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Abb. 3a Anathomia oder abconterfettung eynes Mans leib (1539) mit noch geschlossener Bauchdecke und er-

kennbarem Papierstreifen zum Aufklappen, Berlin, Staatsbibliothek zu Berlin – Preußischer Kulturbe-
sitz –, Handschriftenabteilung; YA 249 
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Abb. 3b Anathomia in der weiblichen Variante mit aufgeklappter Bauchdecke. Augsburg, Staats- und Stadtbi-

bliothek: 2°LW 228 
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Abb. 4 Andreas Vesalius: De humani corporis fabrica libri septem, 1543//S. 459; Credit: Centre d’Études Su-

périeures de la Renaissance – Tours 
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Abb. 5a Andreas Vesalius: De humani corporis fabrica libri septem, 1543//S. 181, S. 203; Credit: Centre 

d’Études Supérieures de la Renaissance – Tours 
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Abb. 5b Andreas Vesalius: De humani corporis fabrica libri septem, 1543//S. 181, S. 203; Credit: Centre 

d’Études Supérieures de la Renaissance – Tours 
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Demgegenüber referenziert die abconterfettung auf klassische antike Anatomiebilder und 
rekurriert auf einen als zeitlos wahrgenommenen Idealtypus eines (nahezu) nackten, per-
fekt proportionierten Körpers. Ein wenig deplatziert und das Idealbild verfälschend wirkt 
allerdings der Bart, wurden antike Statuen doch entweder gänzlich bartlos oder lediglich 
mit einem kurzen gestutzten Bart dargestellt. Eine mögliche Erklärung hierfür liefert Ab-
bildung 3b mit der aufgeklappten Bauchdecke, die bei näherer Betrachtung einen weibli-
chen Körper zeigt – jedoch klar erkennbar in exakt gleicher Haltung und Ausprägung der 
Extremitäten. Es erscheint plausibel, dass für die Produktion identische Gliedmaße ver-
wendet und lediglich der Kopf ausgetauscht und die Bauchdecke sowie die darunter lie-
genden Organe dem weiblichen Körper entsprechend angepasst wurden. Interessant ist 
zudem der Umstand, dass die beiden illustrierten Flugblätter gemäß dem Vermerk unter-
halb des Sockels aus verschiedenen Druckereien stammen (Straßburg und Nürnberg) und 
mit einem Abstand von 30 Jahren erschienen (1539 für die männliche, 1569 für die weib-
liche Version), was darauf hindeutet, dass der Formschneider Hanns Weigel, der für das 
jüngere Blatt verantwortlich zeichnete, die frühere Fassung gekannt haben musste und 
vermutlich auch ein Exemplar davon besessen hat (siehe auch eine umfassende Analyse 
dieses illustrierten Flugblattes in te Heesen, 2011, S. 281–296). 
Die Gegenüberstellung dieser Darstellung zu den weitaus differenzierteren und nach un-
serem heutigen medizinischen Verständnis wissenschaftlich korrekteren Ausführungen 
bei Andreas Vesalius veranschaulicht die Darstellungsstrategien verschiedener bildlicher 
Repräsentationen derselben historischen Zeit und illustriert unterschiedliche nebeneinan-
der existierende Wissensbestände: den aktuellen Stand des wissenschaftlichen Wissens 
und das in der Gesellschaft verbreitete Wissen, das immer noch stark an klassischen anti-
ken Darstellungen orientiert und mittels leicht verständlichen metaphorischen Beschrei-
bungen anschlussfähig an die Alltagswelt der Adressierten war. 
Das zweite hier ausgewählte illustrierte Flugblatt zeigt einen bewaffneten Konflikt zwi-
schen zwei Parteien im Moment des Kampfbeginns (vgl. Abb. 6 auf der folgenden 
Seite). Bereits der Titel Tugendt und Laster Kampff rekurriert auf die metaphorische 
Ebene, die im Bild visuell umgesetzt wird, denn die Armeen weisen eine Vielzahl an mit-
tels Attributen identifizierbaren Personifikationen sowie Tiermetaphern auf. Hierbei han-
delt es sich um ein wiederkehrendes Motiv in illustrierten Flugblättern; mit dieser Zeige-
strategie wird auf den Erfahrungs- und Wissenshorizont der Adressat*innen rekurriert und 
so die Einzelbotschaft mit in der Gesellschaft verankerten Bildmotiven verknüpft (die häu-
fige Verwendung identischer Motive und Motivkreise in der frühneuzeitlichen Kunst ge-
nerell belegt zum einen den Wiedererkennungswert und lässt zum anderen einen bewuss-
ten Einsatz seitens der Produzent*innen vermuten). 
Das vorliegende illustrierte Flugblatt ist ein exzellentes Beispiel für die verschiedenen 
Ebenen, die in einer einzigen Darstellung wirksam sein können. Neben der Adaption eines 
allgemeinen, zeitlosen Themas – Gut gegen Böse – weist die spezifische Darstellung die 
Kämpfenden auf der Seite der Laster als katholische Würdenträger aus. Auf dieser Be-
trachtungsebene lässt sich zunächst ein Zusammenhang zum zentralen Konflikt der Frü-
hen Neuzeit herstellen, zu den wiederkehrenden Auseinandersetzungen zwischen Protes-
tanten und Katholiken, die schließlich im Dreißigjährigen Krieg kulminierten und auf 
diese Weise omnipräsent im Alltag der frühneuzeitlichen Bevölkerung verankert waren –, 
und genau in dieser Zeit wurde das vorliegende Flugblatt im Jahr 1631 veröffentlicht.  
 



54    Kerstin te Heesen 

doi.org/10.35468/6126-02 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Abb. 6 Tugendt und Laster Kampff (1631), Berlin, Staatsbibliothek zu Berlin – Preußischer Kulturbesitz –, 

Handschriftenabteilung; YA 6300 
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Unter Rückgriff auf das Erscheinungsjahr offenbart sich auf einer dritten Verständnis-
ebene eine konkrete historisch belegbare Referenz auf ein in diesem Jahr stattgefundenes 
Ereignis: die Schlacht bei Breitenfeld. Anhand verschiedener Motive und Referenzen 
kann der Anführer der Tugenden als der „wahre König des Nordens“, Gustavus Adolphus 
von Schweden (1594–1632), identifiziert werden, einer der wichtigsten Protagonisten des 
Dreißigjährigen Krieges; gekleidet in die Miles Christianus, die heilige Rüstung, und rei-
tend auf seinem heraldischen Tier, dem Löwen. Ein weiterer Bezugspunkt innerhalb der 
Darstellung ist der Schriftzug Gott mit uns in der Sonne am linken oberen Bildrand, der 
als Schlachtruf von Breitenfeld in die Geschichte eingegangen ist. Tatsächlich war dies 
die erste Schlacht im Dreißigjährigen Krieg, aus der die Protestanten siegreich hervorgin-
gen und die daher einen immensen emotionalen Einfluss auf die Wahrnehmungen und 
Glaubensüberzeugungen von Protestanten und Katholiken gleichermaßen genommen hat 
(eine detaillierte Analyse und Interpretation der ikonographischen, ikonologischen und 
ikonischen Ebene dieses Flugblattes findet sich in te Heesen, 2011, S. 161–191). 
Resümierend sei darauf verwiesen, dass beide vorgestellten illustrierten Flugblätter zwei 
unterschiedliche Typen von Wissensasymmetrien veranschaulichen: (1) ein gleichzeitiges 
Nebeneinander von unterschiedlichen Wissensarten (zum Beispiel aus wissenschaftlicher 
Sicht überholtes populäres Wissen) und (2) verschiedene Verständnisebenen in einer ein-
zigen Darstellung, die abhängig von (Hintergrund-)Wissen und persönlicher Erfahrung 
identifiziert werden können. Dabei ist entscheidend, dass die Zeigestrategien und didakti-
schen Vermittlungsweisen so geschickt gewählt sind, dass das Vermittlungspotenzial des 
illustrierten Flugblattes trotz der Asymmetrien nicht geschmälert wird und vielmehr ge-
rade wegen dieser Vielschichtigkeit am Alltag der frühneuzeitlichen Bevölkerung in all 
ihren Facetten partizipiert. 
 
5. Abschließende Gedanken – Zeigestrategien, didaktische 

Vermittlungsweisen und Wissensasymmetrien 
 
Die vorangegangenen Ausführungen haben veranschaulicht, wie sich spezifische Zeige-
strategien und didaktische Vermittlungsweisen in einem visuellen Medium manifestieren 
und es als erziehungswissenschaftlich bedeutsame Quelle für das Verständnis bildungs-
historischer Zusammenhänge im Sinne eines „Träger[s] seiner Epoche“ (Harms, 2002, 
S. 19) konstituieren: Wenn wir die Frühe Neuzeit verstehen wollen, ihre gesellschaftliche 
Struktur, ihre Normen und Werte, ihre Ideen und Träume, dann ist das illustrierte Flugblatt 
eine ertragreiche Quelle, auf die wir zurückgreifen sollten. Es nimmt Deutungen und Ein-
ordnungen in gültige Welterklärungen vor (vgl. Harms, 2022, S. 13), ist an der Beschrei-
bung, der Ordnung und der Wahrnehmung der Welt durch die frühneuzeitlichen Menschen 
beteiligt und ermöglicht so „aus historischer Distanz die ‚Lesbarkeit‘ der frühneuzeitli-
chen Epochenkultur“ (ebd., S. 19). Auf diese Weise wird das illustrierte Flugblatt zu ei-
nem „Medium im Sinne einer Vermittlungsform“ (Harms, 1985, S. XIII) von erziehungs-
wissenschaftlicher Relevanz. In seiner Bezugnahme auf den Alltag der Rezipierenden 
kann es unter Zuhilfenahme bildimmanenter Zeigestrategien auch eine komplexe Bot-
schaft subtil und zugleich einprägsam vermitteln und zu einer Positionierung und Refle-
xion des eigenen Handelns motivieren. 
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William J.T. Mitchell bringt die Bedeutung von visuellen Medien als Quellen zur Erschlie-
ßung bildungshistorischer Zusammenhänge resümierend auf den Punkt und soll nun den 
Rahmen beschließen, innerhalb dessen dieser Beitrag auf Bildmedien geblickt hat: 

„Ein dialektisches Verständnis der visuellen Kultur kann sich nicht mit einer Definition seines 
Gegenstands als der sozialen Konstruktion des visuellen Feldes begnügen, sondern muss darauf 
bestehen, die chiastische Umkehrung dieses Satzes zu erforschen, die visuelle Konstruktion des 
sozialen Feldes. Es ist nicht nur so, dass wir so sehen, wie wir sehen, weil wir soziale Tiere sind, 
sondern auch, dass unsere sozialen Arrangements die Form annehmen, die sie annehmen, weil 
wir sehende Tiere sind“ (Mitchell, 2002, S. 171; Übers. u. Hervorh. K.t.H). 
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Sabina Hüttinger 
 
Briefserien für Eltern von Peter Pelikan e.V. –  
ein erster Einblick in Geschichte, Charakteristik  
und vermitteltes Elternbild 
 
 
 
 
Abstract 
Parenting newsletters imported from the USA in the 1950s are tailored to the age of the 
child, ensuring that the information and advice provided address the challenges specific 
to each age group. The following discussion aims to introduce the relatively unknown and 
under-explored medium of parenting newsletters. Additionally, the inquiry will exempla-
rily delve into how parents are addressed in these letters and what image of parents is 
conveyed. The focal point of the investigation lies on the first letters from the Munich-
based association Peter Pelikan e.V. from the years 1961, 1976, and 1997. 
 

„Die Eltern können schwerlich gegenüber einem Ratschlag in die Defensive gehen, der von ei-
nem Pelikan kommt, während sie den gleichen Ratschlag von einem Menschen möglicherweise 
nicht akzeptieren würden“ (Rowland, 1966, S. 38). 

Die in diesem Zitat beschriebene Strategie verwendet Lloyd Rowland, Autor der ameri-
kanischen Pierre-the-Pelican-Pamphlets aus den 1940er-Jahren, um die Akzeptanz der von 
ihm konzipierten Elternbriefreihen bei den Eltern zu erhöhen. In den Briefen werden die 
Eltern also nicht durch eine „menschliche“ Ratgeberperson, sondern durch den Pelikan 
„Pierre“ (im Deutschen Peter) adressiert. Auch die Autor*innen der neueren deutschen 
Versionen der Briefe sehen im Einsatz einer fiktiven Ratgeberfigur die Möglichkeit, „den 
der Zielsetzung mitunter abträglichen Eindruck einer Bevormundung zu vermeiden“ 
(Kiefl & Mathes, 2009, S. 12). Die Zielsetzung der Briefserien liegt in der Regel darin, 
Eltern bei der Erziehung ihrer Kinder zu unterstützen und ihnen mit Informationen und 
Ratschlägen auszuhelfen. 
Die nachfolgenden Erörterungen sollen zum einen das eher unbekannte und wenig er-
forschte Medium der Elternbriefserien vorstellen und hinsichtlich seiner Geschichte und 
seiner Besonderheiten charakterisieren. Zum anderen soll der Frage nachgegangen wer-
den, wie Eltern in den Briefen angesprochen und welche – bzw. auf welche Weise – in 
ihnen antizipierte Herausforderungen junger Elternschaft bearbeitet werden. Hieraus las-
sen sich wiederum erste Vermutungen ableiten, welches Elternbild die Autor*innen bei 
der Erstellung der Briefe zugrunde legten. Im Zentrum der Untersuchung stehen dabei die 
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jeweils ersten Briefe des Münchner Vereins Peter Pelikan e.V. aus den Jahren 1961, 1976 
und 1997.1 
 
1. Zur Herkunft der Elternbriefserien 
 
Im Rahmen der Mental-Health-Bewegung in den 1940er-Jahren wurde unter Federfüh-
rung des Psychologen Lloyd Rowland eine Briefserie für Eltern entwickelt, um diese nach 
der Geburt ihres ersten Kindes zu unterstützen. Grundbezug war eine den Eltern unter-
stellte Hilflosigkeit bei gleichzeitig hohen Lernbedürfnissen und -potenzialen. Die Briefe 
wurden periodisch zugestellt, waren leicht und unterhaltsam geschrieben und mit Illustra-
tionen (wie dem Pelikan Pierre) versehen (vgl. Rowland, 1947, S. 179f.). Die Serie wurde 
in 21 US-Bundesstaaten bis ins Jahr 2002 verschickt (vgl. Brotherson & Scott Hoffmann, 
2020, S. 6). Nach (West-)Deutschland gelangten sie in den 1950er-Jahren durch ein Mit-
glied der Berliner Arbeitsgemeinschaft für psychische Gesundheit. Unter Involvierung der 
Berliner Arbeitsgemeinschaft Neue Erziehung e.V. (ANE e.V.), des Berliner Gesundheits-
amtes und des Frauenfunks des Senders Freies Berlin (SFB) wurde eine leicht veränderte, 
deutsche Übersetzung der amerikanischen Version angefertigt. Die Vertriebsrechte wur-
den ANE e.V. überschrieben. Die erste Präsentation der Briefserie in der Öffentlichkeit 
erfolgte durch die Ausstrahlung im Rundfunk ab Dezember 1959. Ab 1960 wurde die Se-
rie auch in der typischen Briefform verbreitet. In Abgrenzung dazu wurde in Bayern mit-
tels einer Sonderlizenz eine eigenständige Version entwickelt, die nur noch in Grundzügen 
an das amerikanische Original erinnerte. Die dafür verantwortliche Mental-Health-Gruppe 
München (später Peter Pelikan e.V.) setzte zunächst ebenfalls eine Ausstrahlung über den 
Rundfunk um. Ab 1961 wurden die Briefe vornehmlich über die bayerischen Jugendämter 
an die Eltern verschickt (vgl. Lüscher et al., 1984, S. 12). Auf diese bayerische Version 
der Briefe beziehen sich die nachfolgenden Ausführungen. 
Die Kontinuität der Briefserien im Verlauf der letzten 60 Jahre ist bemerkenswert: Auch 
heute noch gibt es Briefserien von sechs überregional tätigen, deutschsprachigen Heraus-
gebern. Neben den bereits erwähnten Peter-Pelikan-Briefen und den Briefen von ANE 
e.V. ist auf die du+wir-Reihe der katholischen Kirche sowie die Briefserien der Evangeli-
schen Aktionsgemeinschaft für Familienfragen in Bayern e.V., des Bayerischen Landes-
jugendamtes und der Schweizer Stiftung Pro Juventute zu verweisen. 
 
2. Zur Charakteristik von Elternbriefserien und zu bisherigen  

Forschungsbemühungen 
 
Die Besonderheit von Elternbriefserien liegt in der periodischen Zustellung der Einzel-
briefe, passend zum Alter und zum antizipierten Entwicklungsstand des Kindes. Durch 
ihre leichte Lesart und die kostenfreie Zustellung gelten sie als niedrigschwellige Medien, 
die besonders solche Eltern erreichen sollen, die seltener oder gar nicht zu Ratgeber- bzw. 
Bildungsmedien für Eltern greifen (vgl. Hessemer, 2008, S. 112f.). Charakteristisch ist 
weiterhin die Einbindung in staatliche Strukturen (mit Ausnahme der konfessionellen 

                                                           
1 Auf die Briefe wird aus Gründen der besseren Lesbarkeit mit folgenden Abkürzungen Bezug genommen: 

PePe1961, PePe1976 und PePe1997. 
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Briefreihen), wie z.B. Jugendämter oder Familienbüros, sei es durch den Einsatz in Bera-
tungsgesprächen oder über die Zulieferung durch ebendiese Stellen.2 Damit können sie 
der Klassifikation Textors nach zugleich als Maßnahmen der institutionellen Familienbil-
dung (vgl. Textor, 2007, S. 374–378) wie auch der Familienbildung in medialer Form (vgl. 
ebd., S. 379f.) gelten. 
Untersuchungen über die Elternbriefe aus historischer Perspektive, wie es dieser Beitrag 
verfolgt, lassen sich nur bei Kunz 2015 (in diesem Fall bezugnehmend auf die Briefe von 
der Stiftung Pro Juventute) finden. Die Briefserien gerieten bislang – passend zu ihrer 
Charakteristik als staatlich geförderte Präventionsmedien – insbesondere durch einen eva-
luativen Blickwinkel ins Zentrum von Forschungsbemühungen. Die Ergebnisse der Un-
tersuchungen bestätigen jahrgangsübergreifend weitestgehend die positive Resonanz der 
Briefe bei den Eltern und ihre eher niedrigschwellige Konzeption. Als Beispiele für derart 
gelagerte Untersuchungen können die Publikationen der Arbeitsgruppe „Familienfor-
schung“ an der Universität Konstanz (z.B. Lüscher et al., 1984), die Veröffentlichungen 
im Forschungsprojekt „Elternbriefe als Medium integrierter Familienarbeit. Ihr Einsatz 
und ihre Wirkung im Rahmen des § 16 KJHG“ (z.B. Walter et al., 2001) oder eine vom 
Familienministerium Nordrhein-Westfalens in Auftrag gegebene Publikation des Instituts 
für soziale Arbeit e.V. Münster (Nüsken et al., 2008) genannt werden. Weiterhin haben 
auch Herausgeber selbst Evaluationen der Briefe angefertigt (z.B. Kiefl, 2003). 
Unter Bezug auf die Frage nach dem Nutzen und der Nutzung der Briefe als Medien der 
Familienbildung sollte an dieser Stelle ein kurzer Blick auf die Zielsetzung von Familien-
bildung nicht unterbleiben. So stellt sich die Frage, „ob es in der Familienbildung um he-
teronome Professionalisierung von Elternschaft oder um nichtaffirmative Bildungsange-
bote geht, um Bildung oder Prävention, um Instruktion oder Dialog“ (Müller-Giebeler & 
Zufacher, 2022, S. 14). Anders formuliert: Geht es primär darum, die Eltern „gute Eltern-
schaft“ zu lehren, oder sollen sie unterstützt werden, ihren eigenen Weg in ihrer Rolle als 
Eltern zu finden? Dies wird auch vor dem Hintergrund bedeutsam, dass Elternbriefserien 
aufgrund der Einbindung in die staatlich geförderte Familienbildung gleichsam als politi-
sche Dokumente gelten können, in welchen gesellschaftlich-kulturelle Leitbilder festge-
schrieben werden. Betz, Moll und Bischoff verweisen darauf, dass in politischen Doku-
menten ein gewisses Bild des richtigen Elternseins festgeschrieben und dabei auch legiti-
miert wird (vgl. Betz et al., 2013, S. 73). Die nachfolgenden Ausführungen können vor 
diesem Hintergrund als erste Annäherung an das Elternbild gelten, welches in den Briefen 
konstruiert und damit den Eltern (teils auch unaufgefordert) transportiert wird. Hierbei 
wird sich besonders auf die Herausforderungen konzentriert, mit welchen junge Eltern-
schaft in Verbindung gebracht wird, auf deren Darstellung und auf die damit verbundene 
Ansprache der Eltern. 
 
  

                                                           
2 Wie eine überblickshafte Recherche ergab, werden in vielen Städten Deutschlands die Briefe auch heute noch 

unaufgefordert an die Eltern übersendet oder alternativ gemeinsam mit weiteren Informationsmaterialen den 
Eltern übergeben. 
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3. Ansprache der Eltern und Elternbild 
 
Die nachfolgende Kurzanalyse wird in Anlehnung an den Werkzeugkasten zur pragmati-
schen Stilanalyse nach Ott und Kiesendahl durchgeführt (vgl. Ott & Kiesendahl, 2019, 
S. 100–113). Grundlegend für die pragmatische Stilanalyse ist die Annahme, dass die Art 
und Weise, wie ein Text gestaltet ist, von den Autor*innen in einem bewussten Akt ent-
schieden wird, wodurch bestimmte Wirkungen erzielt werden sollen. Mit Hilfe einer prag-
matischen Stilanalyse werden ebendiese Entscheidungen über Formulierungen, Aufbau 
und Stil eines Textes und die damit einhergehenden Wirkungen methodisch gestützt un-
tersucht (vgl. ebd., S. 112f.). Unter Bezug auf die hier zu bearbeitende Frage werden im 
Folgenden drei Schritte vollzogen. Zunächst werden mittels einer knappen, vorgreifenden 
Situationsanalyse die formalen Eigenschaften sowie die Kommunikationssituation im en-
geren Sinn (also v.a. Autor*innen, (intendierte) Leser*innen) in den Fokus der Aufmerk-
samkeit gerückt. Anschließend werden einige Textpassagen, die sich auf elterliche Her-
ausforderungen nach der Geburt des Kindes beziehen, inhaltlich sowie sprachlich-stilis-
tisch, auch mit Blick auf die Verbindlichkeitsgrade der Ratschläge3, untersucht. Die Er-
gebnisse werden schließlich knapp reflektiert und ausblickshaft in gesellschaftliche Ent-
wicklungen eingebettet. Die Untersuchungen beziehen sich dabei nur auf den jeweils ers-
ten Brief der Peter-Pelikan-Briefserien von 1961, 1976 und 1997, welcher sich an Eltern 
von Neugeborenen richtet. 
 
Vorgreifende Situationsanalyse: Formalia und Kommunikationssituation 
Die einzelnen Briefe sind mit der jeweiligen Briefnummer sowie dem Alter des Kindes, 
über welches der Brief geschrieben ist (bei allen drei Briefen das Neugeborenen-Alter), 
markiert. In Bezug auf den Grundtext ist allen Briefen eine Strukturierung durch Absätze 
sowie der illustrative Einsatz von Bildern gemeinsam. Wenngleich Illustrationen des Ba-
bys briefübergreifend die am häufigsten eingesetzten Bildelemente darstellen, wird die 
Mutter deutlich häufiger abgebildet als der Vater. Beim Brief von 1997 fällt anders als bei 
den beiden Vorgängerversionen der wiederkehrende Einsatz von Unterstreichungen, Lis-
ten und Zwischenüberschriften zur Untergliederung der Kapitel auf. Weiterhin ist 1997 
ein Inhaltsverzeichnis vorangestellt. Auffallend ist zudem die deutliche Expansion der 
Länge: Während die Briefe von 1961 und 1976 je acht Seiten lang sind, ist der Brief von 
1997 mit 16 Seiten doppelt so lang. Dies hängt v.a. mit dem unterschiedlichen Ausmaß an 
informatorischen Anteilen innerhalb der Briefe zusammen. Während in den Briefen von 
1961 und 1976 nur wenige Hintergrundinformationen über das Verhalten des Kindes oder 
Unterstützungsmöglichkeiten für Eltern gegeben werden, nehmen informatorische Passa-
gen im Brief von 1997 deutlich mehr Raum ein. Beispielsweise sind allein fünf Seiten 
finanziellen Hilfen für Eltern gewidmet (vgl. PePe1997, S. 11–15).  

                                                           
3 Die Formulierung von Ratschlägen hat Auswirkungen auf die Wahrnehmung von Verbindlichkeit, so z.B. 

durch die Wahl des Modalverbes oder ob Ratschläge als Gebote oder Verbote formuliert sind (vgl. ausführlich 
Kessel, 2009, S. 120–132, bzw. die Adaption durch Ott & Kiesendahl, 2019, S. 103–107). Die Einschätzung 
von Verbindlichkeit hängt jedoch auch von den Interpretationen der Lesenden ab, sodass ein Einbezug des 
Kontextes und hierbei besonders verstärkender Worte (wie „unbedingt“, „immer“, „niemals“) oder Hervorhe-
bungen zur besseren Einschätzung hilfreich sein kann. Ferner können, so Ott und Kiesendahl, auch wertende 
Ausdrücke untersucht werden (vgl. ebd., S. 111). 
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In Bezug auf die Autor*innen ist die unterschiedliche Einbindung der Ratgeberfigur Peter 
Pelikan interessant. Anders als in den amerikanischen Originalbriefen (und der deutschen 
Übersetzung durch ANE e.V.) erscheint der Pelikan in den Briefen von 1961 in Form einer 
anonymen Ratgeberperson und nicht mehr als Tierfigur. Der Brief wird mit „Ihr Peter 
Pelikan“ unterschrieben (PePe1961, S. 8). Diese Signatur wird in den Briefen von 1976 
und 1997 ergänzt durch: „Ihr Peter Pelikan und sein Freundeskreis“ (PePe1976, S. 8; 
PePe1997, S. 16). Im Brief von 1997 wird zudem angegeben, dass eine Gruppe von Per-
sonen, also z.B. Mütter, Väter, Ärzt*innen und Erzieher*innen, die Briefe geschrieben 
hätten (vgl. ebd.). Über die Jahrzehnte hinweg wird folglich nach und nach die Identifika-
tion des Autors bzw. der Autorin mit einer Tierfigur bzw. einer anonymen Ratgeberperson 
aufgegeben. 
Im Brief von 1997 werden ferner auch Großeltern, Verwandte, aber auch Freund*innen, 
Pflegeeltern und Babysitter*innen als mögliche Leser*innen angesprochen (vgl. ebd., 
S. 2). Dies ist in den Briefen zuvor anders, da hier nur Mutter und Vater als potenzielle 
Lesende adressiert werden. Der angesprochene Personenkreis erweitert sich also von den 
Eltern hin zu den verschiedenen denkbaren Betreuungspersonen der Kinder. Im Brief von 
1997 fallen zudem die deutlichen Kontaktaufnahmen der Autor*innen mit den Leser*in-
nen auf, indem die Eltern z.B. dazu aufgefordert werden, ein Bild des Babys an Peter 
Pelikan e.V. zu übersenden und Rückmeldungen zu den Briefen zu geben (vgl. ebd.). Dies 
könnte auch als eine Strategie angesehen werden, Vertrauen bei den Eltern aufzubauen, 
da hierdurch impliziert wird, dass ihre Familie, ihre Bedürfnisse und ihre Wünsche von 
den Autor*innen gesehen und aufgenommen werden. 
Es kann folglich in Bezug auf die Gestaltung festgehalten werden, dass die Briefe von 
1961 und 1976 sehr ähnlich sind, während sich der Brief von 1997 in vielerlei Hinsicht 
unterscheidet, so u.a. in der Ansprache der Eltern, der Selbstpräsentation der Autor*innen 
und bei Formalia wie Zwischenüberschriften, Hervorhebungen und Länge. 
 
4. Herausforderungen für Eltern: Inhalt und Stil 
 
Im Folgenden werden zwei in den Briefen aufgebrachte Herausforderungen unter Bezug-
nahme auf ihre sprachlich-stilistische Darstellung charakterisiert: erstens negative Gefühle 
gegenüber dem Baby, also das Gefühl der Enttäuschung über Optik und Geschlecht, bzw. 
das grundsätzliche Fehlen von positiven Gefühlen; zweitens die Herausforderung, den 
richtigen Umgang mit dem Kind zu finden. 
 
4.1 Negative Gefühle gegenüber dem Kind: Enttäuschungen und fehlende  

Mutterliebe 
In den Briefen von 1961 und 1976 wird besonders auf das Gefühl der Enttäuschung über 
die Optik und das Geschlecht des Kindes eingegangen (vgl. PePe1961, S. 1; PePe1976, 
S. 1). Dieses Problem wird mit der Frage aufgeworfen: „Haben Sie es sich so vorgestellt, 
wie es ist?“ (PePe1961, S. 1; ähnlich bei PePe1976, S. 1). Denn: „Kurz nach der Geburt 
schaut kein Neugeborenes so schön aus, wie es sich die Mutter vorher erträumte“ (PePe-
1961, S. 1; ähnlich bei PePe1976, S. 1). Mit der Darstellung der Anstrengung des Geburts-
weges wird bei den Eltern schließlich um Verständnis geworben – das Baby wurde „durch 
die Geburtswehen gerüttelt und gepreßt, im Verlauf von mehreren Stunden durch den 
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engen Geburtsweg gezwängt und in eine völlig unbekannte Welt hineingestoßen“ (PePe-
1961, S. 1; ähnlich bei PePe1976, S. 1). Sei es deshalb nicht nachvollziehbar, dass das 
Kind „so erschöpft, rotangelaufen und mit schmerzverzogenem Gesicht vor uns liegt?“ 
(PePe1961, S. 1; ähnlich bei PePe1976, S. 1). Interessant ist nun die unterschiedliche For-
mulierung des Ratschlages, welcher auf ebendiese Darstellung folgt: 

„Sie sollen aber deshalb nicht enttäuscht sein. Wenn Sie ihm die äußeren Bedingungen schaffen, 
die es braucht (Wärme, richtige Nahrung, Ruhe), wenn Sie es mit Freude aufnehmen und ihm 
uneingeschränkte Liebe entgegenbringen, wird es täglich schöner, lebendiger und interessierter 
werden, sich in unserer Welt täglich wohler fühlen und Ihnen immer mehr Freude machen“ 
(PePe1961, S. 1). 

Dahingegen in PePe1976: 

„Bald werden Sie feststellen, daß Ihr Kind täglich besser aussieht, lebendiger und interessierter 
wird und sich immer wohler fühlt. Das ist kein Wunder, denn mit der liebevollen Betreuung, der 
richtigen Nahrung und dem nötigen Schlaf hat es alles, was es jetzt braucht“ (PePe1976, S. 1). 

Während in PePe1961 also die Bedingung für ein optimales Gedeihen des Kindes in der 
guten Fürsorge der Eltern verortet wird, von welcher die Eltern zugleich selbst profitieren 
(das Kind wird schöner und macht mehr Freude), wird in PePe1976 vorausgesetzt, dass es 
bereits im Interesse der Eltern liegt, sich gut um ihr Kind zu kümmern. Der argumentative 
Aufwand, um Eltern von einer guten Pflege ihres Kindes zu überzeugen, ist 1961 folglich 
größer als 1976. Dies kann darauf hindeuten, dass den Eltern 1961 eher unterstellt wird, 
sich nicht gut um ihr Kind zu kümmern, als 1976. Unterstützt wird diese These unter Fo-
kussierung auf den im Brief von 1961 nachdrücklicher geforderten Umgang mit dem mög-
licherweise „falschen“ Geschlecht des Kindes: „Deshalb ist es unbedingt nötig, daß auch 
Sie ihre früheren Wünsche vergessen, sich Ihrem Kind ganz zuwenden“ (PePe1961, S. 2), 
gegenüber 1976: „Deshalb ist es nötig, daß Sie sich Ihrem Kind ganz zuwenden“ (PePe-
1976, S. 1). Nicht nur wird bei PePe1961 durch das „auch Sie“ ein Positivbeispiel, an das 
es sich anzugleichen gilt, aufgebracht; auch die Verwendung des „unbedingt“ wie auch 
der Zusatz, seine früheren Wünsche vergessen zu sollen, unterstreichen die Wichtigkeit, 
die dem Ratschlag beigemessen wird. 
In den Briefen von 1961 und 1976 wird trotz unterschiedlicher Ausprägungen vorwiegend 
mit Appellen und Formulierungen hoher Verbindlichkeitsgrade gearbeitet, um die Eltern 
von den Handlungsempfehlungen der Autor*innen zu überzeugen. Im Brief von 1997 fällt 
ergänzend der Einsatz von Empathie und Zuspruch auf. Wenn sich Eltern nach der Geburt 
nicht über das Kind freuen können, dann „wünschen wir Ihnen besonders viel Kraft, um 
die neue Situation meistern zu können“ (PePe1997, S. 4). Es sollte nun mit Vertrauten 
geredet und sich dem Baby deutlich zugewandt werden, da es die Eltern nun besonders 
benötige (vgl. ebd., S. 4f.). Fehlende Elternliebe wird zum einen als Problem für das Kind 
charakterisiert – zugleich wird es aber auch als Problem für die Eltern skizziert, da diese 
einen Leidensdruck verspüren, wenn sie ihr Kind nicht lieben können. Die Wichtigkeit 
dieses Themas wird auch durch das Kapitel „Mutterliebe muß wachsen“ (ebd., S. 8f.) un-
terstrichen. In diesem wird ein mögliches Fremdheitsgefühl, welches Mütter gegenüber 
ihren Kindern empfinden, thematisiert und zugleich normalisiert: „Erschrecken Sie nicht 
darüber, manchen anderen Frauen geht es ebenso. Sie sind ganz normal!“ (ebd., S. 8). Der 
darauffolgende Ratschlag besteht aus der Feststellung, dass (Mutter-)Liebe erlernbar sei, 
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und zwar durch Zeit, Ruhe und eine sich steigernde Sicherheit im Umgang mit dem Kind. 
Die Ausführungen sind hier dezidiert an die Mutter gerichtet – am Ende des Kapitels wird 
jedoch bemerkt, dass Vaterliebe auf dieselbe Weise entstehe (vgl. ebd., S. 8f.). Im Ver-
gleich zu den vorher diskutierten Passagen zur Enttäuschung über Optik und Geschlecht 
des Kindes kann festgehalten werden, dass nun – neben einem appellhaften Charakter – 
auch das Zeigen von Verständnis wesentlicher Bestandteil des Ratgebens geworden ist. 
Dies könnte darauf hindeuten, dass sich das Bild der Autor*innen von den Eltern gewan-
delt hat – den Eltern wird Positives unterstellt; es gilt also, sie primär zu unterstützen und 
zu informieren, nicht zu belehren und zu überzeugen. Zusammengedacht mit den ange-
deuteten Differenzen bzgl. der Zielsetzung von Familienbildung weist dies darauf hin, 
dass in den frühen Briefen eine Instruktion der Eltern nachdrücklicher verfolgt wird, wäh-
rend in dem späteren Brief dem Dialog und einer Begleitung unter Wahrung der elterlichen 
Autonomie größere Bedeutung beigemessen werden. Diese Thesen sollen nun mit Blick 
auf die Ausführungen zum richtigen Umgang mit dem Kind weiter vertieft werden. 
 
4.2 Der richtige Umgang mit dem Kind  
Die Ausführungen zum richtigen Umgang mit dem Kind erschöpfen sich vorwiegend in 
Überlegungen, wie viel Zuneigung dem Kind geschenkt werden darf. Im Brief von 1961 
geschieht dies besonders durch die Frage: „Was tun, wenn das Baby schreit?“: 

„Auf keinen Fall sollten Sie sofort hereinstürzen, wenn der erste Schrei ertönt. Es ist sogar wün-
schenswert, daß jedes Kind einmal am Tag kurze Zeit kräftig schreit und seine Lunge gründlich 
durchlüftet“ (PePe1961, S. 4). 

Auf der darauffolgenden Seite wird ein Teufelskreis nachgezeichnet, in welchen Mütter 
gerieten, wenn sie sich auf die vermeintlichen Spielereien der Säuglinge einließen. Da die 
Säuglinge durch das Schreien ein „Machtmittel“ (ebd., S. 5) besäßen, gerieten die Mütter 
schnell in „völlige Abhängigkeit von ihren schlauen Schreihälsen“ (ebd.). 
Diesem Aufruf an Mütter, dem Kind nur das nötigste Maß an Aufmerksamkeit zu geben, 
wird 1976 widersprochen: 

„Das Bedürfnis nach Ihrer Nähe ist so tief und stark ausgeprägt wie der Hunger und Durst. Lassen 
Sie sich nicht einreden, Sie könnten Ihr Baby verwöhnen, wenn Sie es zwischendurch in die 
Arme nehmen und an sich drücken“ (PePe1976, S. 5). 

Anders als in PePe1961 wird ferner darauf hingewiesen, dass Schreien nicht gesund für 
die Lungen sei. Babys dürften nicht grundsätzlich schreien gelassen werden, auch wenn 
dies unter bestimmten Umständen zum Alltag der Mutter dazugehöre (z.B. wenn sie selbst 
beschäftigt sei; vgl. ebd.). Im Brief von 1997 hingegen wird das Schreien-Lassen nicht 
mehr geradlinig angesprochen. Stattdessen wird betont, dass das Kind nicht nur Hunger 
auf Nahrung, sondern auch auf Liebe und Anregung habe (vgl. PePe1997, S. 4). In eher 
informatorischer Manier wird über die Entwicklung von Urvertrauen und dessen Wichtig-
keit für das gesunde Aufwachsen des Kindes geschrieben. Zugleich werden die Vorteile 
aufgezählt, die eine gute Fürsorge für das Kind nach sich ziehen kann, z.B. eine positive 
Beeinflussung der Intelligenz (vgl. ebd.). Im Vergleich zu den Ausführungen in den Vor-
gängerbriefen wird also deutlicher an die Einsicht der Eltern appelliert, indem eine eher 
informatorische, keine primär belehrende Darstellung, wie v.a. im Brief von 1961, gewählt 
wird. Die These, dass sich die Strategie, Eltern von den gegebenen Handlungsempfeh-
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lungen zu überzeugen, von nachdrücklichen Appellen hin zum Verständnis-Zeigen und 
Informieren gewandelt hat, kann an dieser Stelle also bestätigt werden. 
 
5. Zusammenschau und Fazit 
 
Die – wenngleich nur knapp vorgestellten – Analyseergebnisse lassen sich wie folgt zu-
sammenfassen: Die Autor*innen der Briefe bedienen sich unterschiedlicher Strategien, 
um junge Eltern hinsichtlich ihrer Herausforderungen zu beraten: vom Pelikan und ano-
nymen Ratgeber zum Autor*innenkollektiv, von Belehrung bis hin zu Empathie und In-
formation. Entsprechende Ausgestaltungen können einen Hinweis auf das Ausmaß an Au-
tonomie liefern, welches Eltern in Bezug auf die Erziehung und Pflege ihrer Kinder zuge-
schrieben wird. Dies kann im Zusammenhang mit unterschiedlichen Zielsetzungen von 
Familienbildung gesehen werden. So deuten die Ergebnisse darauf hin, dass die jüngeren 
Elternbriefe die Eltern nicht nur hinsichtlich ihres erzieherischen Handelns in den Blick 
nehmen und diesbezüglich instruieren, sondern sie auch im Kontext der sie umgebenden 
Lebens- und Gefühlswelt betrachten und zur Reflexion anregen. Gleichzeitig wird den 
Eltern mehr zugetraut und Misstrauen ihnen gegenüber verringert. Um hier eine umfäng-
lichere Einschätzung abliefern zu können, gilt es zukünftig, weitere Textpassagen bzw. 
Briefe der Serien zu analysieren. 
Zur weiteren Kontextualisierung soll in diesem Zusammenhang auf zwei Gegebenheiten 
hingewiesen werden: Die ersten bayerischen Peter-Pelikan-Briefe wurden zu einer Zeit 
veröffentlicht, in welcher in populären Erziehungsratgebern noch die autoritären Erzie-
hungsvorstellungen der NS-Zeit tradiert wurden. Am bekanntesten ist hier der Erziehungs-
ratgeber Die Mutter und ihr erstes Kind von Johanna Haarer (vor 1945: Die deutsche Mut-
ter und ihr erstes Kind), welcher zwischen 1945 und 1987 acht Mal neu aufgelegt wurde 
(vgl. Gebhardt, 2007, S. 100). Auch Haarer beschreibt, wie PePe1961, den Teufelskreis, 
der entstehe, wenn die Mutter zu schnell auf das Weinen des Babys reagiere, und warnt 
vor dem unerbittlichen Haustyrannen, den sich die Mutter durch ein solches Verhalten 
heranziehen würde (vgl. Haarer, 1951, S. 143f.). Ebensolche autoritären Ansätze blieben 
bis in die 1970er-Jahre hinein in Erziehungsratgebern präsent – wenngleich nicht mehr 
dominierend und gelegentlich von Diskussionen über Werte- und Normvorstellungen be-
gleitet (vgl. ebd., S. 90f.). Wie Eschner für Erziehungsratgeber (in Buchform) zeigen 
konnte, wurden schließlich in den 1970er-Jahren, einhergehend mit der modernen Ent-
wicklungspsychologie und Bindungsforschung, zunehmend demokratische bzw. auch au-
toritative Erziehungsstile tradiert (vgl. Eschner, 2017, S. 191f.).4 Es ist also festzustellen, 
dass konform mit dieser Entwicklung auch im Brief von 1976 mit der autoritären Tradition 
gebrochen wurde, wenngleich zahlreiche Überschneidungen (wie z.B. hinsichtlich Länge, 
formaler Kriterien und Kapitelstruktur) mit dem Brief von 1961 gezeigt werden konnten. 
Es wäre zukünftig ein interessantes Unterfangen, andere Bildungsmedien für Eltern jener 
Zeiten hinsichtlich ihrer inhaltlichen, aber auch sprachlich-stilistischen Ausgestaltung ver-
gleichend zu analysieren. 

                                                           
4 In Abgrenzung von einem autoritären Erziehungsstil wird bei der autoritativen Erziehung – neben der Durch-

setzung klarer Regeln und Anforderungen an das Kind – großer Wert auf eine liebevolle Eltern-Kind-Bezie-
hung und hohe elterliche Responsivität gelegt. 
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Ergänzend zu den unterschiedlichen Vorstellungen von der „erlaubten“ Zuneigung zum 
Kind kann insbesondere mit Blick auf PePe1997 auch die wahrnehmbare Veränderung der 
gesellschaftlichen Stellung von Elternschaft reflektiert werden. An dieser Stelle sei auf 
das in den 1990er-Jahren populär werdende Leitbild der „verantworteten Elternschaft“, 
geprägt durch Franz-Xaver Kaufmann (1990), hinzuweisen. Dieses geht einerseits mit der 
Annahme einher, dass Kinder zu einem gesunden Aufwachsen Entwicklungsangebote be-
nötigen (vgl. hierzu die Forderungen bei PePe1997, dass das Baby auch „Hunger“ auf 
Anregung habe; vgl. PePe1997, S. 4). Weiterhin wird Kinderkriegen nicht mehr als Selbst-
verständlichkeit im Lebenslauf konzeptualisiert, sondern als bewusste, wohl zu durchden-
kende Entscheidung der Eltern – eine Entscheidung, die auch mit gewissen Risiken für die 
Eltern einhergehe (vgl. ebd.). Im Brief von 1997 und hier insbesondere durch das Kapitel 
zur Mutterliebe klingt die sich im Laufe der Jahre noch verstärkende gesellschaftliche 
Tendenz an, Elternschaft nicht (nur) mit Glück, sondern auch mit Anstrengung und Un-
zufriedenheit zu verbinden (vgl. Ruckdeschel, 2015, S. 191). Vor diesem Hintergrund 
ließe sich auch der höhere informatorische Anteil des Briefs von 1997 erklären, in wel-
chem Eltern über finanzielle Sicherheit aufgeklärt werden. 
Die hier getätigten Überlegungen konnten nur einen kleinen Einblick in die Vielschich-
tigkeit von Elternbriefen und das Potenzial von pragmatischen Stilanalysen an Bildungs-
medien geben. Eine Untersuchung von Elternbriefen eignet sich aufgrund ihrer besonde-
ren Konzeption, Verbreitungswege und Stellung als politische Dokumente dazu, bisherige 
Forschungsergebnisse zu (Leit-)Bildern von Elternschaft weiter zu konkretisieren. Wenn-
gleich solche Forschungsbemühungen hier nur angedeutet werden konnten, so lässt sich 
doch folgern, dass Elternbriefen trotz der geringen Aufmerksamkeit, die ihnen in der For-
schung bislang zuteilwurde, möglicherweise größere Bedeutung für das Aufwachsen von 
Kindern, die Bildung von Eltern und das Entstehen von Narrativen über Familien zu-
kommt, als bislang in der (Erziehungs-)Wissenschaft reflektiert wurde. 
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Der neue „Holländische Katechismus für Erwachsene“  
von 1966 
Religiöse Erwachsenenbildung zwischen Mündigkeit und 
kirchlicher Autorität 
 
 
 
 
Abstract 
The following article deals with the question of whether religious adult education in Chris-
tian institutions should bring the Catechism of the Church closer to people of today who 
want to decide for themselves and to freely determine their faith. After the Second Vatican 
Council (1962–1965), this question was controversially discussed in the Catholic Church 
on the occasion of the Dutch “Catechism for Adults”, which was newly developed in 1966. 
 
In der religiösen Erwachsenenbildung der katholischen Kirche haben letztendlich alle 
Ziele und Inhalte den Katechismus zur Grundlage. Dieser ist gewissermaßen die kirchlich 
autorisierte Unterweisung für den römisch-katholischen Glauben, orientiert an der Bibel, 
der kirchlichen Tradition und den Dogmen und Äußerungen des kirchlichen Lehramts 
(Papst, Bischöfe). Begriffsgebend war das griechische Wort „katechein“, das mit „münd-
lich unterrichten, unterweisen, belehren, widerhallen“ zu übersetzen ist. Es geht im Kate-
chismus um das „Widerhallen“ der Botschaft, die Jesus Christus in der Welt verkündigt 
hat. 
Vor allem im 19./20. Jahrhundert wurden in allen Ländern mit christlicher Bevölkerung 
und in vielen Bistümern eigene Katechismen für die religiöse Unterweisung in Schulen, 
in der Pastoral- und in der Erwachsenenbildung publiziert. Hierzu zählt auch der Hollän-
dische Katechismus für Erwachsene De nieuwe katechismus: geloofsverkondiging voor 
volwassenen, der 1966 im Auftrag der römisch-katholischen Bischöfe der Niederlande er-
stellt und vom Utrechter Erzbischof Bernard Alfrink das „Imprimatur“ erhielt. Der Kate-
chismus erschien 1968 unter dem Titel Glaubensverkündigung für Erwachsene auf 
Deutsch. Im Folgenden wird diese deutsche Übersetzung verwendet und zur Vereinfa-
chung vom (neuen) Holländischen (Erwachsenen-)Katechismus gesprochen. 
Dieser neue Holländische Erwachsenenkatechismus rief heftige Kritik in Rom hervor. 
Papst Johannes Paul II. sah sich zum Reagieren veranlasst und berief eine Kommission 
ein, die jenen kritisch analysieren sollte. Schließlich ließ er ab 1985 einen Weltkatechis-
mus der Katholischen Kirche (KKK) erarbeiten, der sechs Jahre später fertig war und 1992 
vom Papst zur Publikation und Übersetzung freigegeben wurde. 
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1. Kennzeichen religiöser Erwachsenenbildung 
 
Bibel und Katechismus sind nach den Vorstellungen der katholischen Kirche die zentralen 
Inhalte auch der Erwachsenenbildung. Allerdings hat sich die religiöse Erwachsenenbil-
dung nach dem Zweiten Vatikanischen Konzil ab Mitte der 1960er-Jahre mehr der per-
sönlichen und gesellschaftlichen Situation der Menschen zugewandt, die Informationen 
über den Glauben und Hilfen bei Problemen mit dem Glauben und Leben suchen. Hier tut 
sich bis heute eine Diskrepanz zwischen der Sichtweise der Kirche und der Sichtweise 
von allgemeinbildenden Erwachsenenbildner*innen auf. 
 
1.1 Die Sichtweise vieler Vertreter*innen der Kirche 
• Für die religiöse Erwachsenenbildung sichert der Katechismus in seiner weltkirchlichen 

wie auch seiner regionalen Bedeutung die Einheit des katholischen Glaubens und die 
Treue zur katholischen Kirche. Er ist die normative Basis. 

• Auf seiner Grundlage können Katechismen für unterschiedliche Altersstufen und Ad-
ressat*innen erarbeitet werden. Der Weltkatechismus ist deren Leitfaden und Bezugs-
punkt. 

• Als authentische Lehrmeinung hilft der Katechismus Priestern, Religionslehrer*innen, 
Katechet*innen und Erwachsenenbildner*innen bei der Glaubensunterweisung. Religi-
öse Erwachsenenbildung ist folglich auch ein Teilbereich der Katechese. 

• Anderen Religionen oder Weltanschauungen gibt der Katechismus ein verlässliches 
Bild dessen, was das Christentum ist und was Christ*innen glauben. 

 
1.2 Die Sichtweise von Erwachsenenbildner*innen 
• Seit den 1970er-Jahren hat die Erwachsenenbildung eine biographische Wende vollzo-

gen; sie wird zur „Lebensbegleitenden Bildung“ (Nipkow, 1994, S. 15ff.). Von Inte-
resse ist seitdem der „subjektive Faktor“, d.h., es stehen die Lebensgeschichte, die Le-
bensprobleme und der (zukünftige) Lebensplan des einzelnen Menschen im Mittel-
punkt. Zentrale Themen einer lebensbegleitenden religiösen Bildung sind nach Nipkow 
(1994, S. 27f.): 
o kritische Lebensereignisse und religiöse Kontingenzerlebnisse wie Sterben, Leiden 

und Tod; 
o anthropologische Grundfragen wie die Frage „Wer bin ich?“; 
o die Frage nach dem gelingenden Leben unter den Bedingungen der jeweiligen Ge-

genwart; 
o der Lebenslauf unter ethischen Herausforderungen wie z.B. die Diskrepanz zwischen 

gesellschaftlichen Werten und religiösen Werten, zwischen religiös sanktionierten 
Imperativen und der Selbstbestimmung/Selbstentscheidung, zwischen Verantwor-
tung und Schuld. 

• Die religiöse Erwachsenenbildung und die allgemeine Erwachsenenbildung über-
schneiden sich da, wo die Lebensgeschichte von Menschen mit ihrer Glaubensentwick-
lung und ihrem Glauben positiv oder negativ vernetzt ist (vgl. Blasberg-Kuhnke, 1992, 
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S. 323; Englert, 1992, S. 22: Lück & Schweizer, 1999, S. 15ff.; Siebert, 1985, S. 18ff.). 
Daraus ergibt sich aus Sicht der genannten Autoren: 

• Die religiöse Erwachsenenbildung richtet den Blick nicht ausschließlich auf das tradi-
tionelle Bild von Kirche, kirchlicher Religiosität oder vom Christentum; sie schließt 
vielmehr auch andere Formen persönlich-privater Religion diskursiv ein. 

• Religiöse Erwachsenenbildung ermöglicht eigenständige weltanschauliche Überzeu-
gungen, für die die Fähigkeit zum Dialog und der Respekt gegenüber anderen weltan-
schaulichen Gruppen unabdingbar sind. 

• Die religiöse Erwachsenenbildung leistet einen Beitrag zur Wertevermittlung und wert-
bezogenen Orientierung in Familie, Gesellschaft, Schule und Staat auf der Basis der 
christlichen Ethik und der Allgemeinen Menschenrechte. 

• Die religiöse Erwachsenenbildung gewinnt an Überzeugungskraft, wenn sie von Men-
schen, die sie vermitteln, glaubwürdig vorgelebt und verantwortungsvoll in Kirche, 
Staat und Gesellschaft ausgeübt wird.  

Die Gegenüberstellung der Sichtweisen lässt Dissonanzen erwarten, die sich aus den un-
terschiedlichen Zielsetzungen von Katechismus und religiöser Erwachsenenbildung in der 
zweiten Hälfte des 20. Jahrhunderts ergeben. Der Holländische Katechismus, der als Glau-
bensverkündigung für Erwachsene die „anthropologische Wende“ vollzogen und konkre-
tisiert hat, lässt das 1966 erwarten. 
 
2. Der Holländische Katechismus für Erwachsene als Katechese 
 
Anders als die zur damaligen Zeit bestehenden deutschen Katechismen richtet sich der 
Holländische Katechismus direkt an Erwachsene. In der kirchlichen Katechese ist der Ka-
techismus Lehrgegenstand, und auch in der Erwachsenenbildung ist er nach dem Ver-
ständnis der katholischen Kirche die verbindliche Zusammenfassung des katholischen 
Gottes-, Menschen-, Welt- und Glaubensbilds. Wie es im Vorwort des Holländischen Ka-
techismus heißt, geht es ihm aber nicht darum, den bisherigen Glauben auf die bekannte 
Weise zu präsentieren, sondern anders, nämlich im Sinne der anthropologischen Wende 
des Zweiten Vatikanischen Konzils. Der Holländische Katechismus versteht sich als Ver-
such, „den unwandelbaren Glauben in einer zeitgemäßen Form zu verkünden“ (Glaubens-
verkündigung, 1968, S. V). Das hat ihren theologischen Verfassern viel Zustimmung, aber 
auch noch mehr Kritik eingebracht. 
 
2.1 Das Neue des neuen Holländischen Katechismus 
Der bislang in den Ländern und in den Bistümern in Geltung befindliche Katechismus 
bestand aus theologischen Aussagen, teils aus der Bibel, teils aus kirchengeschichtlichen 
Äußerungen, und war literarisch und konzeptionell auf kurze Texte und eingängige For-
mulierungen bedacht; diese sollten das Memorieren und Behalten der Glaubensinhalte er-
leichtern. Die Glaubensverkündigung des neuen Katechismus möchte dagegen die Bot-
schaft Jesu Christi in der Alltagssprache verkündigen, die Hintergründe der theologischen 
Aussagen deutlich machen und „aktuelle Fragen im Licht des Evangeliums […] klären.“ 
Er will eine „andere Art Katechismus“ sein und „die Erneuerung darstellen, die im Konzil 
eine Stimme gefunden hat“ (1968, S. V). 
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Damit verbunden ist auch ein anderes Verständnis von Dogmen. So schreiben die Autoren: 

„Dogmen sind keine Worte, sondern Werte; Werte, die unseren geistigen Horizont weiten. Die 
drei großen Konzilien über Christus wollen nichts anderes als die Tore so weit wie möglich öff-
nen. […] Sie entfalten das Geheimnis, das sich in den Evangelien zeigt“ (1968, S. 93). 

Im Laufe ihrer langen Geschichte habe die Kirche deshalb auch immer wieder neue Worte 
gefunden und als verbindliche Lehren ausgesprochen. Sie habe dabei nicht die Absicht 
gehabt, „die ganze Wahrheit ein für allemal in bestimmten Worten festzulegen“ (1968, 
S. 376). Oft verwende sie Formulierungen, die zeitgebunden gegen bestimmte Irrtümer 
gerichtet seien. Um sie zu verstehen, müsse man sich deshalb immer fragen: „Welche 
christlichen Werte, Werte des Evangeliums, wollte man damit retten?“ (1968, S. 376; Her-
vorh. W.W.). Die historische Situation, in der Glaubenswahrheiten formuliert wurden, sei 
deshalb stets mit zu bedenken; in anderen Situationen müssten sie anders ausgedrückt 
werden. Da die Wirklichkeit vielfarbig, dynamisch und wandelbar sei, seien es auch die 
Suche und die Ausdrucksweise der Wahrheit des Glaubens. Ihre Unfehlbarkeit stehe nicht 
da wie ein „unbeweglicher Fels“, weder beim Papst noch bei der Versammlung der Bi-
schöfe. Andernfalls übersehe man, „daß wir es niemals mit der Wahrheit an sich, sondern 
immer mit dem Ausdruck, der sprachlichen Formulierung der Wahrheit zu tun haben. Die 
gleiche Wahrheit muß immer neu formuliert und angewandt werden, wenn sie nicht abge-
standen und dürr werden soll“ (1968, S. 411). 
So wird im neuen Holländischen Katechismus der überlieferte Glaube in einer neuen, ver-
ständlichen Sprache formuliert; er legt das Bild vom erwachsenen Menschen der zweiten 
Hälfte des 20. Jahrhunderts zugrunde (vgl. Werbs, 1978). 
 
2.2 Gliederung und Diktion des neuen Holländischen Erwachsenenkatechismus 
Der Holländische Erwachsenenkatechismus weicht in der Struktur und der Darstellungs-
form entscheidend von den damaligen Katechismus-Büchern ab. Seine Prämisse ist: „Die 
Botschaft von Christus ist etwas Lebendiges“ (1968, S. V), und infolgedessen brauche es 
für die Verkündigung des Glaubens eine jeweils zeitgemäße Form, und die könne von 
Land zu Land und Kultur zu Kultur unterschiedlich sein, ohne dass das Einheitsbewusst-
sein der ganzen Kirche Schaden nehme (vgl. 1968, S. VI). Es gehe in ihm nicht um die 
theologische Sprache der Gelehrsamkeit, sondern um konkrete Antworten auf aktuelle 
Fragen der Menschen. Das könne möglicherweise Anlass zu Missverständnissen sein, aber 
die Texte des Katechismus seien „aus dem Geist der ganzen Botschaft Jesu zu verstehen“ 
und deshalb „keine haargenaue Darstellung, sondern eine Annäherung an das Unsagbare“ 
(1968, S. VIII). 
In der Tat sind die Unterschiede zum herkömmlichen Katholischen Katechismus unver-
kennbar, wie sich an vielen Textbeispielen belegen lässt. Das beginnt mit der Gliederung 
des Katechismus. 
(I) Der Holländische Katechismus gliedert sich nach dem Vorwort in folgende Teile: 

(1) Das Dasein – ein Geheimnis 
(2) Der Weg zu Christus 
(3) Der Menschensohn 
(4) Der Weg Christi 
(5) Der Weg zur Vollendung 



72    Werner Wiater 

doi.org/10.35468/6126-04 
 
 
 
 
 
 

(II) Der zur selben Zeit in Geltung befindliche Katholische Katechismus (Beispiel: Diö-
zese Aachen, Katholischer Katechismus der Bistümer Deutschlands, 1956ff.) gliedert 
sich nach einer Einleitung in die Teile: 
(1) Von Gott und unserer Erlösung 
(2) Von der Kirche und den Sakramenten 
(3) Vom Leben nach den Geboten Gottes 
(4) Von den letzten Dingen.  

Die Grobgliederung lässt im Vergleich schon erkennen, dass beim Holländischen Kate-
chismus ein anthropologischer Zugang für die Texte gewählt wurde und die Orientierung 
am Neuen Testament im Vordergrund steht und nicht so sehr die Dogmen der Kirche 
Noch deutlicher treten die Unterschiede hervor, wenn man die einzelnen Inhalte der Ka-
pitel/Unterkapitel betrachtet. Nicht nur bei der Auswahl der kirchlich-religiösen Inhalte, 
von denen bemerkenswert viele im Holländischen Katechismus nicht wieder aufgegriffen 
sind, zeigen sich gravierende Unterschiede zum bestehenden Katechismus, sondern vor 
allem auch in der Art, wie dessen Leser*innen und Hörer*innen das christliche Glaubens-
gut nahegebracht wird. Verschieden ist auch die literarische Form, in der er abgefasst ist. 
(1) Der neue Holländische Katechismus erzählt von den historischen Diskussionen um 

den christlichen Glauben unter Rückbezug auf alttestamentliche und neutestamentli-
che Bibelstellen, die mit dem Text verwoben sind. Er enthält sich belehrend-morali-
scher Verhaltensanweisungen und stellt Gott und Jesus so dar, dass deren Bedeutung, 
deren Heilswirken, deren Hilfe für die Menschen, aber auch deren Unverfügbarkeit 
und Anderssein erkannt und erfahrbar werden. Die Sprache legt Wert auf Allgemein-
verständlichkeit. 
Am Beispiel „Kirchenverständnis“ (Unterkapitel: „Wer gehört zum Volk Gottes? Die 
Bedeutungen des Wortes Kirche“; Glaubensverkündigung, 1968, S. 264f.) lässt sich 
die neue Akzentuierung theologischer Aussagen gut verdeutlichen. Es heißt dort: 

„Wer ist dieses Volk? Jene sind es, die in der lebendigen gewissenweckenden Catholica Chris-
tus begegnen. Sie nennen wir die Kirche. Aber auch jenen, die, in Schismen und Häresien le-
bend, Christus finden, wollen wir den Namen der Kirche Christi nicht vorenthalten. Erst mit 
ihnen zusammen heißen wir Kirche im umfassenden Sinn. Überdies gibt es viele, die nicht 
Christen heißen, aber deren Leben tatsächlich durch Christi Botschaft auf Güte und Liebe ein-
gestellt ist. Sie verwerfen vielleicht den Namen Christi, weil sie nicht wissen, wer er ist, doch 
in einem von Christus bestimmten Klima verwirklichen sie tatsächlich mit ehrlichem Herzen 
Werte, die Christus gebracht hat. In einem weiteren Sinn könnten wir vielleicht das Wort Kir-
che auch für sie gebrauchen, denn sie gehören zu jenem Volk, das durch die Geschichte etwas 
von der Botschaft Jesu an die Menschheit weitergibt.“ 

(2) Demgegenüber folgt der damals bestehende Katechismus der Frage-Antwort-Me-
thode, wie sie seit der Scholastik bei dogmatischen Sätzen in Übung ist. In ihr wird 
davon ausgegangen, dass Dogmen und Kirchliche Äußerungen den Adressat*innen 
kurz, klar formuliert zum wörtlichen Übernehmen aufgetragen werden. Das rezipie-
rende Aufnehmen wird als aktives geistiges Tun der Hörenden verstanden, die den 
Glaubensinhalt in sich abbilden. Infolgedessen ist jedes Unterkapitel des Katechismus 
gleich abgefasst. 
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(a) Es beginnt mit einem narrativen Rückbezug auf das, was Jesus in der Zeit seines 
Lebens auf Erden gesagt und getan hat. 

(b) Es folgt dann eine systematische Zusammenstellung von ganz unterschiedlichen 
Bibelstellen als theologische Ausdeutung zu (a). 

(c) Dann wird ein Impuls gegeben: „Überlege“; hier sollen Katechismushörende/-le-
sende auf Anregung der Lehrenden/Katechet*innen selbst Bezüge und Assoziati-
onen herstellen.  

(d) Anschließend werden Fragen zum jeweiligen Thema gestellt, die wortwörtlich 
auswendig gelernt und aufgesagt werden müssen; sie sind die Grundlage für die 
Benotung. Ihre Formulierungen passen verbaliter zum Inhalt der Texte von (a) 
und (b). 

 Am Beispiel „Kirchenverständnis“ lässt sich Letzteres gut erkennen. Im Unterka-
pitel „Die eine wahre Kirche“ (Diözese Aachen, 1956ff., S. 105–107) liest man 
die folgenden Fragen und Antworten: 

„Warum gibt es nur eine wahre Kirche? 
Es gibt nur eine wahre Kirche, weil Christus nur eine Kirche gegründet hat. 
Welche Kennzeichen muß die wahre Kirche haben? 
Die wahre Kirche muß einig, heilig, katholisch und apostolisch sein. 
Welche Kirche hat die vier Kennzeichen der wahren Kirche? 
Nur die katholische Kirche hat die vier Kennzeichen der wahren Kirche. 
Warum wird die katholische Kirche die alleinseligmachende genannt? 
Die katholische Kirche wird die alleinseligmachende genannt, weil sie allein von Christus 
den Auftrag und die Mittel empfangen hat, die Menschen zur ewigen Seligkeit zu führen.“ 
(S. 106) 

(e) Anschließend werden Vorsätze ausformuliert, die die Lesenden für ihr Leben be-
herzigen sollen; 

(f) wird ein Jesus-Zitat oder eine Textstelle aus dem Neuen Testament als Leitge-
danke abgedruckt; 

(g) gibt es einen kurzen Text aus der Lehre der Kirche, aus den „Vätern“, aus dem 
Leben der Heiligen oder aus der Liturgie; 

(h) schließen ein religiöser Merksatz (z.B. ein Bibelzitat) oder Aufgaben an die Le-
ser*innen das jeweilige Unterkapitel ab.  

Bei 136 Unterkapiteln stellt der Katechismus 248 solcher Fragen und Antworten zusam-
men. Im Anhang des Katechismus werden noch Hinweise zur christlichen Tages- und Le-
bensordnung gegeben und Gebete zu verschiedenen Anlässen abgedruckt. 
 
3. Der Holländische Katechismus – ein kontroverses Glaubensbuch 
 
Die Gegenüberstellung zum Thema Kirchenverständnis macht die Diskrepanz zwischen 
beiden Katechismen überdeutlich. Seit dem Erscheinen des neuen Holländischen Kate-
chismus entbrannte in der katholischen Kirche ein heftiger Streit zwischen denen, die den 
Neuansatz als kirchenkonform verstanden, und denen, die in ihm eine Abkehr vom katho-
lischen Glauben sahen. 
 



74    Werner Wiater 

doi.org/10.35468/6126-04 
 
 
 
 
 
 

3.1 Im Geist des Konzils verfasst – die Verfechter des Holländischen Katechismus 
Der Holländische Katechismus wurde im und unmittelbar nach dem Zweiten Vatikani-
schen Konzil (1.10.1962 bis 8.12.1965, einberufen von Papst Johannes XXIII., beendet 
von Papst Paul VI.) abgefasst. Dieses 21. Ökumenische Konzil verband Johannes XXIII. 
mit dem Ziel, die katholische Kirche in theologisch-dogmatischer, pastoraler, liturgischer, 
ökumenischer und fremdreligiöser Hinsicht zu erneuern. Er verwendete dafür die Begriffe 
„instauratio“ (lat.: Erneuerung), „aggiornamento“ (ital.: Aktualisierung, Verheutigung) 
und „approfondimento“ (ital.: Treue zur Tradition, verbunden mit der Anpassung an die 
Gegenwart). Die Einheit der Kirche sollte durch das Konzil gestärkt werden. Bischöfe aus 
133 Ländern nahmen daran teil. Deren Einfluss wurde im Laufe des Konzils immer grö-
ßer, was zu Auseinandersetzungen mit der Kurie und den dort stark vertreten Erneuerungs-
gegnern, zwischen der kleineren Zahl der Konservativen und der größeren der Progressi-
ven führte. Die Reformdynamik ergriff auch die Ortskirchen, die sich zum selbstständigen 
Umsetzen der Reformansätze des Konzils ermuntert sahen. Bereits bei Papst Paul VI., der 
nach dem Versterben von Papst Johannes XXIII. ab 1963 die Leitung hatte, war eine stär-
kere Orientierung an den Traditionalisten erkennbar. Das beeinflusste nach dem Konzil 
die Interpretation der Reformen und die Wertschätzung der Konzilsergebnisse. Für die auf 
das Konzilsende folgenden zwei Jahrzehnte ist deshalb eine Krise bei der Rezeption der 
Konzilsergebnisse und eine weltweite Auseinandersetzung um deren richtige Interpre-    
tation und Verbindlichkeit zu verzeichnen (vgl. Bredeck, 2007, S. 129ff.; Jedin, 1966;   
Pesch, 1993; Schatz, 2008, S. 284ff.). 
 
3.2 Innerkirchliche Konflikte um den Holländischen Erwachsenenkatechismus – 

die Positionen der Kritiker 
Bereits vor Beginn des Zweiten Vatikanischen Konzils hatten die niederländischen Bi-
schöfe damit begonnen, einen neuen Katechismus zu konzipieren. Die Entstehung und 
Ausarbeitung dieses neuen Katechismus folgte den kirchenrechtlichen Vorgaben: Er 
wurde von den römisch-katholischen Bischöfen der Niederlande in Auftrag gegeben, vom 
Höheren Katechetischen Institut Nijmegen mit Hilfe kompetenter Theologen (dem Jesui-
ten Piet Schoonenberg, dem Dominikaner Edward Schillebeeckx, dem Jesuiten Willem 
Bless u.a.) erarbeitet, und er erhielt die Druckerlaubnis vom holländischen Kardinal Alf-
rink. Dennoch löste er in vorwiegend konservativen Kreisen der kirchlichen Hierarchie 
erheblichen Widerstand aus. Er wurde als „revolutionär“ bezeichnet (Hubner, 1999, Buch-
titel), als Auflehnung gegen die kirchliche Autorität und die katholische Theologie, als 
niederländische Unabhängigkeitserklärung von Rom und als „Selbstzerstörung der Kir-
che“ diskreditiert (vgl. Nardi, 2016, Titel), bestenfalls als eine „vertane Chance“ bezeich-
net (Baumer, 2015, Titel). 
Rom sah sich sofort zu theologischen und pastoralen Richtigstellungen gegenüber dem 
Niederländischen Episkopat veranlasst. Zentrale Kritikpunkte – vom Vatikan als Irrtümer 
bezeichnet – waren Aussagen zur Christologie, zur Ekklesiologie, zum Papsttum, zur Es-
chatologie und zur Moral, aber auch zum Umgang mit anderen Weltreligionen und mit 
dem Protestantismus. Papst Paul VI. und die Kurie stoppten diesen religiösen Aufbruch in 
den Niederlanden. Sie stellten unverzüglich eine Kardinalskommission zusammen, deren 
Ausführungen als „Ergänzungen“ dem Katechismus beigefügt werden mussten (AAS 60, 
1968, S. 685–691). Rom tauschte umgehend die freiwerdenden Bischofsstellen durch tra-
ditionsorientierte Priester aus. Der Vatikan reagierte also nach dem bekannten Oben-
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Unten-Schema und verweigerte eine dialogische Auseinandersetzung, die, wie der schwe-
dische Autor Benktson es ausdrückte, Elemente eines Dramas ohne Versöhnung hatte (vgl. 
Benktson, 1976, S. 186f.). Stattdessen bestand Rom auf Richtigstellungen (AAS 60, 1968, 
S. 685–691). 
Eine weitere Antwort des Vatikans war 1968 die Veröffentlichung eines „Credos des Got-
tesvolkes“, aus dem zwischen 1986 und 1992 der offizielle Catechismus Catholicae Eccle-
siae wurde. Der „Katechismus der Katholischen Kirche“ (KKK) besteht nun aus den Kern-
elementen Glaubensbekenntnis, Sakramente und Dekalog und gilt als Fundament aller 
Katechismen der Bistümer (Fox, 1994; Ruh, 1993). Der Holländische Erwachsenenkate-
chismus blieb in den Niederlanden bis zu diesem Zeitpunkt in Kraft, hatte aber seine pas-
torale Bedeutung verloren. 
 
4. Das Dilemma religiöser Erwachsenenbildung 
 
Am „Schicksal“ des Holländischen Erwachsenenkatechismus und seiner anthropologi-
schen Neuorientierung lässt sich deutlich das Problem einer religiösen Erwachsenenbil-
dung, die „lebensbegleitende religiöse Bildung“ (vgl. Nipkow, 1994) sein will oder soll, 
demonstrieren. Es ist das Dilemma, inwieweit die Erfahrungen und Meinungen der dem 
christlichen Glauben nahestehenden Menschen Vorrang vor den Vorgaben der kirchlichen 
Glaubenskongregation und ihrem Katechismus haben sowie ob letztere die Zielvorgabe 
sind oder sein sollten. In den fast 60 Jahren seit dem Erscheinen des neuen Holländischen 
Erwachsenenkatechismus ist dieses Problem noch größer geworden. Der Freiheit des 
Menschen in Fragen seiner Religion stehen die fest gefügten Formulierungen eines Kate-
chismus gegenüber. 
 
4.1 Die „Selbstsäkularisierung“ der Christ*innen heute 
Aus Sicht der Kirche ergeben sich für die Katechese in der Gegenwart große Probleme: 
(1) Die Entkirchlichung der Gesellschaft wird von der Kirche als ein Versuch der Men-

schen gesehen, sich von dem „Zwangssystem einer verordneten Christlichkeit“ zu 
befreien. Dieser Versuch entspreche dem Selbstverständnis und dem Lebensgefühl 
der Menschen von heute, die alles frei wählen und selbst für sich entscheiden möchten 
und für die Pluralität positiv besetzt sei. Christ*innen als Eklektiker*innen, Synkre-
tist*innen, religiös Halbgebildete und Sektierer*innen seien zu erwarten (vgl. Meuser 
2017, S. 30). 

(2) Eine Folge davon sei, dass auch Christ*innen und religiös motivierte Menschen „sich 
ihre Religion selbst entwerfen“ wollten, ohne dass sie dafür über genügend Kennt-
nisse verfügten, was denn den christlichen Glauben und das christliche Verhalten aus-
mache (Meuser, 2017, S. 30). 

(3) Die Unbestimmtheit, was Christentum und christlich sei, führe bei ihnen nicht selten 
zum „Verfall christlicher Identität“, zur „Verdunstung des Glaubens“, zu einer 
„Selbstsäkularisierung der Christen“ und zu einer „Deprofilierung bei den Glaubens-
inhalten“ (Meuser, 2017, S. 31). Umfragen und Statistiken, was Christ*innen glauben 
und was nicht, lieferten eine bemerkenswerte Bestätigung dafür. Der Weg zur Bedeu-
tungslosigkeit des christlichen Glaubens sei dadurch vorgezeichnet. 
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(4) Beobachtbar sei gleichzeitig im deutschsprachigen Raum eine „Zurückhaltung der 
Theologen, Katecheten und Religionspädagogen“ beim Thema Katechismus. Die Zu-
rückhaltung beruhe weniger auf Kritik an einzelnen Aussagen des vorliegenden ka-
tholischen Katechismus. Sie sei grundsätzlicher, wie Meuser vermutet: „Man will kei-
nen Katechismus – wie gut oder schlecht er auch immer gemacht ist“ (Meuser, 2017, 
S. 31). 

Solchen Tendenzen hält die katholische Kirche entgegen, dass der Glaube der Kirche we-
der ergebnisoffen noch unbestimmt sei, noch sich in Haltungen oder Gesinnungen er-
schöpfe, sondern im Katechismus zusammenhängend und als kirchliches Christuszeugnis 
verbürgt werde. 
 
4.2 Religionspädagogik ohne Katechese? 
Angesichts dieser Glaubenssituation bei den Christ*innen machte 1972 die Würzburger 
Synode den Versuch, die schulische und außerschulische Religionspädagogik von der Ka-
techetik abzutrennen. Katechese sei Aufgabe der Gemeinde; bei der Unterrichtung von 
Kindern, Jugendlichen und Erwachsenen gehe es um sachliches Religionswissen, das 
durch gläubiges Verhalten der Religionslehrenden oder Lehrenden untermauert werde. 
Lebenshilfe rangiere vor der Hilfestellung und Klärungen beim Glauben des*der Einzel-
nen, wie es das Ziel der Katechismusvermittlung gewesen sei. Die Beschäftigung mit der 
Bibel gelte entsprechend mehr als die mit dem Katechismus als Dokument des Glaubens-
guts der Kirche (Gemeinsame Synode der Bistümer in der Bundesrepublik Deutschland, 
1976, S. 169ff.). Der*die praktizierende und bekennende Christ*in steht seitdem nicht 
mehr im Fokus der religiösen Bildung. 
 
4.3 Konsequenzen für die religiöse Erwachsenenbildung 
Ein Zurück zum hierarchischen Strukturmodell des traditionellen „alten“ Katechismus mit 
vorgefassten Fragestellungen und mit fertigen, zu übernehmenden Antworten ist heute 
nicht nur unmöglich, er verbietet sich angesichts der anthropologischen Beschreibungen 
der nachkonziliaren Zeit. Statt universale kirchliche Wahrheiten übernehmen zu lassen, 
verlangt die Erwachsenenbildung seit den 1970er-Jahren, die religiösen und zwischen-
menschlichen Erfahrungen der Teilnehmenden zum Ausgangspunkt zu nehmen, sie ver-
stehen zu lassen, was im Glaubensgut der Kirche aufgehoben ist. Im Vordergrund solle 
das Dialogprinzip stehen. Im Verlauf des Dialogs, der bei den Fragen und Lebenssituati-
onen der Teilnehmenden ansetzt, frei, persönlich und im Austausch, kann es dann zur Bitte 
um Vertiefungen durch Worte und Taten Jesu (d.h. durch die Bibel) und durch das, was 
die Kirche in Vergangenheit und Gegenwart dazu gesagt hat und sagt (d.h. in aktuellen 
Katechismen wie z.B. dem Jugendkatechismus Youcat), sowie durch das, was an Über-
zeugungskraft nicht zu unterschätzen ist, nämlich durch das authentische, glaubwürdige 
Zeugnis von Christ*innen, kommen. Alles, was besprochen wird, bleibt unkommentiert 
und wird nicht beurteilt. „Wichtig wird sein, dass Wege zu einer dialogischen, nicht auto-
ritären Katechese gefunden werden“ (Meuser, 2017, S. 32). 
So hat der Holländische Katechismus trotz aller Widerstände Impulse freigesetzt, die die 
religiöse Erwachsenenbildung im Sinne Karl Ernst Nipkows verändert haben und ihr neue 
lebensbegleitende Impulse ermöglichen. 
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Abstract 
When analyzing and reconstructing family images in book-shaped guidebooks for child-
care workers in daycare facilities, one notices strongly reduced images of family and par-
ent-child relationships that at first glance do not fit the specific target group of the guide-
book. This reduction can be made plausible by analyzing the paradigmatic order of the 
guidebook. This order is based on a model of specific author and reader constructions 
and can be condensed into a “model example” (paradigm) ideal-typical for the guidebook. 
 
1. Einleitung 
 
Buchförmige Ratgeber sind in den letzten Jahren vermehrt wissenschaftlichen Analysen 
unterzogen worden. Ausgehend vom Kontrast zwischen Beratung und buchförmigen Rat-
gebern werden die Auswirkungen der Vertextung der Beratungskommunikation auf die 
inhaltliche Struktur pädagogischen Wissens und die kommunikative Ebene in den Blick 
genommen (vgl. Schmid et al., 2019). Besonders buchförmige Elternratgeber wurden da-
bei auch im Sinne einer niedrigschwelligen Familienhilfe interpretiert (vgl. Kost et al., 
2021), wobei das spezifische Familienbild eine besondere Rolle spielt. 
Bei der Analyse von Familienbildern in buchförmigen Ratgebern fallen jedoch stark re-
duzierte Bilder von Familie bzw. Eltern-Kind-Beziehungen auf, die auf den ersten Blick 
nicht zu der spezifischen Zielgruppe des Ratgebers passen (vgl. Cleppien, 2017; Scholz et 
al., 2013). Die sich daraus ergebende Nicht-Passung lässt sich, so unsere These, durch die 
Analyse der paradigmatischen Ordnung des Ratgebers bearbeiten, wobei sich diese Ord-
nung in einem „Musterbeispiel“ idealtypisch für den Ratgeber verdichten lässt (vgl. die 
Erläuterungen in Kap. 3). 
Im Folgenden stellen wir erstens unseren Zugang der Analyse von buchförmigen Ratge-
bern vor. Hierzu greifen wir auf ein Verständnis von Ratgebungen als Kommunikation 
zurück. Daran anschließend stellen wir zweitens erste Ergebnisse unserer Analyse von 
Familienbildern in zwei buchförmigen Ratgebern zum kindlichen Spielen vor und erörtern 
den Zusammenhang von paradigmatischer Ordnung und Familienbild. Zum Abschluss 
weisen wir auf Perspektiven für die Analyse von Bildungsmedien im Allgemeinen hin. 
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2. Autor*innen- und Leser*innenfigurationen in Ratgebungen1 
 
Die erziehungswissenschaftliche Ratgeberforschung strebt eine pädagogische Analyse 
von medialen Ratgebern an. So orientiert sich bspw. Ulf Sauerbrey (2019) zur Beantwor-
tung der Frage „Erziehen Ratgeber in Buchform?“ an der Dualität von Vermitteln und 
Aneignen, Christine Ott (2022) an der Differenz von Zeigen und Lernen. Beides zielt letzt-
lich auf „das Pädagogische von medialen Ratgebern“ (Schmid, 2019), welches ausgewei-
tet werden kann auf die Frage nach der Erziehung durch „Bildungs“-Medien (vgl. Schmid, 
2022). Ausgangspunkt ist das sogenannte „Didaktische Dreieck“, bei dem die Vermittlung 
auf die Aneignung oder das Zeigen auf das Lernen eines Gegenstandes („dritter Faktor“) 
durch eine Person zielt. 
Vor dem Hintergrund des erziehungstheoretischen Schemas von Vermittlung/Aneignung 
bzw. Zeigen/Lernen können auch buchförmige Ratgeber als Kommunikation verstanden 
werden. Zu unterscheiden sind dabei allerdings textexterne und textinterne Aspekte. 
Die*der Berater*in (Autorin) ebenso wie die*der Ratsuchende (Leser) sind nicht nur vor 
dem Text, sondern als implizierte Autorin und impliziter Leser auch im Text (vgl. Abb. 1 
auf der folgenden Seite). Christine Ott und Jana Kiesendahl (2019) haben aus textlinguisti-
scher Perspektive unterschiedliche Positionierungen von Autorinnen und Leser in ratschla-
genden Texten herausgearbeitet. Dabei beziehen sie sich aber auf die expliziten Konstruk-
tionen im Text. Von diesen sind die nicht expliziten Konstruktionen zu unterscheiden.2 Die 
implizierte Autorin steht für die Gesamtheit der aus dem Text herauslesbaren Aussagein-
tentionen sowie den besonderen Stil des Textes (vgl. Wenzel, 2004, S. 13). Der implizite 
Leser ist eine umfassende Konstruktion aller leserbezogenen Aspekte im Text. „Unter im-
plizitem Leser hat man dann die Rolle zu verstehen, die dem wirklichen Leser durch die 
Instruktionen des Textes zugewiesen wird“ (Ricœur, 1991, S. 276). Diese Leserrolle wie-
derum impliziert als eine weitere Ebene die des fiktiven Lesers. Während der fiktive Leser 
diejenige Textperspektive ist, die explizit im Text angesprochen wird, „entfaltet sich [die 
implizite Leser*in; Anm. d. Verf.] in der gelenkten Aktivität des Lesens, weshalb die Le-
serfiktion des Textes immer nur ein Aspekt der Leserrolle ist“ (Wenzel, 2004). 
Aus unserer Sicht sind bei der Analyse von buchförmigen Ratgebern unterschiedliche Au-
torinnen- und Leserkonstruktionen herauszuarbeiten. Zwar lassen sich auf den verschie-
denen Ebenen auch der explizit angesprochene (fiktive) Leser von der explizit ansprechen-
den (fiktiven) Autorin oder weiteren Figuren in Beispielerzählungen unterscheiden, doch 

                                                           
1 Um die Lesbarkeit des Textes zu erhöhen, werden wir im Weiteren (Zitate ausgenommen) von dem*der „Au-

tor*in“ als „Autorin“ und von dem*der „Leser*in“ als „Leser“ sprechen.  
2 Wir schließen uns im Folgenden an erzähltheoretische Überlegungen an, die den Text mit Hilfe des Kommu-

nikationsmodells interpretieren (vgl. Wenzel, 2004). Dabei wird zwischen Autorin/Leser vor dem Text und 
im Text unterschieden. Im Englischen als „implied author“ eingeführt, wurde diese Autor*innenposition in 
unterschiedlicher Weise ins Deutsche übersetzt (Nünning, 2008). Demgegenüber stammt die Bezeichnung 
„impliziter Leser“ (vgl. Iser, 1994) aus der deutschsprachigen Literaturwissenschaft (vgl. Winkgens, 2008). 
In Anschluss an Paul Ricœur (1991, S. 277) schreiben wir von „implizierter Autorin“ einerseits und „implizi-
tem Leser“ andererseits, um auf die Differenz auf dieser Ebene des erzähltheoretischen Kommunikationsmo-
dells hinzuweisen. Denn: „Auf der einen Seite ist der implizierte Autor eine Rolle des wirklichen Autors, der 
verschwindet, indem er sich zu einem dem Werk immanenten Erzähler, zur narrativen Stimme macht. Der 
wirkliche Leser dagegen ist eine Konstruktion des impliziten Lesers, und auf ihn zielt die Überzeugungsstra-
tegie des Erzählens; ihm gegenüber bleibt der implizite Leser solange virtuell, wie es nicht aktualisiert wird“ 
(ebd.). 
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insgesamt können die implizierte Autorin und der implizite Leser als die umfassenden, die 
anderen Perspektiven übergreifenden Konzeptionierungen von Autorin und Leser im Text 
verstanden werden. Werden nun die Autorin bzw. der Leser von buchförmigen Ratgebern 
mit der*dem Berater*in und der*dem Ratsuchende*n parallelisiert, so ist – metaphorisch 
gesprochen – die implizierte Autorin die in den Text diffundierende „Berater*in“, wäh-
rend der implizite Leser die im Text zur Verfügung gestellte Positionierung der*des „Zu-
Beratenden“ hat. 
Nimmt man vor dem Hintergrund der kommunikationstheoretischen Deutung von Ratge-
bungen und den herausgestellten differenten Autorinnen- und Leserkonstruktionen erneut 
Bezug auf die Frage der Bildungsmedien, so lassen sich die differenten Textfunktionen 
mit pädagogischen Überlegungen analogisieren. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Abb. 1 Schematische Darstellung der Beziehung zwischen Autorin, Leser und Text (eigene Darstellung) 
 
Mit Blick auf die Vermittlung des Dritten im Verhältnis von Pädagog*in und Zu-Erzie-
henden lässt sich zwischen zwei Arten der Vermittlung unterscheiden: Einerseits unter-
stützt die*der Pädagogin*Pädagoge die Aneignung des Dritten; andererseits ist sie*er in 
ihrer*seiner eigenen Auseinandersetzung mit dem Dritten Vorbild der Aneignung. Die 
bisherigen Betrachtungen der Textfunktionen der implizierten Autorin und des impliziten 
Lesers lassen sich mit diesen Überlegungen zur Unterstützung und zum Vorbild reinter-
pretieren. Der implizite Leser unterstützt den realen Leser bei der Aneignung durch In-
struktionen, Lektürehinweise, Beispiele etc., wohingegen sich die implizierte Autorin in 
ihrer Auseinandersetzung mit dem Dritten zeigt und so ein Vorbild für die Auseinander-
setzung des Lesers sein kann. Übertragen auf Ratgebungen ist folglich nicht einfach der 
Rat, der gegeben wird, sondern auch der Umgang mit dem Problem (der Ratfrage) zen-
tral. 
Dieses formale Modell kann bezüglich jedes buchförmigen Ratgebers ausbuchstabiert 
werden. Während nun in einer diachronen Perspektive der Gang der Ratgebung durch den 
Text nachgezeichnet werden kann, ist in synchroner Perspektive ein Blick aufs Ganze in 
der Verkopplung von Unterstützung und Vorbild impliziert. Im Folgenden werden wir in 
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letzterer Perspektive das Familienbild zweier buchförmiger Ratgeber und anschließend 
die paradigmatische Ordnung eines Ratgebers an einem szenischen Musterbeispiel (Para-
digma) andeuten. In diesem Falle passt das Musterbeispiel zum Titel des Ratgebers. 
 
3. Passungsverhältnis von paradigmatischer Ordnung und  

Familienbild 
 
Ausgangspunkt der folgenden Überlegungen ist die Rekonstruktion von Familienbildern 
in buchförmigen Ratgebern (vgl. dazu auch Cleppien, 2017), die sich in die Diskussion 
um Familienbilder in erziehungswissenschaftlicher Perspektive einreiht (vgl. Bauer & 
Wiezorek, 2017). Im Zentrum der Analyse stehen buchförmige Ratgeber mit unterschied-
lichen Beurteilungen des Spielens. So sind die Beurteilungen des Spielens in Ratgebern 
zur „Computerspielsucht“ von denjenigen zum „kindlichen Spielen“ systematisch zu un-
terscheiden (vgl. Mehringer, 2020). Die zwei im Weiteren im Zentrum stehenden buch-
förmigen Ratgeber propagieren eine (selbst so genannte) „Pro-Spielen-Pädagogik“, also 
eine positive Beurteilung des kindlichen Spielens. Der erste Ratgeber Kinder wollen spie-
len von Helga Müller und Pamela Oberhuemer wurde im Jahr 1986 publiziert, der zweite 
Ratgeber „Heute wieder nur gespielt“ – und dabei viel gelernt von Margit Franz wurde 
erstmalig 2016 veröffentlicht und wird in seiner vierten Auflage von 2021 analysiert. Der 
zeitliche Abstand von (über) 30 Jahren zwischen den beiden Veröffentlichungen bietet die 
Möglichkeit, die Analyse perspektivisch um einen zeithistorischen Vergleich zu erwei-
tern. Trotz dieses zeitlichen Abstandes wird in beiden Ratgebern vor dem Hintergrund 
einer spezifischen „Pro-Spielen-Pädagogik“ (Margit Franz) mit vergleichbaren Argumen-
ten und Beispielen gearbeitet. Beide Ratgeber haben eine ähnliche Ausrichtung. Es han-
delt sich um, vereinfacht gesprochen, „Spielratgeber“, in denen aus pädagogischer Per-
spektive das Phänomen des Spielens sowie das Spielverhalten von Kindern betrachtet wer-
den. Weite Teile der beiden Ratgeber geben Anregungen, wie diese Positionierung in die 
pädagogische Praxis zu übersetzen ist. 
Beide buchförmigen Ratgeber richten sich explizit an Erzieher*innen in Kitas.3 Es werden 
vorrangig Fachkräfte angesprochen, die in ihrem alltäglichen professionellen pädagogi-
schen Handeln regelmäßig mit dem Spiel von Kindern in Kontakt kommen. Die im Para-
text explizierte Zielgruppe beider Ratgeber sind Erzieher*innen in Kindertagesstätten. 
Helga Müller und Pamela Oberhuemer (1986) machen dies bereits mit dem Untertitel ihres 
Buches „Spiel und Spielzeug im Kindergarten“ deutlich. Bei Margit Franz (2021) geht die 
explizite Zielgruppe aus dem Titel und aus dem Klappentext des Buches nicht eindeutig 
hervor. Doch im Inhaltsverzeichnis wird deutlich, dass sich der Ratgeber vorwiegend an 
Fachkräfte aus Kindertagesstätten richtet. Gleichzeitig wird der Kreis der Angesprochenen 
(Zielgruppe) in beiden Ratgebern immer wieder dahingehend erweitert, dass es sich bei 
der Ratgebung um das Angebot einer relevanten pädagogischen Perspektivierung für Er-
wachsene handelt. Besonders deutlich wird dies im älteren Ratgeber. Angesprochen wer-
den Erwachsene, die „mit Kindern leben und mit Kindern arbeiten; […] Erwachsene, die 
die Umwelt von Kindern gestalten“ (Müller & Oberhuemer, 1986, S. 5). Damit wird auf 
den Nutzen der Ratgeber für eine größere Adressat*innengruppe verwiesen. 
                                                           
3 Auffällig ist in beiden Ratgebern die Benennung von Kita-Personal in ausschließlich weiblicher Form (vgl. 

bspw. Müller & Oberhuemer, 1986, S. 112; Franz, 2021, Klappentext). 
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In einem ersten Schritt stellen wir die Familienbilder der Ratgeber vor. Auffällig ist, dass 
diese Familienbilder vor dem Hintergrund der Lebens- und Arbeitswelt der Zielgruppe, 
nämlich Erzieher*innen in Kitas, als stark reduktionistisch zu bezeichnen sind. Diese Re-
duktionen im Familienbild lassen sich, so zeichnen wir in einem zweiten Schritt exem-
plarisch am Ratgeber von Margit Franz nach, durch eine Rekonstruktion der paradigmati-
schen Ordnung des buchförmigen Ratgebers plausibilisieren. Unter der paradigmatischen 
Ordnung verstehen wir eine rückblickende, den Text synchron auffassende Perspektive 
(vgl. Ricœur, 1988, S. 92f.), die sich durch die Variation spezifischer Szenen auf ein Mus-
terbeispiel (Paradigma) reduzieren lässt. Diese Variation kann an konkreten Beispielen in 
den Ratgebern oder durch Lesartenproduktion (quasi hypothetisch) geschehen. Die para-
digmatische Ordnung hat in buchförmigen Ratgebern Anschluss an das von uns angedeu-
tete Modell spezifischer Autorinnen- und Leserkonstruktionen. 
 
3.1 Familienbild(er) 
Da Fachkräfte in Kitas als primäre Zielgruppe angesprochen werden, ist auch die Analyse 
des Familienbildes mit denjenigen Studien zu kontextualisieren, die sich mit „professio-
nelle[n] Bilder[n] von Pädagog_innen auf Familie, Kindheit und Jugend“ beschäftigen 
(Bauer & Wiezorek, 2017, S. 132ff.). Unter „Familienbild“ verstehen wir eine facetten-
hafte Zusammenstellung aller inhaltsanalytisch herausgearbeiteten Textpassagen, in de-
nen es in Ratgebern um Familie bzw. Eltern-Kind-Beziehungen geht. Dieses „Bild“ ist als 
Konzeption durch die Analyse hergestellt und wird von uns abstrahierend zusammenge-
fasst. Da es sich bei den Ratgebern um solche für pädagogisches Fachpersonal handelt, 
wird das Familienbild v.a. in Passagen thematisch, in denen Elternarbeit in Kitas, pädago-
gische Adressierungen von Eltern oder die Erwartungen von Eltern an die Kita-Arbeit 
relevant sind. 
 
Kinder wollen spielen: Helga Müller und Pamela Oberhuemer (1986) skizzieren gleich zu 
Beginn ihres Ratgebers die Spielwirklichkeit der Kinder. Dabei ist besonders der Wandel 
der Familie zentral. Es werden u.a. die Abnahme der Kinderanzahl pro Familie, Verände-
rungen im Rollenverständnis von Müttern und Vätern und die Zunahme von zeitlichem 
Stress bei den Eltern thematisiert. In diesem Zusammenhang wird die Bedeutung und 
gleichzeitige Herausforderung diskutiert, sich als Eltern aktiv in das Spiel der Kinder ein-
zubringen (vgl. ebd., S. 19f.). Die Autorinnen stellen heraus, dass auch in der Kita ein 
aktiver Einbezug der Eltern in den Kita-Alltag und deren Mithilfe erwartet werden, was 
hohe Anforderungen sowohl an Zeit als auch an elterliches Engagement stellt (vgl. ebd., 
S. 112‒120). Kindliche Entwicklung und Bildung werden als Projekt der Eltern beschrie-
ben. Auffällig ist die Betonung des Bildungsanspruchs der Eltern gegenüber der Kita, wel-
cher sich an Lernen und Leistung orientiert (vgl. ebd., S. 115‒117).  
Zentraler Bestandteil der vorgeschlagenen Elternarbeit ist es, die Eltern über den Wert des 
Spiels und Möglichkeiten zur Förderung des Spiels in der Familie fortzubilden (vgl. ebd., 
S. 112). Die von den Autorinnen eingangs angesprochene Heterogenität der Familie und 
die aktuellen Herausforderungen, mit denen Familien konfrontiert sind, werden in den ge-
nannten Vorschlägen nicht weiter berücksichtigt. Zwar werden unterschiedliche kulturelle 
Hintergründe der Familien thematisch, und es werden Vorschläge gemacht, wie diese in 
die Spielförderung integriert werden können (vgl. ebd., S. 99f.). Doch finden bspw. As-
pekte der sozialen Ungleichheit keine Berücksichtigung. Die Vielfalt familiärer Lebens-
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formen und Lebensbedingungen, die sich im Kita-Alltag zeigen kann, bleibt unberück-
sichtigt. 
 
„Wieder nur gespielt“: Im Spieleratgeber von Margit Franz (2021) wird eine innige und 
freudige Beziehung zwischen Eltern und Kind beschrieben. Es wird das Bild einer Mittel-
schichtsfamilie vermittelt, in der beide Elternteile anwesend und am Kind sowie dessen 
Entwicklung und Förderung interessiert sind (vgl. ebd., S. 26‒28). Durch Verweise auf 
Wochenendausflüge in den Wald und Urlaub auf dem Bauernhof wird das Bild einer Mit-
telschichtsfamilie verstärkt (vgl. ebd., S. 176). Die Autorin betont, dass die Grundlagen 
für kindliches Spiel unter anderem durch Bindung (vgl. ebd., S. 18‒21) und (frühes) El-
tern-Kind-Spiel (vgl. ebd., S. 27f.) in der Familie gelegt werden. Eine diesbezügliche Ver-
antwortung der Erwachsenen gegenüber den Kindern impliziert die Konzeption kindlicher 
Entwicklung und Bildung als Projekt der Eltern. Auch hier sind Lernen und Leistung zen-
trale Bildungsansprüche der Eltern an die Kita (vgl. ebd., S. 109‒111). 
In Bezug auf die Kita werden die Eltern als sehr involviert dargestellt, was v.a. Zeit, En-
gagement und Interesse voraussetzt (vgl. ebd., S. 144‒180). Als zentrale Aufgabe der Kita 
wird in Bezug auf Elternarbeit die Aufklärung über den pädagogischen Wert von Spiel 
beschrieben (vgl. ebd., S. 151). Auch hier wird implizit vorausgesetzt, dass die Eltern an 
der kindlichen Entwicklung und Bildung interessiert sind und es in spezifischer Weise 
leistungsorientiert fördern wollen. Die grundlegenden familiären Bedingungen sind vor-
handen; die Bemühungen müssen durch die pädagogischen Fachkräfte nur noch in die 
richtige Richtung geleitet werden. Dies geschieht durch die Vermittlung von Spiel als För-
derprogramm (vgl. ebd., S. 144) und eine Problematisierung einer „künstlichen ‚Förderi-
tis‘“ (ebd., S. 111). Eine realistisch betrachtete Heterogenität von Familien wird hier nicht 
tiefergehend berücksichtigt. 
 
Für beide Ratgeber gilt, dass der Begriff Eltern häufiger als der Begriff Familie verwendet 
wird. Von Mutter und Vater ist nur in Einzelfällen die Rede. Beide Ratgeber beschreiben, 
dass das kindliche Spiel durch die Familie (vgl. Franz, 2021, S. 26‒28) bzw. durch deren 
sozio-kulturelle Bedingungen wie z.B. „elterlicher Erziehungsstil und Einstellung zum 
Spiel, Wohnbedingungen und das soziale Umfeld des Kindes, Fernsehgewohnheiten in der 
Familie usw.“ (Müller & Oberhuemer, 1986, S. 32) beeinflusst wird. Auch die Bilder von 
an Lernen und Leistung orientierten Eltern, dem Spiel, der kindlichen Entwicklung als Pro-
jekt der Eltern sowie die Angewiesenheit von Kindern auf Erwachsene lassen sich in beiden 
Ratgebern finden (vgl. Franz, 2021, S. 109‒111; Müller & Oberhuemer, 1986, S. 115‒
117). Obwohl in Kinder wollen spielen (kulturelle) Heterogenität von Familien deutlich 
mehr Beachtung und Berücksichtigung in der Elternarbeit als im anderen Ratgeber findet 
(vgl. ebd., S. 99f.), sind die Familienbilder in beiden Ratgebern vergleichbar. 
Insgesamt erscheint das Familienbild eher mittelschichtsorientiert, mit spezifischen 
Adressierungen „guter Elternschaft“. Dies entspricht durchaus den Analysen von Erzie-
hungsratgebern (vgl. bspw. Scholz et al., 2013) sowie den Adressierungen von Eltern in 
psychosozialer Beratung oder von pädagogischem Kita-Personal (vgl. dazu die Beiträge 
in Bauer & Wiezorek, 2017, S. 132ff.). Allerdings verwundert dies in Ratgebern, die sich 
an pädagogisches Kita-Personal richten. Denn die Anforderungen im Kita-Alltag sind eher 
heterogen, so dass für Erzieher*innen unterschiedliche Familienbilder nachgezeichnet 
werden könnten (vgl. ebd.). Die in beiden vorliegenden Ratgebungen rekonstruierte Kon-
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zeption von Familie ist im Vergleich zu Familienbildern von Kita-Fachkräften ebenso wie 
für einen realistischen Blick auf Familien als Adressat*innen von Kita und Elternarbeit 
reduktionistisch. 
 
3.2 Die paradigmatische Ordnung der Ratgebungen 
Die reduktionistische Thematisierung von Familie in den exemplarisch betrachteten Rat-
gebern lässt sich vor dem Hintergrund der Deutung von Text als Kommunikation weiter 
beleuchten. Hierzu deuten wir die paradigmatische Ordnung des buchförmigen Ratgebers 
von Margit Franz an. Unter einem Paradigma fassen wir ein „Musterbeispiel“, welches als 
vorgestellte Szene einer Beratungssituation der Ratgebung zugrunde liegt. In der Variation 
unterschiedlicher Lesarten vorgestellter Szenen lassen sich die angedeuteten Textfunktio-
nen der implizierten Autorin und des impliziten Lesers einordnen. 
Ausgangspunkt der folgenden Überlegungen ist der Titel des Ratgebers, wobei besonders 
der erste Teil relevant ist: „Heute wieder nur gespielt“. Zu fragen ist, in welchem Zusam-
menhang diese Aussage geäußert wird. Mit Blick auf die explizite Zielgruppe der beiden 
Ratgeber liegt die Vermutung nahe, dass in der Äußerungssituation Erzieher*innen in 
Kitas involviert sind. Es geht um eine Schwerpunktlegung der Alltagsgestaltung in Kitas 
auf das Spielen der Kinder. Dies wird durch das Einfügen von „wieder nur“ deutlich. Ge-
rade im Kontext einer Stärkung des Bildungsauftrags von Kindertagesstätten ist diese 
Deutung naheliegend. Häufig sind es nämlich gerade die Freispielzeiten, die in diesem 
Neuorientierungsprozess zugunsten formaler, angeleiteter Bildungsangebote reduziert 
werden und deren Bedeutung und Relevanz zunehmend in Frage gestellt wird. 
Konkreter lässt sich eine Szene vorstellen, in der Erzieher*innen durch Eltern mit der 
Frage „Heute wieder nur gespielt?“ konfrontiert werden. Dabei lassen sich auch Gründe 
denken, warum Eltern sich über einen vom (freien) Spielen geprägten Kita-Alltag be-
schweren könnten. In der diskutierten Aussage steckt diesbezüglich eine versteckte Leer-
stelle, die mit all denjenigen Tätigkeiten und Beschäftigungen zu füllen ist, die aus der 
Sicht der Eltern für Kinder und das Projekt Bildung einen höheren Wert haben als das 
Spielen. Darunter könnten gezielte Bildungsangebote, Förderprogramme, Vorschule etc. 
fallen. Das Spielen, das zweckfrei, ungerichtet und ziellos wirken kann, entspricht dieser 
Erwartungshaltung auf den ersten Blick nicht. Im Gegenteil, aus einem solchen Verständ-
nis heraus ist Spielen verschwendete Zeit und ein Tag, an dem „wieder nur gespielt“ 
wurde, ein verlorener Tag. 
Nimmt man nun die Szene der Kommunikation zwischen Erzieher*in und Eltern als jene 
musterhafte Beispielsituation, dann lässt sich eine spezifische Deutung der Ratgebung fol-
gern: Implizite Leser sind weniger alle Erzieher*innen in Kitas; vielmehr sind es jene Er-
zieher*innen, die von Eltern mit der Frage „wieder nur gespielt?“ konfrontiert werden und 
diesbezüglich einer Unterstützung bei der Argumentation für eine „Pro-Spielen-Pädago-
gik“ bedürfen. Man kann dies sogar noch dahingehend verallgemeinern, dass nicht nur 
Eltern, sondern generell Erwachsene, die die Lebensbedingungen von Kindern gestalten, 
Erzieher*innen mit dieser Frage konfrontieren können. Implizite Leser sind folglich Er-
zieher*innen in Kitas, deren pädagogische Arbeit in Frage gestellt wird und die sich folg-
lich gegenüber den fragestellenden Erwachsenen rechtfertigen müssen, dies aber nicht 
systematisch können. Die Argumente des Ratgebers sowie die konkreten Tipps können in 
einer solchen Situation unterstützen. Die (implizierte) Autorin der Ratgebung kann in ihrer 
Argumentation Vorbild für den impliziten Leser sein. 
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Das oben dargestellte Familienbild lässt sich nun mit Hilfe der herausgearbeiteten Szene 
von Erzieher*in und die pädagogische Arbeit in Frage stellenden Eltern in der spezifischen 
Reduktion fassen. Interessant ist dabei, dass die konkrete, von uns beschriebene Szene im 
Ratgeber von Helga Müller und Pamela Oberhuemer (1986, S. 112) explizit als Beispiel 
formuliert ist. Insofern lassen sich die Ergebnisse auf beide Ratgeber beziehen.4 Wir hat-
ten das Familienbild der Ratgeber als spezifisches Eltern-Kind-Verhältnis ausgewiesen, 
in dem kindliche Entwicklung und Bildung als Projekt der Eltern nachzuzeichnen sind. 
Mittelschichtszugehörigkeit und die ausgeprägte Leistungsorientierung im Familienbild 
können nun abschließend als Effekte des spezifischen szenischen Arrangements gelesen 
werden. Dazu finden sich in beiden Ratgebern Hinweise. Einerseits wird auf die Proble-
matik der „künstlichen ‚Förderitis‘“ (Franz, 2021, S. 111) hingewiesen; andererseits wird 
das Glück thematisiert, dass „es nur einzelne Eltern [sind], die sich so äußern“ (ebd., 
S. 112). Auf die Frage, welche Eltern sich so äußern, geben beide Ratgeber eine relativ 
eindeutige Antwort: leistungsorientierte Mittelschichtsfamilien – und hier muss ergänzt 
werden: die den Wert kindlichen Spielens nicht kennen. 
 
3.3 Weitere Überlegungen 
Durch die Analyse und Unterscheidung von explizitem und implizitem Leser wird deut-
lich, wie das reduzierte Familienbild in die paradigmatische Ordnung des Ratgebers passt. 
Das szenische Musterbeispiel ist in beiden Ratgebern allerdings auf verschiedenen Ebenen 
zu verorten. Bei Margit Franz werden die impliziten Leser mit dem Titel explizit ange-
sprochen. Im zweiten Ratgeber ist das Musterbeispiel auf der Ebene des fiktiven Lesers 
explizit formuliert. Die Autorinnen sprechen den Leser wie folgt an: „Jeder, der im Beruf 
steht, kennt die leidlichen Klagen und Fragen mancher Eltern […] Zum Glück sind es nur 
einzelne Eltern, die sich so äußern“ (Müller & Oberhuemer, 1986, S. 112). Diese leidli-
chen Fragen lassen sich mit der Frage aus der ersten Beispielszene zusammenfassen. Da-
mit verschiebt sich der Fokus, da der implizite Leser nicht mit dem fiktiven Leser identisch 
ist. Der ältere Ratgeber ist thematisch weiter ausgerichtet als der neuere Ratgeber. Die 
stark am „Förderprogramm Spielen“ orientierte Perspektive des neueren Ratgebers ist im 
älteren Ratgeber nicht ganz so zentral. Hier steht die Beobachtung von kindlichem Spiel 
durch Erwachsene im Vordergrund. Diese Differenz verweist auf eine mögliche unter-
schiedliche diskursive Kontextualisierung – eine Verschiebung des Interesses an kindli-
chem Spielen hin zu einer Förderlogik in der Diskussion um frühe Bildung in Zeiten in-
ternationaler Bildungssystem-Vergleichsstudien –, was gleichsam gesondert in histori-
scher Perspektive herausgearbeitet werden muss. 
Darüber hinaus ist hervorzuheben, dass in beiden Ratgebern der Kreis der Adressat*innen 
auf alle Erwachsenen ausgeweitet wird. Es geht insgesamt um die Vermittlung einer „Pro-
Spielen-Pädagogik“. Diese pädagogische Perspektivierung ist nicht nur für die angedeu-
teten impliziten Leser relevant. Vielmehr stellen die Autorinnen heraus, dass es um die 

                                                           
4 Die Szene, die konkret erzählt wird, deutet auf weitere Autorinnen- und Leserkonstruktionen hin, die wir oben 

nur angedeutet hatten. So wird der fiktive Leser hier explizit angesprochen. In der konkreten Szene werden 
darüber hinaus Figuren dargestellt, die – zumindest in diesem Fall – beispielhaft für die paradigmatische Ord-
nung sind. Davon zu unterscheiden ist eine andere Szene, in der ein Kita-Kind von seiner Mutter gefragt wird, 
ob es wieder nur gespielt habe. Die Differenz in der Bedeutung für die Leser wird durch die direkte Ansprache 
in der ersten Szene, also die Erzeugung einer Kommunikation zwischen fiktiver Autorin und fiktivem Leser, 
hervorgerufen.  
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Vermittlung der positiven Bewertung des kindlichen Spielens durch Erzieher*innen in 
Kitas geht. Damit geht es um die Weiterverbreitung der „Pro-Spielen-Pädagogik“ nach 
der Aneignung der zentralen Argumente. Im Text wird folglich eine Welt gezeichnet, in 
der das verkürzte und geringschätzige Verständnis vom kindlichen Spiel bei gleichzeitig 
hohen Erwartungen an formale Bildungsgelegenheiten durch eine „Pro-Spielen Pädago-
gik“ ersetzt wird (vgl. Müller & Oberhuemer, 1986, S. 111f.; Franz, 2021, S. 132). Und 
dies gilt es nicht nur in Familien, aber v.a. dort zu verwirklichen. Konkrete Tipps hierzu 
sind zentraler Bestandteil der Ratgeberteile zur Elternarbeit (vgl. u.a. Franz, 2021, 
S. 144ff.). Hier kann von einem „heimlichen Lehrplan“ einer auf Erwachsene zielenden 
Strategie durch Elternarbeit in Kitas gesprochen werden. 
 
4. Perspektiven für die Analyse von Bildungsmedien 
 
In der Analyse von zwei buchförmigen Ratgebern hat sich ein dem Arbeitsfeld der explizi-
ten Zielgruppe gegenüber stark reduziertes Familienbild gezeigt. Vor dem Hintergrund von 
Studien zu Familienbildern in den spezifischen Handlungsfeldern lässt sich diese Reduk-
tion verdeutlichen. Gleichzeitig kann mit Blick auf Elternratgeber jedoch darauf hingewie-
sen werden, dass das spezifische Familienbild durchaus demjenigen in solchen buchförmi-
gen Ratgebern entspricht. Durch die Analyse der paradigmatischen Ordnung eines Ratge-
bers und des impliziten Lesers im Ratgeber haben wir angedeutet, dass das reduzierte Fa-
milienbild zum szenischen Musterbeispiel passt. Es ist plausibel, dass es v.a. Eltern mit 
einem spezifischen leistungs- und förderungsorientierten Denken sind, die kindliche Ent-
wicklung und Bildung als Projekt ihrer selbst und kindliches Spiel eher als zweckfreien 
Zeitvertreib sehen, die Erzieher*innen folglich mit der Frage „Heute wieder nur gespielt?“ 
konfrontieren. Beide analysierten Ratgeber bieten vorbildhaft eine Gegenargumentation an 
und verweisen unterstützend auf konkrete Handlungsmöglichkeiten. 
Mit Blick auf die Analyse von Bildungsmedien erscheint uns die Rekonstruktion der sze-
nischen paradigmatischen Ordnung auch mit Blick auf andere Medien weiterführend. So 
hat bspw. Angela Keppler (1988) den impliziten Leser als Verhältnis von Konzeption und 
Instruktion in spezifischen Fernsehformaten nachgezeichnet. Damit kann eine, die expli-
ziten Konstruktionen in der medialen Vermittlung ausweitende Inblicknahme der implizi-
ten Leser und der implizierten Autorinnen auch mit Blick auf die unterstützende und vor-
bildhafte Dimension der Vermittlung konkretisiert werden. An dieser Stelle ist aber auch 
darauf hinzuweisen, dass unsere synchrone Perspektive auf den Text durch eine diachrone 
Perspektive ergänzt werden kann. Diese diachrone Perspektive entspricht eher dem kon-
kreten Gang durch die einzelnen Beispiele vom Anfang bis zum Ende des Ratgebens. Ein 
solches diachrones Herangehen würde die Welt des Textes im Sinne einer Reihung von 
Beispielen nachzeichnen und wäre mit einer „Beispielhermeneutik“ vergleichbar (vgl. 
Hahn, 1994). Dass die Konzeption und Instruktion textinterne Aspekte darstellen und des-
halb nicht von einer Analyse der konkreten textexternen Rezeptionen abzusehen ist, ist 
natürlich zu berücksichtigen. 
Abschließend ist noch darauf hinzuweisen, dass unsere analytische Perspektive auf Bil-
dungsmedien auch konstruktiv gewendet werden kann bzw. gewendet wird. Es ist beson-
ders Günther Buck (1969), der auf den didaktischen Mehrwert von Beispielen hingewie-
sen hat. Als Form der einführenden Verständigung dient aus diesem Blickwinkel das 
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szenische Musterbeispiel in seiner Passung im Text der Eröffnung eines Möglichkeitsrau-
mes des Verstehens. 
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Computerspiele als Bildungsmedien?  
Analysen und Überlegungen zum  
Globalstrategiespiel Civilization 
 
 
 
 
Abstract 
The paper investigates the interplay between computer games and educational media. By 
analyzing the global strategy game “Civilization”, we reflect on the potential and con-
straints of integrating entertainment media into educational settings for both adolescents 
and adults. We will scrutinize gameplay elements like historical references, stereotypes, 
and exploration of climate and resources through the lens of their educational utility. Our 
paper concludes that the game series is situated in the intersection between educational 
media and entertainment game. 
 
1. Einleitung 
 
„Der Mensch spielt nur, wo er in voller Bedeutung des Worts Mensch ist, und er ist nur 
da ganz Mensch, wo er spielt“ (Schiller, 1795, S. 88). Dieses oft herangezogene Zitat 
Schillers aus dem Aufsatz Ueber die ästhetische Erziehung des Menschen bildet einen der 
Anknüpfungspunkte zahlreicher Auseinandersetzungen mit dem homo ludens (vgl. Hui-
zinga, 1959) und illustriert zugleich den Stellenwert, welcher dem Spiel und Spielen 
ebenso in bildungstheoretischen und erzieherischen Kontexten eingeräumt wird. Aus un-
terschiedlichen pädagogischen Perspektiven wurde jener wissenschaftliche Stellenwert 
des Spielens und des spielerischen Lernens dargelegt und diskutiert, wobei Lernprozesse 
als inhärenter Bestandteil des Spielens begriffen werden, unabhängig von der Komplexität 
des jeweiligen Spiels (vgl. Mitgutsch & Robinson, 2023, S. 215). Während die traditio-
nelle Spielpädagogik ihren Blick allerdings überwiegend auf Kinder und Heranwachsende 
in formalen und analogen Kontexten richtet (vgl. Heimlich, 2023), verzeichnet die 
Gaming-Industrie in den letzten Jahren stetige, kaum vergleichbare Umsatzrekorde (vgl. 
Game, 2023). Für viele Menschen, Heranwachsende und gleichermaßen Erwachsene, bil-
det „Gaming“ einen zentralen Bestandteil der Freizeitgestaltung. Vermehrt kommt „Gami-
fication“, also das Übertragen spieltypischer Techniken auf zunächst spielfremde Kon-
texte (vgl. Osterroth, 2020, S. 138; Schuldt, 2020), in pädagogischen und ohnehin in öko-
nomischen Zusammenhängen innovativ wie auch erfolgreich zum Einsatz. Die gesell-
schaftliche Bedeutung von Computerspielen ist somit nicht weiter von der Hand zu wei-
sen, bedarf keiner erweiterten Herleitung, und die erziehungswissenschaftliche Forschung 
ist angehalten, das Feld stärker in den Blick zu nehmen. 
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Im vorliegenden Beitrag werden wir daher die Schnittstelle von Game Studies1, Compu-
terspielen und Erziehungswissenschaft verschiedenartig beleuchten. Dafür werden wir zu-
nächst Annäherungen an die Begriffe „Computerspiele“, „Serious Games“ und „Educa-
tional Games“ vornehmen. Anschließend dient die Computerspielreihe Civilization als 
Untersuchungsgegenstand unserer Analyse, mit der wir die potenzielle Bedeutung von 
Civilization als Medium zwischen (digitalem) Bildungsmedium und Computerspiel her-
ausarbeiten möchten. Dafür stellen wir das Computerspiel vor, um anschließend auf pro-
duktbezogener Ebene und bezugnehmend auf bisherige Sekundärliteratur kritische Ana-
lysen ausgewählter Spielinhalte vorzunehmen, darunter historische Bezugnahmen, 
Klima(-wandel) und Ressourcen. Daran schließen wir Überlegungen und Reflexionen an, 
inwiefern ein Einsatz im Bereich formeller und informeller Bildungskontexte möglich ist. 
 
2. Begriffliche Annäherungen: Computerspiele, Serious Games und 

Educational Games 
 
In den letzten Jahren tauchen vermehrt Ansätze auf, populäre Unterhaltungsspiele für Un-
terrichtssettings nutzbar zu machen. Die Diversität der möglichen Spiele, von Simulationen 
über Rollen- und Actionspiele bis hin zu den hier im Vordergrund stehenden Globalstrate-
giespielen, kann einen lohnenswerten Beitrag zur Ausprägung digitaler Kompetenzen von 
Kindern, Jugendlichen und Erwachsenen erbringen und zur Vermittlung unterschiedlichs-
ter Lerninhalte dienen (vgl. Champion & Hiriart, 2024). Zumeist liegt der Fokus auf dem 
Einsatz digitaler Spiele rein auf schulischer Ebene, aber ebenso sind Ansätze in der Er-
wachsenenbildung zu entdecken (vgl. Rensing, 2020; Rohs et al., 2023). 
Computerspiele – oder auch digitale Spiele – sind Spiele, die im Kontext von Computer-
technologien gespielt werden. Sie „gelten in diesem Sinne als interaktive Unterhaltungs-
medien, bei denen die Software die Spielregeln vorgibt, die Spielwelt und ggf. Spielfigu-
ren darstellt und auch die Rolle des Mit- oder Gegenspielers übernehmen kann“ (Biermann 
et al., 2023, S. 8). Für die interdisziplinäre Forschung sind digitale Spiele seit den 1980er-
Jahren zunehmend zu Untersuchungsgegenständen geworden, schwerpunktmäßig in kul-
turwissenschaftlicher, psychologischer und medienpädagogischer Kinder-, Jugend- und 
Sozialisationsforschung (vgl. Biermann et al., 2023); ein Anstieg der Auseinandersetzung 
ist in den letzten 20 Jahren zu konstatieren. Forschungsrelevant werden Computerspiele 
durch ihre gesellschaftliche und ökonomische Bedeutung, aber auch als ästhetisch-kultu-
relle oder anthropologische Phänomene und gleichermaßen dadurch, dass Computerspiele 
durch ihre Digitalität ihre soziale und kulturelle Bedeutung weit über den schlichten und 
direkten Spielkontext hinaus entfalten – in Form von sozialen Spielekulturen mit vereins-
artigen Strukturen sowie regelmäßigen Treffen online und offline, Diskussionsplattformen 
in (Online-)Foren, beim kompetitiven „Esports“, in sogenannten „Clans“ oder „Gilden“ 
(vgl. ebd., S. 8ff.). 
Seit einiger Zeit werden bestimmte Spiele unter den Begriffen „Serious Games“ und (di-
gitale) „Educational Games“ vermarktet, und die Möglichkeiten von deren Verwendung 

                                                           
1 Der Bereich „Game Studies“ verweist auf die interdisziplinäre Forschungsrichtung, welche sich mit der wis-

senschaftlichen Auseinandersetzung mit Computerspielen befasst und sich zumeist aus den Disziplinen der 
Informatik, der Medien- und der Kulturwissenschaften zusammensetzt. Seit einigen Jahren existieren zudem 
anwendungsbezogene sowie interdisziplinär ausgerichtete Studienangebote unter dem Begriff. 
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zu Lernzwecken wird wissenschaftlich analysiert. Bisher zeigt sich allerdings, dass für 
diese Termini eindeutige Definitionen fehlen (vgl. Mitgutsch & Robinson, 2023, S. 216), 
sodass ihre Bestimmungen je nach Analysekontext changieren. Dennoch hat sich das Ver-
ständnis durchgesetzt, dass diesen didaktisch aufbereiteten Spielen ein zielgerichteter 
Zweck jenseits der Unterhaltung innewohnt, welcher als die Absicht beschrieben werden 
kann, eine spielerische Umgebung zu gestalten, die „ernsthafte“ Inhalte, Themen, Erzäh-
lungen, Regeln und Ziele bereitstellt, um bestimmte zielgerichtete Lernprozesse zu för-
dern (vgl. ebd., S. 216f.). 
Trotz der unbestrittenen lernförderlichen Potenziale wird kritisiert, dass die in Spielen er-
lernten Kenntnisse und Fähigkeiten nicht immer auf reale Lebenskontexte übertragbar zu 
sein scheinen – ein Umstand, der auch für andere Wissens- und Lernbereiche gilt. Im Hin-
blick auf die bisher fehlende begriffliche Schärfe kann zugespitzt formuliert werden: „Ein 
unernstes Spiel kann richtig eingesetzt einen tiefen Lernprozess bei den Spielenden aus-
lösen, während ein Lernspiel mit seriösen Inhalten von den Spielenden eben oft nicht ernst 
genommen wird“ (ebd., S. 216f.). Entsprechend konstatieren Möring und Riemer, dass es 
vielmehr „gerade die unterhaltenden Videospiele“ sind, „die für Jugendliche und Erwach-
sene einen wichtigen Bestandteil ihrer Lebenswelt bilden und die ihnen Deutungs- und 
Handlungsmuster in dieser Lebenswelt vermitteln“ (2020, S. 8). Diese Prämissen bilden 
einen geeigneten Ausgangspunkt für die erziehungswissenschaftliche Forschung, Unter-
haltungsmedien für Heranwachsende und Erwachsene auf inhaltlicher und didaktischer 
Ebene auf ihren pädagogischen und bildungsmedialen Gehalt hin zu prüfen. Dennoch 
muss an dieser Stelle vorweggenommen werden, dass mit den Analysen unseres Fallbei-
spiels eine schlichte begriffliche Gegenüberstellung beider Pole unzureichend und irre-
führend erscheint. Zwar ist Civilization VI primär ein auf Unterhaltung ausgerichtetes 
Computerspiel, jedoch liegen zahlreiche Elemente vor, die für Bildungsmedien typisch 
sind. Mit den folgenden Ausführungen untersuchen wir beispielhaft Spielinhalte und ihre 
Verknüpfung mit didaktischen Tools, die eine Verortung des Spiels „In-Between“, d.h. 
zwischen Computerspielen als Unterhaltungsmedien und digitalen Bildungsmedien, er-
möglichen. 
 
3. Civilization VI zwischen Bildungsmedium und Unterhaltungsspiel 
 
Die Spielreihe Civilization (CIV) wurde von dem US-amerikanischen Entwicklungsstudio 
Firaxis Games konzipiert. Das Computerspiel, welches wir im Folgenden betrachten, ist 
der sechste Ableger der Reihe und wurde im Jahr 2016 vom Spielepublisher 2k Games 
veröffentlicht. Bei der Serie handelt es sich um ein rundenbasiertes Globalstrategiespiel, 
ein sogenanntes 4X-Strategiespiel – ein Begriff, der noch auf ein Brettspiel-Genre zurück-
geht. Die vier namensgebenden Spielmechaniken „explore“, „expand“, „exploit“ und „ex-
terminate“ stehen dabei im Mittelpunkt des Geschehens. Mit weltweit über 33 Millionen 
verkauften Exemplaren zählt CIV zu den erfolgreichsten Computerspielen überhaupt. 
Auch acht Jahre nach der Erstveröffentlichung des sechsten Teils wird dieser bei der ein-
schlägigen Onlinevertriebsplattform Steam mit weltweit durchschnittlich 40.000 gleich-
zeitig aktiven Spieler*innen unter den meistgespielten Spielen überhaupt angeführt (vgl. 
Steamcharts, o.J.). 
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Das grundlegende Ziel des Spiels ist es, mit einer „Zivilisation“ im Wettstreit mit compu-
ter- oder menschlich gesteuerten Spieler*innen vorab festgelegte Kriterien zu erreichen, 
welche die Siegbedingungen darstellen. Die auswählbaren Zivilisationen sind angelehnt 
an historische Völker, Staaten oder Machträume. Ihnen werden außerdem historische Per-
sönlichkeiten und Fähigkeiten zugewiesen. Der Ablauf des Spiels ist so organisiert, dass 
jede*r Spieler*in die rundenweise generierten Ressourcen (beispielsweise Gold, Nahrung, 
Wissen oder Glauben) abwechselnd für das Errichten von Gebäuden oder das Wachstum 
der Bevölkerung verwenden kann, wobei das Ausdehnen und die Entwicklung im Vorder-
grund stehen. Für diese Schritte stehen den Spieler*innen Figuren zur Verfügung, mit de-
nen bestimmte Handlungen vollzogen werden können, z.B. Gelände zu erkunden, Ge-
bäude zu errichten oder kriegerisch zu handeln. Inkorporiert sind dabei sowohl Mechani-
ken der friedlichen als auch der kriegerischen Interaktion mit Mitspieler*innen. Simuliert 
wird ein teleologisch ausgerichtetes Voranschreiten der Zivilisationen durch Entwicklung 
und Wissensakkumulation, wobei die einzelnen Spieler*innen Entscheidungen treffen, auf 
welche Art und Weise sich Entwicklung vollziehen soll. Das Spiel operiert dabei mit ei-
nem spezifischen Verständnis von Zivilisationen als kohärenten wie selbstbeschränkten 
Einheiten, die verschiedene Stadien durchlaufen, wobei mit jedem Fortschritt zunehmende 
Abstraktion und Komplexität einhergeht (vgl. Pobłocki, 2002, S. 164f.). 
Während die Spielereihe CIV bereits Untersuchungsgegenstand verschiedener wissen-
schaftlicher Analysen geworden ist, vornehmlich aus dem geschichtswissenschaftlichen 
und -didaktischen, dem medien- und dem kulturwissenschaftlichen Bereich (vgl. Bijster-
veld Muñoz, 2022; Ford, 2016; Simons et al., 2021; Spanos, 2021, etc.), liegen bisher 
keine Betrachtungen aus erziehungswissenschaftlicher Perspektive vor. Nicht zuletzt, da 
2016 sogar eine bisher noch unveröffentlichte Version unter dem Titel Civilization EDU 
für Schulkontexte angekündigt wurde (vgl. Steinlechner, 2016), möchten wir im Folgen-
den einen ersten Schritt leisten, das Medium auf seinen Gehalt als potenzielles Bildungs-
medium hin zu prüfen, weswegen wir nun schlaglichtartig Spielinhalte und -mechaniken 
vorstellen sowie kritisch einordnen. 
 
3.1 Man wähle eine Zivilisation – Startbedingungen und Stereotype 
Wie wird man in das Spiel eingeführt? Nach Erstellung eines freien Spiels besteht die 
Möglichkeit, unterschiedliche Startoptionen zu wählen und Einstellungen anzupassen. Da-
runter gibt es spieltypische Features wie den Schwierigkeitsgrad und genretypische wie 
die Größe der Karte, also des Spielfeldes. Außerdem muss entschieden werden, ob im 
Einzelspielermodus gegen die durch den Computer simulierte Künstliche Intelligenz oder 
im Mehrspielermodus gegen menschliche Spieler*innen angetreten wird. Für Unterhal-
tungsspiele typisch bietet CIV VI Siegbedingungen: Es ist ein Spiel, das man gewinnen 
kann, und das ist auch das ausgewiesene Ziel. Die Bedingungen dafür sind anpassbar, 
beeinflussen aber das strategische Vorgehen der Spieler*innen, wobei sowohl militärische 
als auch diplomatische Siege sowie ein Sieg durch kulturelle Errungenschaften möglich 
sind. In den einzelnen Kategorien gilt es, Punkte für bestimmte Handlungen zu gewinnen 
oder spezifische Ziele zu erreichen. Bezeichnend ist, dass ein militärisches Vorgehen 
durch die Ausübung gewaltvoller Herrschaft tendenziell leichter ein erfolgreiches Been-
den des Spiels hervorbringt als der kulturelle oder der diplomatische Weg. 
Mit der Auswahl des Startzeitalters unterscheiden sich die Startbedingungen, sowohl im 
Hinblick auf die spielerischen Möglichkeiten als auch auf den technologisch-kulturellen 
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„Fortschritt“. Bereits die Benennung einzelner Zeitalter wie beispielsweise Antike oder 
Mittelalter verweist auf eine genuin westliche Geschichtstradition, welche den Rahmen 
des Spiels konstituiert und den einzig möglichen Weg zum Fortgang sowie Gewinn des 
Spiels darstellt. Die historische, geopolitische Dominanz westlicher Gesellschaften als 
Merkmal der Moderne dient folglich als das Hauptnarrativ des Spiels (vgl. Spanos, 2021, 
S. 157). Die Auswahl des Startzeitraumes wird jeweils mit ein paar Worten eingeleitet, 
die den Standort innerhalb einer chronologischen Fortschrittserzählung zeigen. Das frü-
heste Startdatum bildet die sogenannte „Antike“, die aber realhistorisch mit einem Start-
zeitpunkt um 4000 v.u.Z. eher am Ende der Jungsteinzeit angesiedelt ist. In der zugehöri-
gen Beschreibung heißt es, dass nun „die größte Aufgabe“ beginne, „von der Wiege der 
Menschheit zu den Sternen“ zu gelangen. Am anderen Ende der Zeitskala wird das im 
Jahr 2000 startende „Informationszeitalter“ folgendermaßen eingeläutet: „Herrscht weise 
und tapfer über uns und baut eine globale Gemeinschaft auf, die bereit ist, die Prüfungen, 
die vor uns liegen, zu meistern.“ Die Erläuterungen der einzelnen Zeitalter unterstreichen 
eine auf Fortschritt ausgerichtete Rahmenerzählung des Spiels, wobei auch die technolo-
gischen Erfindungen und gesellschaftliche Entwicklungen entsprechend epochal mit ih-
rem (historischen) Auftreten in der westlich-europäischen Welt verankert sind. Entspre-
chend aufbereitet gestaltet der Technologiebaum die Fortschrittserzählung, indem das Er-
forschte aufeinander aufbauend visualisiert wird, die Möglichkeit zur Errichtung von So-
laranlagen so in direkter Folge der Entwicklung der Schrift steht. Das Spiel suggeriert so, 
dass die Spieler*innen die Geschichte einer Zivilisation schreiben, in die bestimmte his-
torische Entwicklungen in Kombination mit den Ergebnissen von selbst getroffenen Ent-
scheidungen enzyklopädisch aufgenommen werden. Nach der Auswahl der Spiel- und 
Siegbedingungen gelangt der*die Spieler*in zum Auswahlmenü der spielbaren Zivilisati-
onen. 
Die Auswahl einer historisch bekannten Person als Personifikation der ausgewählten Zi-
vilisation schafft eine individuelle Bindung. Sie sind der spielinternen Enzyklopädie („Zi-
vilopädie“) folgend ein wichtiger Teil des Spiels, da „jede Zivilisation einen Anführer 
[hat]“ (Civilopedia. Leaders). Die Enzyklopädie stellt ein wiederkehrendes wesentliches 
bildungsmediales Element im Spiel dar, da in ihr didaktisch aufbereitetes Wissen zur Ver-
fügung gestellt wird. Im Auswahlmenü können die Spieler*innen eine oder mehrere Figu-
ren auswählen, welche an historische Persönlichkeiten angelehnt und welche mit spieleri-
schen Spezialeigenschaften verbunden sind. So führt etwa die Auswahl von „Dschingis 
Khan“ dazu, dass ein Einheitentyp (Kategorie „Kavallerie“) bestimmte Boni erhält. Zu-
gleich wird ein Spielstil angeraten („Mit Dschingis Khan sind zu Beginn zwei Dinge be-
sonders wichtig: Handel mit angrenzenden Völkern und der Zugang zur        Pferde-
Ressource.“) und eine spielerische „Agenda“ ausgegeben: „Agenda: Pferdeherr. Will die 
stärkste Kavallerie der Welt aufbauen. Mag alle, die diesbezüglich nicht konkurrieren. 
Mag niemanden, der in Bezug auf die Kavalleriestärke mithält“ (Civilopedia. Genghis 
Khan). Die formulierte Agenda hilft den Spieler*innen, die Spielidee der Künstlichen In-
telligenz einschätzen zu können, sofern Dschingis Khan als diese gewählt wurde. Schließ-
lich wird jeder Person eine Aussage zugeschrieben, wobei es sich nicht um tatsächliche 
historische Zitate handelt, sondern in der Regel um mehr oder weniger bekannte Stereo-
type, die aus einer westlichen Sicht wiedergegeben werden (vgl. Martino, 2021). Im Fall 
Dschingis Khans heißt es beispielsweise: „Es ist leicht, ein Weltreich auf dem Pferderü-
cken zu erobern. Aber absteigen und es regieren? Das ist das Schwierige“ (Civilopedia. 
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Genghis Khan). Zwar erfolgt, anders als in auf die Charakterentwicklung angelegten Rol-
lenspielen, keine aktive Steuerung der Figur im Spiel, doch erscheint sie bei Interaktionen 
mit anderen Zivilisationen als Repräsentant. Optisch wird die Transformation der histori-
schen Personen in Spielfiguren durch den gewählten Darstellungsstil begleitet. Ein Abra-
ham Lincoln erscheint etwa als historische Person erkennbar mit Zylinder und Backenbart, 
wird aber nicht (foto-)realistisch dargestellt, sondern vielmehr, ikonisch-stilisiert, als ge-
zeichnete Figur präsentiert (vgl. Baubach & Trautzsch, 2024, S. 9; siehe Abb. 1). 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Abb. 1 Auswahlmenü (Civilization VI, Spielgrafik) 
 
Auf diese Art und Weise wird die Pluralität der historischen Figuren, von welchen nur in 
wenigen Fällen Fotografien als Vorlagen existieren, grafisch realisiert. Mit einer großen 
Auswahlmöglichkeit werden unmittelbare Verweise auf historische Personen, Völker und 
Staaten hergestellt, welche mitunter sehr detailliert ausgeführt sind. Die Zivilisation 
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„Amerika“, in der englischen Sprachausgabe als „United States“ bezeichnet, besitzt bei-
spielsweise mit der P-51 Mustang (einem ab 1940 hergestelltem Jagdflugzeug) eine indi-
viduelle, historisch verbürgte Einheit sowie mit dem „Filmstudio“, einer Hommage an 
Hollywood, ein „einzigartiges Gebäude“. 
CIV VI stellt sich so als ein Computerspiel dar, das sich einer historischen Thematik be-
dient, aber zugleich Stereotypisierungen vornimmt; bekannte Personen treten als Reprä-
sentant*innen einzelner „Zivilisationen“ auf, und ein teleologisches Voranschreiten er-
folgt anhand fortschreitender technologischer Entwicklungen. Geschichte dient in diesem 
Zusammenhang als „quarry“, also als Steinbruch, aus dem sich das Spieldesign bedienen 
kann, um Einheiten, Heldenfiguren, Kulturen und Zivilisationen als einzigartig darzustel-
len (vgl. Schwarz, 2020, S. 36). Der rudimentäre Nutzen des Historischen wird jedoch 
tiefgreifend durch die Verwendung der spielinternen Datenbank erweitert. Die „Zivilope-
dia“, die als prominentes Merkmal bereits die erste Auflage der Spielereihe prägte und – 
unter anderem Namen – auch in anderen Spielen im historischen Setting Widerhall fand, 
verknüpft auf intuitive Art und Weise enzyklopädisches historisches Wissen mit Spielme-
chaniken (vgl. ebd.). Selbst Spieler*innen, die kein genuines Interesse am Kontakt mit 
historischen Details haben, können die spieleigene Enzyklopädie zur Rekapitulation von 
spielrelevanten Informationen nutzen, die mit Erläuterungen zum historischen Kontext 
verwoben sind. 
Insgesamt stellt das Spiel einerseits voraussetzungsreiche Verweise her, welche zur Re-
cherche anregen können; andererseits werden mitunter abstruse Koexistenzen von histo-
rischen Gestalten und Simplifizierungen in den Vorstellungen von Völkern und (Natio-
nal-)Staaten vorgenommen, welche eine adäquate Einordnung und Kontextualisierungen 
über den Spielkontext hinaus verlangen. 
 
3.2 Mechaniken und Inhalte – Ressourcen und Klima 
In der CIV-Reihe nutzen die Spieler*innen generierte Ressourcen, die in primäre und se-
kundäre unterschieden werden. In der sechsten Auflage des Spiels sind dies abstrakte Ka-
tegorien wie Nahrung, Produktion, Wissen oder Kultur, die in jeder Runde um einen be-
stimmten Betrag wachsen und für Einheiten, Gebäude und Entwicklungen ausgegeben 
werden können. Des Weiteren gibt es sekundäre Ressourcen, die als Symbole direkt auf 
dem Spielfeld sichtbar werden und von den Spieler*innen gesammelt beziehungsweise 
durch die Errichtung entsprechender Gebäude gewonnen werden können. Mit zunehmen-
der Rundenzahl nimmt die Komplexität der Wirtschaftskreisläufe zu und gleichermaßen 
die Anzahl an nutzbaren Ressourcen in der Natur. Sind zunächst etwa nur der Abbau von 
Steinen und der Anbau von Getreide möglich, sind später Öl, Kohle oder Uran verfügbar. 
Die Erforschung von Technologien wird mit dem Abbau von Ressourcen sowie der Nut-
zung neuer wirtschaftlicher, politischer und militärischer Optionen verflochten. Im Ge-
gensatz zu früheren Ablegern der Spieleserie hat die Nutzung der Ressourcen mitunter 
erhebliche Konsequenzen. Während etwa der direkte Vorgänger, CIV V, „the progress 
and happiness of civilization as a function of limitless growth without consequences“ 
(Brown & Lobdell 2022, S. 114) konstruiert, simuliert CIV VI den anthropogenen Klima-
wandel. 
Die Darstellung des menschenverursachten Klimawandels ist zwar kein Alleinstellungs-
merkmal des betrachteten Computerspiels, doch nur selten werden solche Konsequenzen 
des Spielerhandelns visuell und als Teil der Spielmechanik umgesetzt (vgl. dazu Price, 
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2019, S. 105–114). Bereits zu Beginn des Spiels wird den Spieler*innen ein Übersichts-
fenster zugänglich, das Faktoren wie den CO²-Vebrauch, die globale Temperatur, den An-
stieg des Meeresspiegels, das Schmelzen der Eiskappen und das Auftreten von Naturka-
tastrophen (beispielsweise Stürme, Fluten und Vulkanausbrüche) anzeigt. 
Anfangs werden nur Ereignisse abgebildet, die in keinem Zusammenhang mit den Kli-
maveränderungen stehen; sobald aber der Spielfortschritt in das „Industriezeitalter“ vo-
rangekommen ist, wird – in Form eines Pop-Ups und im Rahmen der „Ziviliopädie“ – in 
die möglichen Konsequenzen des Handelns eingeführt. An dieser Stelle ist auffällig, dass 
lediglich Hinweise auf Anpassungsmaßnahmen und nicht auf technologische Transfor-
mationen gegeben werden, die jedoch gleichermaßen im Spiel simuliert werden. Die Si-
mulation erfolgt zeitgleich zu übrigen Fortschritten und Entwicklungen neuer Technolo-
gien, welche wiederum neue Gebäudetypen freischalten. Sind nach dem Eintritt in das 
„Industriezeitalter“ zunächst nur fossile Energieträger für die Spieler*innen nutzbar, er-
weitert sich das Portfolio später um nachhaltige Ressourcen wie Wasserkraft oder Solar-
module. 
Informationen zum Klima(-wandel) werden durch eine Übersichtsdarstellung in hochauf-
gelösten Schaubildern und Textausschnitten visualisiert. Dabei stellt der Reiter „Welt-
klima“ (siehe Abb. 2 auf der folgenden Seite) nicht nur eine Aufstellung der klimatischen 
Veränderungen und vergangene klimatische Ereignisse in Form enzyklopädischer Listen 
dar, sondern ermöglicht auch den Vergleich der Beiträge der einzelnen Spieler*innen zu 
den Veränderungen. Auf diese Art und Weise werden realweltliche Debatten um nationale 
Verantwortung am Klimawandel aufgenommen, wobei innerhalb des Spiels zwischen den 
beteiligten Zivilisationen (aller Mitspieler*innen), den Ressourcen und ihrem klimaschäd-
lichen Verbrauch differenziert wird. Die Konsequenzen des Wandels werden für Spie-
ler*innen unmittelbar sowohl grafisch als auch spielerisch fassbar, sodass beispielsweise 
Städte an Küsten überschwemmt werden, Wüsten sich ausdehnen, Waldbrände oder zer-
störerische Stürme wüten. Somit haben die klimatischen Auswirkungen direkte Folgen auf 
den Spielverlauf, sodass die Spieler*innen Maßnahmen ergreifen müssen, um einer fort-
schreitenden Zerstörung entgegenzuwirken. Die In-Between-Stellung von CIV VI zwi-
schen didaktisch aufbereitetem Bildungsmedium und Unterhaltungsspiel wird hier beson-
ders deutlich: Es besteht einerseits die Möglichkeit, die spielerischen Optionen auszurei-
zen, um das Spiel durch die Ausnutzung2 der simulierten Klimawandelfolgen zu gewin-
nen. Andererseits werden die Folgen uneingeschränkter Ressourcennutzung, insbesondere 
fossiler Energien, sowohl in ihren Konsequenzen fassbar als auch grafisch und textlich 
aufbereitet. In ihrer Komplexität werden sie allerdings auch didaktisch reduziert, und das 
Spiel ermöglicht so ebenfalls einen für Lehr-Lern-Situationen nützlichen Zugang zum Su-
jet. 
  

                                                           
2 Im Spiel ist es potenziell möglich, die simulierten Auswirkungen des Klimawandels (bspw. Dürren, Über-

schwemmungen oder Starkwetterereignisse) für die eigene Spieltaktik auszunutzen, um im Spielverlauf einen 
Vorteil gegenüber den Mitspieler*innen zu erhalten. Das Vorgehen ist allerdings nicht von der Spielanlage 
intendiert, sondern als sogenannter exploit ein Ausnutzen der Mechanik. Ironischerweise bildet jedoch gerade 
die Ausbeutung eine allzu akkurate Darstellung der Realität. 
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Abb. 2 Übersicht zum Klimawandel (Civilization VI, Spielgrafik) 
 
Der Komplex der Hinwendung zu erneuerbaren Technologien ist eng verzahnt mit einer 
weiteren Spielmechanik: Politik und Diplomatie. Zwar bleibt die Implementierung unter-
schiedlicher Regierungsformen rudimentär und – mit Blick auf die Balance im Spiel – 
eine fragwürdige positive Gleichstellung vergangener und gegenwärtiger Regierungs- und 
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Staatsmodelle, doch veranschaulicht der in regelmäßigen Abständen einberufene Welt-
kongress – als Simulation einer Vollversammlung der United Nations – diplomatische 
Entscheidungsfindungen angesichts globaler Krisen. In ihm treten alle teilnehmenden 
Spieler*innen im Rhythmus von dreißig Spielrunden zusammen; zudem besteht die Mög-
lichkeit, Sondersitzungen einzuberufen. Dabei werden in einem Abstimmungsverfahren 
Gesetze und Regeln verabschiedet, welche das Spielgeschehen nachhaltig beeinflussen. 
In der Abstimmung können die einzelnen Spieler*innen priorisieren, welche Aspekte 
ihnen wichtig erscheinen, und die aufgestellten Regeln können im Fortgang auch ignoriert 
werden, was allerdings unterschiedliche Konsequenzen mit sich bringen kann. Bezogen 
auf das Beispiel des Klimawandels kann etwa ein Abkommen ähnlich dem Pariser Klima-
abkommen beschlossen werden, wobei dessen (Nicht-)Umsetzung im Spiel selbst umfas-
sendere politische – bzw. spielerische – Konsequenzen für alle Beteiligten nach sich zieht. 
Mit diesen Inhalten müssen die Spieler*innen ein Verständnis für komplexe Systeme und 
Verflechtungen entwickeln, wobei eine besondere Entscheidungskompetenz relevant er-
scheint. Dies ist im Hinblick auf das spielerische Miteinander interessant, da globale Her-
ausforderungen, wie der Klimawandel und der Umgang mit Ressourcen, simuliert werden, 
welche gesamtgesellschaftliche Problemlösefähigkeiten benötigen. 
 
4. Diskussion und Ausblick 
 
Gerade die pädagogischen Bereiche, die Erwachsene in formelle oder informelle Bil-
dungsumgebungen einbinden, beispielsweise in der Aus- oder Weiterbildung, sind hin-
sichtlich der Nutzung von Bildungstechnologien wie digitalen Spielen noch unzureichend 
an die zunehmende Digitalisierung von Alltags- wie Arbeitswelt angepasst (vgl. Ball, 
2020, S. 667–676). Dabei zeigen die eingangs präsentierten Nutzungszahlen von digitalen 
Spielen auch unter Erwachsenen eine weit verbreitete Verwendung von Computerspielen 
im Alltag auf. Die intendierte Nutzung eines primär für Unterhaltungszwecke konzipierten 
Spieles wie CIV VI in bildungsmedialer Funktion, wie sie im Rahmen des Projekts Ci-
vilzation EDU angedacht war, ginge dabei weit über etabliertere Konzepte der Gamifica-
tion oder der Anwendung traditioneller Educational Games hinaus (vgl. Toda et al., 2023, 
S. 3–14), könnte aber eine pädagogische Bereicherung innerhalb der Erwachsenenbildung 
darstellen. 
Auch wenn die dargestellten Spielinhalte und Mechaniken nur einen kleinen Einblick ge-
währen, eröffnet CIV VI zweifelsfrei Möglichkeiten als Bildungsmedium, wobei auch 
Grenzen und Herausforderungen hinsichtlich der Integration in Bildungsumgebungen auf-
zuzeigen sind. Mit dem Spiel werden immersive Erfahrungen in historischen, politischen 
und wirtschaftlichen Zusammenhängen gesammelt, wodurch Spieler*innen komplexe 
Systeme verstehen und Entscheidungskompetenz entwickeln können. Komplexe Ver-
flechtungen werden effektiv dargestellt und helfen den Spieler*innen, die oft schwer fass-
baren Auswirkungen und Verbindungen der modernen industriellen Lebensweise zu be-
greifen. Gemeinsam mit Mitspieler*innen werden kooperative Bewältigungsstrategien er-
arbeitet. Obwohl in Bildungsprozessen zunehmend die Auswirkungen des Klimawandels 
thematisiert werden (vgl. Glaser, 2023, S. 49–56), kann CIV VI dazu beitragen, eine in-
novative und greifbarere Auseinandersetzung mit dem Thema anzustoßen. In diesem Zu-
sammenhang kann auch eine kritische Beschäftigung mit Ressourcennutzung stattfinden, 
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da die steigende Komplexität des Spiels auf anschauliche Weise zeigt, wie Ressourcen 
genutzt werden und wie diese in einem Wechselverhältnis mit gesellschaftlicher Entwick-
lung stehen. Ein Einsatz von CIV VI ist im Verbund mit intendierten Lernsettings denkbar: 
Besonders gut könnte eine Nutzung erfolgen, wenn das (Lern-)Ziel darin besteht, spezifi-
sche politische, wirtschaftliche, geographische oder historische Themen zu behandeln. 
Das Spiel veranschaulicht abstrakte Zusammenhänge im Sinne einer didaktischen Reduk-
tion und stellt sie gleichermaßen anschaulich dar. Da aber auch ein Schwerpunkt darauf 
liegt, die Verflechtungen und Wechselwirkungen zwischen den verschiedenen Problem-
feldern deutlich zu machen, und es sich mitunter um voraussetzungsreiche (Spiel-)Inhalte 
handelt, bietet sich CIV VI besonders als Bildungsmedium für Erwachsene an. Die gra-
fische Gestaltung der Spielwelt und das zugängliche wie komplexe Interface bieten zu-
dem den Vorteil – gerade in Abgrenzung von gängigen Serious Games und Educational 
Games –, dass das Spiel von erwachsenen Nutzer*innen in seiner bildungsmedialen Funk-
tion akzeptiert werden kann. In Abgrenzung gegenüber diesen Spielen, die oft mit einer 
erheblich leichteren Zugänglichkeit, aber auch wesentlich simpleren Spielmechaniken 
operieren, ist das Spielerische der Hauptbestandteil des Mediums und nicht die Vermitt-
lung von Lerninhalten in einer digitalen Umgebung. 
Allerdings möchten wir an dieser Stelle auch betonen, dass die Inhalte von CIV VI und 
ihre Darstellungsweisen gleichermaßen Herausforderungen für ein pädagogisches Setting 
mit sich bringen. Aus stilistisch-spielerischen Mitteln werden Inhalte teilweise verkürzt 
oder eindeutig zugespitzt, was eine Grundproblematik von digitalen und analogen Spielen 
ist. Auch wenn CIV VI nicht mit dem Anspruch operiert, eine Simulation der Wirklichkeit 
zu sein, muss dessen grundlegende Gestalt als Unterhaltungsmedium in formalen Bil-
dungskontexten stets mitreflektiert, pädagogisch aufbereitet und begleitet werden. Die 
entsprechende Nutzung der zahlreichen bildungsmedialen Elemente, die das Spiel bereit-
stellt, können entsprechend kontextualisiert als pädagogische Tools dienen, welche die in 
diesem Beitrag herausgearbeitete In-Between-Stellung des Spiels – zwischen Unterhal-
tungsspiel und Bildungsmedium – untermauern. Eine fundierte didaktisch-pädagogische 
Kontextualisierung bleibt jedoch unabdingbar, um beispielsweise im Hinblick auf die kul-
turellen und historischen Darstellungen Stereotype zu entkräften und Simplifizierungen 
einzuordnen. Außerdem erfordert die Integration von Computerspielen in formelle, aber 
auch informelle Bildungsumgebungen zusätzliche Ressourcen in Form von Hard- und 
Software, die entweder von privaten Nutzer*innen oder den Bildungseinrichtungen bereit-
gestellt werden müssen. Es besteht ein Bedarf an Fördermaßnahmen, um den Zugang zu 
diesen Ressourcen zu erleichtern, obwohl erste Untersuchungen darauf hindeuten, dass 
das betreffende Spiel bereits auf vielen privat genutzten Computern installiert werden 
könnte (vgl. Steam – Hard- und Softwareumfrage, Januar 2024). Die Frage der Zugäng-
lichkeit betrifft nicht nur den Zugang zu den benötigten materiellen Ressourcen selbst, 
sondern auch die Benutzerfreundlichkeit des Spiels im Bildungskontext. Von Bedeutung 
ist daher, dass die Spielmechaniken für die Nutzer*innen leicht verständlich sind, weswe-
gen CIV VI durch Tutorials einen einfachen Einstieg bietet, aber zugleich langfristig mo-
tiviert. 
An dieser Stelle ist auch die Anpassungsfähigkeit der Spieleinstellungen hervorzuheben, 
mit denen auf die spezifischen Bedürfnisse und Interessen in Lehr- und Lernumgebungen 
reagiert werden kann. Dies fördert nicht nur die Zugänglichkeit für verschiedene Ziel-
gruppen, sondern bietet auch den Dozierenden die Möglichkeit, das Spielerlebnis ent-
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sprechend einzurichten. Zum Beispiel können unterschiedliche Siegbedingungen ge-
wählt werden, um Schwerpunkte innerhalb desselben Spielkonzepts zu setzen. Des Wei-
teren kann das Erlernen der Spielmechaniken zunächst im Einzelspielermodus erfolgen 
und dann im Rahmen von Gruppenarbeiten im Mehrspielermodus vertieft werden. Auf 
diese Weise kann eine gezielte Art des Spielens gefördert werden, um bestimmte Themen 
wie Geschichte, Politik, gesellschaftliche oder weltklimatische Veränderungen zu behan-
deln. 
So könnte CIV VI als ein informelles Bildungsmedium begriffen werden, welches auch 
in formalen Kontexten eingesetzt und begleitend verwendet werden könnte. Hierbei ist 
die Problematisierung des Mediums in pädagogischen Kontexten nicht nur vorstellbar, 
sondern notwendig. Zwar ist die aktive Nutzung des Spiels zumeist informell und unge-
steuert, doch ermöglicht die vorherige Anpassung der Spielbedingungen die Fokussie-
rung auf bestimmte Spiel- und damit auch Lerninhalte. Auch wenn Computerspiele die 
Lernumgebung und den spielerischen Lernprozess eindeutig linear und in einer vorgege-
benen Struktur organisieren, ermöglicht CIV VI eine größtmöglich personalisierte, aber 
auch kooperative Lernerfahrung mit relevanten Lerninhalten, welche mit anderen Me-
dien nicht vergleichbar geleistet werden kann und zugleich an die Lebenswelten vieler 
anschließt. 
Bis hierhin konnten erste Analysen sowie pädagogische Überlegungen und Reflexionen 
geleistet werden. Uns erscheint aus verschiedenen Gründen die Weiterarbeit sinnvoll und 
ertragreich, um die Anwendung von Computerspielen, das Feld der Games Studies und 
die Erziehungswissenschaft konstruktiv miteinander zu verknüpfen. Hierbei sollten so-
wohl weitere Computerspiele als Fallbeispiele analysiert als auch begrifflich-theoretische 
Klärungen vorgenommen werden, welche über eine starre Gegenüberstellung von Unter-
haltungsspielen und Bildungsmedien hinausgehen, besonders mit Blick auf die Begriffe 
„Serious Games“ und „Educational Games“. Die erziehungswissenschaftliche Forschung 
kann sowohl durch produktbezogene als auch durch theoriegeleitete Forschungsfragen 
einen wichtigen Beitrag leisten, Computerspiele als Alltags- und Kulturmedien kritisch 
zu beleuchten, sie auf ihren bildungsmedialen Gehalt hin zu befragen und sie gegebenen-
falls produktiv in Lehr- und Lernkontexten, nicht zuletzt auch in der Erwachsenenbil-
dung, heranzuziehen. 
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Abstract 
This article explores the question of how research and scientific knowledge can be taught 
with and through objects. It focuses in particular on objects in their educational function 
in research-based learning and is based on interviews with university lecturers and stu-
dents who have worked with collection objects. First, the corpus and the method of anal-
ysis are presented (1), followed by an introduction to some central concepts and assump-
tions about objects and research-based learning (2). This is followed by (3) a presentation 
of central research findings from the perspective of teachers and students which show the 
various dimensions of research-based learning with and from objects. 
 
„Man kann es nicht ganz lesen wie ein Buch, aber das steckt in diesen Dingen drin“ (In-
terview 4, Pos. 18). Das Zitat stammt aus einem Interview mit einer Hochschullehreren-
den, deren Lehrveranstaltung auf die Auseinandersetzung mit Objekten aus universitären 
Sammlungen zielte. Aber was ist es, das in den Dingen steckt? Welchen Mehrwert hat 
objektbasierte Lehre aus der Perspektive der Lehrenden und der Studierenden? Die vor-
liegende Analyse knüpft hier an und stellt die Frage danach, wie Wissenschaft und wis-
senschaftliches Wissen mit und an Objekten vermittelt werden können. Hierbei legt sie 
den Fokus insbesondere auf die Objekte in ihrer bildungsmedialen Funktion beim for-
schungsnahen Lernen und stützt sich auf Interviews mit Hochschullehrenden und Studie-
renden, die im Rahmen von Lehrveranstaltungen mit Sammlungsobjekten gearbeitet ha-
ben. 
Einleitend sollen kurz das Korpus und die Analysemethode dargelegt werden (1), um dann 
in einige zentrale Begriffe und Annahmen zu den Dingen und dem forschungsnahen Ler-
nen (2) einzuführen. Daraufhin werden (3) zentrale Ergebnisse aus der Lehrenden- und 
Studierendenperspektive dargelegt, die aufzeigen, in welchen Facetten forschungsnahes 
Lernen mit und an Objekten beschrieben wird. 
 
1. Datenkorpus und Dinge in der Lehre1 
 
Die nachfolgende Analyse bezieht sich auf 23 Interviews mit Studierenden und 18 Inter-
views mit Universitätsangehörigen. Die Auswahl der Studierenden erfolgte entlang des 
Kriteriums, dass diese eine Lehrveranstaltung besucht haben, in der an und mit Objekten 
universitärer Sammlungen gelernt wurde. Insgesamt handelt es sich hierbei um drei Se-

                                                           
1 Bei der Darstellung des Korpus und der Forschungsmethode handelt es sich um eine gekürzte Fassung der 

Forschungsdarstellung in Bers (2024). 
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minare, die in verschiedenen Fachbereichen angeboten wurden. Die Fachzugehörigkeit 
der Studierenden reicht von der Physik über die Kunstgeschichte bis hin zu sozialwissen-
schaftlichen Fächern. Auch hinsichtlich der Nähe zu den Sammlungen unterscheiden sich 
die Studierenden. Während sich die Studierenden zweier Seminare mit den facheigenen 
Sammlungen auseinandersetzten, wurden in einem Seminar mehrere Sammlungen be-
sucht und Objekte, die eint, dass sie aus Glas sind, interdisziplinär in den Blick genommen 
(vgl. Tab. 1). 

Tab. 1 Übersicht über das Datenkorpus – Perspektive der Studierenden (eigene Darstel-
lung) 

 Seminar 1 Seminar 2 Seminar 3 

Dauer Mehrere Semester, 
allerdings mit Mög-
lichkeit zum Querein-
stieg 

Mehrere Semester, 
allerdings mit Mög-
lichkeit zum Querein-
stieg 

Ein Semester 

Studiengänge Bachelor und Master Bachelor und Master Bachelor und Master 

Fach Kunstgeschichte, Eu-
ropäische Ethnologie, 
Sozialwissenschaften 

Kunstgeschichte Physik (Lehramt und 
Fachstudium) 

Teilnehmer*in-
nen 4 8 11 

Sammlungen Besuch unterschied-
lichster Sammlungen 

Kunstgeschichtliche 
Sammlung 

Sammlung physikali-
scher Apparate  

Übergeordnetes 
Ziel der Veran-
staltung 

Öffentliche Ausstel-
lung 

Öffentliche Ausstel-
lung 

Datenbankeintrag in 
kuniweb2 

 
Bezüglich der Lehrendenperspektive wurden Universitätsangehörige unterschiedlicher 
Fachrichtungen interviewt, die in der Lehre und Vermittlung tätig sind und auf unter-
schiedliche Weise Kontakt zu Sammlungsobjekten haben und hatten (vgl. Tab 2 auf der 
folgenden Seite)3. Im Sinne eines performativen Expert*innenbegriffs wurde davon aus-
gegangen, dass die interviewten Lehrenden ein erworbenes, aus ihrer Tätigkeit resultie-
rendes Sonderwissen aufweisen (vgl. Meuser & Nagel, 2009, S. 44), wobei die Interviews 
darauf zielten, die „auf einen bestimmten Funktionskontext bezogenen Strategien des 
Handelns und Kriterien des Entscheidens“ (vgl. Meuser & Nagel, 2009, S. 56) herauszu-
arbeiten. 

                                                           
2 Zu kuniweb: https://www.programmfabrik.de/wp-content/uploads/2020/09/kuniweb_casestudy_2016.pdf 
3 Interviewt wurden solche Universitätsangehörige, die eine eigene Sammlung verwalten und/oder einzelne 

Universitätssammlungen im Kontext der Lehre verhandelten, sowie solche, die im Universitätsmuseum tätig 
sind. Da der vorliegende Artikel die Vermittlung in Seminarkontexten fokussiert, bleiben Letztere nachfol-
gend unberücksichtigt.  

https://www.programmfabrik.de/wp-content/uploads/2020/09/kuniweb_casestudy_2016.pdf
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Tab. 2 Überblick über das Datenkorpus ‒ Perspektive der Vermittelnden (eigene Darstel-
lung) 

 Ja Nein 
Sammlungsverantwortliche Kurator*innen  7 11 
In der Regellehre der Universität Tätige 11 7 
Professor*innen 5 13 
Mitarbeiter*innen im Universitätsmuseum 4 14 

 
Die durchgeführten Interviews wurden transkribiert, pseudonymisiert und mithilfe der 
Analysesoftware MAXQDA codiert. Das Codierverfahren vollzog sich in einer Schleife 
von induktiver und deduktiver Codebildung und folgte der qualitativen Inhaltsanalyse 
nach Mayring (2015). Im Folgenden werden die Interviews mit Blick auf die Frage, wo 
Prozesse des forschungsnahen Lernens mit und an Objekten in den Beschreibungen der 
Lehrenden und Studierenden auftauchen, ausgewertet; damit wird ein spezifischer Analy-
sefokus auf das umfassende Datenmaterial gelegt. 
 
2. Dinge und forschungsnahes Lernen und Lehren 
 
„Object-based learning is a mode of education which involves the active integration of 
objects into the learning environment“ (Chatterjee et al., 2015, S. 2). Für die universitäre 
Lehre, die im Folgenden untersucht wird, bedeutet das, dass Lehr- und Lernsettings in den 
Blick geraten, in denen die Studierenden sich intensiv mit Dingen auseinandergesetzt ha-
ben, die im Sinne eines pädagogischen Arrangements (vgl. Prange & Strobel-Eisele, 2015, 
S. 108) zum Zweck der Vermittlung von Wissen und Fähigkeiten in die Lehre eingebun-
den wurden. Während die Ausführungen von Chatterjee, Hannan und Thomson (vgl. 
2015, S. 2) insbesondere das Potenzial von Objekten ansprechen, verschiedene Sinne zu 
aktivieren, sollen hier Dinge als Bildungsobjekte unter der Perspektive des forschungsna-
hen Lernens und Lehrens in den Blick geraten, wobei der diesem Artikel zugrunde lie-
gende Dingbegriff sowie das Spezifikum universitärer Sammlungsobjekte nachfolgend er-
läutert werden.  
Die Termini „Ding“ und „Objekt“ werden im Folgenden synonym verwendet und an die 
Ausführungen von Hahn (vgl. 2005, S. 18–20) als Minimaldefinition angelehnt: 1) Der 
Terminus des „Objektes“ bezieht sich auf jegliche Objekte der Welt und nicht nur auf 
solche, die von Menschen geschaffen wurden. 2) Objekte existieren unabhängig vom 
Menschen und 3) stehen diesem relational entgegen. Die vorliegende Untersuchung 
nimmt exemplarisch Objekte in den Blick, die zum Zweck der Lehre und Forschung in 
universitären Lehr- und Forschungssammlungen bewahrt werden und wurden und deren 
„Nutzen für die Forschung bzw. die forschungsbezogene Ausbildung […] wohl das be-
deutendste Bewertungskriterium“ (Andraschke et al., 2016, S. 13) darstellt. 
Bezüglich der Sammlungsobjekte lassen sich drei Objektbereiche unterscheiden, die in 
universitären Sammlungen zu finden sind. Hierbei handelt es sich um (1) Lehrmodelle, 
(2) Objekte, die für die Forschung gebraucht wurden oder werden, und solche, die (3) Ge-
genstand der Forschung sind. Der Einsatz der Dinge differiert nach Fach, Zeit und Lehr-
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veranstaltung, wobei zugleich Universitätsfächer existieren, die über keine Sammlungen 
verfügen oder in denen die Objekte nicht mehr für die Forschung und Lehre eingesetzt 
werden. Die folgende Untersuchung bezieht sich auf Objekte, die entweder schon beim 
Eingang in die Sammlung didaktisch aufbereitet sind (beispielsweise die Schauexperi-
mente von Lichtenberg, 1779), Objekte, die durch die Auswahl der Lehrenden zu be-
stimmten didaktischen Zwecken zu Lehrobjekten werden (beispielsweise eine Boticelli-
Zeichnung als besonders gutes Beispiel italienischer Renaissancezeichnungen), oder sol-
che, die zum Zweck der Lehre besonders arrangiert wurden (beispielsweise Mineralien-
kästen oder Pflanzenpräparate). Die Sammlungsobjekte werden so durch eine, wie es 
Benner nennt (vgl. 2022, S. 28), zweifache Transformation zu Bildungsmedien: eine leh-
rend-vermittelnde sowie eine lernend-vermittelte aneignende Transformation. Dies ver-
deutlicht, dass in Hinblick auf Sammlungsobjekte als Bildungsmedien eine kategoriale 
Unterscheidung nur bedingt möglich ist, insbesondere dort, wo wissenschaftliches Wis-
sen und wissenschaftliche Prozesse erlernt und vermittelt werden sollen. So werden Ob-
jekte, die auch der Forschung dienen, durch die Lehrenden ausgewählt und durch Fragen, 
den Seminarablauf, Erläuterung sowie Vergleiche und Arrangements mit anderen ausge-
wählten Materialien didaktisiert, um wiederum Forschung zu erlernen und nachvollzieh-
bar zu machen. 
Die Lehre mit Objekten wird im Folgenden verstanden als ein additiver Zugang zu wis-
senschaftlichem Wissen und Können: Spätestens mit der Institutionalisierung von Museen 
als Orten der permanenten Repräsentation der Welt durch Dinge und öffentliche Bil-
dungsorte wird klar, dass Objekten ein Bildungsgehalt zugesprochen wird. Während Mu-
seen und Sammlungen allerdings informelle Bildungsorte darstellen, verfolgen Hochschu-
len einen Bildungsauftrag, der zu formalen Abschlüssen führen soll und an die Idee der 
forschungsnahen Ausbildung gekoppelt ist. Bezüglich der forschungsnahen Ausbildung 
bzw. Lehre schließt die Analyse an den Differenzierungsvorschlag von Huber und Rein-
mann (vgl. 2019, S. 118–121) an, der drei Typen forschungsnahen Lernens unterscheidet: 
(1) forschungsbasiertes Lernen, (2) forschungsorientiertes Lernen und (3) forschendes 
Lernen. Während forschungsbasiertes Lernen darauf abzielt, Forschung zu verstehen, und 
sich auch schon im beispielhaften Vorführen von Forschungsprojekten erschöpfen kann, 
liegt der Schwerpunkt beim forschungsorientierten Lernen im Einüben und Durchlaufen 
einzelner Forschungsschritte. Forschendes Lernen legt den Schwerpunkt dagegen darauf, 
dass die Studierenden selber forschen und möglichst alle Schritte eines Forschungspro-
zesses absolvieren. 
 
3. Forschungsnahes Lernen und Lehren mit Objekten  
 
„Man kann es nicht ganz lesen wie ein Buch, aber das steckt in diesen Dingen drin“ (I4, 
Pos. 18) – so formuliert ein Lehrender den Wert der Objekte für die universitäre Lehre 
und verweist damit auf zwei zentrale Aspekte: Zum einen verdeutlicht das Zitat, dass den 
Dingen – positiv gewendet – eine bestimmte Offenheit zugesprochen wird, die zum ande-
ren dazu führt, dass die mit der Objektlehre verbundenen Intentionen sowie die wahrge-
nommenen Potenziale der Objektlehre stark differieren können. Im Folgenden sollen so-
wohl die Intentionen und Potenziale aus der Perspektive der Lehrenden als auch der Stu-
dierenden in Hinblick auf forschungsnahes Lernen mit Objekten in den Blick geraten. 
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Bildungsmedien kommen in Lehr-/Lernkontexten über die Lebens-

spanne hinweg zum Einsatz. Sie spielen u.a. eine wichtige Rolle als 

Materialien für Lehrende unterschiedlicher Bildungsinstitutionen 

und finden sich als informelle gedruckte wie digitale Materialien zu 

gesundheitlichen, politischen und vielen anderen Themen. Die durch 

die erwachsenen Nutzer*innen häufig bewusst vorgenommene Aus-

wahl der Medien lässt auf eine hohe Erwartungshaltung schließen, 

aber auch eine starke Offenheit für die angebotenen Inhalte ver-

muten, was angesichts der Heterogenität der Anbieter*innen nicht 

immer unproblematisch ist.

Die Beiträge des vorliegenden Bandes von Wissenschaftler*innen 

unterschiedlicher Disziplinen und aus verschiedenen Ländern befas-

sen sich mit den Spezifika des Lernens Erwachsener generell, mit 

informellen Bildungsmedien, Medien für Lehrkräfte, für die Hochschul-

bildung, den Sprachunterricht und den Einsatz in der Entwicklungszu-

sammenarbeit; sie zeigen die Vielfalt von Themen und Forschungsas-

pekten in diesem bislang vernachlässigten Gebiet.
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