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Enttaduschungen

Eine Lerneinheit fiir das 1. Schuljahr nach den iiberarbeiteten Rahmenrichtlinien
fiir die Primarstufe, Problembereich: Uberwindung von Frustation und Bewiiltigung

von Konflikten

Walter Kessel,

in Zusammenarbeit mit der Arbeitsgemeinschaft Religion der Grundschule Erbach

1. Didaktische Vorbemerkungen

Wiinsche, die nicht realisiert werden,
Hoffnungen, die unerfiillt bleiben, 15sen
Enttiuschungen aus. Da diese unaus-
weichlichen Erfahrungen jeden Men-
schen wihrend seines ganzen Lebens
begleiten, stellt sich immer wieder die
Aufgabe, mit Enttiuschungen fertig zu
werden. Sie konnen das Erleben des
Enttduschten nur fiir kurze Zeit und
ganz am Rande beeinflussen, aber auch
tiefgehende psychische Stérungen aus-
16sen. Enttduschungen konnen die Le-
bensgrundlage eines Menschen erschiit-
tern, ihn in die Isolation treiben und
ihm den Mut zu neuer Hoffnung neh-
men.

Die Frage, wie negativ Enttauschungen
wirken, hingt immer mit der Frage zu-
sammen, wie sehr solche Erfahrungen
die Beziehungen zu den Personen sté-
ren, die flir den Betroffenen wichtig
sind. Das bedeutet, daB auch schwere
Enttduschungen um so besser bewiltigt
werden konnen, je tragfihiger die Be-
ziechungen =zu vertrauten Menschen
sind. Es kommt deshalb weniger darauf
an, nach den konkreten Wiinschen zu
fragen, als vielmehr nach dem Bezie-
hungshintergrund, auf den die Erfah-
rung der Enttiuschung trifft. Ein Kind,
das sich von seinen Eltern und Ge-
schwistern geliebt wei3, hat die Chance,
eine schwere Enttiuschung, wie sie
durch ein Versagen in der Schule aus-
gelost werdn kann, relativ gut zu iiber-
stehen. Hat ein Kind jedoch das Gefiihl,
von seiner Umgebung abgelehnt zu
werden, dann wird es durch ein schein-
bar unbedeutendes Erlebnis — ihm
wird vielleicht der Wunsch nach einem
Spielzeugauto nicht erfiillt — dennoch
tief getroffen. Im Versagen eines Wun-
sches durch andere sieht dieses Kind

immer wieder einen Beweis dafiir, daf
es nicht anerkannt wird.

Der Religionsunterricht hat nun die
spezifische Aufgabe, den Kindern Mut
zu machen, IThre Erfahrungen bei Ent-
tauschungen auszusprechen und sich
nicht ihrer Angst vor dem Alleingelas-
senwerden, vor Ablehnung durch Men-
schen ihrer Umgebung zu schimen. Bi-
blische Geschichten haben in diesem
thematischen Zusammenhang die Funk-
tion, auf die Moglichkeit hinzuweisen,
im Vertrauen zu Gott Geborgenheit zu
finden. Sie sollen den Kindern zeigen,
wie Jesus sich um Enttiuschte bemiihte
und ihnen half, in der jeweiligen Situa-
tion die Hoffnung nicht aufzugeben.
DaB diese Zuwendung, die enttiuschte
Menschen in der Begegnung mit Jesus
erfuhren, auch ihnen gilt, ist sicher eine
der wichtigsten Erkenntnisse, die Kin-
der im Religionsunterricht gewinnen
koénnen.

Fiir die Arbeit mit der vorliegenden
Unterrichtseinheit zeichnen sich drei
Ziele ab:

— Die Schiiler sollen erfahren, daB es
fir einen Enttduschten hilfreich ist,
wenn er mit vertrauten Personen
iber die Erfahrungen reden kann,
die ihn belasten.

— Sie sollen erkennen, daBl die Angst
eines Enttduschten, abgelehnt und
allein gelassen zu werden, liberwun-
den werden kann, wenn er sich von
Gott geliebt weiB und diese Liebe in
der Zuwendung vertrauter Menschen
erfihrt.

- Sie sollen Moglichkeiten entdecken,
wie enttiuschten Menschen in kon-
kreten Situationen geholfen werden
kann.



2. Die Zuordnung des Themas zum RU
im 1. Schuljahr

Obwohl die Bewiltigung von Enttiu-
schungen eine lebenslange Aufgabe ist
und kein spezifisches Problem der
Sechs~ bis Siebenjdhrign, spricht doch
einiges dafur, dieses Thema dem RU im
1. Schuljahr zuzuordnen.

Die Mehrzahl der Schulneulinge freut
sich auf den Schuleintritt. Moglicher-
weise entsprechen die Erfahrungen in
den ersten Monaten auch den Erwar-
tungen der meisten ErstkldBler. Dann
folgt aber hiufig eine Phase, die durch
Enttduschungen gekennzeichnet ist.
Man mufl in die Schule gehen, obwohl
es Interessanteres zu tun gibe, auf Leh-
rer horen, die man gar nicht mag, Haus-
aufgaben erledigen, obwohl man dazu
nicht aufgelegt ist. Vor allem aber soll
man auch bestimmte Leistungen voll-
bringen und Erfolge nachweisen kon-
nen.

o

Ziel der

An den Reaktionen der Eltern und Leh-
rer wird spilirbar, wie ernst sie Erfolg
bzw. Versagen in der Schule nehmen.
Viele Kinder im 1. Schuljahr machen
zum ersten Mal die Erfahrung, daf3 sie
durch nicht erbrachte Leistungen grofle
Enttduschungen auslésen, die vielfach
die Beziehungen zu nahestehenden
Menschen belasten. Sie bangen um de-
ren Zuneigung und haben Angst, abge-
lehnt zu werden. Die Enttauschungen
der Erwachsenen 16sen Enttduschungen
bei den Kindern iiber sich selbst und die
Schule aus.

Der RU sollte in der vorliegenden Un-
terrichtseinheit die Problematik der
durch die Schule ausgeldsten Enttau-
schungen aufgreifen und den Kindern
helfen, gerade mit enttduschten Lei-
stungserwartungen fertig zu werden, in-
dem ihnen gezeigt wird, daB ihr Wert
nicht an den erbrachten Leistungen ge-
messen wird.

3. Verlaufsplanung und Erfahrungen bei der Durchfiihrung

Negative Auswirkungen von Enttduschungen und Moglichkeiten

Unterrichtseinheit: zu ihrer Uberwindung kennenlernen.

Situationen, in denen Enttduschungen erlebt werden, nennen

Unterschiedliche Reaktionen auf Enttauschungen beschreiben

1.- Abschnitt
Lernziele: 1.
kénnen,
2.
und darstellen kénnen.
Inhalt Methode

1.1 Enttduschungen in
der Schule:

Ich komme zu kurz

Wihrend des Unterrichts werden bestimmte Dinge verteilt
(Bonbons, Bilder, Arbeitsblitter etc). Einige Kinder gehen
leer aus.

Spontane Reaktionen der Enttiuschten bzw. der Bevorzugten.

Im Unterrichtsgesprich wird nach dem Grund fiir diese Reak-
tionen gefragt, z. B.

- Enttiuschung dariiber, dal andere etwas bekommen, ich
aber leer ausgehe.
— Sie die anderen besser?

Nachdem die Reaktionen der enttduschten Kinder beobachtet
werden konnten, erhalten sie auch, was ihnen vorher vor-
enthalten wurde. Sie bekommen erkldrt, warum sie in diesem
»Spiel” so behandelt wurden.



Erfahrungen bei der Durchfiihrung

Einem Teil der Schiiler wurden Arbeitsblitter mit zwei Bildern, die sie ausmalen
konnten, ausgeteilt. Alle, die kein Blatt bekamen, nahmen zunichst die MaBnahme
widerspruchslos hin. Nach etwa fiinf Minuten meinte eines der leer ausgegangenen
Kinder: ,Einer kann doch das eine Bild ausmalen und ein anderer kann das andere
Bild malen.“ Ein anderer Vorschlag: ,Die Blitfer haben bestimmt nicht gereicht.
Konnen wir auf unsere Zeichenblécke malen?“ Nachdem beide Vorschlige abgelehnt
worden waren, kamen keine nennenswerten Proteste mehr. Typische Reaktionen des
Enttauschtseins kamen auch im anschlieBenden Unterrichtsgesprich nicht mehr zur
Sprache. Offenbar trauten die Kinder ihrem Lehrer nicht zu, daB er ohne zwingenden
Grund einige Kinder benachteiligt. Die gleiche Erfahrung wurde in einer Parallel-
klasse gemacht.

Dieser erste Schritt der 1. Unterrichtseinheit (1.1) ist deshalb so nicht unbedingt zu

empfehlen. Die vorliegende Verlaufsskizze kann aber dazu anregen, eine brauchbare,
der konkreten Klasse angemessene Form zu finden.

Inhalt Methode

1.2 Enttduschungen zu Rollenspiel:

Hause: Die Mutter 148t sich die Schulhefte ihres Kindes zeigen. Sie
Meine Eltern sind driickt ihre Enttduschung iiber die mangelnde Leistung aus.
mit meinen Schul- Vielleicht kommt der Vater noch dazu und stimmt der Mutter

leistungen nicht ZU.

zufrieden. Einzelne Kinder versuchen in wiederholten Spieldurchgingen
Die Enttduschung das Verhalten des enttiuschten Kindes darzustellen. Die
der Eltern 16st Rolle eines Elternteils iibernimmti méglicherweise der Leh-
Enttduschung bei rer/die Lehrerin.

ihrem Kind aus. Unterrichtsgesprich:

Die Kinder haben ,Gelegenheit’, von eigenen Erfahrungen
in dhnlichen Situationen hu berichten

Alternative zum Rollenspiel:
Bildbetrachtung (M 1)
Zunéchst in Partnerarbeit die Frage beantworten:

Was kdnnten Vater und Mutter sagen?
Was antwortet vielleicht das Kind?

Im Klassengesprich die unterschiedlichen Meinungen zu-
sammentragen.

Erfahrungen bei der Durchfiihrung

Im Rollenspiel iibernahm der Lehrer die Rolle des Vaters, eine Schiilerin die der
Mutter. Fiir die Rolle des Kindes meldete sich ein Junge, der von sich selbst behaup-
tete, daB er groBe Schwierigkeiten im Lesen und Schreiben habe.

Wéahrend des Spiels brachten Vater und Mutter ihre Enttduschung liber die schlech-
ten Leistungen ihres Jungen in ernsten Worten zum Ausdruck. Er stammelte leise
einige unverstindliche Worte.

Nach dem Spiel wurde seine Bereitschaft, die Rolle des Versagers zu spielen, sehr
gelobt. Das Spiel wurde mit jeweils neuer Rollenbesetzung noch einige Male wieder-
holt. Im anschlieBenden Gesprich berichteten erstaunlich viele Kinder von ihren Ang-
sten und negativen Erfahrungen in dhnlichen Situationen. Es schien befreiend zu wir-
ken, daB man Gelegenheit hatte, davon sprechen zu diirfen, ohne sich schimen zu
miissen.



Inhalt Methode

1.3 Enttduschungen Der Lehrer erzihlt die Geschichte: Alle sind gegen mich (M 4)
mit anderen

: SchiilerduBerungen zur Geschichte
Kindern:

Impuls: ,,Was war fiir Elke besonders schlimm?“

Die anderen lachen Hitte Elke geholfen werden kénnen?“

mich aus.

Ich brauche je-
manden, mit dem
ich tiber meine
Enttauschungen
sprechen kann.

2. Abschnitt

Lernziel:  Wissen, welche Erfahrungen bei der Bewiltigung von Enttduschungen
helfen kénnen

Inhalt Methode

2.1 Jesus hilft ent- Lehrerdarbietung:
tauschten I.{m— Jesus ruft Kinder, die von den Jiingern abgewiesen wurden,
dern. Er zeigt zu sich und hat Zeit fiir sie. (Mt 19, 13—15)

ihnen, daf} er sie

versteht und sie Spontane SchiilerduBlerungen

lieb hat.

2.2 Jesu Aufforde- Um die Geschichte Mt 19, 13—15 in Beziehung zur Geschichte
rung, zu ihm zu ,Alle sind gegen mich“ zu setzen, gibt der Lehrer folgenden
kommen, gilt allen Impuls:

Menschen, auch — Wenn nun Elke unter den Kindern gewesen wire, die zu
uns. Jesus kamen?
Unterrichtsgesprach.

Die Kinder malen einzelne Szenen aus der Geschichte und
geben Erliuterungen zu ihren Bildern.

Erfahrungen bei der Durchfithrung
Auf den Impuls hin (Wenn nun Elke unter den Kindern gewesen wire...) kamen
u. a. folgende AuBerungen:

— ,Dann wire Elke nicht so traurig gewesen, weil sich doch alle Kinder bel Jesus
freuen.“

— ,Jesus hitte sie alles erzihlen kénnen von den Kindern, die so frech waren, und
von dem Lehrer.“

— ,,Jesus hitte bestimmt Zeit fiir sie gehabt.”
— ,,Jesus hitte bestimmt mit ihr geschmust.”

3. Abschnitt

Lernziel:  Moglichkeiten, wie in konkreten Situationen Enttduschten geholfen wer-
den kann, entdecken und im Rollenspiel darstellen kénnen.



Inhalt

Methode

3.1

3.2

Eltern konnen
nicht alle Erwar-
tungen ihrer Kin-
der erfiillen. Ent-
{duschungen sind
manchmal unver-
meidbar.

Der Enttduschte
braucht Menschen,
die bereit sind,
zusammen mit
ihm nach Méglich-
keiten zu suchen,
wie die Enttiu-
schung liberwun-
den bzw. ertragen
werden kann.

Wenn ich ausge-
lacht und abge-
lehnt werde, dann
brauche ich je-
manden, der zu
mir h&lt und mich
lieb hat, so wie ich
bin.

Bildbetrachtung

Die Schiiler dulern sich zu M 2 (Junge vor dem Christbaum).
Sie berichten von eigenen Erfahrungen am Weihnachtsabend.
Erwartungen und deren Erfiillungen kommen zur Sprache.

Das zweite Bild M 3 (Enttduschter Junge vor dem Christ-
baum) wird gezeigt.

Mogliche Griinde fiir die Enttduschung des Jungen werden
gesucht.

Impuls:

»Gerade am Weihnachtsabend sollte der Junge doch froéhlich
sein.“

Unterrichtsgesprich

Die Kinder ertrtern Méglichkeiten, wie Eltern, Geschwister
oder Freunde dem enttiuschten Jungen helfen kénnen.

Darstellung der gefundenen Lésungen in kurzen Spielszenen.

Darbietung der Geschichte ,Die feuerrote Friederike® (M 5)
durch den Lehrer, zun&ichst nur bis ,... Friederike hatte
schon oft versucht, ihre roten Haare loszuwerden .. .«
Unterrichtsgeprich

Impuls:

,2Kann Friederike etwas tun, um nicht mehr von anderen
ausgelacht zu werden?“

Darbietung des zweiten Teils der Geschichte.
Schiilerduflerungen

Die Vorschldge der ,Annatante“ werden diskutiert, andere
Moglichkeiten der Hilfe fiir Friederike gesucht.

Rollenspiel: Friederike braucht gute Freunde

Spielszene: Friederike trifft beim Einkaufen auf eine Gruppe
von Kindern aus der Nachbarschaft. Die Kinder
lachen sie aus und verspotten sie wegen ihrer
roten Haare.

Zwei Kinder machen nicht mit und stellen sich
auf Friederikes Seite. Wie sie dabei vorgehen,
sollte erst im Spielverlauf von den beiden ent-
wickelt werden.

Erfahrungen bei der Durchfiihrung

Im Rollenspiel , Friederike braucht gute Freunde® wurde das Auslachen und Ver-
spotten erwartungsgemiB von den Kindern sehr echt dargestellt. Um so schwerer
war es flir Friederikes Freunde, sich aus der lachenden und schreienden Gruppe zu
16sen und Friederike spliren zu lassen, daf sie auf jhrer Seite stehen.

Aber gerade diese Erfahrung — es ist leicht, jemanden auszulachen, aber schwer,
gegen andere zu ihm zu halten — ist in diesem thematischen Zusammenhang wichtig
und sollte ins Bewufitsein der Kinder gelangen. Die Spielszene wurde mehrmals wie-
derholt, bis ein befriedigendes Ergebnis erzielt wurde.



Materialien zur Unterrichtseinheit Enttiuschungen

Im Material fiir die Hand des Schilers sind die Bilder iibersichtlich angeordnet und durch

&)

Perforation leicht zu trennen.




M4

Skizzierung einer Geschichte: ,,Alle sind gegen mich*

Walter Kessel

Elke ist im ersten Schuljahr. In den Pausen steht sie meist am Rande des Schulhofs
an eine Mauer gelehnt und schaut zu, wie andere Xinder herumtollen. Sie hat immer
Angst, umgerannt zu werden, und sie mag es nicht, wenn so laut gebriillt wird.
Manchmal trifft sie auch ihre Freundin, die ins 2. Schuljahr geht. Dann iiberlegen sie
gemeinsam, was sie am Nachmittag spielen wollen.

Heute steht sie wieder an der Mauer und i3t ihr Schulbrot. Nachdem sie den letzten
Bissen in den Mund geschoben hat, will sie ihr Butterbrotpapier in den Papierkorb
werfen. Als sie gerade den Hof iiberquert, sieht sie sich plétzlich von mehreren Jun-
gen umringt. Jeder tragt wie eine Waffe ein Stilick Brennessel in der Hand. Und schon
fiihlt Elke ein Brennen am rechten Arm. Das ist kein SpaB! Aus Angst, noch mehr
verbrannt zu werden, fliichtet sie iiber den Hof, verfolgt von einer Horde lachender
Jungen. Vor sich sieht sie eine ansteigende Boschung. Oben ist eine Hecke, die Grenze
des Schulgrundstiicks. Jedes Kind weil, daB man diesen Hang nicht hinaufrennen
soll, weil die vielen Hinde, die sich an den Strauchern festhalten, bald die ganze
Hecke weggerissen hitten. Der Hausmeister mufite bereits einige Liicken mit neu-
gepflanzten Striuchern schlieffen.

Elke sieht keinen anderen Ausweg. Auf allen Vieren krabbelt sie die Béschung hin-
auf und halt sich oben an einem frischgepflanzten Zierstrauch fest. Die lockere Erde
gibt nach, und Elke hat eine ausgerissene Pflanze in der Hand. Als sie den Hang
hinunterrutscht, stellt sie fest, dal ihre Verfolger noch alle da sind, aber keiner hat
eine Brennessel in der Hand. Alle haben ihre ,Waffen“ schnell weggeworfen. Kein
Wunder! Da kommt mit schnellen Schritten der Aufsicht fiihrende Lehrer auf Elke
zu. Der soll natiirlich nicht merken, dafl sie es waren, die Elke auf den Hang gejagt
haben. Elke mufi sich eine Menge Vorwirfe anhoren. Noch nie hatte ein Lehrer so
wiitend mit ihr geschimpft. Vor Angst und Aufregung bringt sie kein Wort zu ihrer
Entschuldigung heraus. SchlieBlich geht der Lehrer mit dem ausgerissenen Strauch
in der Hand weg.

Kaum ist er auBer Sichtweite, da prasselt ein héBliches Gelidchter auf Elke ein: ,Die
haben wir reingelegt!“

Sie ist so erschiittert, daB sie in der folgenden Unterrichtsstunde nur griibelnd vor
sich hinstarrt. Die Klassenlehrerin bekommt kein Wort aus ihr heraus. Auf dem
Heimweg trotiet sie stumm neben ihrer Freundin her. Die begreift nicht, was mit
Elke passiert ist, was in ihr vorgeht.

Elke nimmt sich vor, mit ihrer Mutter alles zu besprechen.

Aber kaum hat sie die Haustlire hinter sich geschlossen, da hort sie ihre Mutter auf-
geregt rufen: ,,Schnell, Elke! Leg deinen Ranzen weg und wasch deine Hinde! Wir
miissen sofort essen. Vater muB sehr bald wieder weg, und ich will dann bis zum
Friseur mitfahren.“

Beim Mittagessen mull sich jeder eilen, fertig zu werden. Niemand hat Zeit, sich
Elkes Kummer anzuhéren. Bevor die Eltern aus dem Haus gehen, ruft Mutter: ,Elke,
mach jetzt schon deine Hausaufgaben, und dann spiel mit deinem Kaufladen. Aber
geh’ nicht aus dem Haus, bevor ich wieder zuriick bin.“

Elke sinkt vor ihrem kleinen Schreibtisch auf den Stuhl. Sie hort, wie die Autotiiren
klappen und der Motor aufheult. Vor ihr auf dem Tisch liegt der Ranzen. Jetzt soll sie
Hausaufgaben machen? Mit dem rechten Ellbogen st68t sie die Schultasche vom Tisch.
Mit beiden Hinden bedeckt sie ihr Gesicht und schluchzt. Ist denn niemand da, dem
sie sagen kann, wie gemein das heute in der Pause war?



M5

Die feuerrote Friederike

Christine Nostlinger

Es war einmal ein kleines Midchen. Es hieB Friederike. Es hatte sonderbare Haare.
Ein paar Strdhnen waren so rot wie Paradeiser. Die Stirnfransen hatten die Farbe
von Karotten. Die meisten Haare aber waren so rot wie dunkelroter Wein. Auflerdem
hatte es Sommersprossen und zwar ziemlich dick.

Das Miadchen Friederike, die Tante Annatante und die Katze Kater wohnten in einem
sehr hohen Haus.

Ganz oben unter dem Dach. Das Haus hatte keinen Aufzug. Ehe man zur Wohnungs-
tiir kam, mufite man iiber hundert Stufen hinaufsteigen.

Der Annatante und der Katze kam Friederike wie ein ganz normales Kind vor. Alle
anderen Leute aber lachten, wenn sie Friederike sahen. Besonders die Kinder.

Die riefen: ,,Da kommt die feuerrote Friederike!
Feuer, Feuer! Auf der ihrem Kopf brennt’s!
Achtung, die Rote kommt!*

Wenn Friederike ihre Haare unter einem Hut versteckte, niitzte das auch nichts. Sie
hatte es schon ausprobiert.

Ein paar Augenblicke waren die Kinder still, aber dann lief ihr der kleine Wilhelm
nach und schrie:

,Das gilt nicht! Das gilt nicht!“

Dann riB3 er ihr den Hut vom Kopf. Da lachten die anderen Kinder, und alle schrien:
,Das gilt nicht! Das gilt nicht! Badadhhh! B&dd&hhh!

Manche Kinder stellten sich sogar vor Friederikes Haus auf und warteten, bis sie
einkaufen ging. Dann liefen sie hinter ihr her und zupften sie an den Haaren. Manche
Kinder rissen sie ganz fest. Das fanden die Kinder ungeheuer lustig.

Friederike hatte schon oft versucht, ihre roten Haare loszuwerden.

Die Annatante sagte oft: ,Friederike, so geht das nicht. Wehr dich! Wenn sie dich
ausspotten, dann spotte zuriick! Nein, das ist kein guter Rat. Sie sind zu viele. Es
wiirde nichts niitzen. Mach es so: Geh zu ihnen hin und sag ihnen, daf3 du nichts fir
deine roten Haare kannst und dafi du mitspielen willst. Dann spiel einfach mit, und
wenn du sehr gut mitspielst, wird ihnen das gefallen, und sie werden nicht mehr
spotten, und du wirst ihre Freundin sein! So einfach ist das!“

Friederike antwortet: ,,Ich kann nicht sehr gut spielen, und wenn sie mich so an-
schauen, kann ich nicht einmal ein Wort reden. Die werden nie meine Freunde sein,
und das ist iberhaupt nicht einfach!“

»Ich weiB, ich wei¥, seufzte die Tante Annatante und strickte zwei Maschen rechts
und zwei Machen links und dachte nach.

Aus: Vorlesebuch ,,Bunte Drucksachen 2%, PRO-Schule-Verlag, Diisseldorf, 1974.



Ferien — im nachsten Jahr wieder so?

Ein Unterrichtsentwurf fiir das 8./9. Schuljahr

Ernst Bassarak

1. Voruberlegungen

1.1 Begriindung der Themenwahl

Auf den ersten Blick scheint es, als er-
{ibrige sich eine Begriindung: natiirlich
redet man mit den Schiilern {iber die
Ferien!

Bald aber melden sich Bedenken: Dafiir

eine ganze Unterrichtseinheit? — Bei
dem sozialen Gefdlle innerhalb der
Lerngruppe? — Noch ein sozialkundli-

ches Thema im Religionsunterricht?
Sehen wir zu.

In einem hochdifferenzierten System
gehort jeder Schiiler des 8. oder 9. Jahr-
ganges ungefdhr zehn verschiedenen
Lerngruppen an. In einer ganzen Anzahl
dieser Gruppen wird in der jeweils er-
sten Unterrichtsstunde iiber die Ferien
geredet. Ohne jedes Ergebnis. Es spre-
chen immer dieselben Schiiler. (Das
merkt nur ,der“ Lehrer nicht, denn er
ist nur in einer dieser Stunden dabei.)
Die anderen schweigen. Sie haben nichts
mitzuteilen. Sie hoéren zu. Mit welchen
Gefithlen wohl? Und was nehmen sie
wahr? DafBl ,der“ Lehrer mit ,den*
Schiilern spricht? Mitnichten! Vielmehr:
daB einzelne Lehrer mit bestimmten
Schiilern sprechen, und dafl sie selbst
nicht gemeint sind ...

Wer wollte sagen, hier wirke sich das
soziale Gefélle nicht aus? Unterschiede
werden deutlicher, Abgrenzungen schir-
fer, Vorurteile verfestigen sich. Der
Mortel im Kommunikationsgefiige zer-
brockelt. In die Risse fliet der Kleister
unverbindlichen Geredes.

Als konnten Schiiler nicht gerade fir
soziale Zustdnde interessiert werden,
weil die sozialen Unterschiede in der je

eigenen Gruppe so kraB sind! Das Ab-
haspeln sozialkundlicher Themen mit
anschlieBender Lernzielkontrolle, die
das vorangegangene Reden tber Chan-
cengleichheit usf. unverziiglich als ver-
bale Pflichtiibung ausweist, ist freilich
nicht der Weg dazu. Die Schiiler, die
verschiedenen Schichten zugehoren,
miussen iliber ihre je andersartigen Er-
fahrungen miteinander ins Gespriach
kommen; das aber gelingt nur inner-
halb von Kleingruppen! Und Unterricht
mul3 auf Moglichkeiten zur aktiven Aus-
einandersetzung mit real erfahrenen
MiBstédnden, vielleicht zu deren an-
satzweiser Uberwindung, verweisen, un-
ter Umstdnden Aktionen in Gang set-
zen, die Aussicht auf Erfolg haben.

Im Regelfalle aber wird, ohne daf iiber-
haupt etwas dabei herauskommen soll,
»iber die Ferien geredet“. Obwohl die
Schiiler in den vergangenen Wochen
hochst unterschiedliche und ZuBerst
wichtige Erfahrungen gemacht haben,
die eigentlich aufgearbeitet werden
miften. Wir meinen, eine Unterrichts-
einheit, die, je nach Gruppe, zehn bis
14 Stunden umfassen dirfte, sei hierfiir
schon erforderlich.

1.2. Skizze des Sachfeldes!)

»Ferien — im nichsten Jahr wieder so?“
Es geht um Urlaub, um MuBe, Freizeit,
Freiheit. Um MaB und Grenze, um
Chancen und Hindernisse individueller
Gestaltung. Wir meinen, im Religions-
unterricht sollte dariiber nachgedacht
werden.

1) Das folgende nach A. Weyer: ,Aufforde-
rung zum Glick, in ,Das Gliick der
Tluchtigen, das Gllick der Suchtigen;
Jugenddienst-Verlag, 1972.



Lebten wir nicht in unserer Zeit, son-
dern vor zweihundert Jahren, dann
wire das Ganze nicht der Rede wert.
Frei zu sein von Alltagsverpflichtungen,
Urlaub zu haben, reisen zu konnen, das
war damals das Vorrecht weniger Be-
gliterter, Beglnstigter: Vorrecht der
»Glicklichen“.

Das Recht auf Urlaub ist hartnickig er-
kimpft und allmdhlich ausgestaltet
worden. Die Entwicklung ist nicht ab-
geschlossen, der Urlaubsanspruch je-
doch ist unbestritten. Und die meisten
konnen sich’s leisten zu verreisen,
wenn auch verschieden weit und kom-
fortabel.

Nicht immer ist das die reine Freude.
Autobahnen, Flugzeuge, Zige, Pensio-
nen, Hotels, Campingpléitze und Strénde
sind dUberfiillt. Zimmer der gleichen
Preislage werden — von Portugal bis
zum Schwarzen Meer, von Bergen bis
Sizilien — einander immer &#hnlicher.
Heimatabende im Allgiu wirken so ge-
quélt, als sei in bayerischen Volksschu-
len Folklore zum Pflichtfach erklart
worden. Wer, kostensparend, mit einer
Touristengruppe reist, wird vom Reise-
leiter mitleidlos durchs Programm ge-
schleift: Leistungsdruck im Urlaub! Und
wer 800 Kilometer Heimfahrt am Steuer
des eigenen Wagens absolviert — selbst-
verstandlich in den letzten 24 Stunden!
— miilte eigentlich eine Kur beantra-
gen, damit er sich von den Strapazen
des Urlaubs erholen kann. (Vorausge-
setzt, er kommt heil nach Hause: das
Urlaubsrisiko steigt!)

War der Massentourismus eine Fehl-
entwicklung? Soll man ihn wieder ab-
schaffen? Auch wenn man’s wollte: es
wiirde zu viele Proteste ausldsen; es
wird nicht gehen. Also 188t man am
besten alles, wie’s ist?

Weder, noch! Die Alternative ist falsch.
Es gibt die dritte Mo6glichkeit: den Mas-
sentourismus zu verdndern. Denn:
Diese Welt ist veridnderbar, ja, sie ist in
stindiger Verdnderung begriffen. Die
Frage ist nur, wer die jeweiligen Ver-
#nderungen in Gang setzt. Tun wir es
nicht, dann tiiberlassen wir es den Ma-
nagern des Tourismus. Sie {ibernehmen
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es sicher. Sie werden dann aber auch
Richtung und Ziel der Veranderungen
ihren Interessen gemiB bestimmen. Wer
sich gegen sie durchsetzen will, muf
freilich Uber individuelle und gesell-
schaftliche Phantasie und Macht verfii-
gen, und er mul} sie zu gebrauchen wis-
sen.

Politische Agitation im Religionsunter-
richt? Nein, sondern ein Versuch, Reste
heidnischen BewuBtseins abzubauen.

Den Heiden namlich galt ,,der Glick-
liche“ als Giinstling der Goétter. Thm lie-
Ben sie alles zufallen: Gliick im Kampf,
in der Liebe, im Spiel, im Besitzstand.
Er hatte nichts dazuzutun. Er fithlte sich
herausgehoben aus der Masse der Gliick-
losen und wartete auf neue Gunst-
erweise der Himmlischen. Aber er war-
tete mit Hoffen und Bangen zugleich,
wullite er doch: besténdiges Gliick steht
allein den Goéttern zu; wen sie beschenk-
ten, der muBte um den Bestand seines
Gliickes fiirchten: ,Mir grauet vor der
Gotter Neide!“

»Gliick und Glas, wie leicht bricht das!“
— Sind wir mit unserer Spruchweisheit
aufgeklirter als der Tyrann von Samos?
Gilt nicht auch uns als Zufall, ob je-
mand Gliick hat oder nicht? Sind wir in
dieser Frage nicht Heiden geblieben?

Wir horen die Riickfragen: Soll ein
Christ denn irdisches Gliick erstreben?
MuB er nicht wissen, dal wahres Gliick
innerlich und zukiinftig sei, und dal
derjenige beides verfehle, das innerli-
che und das zukiinftige Glick, der irdi-
schen Freuden nachjage?

Man mag sich mit dieser Ansicht auf
ausgesuchte Bibelstellen beziehen, kir-
chengeschichtliche Fakten anfiihren,
theologische Literatur zitieren und auf
vergangene und noch gegenwirtige Pra-
xis kirchlichen Gemeindelebens hinwei-
sen; man wird dabei sogar im Recht
bleiben, — solange man Jesus aufler
acht 1aBt.

Thm n#mlich war irdisches Gliick nicht
gleichgiiltig. Zwar vermeidet er den Be~
griff, dem in der damaligen Zeit zu viel
von ,Zufilligkeit®, ., Abgeschlossenheit
der Welt® und ,,Egoismus menschlichen



Gliicksstrebens® anhaftete. Weil er dem
allen widerspricht, sagt er ,Segen®,
»Heil“ ,Rettung®, wenn er von Glick
redet. Denn Glick kann man schaffen.
Die Welt 148t sich dndern.

Er setzt geschichtsmichtige Verinde-
rungen in Gang und ruft seine Junger
dazu auf, es ihm gleichzutun; wo sie
einander lieben, wie er sie geliebt hat,
bleibt Gliick nicht dem Zufall iiberlas-
sen. Da werden Krafte frei, die die Welt
verandern, und das wird in aller Zu-
kunft so bleiben; er sieht auch sein ei-
genes Werk nicht als abgeschlossen oder
vollendet an: ,,Die nach mir kommen,
werden gr6Bere Dinge tun, als ich sie
getan habe.“ Wer in diese Arbeit ein-
tritt, weil er ,seinen Nichsten so liebt
wie sich selbst®, ist flir die Versuchun-
gen egoistischen Gliicksstrebens nicht
mehr so anfillig. Hat doch auch Jesus
Glick nicht fiur sich allein gewollt,
auch nicht fiir einen elitdren Kreis der
Frommen, sondern die Massen gerufen:
L~Kommt her zu mir, alle, die ihr mth-
selig und beladen seid, ich will euch
erquicken!“

,Gliick als Gottergabe“: das war die
Illusion. Sie verblaBt. Eine neue Vor-
stellung gewinnt Gestalt, die Utopie:
,Gliick als Aufgabe“, — als Aufgabe,
die jeden Tag neu zu losen ist, weil’s
Gliick nicht auf Vorrat gibt. Sie stellt
uns in die Verantwortung fur die je
eigene Person: ,/Tue das, so wirst du
selig!®, fiir den Nichsten: ,,Du aber gehe
hin und tue desgleichen!“ und fir die
Menschheit: ,Machet euch die Erde un-
tertan!“

1.3 Didaktische Reflexion®)

Haben wir uns zu weit vom Thema ent-
fernt? Im Gegenteil, jetzt sind wir mit-
ten darin.

Jesus verkiindet, der Sabbat sei fiir den
Menschen da, nicht der Mensch fiir den
Sabbat. Damit bestitigt er den Ruhetag
und weist zugleich dessen Beschlag-
nahme durch gesetzliche Reglementie-
rungen als Verirrungen zurilick. Viel-
mehr spricht er dem einzelnen die gott-
gewollte Freiheit zu, die Zeit der MuBe
selbstverantwortlich zu nutzen.

Das sich hier andeutende Verstdndnis
von der Bestimmung des Menschen,
dem moglichen Verfehlen dieser Be-
stimmung, ihrer Wiederherstellung und
der Hoffnung auf ihre endliche Erfil-
lung umgreift die Gesamtheit der
christlichen Glaubenslehre, welche dafiir
die gleichsinnigen Symbole der Schép-
fung, der Erlosung, der Siinde und der
eschatologischen Hoffnung ausgeprigt
hat.

Die Bedeutung dieser Symbole fur die
Erziehung sieht Lohff (a. a. O, S. 31)
darin, daB sie ,eine kreative Funktion
ausiiben konnen!

,Denn ihr Entwurf menschlicher Be-
stimmung vermag, ausgelegt auf be-
stimmte Lebenssituationen?), dem Ein-
zelnen immer neue Motivationen des
humanen Einsatzes zu geben, sowohl im
Bereich des personalen Lebens wie auch
im Hinblick auf das Ganze der Gesell-
schaft.“

Was besagt das fiir die von uns thema-
tisierte Situation?

Ferien zu haben, darin realisiert sich
fiir Kinder und Jugendliche das Recht
auf MuBe, das ist ein Ausdruck der
Freiheit, zu der sie bestimmt sind: der
Sabbat ist auch fiir die Kinder da! —
In den Ferien haben sie Zeit. Freie Zeit,
in der sie ihren Lieblingsbeschiftigun-
gen nachgehen kénnen: in festen Grup-
pen, in selbst gewdhlter Gesellschaft,
oder allein. — Sie verreisen. Land und
Leute lernen sie kennen, in nidherem
oder weiterem Umkreis, im Inland oder
im Ausland: sie machen sich die Erde
untertan. — Freilich, ihre Freiheit ist
noch eingeschrinkt. Sie sind noch nicht
miindig. Aber das #dndert sich ja. Im
nichsten Jahr sind sie schon finfzehn. ..
Die Radtour mit gleichaltrigen Freun-
den, die diesmal noch nicht erlaubt
wurde, kann dann wohl stattfinden.
Und uberhaupt: Man darf eben mehr,
wenn man dlter ist!

Eine recht naive Form der Zukunfts-
2) Vgl. hierzu Wenzel Lohff, ,Glaubenslehre

und Erziehung®; Vandenhoeck & Ruprecht;
1974

3) Hervorhebung vem Verfasser
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erwartung? Vielleicht. Jedenfalls aber
eine sehr reale Manifestation der Hoff-
nung, die sich auf die Erfiillung der
eigenen Bestimmung richtet.

Denn auch diesmal ist es nicht ohne
Enttduschungen abgegangen. Wir grei-
fen fiinf Fille heraus: Rainer ist schon
zum drittenmal die ganzen Sommer-
ferien tiber zu Hause geblieben; ein
Freund nach dem andern ist abgereist.
— Martin war vier Wochen in den Al-
pen. Zweitausend Meter hoch. Herrlich!
Herrlich? Martin ist nicht schwindelfrei,
aber er schwimmt leidenschaftlich gern.
— Gisela hat an ihrem Ferienort keine
Altersgenossen gefunden, mit denen sie
etwas unternehmen konnte. Ihre Eltern
hatten am zweiten Tage schon AnschluB3.
Um so schlimmer fir Gisela. — EIfi
mulBte mit ihren historisch interessier-
ten und kulturbeflissenen Eltern so viele
Schlésser, Burgen und Kirchen besich-
tigen und so viele Museen besuchen,
daBl ihr der Kopf brummte. Ihrer Mei-
nung nach ist ihr diesbeziiglicher Be-
darf fiir die Dauer der nichsten dreiffig
Jahre gedeckt. — Arno war mit seinen
Eltern drei Tage nach Reiseantritt von
einer der sonnigsten Xiisten Europas
zuriickgekommen. Sie waren auf das
Angebot einer Firma hereingefallen, die
dort herrliche Ferienwohnungen anprei-
sen lieB, sogar zum eventuellen spite-
ren Erwerb. Nun, Arnos Eltern sind
nicht arm ... Als sie ankamen, fanden
sie Bauruinen vor.

Reale Erfahrungen von Entfremdung!
Alleinsein, Fremdbestimmung, soziale
Ungerechtigkeit, betrigerische Ausnut-
zung des Erholungsbediirfnisses. Sollen
sie unbearbeitet bleiben? Sollen sie, Jahr
fiir Jahr wiederholt oder doch bestitigt,
die Schiiler in Passivitdt, Resignation
und Verbitterung treiben?

Was wird das nichste Jahr bringen?
Werden neue Enttduschungen hinzu-
kommen, oder lift sich das verhindern?
Aber konkret! Was kann man dazu tun,
daB8 Rainer verreisen darf und Martin
an die See kommt? DalB Gisela Gesell-
schaft findet und EIfi nichts, aber auch
gar nichts, zu besichtigen braucht? Dal3
niemand auf unseridse Werbung herein-
f811t? — Wie ist das alles {iberhaupt ge-
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kommen? Was 148t sich &ndern, und
wie? Was kann ein einzelner erreichen?
Schafft man mehr, wenn man sich zu-
sammentut? — Was Kkonnte uns im
nichsten Jahr schon gelingen? Was neh-~
men wir uns fur spiter vor?

Geben wir der Phantasie der Schiiler
Raum! Es wird sich zeigen, daB ihre
Zuversicht wichst: Entfremdung ist auf-
hebbar!

Alles 1ifit sich dndern! Man wagt wie-
der, Wiinsche zu dulBlern. Lang Erwarte-
tes scheint der Verwirklichung n#iher-
zuriicken. Vorschlige werden gemacht,
besprochen, gepriift, verworfen und in
abgewandelter Form zur Diskussion ge-
stellt, denn: Zwar 138t sich alles ver-
gndern, aber nicht alles auf einmal! Die
Schiiler bilden Gruppen. Die ersten
Pliane nehmen Gestalt an.

Es lohnt, vorauszudenken! Im Horizont
der Hoffnung stellt jedes Ding sich an-
ders dar. Ohne groBe Worte liberneh-
men die Schiiler ihren Teil der Verant-
wortung dafiir, daB die nichsten Ferien
besser gelingen: die Verantwortung fir
eigenes und fremdes Gliick.

1.4 Arbeitsabschnitte

Der Aufbau der Unterrichtseinheit 148t
sich nun umreiflen; er spiegelt die vor-
ausgegangenen Uberlegungen: In einer

— Eingangsphase
werden Ferienerfahrungen ausge-
tauscht und in einfacher, sinnfélliger
Weise vorldufig geordnet.
Es bilden sich Arbeitsgruppen.
Die Eingangsphase stellt das An-
fangs-Arrangement dar.

-— Phase 1
ist fiir die Aufarbeitung der Erfah-
rungen vorgesehen. Im einzelnen —
damit sind zugleich Funktionsziele
benannt — werden Erfahrungen zu-
sammengetragen, strukturiert, ein-
geschitzt, dokumentiert, mit Erfah-
rungen anderer verglichen, erginzt,
mit Gegenerfahrungen konfrontiert.

— Phase 2
dient der kritischen Reflexion der
Erfahrungsinhalte und der zuvor
durchgefiihrten Einschitzungen. Sie



fuhrt weiter zur Benennung von Be-
urteilungsgesichtspunkten. Auf sie
beziehen sich die in

— Phase 3
zu entwerfenden Alternativen. Sie
sollen in Form von Eigengestaltun-
gen der Gruppen vorgestellt werden,
an deren Zustandekommen die Phan-
tasie einen hohen Anteil haben darf.
Die

— SchluB8phase
ist ausgefiillt mit einem ersten Pli-
neschmieden fir kiunftige Ferien.
Fiir vorausschauende Uberlegungen
und ein Abtasten des , Umfeldes“
(Wochenendunternehmungen, Zu-
sammenschlu von Gruppen, Frei-
zeitverhalten {iberhaupt) und (evtl.)
die Vorbereitung von Aktionen muf3
ebenfalls Zeit bleiben.

Ein feed back, das die Besprechung
der Noten beinhaltet, ist Bestandteil
der SchluBphase, nicht Anhingsel
oder Liickenfiiller.

1.5 Hinweise zum Aspekt
der Situativitat

Kinder und Jugendliche denken im all-
gemeinen nicht abstrakt und deduktiv,
sondern konkret und induktiv. Sie fas-
sen ganzheitlich auf. Dabei handelt es
sich niemals um begriffliche, sondern
um dingliche Ganzheiten, oder auch um
Erlebnisse, Geschehnisablidufe, Situatio-
nen.

Situationen sind einmalige Konstella-
tionen. Sie werden durch zeitliche,
rdumliche, materielle und anthropogene
Faktoren konstituiert. Der Grund fiir
die Einmaligkeit einer Situation liegt
in der Nicht-Wiederholbarkeit des Zu-
sammentreffens aller Faktoren.

Ist aber, wenn Lernen nicht mehr Ku-
mulation von Wissen, sondern Erwerb
von Qualifikationen bedeutet, die unter-
richtliche Verwendbarkeit von Situatio-
nen (die eben per definitionem nicht
wiederholbar sind!) nicht verneint?
Welcher Art konnten die Qualifikatio-
nen sein, die aus der Beschiftigung mit
langst oder jiingst vergangenen, jeden-
falls nicht wiederkehrenden Situationen
fiir die Bewiltigung gegenwirtiger oder

kiinftiger, jedenfalls noch nicht dage-
wesener Situationen zu gewinnen wi-
ren?

Von Situationen erlangt man auf ver-
schiedene Weise Kenntnis: Man ist
selbst beteiligt, man erlebt sie mit, oder
man findet sie medial repriasentiert. —
Das, was Kinder und Jugendliche an
einer Situation in erster Linie fesselt,
sind nicht deren riumliche, zeitliche
oder materielle Rahmenbedingungen,
aber auch nicht gesellschaftliche Ver-
hiltnisse, politische Auseinandersetzun-
gen oder der Widerstreit von Ideen und
Ideologien. Ihr Interesse gilt aus-
schliellich den Menschen, die, gemein-
sam oder gegeneinander, in einer Si-
tuation handeln oder sie erleiden: de-
nen, die ihre Sympathie haben, und je-
nen, die sie nicht mégen. Was die Men-
schen tun, was sie ertragen, wie sie
handeln, wovon sie betroffen sind, wie
sie sich verhalten, — mit zunehmendem
Alter auch die Frage nach den verhal-
tenssteuernden Faktoren —: dies sind
Gegenstande der Aufmerksamkeit, der
Zustimmung oder Ablehnung, der Iden-~
tifikation oder Distanzierung. (Darum
reagieren Kinder, die eine Situation
nachspielen, empfindlich auf jede Ver-
dnderung des Handlungsablaufs, kon-
nen aber auf simtliche Requisiten ver-
zichten!)

DaB Schildler sich forwidhrend mit
Verhaltensmustern auseinandersetzen,
kann, jedenfalls fiir den Bereich der
Sekundarstufe I, als Konstitutivum in
didaktische Uberlegungen aufgenommen
werden; die Qualifikationen, die hier
erworben werden kénnen, liegen im Be-
reich der Einstellungs- und Verhaltens-
weisen. Darin begegnen die Interessen
der Schiiler den Intentionen der anthro-
pologisch orientierten Ficher.

Der vorliegende Entwurf beriicksichtigt
dies in mehrfacher Hinsicht. Er gewinnt
sein Thema aus der objektiven Situa-
tion: Die Schule hat begonnen, die Fe-
rien sind voriiber. -— Er hebt auf sub-
jektive Situationen ab: Bearbeitungs-
gegenstand sind die Erfahrungen in
den zuriickliegenden Ferienwochen. Da-
her gehort die Einheit zeitlich an den
Beginn des Schuljahres. — Weil die
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Schiiler noch immer und schon wieder
an Ferien denken, weil Erinnerungen
und Erwartungen mitschwingen, darum
muB die Formulierung des Themas ver-
gangene und gegenwdirtige, aber auch
zukiinftige Situationen umgreifen. —
Phase 1 setzt bel unliangst vergangenen
Realsituationen ein. In Phase 2 wird an
erdachten Situationen weitergearbeitet,
wihrend in Phase 3 die Schiiler fiktive
Situationen entwerfen, um dann in der
SchluBphase zu iiberlegen, was sie selbst
zur Gestaltung kiinftiger Realsituatio-
nen beitragen kénnen.

Der Entwurf geht davon aus, da Lern-
situationen ebenfalls arrangiert sein
miissen, und zwar so, daB3 sie deutlich
voneinander abgehoben erscheinen (vgl.
3.1). Des weiteren versucht er, der
Gruppensituation Rechnung zu tragen.
Er nimmt das Schiilersein der Schiiler
ernst, indem er die Besprechung der
Noten in das feed back einbezieht.

Fassen wir zusammen: Eine Situation
wird — fiir den Bereich der Sekundar-
stufe I — in didaktischer Hinsicht kon-
stituiert durch anthropologische Grund-
sachverhalte und generalisierbare Ver-
haltensméglichkeiten, die bei den in ihr
hauptsichlich beteiligten Menschen er-
kennbar sind. Ihre zeitliche und rdum-
liche N#he oder Ferne, aber auch ihr
Realitdtsgehalt und ihr Realitdtsbezug,
sind von nachgeordneter Bedeutung.

Lassen wir dies gelten, dann bietet sich
Situativitit auch als hermeneutisches
Instrument an. Biblische Aussagen kén-
nen gegenwirtig bestehende Verh&lt-
nisse vom Evangelium her in Frage stel-
len und eigenen Wiinschen Gestalt ver-
leihen, demnach die eigene Xritik
(Phase 2) und die eigenen Zielvorstel-
lungen (Phase 3; SchluBphase) fundie-
ren.

Zwar ist es nur unter sorgfiltiger Be-
nutzung exegetischer Literatur méglich,
den urspriinglichen situativen Zusam-
menhang eines Textes wiederherzustel-
len; — die redaktionsgeschichtlichen
Refunde weisen auf die Schwierigkeit
des Unternehmens hin! — wir haben
aber die Erfahrung gemacht, daBl die
Einbettung in die Situation den Schii-
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lern den Zugang zu biblischen Texten,
aber auch zu Kkirchengeschichtlichen
Dokumenten, auBerordentlich erleich-
tert, oft wohl iiberhaupt erst erdffnet.

2. Das Anfangs-
arrangement

2.1 Méglichkeiten der Gestaltung

Wer den Beginn einer Unterrichisein-
heit arrangiert, geht von situativen
Faktoren aus. Diese sind je nach Ort,
Schulgebiet, Sozialstruktur, Schulform
usw. so unterschiedlich, daB eine Viel-
zahl von Arrangements denkbar ist.

211 Aktionsmodi

Um den Begriff des Arrangements wei-
ter zu fillen, wihlen wir den Aspekt
der Aktionsmodi aus, unter dem man
Schiilertitigkeiten betrachten kann.
Beim vorliegenden Thema sind vor al-
lem kommunikative, reflexive, aktionale,
prospektive und kreative Tatigkeiten zu
erwarten. Sie werden zu den Verlaufs-
formen in Beziehung gesetzt.

Innerhalb der Eingangsphase werden
hier die Teile I und II unterschieden,
aus deren mdglichen Kombinationen
sich drei Arrangements ergeben. Zu-
nichst aber seien diese Teile vorge-
stellt:



Anfangs-Arrangement Teil I
Akt.-Modi:
kommunikativ reflexiv aktional prospektiv kreativ Anmerkungen
L.: An meinen prov. Denk-
Ferien war dies- anstof3
mal alles in Ord-
nung!
(Alt.: Solche Fe-
rien, dann Heber
gar keine!)
~—~ Rundgespréach —
(L.: Seht euch
das an! Ist das evtl. neuer
nicht phantast.?) Denkanstof
(Alt.: .. .nicht ‘Werbeplakat
alles Schwindel?)
—Rundgesprach —
Ferienerinnerungen mit Werbe-
versprechungen vergleichen
In der nichsten
Stunde brauchen
wir eigentlich ‘Wer bringt
— Eigenmaterial etwas mit
— Material vom. Wer holt’s ab?
Reisebiiro
N&chstes Jahr
seid ihr 15
(14, 16); wenn
ihr dann zu-
ruckdenkt:
(festhalten!) Mit manchem
wart ihr
- einver- »Schmunzel- Am besten je
standen ecke” eine Ecke des
— unzufrieden »Mecker- Klassenraumes
- manches zeichnen ecke” ausgestalten
kénnt ihr Zeichen »Ferien-
empfehlen  ausdenken Tips®
— mancher malen »Wunsch-
Wunsch verbale Assozia- Ecke*
blieb offen tionen aufschr.
Thema Be- L.
Gesprach arb.-Vorschl. L./SS.
Anfangs-Arrangement Teil II
Akt.-Modi:
kommunikativ reflexiv aktional prospektiv kreativ Anmerkungen
Mobel stehen
nach Mogl. an
der Wand
Material Pro Schiiler(in)

im Anschlu an
Teil I oder mit
einer Vorberei-
tungsgruppe
herstellen

—5 x 2 Dreiecke
(rot, gelb,
grun, blau,
weill) und
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Anfangs-Arrangement Teil II
Akt.~-Modi:
kommunikativ reflexiv aktional prospektiv kreativ Anmerkungen

Gespr.: Erfahrungen iiber die an
den Zeichen erkennbaren Ge-

meinsamkeiten
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Jeder Sch. geht
zweimal am Pult
vorbei, nimmt s.

— 1 Sicherh.-Nad.

und, je nach-
dem wie seine
Ferien verlau-
fen sind, 1 bis
2 Dreiecke
nicht mehr!),

— 1 bis 2 Recht-
ecke

Jeder bringt die
Zeichen gut
sichtbar an sei-
ner Kleidung an
(versch. lange
Fiaden!)

Alle gehen lang-
sam durch die
Klasse. Jeder
stellt fest, wer
mindestens ein
gleichfarbiges
Dreieck und ein
gleichfarbiges
Rechteck triagt
wie er selbst.
Schiiler, bei de-
nen das der Fall
ist, gehtren zu
einer Gruppe.

Die Gruppen
koénnen 3 bis

5 Mitglieder ha-
ben. Stirkere
Gruppen teilen
sich.

Sobald eine
Gruppe gebildet
ist, richtet sie
sich einen Ar-
beitsplatz her.
Friihere Stamm-
plitze sind auf-
gehoben. Die

1. Gruppe hat
auch die erste
Platzwahl.

— 5 x 2 Rechtecke
(dito) an Fiaden
— 1 Sicherheits-
nadel
Mat. auf. d. Pult
Was die Zeichen
bedeuten, ist an
der Tafel zu er-
sehen:
A Was ich unter-
nommen habe:
A Sport,
Schwimmen
spielen
nichts tun
wandern
Besichtigun-
gen, Ausstel-
lungen bes.
Mit wem ich
meistens zu-
sammen war:
' Eltern,
Geschwister
i anderen Ver-
wandten
@ Freunden
B Vereinen, Or-
ganisationen
BB ich war allein

I dddd

w

Anweisungen
konnen gegeben
werden, wihrend
die SS bereits
umhergehen

eine Zeitlang
nachdem alle
Gruppen ihre
Arbeitspldtze
hergerichtet
haben



2.12 Verlaufsformen

Gleichgiiltig, ob Teil I oder Teil II am
Anfang stehen, in jedem Falle schlie3t
sich die in Phase 1 vorgesehene Grup-
penarbeit an. Teil II (Gruppenbildung)
ist also im Anfangsarrangement unent-
behrlich. Hingegen kann, wenn sofort
mit der Zusammenstellung der Gruppen
begonnen wird, Teil I eventuell fortfal-
len (vgl. 2.13: Bedingungsfaktoren). Es
sind also nachstehende Verlaufsformen
moglich:

EINGANGSPHASE fJPHASE 1

Anf.~-| Beginn Fort-
Arr, | mit flihrung | Anschiu

T Teilr—p\ ,,.-__\7/1 R
2.\‘ \ 22—
Teil II:"'-.V e/ 9 | JRTR Y

2.131 Bedingungsfakforen

So ergeben sich 3 Arrangements (1 bis 3),
die sich hinsichtlich der Aktionsmodi
durch deren Anzahl und Abfolge unter-
scheiden:

Arr. 1 vereinigt alle 5 Modi

Arr. 2 zieht die liberwiegend aktional
ablaufende Gruppenbildung wvor,
wodurch die prospektiven und
kreativen Tétigkeiten von Teil I
an Gewicht verlieren

Arr. 3 reduziert die Eingangsphase na-
hezu vollstandig auf Aktion.

Am Beispiel dreier Bedingungsfaktoren
(Lehrer : Klasse — Motivationslage der
Lerngruppe — Materialausstattung) prii-
fen wir, wie sie sich auf die Wahl des
Einstiegs auswirken.

Bei der Beziehung des Lehrers zur
Klasse beschrinken wir uns auf eine
einzige, formale Frage: Hat der Lehrer
die Klasse neu ubernommen oder fithrt
er sie weiter?

Im ersten Falle sollte unbedingt das
Arrangement 1 gewdhlt werden. Die
Schiiler kénnen es nicht als ,,Gag® mif3-

verstehen, und sie gewinnen rasch einen
Eindruck davon, worum es in der be-
ginnenden Unterrichtseinheit gehen soll.
AuBlerdem kann es von Vorteil sein,
wenn der Lehrer, wie bei diesem Ein-
stieg, das Tempo des Uberganges zur
Aktion mit beeinflussen kann. — Hat
der Lehrer die Gruppe im Vorjahr be-
reits unterrichtet, wird er leicht selbst
entscheiden konnen, wie er am besten
einsetzt. Falls nicht technische und or-
ganisatorische Schwierigkeiten den Aus-
schlag geben, wird in erster Linie die
Motivationslage zu beobachten sein.

In einer leicht motivierbaren, aktiven
Klasse empfiehlt es sich, Arrangement
1 zu wihlen: Die Schiiler dringen ohne-
hin zur Selbsttédtigkeit, und die vorge-
schaltete Gesprédchsphase mag manchen
vor blindem Aktionismus bewahren.

Ist eine Gruppe eher zuriickhaltend
(,lahm*), so kann Arrangement 2 einen
starken motivationalen Anstof geben,
da es alle Beteiligten von Anfang an in
Bewegung setzt. Allerdings muB3 damit
gerechnet werden, daB die Schiiler, so-
bald sie einmal in Gruppen sitzen, das
einfilhrende Rundgesprich nicht mehr
durchhalten; in diesem Falle muf3 nach
Arr. 3 variiert werden. Gunstig ist das
nicht, denn im allgemeinen sollte Arr. 3
nur dann gewihlt werden, wenn die
Schiiler ihre Arbeit innerhalb der Grup-
pen selbstidndig organisieren und durch-
fithren kénnen. Sie kdnnen dann wohl
auch {iber den Beginn der Bearbeitungs-
phase entscheiden; das informelle Ge-
spréch innerhalb der Kleingruppe be-
nutzen sie, um an die Sachfragen ,her-
anzukommen*, und die Dauer dieser Ge-
sprache 148t sich nicht vereinheitlichen.

Schlieflich soll, als ein negatives Xri-
terium, die Ausstattung mit Materialien,
Gerdten usw. angefiihrt werden: Selbst-
versténdlich kann Arr. 3 nicht gewihlt
werden, wenn die technisch-organisato-
rischen Voraussetzungen nicht erfiillt
sind.

2.2 Exkurs: Zur Gruppenbildung

Oben (1.1) sagten wir, daB zwischen
Schiilern, die wverschiedenen Sozial-
schichten angehoren, der Austausch von
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Erfahrungen nur innerhalb der Klein-
gruppe gelinge. Dafiir gibt es zwei plau-
sible Griinde: die groBere Aktionsdichte
und die ,intimere® Atmosphére im Ver-
gleich zum Xlassenverband?).

Arbeitsfihige schichtheterogene Klein-
gruppen aber entstehen nicht einfach
auf Anordnung des Lehrers. Auch iber
Soziogramme 146t Gruppenbildung sich
nicht zu diesem Ziel steuern. Entweder
die Schiiler selbst wiinschen eine solche
Zusammensetzung, oder es muB ein
Verfahren gefunden werden, dem sie
zustimmen kdnnen. Es gibt deren meh-
rere. Das hier in Anwendung gebrachte
sei kurz erldutert’).

Der Entwurf gliedert das thematische
Feld in finf Teilgebiete auf:

A Was wir unternommen haben

B Mit wem wir meistens zusammen
waren

C Wo wir waren

D Wie wir gereist sind

E Wie wir gewohnt haben.

Als Moglichkeiten der Gruppenbil-
dung gelten gemeinhin

1. freie Wahl

2. Gruppierung um Gruppenleiter, die
vom Lehrer bestimmt oder von den
Schiilern gewé#hlt sind

3. Zusammenschlufl nach Interessen
(Neigungen)

4. optimale Fahigkeit zu sachlicher Zu-
sammenarbeit (Zweckgruppen)

5. Zusammenfassung zu Leistungsgrup-
pen (,Niveau®)

6. Gruppierung zu Ubungszwecken.

Welche dieser Moglichkeiten 148t —
ohne daB der Lehrer Einfluf auf die
personelle Zusammensetzung ausiibt —
die Bildung schichtheterogener Grup-
pen erwarten?

Als gruppenbildende Prinzipien schei-
den sowohl der Leistungsaspekt (5.) als
auch alle jene Mbdglichkeiten aus, wel~
che die Entstehung von Sympathiegrup-
pen begiinstigen, d.h. vorerst die erste,
zweite und sechste. Aber auch eine
Gruppierung nach ,Interessen® (3.)
miiBte in unserem Falle zur Sympathie~
wahl fiihren, weil die Grobstruktur des
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Sachfeldes nicht von gegeneinander ab-
grenzbaren Interessen bestimmt ist. Da
also jeder zu allem etwas zu sagen hat,
wiirden doch wieder personale Prife-
renzen durchschlagen.

Mit den nun noch verbleibenden Zweck-
gruppen (4.) aber stehen wir wieder am
Ausgangspunkt, weil die Gruppenzusam-
mensetzung zunichst nicht einem be-
stimmten Zweck dient, sondern selbst
der Zweck ist.

Hier zeigt sich ein pédagogisches Di-
lemma: Obwohl Gruppenarbeit zu den
gangigen Sozialformen des Unterrichts
gehort, findet sich die konkrete Sozial-
struktur (sc.: der jeweiligen Klasse)
nicht unter den Voraussetzungen, von
denen her die Moglichkeiten der Grup-
penbildung entworfen sind. Liegt hier-
in die Ursache dafiir, daB die ge~
wiinschte Gruppenbildung durch keines
der angefiihrten Verfahren zu erreichen
ist, obwohl doch die fiinf Bearbeitungs-
gebiete auf einer Ebene zu liegen schei-
nen?

Das scheint allerdings der Fall zu sein.

Sobald wir namlich die in den finf
Uberschriften (A bis E) angesprochenen
Erfahrungen konkretisieren, stoBen wir
auf einen bedeutsamen Unterschied:

Fiir die in A und B thematisierten Er-
fahrungen ist die Schichtzugehorigkeit
ohne Belang; Freizeitgewohnheiten (A)
sind eher typisch fiir die Altersstufe.
Als eher altersspezifisch kann auch die
Schwierigkeit gelten, fiir die jeweilige
Unternehmung die passende Gesell-
schaft zu finden (B).

Bei den Erfahrungen zu C bis E verhilt
es sich gerade umgekehrt: Die Wahl des
Urlaubsgebietes und -ortes, der Ver-
kehrsmittel und der Unterkunft hangen

4) Das Problem des sozialen Gefdlles gibt es
nicht nur in Integrierten Gesamtschulen.
DafB es in schulformbezogenen Systemen
eher verdeckt besteht, besagt nicht, daB
dort keine Statuskidmpfe ausgefochten
werden.

5) Selbstverstdndlich ist Arbeitsteilung zwi-
schen den Gruppen und innerhalb dersel-
ben vorgesehen. Damit ist liber die Grup-
penzusammensetzung aber noch nichts
ausgesagt.



in hohem MaBe vom sozialen Status der
Eltern ab und stehen den altersgeméBen
Interessen der Jugendlichen oft gerade-
zu entgegen.

Den oben genannten 6 Moglichkeiten
der Gruppenbildung miissen wir also
hinzufiigen:

7. Gruppierung nach alterstypischen,
schichteniibergreifenden Erfahrun-
gen der Schiiler.

Zum Ausgangspunkt der Gruppenbil-
dung konnen also nur die Untergliede-
rungen der Punkte A und B gemacht
werden, nimlich einzelne Freizeitbe-
schiftisungen und konkrete Gruppie-
rungen. Erst nachdem die Gruppen sich
konstituiert haben, diirfen die Arbeifs-
gebiete bekanntgegeben werden. Bei de-
ren Wahl sollte dann ausschlaggebend
sein, zu welchem Thema in einer Gruppe
die meisten und die widerspriichlichsten
Erfahrungen vorliegen.

3. Zur Fortfihrung

Es 1iBt sich hier weder die ganze Un-
terrichtseinheit darstellen, noch kénnen
alle Materialien beigegeben werden.
Vielmehr treffen wir von diesen eine
exemplarische Auswahl und gehen auf
einzelne Prinzipien der Xonstruktion
des Entwurfs niher ein.

3.1 Anschaulichkeit

Sie ist als Uberschaubarkeit, Verstand-
lichkeit und Anschaubarkeit verstan-
den.

Um den Schiilern einen Uberblick iber
die bevorstehende Arbeit zu geben, ge-
ben wir den fiinf Phasen die Uber-
schriften:

— ,Es ist doch alles sehr verschieden!®
(Eingangsphase)

— Wer — was — wie — wo?“ (Phase 1)

— ,Meinungsbarometer“ (Phase 2)

— ,Alles 148t sich verindern!* (Phase 3)

— ... aber nicht alles auf einmal!®
(SchluBphase)

Lernschritte und Tétigkeiten werden
zwar im voraus geplant, aber nicht fest-

gelegt, so daB Anregungen der Schiiler
jederzeit iibernommen werden kodnnen

Natiirlich koénnten wir Achtklassern
auch eine Kurzbeschreibung der Einheit
geben, z.B. in Anlehnung an die ,Ar-
beitsabschnitte® in Punkt 1.4 (s. 0., S. 12).
Diese Formulierungen aber sind unmit-
telbar wverstindlich; gleichwohl ver-
deutlichen sie die moglichen Bearbei-
tungsschritte.

Wir bemiihen uns durchgingig, eine
Ausdrucksweise zu wihlen, die den
Schiilern geldufig ist oder die sie selbst
benutzen. (Daher lautet das Thema der
Einheit: ,Ferien — im nichsten Jahr
wieder so?“ und nicht: ,Freizeitgestal-
tung® o.3.)

Wenn ein Fach nur. mit zwei Wochen~
stunden erteilt wird und eine Unter-
richtseinheit sich infolgedessen {iber
etwa eineinhalb Monate erstreckt, kon-
nen die Schiiler nicht ohne visuelle Hil-
fen den jeweiligen Ergebnisstand erin-
nern und den Uberblick iiber bisherigen
Verlauf und anstehende Fragen behal-
ten. Anschaulichkeit ist daher weitge-
hend mit Anschaubarkeit gleichzuset-
zen. Einige Beispiele fiir vorgesehene
Veranschaulichungen:

— Die ,vier Ecken® des Anfangsarran-
gements

— dje Gruppensymbole, die auf den
— Wandzeitungen wiederkehren

— die Zeichen fiir die Gliederungsab-~
schnitte.

In Phase 2 werden Argumente gesam-
melt und Ursachen fiir Zufriedenheit
und Unzufriedenheit ermittelt. Die da-
zugehorenden Fragen lauten: ,Wann ist
man mit einer Unternehmung (der Fe-
riengesellschaft, dem Ferienort, der
Reise, der Unterkunft) zufrieden/ un-
zufrieden?“ Und: ,,Wie kommt es zu sol-
chen Zustinden?“ Es ist gar nicht ganz
einfach, die Uberlegungen, die zur Be-
antwortung der beiden Fragen fiihren,
auseinanderzuhalten. Zwar weist das
Wort ,,Zustidnde® darauf hin, daBl in der
je zweiten Anftwort die Bedingungen
benannt werden sollen, die die zuvor
beschriebenen Zustinde verursachen;
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aber es ist schon leichter, wenn auch hier
visuelle Hilfen bereitstehen. Allerdings
sollen die Schiiler erst herausfinden,
daB ,solche” Zustinde in den Karikatu-
ren eingefangen sind, die die Gruppen-
angehorigen erhalten (und zwar vorerst
jede Gruppe nur zu ihrem Thema; die
jeweils berichtende Gruppe kann dann
Hihre“ Karikaturen an die Mitschiiler
austeilen). — Dieselben Karikaturen ent-
halten Denkansto8e und Impulse fiir die
liber die Fragenbeantwortung hinaus-
gehenden Bearbeitungsvorschlige. (BEin
Beispiel hierfiir: Gruppe A ,,Unterneh-
mungen® soll — zur Konkretisierung
der Antworten — 1. ein Planspiel ent-
werfen: Fred sucht noch Kameraden,
die an einer Radtour teilnehmen. Heinz
lehnt ab, er fihrt mit seinen Eltern
nach Agypten. — 2. kann in einem Rol-
lenspiel die Begegnung der beiden
Freunde nach den Ferien dargestellt
werden. Karikaturen konnen dabei von
den Schiilern zum zentralen Medium
ihrer Berichte gemacht werden.)

Phase 3 wendet sich an Phantasie und
Kreativitdt: In einer Gestaltungsaufgabe
(Beispiel Gruppe C, ,Werbung®“: Illu-
striertenbilder von Elendsvierteln und
tristen Industrielandschaften sind zu
einem Werbeplakat flir Erholung-
suchende umzugestalten) sollen Moglich-
keiten entdeckt werden, die zuvor er-
hobenen Defizite abzubauen (im
Beispiel: Manipulationsmechanismen
durchschauen); Bild oder bildliche bzw.
szenische Darstellung werden hier als
Produkt erwartet. (Natiirlich kann eine
Gruppe auch ein Horspiel produzieren.
Es leistet, wenn auch nicht im Sinne
der Anschaubarkeit, den gleichen
Dienst.)

‘Wenn so viel Anschauungsmaterial zu-
sammengetragen ist, dann ergibt sich
die Arbeitsweise in der Schlufiphase von
selbst: Nahziele und Fernziele erschei-
nen an verschiedenen Wandfléchen, in-
dem das wvorhandene Material entspre-
chend angeordnet wird; was als unrea-
lisierbar eingeschitzt wird, kommt we-
der hier noch dort dazu: es bleibt (an-
schaubar, aber) ausgesondert.

Schliefllich: Die Bewertungskarten in
Phase 1 veranschaulichen den Verlauf
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der Meinungsbildung, haben also pro-
zefbegleitende Funktion: Die Einschat-
zung einer Erfahrung wird durch eine
Karte angezeigt, die ein Bewertungszei-
chen und den Namen des Beurteilenden
triagt; wer eine abweichende Erfahrung
gemacht hat, sei‘s in diesem Jahr oder
friher, setzt die Karte mit seinem Zei-
chen daneben. Folgende Bewertungszei-
chen kénnten etwa benutzt werden:

1

!

kann ich sehr empfehlen
kann ich empfehlen

empfehle ich jemandem, der...
kann ich nicht empfehlen

ich rate dringend ab.

It

X
p.0.4

o

Ein Beispiel fiir die Benutzung der Kar-
ten: Gruppe A (,Unternehmungen®
wird als einen Gliederungspunkt , Ba-
den“ anfiihren und ihn an ihrer Wand-
zeitung durch ein Zeichen markieren.
Nehmen wir an, Achim sei an der dini-
schen Ostkiiste, und zwar ganz in der
N&he von Kopenhagen, gewesen. Na-
tlrlich rat er dringend ab, dort zu baden.
Karin hingegen habe im vergangenen
Jahr vier Wochen auf Falster verbracht.
Dort hat es bei ungilinstigem Wind ein
paar Quallen im Wasser gegeben, sonst
aber hat nichts ihre Freude am Schwim-
men beeintrichtigt. — Die ,,Wandzei-
tung“ von Gruppe A sieht dann so
aus:f)

Y-

Déanemark (Ostsee)

XX Achim

(rote Karte)

! Karin

(gelbe Karte)

6) In der Wandzeitung werden die drei Kar-
{en nebeneinander angeordnet.



Fiir Hinweise — ,empfehle ich jeman-
dem, der...“ — konnen dann weile
Karten benutzt werden.

Das Ganze trigt wohl gewissermalBen
spielerischen Charakter, ist aber durch-
aus keine ,Spielerei“. Die kleinen Kirt~
chen spielen in mehrfacher Hinsicht
eine wichtige Rolle fiir den Arbeits-
prozef3:

— Sie erleichtern es, die vielerlei Er-
fahrungen, die wihrend der 1. Phase
zusammengetragen wurden, im Ge-
sprdach aufzuarbeiten, indem sie die
Punkte hervorheben, die vor allem
diskutiert werden miissen: es sind
diejenigen, bei denen verschieden-
farbige Bewertungskarten nebenein-
ander hingen.

— Sie straffen die Diskussion, weil
nicht ,ungeschiitzt geredet wird: an
jedem einzelnen Punkt steht Erfah-
rung gegen Erfahrung. So prigen
sich die Diskussionsergebnisse auch
besser ein.

-— Es 1468t sich an ihnen ablesen, ob die
Zusammensetzung der Kleingruppen
in der 2.Phase beizubehalten oder
eher zu &ndern ist; dies empfiehlt
sich némlich in dem Fall, daB zu vie-
len einzelnen Punkten unterschied-
liche Erfahrungen vorliegen. Den
Kern der neuen Gruppen bilden
dann in jedem Falle Schiiler, die ge-
gensétzliche oder doch abweichende
Erfahrungen gemacht haben. So
konnen die Gegensitze, die fiir die
in Phase 2 vorgesehene Urteilsbil-
dung bedeutsam sind, innerhalb der
Kleingruppen ausdiskutiert werden;
da die Gruppenberichte bereits die
Ergebnisse dieser Diskussionen ent-
halten, kann das zweite Plenumsge-
spréch nicht mit den Argumenten des
ersten bestritten werden: der Denk-
prozel geht weiter; es kommt keine
Langeweile auf.

— Im Falle einer Umbildung der Grup-
pen wird diese unmittelbar durch die
Bewertungskarten gesteuert, da diese
ja neben dem Bewertungszeichen
den Namen tiragen.

— Innerhalb der neu zusammengesetz-
ten Gruppen vermehren und inten-

sivieren die Bewertungskarten die
Interaktionen, da die durch ihre Be-
nutzung gelenkte Gruppierung die
Schiiler vor die Aufgabe stellt, bei
verschiedenartigen Vor-Erfahrungen
zu einem gemeinsamen Arbeitsergeb-
nis zu kommen.

3.2 Wechsel und Kontinuitit

Monotonie t6tet. Jedenfalls lihmt sie
die Arbeitsfreude. In einem Zweistun-
denfach, das zudem nicht gerade lei-
stungsorientiert arbeiten will, wird
sinnvoller Unterricht damit unméglich.

Das Arrangement einer Unterrichts-
einheit wird Abwechslung bringen miis-
sen, eine Abwechslung aber, die in der
Sache selbst und im ProzeB ihrer Bear-
beitung begriindet ist. Handelt ein Leh-
rer hingegen nach dem Motto: , Ofter mal
was Neues!“, so spielen die Schiiler rasch.
auf ihre Weise mit. Was dabei heraus-
kommt, ist in der Regel leider wieder
kein Unterricht.

Der Entwurf weist eine Vielzahl mégli~
cher Abwechslungen aus. Davon, daB
nach Abschluf der ersten Phase die
Gruppen evtl. umgebildet werden miis-
sen, war bereits die Rede. Zu beachten
ist: Diese Anderung ist mit den Schii-
lern zuvor zu besprechen. Wenn sie
nicht einsehen, daB es besser ist, in an-
derer Zusammensetzung weiterzuarbei-
ten, sperren sie sich dagegen.

Natiirlich wechseln innerhalb der ein-
zelnen Phasen Arbeit im Plenum und
Gruppenarbeit miteinander ab. Andere
Formen kommen vor, aber cher zwi-
schendurch; sie bestimmen die Arbeits-
weise nicht.

Hinsichtlich der Aktionsmodi haben die
einzelnen Phasen unterschiedliche
Schwerpunkte, die klar hervortreten,
wenn auch niemals ausschlieBlich vor-
kommen. Die Abfolge dieser Schwer-
punkte ist weder zufillig noch willkiir-
lich festgelegt: Auf die motorisch-ak-
tionale Gruppenbildung (Eingangsphase)
folgt die Kommunikation innerhalb der
Gruppen und im Plenum (Phase 1); sie
bildet die Voraussetzung fiir die in
Phase 2 zu leistende Reflexrion, ohne
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welche bei der phantasiegesteuerten
kreativen Arbeit der dritten Phase
keine Riickbindung an die Sache mog-
lich wire. Endlich kann die Unterschei-
dung von Nah- und Fernzielen nur ge-
lingen, kann prospektives Denken in
der SchluBphase nur auf den Boden der
Realitdt zuriickkehren, wenn zuvor
moglichst viele Wiinsche, Exrwartungen
und Vorstellungen im Gesprédch gewe-
sen sind; kann man Utopien dann als
Fernziele bejahen, dann f#llt es auch
Vierzehnjdhrigen leichter, auf Illusio-
nen zu verzichten...

7Zu mnennen bleibt der Wechsel von
Medien, Materialien, Gerdten und
Schiilertitigkeiten. Auch er muf3 durch
den Fortgang der Arbeit bedingt sein.
(Vielleicht ist noch erwihnenswert, daf3
auch Gespriche nach Moglichkeit {iber
ein Medium als ,Katalysator® laufen
sollten; es fillt dann némlich auch ver~
bal unbeholfeneren Schiillern nicht
schwer, sich zu beteiligen.)

Einerseits ist Wechsel erforderlich und
moglich, andererseits mufl den Schilern
der Zusammenhang der einzelnen Ar-
beitsschritte einsichtig bleiben; sie wol-
len auch wissen, was einzelne Materia-
lien (z.B. Karikaturen!) mit der Sache
als Ganzem zu tun haben.

Bei der Bearbeitung unseres Themas ist
das wichtigste Medium die Erfahrung
der Schiiler. Darauf, was sie erlebt ha-
ben, was sie wissen und was sie ihren
Vorerfahrungen zuordnen kénnen, auf
ihren ,Erfahrungshorizont® also, bleibt
das Unterrichtsgeschehen bezogen: die~
ser Erfahrungshorizont ist schlechthin
das Kontinuum.

Wenn eines wechselt, mul das andere
beibehalten werden. Zwischen Phase 1
und Phase 2 liegt der Wechsel von Real-
erfahrungen zu fiktiven Situationen,
von der Bearbeitung jener Erfahrungen
zur Meinungsbildung und Ermittlung
von Ursachen. Gleich bleiben die Bear-
beitungsaspekte; die Gruppenzusammen-
setzung #ndert sich nur dann, wenn
Schiiler zu einer anderen Sache als der
bisher von ihnen bearbeiteten mehr Er-
fahrungen haben und diese im Gegen-
satz zu den Erfahrungen von Mitschii-
lern stehen: sie arbeiten dann mit die-
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sen Mitschiilern zusammen, so daB die
Neugruppierung eine Intensivierung der
Interaktionen und eine bessere Fundie-
rung der Ergebnisse erwarten 136t.

In Phase 2 erhalten die Gruppen je eine
Szene zur Bearbeitung. Wenn sie die
Ergebnisse einbringen, so ergibt sich
eine Szenenfolge: jeder neue Gruppen-
bericht setzt den vorhergegangenen fort.
Aber in diesen Durchgang ist ein neues
alternierendes Element eingebaut: die
Form der Bearbeitung nimlich steht
den einzelnen Gruppen frei, sie kénnen
eine Erzdhlung verfassen, eine Horszene
produzieren, sie kdnnen zeichnen, Fo-
lien benutzen, aber auch die Fortset-
zungsszene im Rollenspiel darstellen
oder nur mit verteilten Rollen lesen.
(In methodischer Hinsicht stellt das
ganze eine Abfolge von Gruppenberich-
ten dar; da es sich um eine multimedial
ablaufende Sequenz von Szenen han-
delt, wird die in der Berichtsphase iib-
liche Ermiidung der Zuhorer — denn
anders als verbal werden Gruppenbe-
richte kaum vorgetragen — voraussicht-
lich nicht eintreten.)

In der kreativen Entfaltung der Sache
(Phase 3) bilden wiederum die fiinf Be-
arbeitungsaspekte das Kontinuum; die
SchluBiphase umschreitet in ihren Fra-
gestellungen das Feld des zuvor Aufbe-
reiteten und ordnet die in den Blick ge-
nommenen Méglichkeiten (und die Un-
moglichkeiten) nach Graden der Reali-
sierbarkeit.

Wir durfen hoffen, daB die Arbeit an
unserem Thema Einsichten ermdglicht,
die iiber die zeitliche Dauer der unter-
richtlichen Behandlung hinauswirken.
Vielleicht gelangt das Erkannte bereits
bei der Vorbereitung kommender Fe-
rien zur Anwendung, mdoglicherweise
beeinfluBt es die Gestaltung von Wo-
chenenden und Feiertagen, hoffentlich
wirkt es sich auf Freizeitverhalten {iber-
haupt aus. Mehr an Kontinuitdt bleibt
nicht zu winschen.

3.3 Materialien und Medien

— Plakate und Prospekte wer-
den gegen Ende der Sommersaison
von ortlichen Reisebiiros gern zur



Verfligung gestellt. (Es empfiehlt
sich allerdings, sie einige Wochen zu-
vor zu erbitten und dann von weni-
gen Schiilern in Empfang nehmen zu
lassen; es ist nicht giinstig, wenn
ganze Klassen auf ein oder zwei Rei-
sebiiros angesetzt werden!)

— Wichtig ist, daB Schiiler und Lehrer
eigenes Material mitbringen,
also etwa Ansichtskarten, Fotos, Dias,
Zeichnungen, Skizzen, Notizen ... bis
hin zum selbstgedrehten Film. (Ei-
genmaterial, das zum Aushang ge-
langt, missen die Schiiler nach jeder
Stunde mit nach Hause nehmen. Es
darf nichts verlorengehen.)

— Illustrierte, auch andere, be-
sonders Jugend-Zeitschriften
bringen die Schiiler in ausreichenden
Mengen mit.

3.4 Exkurs: Zur Arbeift mit Karikaturen
und Parodien

— Aufsichts- und versicherungsrecht

liche Bestimmungen; besser
allerdings: ,,Rechtslexikon fiir Ju-
gendliche®,

Fahrpline und Reisefiihrer

Karikaturen (z.B. aus Manfred
Schmidt, Das gro3e Manfred Schmidt
Buch, Mit Frau Meier durch die Welt,
Oldenburg 1973 oder Loriots Heile
Welt, Ziirich 1973)

Parodien, z B. ,Fortuna, Fum-
mel & Sohn“ (aus ,,Wir fiir euch¥®,
Telefunken SLE 14721-P) (Schobert
und Black)

»Onkel Paul schreibt vom Schwar-
zen Meer“ (aus ,Wolf Biermann
(Ost) zu Gast bei Wolfgang Neuss
(West)“, Philips Stereo 843742 PY)
»Spanienurlaub“ (Jiirgen von Man-
ger).

saison als Geheimtip fiir GenieBer.

Schon aus gesundheitlichen Griinden gilt ein Campingurlaub in der Nach-

Aus: Loriots Kleiner Ratgeber, Deutscher Taschenbuch Verlag GmbH & Co, XG, Miinchen, 1971/72
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AbschlieBend soll kurz noch begriindet
werden, warum sich vor allem in
Phase 2 der Einsatz von Karikaturen,
Parodien und sonstigen kabarettisti-
schen Stiicken empfiehlt:

Phase 2 fithrt von der Bestandsauf-
nahme — also der Darlegung eigener
Erfahrungen — zur Frage nach den Ur-
sachen bestimmter, vermutlich vor al-
lem negativer Erscheinungen und Vor-
kommnisse im Ferienbetrieb. — Die bis-
herigen Bearbeitungsgebiete werden
formal beibehalten, an ihnen aber sol-
len neue Inhalte ermittelt werden: eben
jene verursachenden Faktoren (wobeil
wir uns auf fiinf beschrinkt haben:
1. keine passende Feriengesellschaft —
2. Vorrang von Statusdenken vor pri-
miren Bediirfnissen — 3. Unkritische
Haltung gegeniiber Reklame und Wer-
bung — 4. unzulangliche Planung —
5. unzureichende Informiertheit).

Natiirlich lassen sich diese Ursachen
mit Hilfe gezielter Fragen (gelenktes
Gesprich, Arbeitsblitter...) aus dem in
Phase 1 gesammelten Material erheben.
Nur: Mit diesem Material haben die
Schiiler nun lange genug gearbeitet;

neues Material zur Weiterarbeit ver-
stiarkt ihre Motivation. Zudem ist es na-
tiirlich positiv fiir die angestrebten
Lernergebnisse, wenn die Schiiler an
der Auffindung dieser Ursachen ent-
deckend beteiligt werden, und nicht
Fragen beantwortend.

Nun ist die fillige Kritik durch Kari-
katuren und Parodien ja bereits gelei-
stet, deren Sprache muf} allerdings noch
entschliisselt werden. Das erfordert
neue Denkakte, wihrend das Frage- und
Antwortschema hiufig nur (unterricht-
lich vermittelte?) Stereotypen reprodu-
ziert. (Ein Impuls ist etwa der Auftrag,
die Medien beim Gruppenbericht an
passender Stelle einzusetzen.)

Schiilern macht es natiirlich Spaf, mit
diesen Medien zu arbeiten; allerdings
mul deren Funktion einsichtig sein,
sonst 16st sich die Beschiftigung mit
ihnen allzu leicht vom Unterrichtsver-
lauf. — Erst recht bereitet es Vergnii-
gen, die Mitschiiler zu iiberraschen: zu-
nichst werden die Materialien nur an
die bearbeitenden Gruppen ausgegeben;
erst nach der Berichtsphase gelangen
die Karikaturen zur Verteilung in der
ganzen Lerngruppe.

andere Verrichtungen frei.

In Venedig reiht sich ein schénes Fotomotiv ans andere. Die hier zum ersten-
mal gezeigte , Bereitschaftsmiitze“ erméglicht pausenloses Fotografieren wih-
rend jeder Art von Tatigkeit. Der Ausloser wird durch Zusammendriicken
eines im Munde befindlichen Gummiballons betitigt. Die Hande bleiben fiir

Aus: Das groBSe Manfred Schmidt Buch, Verlag Gerhard Stalling AG, Oldenburg, 1973
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Perspektivplanung in der
neugestalteten gymnasialen Oberstufe

Siegfried Brill und Gerhard Brockmann

Uberlegungen anliBlich zweier
Tagungen

LKursangebote im Fach Religion fiir die
Klassen 11—13“, so lautete das Thema
einer Fortbildungstagung Ende Februar
1976, zu der die Rahmenrichtlinienkom-
mission Evangelische Religion Sekun-
darstufe IT und das Religionspiddagogi-
sche Studienzentrum der EKHN in
Schénberg eingeladen hatten. Weil das
Interesse an diesem Thema so grof war,
fand fiir alle, die zunichst eine Absage
erhalten muBten, eine Wiederholungs-
tagung Ende April 1976 statt. Dabei
wurde aus der Not eine Tugend ge-
macht. Die Teilnehmer der zweiten Ta-
gung erhielten vorab als Materialien
die schriftlich fixierten Arbeitsergeb-
nisse der ersten Tagung und konnten
daran ankniipfen.

Die folgenden Ausfiihrungen sollen
einerseits Ergebnisse dieser beiden Ta-
gungen zuginglich machen, sie sollen
andererseits gewonnene Erfahrungen in
weiterfithrender Absicht reflektieren.

1. Tagungserfahrungen

Angesichts der endgliltigen Umstellung
der gymnasialen Oberstufe auf das sog.
KMK-Modell war natlirlich bei den Ta-
gungsteilnehmern das Bediirfnis vorhan-
den, moglichst viele hilfreiche Informa-
tionen und Anregungen zu erhalten.
Zugleich wurde aber auch der Wunsch
deutlich, sich nicht nur belehren zu
lassen, sondern aktiv an der inhaltli-
chen Neugestaltung des Religionsunter-
richtes in der gymnasialen Oberstufe
teilzunehmen.

Die Probleme, um die es hierbei geht,
sind zum Teil von auBlen gegeben: der
hessische OrganisationserlaB fiir die
neugestaltete Oberstufe!) weist den

Fach- und Fachbereichskonferenzen die
Aufgabe der Koordination der Xurs-
angebote zu. Diese Aufgabe ,ist nur zu
16sen, wenn die Kursplanung iber ein
halbes Jahr hinausgeht und den Rah-
men flir mehrere Halbjahre absteckt.“?)

Der Rahmenrichtlinienentwurf Evange-
lische Religion Sekundarstufe II for-
dert unter dem Begriff ,Perspektivpla-
nung® tendenziell das Gleiche.

Die sich damit dem Lehrer stellende
Frage, wie man zu solchen Schul-
Curricula komme, beschaftigte die Ta-
gungsteilnehmer nicht nur wegen der
administrativen Setzungen, sondern
auch aufgrund von eigenen Erfahrun-
gen mit Religionskursen?). Wie kommt
man aus der Zufilligkeit von Kursange-
boten heraus? Wie kommt man zu Lern-
zielzusammenhinge vermittelnden und
in sich stimmigen Lehrgingen? Welche
Hilfe bieten die Rahmenrichtlinien?

Im Riickblick kristallisiert sich als die
vielleicht wichtigste Erfahrung der Ta-
gung heraus: die wie von selber sich
einstellende unterschiedliche Art, in der
die einzelnen Arbeitsgruppen die Pro-
blemlésung angegangen sind. Drei Ar-
ten des Zugriffs waren kennzeichnend:

— recht spontane Strukturierungen,
die — themen- und problemorien-

1) Richtlinien fiir die neugestaltete gymna-
siale Oberstufe in der Sekundarstufe II,
verdffentlicht in: Ordnungen und Erlasse
zur neugestalteten gymnasialen Oberstufe,
Amtsblatt des Hessischen Kultusministers,
Sondernummer November 1975

2 a.a.0.8. 4

3

=

Vor der Einflihrung der Oberstufenreform
ist Religionslehre von allen Fichern be-
reits am meisten in Kursen unterrichtet
worden.
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tiert — sofort das Ganze des Kurs-
angebotes anzielten (vgl. Modell 1
und zum Teil Modell 2),

— Strukturierungen Schritt fiir Schritt,
orientiert an YbewuBlf gewdhlten
theoretischen Vorgaben und Lern-
zielsequenzen (vgl. Modell 3 und zum
Teil Modell 2),

— Xonstruktion von zundchst eher for-
malen Rastern, die den Bedingungs-
zusammenhang . der Strukturierung
in den Mittelpunkt stellen (vgl. die
formalisierten Modelle 1—3).

Man wird die Erfahrung des unter-
schiedlichen Zugriffs wahrscheinlich
auch in Fachkonferenzen machen. Nicht
zuletzt deswegen lohnt es sich, die bel
den Tagungen gemachten Erfahrungen
an den Ergebnissen zu erldutern und zu
reflektieren. Es konnte dabei manches
bewuBt werden, was bei der Lésung von
Schwierigkeiten und Xonflikten in
Fachkonferenzen hilfreich ist.

2. Drei charakteristische
Planungsmodelle

21 Strukturmerkmale

Die folgenden drei Modelle wurden in
verschiedenen Arbeitsgruppen wahrend
der beiden Tagungen entwickelt.

Modell 1 ist relativ spontan entstanden.
Man einigte sich auf folgende Vorga-
ben: Besondere Beriicksichtigung der
Jahrgangsstufe 11/1 als Kompensations-
phase, Aussparung der Jahrgangsstufe
13/2 als zeitlich eingeschrinkte Vorbe-
reitungsphase fiir das Abitur, ein Ne-
beneinander von jeweils drei Kursen.

Als die Arbeitsgruppe daranging, die
einzelnen Felder des an der Tafel no-
tierten Rasters auf der Basis des Rah-
menrichtlinienentwurfes auszufillen,
stellte sich sehr bald der Zwang zu
einer Systematisierung ein. Ohne, daB
das von vornherein im Arbeitsverfah-
ren angelegt war, hat die Arbeitsgruppe

Modell 1
11/1 | Umstrittene Kirche Umstrittene Bibel Kommunikation
11/2 | Jesus Glaube Kirche
Bekenntnis
Tradition
12/1 | Tod und Sterben Leiden Gliick
Liebe
Hoffnung
12/2 | Religion und Kritik an Religion Frage nach Gott
Religionen
13/1 | Mensch und Technik | Menschin der Identitat
Mensch und Natur Gesellschaft Bediirfnisse der
Glaube und Arbeit / Freizeit Menschen.
Wissenschaft Soziale Gerechtig- Personalitat
Ideologien keit und Frieden Schuld und
Verantwortung
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sich mit dem Erstellen des Gesamtplans
stillschweigend auf eine ,Systematik®
einigen konnen. Im Nachhinein erscheint
es bemerkenswert, daB sich diese Eini-
gung gleichsam diesseits einer Ideolo-
giedebatte vollziehen konnte, man also
wegen des Pragmatischen und auf In-
halte/Probleme ausgerichteten Zugangs
auf eine vorgingige Abklirung von
Positionen verzichten konnte, die moég-
licherweise eine Einigung im Xonkre-
ten verhindert hitte.

Die verborgene Systematik dieses Mo-
dells hat eine Arbeitsgruppe der Nach-
folgetagung so interpretiert: Modell 1
besteht aus fiinf systematischen Leisten,
die aufeinander aufbauen:

— Leiste 1 (11/1) zielt auf Kompensa-
tion auf dem Hintergrund der reli-
gibsen Sozialisation der Schiiler und
mit dem Interesse einer md&glichst
breiten Motivation;

— Leiste 2 (11/2) entfaltet traditionale
dogmatische Inhalte, gewissermaBen
das Fundamentum des christlichen
Glaubens;

— Leiste 3 (12/1) bezieht sich auf die
existentiale Auslegung christlichen
Glaubens in den Grundbefindlichkei-
ten des Menschen;

— Leiste 4 (12/2) hat ihren Schwerpunkt
in den gesellschaftlichen Objektiva-
tionen von Religion;

— Leiste 5 (13/1) orientiert sich an zen-
tralen Problemfeldern gegenwirtiger
personaler, sozialer und politischer
Existenz, konzentriert sich also auf
Uberschneidungszonen vor allem von
Gemeinschaftskunde und Religions-
lehre.

DaBl einer solchen sich im ProzeB ein-
stellenden Systematik eine bestimmite
Definition von Religion zugeordnet
werden kann, hat ein Tagungsteilneh-
mer fiir Modell 1 angedeutet: Religion
ist individuell und emotional hoch be-
setzte (Leiste 1), in Uberlieferungen
Uberkommene (Leiste 2), existential
auszulegende (Leiste 3), mit Anspruch
auf Allgemeingiiltigkeit auftretende
(Leiste 4) Existenzdeutung im Streit
um die Wirklichkeit (Leiste 5).

Modell 2 (S.28) ist entstanden aus dem
Versuch, mogliche Themen oder Problem-
felder Halbjahres-Oberthemen zuzuord-
nen. Die Arbeitsgruppe, die dieses Mo~
dell entwickelt hat, hat sich dement-
sprechend in einer ersten Argumenta-
tionsphase auf solche Oberthemen fiir
ein Halbjahr einigen miissen. Sie stand
dabei nicht nur vor der Schwierigkeit
einer sinnvollen Aufeinanderfolge die-
ser Oberthemen, sondern sie muBte
diese Oberthemen auch jeweils mit den
Komplexen Lernzielen des Rahmen-
richtlinienentwurfes in Verbindung
bringen. In den Jahrgangsstufen 13/1
und 13/2 bezieht sich das Oberthema auf
alle komplexen Lernziele des Rahmen-
richtlinienentwurfes, stellt also gleich-
sam die Summe der vorausgegangenen
Oberthemen dar.

Wéhrend nach der Vorstellung der Ar-
beitsgruppe den jeweiligen Halbjahres-
oberthemen die Verbindlichkeit einer
gemeinsamen Absprache zukommt, ist
bel den untergeordneten Inhaltsberei-
chen, wie schon das z. B, andeutet, eine
mogliche Aneinanderreihung festgehal-
ten worden. Hier sind wvom Modell-
ansatz her Verénderungen entsprechend
den Ressourcen der Lehrer und den
Wiinschen der Schiiler nicht nur zuge-
lassen, sondern erwiinscht. Vorausge-
setzt wird jedoch auch hier, daB ein
ProzeB der Abstimmung der jeweiligen
Kollegen untereinander stattfindet, so
daB3 das Themenangebot fiir die einzel-
nen Jahrgangsstufen der Willkiir ent-
hoben ist und die Zuordnungsmdglich-
keit zu den Oberthemen sowie die Stim-
migkeit der Themen/Inhalte im Ver-
gleich zueinander jederzeit {iberpriifbar
ist. Wenn in Modell 2 die Jahrgangs-
stufe 11/1 auBer acht geblieben ist, dann
hingt das mit einem vorgingigen Ent-
schluB der Arbeitsgruppe zusammen,
zunichst einmal ein Curriculum fiir die
Jahrgénge 11/2 bis 13/2 zu entwickeln.
Es versteht sich von selbst, daB eine
Fachkonferenz, die dieses Struktur-
modell libernehmen will, das von der
Arbeitsgruppe aus Zeitgriinden nicht
mehr geleistete Angebot fiir die Jahr-
gangsstufe 11/1 nachholen miiBte.
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Modell 2

11/2 Die Problematik religioser Traditionen (KLZ 1-2, 6)
z. B.: Wer ist Jesus von Nazareth?
Strukturen des Religiosen am Beispiel fremder Religionen
Umstrittene Bibel
Was heiflt Christsein?
12/1 Zusammenhinge zwischen Mensch, Gesellschaft und Religion
{KLZ 3-4,8-9)
z. B.: Religionskritik (etwa Feuerbach — Marx — Freud)
Wandel der Gottesvorstellungen
Institution Kirche
Religion und Psychoanalyse
12/2 Grundsiitze und Ziele menschlichen Handelns (KLZ 5)
z. B.: Moral und Gewissen
Euthanasie
Sexualethik
Politische Theologie, Theologie der Revolution
Kriegund Frieden
13/1und Moglichkeiten der Realitdtsbewiltigung und der Identitéts-
13/2 findung — Der Mensch im Spannungsfeld zwischen Identitit

und Realitit (KLZ 1-9)
z. B. .Gliick und Heil
Leiden und Tod
Arbeitswelt und Freizeit — Leistungsprobleni
Zukunft der Menschheit — Zukunftshoffnung und Reich
Gottes
Utopische Entwiirfe-
Modelle der Theologie

Mensch — Natur — Technik
Das Menschenbild in den Religionen

Modell 3 (S.29) ist im Gegensatz zu den
anderen Modellen — zweigliedrig.

Es geht von einer iibergreifenden theo-
riegeleiteten Setzung aus; entsprechend
der Rahmenrichtlinienkonzeption ba-
siert das Modell auf einem herzustel-
lenden oder hergestellten Konsens hin-
sichtlich der Unterscheidung von Reli-
gion als Struktur einerseits und Reli-
jonen als historischen Gebilden ande-
rerseits. Ausgehend von dieser Grund-
satzentscheidung hat die Arbeitsgruppe
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fiir jede der beiden Basissetzungen (Re-
ligion — Religionen) und aus jhnen her-
aus eine Folge von Problem- und In-
haltsschwerpunkten fiir die einzelnen
Jahrgangsstufen entwickelt und damit
ein relativ geschlossenes Curriculum
entworfen. Welche Kursthemen jeweils
den Setzungen zuzuordnen sind bzw.
zugeordnet werden konnen, bleibt in
dem Modell selbst offen. Nicht zufillig
ist die Arbeitsgruppe selbst so verfah-
ren, daB sie — ausgehend von einer
kurzen Abklirung iiber die Sachproble-



Modell 3
11711 Religion Religionen
12/1 Tod und Sterben Gottesfrage.
12/11 Mensch in der Gesellschaft Jesus
13/1 Gesaiichte und Tradition Kirche // Ethik
13/11 Zukunft Religionskritik
matik — zu den einzelnen Inhalts- stellen 148t. Auch diese dritte Arbeits-

schwerpunkten zunichst umfassende
Lernziele entwickelt hat. Sie war offen-
bar der Meinung, daf3 sich auf der Basis
solcher Lernziele, die das gesamte
Spektrum des jeweiligen Problemfeldes
abstecken, eher ein schliissiges und um-
fassendes Angebot an Kursthemen er-

gruppe hat das Problem der Kompen-
sationsphase in 11/1 ausgeklammert.
Hier wiren Reflexionen entsprechend
dem Modellansatz nachzuholen.

Die drei beschriebenen Modelle lassen
sich unschwer wie folgt in ihrer Struk-
tur formalisieren:

Modell 1
1 2 (4) (Kurse)

11/1 - 1. Systematische
Leiste

11/2 - 2. Systematische
Leiste

12/1 - 3. Systematische
Leiste

12/2 o 4. Systematische
Leiste

13/1 - 5. Systematische
Leiste

v :
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v v

Modell 2
11/2 | ] 1.Halbjahr-Oberthema (KLZ)
e = mo0gliche Problemfelder
12/1 ] 1 2.Halbjahr-Oberthema (KLZ)
= mogliche Problemfelder
1272 ] 3.Halbjahr-Oberthema (KLZ)
= mogliche Problemfelder
13/1 [ —] 4. Halbjahr-Oberthema (KLZ)
132 @ —FF—-- (5.)
= mégliche Problemfelder
Modell 3
= iibergreifende,
11/2 theoriegeleitete
' | Setzung
12/1 ——— C— 1
1272 E_j_l l:i:l
{ * = zugeordnete,
13/1 1 C ] aufeinanderfolgende
* i Problemfelder
1372 C 1 |- ]
22 Problematisierung Modell 1 vereinigt in sich folgende Vor-
ziige:

Ehe man derartige Modelle fiir gut be-
findet und fiir eine Schule verbindlich
macht, sollte man sich der Vorausset-

— man kann sich auf ein solches Mo~
dell verh#ltnismi#fBig leicht einigen;

zungen und Implikationen des jeweili- — innerhalb jeder systematischen Lei-
gen Modells bewuBt werden, ein Pro- ste ist hinsichtlich der Problemfel-
zeB, der hinsichtlich des Modells 1 in- der’ eine rfelatlv grofie Variations-
nerhalb der Arbeitsgruppe ansatzweise breite moglich;

bereits geleistet worden ist. — das Modell ist sowohl auf zwei Pa-
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rallelkurse je Jahrgangsstufe ver-
kiirzbar als auch beliebig erweiter-
bar;

~— es bietet einen systematisch geglie-
derten Durchgang durch =zentrale
Problemfelder des Faches, diirfte al-
so die Gewadhr bieten, daB der Schii-
ler ein sinnvolles Curriculum absol-
viert und mit fundamentalen Pro-
blemfeldern des Faches vertraut ge-
macht wird;

— es verhindert Willkiir und Einseitig-
keiten sowohl bei den Schiilern als
auch bei den unterrichtenden Leh-
rern;

— der Schiiler kann sich zielstrebig auf
eine Abiturpriifung im Fach Reli-
gion vorbereiten. Er wird in der Re-
gel nicht zu einem Lehrerwechsel in
der ,Vorexamensphase“ genétigt.

Die genannten Vorteile des Modells
bringen zum Teil auch die nicht zu
Ubersehenden Nachteile mit sich:

— Der Schiiler wird stark gefiihrt, ihm
verbleiben nur geringe Wahlmég-
lichkeiten. Er kann im Grunde nur
zwischen verschiedenen Problemfel-
dern (Kursthemen) der selben syste-
matischen Leiste und damit zwischen
verschiedenen Lehrern wéhlen, kann
sich jedoch nicht die Reihenfolge und
damit die Abfolge der ihm gemiBen
Schwerpunkte selbstindig zusam-
menstellen. Damit deutet sich ein
moglicher Widerspruch zum Prinzip
des offenen Curriculums und den
Grundprinzipien der neugestalteten
Sekundarstufe II an.

— Auch den unterrichtenden Lehrern
verbleiben geringe Wahlmoglichkei-
ten. Sie miissen nach diesem Modell
in der Lage sein, zu jeder systemati-
schen Leiste ein Thema anzubieten,
auch wenn sie ihre Schwerpunkte
normalerweise in nur zwei oder drei
systematischen Leisten haben und
hier besonders Kompetentes anzu-
bieten in der Lage sind.

— Der Schiiler kann seine Kursabfolge
im Extremfall bei nur einem Lehrer
absolvieren. Das ermoglicht ihm
nicht nur, unter Umstinden rein per-
sonenbezogen zu wihlen, sondern

kann auch verhindern, daB der Schii-
ler mit dem Wechsel des Lehrers an-
dere Akzentsetzungen, alternative
Bearbeitungsweisen, andere leiten-
den Interessen etc. kennenlernt und
so seine Lernerfahrungen vermehrt.

Die Modelle 2 und 3 sind unter #hnli-
chen Aspekten zu reflektieren. Hier sol-
len nur einige, uns besonders wichtig
erscheinende Gesichtspunkte angedeu-
tet werden:

Bei Modell 2 besteht die Gefahr, daB
man sich auf solche Oberthemen einigt,
die letztlich nichts mehr besagen, die
vor allem dem Schiiler keine eindeutige
Orientierung ermoéglichen. Je allgemei-
ner ein Oberthema formuliert ist, um
so mehr Stichworte (Problemfelder) las-
sen sich ihm zuordnen. Das kénnte
nicht nur zu einem letztlich willkiirli-
chen Themenangebot fithren, sondern
auch manchem Lehrer Vorschub leisten,
seine Lieblingsthemen, die er bereits
mehrfach unterrichtet hat, auch unter
den verdnderten Bedingungen der
gymnasialen Oberstufe einzubringen
(,,Hobbyismus®).

Das Hauptproblem von Modell 3 liegt
im deduktiven und im zweigliedrigen
Aufbau. Modell 3 kénnte dazu verfiih-
ren, Zusammengehoriges (Religion und
Religionen) auseinanderzureiBlen. AuBer-
dem bleibt dem Schiiler im Grunde nur
die Wahl, einer Deduktionskette zu fol-
gen. Ein Sprung in die andere Deduk-
tionskette wiirde ihm voraussichtlich
erhebliche Schwierigkeiten bereiten, da
er in einen anderen Lehrgang mit an-
deren Voraussetzungen und einer ande-
ren Zielsetzung hineinkommt.

3. Medifikation der Planungsmodelle
unter dem Aspekt groBSerer Wahl-
moglichkeiten

Wie unter Punkt 2.1 beschrieben, wurde
von einer Arbeitsgruppe der zweiten
Tagung der Versuch unternommen, das
Planungsmodell 1 der ersten Tagung zu
formalisieren. Die Formalisierung hat
den Vorteil, daf Konsequenzen und
strukturelle Alternativen eher sichtbar
werden. Es ist unschwer zu erkennen,
daB die 5 ,systematischen Leisten®, die
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mit einer bestimmten Theorie von Reli-
gion verkniipft werden konnen, inhalt-
lich auch anders zu fillen sind: man
kann sie etwa durch die fiinf Zielfelder
der Rahmenrichtlinien ersetzen; die for-
male Struktur dndert sich nicht.

Die zeitliche Abfolge von 5 horizontalen
Leisten (11/1-13/1) bedeutet: der Schiiler
kann zwar zwischen parallelen Kursen
wihlen; diese sind jedoch in ihren di-
daktisch-theologischen Strukturen bzw.
in ihren globalen Lernzielsetzungen

gleichartig. Es dominiert also der syste-
matische Zusammenhang bzw. der Lern-
zielzusammenhang des Faches; der
Schiiler kann in dieser Hinsicht keine
Auswahl treffen. Das gilt, wie In 2.2
bereits erwahnt, auch fiir den Lehrer.

Man kann dies grundlegend veréndern,
wenn man die systematischen Leisten
von 11/2 an nicht horizontal, sondern
vertikal anlegt. Die oben genannte Ar-
beitsgruppe hat dies formalisiert so dar-
gestellt:

2. 3. 4. 5.
Systematische | Systematische | Systematische | Systematische
Leiste Leiste Leiste Leiste
)
11/2 ¢ 3 $
:’ 9 :D
4 $ ¢
12/1 3 $ § 3
$ 2 b ¢
[ ) 2 <
4 g k >
12/2 8 : s 3
<
) ¢ 4 )
13/1 i " ‘P ‘;

Die horizontale Leiste 1 ist im Hinblick
auf die kompensatorische Funktion von
11/1 unverindert geblieben. Von 11/2 an
werden in jedem Halbjahr 4 Kurse mit
unterschiedlicher Schwerpunktsetzung
(Sach- bzw. Lernzielsystematik) ange-
boten. Dadurch wird hinsichtlich der
Schwerpunkte die Wahlmoglichkeit fiir
die Schiiler gréBer. Begnligt sich ein
Schiiler z. B. mit der Mindestanzahl von
2 Kursen in 12/13, hat er immerhin in
jedem Halbjahr die Moglichkeit, zwi-
schen unterschiedlichen Schwerpunkten
zu wihlen. Um Willkiirlichkeiten zu
vermeiden, koénnte die Auflage gemacht
werden, daB dabei zwei der Zielfelder
der Rahmenrichtlinien abgedeckt sein
miissen. Bei vier Kursen (Priifungs-
fach!) miiBten es dementsprechend drei
Zielfelder sein. '
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Das Modell legt nun auch Schwerpunkt-
bildungen des Lehrers nahe. Legt sich
der Lehrer auf einen Schwerpunkt fest,
bringt die Auflage, mehrere Leisten ab-
zudecken, fir den Schiiler h#ufigen
Lehrerwechsel mit sich; die Kursgrup-
pen werden méglicherweise instabiler.

Dies ist bei dem urspriinglichen hori~
zontalen Modell 1 vermieden, zu Lasten
schwerpunktméBiger Wahl auf seiten
des Schiilers.

Will man in dem vertikalen Modell die
moglichen Nachteile vermeiden, ohne zu
dem horizontalen Modell zuriickzukeh-
ren, miiBten die Lehrer halbjdhrlich
(ab 11/2) die Leisten wechseln. Das sieht
dann so aus (die Buchstaben A—D sym-
bolisieren die 4 Lehrer):



System.
eiste 2 4 5
—e D
Stufe é

11/2 A C D
12/1 D B C
1272 C A B
13/1 B D A

Dieses Modell versucht, die Vorteile bei-
der Modelle (Modell 1 und Modifikation
des Modells 1) zu vereinen. Es kann
lbrigens auch die konfessionelle Ko-
operation erleichtern. (Siehe hierzu
Punkt 6.2)

Zu den Erfahrungen, die unter 2.1 dem
Ergebnis nach referiert wurden, gehort
auch die, daB in der Praxis sehr hiufig
anstelle formaler Raster und Struktur-
modelle Oberthemen fiir alle Kurse
eines Halbjahres Planungsgrundlage
sind. In den Konsequenzen werden sol-
che Ansdtze leicht denen des Modells 1
dhneln. So lieBe sich das Modell 2 in
der gleichen Weise formal darstellen
wie das Modell 1 — wenn man statt
,Systematische Leiste’ einfach ,Ober-
thema’ einsetzt.

Tut man dies, wird freilich auch der
Unterschied deutlich. Ein Oberthema
sichert keine einheitliche Systematik,
bindet noch nicht an bestimmte Lern-
ziele. Verbindet man nun aber in einem
genaueren Akt der Planung und Re-
flexion Oberthemen und komplexe Lern-
ziele der Rahmenrichtlinien miteinan-
der, so kann man aus der Mehrdeutig-
keit der Oberthemen eine Tugend ma-
chen, indem man ihnen verschiedene
Lernziele zuordnet. Formalisiert und
mit fiktiven Setzungen von komplexen
Lernzielen ausgestattt, sieht dann die
Modifikation von Modell 2 so aus, wie
auf S. 34 abgedruckt.

Gegeniiber Modell 2 ist eine Wahlmog-
lichkeit des Schiilers im Hinblick auf
Zielsetzungen gegeben, ohne daB ein
Zwang zum Wechseln des Lehrers und/
oder der Kursgruppe entsteht. Nebenbei
bringt auch dieses Modell Moglichkei-~
ten konfessioneller Koordination. Auch
dies erhoht im Endeffekt die Wahlmég-
lichkeiten des Schiilers.

Es geht uns nicht darum, durch unsere
Darstellungen und Reflexionen dem
einen oder anderen Strukturmodell eine
besondere Priferenz zu geben. Es geht
uns vielmehr um BewuBtmachung, da-
mit man weiB, wofiir man sich ent-
scheidet. Bei dem Modell 1 und seinen
beiden Modifikationen kann man dies
besonders deutlich machen:

— bei Modell 1 entscheidet man sich
wahrscheinlich fiir Gruppenstabili-
tdt und ein breites Angebot fiir je-
den;

— bei der Modifikation des Modells 1
steht im Vordergrund die Erhéhung
der Wahlméglichkeiten zur sachli-
chen Schwerpunktbildung des Schii-
lers, verbunden allerdings mit még-
licherweise hiufigem Lehrerwechsel
und daraus folgender Instabilitit der
Gruppen;

— bei der Verschrinkung der beiden
Modelle, Modell 1 und Modifikation
von Modell 1, versucht man die
Nachteile beider Modelle zu vermin-
dern.
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!
11/2 Kizi2z |  KLz6J | Oberthema
.
K1 k2| ¢ [x3 X 4
12/1 Kiz34 |  KLZ89 | Oberthema
K1 X2 : K3 K 4
12/2 KLZ5 " Kizi2 | Oberthema
K1 K2 i X3 K4
13/1 KLZ6-7 KLZ3-4 | Oberthema
K1 K2 % K3 K4
13/2 KLZ 89 I KLZ5 Oberthema
K1 K2 i X3 X 4
.

Die Entscheidung kann nur von den
Fachkonferenzen aufgrund eingehender
Analyse der Situation an der Schule
und der Disposition bei Schiilern und
Lehrern getroffen werden. Hier wird
die Kompensationsphase in 11/1 als Be-
obachtungs- und Kommunikationsgele-
genheit wichtig.

Man wird hier auch die Erfahrungen
aus bisherigen Kursen einbringen. Dies
birgt freilich auch Gefahren. Denn die
generelle Einfiihrung des KMK-Systems
wird die Bedingungen der gymnasialen
Oberstufe so verdndern, daB wir mit
neuen Erfahrungen rechnen miissen.

4, Kenkretion durch Kursthemen

Die in 2.1 beschriebenen Modelle haben
— wie auch vergleichbare andere Mo-
delle — ihre Funktion darin,

— aus der Fiille méglicher Problem-
felder ein fachadiquates und in sich
stimmiges Gesamtcurriculum fiir den
Religionsunterricht in der Sekundar-
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stufe II auszuwihlen, vorldufig fest-
zuschreiben und damit fiir eine be-
stimmte Schule verbindlich zu ma-
chen;

— in diesem gemeinsamen Ermittlungs-
prozell einen tragfihigen Konsensus
zwischen Religionslehrern unter-
schiedlicher Herkunft, unterschied-
lichen Stils, unterschiedlicher kon-
zeptioneller Ausrichtung etc. zu er-
moglichen;

— dem Schiiler die ihm zustehende
Chance zu erdffnen, sich iiber das
Gesamtangebot, das er im Fach Re-
ligion in der Sekundarstufe II zu er-
warten hat, zu informieren.

Die in den Modellen verwendeten ab-
strakten und umfassenden Begriffe diir-
fen weder von Lehrern noch von Schii-
lern bereits mit mdglichen XKursthemen
verwechselt werden. Die verschiedenen
Begriffe in diesen Modellen (z. B. Kir-
che, Leiden, Frieden) signalisieren le-
diglich die Problemfelder, die die Fach-
konferenz aus sachlichen und personel-



len Erwidgungen heraus fiir das Curri-
culum ihrer Schule von Belang hilt.
Kursthemen selbst kénnen und miissen
erst aus diesen iibergreifenden Begrif-
fen entwickelt bzw. ihnen zugeordnet
werden. Bei der Weiterentwicklung und
Festlegung solcher Kursthemen istu. E.
folgendes zu beriicksichtigen:

— Kursthemen miissen eine einge-
grenzte und sachadiquate Problem-
akzentuierung deutlich werden las-
sen und damit dem Schiiler signali-
sieren, welcher Ausschnitt des Pro-
blemfeldes unter welchen Perspekti-
ven und unter welchen Schwerpunk-
ten bzw. Schwerpunktsetzungen be-
arbeitet werden soll;

— Rursthemen miisssen das leitende In-
teresse der Themensetzung erkennen
lassen, und zwar zwecks Offenlegung
der Voraussetzungen und der Ziel-
setzung;

— Kursthemen sollten den Schiilern
einen moglichst unmittelbaren und
auch emotionalen Zugang zum Pro-
blem ermdglichen;

— Kursthemen miissen im Unterricht
realisiert werden koénnen, diirfen
also nicht etwas vortauschen, das im
Unterricht weder behandelt werden
soll noch kann;

— Kursthemen sollten schliefilich be-
reits andeuten, in welchem Unter-
richtsstil sie bearbeitet werden sol-
len.

Man kann das einmal dadurch errei-
chen, daB man die abstrakten Allge-
meinbegriffe durch Begriffsverbindun-
gen ersetzt, die eine stirkere Prizisie-
rung enthalten und den Problemaus-
schnitt genauer benennen: z. B. , Aner-
kennung und Leistung® als Spezifizie-
rung von ,Mensch in der Gesellschaft.
Es ist dann jedoch unbedingt erforder-
lich, daB den Themen ein kommentie-
render Text beigegeben wird, aus dem
fiir die Schiiler deutlich wird, was sie
konkret erwartet.

Fir die Schiller im unmittelbaren Zu-
griff vielsagender sind Themenstellun-
gen des folgenden Typs:

— ,Jesus: Genie oder Sohn Gottes
oder...?% ,Jesus — der Mensch fiir

andere” als Konkretion des Problem-
feldes ,,Jesus“

— ,Glaubensbekenntnis: Tote Tradi-
tion oder Lebenshilfe?“ als Konkre-
tion des Problemfeldes ,Glaube —
Bekenntnis — Tradition“

— ,Neue Religiositdit — Neue Reli-
gion?“ als Konkretion des Problem-
feldes ,,Religion und Religionen“

— ,Kirchliches Christentum: Summe
der MiBverstidndnisse (Jesus) oder
Notwendigkeit?“ als Konkretion des
Problemfeldes ,,Kirche“.

Aber auch diese Themen bediirfen einer
zusdtzlichen Prizisierung durch Hin-
weise auf Kursverlauf etc. — zumal sie
leicht plakativ miBverstanden werden
kénnten.

Erst wenn die in den Modellen genann-
ten Begriffe durch erlduterte Kurs-
themen konkretisiert werden, vermégen
die Schiiler wirklich zu ermessen, was
sie wihlen. Zugleich diirfte die Kon-
kretion in Kursthemen hinein auch er-
weisen, ob der Konsens, den eine Fach-
konferenz auf der Ebene abstrakter Be-
griffe gefunden hat, tatsichlich trigt.
Erst in der Ebene konkreter Kurs-
themen wird né@mlich sichtbar, welche
Differenzen sich mdoglicherweise zwi-
schen einzelnen Kollegen hinter dem
Rekurs auf einen gleichen Begriff ver-
bergen. Es ist durchaus denkbar, daB
das Modell 1 von dem einen Lehrer aus-
schlieBlich in Richtung traditioneller
Religionskritik konkretisiert wird und
von einem anderen ausschlieBlich in
Richtung einer Apologetik des christ-
lichen Glaubens. Solche einseitigen Ak-
zentuierungen abzuwehren, ist Aufgabe
der Fachkonferenz. Sie ist jedoch erst
moglich, wenn man die abstrakte Ebene
von Modell 1 auf der konkreten Ebene
von Kursthemen verifiziert und zur
Diskussion stellt.

5. Probleme der Klassenstufen 11/1
und 13/2

Die groBten Schwierigkeiten bei der
Planung ergeben sich offenbar in bezug
auf 11/1. Dies zeigen die Erfahrungen
der Tagung sehr deutlich. Man hat 11/1
meist ausgeklammert; wohl deshalb,
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weil die Integration dieser Klassenstufe
in eine sechssemestrige Gesamtplanung
Probleme aufwirft.

Verlegenheiten bereitet die Sonderstel-
lung von Klassenstufe 11/1 als Kompen-
sationsphase. Denn das gangige Bild von
der Herstellung gleicher Eingangsvor-
aussetzungen am Ende von 11/1 durch
Kompensation der ungleichen Aus-
gangsvoraussetzungen betrifft die di-
daktischen Probleme des Religions-
unterrichts nur am Rande. Was der Or-
ganisationserlaB {iber Kompensation
aussagt, ist auf den Religionsunterricht
nicht anwendbar: Kompensation durch
eine groBere Quantitdt von Unterricht
kann nicht erfolgen, weil der Religions-
unterricht in 11/1 nur zweistiindig ist
und nicht wie die meisten anderen Fa-
cher drei- oder flinfstiindig.

Bei aller Skepsis gegeniiber dem her-
kémmlichen Begriff der Kompensation
darf nicht {ibersehen werden, dall hier
doch auch Probleme angeriihrt werden,
die den Religionsunterricht sehr wohl
betreffen:

,Allem Lernen wohnt ein kompensato-
rischer Effekt inne, wenn dabei eine
grofere und bessere Kommunikations-
fihigkeit erworben wird; dies &uBert
sich in fachlicher Kompetenz und per-
stnlicher Autoritidt. Die der Klasse 11
fiir das erste Halbjahr zugewiesene
Aufgabe der Kompensation findet an
dieser allgemeinen Feststellung sowohl
eine Grenze als auch eine Verdeutli-
chung. Die Grenze ist darin zu sehen,
daB Kompensation nicht gleichsam in-
stitutionell fiir ein Halbjahr reklamiert
werden kann; wohl aber ist es sinnvoll,
der Eingangsphase fiir die gymnasiale
Oberstufe die Aufgabe des Bilanz-
machens zu stellen, um mogliche Defi-
zite aufzudecken und ihre Uberwindung
zu. versuchen, Zu verdeutlichen ist, wie
der Kompensation im komplexen Lern-
prozel eine iiber das normale MaB hin-
ausgehende, besondere Forderung und
Aufmerksamkeit zuteil werden kann.

Die Notwendigkeit kompensatorischen
Lernens ergibt sich im besonderen aus
der Erfahrung, daB es einmal Lern-
prozesse gibt, die nicht zum Ziel gekom-
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men sind, sondern abgebrochen oder
fehlgeleitet wurden. Zum anderen ist
aber noch zu bedenken, dal auch ganz
normales Lernen zu ungleichem Lern-
stand innerhalb der Lerngruppe fiihrt,
Defizite und Einseitigkeiten entstehen
14B8t. Aus diesen Erkenntnissen dirfen
sich aber nicht nur Konsequenzen im
Bereich der Lernresultate ergeben.
Kompensatorisches Lernen kann nicht
nur Wissensdefizite ausgleichen wollen,
sondern hat auch die Griinde fiir ihre
Entstehung, die Disposition fiir Lernen
tiberhaupt, zu beriicksichtigen und zu
thematisieren: ablehnende oder ver-
krampfte Einstellungen, eine behinderte
oder blockierte Motivationsfihigkeit. Da
diese Erscheinungen weithin fécher-
spezifisch zu erkldren sind, ist eine all-
gemeine Definition von Kompensation
und eine daraus zu deduzierende Ab-
leitung fiir die einzelnen Facher nicht
moéglich; die Losung dieser Aufgabe ist
im Rahmen einer jeden Fachdidaktik zu
finden.“

(Rahmenrichtlinien Evangelische Reli-
gion, Sekundarstufe II, S. 125)

Daraus ergeben sich zundchst zwei ne-
gative Forderungen: Der Religionsunter-
richt in 11/1 darf nicht primir dem Be-
heben von Wissensdefiziten dienen.
Und der Religionsunterricht in 11/1 darf
nicht deduktiv verfahren, etwa von
einer Klarung des Religionsbegriffs her.
In beiden Fillen wiirden die tieferlie-
genden Probleme, die KXompensation
erst notwendig machen, schlicht tber-
spielt. Daraus ergeben sich als positive
Forderungen: in 11/1 miissen Kurse an-
geboten werden, die

— in induktivem Vorgehen die Lern-
erfahrungen, Einstellungen und
Kommunikationsschwierigkeiten der
Schiiler in bezug auf Religion the-
matisieren und aufzuarbeiten versu-
chen;

— sinnvolle Ansitze fiir Kurssequen-
zen (Lehrginge) liefern.

Die Erfahrungen beider Tagungen zei-
gen, daf dem Problem der Klassenstufe
11/1 kiinftig, wenn noch weitere Erfah-~
rungen gemacht sind, wohl eine spe-
zielle Tagung zu widmen wire. Dies um
so mehr, als ja auch der Organisations-



erlafl fiir die Klassenstufe 11 nur vor-
laufige Regelungen trifft und eine Uber-
arbeitung in Aussicht stellt.

Schwierigkeiten bereitete auch die
Klassenstufe 13/2. Hier diirfte zunichst
die Erfahrung eine Rolle spielen, daB
im traditionellen System oft nur noch
vier Wochen mit reguldrem Unterricht
stattfanden; deshalb neigte man dazu
(im alten System!), den Kurs 13/1 in den
Anfang von 13/2 hinein zu verlingern.
Diese Erfahrungen sind auf das neue
System nicht ohne weiteres iibertrag-
bar. Der OrganisationserlaB schreibt
vor, daf der Unterricht in 13/2 nicht
wesentlich gekiirzt werden darf. Die
APO wiederum macht einen eigenen
Kurs fiir 13/2 im Blick auf die Priifung
notwendig.

Dennoch ist bei der Perspektivplanung
eine gewisse Zuriickhaltung in bezug
auf 13/2 wohl sinnvoll. Man wird zu-
nichst eruieren miissen, in welchem
Umfang Schiiler, die Religion nicht als
Priifungsfach haben, iberhaupt noch
einen Kurs in 13/2 belegen, Denn Reli-
gionskurse als Priifungskurse sind si-
cherlich anders zu konzipieren als Kurse
im Priifungshalbjahr, die von Schiilern
besucht werden, die Religion nicht als
Priifungsfach gew#hlt haben bzw. (beim
vierten Priufungsfach) nicht wihlen wol-
Ten.

Es wird die Aufgabe der Fachkonferen-
zen sein, hier rechtzeitig Informationen
Uber die Erwigungen und Absichten
der Schiiler zu gewinnen. Es wire nicht
nur im Blick auf den Religionsunter-
richt hilfreich zu ermitteln, wann die
Schiiler de facto (nicht de jure) im
Durchschnitt sich fiir das dritte und
vierte Priifungsfach entscheiden.

6. Spezielle Probleme
6.1 Kleine Systeme

Bei den oben dargestellten Modellen 1
und 2 wurde jeweils von vier parallelen
Kursen ausgegangen. In kleinen Syste-
men kommt es aber kaum zu vier pa-
rallelen Kursen. Wir verstehen unter
kleinen Systemen Oberstufen, in denen

— durch eine geringe Jahrgangsbreite,

— durch geringe Schiilerbeteiligung
aufgrund des Wahlverhaltens,

— durch fehlende Lehrer oder gar

— durch Summation von zwei oder drei
Faktoren

nur ein oder zwei Kurse (ev. und kath.
Religionslehre Zusammengenommen)
zustandekommen. Bei drei oder vier
Kursen kann man von einem System
mittlerer GroBe sprechen. Unsere Mo-
delle 1 und 2, die ja finf bis sechs Kurse
voraussetzen, sind zunichst einmal fiir
grofe Systeme dargestellt, wie sie fast
nur in Oberstufengymnasien vorzufin-
den sind.

Auch hier kann uns die formalisierte
Darstellung zu Einsichten wverhelfen.
Das urspriingliche Modell 1 ist ohne
Verdnderung seiner Formalstruktur auf
1 bis 2 Kurse reduzierbar. Die Modifi-
kationen des Modells 1 (vgl. S. 32 und
33) sind jedoch nicht reduzierbar, es sei
denn, man versucht die Zusammenfas-
sung von jeweils zwei Leisten. Damit
gerdt man freilich in neue inhaltliche
Probleme.

Fiir Modell 2 gilt ebenfalls, daB es auf
kleine Systeme reduzierbar ist. Die Mo-
difikation ist zumindest auf ein System
mit 2 Kursen in evangelischer Reli-
gionslehrer zu verkleinern.

In beiden Fillen zeigt sich die system-
immanente Eigenart der neugestalteten
Oberstufe. Thre Intention der Wahlmog-
lichkeit ist optimal nur in groBen Syste-
men zu verwirklichen. Die Modelle 1
und 2 spiegeln in ihrer Tendenz zu ge-
ringer Wahlmoglichkeit einen wichtigen
Ausschnitt der Realitdt. Wir haben es
in den neugestalteten Oberstufen in der
Mehrzahl wohl mit kleinen und mitt-
leren Systemen zu tun.

Nur unser Modell 3 ist von Anfang an
mit seinen zwei Stringen, wenigstens
auf mittlere Systeme, angelegt, wenn
dies auch nicht das Ziel war. In einer
Arbeitsgruppe wurde nun auch ein Mo-
dell in zwei unterschiedlichen Ausfiih-
rungen fiir kleine Systeme mit 2 Kur-
sen insgesamt entwickelt. Wir geben es
hier mit einer u.E, notwendigen Kor-
rektur wieder:
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Lehrer A Lehrer B
e.R. k.R.
12/1 P W
12/2 w P
13/1 P w
13/2 W P

Zur Erliuterung: das System setzt eine
Absprache zwischen e.R. und k.R. liber
zwei Arten von Kursen voraus:

— solche, die stirker an einem Funda-
mentum, an Lernnotwendigkeiten
des Faches orientiert sind — in der
Grafik: P (= Pflichtbereich);

— solche, die stirker an den unmittel-
baren Bediirfnissen der Schiiler
orientiert sind — W (= Wahlbereich).

Im Sinne der Wahrung des Lernziel-
zusammenhangs soll jeder Schiiler min-
destens die Hilfte der anrechenbaren
Kurse aus dem P-Bereich nehmen.

Welche Entscheidungen setzt ein sol-
ches System voraus?

a) Das Fundamentum in eR und kR
darf nicht themen- und inhaltsgleich
sein, weil sonst ein gelegentlicher
Wechsel zwischen den Konfessionen
u. U. unmoglich ist.

b) in dem Strang eR miifite eine Ent-
scheidung hinsichtlich der Zielfelder
getroffen werden, Drei der fiinf Ziel-
felder wiren in 12/13 dem Funda-
mentum zuzuordnen, die restlichen
zwei konnten dem W-Bereich zuge-
ordnet werden.

Im {ibrigen miflte wohl der Kurs in
11/2 auf jeden Fall als P-Kurs gerech-
net werden, falls ein Schiiler am Ende
von 13/1 bereits Abitur macht. Bei der
Perspektivplanung miiBten die P-Kurse
von vornherein enger, d.h. mit detail-
lierteren inhaltlichen Vorgaben geplant
sein. Flir die W-Kurse koénnte die the-
matisch-inhaltliche Konkretion offener,
variabler sein. Die Prazisierung wiirde
erst im Lehrgangsverlauf, aufgrund der
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aktuellen Schiilerbediirfnisse und der
Unterrichtserfahrungen, vorgenommen
werden.

Sollte sich entgegen der o.g. Forderung
ergeben, daB in eR und kR das Funda-
mentum nun doch teilweise themen-
und inhaltsgleich ist — dies hingt si-
cher stark von den Positionen der Fach-
kollegen ab —, koénnte das Modell leicht
verdndert werden:

eR kR
12/1 P P
12/2 w w
13/1 P P
13/2 W w

Damit wiirde auch das Problem von 11/2
entschirft. Auch der Schiiler, der in 13/1
Abitur macht, hat auf jeden Fall seine
beiden Pflichtkurse zusammen, auch
wenn er zwischen eR und kR wechselt.
Der Einteilung in P- und W-Kurse woh-
nen aber auch Gefahren inne. Das Fun-
damentum konnte leicht als Gelegen-
heit miBverstanden werden, traditio-
nelle Stoffe an den Mann zu bringen
(Bibel, Kirchengeschichte). Dies wiére
insofern ein MiBverstdndnis, als dabei
nicht von Zielsetzungen, sondern von
Stoffen ausgegangen wird.

62 Konfessionelle
Koordination

Wenn Schiiler nicht nur Kurse einer
Konfession besuchen, sondern zwischen
den Konfessionen wechseln, so ent-
spricht dies der bisher schon in Hessen
geiibten Praxis. Solche Praxis ist natiir-
lich nur sinnvoll und im Hinblick auf
andere Ficher zu verantworten, wenn
die Kursangebote in eR und kR so ko-
ordiniert werden, daB3 sich aus Kursen
beider Konfessionen in weiner Art von
Baukastensystem didaktisch stringente
Lehrginge zusammenstellen lassen. Von
der Didaktik her gesehen fillt in der
Planung an den Schulen die Entschei-



dung, inwieweit das Prinzip der Kon-
fessionalitdt in der Konkretion zum
Nutzen aller Beteiligten durchléssig
wird oder auch durchlissig bleibt.

Bei Modell 1 wire es denkbar, daf§ eine
Einigung iber gemeinsame systemati-
sche Leisten zustandekommt. Setzt man
anstelle der systematischen Leisten die
komplexen Lernziele, miiBten von ka-
tholischer Seite ebenfalls Lernziele ge-
setzt werden. Bei den Modifikationen
setzte dies in der Praxis ein grofles
System voraus.

Modell 2 ist im Hinblick auf mittlere
Systeme hier glinstiger. Weil in der Pra-
xis ein Konsens iiber Oberthemen leich-
ter ist als tiber detaillierte Ziele, ist das
Modell handlicher: man kann das Ober-
thema sowohl im Hinblick auf die RReR
wie auch auf die RRkR zielmi#fBig diffe-
renziert profilieren; praktisch handelt
es sich um einen Additionsvorgang, der
aber durch die Subsumption unter ein
Oberthema nicht willkiirlich ist.

Bei Modell 3 ist wegen des relativ ge-
schlossenen Charakters in der Praxis
eingehend zu prifen, inwieweit eR
und kR zu einem Konsens iiber den
grundlegenden Zugriff gelangen kon-
nen. Kommt ein solcher Konsens zu-
stande, so daBl die Kurse sich als Diffe-
renzierungen eines gemeinsamen An-
satzes darstellen, wére allerdings die
curriculare Durchlidssigkeit optimal ge-
wihrleistet. Bei kleinen Systemen
konnte man das unter 6.1 angefiihrte
Modell inhaltlich im Sinne des Modells
3 ausformen.

Am weitestgehenden ist der Versuch, aus
den beiden RRL-Entwiirfen heraus zu
Lernzielformulierungen fiir beide Kon-
fessionen zu gelangen. Man kénnte dann
formal gesehen jedes Planungsmodell
verwenden. Ein Versuch in dieser Rich-
tung, der uns bei der Tagung vorlag,
16ste allerdings viel Kritik aus. Auch
uns selber vermochte er in seiner vor-
liegenden Form nicht zu {iiberzeugen.
Man kann solche Versuche allerdings
wohl erst gerecht beurteilen, wenn man
die Konkretionen des Planungsvorgan-
ges vor Augen hat.

63 Fachiibergreifende
Abstimmung

Zu den Fragen, die bei der Tagung nicht
oder nur am Rande erbrtert wurden,
gehort die der fachiibergreifenden Ab-
stimmung der Kursangebote fiir den
gesamten Fachbereich. Es geht also umn
die inhaltliche Realisation der Einord-
nung von Religion in das gesellschafts-
wissenschaftliche Aufgabenfeld. Daf3
dies zun#chst ausgeklammert wurde,
erscheint uns verstandlich. Denn bereits
die Planung im eigenen Fach, verbun-
den mit dem Zwang zu konfessioneller
Koordination, ist fiir viele Neuland.
Dennoch wird sich wegen der vielen
Uberschneidungsfelder von Religion und
Gemeinschaftskunde eime Abstimmung
zwischen diesen beiden Feldern bzw.
Féachern als notwendig und sinnvoll er-
weisen. Hier kommen weitere Aufgaben
auf uns zu, bei deren Bewiltigung die
Erfahrungen einzelner Schulen auszu-
werten sind, die bereits den Versuch
machen, eine in sich stimmige Planung
fir das gesamte Aufgabenfeld zu erstel-
len.

Eine groBe Schwierigkeit, die wohl auch
viele zur Zurilickhaltung oder zum Ab-
warten veranlafit, besteht darin, da im
Aufgabenfeld II bisher nur fiir eR und
kR RRL-Diskussionsentwiirfe vorliegen.
Das Fehlen solcher Rahmenrichtlinien
fir WiSo und insbesondere fiir GK, was
ja nicht von ungefihr kommt, sondern
Folgeerscheinung der affekt- und res-
sentimentgeladenen Diskussion um die
RRL Gesellschaftslehre von 1972 und
1973 ist, ist nicht nur Ursache planeri-
scher Schwierigkeiten, sondern Essenz
der Schwierigkeiten insgesamt.

7. SchluBbemerkungen

7.1 Lohnt sich die Miihe der Planung
an jeder einzelnen Schule? Das heifit im
Grunde: Ist das Prinzip des offenen
Curriculums sinnvoll?

Zweifellos sind die Lern- und Lebens-
erfahrungen, die ein Schiiler hijerzu-
lande macht, nicht derart verschieden,
dafB sie in letzter Konsequenz ein eige-
nes Curriculum fiir jede Schule recht-
fertigen. Dies zugestanden — dreierlei
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spricht fiir das Verhalten des offenen
Curriculums:

— Sind die Erfahrungen und Situatio-
nen der Schiiler prinzipiell auch sehr
dhnlich oder gar gleich, weil die ge-
sellschaftliche Realitdt fiir alle die
gleiche ist, so sind doch diese Erfah-
rungen unterschiedlich ins indivi-
viduelle und gruppenspezifische Be-
wuBtsein und Verhalten hinein ver-
mittelt. Das Schul-Curriculum ist
also ein Widerlager gegen die eher
abstrakte Erfassung der Situation,
wie sie in den RRL geleistet werden
kann.

— Nur die Planung an jeder Schule er-
moglicht es faktisch dem Schiiler, an
solcher Planung iiberhaupt mitzu-
wirken. Wer interessiert ist, daf
Schiiler nicht nur Konsumenten von
Unterricht, sondern Subjekte von
Lernprozessen sind; wer akzeptiert,
daB das Planen von Lernen durch
die Lernenden ein integraler Be-
standteil des Lernens selber ist, muf
fiir das Schul-Curriculum votieren.

— Die Auseinandersetzung mit den
RRL im Wege der Planung eines
Schul-Curriculums ist geeignet, alle
Fachkollegen an der -curricularen
Arbeit iber die eigene Schule hinaus
zu beteiligen. Denn die RRL werden
nicht als definitiv giiltige, sondern
als revidierbare, differenzierbare und
erweiterungsfihige Anstéfe betrach-
tet.

7.2 Dem Prinzip des Schul-Curriculums
wiederspricht es nicht, wenn in der
nichsten Zeit sehr detaillierte Vor-
schlige fir Xursangebotsplanungen
vorgelegt werden. Dazu hat u.a. die
RRL-Kommission einen Arbeitsauftrag
von seiten des Kultusministeriums er-
halten. Geplant ist faktisch, einen revi-
dierten und erweiterten Teil C der RRL
eR Sek II vorzulegen und zur Diskus-
sion zu stellen.

Es scheint so, daf3 die curriculare Arbeit
an der Schule noch erhebliche Schwie-
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rigkeiten bereitet, die oft auch zur Re-
signation fithren. Dies wiederum kann
zur Isolation und zum Innovationsver-
zicht fithren. Daher sind praktische Hil-
fen noétig, um das curriculare Planenan
der Schule in Gang zu bringen, viel-
leicht gar etwas Lust dafiir zu wecken,
denn Planen als kreativer Vorgang
kann ja auch SpaB machen Was nicht
heiBt, daB Planen unkompliziert und
miihelos wiire! Gute ldngerfristige Pla-
nung macht im iibrigen, auch dies klang
bei den Tagungen gelegentlich an, zwar
Arbeit, entlastet aber auch vom Strefl
kurzfristiger Dispositionen, von jenen
Angsten und Unsicherheiten, durch die
der Beruf des Lehrers iiber Gebtihr be-
lastet wird — auch wenn Lehrer selten
dariiber reden.

7.3 Dem Prinzip des Schul-Curriculums
widerspriche es auch nicht, wenn in der
RRL-Diskussion und -Erprobung irgend-
wann ein Konsens iiber einige beson-
ders brauchbare Xursangebotsplanun-
gen zustandekdme. Aus ganz pragmati-
schen Griinden wire dies sogar wiin-
schenswert; man denke nur an die Pro-
duktion von Lehrbiichern und Unter-
richtsmaterialien. Freilich durfte ein
solcher Konsens nicht in normativer
Weise das offene Curriculum unterlau-
fen und die planerische Arbeit von
Lehrern und Schiilern verhindern; es
kénnte allenfalls der Bezugsrahmen von
Planung verindert werden, indem man
nicht mehr ganz von vorne anfinge.

7.4 Aus dem in 7.1 bis 7.3 Gesagten re-
sultiert fiir uns eine dringende Bitte an
alle Kolleginnen und XKollegen, insbe-
sondere an die Fachvorsteher(innen):

Machen Sie bitte die Xursangebots-
planung im Fach Religion an Ihrer
Schule zum Zwecke der iibergreifenden
curricularen Arbeit zuginglich. Die
Gruppe der RRL-Autoren ist fiir sol-
ches Material dankbar, Es kénnte auch
dazu Dbeitragen, die Kommunikation
zwischen den Schulen im Rahmen der
Fortbildung gezielter in Gang zu brin-
gen.



Fortbildungsveranstaltungen im Religionspéddagogischen
Studienzentirum Schénberg/Ts.

Februar 1977

23.—26. Foriblldungslehrgang fiir Religionslehrer verschied Schularten
Thema: Schillergottesdienst auf dem Priifstand
Leitung: Direktor H.-N. Caspary, RPZ Schdnberg
24, —25. Fortbildungstagung fiir Religlionslehrer an Sond hulen
Thema: Vom Erzahlen im Religionsunterricht
Leitung: Studienleiterin H. Kaiser, PT! Kassel
Studienleiterin A. Pokrandt, Karlsruhe
Dozent G. Wiesner, RPZ Schénberg
28. 2.—3. 3. Fortblldungstagung fiir Religionslehrer der Sek 1
(AuBenlehrgang des HILF in Schénberg)
Thema: Funktionale Differenzierung im RU der Sek !
Leitung: E. Bassarak, Frankfurt, Ernst-Reuter-Schule 1|
Dozent Dr. G. Brockmann, RPZ Schénberg
28. 2.—4. 3. Fortblldungstagung fiir Religionsiehrer der Sek 1
(AuBenlehrgang des HILF in Hofgeismar)
Thema: Lebendiges Lehren und Lernen in der Schule
Leitung: Studienleiter F. W. Sandau, PT! Kassel
Marz 1977
4. —35, Fortbildungstagung fiir Religionslehrer an Berufsschulen
Thema: Theologischer Samstag fiir Religionslehrer
+Religion — (Neue) Religiositat®
Leitung: Dozent Dr. W. Dietrich, RPZ Schénberg
7. —10. Fortblidungstagung fiir Religionslehrer der Primarstufe
Thema: Planung von Lerneinheiten und Selbstproduktion von Medien
in der Eingangs- und Primarstufe
Leitung: Dozent H. Heller, RPZ Schénberg
Studienleiter E. Hofmann, Mainz
14. —16. Fortbildungstagung fiir Religionslehrer der Sek 11
Thema: Lernkontrolle und Leistungsmessung im RU -~ Kurssystem
Leitung: Dr. S. Brill, Wiesbaden
Dozent Dr. G. Brockmann, RPZ Schénberg
Studienleiterin H. Sorge, PTI Kassel
17. —19.  Fortbildungst fiir Religionsiehrer an Sonderschulen
Thema: Religionsunterricht in Schulen fir Hér-Sprach-Geschadigte
(in Verbindung mit der Ev. Kirche im Rheinland
Dozent G. Wiesner, RPZ Schénberg .
18. —19.  Fortbildungstagung fiir Religionslehrer verschiedener Schularten
Thema: Argumente zum Glauben
+~Auferweckung Jesu: Die Grenzen sind Uberwunden®
Leitung: Direktor H.-N. Caspary, RPZ Schdnberg
21. —24.  Fortbildungstagung fiir Gemeindepfarrer im Bereich der EKHN

Thema: Moéglichkeiten des emotionalen Lernens

Leitung: Dozent Dr. E.-A. Kiichler, RPZ Schonberg
Prof. Dr. D. Stoodt, Frankfurt




Noch Mé&rz 1977

23.—25. Fortbildungstagung fiir Religionslehrer der Primarstufe
Thema: Malen im Religionsunterricht

Leitung: Studienleiter G. Eichhorn, Darmstadt
Dozent H. Heller, RPZ Schénberg
Studienleiterin H. Kaiser, PTi Kassel
Studienleiter K.-H. Volp, Offenbach

28. — 31.  Fortbildungstagung fiir Religionslehrer verschiedener Schularten
Thema: Verhaltenstraining fir Lehrer (1. Teil)
Leitung: Dozent Heimlich, EFW! Landau

April 1977

1. —6. Fortblldungstagung fiir Religionsiehrer der Primarstufe
und Gemeindepfarrer im Bereich der EKHN

Thema: Seelsorge an Schiilern in der Grundschule

Leitung: Studienleiter Pfarrer Becher, Frankfurt
Dir. Pfarrer H.-N. Caspary, RPZ Schonberg

Mai 1977

2. —6. Fortbildungstagung fiir Religionsiehrer an Gesamtschulen -
(AuBenlehrgang des HILF im Freizeitheim Niedenstein)
Thema: Spielen und Lernen im Religionsunterricht
Leitung: Studienleiter Th. Brunier, PTI Kassel

Dozent W. Gerhardt, RPZ Schénberg

6. —7. Fortbildungstagung fiir Religionslehrer an Berufsschulen
Thema: Kursprojekie
Leitung: Dozent Dr. W. Dietrich, RPZ Schonberg

9. —12. Fortbildungstagung fiir Religionslehrer verschiedener Schularten
Thema: Rollenspiel im Religionsunterricht
Leitung: Studienleiter G. Eichhorn, Darmstadt
Dozent Dr. E.-A. Kiichler, RPZ Schénberg
20. — 21.  Fortbildungstagung fiir Religionslehrer verschiedener Schularten

Thema: Argumente zum Glauben —
Was erwartet mich? ~- Der Tod bringt Erweiterung des Lebens”

Leitung: Dir. Pfarrer H.-N. Caspary, RPZ Schdnberg

Anfragen und Anmeldungen sind direkt an das Religionspadagogische Studienzentrum der
EKHN, Im Briihl 30, 6242 Kronberg 3, Telefon: 06173 - 5161 + 4624, zu richten. Sie werden moég-
lichst frithzeitig erbeten.

Ein Programm mit niheren Angaben sowie eine Anfahrtbeschreibung erhalten Sie eirifé‘é
Wochen vor der Veranstaltung.

Die angegebenen Zielgruppen sollen lediglich die Orientierung erleichtern. Haufig wird es
nach Anfrage mdglich sein, daB am Thema interessierte Pfarrer und Lehrer aus anderen Schul-
arten, Schulstufen und Propsteibereichen an der jeweiligen Fortbildungstagung teilnehmen kénnen.




