Joachim Theis
Lernen in Beziehung

In den letzten Jahren hat sich schon fast eine Tradition herausgebildet, das 6f-
fentliche Nachdenken iiber die Situation des Religionsunterrichts mit griffigen
Kennzeichnungen der gegenwirtigen Gesellschaft zu erdffnen. Viele Wissen-
schaftler sehen die moderne Gesellschaft eher geprégt von industrieller Pro-
duktion, die durch Serialitit, MeBbarkeit und Gleichformigkeit bestimmt ist,
und leiten daraus ab, daB die Religionspadagogik diesen gesellschaftlichen
ProzeB kooperativ mitgestalten soll. SchlieBlich wird in kultur- und gesell-
schaftspessimistischer Manier die Frage gestellt, was Religionsunterricht ei-
gentlich soll, dem Fach werde massiv eine 6konomische, technologische und
ideologische Entwicklung aufgedréngt, die ihre Zuflucht allein in wirtschaftli-
cher Expansion, einer grenzenlosen Technologieglaubigkeit und einem Refle-
xionsstop sucht, worin der Begriff der Zukunft aufgehen soll. In der Analyse
und Beurteilung der gesellschaftlichen Situation des RU gehen die Memungen
sehr weit auseinander. Einerseits wird in der ‘Krise’ die ‘Normalitat’' ausge-
macht und andererseits wird die auBergewohnlich schwierige Lage des Reli-
glonsuntemchts betont. Nasteunczyk3 spricht sogar von einer Krise von epo-
chalem Ausmas und Ratzinger® von ,, Traditionsbruch. Blum® nennt die Aus-
wirkungen dramatisch aufgrund eines von ihm diagnostizierten, aber nicht be-
legten ,,Mangel an Liebe zur Kirche*, ,, Verlust von Glaubenssubstanz* und ei-
nem ,,Riickgang der personlichen Glaubenspraxis®. In allen Fillen sind die Ar-
gumentationsmuster gleich: Ein Krisensyndrom wird konstatiert und eine Ab-
hilfe wird gesucht, mal eher zynisch, mal eher optimistisch, mal eher fatalis-
tisch-utopisch.

Ich méchte mich hier nicht an dieser Diskussion beteiligen, zeigt sie doch, daB
im Lamentieren iiber die Situation nicht viel gewonnen werden kann. Lassen
Sie mich einmal aus einem anderen Blickwickel die Frage nach dem RU stel-
len.

1. Religion spricht nicht fiir sich

In der einschligigen Forschung herrscht heute ein weitgehender Konsens dari-
ber, daB es sinnvoll ist, die Entstehung der modernen européischen Gesell-
schaft als Ubergang von stindisch-feudalen zu funktional-differenzierten Or-
ganisationsformen zu beschreiben. Dieser Ubergang, beginnend im 18. Jahr-
hundert, ist gekennzeichnet von der Entwicklung eigenstandiger sozialer Sys-
teme, die konzentriert sind auf die Erfiillung spezifischer, gesellschaftlich rele-

1 Englert 1991:773.

2 Degenhardr 1989: 8f.
3 Nastainczyk 1993: 17.
4 Ratzinger 1983: 13ff.
5 Blum 1997: 27.
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vanter Aufgaben, wie zum Beispiel Warenproduktion, Bildungsproduktion
oder Wahrheitsproduktion. Als ausdifferenzierte Systeme, die in ihrer notwen-
digen Interaktion das ,,Netz der Gesellschaft” bilden, erlangen soziale Systeme
durch Selbstorganisation eine gewisse Autonomie, vor allem durch die He-
rausbildung systemspezifischer Kommunikation durch institutionalisierte
Handlungsrollen (wie Lehrer, Direktor, Wissenschaftler, Schiiler).

Zu den wichtigen sozialen Systemen moderner Gesellschaft gehort — neben
dem Leitsystem Okonomie - ohne Zweifel die Wissenschaft, die sich seit dem
18. Jahrhundert fortlaufend in Teilsysteme entfaltet hat und dabei hochspezia-
lisierte Kommunikationsformen - Diskurse, Fachsprachen, formale Sprachen
_ entwickelt hat, Eines dieser Teilsysteme bildet die Theologie, die sich ihrer-
seits wieder in Subsysteme wie Exegese, Dogmatik oder Religionspadagogik
untergliedert.

Zu den - in ihrer Wichtigkeit zwar umstrittenen, aber in ihrem Bestand bis heu-
te unangetasteten — sozialen Systemen moderner Gesellschaft gehort weiterhin
die Theologie und in der Schule der RU.

1.1. Religionsunterricht im Kontext sozialer Systeme

Beobachtet man unter diesen Gesichtspunkten Religionsunterricht, lassen sich
bereits bekannte Beobachtungen systematisieren und neue gewinnen.

1.1.1. RU als soziales System

Als soziales System ist Religionsunterricht Teil des Schule und iiber diese
Komponente der Gesellschaft. Die Bestandslegitimation des Religionsunter-
richts bestimmt sich daher auch tiber die Leistung, die der Religionsunterricht
fiir die Schule erbringt, sowie tiber die Funktion, die der Religionsunterricht
fiir die Gesamtgesellschaft erfiillt. Leistung und Funktion kénnen historisch
variabel sein, aber sie miissen angesichts der Dynamik funktional differenzier-
ter Gesellschaften immer wieder reflektiert und transparent gemacht werden.
Darum gehort die Dauerreflektion iiber Leistung und Funktion zu den Grund-
bedingungen des Sozialsystems Religionsunterricht.

1.1.2. RU als interaktives System

Religionspadagogik und Religionsunterricht sind eigenstindige soziale Syste-
me, die gleichwohl intensive Interaktion erlauben, ja fiir ihre Entwicklung be-
notigen. Religionspadagogen, Lehrer und Lehrerinnen beobachten, beschrei-
ben und erkliren dieses System. Wihrend sie das tun, agieren sie zugleich auch
im Religionsunterrichtssystem.

Das hat die Konsequenz, daB Versuche, fiir das Teilsystem RU eine Sonder-
stellung zu reklamieren, mit Hinweis auf Besonderheiten dieses Faches nur
von denen gemacht werden konnen, die daran glauben, man konne Wissen-
schaftstypen nach Problembereichen bilden.

Eine weitere Konsequenz soll hier nur kurz erwihnt werden: RU als Teil der
Schule muB mit den anderen Teilsystemen der Schule interagieren; d.h. fa-
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cheriibergreifende Ansitze miissen ein grundlegendes Prinzip des Lernens
sein.

1.1.3. RU in dem gesellschaftlichen System

Gegen diese Argumentation wird mancher einwenden, Religionsunterricht
gehe in erster Linie mit Glauben und theologischen Sinngebilden um; alles an-
dere sei Terrain fiir Soziologen und Psychologen. Dieser Einwand tibersieht
eine Kleinigkeit: Das verstehende Lernen von religiosen Inhalten geschieht im-
mer durch konkrete Subjekte, durch ihr Denken, ihr Welt- und Alltagswissen.
Vor allem im Zusammenhang mit der Logik der individuellen und sozialen
Entwicklung ergeben sich prinzipiell-normative Konsequenzen fiir die Zielbe-
stimmung des Religionsunterrichts und fiir bestimmte Aspekte der Realisie-
rungsstrategien, wie zum Beispiel Auswahl der Texte, Struktur des Unterrichts
usw.

Religiose Erziehung ist ein Handeln, das darauf zielt, einerseits die
Ich-Entwicklung zu fordern und gelingen zu lassen, andererseits und zugleich
spezielle religivse Qualifikationen zu vermitteln. Diese speziellen Qualifika-
tionen werden nicht beildufig in der Lebenspraxis erworben, sondern es sind
institutionalisierte Lernprozesse notwendig.

Schiiler jedoch lernen aus ihrer Umwelt heraus, mit Hilfe von Unterscheidun-
gen und Benennungen, iiber die sie individual- und sozialgeschichtlich verfii-
gen. Sie konstruieren Sinn und kommunizieren in sozialen Systemen unter den
dort jeweils géngigen Bedingungen, die sie kaum mehr selbst gesetzt haben.
Sowohl mit Blick auf den Einzelnen als auch mit Blick auf die Kommunikation
ist es daher unmdglich, iiber RU zu reden, ohne tiber konkrete Schiiler in sozia-
len und kulturellen Kontexten (Systemen) zu reden.

Diese Selbstverstiandlichkeit umzusetzen, bedeutet mithsame Arbeit. Wenn
Religionspédagogen dieses Entwicklungspotential ihres Sozialsystems bewuft
nutzen wollen, dann kénnen sie nétige Ausdifferenzierungen nicht mit der Ver-
neblungsmetapher vom Methodenpluralismus wegzaubern., Dann tun sie gut
daran, Dauerreflektionen als Dynamisierungschance zu begreifen.

Mein Hinweis auf unvermeidliche Interdisziplinaritét sollte nicht als Appell
zur Einrichtung eines Gemischtwarenladens miBverstanden werden. Fécher-
iibergreifendes Lernen Iost nicht etwa die Grenzen der Disziplinen auf. Es be-
deutet vielmehr, die eigenen Probleme so zu formulieren, dal Vertreter ande-
rer Disziplinen diese Probleme iiberhaupt verstehen konnen. So kénnen auch
Problemlosungsverfahren aus anderen Fichern sinnvoll daraufhin gepriift und
erprobt werden, ob sie fruchtbar fiir den RU sind bzw. fruchtbar gemacht wer-
den konnen.

1.2. Religionsunterricht im Kontext kultureller Praxisformen
Dazu kommt, daB unsere Gesellschaft sythemtheoretisch als eine multikultu-

relle und eine multimediale zu bezeichnen ist. Neue Medien verdringen die al-
ten nicht einfach. Sie fordern zu einer Riickbesinnung heraus, erhohen kom-
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munikative Komplexitit und modifizieren das Verhltnis zwischen personaler
und massenmedialer Kommunikation. Das religidse Sinnangebot ist in dieser
funktional ausdifferenzierten Gesellschaft zwangslaufig ein Angebot unter an-
deren, das sich in Konkurrenz mit anderen behaupten muf. Die Entwicklung
der Rezeption und der Wirkung von religiosen Inhalten sind heute nur noch er-
kennbar im Blick auf die realen Schiiler und deren Wahrnehmungsbedingun-
gen, die durch ihre Alltagserfahrungen gepragt sind.

Es hat sich eine Kultur entwickelt, die man ,,als Markt von spezialisierten Sinn-
welten“ bezeichnen kann. Auch die ererbte Hochkultur mit ihrer Hochstwer-
tung von Religion wird zu einer von vielen Angeboten im Wettstreit von Spe-
zialkulturen.

Die Konzeption von Religionsunterricht tut gut daran zur Kenntnis zu nehmen,
daB inzwischen ,,Sinnmirkte® an die Stelle hoheitlicher Festlegung von L5inn®
getreten sind. Sie sollte es bewuBt und aktiv tun, um den gesellschaftlichen
Konkurrenzbedingungen, Rechnung tragen zu konnen.

Aufgabe des RU einer multireligiosen und multikulturellen Situation ist es da-
bei, den Dialog auszuweiten und neue Formen des Gespraches mit anderen
Kulturen und Religionen zu suchen.

1.3. Religionspidagogik als Vorhaben

Worauf nun kann sich solches religitses Wissen richten? Diese Frage wird un-
mittelbar an die Eingangsfrage nach Leistung und Funktion des Religionsun-
terrichts gestellt — eine Frage, die seit Jahren zwar rege Meeting-Aktivititen
entfacht und deren Beantwortungsversuche KongreB-Reader, Sammelbande
und Auftragsstudien von Kirchen und Ministerien fiillen; aber iiberzeugende
Antworten sind bis heute noch nicht in Sicht.

Mein Antwortversuch startet zunichst wieder mit einer Beobachtung. Die Er-
wartungen der Gesellschaft an den Religionsunterricht richten sich meines Er-
achtens vollig legitim auf kommunikativ anschlieBbares Wissen und nicht auf
Berichte iiber personliche Ergriffenheit oder schon geistige Phantasien. ,, Kom-
munikativ anschlieBbares Wissen® meint Wissen, das fiir den Schiiler und die
Lehrer plausibel ist, weil deren Leben und Denken darin vorkommt.
Vielleicht wiirde sich ja mancher auch mehr und lustbetonter mit Religion be-
schaftigen, siBe ihm nicht die ,, Diskurspolizei® der Meisterinterpreten im Na-
cken. Angesichts einer funktional differenzierten Gesellschaft, inder die Kate-
gorien wahr und falsch, real und fiktiv zu ,.chifften“ beginnen, wird es un-
wahrscheinlich, der Religion eine eindeutig formulierbare gesellschaftliche
Funktion zuzuschreiben.

2. Religionsunterricht als Kommunikationshandlung

2.1. Lernen wollen und sollen: Sprechakttheorie

Aus dem zuvor Gesagten stellt sich jedoch die Frage, was die Bedingungen da-
fiir sind, daB Unterricht gelingen kann.
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Zuerst und ganz allgemein kann man die verschiedenen Bedingungen, die er-
fiillt sein miissen, damit eine Unterrichtsstunde verstanden wird, in lehrerseiti-
ge und schiilerseitige aufgliedern.

1. Der Lehrer muB die Hoffnung haben, daB sein Unterricht wenigstens ver-
standen wird und die intendierte Beziehung auch tatsichlich zustande
kommt. Er muB die vorliegende Situation beriicksichtigen und die Voraus-
setzung wie Wissen, Fahigkeit, Handlungsméglichkeit und Erwartungen
des Schiilers kennen. Dabei geht der Lehrer (der Sprecher) mit jeder AuBe-
rung auch gewisse Verpflichtungen sowohl im Blick auf den Schiiler als
auch im Blick auf den Unterrichtsinhalt ein.

2. Entsprechendes kann fiir die Schiilerseite benannt werden. Primér muf er
die Intention des Lehrers rekonstruieren wollen und konnen. Er muB die In-
halte akzeptieren, wenigstens probeweise akzeptieren. Akzeptiert er die
Handlung des Lehrers nicht, hat sie fiir ihn keine Giiltigkeit.

Die sprachliche Kommunikation - und das ist Lehr-/Lerngeschehen - hat aber

einige auffallende Eigenschaften, durch die sie sich von den meisten Arten

menschlichen Verhaltens unterscheidet. Wlttgenstem hat in seinen Uberle-
gungen iiber die zu erklirende Bedeutung schon darauf hingewiesen, daf der

Erklirende wollen muB, daf der Horer die Beispiele in einem bestimmten Sinn

auffaBt. Und ebenso muB der Horer wollen, den ihm angetragenen Akt mit-

oder nachzuvollziehen. Lernen von Texten heiBt also: den Sinn realisieren zu
wollen, den der Sprecher bzw. Text meint.

Mit Wittgenstein, der bewuBt die Worte wollen und sollen benutzt, 1st auf den

intentionalen Anspruch, der sich im Akt des Unterrichtens vollzieht,” hinzu-

weisen.

Signalisiert der Schiiler aber, daB er nicht versteht, gibt es fiir den (Sprecher)

Unterrichtenden nur zwei Méglichkeiten: Er kann durch weitere Begriindun-

gen die Schiiler dennoch zum Verstehen veranlassen, oder einen Riickzieher

machen, das heiBt, daB auch fiir ihn die versuchte unterrichtliche (Sprech-)

Handlung ungiiltig gemacht ist.

Psychologie, Philosophie und die Untersuchungen zur kiinstlichen Intelligenz

machen in ihren Forschungen auf den intentionalen Aspekt des Unterrichtens

aufmerksam. Insbesondere Searle hat in seinen Uberlegungen zum

»Sprechakt“ darauf hingewiesen, daB intendierte Wirkungen zu beachten sind.

Er unterscheidet dabei

a) AuBerungsakte,

b) propositionale Akte als Gebrauch von Inhalt und Referenz,

¢) illokutionire Akte als konventionelle Diskurshandlungen und

d) perlokutionire Akte als Erzielen von Wirkungen bei Empféngern von Inhal-
ten.

6 Wittgenstein 1960: § 510.
7 Vgl. Searle 1994: 68-78.
8 Dies soll am Beispiel des alltiglichen Sprachgebrauchs nun kurz illustriert werden.
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In dieser Sicht ist Lernen und Unterrichten also unmittelbar im Kontext des So-
zialen im Sinne des ,,pragmatischen Verwendungssinns* (Habermas) veran-
kert. In der elementaren Verkniipfung von Sprechakt und satzpropositionalem
Gehalt zeigt sich die Doppelstruktur umgangssprachlicher Kommunikation.
Eine Verstindigung kommt nicht zustande, wenn nicht mindestens zwei Sub-
jekte gleichzeitig beide Ebenen betreten:
— die Ebene der Intersubjektivitat, auf der die Sprecher-Horer miteinander
sprechen, und
- die Ebene der Gegenstinde, iiber die sie sich verstimdigen.9
Diese Entkoppelung von illokutivem und propositionalem Bestandteil des
Sprechaktes (eine fundamentale Leistung menschlicher Sprache) weist auf die
Trennung zweier Ebenen, namlich der Ebene der Bedeutungen und der Dis-
kurshandlungen in der Kommunikation hin, die fiir die unterrichtliche Aufar-
beitung entscheidend ist.'®
»Dabei handelt es sich nicht um getrennte Dinge, die die Sprecher gleichzeitig
tun, sowie man gleichzeitig rauchen, lesen und sich den Kopf kratzen kann;
vielmehr ist es fiir den Vollzug eines illokutiondren Aktes charakteristisch, daB
man gleichzeitig ebenfalls propositionale AuBerungsakte vollzieht,“!!
Im AnschluB an Searles Theorie des . illokutioniren Aktes“!? muB man das
Lehren und Lernen als einen Akt bestimmen, der Bedeutungs- und Bezie-
hungsaspekte beinhaltet. Dies geschieht dadurch, dafl der Indikator des illoku-
tionaren Aktes anzeigt, wie die Proposition aufzufassen ist.
Lehren und Lernen ist dann als handlungskoordinierender Mechanismus zu be-
greifen, in dem die Interaktionsteilnehmer die beanspruchte Giiltigkeit wech-
selbeziiglich anerkennen.
Der entscheidende Punkt fiir das Lernen im RU ist die Unterscheidung dieser
Arten von Akten, die jeweils unterschiedliche ,,Identitdtskriterien® 13 haben. Je
starker die Ebene des Geltungsanspruchs (illokutiondrer Akt: Ebene der Bezie-
hung) angefragt ist, um so wichtiger wird die Aufarbeitung und Auswahl der
Inhalte (Ebene des propositionalen Aktes: Ebene der Gegenstinde) im RU. '

9 Vgl. Habermas 1971: 105,
10 Habermas 1976: 2241,

11 Searle 1969: 40.

12 Searle 1969: 84ff.

13 Searle 1969: 41.

14 Habermas 1976: 225f.: ,Illokutiv verstehen wir den (annehmbaren) Versuch, eine inter-
personale Beziehung herzustellen; wir verstehen einen spezifischen Weltbezug, in den wir
eintreten, sofern wir uns dazu verstehen konnen, das als serids vorausgesetzte Angebot ei-
nes Sprechers anzunehmen. Pradikativ verstehen wir hingegen den propositionalen Gehalt
einer AuBerung; wir verstehen, wie es sich mit einem Gegenstand im Rahmen der fiir Spre-
cher und Horer gemeinsam konstatierten Welt verhélt. Man kann in beiden Féllen sagen,
daf} der Horer zu einem Verstindnis von etwas gelangt, aber das pradikative Verstehen fiihrt
zu einer Verstindigung iiber etwas (in der Welt), wihrend das illokutive Verstehen eine
Verstandigung anderer Art herbeifiihrt - eine Verstindigung zu etwas, namlich zur Aufnah-
me einer interpersonellen Beziehung, die ein Weltbezug ist.“
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In diesem Sinn ist ein auf Verstehen ausgerichtetes Unterrichten einerseits ein
flexibles, erwartungsorientiertes und sinnhaft intentionales kognitives Han-
deln. Etwas lernen, heiBt nach dieser Auffassung also, eine Mitteilung dadurch
erfolgreich verarbeiten zu kdnnen, daB mandie in ihr enthaltene Information in
einer Weise auf einen Horizont des Allgemein-Sinnvollen bezieht, die dem
Meinen entspricht. 15 Erst wenn der Schiiler den Unterrichtsgegenstand so auf
seine Welt beziehen kann, daB er in ihr sinnvoll ist, liegt ein (dynamisches)
Lernen vor. Die subjektive Welt des Schiilers entscheidet also iiber die Akzep-
tabilitit. Er verarbeitet in seinem Gedéchtnis die Information, die er im Unter-
richt wahrnimmit.

2.2. Lernen als Informationsverarbeitung: kognitive Bedingungen

des Lernens

Dieser Informationsverarbeitungsprozef ist ein aktives kognitives Geschehen.
Kognitive Informationsverarbeitung wird im folgenden als ein konkretes Sys-
tem aufgefaBt, das heiBt, als ein empirisch untersuchbares System. 16 Die
Grundstruktur des Informationsverarbeitungsprozesses, wie ich ihn verstehe,
geht von einem dualen Verhiltnis der beiden Systemteile, Lebewesen und Um-
welt aus. Durch die Interaktion zwischen Lebewesen und Umwelt speziell
Schiiler und Unterrichtsinhalt werden sowohl im Unterrichtsinhalt als auch im
Menschen verhaltensrelevante Ereignisse eingegrenzt. Das Produkt dieses Zu-
sammenspiels ist nicht nur eine mentale Reprasentation, sondern auch eine ver-
anderte Beziehung zwischen Schiiler und Thema bzw. Inhalt. Mentale Ereig-
nisse sind daher nicht bloB innere Ereignisse, sondern vor allem deren Mani-
festation, die als Wahrnehmung, Wissen und Meinung erfahren und beschrie-
ben werden kénnen.

Um Lernen als aktives, konstruktives und produktives Handeln zu ermogli-

chen, brauchen wir also:

1. Ein Gedichtnis als ,,Basis“fiir die verfiigharen Handlungseinheiten und Ka-
tegorisierungssysteme.

2. Es muB ein Steuerungssystem vorhanden sein, das die Vorgdnge im Ge-
dichtnis nach MaBgabe bestimmter Zielkriterien steuert. Es diirfen nicht
Vorstellungen und Gedanken einfach durcheinanderflieBen, sondern sie
miissen sinnvoll miteinander verkniipft werden.

3. Um Selbstreflektivitit zu ermdglichen, braucht man eine Instanz, welche
das Steuerungssystem protokolliert und analysiert.

2.3. Das Subjekt des Lernens

Der Schiiler verarbeitet den Unterrichtsinhalt auf der Basis seines Wissens so,
daB er kommunikativ angemessen darauf reagieren kann.

Zwar setzt eine solche kognitiv orientiexte Lernpsychologie die Aufnahme und
Verarbeitung von Informationen aus der Umwelt voraus, doch akzentuiert sie

15 Hérmann 1978: 206.
16 Groeben 1986a.
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die ,,Sicht von Innen“; d.h. menschliches Handeln wird nicht als direkte Reak-
tion auf den Input verstanden. Menschliches Verhalten und Handeln ist be-
stimmt durch den aktiven ProzeB der Kognition bzw. der Informationsverar-
beitung. Die grundsitzliche Handlungs-Fahigkeit des menschlichen Subjekts
ist durch Intention/Absicht, durch Wiinsche des handelnden Individuums und
die der Handlungsplanung zugrundeliegende Kognition bestimmt. Menschen
reagieren nicht auf die Wirklichkeit, wie sie als objektiv beschreibbare mate-
rielle Welt vorliegt, sondern wie sie sich ihnen als subjektive Realitét darstellt.
Das Individuum konstruiert eine eigene Interpretation der Welt, die nicht mit
der objektiven Beschreibung iibereinstimmen mu8.'” Von daher kénnen Ge-
danken sowohl als Ursache als auch als Ergebnis einer Handlung beschrieben
werden.

Im Zusammenhang mit dem kognitiven Konstruktivismus wird nun stirker
nach dem autonomen menschlichen Handeln'® gefragt, das nicht primér in Ab-
héngigkeit von der Umwelt gedeutet wird.

Lernen ist in dieser Sicht in unseren Gehirnen eine Art von Informationsverar-
beitung. ,,Die Aufnahme sensorischer Informationen in das System durch die
Rezeptoren und ihre Weiterleitung nach ‘oben’ zur Filterung und Analyse rele-
vanter Informationen nennt man ‘Bottom-up’-Prozef. Wirken sich die Erfah-
rung, das Wissen, die Erwartungen und der kulturelle Hintergrund einer Per-
son nach unten aus, d.h. darauf, wie sich das Objekt ihrer Wahrnehmung inter-
pretiert und klassifiziert, so wird das als ‘Top-down’-ProzeB bezeichnet. “'
Im Blick auf das vorliegende Thema heifit das, daP der Akt des Lernens durch
beide Bewegungen (Top-down- und Bottom-up-Prozesse) gekennzeichnet ist
und daB das Gedichtnis als aktiv wahrnehmendes kognitives System Informa-
tionen aufnimmt, enkodiert, modifiziert und wieder abruft. Lernen 1aBt sich
also als Interaktion zwischen diesen Bewegungen beschreiben. Dabei treten
konstruktive Prozesse auf, welche die Informationen selbst verdndern. Wenn
das Material zum ersten Mal verarbeitet wird oder wenn es abgerufen wird, ist
solches konstruktives Handeln besonders deutlich.

Andererseits ist Lernen eine sozial anschlieBbare Kommunikation iiber die
subjektive und intersubjektive Geltung dieses Handelns. Lehren und Lernen
kann man unter dieser Pramisse als eine besondere Art des Handelns charakte-
risieren, das in einen groBeren Handlungszusammenhang eingebunden ist.
Das eigene Lernen wird nicht nur von den eigenen Zielen, dem eigenen Wissen
bestimmt, sondern ist immer auch von den Erwartungen, von den sozialen Re-
geln (Konventionen) und der Situation der Mitwelt beeinfluBt. 2

17 Vgl. Zimbardo 1988: 9.

18 Zu der handlungstheoretischen Perspektive und deren Menschenbild vgl. Groeben
1986a.

19 Zimbardo 1992: 40.
20 Vgl. Herrman & Grabowski 1994: 265; vgl. Hormann 1977; 89ff; 166f.
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3. Konsequenzen fiir die Problematik des Religionsunterrichts

Die vorhergehenden Uberlegungen sollen nun in diesem letzten Punkt frag-
mentarisch fiir die Binnenproblematik fruchtbar gemacht werden. RU im Teil-
system Schule sollte garantieren, daB religiése Kommunikation qualitativ und
intensiv so stattfindet, daB sowohl die Ich-Entwicklung {iberhaupt, als auch der
Erwerb der interaktiven und religiésen Kompetenz wiinschenswert weit gefor-
dert wird bzw. gelingen kann. Entsprechendes gilt fiir den Erwerb einer spe-
ziellen religits-christlichen (Erschliefungs- und Produktions-)Kompetenz.
Das Ziel eines solchen Unterrichts ist nicht Sinn-Enthiillung, sondern
Sinn-Findung durch die transformierende Kraft des Interaktionsprozesses.

Dies soll im folgenden im Blick auf die Problematik der Rolle des Lehrers im
Religionsunterricht verdeutlicht und fokussiert werden:

Unter dem Titel ,,Lehrerrolle werden seit einigen Jahren in kaum noch zu
iiberblickender Fiille von Veroffentlichungen Probleme abgehandelt, die sich
auf die institutionellen beruflichen Pflichten des Lehrers beziehen, auf seine ei-
gene Einschitzung der beruflichen Pflichten, Aufgaben, Funktionen und die
anderer, vorab die der Vorgesetzten, der Schiler, der Eltern, auf diskrepante
Erwartungen, die an ihn gestellt werden, und auf seine Versuche, mit all dem
fertig zu werden und die Rolle auszuiiben.

In der Literatur wird im Blick auf die Rolle des Lehrers darauf hingewiesen,
daB die Tendenz, die Lehrerrolle als ,,expressive® zu interpretieren, in den his-
torisch-sprachlich-literarisch-musisch-religiosen Fachern grofier ist als in den
naturwissenschaftlichen, wo eine ,instrumentelle“ Rollenauffassung tiber-
wiegt. (Der Terminus ,,instrumentell bezieht sich auf die Vermittlung von In-
formationen, von kognitiven und technischen Fertigkeiten und Fahigkeiten,
der Terminus ,expressiv* auf Werte, Normen, Verhaltensmuster.)

Gerade die Einbeziehung des Schiilers in die Planung und Durchfithrung des
Unterrichts fiihrt zur Forderung, daB der Lehrer, der Religion unterrichtet,
eine Interpretationskompetenz erwerben muB. Es reicht nicht aus, eine theolo-
gisch-wissenschaftliche Ausbildung zu haben. Die Gefahr besteht, daB sich der
Lehrer instrumentell als Vermittler von religidsem Wissen auf Schulniveau
versteht. Die Realisierung einer pragmatisch-elementaren Didaktik verlangt
eine Rollendefinition und eine Ausbildung, die durch Merkmale bestimmt
wire, die freilich in dem Schema von expressiv versus instrumentell kaum un-
terzubringen sind. Der Religionslehrer mub meines Erachtens das ,, Verstehen
von Religion“ voll in die Rollendefinition einbeziehen. Einem solchen Lernen
geht es um die Bewiltigung von Problemen, darum, etwas Unklarem, Verwor-
renem durch genaueres Hinsehen nahezukommen; durch Vermuten und Uber-
priifen, durch Kennenlernen von Varianten etwas herauszufinden.

Oft wird als richtig und wirklich eine Lernbemiihung erst dann anerkannt,
wenn sie Schritt fiir Schritt (also linear) Probleme zuginglich macht und sie
16st. Unter dieser Voraussetzung konnte man fast sagen: Jeder kann, wenn er
sich geniigend lange mit der Sache beschiftigt, die Frage nach seinem Leben
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und nach Gott theoretisch klidren und sie mit einer endgiiltigen Erkenntnis bele-
gen. Dies bedeutet fiir die Inhalte des Rehgwnsmterrlchts daB sie, wenn stu-
diert, als gelost betrachtet werden diirfen .>
Ein kommunikativ in Beziehung stehendes Lehren und Lernen verlangt Leh-
rer, die kaum noch (nur) lehren. An die Stelle des wfremdorganisierenden Leh-
rers*, soll Selbstorganisation des Schiilers treten. Es kommt nicht nur auf die
Technik und methodische Kompetenz des Lehrers an, sondern darauf, daB der
Schiiler zu einem verstehenden Lernen in einer Lerngemeinschaft kommt. Das
heiBt nicht, abwartende Distanz und Verzicht auf Eingriffe, sondern kreatives
Interagieren, damit ein lebendiges Lernen entsteht. Die didaktische Kompe-
tenz des Lehrers wird nicht beschnitten, sondern auf das ,Subjekt® Schiiler
zentriert. Er ist weiterhin fiir Lernprozesse ,,zustandig“, doch plant und gestal-
tet er sie, indem er mentale Bewegungen beriicksichtigt und die vorhandene ak-
tive Verarbeitung durch die Schiiler bedenkt. Er schafft somit Bedingungen fiir
das selbstorganisierte und dialogische Lernen, um die Schiiler in die Lage zu
versetzen sich neues Wissen selbst zu erschliefen um damit handeln zu kén-
nen.

Ich mochte hier auf zwei naheliegende MiBverstindnisse hinweisen und sie

ausraumen:

~ Mit dieser Konzeption wird nicht etwa Abschied genommen von biblischen
bzw. theologischen Inhalten - im Gegenteil. Ich méchte hier darauf auf-
merksam machen, daB der konkret Lernende, seine mentalen Prozesse und
seine Sozialerfahrung stirker in den Blick kommen.

— Indem Auswirkungen der jeweils relevanten Unterrichtsthematik auf die
Produktion und Rezeption biblischer und religioser Inhalte hinreichend be-
riicksichtigt werden, ist Religionsunterricht eher in der Lage, die Spezifik
seines Gegenstandes klarer zu erfassen.

Die inhaltliche Neubestimmung bezieht sich einmal auf eine andere Gewich-
tung im Verhiltnis zwischen Metatheorie, Theorie und religiosen Kenntnissen.
Ich halte es fiir notwendig, daf der Theorieanteil zugunsten einer intensiveren
Praxis eingeschrinkt wird. Das muB natiirlich Auswirkungen auf die Auswahl
der Theorien und Methoden haben.

Die Rolle des Religionslehrers wire durch folgende kommunikative Momente

Zu bestimmen:

1. Das Moment der Hilfe (beim Aufwachsen und Lernen), also das allgemeine
padagogische Moment (mit seinen didaktischen, strategischen und diagnos-
tischen Anteilen);

2. das religiés-produktive (handwerklich-produktive oder religids-praktische)
Moment;

21 Weinrich nennt eine solche Didaktik ., Beschleunigungsdidaktik*. Lernen wird so zu ei-
ner SchnellernstraBe, wenn nicht sogar zu einer Einbahnstrafe.
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3. das wissenschaftlich-wissenschaftstheoretische Moment (mit seinen theore-
tischen und methodischen Aspekten);
4, das handlungsorientierte Moment.

Wissensweitergabe, die von der stillschweigenden Annahme lebt, Worter, die
Wissen transportieren, hitten automatisch, sozusagen sakramental-heilsame
Wirkung, verhindert die Subjektregung. Kennzeichen dafiir ist die Trennung
von Gefiihl und Verstand. Dort ist der Gestus der Be-Herrschung des theologi-
schen und religiosen Gegenstandes gefragt (der dann im Priifungsgeist seine
vollkommene Bliite findet)n. Lernen ist aber keine EinbahnstraBe, die iiber
das Horen, was er sagt, iiber das Verstehen, was er meint, zum Lernen, was er
will, fiihrt. Deshalb: Nicht lineares, sondern umkreisendes, soziales, dialogi-
sches und kommunikatives Lernen in den Vordergrund stellen.
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