftsgliubigen Zeitabschnittes die Devise von der Entbehr-
lichkeit, ja Uberfliissigkeit der Religion, so dirften heute
zumal weite Kreise der Jugendlichen die Entbehrlichkeit von

Religion auch tatsdchlich als ausgesprochene Entbehrung empfin-

den: In neomystischen, romantischen und nostalgischen Reaktio-
nen deutet sich ein Bediirfnis an, auf Sinnprojektionen, die
auf die Totalitdt des Seienden gehen, nicht verzichten zu wol-
len oder zu k&nnen. Und so breitet sich, da die Bereiche der
gesellschaftlichen 8ffentlichkeit (immer noch) den gefihlsmd-
Bigen und erlebnisméfigen Horizont des Menschseins zu wenig
berticksichtigen, die Mentalitdt von Subkulturen aus; dort ndm-

lich kann man um das, was verloren ging, trauern.

3, Religionspddagogische Reflexionen
- 3,1 Sinn in der familialen Sozialisation

War die herkdmmliche Entwicklungspsychologie im Gefolge Eduard
Sprangers13 von der Annahme ausgegangen, daf es zu einer be-
sonders intensiven Beschidftigung mit Sinn- und Wertfragen im
Verlauf der spiteren Pubertdt und nachpubertéren Phase komme,
so glaubte Werner Griihn zu Beginn der 60er Jahre eine anstei-
gende Gleichgliltigkeit gegeniiber solchen Fragen nach dem Sinn
(dem Woher und Wohin) beobachten zu kt‘mnen.14 Wenige Jahre
spdter sprach Rolf Oerter15 von einer rapiden Abnahme des re-
ligidsen Interesses mit Beginn der Reifezeit. Demgegeniiber
lassen neuere Untersuchungen16 zur Sache ein differenziertes
Bild erkennen: Wie es scheint, sind hinter und unter der "ober-
flichlichen" Orientierung an Materiellem doch Sinnfragen leben-
dig. So formuliert z,B. Siegfried Vierzig: "Unsere heutige

13 E. Spranger, Psychologie des Jugendalters, Leipzig 1924,
bes. 302ff.

14 W. Grithn, Die Frémmigkeit der Gegenwart, Konstanz 1960.

15 R. Oerter, Die Entwicklung von Werthaltungen wdhrend der
Reifezeit, Minchen/Basel 1966,

16 S, Vierzig, Das Bediirfnis nach Religion, in: N. Schneider
(Hg.), Religionsunterricht - Konflikte und Konzepte, Hamburg/
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Situation ist dadurch qekénnzeichnet, dal uns das vertraute
Gehduse der institutionalisierten Religion mit ihren Antworten,
Formen und Bekenntnissen fragwiirdig geworden ist. Dafiir ist
Religion als 'innere Bewegung', als 'Ergriffensein' im Aufle-
ben begriffen, Aber das ist viel zu glatt gesagt, in Wirklich-
keit spielt sich religitses Fragen unter uns ab in einer unge-
heuren Spannung und unausgeglichenen Turbulenz...“17. Karl
Heinz Gesell kann wahrscheinlich machen, daB solche Themen

wie "Gott", "Tod", "Gliick", "Gerechtigkeit", "Glaube", "Zu-
kunft der Welt" etc. den Schiiler sehr interessieren.18 Wird
man sich dabei in der Tat damit vertraut machen miissen, daB
solches Fragen immer hdufiger auBerhalb der Kirchen oder aber
am Rande der von den Kirchen iiberlieferten und angebotenen
Mdglichkeiten geschieht, so ist es doch nicht aus dem Leben
weder des Kindes noch des Jugendlichen einfach verschwunden.
Immerhin bestehen in solchem Umstand, wie mir scheint, Chancen
und M&glichkeiten fir Kinder, Jugendliche und christlichen
Glauben, Kirche, Theologie.

Sehe ich recht, dann kommt dabei heute der sekunddren Sozia-

lisation und damit vor allem der Schule im Bezug auf das
Stellen und Beantworten von Sinnfragen eine v&llig neue und
viel globalere Aufgabe zu als in Zeiten stark familien- und
traditionsbezogener Erziehung und Sozialisation, Es diirfte
einigermaBen wahrscheinlich gemacht werden kodnnen, daB die
heutige Familie hinsichtlich ihrer sinnstiftenden, sinnver-
mittelnden Sozialisationspotenz einen erheblichen Bedeutungs-

verlust erlitten hat, Die Familie lebt sowochl im Arbeitsbe-
reich wie im Freizeitbereich "konsumorientiert". Parallel
mit einem Sprachverfall in der Gesamtgesellschaft kommt es
auch in der Familie zum Rickgang sprachlicher Artikulation
und Verstdndigung. Man registriert eine "zunehmende Scheu,

Minchen 1971, 23ff,; ich verweise ferner pauschal auf VerSf-
fentlichungen der "Evangelische(n) Zentralstelle filir Weltan-
schauungsfragen" (Stuttgart).

17 8. Vierzig, Die religiBsen Fragen der heutigen Jugend,
in: Zeitschrift fiir Religionsunterricht und Lebenskunde
1 (1972), Vorwort.

18 K. H. Gesell, Schiilerinteressen, in: Forum Religion
1 und 2 (1975), 11££.
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iber das zu sprechen, was die allt3gliche Pragmatik iiber-

steigt", "vitale Dumpfheit" macht sich im familialen Er-

19

ziehungsklima breit. Als besonders markante Folgen sind zu

nennen: Die durch Abbau von Traditionen ausgeldsten Normen-

und Wertunsicherheit, was sich gesamtgesellschaftlich, aber

zumal bei der jungen Generation &duBerst problematisch aus-
wirkt. Es sei nur an das von Alexander Mitscherlich schon
vor geraumer Zeit beschriebene Symptom der "Kaspar-Hauser-
Situation" erinnert: "Es fehlt hier ein Identifiziertwerden
durch die Erwachsenen weitgehend, dauernde und unbeirrbare
Verhaltensmodelle, die den Kindern und Jugendlichen die Welt
und sich selbst erst strukturieren und verldBlich machen."zo
Man wird insofern heute zu Recht davon sprechen kdnnen, daB
Kinder weithin mit deutlichen Ausfillen einer sinnstiftenden
Primérsozialisation in die sekundire Phase der Sozialisation
eintreten. So gesehen aber erwachsen etwa der Schule nicht zu
unterschitzende Aufgaben gerade im Bereich der "Entwicklung
sozig%er und deutungsbezogener Kompetenz im alltdglichen Le-
ben"" ",

3.2 Sinn und sekunddre (schulische) Sozialisation

So gesehen legt sich flir die Religionspddagogik und den schu-
lischen Religionsunterricht der SchluB nahe: Fallen im Eltern-
haus prigende Einfliisse heute sehr oft aus, dann ist dies mit
Einschrénkungen Grund genug, sich fiir eine Sinn- und Wert-
orientierung in der Schule, d.h. auch fiir einen Religionsun-
terricht einzusetzen. Glinter Stachel formuliert treffend:
"Wenn das, was die Eltern zum Leben zu sagen haben, nicht mehr
angenommen wird, oder wenn die Eltern nichts zu sagen wissen,
hitte am ehesten der schulische Religionsunterricht eine

Chance, eine Kommentierung zu leisten, die gehdrt wird.“22

19 G. Stachel, Probleme religibser Erziehung heute, in: Re-
ligi@se Erziehung im Elternhaus, Regensburg 1976, 77.

20 W. Kuckartz, Identit#tsprobleme in der modernen Gesell-
schaft, in: ru. Zeitschrift flir die Praxis des Religionsunter-
richts, 4 (1974), 151,

21 W.-D. Bukow, Entwicklung sozialer und deutungsbezogener
Kompetenz im alltdglichen Leben, in: M. Arndt (Hg.), Religidse
Sozialisation, Stuttgart 1975, S50ff.

22 G. Stachel, Das Was und Wie relgidser Erziehung, in: Ders./
W. G, Esser (Hg.), Was ist Religionspiddagogik?, Kdln 1971, 84.
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Kinder streben nimlich, das ist von Herbert A. Zwerge123 e
linglich gezeigt worden, wihrend der sekundiren Sozialisa-
tionsphase in einem "Subsidiationslernen" (Zwergel, Oerter)
nach Vervollkommnung und Integration ihres weltanschaulichen
Grundmodells: Thema und Aufgabe dieser sekunddren Sozialisa-

tionsphase werden von Peter L. Berger /Thomas Luckmann folgen-
dermaBen beschrieben: "Die sekunddre Sozialisation erfordert
das Sichzueigen-Machen eines jeweils rollenspezifischen Voka-
bulars. Das wire einmal die Internalisierung semantischer Fel-
der, die Routineauffassung und -verhalten auf einem institu-
tionellen Gebiet regulieren. Zugleich werden die stillen
Voraussetzungen, Wertbestimmungen und Affektnuancen dieser se-
mantischen Felder miterworben... Wenn ein Zusammenhang herge-
stellt und gewahrt werden soll, so bendtigt die sekunddre
Sozialisation theoretische Konstruktionen, mit deren Hilfe

w24 Damit

isolierte Wissensbestidnde integriert werden k&nnen.

kommt, wie ich meine, auf die Schule eine gewaltige, mei-
nes Erachtens bislang erheblich unterschédtzte Verantwortung zu.

Es geht, knapp formuliert, darum, ob die Schule und in ihr wie-

derum vor allem die Wert- und Normfidcher (Sozialkunde, Er-

ziehungslehre und vor allem Religionsunterricht!) bereit sind,

etwas fiir die Sinnorientierung des Kindes zu tun oder nicht -

eine Sinnorientierung, die sich nicht auf Leistung allein
spezialisieren kann, vielmehr steht hier das Gesamtmenschliche
auf dem Spiel,

Wie mir scheint, haben christlicher Glaube, Kirche und Theolo-

gie allen Grund und jede Berechtigung, gerade angesichts einer

sinndefizienten primédren Sozialisationsphase, fiir den Schiiler

auch im Raum der sidkularen Schule ihre lebensbestimmenden Glau-

bens- und Wirklichkeitsperspektiven als Méglichkeit fiir alle

anzubieten., In der (wissens-)soziologischen Sprache Bergers
und Luckmanns formuliert, kann sich (auch) christlicher Glaube

23 H. A. Zwergel, Religidse Erziehung und Entwicklung der
Perstnlichkeit, Ziirich 1976.

24 P. L, Berger/Th. Luckmann, Die gesellschaftliche Konstruk-
tion der Wirklichkeit, Frankfurt a.M. 1969, 149, 151.
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als eine "theoretische Konstruktion" erweisen, mit deren Hilfe
der Schiiler "isolierte Wissensbestédnde” (Wissen meint hier,
daran sei erinnert, im Rahmen der Wissenssoziologie jede Form
von sinnstiftender Grundorientierung im menschlichen Leben)
integrieren kann. Hier hat Zwergel im Zusammenhang von Struk-
turbildung, Ich-Leistung und Ich-werdung des jungen Menschen
im Verlauf der sekunddren Sozialisationsphase die religions—
pddagogisch h&chst bedeutsame Erkenntnis gewonnen, . "daB die

in einer friihen Entwicklungsphase schwerwiegenden Ausfidlle von
Lernerfahrungen im Verlauf zunehmender Strukturierung durch
aktive Gestaltung zum Teil wieder aufgearbeitet werden k&n-
nen.“25
Damit muB - und neuere Sozialisationsstudien tun dies - der
Blick auch wieder K auf die Chancen, die der Unterricht in und
mit der Person des Lehrers hat26, gerichtet werden. So meint,

um nur ein Beispiel herauszugreifen, etwa Herbert Ulonska,

der Religionslehrer als "signifikant Anderer" (in Anlehnung

an Berger/Luckmann) iibe im ProzeB schulischer Sozialisation
und Interaktion "verhaltensdndernde Wirkungen" auf seine Schii-
ler aus. Wenn die Eltern, so Ulonska, beim Eintritt der Kinder
in die Schule allmdhlich ihre Orientierungsfunktion verlieren
oder nie eine innegehabt haben, sucht der Schiller nach.anderen
Personen, an denen er sich orientieren kann, wozu sicher auch
der Religionslehrer gehdrt. "So soll der Religionslehrer eine
Art Vertrauensperson sein und mit den Schiilern iiber alle wich-
tigen, ihr Leben betreffenden Probleme sprechen. In diesem Ver-—
trauensvorschuB gegeniiber dem Religlonslehrer zeigt sich die
Suche der Schiiler nach neuen signifikant anderen... Fﬂr‘den
Religionslehrer bedeutet diese Rollenerwartung eine Heraus—-
'forderung. (8. 381) Als solch "signifikant Anderer" aber hat
der Religionslehrer' nicht zuletzt die Moglichkeit den Schd—
lern Interpretationen (auch alternative) wvon Sinn- und Lebens-
fragen zu vermitteln (s. 384). s

25 He A, Zwergeli(syos Anm,23),; 29, [29ffy

26 W. Kuckartz (s.,o., Anm. 20), 151; L. Kraggmann, Konsequen-'
zen der-Sozialisationsforschung fiir das Lernen in der. Schule,
in: Neue Sammlung'15 (1975), 28fy H, Ulonska, Identitit-und
Rolle des Religionslehrers, in: EvErz 29 (1977), 376ff.;

R. Oerter, Die Rolle des Vorbildes in der Entwicklung und So-
zialisation Heranwachsender, in: rhs 18 (1975), 222ff,
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3.3 Sinn: aktiver Selektions- und IdentifikationsprozeB

Dies diirfte insofern wichtig sein, als der Schiiler auf der
Suche nach Identitdt und einem "Selbst-Konzept" (Oerter) ist.
Identifikation und Rolleniibernahme aber vollziehen sich in
der Phase der sekundiren Sozialisation nicht mehr als Imita-
tionslernen, sondern als "aktiver Selektions- und Identifika-

tionsgrozeﬁ“.27
tionsprozef beim Schiiler ist von hervorragender Bedeutung die

Fiir einen solchen Selektions- und Identifika-

Auseinandersetéung mit Selbst- und Fremderfahrung, mit Ver-
trautem, Neuem, Verunsicherndem., Tobias Brocher spricht hier
ausdriicklich von einer "Kraft der Fremderfahrung", die sich
verschieden auswirken kann., Sie kann "mich bestdtigen, indem
sie mir etwas bewuBter macht, was bei mir da ist, sie kann
mich zum kritischen Nachdenken anregen, indem ich etwas hin-
terfrage: sie kann mich zu neuen Einsichten befahigen"za.

Das verlangt sicher behutsames unterrichtliches Vorgehen und
eine "Gruppe von Menschen, die bereit ist, gegenseitig sich
Realitédtswahrnehmungen so mitzuteilen, daB an der Fremdwahr-
nehmung die bisherige Eigenwahrnehmung korrigiert werden
kann“zg. Sehe ich recht, dann kann hier der Religionsunterricht
geradezu eine "therapeutische" ‘Aufgabe ibernehmen. Gerade in
solcher subjektiven und interpersonalen Reflexion und Inter-
aktion kdnnen Stérken heutigen Religionsunterrichts liegen, .
Hier kdnnen Kinder und Jugendliche auf der Suche nach Identi-
tdt .immer wieder . "Glaubenswissen" mit "Weitwissen“"verglei—
chen", Ist dies richtig, dann muB8 der partielle Ausfall der
Familie als sinnvermittelnderSozialisationsagentur nicht nur
bedauert und kritisiert werden, denn: Es kdnnte ja auch sein,

daB nach Wegfall einer mehr gewohnheitsm&Bigen als einstel-

lungs~ und. lebensmdBigen "christlichen" Sinnvermittlung in -

der Familie sich iiber die Frage nach dem Sinn auch (wieder)

der christliche Glaube als Sinnangebot neu und unverstellt
aufdrangt

27 R..Oemter (s.o. Anm. 26), 224ff. (Lit. b ahnlich HoA.
Zwer, Zs,o. -Anm, 23)., 45. ; :

28:5 0% Brocher, Sind wir ver—ruckt?, Stuttgart 5973 205
29 Edef 211 &
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3.4 Perspektiven im Streit um die Wirklichkeit

Ist die Frage nach Sinn als die Frage unserer Epoche zu be-
zeichnen und kommt mit ihr unausweichlich die Angst vor Sinn-
losigkeit in den Blick, dann geht es um Gliick, Zukunft und
Identitit des Menschen heute. Was Sinn, Zukunft und Identitétso
aber meinen, steht nicht "immer schon" einfach fest (denn Wirk-
lichkeit als ganze ist ja stets unbegriffen), kann auch

nicht einfach "den anderen" iiberlassen werden. Vielmehr haben
hier christlicher Glaube und Theologie ihre zentralen Perspek-
tiven in den Streit um die Wirklichkeit einzubringen. Wenn

ich recht sehe, dann kann und muB auch unter den Bedingungen
der Moderne Lebenswirklichkeit und Welterfahrung durch Reli-
gion, christlichen Glauben und Theologie neu "ausgerichtet"

und "bestimmt" werden. Unter diesem Blickwinkel sei im folgen-
den die Aufmerksamkeit auf das Sinn- und Erfahrungspotentia131,
das in der jiidisch-christlichen Tradition aufgehoben ist,
gerichtet.

4, Tradition und Sinn
4.1 Tradition als basale Voraussetzung von Sinn und Zukunft

Menschen transzendieren Vorfindliches, suchen iiber sich selbst
hinaus; sie fragen kritisch—infragestelleﬁd und skeptisch bis
leidenschaftlich nach "Sinn". Der Mensch hat, so zeigt es
sich, nicht nur ein technisches, sondern auch ein "sinnhaftes”
"moralisch-soziales" Erkenntnisinteresse: "Das letztere ist
auf die -auch von der technischen Praxis schon vorausgesetzte-
Verstindigung iiber Mtglichkeit und Normen eines sinnvollen

In-der-Welt-seins gerichtet."32 paf "Sinn" in dem MaBe auch

mit Tradition, Traditionsvermittlung und Traditionsbezug zu

30 Vgl. meinen Beitrag: Zum Problem der Identitdt in christ-
lich-theologischer Perspektive, in: Wege zum Menschen 31
(1979), 469-490. ;

31 Vgl. meine Beitrége: Erfahrungshafte Theologie, in: Deut-
sches Pfarrerblatt 80 (1980), 53-57; Theologie und Erfahrung,
in: Una Sancta 35 (1980), 161-175; Offenbarung und Erfahrung,
in: WPKG 69 (1980), 555-567.

32 K.-0, Apel, Scientistik, Hermeneutik und Ideologiekritik,
in: Ders. u.,a., Hermeneutik und Ideologiekritik, Frankfurt
a.M. 1971, 26.
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tun hat, wird in dem Moment vollends deutlich, wo zu erkennen
ist, daB 1. fortschreitende Technologisierung nicht automa-
tisch und gleichzeitig "Sinn" produziert und 2. daB uns kein
unbegrenztes Arsenal von Sinnmdglichkeiten (Sinn-Ressourcen)
zur Verfiigung steht33
Gut" ‘ist (Walter Benjamin/Jiirgen Habermas)34. Ist solche

"Sinnverstindigung” nicht zuletzt angesichts der Normenproble-

, daB8 Sinn kein beliebig "vermehrbares

matik in unserer Gesellschaft dringend geboten, so geht es
doch dabei nicht allein um Kommunikation, sondern zugleich um
Kommunikation "der Lebenden mit den vergangenen Geschlechtern
in der Weise der Traditionsvermittlung., Erst durch diese Tra-
ditionsvermittlung erreicht ja der Mensch jene Akkumulation
von technischem Wissen und jene Bereicherung seines Wissens
und mégliche Sinn-Motivationen, die ihm seine #berlegenheit
iber die Tiere verleiht"35, und - so miifte man wohl ergdnzen -
die ihm M8glichkeiten der Zukunftsgewinnung, der Zukunftssi-
cherung er8ffnet, wenn anders nicht die Welt am Menschen zu-
grundegehen soll,

Fiir den gesellschaftlichen Gesamtkomplex der Sozialisation

und Erziehung hat mittlerweile die moderne Soziologie35 auf
den eminenten und unverzichtbaren Beitrag der Tradition hin-
gewiesen. Ohne die entlastende, stabilisierende und innovie-
rende Funktion der Tradition n#mlich wére der einzelne Mensch
und mit ihm die menschliche Spezies nicht lebensfdhig. Da
aber jeder Mensch - angesichts einer komplexen Weltwirklich-
keit -, wenn er sein Leben bestehen will, nicht jedesmal beim
"punkt Null" beginnen kann, vielmehr zur Lebensgestaltung und
-sicherung auf die sinnstiftenden und orientierenden Perspek-
tiven anderer und vor ihm Dagewesener angewiesen ist - wer
denn kdnnte sein Leben allein aus eigenster Kraft und Anschau-

33 W. Oelmiiller, Praktische Philosophie im Prozef der Aufkla-
rung, in: Ders. (Hg.), Fortschritt wohin?, Dilsseldorf 1972.

34 J. Habermas, Zwischen Kunst und Politik, in: Merkur 26
(1972), 863.

35 K.-O0. Apel (s.o. Anm, 32), 26f.
36 Vgl. etwa P. L, Berger/Th., Luckmann (s.o. Anm, 240 FI9LL;
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ung bestehen? -, bedarf er der "Erziehung" (im weitesten Sinn
des Wortes) und der Vermittlung geschichtlich wirkmdchtig ge-

wordener Erfahrungen.

4.2 Defizite im Umgang mit Tradition

Diese Einsichten - seien sie nun qesqhichts- und sozialphilo-
sophischer oder sozialisationstheoretischer Art -, die den
kritischen Rekurs auf Tradition als Bedingung und M&glichkeit
zugleich fiir Sinn heute sehen, lassen den (bis in die jilingste
Gegenwart hinein festzustellenden) legeren, oft gleichgiiltigen
und negativen Umgang mit Tradition nachgerade in mannigfachen
religionspddagogischen Beitrdgen in einem bezeichnenden Licht
erscheinen. So erhielt "die Tradition" in der religionsp&ddago-
gischen Diskussion der ausgehenden 60er und 70er Jahre immer
wieder eine stark negative Bewertung, Tradition wurde als
"Fluchtort fir die nicht bewdltigte Gegenwart" (Vierzig) cha-
rakterisiert und hinsichtlich ihrer freiheitsunterdriickenden
Folgewirkung kritisiert. Da assoziiert Siegfried Vierzig - um
nur ein beliebiges Beispiel aufzugreifen - in seinem 1975
erschienenen Aufsatz "Neuentdeckung der Tradition: Fortschritt
oder Rﬁckschritt?“37
tische Sache", "Vergangenheit", "Ideologiecharakter"; dement-

folgendes: "Glaube ist eine uralte, exo-

sprechend behandelt Vierzig den "Wert" von Tradition als
"Rechtfertigung der herrschenden Verh&dltnisse" (S. 33) vor-
nehmlich, ja ausschlieBlich unter ideologiekritischen Gesichts-

punkten. Nun wird man theologischerseits nie und nimmer be-
streiten kdnnen und sollen, daB zu rechtverstandener Theolo-
gie auch immer Traditionskritik als ein notwendiges Wesens-
element geh&rt hat und gehdrt, allerdings kann sie sich nicht
darin erschépfen. Dabei verdienen - zugegebenermaBen - Vier-
zigs Intentionen durchaus Beachtung: "Tradition ist nicht um
ihrer selbst willen da, sondern um ihrer Funktion zur Bewdl-:
tigung gesellschaftlichen Lebens willen," (S. 35) Und: "welchen
Sinngehalt hat die Tradition, befreienden oder unterdrilicken-
den?, wie ist die Tradition gesellschaftlich in Anspruch ge-
nommen worden, welche unterdrﬂckenden Machtinteressen wurden

37 5. Vierzig, Neuentdeckung der Tradition: Fortschritt oder
Rickschritt?, in: religion heute, informationen zum religions-
sunteceicht 7 (1975, ~32£f;
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durch sie gerechtfertigt?" (Ebd.) Haben Theologie und Reli-
gionspidagogik hier, wie mir scheint, in der Tat einige Lek-
tionen zu lernen und aufzuholen, kann sich doch darin nicht
ihre gesamte Funktion erschdpfen, es seil denn sie unterstell-
ten sich freiwillig einer neuen "norma non normata" qua Eman-
zipation und Ideologiekritik. Heil kann in der Tat nicht "von
der Vergangenheit allein" erwartet werden, und die Tradition
darf nicht "zum Fluchtort fiir die nicht bewdltigte Gegenwart"
werden (Vierzig, ebd.); wo aber das Bergende und Tragende der
Tradition verschwindet, da schwindet auch dem Menschen sein
Heil.

MiiBte also nicht dort, wo man Tradition kritisiert (und das
heiBt: unterscheiden), auch etwas von ihrem sinn-gebenden,
Wirkungsgeschichte habenden und freisetzenden Charakter gesagt
werden? Nicht etwas davon, daf sie eine positive Funktion hat
bzw. ist fiir die "Erdffnung der religi8sen Fragehaltung" bzw.
zur Welt- und Lebensdeutung! Da unsere Welt keine objektiv-
zuhandene, fiir sich bestehende und abgeschlossene Gegebenheit
ist, sich vielmehr immer in Geschichte "auslegt" und zeitigt,
die wiederum in Gegenwart und Zukunft wirkmdchtig wird, ist
den spiteren Generationen (und damit auch dem schulischen Un-
terricht) das tiberlieferte bzw, einmal Gewordene um des gegen-
wirtigen und zuklinftigen Lebens aufgegeben., Insofern hat Aus-
einandersetzung mit der Hberlieferung einen iber sich hinaus-
weisenden Sinn. Geht es darum, das Gewordene und noch Werden-
de sowie ihre wechselseitige Abhéngigkeit zu verstehen, dann
gehért zur Interpretation, zum Verstdndnis unserer Wirklich-
keit notwendigerweise auch die Beschdftigung mit der Tradition:
Als Perspektive ergibt sich: War "die""Tradition" bis vor
kurzer Zeit - mehr oder minder einmiitig - bevorzugte Zielschei-
be emanzipatorischer Kritik, so ist mittlerweile auch wieder
ihr Wert deutlich geworden: als Bedingung der MSglichkeit von
Zeitkritik, als Impuls und Motivation auf mehr Menschlichkeit
und Freiheit hin, aber auch ganz einfach ihr "Eigenwert". Der
Wert eines GeschichtsbewuBtseins kann immerhin darin bestehen,
vor dem Zwang, den Tagesereignisse auszullben vermbgen, zu
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schiitzen, zumindest auf sie aufmerksam zu machen., Wer einen
(umfassenden) geschichtlichen Horizont hat, der kann sich
heilsame Distanz vor der anstiirmenden Hektik der "Aktualitdt"
verschaffen, Bewu3tsein braucht Geschichte, GeschichtsbewuBt-

38 kann

sein. Gerade die vernehmende und kritische "Erinnerung
den "iiberschiefenden" Sinn der Geschichte herausbringen und

heute fruchtbar machen, So k&nnte sich als leitender hermeneu-

tischer und religionspidagogischer Gesichtspunkt fiir den Um-

gang mit der "Tradition" ergeben: Wer Tradition "in Frage"
stellt, der muB - umgekehrt - auch seinen Frage- und Problem-
16sungsansatz von der Tradition her "in Frage" stellen lassen.,
Will man nicht von vorneherein dogmatisch der Gegenwart'Un-
fehlbarkeit im Blick auf Wirklichkeitserkenntnis zuschreiben,
dann ist nicht einzusehen, warum sich Tradition und Erfah-
rungsperspektiven geschichtlicher Art grunds#tzlich und ein-
seitig vor dem Tribunal unserer heutigen bedingten Wirklich-
keitserkenntnis zu verantworten haben, Vielmehr ist hier nach
"hermeneutischer Gleichberechtigung" zu streben. Klaus Wegenast

hat diese Einsicht so auf den Begriff zu bringen versucht:

"Die Uberlieferung, der wir uns alle verdanken, darf nicht mehr
als unbefragbare Autoritdt verstanden werden, sondern als zu
befragende M&glichkeit fiir ein angemessenes Selbst- und Welt-
verstindnis,...das auf seine Relevanz hin gepriift werden muB,
und dann auch als Instanz, vor der wir unsere selbstverstdnd-

lich scheinenden 'Vorstellungen' bewédhren mﬁssen."39

4.3 Geschichte - Erinnerung - Identitédt

Der Philosoph Willi Oelmiiller hat schon vor geraumer Zeit
darauf hingewiesen, daB das "Vertrauen in die angebliche Auto-
40 Mit ihm
betonen auch andere Vertreter der "praktischen Philosophie"

nomie der geschichtslosen Vernunft geschwunden" ist.

der Gegenwart, daB eine Begriindung von Handlungszielen, Nor-

38 J.B., Metz, Art. "Erinnerung", in: HphG, hg. v. H. Krings/
H.M. Baumgartner/Chr. Wild, Bd. 1, Miinchen 1973, 386-396,

39 K. Wegenast, Religionsunterricht und Schulreform, in: pers.
(Hg.), Religionsunterricht - wohin?, Gilitersloh 1971, 262.

40 W. Oelmiiller (s.o. Anm. 33), 121f.
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men und Entscheidungskriterien "ohne kritische Erinnerung an
bestimmte Uberlieferungen der Menschheit immer schwieriger
wird" (Oelmiiller, ebd.) Dazu wird als ein wesentliches Ele-
ment auch die "kritische Erinnerung an die fundamentalen
Schichten der Identit#tssicherung, die durch die Bibel und

die jiidisch-christliche tlberlieferung gegeben sind“41

, gerech-
net. Man muf sich dazu vergegenwirtigen, daB sich sowohl der

Identititsfindungsprozef wie auch der Bildungsproze3 von An-—

fang an im Medium der Tradition vollzogen hat. Ohne Zweifel

haben sich demgegeniiber in der Aufklirung und in der Neuzeit
das Verhidltnis zur tiberlieferung und damit auch die Frage der
Tdentitit (bzw. Identititsbildung) gedindert, Sind die Beziige
zur Tradition heute fiir unser "historisch-kritisches" BewuBt-
sein weder selbstverstdndlich noch eindeutig, so ist - wohl
mit als unmittelbare Folge - die Zeit der Moderne von "Un-—
behaustheit" (Berger, Mitscherlich) und Identit#tsproblemen ge-

kennzeichnet. Offenkundig wird aber in dem Moment, wo sich
der Mensch als Unbehauster erfdhrt und ihm seine Identitidt
problematisch wird, neu die Frage nach Geltung und Bedeutung
von Uberlieferung gestellt - heute vor allem unter dem Aspekt
der Gewinnung von Identit#dt. Wo und wie kann Tradition dem
Menschen helfen, zu seiner Identit#t zu gelangen?

Von Traditionsverlust und Konsensschwund ohne Zweifel hart an-
geschlagen, erwarten Menschen heute von der "Tradition" wie-
der sinnstiftende Kraft und Konkretion, suchen angesichts der
Problematik von "Prognose, Utopie und Planung" nach "Mbglich-
keit und Normen eines sinnvollen menschlichen In-der-welt-
Seins" (Karl-Otto Apel). Denn das ist ja, wie gesagt, vielen
Menschen der Jetztzeit - erschreckend und heilsam zugleich -
deutlich geworden, das der Mensch kein unbegrenztes Arsenal
von Mitteln zur Weiterfithrung der Geschichte der unvollendeten
Freiheiten und zur Bewiltigung seiner Unmenschlichkeiten

hat (Oelmiiller). GewissermaBen "zukunftsgeschockt" greift

man verstirkt auf die (auch) in den religibsen und philoso-
phischen Traditionen der Menschheit ausgesprochenen Erfah-

41 Oelmilller (s,o, Anm. 33), 127,



rungen zuriick. Nicht, daB8 man sich einfach - wie doch wohl
frilher weithin - normativistisch vorschreiben lassen wollte,
was zu tun, zu lassen und zu hoffen sei, - aber Traditionen
kSnnen in unserer (wie in jeder) Zeit "heuristische" Funktion

ibernehmen: Sie k&nnen Lebens- und Denkmuster in kl&render und

weiterhelfender Absicht sein, wozu sie sicher auch immer der

kritischen Vermittlung, die "ja", aber auch "nein" sagen l&8t,

mit der Gegenwart bediirfen. Dabei ist Fremdheit der Tradition -

in Sprache und Gehalt - noch kein Beweis fiir ihre "Problem-
blindheit" und Untauglichkeit. Vielmehr muB, wie Karl Lehmann
meint, "die tiberlieferung auf die in ihr verschliisselten, manch-
mal vielleicht auch geronnenen oder gar versteinerten Erfahrun-
gen hin befragt und aufgebrochen werden.“42 Dergestalt widre es
zweifelsohne "ideologische Regression, einen verbindlichen An-
spruch von Tradition, wie dieser sich unseren kritischen Fragen
gegeniiber bewdhrt, einfach abtun und verwerfen zu wollen" (Leh-
mann, ebd.). Uberlieferung bringt, so kdnnen wir sagen, "Wirk-
lichkeits-Potential", "Stoff" gewissermafen, aus dem Wirklich-

keit ist bzw. werden kann und soll (Paul Ricoeur). Durch sie
werden wir motiviert zu Mdglichkeiten des “In-—der-Welt—Seins“.43
Insgesamt gesehen gewinnt damit, zumal auch fiir die Religions-

piddagogik, der Modus der Erinnerung wieder neue und zunehmende

Bedeutung. Gerade weil "Sinn" eine immer knapper werdende
Ressource ist und nicht beliebig durch konsumierbare Werte
ersetzt werden kann, kann heute "Aufkl&rung" nicht mehr ein-
fach "Befreiung von der Herkunftsgeschichte" meinen.44 Statt
dessen wird fiir den ProzeR der Erfahrungs- und Identitdtsge-—

winnung die tragende Rolle der Erinnerung, der "memoria", er-
kannt. Solche "memoria" hat auf Grund bereits gemachter Erfah-

rungen Sinn-Potentiale und Sinn-Antworten bereit, welche durch

erkennende Verarbeitung neuer Wirklichkeit "Bewdhrung" (Bestéd-

tigung oder Korrektur) suchen. "Erinnerung" ist auch fir den

42 K. Lehmann, Ideologie und Ideologiekritik, in: Handbuch
der Religionspddagogik II, 265.

43 Vgl. vor allem meinen Beitrag: Theologie und Erfahrung
(s.o. Anm, 31),

44 P, Biehl/H.B, Kaufmann, Die Bedeutung der biblischen Uber-
lieferung in ihrer Wirkungsgeschichte fiir den Religionsunter-
richt, in: EvTheol 34 (1974), 333.




christlichen Glauben zentral: "Im ProzefB des Erfahrungssam-
melns wird der Glaube den Geschehnissen ausgeliefert., Er 145t
sich in Frage stellen. Nur auf diese Weise bleibt er der Wirk-
lichkeit angepaBt. Gelingt es ihm, das Leben zu fassen, das
ihm im ProzeB des Erfahrungssammelns zustrdmt, so ist er sel-
ber grdfer geworden." (Glinter Stachel)45

4.4 Religionspddagogische Perspektive

Orientierung, Sinn und Identitdt gewinnen und "haben" wir
"weder im Rahmen einsamer Setzungen noch in gedankenloser An-
passung, sondern allein in Auseinandersetzung mit Uberkomme-
nen Angeboten und im Wagnis eigener Setzung"ds. Gerade auch
filr religionsunterrichtliche Lernprozesse gilt diese Einsicht:
Orientierung und Sinn menschlichen Lebens konstituieren sich
in der Dialektik von Ubernahme bewdhrter Deute- und Wertschema-
ta und Offenheit fiir neue Erfahrungen, also im Wagnis neuen
Lebens in kritischer Auseinandersetzung mit "weltanschaulichen"
Identifikationsangeboten., Fir eine "Orientierung aus Erfahrung"
sind damit drei konstitutive Faktoren zu berﬁcksich?igen:
a) Erfahrungen der (jtidisch-christlichen) Tradition: Geschichte;
b) situationsbezogene und lebensgeschichtlich orientierte Kom-
munikation mit aller relevanten Welterfahrung: Gegenwart;
c) schépferische und phantasievolle Variation Uberlieferter

und gegenwdrtiger Erfahrungsmodelle: Geist.
Auf einen Satz gebracht, k&nnen wir sagen: Der religidse Iden-
titdtsbildungs- und LernprozeB bedarf eines bestimmten, orien-
tierenden Bezugs- und Wissenssystems, das angesichts von gegen-
wdrtiger gesellschaftlicher Kommunikation und Interaktion offen
ist fir Orientierung, Interpretation, Modifizierung und auch
Distanzierung.47

Akad. Rat a.Z. Dr. Werner H, Ritter
Universitédtsstr., 31
8400 Regensburg

45 G, Stachel (s.o. Anm, 22), 88,

46 K. Wegenast, Die ErschlieBung relativer Gliicks- und Sinner-
fahrung, in: W, G. Esser (Hg.), Religionsdidaktik, Ziirich 1977,
61-86, hier 69,

47 Vgl. hierzu vor allem meinen Beitrag: Zum Problem der Iden-
titdt (s.o. Anm. 30), bes. 469-479.
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