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den etzten Jahren hat sıch SCHNON fast C1INC Tradıtion herausgebildet das Öf-
fentlıche Nachdenken über dıie S1ituation des Religionsunterrichts MI griffigen
Kennzeichnungen der gegenwarlıgen Gesellschaft eröffnen 1ele Wissen-
scha{itier sehen dıe moderne Gesellschaft eher gepragt VON industrieller Pro-
uktion dıe Uurc Ser1alıtät Me%ßbarkeıt und Gleichförmigkeıt bestimmt 1SL
und leıten daraus a dalß dıe Religionspädagogık diesen gesellschaftliıchen
Prozeß KOooperatıv miıtgestalten soll Schließlic. wıird kultur- und gesell-
schaftspessimistischer Manıer dıe rage gestellt Was Religionsunterricht C1-

gentlic soll dem Fach werde ASS1IV C1I1NC ökonomische technologıische und
ideologische Entwicklung aufgedrängt dıe hre Zuflucht alleın wirtschaftlı-
cher Expansıon grenzenlosen Technologijegläubigkeıit und Refle-
X10NSSLOD sucht, der Begriff der ukun aufgehen soll In der Analyse
und Beurteilung der gesellschaftlıchen Situation des gehe die Meınungen
sehr weıit auselinander. Einerseı1ts WITd ] der ‘Krıise dıe ‘Normalität’‘ e_
macht und andererse1lts wird die außergewöhnlıch schwierige Lage des Reli1-
gionsunterrichts“ betont Nastainczyk” pricht VOI Krise VOIN CDO-
halem Ausmal} und Ratzinger“ VON „Traditionsbruch”. Blum”? nennt die Aus-
wirkungen dramatısch aufgrund VON ıhm dıagnostizierten, ahber nıcht Dbe-
legten „Mangel 1eZKırche; „Verlust VOoONn (Glaubenssubstanz und C1-

NC  = „  ückgang der persönlichen GlaubenspraxI1s” In en Fällen sınd dıe Artr-
gumentat1ıonsmuster gleich kın Krisensyndrom wIrd konstatıer‘ und C1NC Ab:

wıird esucht mal eher zynısch mal eher optimıstısch mal eher atalıs-
tisch utopisch
Ich möchte mich hıer nıcht dieser Dıskussion beteilıgen Z SIC doch daß

Lamentieren über dıe Sıituatıon nıcht viel werden kann ssen
S1e miıch eınmal aus anderen Blickwickel dıe rage nach dem stel-
len

elıgıon spricht NiIc für sıch
In der einschlägıgen Forschung herrscht eute CIMn weiıtgehender Konsens darü-
ber, daß 6S sınnvoll IST, dıe Entstehung der modernen europäischen Gesell-
SscCha als ergang VON ständısch-eudalen 1o0nal-differenzierten ()r
ganısatıonsformen beschreiben Dieser Übergang, beginnend ı 18 Jahr-
undert ist gekennzeichnet VONN der Entwicklung eigenständıger sozlaler SyS-
teme die konzentrier' sınd auf dıe E  ung spezıfischer gesellschaftliıch rele-
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vanter ufgaben, W1Ie ZU e1ispie. Warenproduktion, Bildungsproduktion
oder Wahrheitsproduktion. Als ausdifferenzierte Systeme, dıe 1n ihrerN-

1gen Interaktıon das ANetZ der Gesellschaft“ bılden, erlangen sozlale Systeme
uUrc. Selbstorganisation eiıne gewIlsse Autonomıue, VOI em Urc die He-
rausbildung systemspezifischer Kommunikatıon MTC institutionalisıerte
Handlungsrollen (wıe Lehrer, Dırektor, Wissenschaftler, chüler).
Zu den wichtigen soz1lalen Systemen moderner Gesellschaft gehört neben
dem Leitsystem Ökonomie ohne Zweiıfel die Wissenschaft, dıe sıch seıt dem
18 Jahrhundert fortlaufend in Teiulsysteme entfaltet hat und aDbDel hochspezıla-
1sıerte Kommunikationsformen Diıskurse, Fachsprachen, formale prachen

entwickelt hat Eınes dieser Teilsysteme bıldet dıe Theologie, dıe sıch ihrer-
se1tfs wlieder In Subsysteme W1e Ekxegese, ogmatı Oder Religionspädagog1
untergliedert.
/7u den In ihrer Wichtigkeıit ZWalr umstrıttenen, aber 1n ihrem Bestand bıs heu-

unangetasteten soz1lalen Systemen moderner Gesellschaft gehört weıterhın
dıe Theologie und In der Schule der

Religionsunterricht Im Kontext sozialer Systeme
Beobachtet INan diesen Gesichtspunkten Religionsunterricht, lassen sıch
bereıts bekannte Beobachtungen systematisıeren und NCUC gewinnen.
1{1 als sozlales System
Als soz1lales System 1st Religionsunterricht Teıl des Schule und über diese
Komponente der Gesellschaft DIie Bestandslegitimation des Religionsunter-
richts bestimmt sıcher auch über die Leıstung, die der Religionsunterricht
für dıe Schule erbringt, SOWIE über dıie Funktion, die der Religionsunterricht
für dıe Gesamtgesellschaft rfüllt Leıistung und Funktion können historisch
varıabel se1n, aber s1e mussen angesichts der Dynamık 10N2a differenzier-
er Gesellschaften immer wıieder reflektiert und transparent emacht werden
Darum gehört die Dauerreflektion über Leıstung und Funktion den rund-
bedingungen des Sozlalsystems Religionsunterricht.
11 als interaktıves 5ystem
Religionspädagogik und Religionsunterricht sınd eigenständıge sOz1ale yste-

dıe gleichwohl intensive Interaktiıon erlauben, Ja für hre Entwicklung be-
nötigen. Religionspädagogen, Lehrer und Lehrerinnen beobachten, beschre1-
ben und erklären dieses System. Während S1e das (un, agleren S1Ee zugleıic auch
1mM Religionsunterrichtssystem.
Das hat dıe KOonsequenz, daß Versuche, für das Teılsystem eiıne Sonder-
tellung reklamıieren, mıt Hınwels auftf Besonderheiten dieses Faches 191008

VOIN enen emacht werden Können, dıe daran lauben, INan OnNne WiIissen-
schaftstypen nach Problembereıichen bılden
1Ne weiıtere KONSeEquenZ sol] hier L1UT Kurz erwähnt werden als Teıl der
Schule muß mıt den anderen Teılsystemen der Schule interagleren; fäa-
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cherübergreifende Ansätze Mussen eın grundlege£1des Prinzıp des Lernens
seInN.
H In dem gesellschaftlıchen System
egen diese Argumentatıon wird mancher einwenden, Religionsunterricht
gehe in erster |.ınıe mıt (:lauben und theologischen Sınngebilden es
dere se1 Terraın für Sozlologen und Psychologen. Dieser Einwand übersieht
einNne Kleinigkeıt: Das verstehende Irnen VON relıg1ösen nhalten geschieht 1M-
INeT urc Oonkrete ubjekte, HTC iıhr enken, ihr Welt- und Alltagswiıssen.
Vor em 1M usammenhang miıt der 021 der indıvıduellen und sozlalen
Entwicklung ergeben sıch prinzıplell-normatıve Konsequenzen für die Zielbe-
stimmung des Religionsunterrichts und für bestimmte Aspekte der Realısıe-
rungsstrategien, WIE ZU e1ıspie Auswahl der EXIE. des Unterrichts
us  =

Religiöse Erziehung 1st ein Handeln, das darauf zZielt einerselts die
Ich-Entwicklung Ördern und gelıngen lassen, andererseı1ts und zugle1ıc
spezlielle relıg1Ööse Qualifikationen vermitteln. 1eSse spezıiellen Qualifika-
t1onen werden nıcht beiläufig in der Lebenspraxı1s erworben, sondern SV SInd
institutionalısıerte Lernprozesse notwendig.
chüler jedoch lernen aus iıhrer Umwelt heraus, mıt VON Unterscheidun-
SCHh und Benennungen, über die Ss1e indıvıdual- und sozlalgeschichtlich verfü-
SCHh S1e konstruleren Sınn und kommunizteren In soz1alen Systemen den
dort jeweils gängigen Bedingungen, dıie S1e kaum mehr selbst gESEIZLen
Sowohl mıt 16 auf den kinzelnen als auch mıt 1C aufdie Kommunikatıon
1st 6Ser unmöglıch, über reden, ohne über konkrete chüler ın SOZ1A-
len und kulturellen Kontexten (Systemen) reden
Diıiese Selbstverständlichkeit umzusetzen, bedeutet mühsame Arbeıt Wenn
Religionspädagogen dieses Entwicklungspotential ihres Sozlalsystems bewußt

wollen, dann onnen S$1e nötige Ausdıfferenzierungen nıcht mıt der Ver-
neblungsmetapher VO Methodenpluralısmus wegzaubern. Dann {un SIe gul
daran, Dauerreflektionen als Dynamisierungschance greıfen.
Meın Hınwels auf unvermeıdlıche Interdiszıplinarıtät sollte nıcht als Appell
ZUTr Einrichtung e1INes Gemischtwarenladens mılßverstanden werden. Fächer-
übergreifendes Lernen 1öst nıcht eiwa dıe rTenzen der Diszıplınen auf. Es De-
deutet vielmehr, dıie eigenen TODleme formulıeren, daß Vertreter ande-
ICI Diszıplinen diese TODIeme überhaupt verstehen onnen So können auch
Problemlösungsverfahren aus anderen Fächern innvoll daraufhın geprüft und
erprobt werden, ob sS1e fruchtbar für den sind DZW TUC  ar emacht WeTI-

den können

Religionsunterricht IM Kontext kultureller Praxisformen
azu kommt, daß uUunNnseIC Gesellschaft sythemtheoretisc als eıne multikultu-
re und eıne multimediale bezeichnen ist Neue Medien verdrängen dıe al-
ten nıcht iınfach S1e ordern einer Rückbesinnung heraus, rhöhen kom-
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munikatıve Komplexıität und modifizıeren das Verhältnıis zwıischen personaler
und massenmedialer Kommuntitkatıon. 1)as rel1g1Ööse Sinnangebot ist in dieser
10N3| ausdifferenzierten Gesellschaft zwangsläufig eın Angebot
eren; das sıch ın Konkurrenz mıit anderen behaupten muß DIie Entwicklung
der Rezeption und der ırkung VOI relıg1ösen nhalten S1nd eute 1U noch CI-

kennbar 1mM 16 auf dıe realen chüler und eren Wahrnehmungsbedingun-
SCNH, dıe UrC. ihre Alltagserfahrungen gepragt S1nd.
Es hat sıch eine entwickelt, dıe Ianl „als ar VON spezlalısıerten Sinn-
welten  © bezeichnen kann uch dıe ererbte ochkultur mıiıt ihrer Höchstwer-
(ung VON elıgıon wırd eıner VON vielen Angeboten 1mM Wettstreit VOIN Spe-
zialkulturen
DIie Konzeption VON Religionsunterricht tut gul aran ZUE Kenntnis nehmen,
daß inzwıschen „Sinnmärkte” dıie Stelle hoheitliıcher Festlegung VON „S5ınn  06

S1nd. SIıe sollte 6S bewußt und aktıv (un, den gesellschaftliıchen
Konkurrenzbedingungen, echnung ıragen onnen
Aufgabe des eiıner multirel1g1ösen und multikulturellen Situation ist C da-

bel, den Dıalog auszuweıten und NCUC Formen des Gespräches mıt anderen
Kulturen und Relıgionen suchen.

Religionspädagogik. als OrNnaDen
Orauf NUun kann sıch olches rel1g1öses Wiıssen richten? Diese ra WITrd
miıttelbar die Eingangsirag nach Leistung und Funktion des Religionsun-
terrichts gestellt eiıne rage, dıe se1t Jahren ZWAar IC Meeting-Aktıivıtäten
entfacht und eren Beantwortungsversuche Kongreß-Reader, Sammelbände
und Auftragsstudien VOIl Kırchen und Miınisterien emn: aber überzeugende
Antworten sind bIis eute noch nıcht in IC
Meın Antwortversuch tartet zunächst wıeder mıt einer Beobachtung. DiIie HKTr-

W:der Gesellschaft den Religionsunterricht richten sıch me1ines FEr-
achtens völlıg egitim auf ommunıkatıv anschlıebbare Wıssen und nıcht auf
Berichte über persönliche Ergriffenheılt oder schön geistige Phantasıen. „KOm-
munikatıv anschlıebbares Wıssen“ me1lnt Wiıssen, das für den chüler und die
Lehrer plausıbel 1st, we1l deren en und Denken darın vorkommt.
Vielleicht würde sıch Ja mancher auch mehr und lustbetonter mıt elıgıon be-
schäftigen, säße ıhm nıcht die „Diskurspolize1” der Meisterinterpreten 1Im Na-
cken Angesichts eiıner funktional differenziıerten Gesellschaft, 1in der die Kate-
gorien wahr und falsch, real und fiktiv -Chifiten beginnen, wırd 65

wahrscheiınlich, der elıgıon eiıne eindeutig formulıerbare gesellschaftliche
Funktion zuzuschreıben.

Religionsunterricht als Kommunikationshandlung
D Tnen wollen und sollen Sprechakttheorie
Aus dem esagten stellt sıch jedoch dıe rage, Wäs dıe Bedingungen da-
für sind, daß Unterricht gelingen kann
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/uerst und Sanz allgemeın kann I1lall dıe verschıiedenen Bedingungen dıe e_

SC usSsscCIl damıt CIM Unterrichtsstunde verstanden wıird lehrerseıt1-
SC und schülerseıtige aufglıedern

Der Lehrer muß dıe offnung en daß SC1IMH Unterricht WEN1gSTENS VCI-

standen wird und dıe intendierte Beziıehung auch tatsächlıch zustande
kommt Er muß die vorliegende S1ituation berücksichtigen und dıe OTraus-
seizung WIC Wiıssen, ähigkeıt, Handlungsmöglichkeıit und Erwartungen
des CNulers ennen aDe1 geht der ehrer der Sprecher) mıt jeder uße-
TuNng auch SCWISSC Verpflichtungen owohl ı j ıw auf den chüler als
auch 1C auf den Unterrichtsinhalt C1inN

Entsprechendes kann für dıe Schülerseıte benannt werden Prımäar muß Dr

dıe Intention des hrers rekonstruleren wollen und onnen Er muß dıie In-
akzeptieren wen1gstens probewelse akzeptieren C dıe

Handlung des Lehrers nıcht hat SIC für ihn eıne Gültigkeıt
Dıe sprachliche Kommunikatıon — und das 1ST Lehr-/Lerngeschehen — hat aber
CINMSC auitfallende Eigenschaften, UrCc dıe SIC sıch VON den me1lsten Arten
menschlıchen Verhaltens unterscheıidet. Wittgenstein® hat SC1INCI1 erle-
SUNSCH über die erklärende edeutung schon darauf hingewılesen, der
Erklärende wollen muß daß der Orer dıe Beispiele bestimmten S1Nnn
auffaßt Und ebenso muß der Orer wollen den ihm angetragenen Akt MmMI1t-
oder nachzuvollziehen ernen VON lexten er also den Sınn realısıeren
wollen, den der precher DZW ext
Miıt Wıttgenstein, der bewußt dıe orte wollen und sollen benutzt, ist auf den
intentionalen Anspruch, der sich ı Akt des Unterrichtens vollzieht, ’ hiıinzu-
CISCI

Sıgnalısıiert der chüler aber daß nıcht versteht g1bt 6S für den (Sprecher)
Unterrichtenden 191008 ZWeEE1I Möglıchkeıiten Br kann UrC. weiıtere egründun-
SCH dıe chüler dennoch ZU  z Verstehen veranlassen oder Rückzıieher
machen das el daß auch für ihn dıe versuchte unterrichtliche Sprech
andlung ungültig emacht 1ST
Psychologıe Philosophıe und die Untersuchungen ZUT künstlıchen Intellıgenz
machen ıhren Forschungen auf den intentionalen Aspekt des Unterrichtens
aufmerksam Insbesondere Searle hat SCINCI UÜberlegungen ZU

„Sprec  b darauf hingewlesen daß intendierte ırkungen beachten Sind
Er unterscheıide aDel

Außerungsakte
proposıtionale kte als eDraucl) VOIN nha und Referenz
iıllokutionäre kte als konventionelle Dıskurshandlungen und
perlokutionäre Akte als Erzielen VOoNn iırkungen be1l Empfängern VON Inhal-
ten

Wittgenstein 1960 570
Vgl Searle 1994 68 78
Dies soll eıispiel des alltäglıchen Sprachgebrauchs NUunNn Urz ıLlustrıer‘ werden
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In dieser 1C ist Lernen und Unterrichten a1SO unmıttelbar 1mM Kontext des SO-
zıalen 1mM Sinne des „pragmatıschen Verwendungssinns” (Habermas) an-

kert der elementaren Verknüpfung VOIN Sprechakt und satzproposıtionalem
Gehalt ze1igt sıch dıe Doppelstruktur umgangssprachlicher Kommunıikatıon.
iıne Verständigung kommt nıcht zustande, WE nıcht mindestens ZWEeI Sub-
J6 gleichzeitig el Ebenen etreten

dıe ene der Intersubjektivıtät, auf der dıe Sprecher-Hörer miıteinander
sprechen, und
dıe ene der Gegenstände, über dıe S1e siıch verständigen.

DIiese Entkoppelung VOIN 1lLLokutivem und proposıtionalem Bestandteıl des
Sprechaktes (eine fundamentale Leistung menschlıicher Sprache welst auf dıe
rennung zweler Ebenen, nämlıch der ene der Bedeutungen und der DISs-
kurshandlungen In der Kommuntikatıon hın, dıe für dıe unterrichtliıche uTfar-
beıtung entscheidend 1S
95  abel andelt s sıch nıcht ınge, die dıe precher gleichzeitig
(un, SOWIE gleichzeıitig auchen, lesen und sıch den Kopf kratzen kann;
vielmehr ist 6S TÜr den Vollzug eINes ıllokutionärenes charakterıstisch, daß

13gleichzeınt1ig ebenfalls proposıtionale Außerungsakte vollzıieht
‘12 muß 111a dasIm NsCHIU earles Theorie des „illokutionären es

Lehren und Lernen als einen Akt bestimmen, der Bedeutungs- und Bezie-
hungsaspekte beinhaltet DIies geschieht adurch, daß der Indıkator des ılloku-
t1ionÄären es anze1gt, WIE die Proposition aufzufassen ist
Lehren und rnen ist dann als handlungskoordinıerender Mechanısmus be-
greıfen, In dem die nteraktiıonsteilnehmer dıe beanspruchte Gültigkeıit wech-
selbezüglıch anerkennen.
Der entscheidende Punkt für das Lernen 1mM ist dıe Unterscheidung dieser
Arten VON en, dıeeweıls unterschiedliche „Identitätskrıterien“ 13 aben Je
stärker dıe ene des Geltungsanspruchs (ıllokutionärer Akt ene der Bezıie-
ung angefragt ISt, wichtiger wırd dıe Aufarbeıtung und Auswahl der
Inhalte (Ebene des propositionalenes ene der Gegenstände) 1m 14

Vgl Habermas i971: 105
10 Habermas 1976 29741
11 Searle 1969
12 Searle 1969 84Aff.
13 Searle 1969 41
14 Habermas 1976 2251 59  1V verstehen WITr den (annehmbaren) Versuch, ine inter-
personale Bezıehung herzustellen; WIT verstehen einen spezifischen Weltbezug, In den WIr
eintreten, sofern WIT uns azu verstehen können, das als sSer1Ös vorausgesetzte Angebot e1-
NC Sprechers anzunehmen. Prädıkatıv verstehen WIT hingegen den propositionalen Gehalt
eiıner ußerung; WIT verstehen, WIE sıch mıt einem Gegenstand 1ImM Rahmen der für Spre-
her und Hörer gemeinsam konstatierten Welt verhält Man kann 1n beıden Fällen„
daß der Hörer einem Verständnis VON gelangt, ber das prädıkatıve Verstehen hrt

einer Verständigung ber EIW. (in der€ während das illokutive Verstehen ıne
Verstän  dıgung anderer Art herbeıiführt eıne Verständiıgung etiwas, nämlıch ZUT Aufnah-

einer interpersonellen Beziehung, dıe eın Weltbezug ist.  SM
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In diıesem Sınn ist eın auf Verstehen ausgerichtetes Ünterrichten einerseılts eın
exX1Dles, erwartungsorientiertes und sinnhaft intentionales kognitives Han-
deln WAas lernen, el nach dieser Auffassung also, eine Mitteijlung adurch
erfolgreic. verarbeıten können, daß INan die In ihr enthaltene Informatıon In
einer Weılse auf einen Horıizont des Allgemeın-Sinnvollen bezıeht, die dem
Meınen entspricht. FS rst WCIN der chüler den Unterrichtsgegenstand auf
se1iNeEe Welt beziehen kann, daß CI in ihr iınnvoll Ist, 1eg eın (dynamıisches)
Lernen VO  —x DIie subjektive Welt des CNhulers entscheıidet also über dıe Akzep-
tabılıtät. Er verarbeıtet in seinem Gedächtnis dıe Informatıon, die C 1im nter-
richt wahrnımmt.

rnen als Informationsverarbeitung: kognitive Bedingungen
des Lernens

Dieser Informationsverarbeitungsprozeß ist ein aktıves kognitives Geschehen
Kognitive Informationsverarbeıitung wIird 1mM folgenden als e1in konkretes SYyS-
tem aufgefaßt, das eı als ein empirisch untersuchbares System. '© Die
Grundstruktur des Informationsverarbeitungsprozesses, WIe ich ihn verstehe,
geht VON einem dualen Verhältnis der beiıden Systemteıle, ewesen und Um-
welt aus Uurc die Interaktiıon zwischen Lebewesen und Umwelt spezle
chüler und Unterrichtsinhalt werden sowohl 1m Unterrichtsinhalt als auch 1mM
Menschen verhaltensrelevante Ereignisse eingegrenzt. Das Produkt dieses Z
sammenspiels 1st nıcht 1U eiıne mentale Repräsentation, sondern auch eiıne VCI-

anderte Beziıehung zwıischen chüler und ema bzw nha Mentale re1g-
nisse sind daher nıcht bloß innere Ere1igni1sse, ondern VOTL em deren Manı-
festation, die als Wahrnehmung, Wıssen und Meınung rfahren und beschrie-
ben werden können
Um rnen als aktıves, konstruktives und produktives Handeln rmöglı-
chen, brauchen WIT alsSo:

Eın Gedächtnis als „Basıs” für dıe verfügbaren Handlungseinheıiten und Ka-

tegorısıerungssysteme.
Es muß eın Steuerungssystem vorhanden se1n, das dıie orgänge 1im (Ge-
dächtnis nach Maßgabe bestimmter Zielkriterien teuert Es dürfen nıcht
Vorstellungen und edanken infach durcheinanderfließen, sondern s1e
mussen sinnvoll miteinander verknüpft werden.
Um Selbstreflektivitä ermöglıchen, raucht eıne Nnstanz, weilche
das Steuerungssystem protokollıert und analysıert.

Das Subjekt des Lernens
Der chüler verarbeitet den Unterrichtsinhalt auf der Basıs se1INES 1SSeNs S
daß 6E ommunikatıv angemeSSCH darauf reagleren kann
War eine solche kognitiv orjentierkte Lernpsychologıe die Aufnahme und
Verarbeitung VON Informationen aus der Umwelt VOTaQaUS, doch akzentulert S1E

15 'Öörmann 1978 206
16 Groeben
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die ICVON ınen“ menschlıiıches Handeln wırd nıcht als ırekte Reak-
t10n auf den Npu verstanden Menschlıches Verhalten und Handeln 1st De-
stimmt Urc den aktıven Prozeß der Kognition DZW der Informationsverar-
beiıtung DIie grundsätzliche Handlungs-Fähigkeıit des menschlıchen ubjekts
i1st ure Intention.  sıcht, UrcC Wünsche des handelnden Indiıyiduums und
dıe der Handlungsplanung zugrundeliegende Kognition bestimmt Menschen
reagleren nıcht auftf dıe Wiırklichkeit, WI1IeEe S1e als objektiv beschreıibbar: mMate-
rielle Welt vorliegt, sondern WIEe S1Ce sıch hnen als subjektive Realıtät darstellt
Das Indiıyiduum konstrulert eiıne eigene Interpretation der Welt, dıe nıcht mıt
der objektiven Beschreibung übereinstimmen muß. !’ Von er können Ge-
anken sowohl als Ursache als auch als Ergebnıis einer andlung beschrieben
werden
Im sammenhang mıit dem kognitiven Konstruktivismus wırd 1Un stärker
nach dem autonomen menschlıchen Handeln!® efragt, das NIC prımär In ADB-
hängıigkeıt VON der Umwelt gedeutet WIrd.
Lernen 1st in dieser 16 in uUuNnseICIN ehNırnen eiıne Ar VoNn Informatiıonsverar-
e1 „Die Aufifnahme sensorıischer Informationen in das System Urc dıe
Rezeptoren und ihre Weiterleitung nach c  oben ZUT Filterung und Analyse rele-
vanter Informationen INan ‘Bottom-up -Prozeß. ırken sıch dıe Trfiah-
TuNng, das Wiıssen, dıe Erwartungen und der kulturelle Hıntergrund eiıner Per-
SOM nach auS, darauf, WIEe sıich das Objekt ihrer Wahrnehmung inter-

‘19pretiert und klassıfizlert, ırd das als ‘Top-down -Prozeß bezeichnet
Im 1C auf das vorlıegende ema €1. das, daß der Akt des Lernens HEG
el ewegungen (Top-down- und Bottom-up-Prozesse) gekennzeichnet 1st
und dalß das Gedächtnis als aktıv wahrnehmendes kognitıves System nforma-
t1ionen aufnımmt, enkodiert, modifiziıert und wieder ernen äßt sıch
also als Interaktıon zwischen diesen Bewegungen beschreiben e1
konstruktive TOzZESSE auf, weilche dıe Informatiıonen selbst verändern. Wenn
das Materı1al ZU ersten Mal verarbeıtet wird Oder WEeNnN CS abgerufen WwIird, 1st
olches konstruktives Handeln besonders eutlic
Andererseıts ist ernen eine so7z1a]l anschlıeßbare Kommunikatıon über die
subjektive und intersubjektive Geltung dieses Handelns Lehren und Lernen
kann INan dieser Prämisse als eiıne besondere Art des andelns charakte-
risieren, das In einen größeren Handlungszusammenhang eingebunden ist
Das eıgene rnen wird nıcht 1Ur VON den eigenen ZIelen, dem eigenen Wıssen
bestimmt, Ondern 1st iImmer auch VOIl den Erwartungen, VON den soz1lalen Re-
geln (Konventionen) und der Sıtuation der Miıtwelt beeinflußt .“

17 Vgl LMDArdo 198%®
18 7u der handlungstheoretischen Perspektive und deren Menschenbild vgl Groeben

19 LMDAFrdo 19972
Vgl errman Grabowskı 1994 265; vgl Örmann 1977 SOff: 1661
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Konsequenzen für dıe Problematı des Reiigionsunterrichts
DIie vorhergehenden Überlegungen sollen 1Un in diesem etzten Punkt irag-
mentarısch für dıe Binnenproblematı fruchtbar emacht werden. 1Im Teıl-
SyStem Schule sollte garantıeren, daß rel1g1öse Kommuntikatıon qualıitativ und
intensiIv stattfindet, daß sowohl dıe Ich-Entwicklung überhaupt, als auch der
Erwerb der interaktıven und relig1ösen Ompetenz wünschenswert weiıt gefÖör-
dert wırd DZW gelingen kann Entsprechendes gılt für den Erwerb einer SPC-
1ellen relig1ös-Christliıchen (Erschließungs- und Produktions-)Kompetenz.
Das Ziel eINESs olchen Unterrichts ist nıcht Sinn-Enthüllung, sondern
Sınn-Findung urc dıe transformiıerende Kraft des Interaktı1onsprozesses.
Dies soll 1mM folgenden 1mMs auf die Problematıik der des Lehrers 1im
Religionsunterricht verdeutlicht und fokussiert werden:
nter dem 1fe .„Lehrerrolle” werden seIit ein1gen Jahren In kaum noch
überblickender VON Veröffentlichungen TODleme abgehandelt, dıe sıch
auf die institutionellen beruflichen iıchten des hrers beziehen, auf seINEe e1-
SCHNC Einschätzung der beruflichen iıchten, ufgaben, Funktionen und dıie
anderer, vorab die der Vorgesetzten, der chüler, der Eltern, auf dıskrepante
Erwartungen, die ihn gestellt werden, und auf seine Versuche, mıt all dem
fertig werden und dıe auszuuüben.
in der L.ıteratur wıird 1m IC auf dıe des Lehrers darauf hingewlesen,
daß dıe JTendenz, die Lehrerrolle als „eEXpressive” interpretieren, in den h1S-
torisch-sprachlich-literarisch-musisch-religiösen Fächern orößer ist als in den
naturwissenschaftlıchen, eine „instrumentelle” Rollenauffassung über-
wiegt. (Der Terminus „instrumentell” ezieht sıch auf die Vermittlung VON In-
formatıonen, VON kognitiven und technıschen Fertigkeiten und Fähigkeiten,
der Termiminus „CXDrEeESSIV” auf Werte, ormen, Verhaltensmuster.)
(Gjerade dıie Einbeziehung des Chulers In die Planung und Durchführung des
Unterrichts hrt AF orderung, daß der Lehrer, der eligıon unterrichtet,
eiıne Interpretationskompetenz erwerben muß Hs reicht nıcht ausS, eiıne eoOlo0-
gisch-wissenschaftliche Ausbildung aben Die Gefahr besteht, daß sich der
Lehrer instrumentell als Vermiuttler VOIl rel1g1ösem Wiıssen auf Schulniveau
verste Die Realisierung eiıner pragmatiısch-elementaren Didaktık verlangt
eine Rollendefinıition und eiıne Ausbildung, dıe HIC Merkmale bestimmt
ware, die TEC1C in dem Schema VON EXPrESSIV VETSUS instrumentell kaum
terzubringen S1ind. Der Religjionslehrer muß me1ılnes Erachtens das „Verstehen
VOIN elıg10n“ voll in dıe Rollendefinition einbeziehen. Eınem olchen Lernen
geht CS die Bewältigung VOIN Problemen, darum, nklarem, CI:_WOI'-

HT SCHAUCICS Hinsehen nahezukommen; Urc. ermuten und Über-
prüfen, DTC Kennenlernen VONn Varıianten herauszufinden.
Oft wırd als richtig und WITKIIC eine Lernbemühung erst dann anerkannt,
WECNnNn S1e chriıtt für chriıtt also inear) TObDbleme zugänglıch macht und s1e
löst Unter dieser Voraussetzung könnte INan fast eder kann, WC) er

sıch genügen ange mıt der 4CNe beschäftigt, dier nach seinem Leben
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und nach (Gjott theoretisch klären und S1IC MIt endgültigen FErkenntnis bele-
SCH Dies bedeutet für dıe Inhalte des Religionsunterrichts, dal} S1IC, WEeNN STU-

dıert, als gelöst betrachtet werden dürfen .“
kın kommunikatıv Beziehung stehendes Lehren und rnen verlangt Leh-
1C1 dıe kaum noch lehren An dıe Stelle des „fremdorganisierenden Leh-
LTeISs soll Selbstorganısatıon des Chulers treten Es kommt nıcht 1U auf dıe
Technık und methodische Ompetenz des nNrers sondern darauf daß der
chüler verstehenden Lernen Lerngemeinschaft kommt Das
el nıcht abwartende DDıstanz und Verzicht auf Eingriffe sondern kreatiıves

Interagjıeren amı GCiIH lebendiges Lernen entsteht DIe didaktısche e_.
16  3 des Lehrers wIırd nıcht beschnıitten sondern auf das „Subjekt“” chüler
zentriert Er 1ST weıterhın für Lernprozesse „zuständıg ” doch plan und gestal-
tet C SIC indem 1: mentale Bewegungen berücksichtigt und dıe vorhandene ak-
i1ve Verarbeı Uurc dıe chüler bedenkt Er chafft Bedingu: für
das selbstorganısıerte und dialogische Lernen die chüler dıe Lage
versetzen sıch Wiıssen selbst erschlıeben damıt handeln kON-
nenNn
Ich möchte hier auf ZWCCI naheliegende Mißverständnisse hınwelsen und SIC

auSTaumMmecIl
Miıt dieser Konzeption wIrd nıcht etiwa sSCNHIE: SCHNOMUNCI VOI biblıschen
DZW theologischen nhalten Gegenteıl Ich möchte hıer darauf auf-
merksam machen daß der konkret Lernende mentalen TOZESSE und

Sozlalerfahrun stärker den IC ommen
ndem Auswirkungen der eweıils relevanten Unterrichtsthematık auf dıe
Produktion und Rezeption bıblıscher und relig1öser Inhalte hinreichend be-
rücksichtigt werden 1ST Religionsunterricht eher der Lage dıe pDezifi
SCS Gegenstandes klarer erfassen

Die inhaltlıche Neubestimmung ezieht sıch einmal auf C1INEC andere Gewich-
tung Verhältnis zwıischen MetatheorIie, Theorıe und relig1ösen Kenntnissen.
Ich 6S für notwendig, da der Theorieanteil zugunsten intensiıveren
Praxıs eingeschränkt wırd Das muß natürlıch Auswirkungen auf die Auswahl
der eorıen und etihoden aben
Die des Religionslehrers WalIcColgende ommunıkatıve omente

estimmen
Das Moment der Aufwachsen und Lernen) a1sSO das allgemeıne
pädagogische Moment (mıit SC1INECI didaktischen strategischen und d1agnOS-
iıschen Anteılen)
das relig1ös-produktive (handwerklich-produktive oder religiös-praktische)
Moment

Weinrich nenn! 1116 solche „Beschleunigungsdidaktık” „ernen wırd 61-

1918 Schnellernstraße WeNnNn N1IC. Einbahnstraße
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das wissenschaftlich-wissenschaftstheoretische Mément (mit seinen eore-
tischen und methodischen Aspekten);
das handlungsorientierte Moment

Wissensweltergabe, die VOoN der stillschweigenden Annahme lebt, Wörter, dıe
Wiıssen transportieren, hätten automatısch, SOZUSASCH sakramental-heilsame
ırkung, verhindert dıe Subjektregung. Kennzeıichen dafür ist dıe I rennung
VONN und Verstand Dort ist der estus der Be-Herrschung des eolog1-
schen und relıg1ıösen Gegenstandes gefragt (der dann 1mM Prüfungsgeilst seine
vollkommene ufte findet)““. Lernen ist aber keine Einbahnstraße, die über
das Öören, Wäas 6r Sagl, über das Verstehen, Was el meınt, ZU Lernen, Was G1

will, hrt Deshalb 16 ineares, ondern umkreısendes, sozlales, dialog1-
sches und kommunikatıves Lernen In den Vordergrund tellen
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