noch ein systematischer Artikel dariiber!). E. Feil, Zur hermeneutischen Diskussion
in Philosophie und Theologie, in: HerKorr 26 (1972) 294—301 (eine ,,Bestandsaufnahme
neuerer Katholischer Veroffentlichungen”, die vor allem auch den problemgeschicht-
lichen Hintergrund gut ausleuchtet). Die dadurch angeregte und durchfithrbare ,Sprach-
kritik (in Auseinandersetzung mit analytischer Philosophie, kritischer Theorie und
politischer Theologie) nimmt vor allem E. Schillebeeckx erfolgreich und mutig auf
in seinem Buch: Glaubensinterpretation. Beitrige zu einer hermeneutischen und kri-
tischen Theologie, Mainz 1971. Er zeigt, wie Theologie ein Verstindnis von ,,Sprache”
immer schon voraussetzt und es immer mit einer in sprachlichen Dokumenten ent-
haltenen Wirklichkeitsinterpretation zu tun hat. Sein Grundanliegen: Nur durch die
entsprechende Praxis (Orthopraxie) kann der Glaube verifiziert werden. Hier wird
Sprache ganz ernst genommen (wohl angeregt durch die immer noch fruchtbare
Sprachontologie Heideggers) als eine Lebensform, die von gesellschaftlicher Relevanz
und nur im Rahmen einer gesellschaftlichen Institution méglich ist. Es ist leicht abzu-
sehen, was dieses ,,Sinnkriterium der Praxis” z. B. fiir das kirchlich verfate Dogma
zu bedeuten hat. Ich suchte einiges davon im vorausgehenden Aufsatz zu zeigen. —

Als erste monographische Behandlung des Themas ist zu nennen: W. A. de Pater,
Theologische Sprachlogik, Miinchen 1971 (der Autor, Professor in Léwen, untersucht
das theologische Sprechen mit den Mitteln der analytischen Philosophie der Nach-
kriegszeit). Hier wird auch die ,,Sprache der Verkiindigung” neu zum Problem, wie
wir anzudeuten suchten. Dazu: A. Grabner-Haider, Sprachentwertung in den Kirchen.
Einsiedeln 1971.

KARL FRIELINGSDORF

Die Bedeutung der empirischen Wissenschaften fiir den Religions-
unterricht
L. Einleitung

Seit einigen Jahren ist der Religionsunterricht (RU.) an den &ffentlichen Schulen der
Bundesrepublik ins Kreuzfeuer der Meinungen geraten. Als ein alarmierendes Zeichen
werden allgemein die steigenden Abmeldungsziffern vom RU betrachtet. Im Raum
Frankfurt haben sich z. B. im letzten Jahr in der Oberstufe der Gymnasien 40 Pro-
zent und mehr der katholischen Schiiler vom RU abgemeldet!.

Neben dieser Austrittsbewegung setzt sich ein groBer Teil der Schiiler ernsthaft mit
dem RU auseinander. Denn die Mehrzahl der Schiiler will den RU nicht einfach
abschaffen. Aber sie will einen RU, der anders ist als der traditionelle. Der herk6mm-
liche RU muB8 umfunktioniert werden, damit er wieder funktioniert!

Die Forderungen der Schiiler lassen sich in folgenden Stichworten zusammenfassen:
Statt dogmatischer Belehrung sachliche Information und Anleitung zu kritischer Aus-
einandersetzung mit dem Christentum und den Weltreligionen; Orientierung iiber
die philosophischen Grundlagen der Religion, iiber gesellschaftliche, kulturelle und
politische Fragestellungen der Gegenwart. Erst dann folgen biblische Theologie, Dog-
matik, Kirchengeschichte. Kritische Reflexion iiber das Christentum und Gegenwarts-
fragen stehen eindeutig an erster Stelle der Forderungen?2.

1 Nach einer Erhebung des Amtes fiir Katholische Religionspiddagogik. Frankfurt 1971. Die-
ser Beitrag wurde in etwas verinderter Form als Erdffnungsvorlesung des Studienjahres
1971/72 an der Phil.-Theol. Hochschule St. Georgen gehalten.

2 Zum Beispiel 4 (1969), 17.
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Dieser ,, Aufstand der Schiiler gegen den RU”, wie der evangelische Religionspiddagoge
H. Kittel dieses Phinomen nennt, hat zweifellos auch dazu gefiihrt, da8 jenseits der
nicht immer sachlich gefithrten &ffentlichen Diskussion iiber den RU in den letzten
Jahren ein intensives Fachgesprich unter den Religionspidagogen begonnen hat. In
diesen Gesprichen wird der Auseinandersetzung mit den empirischen Wissenschaften
ein hervorragender Platz eingerdumt.

IL. Der Einfluf der Humanwissenschaften auf den Religionsunterricht

1. Spricht man heute von einer empirischen Wende im RU, so ist damit in erster
Linie eine bessere Kenntnis und Kontrolle der religionspidagogischen Wirklichkeit mit
erfahrungswissenschaftlichen Mitteln gemeint. Im Vergleich mit den USA und Frank-
reich etwa ist der Einbruch der empirischen Wissenschaften in die deutsche Religions-
padagogik relativ spit erfolgt. Der Hauptgrund dieser Verzégerung diirfte die wissen-
schaftstheoretische Nihe der modernen Sozialwissenschaften zum Positivismus und
Neo-Behaviorismus sein und die damit verbundene Furcht mancher Religionspidago-
gen, eine empirische Wende sei gleichbedeutend mit der Anerkennung dieser Posi-
tionen. Da umgekehrt nicht wenige Humanwissenschaftler der Religionspidagogik wie
der gesamten Theologie vorwerfen, sie schlieBe von der Norm auf die Realitit und
sei deshalb realititsblind, stehen auch hier einer Zusammenarbeit nicht geringe
ideologische Widerstiinde im Wege.

Der Vorwurf einer gewissen Realititsblindheit trifft auf die traditionelle Religions-
pidagogik unseres Jahrhunderts noch weitgehend zu. Denn auf dem Hintergrund
einer langen christlichen Bildungsgeschichte wird hier einerseits die Theologie als
Norm- und Leitwissenschaft der Pidagogik begriffen (Géttler, Pfliegler, Bopp) bzw.
versteht sich die Theologie selbst als Heilspidagogik (Bemberg, Peil, Heuser). Die
Theologie als ,norma normans” entwirft ein Menschenbild und steckt damit den
Horizont ab, auf den hin alle Antworten und Verhaltensweisen vorweg bezogen sind.
Erziehung wird als ,Heilswille am Kind” definiert (Eggersdorfer) und wird so selbst
zu einem Heilsgeschehen, in dem Gott der eigentliche Erzieher ist. ,Fast ausschlief-
lich am idealen Zielgedanken orientiert, blieb dieser RU weithin theologisch unter-
baute Metaphysik und damit von seinen Grundlagen her ungeschichtlich”3.

Ebensowenig ist es der darauffolgenden kerygmatisch und biblisch orientierten reli-
gionspddagogischen Epoche bis in die jiingste Zeit hinein gelungen, die Ergebnisse
der Humanwissenschaften zu integrieren. Die im Bibelunterricht angewandte histo-
risch-hermeneutische Methode beschrinkt sich in der Erforschung der Praxis zu sehr
auf die Realitit in historischen Texten. Es fehlt weithin die kritisch beobachtende
Kontrolle der religionspadagogischen Wirklichkeit.

Ich mdchte ausdriicklich betonen, daf8 es hier nicht um eine Abwertung der religions-
pidagogischen Tradition geht. Vielmehr soll der legitime Anspruch dieser Tradition
im Hinblick auf die Erkenntnisse der empirischen Wissenschaften unserer Zeit kri-
tisch tiberpriift werden.

Um das Nebeneinander von Theorie und Praxis in ein rational iiberpriifbares Zuein-
ander und Miteinander umzuwandeln, bedarf der RU aber einer kritischen Theorie,
um seine methodologischen und wissenschaftstheoretischen Probleme angehen zu kén-
nen. Wenn RU Realititsforschung sein will, dann kann er die religionspidagogische
Wirklichkeit nur mit Hilfe der Humanwissenschaften analysieren. D. h. aber: Der RU
vermag nur dann eine eigene kritische Theorie zu gewinnen, wenn er seine geistes-
wissenschaftlichen Methoden durch empirische erginzt. Anders kann er sich nicht an
den Mafistiben orientieren, die in der Erziehung und Bildung heute erprobt werden.

3 E. Feifel, Religionspiddagogische Realititskontrolle. In: KatBl 95 (1970), 322 ff.
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Inzwischen hat auch der deutsche RU damit begonnen, sich an den empirischen
MaBstiben und Kriterien zu orientieren. Dabei geht es in der sogenannten empiri-
schen Wende der Religionspidagogik zuerst um die ,Dimension des Verhaltens im
Lehren und Lernen”. Bei der Bestimmung der Bildungs- und Erziehungswirklichkeit
sind neben der empirischen Anthropologie die Soziologie, die Entwicklungs-, Sozial-
und Tiefenpsychologie wichtig, Wissenschaften, die sich alle mit den individuellen
und sozialen Verhaltensweisen des Menschen beschiftigen. Ebenso bedeutsam sind
die lernpsychologischen Erkenntnisse, die etwa auf die Bedeutung der Motivation und
die Gleichzeitigkeit rationalen und emotionalen Lernens sowie auf die Lernstrungen
hinweisen.

Die Kybernetik erdffnet durch ihre Informationsverarbeitung, Steuerung und Regelung
das Feld technisch programmierter Unterweisung, wihrend die Kommunikationsfor-
schung die Erziehungs- und Bildungswirklichkeit unter dem Aspekt mitmenschlicher
Verstindigung und EinfluBnahme untersucht.

Wir kénnen hier nur an einigen Beispielen exemplarisch zeigen, wie sich diese empi-
rische Wende im RU auswirkt und wie es zu einer fruchtbaren Zusammenarbeit
mit den Humanwissenschaften kommen kann.

2. Die Curriculumrevision im Religionsunterricht

(1) Der im 18. Jh. geldufige Begriff ,,Curriculum” ist iiber die angloamerikanische
Forschung von S. B. Robinsohn wieder bei uns eingefiihrt worden. Wir verwenden
hier den Begriff Curriculum® im integralen Sinne, d. h. bezogen auf die Lernziele,
Lerninhalte, Lernorganisation und das Instrumentarium der Lernkontrolle zur Uber-
priifung der Lernleistungen der Schiiler wie der Leistungsfihigkeit des Curriculum
selbst. Fiir diesen Begriffsgebrauch ist einmal ausschlaggebend die ,Interdependenz
zwischen den Zielen, Inhalten, Strukturen, Verfahrensweisen und Medien des Unter-
richts sowie der Gesichtspunkt der Kontrollierbarkeit’®. Dazu ist es aber erforderlich,
daB die Lernziele operationalisierbar sind und stets nur auf die anthropologischen
und sozialen Voraussetzungen des Lernens hin iiberpriift und neu bestimmt werden.
Da weiterhin ein Zusammenhang zwischen den Lernzielen, ihrer Begriindung und
den entsprechenden Lernerfahrungen besteht, miissen die Lernziele so formuliert sein,
daB sie beobachtbar und kontrollierbar sind.

(2) Das sich selbst regulierende Curriculum ist an der kybernetischen Denkweise
orientiert, die in einem Regelkreis durch ,Feedback”, d. h. durch informative Riick-
koppelung stindigen Kontakt mit der Lernwirklichkeit hilt. Die meisten der bisher
entwidkelten Modelle gehen davon aus, daf es

1. ,das allgemeine Erziehungsziel ist, den einzelnen zur Bewiltigung von Lebens-
situationen auszustatten,

2. eine solche Ausstattung durch den Erwerb von Qualifikationen und Dispositionen
erfolgt und

3. diese Qualifikationen wiederum durch die verschiedenen Elemente des Curriculum
vermittelt werden7.

4 E. Feifel, Religionspidagogische Realitdtskontrolle, 329.

8 Vgl. dazu F. Achtenhagen, H. L. Meyer, Curriculumforschung: Analyse und Konstruktion.
In: F. Achtenhagen, H. L. Meyer (Hg.), Curriculumrevision, Méglichkeiten und Grenzen.
Miinchen 1971, 11 f; S. B. Robinsohn, Bildungsreform als Revision des Curriculum. Neu-
wied 31971; Zeitschrift fiir Piddagogik 1 (1971), Curriculum — Theorie und Entwicklung —
mit Beitrigen von K. E. Nipkow, K. Frey, G. R. Schmidt, H. Moser u. a. m.; D. Knab,
Curriculumforschung und Lehrplanreform. In: Neue Sammlung 9 (1969) 169—185;
G. Zimmer, Zur Bedeutung der Humanwissenschaften fiir die Curriculumforschung und
-entwicklung. In: Rundgespriich, Sonderheft 5 (1969) 41—53.

8 K. E. Nipkow, Curriculumdiskussion. In: Zeitschrift fiir Padagogik 1 (1971), 2.

7 8. B. Robinsohn, Bildungsreform, 79 f.
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Unter dieser Voraussetzung sind bei einem idealtypisch betrachteten Curriculum fol-
gende Schritte zu beachten:

a) Zunichst mufl eine Analyse der Lebenssituationen (Verwendungssituationen) er-
folgen, mit deren Hilfe dann erst operationalisierte Lernziele erhoben, ausgewihlt
und gewichtet werden kénnen.

b) Im Abschluf an die ,Situationsanalysen” konnen Lernziele bestimmt und die
Qualifikationen und Verhaltensdispositionen ermittelt werden, die dem Schiiler ver-
mittelt werden sollen, damit er den Lebensanforderungen gerecht werden kann.

¢) In einem nichsten Schritt geht es um die Auswahl und Organisation der Inhalte
und der anzuwendenden Arbeitsformen: Um das Planen des Lernverlaufes.

d) Die Unterrichtspline, die Lernziele und die Lernverfahren miissen entfaltet und
stindig kritisch iiberpriift werden, Mit den Ergebnissen kann die Revision des Curri-
culum — auf alle oben genannten Kategorien bezogen — beginnen®.

Um den Abstand der traditionellen Unterrichtstheorien von der Lebenswirklichkeit zu
iiberwinden, miissen die neuen Curricula so gestaltet werden, ,,da8 der Unterricht es
méglich macht, unter Einbeziehung futurologischer Aspekte zu einem allgemeinen
MethodenbewuStsein zu gelangen, um den Schiiler zur Kenntnis der Bedingungen zu
bringen, unter denen er spiter seine Interessen verwirklichen kann”®.

(3) Mit einiger Verspitung ist die deutsche Religionspidagogik auf die Notwendig-
keit einer kritisch kontrollierten Lehrplanentwicklung aufmerksam geworden. Bisher
waren die meisten Lehrpline fiir den RU reine Stoffpline, die theologisch aus einer
idealen Norm abgeleitet wurden und einen Kanon von Heilswahrheiten zu vermitteln
suchten, fast ohne Riickkoppelung von Theorie und Praxis.

Ein weiterer Nachteil der herkémmlichen Glaubensunterweisung war das Moment der
Einiibung in die perfekten Antwortsysteme der Glaubensbiicher, in denen mangels
einer Situationsanalyse viele Fragen fehlen, welche die technische Welt und die plurale
Gesellschaft dem jungen Menschen heute stellen.

Die neuere Religionspiadagogik, wie sie sich z. B. in der religionspadagogischen Pro-
jektforschung darstellt, hat sich weithin von den normativen Kriterien abgewandt und
bedient sich bewuft des erfahrungswissenschaftlichen Instrumentariums. Sie erstellt
nach dem Prinzip der beweglichen Lehrplangestaltung Unterrichtsmodelle, die dem
Religionslehrer helfen sollen, seinen Unterricht von den Lernsituationen und Lern-
zielen her zu planen. Entscheidend fiir die Entwicklung solcher Unterrichtsmodelle hat
sich eine didaktische Theoriebildung herausgestellt, der es nach einer kybernetischen
Modellvorstellung um Verstindnis- und Gestaltungsprobleme des RU geht!%. Dabei
ist es die Funktion der Strukturdidaktik, aus Modellsituationen mit Hilfe der Metho-
den der Systemforschung, der Feld- und Medienforschung fiir méglichst viele Lehrer
itbertragbare Unterrichtsstrukturen zu gewinnen. Dagegen handelt es sich in der
Situationsdidaktik nicht um eine umfassende Reflexion der Bedingungsfaktoren, der
Unterrichtsvoraussetzungen und Lehrschritte, sondern um die Anwendung und Uber-
priifung eines Unterrichtsmodells durch den Religionslehrer in einer konkreten Schul-
klasse.

Hier wird die Wechselwirkung einer praxisbezogenen Didaktik sichtbar: Dem Reli-
gionslehrer werden Unterrichtsmodelle einschlieBlich der Medien zur Verfiigung ge-
stellt, die er erproben und eventuell verbessern soll. Es geht dabei um die bei den

8 D. Knab, Curriculumforschung, 169 ff; Ders., Ansétze zur Curriculumreform in der BRD.
In: betrifft: erziehung 2 (1971); L. Huber, Curriculumentwidlung und Lehrerfortbildung
in der BRD. In: Neue Sammlung 2 (1971), 109 ff u. a. m.

9 E. Feifel, Religionspidagogische Realitdtskontrolle, 331.

10 K. Meyer zu Utrup, Die Grundidee der Religionspiddagogischen Projektforschung. In:
K. Dessecker, G. Martin, K. Meyer zu Utrup, Religionspidagogische Projektforschung.
Stuttgart 1970, 17 ff.

310

"



Informationssystemen wesentliche Riidkoppelung: Beim Testen und Entwickeln von
Unterrichtsmodellen verbessert der Lehrer einmal seine Situationsdidaktik und regt
andererseits durch seine Kritik die Strukturdidaktiker an, ausgewzhlte Modelle weiter
zu differenzieren.

(4) Beginnen wir mit den fiir die Curriculumforschung so wichtigen Lebenssituationen.
Fiir die religionspadagogische Lehrplangestaltung bedeutet dies, daf sie nicht mehr
ausschlieBlich von theologischen Traditionen und Normen ausgehen und von dort auf
die Realitit schlieBen kann. Sie muf sich vielmehr an den Lebenslagen, d. h. an den
Verwendungssituationen, an den Erwartungen und vorgegebenen Erfahrungen der
jungen Menschen orientieren. Es ist inzwischen eine Binsenwahrheit, daff man den
Schiiler dort abholen soll, wo er steht. Der Schiiler muff im RU erkennen, daf es um
ihn selbst geht, um seine Einstellung zu den Menschen und Dingen, um sein Da-
seinsverstindnis. Generell gilt fiir jeden Lernenden: Nur das, was in seinen eigenen
Erfahrungen irgendwie Resonanz auslést, geht ihm unter die Haut und kann lern-
wirksam werden. Ohne Erfahrungshintergrund kénnen Begriffe nicht begriffen wer-
den.

Wenn die Religionspidagogik aber von der Analyse moglicher Lebenslagen ausgeht
und nach den Qualifikationen fragt, die zur Bewiltigung dieser Situationen erforder-
lich sind, dann ist sie auf erfahrungswissenschaftliche Methoden und Forschungs-
ergebnisse etwa der Entwicklungspsychologie, der Sozialpsychologie, der Soziologie
und der Projektforschung angewiesen!?.

Hier miilte die ,religionspidagogische Feldforschung” verstirkt werden. Denn fiir
die empirische Forschung ist dieses religionspidagogische Feld wie jeder Lebensvollzug
ein vielfiltiger Tatsachenkomplex, der einer Faktorenanalyse unterworfen werden
muf2, H. D. Bastian hat z. B. versucht, den als Kontaktgeschehen verstandenen RU
in folgende Mikrostrukturen aufzugliedern: Schiilertitigkeit, Schiilerverhalten, Schiiler-
theologie, Lehrertitigkeit, Lehrerverhalten, Artikulation des Unterrichtes, Unterrichts-
energetik, Unterrichtsziele, Unterrichtsmittel, Unterrichtstopologie!®. Natiirlich muf3
der Religionslehrer befihigt werden, bei der notwendigen Regelkreisanalyse und
Effektivitatskontrolle mitzuarbeiten und das pidagogische Feld systematisch zu beob-
achten.

Als Beispiel sei nur die Schiilertheologie herausgegriffen, wie sie sich bei Wortfeldbefragun-
gen nach der Jungfrauengeburt und nach Gott dargestellt hat. Auf die Fragen nach der
Jungfrauengeburt wurden nach Bastian! in einer 9. Volksschulklasse folgende Antworten
gegeben: ,1. Eine Geburt vor der Hochzeit. 2. Eine nichtverheiratete junge Frau wird schwan-
ger. 3. In der Zeitung steht, daB heute schon dreizehnjihrige Midddhen ein Kind bekommen.
4, Jesus ist ein uneheliches Kind.”

Eine Untersuchung von 2000 Gymnasiasten im Alter von 14—17 Jahren ergab, daf nur bei
5 Prozent ein biblisch-trinitarisches Gottesverstindnis in den Antworten sichtbar wurde!s.

Solche SchiileriuBerungen geben einmal AufschluB {iber das sprachliche Bezugssystem,
von dem die Information und Kommunikation im Unterricht abhingen. Sie weisen aber
auch auf die Sprachschranken im RU hin, die zum groSen Teil der theologischen
Begrifflichkeit anzulasten sind. Hier wird aber auch ersichtlich, wie wichtig es fiir den
Religionslehrer ist, die , Theologie” seiner Schiiler zu kennen und dariiber hinaus
eine Analyse des gesamten religionspidagogischen Feldes mit Hilfe der empirischen
Wissenschaften vorzunehmen, damit er wirksam unterrichten kann.

1 Auf die theologisch-inhaltlichen Konsequenzen eines solchen Vorgehens weist A. Exeler,
Religionsunterricht als Deutung des Daseins. In: KatBl 95 (1970) 712 £f hin.

12 F, Winnefeld, Pidagogischer Kontakt und pidagogisches Feld. Miinchen 41967, 29 ff.

13 H, D. Bastian, Didaktische Anatomie im Religionsunterricht. In: Theologia practica 1
(1966) 174 ff.

14 H. D. Bastian, Didaktische Anatomie, 175.

15 P, Babin, Dieu et I'adolescent. Lyon 1963.
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3. Psychosoziale Neuerungen im Religionsunterricht

(1) Die Forschungsergebnisse der psychologischen Wissenschaften beginnen von den
USA und Frankreich her allmihlich auch die deutsche Religionspidagogik zu beein-
flussen. Seit den Forschungen von C. Rogers in der individuellen Psychotherapie, von
S. Slavson und W. R. Bion in der Gruppentherapie und von K. Lewin u. a. im gruppen-
dynamischen Bereich wissen wir mehr als J. Dewey oder M. Montessori iiber die
Psyche des Menschen, iiber Spannungen und Konflikte in den zwischenmenschlichen
Beziehungen und nicht zuletzt iiber die Bedeutung von Gruppenprozessen fiir das
mensdchliche Verhalten.

In der Geschichte der Psychologie sind besonders zwei Elemente von Wichtigkeit:
Die Tiefenpsychologie hat sich eingehend mit der Analyse unbewuBter Phinomene
und mit ihrem Einfluf auf psychische Prozesse des Individuums beschiftigt. Dagegen
hat sich die Sozialpsychologie vor allem mit der Wirkung sozialer Faktoren auf die
Reaktionen des einzelnen befafit. Sie stellt fest, da8 der Mensch zum Grof3teil das
Produkt eines Sozialisierungsprozesses ist, der ihn von der Kindheit an gesellschafts-
fihig macht. Auf Grund gruppendynamischer Forschungen wissen wir heute, dafl der
Mensch auch im Lernprozef in einem viel gréBeren MaBe von seinen psychosozialen
Beziigen abhingig ist, als man das zur Zeit des individualistischen Idealismus ange-

nommen hat. Diese Erkenntnisse haben auch im RU zu psychosozialen Neuerungen
gefiihrt.

(2) Diese Neuerungen lassen sich erst in ihrem ganzen Ausmaf erfassen, wenn
man sie mit der bisherigen Religionspidagogik vergleicht, die als Heilspidagogik
ihre Hauptaufgabe darin sah, eine deduktiv aufgebaute Glaubens- und Sittenlehre
zu vermitteln. Der Religionslehrer sollte dem Schiiler in einem Lernprozef theolo-
gische Wahrheiten und Normen ,eintrichtern”, damit der Heranwachsende
als Christ in einer relativ stabilen und statisch verfaBten Kirche leben konnte. Die
Methoden eines solchen fast ausschlieflich am Vergangenen orientierten RU sind
bekannt: Frontalunterricht, Auswendiglernen und mechanisches Wiederholen von
Glaubenswahrheiten, einbahnige Kommunikation, autoritdrer Fithrungsstil, fer-
tige Frage-Antwort-Schema etc. Der Schiller blieb abhingig, muBte sich passiv
anpassen, er konnte nicht initiativ und kreativ werden1S.

Inzwischen hat man im RU damit begonnen, dem Kind eine aktivere Rolle im
Erzichungs- und LernprozeB einzuridumen. Denn das Kind ist kein Miniatur-Erwach-
sener oder wie Wachs ein beliebig formbares Material, dem man im Unterricht den
Wissensstempel der jeweiligen Gesellschaft aufdriicken kann. Das iiberlieferte Kon-
zept der Wissensvermittlung lduft gerade dem personalen Reifungsprozef des Her-
anwachsenden zuwider, weil dessen Interessen und Fihigkeiten kaum beriicksich-
tigt werden und seine Eigeninitiative und Tatigkeit weithin brachliegen. Es sei hier
kurz an die pidagogischen Richtlinen C. Rogers erinnert, der mit seinem nicht-
direktiven und freiheitlichen Erziehungsmodell einen heilsamen Schock unter den
Erzichern und Lehrern nach dem zweiten Weltkrieg ausgelost hat. Lehren ist fiir
ihn im Grunde nichts anderes als Lernen. Es kann nicht von aulen an den Stu-
dierenden herangebracht werden, sondern muff von der Eigenerfahrung des Ler-
nenden ausgehen und ihm erlauben, seine Erfahrungen mit Hilfe des Lehrenden
zu vertiefen. Auch der Lehrer mu8 die Grundeinstellung des Lernens haben und
vor allem das notwendige pidagogische Klima schaffen. Das Lerngeschehen orien-
tiert sich also wesentlich am Lernenden und soll mdglichst dialogisch sein. Es soll
dem Studierenden ein H&chstmaf8 an Initiative, Kreativitit und aktivem Lernen er-
moglichen und ihn aus dem Abhingigkeitsverhiltnis dem Lehrer gegeniiber zur

18 R, Barbin, Pédagogie religieuse et relations humaines. Montréal 1966, 34 f; 'D. Hameline,
M. ]. Dardelin, La Liberté d’apprendre. Paris 1967, 17 f.
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kritischen Selbstindigkeit und einer gesunden Unabhingigkeit fithren, unter Um-
stinden sogar gegen den Wunsch des Studenten??.

Diese mehr individualpsychologisch ausgerichtete Pidagogik wird erginzt und er-
weitert durch gruppendynamische Forschungen, die vor allem auf die psychosoziale
Dimension der padagogischen Wirklichkeit hinweisen. Dabei geht es um die Er-
forschung der Interaktionen innerhalb von Gruppen und zwischen verschiedenen Grup-
pen, um psychodynamische GesetzmifBigkeiten und um das Abhingigkeitsverhilt-
nis einzelner Menschen zu Gruppen und Institutionen. Die Schulklasse bietet sich
als klassisches Versuchsfeld an, weil es hier nicht nur um die Intra-Gruppen-
Beziehungen Schiiler-Schiiler und Schiiler-Lehrer geht, sondern die Klasse auch in
Inter-Gruppen-Beziehungen zu den Eltern, den Lehrern, den anderen Klassen und
zur Schule steht.

Wir kénnen hier nur auf einige wichtige psychosoziale Neuerungen einer gruppen-
orientierten Religionspidagogik hinweisen.

(3) Unterdessen hat man auch in der Religionspidagogik erkannt, wie sehr der
Lernprozef und das Schiilerverhalten von der schulischen Umwelt und den Inter-
aktionen der Klasse beeinflut wird, das was Correll die soziale Bedingtheit des
Lernens nennt!8, Weil aber das vielfiltige Beziehungsgeflecht zwischen Schiilern
und Lehrer vor allem emotionaler Natur ist, bleiben oft viele dieser irrationalen
Krifte im dynamischen Lernproze unbewuft und unerkannt, obwohl sie das kon-
krete Klassengeschehen und das Verhalten der Schiiler und des Lehrers wesentlich
mitbestimmen. Die grofilen Disziplinschwierigkeiten vieler Religionslehrer sind nicht
zuletzt darauf zuriidkzufiihren, daf diese nicht wissen, wie etwa ihr Lehrstil und
ihr Verhalten die Klasse und einzelne Schiiler beeinflussen. Gerade der Religions-
lehrer, dessen Image fiir den Lernerfolg entscheidend ist, sollte in der Lage sein,
das Klassenverhalten zu analysieren und das pidagogische Klima zu verbessern, wenn
Konflikte und Spannungen den Lernprozef8 blockieren.

Lernen ist also nicht primdr ein individueller Vorgang, sondern ein sozialer Pro-
zeB, der wesentlich durch die Wechselbeziehung des Schiilers zu den Mitschiilern
und zum Lehrer sowie durch die sozialen und gemiithaften Bediirfnisse des Lernen-
den bestimmt wird. Durch die Klasse wird nicht nur die Denk- und Wollens-
Motivation des Schiilers, sondern auch seine Selbsteinschitzung und die Bewertung
der anderen Klassenkameraden stark beeinfluft. Die Lernbereitschaft des einzelnen
Schiilers hiingt wesentlich von seinem sozialen Rang in der Klasse und von den an ihn
gerichteten Erwartungen ab. Es kommt also beim Lernen darauf an, die Bediirf-
nisse und Ziele der einzelnen Schiiler so zu integrieren und zu koordinieren, daf8 sie
ohne einen falschen Konformismus mit dem Lernziel der Klasse iibereinstimmen. Da-
bei ist es wichtig, dal sich der Religionslehrer nicht autoritir in den Mittelpunkt
des Lerngeschehens stellt, sondern die Schiiler soweit méglich in Selbstverantwor-
tung und Eigeninitiative arbeiten ld8t. Durch sein partnerschaftliches Verhalten
wird er einen Grofiteil der hemmenden Spannungen abbauen kénnen.

Hinzu kommt, daB die in einer Gruppe erzielte Lernleistung meist das in einem
individuellen Lernvorgang erreichte Ergebnis iibertrifft und das Gelernte auch besser
behalten wird. Die psychologische Begriindung: Die Gruppe macht den einzelnen
freier in seinem Lernen und gibt ihm die notwendige Selbstbestitigung und Sicher-
heit. Mit dieser sozialen Integration ist meist ein Abbau von lernhemmenden,
emotionalen Blockierungen und eine Angstreduktion verbunden, die wiederum
einen gréferen Lernerfolg ermdglichen. Denn entgegengebrachte Sympathie wirkt
leistungssteigernd, Ermutigungen lassen Neues wagen, Bekriftigungen fiihren zur

17 C. R. Rogers, On Becoming a Person. Boston 1962.
18 W, Correll, Lernpsychologie. Donauwarth 1969, 109 ff.
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inneren Festigung und zur Beibehaltung von gelungenen, als erfolgreich erlebten
Verhaltensweisen?®.

(4) Es sei ein weiterer psychosozialer Aspekt genannt, der sich in den jiingsten
Formulierungen religionspiadagogischer Lernziele niedergeschlagen hat. Angesichts
des beschleunigten sozialen Wandels in unserer Zeit, der sich entscheidend auf das
Leben des einzelnen und die Funktionsbereiche der Gesellschaft auswirkt, erhebt
sich der Ruf nach einem Erziehungsmodell, das eine gesellschaftliche Emanzipation,
eine groBere Unabhingigkeit und kritische Selbstverantwortung des heutigen Men-
schen anstrebt. Nach den Forschungsergebnissen der Sozialwissenschaften hingen
die positive Steuerung der schnellen Wandlungsprozesse und deren erfolgreiche Ana-
lyse und Bewiltigung aber ebenso ab von der Kooperationsfihigkeit, von Teamarbeit
und dem partizipativen Verhaltensstil der heutigen Menschen.

Nun bietet sich ein gruppenpsychologisch orientierter RU geradezu fiir eine sozial-
integrative Erziehung an. Denn zu seinen Lernzielen gehort ausdriicklich eine pri-
mire Humanisierung im Sinne einer Sensibilisierung fiir das eigene und fremde
Verhalten. Er will den Schiiler zur Unabhingigkeit und freien Personlichkeitsent-
faltung fithren. Er mochte ihm helfen, die lernhemmenden Faktoren und Ab-
wehrmechanismen abzubauen, um zu einem partnerschaftlichen und sozialrichtigen
Verhalten zu kommen. In der Klasse kann der Schiiler lernen, verantwortlich an
einer Aufgabe mitzuarbeiten, auf andere Riicksicht zu nehmen, andere Meinun-
gen zu dulden, Minderheiten und Auflenseiter anzuerkennen, sich mit dem Auto-
rititsproblem in Gestalt des Lehrers und der Einrichtung Schule auseinanderzusetzen,
seine eigenen Bediirfnisse und Zielvorstellungen mit denen der Klasse zu vergleichen
und eventuell abzustimmen. Der Schiiler kann sein eigenes Verhalten im Feed-
back der Klassenkameraden und des Lehrers stindig iiberpriifen, er kann die Fihig-
keit erwerben, Konflikte und Gruppenprobleme besser zu erkennen, gemeinsame
Losungen zu suchen und Entscheidungen zu treffen. Man konnte diesen Katalog
von Lernméglichkeiten noch beliebig fortsetzen: Die Klasse bietet sich als soziales
Ubungsfeld fiir Heranwachsende geradezu an, wenn der Religionslehrer bzw.
Schule und Kirche den Schiilern dieses soziale Lernen nur erméglichen20.

Diese Sensibilisierung scheint mir aber gerade ein Lernziel des RU zu sein. Denn
die aufgezihlten ,sozialen Tugenden”, wie Toleranz, gegenseitiges Ver-
stehen, Abbau von Vorurteilen, Zusammenarbeit, soziales Verhalten etc. ent-
sprechen doch weithin den christlichen Grundhaltungen des NTs.

(5) Sollen die eben genannten Lernziele im RU erreicht werden, dann mufl eine
weitere Erfahrung der Sozialpsychologie beriicksichtigt werden: Die Gleichzeitigkeit
emotionalen und rationalen Lernens. Denn es steht fest, daf die , Aufhebung
von Voreinstellungen und Vorurteilen sowohl iiber die Realitét der eigenen Person
wie iiber die anderer Menschen und Gruppen nur durch Interaktionsformen méglich
ist, die gleichzeitig mit der rationalen Einsicht auch die damit verbundene emo-
tionale, personliche Betroffenheit auslésen’?!. D. h. aber, nur solche Titig-
keiten und Lernprozesse konnen nachhaltig und wirkungsvoll sein, bei denen alle
Krifte des Menschen, Intellekt und Gemiit bewufBtseinsbildend waren. Diese von
der Gruppendynamik gegeniiber der einseitigen Hirnlastigkeit vieler Bildungsbemii-
hungen betonte Verbindung von Vernunft und Gemiit ist besonders da wichtig, wo

19 B. Bernstein, Soziokulturelle Determinanten des Lernens. In: Fr. Weinert (Hg.), Pidagogi-
sche Psychologie. K6ln 1969, 346 ff; L. Festinger, A. Pepitone, T. M. Newcomb, Some
consequences of de-individuation in a group. In: Journal of Abnormal and Social
Psychology 47 (1952), 383 ff.

20 Vgl. dazu K. Frielingsdorf, Psychosoziale Aspekte der Religionspidagogik. In: KatBl 96
(1971), 329 ff.

2t T. Brocher, Warum Gruppendynamik? In: Gruppendynamik 1 (1970), 3 £.
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es um die Bestirkung oder die Verinderung von menschlichen Verhaltensweisen
geht. Man wird etwa durch einen Vortrag iiber Vorurteile kaum die Einstellung
der Zuhérer dndern kénnen.

In diesem Zusammenhang hat man vor einigen Jahren in den USA einen Versuch mit
12—16jihrigen Schiilern durchgefiihrt?®, Das Lernziel war: die Vorurteile gegen die Juden
abzubauen. In einer ersten Versuchsanordnung bemiihten sich ausgewdhlte Lehrer in drei
Klassen mit verniinftigen und geschichtlichen Beweisen die Voreingenommenheit der
Schiiler gegeniiber Juden zu beseitigen. Bei einer Uberpriifung nach 6 Wochen hatten nicht
einmal 2 Prozent ihre Meinung geindert.

Daraufhin versuchte man es mit moralischen Appellen. Es wurden die freiheitliche Gesinnung
und das christliche Gewissen der Schiiler angesprochen und u. a. Bittgottesdienste fiir die
Juden abgehalten. Der Erfolg nach 6 Wochen: 1 Prozent der Schiiler beurteilte die Juden
positiver.

In einer dritten Versuchsanordnung wurde neben den Vernunftbeweisen auch die emotionale
Lernebene angesprochen. Man fiihrte Rollenspiele durch, z. B. den Prozef Jesu, Gerichtsver-
handlungen gegen Juden, in denen die Schiiler die Rolle der Richter und der angeklagten
Juden iibernahmen. Man machte weiterhin Fallbesprechungen und lud Juden ein, die iiber ihre
ungerechte Behandlung in Konzentrationslagern berichteten und Filme iiber Israel vorfiihrten.
In der Auswertung der Rollenspiele und Gespriche wurde den Schiilern erst bewuflt, wie
unberechtigt ihre Voreingenommenheit gegen die Juden war, mit denen sie sich in den
Rollenspielen identifizieren muften,

Im Anschluf an die 6 Wochen, in denen mehr als 60 Prozent der Schiiler ihr Urteil iiber die
Juden revidierten, konnte endlich auch das eigentliche Klassenproblem zwischen den schwar-
zen und weilen Schiilern angegangen und zum groflen Teil aufgearbeitet werden.

Dieses Beispiel — nur eines unter vielen — wird negativ bestitigt durch die grofle
Anzahl von Erwachsenen, die nach zehn und mehr Jahren rationalen RU weder
die kirchliche Lehre kennen noch die christlichen Grundhaltungen in ihrem Leben
verwirklichen. Die Zeit der allwissenden Religionslehrer und der unkritischen, auf
Konsumentenhaltung eingestellten Schiiler geht Gott sei Dank zu Ende. Ein frucht-
barer RU scheint nur noch in dialogischer Form mdglich zu sein, wo Schiiler und
Lehrer gemeinsam ihren Glauben iiberlegen und befragen und an Hand der Doku-
mente sowie der eigenen Erfahrung auf Wahrheitssuche gehen. Muf# sich der Ju-
gendliche, um selbstindig zu werden, bis zu einem gewissen Grade von der
identifikatorischen Bindung an seine Eltern befreien, so braucht er zur religitsen
Reife eine entsprechende Distanz und Losung von der Religion seiner Eltern und
Umgebung, damit er zu einer persénlichen Glaubensentscheidung kommen kann.

Wie aber soll der Religionslehrer den Schiilern den Weg zu einem freien und per-
sonlichen Glauben erdffnen, wenn er selbst keinen partnerschaftlichen Verhaltens-
stil eingeiibt hat, wenn er nichts weifl iiber die Psychodynamik der vielfiltigen
Beziehungen im Verhiltnis Schiiler-Lehrer-Klasse, iiber die Wirkung der verschie-
denen Fiihrungsstile, iiber Gruppenprozesse und -funktionen, iiber die Behand-
lung von Konflikten und Problemen in Gruppen etc. Deshalb miifiten fiir die Aus-
bildung der Religionslehrer entsprechende Konsequenzen gezogen werden.

III. Konsequenzen fiir die Hochschultheologie

Da im Vorhergehenden die Parallelitit zwischen den religionspiddagogischen und
hochschultheologischen Fragen bereits ofters sichtbar wurde, konnen wir uns hier
kurz fassen. Als Uberschrift mochte ich ein Wort von Prof. M. Sader wihlen:
»Ziel der Hochschule ist es nicht, tradierte Bildungsgiiter anzudressieren. Ziel
des Hochschulunterrichts ist es vielmehr, den Studenten zu befihigen, unbekannte
Zukunft zu bewiltigen*'23,

1. Um zu einer theologischen Realititskontrolle und zu einem richtigeren Selbst-
verstindnis zu gelangen, miite die Hochschultheologie die bereits begonnene Aus-

22 Dieses Experiment wurde mir von Prof. J. O'Brien S. J., New York, mitgeteilt.
8 M. Sader, Kleine Fibel zum Hochschulunterricht. Miinchen 1970, 16.
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einandersetzung mit den Humanwissenschaften vertiefen, wie es etwa Theologen
in den USA mit den Sozialwissenschaften versucht haben?’. Wenn feststeht, da8
die theologische und kirchliche Wirklichkeit — Zhnlich wie die religionspadagogische —
nur mit Hilfe der empirischen Wissenschaften analysiert werden kann, dann ist
die notwendig gewordene Zusammenarbeit nicht von den empirischen Methoden
der Humanwissenschaften ablésbar. D. h. aber, eine kritische Theorie kann
die Hochschultheologie nur dann gewinnen, wenn sie die bisherigen geisteswissen-
schaftlichen Methoden durch empirische erginzt. Wie wir am Beispiel der Curri-
culumforschung gesehen haben, hitte dieser Schritt allerdings weitreichende, wis-
senschaftstheoretische Folgen sowohl im Methoden- wie im Sachbereich.

In diesem Zusammenhang sind die Ergebnisse der jiingsten Priesterbefragung inter-
essant. Auf die Frage: ,Worauf sollte bei der Ausbildung besonderes Gewicht
gelegt werden, damit sie den heutigen Verhiltnissen entspricht?”” nennen von
den Weijhejahrgingen 1960 bis 1970 82 Prozent eine zeitgemidBe Glaubensbegriin-
dung, 78 Prozent Einfithrung in Menschenfithrung und Gruppenarbeit, 69 Prozent
pastorale Praxis wihrend der Studien, 67 Prozent Psydhologie und Pidagogik,
66 Prozent biblische Theologie, 53 Prozent Einfithrung in die Spiritualitit als die
wichtigsten Ficher, wihrend etwa die systematische Theologie mit 23 Prozent
erheblich unter den Durchschnittszahlen liegt?s.

2. In Verbindung mit einem neugewonnenen Selbstverstindnis der Hochschul-
theologie miifite die Curriculumrevision vorangetricben werden. Eine gemischte
Kommission der evangelischen Kirche hat bereits 1969 langfristig eine stindige wissen-
schaftliche Uberpriifung und Neubestimmung der Curricula fiir das Theologiestu-
dium, als der Studienziele, Studienginge, Studienpline und Lernverfahren ge-
fordert?s. Bei dieser stindig im Regelkreissystem kontrollierten und zu korrigie-
renden Studienreform miiten mehr als bisher die Studenten beteiligt und vor allem
die Erfahrungen der in der seelsorglichen Praxis stehenden Priester beriicksichtigt
werden®7.

3. Eine weitere Konsequenz sehe ich in der Erweiterung der Lernziele der Hoch-
schultheologie. Diese will ja sicherlich nicht nur theologisch-historisches Wissen
vermitteln, sondern auch zu dhristlichen Grundhaltungen hinfithren. Wenn ein
Student Theologie betreibt, dann ist und sollte das keine rein theoretisch-intellek-
tuelle, sondern eine sein gesamtes Leben und Handeln bestimmende Titigkeit
sein. In diesem Lernprozef miifite die Gleichzeitigkeit rationalen und emotionalen
Lernens beriicksichtigt werden, besonders was die Verhaltensinderungen der Per-
sonlichkeitsstruktur betrifft. Die modernste Theologie und die beste theoretische Aus-
bildung helfen dem Priester nicht viel, wenn er keinen Kontakt zu seiner Gemeinde
findet, wenn er unselbstindig und autoritir ist, nicht zuhdren kann, wenn er
intolerant und voreingenommen bleibt und zu einer echten Zusammenarbeit unfihig
ist.

Die Hochschultheologie sollte sich mehr als Deutung des menschlichen Daseins aus
christlichem Glauben verstehen und versuchen, die Bedeutung der theologischen
Inhalte fiir das Leben des Priesters und der Studierenden transparenter zu machen.

24 A, Hollweg, Theologie und Empirie. Ein Beitrag zum Gesprich zwischen Theologie und
Sozialwissenschaften in den USA und Deutschland. Stuttgart 1971.

2 Vgl. ,Erste Ergebnisse der Priesterumfrage”. Hg. vom Sekretariat der deutschen Bischofs-
konferenz. Miinchen 1971, 14 £.

% H. E. erss, H. E. Tédt (Hg.), Reform der theologischen Ausbildung, Bd. 4. Stuttgart
1969, 61 f. .

27 Das Kreuznacher Hochschulkonzept der Bundesassistentenkonferenz, Bonn *1968, These 97
macht einige wichtige Vorschlige fiir Lehrveranstaltungen, in denen das ,Feedback-
Prinzip” angewandt wird.
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4. Die besten theologischen Reformmodelle werden erst wirksam, wenn sich die
Dozenten in ihrer Einstellung und in ihrem Lehrstii an diesen Modellen orien-
tieren. Ahnlich wie der Religionslehrer. sollten sie noch mehr die Problemlage der
Studierenden mit einplanen und diese soweit mdglich am Lernproze aktiv beteili-
gen. Bei allem Wissensvorsprung des Dozierenden scheint ein fruchtbares Theologie-
studium nur noch in dialogischer Form méglich zu sein. Lehrer und Lernender
sollten gemeinsam ihren Glauben iiberdenken.

5. Wenn der Lehr- und LernprozeB in der Theologie nicht nur vom Wissensfaktor,
sondern mindestens ebenso von den psychodynamischen Interaktionen und wechsel-
seitigen Beziehungen zwischen Lehrendem und Lernendem bestimmt wird, dann
miiten fiir die Ausbildung der Theologiedozenten entsprechende Konsequenzen gezo-
gen werden. Ohne ein psychologisch-pidagogisches Grundwissen kommt heute kein
Theologieprofessor mehr aus, wenn er einen optimalen Lernerfolg erreichen und
die Studenten zu selbstindigen, kritischen und doch kooperationsbereiten Theologen
heranbilden will.

IV. Schlu8

Die Auseinandersetzung der Religionspidagogik mit den Humanwissenschaften hat
eine Reihe von wissenschaftstheoretischen und praktischen Fragen aufgeworfen, die
zu einem tieferen Selbstverstindnis der Religionspidagogik fithren kdnnen. Soweit -
man heute schon urteilen kann, hat sich die empirische Wende positiv ausgewirkt.
Die religionspidagogische Projektforschung ist ohne die Humanwissenschaften ein-
fach undenkbar. Auch in der Hochschultheologie hat eine empirische Wende einge-~
setzt. Es ist zu hoffen, daf die fruchtbar begonnene Auseinandersetzung mit den
Humanwissenschaften zu einem erneuerten Selbstverstindnis der Theologie fiihrt
und nicht — wie schon &fters in der Geschichte — in einer falschen Dichotomie endet.

BERNHARD HARING

Gewissensbildung

Jedermann beruft sich auf sein Gewissen. Das Wort Gewissen kann, wenn recht
verstanden, zu einer Briicke zwischen den Gliubigen und den ehrlich Suchenden
jeder Art werden. Jedoch nur, wenn die Christen selbst ein miindiges Gewissen
zeigen und durch Gewissensbildung sich auszeichnen, werden sie den Weg zum
Gewissen ihrer Mitmenschen finden und ihnen so Fiihrer zu Christus sein kénnen.

Wir fragen uns zuerst, was das Gewissen ist. Suchen dann nach den Voraus-
setzungen der einzelnen Gewissensentscheidung, um den Sinn der Gewissensbil-
dung besser zu erkennen. Dabei denken wir selbstverstindlich zuerst an die Bil-
dung unseres eigenen Gewissens, jedoch in voller Mitverantwortung mit unseren
Mitmenschen.

" Was ist das Gewissen?

Das Gewissen ist nicht etwas, was dem Menschen zusitzlich gegeben ist, nicht ein
Organ oder eine Fihigkeit neben anderen. Es ist der Mensch selbst in seiner
Ganzheit, in seinem letzten Streben nach Integrierung und Integritit. Das Gewis-
sen hat seinen Sitz weder im Intellekt noch im Willen allein. Es ist vielmehr die
innerste Einheit beider, die freilich verwundbar ist, aber so, daf die Wunde
selbst noch zum Schrei nach Heilung werden kann, wenn der Mensch bei sich selbst
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