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Die UNS. als retardıerendes Element Im Religionsunterricht

Abseıts der Schnelllernwege
Wır en In einem Dılemma Einerseıts wächst das verfügbarer freler Zeıt:
andererse1ts muß In der verbleibenden Arbeıtszeıt immer mehr geleistet werden. Diese
Aussage gılt nıcht 1Ur In der Arbeıtswelt, sondern SCHAUSO auch In der Schule Man
enke 191088 jene Bestrebungen, dıe die Schulzeıt 1mM Gymnasıum eın Jahr verkür-
Z und gleichzeılt1ig das Stoffpensum rhöhen wollen SO versucht INan, Eınspa-
rungch eıt immer noch und noch besser der orıgınären Aufgabe der Schule
erecht werden, den chüler auf sein en in der Gesellschaft vorzubereiten. Die
Schlagworte „Erziehung”“ und „Bıldung”“ stehen stellvertretend für diese Zielvorstel-
lung
Erzogen und gebilde wiıird In der Prax1s der Schule 16 auftf der Miıkroebene der Je
einzelnen Schulstunde jektiv stellt 11all diesen Prozeß) Stundenmodell dar, des-
SCI1 geistigen Hıntergrun: eın Input-Output-Model bıldet Es spiegelt dıie Meınung,
dass jedes der angestrebten 1ele dann erreicht werden kann, WENN Ianl den chüler
NUr ichtie motivlıert. Man regt beım chüler einen estimmten Lernre1iz Input) und
erzZeugtT letztendlıch ein Verhalten (Output) Im Siınne dieses Modells 1st das mıt
der 1gıden Vorausplanung Von Zielen, Zeıtphasen, Lernschritten, Verhaltensanwel-
SUNSCH und Schüleräußerungen verbunden.
Doch dieser Vorgang 1st problematisch. Der aufgezeichnete Unterrichtsverlauf
kann sıch selbst behindern, denn ST beruht aut uUuNnseTEeEMN ökonomisch-industriell
gepragten elt- und Leistungsverständnıs. Es ordert „das Lernen 1Im Gleichschrıtt,
objektivierende Verfahren der Leistungsbewertung, rıgıde Zeiteinteilungen, nabhän-
g1g VOIl Lebensalter, Lebensrhythmus, Jahreszeıt und nhalten, dıe ngs des Lehrers,
nıcht voranzukommen und dıe ngder chüler nıcht mıtzukommen us  z kın Ler-
NCN In dıesem geistigen Umfteld bezeıichnet die Psychologie als „konverglerendes” (ZU-
sammenlaufendes) Lernen OTS ump formulıert das eindrucksvoller, WENN er das
als „Schnelllernwege““ bezeichnet: Maxımale Lernerfolge in kürzester eıt mıt höch-
stem eiıne Art Flıeßbandbildung. Dahıinter steckt dıie Anfrage das Il-
wärtige Bıldungssystem, ob N genugt, den chüler hnlıch einem Computer mıt
Informatıonen VETISOTSCIL, der Ss1e automatısch verarbeıtet und Ende das BC-
wünschte rgebnis bereıthält Die eigentliche Intention VON „Lernen  D verflacht ZUT

gedankenlosen Routinebewältigung des agı
Das gıng ange eıt mehr oder wen1ger gul Inzwıischen wächst einerseıts jedoch dıe
Einsicht, dass nıcht es vertakten und beschleunıgen ist Man pricht

3 Und andererseı1ts zeigen sıch inScChon VON eiıner „globalen Beschleunigungskrise
den vielen Bereichen gesellschaftlıcher ollzüge, dass unseTe chuüler mıt dem AaNSZC-
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aukten Wiıssen den modernen Anforderungen nıcht mehr gewachsen sind feh-
len Kreatıivıtät, kommunikatıve Strukturen, Visıionen, Risikobereitschaft für das
Neue, Gestaltungs- und Urteilsfähigkeıt.
Dıe NeUeETEN didaktıschen Bestrebungen vertreten mittlerweiıle dıie Eıinsıcht, dass Bıl-
dung eıt braucht, weiıl Bıldung eın Jangsamer Prozel ist „Bıldung ist nıcht mıt Indu-
etriellen Produktionsprozessen vergleichen, sondern auf menschlıche Entwıck-
lungsrhythmen angewlesen und äßt sıch nıcht automatisıeren und computerisieren.
Bıldungsprozesse lassen sıch auch nıcht vertakten 1Im ınne eines kollektiven und lınea-
TI Gleichschritts Bel Bıldung  zessen können dıe Umwege und Rückschrıtte, dıe
umkreisenden Bewegungen, dıe TOZESSE des Verwirrens und Entwirrens, dıe Blocka-
de und der Widerstand wichtiger se1ın als das gleichmäßige Fortschreiten. Wenn Bıl-
dung verbunden se1ın will mıt der Entwicklun VON Subjektivıtät, dann raucht der e1-

4
SECNC Bıldungsweg auch ndıvıduelle und nıcht normierte Zeıten.
Inzwischen mehren sıch jene Stimmen, dıie In diesem Sınn eın Lernzı1el „Langsamkeıt“
ordern, dıe gewollt produktive Verlangsamun des Wahrnehmens, des Denkens, des
Verarbeıtens und des Reaglerens 1Im schulıschen Lernen Hılger stellt dazu olgende
Behauptung auf: „EIne gewollte Verlangsamun 1Im Lehr-Lern-Proze 1st letztlich ef-
fektiver und produktiver als eın Lehren und Lernen, das möglıchst viel, möglıchst
chnell ohne Umwege und ohne Zu viel Kraftanstrengung erreichen wıll> ıne sol-
che Verlangsamun ist dann produktiv, WEeNnN S1e NECUC und andere Wahrnehmungen
und Erfahrungen und Lernwege ermöglıcht, eıl s1e eıne Unterbrechung der glatten
und schnellen Lernwege provoziert.”
Im gegenwärtigen Rahmen der „Institution SC Öst dıe Forderung nach Langsam-
keıt Unbehagen auUsS, eben we1l s1e 1mM unmıttelbaren Gegensatz unseTeT gegenwärti-
SCH e1lt- und Arbeitseinstellung des schnellen Reaglerens und Verarbeıtens ste
Vıielleicht wIird Ss1e als „Kriegserklärung” das überkommen! Lehrsystem Ses
ertet Schließlic gılt nach WIE VOTI dıe Meınung, dass Langsame StaugeTahr VETUTSAa-

chen ARür s1e mussen besondere Reservate oder besondere Lehranstalten eingerichtet
werden“ . VOr dıesem Hintergrun( wird klar, dass dıie Berechtigung der Forderung
nach Langsamkeı auch begründet werden mul eswegen soll 1M Folgenden Zzuerst

das esen uUNSeICI Wahrnehmung geNaAUCT betrachtet werden. einem weıteren
chrıtt INUuSS dıe ra gestellt werden, inwiewelt dıe uns auf dıe 95  Wahrnehmungs-
routine“ einwirken kann Zuletzt ass sıch zeıgen, w1ıe dıe UrC. uns DIO-
uktive Verlangsamung 1m Denken den enschen en für das Andere, das Fremde
und Neue werden äßt und Ww1e 65 eın sinnenhafteres und sinnvolleres ren und 1er-
nNenNn zugunsten der Identıität und der Ganzheitlichkeit der 1Im Unterricht zusammentref-
fenden ersonen ördern kann Schule raucht neben dem derzeıt praktızıerten kOon-

vergierenden Lernen die Ergänzung UrCc) das sogenannte „diverglerende”“, das aus-

einanderlaufende rnen Miıt diıeser Lernform verlassen WIT dıe Schnelllernbahnen,
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öffnen uUNsSCICIHN 1C| für dıe Weıte menschlıcher Wıssenslandschafte und nehmen unNns

dıe Zeıt: S1E rkunden und LICUC elten entdecken.

Das Wesen der Wahrnehmung
Was Ist Wahrnehmung? Wahrnehmung ist eın Prozeß, bel dem eın einlaufendes Sıgnal
auf vielfältige Weise transportiert wırd Funktijonal esehen 1en dıe Wahrnehmung
der Informationssammlung und chafft dıe Voraussetzungen einem s1ıtuationsan-
SCIMCSSCHCHH, überlebenstüchtigen Verhalten *
Wahrnehmung beginnt damıt, dass jeder Gegenstand zunächst sensorisch registriert
wIırd. Anschlıeßend werden auf der ule der Wahrnehmung 1mM ENSCICH Sinne die In-
formatıonen zusammengefaßt und Perzepten organıislert. Diese erzepte werden
schlLeDBlIC auf dereder Klassıfiıkation identifiziert und kategorisıiert. 8 Uns inter-
essiert VOT em dıe uIe der Wahrnehmung 1Im CNSCICH Sinne, we1l s1e 1mM wesentl1-
chen eıner unbewußten Arbeıt des Gehirns zugeordnet ist Be1l der Organısatıon VonNn

Gegenständen pıelen sogenannte „Wahrnehmungskonstanten “ eine wichtige
Siıe befähigen den Menschen, Gegenstände als VoNn beständiger röße, orm und OsS1-
t10n wahrzunehmen Damıt schafften S1e eine wichtige Erkennungssicherhelit, weiıl S1e
innerhalb der vielfältigen veränderlichen Reıize dıe stabılen, unveränderliıchen erk-
male herausfiltrieren. Im Zuge VON sogenannten „ Top-down-Prozessen“ , dıe (Ge-
dächtnıs, Motivatıon und Persönlichkeitseigenschaften heranzıehen, erhalten dıe
wahrgenommen Gegenstände eıne Bedeutung. *‘ „Abstrakte edanken, vorhandenes
Wiıssen, auDens- und Wertsysteme und andere Aspekte der öheren gelstigen Pro-

eiıner Person kontrollıeren, WI1Ie eintreffende Reıize behandelt werden und bestim-
INEN9 Was „relevant“ Ist, überhaupt emerkt und verarbeıtet WOCI-

den  '“12 Zur Wahrnehmung ırd der Begrıff hinzugefügt, den Fakten dıe edeu-
(ung
Wenn der Mensch wahrnımmt, 1st 1: mıt all seinen Sınnen, den optischen, den akust1i-
schen, mıt Stellungs- und Lagesinnen und welılteren Sinnen aktıv Ganzheitliche Wahr-
nehmung 1st für Uulls Menschen überlebenswichtig. Nur über eiıne aktıve Auseinander-
SeEIzUNg mıt den auf ihn einwırkenden Reıiızen erhält der Mensch Informationen über
Abweıchungen VonNn seınen lebensnotwendigen Sollwerten und kann darauf ın PaSSCH-
der Weise reagleren. Man pricht hıer VON einer primären Bedürfnıisbefriedigung.
Wahrnehmung 1en! a1sSO zuallererst der unmıttelbaren Situationensbewältigung.
urc weiıitere ern- und Denkprozesse, dıe sıch der Mensch In langen Zeıtläufen der
Evolution erwarb, kann der Mensch über dıie Wahrnehmung längerfristige Weltbilder
aufbauen. Wenn 1: sıch 1Im Rahmen diıeser Weltbilder bewegt, benötigt ecI 191008 noch be-
ıng Außenreize für se1ıne Denkprozesse.
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aptıve Wahrnehmung und anrhe1lı
Dieser Zusammenhang zwıschen der ganzheitlichen Wahrnehmung und dem ern- und
denkerzeugten macht dıe eigentliche Problematı eutlıc. dıe das Lernen

allgemeın und besonders In der Schule bestimmt Das Denken erfordert wahrgenom-
THNEIIC Inhalte, Ss1e verknüpfen. Das Denken ist jedoch NUur bedingt aufdie verfüg-
aren Wahrnehmungen angewlesen, 91088 noch wenıge Außenreize genugen, eın e1l-
nıgermaßen stimmi1ges Bıld VON der Außenwelt erhalten In uUuNSeTEIMM usammen-
hang bedeutet enken a1SO auch dıie Möglıichkeıit ZUT Abkoppelung VOI der Ganzheiıit-
iıchke1 der Wahrnehmung Man kann siıch diıesen Vorgang leicht bewußt machen,
WE INan z. B eıne Zıtrone *1 Man S1e und schmeckt S1e Öörmlıch, das Was-
SCT au einem 1m un ZUSammmel

Wır können also auf die externe Erprobung verzichten, indem WIT auf nterne truktu-
FOH: dıe aus Erfahrungen und Findestrategien bestehen und ein hinlänglıc rauchDbDa-
LCS Abbiıld der Realıtät gestatien, zurückgreifen. ‘” Wahrnehmung geschieht dann 11UT

noch rein kognit1v ohne WITKIIC motivierende., ohne ganzheitliche Außenreize
und das ist dıe KTruxX des schulıschen 1 ernens Denn das beschworene eNnftzie er F9Q-

CHet. die VON CcChulern und Lehrern auch LIUT albwegs ernstgenommMen werden, Ist das

möglıchst perfekte Beherrschen des lehrplanmäßıig vorgegebenen toffes Darauf WeCI -

den alle Energien verwendet. ADer Mangel der Schul-Belehrung jJeg nıcht aran, dass
die Lehrer wen1g wüßten, dass S1Ce ıhre Erkenntnisse nıcht anschaulıc und VCI-

ständlıch „weitergeben“ könnten IJer Mangel Schulbelehrung 1eg der
alschen Lehrintention.  «14 Oft sehen dıie Lehrer hre eigentlichen Aufgabe 1UT darın,
möglıchst viele Informatiıonen weiterzugeben, dıe mıt den Problemen uUuNnseICI Wahl,
uUuNSeTCS Berufs und uUNSeTCS Lebens zusammenhängen. chüler werden dann APTO
thesen für rein kognitiıve Entschlüsselungs- und Übersetzungsoperationen  4c15. Weıl
dem chüler kognitiv es orrekt entschlüsselt vorgekaut wurde, gewinnt 61

eıne trügerische Vertrautheit und ähe den In der Schule gelernten nnalten Aber
Auf eın richtiges rgebnıs kommen 000 Fehlversuche, lautet eiıne wichtige uSSsa-

ge! Der chüler erlebt NUur dıe Konfrontation mıit einem rgebnıs, das der Lehrer be-
reits VOT ıhm und stellvertretend für ıhn SCZOLCH hat DIie Erkenntisse jedoch, die HO-
hen und Tiefen, dıe In der Vorbereitung se1iner Unterrichtsstunde stecken, dıe kann der
chüler nıcht nacherleben, we1l ıhm dıe unmıttelbare Auseinandersetzung
Wiıe gesagt ine kognitive Verarbeitung alleın genügt nIC. Der chüler raucht dıe
unmittelbare Auseinandersetzung mıit dem Lehrstofft. Nur das könnte ihm eigene, NCUC

Erfahrungen und Erkenntnisse ermöglıchen. 16 Manche TObleme können eben mıt den
ZUT erfügung stehenden Informatiıonen 1Ur dann gelöst werden, WENN der Betroffene
Bestandteıle, Elemente und Zusammenhänge dieser Informatiıonen sehen vermag,
dıe übersehen werden.!” Wıe aber soll der DD kognitiven Lerner modellıerte

13 Vgl Dörner-Selg, 120)-
14 Rumpf,
15 umpf, 13
16 SO uch dıe Erkenntnisse der Lernpsychologıe, für dıe Lernen aus FErkennen des roblems, UC
ach Lösungen, Durc  ührung und Bewertung eınes LÖsSsUuNgsSweges estehen
17 Vgl Leıitner, 76
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chüler dıesen Nspruc bewältigen? Ihm SINnd Ja alle Fremdheıten, Unverständlıch-
keıten und Peinlichkeıiten, dıe 1Im Umgang mıiıt den Gegenständen aben kann,
ausgetrieben worden 13 Die Gegenstände erscheinen stumpf un eindeutig, INan enn!
sS1e vermeıntlich bıs 1Ns 1 „ eiıne weıtere Auseinandersetzung mıt ihnen ist nıcht loh-

Oommen WIT noch einmal auf UNSCIC Zıtrone zurück. Wır en vorher De-
mer WIE estark dıe Empfindungen Sind, dıe alleın der (Gedanke eıne Zıtrone In uns

auslöst Dıiese Empfindungen sınd ZWAarl Star. aber be1 weıiıtem N1IC alles! nsere
Empfindungen werden ganzheıtlıch, WEeNN WIT eıne echte Zıtrone als solche mıt en
Sınnen wahrnehmen Gestalt, Struktur, arbe, Geschmack können In uns eıne wahre
Sinnenexplosion
Aber schulısche Stoffvermittlung g1bt oft LUT eiıne VOoONn vielen möglıchen Wahrneh-
mungswelten wleder. S1e geht selten auf dıe tatsächlıche Empfindungsstärke innerhalb
unsereT Wahrnehmungswelt eın und verschleiert NECUC Wahrnehmungsqualıtäten.
Grundsätzlıc. gıilt, dass dıese Form VoNn kognitiver Wahrnehmung VOT em VonNn e1-
He  - Prinzıp bestimmt wIırd: Dem adaptıven Nutzen In der Evolution. Damlıt 1st DC-
meınt, dass UNSeIC Wahrnehmungsstrukturen zunacCcAs 1mM Diıenste uUuNSeTET mMmweltbe-
wältigung und Lebensorganıisatıon stehen Wahrnehmung In dıiıesem iınne diıent a1sSO
nıcht primär der Wahrheıitsfindung. 15

Wır wollen Wahrnehmung jedoch als eiıne Oorm der Welterfahrung begreifen, dıie uns

mıtteılt, dıe ullls hılft, für „wahr-nehmen“ onnen Nur eıne solche
Wahrnehmung chenkt eine ecC Lernerfahrung. Dazu brauchen WIT eınen sokrati-
schen Weg ın der Schule DiIie chüler mMussen 1mM Umgang mıt den Dıngen In dıe Ver-
zweılflung der Unwissenheıt gesturz werden Sıe mussen lernen, die ınge in ihrer
Sperrigkeıit und ihrer Dıstanz wahrzunehmen. rst dann ist echte Erkenntnis möglıch
„Dıie WITKIIC In nwIissenheıt Gestürzten, die machen sıch VOI selbst auf den Weg,
sıch herauszuarbeıten, der Lehrer kann das Rand begleiten, Was sich dann abspielt.
Denn Erkenntnisse lassen sıch prinzıple nıcht aufzwingen, Ss1e sınd je NCUu u_

gen  «16 Hıer überschreıtet INan den Vorgang der adaptıven Wahrnehmung einem
Prozeß der Wahrheıitsfindung.
Es g1bt immer schon 1mM Unterricht edanken, dıe außerhalb der gewohnten Norm und
der alltäglıchen Ubung lıegen. Außerplanmäßige Geistesblıitze, unabhängıige Überle-
SUNSCH und krıtische Fragen, dıe eigentlich als Gefahr für den reibungslosen Ablauf
des unterrichtliıchen Rahmens angesehen werden, könnten Jetzt W1  ommene ('’hancen
se1n, dıe gul ausgebauten Schnelllernstraßen verlassen und sıch auf offenes Neu-
land
eben olchen Gelegenheiten kann INan dıe Lerninhalte auch ganzheıtlıch und 1ıdak-
tisch eplant vermiuitteln. „Zentral wırd dıe rage, WIE dem 50g ZUL Verbiederung, dem
50g ZU1 attraktıven Aufbereıtung, ZUT lerngerechten Stilısıerung 1m Interesse rel-
bungsloser Aneıgnung wenigstens da und dort eın Stück weIıt wıiderstehen ist Wiıe
Langsamkeıt entdecken Ist, WIEe dıe gestuften Dıstanzen halten sınd, WIe die
13 Vgl umbpf, 13
14 Vgl Dörner-Selg, V
15 Ebda., 1272
16 umpf,
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Empfindungen der Fremdheit und Peinlichkeıit, dıie Verzweiflung des Nıichtwissens Je-
entTalls In Spurenelementen eben halten sind, damıt dıe Wiırklichkeıit der Ge-
schıichte, der l! der Wiıssenschaft nıcht auf geglätteten Lernschnellwegen vol-

‘17en! entschwındet.

Asthetische Wahrnehmung und astheUsche Bıldung
Den theoretischen Ansatzpunkt, diese Kernfrage beantworten können, bıldet
der Wahrnehmungsprozeß. urc. dıe unbewußte Verarbeitung der Sinnesdaten In

Gehirn wırd AdUus der 1e1za. VOIl möglıchen Hypothesen NUrTr dıe eINe für uns

richtig erscheinende ausgewählt. 1ele welıltere aktoren, z B Gedächtnis, Motive,
Persönlıchkeıit, Sozlales, fıeßen In dıe Entscheidung automatısch mıt ein nser Zie]l
ist CS; diıesen sıch unbewußten Automatısmus bewußt machen. Denn jene O_
ICcMH können SCNAUSO gut dıe Verarbeıitung unvollständıger oder mehrdeutiger Reıze in
verschiıedene möglıche Rıchtungen enken, WIEe uns dıie Phänomene der ahrneh-
inungstäuschung zeigen. Das ist letztendlıich eine rage der Geschwindigkeıt der
W ahrnehmung. Um alle Denkmöglıichkeıiten dıe Oberfläche des Bewußtseins he-
ben, mul} Wahrnehmung verlangsamt werden Denn dıe MensSC  IC Erkenntnis i1st
vieldimensıional und dıe rfahrung dieser Vieldimensionalıtät TadCht eıt Dıe e{iar=-
dierung, also Verlangsamun der Wahrnehmung wird MC den ewußten Eınsatz
VON ehen, Ören, Rıechen, Schmecken und Fühlen ermöglıcht. Es werden
Jene leibliıchen Sinne eingesetzt, dıe 1Im Rahmen des kognıtıven Lernens keinen
aum en DZW unreflektiert verwendet werden Wahrnehmung ekommt damıt
eıne NECUC Qualıität, cie wırd asthetisch: „ Asthetische Wahrnehmungsfähigkeıt bedeutet
sowohl Sensibılısıerung der Sinnlichkeit (Z.B Sinnesschulung) als auch Irrıtation VON

Wahrnehmungsgewohnheıten mıt der Ermöglichung Selbst- und Weltwahrneh-
mung  “18. Dıese Wahrnehmung drückt eiıne besondere Beziehung ZUT Welt dUusS, denn
dieses onkrete Wahrnehmen nähert sıch eNutsam und aufmerksam der Welt und dem
en In den Widersprüchen, Wiıderstäinden und Fremdheiten
Und hıer geschieht das, Wäas asthetische Bıldung eı „Eıne Bıldung, welche
dıe Leıiblichkeit des Menschen nımmt, seine sinnlıche Wahrnehmung schult, dıe
Sınnlichkeit nıcht VON der Vernunft absetzt und welche seine Gestaltungs- und Urteils-
fähigkeıt ÖrdertL‘19.

ıldende uns als edium asthetischer Wahrnehmung
Für UNsSCIC Absıcht, diese asthetische Lernkultur vermiıtteln wollen, benötigen WIT
nunmehr eın Hılfsmittel, das uUuNnseIc alltäglıche, unbewusste Routinewahrnehmung CI-

schüttert, S1Ee fragwürdıig macht, S1Ee verlangsamt, unNnseIrec Sınne anspricht und uns NECUC

Erfahrungen ermöglıcht. Es muß beschaffen se1n, dass WIT uns ängst bekannten
Dıngen NCUC, über das Alltäglıche hinausgehende, Erfahrungen machen können Das
sollen Erfahrungen der Fremdheıt, der Unverständlichkeit und Peinlichkeit se1n, dıe iın
eiıner Erschütterung münden. 6S Was UuNseCIC Wahrnehmung ausmacht, soll sıch da:=
1/ Ebda., Z
18 Hilger 1996, 3116
19 Ebda.,
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TIn wılderspiegeln als NIC. selbstverständliches. Eın olches dıdaktıiısches Miıttel
kann der Eınsatz VON Kunst 1ImM Unterricht sSein
Warum? Was Ist uns eıgentlich und Was ewirkt Ss1e"? „Kunst  . Sagl Rolf Wede-
WCI, „1st einerseıIits Wahrnehmung; andererseı1ts 1st S1e aber auch wıirklıchkeıitsschaf-
fend S1e nımmt wahr, veranschaulıcht CS, g1bt CS aber NIC unvermiıttelt WIEe-
der, sondern verändert CS NS1e verändert CS nach bestimmten Absıchten, SIE
g1bt dem Wahrgenommenen eıne NeCUC und nıcht gesehene Bedeutung. Alleın
arın, In dem Wort Be-deutung, 1st bereıts das Unabgeschlossene des Kunstwerkes All-

ezelgt S1e dıe Kunstwerke sınd nıcht eindeutig, WIe Kunst überhaupt und nIe-
mals eindeutig 1st ES sınd sehr verschiedene Wiırklıchkeitskomponenten, und WIT soll-
ten uns darauf einlassen, dass diese NCUC edeutung VON uns eiragt wird In der (Ge-
wıßheıt, dass auch uNnseTe Fragen 191088 Zwischenstationen sınd WIEeE dıe Antworten Wır
können dem unstlier insofern nachfolgen, als WIT versuchen, den Prozel nachzuvoll-
zıehen, den Kunst veranschaulıcht, und das ist en Prozeß der Erfahrung. S19 DIie Er-
fahrung, dıe uns vermittelt, ist wesentlıch negatıver Art, insofern S1e alle typıschen
Vorstellungen enttypisiert. Darın ist S1e produktiv, we1l WIT dann Wiıssen erwerben,
WE WIT erkennen, dass WIT dıe ınge bısher ınfach esehenen und 1Un besser
WISSeN, w1e CS sıch damıt erhält Das esen dieser Erfahrung 1st dıalektisch, denn
mıt der Veränderung uUunNnseIcs 1sSsens andert sıch zugleic auch der Gegenstand und

uns Fragen. ESs entste keın abschließendes Wiıssen, ondern eine
el für LEUC Erfahrungen, dıe urc dıe gemachten Erfahrungen erst
geregt werden .“
Das ist dıe provokante Dımension VOIN uns Dıe NeCUEC und andere IC VON ırklıch-
keıt ordert das Erfahrungsvermögen und das Erfahrungswissen heraus, weıl 6S dıe
bewußten Sınneinsichten und Handlungsorientierungen unterbricht und dıe das en
der Menschen akKtısc. bestehende „Hierarchie alltagsweltlıcher Wahrheiten“*! krI1-
tisch analysıert. Sıe erschüttert das unbewußte Routine-Wahrnehmen: plötzlıc hat das
Unbewußte dıe Möglıchkeıit bewußt werden nNnser Denken hält inne, beginnt
kreisen, meditieren, verlangsamt sıch. Hıer ist der Vorgang der „Interpretation”
angesprochen, dıe Absıcht, das Kunstwerk für sıch entschlüsseln wollen

Methodische Impliıkationen
Vielleicht versteht Ian diesen Ablauf besser, WEeNN Ian sıch eın Kommuntikatiıonsmo-
dell VOT ugen hält Urz gefaßt geht 6S darum, dass eın Sprecher Urc eiınen festge-
eizten Zeıiıchencode orgänge, Zustände, Gegenstände und Personen aus se1lner Um-
elt bezeichnen kann Der Zeichencode rlaubt CS Iıhm., seinen eigene Verfassung, sSe1-
en ezug Sachverhalten und Gegenständen auszudrücken und sıch einen Hörer

wenden Der orer kann, weıl OT: denselben Code besıtzt, den Appell des Sprechers
encodieren und seinerseılts antwortend als Sprecher tätıg werden.
In gewlsser Weise kann 11an dıe grundsätzliıchen Regeln der Begegnung mıt einer Per-
SON auf dıe Begegnung mıt dem künstlerısch gestalteten Bıld anwenden %4 Nımmt INan
19 Wedewer,
20 Vgl ebda.,

Englert, 480
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dass das Bıld einen Sachverha: ausdrücken 111 und sıch dazu besonderer Zeichen

bedient, wırd klar, dass dıe Kommuntıkatıon gestört ist Denn der Betrachter kann

nıcht ohne welıteres auf diese Zeichen zurückgreıfen; GT mul den besonderen Umgang
damıt üben und SOZUSAaSCH dıe „Sprache” des Bıldes erlernen Das Bıld hat ämlıch sEe1-

eigene „Sprache” der Farben, Linıen und Flächen Der Eıgenwert des Mediums

„Bıild“ gegenüber dem Wort verhindert 6S jedoch, dass INa 1ese Sprache jemals
uUr«e: Beschre1ibun: und Begriffsbildung ın iıhrer Ganzheıt erlernen köonnte Insofern

obliegt mir als Empfänger der Botschaft des Bıldes dıe Aufgabe, dieses Kunstwerk für

miıch vollenden De  5 „ In jede Kunstwerk ist Ja mehr enthalten, als der Künstler
oder die Künstlerın weiß“?> Miıt dem Bıld In Kontakt [{FeICN;: se1ine Sprache lernen

und sıch ansprechen lassen, ist eın vorsichtiges Herantas auf einem Weg mıt VIE-

len möglıchen, vorher nıcht eahnten Abzweıigungen. 1J)as Bewußtseıin raucht Zeıt,
sıch für dıie1der Wirklichkeıit, WI1e s1e das Kunstwerk ausspricht, öffnen

Wenn ich das egreife, kann ich metakommunikatıv wahrnehmen, mir edanken über

me1ıne Wahrnehmung machen und 1ın olge avon elt gestalten und urteılen, Was

ahrheı für mich ist
Das hat unmittelbare Auswirkungen aufdıe der Bildbetrachtung ı1ele Bıl-

der sind schade für eınen bloß „touristischen“ Umgang; s1e geben WI1Ie anspruchs-
VOoO exie ıhr E1genes erst, WEeNNn INall siıch auf s1e ınläßt und mıiıt ihnen ve

macht (  44 Wer also mıt Bıldern asthetisch wahrnehmen unterrichten will, muß

beım chüler, der VOI der asanz der Bılder 1m Fernsehen epragt 1st, dıe nötıge Seh-

geduld üben und stärken. 27 Zur uns der Bi  betracht gehört dıe gewollte
Verlangsamun des Rezeptionsprozesses und des Interpretationsprozesses. Nur C1-

mögliıchen Bılder NCUC Sichtweisen und 191088 lassen s1e Eın- Bıldung ESs g1bt gute
Gründe für dıe Annahme, dass eine verlangsamte und adurch intensivierte Wahrneh-

MUNg von Bildern Schichten erreicht, dıe der Intellekt nıcht beschreıbe kann und dıe

das Ergebnis VOINl unendlıchen und unberechenbaren Wechselwırkunge ZWISchen dem

Bıld und den ganzheitlichen Strukturierungsprozesse des wahrnehmenden ubjekts
s1nd. .25 Kontraproduktiv arbeıtet hiıer derjen1ge, der Bılder als flüchtigen eleg für e1-

NC verbalisierten Sachverha heranzıeht. Damlıt entwertet G1 das Bıld, we1ıl GT n 1N-

strumentalisıert. ordert dagegen, dass dıe Regeln der Begegnung mıt einer Per-

SON auf dıe Begegnung mıt dem künstler1sc gestalteten Bıld anzuwenden selen. Das

Bıld „hat Anspruch darauf, sıch ’aussprechen’ dürfen, In seiner individuellen E1-

genart gewürdiıgt, bloß verzweckt werden4c26'
nmehr darauf abgestellt werden, dıe über-DIie der Bildbetr_achtung muß

chnelle, vorzeitige Interpretation erhındSLH Es g1Dt viele Möglıichkeıiten einer be-

wußten Verlangsamun und Verzdes Interpretationsprozesses. Jl Sie zeichnen

sıch uUurc eiıne behutsame Annäherung und intensivıerte Auseinandersetzung mıt dem

22 Vgl Lange, 531
Hilger 1995, TT9
Lange, 532
Hılger 1993, 74
Lange, 531
Vgl ılger 1993, 274
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Bıld dAU:  dn Man wiıll den Ausdrucksgehalt des Bıldes dus den spezifischen bildnerischen
Ausdruckstraäger wahrnehmen Wıe 1st das Bıld gebaut und welche Farbwerte domı1-
nieren? IDazu äaßt 1909200| sıch Zzuerst In voller Außenkonzentratıion auf das Bıld em,; 1N-
dem INan einzelne Bılderelemente isolıert, AUSs Bıldteilen selber ein Bıld erstellt oder
NUL eiınen vorgegebenen Teıl des Bıldes Ende malt Darauf kann sıch dıe Konzentra-
t107N auf das Innere anschlıeßen, indem sıch der Betrachter den Gefühlen und den ASSO-
ziatıonen, dıe das Bıld In ıhm auslösen, stellt.“/ Schließlich, WEeNN dıe ematı des
Bıldes erfaßt DZW HICUu esehen 1St, „bietet 685 siıch ZUrF weitergehenden meditativen
nnerung: Wer bın ich 1mM B.? Wiıe omme ich darın vor? Was geht CS miıch ? «28

Asthetisches 1 ernen 1Im Religionsunterricht als Sauerte12
für das Lernen In der Schule

DiIie vielen Möglichkeiten, w1e In Bıldern Wirklichkeit repräsentiert wird, sınd eın (rJe-

genpol ZUr voreılıgen, kognitiven Wahrnehmung. Letztlich diese Auseılınander-
sSeIzung mıt uns nıcht einem sıcheren Wiıssen, sondern dieser Prozeß 1st en Et-

WädS, Was außerhalb se1ıner selbst Jegt, eiıne Ahnung VO „ AahllZ anderen“ rückt 1INS
Blickfeld.?” Der asthetisch wahrnehmende Umgang mıt Bıldern verwelst darauf und
kann auf den absoluten Gott hinvermiutteln. 1eSES möglıche Verwiesensein auf (Gjott

pricht Kar| Rahner jeder sinnlıchen Erfahrung und ausdrücklich auch dem Betrachten
eINESs Bıldes ohne eindeut1ig relıg1ösen Inhalt 7i  50 Hıer wıird der Idealpunkt er KETr-

fahrung erreıicht: Das ganzheitlich asthetisch wahrnehmende Subjekt erlebt dıe Welt In
ihrer Sinnlichkeit und überste1gt s1e ın das Übersinnliche.
Hierin 1eg dıe überaus wichtige istung, dıe der Eıinsatz VOIl bildender uns 1Im Ke-

ligionsunterricht aben kann Der Religionslehrer kämpit 1Im Unterricht mıt dem SOBC-
nannten „Religionsstunden-Ic  . der chüler we1lß VON vornehereın, Was der
Lehrer als Antwort der Lehrer beispielswelse, denn der Mensch
erhalb seiner Beziıehungen in der Famlılıe noch arme und Geborgenheıit erfahren
kann, sagt der chüler ohne nachzudenken: „BeI Gott.“ Denn 61 we1ß, dass
der TErJetz den Satz „Gott chenkt Geborgenheıit, arme und 1e oren wıll

Dementsprechend sınd dıe Schülerbeıiträge bereı1ts in dıese IC vorgepolt. Das
esen des Religionsstunden-Ich 1st a1SO das Wiederholen kognitiv erfaßter In
halte
Eiınem verantwortungsvollen Religionsunterricht muß N inzwıschen darum gehen, 1im
chüler dıe rel1g1ösen Spuren ZU Klıngen bringen „DIe unsichtbare elıg10n Jun-
CI enschen stellt dıe Religionspädagogik VOI dıe Aufgabe, Wege der Ane1gnung
und der Vermittlung der christlıchen Botschaft entdecken, dıe auch ermöglıchen,
die Erfahrungen Junger Menschen ın dıe Kırche einzubringen und auf diese Weise

31der Tradıtion des au teilzuhaben
D Vgl Lange, 532f.
28 Lange, 533 Weıtere didaktısche Möglichkeıiten bieten siıch UrCc. den Wechsel VON Lernorten und
die orıgınale Begegnung mıt dem Bild, sowl1e iIm projekt- und handlungsorientierten Unterricht
29 Vgl Wedewer,
3() Vgl Marnach, 185

Tzscheetzsch, zıtlert ach Gröger,
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heutigen „Supermarkt der Anschauungen” Ist der Mensch aufgefordert, seine Rell-

g10N wählen Fur den Religionsunterricht oilt jedoch oft das Bonmot, emzu-
olge Fragen beantwortet werden, dıe keiner gestellt hat Der chüler wırd bereıts miıt
eıner für ihn getroffenen Vorauswahl konfrontiert. Annehmen Ooder ablehnen heißen
seıne 7WEeI Wahlmöglıchkeiten. Das 1st zuwen1g! Wenn WIT Bılder verwenden, dıe
nıcht schon VOoN vornehereıin rel1g1Ös vereinnahmt werden können, erreichen WIT ZWEeI
wichtige jele Erstens umgehen WIT das Religionsstunden-Ich, zweıltens machen WIT
dıe verschıedenen Möglichkeiten der Wahl bewulit aher kann CS beım Eınsatz des
Bıldes 1im Religionsunterricht nıcht eıne Interpretation 1M uDlıchen Schnellschuß-
verfahren gehen, sondern arum, sens1ıbel wahrzunehmen und verstehen. Vıelleicht
erg1bt sıch AdUuUsSs diıeser zunächst nicht-relıig1ösen Wahrnehmung jener Kaılros, der eınen
auf den absoluten Gott hın wahrnehmen 1aßt Wenn vorschnelle Glaubensantworten In
dıe sokratıiısche AporIıe geführt werden und dann In ihrer monolıthischen Ausweglos1g-
keıt unüberwiındlıch dastehen, vielleicht scheıint dann eın Lösungsversuch ein Ange-
bot des Lehrers dus dem chrıistlıchen Glauben In einem völlıg IC auf. Das 1st
dann eıne echte relıg1öse Erfahrung, dıe mıt kognitivem Wiıederkäuen nıchts mehr

hat DIe Auseinandersetzung des CNulers mıt seiner Religlosıität kann der Lehrer
91088 begleıten, seıne Begleıtung kann bloß Angebot se1In. ender methodischen VOTr-
bereitung des Lehrers, wırd dieses Angebot darın bestehen, dıe vorgenannte „medita-
t1ve Innerung“ begleıten, Spannungen mıt auszuhalten und Hılfestellung be1 ihrer
uNosun eısten
Nur eın Religionsunterricht, der dıese Anforderungen der Zeichen der eıt erkannt
hat, kann dem Heranwachsenden eine eC auf seinem Weg INSs 1 eben sein! Nur

kann Religionsunterricht auch weıterhın se1ne einzigartıgen Möglıchkeıiten In der
Schule wahren und nutzen!
Offensic  IC 1St alsSO asthetische Bıldung wesentlıch 1Im Religionsunterricht n_

kert Denn Kunst überste1gt letztendlıich dıe Wiırklichkeıit und der Religionsunterricht
wıll dıe Wirklichkeit auf (jott hın deuten Wıe dıe Kunst wıll auch der Relıgionsunter-
richt den enschen befähıigen, se1n en gul und bewußt en Und elıgıon und
Kunst beschäftigen sıch el mıiıt der rage, Was der Mensch „wahr-nehmen“ kann
Aber Religionsunterricht hat In der Schule eıne über seın Fach hinauswe1lsende Sauer-
teigfunktion. Hılger hat „den Religionsunterricht als Pufferzone für eıne NECUC

der Langsamkeı Im 1Cc Er könnte eın Lernort für eınen verlangsamten Lernstil
werden, VON dem aus Schule mıt mehr Langsamkeı infizlıert wırd. Eın SOIC subvers1-
VCI Lernstil 1mM Sinne eıner „produktiven Unterbrechung ” (. (uft NOT In eıner Schule

“32.miıt seınen „Schnelllernstraßen“ (.
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