
Tiefenstrukturelles Lernen: 

Jugendliche 

als Subjekte des Verstehens wahrnehmen 

D
er Begriff „tiefenstrukturelles Ler­
nen" ist vergleichsweise neu. Er 

verweist zunächst auf den Strukturalis­
mus, wie er besonders von J. Piaget für 
die Psychologie fruchtbar gemacht wur­
de. 1 „Strukturen" sind dann die beim Er­
kennen oder Verstehen unterschiedli­
cher Inhalte sich durchhaltenden Ver­
knüpfungsformen. 
In heutiger Terminologie könnte man 
auch von überdauernden Deutungsmu­
stern sprechen, wobei allerdings die 
Unterscheidung zwischen „Inhalt" und 
,,Struktur" mitzubedenken ist. 
In der Religionspädagogik bzw. -psycho­
logie unterscheiden Oser/Gmünder 
(1984, 42ff.) zwischen „Wissensstruktu­
ren" und „Tiefenstrukturen". 
Diese seien die „unbewußten Muster", 

die sich im Unterschied zu leicht ange­
eigneten, aber auch schnell wieder ver­
gessenen Wissensbeständen nur sehr 
langsam verändern. 
Für ein persönlich bedeutsames Verste­
hen komme es auf die Tiefenstrukturen 
an. 
In der religionsdidaktischen Diskussion 
hat es sich als sinnvoll erwiesen 
(Schweitzer u.a.), die Tiefenstrukturen 
des Lernens nicht nur kognitionspsycho­
logisch, sondern auch in einem weiteren, 
nämlich psychosozialen Sinne zu be­
stimmen. 
Die im Religionsunterricht wirksamen 
Deutungsmuster bzw. Verstehensfor­
men sind offenbar ebensosehr in der 
kognitiven wie in der psychosozialen 
Entwicklung verankert. 
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Warum sollen Tiefenstrukturen beachtet werden? 

Zwei Beobachtungen sind hier zu beden­
ken: zum einen die Bedeutungslosigkeit 
bloß angelernter Information, zum an­
deren der Unterschied zwischen dem, 
was gelehrt, und dem was tatsächlich 
gelernt wird. 
An vielen Beispielen läßt sich zeigen, 
daß Kinder und Jugendliche im Religi­
onsunterricht theologische Inhalte zwar 
aufnehmen und diese auch reproduzie­
ren können, daß sie selbst aber auch 
weiterhin anders denken. 
Oser/Gmünder (1984, 43) zeigen dies 
sehr eindrücklich am Beispiel des kind­
lichen Gottesverständnisses: 
Auch dann, wenn in der Schule gelernt 
wurde, daß Gott Liebe sei, orientieren 

Beispiele 

Beispiele, an denen die aktive Rekon­
struktion von Unterrichtsinhalten 
durch die Schülerinnen und Schüler 
sichtbar werden, begegnen in vielen Un­
terrichtsstunden. Bei einer Untersu­
chung von Gesprächen im Religionsun­
terricht haben wir immer wieder festge­
stellt, wie Kinder und Jugendliche sich 
etwa die biblischen Geschichten aneig­
nen, indem sie diese assimilieren, sich 
selbst und ihre Erfahrungs- und Denk­
welt in sie „hineinlesen". 
Im Kindesalter werden Gleichnisse so 
zu Familienszenen, bei denen es immer 
wieder um Gleichbehandlung u.a. durch 
die Eltern geht. 
Im Jugendalter werden dann andere Be­
zugspunkte für den persönlichen Deu­
tungshorizont bestimmend: Subjektivi­
tät, persönliche Identität und die Grup­
pe der Gleichaltrigen. 

In diesem Horizont wird etwa in einer 
zehnten Klasse das Gleichnis vom ver­
lorenen Schaf als Problem von Isolati­
on des einzelnen und des Zusammen­
halts in der Gruppe aufgefaßt ( das pas­
siert ihm, weil es allein ist überhaupt ... 
und die anderen, die sind in so einer Ge­
meinschaft . . .  , die halten zusammen); 
oder es wird die Frage des (Selbst-) 
Werts aufgeworfen (Dem ist es auch 
egal, ob es ein altes oder ein junges ist; 
der holt's zurück . . .), was andere so-

sich die Kinder doch allein an der ihnen 
selbst eigenen Auffassung, daß Gott sich 
den Menschen gegenüber genau so ver­
halte wie diese sich ihm gegenüber ver­
halten. (Do ut des: Wie du mir, so ich 
dir). 
Ähnliches läßt sich auch für die Schü­
lerinnen und Schüler im beruflichen 
Schulwesen konstatieren. _Die in Un­
tersuchungen zu deren Religiosität 
(bes. Schuster, Nipkow, Schmid) rekon­
struierten Auffassungen lassen eine 
Art subjektbezogenen theologischen 
Denkens erkennen, die als Theologie 
der Jugendlichen bezeichnet werden 
könnte. Von den lehrplanmäßig in der 
Schule zu vermittelnden Inhalten ist 

gleich auf die Identitätsfrage beziehen 
(jeder hat doch irgendwo andere Qua­
litäten ... Vielleicht nehmen wir nur ein 
Stück dieses Wertes immer in Aus­
schnitten nur wahr), so daß schließlich 
ein Schüler die Frage von Identität und 
innerem oder äußerem Wert so zusam­
menfassen kann: . . .  vielleicht was man 
gar nicht sieht, also äußerlich . . .  , was 
man gar nicht kennen kann (nach 
Schweitzer u.a. Kap. 3). 

Es sind die großen Themen der adoles­
zenten Persönlichkeits- und Sozialent­
wicklung, die hier im Religionsunter­
richt aufscheinen. Offenbar bestimmen 
sie das Verstehen der Jugendlichen -
fast unabhängig davon, was von den 
Unterrichtenden jeweils beabsichtigt 
wird. 
Daneben oder genauer: Eingebettet in 
diese psychosozialen Zusammenhänge 
treten auch die mit der religiösen Ent­
wicklung verbundenen Deutungsmu­
ster auf den Plan. Zwei wichtige Varian­
ten eines solchen Verstehens werden bei 
der Gottesfrage deutlich: die Frage, ob 
Gott nicht bloß eine von Menschen her­
vorgebrachte Idee ist und ob ein solcher 
Gott die Menschen nicht zur Passivität 
verleitet. 

Beide Aspekte sind aus der bereits er­
wähnten Berufsschülertextsammlung 

Bildungs- und lerntheoretische Bedeutung von Tiefenstrukturen 

Bildungs- und lerntheoretische Forde­
rungen konvergieren in der Forderung 
nach einer aktiven, auf Selbsttätigkeit 
und Selbststeuerung gerichteten Aus­
einandersetzung mit Inhalten. Beson­
ders für den Religionsunterricht spitzt 
sich diese Forderung insofern noch ein­
mal zu, als es hier in besonderem Maße 
um ein persönliches, lebensbezogenes 
Lernen gehen soll. 
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Aus der Beobachtung tiefenstruktureller 
Zusammenhänge ergibt sich nun, daß die 
lern- und bildungstheoretisch geforderten 
Formen von Unterricht weder allein durch 
die Auswahl von Inhalten noch durch den 
Einsatz bestimmter Methoden gewährlei­
stet werden kann, auch wenn beides gewiß 
zu den wesentlichen Voraussetzungen von 
Bildung und Lernen zu zählen ist. Eben­
so wichtig und aufgrund seiner bisherigen 

in dieser persönlichen Theologie auffäl­
lig wenig zu spüren - selbst dann 
nicht, wenn es, etwa bei der Gottesfra­
ge, um klassisch-theologische Themen 
geht. 
Das aufreligiöse Fragen bezogene Ver­
stehen der Jugendlichen folgt einer ei­
genen Logik, und diese Logik der Tiefen­
strukturen entzieht sich zumindest 
weithin einer (kurzfristigen) Beeinflus­
sung durch Unterricht. 

von R. Schuster (vgl. Nipkow) bekannt. 
In einem unlängst von einer Forscher­
gruppe gemeinsam ausgewerteten Inter­
view mit einer 19jährigen treten sie in 
zwei Schlüsselpassagen folgendermaßen 
hervor: ,,wenn die Leute nicht mehr wei­
ter wissen, dann kommt . . .  Gott ins Spiel 
und rettet dann plötzlich alle". 
- ,,ich kann mich noch nicht auf diesen
Gott konzentrieren, der so in der Kirche
halt stattfindet ... was ich an diesem Gott
wahrscheinlich kritisiere, ist, ja, also
diese Passivität" (Comenius-Institut,
192{).

In den strukturgenetischen bzw. kogni­
tiv-strukturellen Theorien der religiö­
sen Entwicklung werden solche Deu­
tungsformen als ein Entwicklungsstand 
beschrieben, der für die Adoleszens ( und 
zum Teil für höhere Altersstufen) weit­
hin typisch ist. Zugleich werden sie als 
Übergangsstufen zu einem möglichen 
Glauben im Erwachsenenalter angese­
hen. 

Vernachlässigung vielleicht noch wichti­
ger ist aber die Wahrnehmung der Ju­
gendlichen als aktive Subjekte des Verste­
hens. Erst wenn es gelingt, die in aller Un­
terrichtsplanung nur bedingt vorweg­
nehmbaren aktiven Rekonstruktionswei­
sen der Schülerinnen und Schüler im Un­
terricht wahrzunehmen und zum Zuge 
kommen zu lassen, werden Bildung und 
ein lebensbezogenes Lernen möglich. 



Religionsdidaktische Konsequenzen 

Wenn heute aus der Praxis berichtet 
wird (Hilger/Reilly), daß auch die am 
weitesten fortgeschrittene religionsdi­
daktischen Konzepte von Elementari­
sierung und Korrelation nicht mehr 
greifen, so ist zu prüfen, ob die bishe­
rigen Elementarisierungs- und Korre­
lationsansätze schon genügend auf die 
en twickl ungsbedingten Tiefenstruktu­
ren des Lernens eingestellt sind und ob 
die in Lehrplänen und Unterrichtswer­
ken niedergelegten Korrelationssche­
mata für die im Unterricht immer wie­
der neu und situativ auftretenden As­
similationsvorgänge genügend offen 
sind. 
V ielfach haben auch die verbreiteten 
Modelle der Unterrichtsplanung und -
vorbereitung besonders mit ihren minu-

tiös ausdifferenzierten Spaltenschema­
ta ein Unterrichtsverhalten begünstigt, 
dessen Erfolg an der Planerfüllung ab­
gelesen wird. 
Unter dem Aspekt tiefenstrukturellen 
Lernens erscheint ein anderes Vorgehen 
sinnvoller. Unterricht sollte so geplant 
werden, daß er die Kinder und Jugend­
lichen dazu ermutigt und provoziert, 
ihre eigenen Deutungsweisen einzu­
bringen und offenzulegen, und die Un­
terrichtsplanung wäre in dem Maße 
gelungen, in dem sie die Unterrichten­
den instandsetzt, sich auf unterrichtli­
che Diskurse in Anknüpfung an die von 
den Schülerinnen und Schülern geäu­
ßerten Sichtweisen einzulassen. 

Friedrich Schweitzer 

Anmerkung 

1, Zum Hintergrund vgl. Schweitzer 1991 u.1992. 
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