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So war das mit den Engeln

Theodor Leonhard

., Und alsbald war da bei dem Engel die Menge der himmlischen Heerscharen, die lobten
Gott und sprachen: Ehre sei Gott in der Hohe und Friede auf Erden und den Menschen ein

Wohlgefallen.”

Streit war ausgebrochen unter den En-
geln. Die besten Sénger hatte ihr Herr zu
einem Chor zusammengestellt. Mit feierli-
cher, fast etwas erregter Stimme hatte er
sie mit einem besonderen Auftrag verse-
hen. Sie sollten weit fort bei der Geburt
des Sohnes ihres Herrn singen.

Auf dem Weg dorthin war nun Streit un-
ter ihnen ausgebrochen. Zwei kleine En-
gelchen, auf der untersten Stufe der En-
gelhierarchie, behaupteten, der Herr hitte
ihnen aufgetragen, sie sollten bei diesem
Ereignis einen anderen Text singen. Bis-
her pflegten sie immer in den verschieden-
sten Variationen denselben Text zu sin-
gen: ,,Ehre sei Gott in der Héhe.”

Und es war wirklich beeindruckend, ih-
nen zuzuhoren, was sie aus diesem Text
mit ihren Instrumenten und mit ihren
Stimmen alles herausholten.

Aber nun war ein Streit unter ihnen aus-
gebrochen. Jene zwei schon erwéhnten
Engelchen, das eine mit krummen Beinen,
das andere mit weit abstehenden Fliigeln,
behaupteten, der Herr hitte ihnen dieses
Mal einen anderen Text aufgetragen.

Einige der anderen Engel waren auch un-
sicher. Seltsam war es schon, wie der Herr
zu ihnen gesprochen hatte. Aber der hatte
manches Mal seine unberechenbaren Lau-
nen. Besonders auffallig war in der letzten
Zeit seine offenkundige Sympathie fiir die
Menschen auf der Erde. Das fiihrte schon
seit einiger Zeit zu seltsamen Entschlis-
sen ihres Herrn.

Der Hohepunkt dieser Sympathie fir die
Menschen war, daB} der Herr ausgerechnet
bei diesen Menschen seinen Sohn geboren
werden lieB. Vollig unverstandlich fir die
Engel.

So mufte wenigstens gerettet werden,
was noch zu retten war, dachte sich der
Erzengel und Obersénger. Das unver-
standliche Ereignis mufte wenigstens mit
himmlischer Spharenmusik feierlich um-

rahmt werden. Die Menschen sollten bei
dieser Geburt wissen, daf sie es mit dem
Herrn und nicht mit einem ihresgleichen
zu tun hatten. Der Erzengel und seine
treuen Diener wuBten, was sie ihrem
Herrn schuldig waren.

Nur diese zwei Engelchen machten
Schwierigkeiten und brachten Unruhe un-
ter die Engelschar. Sie behaupteten, der
Herr hitte ihnen einen neuen Text aufge-
tragen. Sie sollten nicht mehr singen: ,,Eh-
re sei Gott in der H6he”, sondern: ,,Ehre
sei Gott in der Tiefe”.

So unrecht hatten sie ja gar nicht. Der Erz-
engel hatte es ja auch gehort. Aber das
ging nun wirklich tber seine himmlische
Hutschnur. Das konnte nicht wahr sein,
daB Engel pl6tzlich nicht mehr die himm-
lische Ho6he, sondern die irdische Tiefe be-
singen sollten. So weit konnte auch ein
Engel nicht den Launen seines Herrn fol-
gen.

Und auBerdem waren es ja zwei Engel-
chen ganz unten in der Hierarchie, die so
stur auf dem neuen Text des Herrn be-
harrten. Die wollen sich doch nur wichtig
machen und sich in den Augen des Herrn
hervortun. Man kannte sie ja, diese Unru-
hestifter, die immer etwas Neues wollten.
Mit einem scharfen, fast drohenden Blick
beendete der Erzengel den ausgebroche-
nen Streit. Er ermahnte die beiden Auf-
sassigen, sie sollten sich an das Gewohnte
halten, ansonsten sei ihre himmlische
Karriere beendet, bevor sie richtig begon-
nen hat.

Von weitem sahen sie die hellerleuchtete
Stadt Jerusalem.

Aber der Stern, der ihnen als Wegweiser
mitgegeben war, zeigte ihnen deutlich,
daB ihr Weg weiterfiihrte auf ein Hirten-
feld nahe bei dem fast unbekannten Pro-
vinznest Bethlehem. So richtige Stim-
mung wollte bei den Engeln in dieser Um-
gebung gar nicht aufkommen. Vor ein



paar erschrockenen Hirten hatten sie noch
nie Musik gemacht.

Nur zwei kleine Engelchen fielen den Hir-
ten besonders auf, das eine mit krummen
Beinen, das andere mit abstehenden Fli-
geln. Sie sangen besonders fréhlich und
hiipften lustig auf dem Feld herum.

Und als der mit den krummen Beinen

ganz nah an einem Hirten vorbeikam, fli-
sterte er ihm leise ins Ohr, so daf es der
Erzengel nicht héren konnte: ,,Ehre sei
Gott in der Tiefe”. Da wurde der er-
schrockene Hirte ganz froh, und spater er-
zéhlte er es seinen Freunden und die wur-
den auch froh, und der neue Text des
himmlischen Herrn hatte sich bald her-
umegesprochen.

,,Mir ist ein Licht aufgegangen”

Vorschliage zu einer Bildmeditation

H. Hirterich, U. Hoffmann, Bildgestaltung: U. Borgwardt / Chr. Keim

Vorbemerkung

Die Bilder und die zugehoérige Meditation
entstanden im Verlauf einer Tagung zum
Thema ,,Hoffnung” im RPZ Schénberg.

Unsere Intention war, den Aspekt ,, Hoff-
nung’’ in der Weihnachtsgeschichte zu the-
matisieren und dabei das persénliche Be-
troffensein in den Vordergrund zu stellen.
Zuerst entstanden die vier Bilder, die von
zwei Teilnehmerinnen gemeinsam gemalt
wurden. Der Gedanke, eine Meditation zu
verfassen, ergab sich anschlieffend beim
gemeinsamen Betrachten der Bilder. Das
Arbeitsergebnis wurde der Gesamtgruppe
abends im Rahmen einer Meditationsfeier
vorgestellt, wobei die musikalische Ge-
staltung von den beiden nicht malenden
Teilnehmerinnen Ubernommen worden
war.

Verlauf der Meditationsfeier

Materialien: Selbstgemalte Bilder
Lied: ,,Mir ist ein Licht . ..”
Orff’sche Instrumente: Xylophon,

Rhythmusinstrumente, Triangel
Kerzen fiur alle Teilnehmer

Die Tagungsteilnehmer saflen im dunklen
Raum im Kreis. Ein Gruppenmitglied
zindete in der Mitte eine Kerze an und
sang — nach einem Musikvorspiel — die
erste Strophe des Liedes. Strophe 1 wurde
dann weiter von allen gemeinsam gesun-
gen, bis die Gbrigen Kerzen, an der mittle-
ren entziindet, verteilt waren. Anschlie-
Bend wurde das erste Bild aufgehé&ngt und
die zugehorige Meditation vorgetragen. Es
folgten im Wechsel die weiteren Bilder
und Meditation. Zum Abschlul wurde
von allen gemeinsam Strophe 7 gesungen.
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7. Mir ist ein Licht aufgegangen.
Macht mir auch die Zukunft Angst.
Gott ist bei mir heut und morgen.
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Aus: Sieben Leben mocht’ ich haben, Mar-
tin G. Schneider, Christopherus Freiburg -
Kaufmann Verlag Lahr















Meditationen zu den
vier Weihnachtsbildern

1. Bild

— Ich bin so allein, wer nimmt mich an

die Hand?

— Ich spiire mich klein — einem Uner-
meBlichen ausgeliefert. Wer bin ich —
wo finde ich Sinn fiir mein Leben?

— Ich fiihle mich verlassen in der Kalte —
wer gibt mir Warme?

— Ich irre in der Dunkelheit umher. Wer
zeigt mir einen Weg?

2. Bild

— Ich weiB} genau, es sind viele Menschen
um mich herum in all den Hiusern. Ich
bin ganz neu in der Stadt, und so blei-
ben sie mir verschlossen, dunkel und
ratselhaft.

— Ich kenne kaum einen Nachbarn — ei-
ner macht mir Angst.

— Es bedriickt mich, wenn ich mich aus-
geschlossen fiihle.

— Ich habe Angst im Dunkeln — ich brau-
che Licht.

3. Bild

— Warum bin ich so verzagt? Ich brauche
mehr Vertrauen und Mut in die Zu-
kunft.

— Es gibt Menschen, mit denen ich mich
verstiandigen kann — die mich verste-
hen. Ich will suchen.

— Licht macht mir Hoffnung, daB ich et-
was finde, was mir neuen Mut gibt.

— Da ist ein Lichtschein. Kann ich es wa-
gen, auf ihn zuzugehen? Ist er auch fir
mich bestimmt?

4. Bild

— Es ist alles gut gegangen. Ich fiihle
mich nicht mehr fremd, ich bin aufge-
nommen, ich gehoére dazu.

— Ich habe einem Menschen etwas er-
zahlt, was ich bisher keinem sagen
konnte — ich fiihle mich erleichtert
und froh — ich mochte davon etwas
weitergeben.

— Hier bin ich nicht mehr allein, ich fiih-

le Warme und Geborgenheit, das
macht mich glicklich.

— Ich moéchte mit den Menschen, die ich
liebhabe, weitergehen.

Moglichkeiten der Verwendung
der Bilder im Unterricht

Fiir den Unterricht erschien uns vor allen
Dingen wichtig, den Schiilern Uber die
Bilder einen emotionalen Zugang zur
Weihnachtsgeschichte zu erméglichen und
Identifikationsmoglichkeiten zu bieten.
Die Bildfolge durfte demnach moglichst
wenig illustrativen Charakter haben, um
nicht zu einer Art Bildbeschreibung anzu-
regen. Sie soll vielmehr die Schiiler dazu
reizen, personliches Betroffensein zu au-
BRern.

Eine Moglichkeit ware, die Bilder in 8hn-
licher Weise wie beschrieben im Rahmen
einer meditativen Feier als Abschluf} ei-
ner Unterrichtseinheit ilber Weihnachten
einzusetzen. Die Meditationen konnen
vorher in Gruppenarbeit entstehen oder
auch, bei entsprechend getlibten Schiilern,
spontan eingebracht werden. Eine solche
Feier ist im tbrigen nicht nur im RU vor-
stellbar, sondern durchaus auch als neuer
Akzent im Rahmen einer der hergebrach-
ten Weihnachtsfeiern am Nachmittag.

Eine andere Moglichkeit ist, zu den Bil-
dern gemeinsam mit den Schiilern die
Weihnachtsgeschichte aus dem Blickwin-
kel der Hirten — d. h. der Personen, die
zuerst und unmittelbar betroffen waren —
zu erzdhlen. Vorausgehen miifdite hierbei
eine kurze Einstimmung durch den Leh-
rer: ,,Stellt euch vor, wir sind die Hirten,
damals in Bethlehem. Es ist finstere
Nacht, ringsherum ist alles still, nirgend-
wo brennt mehr Licht. Alle anderen schla-
fen schon. Es ist kalt hier draufen auf
dem Feld, ungemdiitlich.”

Die Kinder sollten ermutigt werden, Ge-
fihle und Gedanken der Hirten zu duflern.
Wie war ihnen zumute draufBen in der
Nacht? Wortiber unterhielten sie sich, als
sie zum Stall gingen? Wie hat sich das
Weihnachtsgeschehen auf sie ausgewirkt?
Woruber haben sie gesprochen, was haben
sie gedacht, als sie vom Stall zuriick zu ih-
ren Herden gingen? Ursula Borgwardt

Die Bilder sind als Schiilermaterial in
Farbe bei den Religionspidagogischen
Amtern erhiltlich.



,,Ein Weihnachtsfest” —

Einfiihrende Hinweise auf ein wichtiges Unterrichtsmedium
Gerhard Brockmann

Technische Daten: Do}gumentarfi].m/ Spielfilm — 16 mm — f — 13 Minuten
— Osterreich 1979 — Herbert Link

Der folgende Beitrag (einschliefllich der Kopiervorlagen) ist ein Auszug aus dem gerade er-
schienenen Buch: Gerhard Brockmann / Reinhard Veit, Mit Kurzfilmen arbeiten 1, Analy-
sen, Methoden, Arbeitsbldtter zu acht Kurzfilmen, Benziger Verlag und Verlag Moritz Die-

sterweg. In diesem Buch werden folgende Kurzfilme behandelt:

— Du sollst dir keine Bilder machen

— Am Kreuz

— Ein Leben in der Schachtel
— Ein Platz an der Sonne

— Séhne der Erde

— Und schlof3 von innen fest zu

— 7 Jahre — 70 Jahre
— Ein Weihnachtsfest

Die einzelnen Kapitel sind nach folgendem Prinzip aufgebaut:

— Titelbild, technische Daten, Problembereiche, Einsatzalter

— ausfithrliche Inhaltsangabe
— Gestaltungselemente

— Beobachtungshinweise und Verstehenshilfen

— Schlisselstellen (abgebildet)

— Realitdtsbezug
— Didaktisches Potential
— Praxiselemente.

Bezogen auf die Praxiselemente werden auferdem zu jedem Film eine Anzahl an Kopier-

vorlagen angeboten.

1. Inhalt des Filmes

Die ersten Bilder des Filmes zeigen eine
groBstadtische StraBenecke im abendli-
chen Dunkel, das von greller Lichtrekla-
me und mild erleuchteten Fenstern aufge-
hellt wird. Eine Strafenbahn fahrt vor-
tiber. Der Blick des Betrachters wird in ei-
nem langsamen Schwenk auf ein erleuch-
tetes Fenster in einem oberen Stockwerk
gelenkt, von dort in das dahinterliegende
Zimmer mit ,altmodischer’ Einrichtung.
Ein jingerer Mann mit Nickelbrille sitzt
an einem von einer griinen Schreibtisch-
lampe beleuchteten Tisch, denkt nach und
schreibt etwas auf einen Zettel. Er gahnt,
scheint miide, aber mit sich zufrieden zu
sein. Ein Kalenderblatt auf einem eiser-
nen Kalenderstinder zeigt die Zahl 19.
Der Mann steht auf und macht das Licht

aus. Im Lichtschein von drauflen fangt die
Kamera in GroBaufnahme das beschriebe-
ne Blatt ein, das zum Teil von einem dar-
tberliegenden Fullfederhalter verdeckt
ist. Auf dem Blatt ist zu entziffern: Wei. ..
kerzen; Hans besuchen; Maria hat so gerne
Tiere; Fur mich? (Schlusselbild 1 S. 9)

Die Szene wechselt abrupt. Man hért Wa-
renhausgerausche und sieht tiber dem Ein-
gang eines Warenhauses eine riesige Re-
klametafel mit einem mit Geschenken be-
packten Weihnachtsmann und der Auf-
schrift ,,Mit Liebe zusammentragen”
(Schlisselbild 2 S. 9). Menschen stromen
ein und aus. Vermischt mit Grofstadt-
larm sind die Signale eines Krankenwa-
gens zu horen.






Erneuter Szenenwechsel. Auf einer beleb-
ten EinkaufsstraBe eilen Menschen vor-
bei, bepackt und mit unbeweglichen Ge-
sichtern. Der junge Mann aus dem Zim-
mer taucht in der Menschenmenge auf
(Schliisselbild 3 S. 10). Sein Auftreten
wird begleitet von beschwingter (gepfiffe-
ner) Musik, die von nun ab als musikali-
sches Leitmotiv mit ihm verbunden ist. Er
hat offenbar Zeit und MubBe, schlendert im
hektischen Treiben dahin und versucht
immer wieder, mirrisch dahergehende
Menschen durch Anlécheln zu einer Reak-
tion zu bewegen. Als er in ein Geschéaft ge-
hen will, stoBt er mit einem Mann zusam-
men, der auf seinem Arm Pakete aufge-
tiirmt hat; einige fallen zu Boden, der jun-
ge Mann hebt sie l4chelnd auf.

Es folgt die langste szenische Einheit des
Filmes, sie spielt in einem groflen Waren-
haus, das sich in Uppiger Weihnachtsdeko-
ration prasentiert. Die Kamera begleitet
den jungen Mann eine Rolltreppe hoch bis
in die Spielwarenabteilung. Beim Be-
trachten der Spielsachen fallen dem jun-
gen Mann einige Angebote regelrecht ins
Auge: ein rot gekleideter Reiter mit einer
Kapuze wie ein Henker, Science-fiction-
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Figuren sowie ein riesiger King Kong, der
ihn fletschend anblickt und in Gebrill
ausbricht. Der junge Mann bleibt langere
Zeit bei einem Tisch stehen, auf dem ver-
schiedene Fahrzeuge (Panzer, Polizeiau-
tos, Personenwagen) und aufziehbare Ge-
stalten (Roboter und Stoffhund) fortwéah-
rend zusammenstoBen und sich ineinan-
der verkeilen. Die Kamera wechselt
mehrfach zwischen dem Geschehen auf
dem Tisch und dem erschrockenen Gesicht
des jungen Mannes. Elektronische Musik
verstirkt den bedrohlichen Gesamtein-
druck. Der junge Mann verlaft den Tisch
und kommt schlieBlich zu einem Ver-
kaufstisch, auf dem ein Bauernhof mit
vielen Tieren aufgebaut ist, alles aus ro-
hem Holz und in einfachster Aufmachung.
Der junge Mann bleibt versonnen stehen,
nimmt einige Holztiere in die Hand, be-
gleitet wiederum von dem mit seiner Per-
son verbundenen musikalischen Leitmo-
tiv. Er deutet der Verkauferin an, daB} er
den Bauernhof kaufen mochte, und ver-
14Rt anschlieBend die Spielwarenabtei-
lung mit einem kleinen Paket unter dem
Arm. Man sieht ihn an Kleiderpuppen, die
seinen Blick nicht erwidern kénnen, und




anderen Reklamefiguren vorbei dem Aus-
gang zuschlendern. Dazu ertdont schrille
Weihnachtsmusik (,,0 Tannenbaum” und
,,Stille Nacht”).

In einer sich anschliefenden kurzen Bild-
folge wird dieses musikalische Motiv fort-
gesetzt. Eine Frau zieht ihr Kind von ei-
nem Spielzeugschaufenster zurtck. Im
ubrigen bestimmen vortiberfahrende Au-
tos und StraBenbahnen und vorweih-
nachtliche Leuchtreklame die abendliche
Stimmung der Stadt (dhnlich wie in der
Eingangs-Szene).

Die Kamera versetzt den Betrachter wie-
derum in das Zimmer des jungen Mannes.
Hier herrscht Ruhe. Der Mann sitzt am
Tisch und bemalt sorgfaltig die Tierfigu-
ren, die er im Warenhaus gekauft hat. Lie-
bevoll ordnet er abschlieBend die bemal-
ten Figuren (dazu erklingt erneut die ,stil-
le’ Musik des musikalischen Leitmotivs).
Auf dem Kalenderblatt im Hintergrund
ist die Zahl 20 zu sehen.

Der Wechsel des Kalenderblattes (Dezem-
ber 24 Sonntag) zeigt an, daB inzwischen
vier Tage vergangen sind. Auf dem Tisch
steht eine Schiissel mit Gebick, daneben
ein noch leerer Tannenbaum-Stinder. Von
draufen hort man Autoldrm, und die Ka-
mera schwenkt langsam zum jungen
Mann hintiber, der am Fenster steht und
auf die StraBenkreuzung hinunterblickt.

Auf der Kreuzung sind eine Menge Autos
in einem Verkehrsgewiihl steckengeblie-
ben, mitten zwischen ihnen ein beladener
und geschmiickter Pferdewagen, der von
einem Dbéartigen Weihnachtsmann kut-
schiert wird. Das wilde Gestikulieren und
einander Beschimpfen der Steckengeblie-
benen wird begleitet vom Weihnachtslied
,»Stille Nacht”.

In der nachfolgenden kurzen Bildsequenz
bewegen sich Autos auf einer breiten Stra-
Be dicht hintereinander wie auf einem
Forderband.

Die Szene verdndert sich erneut: An einer
autofreien StraBe sind Verkaufsstiande ei-
nes Weihnachtsmarktes aufgebaut. Man
sieht den jungen Mann an den Stinden
entlangschlendern. Die Bilder, die sein
frohliches und entspanntes Gesicht zei-
gen, werden immer wieder durchbrochen
von Bildern miurrisch dreinschauender
und vorbeieilender Passanten, wobei die-

ser Wechsel jeweils musikalisch unter-
malt wird (musikalisches Leitmotiv ge-
genlber gequetschter Weihnachtsmusik
und karikierenden Gerauschen). Der jun-
ge Mann kommt schliefflich zu einem
Stand mit Handpuppen aus Stoff. Er
bleibt stehen, steckt eine Hand in eine die-
ser Handpuppen hinein und beginnt mit
ihr zu spielen. Die Gesichter der vor dem
Verkaufsstand stehenden Kinder begin-
nen sich langsam aufzuhellen. Sie fangen
an zu lachen und lassen sich mit in das
Spiel verwickeln. Zwei dazukommende
Frauen schauen dem Treiben lachelnd und
zufrieden zu. Wahrend des Spiels mit den
Puppen wird das musikalische Leitmotiv
breit ausmusiziert.

Die sich anschlieffende Sequenz spielt am
Abend. Der Weihnachtsmarkt ist aus der
Vogelperspektive zu sehen. Er hat sich ge-
leert, zwischen Karussells und Buden geht
der junge Mann geméichlich mit einem
kleinen Tannenbaum unter dem Arm tiber
den Platz. Nach einem Bildschnitt klettert
die Kamera gleichsam mit den Augen des
jungen Mannes einen riesigen geschmiick-
ten Tannenbaum mitten auf dem Weih-
nachtsmarkt hoch.

In der nichsten Szene befindet man sich
erneut im Zimmer des jungen Mannes.
Der Weihnachtsbaum steht geschmiickt
auf dem kleinen Tisch, die Kerzen bren-
nen. Das Kalenderblatt zeigt immer noch
den gleichen Tag an (Dezember 24 Sonntag
— Heiligabend). Der junge Mann sitzt vor
dem Tisch und 6ffnet erwartungsvoll ein
unter dem Tannenbaum liegendes kleines
Péackchen. Er holt eine vermutlich seidene
,Fliege’ heraus, scheint tiberrascht zu sein.
Er geht in eine andere Ecke des Zimmers
zu einem alten Wohnzimmerschrank mit
einem eingelassenen Spiegel, vor dem ein
Gartenzwerg steht. Langsam und genii3-
lich legt er sich die neue Krawatte an,
sichtbar erfreut. Dazu erklingt sein musi-
kalisches Leitmotiv. Anschliefend geht er
zum Tisch zurick, 16scht die Kerzen aus
und O6ffnet einen Holzkasten, in dem be-
reits ein Kalenderblatt mit der Aufschrift
Dezember 24 Samst/Sonnab liegt. Er reif3t
das neue Kalenderblatt vom Kalender ab
und legt es neben das alte in den Kasten
(Schlisselbild 6). Der Austausch der Ka-
lenderblatter vollzieht sich wie im Zeitlu-
pentempo. Nachdem der junge Mann den

11



Kasten wiederum verschlossen hat,
nimmt er ein wirfelférmiges Paket vom
Tisch und knipst die griine Schreibtisch-
lampe aus.

In der letzten Bildfolge sieht man den jun-
gen Mann dann in Mantel und Miitze die
Wohnungstiir schlieBen. Eine Frau mit
Einkaufstasche und einem grofien Weih-
nachtsbaum unter dem Arm hastet an ihm
vorbei die Treppen hoch. Er sieht ihr nach,
geht langsam eine Treppe hinunter und
hangt das Packchen an eine Wohnungstiir
dieses Stockwerkes. Er klingelt, wartet
aber nicht auf das Offnen, sondern eilt die
Treppe hinunter. Unten dreht er sich noch
einmal um und horcht nach oben, bis er
hért, daB die Tur getffnet wird. Offen-
sichtlich mit sich zufrieden verschwindet
der junge Mann daraufhin durch die Haus-
tir nach drauBen. Der Film klingt mit
dem zu dem jungen Mann gehdérigen musi-
kalischen Leitmotiv aus.

2. Gestaltungselemente

Auffallig am Film ist, daB er als Spiel-
film (!) ohne Sprache auskommt. Weder re-
den die im Film erscheinenden Personen,
noch wird der Film durch einen unter Um-
stinden sogar deutenden Kommentar be-
gleitet. Das Geschehen und die gezeigten
Bilder interpretieren sich selbst. Die Ka-
mera ist der eigentliche Erzéhler. Sie wird
unterstiitzt durch Gerdusche und sich wie-
derholende und an bestimmte Bildfolgen
gekoppelte musikalische Leitmotive. Erst
im Kopf des Betrachters setzen sich die
Bilder des Filmes, der Geschehensablauf
und die herausgehobenen Bildsignale, in
Sprache um, in Interpretationsformulie-
rungen, in Wertungen und in sprachlich
vermittelbare Gefiihlslagen.

Der Film ,,Ein Weihnachtsfest” arbeitet
durchgehend mit dem Stilmittel des Kon-
trastes. Der Zentralkontrast des Filmes
besteht in der Einfiihrung der Hauptfigur
des jungen Mannes. Der junge Mann re-
prasentiert durch sein Gesamtverhalten
so etwas wie eine Gegenperson oder Anti-
position zu all dem, was um ihn herum ge-
zeigt wird. Die tibrigen zahlreichen Kon-
traste des Filmes sind aus diesem Zentral-
kontrast abgeleitet.

Die Kamerafihrung ist ganz auf die
Hauptperson konzentriert. Sie begleitet
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den jungen Mann ohne Bildschnitte und
zeigt ihn selbst als ruhenden Pol in der
Hektik der ihn umgebenden Personen.
Nicht selten 1Bt die Kamera den Betrach-
ter gleichsam in die Rolle dieser Haupt-
person schliipfen, 14/t ihn also mit dessen
Augen die Umwelt sehen. Wo Realitat in
ihrer Zustandlichkeit und Vorfindlichkeit
gezeigt werden soll, wird sie von der Ka-
mera regelrecht ,abgesucht’. Beispiel: Die
Kamera steht an einem fixen Punkt und
an ihr vorbei rast die Welt des Verkehrs
und des Menschengewtihls.

3. Zur Arbeit mit diesem Film

,,Ein Weihnachtsfest”” ist in sich bereits
ein didaktischer Film. Man braucht ihn
nicht erst didaktisch aufzubereiten, um
ihn fir Unterricht oder sonstige Lernpro-
zesse fruchtbar zu machen. Im Gegenteil,
dieser Film diirfte hervorragend dafiir ge-
eignet sein, gewohnte und zum Teil selbst
schon in Vorurteilen und Klischees er-
starrte Bearbeitungsweisen der Thematik
,Weihnachten’ aufzubrechen und in eine
neue Richtung zu lenken. Man braucht im
Grunde nur die im Film bereits enthalte-
nen AnstdBe aufzunehmen, zu verstarken
und fortzuspinnen.

Das kann z.B. geschehen durch eine De-
montage des zynischen Werbeplakates
tiber dem Eingang des Kaufhauses. Man
kann einerseits den Werbespruch (,,Mit
Liebe zusammentragen’) verindern, in-
dem man seinen wahren Hintergrund
identifiziert: Mit Geld zusammentragen;
Mit Liebe kaufen etc. Dazu soll die auf
S. 13 abgedruckte Kopiervorlage anregen.
Man kann aber andererseits auch den
Bildteil des Werbeplakates verdndern.
Die Kopiervorlage auf S: 14 stellt eine sol-
che Méglichkeit vor: an Stelle des bepack-
ten Weihnachtsmannes steht eine Miillton-
ne. Mit dieser im Grunde einfachen Ver-
fremdung wird eine zentrale Intention des
Filmes aufgegriffen und weitergefiihrt.
Dazu kann man eine Fille assoziieren.
Damit kann man lernen, ,hinter die Dinge
zu sehen’. Diese Montage kann aber auch
dazu anregen, Ahnliches zu probieren,
entweder bei dem Werbeplakat des Fil-
mes oder bei selbstgewéhlten weihnacht-
lichen Motiven (Tannenbaum mit Geld-
scheinen statt Kerzen, Weihnachtsmann
mit Kriegsspielzeug etc.).
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Annaherungen an die

,,vergessene Auferstehung”

Bericht iiber Erkenntnisse und Erfahrungen mit ,,Ostern — Bausteine

fiir den Unterricht” (Schénberger Hefte 1/81)

Erwin Junker

,,Ostern ist jedes Jahr. Aber gibt es eine
,Ubersetzung’ des Osterereignisses in die
Schulwirklichkeit? Gibt es das, lassen wir
es als Lehrer zu, daB etwas Neues im Un-
terricht aufbricht? DaB ich als Lehrer bei
meinen Schiilern, den sogenannten
,Schwachen’ z. B. neue Seiten wahrneh-
me, die sich mit schulischen Leistungska-
tegorien nicht decken?”’

Diese Fragen von Renate Schwarz waren
der AnstoB fir den Versuch, einmal die
,,Bausteine” zum Thema ,,Ostern” in den
Religionsunterricht ,,meiner”’ Klasse (6.
Schuljahr) einzubringen. Die ersten ,,Bau-
steine” habe ich hinsichtlich Medien und
methodischer Gestaltung fast unverin-
dert (ibernommen: An eine Meditation des
Bildes ,,Auferstehung” von Manessier (in:
Orientierung Religion 5/6, S. 42b) schlof
sich ein Gesprich tber die Fotosequenz
(zwei Kinder) und deren ,,Ubersetzung” in
Farben (und Formen) an. Die AuRerungen
der Kinder in dem folgenden Gesprich
entsprachen in ihrer Tendenz und Vielfalt
den im Modell von Renate Schwarz vorge-
stellten; es wurde hier den Schiilern (wie-
der) bewuBt, daB besonders nichtgegen-
standliche Farbkompositionen sehr viel-
faltigen sprachlichen Deutungen zugéng-
lich sind, ebenso wie eine unkommentiert
vorgestellte Fotoreihe. Die Kinder erfuh-
ren, daB die verschiedenen Symbolberei-
che (z.B. Farbe, Form, Fotografie, Spra-
che, zu der Mimik, Gestik, Tonfall geho-
ren) ihre je spezifische Aussagequalitét
und kommunikative Funktion haben:
Man kann mit Sprache nicht alles ,,rest-
los” sagen, was in Form und Farbe ,,drin-
steckt”’; demgegeniiber kénnen Form und
Farbe Sprache nicht eindeutig ,,nachzeich-
nen’”’; beide Symbolbereiche erganzen
sich, indem der Mensch sie seinen Inten-
tionen, Erfahrungen und Assoziationen
entsprechend kombiniert und so sténdig
verandert.

Auch der Farbholzschnitt ,,Gang nach
Emmaus”’ schaffte vielfaltige Gesprachs-
anlasse und Deutungen; die Gegeniiber-
stellung mit der Erzdhlung ,,Der Weg nach
Emmaus”’ machte auch hier den angedeu-
teten Zusammenhang von Sprache und
Farbe/Form deutlich.

Beim Sprechen tiber die Geschichte, die
ich den Schiilern erzidhlt hatte, trat bald
ein fur die Kinder zentrales Problem in
den Vordergrund: die Frage nach der
Identitat des Fremden. Die meisten waren
der Uberzeugung, es handele sich um Je-
sus selber; sie interpretierten die Aussage
,,da gehen ihnen die Augen auf” im Sinne
der Luther-Ubersetzung: ,,Da wurden ih-
nen die Augen gedffnet”. Auf dem Farb-
holzschnitt sahen sie Jesus in der Mitte
der Gruppe der drei Manner dargestellt:
Auffallig sei dort nidmlich, daB um den
Kopf dieses Mannes herum relativ viel
WeiB zu sehen sei, was sicher als Andeu-
tung eines Heiligenscheines verstanden
werden diirfe. Andere Kinder wandten
dagegen ein, daB diese Figur sich in ihrer
Darstellung in nichts deutlich von den bei-
den anderen unterscheide und deswegen
der SchluB, damit sei der gekreuzigte und
auferstandene Jesus gemeint, willklrlich
sei.

Ich versuchte zu problematisieren: Ob
denn der Text die Annahme zwingend not-
wendig mache, daB es sich um Jesus selbst
gehandelt habe. Antwort der Schiiler: Im-
merhin sei die zitierte Aussage eindeutig
und nicht anders zu verstehen; auch die
,,Zweifler” sahen keine Moglichkeit, ein
anderes Verstindnis dieser Stelle zu ge-
winnen. Nichts zu machen also. Trotzdem
Fragen: Auferstehung — ,,geht” das liber-
haupt? — Ich kann das kaum glauben! —
Ich wiiBte mal gern, wie das damals wirk-
lich gewesen ist.
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Nichts zu machen? Mir gingen die Fragen
der Schiiler, mit denen sie ,,hinter’” diese
Textstelle zu kommen, das ganze Reden
von der Auferstehung Jesu zu begreifen
versuchten, nicht mehr aus dem Kopf.
Was bedeutete es, wenn junge Menschen
diese Frage mit existentiellem Interesse
immer wieder stellen, trotz der kon-
servativ-christlichen Mitgift, alles, was in
der Bibel steht, sei (irgendwie) ,,wahr”
(sprich: tatséchlich so geschehen)? Hier
scheinen doch diese tradierten konservati-
ven Glaubens- und Denkschemata nicht
mehr zu greifen! Mir fielen Worte von Do-
rothee Sélle ein: ,,Die blirgerliche Theolo-
gie steckt uns in den Knochen, auch wenn
wir einige ihrer mythologischen Vorstel-
lungen rational Uberwunden zu haben
glaubten.”!) Sélle kommt in einer
(selbst-)kritischen Riickschau zu der Fest-
stellung: ,,Was wesentlich geschah in den
potestantischen Fakultaten und Kirchen,
war, die Religion an die Moderne anzupas-
sen. . . . Niemand von uns Studenten der
Theologie kam auf die Idee, es andershe-
rum zu versuchen und die Gesellschaft zu
verandern, bis sie besser zu dem Verspre-
chen des Evangeliums und seiner Vision
vom Leben pafte.” Und sie fragt: ,,Was
bedeutet die vergessene Auferstehung?
Welche Aussagen koénnen wir machen,
wenn wir das Gefingnis der blrgerlichen
Theologie verlassen wollen? Welche Spra-
che kénnen wir finden, um auch das Herz-
stiick der biirgerlichen Theologie, eben ih-
ren Individualismus, zu Uberwinden?’’
Diese Fragen fiihrt sie zu der Forderung:
,Wir missen diese Worte wie ,Auferste-
hung, Leben aus dem Tod, Gerechtigkeit’
wieder in Besitz nehmen und sie an unse-
ren eigenen Erfahrungen als wahr erken-
nen.” Daraus folgt: ,,Zu sagen, daB er auf-
erstanden ist, hat nur Sinn, wenn wir wis-
sen, dal wir auch auferstehen werden
vom Tode, in dem wir jetzt sind.”

Wie sollte dieser Versuch des ,,Wieder-in-
Besitz-Nehmens” im Schulunterricht ge-
schehen?

Ich versuchte es mit dem Lied von ,,Joe

Hill, auf das sich auch D. Sélle bezieht,

und brachte folgendes Textblatt in den

Unterricht ein:

1) D. Sélle, Wéahlt das Leben, Kreuz Verlag Stutt-
gart 19802, S. 115; auch die Ubrigen Zitate sind

demselben Buch entnommen: S. 113, 116, 119, 120,
1171, 118, 120.
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Das folgende Lied ist ein beriihmtes Lied
aus Nordamerika, das von dem Arbeiter-
fiihrer und Liedermacher Joe Hill han-
delt. Joe Hill, wie die Arbeiter den aus
Schweden stammenden Joseph Hillstrom
nannten, wurde im Januar 1914 in Salt La-
ke City wegen eines angeblichen Mordfal-
les festgenommen. Trotz weltweiten Pro-
testes und tiefer Anteilnahme wurde er
am 19. November 1914 hingerichtet. So
hatten die Behorden den thnen unbeque-
men Mann ausgeschaltet. In der Nacht, be-
vor er erschossen wurde, rief ein Sprecher
in einer Versammlung aus: ,,Joe Hill wird
niemals sterben!”

Zwanzig Jahre spdter wurde folgendes
Lied iiber thn geschrieben:

I dreamed I saw Joe Hill last night
Alive as you and me.

Said I, ,,But Joe, you’re ten years dead.”
,,I never died”, said he.

I never died”, said he.

,,In Salt Lake, Joe, by God”, said I,
Him standing by my bed,

.»They framed you on a murder charge.”
Said Joe, ,,But I aint’ dead.”

Said Joe, ,,But I aint’ dead.”’

,»The copper bosses killed you, Joe,
They shot you, Joe”, said I

,»Takes more than guns to kill a man”,
Said Joe, ,,I didn’t die.”

Said Joe, ,,I ditn’t die.”

And standing there as big as life
And smiling with his eyes,

Joe says, ,,What they forgot to kill
Went on to organize

Went on to organize.”

,,Joe Hill ain’t dead”, he said to me,
,,Joe Hill ain’t never died.

Where working men are out on strike
Joe Hill is at their side,

Joe Hill is at their side.”

,,From San Diego up to Maine

In every mine and mill,

Where workers strike and organize”,
Said he, ,,You’ll find Joe Hill.”
Said he, ,, You’ll find Joe Hill.”

I dreamed I saw Joe Hill last night
Alive as you and me.

Said I, ,,But Joe, you’re ten years dead.”
,,I never died”, said he.

,,I never died”, said he.



Zunachst sang ich das Lied mit Gitarren-
begleitung einmal ganz vor. Viele Kinder
summten bald mit; einigen war es von
Schallplatten her bekannt. Danach folg-
ten strophenweise sprachliche Gestal-
tungsiibungen mit Ubersetzungsversu-
chen und gemeinsamem Singen. Das nicht
Alltagliche — Singen im Unterricht — er-

wies sich als sehr stark motivierend. Eini-
ge Schiiler meinten am Ende dieser Stun-
de, das Lied auf diese Weise kennenzuler-
nen, sei besser als von einer Schallplatte.
Im Mittelpunkt der folgenden Stunde
stand D. Solles zusammenfassende Uber-
setzung des Liedes, begleitet von wieder-
holtem gemeinsamem Singen:

Letzte Nacht triaumte ich, ich sdhe Joe Hill so lebendig wie dich und mich. Und
als ich sagte, er sei doch schon zehn Jahre tot, antwortete er: ,,Niemals bin ich
gestorben! Man braucht mehr als Gewehre, um einen Menschen umzubringen.
Sie haben nicht daran gedacht, daB sie auch hétten vernichten miissen, was
die Arbeiterschaft zusammenhilt. Aber wo immer sich Arbeiter organisieren,
bei jedem ihrer Streiks, da findet man auch Joe Hill, den Gewehrkugeln nicht

toten konnten.”

Besonders intensiv reflektierten wir den
Satz: ,,Man braucht mehr als Gewehre,
um einen Menschen umzubringen.” Mar-
kus sagte: ,,Na ja, den haben sie zwar er-
schossen, aber — irgendwie — (Zégern . . .)
wie soll ich sagen — ist der doch noch
nicht tot.”” — ,,Was meinst du mit ,irgend-
wie’?”’ — ,,Sein Geist lebt weiter unter den
Arbeitern; fiir die ist der nicht tot.” — Sil-
via: ,,Ja, die anderen denken an ihn. Das
ist doch immer so: Wenn jemand stirbt,
dann denken seine Angehorigen und
Freunde noch lange an ihn und sprechen
tiber ihn.” — Und einige erzéhlten, wie
das gewesen sei bei ihnen, kurz nach dem
Tod von Angehorigen. Claudia meinte,
daB man manchmal dann erst merke, was
einem der verstorbene Mensch bedeutet
habe.

,,Es bleibt also wohl immer etwas zurtck,
auch wenn der Mensch schon im Grab
liegt”, warf ich ein. ,,Ja, man denkt an
sein Leben, was er getan und gesagt hat”’,
bemerkte Ralf. Ingo: ,,Und manchmal sa-
gen die Angehérigen dann: ,Die Oma, die
hitte jetzt das und das dazu gesagt, oder
die hitte das jetzt so gemacht, wenn sie
noch leben wiirde.” — ,,Hat das etwas zu
tun mit dem Satz ,Man braucht mehr als
Gewehre, um einen Menschen umzubrin-
gen’?”’ — Beate: ,,Ja, natiirlich, das heil3t:
Man kann die Erinnerung an ihn nicht er-
schieBen.” Thomas: ,,Seine Freunde den-
ken an ihn, genau wie Ingo eben sagte,
auch wenn er tot ist. Und dann tun sie
vielleicht das, was er gewollt hat.”

So etwa — hier nur dem Verlauf nach und

verkiirzt dargestellt — verlief das Ge-
sprich. In der zweiten Héalfte der Stunde
schlug ich vor, die im Gesprach gewonne-
nen Ergebnisse zu der Geschichte von den
., Emmaus-Jingern” in Beziehung zu set-
zen. Leitfrage: Lassen sich Jesus und Joe
Hill vergleichen? Die Schiiler schrieben in
Gruppenarbeit stichwortartig auf, was an
Jesus charakteristisch gewesen sei und
stellten dem aus dem Lied und den Vorbe-
merkungen zu entnehmende Charakteri-
stika Joe Hills gegentber. In der Zusam-
menfassung entstand folgendes Tafelbild:

Jesus

— predigte, heilte
— Wanderprediger

— hielt zu den Abgeschobenen und Un-
terdrickten, den Armen

— Gerechtigkeit
— wurde unschuldig ermordet
tot?

Joe Hill
— schrieb Lieder, kampfte fiir die Rechte
der Arbeiter
— Gewerkschafter, Liedermacher

— stand auf der Seite der Armen und Un-
terdriuckten

— Gerechtigkeit
— wurde unschuldig ermordet
tot?
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Ich stellte die Hausaufgabe, in Erinnerung
an das Gesprach und mit Hilfe des Tafel-
bildes einen kurzen Text zum Thema
,»Vergleich zwischen Joe Hill und Jesus”
zu erstellen. Hier einige Beispiele:

,Wir haben probiert, Jesus und Joe Hill,
einen Liedermacher, zu vergleichen. Beide
waren fiir Gerechtigkeit und sind unschul-
dig ermordet worden. Wir sprachen dar-
uber, ob man den Geist téten kann, was
ich nicht glaube. Unter Geist verstehe ich
Weiterleben, Weiterkdmpfen, Weiterlie-
ben.” (Ralf)

,,Jesus und Joe Hill halfen den Armen und
Unterdriickten. Beide sind gestorben,
aber ihr Geist lebt weiter. Jesus und Joe
Hill sind Partner, die sich nicht gekannt
haben. Beide wollten die Menschen gliick-
lich machen. Jesus wollte es mit Predigen
machen, Joe Hill versuchte es mit Lieder-
schreiben.” (Sabine)

,,Man kann Jesus und Joe Hill in manchen
Dingen miteinander vergleichen, in ande-
ren nicht. Zum Beispiel: Jesus konnte
Blinde und Geldhmte und Kranke heilen.
Joe Hill dagegen konnte das nicht. Aber
beide taten die Menschen ermutigen und
helfen in Notzeiten.” (Guido)

,»Sie halfen den Armen und Unterdriick-
ten. Sie hielten zu allen, die gerecht waren
und kdmpften mit Worten gegen alles Un-
recht und gegen die Gewalt. Jesus predig-
te und half so den Armen. Joe Hill schrieb
Lieder und ermutigte die Arbeiter, dah
diese ihre Rechte erkdmpfen (auch ohne
Gewalt, nur mit Worten und mit Streiken)
konnten. Beides ist im eigentlichen Sinne
gleich.” (Monika)

,»- - - Jesus war mutig zu predigen. Er hatte
keine Angst, daB er festgenommen
wurde.” (Karin)

»,Jesus und Joe Hill sind nicht tot. Der
Korper ist zwar tot, doch der Geist von ih-
nen lebt in Ewigkeit. Die Leute, die sie ge-
kannt haben, denken immer wieder an
sie. So lebt der Geist noch immer. Jesus
hat gepredigt, um die Menschen zu ermun-
tern und um ihnen das Wort Gottes zu pre-
digen .. .. Joe Hill war ein Liedermacher,
er wollte auch die Menschen ermuntern.
Beide waren fiir die Gerechtigkeit, trotz-
dem wurden sie ermordet . . . . Beide wa-
ren tapfer.”’ (Beate)
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,»Sie kdimpften fur die Gerechtigkeit und
gegen das Unrecht. Sie halfen den Armen
und Unterdriickten. Sie ermutigten sie
und ermunterten die Menschen. Sie waren
gegen die Gewalt. Sie ermutigten andere
dazu, ihre Arbeit weiterzumachen. Beide
starben unschuldig, und ihr Geist lebt
weiter und erinnert die Menschen an ihre
Aufgabe.” (Christina)

Auffallig ist, wie oft in den Arbeiten der
Schiiler die Worte ,,ermuntern”’, ,,ermuti-
gen” und ,,Gerechtigkeit” vorkommen.
Damit formulieren sie zentrale Momente
der Tatigkeiten und Ziele Jesu: Ermun-
tern — nicht hemmen; ermutigen — nicht
mutlos und &ngstlich machen; fiir Gerech-
tigkeit kdmpfen — nicht Ungerechtigkeit
und Unterdrickung mutlos hinnehmen.

Gerade der direkte Vergleich dieser Ziige
Jesu mit den komplementiren des ganz
,,brofanen” Menschen Joe Hill holte Chri-
stus aus dem ,,goldenen Schrein’ (Sélle),
zeigte, wie auch schon Elf- und Zwolfjah-
rige sich ein Versténdnis der,,vergessenen
Auferstehung” erarbeiten kénnen. Wir al-
le haben in dieser Phase des Unterrichts,
in der wir zeitweise vergaBen, daB wir in
der Schule waren, erfahren, daf ,,Aufer-
stehung Jesu” nicht als ,,exklusives Pri-
vileg Christi” verstanden werden und da-
her unbegreiflich und mirakulds bleiben
mul, weil nicht in unser Leben integriert,
sondern daB ihr Sinn ,,inklusiv ist und
uns alle meint.”

Dies schien auch durch in der letzten Pha-
se, in der wir Sélles ,,Song auf dem Weg
nach Emmaus” besprachen (vgl. Schén-
berger Hefte 1/81, S. 32 f.). Ich hatte an-
fangs gar nicht vor, dieses Gedicht zu ver-
wenden, weil ich es in dieser Altersstufe
fiir zu schwer hielt. Aber auch dieser Text
kam sehr gut bei den Schiilern an. Wir la-
sen das Gedicht zunichst still, jede(r) fiir
sich, dann gemeinsam. Fur die anschlie-
RBende Phase der Gruppenarbeit erhielten
die Schiiler folgende Aufgabenstellung:

,,Unterstreicht Stellen, die euch unklar
sind! Notiert einzelne Passagen oder Wor-
ter, die ihr fiir bedeutungsvoll haltet! For-
muliert Fragen an den Text!”

Die erarbeiteten Fragen wurden dann je-
weils an andere Gruppen weitergegeben
mit der Aufgabe, Interpretationsversuche
anzustellen.



In der folgenden Stunde stellten die Schii-
ler ihre Arbeitsergebnisse vor. Es zeigte
sich, daB die nicht durch vorgegebene Fra-
gen eng strukturierte Arbeit in freier As-
soziation zu einem lebendigen Austausch
fithrte. Aus diesem Gespréch, das fast die
ganze Stunde in Anspruch nahm, seien zu-
sammenfassend einige Protokollnotizen
wiedergegeben:

,,Ich bin das Wasser des Lebens”, das
heiBt: Ich werde noch gebraucht.

Ohne Wasser kann niemand und nichts
leben.

Das Wasser weitergeben — Mut ma-
chen.

Wasser flieBt, kommt weiter, dringt in
die Erde, ilberwindet Hindernisse; es
gibt nicht auf, es kommt zu jedem, ist
nicht immer an einem Fleck.

Wasser kondensiert auch, steigt also in
die Luft, bewegt sich dort weiter, reg-
net und kommt so wieder.

,,Wir waren frei und kénnten befreien”
= die Freiheit weitertragen; vielleicht
haben sie geglaubt, sie seien frei und
waren es doch nicht; haben dann ge-
merkt, daB sie selbst so waren wie die
,,kaputten Typen”.

Es gibt Menschen, die noch nicht wis-
sen, daB sie das Wasser sind, welches
das Leben, die Hoffnung weitergibt.
Das muf} ihnen gesagt werden.

Wir sollten dableiben und weiterma-

chen, uns nicht beirren lassen, uns
nicht mutlos machen lassen, nicht auf-
geben.

— Jeder Mensch braucht Hoffnung.

— Das Gedicht sagt, dah jeder gebraucht
wird (ich, du, wir, ihr); jeder ist wich-
tig, jeder kann Mut machen.

Die abschlieBende Stunde diente einer
kritischen Reflexion der gesamten Unter-
richtsreihe, die sich Uber 13 Stunden er-
streckt hatte. Sie wurde von allen Schu-
lerinnen und Schiilern sehr positiv bewer-
tet. Der Unterricht habe sehr viel Spaf} ge-
macht, weil er anders gewesen sei als
sonst; man habe zu den Bildern und Tex-
ten sehr viel sagen koénnen; ,,da kriegte
man richtig viel Phantasie”. Viele fanden
es gut, daB wir nicht nur einzelne Ge-
schichten aus dem Neuen Testament be-
sprochen, sondern iiber Jesus in einem
weiteren, groBeren Zusammenhang ge-
sprochen hatten. Einige Kinder bemerk-
ten, sie seien in der Phase der Arbeit an
den Bildern etwas verunsichert gewesen,
da sie nicht genau gewuBt hatten, ,,was
das bedeutet’’; andere meinten, gerade das
sei gut gewesen, weil da so richtig was zu
entdecken gewesen wéare und man nicht
durch Fragen eingeengt worden sei. Uber-
haupt hitte das Thema bewiesen, dal}
man Religionsunterricht auch ,,ganz an-
ders’” machen konne.

Ich glaube, dah in diesem Fall die ,, Uber-
setzung”’ verstandlich und anregend war.

Hinweis: Kurzfilme

Am 22. Februar 1982 werden im RPZ Schoénberg ab 14.00 Uhr neue Kurz-
filme fur den Unterricht vorgestellt und diskutiert.

Die Filmveranstaltung ist fur alle Interessenten offen.
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Wenn keiner verlieren mub . ..

Uberlegungen anliBlich einer Fortbildungstagung iiber Konfliktlosung in der Schule

Siegfried Dunde

,,Zorn ist ,gut’, wenn er gemal der Ord-
nung der Vernunft in Dienst genommen
wird fiur die wahren Ziele des Menschen,
wie Uberhaupt einer, der mit Leidenschaft
das Gute tut, mehr zu loben ist als einer,
der ,nicht ganz’, nicht bis in die Krafte des
sinnlichen Bereiches hinein, fiir das Gute
entflammt ist”, sagt Josef Pieper (Das
Viergespann, Miinchen 1964, S. 268 £.) im
Anschluf an Thomas von Aquin. Streiten
und Kampfen gelten sogar als eine Art
christlicher Tugend, sofern sie geméaBigt
und auf verniinftige Ziele gerichtet sind,
sofern sie — wie wir heute etwas verkirzt
sagen — fair sind. Das Alte Testament
schildert Gottes ,,Affekthaushalt” in
anthropomorphisierender Weise: ,,Doch
er, der im Himmel thront, lacht, der Herr
verspottet sie. Dann aber spricht er zu ih-
nen im Zorn, in seinem Grimm wird er sie
erschrecken” (Ps 2, 5 f.). Jesus vertreibt
die Handler aus dem Tempel (Mk 11, 15-19
parall.): Aggressive Fahigkeiten kénnen
durchaus gut und angemessen angewen-
det werden.

Lehrer empfinden Aggressionen in der
Schule als besonders unangenehm, da sie
sich h&ufig in schidigender Weise auBlern.
Sie fragen nach den Ursachen der Streit-
lust im Klassenzimmer, beklagen die stil-
len und geheimen Fehden im Lehrerzim-
mer und die systembedingten Aggres-
sionsverstarker (z. B. erhohten Auslander-
anteil, Angst vor Arbeitslosigkeit von
Lehrern und Schiilern), versuchen vergeb-
lich, mittels Thematisierung die {iber-
schaumende Streitsucht ihrer Schiler in
den Griff zu bekommen. Dabei h&ngen sie
selber Mythen an wie den folgenden: Der
gute Lehrer ist immer Vorbild; er hat kei-
ne Vorurteile; er ist immer ausgeglichen
und konsequent. Dieses Idealbild zer-
bricht an der Wirklichkeit!

Interviewausschnitte zeigen deutlich die
Betroffenheit (Abschrift vom Tonband; d.
Verf.):

,,Also, Aggressivitdt von Schiilern, die
zeigt sich sehr vielseitig, beispielsweise in
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ganz offenen Brutalitidten, daB Schiiler
beispielsweise = Unterrichtsgegenstiande,
Stiihle durch die Gegend schmeiflen oder:
daB sie ganz bewulit Toilettentliren, Fen-
sterscheiben zerstoren, das ist eben die
ganz offene Brutalitat, die Ursache. . . als
Ursache wird oft genannt: die Unlust, in
die Schule zu gehen, die Unlust, etwas zu
lernen, bedingt zum Teil durch eben die
Zwangssituation Schule, daB sie eben ge-
zwungen werden zu lernen, was sie nicht
einsehen in bestimmten Altersstufen.
Und daB das auch ein wesentlicher Punkt
ist, der aggressives Verhalten fordert, und
gegen den man als Lehrer nicht ankom-
men kann . ..”

,, - . . die Schiller richten ihre Aggressio-
nen, die sie nicht mehr in Bahnen lenken
konnen, gegen mich, obwohl ich haufig
bestimmt nicht die Ursache bin, und das
bedriickt mich doch schon einigermafien.”
,,Ja, mich bedrickt unheimlich, daf} die
Aggressivitat eigentlich stark zunimmt
durch das, was ich in den letzten andert-
halb Jahren beobachten konnte, und ich
frag mich, wohin das eskaliert . . .”

Wir horen hier von echter Not. Die Lehrer-
fortbildung ist dringend aufgerufen, hel-
fend tatig zu werden. Auf Einladung des
Religionspadagogischen Amtes des Be-
reichs Nordstarkenburg trafen sich Reli-
gionslehrer am 13. 5. 1981 in Schonberg,
um Uber Aggressivitat in der Schule zu ar-
beiten.

Der Kurs wurde von der Dipl.-Psych. Su-
san Salzmann und dem Autor geleitet. Er
orientierte sich v. a. an der Methodik von
Thomas Gordon (Lehrer-Schiiler-Konfe-
renz, rororo 7399, und: Familienkonfe-
renz, rororo 7347, je DM 7,80) und dem
Programm von George R. Bach (Streiten
verbindet, Eugen Diederichs Verlag, DM
26,—).

Zunéichst ging es darum festzustellen, daf
unterschiedliche Verhaltensweisen von
Schiilern durch unterschiedliche Lehrer
teils als annehmbar, teils als nicht-
annehmbar erlebt werden:



annehmbar

nicht-annehmbar

Es ist ganz selbstverstdndlich, daf nicht
jeder Lehrer die gleichen Verhaltenswei-
sen ablehnt, noch nicht einmal Gber den
Tag hinweg bleibt er konsequent. Und es
ist gut, wenn er dies einsieht und akzep-

Schiiler besitzt
das Problem

problemfreie
Zone

Lehrer besitzt
das Problem

Beispiele: Langeweile des Schiilers etwa
ist eher sein eigenes Problem als das des
Lehrers, weil sie diesen gar nicht beein-
trachtigt, wahrend schnarchende Schiiler
den Lehrer im Unterrichten einschran-
ken, daher besitzt er in diesem Fall das
Problem. In der problemfreien Zone, d.
h.,wenn niemand sich eingeschrankt
fiihlt, kann gelernt werden.

Um dem Schiiler bei seinem Problem zu
helfen, muB3 der Lehrer aktiv zuhoren
konnen (vgl. dazu: Wilfried Weber, Wege
zum helfenden Gespréach, Ernst Reinhardt
Verlag, DM 15,80): Der Lehrer muf} die
Botschaft des Schiilers nach Bedeutung
und Gefilihlsinhalt entschliisseln und in
akzeptierender Weise aufnehmen. Fragt
der Schiiler etwa mit verkniffenem Mund:
,Wenn Sie uns beim Schwitzen erwi-
schen, warum beschuldigen Sie immer
nur mich?”’, kénnte der Lehrer antworten:
,,Du flihlst dich ungerecht behandelt und
meinst, ich wirde nur dich beobachten?”’
Der Schiiler kann die Antwort dann bestéa-
tigen oder verwerfen. Auf keinen Fall soll
der Lehrer kommandieren, drohen, mora-
lisieren, Vorschldge machen, belohnen,
verurteilen, beschimpfen, diagnostizie-
ren, belehren, beruhigen oder ausfragen,
weil er dem Schiiler damit die Verantwor-
tung fiir sein Tun rauben und ihn evtl. gar

hier kann gelernt werden

Bereich aller méglichen Verhaltensweisen

(Gordon, Lehrer-Schiiler 36 ff.)

tiert. Dann erst kann er langsam den Be-
reich der Annahme (der Toleranz, der Lie-
be) vergroBern. In einem zweiten Schritt
lernen Lehrer zu unterscheiden, wer das
Problem besitzt, das aufgetaucht ist:

aktives Zuhoren notwendig

(Gordon, Lehrer-
Schiiler 44 ff.)

Ich-Botschaften notwendig

herabsetzen koénnte. Aktives Zuhoren
UberlaBt dem Gesprachspartner die Ver-
antwortung fur sein Handeln und die Fih-
rung des Gespréachs.

Was soll nun der Lehrer tun, wenn er das
Problem besitzt, wenn er argerlich wird,
oder wenn ihn eine Verhaltensweise eines
Schiilers stért? Er kann dann sog. ,,Ich-
Botschaften’” senden: Sie heiBen so, weil
der Sprecher hiufig das Wort ,,Ich” ver-
wendet. Dabei bezeichnet er die stérende
Verhaltensweise, deren Wirkung auf ihn
und die begleitende Emotion (Formel:
Verhalten-Effekt-Gefiihl), etwa dieser
Art: ,Wenn hier geschwéatzt wird, kann
ich nicht weiter unterrichten, und das
macht mich ganz mutlos.” Vermieden
werden dabei anklagende Du-Botschaf-
ten, die das Problem dem Interaktions-
partner zuschieben und den Sprecher ganz
aus der Verantwortung zu entlassen schei-
nen (etwa: ,,Du storst! Sei still!”’). In Ich-
Botschaften zeigt sich der Lehrer als offe-
ne Person und mit menschlichen Gefiihlen
ausgestattet; wer so redet, gibt dem ande-
ren wenig Grund zu Trotz oder Wider-
stand, weil er Anklage und Beschdmung
vermeidet. Der Schiiler kann sein Gesicht
wahren (Takt ist eine christliche Tugend!)
Es ist sehr wahrscheinlich, daf dann ge-
meinsam eine Losung fiir die Stérung ge-
funden werden kann.
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Was soll aber geschehen, wenn Lehrer und
Schiiler miteinander das Problem haben?
Oder Schiiler oder Lehrer untereinander?
Dann schldgt Gordon vor, autoritiares und
laissez-faire-Verhalten zu unterlassen.
Vielmehr solle ,,Methode III”’ angewandt
werden (Lehrer-Schuler 187 ff.): Dabei
geht es darum, daB keiner der Konflikt-
partner verliert, denn nur so werden alle
bereit sein, die gefundene Losung zu ak-
zeptieren und weder Arger noch Rache-
durst anzusammeln. Jede Losung, die fur
mindestens einen Partner unannehmbar
ist, scheidet dabei aus. Losungen werden
nicht per Mehrheit, sondern nur durch
Konsens durchgesetzt. Nach John Dewey
wird Meth. III in sechs Stufen vollzogen:

1. Definition des Problems, 2. Sammlung
moglicher Losungen (Brainstorming), 3.
Wertung der Losungsvorschlige, 4. Ent-
scheidung fiir die beste Losung, 5. Richtli-
nien fur die Realisierung der Entschei-
dung, 6. Bewertung der Effektivitat der
Losung. Methode IIT ist echtes ,,learning
by doing” fliir Lernbereiche wie Solidari-
tat, KompromiB-Fahigkeit, Friedensfa-
higkeit, FairneB, Takt u. a.

Probleme der Werte lassen sich nicht mit
diesem Konfliktlosungsmodell 16sen,
meint Gordon, sondern nur durch Bera-
tung, d. h. der Lehrer fungiert als Vorbild
und bietet seine Informationen auf
Wunsch einmal an; ob sie dann ergriffen

werden, steht nicht mehr in seiner Verant-
wortung. Problematisch scheint mir dabei
aber, daBl Werte weniger kognitiv als
nachahmend ,,einverleibt” werden, und
dah sich der gesellschaftlich bedeutsame
Prozel der Wertkollisionen so nicht 16sen
1aBt. Fur den Padagogen hilfreicher kénn-
te daher der Ansatz von Robert C. Hawley
sein (Werte spielen eine Rolle. Werterfah-
rung durch Rollenspiel fiir Unterricht und
Gruppe, Verlag J. Pfeiffer, DM 16,80). Die-
se praxisnahe Methodik koénnte ein An-
satz fur einen Fortsetzungskurs sein: Der
Lernprozef gelte der Eintibung der Identi-
fikation und des Sich-Einfiihlens in ande-
re, des Werterlebens und einer fir alle an-
nehmbaren Verwirklichung. Er &hnelt
dann einem ehtischen Diskurs, wie er im
neuen Funkkolleg Prakt. Philosophie/
Ethik dargestellt wird.

Streit und Aggression in der Schule sind
wichtige Themen, denen sich der Religi-
onspadagoge kaum entziehen kann. Die
hier vorgestellten Methoden bieten einen
Ansatz, mit diesen Phinomenen men-
schengerecht umzugehen. Dahinter muf}
aber immer eine grundséatzliche Bejahung
der menschlichen Affektausstattung ste-
hen: Nicht die weichliche, miBverstande-
ne Wehrlosigkeit ist eine christliche Ver-
haltensweise, sondern die ,,Sanftmut”’,
die fiir eigenes Recht streitet, ohne die Be-
lange anderer miBachten zu wollen.

Volkstimliche Bildung in der Schule:
Wehmiutige Erinnerung
oder kritischer Impuls?

Helmut Hanisch

Angesichts der beobachtbaren miBlichen
Situation an vielen Hauptschulen drangt
sich immer wieder neu die Frage nach den
Wurzeln der wachsenden Fehlentwick-
lung dieser Schulart auf. Woher kommt
es, daB die Hauptschule innerhalb ihres
noch nicht einmal 20jdhrigen Bestehens
zur ,,ausgepowerten Restschule”, zur
,,Schule von Verhaltensgestorten”, zur
,,Auslanderschule” werden konnte? Bei
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der Beantwortung dieser Frage lassen
sich die unterschiedlichsten Ursachen be-
nennen, je nachdem auf welches schuli-
sche Alltagsproblem das Augenmerk ge-
richtet wird: Disziplinprobleme, grofle
Klassen, gleichgiiltige Eltern, resignierte
Schiiler, Leistungsverweigerung . . .

Doch dieses Benennen von Ursachen ist
solange unbefriedigend, wie nicht deut-
lich wird, auf welches Grundproblem die



einzelnen Ursachen ihrerseits zurickzu-
fihren sind. Um dies herauszufinden,
scheint es notwendig zu sein, die schul-
theoretischen Voraussetzungen der
Hauptschule nidher zu untersuchen. Daf}
wir dabei zunichst auf Defizite stoflen,
soll uns von unserem Vorhaben nicht ab-
schrecken, sondern ermutigen, nach mog-
lichen theoretischen Ansatzen fir eine
Weiterentwicklung der Hauptschule zu
fragen. Dabei kann die Beschaftigung mit
der Theorie der Volksschule mégliche Hil-
fen geben.

1. Schultheoretische Defizitie der
Hauptschule

Das grundlegende Problem der Haupt-
schule besteht darin, daB sie gegeniiber
der Realschule und dem Gymnasium nie
konzeptionelle Eigenstindigkeit erlangt
hat, obwohl der ,,Eigencharakter” der
Hauptschule ein wesentlicher Gesichts-
punkt bei der Einflihrung dieser Schulart
als weiterfiihrender Schule war. (1). Die
Richtigkeit dieser These wird dadurch be-
statigt,

— daB der Facherkanon der Hauptschule
weitgehend identisch ist mit dem Fa-
cherkanon der anderen weiterfithren-
den Schulen.

— daB die Lehrpléne kaum voneinander
abweichen, wobei man den Haupt-
schiilern grofziigig zugesteht, von je-
dem Stoff in jedem Fach etwas weni-
ger wissen zu dirfen.

— daB sich die Lehrpléne an der Syste-
matik der einzelnen Facher orientieren
und nicht an anderen méglichen didak-
tischen Strukturen, die z. B. facher-
ubergreifende Unterrichtsprojekte na-
helegen. Dadurch soll offenbar die Wis-
senschaftsorientierung an der Haupt-
schule unterstrichen werden.

— dabB die prinzipielle Durchlassigkeit al-
ler Schularten verlangt wird. Ironisch
ist in diesem Zusammenhang anzumer-
ken, daB Gymnasium und Realschule
zur Hauptschule hin weit durchléssi-
ger erscheinen als umgekehrt. Manche
Realschul- und Gymnasiallehrer for-
dern deshalb, daB} sich der Bildungs-
plan der Hauptschule nach den Planen
der anderen weiterfihrenden Schule
richten misse, damit sich die geschei-
terten Gymnasiasten und Realschiler

leichter in der Hauptschule zurechtfin-
den koénnen.

— daB die Einfihrung eines zehnten
Schuljahres gefordert wird. Mit dieser
Forderung rickt die Hauptschule noch
naher an die Realschule heran. Es wird
wohl kaum einen Hauptschiiler geben,
der freiwillig die Hauptschule besucht,
um am Ende des zehnten Schuljahres
ein unqualifiziertes Zeugnis zu erwer-
ben, wenn er in gleicher Zeit an der Re-
alschule die Mittlere Reife erlangen
kann. Vo6llig unsinnig erscheint die
versuchsweise Einfiihrung eines zehn-
ten Schuljahres an der Hauptschule in
manchen Bundesldndern, an denen
Hauptschiiler zur Mittleren Reife ge-
langen kénnen. Mit dieser MaRnahme
wird der ,,Eigencharakter’” der Haupt-
schule in jeder Hinsicht negiert.

Aufgrund der fehlenden Eigenstandigkeit

der Hauptschule leuchtet es unmittelbar

ein, dal} die Hauptschule zur Restschule
werden muf}. Weil sie fortlaufend mit an-
deren weiterfithrenden Schularten vergli-
chen wird bzw. mit ihnen in Konkurrenz
treten muB. Dieser Tatbestand fiihrt fir
die Hauptschule nach innen und nach au-
Ren zu folgenreichen Konsequenzen:

— Weil die Hauptschule keine eigenstan-
dige Schulform mit eigenem Profil
darstellt, findet sie zu keiner ihr ange-
messenen Didaktik, die in der Lage
ware, sich den besonderen Lernvoraus-
setzungen ihrer Schiiler zu stellen. So
erzeugt die Hauptschule bei den ihr an-
vertrauten jungen Menschen fortge-
setzt Frustrationen, Angst- und Min-
derwertigkeitsgefiihle, die zu Lernab-
wehr, Resignation und Aggressivitat
fihren.

— Aus der konzeptionell bedingten Kon-
kurrenz der Hauptschule zu Realschule
und Gymnasium ergibt sich zwangs-
laufig eine Herabsetzung des Ansehens
der Hauptschule in der Offentlichkeit.
Eltern sind weitgehend hoch moti-
viert, ihre Kinder nicht in die Haupt-
schule zu schicken, weil sie sie vor so-
zialer Diffamierung und beruflichem
MiBerfolg bewahren wollen.

Warum die Hauptschule trotz aller an-
fanglicher Beteuerungen (2) nie zu einer
konzeptionellen Eigenstindigkeit gefun-
den hat, scheint in unmittelbarem Zusam-
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menhang mit der Forderung nach Wissen-
schaftsorientierung zu stehen. Denn in
dem Male, wie von der Hauptschule in
der gleichen Weise wie von den anderen
weiterfihrenden Schulen die Orientie-
rung der schulischen Bildungs- und Erzie-
hungsarbeit an den Wissenschaften ver-
langt wird, die sowohl die Inhalte als auch
die Methoden der einzelnen Facher be-
stimmen, verschwinden die Unterschiede
bzw. Profile der einzelnen weiterfithren-
den Schularten. Der Allgemeingiiltig-
keitsanspruch  wissenschaftlicher Er-
kenntnisse und die standardisierten Ver-
fahren wissenschaftlicher Erkenntnisge-
winnung verbieten eine Differenzierung
nach Schularten.

Die Orientierung an den Wissenschaften
bleibt nicht ohne Auswirkung auf das
Lernen. Wie das folgende Zitat von W.
Werres verdeutlicht, negiert sie weitge-
hend die Lernbedingungen und Lernbe-
dirfnisse der Schiiler. ,,Die Sachen im Un-
terricht und die Art ihrer Vermittlung
werden nicht mehr vorrangig unter dem
Aspekt primérer Erfahrungen oder nach
der vermeintlichen Sichtweise oder nach
den Bedirfnissen des Kindes verhandelt;
sie werden weit mehr danach bestimmt,
inwieweit sie wissenschaftlichen Krite-
rien genligen, d.h., die Unterrichtsgegen-
stande sollen sowohl sachlich richtig dem
Stand der gegenwértigen wissenschaftli-
chen Forschung entsprechen, als auch
standig auf ihre Bedeutung, die sie im Ge-
fige oder im Bezug auf ,,die Struktur” der
jeweiligen Wissenschaft haben, befragt
werden”’. (3)

Mit dem Postulat der Wissenschaftsorien-
tierung der Hauptschule und der damit
verbundenen Nivellierung der weiterfiih-
renden Schularten geschieht etwas Para-
doxes: Der Grund, der zu der Dreiteilung
des Schulsystems fiihrt, gilt offenbar nur
fir den Akt der Uberfithrung der Grund-
schiiler in die weiterfihrenden Schular-
ten. Sind sie einmal nach Hauptschule,
Realschule und Gymnasium ,,einsortiert”,
dann wird die Voraussetzung der Zuwei-
sung gegenstandslos. Aufgrund der durch-
gangigen, fir alle Schularten geltenden
Wissenschaftsorientierung haben alle
Schiiler den gleichen Anspruch, das glei-
che Recht und die gleiche Pflicht, sich wis-
senschaftliche Bildungsgliter anzueignen.
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DaB trotz der ideologischen Vorgabe, alle
Menschen an den Erkenntnissen der Wis-
senschaften teilhaben zu lassen, der
Grund fir jene Einsortierung der Haupt-
schiiler in die Hauptschule weiterbesteht
(sonst waren sie auf dem Gymnasium oder
der Realschule), darauf kommen offenbar
die wenigsten Bildungsplaner und Bil-
dungstheoretiker. Das Ergebnis der dar-
gestellten Paradoxie ist eine heillose
Uberforderung der Hauptschiiler, die zu
den Konsequenzen fiihrt, die wir oben an-
deuteten.

Aufgrund der bisherigen Uberlegungen
konnen wir als erstes Zwischenergebnis
festhalten: Das schultheoretische Problem
der Hauptschule dufert sich im Fehlen ei-
ner eigenen Konzeption, die auf die beson-
deren Lernvoraussetzungen ihrer Schiiler
Riucksicht nimmt. Die Ursache des Feh-
lens eines hauptschulspezifischen Profils
ist in der einseitigen Wissenschaftsorien-
tierung zu sehen, die die weiterfiihrenden
Schulen nur noch graduell, nicht aber kon-
zeptionell unterscheidbar macht. Lernmii-
digkeit, Leistungsversagen, Uberforde-
rungen der Schiler verweisen auf die Ver-
wissenschaftlichung des Unterrichts, der
den Grund der Zuweisung der Schiler in
die Hauptschule ins Paradoxe verkehrt.

2. Theorie der Volksschule

Im Gegensatz zur heutigen schultheoreti-
schen Fundierung der Hauptschule konn-
te die Volksschule in den flinfziger und
sechziger Jahren beanspruchen, ein eige-
nes theoretisches Fundament zu besitzen:
die Theorie der volkstiimlichen Bildung.
Durch die Berufung auf die Idee einer
volkstimlichen Bildung als Grundlage
der Bildungs- und Erziehungsarbeit der
Volksschule war eine klare Abgrenzung
gegeniber der ,hoheren’” Bildung gege-
ben. Th. Wilhelm spricht in diesem Zu-
sammenhang sogar von einer ,,Gegenideo-
logie”’, deren Motiv es war, ,,das Bildungs-
monopol des gymnasialen Schulweges im
offentlichen BewuBtsein der Nation zu
brechen”. (4)

Welche Aufgaben die Volksschule hatte,
war durch die Theorie der volkstiimlichen
Bildung deutlich umrissen: ,,Wahrend sich
die Hoheren Schulen mehr um die wissen-
schaftliche verobjektivierte, allgemein-
gultige Welt zu kiimmern haben, wird der



Volksschule . . . mehr die Welt des stel-
lungnehmenden Subjekts, die Erlebnis-
welt, die Welt im Modus der Gemiitsemp-
fanglichkeit, die Welt der ,durchseelten
Kategorien’ als ihr Gebiet zugewie-
sen.”” (5)

Worin nun die Besonderheiten der volks-
timlichen Bildung bestehen, soll uns im
folgenden naher beschiftigen. Dabei grei-
fen wir auf die Darstellung K. Stockers
zuriick, der die volkstimliche Bildung
vier Bereichen der wissenschaftlichen Bil-
dung gegentiberstellt:

1. Die volkstiimliche Bildung wendet sich
gegen ein wissenschaftliches Denken, das
nach Systematik, Objektivitat, Allge-
meingiltigkeit und Zweckfreiheit strebt,
um zur Erkenntnis der reinen Wahrheit zu
gelangen. Diesem Denken stellt Stocker
das volkstiimliche Denken gegentber.
Nach ihm handelt es sich dabei um ,,die
Denkweise des schlichten Menschentums,
wie sie sich in den konkreten Lebenssitua-
tionen, in bestimmten Fallen des Alltags
auBert, in denen sich der handelnde,
schaffende oder denkende Mensch mit der
Umwelt auseinandersetzt, sie meistert,
beherrscht und gebraucht. Hier werden
die Gegensténde nicht mehr in jener neu-
tralen Objektivitit erkannt und genom-
men, sie sind nur Objekte in einem jewei-
ligen Sinn- und Bedeutungszusammen-
hang, in einer konkreten Sinnhaltung.” (6)

2. Die volkstiimliche Bildung wendet sich
gegen eine rationalistisch-intellektuali-
stische Bildung, die zu blofer Wissensver-
mittlung fihrt. Wortlich heiBt es bei
Stocker: ,,Die ,Verkopfung’ des deutschen
Schulwesens ist fast zum Schlagwort der
Schulreform geworden, ohne dap freilich
die Praxis die Konsequenzen daraus zoge
und nun in gleichem Mafe auch die ande-
ren Seelenkriafte gepflegt wiirden.” (7)
Was Stocker der rationalistisch-intellek-
tualistischen Bildung entgegenstellt, ist in
diesem Zitat bereits angedeutet. Er for-
dert, die jungen Menschen ,,nach allen Sei-
ten und in allen Kraften des Geistes, des
Leibes und der Seele auszubilden und fur
den inneren Ausgleich dieser Krifte zu
sorgen’’. (8)

3. Die volkstiimliche Bildung wendet sich
gegen eine ,hohe” Geistesbildung, die
sich jenseits und losgelost vom alltagli-
chen Lebenszusammenhang ihre Heimat

sucht, indem sie davon ausgeht, daB} sich
wahre Menschenbildung nur in héheren
Bereichen der Kultur und Wissenschaft er-
schlieBt. (9) Im Gegensatz zu einer Tren-
nung zwischen ,,héherer” Geistesbildung
und Alltagsleben ist es nach Stécker not-
wendig, dal durch Bildung der ,,Lebens-
alltag und die Arbeitswelt durchdrungen,
beseelt und vergeistigt wird”. (10) Dabei
setzt er voraus, daB das Einleben in die
Alltagswirklichkeit des Berufes und der
Arbeit eine Geistigkeit entbinden kann,
die den jungen Menschen davor bewahrt,
zum Spielball gefdhrlicher Tendenzen der
modernen Arbeitswelt zu werden. Diese
gefahrlichen Tendenzen sieht er unter an-
derem in der Automatisierung, in der Spe-
zialisierung, in Fliefbandarbeit, in sittli-
chen Gefdhrdungen.

4. Die volkstiimliche Bildung wendet sich
gegen eine Individualbildung, die tenden-
ziell den Intellektuellen eignet. Denn fir
Stocker ist wissenschaftliches Denken ein
einsamer Vorgang, bei dem das ,,Mit- und
Flreinandersein’’ weniger geférdert wird
als es beim volkstiimlichen Denken der
Fall ist. (11) Das volkstiimliche Denken
zeichnet sich dadurch aus, daB es sich auf
allgemeine Erfahrungen berufen kann,
die dem einzelnen in seinem Denken und
Handeln Sicherheit und Geborgenheit ge-
ben. Der Volksschule wachst die Aufgabe
zu, den Schiilern zu helfen, sich in die vor-
géngig gegebene Geistigkeit der allgemei-
nen Erfahrungen, der Sitte, des Brauches
und der Gewohnheit einzuleben und sie zu
einem Teil der eigenen Persénlichkeit zu
entwickeln. (12)

Wir haben zu fragen, was die Theorie der
volkstiimlichen Bildung leistet. Bei aller
Kritik, die sie erfahren hat (13), lassen sich
einige positive Grundziige erkennen:

— Die Theorie der volkstiimlichen Bil-
dung geht nicht von einem Lernwesen
aus, das — vergleichbar mit einem Wis-
senschaftler — moglichst losgel6st von
allen individuellen Bedingungen und
Voraussetzungen Inhalten der geisti-
gen Welt nachsplirt. Vielmehr nimmt
die volkstliimliche Bildung die Bedin-
gungen und Gegebenheiten ernst, in
die der junge Mensch als Sehender,
Fragender, Fihlender, Entdeckender,
Handelnder und Leidender hineinver-
woben ist. Die unmittelbare Bedeu-
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tung und Sinnhaftigkeit der Inhalte,
mit denen sich der schulische Unter-
richt befaht, muBl den Schiilern nicht
erst beigebracht werden, sondern er-
schlieBft sich aus ihrem ,,Zuhanden-
sein”. Schule und Lebenswirklichkeit
fallen so nicht auseinander, sondern
durchdringen sich gegenseitig.

— Indem die volkstiimliche Bildung den
jungen Menschen in seiner jeweiligen
Eigenartigkeit als Person ernst nimmt,
schafft sie die Voraussetzungen fir die
Entwicklung sinnvoller sozialer Bezie-
hungen zwischen den Schiilern und
zwischen Lehrer und Schiiler. Lehrer
und Schiiler begegnen sich nicht als ab-
strakte Lernwesen, die gelernt haben,
von ihrer eigenen Subjektivitat zu ab-
strahieren, um zu moglichst reinen
wissenschaftlichen Erkenntnissen zu
gelangen, sondern in der Fille ihres
Personseins, in dem Werthaftes alle-
rerst aufleuchtet.

Wenn wir nun auch versuchen, diesen
zweiten Abschnitt zusammenzufassen,
dann konnen wir hervorheben, daB die
Theorie der volkstiimlichen Bildung der
ehemaligen Volksschule ihren Eigencha-
rakter verlieh. Dieser Eigencharakter
zeichnet sich dadurch aus, daf} er den jun-
gen Menschen nicht mit einer ihm vollig
fremden wissenschaftlichen Welt kon-
frontiert, sondern dafB er den Schiilern das
Einleben in die ihnen unmittelbar erfahr-
bare Wirklichkeit ermdglichte. Dieser
theoretische Ansatz bedeutet zugleich,
daB bei allen unterrichtlichen Veranstal-
tungen der Schiiler das Thema war — als
Teil der zur Diskussion stehenden Wirk-
lichkeit. Lernen ist auf diesem Hinter-
grund kein vom Subjekt losgeldstes Ein-
pragen von Fakten, die dem Schiiler be-
deutungslos erscheinen, sondern ein Vor-
gang, bei dem immer die Person angespro-
chen und beteiligt ist.

3. Aspekte einer theoretischen
Weiterentwicklung der Hauptschule

Aufgrund des grofen Wohlwollens, mit
dem wir im vorigen Abschnitt die Theorie
der volkstiimlichen Bildung referiert ha-
ben, liegt der Verdacht nahe, da} wir in
ihr die Losung der gegenwartigen Proble-
me der Hauptschule sehen. Diese Vermu-
tung ist falsch. Denn bei aller Wertschat-
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zung der volkstiimlichen Bildung miissen
wir davon ausgehen, daB} wir nicht mehr
in der Welt des Handwerks und der Land-
wirtschaft leben, in der eine einfache Gei-
stigkeit und Sittlichkeit herrscht, sondern
daB unsere Jugendlichen in eine hochtech-
nisierte plurale Zivilisation hineinwach-
sen, in der sie ihr Leben zu meistern ha-
ben.

Dennoch ist es ein Trugschluf} zu meinen,
daf} dieses Leben durch eine ausschlief3-
lich wissenschaftsorientierte Schulbil-
dung bewalitigt werden kann. Denn in die-
ser hochtechnisierten pluralen Welt wird
keineswegs nur wissenschaftlich gefiihlt,
gedacht und gehandelt! In diesem Zusam-
menhang sei an einen Satz von L. Wittgen-
stein erinnert, der sinngemaf lautet: Dort,
wo alle Wissenschaft aufhort, beginnen
erst die wahrhaften Probleme des
menschlichen Lebens. Dieser Satz ver-
deutlicht, daB wissenschaftliche Ausbil-
dung nur bedingt dazu taugt, dem einzel-
nen eine Handlungsanleitung bei der Be-
waltigung seiner Alltagsprobleme zu ge-
ben, in die das Menschsein verstrickt ist.
Schon gar nicht ist diese Ausbildung in
der Lage, den jungen Menschen sittlich zu
erziehen, weil Wissenschaft nicht danach
fragt was sein soll (im moralischen Sinn),
sondern was ist und wie es funktioniert.

In dem eben Gesagten ist eine mogliche
Losung des schultheoretischen Problems
der Hauptschule angedeutet. Es kann
nicht darum gehen, die volkstiimliche Bil-
dung gegen die Wissenschaftsorientierung
auszuspielen, sondern beide Anséatze sind
so zu verschranken, dafl die ihnen inne-
wohnenden Wahrheiten zu einer neuen
Theorie der Hauptschule verschmelzen.

Wie diese Verschriankung sinnvollerweise
geschehen kann, 148t sich an dem Begriff
des ,,mundanen Denkens’” naher verfol-
gen. IThn hat W. S. Nicklis (14) im Anschluf}
an M. Pollner (15) fiir die pddagogische
Diskussion um eine Neuprofilierung der
Hauptschule fruchtbar gemacht.

Was ist unter dem Begriff des mundanen
Denkens zu verstehen? Mundanes Denken
meint alltagsweltliches Denken. Wortlich
heiBt es bei Nicklis: ,,Es ist das grundle-
gende Denkmuster alles Vortheoreti-
schen, in dem die mit anderen gemeinsam
erfahrene und erkannte intersubjektive
Welt die stindig gegebene Vorbedingung



aller Unternehmungen ist . . . Globale
Zweifel sind der Gemitsverfassung
fremd; die Welt in ihrem Sosein wird als
selbstverstandlich angenommen.” (16) Da-
zu gehort auch, ,,daB der andere die Welt
in gleicher Weise wie man selbst erfahrt,
sobald man von den unterschiedlichen
zeitlichen, radumlichen und Ilebensge-
schichtlichen Sichtweisen absieht”. (17)

Fir das wissenschaftliche Denken ist das
mundane Denken sowohl psychogenetisch
als auch ontogenetisch die Grundlage. Es
eroffnet ,,in jeder Lebenssituation durch
sinnliche und denkende Erfahrung der
vielfiltigen Lebenserscheinungen und
durch denkendes Eindringen in die
sprachlichen und bildhaften Manifestatio-
nen der Kulturtradition die eigenen Gren-
zen denkend-lernend zu verstehen”. (18)
Dies ist die entscheidende Vorausetzung
der kritischen Wiirdigung und der Anwen-
dung der Wissenschaften.

Was bedeutet das Gesagte im Hinblick auf
eine Theorie der Hauptschule? Wenn das
mundane Denken als Vorbedingung aller
wissenschaftlichen Bemiihungen angese-
hen werden muB, dann ist im Hinblick auf
eine Theorie der Hauptschule zu fordern,
dab sie von diesem alltagsweltlichen Den-
ken ausgeht. Um den Schiiler nicht aus
seinen eigenen Lebensverhaltnissen zu
entfremden bzw. sie als irrelevant zu ver-
nachléssigen, muf} sich der Unterricht in
dieses Denken einleben. Dabei gelangt er
zu einer Fille an vortheoretischen Ein-
sichten und Fragestellungen. Auf diesem
Hintergrund erscheint es allererst sinn-
voll, einzelnen wissenchaftlichen Proble-
men nachzugehen. Dabei sollte stets er-
kennbar werden, ,,wo Wissenschaft Le-
benswirklichkeit verdichtet, und wo sie
sie verdiunnt, verflichtigt, moéglicherwei-
se sogar verfalscht”. (19)

An dieser Stelle geraten wir in eine grofle
Schwierigkeit: Wenn wir davon auszuge-
hen haben, daB das mundane Denken als
alltagsweltliches Denken das Alltagsle-
ben in der Fille seiner Erscheinungsfor-
men umfaht und bestimmt, dann missen
wir im Hinblick auf eine Theorie der
Hauptschule die Frage beantworten, wel-
che Bereiche mundanen Denkens fiir diese
Schule von besonderer Wichtigkeit sind.
Die Beantwortung dieser Frage setzt vor-
aus, da} wir zunéchst einmal konkretisie-

ren, in welche Lebensbereiche mundanes
Denken ausdifferenziert werden kann.

Hypothetisch mochte ich im folgenden
von drei Bereichen ausgehen, die dialek-
tisch miteinander verschrankt sind, wie
G. W. F. Hegel in ,,Die Grundlinien der
Philosophie des Rechts’ herausgearbeitet
hat: die Familie, die Gesellschaft, der
Staat. Im Rahmen dieser drei Bereiche
lassen sich viele Themen benennen, die
zum Gegenstand schulischen Unterrichts
werden konnten.

Bei der Familie kénnen wir an Themen
denken wie: Wohnen, Essen, Partnerbezie-
hung, Erziehung, Freizeit, Geburt, Tod,
Nachbarschaft, Familienfeste, Familien-
geschichte, Familientraditionen, Ge-
schlechterrolle von Mann und Frau, Hob-
bies, individuelle Geschicklichkeiten im
musischen wie im technischen Bereich . . .

Im Zusammenhang mit dem gesellschaft-
lichen Bereich lassen sich Themen nennen
wie: Beruf, Berufswahl, Arbeit, Ausbil-
dung, Wirtschaft, Vereine, Kommune, Be-
hoérden, Amter, Verkehr, Umweltschutz,
Konsum, Versorgungseinrichtungen, Sit-
te, Brauch, Heimatgeschichte, ‘Theater,
Konzerte, Diakonische Einrichtungen . . .

Im staatlichen Bereich seien Themen er-
wahnt wie: Gewaltenteilung, Parteien, In-
teressenverbande, Blirgerinitiativen, Par-
lamentarismus, Blockbildung zwischen
Staaten, Wehrdienst mit und ohne Waffen,
Steuern, Recht und Rechtssprechung . . .

Aufgabe einer Didaktik, die sich an der
Voraussetzung des mundanen Denkens
orientiert und sich von ihm leiten 14ft,
ware es nun, die genannten thematischen
Bereiche auf die Schuljahre 5—9 zu vertei-
len. Es leuchtet unmittelbar ein, daB es
aufgrund dieses didaktischen Zugriffes
keine Facher mehr gibt, sondern nur noch
thematische Blocke, die in Art eines Ge-
samtunterrichts mit den Schiilern zu erar-
beiten waren. Die padagogische Aufgabe
dieser Erarbeitung wéare, die den jeweili-
gen thematischen Bereichen innewohnen-
de Vernunftigkeit ans Tageslicht zu brin-
gen. Dabei kann der Unterricht auf die
klassischen geisteswissenschaftlichen
Methoden der Hermeneutik, der Phéno-
menologie und der Dialektik zuriickgrei-
fen.

Ich mochte das Gesagte an einem Beispiel
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aus dem Bereich der Familie verdeutli-
chen: an dem Thema der Geschlechterrol-
le. Denkbar wire es, im Unterricht folgen-
den Fragestellungen nachzugehen:

a) Wie sind die Geschlechterrollen in den
Familien der Schiiler verteilt?

b) Wie war die Geschlechterrolle frither
definiert: Beispiele aus Literatur und
Kunst.

c) Welche Vor- bzw. Nachteile brachte
friher die Geschlechterrolle fiir den
Mann bzw. die Frau?

d) Wie auBern sich heute Fortschreibun-
gen traditioneller Geschlechterrollen?

e) Wie kann ein partnerschaftliches Zu-
sammenleben von Mann und Frau ge-
staltet werden?

f) Welche ,,Modelle’” der Rollenvertei-
lung von Mann und Frau sind in der
heutigen Familie und Gesellschaft
denkbar?

g) Welche Vor- bzw. Nachteile bringen sie
flir die Familie, die Gesellschaft, den
Staat?

An diesem Beispiel wird deutlich, wie un-
terschiedliche traditionelle Facher — Ge-
meinschaftskunde, Geschichte, Deutsch,
bildende Kunst — miteinander verzahnt
sind und zur Erhellung eines alltagsweltli-
chen Phénomens beitragen kénnen, ohne
daB je Gemeinschaftskunde, Geschichte,
Deutsch oder bildende Kunst als Féacher
verhandelt wiirden.

Abschliefend mochte ich einem kritischen
Einwand begegnen. Wahrscheinlich wird
es sinnvoll sein, neben allen genannten
Themen, die im Unterricht in Frage kom-
men koénnen, systematische Lehrgange
durchzufiihren, in denen die Schiler
Grundfihigkeiten und Grundfertigkeiten
erwerben.

Fassen wir das Ergebnis des letzten Ge-
dankengangs zusammen: Eine Theorie der
Hauptschule kann weder zurtick zu einer
Theorie der volkstiimlichen Bildung noch
zu einer Konzeption, die von einer einsei-
tigen Wissenschaftsorientierung ausgeht.
Wohl aber ist es denkbar, eine Eigenprofi-
lierung der Hauptschule aus beiden Kon-
zeptionen herauszudestillieren. Der Be-
griff des mundanen Denkens kann auf
dem Weg einer didalektischen Aufhebung
der beiden traditionellen Standpunkte
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wertvolle Impulse geben. Was als weiter-
fihrende Forschungsaufgabe notwendig
ist, ist eine gewissenhafte Analyse dessen,
was unter dem Begriff des mundanen
Denkens zusammengefaBt ist, sowie die
Entwicklung konkreter Unterrichtsvor-
haben, die die theoretischen Uberlegun—
gen in die Praxis umsetzen.
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