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Unbewufite Elemente im Religionsunterricht

Ein Schlissel zum
Versténdnis seelsorgerlich
relevanter Prozesse'

Die Uberlegung, daB unsere Schiiler,
Lehrer und der ganze institutionelle
Kompiex Schule der seelsorgerlichen
Begleitung bedurfen, findet derzeit brei-
ten Zuspruch auch Uber den Kreis der
kirchlich orientierten Schulmitglieder
hinaus. Dabei ist der Begriff Seelsorge
bei aller Unschérfe in der Regel mit posi-
tiven Erwartungen verbunden. Grob
gesehen wird man drei Dimensionen
von Seelsorge in der Schule unter-
scheiden kénnen:

1 all das, was informell am Rande der
Unterrichtsstunden an Gesprachen
und unterstitzenden MaBnahmen
stattfindet,

2. daskirchliche Angebot gottesdienst-
licher und jugendarbeitsgemaBer
Art,

3. MaBnahmen aus dem padagogisch-
therapeutischen Grenzbereich, wie
z. B. gezielte Interventionen beziig-
lich einzelner Schiler bzw. Klassen
oder Formen von Supervision.

Nun handelt es sich eigentlich nur bei
Aktivitaten im Sinne einer Schulpasto-
ral (2.) um Seelsorge im engeren Sinne,
namlich als kiar identifizierbares kirch-
liches Angebot. DaB Religionslehrer
oder bewuBt christliche Kollegen sich
besonders im Sinne der Punkte eins
und drei engagieren, ist zwar win-
schenswert, wird aber im Einzelfall oft
kaum als seelsorgerliches Handeln
identifiziert. Faktum ist allerdings, daB -
angesichts staatlicher Scheu in diesem
Bereich —kirchlicherseits im Bereich von
Beratung und Supervision die Gberzeu-

gendsten Modelle angestoBen wurden.
Dies stellt nun besonders die Religions-
lehrer in den Mittelpunkt unserer
Betrachtungen. Das von der Sache her
erwartete Engagement und die mdgli-
cherweise erfolgte Qualifizierung, zu-
mindest Sensibilisierung fir Beratungs-
situationen, ist dabei eine Vorausset-
zung. Die andere ergibt sich aus der
Tatsache, daB der Religionsunterricht,
obgleich er an der Wissensorientierung
der Schule teilhat, in aller Regel eine
gréBere Offenheit fiir nichtkognitive Pro-
zesse zeigt als andere Facher. Von
daher halte ich es flir méglich, auch die
einzelne Religionsstunde daraufthin zu
untersuchen, inwiefern die dort ablau-
fenden Prozesse ihrerseits férderliche
bzw. hindernde Auswirkungen auf die
Schiler haben kénnen. Dies gilt umso
mehr, als sich haufig aus Unterrichts-
szenen ihrerseits AnstdBe fur seelsor-
gerliches Handeln auBerhalb der Klasse
ergeben.

Ich gehe davon aus, daB eine Religions-
stunde ein héchst komplexes Gesche-
hen ist. Der rote Faden der Stunde wird
dabeiim Normalfall das Ergebnis plane-
rischer Bemihungen der Unterrichten-
den sein. Die Stundenentwirfe, deren
Anfertigung zum grundlegenden Hand-
werkszeug der Lehrer gehért, bilden
gleichsam den Fahrplan durch die
Stunde. Nun wird aus der Beobachter-
perspektive leicht sichtbar, daB das
geplante Unterrichtsgeschehen nur ein
Teil der Unterrichtsaktivitdt ist. Der
Beobachter fokussiert dabei in der
Regel das offizielle Unterrichtsgesche-
hen. Was an unterschwelligen Prozes-
sen ablauft, wird in der Regel nur dann
manifest, wenn es stért. Wenn wir das
aus der Tiefenpsychologie geldufige

Bild von BewuBtsein und UnbewufBtem
auf diese Situation Ubertragen, dann
sind die Stérungen die ,Fehlleistungen”
(Freud), der ,Kommentar“ des Klassen-
unbewuBten zum bewuBtseinsgesteu-
erten Unterricht. LaBt die Bezeichnung
»Stérung” vermuten, daB all die unwill-
kommenen AuBerungsformen wéahrend
der Stunde gerade nichts mit dem
Unterrichtsstoff zu tun haben, so liegt es
in der Logik der Tiefenpsychologie, dem
maéglichen Zusammenhang zwischen
BewuBtem und UnbewuBtem nachzuge-
hen.

Ich méchte die Fruchtbarkeit einer sol-
chen Sichtweise an einem Beispiel
erlautern:

Eine Praktikantin hélt eine Stunde
(ber den Propheten Jeremia in der
8. Klasse. Sie will das Ergebnis des
1. Teilzieles an die Tafel schreiben.
~Jeremia wird von Gott zum Prophe-
ten berufen, aber er wehrt sich dage-
gen.” Die Klasse protestiert heftig
gegen die Formulierung, ,wehrt
sich”. Es kommt zu einem ldngeren
Disput Uber diesen Ausdruck. Dies
setzt sich fort, als die Schiiler den
Sinn  bzw. die Bedeutung der
Gerichtsankiindigung in Frage stel-
len. Am Ende der Stunde notiert die
Praktikantin an der Tafel: ,Jeremia
predigt dem Volk das Gericht Gottes,
aber das Volk hért nicht auf ihn.”

Ich kann diese Stunde nach drei
Perspektiven betrachten, die ich dem
Psychoanalytiker Alfred Lorenzer? ent-
nehme. Auf der Ebene des logischen
Verstehens des Gesprochenen, kannich -
feststellen, daB die Studentinihren 8 f
soweit korrekt vermittelt hat, die}ScﬁuIer



aber nicht all ihren Schritten folgen

konnten oder wollten. Ich kénnte nun als

Didaktiker die Vorbereitung kritisieren,

eventuelle Alternativen nennen, Fehlein-

schatzung der Aufnahmekapazitat der

Schuler monieren.

Ich kann aber auch auf einer zweiten

Ebene fragen, welche unbewuBten Pro-

zesse den Unterricht offensichtlich

gestort oder zumindest beeintréchtigt
haben. Mir fallen hier mindestens drei
ein:

— Die Schuler waren zu diesem Zeit-
punkt stark identifiziert mit ihrer
Klassenlehrerin und diese hatte
Spannungen zum betreuenden Reli-
gionslehrer, was den Schulern wohl
durchaus bewuft war.

— Eine Gruppe von Madchen, die bis-
her eher den Unterricht getragen
hatten, waren gerade zu diesem Zeit-
punkt stark bestimmt von ihrer
Pubertat. So wirkte das Thema
SWiderspruch“ aus der Jeremia-
Perikope offensichtlich wie ein Aus-
loser fur ein tief empfundenes Gefiihi
genau dieser Art.

— Das Bild eines richtenden Gottes
mubBte dies nun nur noch verstarken.

Auch ohne Detailanalyse kdnnen wir
nun das Geschehen der Unterrichts-
stunde jetzt besser verstehen.

Die dritte Ebene ware nun die des sze-
nischen Verstehens. Mag der erste Ein-
druck sein, daB die theologisch rele-
vante Botschaft der Stunde gerade nicht
riibergekommen sei, so macht uns doch
der zweite Blick stutzig. Hat die Studen-
tin - freilich unbeabsichtigt - das Thema
der Stunde nicht inszeniert, d.h. in
Szene gesetzt? Stand sie nicht als ein-
samer, ungehorter und eher abgelehn-
ter Prophet an der Tafel, treu allein ihrem
Unterrichtsplan und seinem Inhalt?
Haben nicht die Schiler in dieser
Stunde etwas von dem verspiiren kén-
nen, was die Existenz des Jeremia so
bestimmte? Hat nicht die Stunde auf die-
ser Ebene gerade das vermittelt," was
allerdings auf einer anderen Verste-
hensebene geplant war?

ich denke diese Ausfithrungen machen
Uberlegungen zur seelsorgerlichen
Relevanz von einzelnen Religionsstun-
den nachvollziehbar, wie sie Robert Leu-
enberger® formuliert hat. Er spitzt diese
zu in der Formulierung: ,Jede Unter-
richtsstunde ist in ihrer Wirkung entwe-
der als therapeutisch oder als pathogen
zu bezeichnen. Denn kein Unterricht
bleibtin seiner psychischen Auswirkung
neutral, weder fUr die Schiler noch flr
die Lehrer — gerade dann nicht, wenn er
streng ,neutral’ oder ,rein sachlich’
gefuhrt sein will." Wichtig ist dabei die
,strenge Interdependenz zwischen den
Vorgangen, die sich auf dem Inter-
aktionsfeld des Lehrer-Schiiler-Ge-

spréachs abspielen, und der Sachbezo-
genheit des Unterrichtsgeschehens®.
Dabei soll es das theologische Anliegen
des Unterrichts sein, ,Erfahrung, die
heute und in der geschichtlichen Ver-
gangenheit, beim einzelnen und in der
gesamten Gesellschaft, unbewaltigt
anliegt, zu verarbeiten®.
Bei aller eingeraumten Schwierigkeit
erwartet er hier den hilfreichen
Gebrauch theologischer ,Zentralbe-
griffe wie Schuld, Umkehr, Gnade und
Erldsung”. Leuenberger betont aber
auch neben der Méglichkeit eines
Scheiterns, begrindet in der letzili-
che[n] Unberechenbarkeit aller Perso-
nenbegegnung®, auch die seelsorgerli-
che Bedeutung der eigenen Person des
Lehrers mit ihren Schwéchen und
Eigenheiten. Dabei ist der seelsorgerli-
che ProzeB kein ,triumphales” Unter-
nehmen, sondern impliziert gerade auch
far den Lehrer Niederlagen, Kritik und
Selbstkritik. So restimiert Leuenberger:
~Das therapeutisch-seelsorgerliche
Geschehen, welches der Unterricht viel-
leicht bei manchen Schilern einzuleiten
vermag, beginnt beim Lehrer.”
Einige wichtige Erlauterungen lassen
sich dazu unter Zuhilfenahme des
Watzlawick’schen Konzepts von digita-
ler bzw. analoger Kommunikation
geben:
Aus der Computersprache entnommen
meint Watzlawick* mit digital eine Kom-
munikation, die mit einem festen Zei-
chenvorrat arbeitet, also keiner zuséatz-
licher Umsetzungen in andere Zeichen
bedarf. Idealtypischerweise kénnte der
Mathematikunterricht sich einer solchen
Kommunikationsform annahern. Trotz-
dem liegt auch in anderen Unterrichts-
fachernin der Idee des roten Fadens ein
Konzept mit logischer Stringenz
zugrunde.
Das Gegenbild dazu ist das der analo-
gen Kommunikation. Der Unterrichts-
gegenstand muB hier gewissermaBen
erst be- und umschreibend zwischen
Sender und Empfanger erarbeitet wer-
den.
Nun wird zweierlei leicht einleuchten:
Erstens kommt der Religionsunterricht
von seinem Gegenstand her nicht
darum herum, vorzugsweise analoge
Kommunikation zu pflegen. Zweitens
ist eine solche Kommunikation immer
der Gefahr ausgesetzt auszufransen.
Sie verstarkt die bei Schuilern fastimmer
vorhandene Neigung, frei zum Thema
zu assoziieren. Dabei kommen die
Schiler haufig vom ,Hundertsten ins
Tausendste”. Trotzdem ist auch dieses
Assoziieren nicht ganz willkirlich, son-
dern folgt bestimmten alters- und grup-
penspezifischen Vorlieben. So berichtet
etwa Helmut Reiser® von Sonder-
schiilern:

Ich habe erlebt, ,,daB das Interesse

der Kinder bei der Behandlung des
Lernstoffes ,Zebraherde‘ der Rivali-
tat zwischen den Leithengsten und
den Junghengsten galt, bei der
Behandlung des Kéngeruhs der
Rlckkehr in den MutterschoB, bei
der Behandlung des Lernstoffes
,Klistenverdnderungen durch die
Gewalt des Meeres' der Destruk-
tionskraft der Wassermassen. Ich
war verbliifft, welche sexuelle Erre-
gung sich bei dem scheinbar doch
ganz neutralen Thema ,Leiter und
Nichtleiter in der Elektrizitdtslehre,
bemerkbar machte, als durch das
Leiten von Schwachstrom durch ver-
schiedenlange und verschiedenar-
tige Dréhte Elektrizitdt mit dem Kér-
per splirbar wurde.”

Fiinf idealtypische Formen der
Klasseninteraktion

Nach dem oben Gesagten ist leicht
nachzuvollziehen, daB das jeweilige
Zusammenspiel zwischen den bewuB-
ten und den unbewuBten Prozessen
einer Unterrichtsstunde ein wichtiges
Merkmal dafiir ist, wieweit die gerade
akuten emotionalen und kognitiven
Bedurfnisse der Schtlerin diesem Inter-
aktionsgeschehen vorkommen kénnen.
Dabei pladiere ich nun keineswegs fir
eine Umfunktionierung von Schuistun-
den in irgendwelche Formen von Thera-
pie. Das von mir angestrebte Konzept ist
vielmehr ein inhaltsorientierter ,Normal-
unterricht®, der allerdings je nach Fach,
Lebensalter der Schuler und nach dem
aktuellem BedUrfnis so gestaltet wird,
daB er den unbewuBten, sich haufig
regressiv ,kindisch® manifestierenden
Bedurfnissen der Schiler zumindest
zeitweise Raum gibt, sich zu artikulieren.
|dealerweise geschieht dies in einem
relativ offenen, kreativen ProzefB, z. B.
Spielen, Malen, Gestalten. Dabei blei-
ben die schulischen Rahmenbedingun-
gen gewahrt. Ich spreche deshalb an
dieser Stelle von ,kontrollierter Regres-
sion”.

Das nebenstehende Schema versucht
idealtypisch die Méglichkeiten des
Zusammenspiels von bewuBter und
unbewuBter Ebene darzustellen: =

Der kognitiv orientierte
Normalunterricht

Eine Unterrichisstunde folgt normaler-
weise ihrer durch das Thema vorge-
gebenen Linie und die unbewuBten Ele-
mente bleiben aus der Kommunikation
ausgeschlossen. DaB sie gleichwohl
anwesend sind, zeigt der kleine von
Dieter Flader® zitierte Unterrichtsaus-
schnitt:

Lehrerin: Hm? Wer hat denn noch’n
Wellensittich zu Hause? - Ach, so
viele Finger! - Ursula, weiBt Du was




von deinem Wellensittich? Dann
erzdhl uns mal ein biBchen!

Ursula: Wenn meine Mutti ihn nehmen
will, beiBt er meine Mutti immer in
den Finger.

Lehrerin: Ach na, deristja bés. Hat er Dir
auch schon mal in den Finger gebis-
sen?

Ursula: Ja.

Lehrerin: Ja? Den muBt Du mal ein
biBchen besser erziehen! - Na, Dag-
mar?

Dagmar: Ich habe auch einen Wellensit-
tich, der ist ganz kiein. Wenn ich ihn,
dédh, wenn er auf dem Tisch steht, auf
dem Kiichentisch, dann geh ich
immer ran, dann kommt er immer zu
mir, und ich sag: Gib KiiBchen. Dann
gibt er immer KiiBchen.

Lehrerin: Dann hast,n aber schén erzo-
gen, deinen...”

Dies kommentiert Flader mit den Wor-
ten: ,Die Beitrage der Schiller und die
Bemerkungen und Fragen des Lehrers
schranken das offizielle Unterrichts-
thema ,Unsere Haustiere, auf einen
bestimmten Aspekt ein: den Gehor-
sam dieser Tiere. [...] Die Schdler Uber-
tragen moglicherweise ihre aggressiven
Impulse, die sich gegenliber dem Leh-
rer aufgrund seines restriktiven Verhal-
tens [...] gebildet haben und die zugleich
in irgendeiner Weise abgewehrt [wer-
den] mussen und nach Mdglichkeiten
einer Ersatzbefriedigung ,suchen’, in
der unbewufBten Phantasie auf die
Haustiere, die stellvertretend fir sie das
tun, was sie selbst nicht gegentiber dem

die Schiler. gemuinzt). Trotzdem bleibt
hier die Fassade des Normalunterrichts
bestehen, auch wenn eine analytische
Sichtweise - wie vorgefihrt - die ,dro-
henden” unbewuBten Stérimpulse aus-
macht.

Der gestorte Normalunterricht

Dies gelingt nun nicht mehr in der fol-
genden Unterrichtsszene. Ariane Gar-
lichs7 schildert eine nicht ungewdhnli-
che Szene in einer Hamburger Schule
mit 14jahrigen Madchen und Jungen
und einem jung verheirateten Lehrer:

,Der Lehrer, der von seiner Klasse
intensive Mitarbeit und gute Disziplin
gewohnt war, betritt eines Tages wie
liblich seine Klasse. Er beginnt den
Unterricht, merkt aber, daBB ein Teil
der Klasse nicht richtig zuhért. Einige
Schiiler tuscheln miteinander,
andere blicken sich verstdndnisvoll
an und schmunzein. Er versucht dar-
liber hinwegzusehen, seine Konzen-
tration wiederzugewinnen und die
derKlasse zu finden. Es gelingt nicht.
Er tiberlegt, wéhrend er weiterunter-
richtet, was die Ursache der Unruhe
sein kbnnte, und findet keine plausi-
ble Erkldrung. Er unterrichtet weiter.
Die Schiiler sind zwar nicht bei der
Sache,, aber sie geben duBerlich kei-
nen AnlaB zum Tadeln. SchlieBlich
hélt es der Lehrer nicht mehr aus. Er
fragt: ,\Was ist denn eigentlich los?,
Einige Schiler antworten: ,Nichts
weiter.,, Der Lehrer weiB3, irgend
etwas stimmt nicht. Er weiB auch, es
hédngt mit seiner Person zusammen.

»Normal“- Lgestorter” regressive paradoxe TZ1-
untericht kognitiv isanalytische® Interaktion orientierter
orientierter Gruppe nach Art des Unterricht
Unterricht »double bind“
Thema auf
kognitiv- be- I —_—g
wuBter Ebene *
vor- und A
unbewuBte —
Interaktion
Zeichen-, Symbole aus konstelliert Konkurrenz Themen-
manchmal dem Unbe- sich auf der der Symbole (Symbol-)
Symbol- Symbolkom- wuBten stéren | unbewuBten der verschie- wabhl beriick-
geschehen munikation Zeichenkom- Ebene, denen Ebe- sichtigt unbe-
mit weitgehen- | munikation bestimmt nen; oder: wuBte Ebene
der Ausschal- | aufder verbale Kom- Symbole ver-
tung der unbe- | bewuBten munikation binden Ge-
wuBten Ebene | Ebene gensatzliches

Lehrer tun durfen; sie zeichnen damit
das latente Kommunikationsthema vor:
,Unser Gehorsam in der Klasse’, der fur
sie eine problematische Last ist.“ Der
Lehrer kommuniziert seinerseits auch
Uber das Symbol Haustiere und verweist
dabei auf die Notwendigkeit des Gehor-
sams (unbewuft selbstversténdlich auf

Er nimmt einen zweiten Anlauf und
sagt: ,lhr kénnt es ruhig sagen.‘ Kein
Erfolg. So verstreichen zwei Stun-
den. Inzwischen entschlieBen sich
die Schiiler in der Pause, doch den
Grund ihrer Unruhe und Neugier
preiszugeben. Sie fragen ihren Leh-
rer, ob er geschieden sei. Er triige ja

keinen Ehering mehr. Der Lehrer,
dem das selbst nicht aufgefallen war,
erkldrt, er habe den Ring wahr-
scheinlich im Badezimmer verges-
sen. Darauf kann der Unterricht wei-
tergehen.”

Garlichs kommentiert: ,Das inoffizielle
Thema des Lehrers lautet: Welche unge-
woéhnliche Ursache hat das ungewéhn-
liche Verhalten meiner Schuler? Das
entsprechende Thema der Schiler lau-
tet: Warum tragt unser Lehrer heute
nicht wie sonst immer seinen Ehering?*
Nun verrat diese Schilderung nicht, in
welcher Weise sich das inoffizielle
Thema der Schiler im einzelnen mani-
festierte. Vermutlich héatten sich auch
hier sprachliche Symbole finden lassen,
die das inoffizielle Thema der Schiler
zum Ausdruck gebracht haben.

Aus der Perspektive des bewuBten The-
mas mufB man natlrlich auch feststellen,
daB der Lehrer auf der unbewuBten
Ebene mit dem ,vergessenen Ehering”
gegenUber den pubertierenden
Schillern und natirlich besonders
gegenlber den Schilerinnen einen
sehr starken symbolischen Impuls
gegeben hat. Soweit das offizielle
Thema hier keine Ausdrucksmaéglichkeit
bietet, wird es vom dominant werdenden
unbewuBten Thema verdrangt.
Symbolbezogen wird man sagen koén-
nen, daB sich bei Stérungen ein Symbol
mit seiner starken dynamischen Aufla-
dung gegenldber der eher kognitiv
bestimmten Zeichenkommunikation
des Unterrichts  durchsetzt. Die
Stérung in dem angefiihrten Beispiel
wird man auf der ébertragungsebene zu
lokalisieren haben. Andere Stérungen
gehen aus von den Rahmenbedingun-
gen (z.B. Klassenarbeit vor oder
nach der Stunde, altersspezifische Pro-
bleme von einzelnen oder Gruppen
innerhalb der Klasse), werden aber teil-
weise auch durch das Thema selbst pro-
voziert.

Die regressive Gruppe

Als Hintergrundfolie flr die oben skiz-
zierten Stdrungsprozesse ist es nun
sinnvoll ein Modell zu zeigen, bei dem -
mangels  kognitiver  Strukturierung
durch das BewuBtsein — das UnbewuBte
nun explizit das Thema formuliert. Die-
ses Aufgeben eines bestimmien kogni-
tiven Niveaus will ich als Regression, als
Rickkehr, in vorerwachsene Kommuni-
kationsformen bezeichen.

Hermann Argelander® gibt hierfir ein
schénes Beispiel aus einer Selbsterfah-
rungsgruppe:

.In der zweiten Sitzung einer Gruppe
sind anfangs nur finf Teilnehmer
anwesend. Zwei von ihnen sprechen
tiber gemeinsame Erlebnisse in
Afrika. Ihre Absicht ist unverkennbar,



die unangenehme Situation durch
ein harmloses Thema zu  (ber-
briicken. Der eine Gespréchspartner
erzahlt jetzt ausfiihrlicher. Seine Dar-
stellung engt sich mehr und mehr auf
das Problem der Rassenirennung
ein:

,In diesen politischen Dingen kenne
ich mich nur wenig aus, ich selbst
verurteile die Politik der Rassentren-
nung., Danach ftigt er ein selbster-
lebtes Beispiel hinzu: Er habe selbst
gesehen, wie ein degenerierter
WeiBer, der am Rinnstein saB, auf
flinf Schwarze aufpabBte, die arbeiten
muBten, daB die Schwarte krachte.
Eine Teilnehmerin wirft ein: ,Die
Rache wird fiirchterlich. "

Argelander kommentiert; ,Kein Zweifel,
der Teilnehmer stellt mit dieser unbeab-
sichtigten Gesprachsfolge das Gefuhl
der Gruppe dar. Eineristvon fiunfandern
unterschieden. Wahrend der eine auf-
paBt und nichts tut, missen die andern
schwer arbeiten [..]. Frappierend ist
dabei das Spiel der Zahlen. Funf
Schwarze und ein Weifer, finf Patienten
und ein Analytiker. Von diesem Zahlen-
spiel waren wir immer wieder Uber-
rascht.“ Argelander geht sogar soweit,
davon zu sprechen, daB alle Vorgénge
in der Gruppensituation nach diesem
Muster funktionieren und es allein
Sache des Analytikers sei, die relevan-
ten Phantasien zu finden, in die sich
Gesprachsinhalt und Verhaltensweisen
nahtlos integrieren lassen.

Paradoxe Interaktion

Paradoxe Kommunikation liegt dann vor,
wenn bewuBte und unbewuBte Interak-
tion sich in gegenlaufiger Richtung
bewegen. Auch hier ein Beispiel. Marie
Veit® schildert die Erfahrungen einer
15jahrigen Schilerin mit dem Religions-
unterricht.

,Ach wenn es das wirklich gébe, das
mit der Gnade und der Vergebung
der Stinden, dann miiBte man doch
viel 6fter etwas davon merken. In
Wirklichkeit muBB man immer fit sein;
man darf keine Fehler machen, sonst
ist man gleich out. Vielleicht hat man
ja mal einen Freund, der sich wirklich
fiir einen interessiert; mit dem kann
man dann auch mal liber eigene Feh-
ler reden — aber auch nur solange,
wie man gegen den keinen Fehler
macht. Die Kirche gibt einem von der
Gnade nur die Idee, aber nicht die
Sache selbst.”

Veit kommentiert dies mit den Worten:
LFur den Religionsunterricht, der ver-
stédndlich machen will, was ,Gnade’, was
,Rechtfertigung ohne Leistung‘ bedeutet
und wie gerade sie mehr lebendiges

Tatigsein hervorbringt als aller Lei-
stungsdruck (Gal 5, 6), entsteht so eine
vertrackte Situation, wie die zuerst
zitierte Schulerin sie knapp und klar zum
Ausdruck bringt. Psychologisch. ge-
sprochen ist es die Situation des
,double bind“: Verbal wird verdeutlicht,
was Gnade sei; aber gerade wenn es
sehr gut gelingt, fallt auf, daB die non-
verbale Botschaft des gesamten Kon-
textes Schule das Gegenteil verkiindet.
Da die nonverbale Botschaft der realen
Verhalinisse immer die starkere ist
gegeniiber einer noch so gut gemeinten
verbalen, muB der Jugendiiche sich
betrogen fuhlen.”

Mit dem Stichwort ,,double bind“ wird auf
die Moglichkeit hingewiesen, daB auf
den beiden Kommunikationsschienen
LSprachliche Botschaft* und ,mimisch-
gestische Botschaft“ nicht derselbe,
sondern zwei gegenlaufige Inhaite
gesendet werden. Das Paradebeispiel
ist die Aufforderung: ,Sei spontan!”
Folgt man ihr, ist man ja gerade nicht
spontan. Es handelt sich bei dieser
Kommunikationsform eigentlich um eine
LBeziehungsfalle®, weil sich der Abhan-
gige in ihr letztlich immer falsch verhalt,
egal was er auch tut.

Das TZl-Modell

Ein relativ gelungenes Miteinander
bewuBter und unbewuBter Prozesse
ermoglicht das TZI (=Themenzentriertes
interaktions-Modell). Es wird bestimmt
einmal durch die Grundregel, wonach
jeder fur den GesamtprozeB mitverant-
wortlich ist und zweitens dadurch, daB
Stérungen Vorrang haben.

Eine prinzipielle Umsetzung fir die
Schule ist nicht ohne weiteres méglich.
Als Orientierungspunkte konnen die
TZI-Prinzipien aber hilfreich sein.

Wenn wir uns auf die Beziehung Thema
- Stérung konzentrieren, dann ziehe ich,
UberTZl hinausgehend, den Schluf3, daB
Themen méglichst so formuliert werden
sollten, daB sie den unbewuBten Impul-
sen der Schiler moglichst auch Raum
geben sollten, inihnen artikuliert zu wer-
den. So bietet etwa ein Gesprach Uber
den ,verlorenen Sohn“ (Lk 15, 11-32)
neben dem unterrichtlich verfolgten
roten Faden immer die Méglichkeit,
Geflihle wie Rivalitat, Winsche nach
Befreiung, aber auch Regression u. a.
zumindest in ,Anndherung“ an diese
Loffizielle” Diskussion zum Ausdruck zu
bringen. Wo der aufmerksame Lehrer in
den SchilerduBerungen maglicher-
weise ,storende” Impulse entdeckt,
kénnen diese dann eventuell allein
durch eine entsprechende Modifikation
des Gesprachs, durch eine Nachfrage,
eine verstarkende Weiterfihrung etc.
aufgenommen und zumindest soweit
(vorlaufig) bearbeitet werden, daB es zu
keinem stérenden Einbruch in die

Gesamtkommunikation kommt. Ein sol-
ches Vorgehen ist um so leichter még-
lich, als Gber das Unterrichtsgesprach
hinaus besonders im RU noch andere
Methoden zur Verfligung stehen, wie
Erzdhlen, Singen, Spielen, Gestalten. So
schildern Scharfenberg/Kampfer' eine
Spielsequenz in einer 3. Grundschul-
klasse:
,Bei der Geschichte vom barmher-
zigen Samariter (Lk 10, 25-37)
wurde die Szene des Uberfalls der
Réuber und des Auspliinderns breit
und drastisch ausgespielt. Das
Nachgesprdch erwies, daB die
Klasse im Grunde nicht das Problem
bearbeitet hatte: Sollte ich dem hel-
fen, der in Not geraten ist?, sondern
daB sich fiir sie die Frage so stellte:
MuB ich dem helfen, der mein Feind
ist? Das [fir die jeweilige Gruppe
gerade wichtigste] Symbol setzte
sichalso in einer gruppenbezogenen
Uberlegung durch, z. B. in der Frage:
Sollte ich einem Mitschiiler helfen,
auch wenn ich selbst daflir von
andern Klassenkeile beziehe? (,Habt
ihr Angst, einem solchen Schiiler zu
helfen?’ — Ich ja. Der J6rg bekommt
immer von den andern einen Arsch
voll. Und wenn ich dann helfen will,
werde ich unsicher.’) Die Klassenleh-
rerin lieB die Klasse unmittelbar nach
dem Beginn der folgenden Schul-
stunde Uberschriften zur eben
gespielten Geschichte nennen und
notierte sie, ohne sie zu kommentie-
ren. Die Klasse nannte u.a.: Der Feind
- Ein Jude liegtim Sterben — Die Réu-
ber und der Jude - Der Uberfall von
den Ré&ubern - Rettung in letzter
Minute — Ein Samariter hilft seinem
Feind — Die drei Réduber und der
Jude - Einer muB helfen — Der
Feind als Helfer — Rettung in héchster
Not.”

Die Schler nehmen also bei Geschich-
ten haufig weniger deren Gesamtduktus
wahr, sondern sie machen ihre Auf-
merksamkeit, ja ihre Rezeption Uber-
haupt, fest an einzelnen, fir sie bestim-
menden Symbolen. Durch diese Kon-
zentration wird es ihnen méglich, neben
kognitiven Einfallen immer auch ihre
unmittelbaren, unbewuBt induzierten
Impulse zu dieser Geschichte in die offi-
zielle Interaktion einzubringen. Der Preis
liegt im Verzicht auf eine Akzentuierung
der theologischen Absicht der Ge-
schichte. Man wird andererseits die
Spannung zwischen theologischer
Absicht und den Schillerassoziationen
auch nicht Gberschatzen durfen; einmal
enthalten gerade die Einfalle oder Fra-
gen in aller Regel durchaus theologi-
sche Substanz, zum andern bietet das
angebotene, z.B. biblische Symbol,
dem Lehrer durchaus auch die Méglich-



keit, in diesem Medium so zu kommuni-
zieren, daB die Unterrichtsabsicht dabei
fur die Schuler verstandlich wird.

Der Zusammenhang zwischen dem
Thema, dem einzelnen Schiiler und
der Gruppe

Es gehort zum Wesen des schulischen
Unterrichts, d. h. auch des Religionsun-
terrichts, daB das Thema letztlich das
entscheidende Steuerungsinstrument
ist. Dabei ist zu bedenken:

1. Es gibt einen Zusammenhang zwi-
schen den bewuften und unbewuB-
ten Anteilen des Themas. Dies liegt
nicht zuletzt in dessen Symbolge-
stalt.

2. Das Thema sucht Ausdruck im
Geschehen der Klasse. Es wird u. U.
,Szenisch” rezipiert.

Ich mdchte dies kurz skizzieren an den
moglichen Implikationen einer Unter-
richtseinheit zum Thema ,Passion®.
Gruppendynamische Untersuchungen
haben das Herausbilden bestimmter
typischer Rollenmuster in Kleingruppen
beobachtet. Dies bezieht sich einmal auf
bestimmte FUhrungsrollen, aber auch
auf die Rolle des Abgelehnten, des
L,Slundenbocks”. Von daher scheint es
sinnvoll, dem Gedanken nachzugehen,
was es etwa bedeuten kann, wenn eine
Unterrichtseinheit just dieses (arche-
typische) Muster thematisch in die
Klasse einbringt.

DaB Jesus in der Passionsgeschichte
die Omega-Position (des AuBenseiters)
einnimmt, ist einsichtig, wenn er als
,Gegner" identifiziert wird (bes.
Mk 15, 6 ff.), der Uiber keine Machtmittel
verfugt und dessen ,Versagen® not-
wendig zu seiner Rolle gehdrt. Beson-
ders die Szene ,Pilatus vor dem Volk*
verdeutlicht den Mechanismus, wie sich
die Masse Uber ihre Ablehnung gegen-
Uber Omega stabilisiert und ihre eige-
nen tiefen Angste damit Uberspielen
kann.

Fur die Schulsituation ist nun allerdings
Zu beachten, daB die Omega-Matrix
einer solchen Geschichte u. U. analoge
Strukturen im Klassenverband zu aktua-
lisieren vermag. So ist nie sicher vor-
herzusagen, in welcher Weise das Iden-
tifikationsangebot des Unterrichtsge-
genstandes rezipiert wird. Das Angebot
etwa vieler Passionslieder zum Mitleiden
mit dem Gekreuzigten wird nicht selbst-
verstandlich GUbernommen, sondern die
Moglichkeit der sadistischen Identifika-
tion mit dem Aggressor ist als Moglich-
keit immer mitgesetzt. Konkret bedeutet
das, daB die Passionsgeschichte Jesu
u.U. einen der Zuhorer im Klassenver-
band als Folgewirkung in die Omega-
Position bringen kann bzw. daB diese
dadurch verstédrkt wird. Diese kann
nattrlich auch den Lehrer treffen, viel-

leicht muB er diese punktuell aus
padagogischen Grinden auch einmal
bewuBt einnehmen. Wo dies héaufiger
eintritt, gar zur bestimmenden Klas-
senstruktur wird, darfte jedoch Unter-
richt, wenn Uberhaupt, nur in sehr
gestorter Weise méglich sein.

Symbolangebot fiir Regressions- und
Progressionsprozesse

Ein angemessenes Symbolangebot und
ein entsprechender Unterrichtsstil kén-
nen bei den Schiler deren Entwickiung
(im Sinne einer Progression) férdern.
Ebenso brauchen diese ein Angebot,
das es ihnen zumindest zeitweise
ermaglicht, nochmals emotional auf eine
frihere Altersstufe  zurlickzukehren
(Regression).

Eine seelsorgerliche Wirkung kann Reli-
gionsunterricht dann erreichen, wenn er
den Bereich der Emotionen und Phan-
tasien anzusprechen vermag. Es geht
dabei zum einen um die Bereitstellung
von Symbolen im Vollsinn des Wortes,
also auch mit entsprechender Beteili-
gung des UnbewuBten. Zum andern
geht es um die zumindest punkiuelle
Zulassung von Regressionsprozessen.
im Sinne des franzésischen Sprichwor-
tes ,reculer pour mieux sauter bedeutet
Regression gewissermaBen die Ruck-
kehr der Libido [= seelischen Energie]
an den Punkt einer frGheren Fehlent-
wicklung oder Stagnation, um diese ,lie-
gengebliebene” Entwicklungsaufgabe
beim zweiten oder wievielten Versuch
auch immer zu l6sen. Allerdings wirkt
sich eine solche Regression bezlglich
des BewuBtseinsniveaus von Schule als
unangemessene Verhaltensweise aus,
sei es individuell oder kollektiv. Nun
bleibt natidrlich auch das Modell ,Nor-
malunterricht - Stérung“ von solchen
Regressionen nicht verschont, zumal
dort weniger Mobglichkeiten gegeben
sind, die regressiven Regungen in
irgendeiner Form innerhalb des Unter-
richts mit zu berlcksichtigen. Nun ist
gerade der Religionsunterricht in der
Lage, ja von seiner Sache her vielleicht
sogar gezwungen, Uber solche Symbole
zu kommunizieren, die einerseits bib-
lisch-theologisch bedeutsam sind und
gleichzeitig die Lebenssituation der
Schuler tangieren. Durch die Gelegen-
heit zum Singen, Spielen, Gestalien
und Erzdhlen wird so etwas wie eine
themenzentrierte Regression ermbg-
licht.

Es bedarf deshalb auch keines expli-
zit ,therapeutischen” Ansatzes fiir den
Religionsunterricht. Wenn er mit einem
breiten methodischen Angebot und
der noétigen Zeit seine eigentliche
Sache traktiert, kann er die von mir
skizzierten Méglichkeiten durchaus
erflllen.

Wichtig ist, daB die Lehrer akzeptieren,

daf nicht nur der Verstand gefordert ist.
Die ganze Person des Lehrers ist mit
ihrem BewuBtsein und mit dem Unbe-
wuBten ein wichtiger Faktor im unter-
richtlichen Kommunikationsgeschehen.
Dabei sind Sensibilitdt und Spiritualitat
wohl die einzige Variable, die es vermag,
dem GesamtprozeB des Unterrichts den
notwendigen forderlichen Charakter zu
verleihen.

Die folgende ,Checkliste” soll zusam-
menfassend die Aufmerksamkeit
nochmals verstérkt auf diesen Gesamt-
prozeB lenken:

1. Wie ist die Zusammensetzung der
Klassengruppe im RU (aus einer
Klasse, aus mehreren Klassen, jahr-
gangstibergreifend)?

2. An welcher Stelle des Tages liegt die
Unterrichtsstunde?

Was findet jeweils vorher, was nach-
her statt (Fdcher, Pause, dieselbe
Lehrkraft)?

3. In welchem Alter sind die Schiiler?
Welche Entwicklungsstufe ist gerade
in der Klasse dominierend?

Welche wird eher von der Minderheit

reprdsentiert? An welchen typischen

Symbolen bzw. Symbolhandlungen

wird dies jeweils greifbar?)

. Wie lautet das Stundenthema?

5. Welche zentralen Symbole enthélt
es?

6. Welche Assoziationen hat der Unter-
richtende zu den einzelnen Symbo-
len, zum Thema insgesamt?

Welcher dieser Einfélle kann den
geplanten Unterrichtsverfauf fér-
dern, anreichern, konkretisieren?
Welcher Einfall zeigt sich eher als
Stérung?

Sind &dhnliche Reaktionen auch von
seiten der Schiiler zu erwarten?

7. Welche  Symbolgestalt  hat
Thema?

Gibt es assoziative Briicken zu Kon-
stellationen der Klassengruppe?
Welches der Symbole kénnte in wel-
cher Teilgruppe kognitiv rezipiert
werden? Welche Symbole lassen bei
welcher Teilgruppe eher unbewuBte
Reaktionen erwarten?

8. Welcher einzelner Schiiler kénnte von

dem Thema besonders betroffen
sein? Welche Symptomatik gibt zu
dieser Vermutung Anlal3?
Wird die Einflihrung eines eventuell
Ltreffenden“ Symbols den Bedlirf-
nissen und Méglichkeiten dieses
Schiilers der derzeitigen Situation
gerecht?

9. Enthdlt der Stundenverlauf regres-
sionsférdernde Elemente?

In welchem Teil der Stunde? Welche
Méglichkeiten eines themenimma-
nenten Aufnehmens von Regres-
sionserscheinungen in der Klasse
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sind denkbar, welche sind in der Pla-
nung vorgesehen?

10. Welche Rezeptionsmodi der zentra-
len Symbole sind vom Lebensalter
der Schiiler her zu erwarten? Welcher
Aspekt (Pol) eines Symbols findet
vermutlich vorrangig Aufnahme?
Welcher entgegengesetze Aspekt
(Gegenpol) eines Symbols bleibt
wohl eher unbewuBt? Sollte dieser
eher als nicht angemessen Ubergan-
gen werden, oder sollte er besser im
Sinne der Komplementaritdt doch in
den Unterricht eingebracht werden?

11. Welche Ubertragungen (Projektio-

nen) von seiten der Schiiler sind dem
Unterrichtenden bekannt?
Woran sind diese gegebenenfalls
festzumachen? Welche sind (ber
das Beobachtbare hinaus denkbar,
zu erwarten?

12. Welche Gegeniibertragung (Bild der
Schiler bei dem Lehrer) hat der
Unterrichtende?

Welche konkreten Anhaltspunkte
dafiir gibt es? Gibt es Traumbilder,
Uber die Klasse, (iber einzelne
Schiler?

In welcher Beziehung stehen diese
Bilder mit ihren Empfindungen und

Wertungen zur bewuBten Einstel-
lung?

13. Gab es in jlingster Zeit in der Klasse

Llypische Stérungen”? Wie wurde
reagiert?
Gab es dartiber ein Gespréch in der
Klasse? Wenn ja, wie verlief dieses?
Kénnten bestimmte Themen bzw.
darin enthaltene Symbole solche
Stérungen in einer bestimmten
Klasse auslésen, férdern oder mil-
dern?

14. Wie hat sich eine bestimmte Klasse im

letzten halben Jahr verdndert?
Wodurch wéren diese Verdnderun-
gen zu erkldren?
Fanden Rtickmeldungen zum Unter-
richt statt (offizielles Feedback, inof-
fizielle Mitteilungen etc.)? Gab oder
gibt der Unterrichtende der Klasse
Riickmeldungen iiber Beobachtun-
gen, Einfélle, nachtrégliche Reflexio-
nen, aktuelle Geflihle zur Klassensi-
tuation oder zum Verhéltnis Klasse -
Lehrer?

Dr. Gerhard Buttner ist Studienrat an der
Padagogischen Hochschule Heidelberg im
Fach Evangelische  Theologie/Religions-
padagogik.
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Seelsorge im Religionsunterricht

Aspekte einer personorientierten berufsbegleitenden Fortbildung

Ein Bericht aus dem
Religionspadagogischen
Zentrum Heilsbronn

Die Lehrerin einer 5. Klasse stelltfest,
dafB ihre sorgféltig vorbereitete
Erzdhlung bei ihren Kindern nicht
ankommt. Die Auswertung der auf
die Erzdhlung folgenden Arbeitsauf-
trdge zeigt, daf3 die Kinder tiberhaupt
nicht begriffen haben, worum es bei
dieser Erzédhlung gegangen ist.
Genervt und enttduscht verldBt die
Lehrerin das Klassenzimmer. Es ist
nicht das erste Mal, daB sie dies erle-
ben muB.
An diesem alltaglichen Beispiel wird
deutlich, was geschehen muB, damit
sich Seelsorge im Religionsunterricht
ereignen kann. Sie vollzieht sich nicht
nur in klassischen Seelsorgesituatio-
nen, z. B. wenn Schiler bei Konflikten

um eine Beratung bitten, oder bei
einem Einzelgesprach. Seelsorge kann
sich bereits dann ereignen, wenn der
Religionslehrer das Schulgebdude
betritt und dabei Schilern und Kolle-
gen begegnet, sie wahrnimmt, ihnen
zuhort, mit ihnen redet, sich ihnen stellt
und sich mit ihnen auseinandersetzt
u.v.a.m.

Seelsorgerliche Prozesse

Der Seelsorgeprozel3 im Religionsunter-

richt steht im Zusammenhang mit zwi-

schenmenschlichen und innerseeli-
schen Aspekten und Beziehungsebe-

nen, wie z. B.

— inderBeziehungvon Lehrerzumein-
zelnen Schdler,

— in der Beziehung zwischen Lehrer
und Umfeld des einzelnen Schilers
(einschlieBlich dessen Einstellungen
und Sozialisation),

— in der Beziehung des Lehrers zur
Klasse als Ganzes,

— n den Beziehungen der Schiler
untereinander,

— in der Beziehung zwischen Lehrer
und den Institutionen Kirche und
Schule, sowie zu Kollegen und Vor-
gesetzten,

— inder Beziehung des Lehrers zu sich
selbst (eigene Einstellungen, Sozia-
lisation usw.)

— inder Beziehung des Lehrers zu sei-
ner eigenen spirituellen Identitat
(Glaubensidentitat).

Vom Wochenkurs zur
berufsbegleitenden Fortbildung

Viele Religionslehrerinnen und Reli-
gionslehrer fihlen sich fur das Wahr-
nehmen und Eingehen auf diese ver-
schiedenen innerseelischen Aspekte
und Beziehungsebenen zu wenig oder




gar nicht vorbereitet und ausgebildet.
Dieses Defizit, im Religionsunterricht
nicht ganzheitlich helfend und heilend
handeln zu kénnen, hat bereits in den
achtziger Jahren dazu geflhrt, daB im
ehemaligen Katechetischen Amt Heils-
bronn jahrlich einmal ein Kurs mit dem
Thema angeboten worden ist: ,Meine
Aufgabe als Seelsorger/Seelsorgerin
im Religionsunterricht - Chancen, Gren-
zen, Méglichkeiten®. Zu diesen Kursen,
die jeweils eine Woche dauerten, waren
zunachst nebenamtliche Katecheten
eingeladen. Spater wurde der Teilneh-
merkreis auf Religionspadagogen und
Pfarrer erweitert. Das Interesse an die-
sen Kursangeboten war sehr grofB3. Was
war die Ursache flr diese unerwartet
starke Nachfrage?

In der Vorankindigung zum ersten Kurs
wurde darauf hingewiesen, daB im Reli-
gionsunterricht nicht nur Inhalte, Ziele
und Methoden wichtig seien, sondern
daB der Schiller selbst als Person und
die Beziehung des Lehrers zuihmin den
Blick kommen missen. Deshalb sollten
die Teilnehmer dieses Kurses Uber ihre
eigene Rolle als Seelsorger ihren
Schulern, ihren Eltern und ihren Kolle-
gen gegenltber miteinander ins Ge-
sprédch kommen.

Religionslehrer erleben heutzutage
zunehmend in ihrer tdglichen Arbeit Kin-
der und Jugendliche, die far Inhalte
des Religionsunterrichts wenig aufge-
schlossen und deshalb schwer zu moti-
vieren sind. Lebenswirklichkeit und
Interessen dieser Schiler haben mittra-
ditionell religidsen Einstellungen kaum
noch etwas zu tun.

Von daher war eine Fortbildung drin-
gend angesagt, die weniger an religi-
onspadagogischen Inhalten arbeitet,
sondern die Beziehung Lehrer-Schiiler-
Inhalt in den Blick nimmt. Die Gberwie-
gend positive Reaktion auf diese Kurse,
bei denen viele Teilnehmer neue
Perpektiven fur ihr persénliches Leben
und unterrichtliches Handeln eréffnet
bekamen, fihrte zu der Entscheidung,
diese Kursangebote auf langere Sicht
noch zu erweitern.

Auch angestoBen durch Impulse der
Religionsunterrichtssynode 1986 in
Neuendettelsau sollte eine berufsbe-
gleitende Fortbildung angeboten wer-
den, die jeweils mit wechselndem re-
gionalen Schwerpunkt fur alle im Reli-
gionsunterricht Tatigen offen ist und
Gber einen langeren Zeitraum durchge-
fuhrt werden kann. In mehrjéhriger
Arbeit war dann ein Projekt gereift, das
im September 1992 erstmals fur Reli-
gionslehrer im GroBraum Nirnberg
durchgefihrt werden konnte.

Diese berufsbegleitende Fortbildung
erstreckt sich nun Gber einen Zeitraum
von ungefahr einem halben Jahr und
beinhaltet drei Blockveranstaltungen

von jeweils drei Tagen Dauer und acht
regionale Treffen, die an einem Nach-
mittag stattfinden.
Die Zielsetzung dieses Fortbildungs-
angebotes kann folgendermaBen be-
schrieben werden:

Die Fortbildung will die Teilnehmer

— zur vertieften und bewuBten Wahr-
nehmung der seelsorgerlichen Auf-
gaben in der Schule befahigen,

— anleiten, zusammen mit anderen
sich selbst, die Inhalte des Unter-
richts, die eigene Rolle und Aufgabe
als Seelsorger zu reflektieren,

— heilfen, den Menschen, denen dieser
Dienst gilt, und dem Kontext, in dem
dieser Dienst geschieht, besser zu
verstehen und dadurch die eigene
seelsorgerliche Handlungskompe-
tenz zu erweitern.

Konkret heiBt dies, daB die Teilnehmer

— befahigt werden sollen, die Prozesse
im Unterrichtsgeschehen wahrzu-
nehmen und sie zu begleiten,

— lernen sollen, Konflikte und Schwie-
rigkeiten von Schulern zu erkennen
und aufzugreifen,

— in die Lage versetzt werden sollen,
den Religionsunterricht durch hel-
fendes und heilendes Handeln am
ganzen Menschen zu gestalten.

Eine derartige Fortbildung stellt an die

Teilnehmer einige Voraussetzungen:

— Sie selbst und ihre Arbeit im Reli-
gionsunterricht sind Inhalte des Kur-
ses.

— Es ist Bedingung, daB sie sich als
Person und mit der Erfahrung aus
der Schulpraxis in die Kursarbeit
einbringen.

— Es wird die Bereitschaft erwartet,
eigene Geflhle und Einstellungen
wahrzunehmen und flr andere Teil-
nehmer offen zu sein.

Im Kurs selbst werden verschiedene
Konzepte und Methoden angewandt:

Selbsterfahrung und (Gesprachs-)
Ubungen in der Gruppe zur Selbst- und

LEHRER/IN

Welche
Beziehungen habe
ich zu dem Kind?

Was 1ost es an
Empfindungen in mir
aus?

An wen erinnert es

mich? ( {
Beriihrt es Anteile in

mir, die ich an mir
mag oder ablehne?

Wie reagiere ich auf
das Kind?

Wie kann ich das Kind unterstitzen?
Was braucht es von mir?

Schema von E Munderlein

Fremdwahrnehmung, Fallbesprechung,
Rollenspiel, Interaktionsspiele, Unter-
richts- und Protokollanalysen, Informa-
tion und Diskussion sowie erfahrungs-
bezogenes Arbeiten an biblisch-syste-
matischen Texten.

Mein ndhester Schiiler —
mein fernster Schiiler

Da es im Rahmen dieses Beitrags nicht
moglich ist, ndher auf einzelne Inhalte
einzugehen und sie zu beschreiben, soll
an einem Schwerpunkt exemplarisch
aufgezeigt werden, mit welchen Inhalten
und mitwelcher Zielsetzung in dem Fort-
bildungskurs gearbeitet wird.

Eine wichtige Zielsetzung wahrend der
2. Blockveranstaltung besteht darin,
Ubertragungs- und Gegenlibertra-
gungsempfindungen des Lehrers bzw.
der Lehrerin und einzelner Schuler her-
auszuarbeiten.

Die Kursteilnehmer bekommen den Auf-
trag, aus ihren vielen Klassen, die sie
unterrichten, eine auszuwahlen. Von
dieser ausgewahlten Klasse haben sie
nun ein Soziogramm zu erstellen: sie
tragen auf einem groBen Blatt die ver-
schiedenen Schiiler dieser Klasse
namentlich ein. Dabei geht es um die
Beziehung der Lehrkraft zu den einzel-
nen Schilern unter der Fragestellung:
wie nahe oder wie ferne stehen mir die
einzelnen Schiler dieser Klasse?

Beim Erstellen der verschiedenen
Schillerpositionen wird dann von den
Bearbeitern entdeckt, welcher Schiler
bzw. weiche Schilerin ihnen am nahe-
sten oder am fernsten ist.

Die Kursteilnehmer sollen sich dann fur
einen oder eine entscheiden und sich
genauer unter der Fragestellung
beschéftigen: Was zieht mich bei diesem
Schiller an — was st6é6t mich ab?

Nach dieser Einzelarbeitsphase wird in
Kleingruppen weitergearbeitet. Jeder
Kursteilnehmer berichtet von seinem
ndhesten oder fernsten Schiler. Seine
Vorstellung erfolgt unter Zuhilfenahme
des nachstehenden Schemas:

ELTERNHAUS

Was weil} ich
davon?

Geschwisterreihe
soziale Schicht
Lebensbedingungen

KLASSE

Platz / Rolle in der
Gruppe

Was bringt es in der
Gruppe ein?

Was bekommt es
von der Gruppe?




Das ,,unbewuBte Kind“ in mir

Frau S. erzahlt aus dem Unterricht in
einer vierten Klasse von der Schdlerin
Bilitis, die sie aufihrem Soziogramm weit
weg von sich gezeichnet hat. Sie kann
diese Schiilerin nicht leiden. Der Grund:
Sie ist schrecklich dumm! ,So etwas
Dummes wie die Bilitis gibt es nicht noch
einmal.“ Ihr Vater ist Ausléander, die Mut-
ter Deutsche. Das Kind ist ordentlich
angezogen - im Gegensatz zu einigen
anderen Kindern. Bilitis ist auch nicht
schmutzig wie andere.

Zu Beginn und am Ende der Stunde
geben alle Kinder der Lehrerin die Hand
— auch diese Schiilerin. Sie schaut ihre
Lehrerin aber nicht an. Frau S. gibt ihr
sehr oberflachlich die Hand, sie méchte
die Begegnung schnell hinter sich brin-
gen. Alle Kinder sind ihr seit der ersten
Klasse bekannt. Bilitis ist erst ab der
3. Klasse dazugekommen. Frau S.
auBert, daB sie Uber ihre Ablehnung von
Bilitis eigentlich entsetzt ist. Sie
erschrickt auch jetzt, als sie davon
erzahlt. Auf Nachfragen der Gruppe,
worin woh! der Grund fur diese Ableh-
nung liegen koénnte, erinnert sich die
Lehrerin an ihre eigene Schulzeit. Im sel-
ben Alter habe sie Dummbheit bei ande-
ren nicht ausstehen kénnen. Sie sei in
dieser Zeit in der Schule gut gewesen.
Die Gruppe Uberlegt gemeinsam, wie
Frau S. diese Ablehnung bearbeiten
kann: Sie konnte diese Schdlerin
wahrend des Unterrichts besser beach-
ten. Frau S. will versuchen, wenn sie
andere Kinder lobt, auch bei Bilitis das
Positive zu verstarken. Sie mdchte ver-
suchen, auch Starken bei ihr zu sehen,
was sie zuvor ja nicht konnte. Sie will Bili-
tis zukunftig mehr im Unterricht zu Wort
kommen lassen und auch bei einer pat-
zigen Antwort freundlich bleiben. Das
Kind braucht Zuwendung. Das wei3
Frau S. Am SchluB des Gruppenge-
sprachs sagte die Lehrerin, daB ihr jetzt
vieles von ihrer eigenen Geschichte
bewuft geworden sei.

Ein gutes Vierteljahr spéater bei der
AbschiuBeinheit des Fortbildungskur-
ses, bringt Frau S.ihren ,Fall Bilitis“ noch
einmal in die Gruppe ein.

Nach der zweiten Blockeinheit, in der sie
von ihrer Ablehnung gesprochen hatte,
machte sich in ihrem Verhalten gegen-
Uber der Schilerin keine Veranderung
bemerkbar. Sie konnte Bilitis nicht
anders als vorher sehen. Sie lehnte sie
genauso wie bisher ab. Doch berichtete
sie jetzt von einer Begebenheit, die sie
sehr beschaftigte:

An ihrer Schule war ohne ihr Wissen die
Schulpsychologin auch wegen Bilitis zu

Rate gezogen worden. Per Zufall erfahrt
Frau S. vom Besuch der Schulpsycho-
login und ftrifft sie. Sie kommen ins
Gespréch, Die Lehrerin geniert sich, der
Psychologin eingestehen zu missen,
daB sie uber die Familienverhaltnisse
von Bilitis nichts bzw. kaum etwas weiB;
wie die Schulpsychologin erfahren hat,
sind sie zumindest recht verworren.
Kurz darauf will es eine Umstrukturie-
rung des Klassenzimmers, daf3 Bilitis
ganz vorne sitzt. Sie sitzt jetzt ihrer Leh-
rerin direkt gegenuber. Frau S. nimmt
Bilitis nun auch anders und naher war.
Die Schilerin meldet sich 6fters und ihre
Antworten sind teilweise gar nicht so
dumm. Einmal ruft die Lehrerin Bilitis mit
LKim“ auf — dem Namen einer hiibschen
und klugen Schiilerin. Die anderen Kin-
der lachen, Frau S. entschuldigt sich bei
Bilitis und denkt dariiber nach, wie sie
wohl auf Kim gekommen war.

Bei dem Berichtin der GruppeistFrau S.
jetzt verunsichert und méchte deren
Beratung. Ihr Problem ist, daB sie sich
nicht dartber im klaren ist, ob sie die
SWandlung” der Schulerin Bilitis ernst
nehmen soll, und ob sie positive Geflihle
flr sie zulassen kann. In der Gruppe ent-
steht der Eindruck, daB der Name der
anderen Schillerin mit dem Versuch ver-
bunden ist, vor Bilitis zu flichten und sie
gerne als Kim zu sehen. Die Teilnehme-
rin wird durch die Gruppe bestarkt, Bili-
tis noch mehr anzunehmen und bei ihr
das Positive hervorzukehren. Vor allem
wird sie ermutigt, ihr Problem zu bear-
beiten: |hr ist nadmlich wieder eingefal-
len, daB es zu ihrer Schulzeit eine ihrer
groBten Angste war, selbst ,dumm® zu
sein.

An diesem Beispiel wird das deutlich,
was Gerhard Buttner — Robert Leuen-
berger zitierend - in seinem Beitrag her-
vorhebt: ,Das therapeutisch — seelsor-
gerliche Geschehen, welches der Unter-
richt vielleicht bei manchen Schilern
einzuleiten vermag, beginnt beim Leh-
rer.“ Anders ausgedrlckt heift das, daB
es ein Religionslehrer in seinem Unter-
richt immer mit zwei Kindern zu tun hat,
dem Kind, das vor ihm steht und dem
unbewuBten Kind in ihm selber.

Seelsorgerliche Dimension im
padagogischen Handeln des
Religionsunterrichts

Um Schiler in ihrer Identitatsfindung
und religiésen Sinnfindung zu begleiten,
ist es wichtig, daB Religionslehrer und
Religionslehrerinnen das eigene Erzie-
hungsschicksal und die eigene religidse
Sozialisation bewuBter wahrnehmen.
Im Verstehen der eigenen Pragungiist es
dann auch leichter, die Beziehung zu
den Schilern als Begegnungsort ver-
schiedenster solcher Pragungen zu
erkennen. Auf einer solchen Basis erhilt
dann die Vermittlung der religidsen
Inhalte eine neue Bedeutung.

Das Religidse, Biblische usw. ist dann
nicht mehr nur ,objektiver” Lehr- und
Lerninhalt, sondern erfalt durch das
Hineingenommensein in das Bezie-
hungsgeschehen zwischen Lehrer und
Schiler eine Vertiefung und eine neue
Gewichtung im Bezug auf das Leben
und Glauben von beiden.

Im Zusammenhang mit der gegenwarti-
gen Diskussion um den Religionsunter-
richt ist deshalb mit Nachdruck darauf
hinzuweisen, daB der Religionsunter-
richt, der als zentraler und wichtiger
Bereich zum Handeln der Kirche gehort,
ein personlichkeitsbildendes Fachiist, in
dem der Religionsiehrer ,Beistand bei
der Geburt einer werdenden Persén-
lichkeit” ist.’

Im Rahmen seiner Méglichkeiten gehort
es deshalb zu den genuinen Aufgaben
des Religionslehrers, mit dieser Zielset-
zung im Religionsunterricht seelsorger-
lich tatig zu werden.

Der berufsbegleitende Fortbildungs-
lehrgang , Seelsorge im Religionsunter-
richt” will dabei als ein wesentlicher Bei-
trag verstanden werden, diese seelsor-
gerliche Dimension und die Notwendig-
keit ihrer Akzeptanz im religions-
padagogischen Bereich bewuBt zu
machen und ihre Umsetzung in die Pra-
xis des Religionsunterrichts voranzu-
treiben.

DaB dieses Anliegen zunehmend auch
theologisch reflektiert wird, ist eine
besondere Ermutigung, den hier einge-
schlagenen Weg fortzusetzen.

Ruth Drechsel ist Diplom-Religionspadagogin
(FH) und Supervisorin in Minchen.
Karl-Friedrich Ruf ist Pfarrer und Referent far
Aus- und Fortbildung am Religionspadagogi-
schen Zentrum in Heilsbronn.

1 G. Sauer, zur Selbstfindung von Schulern und
Lehrern in: Seelsorge und Religionsunterricht,
herausgegeben von G. Bittner und G. Sauer,
Trapetz-Verlag, Menden, 1988, S. 93. Dieser
Sammelband bietet eine Fulle von grundséfzli-
chen und praktischen Uberlegungen zu di?sem
Thema.
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