fachbeitrag:

hans-georg babke

bildung und padagogische
vikarsausbildung

Bevor ich Ihnen die konzeptionellen Vorstellungen der péd-
agogischen Vikarsausbildung erldutere, gestatten Sie mir
einige grundsdtzliche Anmerkungen zur kirchlichen
Bildungs- und Erziehungsarbeit. Daran soll deutlich wer-
den, wie das Ausbildungskonzept mit den darin enthalte-
nen Ausbildungszielen in diesen gréBeren Zusammenhang
eingebettet ist. Es versteht sich aber von selbst, dass ich
das meiste hier nur in Form einiger ausfiihrlicher erlduter-
ter Thesen andeuten kann.

These 1:

Die kirchliche Bildungs- und Erzichungsarbeit ist ein not-
wendiges Handlungsfeld der christlichen Kirche sowohl
auf Grund des spezifisch christlichen Gottesbegriffs als
auch auf Grund der unhintergehbar pluralen Perspekti-
ven auf die geschichtliche Wirklichkeit.

Nach christlichem Versténdnis offenbart sich Gott hinsicht-
lich seines Wesens qualitativ uniiberbietbar in der histori-
schen Person Jesu von Nazareth. Und er offenbart sich nicht
nur in der Geschichte, sondern auch als Geschichte, insbe-
sondere als der erwartete eschatologische Sinnhorizont, von
dem her die Einzelereignisse in der Geschichte ihren ein-
deutigen Sinnzusammenhang erfahren.! Die eschatologi-
sche Sinntotalitédt ist verbunden mit erkenntnismaBiger
Eindeutigkeit. Solange diese Sinntotalitét noch aussteht und
wir mitten im Strom der Geschichte stehen, ist die geschicht-
liche Wirklichkeit flexibel und offen fiir mehrere Deutun-
gen. In der Offenbarung in Jesus von Nazareth hat sich
Gott nach christlichem Verstdndnis an die Bedingungen
der Geschichte gebunden, und das heif3t an die naturgeméa-
Be Ambivalenz der Wirklichkeit.? Gott als die alles bestim-
mende Wirklichkeit ist bestreitbar, ebenso wie die christli-
che Bedeutungszuschreibung an die Person Jesu. Von au-
Ben betrachtet, sind Wirklichkeitsdeutungen immer nur
partikulare Perspektiven®, abhingig von einer historischen
Interpretationsgemeinschaft, in der diese Deutungs-
perspektive entstanden ist und gepflegt wird. Religiose Deu-
tungen — auch die christliche — stellen solche perspektivi-
schen Deutungen der Wirklichkeit unter der Annahme ei-
ner alles bestimmenden Wirklichkeit dar. Die gemeinschaft-
liche Deutung hat zur Ausbildung einer Lebensform mit
einem zeichenvermittelten doxastischen Glaubenssystem
und sich daraus ergebenden Handlungsregeln gefiihrt. Teil-
nehmer einer Lebensform interpretieren die Wirklichkeit
im Lichte ihres Glaubenswissens und im Lichte ihres spe-
zifischen Handlungswissens. Mit Rekurs auf die Zeichen-
und Erkenntnistheorie von Charles S. Peirce wird heute
allgemein anerkannt, dass Erkenntnis nicht eine nur zwei-
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stellige Relation zwischen einem Erkenntnissubjekt und
einem Erkenntnisgegenstand ist (Beispiel: Ich sehe einen
Tisch.) ist; dass es sich hierbei vielmehr um eine dreistelli-
ge Relation handelt zwischen einem Erkenntnissubjekt, ei-
nem Erkenntnisgegenstand und einer zeichenvermittelten
Interpretation des Erkenntnisgegenstandes durch eine
Sprachgemeinschaft als unhintergehbares Apriori (Beispiel:
Ich sehe etwas als einen Tisch.) Die Interpretation von et-
was ,,als etwas®, also eines Dings beispielsweise als eines
Tisches, ist abhéngig von der Sprache einer Kommunika-
tionsgemeinschaft und von der durch diese Sprache struk-
turierten Welt.* Die Interpretation von etwas ,,als etwas*
macht Deutungen notwendiger Weise perspektivisch. Von
aullen betrachtet, ist die Deutungsperspektive einer Lebens-
form wegen der Existenz widerstreitender Deutungs-
perspektiven partikular. Von innen betrachtet, erhebt sie,
zumal wenn es sich um eine Universalperspektive handelt,
die die ganze Wirklichkeit erkldrt, den Anspruch auf uni-
versale Giiltigkeit. AuBen- und Binnenperspektive diirfen
nicht aufeinander reduziert werden.® Wird namlich die In-
nen- in die AuBenperspektive eingezogen, so hat das einen
allgemeinen Relativismus und Skeptizismus zur Folge, der
die zur Lebensbewiltigung notwendigen Wahrheits- und
Richtigkeitsanspriiche zunichte macht. Wird dagegen die
AuBen- in die Innenperspektive eingezogen, wéren ein
pluralismusfeindlicher Dogmatismus und ein ideologischer
Fanatismus die Folge.®

Angesichts dieser Situation ist die christliche Bildungsar-
beit in mehrfacher Hinsicht notwendig:

Theologisch griindet sie in dem uneindeutigen Handeln
Gottes in der ambivalenten Geschichte und als diese ambi-
valente Geschichte selbst. Binnenperspektivisch wird die
geschichtliche Weltwirklichkeit als universal von Gott be-
stimmte Wirklichkeit gedeutet.

Funktional ist die kirchliche Bildungsarbeit notwendig,
damit die Glaubensperspektive als Deutung in der Welt pra-
sent bleibt, reproduziert und unter sich wandelnden Lebens-
bedingungen auch neu produziert wird.

Riuckwirts gewandt ist sie notwendig, um die Gegen-
wartsphdnome als Wirkungsgeschichte dieser perspektivi-
schen Deutung mit ihrem Handlungswissen zu erkldren und
um die wirkungsméchtigen Traditionen zu verstehen. Sie
hat insofern eine hermeneutische Funktion.

Vorwirts gewandt dient die kirchliche Bildungsarbeit so-
wohl der Selbstvergewisserung innerhalb der Lebensform
der Kirche tiber das, was geglaubt wird und wie gehandelt
werden soll, als auch als ponderable Selbst- und Welt-
verstehensmoglichkeit fiir Menschen, die sich der kirchli-
chen Lebensform nicht verbunden fiihlen. Bildungsarbeit



hat in dieser Hinsicht nicht nur eine rekonstruktiv-
hermeneutische Funktion in der auf Verstehen zielenden
Darstellung des Glaubens- und Handlungswissens, sondern
auch eine konstruktive Funktion. Die Vermittlung von Deu-
tungen schafft eine neue Wirklichkeit’, sofern diese Deu-
tung von weiteren Menschen angeeignet wird und
HandlungsmaBstébe rechtlich positiviert werden. Wirksa-
me Deutungen verdndern die Lebenswelt.

Noch einmal: Kirchliche Bildungs- und Erziehungsarbeit
ist ein notwendiges Handlungsfeld der christlichen Kirchen
und nicht ins Belieben gestellt.

These 2:

Kirchliche Bildungs- und Erzichungsarbeit ist ein eigen-
stindiges Handlungsfeld der Kirche und nicht reduzierbar
auf andere Handlungsfelder.

In der Kirche gibt es die grundlegenden Handlungsfelder
,, Verkiindigung®, ,.Seelsorge®, ,,.Diakonie” und ,,Mission®.
Ein weiteres elementares eigenstdndiges Handlungsfeld ist
die Bildungsarbeit. Diese kann auf keine der anderen grund-
legenden Handlungsfelder zuriickgefiihrt oder als deren
Funktion angesehen werden.® Das Bildungshandeln der
Kirche hat weder eine primir therapeutische noch eine pri-
mir verkiindigende Abzweckung, weder eine sozial-
diakonische noch eine missionarische. IThre Sprechakte sind
vorrangig informierend und argumentierend. Zwar konnen
zuweilen Elemente der anderen Handlungsfelder in Lehr-/
Lernprozessen ihren Platz haben, und auch in den anderen
Handlungsfeldern kénnen Elemente, die {iber das Glaubens-
und Handlungswissen der Kirche informieren, ihren legiti-
men Ort haben. Die wechselseitige Rezeption dndert aber
nichts an der Eigenstédndigkeit und an den je eigenen Zwek-
ken der einzelnen Handlungsfelder. Die kirchliche Bildungs-
arbeit dient vornehmlich der widerspruchsfreien und syste-
matischen Rekonstruktion des perspektivischen christlichen
Glaubens- und Handlungswissens sowie seiner Neukon-
struktion unter den Bedingungen des sich wandelnden ge-
sellschaftlichen Bewusstseins. Zur internen Selbst-
vergewisserung und als Angebot eines ponderablen Selbst-
und Weltverstandnisses sowie als ponderable Handlungs-
orientierung nach auf3en.

These 3:

Verantwortliche Bildung und Erziehung sind nach prote-
stantischem Verstindnis einem kritischen Bildungsbegriff
verpflichtet. Bildung wird nicht als eine blofi unwillkiir-
lich mitlaufende, meist unbewusst sich vollziehende Pri-
gung der Person durch den lebensweltlichen Kontext an-
gesehen; vielmehr gehort die Reflexion auf die Bildungs-
inhalte und die Bildungsprozesse unbedingt mit zu einer
selbststindigen und nicht erzwungenen Aneignung der
Glaubensperspektive und ihrer Handlungsregeln.

Von ihren Anfidngen her ist die evangelische Bildungs- und
Erziehungsarbeit einem kritischen Verstandnis von Bildung
verpflichtet.” Bekanntlich hatte sich Luther in seiner fol-
genreichen Schrift ,,An die Ratsherren aller Stddte deut-
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schen Landes, dass sie christliche Schulen aufrichten und
halten sollen* (1524)" fiir die allgemeine und religiose Bil-
dung aller Biirgerinnen und Biirger ausgesprochen. Damit
sollten sie dazu befdhigt werden, ihr Alltagsleben und ih-
ren Berufsalltag kompetenter und verantwortlicher zu be-
wiltigen, zum Nutzen des Gemeinwohls tétig zu sein, vor
allem aber ungerechtfertigten heteronomen religiésen
Herrschafts- und Wahrheitsanspriichen begriindet widerste-
hen zu konnen. Bildung sollte der kritischen Urteilsfdhig-
keit und der selbststindigen Aneignung des tradierten
religiosen Selbst- und Weltverstdndnisses dienen. Die
ekklesiologische Formel vom allgemeinen Priestertum hat
bestimmte Bildungsstandards zur Voraussetzung. Die Frucht
der Bildung ist Freiheit.

Die von der evangelischen Kirche am Ende der 1960er Jah-
re unterstiitzte Bildungsreform mit dem Globalziel der
Emanzipation hatte zu einer Differenzierung und Vertie-
fung des spezialisierten Fachwissens gefiihrt. Neben der
notwendigen Demokratisierung von Bildung kam es jedoch
auch dazu, dass ebenso wichtige Bedingungen von gelin-
genden Bildungsprozessen, wie die personale Kompetenz
der Unterrichtenden und die prdgende Bedeutung der
Lebenswelten, untergewichtet blieben. Als Reaktion auf diese
Entwicklung wurde die Erziehungskomponente wieder in
den Vordergrund geriickt. Symptomatisch dafiir sind die
Griindung der Initiative ,,Mut zur Erziehung* im Jahre 1978
sowie die Beschliisse der EKD-Bildungssynode in Bethel
ebenfalls im Jahre 1978. Gegen eine einseitige Wis-
senschaftsorientierung von Bildung als fachspezifischer
Qualifikation wurde der miterziehende und prigende Cha-
rakter personaler Gemeinschaften, wie Familie und Ehe,
herausgestellt. Deren unbewusst pragender Charakter soll-
te nun bewusst gestaltet werden. Es wurde vom Zusammen-
hang von Leben und Lernen bzw. von Glauben, Leben und
Lernen gesprochen. Erlebten Lebensstilen, der Gesprachs-
kultur in dem primér erfahrenen Lebensraum, dem sozia-
len Umgang wurde eine vorrangig bildende Rolle zugewie-
sen. Wortlich heiit es in einer Synodenentschlieung:
»Durch unseren Lebens- und Umgangsstil, unsere Angst
und unsere Hoffnung, wie wir leiden und lieben, was wir zu
meiden und was wir zu erlangen trachten, wirken wir
unablissig auf diejenigen, mit denen wir zusammenleben.“!!
Dem fritheren Verstidndnis von Bildung als aktiver Aneig-
nung von Kompetenzen wurde hier ein Verstdndnis von
Bildung als passiver Pragung entgegen gesetzt. Diese Prage-
kréfte sollten von den Erwachsenen bewusst und verant-
wortlich gestaltet werden, um die nachfolgende Generation
in den sinnstiftenden und wertevermittelnden Lebens-
zusammenhang der personalen Gemeinschaften und der
darin lebendigen Traditionen, einschlielich der Glaubens-
traditionen, zu integrieren und zu beheimaten. Insbesonde-
re wurde von den Erziehern gefordert, nicht nur Unterrich-
tende zu sein, sondern auch verldssliche, authentische und
glaubwiirdige Vorbilder. In diesem Zusammenhang wurde
der Begriff von der ganzheitlichen Erziehung gebraucht.
Gemeint war damit die Pragung der ganzen Person der Kin-
der und Jugendlichen durch giinstige soziale Bedingungen
der unmittelbaren Lebenswelt.
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In dieser Phase wurde etwas Wesentliches erkannt: dass
namlich nachhaltiges Lernen auf allen Ebenen auch ent-
scheidend mit abhdngt von emotional giinstigen Lern-
bedingungen und von den personalen Beziehungen in den
Bildungsprozessen. Hinter diese Einsicht wie auch hinter
die Einsicht, dass Bildung mehr ist als nur die Aneignung
verwertbaren Fachwissens, darf m.E. nicht mehr zuriickge-
gangen werden. Im Vergleich zu dem spéter, insbesondere
in der Primar- und Elementarpadagogik iiblich geworde-
nen flachen Gebrauch des Begriffs des ganzheitlichen Ler-
nens als eines Lernens ,,mit allen Sinnen®, ist der urspriing-
liche Gebrauch als mitlaufende passive Pragung durch den
lebensweltlichen Kontext als tiefgriindig und reflektiert zu
beurteilen. Aber natiirlich hat auch diese Phase der Padago-
gik zu gewissen Einseitigkeiten gefiihrt: Die Wissens-
komponente, insbesondere der Aspekt des Wissens um
Wirkungszusammenhinge im gesellschaftlichen, 6konomi-
schen und 6kologischen Bereich, wurde an den Rand ge-
dringt. Statt um ein ganzheitliches fdcheriibergreifendes
Verstidndnis der Welt, wie es in den Biirgerbewegungen ent-
wickelt wurde und heute im Projektunterricht praktiziert
wird, ging es lediglich um eine personale Ganzheitlichkeit
als Einordnung des Einzelnen in einen gemeinschaftlichen
Lebens- und Sinnzusammenhang. Tendenziell wurde auch
die protestantische Tradition eines kritischen Bildungsver-
standnisses preisgegeben. Statt der bewussten Reflexion auch
der Adressaten der Bildungsprozesse auf die vermittelten
Bildungsinhalte und die Bildungsprozesse selbst sollten die-
se in der gewiinschten Weise eben nur gepréigt werden. So
wichtig glinstige Lernatmosphéren fiir nachhaltiges Lernen
sind, so sind diese jedoch niemals nur Selbstzweck, son-
dern konnen immer nur Mittel zum Zweck der reflektier-
ten, selbststdndigen Urteilsbildung sein. Karl Ernst Nipkow,
einer der Mitverfasser der damaligen EntschlieBung, sieht
das heute dhnlich, wenn er sagt, dass die vermittelten In-
halte die Lernenden nicht determinieren diirfen, sondern
deren kritische Vernunft entbinden miissen.'?

These 4:

Schule und Gemeinde sind zwar unterschiedliche Lern-
orte mit verschiedenen institutionellen Rahmenbedin-
gungen, die relevant sind fiir die dort stattfindenden Lehr-
und Lernprozesse. Gleichwohl ist eine schroffe Entgegen-
setzung etwa zwischen erlebnisorientierter Gemeinde-
phadagogik und kognitiv orientierter schulischer Religions-
phdagogik keinesfalls gerechtfertigt. Gerade aus der Per-
spektive der Adressaten gibt es zwischen den Didaktiken
grofie Konvergenzen. Angesichts solcher Konvergenzen ist
die Religionspddagogik mit ihren professionellen Stan-
dards nach wie vor der Mafstab fiir die Lern-und
Lehrprozesse am Lernort Gemeinde.

Insbesondere unter KU-Didaktikern ist es Mode geworden,
die innerkirchlichen Lehr-/Lernprozesse in didaktischer und
methodischer Hinsicht schroff von den schulischen abzu-
grenzen. Der Lernort Gemeinde wird dann als Erlebnis-
raum konstruiert, in dem Akzeptanz-, Solidaritdts- und po-
sitive Gemeinschaftserlebnisse vermittelt werden sollen. Und
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in methodischer Hinsicht werden eher emotionale, korper-
betonte, sinnliche Zugénge zu den Inhalten propagiert, hin-
ter denen der kognitive und reflexive Aspekt zuriicktritt.
Die Vermittlung des lebensformspezifischen Glaubens-
wissens wird weitgehend dem schulischen RU tiberlassen.
Mag sein, dass ich etwas tibertreibe. Gleichwohl denke ich,
dass mein Eindruck tendenziell richtig ist.

Diese schroffe Trennung ist nicht zu rechtfertigen, insbe-
sondere nicht aus der Perspektive der Konfirmandinnen und
Konfirmanden.

Zugegebenermalen sind die institutionellen Rahmenbedin-
gungen zwischen den beiden Lernorten verschieden:

\/ Im KU gibt es im Gegensatz zum RU keinen gesetzli-

chen, allenfalls einen sozialen Zwang.

In ihm gibt es nicht die Mdoglichkeit fein abgestufter

Sanktionen.

Insbesondere sind die Lerngruppen viel heterogener, was

ihr Leistungsvermogen betrifft.

Oft konnen die Unterrichtsrdume in der Gemeinde von

den Lernenden nicht gestaltet werden.

Zwischen Unterrichtenden und Lernenden konnen sich

wegen der Punktualitdt des Unterrichts oftmals keine

kontinuierlichen personalen Beziehungen ausbilden.

\/ Mit aktiver Elternunterstiitzung hinsichtlich der
Bildungs- und Erziehungsbemiihungen kann im KU
nicht gerechnet werden.

\/ Andererseits handelt es sich bei dem Lernort Gemein-
de — was die Deutungsperspektive betrifft — um eine
weltanschaulich homogenere soziale Grof3e, als sie am
Lernort Schule vorzufinden ist, wo sich kontrire Le-
bensstile, Lebens- und Weltansichten gegeniiber stehen
oder nur teilweise tiberlappen. Die Einheit in der Schu-
le wird vornehmlich funktional durch die angestrebten
Qualifikationen hergestellt. Gleichwohl kann aus die-
ser groBeren doxastischen Homogenitédt der Gemeinde
fiir die Lehr-/Lernprozesse kaum ein Nutzen gezogen
werden, weil die Gemeinde als pragende Lebensform
nicht kontinuierlich, sondern nur punktuell erfahren
wird. Sie ist fiir die Konfirmanden keine nachhaltig
prigende Kraft im Sinne eines auf die ganze
Personlichkeitsentwicklung bezogenen Verstdndnisses
von Bildung. Hierin liegt auch das wesentliche Rea-
litdtsproblem des Bildungsverstandnisses der spéten
1970er Jahre.
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Neben diesen Unterschieden gibt es aber grundlegende
Konvergenzen:

\ Spétestens seit dem Aufkommen des problemorientier-
ten Unterrichts ist die Korrelationsdidaktik die allge-
mein akzeptierte Didaktik: Elementare theologische
Inhalte samt ihrer Erfahrungsbasis miissen bezogen
werden auf die elementaren lebensgeschichtlichen Er-
fahrungen der Konfirmanden und Schiiler mit ihren
entwicklungsgeschichtlichen Verstehensbedingungen.
,Dies bedeutet beispielsweise, dass die ‘elementaren
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Strukturen” zwar nur unter konstitutiver Beriicksichti-
gung der theologischen Wissenschaft identifiziert wer-
den konnen, dass sie aber auch nicht unabhingig von
den lebensgeschichtlichen Zugéngen oder den Erfah-
rungen zu verstehen sind.“" Begriffe, wie ,lebens-
geschichtlicher Ansatz®, ,,Elementarisierung®, ,,Symbol-
didaktik®, verweisen auf den ihnen gemeinsamen Ort
der Korrelationsdidaktik. Mit dieser Didaktik ist die
evangelische Religionspddagogik zum Modellfall der
allgemeinen Bildungstheorie geworden.'

Genau so wenig wie als Schiiler sind die Jugendlichen
als Konfirmanden in der Regel als hoch identifizierte
Teilnehmer am innerkirchlichen ,,Sprachspiel” (Witt-
genstein) ansprechbar. Andere, z.T. kontrdre Lebens-
formen sind fiir sie pragender. Wenngleich der Konfir-
mandenunterricht als nachgeholte Taufunterweisung
legitimiert wird, ist die christliche Deutungsperspektive
nicht eine von den Konfirmanden akzeptierte Per-
spektive, sondern lediglich als eine ponderable Sicht
auf die Wirklichkeit zu présentieren. Die unterrichtli-
che Kommunikation am Lernort Gemeinde muss eher
als nach auBen gerichtete Kommunikation denn als nach
innen gerichtete Kommunikation angesehen werden.
Nicht anders als in der Schule.

Weder im RU noch im KU kénnen Glauben und christ-
liche Verhaltensnormen direkt gelehrt werden. Durch
Lehre ist lediglich der Urteilskraft der Vernunft an-
sprechbar. Nach der Vermittlung christlichen Glaubens-
und Handlungswissens miissen Schiiler und Konfirman-
den begriindet Hypothesen dariiber aufstellen konnen,
wie ein Christ bestimmte Ereignisse im Lichte des
doxastischen Glaubenssystems deuten wiirde, ohne dass
sie sich aber mit dieser Rolle identifizieren miissen.
Durch die Bildung der Urteilskraft sowie durch das
Arrangement glinstiger Lernvoraussetzungen und Lern-
rdaume kann es durch hiufiges Einiiben dazu kommen,
dass sich die iibernommene Rolle mit der Zeit zu ei-
nem festen Habitus stabilisiert. Unterricht kann nur
indirekt Einstellungen und Haltungen bewirken." Ein
geeignetes Arrangement kann das handlungsorientierte
Lernen an einem Projekt sein, bei dem die Lernenden
je nach ihren Fahigkeiten und Neigungen differenzierte
Aspekte eines komplexen Zusammenhangs zusammen
tragen. In solchen Lernformen konvergieren schulischer
und gemeindlicher Unterricht.

Lehr-/Lernprozesse miissen vom lebensweltlichen
Druck weitgehend entlastet sein. Sie sind der unernste,
spielerische Ersatz von realen Ernstsituationen. Insbe-
sondere miuissen sanktionsfreie Gedankenexperimente
iiber die Implikationen von Glaubensinhalten und ethi-
schen Normen sein. Die Reflexion auf Inhalte und Struk-
turen, aber auch die Reflexion auf das inszenierte Lern-
geschehen im Rahmen institutioneller und ge-
sellschaftlicher Bedingungen, gehoren unhintergehbar zur
verantwortlichen unterrichtlichen Kommunikation. Bil-
dung nach evangelischem Verstindnis darf nicht zur In-
doktrination, auch nicht zur spirituellen, atmosphérischen
Indoktrination geraten. Trotz der Forderung nach Glaub-

wiirdigkeit darf sich der Unterrichtende nicht als Mis-
sionar gebdrden. Vielmehr muss auch er eine spieleri-
sche, mehrperspektivische Distanz zu den Inhalten
bewahren.'® Auch hierin konvergieren KU und RU.
Und es gibt schlieBlich eine weitere Konvergenz: Lehr-
/Lernprozesse — egal an welchem didaktischen Ort —
sind zielgerichtete Interaktionsprozesse. Diese Zwecke
mogen unterschiedlich bestimmt werden und auf un-
terschiedlichen Ebenen liegen, sie mogen eher kogniti-
ver, affektiver oder pragmatischer Art sein. Dennoch
horen die Zwecke nicht auf, vom Unterrichtenden ge-
plante Zwecke zu sein. Um diese Zwecke zu erreichen
— in der Regel noch gegen Widerstinde — miissen ge-
eignete Strategien tiberlegt und geeignete Mittel einge-
setzt werden. Vor allem muss schrittweise, sukzessive
logisch aufbauend vorgegangen werden. Eine blof3e
Addition von Elementen — und das ist das, was ich hiu-
fig in Examenskatechesen von Vikarinnen und Vika-
ren wahrnehme — eine bloBe Aneinanderreihung nicht
auf einander bezogener Unterrichtselemente stellt kei-
ne sinnvolle Inszenierung eines gelingenden Lehr-/
Lernprozesses dar. Das gilt unabhéngig davon, an wel-
chem Lernort der Unterricht geschieht. Dem Er-
ziehungswissenschaftler Manfred Bonsch ist zuzu-
stimmen, wenn er sagt:

., Da Lehrer/-innen, allgemein Pddagogen/-innen, Lern-
prozesse von Kindern und Jugendlichen nicht in ihrer
Verfiigung haben, kommt alles darauf an, Lernen zu
initiieren, zu inszenieren in der Absicht, gewiinschte
Effekte bei Lernenden erreichen zu kénnen.” Und er
fahrt fort: Das Erreichen gewiinschter Effekte ,, ist leich-
ter bei gut operationalisierbaren kognitiven Operatio-
nen und Wissensbestinden, dies ist sehr viel schwerer
bei Anliegen, die die Person insgesamt betreffen und
auf die Forderung von Habitus, Identitdt, Norm- und
Wertvorstellungen abzielen. “"

Von den institutionellen Rahmenbedingungen und den
Lernvoraussetzungen her ist das Unterrichten in der Ge-
meinde grundsétzlich schwieriger als in der Schule. Aus
dem einzigen Vorteil, der Homogenitat der Lebensform,
kann kaum Nutzen gezogen werden, weil die Konfir-
manden in der Regel dort nicht so beheimatet sind, dass
sie nachhaltig durch den darin tiblichen Lebens- und
Umgangsstil gepragt werden konnten. Im Vergleich zur
Lehrerausbildung ist die pddagogische Vikarsaus-
bildung kiirzer, die Eintibungsméglichkeiten in die plan-
volle Inszenierung und Strukturierung von Lehr-/Lern-
prozessen seltener. Gleichwohl muss diese Fertigkeit
das Minimalziel der pddagogischen Vikarsausbildung
sein. Die Vikarinnen und Vikare sollten wenigstens das
vergleichsweise Leichtere lernen und nicht das ganz
Schwierige, wobei noch nicht ausgemacht ist, ob unter
den Bedingungen des gemeindlichen Unterrichts das
Schwierige tiberhaupt erreichbar ist.

Deshalb bleibt die Orientierung an den professionellen
Standards der schulischen Religionspddagogik hin-
sichtlich der zielgerichteten Strukturierung von Lehr-/
Lernprozessen nach wie vor erforderlich.
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These 5:

Das wesentliche Lernziel der piidagogischen Vikarsaus-
bildung ist pragmatischer Natur: Die Vikarinnen und Vi-
kare sollen unterrichten lernen. Diese praktische Fertig-
keit kann — wie jede andere praktische Fertigkeit — nur
indirekt gelehrt werden; sie kann aber von den Vikarinnen
und Vikaren durch kontinuierliches Einiiben und durch
sachkundige Korrekturen gelernt werden. Die pddago-
gische Vikarsausbildung muss dementsprechend so orga-
nisiert sein, dass den Auszubildenden hinreichende Gele-
genheiten der kontinuierlichen Einiibung in das Unter-
richten und Moglichkeiten der Reflexion mit sachkundi-
ger Unterstiitzung bereit gestellt werden.

Diese These scheint zunéchst einmal keine Sprengkraft in
sich zu bergen, weil der Idee nach unsere padagogische
Vikarsausbildung schon immer so verstanden und durch-
geftihrt wurde.

Die pddagogische Ausbildung, in der die Vikarinnen und
Vikare unterrichten lernen sollen, ist selbst ein zielge-
richteter Lehr-/Lernprozess, der — entsprechend dem Aus-
bildungsziel — geplant, inszeniert, strukturiert und sukzessiv-
fortschreitend organisiert werden muss. Das Ausbildungs-
ziel ist primér pragmatischer Natur. Die Fertigkeit des Unter-
richtens kann nicht — oder doch nur indirekt — gelehrt wer-
den. Sie kann nur durch eigenes regelméBiges und konti-
nuierliches hiufig wiederholtes Uben ausgebildet und zu
einem routinierten Habitus verfestigt werden. Die Praxis
des Unterrichtens teilt damit die Lernbedingungen anderer
praktischer Fertigkeiten und Féhigkeiten. Eine Sportart er-
lernt man nur durch Betreiben des Sports, ein Handwerk
nur durch handwerkliches Titigsein. Allerdings miissen die
Ubungsphasen zunichst stindig begleitet sein durch die
kritische Analyse von Personen, die diese Fertigkeiten be-
reits beherrschen. Die nachtrigliche Reflexion auf vorauf-
gegangene Unterrichtsiibungen soll die Griinde fiir das Ge-
lingen, insbesondere aber fiir das Misslingen deutlich wer-
den lassen, um einer verbesserten kiinftigen Praxis willen.

In der padagogischen Vikarsausbildung ist davon auszuge-
hen, dass die Vikarinnen und Vikare in der Regel auler den
eigenen Unterrichtserfahrungen als Lernende keine Erfah-
rungen als Lehrende gemacht haben. Zuweilen waren die
eigenen Unterrichtserfahrungen nicht so positiv, sodass die
Erreichung des Ausbildungsziels erst der Uberwindung von
Widerstanden gegen die Lehrtitigkeit bedarf. Erfahrungs-
gemdl sind Unterrichtserfolge die beste Motivation, diese
Widersténde zu tiberwinden.

Die Einiibungsfelder und Einiibungsgelegenheiten sind ei-
nerseits das Schulpraktikum zu Beginn des Vikariats, zum
anderen die gemeindliche Konfirmandenarbeit. Die Ein-
iibungsgelegenheiten sollen in Zukunft verstdrkt werden.

Das Schulpraktikum soll von bislang 5 Wochen auf dann 6
Wochen ausgedehnt werden. Dafiir werden die Einfithrungs-
und die Auswertungswoche auf eine Woche reduziert. In-
nerhalb des Praktikums sollen dann 1 'z oder 2 Studientage
zur Reflexion auf den bisherigen Ertrag des Praktikums
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stattfinden. Im Verlauf des Schulpraktikums werden vom
Vikar/von der Vikarin mindestens 10 selbst verantwortete
Unterrichtsstunden gehalten. Eine davon wird vom ARP&M
im Beisein des Schulmentors/ der Schulmentorin an-
hospitiert. 5 dieser Stunden sollten im Fach Religion, die
anderen 5 Stunden in anderen Fichern erteilt werden. Uber
die Vorfiihrstunde und das wird ein Protokoll gefiihrt, das
ausschlieBlich zu ausbildungsinternen Zwecken gebraucht
wird Die Vikarinnen und Vikare sind in dieser Zeit von der
Gemeindearbeit frei gestellt. Sie sollen auch am tibrigen
Schulleben (Bundesjugendspiele, Aufsichten, Konferenzen,
AGs, Projektwochen, Schultheater usw.) teilnehmen.
Nach dem Schulpraktikum sollen die Vikarinnen und Vi-
kare im gemeindlichen Konfirmandenunterricht ihre in der
Schule erworbenen padagogischen Féhigkeiten und Fertig-
keiten weiterhin erproben und einiiben. Dazu werden meh-
rere Vikare und Vikarinnen in einer Region zu einer
Regionalgruppe zusammengefasst und durch eine/n vom
ARP&M beauftragte Mentorin/Mentor im KU begleitet. Da-
bei handelt es sich entweder um Lehrer/-innen oder
Schulpfarrer/-innen. Dieser Regionalmentor/ diese
Regionalmentorin hospitiert bei mindestens 3 Unter-
richtsstunden jedes Vikars/ jeder Vikarin in der entsprechen-
den Gruppe. Hierbei sind auch die anderen Mitglieder der
Vikarsgruppe und der Gemeindementor/-mentorin anwe-
send. Den Gemeindementoren/-mentorinnen wird dringend
nahe gelegt, in den anderen durch den Vikar/die Vikarin
selbst verantworteten KU-Stunden zu hospitieren und diese
nachzubesprechen. Sie sind verpflichtet, sich die entspre-
chende Kompetenz hinsichtlich der Unterrichtsstandards
durch geeignete FortbildungsmaBBnahmen zu erwerben. Eine
wesentliche Bedingung fiir die Auswahl von Vikariats-
gemeinden sollte auch sein, dass die Vikare/Vikarinnen die
Moglichkeit regelmaBigen Unterrichtens haben. Sollte das
wegen der KU-Konzeption in der Gemeinde nicht der Fall
sein konnen, muss eine Kooperation mit Nachbargemein-
den hergestellt werden, in denen Teile der padagogischen
Ausbildung gemaf den landeskirchlichen Prifungsstandards
stattfinden konnen. Damit wird anerkannt, dass es plurale
Konzeptionen der Konfirmandenarbeit gibt, die ihre Legi-
timitdt haben. Auch in Freizeitmodellen oder Block-
seminaren konnen auf 45 — 60-Minuten begrenzte Unter-
richtsstunden gehalten werden. Ebenso sind
Examenskatechesen innerhalb solcher Modelle moglich.

Eine weitere Uberlegung geht dahin, die Vorziehung der
Examenskatechese preiszugeben und diese wieder in grofe-
re zeitliche Ndhe zum 2. Theologischen Examen zu bringen.

SchlieBlich soll zwischen dem bestandenen 2. Examen und
dem Beginn der pfarramtlichen Tétigkeit ein Kurs Padago-
gik IV durchgefiihrt werden, in dem konzeptionelle Fragen
des eigenen KU erortert werden sollen. Dartiber hinaus geht
es um die Bedeutung des KU fiir den Gemeindeaufbau, um
den Umgang mit Stérungen im KU sowie um die Erarbei-
tung sinnvoller thematischer Sequenzen fiir die gesamte Zeit
des Konfirmandenunterrichts.



Auch wenn die letzte These zunéchst einmal unspektakulér
geklungen haben mag, wird sie — so denke ich — hinrei-
chend Gespréchsstoff fiir unsere Diskussion bieten.

Ziele der padagogischen Ausbildung von
Vikarinnen und Vikaren

Die Vikarinnen/Vikare sollen

mit den zuvor beschriebenen Grundsitzen des padago-
gischen Handelns der Kirche vertraut gemacht werden;
die verfassungsmifigen, vertraglichen und
schulrechtlichen Rahmenbedingungen des schulischen
Unterrichts im Allgemeinen und des Religionsunter-
richts im Besonderen sowie die schulischen Bildungs-
und Erziehungsziele kennen lernen;

Religionsbiicher exemplarisch analysieren und sich
dariiber informieren, welche Stoffe in den auch fiir den
Konfirmandenunterricht relevanten Klassenstufen der
verschiedenen Schulformen behandelt werden;

sich entwicklungspsychologische, religions- und moral-
psychologische Theorien aneignen;

durch kontinuierliche Ubung komplexe (theologische)
Sachverhalte verantwortlich didaktisch reduzieren und
elementarisieren;

iiben, Unterrichtsstunden plausibel und in geeigneten
Lernschritten zu strukturieren und aufzubauen;
erreichbare und eindeutige Lernziele operational for-
mulieren, sodass sich aus ihnen methodische Anwei-
sungen fiir die Strukturierung der Unterrichtsstunde
ergeben;

die verschiedensten Methoden der Text-, Bild- und Film-
erschlieBung kennen lernen;

die Leistungsfihigkeit und die Grenzen von Unterrichts-
methoden, des Einsatzes verschiedener Medien sowie
der unterschiedlichen Arbeits-und Sozialformen ein-
schitzen kénnen;

iiben, eindeutige Arbeitsauftrige zu stellen;

in die Techniken des Erstellens von Tafelbildern einge-
fiihrt werden;

durch kontinuierliche Ubung den Zeitbedarf fiir einzel-
ne Lernschritte, fiir den Einsatz von Medien und die
unterschiedlichen Arbeits- und Sozialformen abschit-
zen konnen;

zu ihren Stundenentwiirfen Alternativen planen;

auf ihre Rolle als Unterrichtende reflektieren, ein rea-
listisches und selbstkritisches Bild von ihrer Lehrer-
personlichkeit, ihrem Unterrichtsverhalten und ihren
spezifischen Vermittlungsfihigkeiten erwerben;
Ursachen fiir misslungenen Unterricht kritisch und
realitdtsgerecht analysieren;

iiber Hilfen fiir den Unterricht informiert werden;

auf die unterschiedlichen Randbedingungen des RU und
des KU reflektieren und Folgerungen daraus fiir die je-
weilige konzeptionelle Gestaltung zichen;

in ihren Unterrichtsversuchen im RU und KU durch
erfahrene und pédagogisch kompetente Lehrerinnen
und Lehrer bzw. Pfarrerinnen und Pfarrer begleitet
werden und konstruktiv-kritisch Korrekturen erfahren;

Hilfestellungen bei der Themenfindung fiir ihre
Examenskatechesen erfahren;
eine sukzessive Themenfolge fiir den KU erarbeiten.

Strukturierung der religionspadagogischen
Ausbildung von Vikarinnen und Vikaren

1.

Pidagogik I

Kldrungsprozesse in der Vikarsgruppe

Grundsitze des pddagogischen Handelns

Information iber die Einsatzschulen und die Abspra-
chen mit der Schulleitung

Einschlagige Lektiire iiber die Unterrichtsplanung (z.B.
H.Meyer, Unterrichtsmethoden II)

Verfassungs-, vertrags- und schulrechtliche Rahmen-
bedingungen des RU

Ubung: Didaktische Reduktion

Ubung: Formulierung von eindeutigen Arbeitsauftrigen
und Lernzielen

Ubung: Normalstruktur einer Unterrichtsstunde
Methoden, Arbeits- und Sozialformen im Unterricht,
Medieneinsatz

Dauer: 3 Tage (4 Einheiten a 90°)

2. Schulpraktikum

Zundchst Hospitation in einer Klasse, danach
Hospitation in den unterschiedlichsten Fachern mit
Beobachtungsaufgaben (Stundenaufbau, Arbeitsauf-
trage, Lehrerverhalten, Dokumentation des Stunden-
verlaufs, Medieneinsatz)

Teilnahme am Schulleben

Erteilung moglichst vieler eigenverantwortlicher U-
Stunden im Beisein des Schulmentors/der
Schulmentorin mit Nachgespriach

Mindestens 10 Vorfiihrstunden (5 in Religion, 5 in an-
deren Fachern), 1 davon in Anwesenheit eines Vertre-
ters des ARP&M bzw. eines Beauftragten. Protokoll tiber
das Nachgespriach

2 Studientage bzw. —nachmittage zum Erfahrungsaus-
tausch und zur Vertiefung theoretischer Einsichten
(Bilddidaktik, Text-, Bild- und FilmerschlieBungs-
methoden, Erstellung von Tafelbildern, entwicklungs-
psychologische Theorien, Analyse von Religionsbii-
chern)

Dauer: 6 Unterrichtswochen

Pidagogik 11

Unterschiede und Gemeinsamkeiten der verschiedenen
didaktischen Orte RU und KU

Sichtung neuer Medien fiir den Unterricht (Videos,
DVD, Folien, Dias, CD-ROM, Internetadressen)
Vorstellung von Unterrichtsmaterialien und Publikatio-
nen fir den KU

Dauer: 2 Tage
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4.

5.

KU-Unterricht in den Gemeinden

RegelmaBiger KU wihrend der Zeiten der Gemeinde-
priasenz der Vikarinnen und Vikare

Regionale Begleitung durch vom ARP&M bestellte pad-
agogische Begleiter (Lehrer/-innen oder Pfarrer/-innen)
Mindestens je 3 Vorfiithrstunden eines Vikars/einer Vi-
karin im Beisein des pddagogischen Begleiters, der
anderen Mitglieder der Regionalgruppe und des
Gemeindementors (mit Nachgesprach)

RegelméBige Begleitung durch Gemeindementor in den
anderen U-Stunden

Pidagogik 111

Ubung: Exemplarische Strukturierung von Unterrichts-
einheiten

Vorstellung neuer Medien fiir den Unterricht und Mog-
lichkeiten der methodischen Verwendung

Ideenborse fiir Examenskatechesen

Vorstellung gelungener und weniger gelungener Bei-
spiele (anonymisiert)

Besprechung des Kriterienkatalogs fiir Examens-
katechesen

Termin- und Themenabsprachen fiir Examens-
katechesen

Vorstellung neuer Unterrichtsmaterialien fiir den KU

Dauer: 5 Tage

6.

Piadagogik IV : Zwischen bestandenem Examen
und Einsatz in der Gemeinde (neu)

Konzeptionelle Erwédgungen fiir den KU in der eige-
nen Gemeinde

Sichtung vorhandener Konzeptionen: Erorterung ihrer
Stérken und Schwéichen

KU und Elternarbeit

Umgang mit Stérungen im KU

Erstellung eines Zweijahresplans fiir den KU (mit Lern-
zielen, Leitthemen und thematischen Aspekten)

Dauer: 2 Tage
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