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Pastorale Fort-
bildung als Hilfe
zur Lebensbe-
wiltigung

Lerntheoretische
Uberlegungen zur
theologischen Fort-
bildung — am Bei-
spiel Christologie*

1. Theologische
Fortbildung als

»organisiertes Lernen‘

Mancher Priester ist mit den Fortbildungsveranstaltun-
gen und ihrem Ergebnis nicht recht zufrieden; und man-
cher Veranstalter klagt tiber rickldufige Teilnehmerzah-
len und mangelnde Motivation. Eine der Ursachen dafiir
diirfte darin liegen, daf den Teilnehmern nicht exakt
genug deutlich werden konnte, welche Erkenntnisse, Ein-
stellungen und Verhaltensweisen sie lernen kénnen und
sollen. — Die folgenden Uberlegungen sollen Veranstal-
tern wie Teilnehmern an solchen Fortbildungstagen und
-wochen zeigen, wie das Lernen in der pastoralen Fort-
bildung eine Hilfe zur Lebensbewdltigung aus dem Glau-
ben sein kann, und zwar im personlichen, beruflichen
und gesellschaftlichen Leben: indem ndmlich die Lern-
ziele im kognitiven, affektiven und pragmatischen Be-
reich in einem partnerschaftlichen Prozefi zwischen Ler-
nenden und Lehrenden angestrebt werden. — Viele Seel-
sorger und Erwachsenenbildner haben zudem auch selbst
fir verschiedenste Gruppen dhnliche Bildungsveranstal-
tungen zu planen, und sie erfahren aus diesem Beitrag
vielleicht manches, was sie bisher weniger beachtet
haben. red

Die folgenden Uberlegungen gehen davon aus, daf auch
fiir den Theologen die Fortfiihrung des Lernens nach der
beruflichen Grundausbildung erforderlich ist. Der Prie-
ster bleibt ein ,,Lernender im Glauben’; er sucht seinen
Glauben immer wieder neu in der theologischen Refle-
xion vor dem Zeugnis der HI. Schrift und der Tradition
der Kirche zu verantworten, und er befragt theologische
Aussagen auf ihre Lebensrelevanz hin.

Die theologische Fortbildung sollte ihm dabei eine Hilfe
sein. Gerade gegen sie bestehen aber zum Teil Vorbe-
halte, wofiir sich eine Reihe von Griinden erkennen 14B3t:

— Fixiertes Rollenverstdndnis in einer sich pluralisie-
renden Gesellschaft;

— Angst vor weiterer Verunsicherung in der person-
lichen Einstellung und den beruflich-praktischen Kon-
sequenzen;

— Erfahrung bzw. Vermutung mangelnder Lebens- und
Praxisrelevanz theologischer Aus- und Fortbildung;

— Schwierigkeiten bei der Realisierung und Ubertra-
gung des schon bisher Gelernten in Vollziige des
Glaubens und der Pastoral;

— Mangelnde oder negative Erfahrungen mit ungewohn-
ten Lernformen.

Diese Vorbehalte wiren im Einzelfall niher zu priifen;

sie sollten aber als eine kritische Anfrage an die Inten-

* Dieser Beitrag ist die liberarbeitete Fassung eines bei der Bun-
deskonferenz flir theologische und pastorale Fortbildung der Deut-
schen Bistliimer im Februar 1978 gehaltenen Referats.
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tion und die Lernorganisation theologischer Fortbildung
ernst genommen werden. Ich mochte deshalb im folgen-
den den Versuch machen, unter Beriicksichtigung lern-
theoretischer und lernpsychologischer Erkenntnisse in der
Pédagogik bzw. Andragogik, die Intentionen und Be-
dingungen des Theologie- bzw. Glaubens-Lernens niher
zu analysieren, um daraus entsprechende Konsequenzen
fiir die Planung von theologischen Fortbildungsveran-
staltungen zu ermitteln. Dabei soll von dem in der heu-
tigen Erwachsenenbildung entwickelten Begriff des Ler-
nens ausgegangen werden.

,Lernen“ intendiert eine relativ dauernde Verhaltens-
und Einstellungsdnderung bzw. -bestdrkung und betrifft
die kognitive, affektive und pragmatische Dimension
menschlichen Lebens; es soll zur Persoénlichkeitsentfal-
tung, Lebensbewiltigung und Berufsbewiltigung fiih-
ren!. Dazu bedarf es der Daseinserhellung und des
Daseinswissens 2, das zu einem ,Uberzeugungswissen
und zur Lebensorientierung in den entscheidenden Wirk-
lichkeitsbeziigen (Besitz, Macht und Sexualitit) fiihren
will.

Dieses Lernen ist besonders heute nicht mehr in das Be-
lieben des einzelnen gestellt, sondern wird herausgefor-
dert durch eine sich permanent in allen Bereichen wan-
delnde Gesellschaft, die jeweils wieder neue Anforderun-
gen stellt. Ein ,,Lernen® geschieht dabei tagtiglich im
Gesprich, in Begegnungen und in der Konfrontation mit
neuen Situationen, die man zu bewiltigen hat. Von Zeit
zu Zeit aber bedarf es eines intensiveren, organisierten
und bewulBiten Lernens, um mit schwierigeren, persén-
lichen und sozialen Situationen fertig zu werden.

Der christliche Glaube will eine solche Hilfe zur Lebens-
bewiltigung sein, er will ein Lebenswissen vermitteln,
das letztlich auf Uberzeugung beruht. Er bietet ein Da-
seinswissen an, das sich als die Lebensnot-wendend er-
weisen mufB3 % Aufgrund der inkarnatorischen Struktur
des Glaubens kann solches Lebenswissen aber kaum an-
ders vermittelt und erworben werden als jedes andere
Daseinswissen. Fiir unser Thema lautet daher die Frage:
Welche christologischen Aussagen kénnen dem heutigen
Menschen zur Lebensbewiltigung helfen? Damit wird
keiner anthropologischen Engfithrung das Wort geredet,

1 J. H. Knoll, Erwachsenenbildung, Aufgaben — Mdglichkeiten —
Perspektiven, Stuttgart 1972.

2 Vgl. F. Pidggeler, Erwachsenenbildung. Einfithrung in die Andra-
gogik, Miinchen 1977.

3 Vgl. K. Rahner, Glaubensvollzug und Glaubenshilfe heute, in:
Handbuch der Pastoraltheologie, III, Freiburg 1968, 518—527; W. Kas-
per u. a., Heilssendung der Kirche (Pastorale Bd, I) Mainz 21970,
25—28.
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sondern lediglich der anthropologische Bedingungsrah-
men abgesteckt, innerhalb dessen sich Theologie als le-
bensnotwendendes Daseinswissen erweisen muf.
Theologische Fortbildung soll ein Lernen erméglichen,
das dem einzelnen neue Sicherheit im Erkennen, Beur-
teilen und Verhalten sowohl im persénlichen wie im be-
ruflich-pastoralen Bereich gibt. Verunsicherungen sind
keine Lernziele, allenfalls Schritte innerhalb eines Lern-
vorganges.

Ein Beweggrund zum Lernen ergibt sich, wenn das Wis-
sen des Menschen im Widerspruch zu seinem Handeln und
auch zu seiner Einstellung steht. Man spricht hier von
der ,kognitiven Dissonanz®, die der Mensch zu mindern
versucht. Das neue Gleichgewicht von Wissen und Tun
wird dabei vielfach nicht durch eine Korrektur des Ver-
haltens, sondern durch eine Manipulation des Wissens
herbeigefiihrt. Entweder man nimmt ohnehin nur die-
jenigen Informationen zur Kenntnis, die das eigene Welt-
bild bestatigen (selektive Informationsaufnahme) oder
man versucht die Informationsquelle als unglaubwiirdig
und irrelevant zu disqualifizieren, oder man interpretiert
die Informationen so, daB sie der eigenen Meinung ent-
sprechen (selektive Informationsverarbeitung), oder man
betont diejenigen Teilaspekte iliber Gebiihr, die die eige-
ne Position bestitigen und wertet die Gegenargumente
ab 5. Als Konsequenz fiir den LernprozeB mit Erwach-
senen ergibt sich hieraus: Wer Meinungsidnderung durch
frontale Argumentation und Information zu erreichen
versucht, verunsichert dabei den Partner und provoziert
eher einen Bumerangeffekt als einen Meinungswandel.
Es gilt daher vor allem zuerst Vertrauen zu wecken,
um allméhlich den Toleranzbereich fiir seine Aussage zu
erweitern. Der sachlich klare Inhalt oder die logische,
schliissige Argumentation allein fiihren keineswegs schon
zu Einstellungs- und Verhaltensdnderungen.

Die Lernpsychologie hat dariiber hinaus einige grund-
sétzliche Beziige ermittelt, die fiir den LernprozeB eben-
so wesentlich sind wie die Struktur des zu lernenden
Inhalts:

— Lernen ist ein aktives Tun zwischen dem, der etwas
vermitteln will, und dem Empfénger;

— Lernen ist abhéngig von den individuellen und per-
sonlichen Voraussetzungen des Lehrenden wie auch
des Lernenden;

4 Vgl. H. L6we, Lernpsychologie, Berlin 1971; A. G. Brandenburg,
Der Lernerfolg im Erwachsenenalter, Gottingen 1974.

5 Vgl. L. Festinger, Die Lehre von der ,kognitiven Dissonanz®, in:
W. Schramm (Hrsg.), Grundfragen der Kommunikationsforschung,
Miinchen 41971, 27 ff.
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— Lernen ist abhingig von den sozialen Beziigen, in
denen der Lernende und der Lehrende stehen;

— Lernen ist in besonderer Weise abhingig von der
Organisation des Lernprozesses und dabei insbeson-
dere auch von den Methoden.

Lehrende und Lernende befinden sich somit immer in
einem ,,Lernfeld“® in dem verschiedene Faktoren den
LernprozeB mit beeinflussen, ihn entweder behindern
oder effektiv werden lassen. Dabei sind entscheidend die
zwei Faktoren: Erfahrung und Motivation 7.
Erfahrungen sind begriindet in der Lebensgeschichte
eines Menschen. Es werden damit Vorgédnge bezeichnet,
in denen der Mensch aufgrund seines Kontaktes zu der
ihn umgebenden Wirklichkeit diese so interpretiert, daf
er mit dieser Wirklichkeit rational, emotional und in
seinem Verhalten ibereinstimmt. Zu unterscheiden ist
allerdings zwischen Erlebnis und Erfahrung. Viele fithren
ihre Erfahrung als Argument an, wenn sie Erlebnisse
meinen. Erlebnisse werden aber erst dadurch zu Erfah-
rungen, dal sie bewuBit bedacht, aufeinander bezogen
und verglichen werden. Schon dies geschieht in unter-
schiedlicher Intensitdt. In dem Augenblick, wo durch
neue Erfahrungen die Ubereinstimmung zwischen per-
sonlichem Verhalten und umgebender Wirklichkeit zer-
stort wird, kann dies als schmerzlich erlebt werden und
macht es ein Umlernen notwendig.

Solch neue Erfahrungen konnen sowohl durch massive

Verdnderungen der Wirklichkeit wie auch durch Refle-

xion gemachter Erlebnisse hervorgerufen werden: so z. B.

durch die Konfrontation mit neueren exegetischen bzw.

systematisch-theologischen Erkenntnissen im Bereich der

Christologie oder auch aufgrund einer bewuBten Refle-

xion der eigenen Christusfrommigkeit. Dabei setzt jede

Lernfihigkeit die Einsicht voraus, daB eigene Erfahrun-

gen niemals abgeschlossen sind. Wer damit beginnt, seine

Erfahrungen absolut zu setzen, und wer sich durch Lern-

verweigerung weiteren Erfahrungen verschlieBt, verliert

mit der Zeit an Lernfdhigkeit.

Ohne Motivation gibt es kein Lernen. Man unterscheidet

zwischen sogenannten priméren und sekunddren Motiva-

tionen. In der (Priester-)Fortbildung sind solche Motiva-
tionen primér, die direkt auf die in der Fortbildungs-
veranstaltung intendierten Lernziele gerichtet sind, und
jene sekundidr, die mehr oder minder auBerhalb dieses

Zielspektrums liegen (so z.B. die Teilnahme an einer

6 H. Tietgens — J. Weinberg, Erwachsene im Feld des Lehrens und
Lernens, Braunschweig 1971,

7 Vgl. D. Emeis — K. H. Schmitt, Grundkurs Gemeindekatechese,
Freiburg 1977, 65 £f.
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Veranstaltung wegen der jahrgangsweisen Erfassung
eines bestimmten Kurses). Meistens werden primére und
sekundire Motivationen vermischt und bei den einzelnen
Teilnehmern verschieden stark vorhanden sein. Von da-
her unterscheiden sich auch die jeweiligen Interessen der
Teilnehmer: mehr am Thema und/oder mehr an den an-
deren Teilnehmern interessiert. Die unter dieser Riick-
sicht moéglicherweise innerhalb einer Gruppe weit ausein-
ander-liegenden Motivationen miiten gekldrt und vor
allem in den entsprechenden Sozialformen des Lernens
beriicksichtigt werden.

Von den Motivationen zu unterscheiden sind die Erwar-
tungen der Teilnehmer. Aufgrund bisheriger Erfahrun-
gen bzw. Vermutungen hinsichtlich von Fortbildungsver-
anstaltungen koénnen sich bestimmte Erwartungen aus-
geprigt haben (z. B. sachliche Informationen zu neueren
theologischen Erkenntnissen im Bereich der Christolo-
gie, obwohl die Teilnehmer faktisch eher motiviert sind,
iiber ihre persénliche Christusfrémmigkeit und Christus-
beziehung zu reflektieren).

Bei den Erwartungen spielen folgende Elemente inein-
ander:

— das Selbstverstindnis der Teilnehmer von den eige-
nen Bediirfnissen;

— die Einstellung der Teilnehmer zu der Fortbildungs-
veranstaltung;

— die Rolle und das Selbstverstdndnis, das den Teil-
nehmern zugedacht ist im Verlauf der Fortbildungs-
veranstaltung;

— die normativen Erwartungen des Veranstalters.

Der Veranstalter muB daher bei den Teilnehmern mit
einer anfinglichen Erwartungsunsicherheit rechnen. Die-
se kann keineswegs dadurch gelost werden, dafl man
direkt die Erwartungen der Teilnehmer abfragt, sondern
dadurch, daB die Teilnehmer moglichst rechtzeitig einen
fiir sie erkennbaren Erfolg der Veranstaltung absehen
konnen (sogenannte Erfolgsantizipation). Damit wird
auch die bestmdgliche Motivation erreicht. So miiite z. B.
bei einer Fortbildungsveranstaltung zum Thema ,,Chri-
stologie“ sehr bald erkennbar werden koénnen, welche
Bedeutung dieser Lernprozel z. B. fiir die Predigtpraxis,
fiir die Katechese oder auch fiir persoénliche Christus-
beziehung haben kann.

Beim didaktischen Problem geht es um die Frage, in
welcher Weise die Auswahl und die Anordnung des Lern-
angebotes zu einem méglichst grofen Lernerfolg beitra-
gen kann. Dafiir ist wichtig, Lehrintentionen und Lern-
bedingungen in eine wirksame Beziehung zueinander zu
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bringen. Die Uberlegungen einer effizienten sowie sach-
und personengerechten Ermittlung und Zuordnung von
Inhalten, Zielen, Methoden und Medien des Lernens ha-
ben ihren Niederschlag gefunden in unterschiedlichen
theoretischen Konzepten der Didaktik. Man unterschei-
det heute allgemein zwischen einer bildungstheoretisch
(W. Klafki), einer informationstheoretisch (H. G. Frank,
F. V. Cube) und einer lerntheoretisch (P. Heimann, W.
Schulz) bestimmten Didaktik.

Der lerntheoretische Ansatz geht davon aus, daB der
Adressat bestimmte ,,Qualifikationen® erreichen soll, mit
deren Hilfe er dann konkrete Lebenssituationen zu er-
kennen und zu bewdltigen vermag. Diese Qualifikatio-
nen werden weitgehend ermittelt aus den gesellschaft-
lichen Notwendigkeiten. Sie werden als Lernziele be-
schrieben. Diese Lernziele werden aufgrund einer Ana-
lyse dessen erhoben, was in einer jeweils verédnderten
individuellen und gesellschaftlichen Lebensform an
Kenntnissen, Erfahrungen und Verhaltensweisen zu ler-
nen notwendig ist, um zu einem menschlich erfiillten
und verantwortlichen Leben zu finden.

Der informationstheoretische Ansatz will den besten und
kiirzesten Weg zur Erreichung des jeweiligen Zieles fin-
den. Diese Theorie des optimalen Lernens, das einer per-
manenten Erfolgskontrolle unterliegen muB, kann sich
ausschlieBlich auf exakt kontrollierbare Lernerfolge be-
ziehen. Die Lerninhalte ergeben sich dabei nach dem
kybernetischen Modell jeweils wieder neu aus im Verlauf
des Lernprozesses zu bewailtigenden Lebenssituationen.
Dahinter steht eine Theorie der Wertfreiheit aller Bil-
dung.

Der bildungstheoretische Ansatz griindet im Versuch, auf
hermeneutischem Weg das anthropologisch Relevante
eines Inhalts unter Berlicksichtigung der Zielgruppe wie
auch der gesellschaftlichen Anforderung im weitesten
Sinne zu ermitteln. Er geht aus von der Vorgegebenheit
eines Vermittlungsinhaltes, der jedoch daran gemessen
wird, inwieweit er der Personwerdung des Menschen
dient. Als Instrumentarium zur Ermittlung dient ihm
hierbei die ,,didaktische Analyse® (s. u.).

Zur Gestaltung der Lernprozesse bei der Vermittlung
theologischer Inhalte scheint mir der bildungstheoreti-
sche Ansatz der angemessenste zu sein, da hier dem
unableitbaren Anspruch des Offenbarungsgehaltes im
Glauben am ehesten Rechnung getragen wird. Wichtige
Elemente der beiden anderen didaktischen Ansétze soll-
ten hierbei jedoch einbezogen werden.



3. Funktion von
Analyse und Planung
in der Fortbildung

4. Didaktische Analyse
als Planungshilfe

In diesem Abschnitt werden einige Kategorien vorge-
stellt, mit deren Hilfe Lernprozesse analysiert und ge-
plant werden kénnen. Die Giiltigkeit dieser Kategorien
wird allerdings relativiert durch (mindestens) vier di-
daktische Grundprinzipien: durch Selbstwahl, Partner-
schaft im Lernen, Freiwilligkeit der Teilnahme sowie
Freiheit der MeinungsduBerung. Besonders die didakti-
sche Selbstwahl — d.h. die Moglichkeit, daB die Teil-
nehmer weitgehend selber bestimmen sollten, was,
wann, wozu, zu welchem Zeitpunkt und wie sie lernen
wollen — relativiert eine notwendige vorgéngige Planung
von Lernprozessen. Sie erfordert eine sténdige didak-
tische Reflexion im Verlauf des Lernvorgangs; im voraus
festgelegte Lernziele miissen jeweils wieder neu im Ver-
lauf eines lingeren Lernprozesses durch die Zustimmung
der Teilnehmer bestitigt bzw. verdndert werden. Eine
solche Veridnderung kann jedoch nur geschehen im Rah-
men der vorgegebenen Bedingungen und Méglichkeiten
(z. B. Kompetenz des Referenten, zur Verfiigung stehen-
de Zeit usw.) sowie aufgrund der Zustimmung aller am
Fortbildungsprozel Beteiligten. Unter dieser Riicksicht
haben sich Lehrende und Lernende auch als Partner zu
verstehen, die sich miteinander in einer Korrelationsbe-
wegung von Fragen und Antworten auf einen Lernpro-
zeB einlassen und ihr jeweiliges Wissen, Empfinden so-
wie ihre Praxiserfahrung miteinbringen.

Die Beriicksichtigung dieser Faktoren schiitzt zwar Re-
ferenten und Teilnehmer vor einem zu einseitigen ana-
lytischen Planungs- und Organisationsdenken, sie darf
jedoch nicht zu einer Zufilligkeit und Beliebigkeit von
Lernprozessen fithren. Vielmehr kann durch die exem-
plarische Einiibung von Analyse und Planung von Lern-
prozessen in der Praxis gerade die Aufmerksamkeit fiir
den Plural von Faktoren, die ein Handlungsfeld mitbe-
stimmen, geférdert werden. Analyse und Planung bie-
ten somit ein Instrumentarium an, mit dessen Hilfe die
verschiedenen Praxiserfahrungen einander zugeordnet,
miteinander wverglichen, auf ihre Bedingungen hin be-
fragt und verarbeitet werden konnen. Sie sollen nicht
den spontanen Umgang der Menschen miteinander er-
setzen, wohl aber den Gefahren unkontrollierbarer Spon-
taneitit bzw. einer Fehlplanung von Lernprozessen vor-
beugen.

Mit Hilfe der didaktischen Analyse konnen unter Be-
riicksichtigung wesentlicher Lernfaktoren Lernziele er-
mittelt werden, die sowohl dem Inhalt wie auch der ent-
sprechenden Zielgruppe im Lernprozel gerecht werden
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und die eine Planung entsprechender Lernprozesse er-
mdoglichen. :

Dabei werden die Methoden und Medien noch einmal in
Abhingigkeit von den Zielen sowie von dem Referenten
und der Zielgruppe zu sehen sein.

Der folgende Frageraster zur didaktischen Analyse kann
einerseits dem Referenten einer Fortbildungsveranstal-
tung zur eigenen Planung dienen, gleichzeitig aber auch
als Modell der Umsetzung fiir die Teilnehmer im Verlauf
der Fortbildungsveranstaltung oder fiir eine Katechese
benutzt werden.

(1) Die Frage nach der Struktur des Inhaltes: Welches
sind die einzelnen Momente des Inhaltes? Welche wer-
schiedenen Sinn- und Bedeutungsschichten hat der In-

halt? Welche theologischen Grundpositionen kénnen mit
dem Inhalt verbunden werden?

Die genauere Analyse des Inhaltes gehort zur Selbst-
versténdlichkeit bei der Planung und Vorbereitung einer
entsprechenden Fortbildungsveranstaltung.

(2) Welche Bedeutung hat der betreffende Inhalt bereits
in der Erkenntnis, in der Einstellung und in der Lebens-
und Glaubenspraxis der Teilnehmer (bzw. bestimmter
Zielgruppen)?

Mit Lebens- und Glaubenserfahrung ist hier sowohl der
personliche und der beruflich-kirchliche wie auch der
gesellschaftliche Bereich gemeint. Nur so kann die Aus-
gangslage im Lernprozel klarer berticksichtigt werden.
(3) Welche Bedeutung hat der Inhalt fiir die Bewdlti-
gung gegenwdrtiger und zukiinftiger Lebenssituationen
der Teilnehmer (bzw. bestimmter Teilnehmergruppen)?
Auch die Lebensbedeutung eines Inhaltes sowie der in
ihm enthaltene Anspruch und Zuspruch sollen unter Be-
riicksichtigung der unterschiedlichen Situationen im per-
sonlichen Leben, im beruflich-kirchlichen und im gesell-
schaftlichen Zusammenleben artikuliert werden. Damit
ist die didaktische Fragestellung abgehoben von z.T.
noch wirksamen Fragehaltungen, die vor allem an dem
Grad der Verbindlichkeit von Glaubensaussagen interes-
siert waren bzw. sind. Orthodoxie kann unter didakti-
scher Riicksicht nicht ein disziplinierender Selbstzweck
sein, sondern muf sich als Lebenshilfe erweisen!

(4) Welche Verdnderungen in den bisherigen Kenntnis-
sen, Einstellungen und Verhaltensweisen werden durch
die Inhalte den Teilnehmern (bzw. bestimmten Zielgrup-
pen) zugemutet?

Insofern jeder Lernvorgang bestimmte Verdnderungen
meint, miissen Lernhilfen jedoch bisherige Kenntnisse,
Einstellungen und Verhaltensweisen als Ausgangssitua-
tion beriicksichtigen.



5. Bestimmung von
Lernzielen

1) Unterscheidungen

2) Genaue Umschrei-
bung und weitgehende
Uberpriifbarkeit

(5) Welche Schwierigkeiten werden die Teilnehmer
(bzw. bestimmte Zielgruppen) vermutlich haben auf der
Ebene der Erkenntnis, der Einstellung oder auch des
Verhaltens?

Aufgrund der personlichen Lebens- und Glaubensge-
schichte, aber auch im Kontext eines bestimmten ,,Zeit-
geistes in Kirche und Gesellschaft werden einige Lern-
vorgidnge den Teilnehmern besondere Schwierigkeiten
bereiten.

(6) Wie kann der Inhalt in der Erfahrungswelt der Teil-
nehmer (bzw. bestimmter Zielgruppen) fragwiirdig, ak-
tuell und anschaulich gemacht werden?

Hier soll nicht nach einem wvordergriindigen, Interesse
weckenden ,,Einstieg® fiir den Lernprozel gesucht wer-
den, sondern nach einem lebens- bzw. berufsrelevanten
Ansatz in der Erfahrungswelt der Teilnehmer.
Entsprechend der Zielsetzung von Lernen als einer Ver-
haltens- und Einstellungsénderung zur Bewiéltigung ent-
sprechender Lebenssituationen geniigt es innerhalb der
Erwachsenenbildung nicht mehr, bestimmte Inhalte und
Lehrstoffe anzugeben. Vielmehr bedarf es einer genaue-
ren Bestimmung dessen, was in einem Lernvorgang auf
seiten des Lernenden erreicht werden soll, also der
,,Lernziele‘ 8.

Auf die Unterscheidung in Global-(Richt-)Ziele, Grob-
ziele und Feinziele (Einzelziele) kann hier nicht in diffe-
renzierter Weise eingegangen werden. Nur so viel sei
angedeutet: Global- bzw. Richtziele umschreiben jeweils
die grundlegende Zielperspektive (z. B. der pastoralen
Fortbildung iiberhaupt); Grobziele benennen bereits be-
stimmte Bereiche, in oder an denen Einstellungen erwor-
ben bzw. Verhalten gelernt werden soll (z. B. ,,Die Be-
deutung neuerer christologischer Ansétze fiir die Pastoral
erkennen®); die Fein- oder Einzelziele kennzeichnen als
eigentliche ,Lernziele* bestimmte Erkenntnisse, Einstel-
lungen und Verhaltensweisen, die erworben werden sol-
len.

Die FErmittlung und Festlegung solcher ,Lernziele*
scheint notwendig sowohl fiir eine didaktisch verant-
wortete Strukturierung des Lernvorganges als auch fiir
die Beurteilung des Lernerfolges. Der Lehrende wird
dadurch veranlafBt, seine Lehrplanung zu konkretisieren
und weitgehend auch zu objektivieren, und dem Lernen-
den wird durchsichtig, welches Verhalten und welche
Einstellung im Lernvorgang angestrebt wird. Lernziele
sind umso priziser, je genauer sie die zu erlernenden
Kenntnisse, Einstellungen und Fertigkeiten bzw. Ver-
haltensweisen umschreiben. Dabei werden nicht alle
Lernziele einer empirischen Uberpriifbarkeit entspre-
chen kénnen. Wihrend es im kognitiven Bereich weit-

8 Vgl. R. F. Mager, Lernziele und programmierter Unterricht, Wein-
heim 1969.
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gehend méglich sein wird (z. B. neuere Ansidtze der
Christologie nennen konnen), wird dies im affektiven
Bereich der Einstellungen und Bewertungen schwieriger
(z. B. die Priexistenz Jesu Christi beim Vater als Grund-
lage des personlichen Glaubens annehmen). In diesem
Bereich geht es vor allem um Sensibilisierung, Einstel-
lungsverdnderung und Bewertung, die nur schwer empi-
risch tberpriifbar sind. Im pragmatischen Bereich wer-
den eine Reihe von Fertigkeiten als iiberpriifbare Lern-
ziele angegeben werden konnen (z. B. ein Glaubensse-
minar zur Bedeutung der Auferstehung Jesu konzipie-
ren). Auch hier ist nur ein kleiner Ausschnitt des Lern-
erfolges wihrend einer Veranstaltung iiberpriifbar, da
sich das meiste erst in der pastoralen Praxis vor Ort
zeigen kann! Hier kann die persénliche Erfolgserfahrung
eine entsprechende positive Lernverstirkung herbeifiih-
ren. Insgesamt ist festzustellen, daB sich nahezu alle
bleibenden ldngerfristigen persénlichen Verhaltensidnde-
rungen im personlich-privaten oder auch im beruflichen
Bereich weitgehend einer Uberpriifung entziehen. Diese
Anderungen sind aber oft entscheidende Lernziele ge-
rade in der Priesterfortbildung.

Trotz dieser hier gegebenen Problematik der ,,Operatio-
nalisierung*“ von Lernzielen wiirden wir ihre positive
Auswirkung auf den Erfolg jeden Lernprozesses jedoch
stréaflich vernachldssigen, wenn wir ihre prézisierende
und motivierende Kraft nicht nutzten. Innerhalb der
pastoralen Fortbildung vernachldssigen wir h#ufig ent-
sprechende affektive Lernziele und pragmatische Konse-
quenzen und Konkretionen.

Die ermittelten Lernziele strukturieren aber noch keinen
konkreten LernprozeB. Sie diirfen deshalb nicht mit
Lernschritten im Lernvorgang selber verwechselt wer-
den. Ein Lernvorgang ist deshalb nicht schon effektiv,
wenn er bei den kognitiven Zielen beginnt und iiber
emotionale und affektive Ziele zu praktischen Verhal-
tenskonsequenzen fiihrt. Die Strukturierung eines Lern-
vorganges ist vielmehr lernpsychologisch zu begriinden.
Dabei kann die Lernpsychologie einen konkreten Anhalt
und moglicherweise auch eine theologische Fundierung
in einer Art ,Korrelationstheologie“ finden, wie sie vor
allen Dingen von Paul Tillich entwickelt wurde ®.

So wird als Ziel fiir den evangelischen Erwachsenen-
katechismus angegeben, daB er die Menschen bei ihrer
Alltagserfahrung und ihren ethischen Problemen aufsu-
chen méchte, ihr religioses Wissen ordnen und ergénzen,
im Raum ihres Denkens die Bedeutung der religitsen

Dimension bewulit machen und zu einer persénlichen und
gemeinsamen Frommigkeit und Gottesbeziehung sowie

® Vgl. hierzu Vito Di Chio, Didaktik des Glaubens. Die Korrelations-

methode in der religiésen Erwachsenenbildung der Gegenwart, Ziirich
— Einsiedeln — Koé6ln 1975. Diesem didaktisch-theologischen Ansatz
ist z. B. auch der Evangelische Erwachsenenkatechismus, Giitersloh
11975 verpflichtet.



1) Zugangsmotivation

2) Information

3) Problemvertiefung
und Reflexion

4) Konkretion und
Verhaltensformen

5) Planungsskizze

eine Studienwoche
iiber ,,Heutige Ansitze
in der Christologie*

zur praktischen Bewdhrung des Erfahrenen einladen.
Dabei werden Lebenssituationen, wie Gliick, Leid, Alter,
Tod, Liebe oder konkrete Lebensbereiche, wie Familie,
Beruf, Politik, Staat und Kirche in ihrer eigenen Proble-
matik beschrieben, aber dann in das Ganze der grofien
christlichen Hauptfragen eingebettet. Die Einzelfrage
wird jeweils auf ihre Beriihrungsfliche zur Mitte hin
abgetastet. Der Leser soll spiiren, daB christlicher Glaube
einen Gesamtzusammenhang und einen Erfahrungsbe-
reich in Christenheit und Kirche besitzt.

Angewandt auf die Planung von Lernprozessen zu be-
stimmten theologischen Inhalten in der Fortbildung,
koénnte sich folgendes Strukturierungsschema ergeben:

Im ersten Lernschritt miiBten die Teilnehmer erfahren,
daB sie in ihrer persoénlichen, beruflichen und gesell-
schaftlichen Lebens- und Glaubenssituation betroffen
sind. Dabei wird fiir den Referenten zu iuberlegen sein,
wie dieser Wirklichkeitsraum angesprochen und durch
welche Methoden er ndherhin erschlossen werden kann.
Dieser erste Lernschritt sollte unter der Leitfrage ste-
hen: ,,Wo betrifft dieser Inhalt die Teilnehmer?*

Im zweiten Lernschritt wird das Grundwissen zu ver-
mitteln sein, das notwendig ist, um sich ernsthaft mit
dem entsprechenden Thema zu befassen. Es wird sach-
gerecht in geschichtlicher, ph&nomenologischer und syste-
matischer Weise zur Sprache gebracht werden. Dabei ist
zu fragen, wie das ganze und zerstreute Wissen orga-
nisch geordnet und zusammengefa3t werden kann, wie
Erinnerungswissen auf seiten der Teilnehmer bestitigt,
Erginzungen geleistet und Akzente korrigiert werden
kénnen. Wo ergeben sich Ankniipfungspunkte im bis-
herigen Erfahrungsbereich der Teilnehmer? Dieser Lern-
schritt steht unter der Leitfrage: ,,Was miissen die Teil-
nehmer wissen?‘

Im dritten Schritt werden die Teilnehmer angesichts
einer Vielheit alternativer Losungen und Antworten zu
einer personlichen Stellungnahme herausgefordert wer-
den miissen. Hier ist der Ort, Traditionen zu hinterfra-
gen, Inhalte und Probleme auf die Gegenwart hin zu
konkretisieren und mogliche offene Fragen zu erarbei-
ten. Dieser dritte Lernschritt steht unter der Leitfrage:
,,Wie nehmen die Teilnehmer Stellung?‘

Hierbei gilt es den Inhalt auf seine moglichen Hand-
lungskonsequenzen zu befragen und entsprechende Le-
benshilfen der Vergangenheit, der Gegenwart und Zu-
kunft aufzuzeigen. Dabei soll vor allen Dingen auch die
,»politische Dimension des Glaubens“ deutlich werden.
Dieser Lernschritt steht unter der Leitfrage: ,,Was kon-
nen die Teilnehmer nun tun?*

Im folgenden soll exemplarisch der mogliche Verlauf
einer themenorientierten theologischen Fortbildungsver-
anstaltung skizziert werden.

Die Zielgruppe sind Priester, die aus AnlaB ihres 25jéhri-
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gen Priesterjubildums zu einer Studienwoche zusammen-
gekommen sind. G

»oie haben alle Thre theologische Ausbildung weit vor
dem II. Vatikanischen Konzil abgeschlossen. Ihr Christus-
bild ist vielleicht geprigt von Biichern wie R. Guardini,
Der Herr, oder auch K. Adam, Jesus Christus.
ErlebnisméBig sind viele von Ihnen noch getragen von
einer Christkdnigsfrémmigkeit der 50er Jahre, den er-
sten Jahren Ihres priesterlichen Dienstes. Vor allem si-
cher auch in der Jugendarbeit. Dieses Christusbild ist
eng verbunden mit dem entsprechenden Kirchenversténd-
nis dieser Zeit.

Anerkannter Offentlichkeitsanspruch der Kirche, Stabili-
tdt und politischer EinfluB korrespondieren mit einem
statischen, auch vom ,Herrschaftsdenken* geprigten
Christusverstédndnis. Anfragen und Verunsicherungen in
der Christologie werden deshalb empfindungsméaBig im
Zusammenhang gesehen mit Anfragen und Verunsiche-
rungen in der Kirche.

Vom Lebensalter wie auch von der beruflichen Entwick-
lung her sind die meisten auf dem Héhepunkt angelangt
bzw. haben diesen gerade iiberschritten. Das Bediirfnis,
ein Lebenswerk geschaffen zu haben, etwas Stabiles er-
reicht zu haben, prigt die Lebenseinstellung vieler. Ver-
unsicherungen in Einstellungen und Verhaltensweisen
werden leicht als Bedrohung des Lebenswerkes empfun-
den‘‘ 10,

Unter Beriicksichtigung dieser Ausgangslage bei der Ziel-
gruppe einerseits, sowie der verschiedenen christologi-
schen Ansidtze andererseits kénnte als Grobziel der Stu-
dienwoche gelten: Verschiedene Vorstellungs- und Denk-
ansétze in der Christologie als mogliche Zugénge zur Per-
son Jesu Christi zu sehen.

Als Teilziele waren dabei anzustreben:

1) unterschiedliche Jesusbilder und -vorstellungen in der
Geschichte des Glaubens kennenlernen (kognitives Ziel);
2) sich der persdnlichen Christusvorstellung bewuBt
werden (affektives Ziel);

3) mogliche Formen der Christusverkiindigung heute er-
arbeiten (praxisorientiertes Ziel).

Die folgende Skizze eines Verlaufsplanes bietet inhalt-
liche und methodische Hinweise 11,

Leitfrage: Wo betrifft der Inhalt die Teilnehmer?

— Fiille gegenwirtiger christologischer Ansitze;

— Diskussion um die ,,Gottessohnschaft Jesu Christi;

— Auseinandersetzung mit dem Theologen H. Kiing u. a.

10 Diese Analyse der Zielgruppe ist zugegebenermaBen recht grob
und damit unter Umstdnden fiir eine konkrete Zielgruppe dieser
Altersstufe auch nicht genau zutreffend. Sie bedarf deshalb in jedem
Einzelfall nochmals der kritischen Uberpriifung und Konkretisierung.
11 Sehr viele gute inhaltliche und didaktische Anregungen zu dieser
Thematik finden sich in H. Frankemdlle, Jesus von Nazareth, Mainz
1976.
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4) Konkretion und
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Gruppenarbeit nach
Interessengruppen

Untersuchung und Ermittlung verschiedener Christus-
bilder und -vorstellungen in den Liedern des ,,Goties-
lobes*

oder Betrachtung von Christusbildern aus der Kunstge-
schichte.

Welche Christusvorstellung in den Liedern bzw. welches
Bild aus der Kunst sagt mir am meisten zu? Warum?
Leitfrage: Was miissen die Teilnehmer wissen?

— Verschiedene Jesusbilder im Neuen Testament;

— Griinde fir diese Vielfalt;

— Theologische Zuginge zu Jesus Christus heute (Chri-
stologie).

Leitfrage: Wie nehmen die Teilnehmer Stellung?

— Uberpriifung der verschiedenen christologischen An-
sidtze;

— hinsichtlich ihrer Bedeutsamkeit fiir Menschen in un-
terschiedlichen Lebenssituationen;

— fiir unsere gegenwirtige kirchliche Situation;

— fiir den Denk- und Verstehenshorizont unserer Zeit.
Leitfrage: Was konnen die Teilnehmer tun?

— Vorbereitung einer Christuspredigt fiir Jugendliche;
— Eine Christuspredigt am Krankentag der Gemeinde,
oder

— Untersuchung des Christusverstindnisses in den ver-
schiedensten katechetischen Arbeitsmaterialien zur Eu-
charistievorbereitung, zur Firmvorbereitung unter der
Frage: In welcher Beziehung steht dieses hier aufgezeigte
Christusbild zur Lebenssituation der Zielgruppe? oder

— Skizzierung eines Glaubensgespriches mit Eltern von
Erstkommunionkindern zum Thema ,,Jesus Christus‘.
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