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Vorwort

In den nicht thematisch ausgerichteten Heften der Religionspddagogischen
Beitréiige geben Autorinnen und Autoren einen Einblick in die Breite wissen-
schaftlicher religionspadagogischer Arbeit; so auch in diesem Heft. Es beginnt
mit einer Bilanz zur Situation des Faches aus der Feder des Vorsitzenden der
AKK Roland Kollmann. Vergleichbar bedeutsam ist der Bericht von Werner
Simon iiber das 8. Deutsch-italienische Treffen in Benediktbeuern zum Thema
Katechese und Religionsunterricht. Die beiden folgenden Beitridge befassen
sich mit psychologischen Aspekten religionspiadagogischer Arbeit im Horizont
der kognitiven Wende der Psychologie. Mein Beitrag zur emotionalen Veran-
kerung religidser Lernprozesse ist dabei meinem ersten akademischen Lehrer
Herrn Univ.Prof, em. Dr. Johannes G. Deninger gewidmet. Hans-Georg
Ziebertz expliziert seine Uberlegungen zu Motivation und Interesse am oko-
logischen Lernen. Unter dem Thema Gleichgiiltigkeit und Gewissensbildung
trigt Josef Senft ethische Uberlegungen zur Aggressionsbewiltigung als
gesellschaftliche und piddagogische Herausforderung vor. Es ist dem Schrift-
leiter eine Freude, wieder Themen zur historischen Religionspadagogik vor-
legen zu diirfen: Dabei gibt die Untersuchung von Werner Simon iiber Polen
in Berlin einen iiberraschenden Einblick in die Lebendigkeit und auch die
Schwierigkeiten des Lebens dieser Gruppe von Menschen, welche uns viel-
leicht ahnen IiBt, wie groB die Probleme, aber auch Bediirfnisse nach
kultureller Identitit heutiger Migranten sein miissen. Eugen Paul setzt die
Veroffentlichung seiner Bibliographie zur historischen Religionspidagogik
fort — eine wichtige Arbeit und unentbehrliches Hilfsmittel fiir historische
Fragestellungen in unserem Fach. Es gehort schon zur Tradition der RpB,
einen Blick nach Lateinamerika zu werfen, diesmal mit den Augen von
Wolfgang Gruen, mit dem Norbert Mette sprach. SchlieBlich und endlich —
aber nicht am SchluB, weil es weniger wichtig wire, sondern weil am Schiuf
einer Zeitschrift die nun auch hier in Gang kommende Diskussion zu interes-
sierenden Themen steht — zwei Beitriige zu Hochschuldidaktik und Praxisori-
entierung, mit Einblick in die entsprechende Arbeit an der Theologischen
Fakultit in Trier von Joachim Theis und Gundo Lames sowie mit der
Maoglichkeit der Uberpriifung eigener Praxis mittels eines Fragebogens von
Peter Orth. Eine Rezension und ein Hinweis auf Themenhefte der Katecheti-

schen Blitter beschlieBen dieses Heft.
Kok

In der Hoffnung, daB auf der Portoseite der Kosten bei der Post nun etwas
Ruhe eingekehrt ist, hofft die Schriftleitung bei weiterhin wirtschaftlicher
Kalkulation den mit diesem Jahr etwas angehobenen Abonnementspreis von
nunmehr 30,- DM fiir drei Jahre halten zu konnen. Der Arbeitsgemeinschaft
Katholischer Katechetik-Dozenten (AKK) sei an dieser Stelle fiir die Ubernah-
me der Druckkosten des Registers II gedankt, welches mit dem letzten Heft
von RpB zur Auslieferung gekommen ist.

Kassel, 10. Marz 1994 Herbert A. Zwergel
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Roland Kollmann

Briickenfunktionen der Religionspiddagogik.
Versuch einer Standortbestimmung'

I. Zwischen Lebenswelt und gottlichem Geheimnis

1. Funktion einer Briicke

Stellt man sich die Religionspiadagogik als Briicke vor, so geht es auch bei ihr
— genau gesehen —nicht allein um die Konstruktion eines stabilen und schénen
Bauwerks, sondern mehr noch um die Verbindung zweier wichtiger Punkte
auf zwei getrennten Seiten etwa eines Tales oder eines Abgrundes. Die sollen
durch den Bau der Briicke verbunden werden. Auf die Verbindung der
getrennten Punkte bzw. Seiten kommt es also an, die unverbunden weniger
Wert hiitten oder ihre Bedeutung verlieren wiirden. Wegen dieser vermitteln-
den Funktion ist die Briicke erst wichtig. In der Religionspidagogik sind die
Briickenfunktionen allerdings personal vorzustellen. Religionspadagogen sind
also selber ,,Briicke* oder Briickenbauer, wenn sie die personlich verbindende
Funktion der Religionspadagogik ausiiben oder fordern.

2. Personale Briickenfunktion

An Ralph Sauers religionspddagogischem Hauptinteresse kann die Briicken-
funktion der Religionspadagogik gut veranschaulicht werden. Seine Verdffent-
lichungen, aber auch seine Aktivititen und Wortmeldungen in religionspid-
agogischen Gremien zeigen ihn als Briickenbauer in zweifacher Hinsicht: Er
vermittelt zwischen Menschen, ihrer ,,Lebenswelt und géttlichem Geheimnis‘
— wie er selber formuliert hat — sowie zwischen kiinftigen Briickenbauern,
StudentInnen, LehrerInnen, KollegInnen. Zudem verkniipft er gern die regio-
nale religionspadagogische Arbeit in Familie, Kindergarten, Schule und
Hochschule mit {iberregionalen, nationalen und internationalen Kontakten.
Auf dem letzten Vertretertag des DKV meldete er sich in der hochaktuellen
und brisanten Diskussion um die Konfessionalitit des Religionsunterrichts zu
Wort und gab mit Nachdruck zu bedenken, man moge dieses Randthema nicht
zum Hauptthema machen; Hauptthema miiten die Probleme sein, die Kindern
und Jugendlichen heute wichtig sind.

Er will Religionsphilosophie, kirchliche Tradition und Theologie vermitteln
und von hier aus eine praktisch begehbare Briicke zur Welt des Kindes
schlagen; dies ist ihm in der Liturgie fiir Kinder hervorragend gelungen. Aber
auch in seiner elementaren Leidtheologie, von der er sagt: ,,Fiir mich zdhlt
das Reden von Gott angesichts des Leids zur Nagelprobe einer verantwortli-
chen Theologie und Religionspiidagogik.“2 Sein ,,Pldadoyer fiir die katecheti-

! Uberarbeiteter Vortrag fiir Ralph Sauer zur Vollendung seines 65. Lebensjahres.

2 R. Sauer, Die Not der Gottesrede und -anrede, in: R. Lachmann/H.F. Rupp (Hg.),
Lebensweg und religidse Erziehung. Religionspidagogik als Autobiographie, Band 2,
Weinheim 1989, 277-296, 290.
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4 Roland Kollmann

sche und handlungsorientierte Dimension des Religionsunterrichts* zeigt, wie
wichtig ihm die Vermittlung zwischen schulischem Unterricht und religidsem
Vollzug ist.”

Zuletzt hat er sich der religiésen Erlebniswelt Jugendlicher zugewandt. Ralph
Sauer, ein lebendiges Beispiel fiir die Briickenfunktion, die die Religionspéd-
agogik insgesamt kennzeichnen sollte. Wie aber sieht es damit aus?

3. Religionspddagogische Briickenfunktion heute

Bei einer Standortbeschreibung der Religionspiadagogik fallt auf, daB sie —
sitzend zwischen vielen Stithlen® — sich eher hin- und hergerissen als empor-
gehoben vorkommt. Eine gewisse, durch vielleicht zu viele Herausforderun-
gen verursachte Lethargie pragt ihr Selbstverstéandnis. Fiihlt sie sich iiberfor-
dert?

,.Es ist Windstille*, so beschreibt Gabriele Miller die religionspidagogische
Situation von 1986. Inzwischen ist zwar der Religionsunterricht als Schulfach
wieder neu und grundsitzlich in die Diskussion gekommen; dies aber wegen
der Wende seit 1990 unter vorrangig rechtlichen, weniger unter inhaltlichen
Aspekten.5 Konkret abzulesen ist eine auffallende Ratlosigkeit an den sich
widersprechenden Forderungen etwa hinsichtlich der Konfessionalitit des
Religionsunterrichts.

Eine Kldrung ihres Selbstverstindnisses als Wissenschaft ist andererseits
notwendig, weil sie sich in ihrem Verhiltnis zu ihren praktisch-theologischen
Nachbardisziplinen (Pastoraltheologie, Liturgiewissenschaft, Homiletik, Mis-
sionswissenschaft, Caritaswissenschaft, Katechetik und Kirchenrecht) inhalt-
lich und methodisch in abgrenzender und ergédnzender Hinsicht definieren und
legitimieren (konnen) muB. Als spezielle Disziplin steht sie vor der Grunda-
porie ,,verbindliche Lebensrelevanz des Christlichen** und L, unverbindliches
Angebot zur Lebensgestaltung®, einer dialektisch-religionspédagogischen
Herausforderung, die ihr keine andere Disziplin abnehmen kann.”

3 Vgl. R. Sauer, Ist der Glaube nur ein Objekt des Religionsunterrichts? Ein Plidoyer fiir
die katechetische und handlungsorientierte Dimension des Religionsunterrichts, in: E.
Paul/A. Stock (Hg.), Glauben ermoglichen. Zum gegenwirtigen Stand der Religionspéd-
agogik (FS Giinter Stachel), Mainz 1987, 94-107, 107: , Ein Religionsunterricht, der sich
als handlungsorientiertes Fach versteht, wird sich nicht mit dem Erreichen kognitiver Zicle
zufrieden geben, er wird auch emotionale und pragmatische Ziele anstreben. Im Rahmen

seiner Moglichkeiten wird er versuchen, die Schiiler in den religiosen Vollzug mit
hineinzunehmen.

4 T. Henke, Ein Fach zwischen den Stithlen. Wo steht heute die Pastoraltheologie?, in: HK
4/1993, 197-203.

5Vgl. G. Miller, Unsere religionspidagogische Situation und Perspektive — durch meine
Brille beurteilt, in: Vierhundert Jahre Kosel-Verlag (FS), Miinchen 1993, 108-129, 108,
119.

6 Vgl. J. Lott (Hg.), Religion — warum und wozu in der Schule? (Forum zur Pédagogik
und Didaktik der Religion 4), Weinheim 1992; das Themenheft der Katechetischen Blétter
118 (1993), H.12 heiBt: , Konfessioneller Religionsunterricht — wohin?**

7Vgl. dazu J. Werbick, Heutige Herausforderungen an ein Konzept des Religionsunter-
richts, in: Arbeitshilfen 111 (hg. v. Sekretariat der DBK): Religionsunterricht 20 Jahre
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Eingestiirzte Briicken miiiten wieder aufgebaut werden, insbesondere in
theologischen Fakultiten, an denen von den Studierenden die Religionspad-
agogik zugunsten anderer Fiicher abgewihlt und damit aus der kiinftigen Praxis
ausgeblendet werden kann. Es ist bedriickend, wenn die in der Theorie als
wichtig erkannte Lebensbedeutsamkeit religioser Erziehung und Bildung
faktisch in den theologischen Ausbildungsgingen bisher wenig Akzeptanz
gefunden hat. Es ist ein schlimmer Zustand, wenn in einigen Fakultiten gegen
die Anspriiche der biblisch-historischen und der systematischen Disziplinen
die wissenschaftliche Reputanz der Religionspidagogik erstritten werden muB.
Umso stirker sollte sie ihr Erbe aus den Zeiten der Padagogischen Hochschule
nachdriicklich zur Geltung bringen.

Man muf das Problem der Akzeptanz der Religionspddagogik heute sehr
niichtern sehen: Die Religionspidagogik als selbstindige Wissenschaft spielt
weder in der gesellschaftlichen und kirchlichen, noch in der theologisch-fach-
lichen Offentlichkeit eine nennenswerte Rolle. Dies l4Bt sich leicht belegen:
Der Europiische Katechetische Kongre im Mai 1993 in Freising,® an dem
u.a. eine Reihe wissenschaftlich arbeitender Religionspidagogen beteiligt war,
hat mit dem Thema Katechese und Religionsunterricht in Europa beispiels-
weise in den offentlichen Medien kaum ein horbares Echo auslosen konnen,
obwohl dort die neue plurikulturelle und plurireligiose Situation Europas zur
Diskussion stand. Man muB schlicht feststellen: Die Gesellschaft zeigt fir
Katechese, Religionsunterricht und Religionspadagogik kaum bis kein Inter-
esse. Das Thema ,,Katechese** hat sich gegenwiirtig — durch was auch immer
bedingt — zu einem innerkirchlichen Phianomen und zu einer religionspadago-
gischen Insider-Thematik entwickelt, die auch in kirchlichen und theologi-
schen Institutionen wiederum nur die Insider erreicht.

II. Verschiedene Briickenfunktionen der Religionspidagogik

Im folgenden sollen einige mir wichtig erscheinende Funktionen beschrieben
werden: Zwischen Gesellschaft und christlicher Lebensgestaltung, zwischen
Jugend und Kirche, zwischen Theorie und Praxis, zwischen Wissenschaft und
Konzeption, zwischen Institution und Konzeption sowie zwischen Sonderpad-
agogik und dem Anspruch der Religionspidagogik.

nach dem SynodenbeschluB, Bonn 1993, 35-72, der diese pidagogische und religionspéd-
agogische Grundaporie der Religionspidagogik beschreibt. Statt nur der ,,Glaubens-Wei-
tergabe‘* zu ,,dienen‘* (Diakonie), geht es in einer ,uneigenniitzigen Religionspadagogik**
(46f) um ,,authentische Vermittlung®, die in speziellen Arbeitsgebieten (Katechetik,
Religionspadagogik und Religionsdidaktik) nur dann sinnvoll behandelt werden kann, wenn
auch der Rezipient der Vermittlung mit seinen Anspriichen in die Konzeption einbezogen
wird, eine speziell padagogische Aufgabe. W. Nastainczyk, Der Synodenbeschlufl zum
Religionsunterricht, in: Arbeitshilfe 111, 13-28, 24f., bezeichnet deshalb den Synodenbe-
schluB als ,,ein Dokument der Zukunft*'.

8 Vgl. G. Lange, Europiischer Katechetischer Kongre 1993 in Freising, in: KatBl. 118
(1993), 526-532.



6 Roland Kollmann

1. Zwischen Gesellschaft und christlicher Lebensgestaltung
Religionspidagogik Denken muf davon ausgehen, daB die Universalkategorie
fiir die Lebensorientierung aller Menschen gegenwirtig die pluralistische
Gesellschaft selbst ist.? Sie setzt — wie die Soziologen sagen — fiir alles — also
auch fiir das religiose Leben, Lernen und Lehren — die bestimmenden
MaBstibe. Auch die Religionspidagogik kann sich grundsitzlich diesen ge-
sellschaftlichen Bedingungsstrukturen nicht entziehen; ihr Angebot einer
christlichen Lebensgestaltung an Kinder und Jugendliche, SchiilerInnen, junge
und alte Erwachene muB gesellschaftlich situativ und kritisch vermittelt sein.
Bereits hier scheiden sich die Geister: Unter Religionspadagogen ist umstrit-
ten, wie auf diese gesellschaftliche Bestimmungsmacht zu reagieren ist. Soll
zu ihr iiberhaupt eine Briicke gebaut werden?

Wenn nicht, ist dennoch klar, daB ein Riickzug auf religiose, von der
Gesellschaft abgeschirmte Positionen auch eine Reaktion auf die Gesellschaft
ist. Wenn aber doch Briicken gebaut werden sollen: was kann die beiden
Pfeiler Gesellschaft und christliches Lebensangebot dann verbinden? Wo sind
die Pfeiler zu verankern, die der Briicke ihren Halt geben? Durch welche
Konstruktion kann die kulturgeschichtliche Differenz zwischen den damaligen
und heutigen religiésen Erfahrungen iiberbriickt werden? Welche Briicken-
projekte tragen und welche sind ungeeignet?

Wird diese Differenz richtig gesehen, wenn unterstellt wird, die heutige
Gesellschaft sei vollig religionslos und durch Mangel an religioser Erfahrung
sowie durch voranschreitende Sikularisierung, also Entsakralisierung, ge-
kennzeichnet? Ist es richtig, wenn die ErschlieBung heutiger religiser Erfah-
rung daran gemessen wird, ob sie den angeblich als ideal und gelungen
vorgestellten ErschlieBungen in den christlichen Urgemeinden entspricht?
Wegen dieser geschichtlichen und gesellschaftlichen Differenzen sind die mit
Korrelation umschriebenen Grundlagenprobleme der Religionspadagogik im-
mer noch vollig offen und ungeldst.

Die Religionspadagogik entdeckte erst in den 70er Jahren und nur sehr zaghaft
ihre Funktion in der Gesellschaft und fiir die Gesellschaft.10 Hinzu kommit,
daB die gesellschaftlichen Entwicklungen seit der Wende von 1989/90 und
besonders die Situation in den neuen Bundeslindern diese Frage immer
dringlicher erscheinen lassen.

9Vgl. HA. Zwergel, Empirische Religionspadagogik und Alltags-Konzeption, in:
Paul/Stock 1987, 128-145, 128.

10 Vgl dazu W. Fiirst, Praktisch-theologische Urteilskraft. Auf dem Weg zu einer
symbolisch-kritischen Methode der Praktischen Theologie, Ziirich/Einsiedeln/Koln 1986,
der betont, daB in soziologischer Sicht die Praktische Theologie auf rapide gesellschaftliche,
politische und kulturelle Veriinderungen (vgl. Studentenrevolte, *Prager Friihling” u.a.)
reagieren und ,,die Beziehung der Wissenschaft auf die gesellschaftliche Wirklichkeit zum
akuten Thema machen*‘ muBte (342f). Vgl. auch Werbick 1993, 41ff.
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2. Zwischen Jugend und Kirche

Die Religionspddagogik kann sich als Briicke zwischen Jugend und Kirche
verstehen. Es geht nicht vordergrindig um die ,.antiinstitutionelle® und
,,antikirchliche** Einstellung der gegenwirtigen Jugend, sondern um die u.a.
darin zum Ausdruck kommende Skepsis gegeniiber Wert- und Sinnorientie-
rungen, von denen die Jugend sich abzuldsen beglnnt bzw. bereits abgesetzt
hat; die Kirche gilt lediglich als deren Reprasentant

Angesagt ist das gemeinsame Ringen um sinnstiftende Lebensperspektiven und
um eine zeitgemiBe ErschlieBung des Evangeliums, bei dem bewahrende
Krifte genauso zum Tragen kommen wie die Erneuerungskraft der Jugend.
Religionspidagogisch ist ein neues Vertrauen in die Schillerinnen und Schiiler
zu fordern, deren ,,hohe Sensibilitit angesichts einer gefihrdeten Zukunft...
in ganz neuer Weise an tragende Erfahrungen und Inhalte jiidisch-christlicher
Tradition heranfiihren (kann). Wenn sich dabei Selbstakzeptanz und autoritir
erfahrene Kirche nicht miteinander vertragen, spricht dies nicht gegen die
.}‘uge:ndlic:hen.“1

3. Zwischen Theorie und Praxis

Die Vermittlung zwischen Theorie und Praxis war in den mittleren 70er Jahren
Anliegen der groBangelegten Strukturreform des Theologiestudiums durch den
Westdeutschen Fakultatentag

11 Vgl.N. Mette, Jugend ohne Sinn? Handlungstheoretische Uberlegungen zu einer Religi-
onspidagogik des Jugendalters, in: U. v. Brachel/N. Mette (Hg.), Kommunikation und
Solidaritit. Beitrige zur Diskussion des handlungstheoretischen Ansatzes von Helmut
Peukert in Theologie und Sozialwissenschaft, Freiburg/Miinster 1985, 214-230, 226, der
darauf hinweist, daB die Religionspidagogik deshalb die Sinn- und Systemkrise selbst
thematisieren miisse und eine ,,schmerzliche Uberpriifung des bisherigen Selbstverstind-
nisses und der bisherigen Handlungsorientierungen (Peukert)* (Mette, 227) bei allen
Beteiligten nicht scheuen diirfe. Da die Sinnorientierungen, die junge und dltere Menschen
suchen oder vertreten, als konkurrierende Wertsysteme auftreten, sollte — systematisch
gesehen — die propddeutische Argumentation wieder ernster genommen werden. Die
Konkurrenzsituation ist als solche zu akzeptieren. Daraus folgt, daB — methodisch gesehen
,.die Gehalte der christlichen Uberlieferung nicht in dogmatisch kodifizierter Form
dargeboten werden (diirfen)* (ebd. 228), so als gingen Kirchenleitung und Jugend von einer
gemeinsam geteilten Grundiiberzeugung aus. Vgl. auch Werbick, der vom Dienst an allen
jungen Menschen spricht; von Ottmar Fuchs und ebenso aus ,,Religionsunterricht in der
Schule. Ein Plidoyer des DKV, in: KatBl. 117 (1992), 611-627, iibernimmt er die
Forderung eines ,,uneigenniitzigen Dienstes* der Kirche an den jungen Menschen und an
der multikulturellen Gesellschaft. Als Einbahnkommunikation wire dieser Dienst mifver-
standen; was dem Hilfsbediirftigen hilft und was nicht, sei ernstzunehmen.
12 H A. Zwergel, Die Allensbacher Untersuchungen angesichts religionspédagogischer
Theoriebildung und empirischer Forschungen, in: RpB 25/1990, 68-91, 90.
13 Im Auftrag des KThFT erarbeitete der Religionspidagoge Erich Feifel in Zusammenar-
beit mit einem Theologenteam Reformvorschlige fiir das gesamte Theologiestudium, die
vor allem durch die Einbeziehung der Studiengénge fiir die Ausbildung von Religionsleh-
rern gekennzeichnet waren; vgl. E. Feifel, (Hg. fiir die Kommission 'Curricula in
Theologie’ des Westdeutschen Fakultitentages), Studium Katholische Theologie. Berichte,
Analysen, Vorschlidge, Band 1 - 6, Ziirich/Einsiedeln/Kéln 1973 bis 1980.



8 Roland Kollmann

Hier erhielt die Religionspidagogik Gelegenheit, ihre bereits hoch reflektierte
Praxistheorie auch fiir die Gestaltung der theologischen Ausbildungsgéinge
iiber die Religionslehrerausbildung hinaus zur Geltung zu bringen. Ihr Spe-
zialanliegen des religiosen Lernens und Lehrens, ihre Erfahrungen aus der
Religionslehrerausbildung konnten sich nun auswirken auf die Lehr- und
Lernprozesse des gesamten Theologiestudiums.

Es ging um die Briickenfunktion der Religionspadagogik i.e.S., um den
,.Lerntransfer** zwischen Lernsituation Universitdt und Lebenssituation Pra-
xis, der u.a. auch der stirkeren Profilierung des ,,Religionsdidaktikers* dienen
sollte: ,,Zwischen diesen beiden Bereichen, dem Bereich des Lernens an der
Universitit oder an der Schule und dem Leben mit seinen Situationen, fiir die
man qualififziert sein soll, gibt es eine Briicke, die wissenschaftlich noch gar
nicht ausreichend erforscht ist. Sie heift: *Transfer’.“!* Dahinter steht die
Reformidee Karl Rahners, der der Praktischen Theologie eine ,.kritische
Funktion‘‘ gegeniiber den anderen theologischen Disziplinen zusprach, inso-
fern sie zu iiberpriifen habe, ,,0b die anderen theologischen Disziplinen zur
Selbstverwirklichung der Kirche*'> und — wie Stachel erginzt — zur Selbst-
verwirklichung der Gesellschaft von heute und der Christen in der Gesellschaft
beitragen.

Aus der Distanz von heute muB man kritisch feststellen, daB das beachtliche
Reformwerk eine angemessene Umsetzung in die Realitit der theologischen
Ausbildung leider noch lange nicht gefunden hat.'®

4. Zwischen Wissenschaft und Konzeption

Thre Vertreter nennen die praktisch-theologischen Disziplinen ,,Facher zwi-
schen den Stithlen** (Henke), ,,Kontextwissenschaft* (Nipkow) und ,,Ver-
bundwissenschaft* (Rothbucher). Nach ihrer Meinung steht die Religionspéad-
agogik in Verbindung zu anderen Disziplinen, um deren unterschiedlichste
Dienste in Anspruch zu nehmen und ihnen ihre Dienste anzubieten. Dabei ist

14 G, Stachel, Wie konstruiert man *Curricula in Theologie? In: Feifel 1973 (Band 1),
52-72, 61.
15 Bbd. 68.

16 vgl. Fiirst, 371, der weitere Ansitze der praktischen Theologie beschreibt, die an
Theorie-Praxis-Vermittlung besonders interessiert sind und dabei die Religionspidagogik
nicht ibersehen: Zu nennen ist Norbert Mette, der in seiner Grundlegung der Praktischen
Theologie vermitteln will zwischen einer allgemeinen Theorie kommunikativen Handelns
und einer expliziten theologischen Theorie kommunikativen Handelns, die das Subjekt-Ob-
jekt-Schema im pastoralen Handeln der Kirche zu iiberwinden sucht. Fiirst selbst dringt
auf eine vertiefte Reflexion des Methodenproblems und zwar nicht mehr nur im Blick auf
das neue Verstindnis von Praxis und Theorie als kritischem Wechselverhiltnis, sondern
zugleich auch in Bezug auf die Spannung von Empirie und Transzendentalitit, die beide
Pole gleichermaBen bestimmt (vgl. Fiirst, 343). Das Evangelium soll Praxis werden in der
Gesellschaft durch die Kirche, zwischen Politik und Religion. Dahinter steht eine Auffas-
sung von Praxis, ,,welche die Inkarnation zum Modell nimmt‘. Kritisch gesehen liegt auch
der Verdacht nahe, das Evangelium habe sich den Erwartungen der Gesellschaft anzupas-
sen, so daB ,,das funktionierende System zum Symbol des Heils (wird)* (Fiirst, 360).
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sie den Gefahren der Fremdbestimmtheit durch andere Wissenschaften ausge-
setzt und zur Bestimmung des Grades eigener Selbstindigkeit gezwungen.
Wie eigenstiindig ist sie? Wird sie von den anderen Disziplinen anerkannt?
Hat sie eine eigenstindige wissenschaftstheoretische Position? Wie lauten die
Leitfragen der Wissenschaftstheorie der Religionspédagogik heute? Die Ant-
worten darauf variieren je nach der Briickenfunktion, die man dieser Disziplin
zuspricht; deshalb muff nach ihrer konzeptionellen Funktion weitergefragt
werden. Wie versteht sie ihre konzeptionelle Funktion? Hat sie eine wissen-
schaftlich begriindete Konzeption?

Ich glaube, gegenwirtig fehlt ihr eine Konzeption, die zugleich 6ffnet und
verbindet, die die Funktionen der Differenzierung und der Biindelung gleich-
zeitig wahrnimmt. Eine solche Konzeption konnte dem einzelnen Religions-
pidagogen Riickendeckung fiir die orts-, zeit- und situationsangemessene
Konzeptionierung seiner Arbeit geben.

Heute dominiert die Spannung zwischen Universalisierungsanspriichen theo-
retischer Konzeptionierungen und der Verliebtheit in die eigene Uberspezia-
lisierung; die damit verbundenen Probleme sind auch in unserem Fachgebiet
noch wenig aufgearbeitet und teilweise unertriglich; vielleicht typische Kenn-
zeichen fiir die Ubergangsphase, in der die deutsche Religionspidagogik sich
augenblicklich befindet.

Es werden in groBer Fiille anspruchsvolle religionspidagogische sowie religi-
onsdidaktische Spezialititen gepflegt, die vom jeweiligen Spezialisten natiir-
lich als das Wichtigste des Faches eingestuft werden. Es dréingt sich dazu das
Bild auf, daB wir Gourmet-Alliiren entwickelt haben, die gegen den realen
Hunger stehen; wir brauchen in der Religionspadagogik beides: Ein konzep-
tionelles Kochbuch und viele differenzierende Rezepte; solche Rezepte konn-
ten uns doch die Gourmet-Kdche einmal zu einem religionspiddagogischen
Kochbuch zusammenstellen.'”

5. Zwischen Institution und Konzeption

Briicken konnen auch gesperrt, abgebrochen und gesprengt werden. Diese
Briickenbilder dringen sich auf, wenn man an die neuerliche kirchliche
Einschétzung des Stellenwertes der Religionspddagogik durch die Kongrega-
tion fiir die Glaubenslehre bzw. durch Kardinal Joseph Ratzinger in der
Kontroverse mit Jirgen Werbick iiber Inhalt und Methode denkt.’

17 Maglicherweise lassen sich durch die folgenden Hinweise Kriterien fiir Neukonzipie-
rungen gewinnen: a) Zur Wissenschaftlichkeit: Ihre Aufgabe als Wissenschaft ist kritische
Reflexion religiéser Orientierungsangebote insbesondere fiir die ethischen ,,Grauzonen*
des Alltags. These: Als Wissenschaft darf sie sich ihrer Praxisrelevanz nicht entziehen.
b) Zur Methodenfrage: Der Einsatz hermeneutischer und empirischer Methoden hat zur
wissenschaftlichen Reputanz des Faches beigetragen. These: Heute zwingen viele Pra-
xisprobleme zum Einsatz bewihrter gruppendynamischer, verhaltenstherapeutischer und
konfliktverarbeitender Arbeitsmethoden in der Religionspidagogik. ¢) Zur Konzeption: Ein
bedeutendes Ergebnis der konzeptionellen Entwicklung ist die relative Selbstindigkeit der
Disziplin Religionspidagogik. These: Ihre Konzeption soll offen und umstritten bleiben.
Konkurrenz zwischen konzeptionellen Entwiirfen ist erwiinscht.
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Ausgehend von dieser Kontroverse ist zu fragen, mit welchen Innen- und
AuBenbeschreibungen der Rolle der Religionspidagogik hier gearbeitet wird?
Wie sehen die Selbstverstindnisse und wie die Fremdbilder aus? Welche
Funktion hat die Religionspidagogik aus der Sicht unterschiedlicher Institu-
tionen, etwa der Universitit und der Kirche?'® Welche Leistungen profilieren
sie heute — nach der ,, Instruktion iiber die kirchliche Berufung des Theologen™
von 1990°° und indirekt nach der Enzyklika ,,Veritatis splendor* von 1993%!
_in kirchlich-institutioneller Perspektive zu einer theologischen Wissenschaft?
In diesen Verlautbarungen wird die gesamte Theologie — vor allem die
Moraltheologie — prinzipiell dem kirchlichen Lehramt unterstellt; sie hat das
vom Lehramt ,,Vorgetragene* zu reflektieren und dabei keine eigenstindige
Aufgabe. Einschirfung des Gehorsamsprinzips und das strikte Verbot des
Dissenses widersprechen jedoch nicht nur bewihrten pidagogischen und
religionspadagogischen Grundprinzipien, sie lassen auch den Respekt vor
einer Universitits-Disziplin und ihrer unaufgebbaren Funktion in der Gesell-
schaft vermissen.” Ignoriert werden Entwicklungen und Einsichten, die im
Einklang mit dem II. Vatikanum insbesondere die deutsche Religionspidago-
gik auszeichnen: Anerkennung des sensus fidei und des consensus fidelium in
der Kirche, Miindigkeit aller getauften und gefirmten Christen, die charisma-
tische Begabung der ausgebildeten und erfahrenen Glaubenszeugen, das
Prinzip der intellektuellen Redlichkeit, das Prinzip der geschichtlichen, an-
thropologischen und gesellschaftlichen Korrelation religioser Vermittlung, das
Prinzip der wissenschaftlichen und kritischen Begleitung religioser Lehr- und
Lernprozesse in Schule und Kirche, das Prinzip der kontrollierten und
verantworteten Auseinandersetzung zwischen unterschiedlichen Ansétzen re-
ligionspadagogischen konzeptionellen Denkens.

18 ygl. J. Werbick, Zuriick zu den Inhalten? Die Forderung nach einer 'materialkerygma-
tischen Wende’ in der Religionspidagogik — ihre Berechtigung und ihre Zwiespaltigkeit,
in: RpB 25/1990, 47-67, und seinen gleichnamigen, aber komprimierten Artikel mit
weiteren Literaturangaben in: KatBl. 116 (1991), 7-22.

19 ygl. J. Ratzinger, Wesenund Auftrag der Theologie. Versuche zu ihrer Ortsbestimmung
im Disput der Gegenwart, Freiburg 1993, 95-107, 108-114; vgl. auch W. Beinert,
Universititstheologie und Kirche, in: Stimmen der Zeit 11/1993, 723-740, 735, der ihre
Funktion in Abhiingigkeit sieht von legitimen staatlichen Forderungen an die Ausbildung
von Religionslehrern und den Beitrag von Ratzinger kritisch einbezieht.

20 Kongregation fiir die Glaubenslehre: Instruktion iiber die kirchliche Berufung des
Theologen. Verlautbarungen des Apostolischen Stuhls 98 (hg. vom Sekretariat der DBK),
Bonn 1990; vgl. dazu G. Stachel, 'Theologie ohne Kompetenz?' — Instruktion iiber die
kirchliche Berufung des Theologen, 24. Mai 1990, in: RpB 26/1990, 3-14.

21 papst Johannes Paul I1., Veritatis splendor. Enzyklika an alle Bischofe der katholischen
Kirche iiber einige grundlegende Fragen der kirchlichen Morallehre. Verlautbarungen des
Apostolischen Stuhls 111 (hg. vom Sekretariat der DBK), Bonn 1993.

22 Vgl. dazu Beinert 1993, der Bischof Kaspar zur gesamtgesellschaftlichen Aufgabe der
Kirche zitiert, es habe ,,viele Vorteile, daf bei uns in Deutschland Theologie an Fakultiten
innerhalb staatlicher Universititen betricben wird* (ebd. 738).
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Mit diesen Problemen kann die Religionspidagogik nur sinnvoll umgehen,
wenn sie ihre korrelationsdidaktischen Errungenschaften gegeniiber kirchlich
institutionellen Selbstiiberschitzungen beharrlich verteidigt und den damit
gegebenen Machtmifbrauch offenlegt, entlarvt und anprangert, statt sich den
selbstzerstorerischen Forderungen nach Gehorsam und Dissensvermeidung
willenlos auszuliefern.”

SelbstbewuBt verweist sie auf ihren Auftrag, fiir die Stabilisierung und
Weiterentwicklung der Korrelationsdidaktik’* und damit fiir die Sicherung der
Einsichten in die kontexttheologischen Zusammenhénge religioser Erziehung
und Bildung in und auBerhalb der Schule ebenso einzutreten wie fiir das
exemplarische Lernen — bedeutsam fiir jede christliche Lebensgestaltung, fur
die Elementarisierung, die kommunikative Fundierung und die soziologische
und psychologische Erforschung religioser Entwicklungsprozesse.

6. Zwischen Sonderpidagogik und dem Anspruch der Religionspidagogik
Insbesondere wenn sie sich der Menschen mit Behinderungen und Lebensbe-
eintrichtigungen annimmt, braucht sie Kontakte zu den sonderpadagogischen
Disziplinen. An einigen Standorten versteht sich die Religionspadagogik als
Briicke zwischen Theologie, Allgemeinpidagogik und Sonderpiddagogik, in-
dem sie sich den sonderpidagogischen Spezialfragen stellt — beispielsweise in
bezug auf die Schule fiir Lernbehinderte (SfL), ohne deren Beantwortung —
wie die neueste Entwicklung in der Gewaltfrage zeigt — auch die Allgemein-
pidagogik nicht mehr auskommt. Allgemeine Pddagogik und Religionspad-
ago%isk sind auf sonderpidagogische Erfahrungen und Erkenntnisse angewie-
sen.

Es hat sich an diesen Standorten ein Geben und Nehmen entwickelt zwischen
Religionspiadagogik und den Humanwissenschaften, die als Pddagogik, Son-
derpadagogik, Psychologie und Soziologie usw. mit ihren je speziellen Me-
thoden die Bedingungsfelder der religionspiddagogischen Vermittlungsarbeit
analysieren, kritisch begleiten und weiterentwickeln. Am Bild vom Boden und
dem Samen kann man sich diesen Sachverhalt klarmachen:

,.Bereits vor mehr als 50 Jahren bemerkte der Religionspadagoge Fr. Nieber-
gall: *Die Theologen sind stets an der Beschaffenheit des Samens interessiert,
kaum aber an der des Bodens. Sie zerbrechen sich —verglichen mit der Sorgfalt
ihrer exegetischen Bemithungen... — zu wenig den Kopf iiber den ’Auftreff-
punkt’ oder die Rezeptionsfihigkeit ihrer Adressaten, ...”% Tatsichlich ver-

23 Vgl. Katechsimus der Katholischen Kirche 1993 und Enzyklika ,,Veritatis splendor®
1993,

24 Gegen die Tendenz bestimmter kirchlicher Stellen, die heute ,,wieder zum Riickzug zu
einem kerygmatisch ausgerichteten Religionsunterricht (blasen)* (Sauer 1987, 94); vgl.
Arbeitskreis Theologie und Katechese e.V. Kéln, der 1991 die Religionsbiicher von
Hubertus Halbfas als ,,Verfilschung des Glaubens** diffamiert.

25Vgl. J. Krenauer, Didaktik als Problem der Schule fiir Lernbehinderte und der
Religionsunterricht, Frankfurt/M. u.a. 1991, 189f.

26 Niebergall, zit. nach J. Redhardt, Zum psychologischen Profil des christlichen Glaubens,
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sdumen es die meisten Publikationen zum Religionsunterricht (der SfL),
hinreichend iiber die Lebenswirklichkeit der Kinder und deren religidse
Gedankenwelt zu reflektieren.

Umgekehrt scheint eine wissenschaftliche Sonderpidagogik v.a. mit der
Beschaffenheit des Bodens befaft, wobei die Sorge um den Samen, der
anthropologische Bezugspunkt und die Frage nach dem Lebenssinn und einer
christlichen Lebensfiihrung im Hintergrund bleiben. %’

Die Sonderpidagogik, spezialisiert in diversen Fachrichtungen, bendtigt an-
gemessene anthropologische Fundamente und flexible korrelativ verwendbare
Religions- und Glaubensbegriffe; auf der anderen Seite hat es die allgemeine
Religionspiadagogik bisher versaumt, das sonderpidagogische Selbstverstind-
nis angemessen zu beriicksichtigen bzw. anzuerkennen. Beide Seiten belegen,
daB der Dialog miteinander nicht hinreichend gepflegt wurde.

Die spezielle Religionspidagogik befabt sich deshalb mit den Bedingungen
der religiosen Entwicklung, Sozialisation und Erziehung, vor allem wenn sie
sich herausfordern 148¢t, Schiilern mit unterschiedlichen Lebensbeeintrichti-
gungen religidsen Halt zu bieten. So kann sie den anderen Disziplinen wichtige
und zum Teil sehr spezielle Informationen tiber die ,,Bodenverhiltnisse (der
unterschiedlichsten Lebenssituationen) zuspielen, damit der ,,Same‘ (des
Glaubens) aufgehen kann. s

,,Das Dilemma, in dem sich die SfL. und ihr RU heute befinden, scheint deshalb
ganz wesentlich dadurch bedingt, daB sich die Religionspidagogik ihrer
christlichen Verantwortung gegeniiber diesen Kindern nicht im erforderlichen
MaBe stellte und die Lernbehindertenpédagogik eine Hybris entwickelte, die
sie glauben machte, auf religiose/christliche Rickbindungen verzichten zu
konnen. Das Ergebnis war und ist Desinteresse auf beiden Seiten.‘*’

in; informationen zum ru, Heft 3, 1976, 30.
27 Krenauer, 283.

28 Krenauer empfiehlt eine symboldidaktische Ausrichtung des Religionsunterrichts, dem
Kind Sprache zu geben, schulpidagogische Infrastrukturen umzugestalten, mehr Koopera-
tion zwischen Religions- und Lernbehindertenpidagogik; ,.der Verzicht auf eine solcher-
maBen sonderpidagogische Begriindung des Religionsunterrichts wiirde zudem bedeuten,
daB auch die Inhalte dieses Faches nicht zu vermitteln sind* (Krenauer, 382). Die
Vernetzung und das Zusammenwirken von Religionspidagogik, Sonderpidagogik und
Allgemeinpidagogik kann verdeutlicht werden am Beispiel der Schul- und Unterrichtskul-
tur. ,,Die Notwendigkeit hierauf besonderes Augenmerk zu richten, ergibt sich in allen drei
Bereichen aus dem Umstand, daB sich Lernziele nur realisieren lassen, wenn das Lernum-
feld dem Schiiler gemi8 ist.“ (Krenauer, 190) Vgl. R. Kollmann, Religionsunterricht unter
erschwerenden Bedingungen, Essen 1988; ebenso ders., Lehrbrief 22 (1990) und Lehrbrief
22a (1993) zum Religionsunterricht an Sonderschulen im Religionspidagogisch-katecheti-
schen Kurs der Kirchlichen Arbeitsstelle fiir Fernstudien/Theologie im Fernkurs, Wiirz-
burg; ders., 'Behinderte’ Schiiler — Schulen fiir *Behinderte’, in: engagement 3/1991,
177-203; ders. i. Zus.arb. mit G. Mauermann, Symboldidaktik an Sonderschulen. Stel-
lungnahme zum Ansatz von Hubertus Halbfas, in: G. Adam/A. Pithan (Hg.), Wege
religiéser Kommunikation, Kreative Ansitze der Arbeit mit behinderten Menschen.
Dokumentation des Zweiten Wiirzburger Religionspiidagogischen Symposiums (Comeni-
us-Institut) Miinster 1990, 245-253.
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III. Gegenwirtige Briickenfunktionen der Religionspadagogik

1) Zur konzeptionellen Entwicklung

Als Disziplin ist die Religionspddagogik (erst) entstanden, nachdem die
praktische Theologie bereits ein Jahrhundert, seit 1777, als eigenstdndige
Universitatsdisziplin eingefiihrt war. Von ihrer Geschichte her bestimmen
Spannungen und Irritationen das Verhiltnis von Theologie und Religionspéd-
agogik, ,seitdem dieser Begriff auf die Aufgabe einer Vermittlung von
theologischem und pidagogischem Denken hinweist ~_.

Ende der 68er Jahre dieses Jahrhunderts wurde die padagogische und theolo-
gische Konvergenz-Begriindung des Religionsunterrichts (wieder) strittig, so
daB die Religionspidagogik als ,Krisenwissenschaft® neue Bedeutung ge-
wann. Es ging ihr darum, das pidagogische Bildungselement in der Theologie
und ihre eigene theologische Selbstindigkeit in Abgrenzung zur dogmatischen
Theologie zu stirken.

Die gegenwirtige Religionspddagogik setzt nach einer stiirmischen konzeptio-
nellen Entwicklung in den letzten Jahrzehnten ganz entschieden bei den
Lebens- und religiosen Lernsituationen der Betroffenen an und zwar auf der
kommunikativen Verstindigungsebene, um die Probleme der allein inhaltli-
chen Vermittlung oder die Fragen der Methode, der Organisation und des
institutionellen Rahmens nicht in den Mittelpunkt gelangen zu lassen. Sie
betont den Vorrang der Verstindigungsbemiihung iiber religiése Erfahrungen
vor allen anderen Faktoren der religidsen Erziehung und Bildung und ist
bestrebt, diesen Faktoren im Verstindigungsgeschehen je nach Situation die
geforderte Gewichtung zu geben und so eine Konzeptionenentwicklung zu
fordern, die den personalen und gesellschaftlichen Verdnderungen und den
fachlich theologischen Anspriichen gerecht wird.

Dazu ist in Weiterfithrung der Korrelationsdidaktik inzwischen haufig auf die
Notwendigkeit einer Kommunikativen Rf:ligionsdidaktik3i hingewiesen wor-

29 Krenauer, 382. Um Versiumtes nachzuholen, haben die beiden deutschen GroBkirchen
eine wichtige gemeinsame Erklirung verdffentlicht: Gott ist ein Freund des Lebens.
Herausforderungen und Aufgaben beim Schutz des Lebens. Gemeinsame Erkldrung des
Rates der Evangelischen Kirche in Deutschland und der Deutschen Bischofskonferenz,
Trier 1989, darin besonders zur Behinderung 90-102; katholischerseits haben sich die
Deutschen Bischéfe zum Religionsunterricht an Sonderschulen geduBert in: Sekretariat der
DBK (Hg.), Zum Religionsunterricht an Sonderschulen (Erklirungen der Kommissionen
Nr. 11, Kommission fiir Erziehung und Schule), Bonn 1992,

30 | Erstmals begegnet er 1889 bei dem systematischen Theologen Max Reischle, um sich
nach 1900 durchzusetzen‘ (G. Ringshausen, Uberlegungen zum Verhiltnis von Theologie
und Religionspidagogik, in: Evang. Theol. 46 (1986), Heft 2, 148-159, 148f).

31Vgl. E. Feifel, Von der curricularen zur kommunikativen Didaktik. Zur Situation der
Religionspidagogik, in: Paul/Stock 1987, 21-32. Neben Feifel sprechen u.a. auch Jirgen
Werbick und Rudolf Englert von kommunikativer Religionsdidaktik; vgl. meinen Versuch
in den Lehrbriefen 22 und 22a (Theologie im Fernkurs Wiirzburg), diesen Ansatz fiir den
Religionsunterricht an Sonderschulen zu konkretisieren.
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den, die das religiose Lernen und Lehren mit allen Bereichen des individuellen
und gesellschaftlichen Lebens von Anfang bis Ende vernetzt sieht.

Die Religionspidagogik nimmt heute ihre Briickenfunktion auf den Ebenen
der personalen Begegnung, der institutionellen Kooperation und der wissen-
schaftlichen Arbeit nach dem Prinzip der Korrelation und im Sinne einer
Kommunikativen Didaktik wahr.

Sie beginnt beispielsweise auf der Ebene der Wissenschaft schon bei der
Konstruktion von Studiengéngen und betont, daB die Religionspidagogik nicht
ans Ende der Disziplinen gehdrt, und daB sie sich nicht lediglich eine
Anwendungsfunktion zudiktieren lassen darf. Sie miifite eigentlich die Be-
zeichnung ,,Didaktik der Theologif:“?‘2 erhalten und nicht weiter wie in NRW
als ,,Theologie und ihre Didaktik**, also als additive Disziplin, gefiihrt werden.
Sie durchzieht mit ihrem kommunkativen Grundanliegen wie ein roter Faden
alle Disziplinen der Theologie.

Die Religionspiddagogik ist als ein gestuftes und sich selbst unterstiitzendes
System vorzustellen, als ein systemischer Zusammenhang zwischen den im
Dialog befindlichen Personen (Kinder/ErzieherInnen/KatechetInnen, Schiile-
rInnen und LehrerInnen) auf der ersten Stufe; auf der nachsten Stufe sind es
die Institutionen (Schule, Kirche und Verbinde), die die personalen Dialoge
auf der unteren Stufe subsididr zu fordern haben; und schlieBlich sind auf der
dritten Stufe die Wissenschaften angesiedelt, die diese Zusammenhéinge
reflektieren, kritisieren und optimieren helfen und ihrerseits auf die Praxis
einwirken.

Die Religionspiddagogik konnte die Funktion einer Klammer zwischen den
theologischen Disziplinen iibernehmen, weil es grundsitzlich allen, insbeson-
dere aber den praktischen Disziplinen der Theologie um mdoglichst gelingende
Korrelation und um Forderung des religiosen Lernens sowie des verantwort-
lichen Handelns nach dem Evangelium ge:ht.33

Inhaltlich ist sie deshalb im Sinne der ,,gefdhrlichen Erinnerung‘‘ (J.B. Metz)
vorrangig Bibeldidaktik, die in enger Kooperation mit der kommunikativen
Religionsdidaktik und den anderen Disziplinen um die kritische und produktive
Wechselbeziehung von biblisch tradierter und gegenwirtiger Erfahrung be-

32 Vgl. meinen Beitrag ,,Zur Didaktik der Theologie* in: Der katholische Erzieher 2/1970,
55-56.

33 Eine der neuesten Ortsbestimmungen der Religionspidagogik stammt von Michael
Weinrich, der auf der Diagnose besteht, ,,daB auch in der Religionspidagogik die
Praxistheorie in den letzten Jahren mehr theoretische Akzente gesetzt als inhaltliche
Debatten gefiihrt hat** (M. Weinrich, Religionspddagogik in der Bewihrung. Konsolidie-
rungen, Innovationen und Verlegenheiten, in: Verkiindigung und Forschung, 37 (1992),
Heft 1, 17-48, 20). Sein fast vollstindiger Literaturbericht will einen Bogen schlagen ,,von
den Gesamterfassungen hin zur Bibeldidaktik, die mir (wie er sagt, R.K.) nach wie vor die
Probe auf das Ganze zu sein scheint* (ebd, 21). ,,Von hier aus gesehen haben selbst die
problematischsten Bibeldidaktiken in der gegenwirtigen Diskussion einen systematischen
Vorsprung vor den brilliantesten, aber eben bibelvergessenen systematischen Architekturen
in der Religionspidagogik‘ (48).
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miiht ist. Denn nicht Traditionsvergessenheit macht das Originalititsdefizit
der Religionspidagogik aus, sondern die fehlende Aktualisierung ,.der bibli-
schen Geschichte, die uns als unsere Geschichte erzihlt werden will*>*

Ist die Religionspiadagogik aber eine theologische (den Glauben fiir das
péadagogische Handeln voraussetzende) Disziplin oder eine erziehungswissen-
schaftliche (die Glaubensdimension in das padagogische Handeln einbeziehen-
de) Disziplin? Dem Namen nach ist sie Pddagogik, ihrer Genese nach
praktische Theologie; ist sie es auch ihrer Sache nach? Ist sie in erster Linie
Anwalt des Schiilers oder Anwalt des Glaubens? Es gibt hier verschiedene
Positionen.*

In der inzwischen gut hundertjdhrigen Tradition trigt die Religionspadagogik
als ,,theologische*‘ Disziplin die Bezeichnung ,,Pddagogik‘‘. Diese laBt zwar
auch die Sicht zu, daB es sich bel ihr um eine Grenzdisziplin handelt, um ein
,,vermittelndes Zwischenstiick*® , s kommt aber hinzu, daB sie sich in den
Augen der meisten katholischen Religionspéidagogen als theologische Diszi-
plin i.e.S. versteht und als solche mit ,,Religion‘‘ befafit, die nicht mit
,,Glauben* gleichzusetzen ist. Sie ist also eine theologische Disziplin, die
Pidagogik heiBt, weil sie sich mit den Fragen der ,,religiosen** Erziehung und
Bildung beschiiftigt, fiir die die ,,religidsen‘* Einstellungen von fundamentaler
und elementarer Bedeutung sind, da sie EinfluB nehmen auf die Glaubensent-
scheidung der jungen Menschen.

Es ist also theologisch bedeutsam, daB es eine Disziplin gibt, die sich mit dem
Fundament und den Bedingungen der Glaubensentwicklung und des Glauben-
lernens befaBt, soziologische, entwicklungspsychologische und padagogische
Studien heranzieht und eigenstindige Forschungen zur kindlichen und jugend-
lichen Religiositit anstellt. Es gehort zum theologischen Profil der Religions-
padagogik, daB es ihr nach Abstreifung ihrer katechetischen Eierschalen nicht
mehr s;:_}ladet, sich auf auBlertheologische Fragestellungen und Ficher einzu-
lassen.

34 Weinrich, 48.

35 G.R. Schmidt siedelt die Religionspidagogik an zwischen Theologie und Padagogik und
systematisiert die Unterscheidung zwischen einer allgemeinen Religionspidagogik, die der
pédagogischen Wissenschaft zuzuordnen ist, und der christlichen Religionspidagogik, einer
Disziplin der Theologie. Er versucht zu kléren, da8 beide Religionspidagogiken sich nur
teilweise iiberdecken und daB ,,bei jeder gegeniiber dem Uberschneidungsbereich ein
betréchtliches ’exterritoriales’ Teilfeld (bleibt)* (G.R. Schmidz, Religionspidagogik zwi-
schen Theologie und Pidagogik, in: Theologia Practica 22 (1987), Heft 1, 21-33, 21).
Katholischerseits konnten diese Uberlegungen durchaus im Anschluf an den Synodenbe-
schluB (1974) und seine padagogische und theologische (kulturgeschichtliche, anthropolo-
gische und gesellschaftlich-ideologiekritische) Konvergenz-Begriindung des Religionsun-
terrichts als Weiterfithrung verstanden werden.

36 G.R. Schmid.

37 Sie ist keine ,Religions-Kunde*, die die unmittelbar praktische Umsetzbarkeit des
religiosen Wissens betont und moralisches Regelwissen vermittelt. Sie ist eine ,,Wissen-
schaft* in dem Sinne, daB sie der , hermeneutischen Spirale* folgt, wonach — anders als
beim ,hermeneutischen Zirkel** — der Erkenntnisfortschritt in das Handeln Eingang findet
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2) Anfragen

Von den anderen theologischen Disziplinen wird die Religionspiadagogik
inzwischen zwar formal als eigenstéindige theologische Disziplin anerkannt,
aber als eine solche, die das zu vermitteln hat, was die Lehrimter der Kirche
und der historischen und systematischen Theologie lehren. ,,Ihre Funktion
wird auf die Vermittlung systematisch-theologischer Theorien in die Praxis
beschrénkt. Als 'angewandte Theologie’ wird sie zum Umschlagplatz fiir die
Resultate der anderen theologischen Disziplimen“38 und fiir die Verlautbarun-
gen kichlich offizieller Stellen.

Das Akzeptanzproblem 4Bt sich noch ausweiten oder vertiefen: Wird die
Religionspidagogik als praktische Disziplin innerhalb der Theologie oder als
Nachbardisziplin von den Humanwissenschaften zu allgemein wichtigen Pro-
blemen angefragt? Wird die Religionspadagogik etwa aus der Schulpidagogik,
Psychologie, Soziologie, der Philosophie oder der Sonderpidagogik zum
Problem der ,,Ethik‘‘ oder zum Thema ,,Gewalt** angefragt?

Wihrend die Religionspadagogik teilweise auf allgmeinpidagogische und
allgemeindidaktische Arbeiten zu Erziehung und Bildung angewiesen ist und
sie deshalb rezipiert, féllt allerdings auf, daB umgekehrt religionspadagogische
Aspekte in diesen piddagogischen Arbeiten fast ganz fehlen und Anleihen bei
der religionspadagogischen Literatur duferst selten vorkommen.

und umgekehrt das religionspadagogische Handeln ein Faktor im wissenschaftlichen
ForschungsprozeB wird. Die Anerkennung der sog. Geisteswissenschaften ist im Unter-
schied zu den Natur- und Technikwissenschaften nur langsam in Gang gekommen; eine
handlungsorientierte Religionspidagogik konnte sie fordern helfen durch konsequente
Beteiligung am wissenschaftstheoretischen Diskurs. Die dazu erforderliche Gesprichsbe-
reitschaft auf Seiten der Natur- und Technikwissenschaften 146t allerdings zu wiinschen
librig, vor allem wenn es um technik- bzw. medizin-ethische Probleme geht, die diesen
Disziplinen angesichts ihrer zugleich auch gesellschaftlichen Verantwortlichkeiten nicht
gerade angenehm sind (vgl. H. Grewel, Recht auf Leben. Dringende Fragen christlicher
Ethik, Gottingen/Ziirich 1990); H.-G. Heimbrock, UnbuBfertiger Sohn oder iiberlebte
Vaterbilder? Anmerkungen zum Verhiltnis von Religionspidagogik und Praktischer Theo-
logie, in: Theologia Practica 24 (1989), Heft 3, 175-187, 185: ,,Forschungszusammenhinge
und Handlungsfelder gleichermaBen haben Religionspidagogik in und auBerhalb theologi-
scher Fakultiten in neuer Weise nach dem Zusammenhang der eigenen Theoriebildung mit
anderen theologischen Disziplinen zu fragen veranlaft. <

38 Henke, 197. — Als Beleg fiir diese Einschitzung mag die Tatsache dienen, daB weder
bei der Erstellung noch bei der kritischen Durchsicht des neuen Deutschen Katechismus
(1. Teil bereits approbiert) Religionspidagogen herangezogen, dagegen fast alle anderen
Disziplinen an diesem Prozef beteiligt wurden. Dies entspricht einer Diskriminierung der
Religionspédagogik, weil ihr damit die Kompetenz abgesprochen wird, fiir die Entstehung,
Strukturierung und Gestaltung von Katechismen Verantwortung zu iibernehmen und
entsprechende Texte fiir die religiése Erziehung und Bildung mitgestalten bzw. beurteilen
zu konnen. An diesem Beispiel wird auch klar, daB die Einschiitzung der Bedeutung der
Religionspiddagogik durch die offizielle Kirche sich in Grenzen hilt. An dem oben
erwiihnten Kongref in Freising haben sich lediglich zwei deutsche Bischofe beteiligt: Der
Ortsordinarius, Kardinal Wetter, der die BegriiBungsworte sprach, und der zustindige
Schulbischof der DBK, Bischof Miiller von Regensburg.
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Das Rezeptionsverhalten ist nicht reziprok. ,,Es erstaunt daher nicht, daB
religionspadagogische Argumente und Befunde im interdiszipliniren Ge-
sprich ’auBerhalb’ der Religionspadagogik so gut wie nie zur Kenntnis
genommen werden. e

Eine weitere schwerwiegende Frage ist die nach dem Dialog der Theologen
untereinander und im speziellen zwischen Religionspiddagogen und den Ver-
tretern der historischen und systematisch-theologischen Disziplinen; werden
theologische Probleme iiberhaupt noch miteinander besprochen? LiBt sich ein
Dogmatiker schon gern vom Religionspiddagogen herausfordern etwa durch
Hinweis auf das theologische Problem ,,Fachsprache und Al]tagssprache‘‘."'0
Als Wissenschaft entspricht die Religionspidagogik nach wie vor eher dem
,-hermeneutischen Paradigma‘, weniger dem ,.empirischen* und ,kriti-
schen*’,

Aus diesem Grund markiert Hans-Georg Ziebertz den Gefahrenpunkt der
gegenwirtigen Religionspidagogik, daf sie trotz beachtlicher empirischer und
kritischer Ansétze wegen ihrer hermeneutischen Gesamtprigung darum be-
miiht ist, ,,die verschiedenen Mittel der Wissenschaft zu nutzen, um, bei all
ihrer Begrenzung, den spekulativen Anteil bei der Reflexion der Praxis zu
vermindern‘“!.

Ist das wirklich ihr Hauptproblem? Sicher braucht sie mehr empirische
Kontrolle und Absicherung ihrer Aussagen, aber zur Uberpriifung und Deu-
tung der empirisch abgesicherten Aussagen braucht sie Spekulation, viel
Kreativitit und Entdeckerfreude.

Dies Argument darf aber nicht miBverstanden werden, als sei die Vorsicht vor
der Empirie in der Religionspiddagogik unbedingt gut zu heiBen. Im Gegenteil
ist zu bedauern, daB ,.die Zahl der Religionspddagogen, die faktisch auch
empirisch arbeiten, eher gering geblieben (ist)““. Aber, wiren es mehr,
bliebe das Problem der Hermeneutik ihrer Ergebnisse.

Zusammenfassend kann man sagen: Es ist unklar, ob in den wissenschaftlichen
Methodenkonzepten der heutigen Religionspadagogik ihre heuristische Funk-
tionalitdt eher als eine bedeutsame Chance anerkannt oder aber als Irrweg
verdéchtigt wird.

39 U. Hemel, Ist eine religionspidagogische Theorie des Symbols moglich? Zum Verhiltnis
von Symboldidaktik und religionspadagogischer Theoriebildung, in: RpB 25/1990, 145-
176, 172.

40 Es ist sehr zu begrien, daB das theologische Gesprich in einigen Werkstitten der
Theologie etwa anlidBlich gemeinsamer Ringvorlesungen stattfindet. Da die Religionspéd-
agogik gerade zum Thema ,Alltagssprache, religiose Sprachformen und Sprache der
Theologie* (vgl. Zwergel 1987) etwas fiir die Theologie existentiell Wichtiges und fiir alle
anderen Disziplinen Unentbehrliches zu sagen hat, konnten doch von ihr solche Gesprich-
sanregungen ausgehen.

41 H.-G. Ziebertz, Methodologische Uberlegungen zur religionspadagogischen Forschung,
in: RpB 30/1992, 148-164, 150.

42 Ziebertz, 155.
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3) Offene Probleme

Global gesehen ist die christliche Lebensdeutung aus dem Glauben der eine
Briickenpfeiler, von dem aus die Briicke heriiberfiihrt zum anderen Briicken-
pfeiler, zur alltiglichen Lebenswelt der Kinder und Jugendlichen, in der diese
ihre (religivsen) Lebens- und Lernerfahrungen machen. Kiimmern sich kirch-
liche Institution und kirchlich mitzuverantwortende Religionspédagogik um
die konkreten Menschen und ihre tatsichlichen Lebensprobleme? Darf der
schulische Religionsunterricht mit seinen begrenzten Maoglichkeiten ihr
Hauptanliegen sein?

,,Angesichts der anhaltenden Krisenanalyse der Glaubenstradierung‘‘43 haben
in Deutschland der Religionsunterricht und die Religionsdidaktik immer noch
Vorrang vor allen anderen religionspadagogischen Arbeitsfeldern; wegen der
Betonung der ,,Glaubens-Tradierung** iiberwiegt in der Religionsqgﬁdagogik
die Perspektive der konkordatir abgesicherten schulischen Arbeit.

In den anderen, nicht so stark durch Institutionen abgegrenzten Lebens- und
Lernbereichen miifte sie entdecken, wie sich Glaubenlernen bei allen Kindern
und auch bei religiés nicht gebundenen jungen Menschen (sog. Nicht-Glau-
benden) vollzieht, und wie Religion in sog. weltlichen Bereichen (etwa den
Humanwissenschaften) vorkommt. Religionspadagogik und Kirche miiften
ihre Identitit am MaBstab ihrer Gesprichsbereitschaft mit der Welt messen.*’
Dagegen gewinnt ZerfaB von der nachkonziliaren Kirchenleitung (auch von
der Religionspadagogik? R.K.) den Gesamteindruck, daf sie sich verhilt im
Sinne einer ,,Strategie der Identititswahrung durch Gespriichsabbruch“46.

43 Ziebertz, 150.

44 Vg, dazu H. Schmidt, der seine systematische Religionsdidaktik ausdriicklich nicht im
Anschlu$ an die allgemeine konzeptionelle Didaktikentwicklung, sondern auf der rechtli-
chen Grundlage und mit der institutionellen Verankerung des Religionsunterrichts zu
begriinden versucht (H. Schmidt, Religionsdidaktik. Ziele, Inhalte und Methoden religioser
Erziehung in Schule und Unterricht, T und II, Stuttgart u.a. 1982 [Bd.I] 1984 [Bd.II], hier:
Bd.I, 9f).

45 Vol L. Krappmann, Der EinfluB des Christentums auf die Erziehung in Schule und
Familie, Vortrag in der Konferenz ’Islam und Christentum. Ein Vergleich des Einflusses
von Religion’, Kuala Lumpur, Malaysia 13.-17. September 1993 (unverdffentlichtes
Manuskript).

46 ZerfaB, hier zit. nach Fiirst 1986, 605, Weitere Miingel gibt es auf der wissenschaftlichen
Ebene zu beklagen: Die Beziehung der Praktischen Theologie und der Religionspidagogik
zu den Humanwissenschaften hat noch einen hintergriindig kritischen Aspekt, auf den
H. Steinkamp aufmerksam macht: ,,Im iibrigen sollte die Theologie aus ihren jingsten
Erfahrungen im Kontakt mit den anderen Wissenschaften eines gelernt haben: Sie ist nicht
die Gralshiiterin jener — als *"Wahrheit’ unaufgebbaren — Tradition der Propheten, und des
Jesus von Nazareth, dessen Wirkungsgeschichte sie studiert und erforscht. Diese Funktion
kann sie gelassen jener kosmischen Energie iiberlassen, die sie —sofern sie Theologie bleibt
- gliubig stammelnd (und in jedem Falle fachlich unqualifiziert und unwissenschaftlich)
als den heiligen Geist Gottes bekennt (der bekanntlich "weht, wo er will’, z.B. auch in den
Humanwissenschaften), H. Steinkamp, Zum Verhiltnis von Praktischer Theologie und
Humanwissenschaft, in; Diakonia 14/1983, 378-387, hier 378, zitiert nach Fiirst 1986, 9).
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Auf der wissenschaftlichen Ebene muB ein anderes offenes Problem dringend
behandelt werden, es ist die Nachwuchsforderung. Fiir die StudentInnen des
Faches ist neben dem Erwerb von Fachwissen die personliche Motivation ein
zentrales Moment des Studiums, vor allem fiir die, die in den praktisch-theo-
logischen und religionspédagogischen Belangen zum zusitzlichen Engagement
bereit sind. Sind aber Weiterqualifizierungen und der Einsatz hoher Motiva-
tionen zu verantworten, wenn mit Sicherheit religionspadagogische Karrieren
kaum zu erwarten sind? Ist ein religionspadagogischer Lehrauftrag als Kriicke
fiir Qualifikationsnachweise zuzumuten? Welches Image und welche Chance
haben sog. Laientheologen — und vor allem weibliche —in der gesellschaftli-
chen und kirchlichen Offentlichkeit? Bei Berufungen fiihrt trotz méglicher-
weise hoher theologischer Qualifikation fehlende Ordination (inzwischen
hiufig) zur Ablehnung, die mit Scheinargumenten legitimiert wird. Hinzu
kommt das Problem der Wiederberufbarkeit bei weiteren Bewerbungen. Junge
Minner und Frauen gehen ein hohes Risiko ein, wenn sie die Freiheit ihrer
wissenschaftlichen Forschung gegen die Strategie der Selbsterhaltung ausba-
lancieren miissen. Nicht zu reden von den Theologen und Theologinnen, die
sich entschlossen haben, 1989 die , Kolner Erklirung® zu unterschreiben;
neuerdings ist ihre Liste das unterste MaB fiir die Nicht-Erteilung des
romischen Nihil Obstat. In diesen Punkten teilt die Rel;gionspﬁdagogik das
gegenwirtige Schicksal aller theologischen Disziplinen.4

Bildungspolitische Entwicklungen wie die Auflosung bzw. Integration der
Piidagogischen Hochschulen in die Universititen oder die zu erwartenden
Transponierungen der Fachhochschulen mit ihren religionspadagogischen
Fichern zwingen zur Selbstprofilierung und zur entschiedenen Besinnung auf
den Zusammenhang von Theorie und Praxis sowie auf die Bedeutung einer
Elementartheologie.

Die durch die Ausbildungsprobleme von ErzieherInnen, Religionslehrerln-
nen, SozialarbeiterInnen, Sozialpidagogen und Pastoralreferenten angestoBe-
nen religionspadagogischen, religionsdidaktischen und elementartheologi-
schen Entwicklungen diirfen nicht einer globalen Integration in die Fakultiten
nach dem Schluckprinzip geopfert werden. Es wire schlimm, wenn sich ,,eine
von sozialwissenschaftlicher und ideologie-kritischer Ausrichtung allzu gerei-
nigte Theologie. .. unfreiwillig zum Vorreiter fremder Interessen mach o

47 In den neun Gespriichen seit der ,Kolner Erklirung* (1989) zwischen Vertretern der
deutschen, dsterreichischen und schweizerischen Bischofskonferenzen und den Sprechern
der Disziplinen der Theologie werden regelmiBig betroffene Einzelfille behandelt mit der
Intention, Hintergriinde abzukliren, Argumente auszutauschen, Bedenken auszuriumen
und nach einer Ablehnung die Berufbarkeit moglichst wiederherzustellen. Das staatskir-
chenrechtlich duBerst komplizierte Verfahren, das auch zur einseitigen Durchsetzung
kirchlich offizieller Eigeninteressen, zur Infragestellung legitimer Autonomicanspriiche
staatlicher Hochschulen geeignet ist und eingesetzt werden kann, bedarf dringend einer
Neuregelung. Damit es auf junge Wissenschaftler wieder anzichend wirkt, muB es gezielt
auf die wissenschaftliche Qualifikationserhebung der Bewerber (wieder) abgestimmt wer-
den.
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IV. Zukiinftige Aufgaben der Religionspddagogik

1) Die verbindenden Funktionen

Die Religionspiadagogik sollte die Briicke zwischen Schule und Kirche aus-
bauen und von beiden Seiten als zentrale Bezugswissenschaft anerkannt
werden; dies heute ausdriicklich zu betonen, ist wichtig, weil gerade die
deutsche staatskirchenrechtliche Konstruktion des Religionsunterrichts von
politischer und neuerdings auch kirchlicher Seite wieder in Frage gestellt wird.
Beide treffen sich jedoch in der gemeinsamen Aufgabe, die Entwicklung
junger Menschen und die Humanisierung der Gesellschaft mit jeweils ihren
Mitteln zu férdern.”

Die Zentralstelle Bildung der Deutschen Bischofskonferenz (DBK) kooperiert
mit Experten der Hochschulen in Fragen etwa des Religionsunterrichts, seiner
Planung — Lehrplankommissionen — und Durchfiihrung — Schulbuchkommis-
sionen — und in diversen anderen Bereichen (u.a. bei der Erstellung von
Studienmaterialien fiir ,, Theologie im Fernkurs*). Es ist zu wiinschen, daB
diese guten Kontakte weiter gepflegt werden, damit der theologischen und
religionspadagogischen Reflexion des Glaubens in und auBerhalb der Kirche
auch Rechnung getragen wird.

Als duBerst niitzlich und forderlich fiir die religionspadagogische Arbeit haben
sich die Verbindungen zwischen der Arbeitsgemeinschaft Katholischer Kate-
chetik-Dozenten (AKK) und dem Deutschen Katecheten-Verein (DKV) erwie-
sen.” Hier werden zahlreiche Aktivititen auf sehr unterschiedlichen religion-
spadagogischen Arbeitsfeldern koordiniert, die der einzelne Religionspadago-
ge kaum iiberblicken kann (von der religiosen Elementarerziehung bis zur
internationalen religionspidagogischen Verbandsarbeit).

2) Die kritische Funktion der Religionspadagogik

Die Religionspadagogik sollte die Aufgabe iibernehmen, den unvermeidlichen
ProzeB der Uberspezialisierung bei theologischen und pédagogischen For-
schungen kritisch zu begleiten und ihre nicht immer giinstigen Auswirkungen
auf die religiose Entwicklung junger Menschen zu steuern.

Es ist zu wiinschen, daB sie sich von der praktisch-theologischen Reflexion
inspirieren ld6t und sich die Ergebnisse der Pastoraltheologie auf dem eigenen
Gebiet zunutze macht. Heute nimmt die Religionspadagogik teil an den

48 Heimbrock, 187.

49 Eine analytisch-kritische Einordnung der entsprechenden kirchlichen Grundlagentexte
(z.B. des Direttorio Catechistico Generale (DCG), des Schreibens Evangelii Nuntiandi und
des Apostolischen Schreibens Catechesi Tradendae von Papst Paul Johannes Paul II. iiber
die Katechese in unserer Zeit 1979) in eine systematische Religionspadagogik steht noch
aus (vgl. etwa H. Fox, Kompendium Didaktik. Katholische Religion, Miinchen 1986,
dessen Darstellung als die derzeit umfassendste gilt).

50 vgl. A. Gleifiner, Die Arbeitsgemeinschaft Katholischer Katechetik-Dozenten, in:
Paul/Stock, Glauben ermoglichen, 11-17, der auch die Kontakte von DKV und AKK zu

auslindischen, insbesondere italienischen und polnischen Religionspidagogen hervorhebt
(15£.).
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Entdeckungen der symbolischen und kommunikativen Dimension in der
Praktischen Theologie, die sich in den 70er und 80er Jahren als kommunikative
Handlungswissenschaft verstehen lernte’" und insofern die kritisch-reflektie-
rende Begleitung religids-christlich-kirchlichen Handelns als ihre Hauptauf-
gabe ansieht.

3) Die anerkennende Funktion der Religionspdidagogik

Die Religionspadagogik anerkennt die Eigenstindigkeit der Humanwissen-
schaften und teilt mit ihnen das Anliegen, die Menschlichkeit des Menschen
zu fordern.”” Zu wiinschen wire an dieser Stelle allerdings eine stirkere
Beachtung der Religionsgéidagogik durch die anderen mit dem Menschen
befaBten Wissenschaften.”

Gegenseitige Anerkennungen sind lidngst fillig zwischen Religionspidagogik
und den Literatur- und Kunstwissenschaften, sofern diese Themen mit religi6-
ser Relevanz behandeln und der Religionspidagogik im sékularen Bereich mit
Gestaltungen und Ausdrucksformen eigener Art zuarbeiten.>*

51 Vgl. Fiirst 1986, 343-379, der dort die ,,praktisch theologische Urteilskraft als dialogisch
vermittelte Einheit von pastoral-praktischer und theologisch-wissenschaftlicher Kompetenz
und als intersubjektive Instanz der Symbolkritik** (Fiirst, 609) beschreibt; eine Sicht, der
auf dem eigenen Gebiet der Religionspddagogik — in meiner Version — die Konzeption der
,-Kommunikativen Religionsdidaktik‘* entspricht, die sowohl dem religiosen Lernanfinger
und etwa den Menschen mit geistiger Behinderung genauso gerecht zu werden versucht,
wie den fortgeschrittenen, mit gesunder und wissenschaftlicher Urteilskraft begabten
Menschen. Sie betont den Symbolsinn des Menschen, der nicht nur einseitig kognitiv,
sondern umfassend angelegt ist. Denn letztlich ist auch die kantische Urteilskraft eine Art
von 'Gemeinsinn’, ,der nicht theoretisch gelehrt, sondern nur praktisch gebildet und
eingeiibt werden kann, weil er auf einer Kultur der iibernatiirlichen menschlichen Gemiits-
krifte, vor allem der Gefithle, beruht und sich im Vermogen ’geselliger Mitteilung’
ausspricht, gleichwohl der wissenschaftlichen Kritik bedarf (vgl. Fiirst, 610).

52 Hier ist sie hellhdrig, wenn religionspidagogisch relevante Fragen im humanwissen-
schaftlichen Kontext angesprochen werden. Sie entdeckt beispielsweise in der sog. huma-
nistischen Psychologie als eigenstindiger und anerkannt wissenschaftlicher Richtung der
Psychologie eine indirekte und immanente Religionspidagogik (ohne Absicht der Verein-
nahmung), ohne deren Einbeziehung sie drmer wire; vgl. W.G. Esser, Gott reift in uns.
Lebensphasen und religiése Entwicklung, Miinchen 1991.

53 Es gibt auch erfreuliche Entwicklungen; sehr zu begriifen ist, daB aus erziehungswis-
senschaftlicher Sicht W. Wittenbruch (vgl. Religion, Glaube, Bildung - , Grundakte
menschlichen Daseins‘‘? Interpretation von Materialien aus der Schulforschung, in: J. Di-
kow (Hg.), Religion, Glaube, Bildung, Miinster 1992, 42-66) im Rahmen der Miinsterschen
Gespriche Reflexionen anbietet zur Trias ,,Religion-Glaube-Bildung*‘ anhand von Mate-
rialien zur Schulforschung. Ebenso ist zu begriiBen, daB die Religionspadagogik inzwischen
in angesehenen wissenschaftlichen Zeitschriften (z.B. Zeitschrift fiir Pidagogik) hier und
da Beachtung findet. Zudem profitiert sie von hervorragenden Leistungen in sog. profan-
pidagogischen und fach-journalistischen Bereichen (vgl. z.B. Septemberheft Nr.2/1993 der
Zeitschrift GEO/Wissen zum Thema ,,Kindheit und Jugend®).

54 Vgl. fiir den Literaturbereich u.a. F.W. Niehl unter Mitarbeit von F.-J. Nocke, Gottes
Ohnmacht. Texte aus der deutschsprachigen Literatur, Mainz 1988; ders. in Zusammen-
arbeit mit G. Fuchs, Die vielen Gesichter Gottes. Ein geistliches Lesebuch, Miinchen 1991.
Vegl. fiir den Kunstbereich Giinter Lange und seine diesbeziiglichen Veréffentlichungen,
vor allem in den laufenden Heften der Katechetischen Blitter der letzten Jahre.
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4) Die okumenische Funktion der Religionspidagogik

Katholische und evangelische Religionspadagogik verbiinden sich aus teils
praktisch zwingenden und teils theologisch wiinschenswerten Griinden auf der
okumenischen Ebene. Hier sollte erwihnt werden, daB die AKK und der
(evangelische) Arbeitskreis fiir Religionspidagogik (AfR) im Herbst 1994
einen gemeinsamen Kongref3 durchfithren und ihre Forschungen iiber kindli-
che Religiositit austauschen werden. i

5) Die methodologischen Funktionen der Religionspéidagogik

Auch in der Religionspidagogik sind die Verfahren umstritten. Eine Versoh-
nung im Streit um die qualitativen und quantitativen Verfahren ist allerdings
sowohl in der Erziehungswissenschaft als auch in der Religionspddagogik nicht
in Sicht.”® Das Anliegen Rudolf Englerts, die Forschungssituationen zu
Bildungssituationen werden zu lassen, hitte heute noch mehr Chancen, wenn
nicht gleichzeitig die empirische Forschung m ihrer Bedeutung fir die
Theologie sehr zuriickhaltend beurteilt wiirde.”’

Eine Wissenschaft, der es um die Darstellung und das Verstindnis ihrer Inhalte
allein geht, muB die Funktion, die sie fiir irgend etwas anderes hat, ausblenden;
deshalb sollten die Griinde fiir die Ablehnung der Funktionalitit einer Wis-
senschaft gegen die Griinde fiir die Einbeziehung ihrer Funktionalitét konse-
quenter reflektiert werden.

Die Unterscheidung zwischen ,,reiner Wissenschaft* und ,,Kontextwissen-
schaft muB im Hinblick etwa auf die Exegese vertieft werden, damit
Methoden-, Inhalts- und Interaktionsprobleme nicht unverbunden nebenein-
ander stehen bleiben.

Die Religionspadagogik kann ihrer funktionalen Aufgabe eher gerecht werden,
wenn sie theologischen und methodologischen Tendenzen zum objektivieren-
den Wissenschaftsverstindnis widersteht und — genétigt durch die Bedingun-
gen im Forschungsfeld — ihre relationale Grundstruktur weiter ausbaut.
Objektivierende Forschungsinteressen geben eher Theoriedefizite zu erken-

55 Beispielsweise sei auf R. Schliiter, Okumenisches Lernen in den Kirchen. Schritte in die
gemeinsame Zukunft. Eine praktisch-theologische Grundlegung, Essen 1992, verwiesen,
der die Moglichkeiten des Skumenischen Lernens in den Kirchen praktisch-theologisch und
religionspadagogisch untersucht hat; ders., Okumenische Perspektiven eines bekenntnis-
gebundenen Religionsunterrichts, in: KatBl.118 (1993), 810-814. Ebenso auf R. Lachmann,
Grundsymbole christlichen Glaubens. Eine Anndherung, Géttingen 1992, dessen Ansatz
einer Symboldidaktik erfahrungsorientiert vorgeht und die Anbindung an die systematische
Theologie sucht (vgl. ebd. 18-26); sein Ansatz stimmt in vielen Beziigen mit der (katholi-
scherseits vertretenen) Korrealationsdidaktik {iberein. I.w.S. dkumenisch ist das Bestreben
J. Lihnemanns, die Weltreligionen zur interreligitsen Kooperation anzuregen (hinzuweisen
ist auf das Niirnberger Forum vom 28. IX. bis 1. X, 1994 zum Thema: ,,'Das Projekt
Weltethos’ in der Erziehung*‘).

56 Vgl. Ziebertz 158f.

57 Die Zeitschrift zur empirischen Theologie ,,Journal of Empirical Theologie** (JET) gibt
es erst seit 1988; vgl. dazu die konstruktiven Arbeiten zur Empirischen Theologie von
Johannes van der Ven u.a.
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nen, weil die Innensicht der hier betroffenen SchiilerInnen und die Eigenwer-
tigkeit ihrer Lebensperspektive zu wenig oder gar nicht beachtet werden.”®
Ziel sollte sein, daf statistische, empirische und struktur-analytische Aspekte
noch entschiedener mit hermeneutisch, sozial und biographisch orientierten
Forschungsperspektiven verkniipft werden, in denen ,,Selbstkonzept-Bildung
und Ausbalancieren eigener Identitit*>® einen hohen Stellenwert erhalten.
Versteht sich die Religionspadagogik in diesem Sinne als , Kontextwissen-
schaft‘, so ist es naheliegend, wenn sie in der — verbindenden — Funktionalitét
ihre Hauptaufgabe erblickt.®

Hinzu kommt, daB die Theologie insgesamt, also auch ihre historischen und
systematischen Disziplinen, als pragmatische und handlungsorientierte Wis-
senschaft®® zu verstehen ist, so daB die Briickenfunktion der Religionspédago-
gik durch ,,Gegenstand®, ,,Wirkungsgeschichte** und das ,,gegenwirtige
Selbstverstindnis‘‘ der Theologie selbst noch unterstiitzt wird.

6) Zur theologischen Funktion

Eine neue Briicke ist zu spannen zwischen der Aussage ,,nach christlichem
Verstindnis will Gott den Menschen nahe sein; im Reich Gottes kann jeder
Mensch seine Erfiillung finden* und der anderen Aussage ,,junge Menschen
wissen nicht, worauf sich das Wort *Gott’ iiberhaupt beziehen konnte‘.
Deshalb sollte sich die Religionspiddagogik in Ankniipfung an die nicht-rp
Biographieforschung und an die theologische Kairtalogie(’2 als Handlungs- und

58 Man denke hier etwa an die Allensbacher Untersuchung zum Religionsunterricht (1989),
die nicht von den Schiilerperspektiven, sondern ,,sehr stark von einem theoretischen
Bezugsrahmen bestimmt‘, ,,durch den engen Zusammenhang von Sékularisierung, Insti-
tutionenbindung und Verkiindigung charakterisiert und auch theologisch-religionspédago-
gisch nicht zureichend ausgearbeitet** war (Zwergel, 1990, 79). Insbesondere fiel bei dieser
Untersuchung auf, daB schon bei ihrer Konzipierung die Realitét der deutschen Schulland-
schaft selektiv gesehen und die Probleme der Menschen mit Behinderungen und die
Sonderschulen ausgeblendet wurden.

39 Zwergel 1990, 82.

60 Vgl. den Begriff ,,Verbundwissenschaft* (H. Rothbucher, Die Bedeutung der Modell-
bildung fiir die Religionspidagogik als Verbundwissenschaft, in: A. Stock (Hg.), Religi-
onspidagogik als Wissenschaft. Gegenstandsbereich — Probleme — Methoden, Ziirich/Ein-
siedeln/Kéln 1975, 73-77, 73).

61 Vgl. H. Peukert, Wissenschaftstheorie — Handlungstheorie — Fundamentale Theologie.
Analyse zu Ansatz und Status theologischer Theoriebildung, Diisseldorf 1976; O. Fuchs
(Hg.), Theologie und Handeln. Beitrige zur Fundierung der Praktischen Theologie als
Handlungstheorie, Diisseldorf 1984; v. Brachel/Mette, Kommunikation und Solidaritit,
1985; vgl. auch N. Meite, Theorie der Praxis. Wissenschaftsgeschichtliche und methodo-
logische Untersuchungen zur Theorie-Praxis-Problematik innerhalb der Praktischen Theo-
logie, Diisseldorf 1978; N. Mertte/H. Steinkamp, Sozialwissenschaften und Praktische
Theologie, Diisseldorf 1983.

62 Vgl. R. Englert, Glaubensgeschichte und BildungsprozeB. Versuch einer religionspad-
agogischen Kairologie, Miinchen 1985, der eine stirkere Betonung der Handlungsorientie-
rung der Religionspidagogik zuriickhaltend beurteilt und ihre Orientierung an der bildung-
stheoretischen Position favorisiert. Er votiert ,,fiir die religionspadagogische Bildungstheo-
rie als konzeptionellem Rahmen der hier auszuarbeitenden Kairologie** (ebd. 85); vgl.
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Kommunikationstheorie verstehen und ihre Hauptaufmerksamkeit auf die
religiésen Verstindigungsprozesse konzentrieren, in denen junge Menschen
sich selbst und den Sinn ihres Lebens suchen; entsprechend miite der
Religionsunterricht kommunikationsdidaktisch grundgelegt werden oder in
Zukunft eine koinonische Struktur (Martina Blasberg-Kuhnke) erhalten.®® Es
ist allerdings auch kritisch zu bedenken: Wird hier der theologische Eigenan-
spruch, der — ob gelegen oder ungelegen — zu vertreten ist, nicht zugunsten
von Verstindigungsbemiihungen aufgegeben und somit relativiert?

Auf die mit diesem Aspekt verbundene Gefahr der Funktionalisierung macht
Gerhard Sauter aus systematisch theologischer Sicht aufmerksam; mit der
Warnung vor der ,,Flucht ins Allgemeine** einer Wert- und Normorientierung
mochte er das Besondere des theologischen Anliegens — die Unterscheidung
zwischen ,,Gott*‘ und ,,Gotzen‘ —auch fiir die Religionspadagogik zur Geltung
bringen. In dieser Perspektive konnten sich Religionspédagogik und Systema-
tische Theologie beriihren, wenn sie beide es verstiinden, sich auf ,,Gespri-
che‘* mit jungen Menschen wirklich einzulassen und ,,die Situation Heran-
wachsender in den theologischen Zusammenhang 'einzufadeln’ =

Meine Gegenfrage ist, ob beide Disziplinen nicht den theologischen Zusam-
menhang in die alltigliche Lebenswelt der Heranwachsenden einzufideln
hiitten, wobei sie — wie Schillebeeckx® und Bonhoeffer® betont haben — auch
im sdkularen Kontext positive und religios relevante Sinnerfahrungen voraus-
setzen diirfen, auch wenn diese nur ,,weltlich* zu sein scheinen.

7) Neue Funktionen der Religionspddagogik

Thre Funktion nimmt die Religionspiidagogik heute wahr, wenn sie in verschie-
dene Richtungen neue Briicken baut.

Die gegenwirtigen gesellschaftlich bedingten Anforderungen und die ,,gefahr-
lichen Erinnerungen jiidisch-christlicher Tradition* sind die beiden Ufersei-
ten, die miteinander verbunden werden miissen, zwei Lebensbereiche, die
ohne neue Briicken zu verkiimmern drohen. Das heifit konkret:

erginzend R. Englert, Wissenschaftstheorie der Religionsdpadagogik, in: G. Bitter/G.
Miller (Hg.), Handbuch der Religionspidagogik, Bd.II, 1986, 430ff.

63 Vgl. M. Blasberg-Kuhnke, Lebensweltliche Kommunikation aus Glauben — zur koino-
nischen Struktur des Religionsunterrichts der Zukunft, in: Zentralstelle Bildung der DBK
(Hg.), Religionsunterricht. 20 Jahre nach dem SynodenbeschluB (25. Mirz 1993), Arbeits-
hilfen 111, 111-133,

64 Vgl. G. Sauter, Zur theologischen Revision religionspédagogischer Theorien, in: Evang.
Theol. 46 (1986), Heft 2, 127-148, 137, 139, 142, 147.

65 Vgl. E. Schillebeeckx, Glaubensinterpretation. Beitrige zu einer hermeneutischen und
kritischen Theologie, Mainz 1971, 99-109.

66 Vg1, Bonhoeffers Aussage: ,,Gott gibt uns zu wissen, daB wir leben miissen, als solche,
die mit dem Leben ohne Gott fertig werden. * (zit. nach R. Englert, Die Korrelationsdidaktik
am Ausgang ihrer Epoche. Plidoyer fiir einen ernsthaften Abgang, in: G. Hilger/G. Reilly
(Hg.), Religionsunterricht im Abseits. Das Spannungsfeld Jugend Schule Religion, Miin-
chen 1993, 97-110, 107).
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Es sind neue religionspiddagogische Briicken zu bauen, die den dialogischen
Austausch zwischen élteren und jiingeren Menschen iiber Lebensorientierung
und religidses Erfahrungswissen fordern. Dabei sind ihr u.a. die entwicklungs-
psychologische (psychoanalytische, kognitionspsychologische und strukturge-
netische) und biographische Forschung (etwa Nipkow, Grom, Fraas, Oser/
Gmiinder, Schweitzer, Zwergel, Fowler, Bucher, Englert, Esser) und die
Sozialforschung (etwa Berger, Kaufmann, Krappmann, Gabriel) unentbehrli-
che Hilfen. Diese beeinflussen die religionspddagogische Theoriebildung
heute erheblich.

Die Religionspidagogik verbindet pidagogische und religids-theologische
Anliegen miteinander und bringt sie moglichst zur Konvergenz. Menschwer-
den ist mit Glaubenlernen zu korrelieren.®’

Fiir den praktisch-religiosen Briickenbau iiberlebenswichtig geworden ist
inzwischen die Theorie des religidsen Symbols (Paul Tillich), die in den letzten
Jahrzehnten beispielsweise von Hubertus Halbfas, Georg Baudler und Peter
Biehl didaktisch umgesetzt wurde.®® Ebenso unentbehrlich, allerdings nur
schwer auf die deutsche Situation zu {ibertragen, sind die befreiungstheologi-
schen Ansitze (beispielsweise von Mette, Steinkamp, Schreijéck) sowie die
religionspidagogischen Arbeiten, die das interreligiése Lernen im neuen

67 Als religionspidagogischer Vertreter ist hier Alex Stock zu nennen, der 1974 zur
wissenschaftlichen Situation der Religionspidagogik bemerkte, diese komme ,,vielleicht
am ehesten weiter, wenn man methodologische Modelle konstruiert, aus denen jeweils
ersichtlich wird, wie und wo im ProzeB der wissenschaftlich-religionspadagogischen Arbeit
das, was man Theologie nennt, sich auswirkt. Zur wissenschaftlichen Profilierung der
Religionspidagogik in (sic) Kontext von Theologie und Kirche scheint dies eine wichtige
Aufgabe fiir die weitere Arbeit zu sein.** (Stock 1975, 98) J. Werbick, Glaubenlernen aus
Erfahrung. Grundbegriffe einer Didaktik des Glaubens, Miinchen 1989, schiigt eine Briicke
von der Fundamentaltheologie zur Religionspadagogik; ihm geht es um das Glaubenlernen
in den alltiglichen Kommunikationsprozessen, um die grundsétzliche Unabldsbarkeit der
theologischen Reflexion von den alltiglichen Kommunikationsprozessen. Er erblickt gerade
in dieser Unablésbarkeit den ,,theologischen Rang des Didaktischen®. Die Religionsdidak-
tik ist nach ihm theologisch aufzuwerten, und es ist zu verhindern, daf sich die Religions-
pidagogen festklammern an den religiosen Bediirfnissen und theologischen Nachfragen der
Lernenden. Es geht immer um das Mehr, das die Theologie iiber das menschlichen Fragen
hinaus anbieten kann; vgl. auch H.P. Siller, Handbuch der Religionsdidaktik, Freiburg
1991.

68 Ulrich Hemel versteht eine solche Symboltheorie als Teil und Spezialfall sowohl einer
allgemeinen Symboltheorie als auch einer allgemeinen Religionspidagogik: ,,Da Gott als
absoluter Ursprung aller Wirklichkeit dem endlichen Erkennen nicht unmittelbar zugidnglich
ist, {ibernimmt der symbolische Zugang zu religioser Wirklichkeit eine unverzichtbare
Briickenfunktion fiir das religitse Leben und Erleben: Symbole repréasentieren im Modus
der Indirektheit jene letzte Wirklichkeit, auf die sie wirksam verweisen. Dabei ist es dem
Menschen eigentiimlich, zum symbolischen Erkennen und Handeln grundsitzlich befahigt
zu sein. Gleichzeitig ist das symbolische Potential des Menschen aber entfaltungsbediirftig
und auf erzieherische Forderung angewiesen. Zur Entfaltung von Menschsein gehort
folglich eine Sensibilisierung fiir symbolische Wahrnehmung, eine Forderung des 'Sym-
bolsehens’ (G. Stachel) oder des "Symbolsinns’ (H. Halbfas).** (Hemel 1990, 166).
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Europa und die Begegnung der Weltreligionen bei der Entwicklung der Einen
Welt und des ,,Weltethos** (Kiing) fordern wollen (Ldhnemann u.a.).
Briicken in die Geschichte religioser und christlicher Erziehung sind notwen-
dig, weil Zeitbedingtheiten und Riickbindungen an jeweilige Bildung und
Kultur der Zeit jede religiose und auch die christliche Erziehung mitbestim-
men; fiir die gegenwartige Religionspidagogik kann deshalb die Erforschung
der ,,Geschichte der christlichen Erziehung* (Paul) nicht hoch genug einge-
schiitzt werden.”

SchlieBlich sind neue (unterrichts)methodische Briicken zu entwickeln, die
angesichts weit verbreiteter ,,religidser Behinderung** (Jendorff) jungen Men-
schen helfen, ,,eine lohnenswerte, frohmachende Lebenskultur zu ent-
wickeln*’°.

Um das Gesagte zusammenzufassen, besteht die zentrale Aufgabe der Religi-
onspiddagogik darin, Wege zu den Briicken zu finden, die — theologisch
gesprochen — von Gott zum Menschen bereits gespannt sind. Sie muB sich und
ihren Adressaten deshalb die theologischen Kategorien ,,Schopfung*’, ,,Gott-
ebenbildlichkeit* und ,,Menschwerdung* (Gottes und des Menschen) immer
wieder aktualisierend und elementarisierend erschlieBen. Dazu gehort sicher
auch die ,,Spurensicherung*, die im Vollzug symbolischen Handelns und der
dsthetischen Wahrnehmung des Menschen liegen.-"l

SchluBbemerkung

In seinem Bericht von 1988 formuliert Rudolf Englert tiber die Tagung der
Stindigen Sektion ,,Rp Grundlagenforschung* der AKK abschlieBend: ,,Ist
nicht der Alltag religionspadagogischer Forschung noch fast durchgingig
monologisch orientiert, geschieht religionspadagogische Theoriebildung nicht
vielfach weitgehend bezugslos — ohne daB man sich griindlicher aneinander
*abarbeitete’?*">

69 Vgl. E. Paul, Geschichte der christlichen Erziehung. Bd. I. Antike und Mittelalter,
Freiburg 1993; vgl. auch die in die Zukunft weisende Erforschung der jiidisch-christlichen
Geschichte (G. Biemer, unter Mitarbeit von A. Biesinger, D. Fiedler, K.-H. Minz, U. Reck,
Freiburger Leitlinien zum Perproze$ Christen Juden, Diisseldorf 1981).

70 Vgl. Jendorff, der davon ausgeht, daB den vielerorts anzutreffenden religiGs-christlich-
kirchlich behinderten jungen Menschen nur radikal anthropologisch zu helfen ist. Der
Religionsunterricht soll sich , subsididr-notirztlich* und , selbstlos-diakonisch* verstehen
und ,,methodisch geschickt Briicken zum Uber-Leben bauen‘‘ (B. Jendorff, Religion
unterrichten — aber wie? Vorschlige fiir die Praxis, Miinchen 1992, 30); B. Grom,
Methoden fiir Religionsunterricht, Jugendarbeit und Erwachsenenbildung, Diisseldorf/Gét-
tingen 1976; H. Herion, Methodische Aspekte des Religionsunterrichts. Ein Kompendium
zu Grundsatzfragen, Planung und Gestaltung des Unterrichts, Donauwdrth 1990,

"1 Die #sthetische Kategorie wird von E. Feifel (Was ist dsthetische Erfahrung, in: RpB
30/1992, 3-18) und von J. Werbick (Theologische Asthetik nach dem Ende der Kunst, in:
RpB 30/1992, 19 -29) neuerdings fiir die kiinftige Religionspidagogik als besonders leitend
herausgestellt,

72 R. Englert, Religionspidagogische Grundlagenforschung. Personliche Tagungsnotizen,
in: Kat.Bl. 113 (1988), 611-613, 613.
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Hoffentlich konnte dieser Beitrag zeigen, daB Englerts Befiirchtung heute nach
fiinf Jahren in dieser Schirfe jedenfalls nicht mehr zutrifft. Kiinftig konnte
sich die Religionspadagogik ’abarbeiten’ an vielfiltigen Kooperationen trotz
unterschiedlicher Forschungsinteressen, an der Konzentration auf ortliche und
zeitliche Bedingtheiten religiosen Lernens und Lehrens und am Mut zur
freieren MeinungsduBerung in und auBerhalb des Faches.



Werner Simon

Katechese und Religionsunterricht in Italien
und Deutschland.

8. Deutsch-italienisches Religionspddagogisches Treffen in
Benediktbeuern

Vom 20. — 23.9.1993 fand in Benediktbeuern das 8. Deutsch-italienische
Religionspiadagogische Treffen (Incontro Italo-Tedesco di Pedagogia Religio-
sa) statt.

18 italienische, 11 deutsche und 4 6sterreichische Teilnehmer und Teilnehme-
rinnen trafen sich im Aktionszentrum der Salesianer Don Boscos zum wissen-
schaftlichen Austausch, um in Vortragen, Plenums- und Podiumsdiskussionen
und themenbezogenen Arbeitskreisen das Problemfeld von ,,Katechese und
Religionsunterricht in Italien und Deutschland* zu sichten und zu analysieren.
Vier Grundsatzreferate vermittelten einen Einblick in die Situation und den
Diskussionsstand in beiden Lindern. Sie legten die Grundlagen und gaben
Impulse fiir eine intensive Aussprache im Plenum und in den Gruppen. Der
nachfolgende Bericht informiert in seinem 1. Teil tiber inhaltliche Schwer-
punkte der Vortrige. Er resiimiert in seinem 2. Teil Ergebnisse der Ausspra-
che.

1. Situationsanalyse und Problemanzeigen

1.1 ,,Zur kirchlichen Katechese in der Bundesrepublik Deutschland —
Konzeptionelle Entwicklung und kiinftige Aufgaben*
(Karl Heinz Schmitt/Paderborn)

Ein Riickblick auf die geschichtliche Entwicklung der ,,Gemeindekatechese**
in der Bundesrepublik Deutschland zeigt deren Ursprung in einer der theore-
tischen Konzeptualisierung vorgingigen Praxis, die in den 1960er Jahren in
vielen Gemeinden aufbrechenden Neuansitze einer Vorbereitung von Kindern
und Jugendlichen auf die Sakramente in tiberschaubaren Gruppen und durch
erwachsene Gemeindemitglieder, die diese Aufgabe ehrenamtlich wahrneh-
men. Das Konzept der Gemeindekatechese fand eine erste theoretische Kla-
rung im Arbeitspapier der Gemeinsamen Synode ,,Das katechetische Wirken
der Kirche* (1974). Zentrale Elemente des in der Folgezeit fortgeschriebenen
und weiterentwickelten gemeindekatechetischen Ansatzes sind: (1) Der Aus-
gang von einem weitgefaBten Begriff der Katechese: Katechese will helfen,
aus dem Glauben leben zu lernen; (2) sie wendet sich mit Vorrang an
Erwachsene, nicht nur an Kinder und Jugendliche; (3) die Bedeutung der
Gruppe als eines Erlebnis- und Erfahrungsraumes des Glaubens, nicht nur als
einer Sozialform des Lernens; (4) die Mitarbeit von Laien in der Katechese
als Form eines nicht professionalisierten katechetischen Handelns; (5) die
Zusammenarbeit von Priestern und Laien und das in der Konsequenz solcher
Kooperation erneuerte Gemeindeverstindnis, das die Begabungen aller Ge-
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meindemitglieder achtet und fruchtbar werden 148t (,,Katechese der Gemein-
deii):

Das Postulat, daB sich Katechese mit Vorrang als Dienst am Glauben der
Erwachsenen verstehen miisse, wurde in der bisherigen Praxis kaum eingeldst.
Gemeindekatechese findet bis heute in der Regel als Sakramentenkatechese
fiir Kinder und Jugendliche statt. Dariiber hinaus werden in zunehmendem
MaBe die Grenzen auch eines in einem weit gefaBten Begriff von Katechese
fundierten gemeindekatechetischen Ansatzes deutlich. Er versteht Katechese
als Entfaltung eines zumindest ansatzweise bereits vorhandenen Glaubensbe-
wubtseins, setzt somit eine zumindest grundsitzliche ,,Glaubenswilligkeit** der
an der Katechese teilnehmenden Kinder, Jugendlichen und Erwachsenen
voraus. Diese Voraussetzungen treffen jedoch fiir die Mehrzahl der Teilneh-
mer nicht linger zu. Eine pastorale Erwartungshaltung, die in der Katechese
auf eine intensive und dauerhafte Gemeindebindung zielt, konkurriert mit
Erwartungshaltungen von Interessenten, die mehrheitlich nicht in einem
selbstverstindlichen Gemeindebezug leben und allenfalls aus AnlaB der Sa-
kramente punktuell einen solchen Kontakt zur kirchlichen Gemeinde wieder
aufnehmen.

Der Herausforderung durch eine Situation, die zunehmend durch plurale,
ungleichzeitige und individualisierte Lebens- und Glaubenswege bestimmt
wird, konnen allgemein giiltige und flaichendeckende katechetische Program-
me kaum angemessen Rechnung tragen. Dies gilt verstirkt fiir eine Situation,
in der eine iiberzeugende, den gewandelten sozialen und kulturellen Voraus-
setzungen antwortende und zukunftsbezogen motivierende Vision des Christ-
lichen fehlt, die ihrerseits eine neu verbindende Gemeinschaft stiften konnte.
Katechese wird sich in diesem Zusammenhang wesentlich als eine Suchbewe-
gung verstehen miissen, die sich am Leitbild der ,,Weggemeinschaft* orien-
tiert. In diesem Bild kommt einerseits die Offenheit eines in lebensgeschicht-
licher Perspektive prinzipiell unabschlieBbaren Glaubens zum Ausdruck.
Andererseits erlaubt das Bild der Weggemeinschaft, auch punktuelle Begeg-
nungen und den nur episodischen Austausch als katechetisch relevante Orte
eines erfahrungsbezogenen Lernens positiv zu wiirdigen. Entscheidende Orte
der Gemeindekatechese werden jene Treffpunkte und Begegnungen sein, in
denen Menschen an lebensgeschichtlich bedeutsamen Einschnitten und Uber-
giingen den Kontakt und den Austausch mit der Gemeinde suchen, dort, wo
sie in diesem Austausch die subjektive Perspektive ihrer personlichen Lebens-
und Glaubensgeschichte entgrenzen, um sie im Dialog mit den Lebens- und
Glaubensgeschichten ihrer Mitchristen zu vernetzen und zu weiten. Auch in
Zukunft werden die sakramentalen Anlédsse wichtige Treffpunkte einer solchen
dialogisch strukturierten Katechese sein. Katechese kann beschrieben werden
als die spannungsreiche ,,Begegnung von Geschichten*, die in den Erwartun-
gen und Erfahrungen ihrer Teilnehmerinnen und Teilnehmer zur Sprache
kommen: die Geschichte der Eltern, der Kinder und der Jugendlichen; die
Geschichte der Katecheten und der Seelsorger; die Geschichte unterschiedli-
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cher theologischer Denkmodelle; die Geschichte sich wandelnder Ansitze der
Gemeindepastoral. Katechese wird der Ungleichzeitigkeit dieser Erwartungen
und den Individuallagen ihrer Teilnehmer mehr als bisher Rechnung tragen
miissen. Sie wird die persénlichen Lebensgeschichten achten und sie in einer
glaubensbiographischen Perspektive auch als ,,Gottes Geschichte* mit diesen
je konkreten Menschen lesen und verstehen lernen. Indem sie die persénlichen
Lebensgeschichten in den gemeinsamen Horizont der biblischen Verheifung
stellt, erdffnet sie zugleich die Chance einer lebensférderlichen und heilsamen
Neuorientierung.

1.2, Religionsunterricht und Katechese in Italien aus der Sicht der
kirchlichen Gemeinde** (Luzio Soravito/Udine)
Katechese steht in Italien in einer langen Tradition einer vom schulischen
Religionsunterricht unterschiedenen und eigenstandigen Pfarrkatechese. Sie
gewann vor allem in den beiden vergangenen Jahrzehnten — in Abgrenzung
und in Zuordnung zum Religionsunterricht — ihr spezifisch gemeindekateche-
tisches inhaltliches und methodisches Profil (1970 Basisdokument ,, I/ rinova-
mento della catechesi“; 1988 1. Italienischer Katechetischer NationalkogreB).
Die kirchliche Katechese wendet sich in diesem Zusammenhang vor allem an
Kinder und Jugendliche. Modelle der Erwachsenenkatechese wurden bisher
nur ansatzweise entwickelt und erprobt.
Das katechetische Handeln wird als Teil des kirchlichen Handelns verstanden.
Es vereint verkiindende und erziehliche Momente. Triger der Katechese ist
die kirchliche Glaubensgemeinschaft, die zugleich auch ein Ziel der Katechese
ist. ,.Die Katechese ist das erziehliche Handeln, mit dem die kirchliche
Gemeinschaft, indem sie die christliche Botschaft mitteilt und vertieft, dem
Glaubenden hilft, die Gegenwart und den Ruf Gottes in seinem eigenen Leben
zu entdecken, diesen Ruf aufzunehmen und zu erwidern.* Die christliche
Botschaft hat ihre Mitte in der Offenbarung der Liebe Gottes in Jesus Christus.
So zielt das katechetische Handeln darauf, eine lebendige personliche Bezie-
hung zur Person Jesu Christi anzubahnen und zu fordern. Es fiihrt ein und
ermoglicht Teilhabe an den Grundvollziigen der kirchlichen Glaubensgemein-
schaft — der Feier, der Gemeinschaft, der Diakonie —, in denmen diese
Christusbeziehung gelebt und gefestigt werden kann.
Die Katechese folgt dabei einem korrelativen Ansatz erfahrungsbezogener
Hermeneutik. Biblische Erfahrung, kirchliche Erfahrung und kulturelle Er-
fahrung sollen in einer wechselseitigen Korrelation so fiireinander erschlossen
werden, daB die biblische Erfahrung und die kirchliche Erfahrung als eine
Antwort auf jene fundamentalen Fragen menschlicher Existenz vernommen
und verstanden werden konnen, die in der kulturell vermittelten Erfahrung des
gegenwirtigen Lebens aufbrechen und eine Antwort suchen. Das menschliche
Leben soll in seiner religidsen Dimension, die Glaubensgeheimnisse sollen in
ihrer anthropologischen Relevanz bedacht werden. Ziel des hermeneutischen
ErschlieBungsprozesses ist eine ,,progeressive Identifikation* von menschli-
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cher Erfahrung und biblischer bzw. kirchlicher Erfahrung. Der Glaube soll,
indem er in den verschiedenen Erfahrungsbereichen und Lebenssituationen
erfahrungsbezogen vertieft wird, zu einer reifen Gestalt finden.

Schulischer Religionsunterricht und kirchliche Katechese miissen in diesem
Zusammenhang in ihrer je spezifischen Aufgabenstellung einerseits unter-
schieden, andererseits aber zugleich aufeinander bezogen werden, soll es nicht
zu einer dem Erziehungsziel einer integralen Personbildung entgegenwirken-
den Dissoziation des religionspidagogischen Handelns in beiden Erziehungs-
feldern kommen. Schulischer Religionsunterricht zielt auf religiose Bildung
der Person im Kontext einer pluralen Kultur und Gesellschaft. Er erschlieft —
im Ausgang vom ,,religiosen Faktum‘* in der Lebenswelt der Schiiler — die
religids-christliche Dimension der Kultur. Er informiert, klirt Begriffe und
erschlieft ihre Bedeutung. Er vermittelt Kriterien, die es den Schiilern
ermdglichen, begriindet Wertungen zu vollziehen. Katechese ermdglicht dar-
iiber hinaus eine personliche Glaubensbindung und die Ausbildung einer
Glaubensgesinnung (mentalita di fede). Sie zielt letztendlich auf die Vollen-
dung des Glaubens in einem Leben der Heiligkeit. Geht es dem schulischen
Religionsunterricht um eine kritische Reflexion der kulturell vermittelten
religivsen Erfahrung, so geht es der Katechese darum, daB religiose Erfahrung
in der Glaubensgemeinschaft gelebt und erlebt werden kann. Akzentuiert der
schulische Religionsunterricht die absolute Freiheit der religiosen Entschei-
dung, so stimuliert die Katechese zu einem Leben aus dem Glauben und zum
Glaubenszeugnis in den verschiedenen Bereichen des Lebens. Katecheten und
Religionslehrer wenden sich an die gleichen Adressaten. Sie sollten umeinan-
der wissen und, wo dies moglich ist, miteinander zusammenarbeiten. Kate-
chese kann dabei auf den Kenntnissen und Informationen aufbauen, die im
Religionsunterricht der Schule vermittelt werden. Umgekehrt kann sich der
Religionsunterricht auf Erlebnisse und Erfahrungen beziehen, die die Schiiler
in der Katechese der Gemeinde sammeln. Schulischer Religionsunterricht und
gemeindliche Katechese stehen in diesem idealtypisch gezeichneten Modell in
einem wechselseitigen Verhéltnis der Komplementaritit und der Unterschie-
denheit.

1.3 ,,Zum schulischen Religionsunterricht in der Bundesrepublik
Deutschland. Konzeptionelle Entwicklung und kiinftige Aufgaben*
(Giinter Lange/Bochum)

Religionsunterricht ist nach Artikel 7,3 des Grundgesetzes an den 6ffentlichen

Schulen der Bundesrepublik Deutschland ,,ordentliches Lehrfach*. Er wird

,,unbeschadet des staatlichen Aufsichtsrechtes ... in Ubereinstimmung mit den

Grundsiitzen der Religionsgemeinschaften‘ erteilt. Zwar werden schulischer

Religionsunterricht und gemeindliche Katechese mit Recht als eigensténdige

Lernorte unterschieden, die verschiedene Zielsetzungen und Lernformen

haben. Andererseits kann jedoch im Hinblick auf die kirchlich-konfessionelle

Bindung der Inhalte des Faches gefragt werden, ob nicht auch dem schulischen
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Religionsunterricht eine , katechetische** Dimension zukommt, die ihn mit der
gemeindlichen Katechese verbindet. Eine solche katechetische Bestimmung
des Religionsunterrichts kann allerdings nicht von einem ungeniigenden
Begriff von Katechese her gewonnen werden, der das Ziel der Katechese darin
sieht, die satzhaft-objektiv vorgegebene Lehre der Kirche ohne Riicksicht auf
die Disposition der Adressaten "umfassend und unverkiirzt’ darzustellen.
Gehort aber nicht auch in einem bildungstheoretisch fundierten christlichen
Religionsunterricht der Anspruch auf lebensveréndernde Verbindlichkeit zu
der Sache selbst, die im Unterricht verstehend erschlossen und vermittelt
werden soll? Geht es nicht sowohl der Katechese als auch dem Religionsun-
terricht darum, ,,den Heranwachsenden das Christliche als die ihr Leben auf
seine Wahrheit hin herausfordernde Heils-Wahrheit zu vergegenwirtigen und
verstehbar zu machen®* (J. Werbick)? Als hilfreich erweist sich in diesem
Zusammenhang die von Jiirgen Werbick eingefiihrte Unterscheidung zwischen
einer direkten und einer indirekten Intention des schulischen Religionsunter-
richts. In direkter Intention zielt der Religionsunterricht auf ein Verstehbar-
werden des Christlichen im Kontext gegenwirtiger Selbst- und Welterfahrung
durch einen ProzeB wechselseitiger Erschliefung. In indirekter Intention
verweist er aber darin zugleich auf die kirchliche Glaubensgemeinschaft als
die institutionelle Reprisentanz des Christlichen in der Gesellschaft. Dieser
Bezug ergibt sich aus der Sache selbst, kann aber als mogliche Bindung nur
in der Freiheit und Selbstbestimmung der Schiiler wahrgenommen und reali-
siert werden. Religionsunterricht kann sich insofern nicht abloésen von der
Identitit des Christlichen, dessen individuelle und gesellschaftliche Relevanz
er ansatzweise erfahrbar machen will. In dieser Ausrichtung besitzt er auch
als schulisches Unterrichtsfach eine katechetische Dimension.

Einem solchen Verstindnis entspricht auch der korrelationsdidaktische Ansatz
des Faches, der Glaubensiiberlieferung und gegenwirtige Lebenswelt in einer
kritischen Wechselwirkung fiireinander erschlieBen will, um so Identitit und
Relevanz des Glaubens gleichermaBen zur Geltung zu bringen. Korrelation
fungiert in diesem Zusammenhang als ein elementares Prinzip theologischer
Hermeneutik. Die didaktische Korrelation wird jedoch dariiber hinausgehend
mehr als bisher auch ein im Sinn Karl Rahners ,,mystagogisches* Element
aufnehmen miissen, das davon ausgeht, daB Gottes begnadende Gegenwart
immer schon das Leben und die Geschichte jedes Menschen bestimmt, so daf
es religivser Vermittlung immer auch darum gehen muB, mit den Lernenden
solche verborgenen Spuren Gottes in ihrem Leben zu suchen und zu verstehen.
Der kirchlich gebundene Religionsunterricht wird in einer konfessionell
differenzierten Gestalt erteilt, die sich im Kontext eines zunehmend entkon-
fessionalisierten 6ffentlichen BewuBtseins vielfach in Frage gestellt sieht. Es
gibt von den Kirchen geduldete Ansitze eines konfessionell-kooperativen
,,0kumenischen* Religionunterrichts in bestimmten Sondersituationen (An-
fangsunterricht, Berufsschule, Sonderschule). Eine stirkere Kooperation im
Bereich der Lehrplangestaltung, in der Erarbeitung von Religionsbiichern und



Katechese und Religionsunterricht 33

in der Fortbildung wird befiirwortet. In diesem Zusammenhang entsteht die
Zukunftsvision eines christlichen Religionsunterrichts, ,,der zunehmend von
den Kirchen gemeinsam verantwortet wird** (Plidoyer der Deutschen Kate-
cheten-Vereins ,,Der Religionsunterricht in der Schule*, These 7). Konfes-
sioneller Religionsunterricht heiBt dann nicht mehr ,,nach Konfessionen
getrennter** Religionsunterricht, sondern ein christlich-konfessorischer Reli-
gionsunterricht. Ein solcher Religionsunterricht wiire mit dem Grundgesetz
vereinbar, wenn die Kirchen sich darauf verstindigen konnten, daB ein solcher
gemeinsam verantworteter Religionsunterricht ihren Grundsétzen entspricht.
Eine solche Zustimmung wird wohl nur dann zu gewinnen sein, wenn an der
christlichen Positionalitit, der katechetischen Qualitit und der korrelativen
Normativitiit des Faches keine Abstriche erfolgen.

1.4 ,,Religionsunterricht und Katechese in Italien aus der Sicht der Schule*
(Zelindo Trenti/Rom)

Die religionspidagogische Diskussion der beiden vergangenen Jahrzehnte
fithrte zu einer Neubestimmung des Konzepts des schulischen Religionsunter-
richts. Die Ziele und die inhaltlichen Schwerpunkte des Faches wurden im
Rahmen des der 6ffentlichen Schule aufgegebenenen Bildungsauftrages revi-
diert und neu ausgerichtet. Dies geschah in Absetzung und Abgrenzung von
einem katechetischen Konzept des Religionsunterrichts, das vor allem auf eine
Vermittlung der Lehre der katholischen Kirche und auf die Integration der
Schiiler in die kirchliche Glaubensgemeinschaft zielte. Ein solchen Intentionen
verpflichteter Unterricht muBte in zunehmendem MabBe als ein Fremdkorper
erfahren werden im Kontext einer Schule, die Schiiler auf dem Wege der
Bildung zu einer miindigen Selbstbestimmung in kritischer Auseinanderset-
zung mit den pluralen Orientierungen ihrer kulturell vermittelten Lebenswelt
fiihren will, und im Kontext einer Gesellschaft, in der eine vordergriindige
,.Bithnenreligion** (Garelli) und die personliche religiose Bindung und Praxis
vielfach auseinanderklaffen. Gegenstand des Religionsunterrichts ist Religion
als Kulturphanomen in ihren pluralen institutionellen und nicht-institutionellen
Ausprigungen. In seinen Zielsetzungen partizipiert der Religionsunterricht an
der schulischen Aufgabe der Bildung und Erziehung: der Begleitung der
Schiiler in ihrer personlichen Reifung in allen Dimensionen ihres Menschseins
und im Kontext der Kultur und Gesellschaft. Religion wird in diesem Zusam-
menhang als ein Phinomen der Kultur und als eine existentiell bedeutsame
Dimension des Menschseins in den Blick genommen. Der schulische Religi-
onsunterricht begleitet die Schiiler in ihrem personlichen ReifungsprozeB,
indem er eine Orientierung und eine Auseinandersetzung ermdglicht, in der
die in den religiosen Fragen thematisierten existentiellen Bediirfnisse der
Schiiler eine Kldrung erfahren konnen.

War noch in den 1960er Jahren das Konzept eines Religionsunterrichts
vorherrschend, das die Darlegung der kirchlichen Lehre im Sinne des Kate-
chismus in den Mittelpunkt stellte, so erfuhr das Konzept dieses Unterrichts
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in der Diskussion der 1970er Jahre eine pidagogisch-didaktische Profilierung.
Im Gesprich mit Anthropologie, Psychologie und Soziologie wurde auf die
erfahrungsvermittelte Glaubwiirdigkeit der Glaubensvorlage reflektiert und
auf die erziehlichen und unterrichtlichen Lernprozesse, die eine solche Ver-
mittlung férdern und unterstiitzen kénnen. Die Diskussion der 1980er Jahre
sucht in zunehmendem Mafe das Gespriach auch mit den Religionswissen-
schaften, um eine konfessionalistische und ethnozentrische Blickverengung in
der Wahrnehmung des Religiésen aufzubrechen. In diesem Zusammenhang
entstehen Fragen im Hinblick auf die wissenschaftstheoretische Grundlegung
einer die religionswissenschaftliche Dimension integrierenden Religionspid-
agogik, die sich als eine Hermeneutik der religiosen Erfahrung versteht. Sie
werden noch diskutiert.

Der Neuansatz des Religionsunterrichts tragt den Bedingungen des Lernortes
Schule Rechnung. Er erweist den Bildungswert von Religion und Glaube,
indem er sie als eine unverzichtbare Quelle fiir eine integrale menschliche
Reifung und Entwicklung zur Geltung bringt. Religion begegnet als ein Wert,
der im kulturellen BewuBtsein lebendig ist. Die 6ffentliche Schule bejaht eine
wertorientierte und wertklirende Bildung als eine ihr eigene Aufgabenstel-
lung. Indem der schulische Religionsunterricht christlichen Glauben als Reli-
gion und als moglichen Wert fiir die Reifung des Menschen erschlieBt, leistet
er damit zugleich einen Beitrag zur Plausibilitit des Christlichen im Kontext
einer pluralen Kultur und Gesellschaft.

Andererseits stoBt das neue Konzept aber auch auf Widerstand. Das Modell
einer personlichkeitsférdernden erziehlichen Begleitung steht in Spannung zu
den im Unterricht der iibrigen Ficher vorherrschenden Methoden und Orga-
nisationsformen des Lernens. Der Ansatz einer erfahrungs- und situationsbe-
zogenen Aktualisierung der religiosen Tradition steht in Spannung zu den
Erwartungen der kirchlichen Autoritéiten, die auf einer unverkiirzten Weiter-
gabe der Glaubensiiberlieferung bestehen. Auch die Reflexion auf die metho-
dischen Gestaltungsformen und die Bemiihungen um die Erstellung geeigneter
Unterrichtshilfen miisen intensiviert werden. Desungeachtet findet der Neu-
ansatz eine breite Akzeptanz bei den Eltern, den Schiilern und den in diesem
Fach unterrichtenden Lehrern. Er zeigt, wie auch unter den Voraussetzungen
eines tiefgreifenden sozialkulturellen Wandels der schulische Religionsunter-
richt Ort eines kulturellen und existentiell bedeutsamen religitsen Lernens sein
kann, dem im Hinblick auf die Inkulturation des christlichen Glaubens ein
wichtiger Stellenwert zukommt.
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2. Ergebnisse der Aussprache im Plenum und in den
Arbeitskreisen

2.1 Katechese und Religionsunterricht im Kontext eines tiefgreifenden
sozial-kulturellen Wandels

Der Modernisierungsproze8 stellt Katechese und Religionsunterricht gleicher-
maBen vor neue und bisher nur unzureichend wahrgenommene Herausforde-
rungen, die von den deutschen und den italienischen Teilnehmern iiberein-
stimmend beschrieben und festgehalten wurden. Die gegenwirtige Situation
ist gekennzeichnet durch eine Differenzierung funktional bestimmter Lebens-
bereiche und Sinnbezirke, die eine Segmentierung des individuellen und
sozialen Lebenszusammenhangs nach sich zieht. Sie fiihrt in zunehmendem
MabBe zu einer Pluralisierung der Lebenslagen und zu einer Individualisierung
der Lebensfiihrung. Hinzu kommt eine hohe Mobilitit. Lebensgeschichten und
die in sie engebetteten Glaubensgeschichten werden vielféltiger und verlieren
an Kontinuitit. Ungleichzeitige BewuBtseinslagen und Erwartungshaltungen
nicht nur zwischen den Generationen, sondern auch innerhalb der gleichen
Generation werden gleichzeitig und nebeneinander gelebt. Auch die Religion
erfihrt in diesem Zusammenhang eine Binnendifferenzierung: Institutionelle,
kulturelle und individuelle Religion sind immer weniger deckungsgleich. Neue
Formen der Religiositit transzendieren die Grenzen konfessionell gebundener
Kirchlichkeit und institutionell gebundener Religion. Die ,,Krise** der Kate-
chese und des Religionsunterrichts ist insofern nicht zuletzt Symptom einer
Krise iiberkommener Sozial- und Vermittlungsformen der christlichen Religi-
on, denen es immer weniger gelingt, die christliche Lebensart in ihrer
Relevanz auch unter den beschriebenen gewandelten sozialen und kulturellen
Bedingungen plausibel zu machen. Dariiber hinaus erschweren die vorherr-
schenden Muster einer rollenspezifischen und durch die Massenmedien ge-
prigten Kommunikation und die individualisierte Lebensfilhrung den Eintritt
in einen Kommunikationszusammenhang, der in der Regel von der Erwar-
tungshaltung einer intensiven Dauerbindung bestimmt wird.

2.2 Katechese in der Gemeinde

2.2.1 Zum Begriff der Katechese

Es wurden Bedenken erhoben gegeniiber einem zu weit gefaBten Begriff der
Katechese, der es nicht mehr erlaubt, sinnvoll zwischen Evangelisation,
Mission, Verkiindigung, Gelegenheitsgesprichen und Katechese zu unter-
scheiden. Katechese wurde als gemeindebezogenes Handeln verstanden, wo-
bei offen blieb, ob die Gemeinde als Ziel oder als Katalysator des katecheti-
schen Handelns bestimmt werden muB. Einverstindnis bestand darin, daB in
einer durch eine hohe Mobilitit gekennzeichneten Gesamtsituation der Begriff
der Gemeinde nicht in einer noch immer vorherrschenden Eingrenzung auf
die territorial umschriebene Pfarrgemeinde verstanden werden soll.
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2.2.2 Die Bedeutung wenig organisierter Formen der Katechese

Im Zusammenhang einer durch eine hohe Mobilitdt gekennzeichneten Gesamt-
situation, insbesondere in den durch Immigration und Urbanisierung gepréigten
Ballungszentren wichst die Bedeutung einer Pastoral, in der einladenden und
offenen Treffpunkten und Orten der Begegnung eine wichtige Rolle fiir den
sich um diese Kristallisationskerne vollziehenden Gemeindeaufbau zukommt.
In ihrem Kontext wichst auch die Bedeutung eher punktueller, episodischer,
nicht systematisch organisierter Formen der Katechese. Dort, wo Menschen
kommen und gehen, werden die Grenzen einer auf lebensgeschichtliche
Kontinuitit hin angelegten und eher stabile Wohn- und Lebensverhaltnisse
voraussetzenden Pfarrkatechese besonders deutlich.

2.2.3 Katechese und Gemeinde

Ein gemeindebezogenes katechetisches Handeln gewinnt seine Uberzeugungs-
kraft aus der Glaubwiirdigkeit der ihm vorausliegenden gelebten Gemeinde-
wirklickeit. Eine diakonische, am umfassenden Wohl der in ihrem Umfeld
lebenden Menschen interessierte Gemeinde provoziert durch ihr Handeln
elementare Fragen nach den Motiven dieses Handelns, die dann in der
Katechese aufgenommen und vertieft werden sollten. Dabei weisen die
Glaubensmotive tiber die Gemeinde hinaus. Es wire von daher ein Selbst-
miBverstindnis des katechetischen Handelns, wenn Katechese auf die Gemein-
de als End- und Selbstzweck hin funktionalisiert wiirde.

2.2.4 Grenzen der herkommlichen Katechese

Die gemeindliche Sakramentenkatechese fiir Kinder und Jugendliche lebt
vielfach aus einer unbefragten Tradition und aus der oft sekundir motivierten
Teilnahme ihrer Adressaten. Eine vor allem in den stiddtischen Ballungsgebie-
ten zunehmende Zahl konfessionsloser junger Erwachsener und nicht getaufter
Kinder und Jugendlicher, ferner die wachsende Zahl kirchlich distanzierter
getaufter Jugendlicher stellen eine jahrgangsorientierte Organisation der Ka-
techese in Frage, die eine homogene religidse Sozialisation ihrer Teilnehmer
voraussetzt und den zunehmend ungleichzeitigen Glaubensbiographien der
Kinder und Jugendlichen nur ungeniigend Rechnung tragen kann. Anfragen
richten sich auch an den vielfach ausschlieBlich am Familienzyklus orientierten
Ansatz der Erwachsenenkatechese (Elternkatechese), der in der Gefahr steht,
die wachsende Zahl der allein lebenden erwachsenen Manner und Frauen aus
dem Blick zu verlieren.

2.3 Religionsunterricht in der Schule

2.3.1 Zum Religionsbegriff

Konkrete Religion begegnet, auch wenn sie als kulturelles Phdnomen in den
Blick genommen wird, immer in pluraler Gestalt. Ein allgemeiner Religions-
begriff, der diese Pluralitit vernachlassigt, steht in der Gefahr, ein gedankli-
ches Konstrukt an die Stelle der lebendigen Wirklichkeit zu setzen. Bedenken
wurden erhoben gegeniiber einer Fundierung des Religionsunterrichts in
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einem funktionalen Religionsbegriff, der es nicht erlaubt, den im Selbstver-
stindnis der verschiedenen Religionen griindenden substantiellen Wahrheits-
anspruch als solchen zur Geltung zu bringen. Es wurde angefragt, ob die
existentiell bedeutsamen Sinn- und Wertfragen von den Jugendlichen selbst
als ,religiose* Fragen qualifiziert werden oder ob es sich dabei um eine
Fremddefinition aus einer AuBenperspektive handelt. Die elementaren Le-
bensfragen besitzen eine religiése Relevanz, kénnen aber auch in nicht-reli-
gidsen Sinnentwiirfen beantwortet werden. Beklagt wurde, daB es noch immer
zu wenig empirisch zuverldssige und aussagekriftige Erhebungen zur konkre-
ten Religiositit und zum religidsen Selbstverstindnis der Jugendlichen gibt,
die diese aus der Perspektive und in der Sprache der Jugendlichen beschreiben
und interpretieren. Schlieflich wurde gefragt nach dem hermeneutischen
Ansatz einer sich im religionswissenschaftlichen Kontext als Hermeneutik
religioser Erfahrung verstehenden Religionspadagogik. Handelt es sich dabei
um eine theologische, eine philosophische oder eine phénomenologische
Hermeneutik? Religionswissenschaft selbst arbeitet im Wechselbezug unter-
schiedlicher methodologischer Ansdtze. Welche Konsequenzen hat dies fiir
eine im religionwissenschaftlichen Bezug arbeitende Religionspidagogik?

2.3.2 Interkulturelles Lernen

Religionsunterricht findet statt im Kontext einer zunehmend religiés und
kulturell pluralen Gesellschaft. Migrationsbewegungen in einem zusammen-
wachsenden Europa werden diese Situation verstirken. In diesem Zusammen-
hang kommt dem Religionsunterricht eine wichtige Teilaufgabe zu im Hinblick
auf die ficheriibergreifende Aufgabe einer interkulturellen Erziehung und
Bildung. Es gilt einerseits, Schiiler zu befihigen, eine verstehende Toleranz
zu entwickeln, die andere religiose und weltanschauliche Orientierungen in
ihrem Anderssein respektiert und achtet, andererseits, diese pluralen Orien-
tierungen und Wahrheitsanspriiche im Medium der gemeinsam angehenden
Grundfragen des Lebens, des Zusammenlebens und des Uberlebens fiireinan-
der kommunikabel zu machen. Dies erfordert eine verstirkte Kooperation
zwischen den verschiedenen fiir den Religionsunterricht verantwortlichen
Religionsgemeinschaften.

2.3.3 Konfessionalitiit des Religionsunterrichts

Diskutiert wurde die Frage, ob auch dem schulischen Religionsunterricht eine
,.katechtetische‘ Dimension zukomme und wie diese zu bestimmen sei. Dabei
bestand ein Konsens dahingehend, daB Intention und didaktische Struktur des
Faches im Rahmen der schulischen Bildungsaufgabe bestimmt werden miisse,
daB aber auch in einem solchen bildungstheoretischen Ansatz des Religions-
unterrichts dem Fach eine katechetische Relevanz, wenn auch keine kateche-
tische Finalitit zukomme.

Die Konfessionalitit des Religionsunterrichts wurde vor diesem Hintergrund
als eine piddagogisch auszulegende Kategorie akzentuiert. Der von einem
bestimmten Standpunkt aus erteilte Religionunterricht gibt den Heranwach-
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senden eine Orientierungshilfe im Hinblick auf die Erarbeitung ihres person-
lichen eigenen Standpunktes. Ubernahme von Werten wird nur dort moglich,
wo zugleich auch deren Verbindlichkeit erfahren werden kann. Glaubensge-
meinschaften kommt insofern eine wichtige Rolle innerhalb der gesamtgesell-
schaftlichen Wertetradierung zu, als sie in ihren Lebensmodellen werthafte
Lebensméglichkeiten reprasentieren, die einerseits Verbindlichkeit beanspru-
chen, andererseits ihre Plausibilitéit in der gelebten Wirklichkeit immer neu
erweisen miissen. Sie sind im Religionsunterricht in der Person des Religions-
lehrers bzw. der Religionslehrerin Gespréchspartner junger Menschen, die in
der Begegnung und Auseinandersetzung mit einem nicht als beliebig erfahre-
nen Standpunkt zugleich auch die Nicht-Beliebigkeit der eigenen Standortbe-
stimmung erfahren und lernen konnen.

Es wurde unterschieden zwischen der Konfessionalitdt als Prinzip eines
positionell gebundenen Religionsunterrichts und der konfessionellen Organi-
sationsform dieses Unterrichts. Gefordert wurde eine differenzierte und den
unterschiedlichen Situationen (religiose BewuBtseinslage der Schiiler; regio-
nale, schulspezifische, schulstufenbezogene Erfodernisse) angemessen Rech-
nung tragende Anwendung des Konfessionsprinzips in verschiedenen Formen
der Organisation eines konfessionell kooperativen Unterrichts.

2.3.4 Das Prinzip der Korrelation

Es wurde angeregt, in der Diskussion des Korrelationsprinzips mehr als bisher
zu unterscheiden zwischen den verschiedenen Verwendungen des Begriffs im
jeweiligen Problemkontext. Um Kategorienfehler zu vermeiden, sollte diffe-
renziert werden zwischen (1) Korrelation als einem Begriff, der den der
Offenbarung selbst immanenten ErschlieBungsprozeB beschreibt, (2) Korrela-
tion als einem Prinzip der theologischen Hermeneutik und (3) Korrelation als
einem Prinzip des didaktischen Handelns, das sowohl eine inhaltliche als auch
eine methodische Dimension besitzt. Korrelation bleibt als hermeneutisches
Prinzip einer kontextuellen und anthropologisch vermittelten Theologie auch
in Zukunft unaufgebbar. Es bedarf jedoch einer weiterfiihrenden Klirung, wie
die didaktische Korrelation verstanden werden soll. Als ungeniigend erweist
sich, die in einer allgemein theologischen Korrelation gewonnenen Interpre-
tationen der Glaubensiiberlieferung unvermittelt auf die Unterrichtssituation
und die nur unzureichend erhobene und wahrgenommene Lebenswirklichkeit
der Schiiler zu applizieren. Riickfragen ergaben sich in diesem Zusammenhang
auch im Hinblick auf den ,,mystagogischen** Ansatz und seine Relevanz fiir
die Korrelationsdidaktik. Er gewinnt Plausibilitit als Motivationshorizont fiir
das Handeln von Religionslehrern und Katecheten in einer Situation, die
vielfach durch Indifferenz und ’Erfolglosigkeit’ gekennzeichnet ist. Wie aber
kann die anonyme Dimension der Gegenwart Gottes in der Geschichte der
Menschen und in der Lebensgeschichte der Schiiler erschlossen werden, wenn
diese sie selbst in nicht-religivsen Kategorien in einer fiir sie subjektiv
sinnvollen Weise deuten und verstehen konnen? DaB Glaube und Religion
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lebensforderlich und verheiBungsvoll sein kénnen, ist zundchst ein Postulat,
das von den Schiilern oft nicht geteilt und iibernommen wird und das selbst
der ErschlieBung bedarf.

2.4 Katechese und Religionsunterricht

Deutsche und italienische Teilnehmer stimmten weitgehend tiberein, daf
Katechese und Religionsunterricht in beiden Léndern trotz unterschiedlicher
geschichtlicher Traditionen und Voraussetzungen vor vergleichbaren Heraus-
forderungen stehen aufgrund des sozial-kulturellen Wandels, an dem sie
gemeinsam partizipieren und der die iberkommenen Tradierungsmuster zu-
nehmend in Frage stellt.

Beide Teilnehmergruppen unterstrichen die Ungleichzeitigkeiten der Entwick-
lung und der Erwartungshaltungen, die es erschweren, allgemein giiltige und
iibergreifende Ansitze zu finden, die den regional und individuell zu differen-
zierenden Erfordernissen gleichermaBen gerecht werden. Von den deutschen
Teilnehmern wurde in diesem Zusammenhang die Herausforderung durch die
Lage in den neuen Bundeslindern mit einer sikularen Diasporasituation einer
christlichen Minderheit, von den italienischen Teilnehmern die Situation in
den stidtischen Ballungszentren und aufgrund der Migrationsbewegungen
besonders akzentuiert.

Vor diesem Hintergrund verstehen beide Teilnehmergruppen Katechese und
Religionsunterricht als zwei unterschiedene, in eigenstindigen Zielsetzungen
profilierte religionspadagogische Handlungsfelder.

Offen blieb die Frage, wie beide Lernfelder mehr als bisher im Konzept eines
,.vernetzten‘‘ Lernens fiireinander gedffnet werden kénnen. Diskutiert wurden
in diesem Zusammenhang sowohl schulpidagogische Reformansitze einer
Offnung der Schule (Nachbarschaftsschule, community education, erkunden-
des Lernen, Projektarbeit) als auch verschiedene Ansétze einer sich der Schule
offnenden Pastoral (Schulpastoral, kirchliche Arbeit mit Kindern und Jugend-
lichen, Freizeiten). Entscheidend wird in diesem Zusammenhang sein, daB die
konzeptionelle Abstimmung erginzt wird durch eine personelle Kooperation
der in der Schule und in den Gemeinden tétigen Religionslehrer und Kateche-
ten. Dies setzt auch eine entsprechende Organisation der Qualifizierung und
Weiterqualifizierung voraus. Im Vergleich zur deutschen Situation ist der
Status der italienischen Religionslehrer in der Schule strukturell weniger
abgesichert und eingebunden. Im Vergleich zur italienischen Situation fehlt in
Deutschland eine #hnlich breite und in Jahrzehnten entwickelte Pfarrkateche-
se, die als integrales Moment des Gemeindelebens erlebt und verstanden wird.
Hier werden die westdeutschen Gemeinden insbesondere von den langjéhrigen
Erfahrungen der Gemeindekatechese in den neuen Bundeslindern lernen
konnen.
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Zur emotionalen Verankerung religioser Lernprozesse
Johannes G. Deninger, Frankfurt/Main, zur Emeritierung gewidmet

1. Problemstellung

Die Frage nach den Gefiihlen oder Emotionen’ im Glaubens- und religidsen
LernprozeB ist der Religionspadagogik seit langem vertraut, auch wenn dabei
unterschiedliche systematische, psychologische oder pidagogische Auffassun-
gen von Gefilhl vorliegen. Schleiermachers Gefiihl der schlechthinnigen
Abhingigkeit, Tillichs Erfahrung des unbedingten Angehens, aber auch die
existentiale Interpretation des hermeneutischen Religionsunterrichts sind zu
nennen, wenn es um eine eher systematisch-anthropologisch zu fassende
Gefiihlstheorie geht, in der Gefiihl als existentielles Betroffensein des sich im
hermeneutischen ProzeB erfahrenden Subjekts verstanden werden kann. Dabei
ist deutlich zu sehen, daB die Verkniipfung von Wissen als Sinngebung und
Gefiihl als Bedeutsamkeit im Subjekt vermittelt sind.

Im Ubergang vom hermeneutischen zum problemorientierten Religionsunter-
richt tritt diese Vermittlung im Subjekt zuriick, mit praktischen, aber auch
theoretischen Problemen fiir die Religionspidagogik: Werden Gefiihle in
kurzschlieBender Problemorientierung nur duBerlich, also eher zuféllig-asso-
ziativ mit Wissen oder Lernprozessen verkniipft, sind solche Verkniipfungen
immer durch konkurrierende und situativ wirksamere Gefiihle bedroht, mit
Folgen fiir die Lebensrelevanz des Gelernten und seine motivtrichtige Wei-
tergabe. Diesen praktischen Problemen sind theoretische vorgelagert: Wo
orientierende theologische oder pidagogisch-anthropologische Vorgaben ent-
fallen, werden, wie an einer streng lerntheoretisch orientierten Didaktik gut
zu studieren ist, zur Begriindung unterrichtlichen Tuns verstirkt erklarend-
psychologische Theorien herangezogen. Finden sich aber in diesen Theorien
und so auch in vielen Emotionstheorien keine subjektorientierten Ansitze,
folgt daraus fast notwendig das beschriebene praktische Problem eher zufal-
liger Verkniipfungen, oder aber, was als noch problematischer eingeschitzt
werden muB, ein kognitiv-emotionales Management nach vorgegebenen Ge-
setzen und Taxonomien, bei gleichzeitigem Verschwinden der Freiheitsmog-
lichkeiten der beteiligten Subjekte.

Als Beispiel kann hierfiir die Methode der Wertklirung, value clearing,
genannt werden: Die Methode der Wertklarung halt sich in der Wertdarstel-
lung und damit auch bei der ErschlieBung eines fiir die Internalisierung von
Werten wichtigen Gefiihls der Verpflichtung zuriick. Sie fragt nicht nach Art
oder Inhalt von Werten, sondern nach dem ProzeB des Wertens, der zur

1 Einleitend werden die Begriffe Gefiihl und Emotion synonym gebraucht, weil darin die
Vielfalt der Ansitze in unterschiedlichen Disziplinen noch am ehesten aufgegriffen werden
kann. Im Verlaufe der psychologisch angelegten Uberlegungen wird dann von Emotion
gesprochen.

Religionspdagogische Beitrige 33/1994
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Aneignung von Werten fiihrt.” Der darin vertretene strikte Wertrelativismus
— als géinzliche Abstinenz in der Spannung von Orientieren und Freigeben —
ist nach Mauermann moralisch unhaltbar, weil er es mit der ,,Absage an
jegliche Manipulation oder Indoktrination im Bereich der schulischen Werter-
ziehung** unterliBt, ,,den Kindern Kriterien zu vermitteln, die ihnen bei der
Entscheidung in Fillen konfligierender Werte helfen konnten. ... Die Kinder
werden vielmehr sich selbst iiberlassen. * Zustzlich besteht bel der Wert-
kldrungsmethode die ,,Gefahr einer Trivialisierung moralischer Probleme*‘,
weil ,,fundamentale moralische Probleme mlt ziemlich trivialen Problemen
personlicher Neigung® vermischt werden:* Warum soll ich nicht stehlen?
Welchen Joghurt soll ich essen?

Die Religionspidagogik hat in der kritischen Auseinandersetzung mit
Lerntheorien und daraus abgeleiteten didaktischen Modellen diese Probleme
durchaus gesehen und sich um theoretische Kldrungen bemuht Dies gilt auch
fiir den Zusammenhang zwischen Kognition und Emotion.” Ziel der hier
vorgelegten Uberlegungen ist, im Aufnehmen neuerer psychologischer Ent-
wicklungen einer Theorie der Emotionen einen subjektorientierten und darin
auch psychologisch stimmigen Ansatz einer religionspadagogisch bedeutsa-
men Theorie des Kognition-Emotion-Zusammenhangs darzustellen und einige
didaktische Folgerungen daraus zu ziehen. Dies ist fiir die angesichts des
zunehmenden Ausfalls religioser Vorerfahrungen notwendige Frage nach
existentiell-emotionalen Verankerungsformen religitser Lernprozesse drin-
gend geboten: Ob bei Wahrung der Identitit des religiosen bzw. Glaubensaktes
an die Stelle der kaum noch greifenden traditionellen Verankerungsformen
andere tragfihige, subjektorientierte Formen emotionaler Verankerung treten
konnen?

2. Verankerungsformen religidser Lernprozesse

Traditionelle Verankerungsformen religioser Lernprozesse konnen gut be-
schrieben werden: Wo Glauben im Alltag in unterschiedlichsten Situationen
prisent war, weil er in Symbolen, Riten, familialen und gemeindlichen
Gesellungen als Grundmuster des ganzen Lebens erfahrbar war, wurde die
Glaubenshaltung des einzelnen vorwiegend durch dleses Grundmuster und
seine Reprisentanzen —auch emotional - stabilisiert, 8 auch in dem Sinne, daB

2Vgl. L. Mauermann, Methoden der Wertklarung, in: G. Schreiner (Hg.), Moralische
Entwicklung und Erziehung, Braunschweig 1983, 85-102, 86.

3Ebd., 94.

4 Ebd., 95f.

5Vgl. dazu unten, Ende Kapitel 3.

6 Stabilisierung® kennzeichnet dabei nicht nur eine traditionelle Funktion von Religion
im gesamtgesellschaftlichen Gefiige, sondern auch einen an Sicherung kirchlicher Struktu-
ren interessierten Aspekt des Kirchenverstindnisses; vgl. Neues Handbuch theologischer
Grundbegriffe, Bd. 4: H. Waldenfels, Art. Religionsverstindnis, 67-76, 74f; siehe dort
auch die heute notwendigen, aus der jiidisch-christlichen Tradition stammenden Funktionen
des Gegenlernens und der Unterbrechung (im AnschluB an I.B. Metz).
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der einzelne in einem relativ geschlossenen System vor Reflexion geschiitzt
wurde. Weil es den genannten Zusammenhang zwischen Glauben und Leben
gab, konnte z.B. schulischer Religionsunterricht an das Gegebene ankniipfen,
verstarken und vertiefen. Wo aber heute z.B. die selbstverstindliche Erfah-
rung von Grenzsituationen, an die die traditionellen Riten und Symbole
ankniipfen (etwa Geborenwerden und Tod) durch die Konkurrenz der ver-
schiedenen Lebensbereiche in Sonderwelten der Gesellschaft verlagert und
damit dem Alltag weitgehend entzogen werden, schwinden mit der ganzheit-
lichen Gestalt der Lebenserfahrung auch die Ankniipfungspunkte des bisheri-
gen alltiglichen Glaubensverstindnisses sowie traditioneller Glaubensvermitt-
lung.

Fiir die Zuginglichkeit von Erfahrungen als Voraussetzung fiir reflektierende
Vertiefung des Subjekts hat sich damit aber Entscheidendes veréndert: Be-
stimmte Erkenntnisse werden verleugnet und Erfahrungen verdringt, wie im
Umgang mit der dkologischen Problematik immer wieder beobachtet werden
kann. Allerdings gelingt diese Verdringung oft nicht vollstindig, so daB
Ambivalenzen an verschiedenen Stellen immer wieder auftauchen und Lei-
densdruck — Gefithle der Ohnmacht des Handelns — oder ein schlechtes
Gewissen — eigentlich kann man so nicht weiterleben — erzeugen. In diesen
Situationen bieten die Ambivalenzen und Irritationen Ankniipfungsmoglich-
keiten fiir Lern- und Entscheidungsprozesse, welche allerdings im Sinne der
emotionalen Betroffenheit nicht ohne Uberwindung von Verdringungsschran-
ken und nicht ohne Arbeit am Charakter zu haben sind.”

In manchen traditionell ganz offen zutage liegenden Erfahrungsbereichen hat
sich die Problemlage aber noch gravierender veradndert, was sich vor allem
am Umgang mit Sterben und Tod zeigen ldBt: Wurden im béuerlichen
Lebensbereich noch vor fiinfzig Jahren Verstorbene sozusagen zwischen Herd
und Kiichentisch aufgebahrt und kam die ganze Nachbarschaft, um Abschied
zu nehmen, darf man heute mit der rechtlichen Reglementierung und dem
Umgang mit den Verstorbenen durch Dienstleistung nicht selbst seine eigenen
Toten begraben. In der Analyse dieses Problemzusammenhangs wurde lange
Zeit eine Verdringungsthese der Todeserfahrung — mit Ankniipfung an fiir
den angesprochenen bearbeitenden Umgang wichtige und gegebene Ambiva-
lenzen — vertreten. Neuere Uberlegungen weisen aber darauf hin, daf der
schlagwortartige Umgang mit der Verdringungsthese ,,wichtige Differenzie-
rungen und Schwachstellen im Umgang mit Sterben und Tod‘*" {ibersieht: Wo
der Tod den Blicken der Gesamtgesellschaft entzogen und damit verdréngt

7Vgl. P. Ricoeur, Eine philosophische Freudinterpretation, in: ders., Hermeneutik und
Psychoanalyse. Der Konflikt der Interpretationen II, Miinchen 1974, 82-102, 101: ,,Aus
dem zermiirbenden Kampf um den Sinn geht niemand unversehrt hervor: Der schiichter-
nen’ Hoffnung bleibt der Weg durch das Dunkel der Trauerarbeit nicht erspart.

8 W. Bocker, Gesellschaftliche und religionspidagogische Aspekte zum Umgang mit
Sterben und Tod, in: EvErz 45 (1993), 640-655, 647, im Riickgriff auf: G. Schmied, Das
Schlagwort vom verdrangten Tod, in: Universitas 46 (1991), 328-338, 334.
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wird, bedarf es vor allem fiir jliingere Menschen ,.keiner Tabuisierung oder
Verdriangung des Todes*’. ,,Das Wissen um den Tod verliert nicht nur an
Funktion, sondern auch an Realitit, das heift Wirkméchtigkeit auf das
BewuBtsein. “'? Psychologisch bedeutet dies, daB, wo keine Verdriangungslei-
stungen mehr zu erbringen sind, auch keine Ambivalenzen den Gang des
Alltags irritieren und darin auch Fragen nicht mehr wachgehalten werden, die
gelegentlich zur Auseinandersetzung herausfordern; was nicht erfahren wird,
braucht nicht verdringt zu werden. Padagogisch bedeutet dies, daBf damit auch
die oben genannten Ankniipfungsmoglichkeiten entfallen. Dies muB aber nicht
nur negativ beurteilt werden, ergeben sich damit doch auch neue Chancen
einer nicht mehr durch unmittelbare Angstbesetzung blockierten Auseinander-
setzung mit Sterben und Tod in einer vom Subjekt ausgehenden Sinnarbeit.
Die in der Verdringung blockierte emotionale Energie konnte in neue,
personverankerte Gestaltung eingebracht werden, in Abwandlung eines Wor-
tes von Ricoeur: in eine neue Fihigkeit, begleiten und trauern zu konnen. !

Wenn es diese Veridnderungen erheblich erschweren, zu der durch Symbole
und Riten strukturierten und relativ reflexionsentlasteten Verarbeitung von
Grenzerfahrungen und der darin gegebenen emotionalen Verankerung schlicht
zuriickzukehren, kann die Kritik einer Einschitzung Degenhardts helfen,
vorab religionspadagogische Optionen zu explizieren: ,,Die natiirliche Aufge-
schlossenheit der jiingeren Kinder fiir alle Fragen nach Gott und einem
christlichen Leben kann trotz bester Bemiihungen (und mancher schéner
Erfolge im Bereich der Grundschule) insgesamt nicht zum Aufbau einer
dauerhaften Verbundenheit mit Glaube und Kirche fortentwickelt werden, weil
der notwendige stabilisierende EinfluB eines tiglichen christlichen Lebens in
Familie, Kinder- und Jugendkultur oder Gemeinde fehlt.“'? LaBt man einmal
die These von der natiirlichen Aufgeschlossenheit des Grundschulkindes
unbefragt stehen, markiert der angesprochene Abbruch der der Grundschule
zugeschriebenen Erfahrungen genau das Problem: Gibt es diesen Abbruch,
weil in der Grundschule emotionale Verkniipfungen im Sinne von Assoziatio-
nen eher zufillig erzeugt wurden, welche dann aber durch andere, aktuell
wirksamere abgelost werden? Oder resultiert dies vielleicht auch daher —
Beobachtungen zum Problem der Ubergiinge machen dies heute sogar wahr-
scheinlich —, daf subjektorientierte und autonomieférdernde Ansitze des

9 Bécker, 647.

10 4, Hahn, Einstellungen zum Tod und ihre soziale Bedingtheit, Stuttgart 1968, 138, Zitat
bei Bdcker, 648.

11'Vgl. P. Ricoeur, Technik und Nicht-Technik der Interpretation, in: Hermeneutik und
Psychoanalyse, 103-124, 120: ,,Die Befreiung, die ich meine, méchte ich in zwei Formeln
ausdriicken: sprechen konnen und lieben konnen.** — ,eine neue Ausrichtung des Wun-
sches..., ein neues Vermogen der Liebe*.

12 J.J. Degenhardt, Entwicklungsperspektiven des Religionsunterrichts fiir die 90er Jahre,
in: Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz (Hg.), Religionsunterricht. Aktuelle
Situation und Entwicklungsperspektiven, Kolloquium 23.-25. Januar 1989, (Arbeitshilfen
73) Bonn o.J. (1989),7-21, 9.
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Grundschullernens in den Sekundarschulen nicht nur vernachlissigt, sondern
héufig sogar abgebrochen werden?'® In dieser Situation seine Hoffnung auf
einen weitgehend problematisch gewordenen und darin oft destabilisierenden
EinfluB des tiglichen Lebens in Familie und Gemeinde zu setzen, kommt
neben der Ausblendung der skizzierten Entwicklungen auch einer, in institu-
tionell-kirchlichem Kontext durchaus interessengeleiteten Blockade subjekt-
orientierter Lernchancen gleich.

Diese subjektorientierte Option auszusprechen, ist auch sozialisationstheore-
tisch stimmig. Zwar sind weiterhin verldBliche, vor allem familiale soziale
Beziehungen in hohem Mafe fiir dauerhafte sozialisatorische Effekte wichtig.
Dennoch kann man Sozialisation nicht mehr schlicht als Ubernahme von
Normen der umgebenden Kultur und Bindung an dieselben definieren, es
braucht vor allem auch eine vermittelnde Verarbeitung im Subjekt. M

Wenn der Religionsunterricht kaum noch auf tragende Vorerfahrungen zu-
riickgreifen kann, bleibt ihm gar nichts anderes iibrig, als im Unterricht selbst
neue Wege kognitiv-emotionaler Verkniipfung von Glauben und Leben zu
gehen und darin subjektorientierten Verankerungsformen Raum zu geben.
Es gibt gegeniiber den traditionellen Verankerungsformen bereits neuere
Ansitze, vor allem gegen #sthetische Defizite'® unserer Gesellschaft, aber
auch in der Suche nach einer neuen Innerlichkeit. Vor allem als Gegenbewe-
gung gegen ein in den Kirchen erfahrenes asthetisches Defizit wird tiber Bilder
und Symbole in einem Weg nach Innen verlorene Ganzheit wiederzugewinnen
und darin auch eine emotionale Verankerung religioser Lernprozesse zu
ermdglichen gesucht. ' Dieser Weg zielt auf Uberwindung von Einseitigkeiten
und auf ausgewogene Beachtung der Fahigkeiten des Menschen und ist fiir die
Vertiefung religioser Erfahrungen dufferst wertvoll.

Halbfas weist den Vorwurf, dieser Ansatz sei sozialkritisch und politisch blind,
zurecht zuriick.'” Es muB aber gesehen werden, daB das Gewinnen kritischer

13 Vgl. dazu weiter unten zu selbstgesteuertem Lernen und offenen Lernsituationen; vgl.
auch meinen Beitrag: Von der Differenzierung zur Integration, in: Grundschule 7-8/1988,
67-69; H. Kasper u.a., LaBt die Kinder lernen. Offene Lernsituationen, (Praxis Pddagogik)
Braunschweig 1989. Zum Problem der Ubergénge vgl. den Themenschwerpunkt in:
Grundschule H. 10/1988.

14 Vgl. B. Gotz, Zur Krise der Sozialisationsforschung und zu ihren programmatischen
Konsequenzen, in: B. Gétz/J. Kaltschmid (Hg.), Sozialisation und Erziehung, (WdF 508)
Darmstadt 1978, 3-46.

15Vgl. zur Asthetik: E. Feifel, Was ist dsthetische Erfahrung? Prolegomena einer religi-
onspidagogischen Asthetik, in: RpB 30/1992, 3-18; J. Werbick, Theologische Asthetik
nach dem Ende der Kunst, in: RpB 30/1992, 19-29; auch meine Ausfithrungen zu den
warendsthetischen Ikonen der Werbe-Welt: Empirische Religionspidagogik und Alltags-
konzeption, in: E. Paul/A. Stock (Hg.), Glauben ermdglichen, (FS Giinter Stachel) Mainz
1987, 128-145.

16 Vgl. den fiir das Konzept stehenden Buchtitel: H. Halbfas, Das dritte Auge. Religions-
didaktische AnstoBe, (Schriften zur Religionspadagogik Bd. 1) Diisseldorf 1982.

17 H. Halbfas, Wurzelwerk. Geschichtliche Dimensionen der Religionspadagogik, (Schrif-
ten zur Religionspidagogik Bd. 2) Diisseldorf 1989, bes. 267, Anm. 38.
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Sichtweisen fiir Problemlagen, in denen die Verquerungen und Beschidigun-
gen in unserer Welt und deren Folgen fiir die Menschen bereits strukturell
geworden sind (strukturelle Gewalt), so daB sie gar nicht mehr unmittelbar
erfahrbar zutage liegen, den Rahmen einer enger verstandenen Symboldidaktik
in Richtung kognitiver Analyse erweitert. Wenn sich diese Beschidigungen
einem einfachen Hinblicken eines vorwiegend an den zuhandenen Bildern
orientierten Lernansatzes, wie er in manch kurzgreifender Rezeption der
Symboldidaktik gegeben ist, entziehen, kdnnen diese nur in einer mitunter
schmerzvollen kognitiv-analytischen Arbeit an der Wirklichkeit gewonnen
werden.

Hier stellt sich die Frage nach der emotionalen Verankerung religitser
Lernprozesse in einer erweiterten Perspektive: Wer Glauben und Lebenser-
fahrung angesichts verschiitteter Wirklichkeit vermitteln will, kommt an der
kognitiv-analytischen Arbeit an den komplexen Lebenssituationen nicht vor-
bei.'® Liuft dies aber nicht auf einen religionspidagogischen Intellektualismus
hinaus, in dem letztendlich von dem oben nachdriicklich eingeforderten
Subjekt nur noch ein kiihler analytischer Blick auf sich und die Welt iibrig
bleibt? Die Frage kann nicht beantwortet werden, ohne auf den auch sub-
jekttheoretisch zu betrachtenden Zusammenhang von Kognition und Emotion
naher einzugehen.

3. Zum Zusammenhang von Kognition und Emotion

Aus der vielfiltigen Entwicklung der Theorie der Emotionen, die hier nicht
nachgezeichnet werden kann, 19 sollen eini ge fiir unsere religionspadagogische
Frage relevanten Aspekte der Theoriearbeit zum Zusammenhang von Kogni-
tion und Emotion hervorgehoben werden.

Wo sich das Forschungsinteresse sehr stark auf Emotionen wie Angst und
Argerm konzentrierte, wurden aktivierende und selektive Wirkungen von
Emotionen auf Erkenntnis- und Handlungsprozesse beschrieben, vor allem
aber auch hemmende, ja stérende Wirkungen der Emotionen auf kognitive
Prozesse.?! Dabei arbeitete eine funktionale Betrachtungsweise der Emotionen

18 7u Notwendigkeit und Grenzen der Begriffsarbeit vgl. J. G. Deninger, Metamorphosen
der Wahrheit, in: J. Hirschberger/J. G. Deninger (Hg.), Denkender Glaube. Philosophische
und theologische Beitrige zu der Frage unserer Zeit nach Mensch, Gott und Offenbarung,
Frankfurt/M 1966, 60-77, 71-74.

19 Vgl. zur grundlegenden Orientierung: H.A. Euler/H. Mandl (Hg.), Emotionspsycholo-
gie. Ein Handbuch in Schliisselbegriffen, Miinchen u.a. 1983, bes. Abschn. II. Emotions-
theorien, 37-94. Einen knappen Uberblick gibt auch G. Staudigl, Die Bedeutung emotio-
naler Lernprozesse in Religionsunterricht und Jugendarbeit — Ein Beitrag zur Werterzie-
hung, (Dissertationen theologische Reihe Bd. 11), St. Ottilien 1985. 82-93, der allerdings
neuere kongnitive Theorien nicht einbezieht, woraus sich spezifische Probleme ergeben;
siehe dazu unten.

20Vgl. R. Schwarzer, Angst und Furcht, in: Euler/Mandl, 147-155; M. Bornewasser/A.
Mummendey, Arger, ebd., 156-163.

21 Vgl. J. Reykowski, Psychologie der Emotionen, Donauwdrth 1973, 172, vel. auch 190f,
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vor allem deren stammesgeschichtliche Bedeutung heraus, daB z.B. durch
Angstreaktionen das Uberleben gesichert wurde. Eine solche Form des
Abschaltens rationaler Kontrolle durch affektive Reaktionsformen wird —
bereits in einem kognitionstheoretischen Zusammenhang — von H. Thomae
als ,,KurzschluBhandlung‘ interpretiert. Solche ,,Primitivreaktionen® treten
in Situationen auf, in denen es nicht zu fjberlegungen kommen kann, ,,welche
die Situation von existentiellem Druck ’entlasten’*‘*%. Das bedeutet, daB bei
aller Bemiihung rationaler Kontrolle basale Reaktionsformen in kritischen,
aber auch anderen Situationen nicht auszuschalten sind.

Erst die neuere Emotionspsychologie hat einen grundlegenden Zusammenhang
von Emotion und Kognition herausgearbeitet, der auch die Wirkungen von
Kognitionen auf die emotionalen Prozesse zu verstehen vermag. Emotionen
sind danach Folgen von , kognitiven Analysen* oder ,,kognitiven Bewertungs-
prozessen‘‘. Sie werden ,,aufgrund der Bezwhung einer Person zu ihrer
Umwelt durch kognitive Prozesse konstruiert*>>, Emotionen sind dann Resul-
tat von oder Reaktion auf kognitiv vermittelte Austauschaktionen (Einschit-
zungen oder Handlungsentwiirfe) mit der tatsdchlichen, vorgestellten oder
antizipierten Umwelt. Damit greift das Subjekt aktiv gestaltend und sinnstif-
tend in seine Welt ein. Durch die innere Reprisentanz dieser Ich-Welt-Bezie-
hungen in der subjektiven kognitiven Struktur wird Welt schlieflich zu meiner
Welt, wobei nach dieser Auffassung Emotionen fiir die subjektive Bedeutsam-
keit der kognitiven Struktur stehen.

Um das Konstrukt ,,kognitive Struktur‘‘ angemessen verstehen zu konnen ist
neben der Differenzierung nach Bereichen vor allem auf die hierarchische
Ordnung hinzuweisen. Diese Ordnung zeigt sich besonders deutlich in Kon-
fliktsituationen; denn je nachdem, ob ein Konflikt als zentral oder peripher,
als fiir die ganze Zukunft oder nur fiir die nahe Zukunft bedeutsam erfahren
wird, werden unterschiedliche Bereiche der kognitiven Struktur aktiviert.”*
Oberste 'Instanz’ dieser Ordnung und gleichsam die Klammer um die person-
relevanten Teilstrukturen ist das Selbstbild. Es integriert die verschiedenen
Teilstrukturen und wirkt so dem entgegen, was in Identitétstheorien als
Identititsdiffusion oder Momentpersénlichkeit beschrieben wird.”® DaB Tho-
mae die ,,zukunftsbezogenen kognitiven Systeme‘‘ noch einmal gesondert als
,.,prospektive Sphére‘‘ oder ,,prospektives Ich** zusammenfaBt ® weist auf die
Bedeutung des Zukunftsbezugs im Selbstbild hin.”’

22 H, Thomae, Konflikt, Entscheidung, Verantwortung. Ein Beitrag zur Psychologie der
Entscheidung, Stuttgart u.a. 1974, 156.

23 H. Mandl/G.L. Huber (Hg.), Emotion und Kognition, Miinchen u.a. 1983, 25; vgl. auch
H. Mandl, Kognitionstheoretische Ansitze, in: Euler/Mandl, 62-71.

24 Vgl, Thomae, 100.

25Vgl, dazu mit Bezug auf E.H. Erikson und A.u.M. Mitscherlich: H.4. Zwergel,
Religiose Erziehung und Entwicklung der Personlichkeit. Psychologischer Leitfaden fiir
Religionslehrer und praktische Theologen. (Religionspadagogik — Theorie und Praxis 33)
Zirich u.a. 1976, 47ff.
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Damit hat das Selbstbild im emotional-kognitiven Geschehen nicht nur die
herausragende Orientierungsfunktion, es bewahrt auch die Lebensgeschichte
— angesammeltes Vertrauen, in den Augen der anderen etwas wert zu sein —
und gibt, wenn diese Lebensgeschichte gelungen ist, eine emotional positiv
gestimmte Zukunftsperspektive — das Vertrauen darauf, auch gegen Wider-
stinde von auBen der eigenen Zukunft entgegengehen zu konnen. Wo diese
Lebensgeschichte allerdings gestort oder letztlich sogar mifilungen ist, stellen
sich all jene Symptome ein, aus denen emotional negativ besetzte Selbstwert-
probleme sprechen: Beziehungsstorung, Desorientierung, Mangel an Selbst-
vertrauen und Ausgeliefertsein an rigide Formen der Selbstsicherung. DaB
diese Storungen heute zunehmend auch in das padagogische Handlungsfeld
hineinreichen,?® macht die Dringlichkeit der Stiitzung von Lernprozessen mit
emotional positiven Auswirkungen auf das Selbstbild besonders deutlich.
Dieser aufbauende und darin befreiende kognitive AustauschprozeB der Person
mit ihrer Welt setzt eine Ablésung der frithen Einbindung in das Lust-Unlust-
Prinzip voraus. Nur dann konnen im Verlauf des Lebens in die kognitive
Struktur des Person-Umwelt-Bezugs durch aktive Gestaltung emotionale Be-
wertungen eingetragen werden, welche sich in der Perspektive des Selbstbildes
als positiv besetzte Kognitionen eigener Wirksamkeit, Verursachung, Wider-
standsfihigkeit u.a. erweisen. Entsprechend dem Differenzierungs- und In-
tegrationsgrad ergeben sich daraus im Lebenslauf spezifische Entwicklungs-
als Gestaltungsméglichkeiten, welche padagogisch in einer Orientierung an
den Entwicklungslinien von E.H. Erikson, ° Ch. Biihler’® und R. Kf:gam31
begleitet werden konnen:

Die emotionalen Bewertungen werden je nach Reichweite der aktiven Gestal-
tung des jeweiligen Lebensabschnittes aufgebaut: Die begrenzte, aber unver-
zichtbare Kompetenzerfahrung (als Erfahrung eigener Wirksamkeit) des Kin-
des — ,,Ich kann etwas. Ich traue mir etwas zu. Ich bin darin etwas wert. 2

26 Thomae, 110.

27 Thomae, 111: ,,’Verantwortliches’ Handeln meint stets durch das ’prospektive Ich’
gelenktes Handeln. *

28Vpl. W. Gratzer, Mit Agressionen umgehen, (Praxis Pidagogik) Braunschweig 1993;
U. Schmiilzle (Hg.), Mit Gewalt leben. Arbeit am Aggressionsverhalten in Familie,
Kindergarten und Schule, Frankfurt/M 1993; A. Kormann (Hg.), Beurteilen und Fordern
in der Erziehung. Orientierungshilfen bei Erziehungs- und Schulproblemen, Salzburg 1987;
H.A. Zwergel, Aggressionen bearbeiten und vorbeugen, in: Praxis Schule 5-10, 3/1992,
51-53; D.H. Heckt/H.A. Zwergel, Art. Aggression, in: D.H. Heckt/U. Sandfuchs (Hg.),
Grundschule von A — Z, (Praxis Pidagogik) Braunschweig 1993, 7.

29 Vgl E.H. Erikson, Identitit und Lebenszyklus, (stw 16) Frankfurt/M 1973.

30 Vgl. Ch. Biihler, Die Rolle der Werte in der Entwicklung der Personlichkeit und in der
Psychotherapie, 1975.

31 Vgl. R. Kegan, Die Entwicklungsstufen des Selbst. Fortschritte und Krisen im mensch-
lichen Leben, Miinchen 1986.

32 G.W. Allport hat die Bedeutung der Kompetenzerfahrung fiir emotionale und motiva-
tionale Prozesse, dhnlich dem ,,Werksinn“ E.H. Eriksons, herausgearbeitet; vgl. dazu
meinen Hinweis in: Religiése Erziehung, 53.



48 Herbert A. Zwergel

— unterscheidet sich in ihrer sinnstiftenden und damit auch emotional bewer-
tenden Dimension von der des Erwachsenen jenseits der Lebensmitte. Dieser
zielt in seinen Fragen nach dem gewonnenen oder verfehlten Sinn seines
Lebens auf eine umfassende Perspektive seines Selbstbildes, weshalb die
Antwort genauso umfassend ausfallt: Integritét oder Verzwelﬂung — zwei
Emotionen im hier entwickelten Sinn von existentieller Reichweite.

Solche komplexen Emotionen haben somit ihren eigenen biographischen Ort,
der stammesgeschichtlich, wo es um das Uberleben der Gartung geht, nicht
ableitbar ist. Sie bewahren, auch wenn es Kulturmuster gibt, den Person-Um-
welt-Bezug in individueller Gestalt als Weise der Auseinandersetzung der
Person mit ihrer Welt. Von daher ist begriindet, da das Aufnehmen und
Fordern dieses in die eigene Biographie und Welt ausgreifenden Kognition-
Emotion-Zusammenhangs subjektverankerte gestaltende Fahigkeiten freizu-
setzen in der Lage ist, wihrend die stammesgeschichtliche Sicherungsfunktion
der Angst, welche lange Zeit in der Glaubensvermittlung eine groBe Rolle
spielte, diese gerade blockiert.

Der ProzeB der Priifung von Sichtweisen am Selbstbild mit emotionaler
Bewertung kann alltagssprachlich so umschrieben werden: Wenn das Ergebnis
Personinteressen fordert, den Lebensgrundlagen zutriglich ist, folgen positive
Emotionen: ,,Das hilft mir! Das ist gut fiir mich!** Aber auch: ,,Das fordert
mich heraus, bringt mich auf den Weg!‘* Kommt es aber zu Einschétzungen,
die dem Selbstwert abtriiglich sind, die eigenen Interessen gefihrden oder die
Lebensgrundlagen zerstdren, ist das Ergebnis negative, abwehrende Emotion:
,.Das macht mich kaputt! So méchte ich nicht sein!** Wird das Subjekt dabei
mit Situationen konfrontiert, die es nétigen, neue Interpretationen zu ent-
wickeln, kommt es, wenn Ankniipfungspunkte in der kognitiven Struktur
gegeben sind, zur Erweiterung, aber auch Korrektur des Selbstbildes, was die
Dynamik dieses Geschehens ausmacht. Sind dagegen in existentiell bedrohli-
chen Situationen keine entlastenden Sinnstiftungen moglich, kann es zu den
oben erwihnten Kurzschlufhandlungen kommen.

In einer Zwischenbilanz kann man festhalten, daB in religionspddagogischen
Theoriebemiihungen eigene Uberlegungen auf eme Vermnttlung kognitiver
und affektiver Momente im Identitdtskonzept zielten.* In dieser theoretischen
Perspektive wurde auch bei der Analyse von Religionsunterricht auf das

33 Vgl. Erikson, 214f; Biihler, 94-97.

34 DaB es diese Reaktionsform gibt, deutet darauf hin, daB ein Modell zur Erklirung des
menschlichen Verhaltens nicht auf einen isolierten Proze8 abheben kann, worauf ebenfalls
Thomae, 30, hinweist. Was Thomae fiir die Motivation formuliert, gilt auch fiir (kognitiv
induzierte oder spontan aufsteigende) Emotionen: ,.In ... relativ ungespannten Situationen
besteht Offenheit fiir den *Sinn’, den Gehalt der Situation, wihrend dieser in gespannten
Situationen durch die aktuelle Bediirfnislage verdeckt wird. Von hier aus gesehen ist der
Gegensatz von Homdostasemodell der Motivation und "kognitiver’ Theorie der Motivation
als ein relativer anzusehen. Beide Theorien erkliren unterschiedliche Verhaltensaspekte.
35 H A. Zwergel, Affektbildung im Religionsunterricht als Beitrag zur religiosen Identitits-
findung, in: KtB1 99 (1974), 546-553.
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Konstrukt ,,kognitive Struktur*‘ zuriickgegriffen und nach Indikatoren von
Ich-Beteiligung als Anzeichen fiir existentielle Bedeutsamkeit von Unterrichts-
inhalten gesucht, bei Wiirdigung der Rolle des Selbstkonzepts.*®

Neben diesen Theorieannahmen, die bereits in Richtung der sog. ,,kongnitiven
Wende* in der Psychologie zeigten, wurden in der Religiohnspiddagogik
vorrangig kognitive Probleme im Zusammenhang der Theorie religiGser
Urteilsbildung aufge griffen37 oder ein Lernverstindnis im Zusammenhang von
Identitit und Erfahrung explizifzrt.38

Neben gelegentlichen AuBerungen zum Problemzus.ammenhang39 setzt sich
die Dissertation von Sl:audigl4 eingehend mit der Bedeutung emotionaler
Lernprozesse in religionspddagogischen Handlungsfeldern auseinander. Er
vertritt dabei einen integrativen Ansatz, der den Selbst-Aspekten fiir die
Argumentation einen entscheidenden Stellenwert beimiBt. Integration wird in
der Durchfithrung dann vor allem padagogisch abgesichert, weil Staudigl fiir
die Emotionspsychologie die neuere kognitive Theorie der Emtotionen nicht
beachtet hat. Er sieht noch keine umfassende Gefiihlstheorie, ,,mit deren Hilfe
man die vielschichtigen Aspekte emotionaler Phinomene adiquat interpretie-
ren konnte**!. Es wird im niichsten Schritt zu zeigen sein, daB die neuere
kognitive Theorie der Emotionen gerade diese integrierende Sichtweise stim-
mig entwickeln kann, wozu R. Oerter fiir den Zusammenhang von Kognition
und Handlung der AKK bereits 1978 erste Einsichten vorgetragen hat.*?

36 Vgl. H.A. Zwergel, Strukturanalysen, in: G. Stachel (Hg.), Sozialethischer Unterricht
— dokumentiert und analysiert. Eine Untersuchung zur Praxis des problemorientierten
Religionsunterrichts, (SPT 15) Ziirich u.a. 1977, 45-50, 106-115, 173-176.

37 Vgl. vor allem F. Oser/P. Gmiinder, Der Mensch —Stufen seiner religiésen Entwicklung.
Ein strukturgenetischer Ansatz, Ziirich/Kéln 1984. Zur Diskussion vgl. A.A. Bucher/H.
Reich (Hg.), Entwicklung von Religiositdt. Grundlagen — Theorieprobleme — Praktische
Anwendung, Freiburg/Schweiz 1989. A.4. Bucher, Symbol — Symbolwahrnehmung —
Symbolerziehung. Philosophische und Entwicklungspsychologische Grundlagen, (SPT 36)
St. Ottilien 1990, weitet den Blick auf umfassendere Phinomene und verweist auch auf den
engen Zusammenhang von Kognition und Affektivitat (vgl. 237).

38Vgl. J. Werbick, Glaubenlernen aus Erfahrung. Grundbegriffe einer Didaktik des
Glaubens, Miinchen 1989, von dem sich das hier diskutierte Konzept weniger vom Ergebnis
als vom theoretischen Zugang unterscheidet.

39Vgl. K. Sistermann, Zu einer Theorie der Gefilhle als Grundlage emotionalen Lernens
im Religionsunterricht, in: RpB 30/1992, 58-79, mit deutlich systematisch-pidagogischer
Ausrichtung.

40Vgl, Staudigl, Die Bedeutung emotionaler Lernprozesse in Religionsunterricht und
Jugendarbeit.

41 Ebd., 86, im Bezug auf E. Weber, Emotionalitit und Erziehung, in: R. Oerter/E. Weber,
Der Aspekt des Emotionalen in Unterricht und Erziehung, Donauwérth 1975, 69-125, 69.
42Vgl. R. Oerter, Religiose Sozialisation im Jugendalter: Versuch einer theoretischen
Orientierung, in: G. Stachel u.a. (Hg.), Sozialisation — Identititsfindung — Glaubenserfah-
rung, (SPT 18) Ziirich u.a. 1979, 43-66; vgl. auch die Stichworte in meinem auf Oerter
Bezug nehmenden Glossar, ebd. 250-263, 256-259.
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4. Kognition, Emotion und Handlung und das Selbstbild
Schwierigkeiten, mangels einer umfassenden psychologischen Theorie das
Verhiltnis von Kognition, Emotion und Handlung begrifflich zureichend zu
fassen, kamen besonders deutlich in den Taxonomien von Lernzielen im
kongnitiven und affektiven Bereich,“'3 wie sie in den 70er Jahren auch in der
Religionspidagogik rezipiert worden sind,** zum Ausdruck. Die Gruppe um
Bloom beanspruchte urspriinglich, Taxonomien des kognitiven, affektiven und
psychomotorischen Bereichs zu entwickeln.* Dabei wurde der kognitive
Bereich am schnellsten fomuliert, weil hier durch die Entwicklung von Tests
das Erfassen von beobachtbarem ,,Verhalten am weitesten vorangeschritten
war. Bei der Beschreibung von Verhaltenskorrelaten emotionaler Ziele be-
standen dagegen Schwierigkf:iten,46 die zu Anregungen Anla$ gaben, in der
weiteren Forschung im emotionalen Bereich auch ,,BewuBtheit* — Uberwin-
dung des behavioristischen Ansatzes — einzubeziehen.*” Am deutlichsten wird
jedoch das Theoriedefizit einer am beobachtbaren Verhalten orientierten
Taxonomie, wenn sie Handlung nur als ,,psychomotorisch** und die darauf
bezogenen Fahigkeiten nur als ,,manipulative oder motorische® begreifen
kann.*® Ohne das Ineinander von Kognition, Emotion und Handlung kann
menschliches Handeln offenbar nicht angemessen beschrieben werden, wes-
halb es in der Logik der Sache liegen diirfte, daB eine Taxonomie des
psychomotorischen Bereichs auf der gegebenen theoretischen Grundlage gar
nicht erarbeitet worden ist.

Erst die kognitive Wende, die bereits den oben dargestellten Zusammenhang
von Kognition und Emotion zu begreifen vermochte, ermdglicht auch ein
angemessenes Verstindnis menschlicher Handlung. Wihrend ein verhal-
43 B S Bloom u.a., Taxonomie von Lernzielen im kognitiven Bereich, Weinheim/Basel
51976; D.R. Krathwohl/B.S. Bloom/B.B. Masia, Taxonomie von Lernzielen im affektiven
Bereich, Weinheim/Basel 1975.

44 yg]. G. Stachel, Curriculum und Religionsunterricht, Ziirich/Kéln 1971.

45 Vgl. Bloom u.a., 20.

46 Vgl, ebd. 21. ?

47 ygl, ebd. 33. Vgl. dazu K.R. Scherer, Entwicklung der Emotionen, in: H. Hetzer/E.
Todt/l. Seiffge-Krenke/R. Arbinger (Hg.), Angewandte Entwicklungspsychologie des Kin-
des- und Tugendalters, Heidelberg 1979, 211-253, 221, wonach ,,die Bedeutung bewufit
wahrgenommener Gefiihlszustinde fiir das menschliche Verhalten nicht zu unterschétzen"
ist. Auch Krathwohl/Bloom/Masia, 21f.; ,,Wenn dieser Kommunikationsproze8 in Gang
kommt, kann vielleicht die 'Folklore’ ... ersetzt werden durch ein etwas genaueres
Verstehen, wie affektive Verhaltensweisen sich entwickeln, wie und wann sie modifiziert
werdenund was die Schule leisten und was sie nicht leisten kann, um diese Verhaltensweisen
in einer bestimmten Form zu entwickeln.* — DaB bei solch unsicherem theoretischen
Fundament iiberhaupt eine Taxonomie zum affektiven Bereich vorgelegt wurde, hingt
damit zusammen, daB der psychologischen Begriindung bei der Erstellung der Taxonomie

nach der padagogischen und logischen nur der dritte Rang zugestanden wurde (vgl. Bloom
u.a., 20).

48 Vgl ebd. 20f. Zu den sich fiir die didaktische Rezeption ergebenden Problemen vgl.
R. Messner, Funktionen der Taxonomien filr die Planung von Unterricht, zuerst in: ZfP
16 (1970), 755-779, abgedruckt in: Bloom u.a., 227-251.
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tenstheoretisch orientierter Ansatz menschliche Handlung nur beschreibend,
z.T. sogar auf seine psychomotorischen Aspekte reduzierend erfassen kann,
wird Handlung nun als aktive Gestaltung, als ,,Interpretationskonstrukt** mit
den Komponenten ,,Intentionalitidt®, ,,Kontrollierbarkeit* und , ,Reflexivitat**
begriffen. Handlung zielt auf ,,Verénderung der Person-Umwelt-Beziehung®,
dient der ,,Selbstdarstellung** des Handelnden und bildet die ,,Grundlage fiir
reflektierte und im Gedéchtnis repréasentierte Erfahrungen® des Handelnden.*
In diesem ProzeB der Interpretation, vor allem aber der handelnden Veréinde-
rung der Person-Umwelt-Beziehung sind ,,Emotionen ... integrierende, un-
ausweichliche und orientierende Prozesse, die dem Akteur signalisieren,
inwieweit (positive oder negative) Diskrepanzen zwischen einem aktuellen und
einem erstrebten (Richt-)Transaktionszustand bestehen*>’. Da sich Orientie-
rung an den kognitiven Stukturen vollzieht und fiir personale Verwirlt:lichung5 4
das Selbstbild oberster kognitiver Orientierungsrahmen ist, folgt aus der
Beteiligung des Selbstbildes an Handlung, daB damit auch die im Selbstbild
beschlossene emotionale Dynamik aktiviert wird. ,,Ohne die Beteiligung
emotionaler Prozesse verldren die kognitiven Operationen bald ihre Orientie-
rung; das Denken zerfaserte, 'Gleichgiiltigkeit’ stellte sich ein und so der
Verzicht auf handelndes Eingreifen in die Person-Umwelt-Transaktion. >
Das bedeutet, daB im ProzeB von Motivation zum Handeln die kognitive
Komponente der angestrebten Handlung Richtung verleiht,” die emotionale
Komponente aber die Dynamik, die Verwirklichung ermdglicht, beitrégt.

Die in diesem komplexen psychischen ZusammenhangS4 liegende Dynamik
kann am Beispiel von Entscheidungssituationen verdeutlicht werden: Fiir
existentiell bedeutsame Entscheidungen hat H. Thomae in seiner Analyse von
Entscheidungssituationen herausgearbeitet: ,.Existentiell unorientiert ist der
Mensch allen Situationen gegeniiber, die er zwar intellektuell einordnen und
auch beantworten kann, von denen aber unbekannt ist, ob sie auch gelebt oder
ertragen werden konnen, ob sie ’innerlich’ mdoglich sin . Mit anderen
Worten: Fiir existentielle Entscheidungen miissen nicht nur Alternativen
gesehen werden, vielmehr miissen diese Alternativen fiir mich moglich sein,
also Ankniipfungspunkte im Selbstbild sowie emotionale Bewertungen zur
Aktivierung gegeben sein; ohne dieses fiir mich moglich wird es nicht meine
Entscheidung, geht mich das ganze nur theoretisch an, so da Entscheidung

49 Vg1, E.D. Lantermann, Handlung und Emotion, in: Euler/Mandl, 273-282, 274.

30 Lantermann, 276.

51 Selbstverwirklichung bedeutet nicht Egoismus, sondern die Realisierung der im Selbst-
bild erarbeiteten Ziele der Person, also etwa auch Altruismus, politischer Einsatz oder
dsthetische Aktivitit.

52 Lantermann, 277.

53 Thomae, 99: Die , Motivationsdynamik ist nicht ’blind’..., sie kann sich vielmehr nur
an und durch bestimmte kognitive Strukturen und Systeme realisieren*.

54 Vg1, dazu auch Scherer, Entwicklung der Emotionen, 212.

55 Thomae, 124.
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als Handlung blockiert ist und die Unorientiertheit nicht {iberwunden wird.
Umgekehrt erwichst aus der kognitiv-emotionalen Integration von eigener
Lebensgeschichte, Vorstellungen eigener Kompetenz und zukunftsgerichteten
Anteilen des Selbstbildes Orientierung, Zutrauen in Handlungsmoglichkeiten
und vor allem die Kraft, wirklich zu handeln — tragfihige Motivationen. Diese
sind vor allem auch krisenresistenter, weil in thnen iiber die kognitiven Anteile
selbstverankerter Gefiihle Schemata eigener Wirksamkeit enthalten sind, so
daB daraus auch Motivation fiir widerstindiges Handeln erwachsen kann.

Es wird hier bereits deutlich, daf eine kognitive Analyse, wie sie oben fiir
bestimmte personliche und gesellschaftliche Problemlagen gefordert wurde,
keineswegs in einen Intellektualismus abgleitet. Vielmehr ergibt sich daraus,
wenn mit der Selbst- und Identititsproblematik verkniipft, eine verantwortete
Subjektorientierung. Deshalb ist auch ein mogliches MiBverstindnis des hier
vorgestellten Modells der aktiven Gestaltung des Ich-Welt-Bezugs und des
Aufbaus einer kognitiven Struktur mit emotionalen Bewertungen abzuwehren.
Es geht nicht um eine Machbarkeitsphantasie, die von der Geféhrdung und
Unwégbarkeit menschlichen Lebens absieht und glaubt, durch Vernunft und
Planung alles meistern zu konnen, gleichsam unter der Annahme einer
,,universalen ’Bewﬁltigungskompetenz’“S rationaler Kontrolle. Wohl aber
geht es darum, durch kognitive Orientierung und emotionale Fundierung der
subjektiven Handlungsperspektiven den oben genannten Kurzschlufhandlun-
gen moglichst wenig Raum zu lassen: Statt der ,,Ausschaltung aller normativen
und sehr vieler der iibrigen kognitiven Systeme“57 mit den Folgen der
affektiven Blockade sollen Moglichkeiten erschlossen werden, durch Ankniip-
fung an bestehende Strukturen ein HochstmaB von Orientierung als Voraus-
setzung fiir Entscheidung und Verantwortung zu ermoglichen und vor existen-
tiellem Druck zu entlasten, um sich dadurch auch auf das Neue und Heraus-
fordernde von Lebenssituationen gestaltend einlassen zu konnen. Es darf
begriindet erwartet werden, daB Schiilerinnen und Schiilern darin wirkliche
Lebenshilfen gegeben werden.

5. Padagogische Umsetzung in selbstgesteuertem Lernen
und offenen Lernsituationen

Unter padagogischer Hinsicht ergibt sich aus dem bisherigen Gedankengang
ein kritischer Blick in manche Unterrichtspraxis: Heranwachsende werden in
den Schulen oft mit Wissensbestanden vollgestopft, dhnlich den Warenbestén-
den der Supermirkte. Dabei kommen das Zueinander des ,,Bestandes® und
der personale Bezug oft gar nicht mehr in den Blick. Besonders problematisch
ist dies, wo sich etwa fiir Berufsschulen zunehmend Stimmen melden, nicht
nur die musischen, sondern sogar die allgemeinbildenden Facher, also gar

56 U, Lehr/H. Thomae, Alltagspsychologie. Aufgaben, Methoden, Ergebnisse, Darmstadt
1991, 209f; auch Lantermann, 275.

57 Thomae, 156; vgl. auch Lantermann, 275.
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nicht mehr nur Religion, aus der Stundentafel herauszunehmen, um der
berufsbezogenen Qualifizierung mehr Raum zu gf:ben.58 Hier droht die
Gefahr, den gerade nach der Pubertit notwendigen Selbstorientierungen in
den schulischen Lernprozessen den Wahrnehmungs- und Artikulationsraum
zu nehmen. Ein durch fehlenden Selbstbezug weder strukturiertes noch
orientierendes Wissenskoglomerat kann kaum konstruktiv in das Leben ein-
greifen, weil Selbstaspekte und personliche Bedeutsamkeit nicht mehr in den
Blick kommen. Fordert dies nicht einerseits Haltungen wie: ,,Ich nehme, was
kommt.* und andererseits Resignation, weil das, was mir selbst moglich ist,
gar nicht ausgelotet werden kann? Wer aber kognitive Auseinandersetzung mit
der Welt, die auch Kultur einschlieBt, unter den Selbst-Aspekten fordert, wird
den Schiilern nicht nur vielféltige Sichtweisen erschlieBen, sondern ihnen auch
helfen, die personlichen Moglichkeiten herauszuarbeiten. Lernen in Selbst-
Verankerung setzt freilich auch voraus, daB der Lehrplan entriimpelt wird.
Wesentliches darf nicht von Lerngeroll zugeschiittet werden, der heimliche
Lehrplan von Schule darf Subjektorientierung und Identititsperspektiven nicht
blockieren.

Der Einwand, Schule sei hier iiberfordert, Schule kénne wohl Wissen vermit-
teln, aber die Handlungsumsetzung liege auBerhalb ihrer Reichweite, ver-
kennt, daB die behauptete Differenz wesentlich dadurch verursacht ist, daB in
der Schule oft zu viel und zu weit weg von den Selbst-Aspekten der Menschen
gelernt wird. Ein Wissen ohne Verkniipfung mit dem Selbstbild lduft auf
isolierte kognitive Teilstrukturen hinaus, welche gerade durch das Fehlen
dieser Verkniipfung auch keine Vorstellungen eigener Wirksamkeit enthalten.
Gelingt es aber, das Gelernte mit dem Selbstbild zu verkniipfen, so daB sich
daraus etwa auch Chancen eines Identititsfortschritts ergeben, sind mit diesem
Wissen genuin Handlungs- und Lebensperspektiven verkniipft und die emo-
tionale Bewertung setzt Krifte frei, daBl diese Sichtweisen auch in das Leben
der Heranwachsenden eingreifen konnen; denn ohne ,,Handlungsmodell im
Kopf** kann in neuen Situationen existentielle Unorientiertheit folgen und
damit Auslieferung an anonyme Orientierungsmechanismen. Positiv gespro-
chen: Heranwachsende werden bei entsprechender Gelegenheit das, was sie
fiir sich selbst als bedeutsam erkannt haben, zuerst in die Situationseinschiit-
zung und dann auch in ihre Handlungen einflieBen lassen.

Erfahrungen mit selbstgesteuertem Lernen™ und offenen Lernsituationen® in
der Grundschule konnen verdeutlichen, daB die angezielten subjektorientierten

58 So AuBerungen von LehrerInnen an Berufsbildenden Schulen iiber Argumentationen und
Einflufnahmen von auBen.

59 Vgl. H. Neber/A.C. Wagner/W. Einsiedler (Hg.), Selbstgesteuertes Lernen. Psycholo-
gische und pidagogische Aspekte eines handlungsorientierten Lernens, Weinheim/Basel
1978.

60 Vgl. dazu u.a, Kasper, Labt die Kinder lernen; W. Wallrabenstein, Offene Schule -
Offener Unterricht. Ratgeber fiir Eltern und Lehrer, Reinbeck 1991; Bund-Léinder-Kom-
mission fiir Bildungsplanung und Forschungsforderung (Hg.), Wie offnet sich die Schule
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Lern- und Lebensprozesse tatsichlich ermoglicht werden konnen. Statt einer
nur begrenzt moglichen empirischen Uberpriifung kann damit gut die Aussa-
gekraft (Konstruktvaliditit) durch Erfahrungen in Anwendungsfeldern der
Theorie gestiitzt werden.

Die Diskussion um selbstgesteuertes Lernen hebt hervor, daB Unterricht, der
Méglichkeiten fiir Eigeninitiative und Selbststeuerung bereit stellt, dadurch
Anreize , fiir eine vertiefte Selbstbewertung, fiir das Erleben eigener Wirk-
samkeit, personlicher Verursachung schafft.! Wenn Selbstbewertung als
Selbstbestimmung dabei von Differenzierung und Integrationsgrad der kogni-
tiven Struktur abhéngt, impliziert die Entwicklungsaufgabe eines Selbstbildes
zugleich ein normatives Moment, dem z.B. unter den Bedingungen unseres
gesellschaftlichen Lebens die Entwicklung einer autoritiren Personlichkeits-
struktur nicht geniigt.f’2 Wer nur iiber wenige kognitive Dimensionen mit
einem geringen Integrationsgrad zwischen den Dimensionen verfiigt, besitzt
wenig Handlungsalternativen, meidet deshalb u.a. auch Konfliktsituationen
und ist stirker auf externe Bedingungen verwiesen. Das Ziel padagogischer
Hilfe kann daher nur sein, die Entwicklung einer komplexen kognitiven
Struktur so zu fordern, daB in der integrierten Vielfalt von Sachkenntnis,
Interessen und Wertvorstellungen unter der Perspektive des prospektiven Ich
dem Subjekt mehr Handlungsmaéglichkeiten fiir Beziehungen zu Personen und
Objekten und damit auch fiir neue Aspekte von Situationen erschlossen
werden.®

Vom offenen Unterricht®* in Grundschulen, der dieses Konzept zu realisieren
versucht, wird berichtet, da Kinder, die sich in offenen Lernsituationen als
selbstverantwortlich fiir ihr Lernen erfahren, deutlich in ihrer Motivation
gestirkt werden. Sie entwickeln Sachinteressen und Kreativitdt und zeigen
mehr positive emotionale Bindungen zur Schule und zum Selbstkonzept.” Ein
akzeptierender sozialer Umgang er6ffnet auch angstfreie Kommunikation.
Von der Entwicklungsaufgabe des Aufbaus kognitiver Strukturen und darin
des Selbstbildes ist auch verstindlich, daB nicht die Lehrer, die die Schiiler

neuen Entwicklungen und Aufgaben? Bonn 1990; A. Garlichs, Alltag im offenen Unter-
richt. Das Beispiel Lohfelden-Vollmarshausen, (Beitrige zur Reform der Grundschule 78)
Frankfurt/M 1990, 3

61 F. Neber, Individuum und selbstgesteuertes Lernen, in: Neber/Wagner/Einsiedler,
132-151, 141.

62 Vgl. Th. W. Adorno, Studien zum autoritiren Charakter, Frankfurt/M 1973 (Auszug aus:
The Authoritarian Personality).

63 Vgl. W. Einsiedler, Selbststeuerung und Lernhilfen im Unterricht, in: Neber/Wag-
ner/Einsiedler, 192-213, 197f.

64 ygl. zu den einzelnen Realisierungsméglichkeiten besonders Wallrabenstein.

65 Vgl. W. Einsiedler, Innere Differenzierung und offener Unterricht — ein Vergleich, in:
Kasper, LaBt die Kinder lernen, 48-54, 52.

66 Vgl. A. Garlichs, Die Bedeutung der Schule. Unterstiitzungsfunktion der Grundschule
bei der Autononmieentwicklung der Kinder, in: Die Grundschulzeitschrift H. 6, 1992,
16-21.
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schlichtweg gewihren lassen, sondern die, die zwischen hilfreichen struktu-
rierenden Anregungen und der Beféhigung zur Eigenstindigkeit —die Dialek-
tik zwischen Strukturieren und Freigeben — ein ausgewogenes Verhiltnis
schaffen, das Lernen der Kinder am meisten fordern. Dies stimmt mit
Entwicklungsbedingungen zusammen, die R. Kegan, in Ankniipfung an das
Konzept ,,haltende Umwelt** von Winnicott, als ,.einbindende Kultur* be-
nennt: ,,Sie muB das Kind sicher halten (Bestitigung und Anerkennung), sie
mufB zur rechten Zeit loslassen (Hilfe bei der Ablosung, Widerspruch), und
sie muB wihrend der schwierigen Zeit in der Néhe bleiben...“%” Viele
Lehrerinnen und Lehrer haben bei der ersten Aufgabe keine Schwierigkeiten,
fiihlen sich aber bei der zweiten und dritten oft iiberfordert, weil sie darin als
Person beansprucht sind.

Unter emotionaler Hinsicht sind offene Lernsituationen fiir die soziale und
Selbstwahrnehmung der Kinder hilfreich, was einer Befahigung zur Empathie
gleichkommt. %8 Soziale Interaktionen, die im Frontalunterricht und unter
Lehrerdominanz viel weniger Raum erhalten, ermdglichen den Kindern
Identitéitszuweisungen, aber auch Riickmeldungen in belasteten Situationen, &
was es Kindern ermoglicht, in Situationen, die sonst eher aggressiv bewiltigt
werden, konstruktive und ausbalancierende Losungen zu suchen. Wenn man
bedenkt, daB sich hinter Kommunikationsstérungen und Aggressionen oft
Identltatsgrobleme (z.B. Suche nach Zuwendung und Anerkennung) ver-
stecken,”” sind die emotionalen Auswirkungen eines selbstgesteuerten, die
Selbstaspekte und Fremdwahrnehmung fordernden Lernens gar nicht hoch
genug einzuschitzen.

6. Religionspidagogische Anregungen

Wenn die Erfahrungen mit offenen Lernsituationen fiir eine Bestiitigung des
zunichst eher abstrakt entwickelten Modells sprechen, ist die Religionspéd-
agogik gut beraten, religiose Lernsituationen, vor allem aber den Religions-
unterricht, der sich in Schule oft unter erschwerten Bedingungen vollzieht, in
dem entwickelten Horizont zu durchdenken.”"

67 Kegan, bes. 211.

68 Vgl, H.A. Zwergel, Zur ethischen Erziehung in der Grundschule, in: F. Schweitzer/G.
Faust-Siehl (Hg.), Religion in der Grundschule. Religiose und moralische Erziehung,
(Beitrdge zur Reform der Grundschule 92/93) Frankfurt/M 1994, 126-137.

69 Vgl. dazu M. Imhof, Durch Sprechen Mauern zerbrechen. Konfliktgruppenarbeit in der
Schule, GieBen 1987.

M0 vel, F. Petermann/U. Petermann, Training mit aggressiven Kindern. Einzeltraining,
Kindergruppen, Elternberatung, Miinchen 41990; K.-C. Tennstidz, Das Konstanzer Trai-
ningsmodell (KTM). Neue Wege im Schulalltag: Ein Selbsthilfeprogramm fiir zeitgeméiBes
Unterrichten und Erziehen, Bd. 2: Theoretische Grundlagen, Beschreibung der Trainings-
inhalte und erste empirische Uberpriifung, Bern u.a. 1987.

7L Vgl. M. Israel/H.A. Zwergel, Offene Lernsituationen im Religionsunterricht, in: Grund-
schule 6/1989, 53-55; auch in: Kasper, Laft die Kinder lernen, 112-117.
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Zum religionspidagogischen Test fiir die Tragféhigkeit des hier vorgelegten
Ansatzes skizziere ich eine kognitive Durchdringung eines Problemzusam-
menhangs mit emontional bedeutsamer Riickwirkung auf das Selbstbild. Ich
greife dabei eine Untersuchung iiber psychosoziale Belastung im Jugendalter
auf,’” aus der sich folgender analytischer Befund ergibt:

Das soziale Leben Jugendlicher ist stark durch Formen demonstrativen
Konsums gekennzeichnet. Den durch Werbung und Gruppen angesonnenen
Standards zu entsprechen, verschafft soziale Anerkennung. Da aber gerade
die sozial Schwiicheren, die auch oft in der Schule wenig Anerkennung finden,
nicht iiber die Mittel verfiigen, sich diese kommerziellen Attribute zu kaufen,
ist hier eine echte Quelle von Entbehrungserfahrung im Jugendalter 3 mit
gravierenden Folgen fiir das Selbstwertgefiihl gegeben. Die Suche nach
Ursachen von abweichendem Verhalten und Aggressivitit deckte auf: Die
enttiuschten Jugendlichen, die iiber keine anderen Selbstwertquellen als die
iiber die Konsumattribute verfiigen, suchen sich iiber abweichendes und dann
auch kriminelles Verhalten die Mittel fiir den Konsum zu beschaffen. Sie
werden dadurch immer tiefer in einen Teufelskreis verstrickt.”* Die durch das
System erzeugten Belastungen dieser Heranwachsenden zihlen ,,vielleicht zu
den grundlegendsten 'Kosten’ der Organisation des sozialen Lebens”.
Diese Analyse kann im Religionsunterricht von SchiilerInnen der Ab-
schluBklassen nachvollzogen werden, sind sie doch selbst mit solchen Erfah-
rungen konfrontiert und auch in der Lage, diese in ihrem Betroffensein zu
beschreiben. Diese kognitive Analyse kann Jugendlichen zur Erkenntnis
verhelfen, daB gerade sie es sind, die durch kurzgreifende, von auBen
angesonnene Konsumorientierung letztlich um ihre Identitdtschancen betrogen
werden. Dies ist dann die Schnittstelle, an der die analytisch gewonnenen
Kognitionen der Situation mit den realen, aber auch den méglichen, d.h.
idealen Aspekten des Selbstbildes verkniipft werden und daraus die gesuchten
Emotionen erwachsen: ,,So sieht mein Leben unter dieser Hinsicht aus. So
aber konnte es sein, davon traume ich. “‘ Die dabei zuerst durchaus auftretenden
negativen Emotionen (,,Das belastet mich.*) kénnen nicht kurzgeschlossen
iiber nur aufgezeigte Gegenbilder iiberwunden werden, es bedarf hierfiir
vielmehr auch haltender Umwelten: Personen, die einen begleiten, zuverléssig
in der Nihe sind, aber auch Abstand halten kénnen; hierzu sind neben sozialer
Kompetenz vor allem die innere Bereitschaft zum Weggeleit und daraus
72 UJ, Engel/K. Hurrelmann, Psychosoziale Belastung im Jugendalter. Empirische Befunde
zum Einfluf von Familie, Schule und Gleichaltrigengruppe, (Sonderforschungsbereich 227

— Pravention und Intervention im Kindes- und Jugendalter, Univ. Bielefeld) Berlin u.a.
1989.

3 Engel/Hurrelmann, 109, sprechen von Deprivationserfahrung.

74 Ebd., 113: ,,An Leistungserwartungen zu scheitern, ist nur fiir denjenigen eine schmerz-
hafte und enttéiuschende Erfahrung, der diese Erwartungen teilt, nicht hingegen fiir
Personen, die soziale Anerkennung auf andere Weise als durch Demonstration passabler
Leistungen in dafiir vorgesehenen "Kanilen’ zu erwerben versuchen. **

75 Ebd., 113.
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erwachsende Empathie notwendig. Aber auch haltende Strukturen, emotional
im Selbstbild verankerte Kompetenzerfahrungen, welche nur in einem Religi-
onsunterricht gemacht werden konnen, der engere lehrerdominierte und
vorwiegend sprachlich gestaltete Lernformen iiberwindet. Sind diese Bedin-
gung"’%n erfiillt, konnen Gegenbewegungen gegen die Selbstabwertung gelin-
gen.

Dieser analytisch-wertende Problemzugang darf nicht als Motivations-Trick
fiir die Hinfiihrung zu biblisch-religiosen Fragen verzweckt und dann verges-
sen werden. Wenn er aber relevanter Artikulationsrahmen bleibt, an dem neue
Perspektiven, Traditionen und Lebensmodelle sich erweisen miissen, diirfen
dann auch im Religionsunterricht Gegen-Motive aus der jiidisch-christlichen
Tradition gegen die aufgedeckten beschddigenden Trends eingebracht werden.
Ich sehe diese Gegenmotive, was hier nur angedeutet werden kann, insbeson-
dere in prophetischen Traditionen, in der Praxis Jesu, aber auch in der
Basisarbeit in den Gemeinden der Armen. Die Heranwachsenden brauchen
diese Gegen-Motive als Eroffnung neuer Sichtweisen und Ermutigung zum
Lebensexperiment, da sie sonst im Blick auf die reale Situation kaum eine
Chance haben, die Emotionen von Zorn auf die Verhéltnisse, Enttduschung
und oft genug Aggression zu iiberwinden. Hierzu ist den Jugendlichen etwas
zuzutrauen, ist ihr Suchen durch ReligionslehrerInnen wohlwollend in den
Blick zu nehmen. Geschieht dies, lassen ReligionslehrerInnen in der Schule
etwas von der Menschenfreundlichkeit Gottes erfahrbar werden, mit ungeahn-
ten und befreienden Folgen fiir den schulischen Umgang.

Man sieht, daB hier ,,Einwirkungsmoglichkeiten* fiir die Religionspiddagogik
gegeben sind, welche aber angemessen nur als Hilfestellungen — Hilfe,
Einladung und Ermutigung sind die einzigen der Freiheit des Subjekts ange-
messenen Formen —, welche die Arbeit an den Sichtweisen von Selbst und
Welt braucht, gegeben werden konnen. Diese erfordern ein hohes MaB an
Verantwortung. Konfrontiert man z.B. Grundschulkinder mit Situationen oder
driingt ihnen Sichtweisen auf, welche die kindlichen Méglichkeiten iiberstei-
gen, sind der Manipulation Tiir und Tor gedffnet; es kann zu emotionalen
Blockaden kommen, weil Uberforderung oder Angst erfahren werden. Des-
halb gilt es, die Perspektive der Kinder und tiberhaupt die der einem Anver-
trauten einzunehmen und deren Sichtweisen kennenzulernen, will man iiber
die Verkniipfung Kognition-Emotion-Selbst personverankerte und darin emo-

76 Andere Beispiele des hier angezielten Zugangs habe ich vorgelegt fiir das Grundschul-
lernen: Auferstehungsspuren im Alltag von Kindern, in: Grundschule 3/1990, 8-10; fiir
die Sekundarstufe II zum Wiedergewinnen des Symbolsinnes von Erbsiinde durch Be-
griffsarbeit: Paul Ricoeur: Hermeneutik der Symbole und die Frage nach dem Subjekt. —
Ein Nachvollzug in religionspadagogischer Absicht, in: RpB 23/1989, 17-37, bes. 31-37;
oder fiir die Arbeit mit alten Menschen zum Thema Auferstehung des Leibes in sozialer
und personaler Dimension; ,,Erinnern** und ,,Gehen in Spuren‘‘. Vom Wiedergewinnen
der hermeneutischen Kraft biblischer und geschichtlicher Fragen in religisen Bildungs-
prozessen, in: H.F. Angel/U. Hemel (Hg.), Basiskurse im Christsein, (FS W. Nastaynczyk)
Frankfurt/M u.a. 1992, 300-310.
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tional positive Zuginge zu Lebensmoglichkeiten und Glaubensgut zugleich
finden. Eine wichtige Rolle spielt fiir das Grundschulkind dabei die Fahigkeit
und Bereitschaft zur Empathie als einer spezifischen kognitiv-emotionalen
Leistung: in Situationen, in denen man selbst betroffen ist, mit den Augen des
Anderen sehen.”’

Bei Jugendlichen und Erwachsenen mit formaler Denk- und Reflexionsfihig-
keit kann das kognitive Durcharbeiten der Person-Welt-Beziige komplexer und
auch radikaler erfolgen. Die Analyse der Bedrohung unserer Lebensgrundla-
gen wird z.B. durch blbllSChe Traditionen iiber Gerechtigkeit, Frieden und
Bewahrung der Schopfung aus der ohnméchtigen Beschreibung herausge-
fiihrt hin zu verindernden Einschidtzungen: Hoffnungen, Antizipationen,

ersten Handlungsschritten und darin zu der emotional positiven Verankerung
dieser Traditionen mit den Selbst- und Lebensaspekten der Person.

Was sich in Auseinandersetzung mit den jiidisch-christlichen Traditionen
angesichts der eigenen Situation sowie in der Analyse der Situation ,,im Lichte
der Hoffnung* herausbilden kann, ist eine Glaubensgestalt, welche der
schulische Religionsunterricht in personverankerter Ausformung foérdern darf.
Dabei gilt diese Zielsetzung nicht nur fiir diejenigen, denen religidse Vorer-
fahrungen und ein Bezug zur christlichen Gemeinde fehlen, auch wenn sie hier
besonders hilfreich ist, sondern auch fiir die Heranwachsenden, die bereits in
einem Glaubenshorizont stehen. Wenn die genannten Motive der Tradition
sich mit dem Selbstbild verkniipfen, darf darauf vertraut werden, daB sie in
relevanten Lebenssituationen greifen und damit auch der biblischen Tradition
eine Moglichkeit des Eingreifens in den Alltag der Menschen erffnet ist. Dies
sollte angesichts der Orientierungssprobleme vieler Menschen nicht gering
geschitzt, sondern als Moglichkeit gesehen werden, den in der Theologie des
Volkes und der Armen praktizierten Dreischritt: Sehen — Beurteilen — Handeln
so in unsere Lebenssituation so hineinzubuchstabieren, daB daraus eine
not-wendige Zeitgestalt des Glaubens erwachsen kann.

7. Ausblick

Was leistet dieser Ansatz? Er kann, ohne den Anspruch eines Totalkonzepts
theoretisch stimmig und didaktisch orientierend die Frage beantworten, wie
unter den Bedingungen zuriickgehender religiéser Vorerfahrungen neue emo-
tionale Verankerungsformen religiéser Lernprozesse durch Selbstbildbezug
erschlossen werden konnen. DaB darin auch die motivationale Dynamik und

71 Vg, F. Halisch, Empathie, Attribution und die Entwicklung des Hilfehandelns, in: H. W.
Bierhoff/L. Montada, Altruismus. Bedingungen der Hilfsbereitschaft, Gotlmgen 1988,
79-103, 92: Das Kind ,,muB in der Situation den emotionalen Zustand eines anderen
aufgrund von affektiven und/oder situationalen Hinweisen richtig deuten und diesen
stellvertretend mitempfinden, obwohl die eigene Emotionslage zundchst eine andere ist,
vielleicht sogar zu derjenigen des Hilfebediirftigen kontrir ist.* Vgl. auch Imhgf, Durch
Sprechen Mauern zerbrechen.

78 Vel hierzu: RpB 27/1991, Themenheft: Konziliarer ProzeB.
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die Handlungsperspektive konsistent begriffen werden kénnen, 148t erwarten,
daB entsprechend verstandene schulische Lernprozesse viel stirker die lebens-
und handlungsrelevanten Aspekte von Unterrichtsgegenstinden aufgreifen
und mit dem Leben der Schiilerinnen und Schiiler vernetzen. DaB damit auch
Korrelation theoretisch gefaBt und {iber die psychologischen Annahmen di-
daktisch begriindet werden kann, ohne dabei die Freiheitsmoglichkeiten der
Person zu gefahrden, ist eine Folge des kognitionstheoretischen Zugangs unter
der Perspektive aktiver Gestaltung. Korrelation vollzieht sich im vorgelegten
Ansatz — hier liegen kognitive Psychologie und Hermeneutik nah beieinander
—im Spannungsfeld der Analyse und Bewertung von Person-Welt-Beziigen im
Horizont des Selbstbildes, welches selbst in einem groBeren Sinn-Zusammen-
hang steht. Korrelation wird damit nicht nur in einen Erkenntniszusammen-
hang gestellt; vielmehr ist es wichtig, didaktisch verantwortet Handlungsbe-
ziige und personale Entscheidungsméglichkeiten zu erdffnen und iiber die
emotionale Verankerung im Selbstbild eine motivationale Danymik zu er-
schlieBen, welche belastungs- und widerstandsfahig ist und sich den Heraus-
forderungen der eigenen und gesellschaftlichen Zukunft zu stellen vermag.
Das hier vorgestellte unterscheidet sich von anderen religionsdidaktischen
Konzepten: Vom symboldidaktischen dadurch, daB der kognitiven Analyse
sehr viel zugetraut wird: an der, gelegentlich auch Knochenarbeit des Durch-
arbeitens einer Situation — auch der der Kirche und ihrer Geschichte — fiihrt
nichts vorbei, und die eigenen, emotional verankerten Lebensmoglichkeiten
sind, je &lter der Mensch wird, nicht ohne Trauerarbeit zu haben. Vom
stufentheoretischen Ansatz unterscheidet es sich dadurch, daB statt der Inva-
rianz des Stufenkonzepts im Ernstnehmen auch der kindlichen Eigentitigkeit
eher die situativ-biographischen Chancen der Lernens in den Blick kommen.
Dahinter steht eine ausgesprochen pidagogische, auch glaubenspidagogische
Option: Die Menschen in ihren Lebenszusammenhéngen ernst zu nehmen und
ihnen darin etwas zuzutrauen. Aber auch: Nicht nur den Menschen, sondern
auch dem Glauben etwas zutrauen, daB er in seinen zentralen Traditionen und
in Erzéhl- und Handlungsgemeinschaft gerade den heutigen Menschen im sich
mit dieser Welt Gemeinmachen die verschiedenen Dimensionen von Heilwer-
den und -sein eroffnen kann.

Das fiihrt auch zu einer Modifizierung der These von der sog. Tradierungs-
krise des Glaubens: Wegen der ,,Not der Zeit*, ihrer Menschen in lokaler,
vor allem aber globaler Perspektive scheint die Tradierungskrise des Glaubens
weniger eine Krise des elementaren Glaubensgutes, sondern eher eine Krise
der Glaubensgestalt in dieser Zeit und dadurch erst eine Krise der Glaubens-
weitergabe zu sein. Trotz ,,Gaudium et Spes‘‘ (II. Vaticanum) und ,,Unsere
Hoffnung* (Deutsche Synode) hat der Glaube noch nicht seine Zeitgestalt
gefunden, welche sich im radikalen Sicheinlassen auf diese Welt aus im
Glauben erfahrener geschenkter Freiheit herauszubilden vermag. Der Schnitt-
und Kreuzungspunkt dieser Dialektik ist die Subjektarbeit, von der unter
psychologisch-padagogischer Perspektive hier fiir die emotionale Veranke-
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rung religidser Lernprozesse im Selbstbild wichtige Zusammenhénge heraus-
gearbeitet worden sind. Wer Hilfen zur Selbstverantwortung vor und in der
Welt im Horizont des Glaubens geben will, wird auch die Folgen nicht nur
fiir das Zugestéindnis, sondern auch die Zu-Mutung der Miindigkeit bejahen.
Diese Folgen, die von denen, die Miindigkeit fiirchten, als ,,subversiv*
angesehen werden, werden von anderen als Befreiung zum Leben und zur
Liebe erfahren.



Hans-Georg Ziebertz
Motivation und Interesse.
Lernférderung am Beispiel okologischen Lernens

Es gibt Lernprozesse, die nicht nur Wissen bilden und Einsicht erméglichen,
sondern auch Handeln anstofien wollen. Die Behandlung schopfungstheologi-
scher Fragen kann dazu gezahlt werden. Die Reflexion solcher Lernprozesse
ist in unterrichtspadagogischer und -didaktischer Hinsicht auf Theorien zur
Motivations- und Interessenbildung angewiesen. Dieser Beitrag stellt am
Beispiel 6kologischer Themen Theorien vor, die Moglichkeiten aufzeigen, wie
intrinsische Motivation entsteht und geférdert werden kann. Intrinsische
Motivation fiihrt nicht nur zu anhaltender Beschiftigung mit einem Lernge-
genstand, sondern verweist auf einen zentralen Teil des Selbstkonzepts eines
Menschen, d.h., sie gibt zu erkennen, was einem Menschen wichtig ist.
Lernprozesse, die intrinsisch motiviertes Lernen fordern, leisten somit einen
Beitrag zur Bildung der Personlichkeit und bieten eine hohe Gewihr, daB
Lernen und Handeln néher aneinander riicken.

1. Wissen und Handeln

Im Hinblick auf die Praxisrelevanz von Unterrichtsinhalten gibt es zwischen
und innerhalb der verschiedenen Schulficher groBe Unterschiede. Manche
Lerninhalte sind so abstrakt, daB sie keinen Bezug zur Lebenspraxis zu
enthalten scheinen (und vielleicht auch nicht haben). Andere sind zu nennen,
in denen der Wissenserwerb nur schwerlich gedacht werden kann, ohne daB
damit gleichzeitig handlungsbezogene Impulse verbunden bzw. jene Impulse
ausdriicklich aktiviert werden, die in der Thematik implizit enthalten sind.
Dazu zihlen Inhalte des Problembereichs Natur-Schopfung-Okologie, weil
hier der Mensch in besonderer Weise als das Subjekt identifiziert werden kann,
dessen Rolle in Geschichte und Gegenwart einer kritischen Uberpriifung
bedarf. Was in Fragen des Geworden-Seins und des Werdens der Schipfung
zu sagen ist, enthdlt zwangsliufig grundlegende Anfragen an das Handeln des
Menschen.’

Auf den Unterricht bezogen bedeutet dies, Schiilerinnen und Schiiler nicht nur
wissenschaftlich vertretbar mit Analysen iiber den Zustand der Natur und —
kontrastierend — mit orientierenden Sinnkonzepten wie der christlichen Schop-
fungslehre bekannt zu machen, sondern zugleich bis zu ihrer Handlungspraxis
vorzustofen, um darin jene Verdnderungen praktisch werden zu lassen, die,

grob gesagt, der welteren Ausbeutung der Natur vorbeugen und Versohnung
mit ihr ermdglichen. ? Verhaltensinderungen hervorbringen zu wollen, ist kein

! Aus der umfangreichen Literatur sei zur Orientierung auf das Themenheft der Religions-
padagogischen Beitrdge (RpB) ,,Natur als Schopfung*‘, Heft 31/1993, hingewiesen.

2 Vgl. meinen Beitrag ,,Schopfungstheologisches Denken — Okologisches Handeln. For-
schungsiiberlegungen zur Diagnose und Diagnostik handlungsbezogenen Lernens‘; in: RpB

Religionspidagogische Beitrige 33/1994
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exklusives Ziel des Religionsunterrichts (RU). Im Biologieunterricht wird
beispielsweise eine kritische Behandlung der Notwendigkeit vs. Ersetzbarkeit
der Kernenergie vor der handlungsrelevanten Frage stehen, was getan werden
kann, um den Energieverbrauch zu senken oder zumindest nicht steigen zu
lassen — was also der einzelne durch sein Handeln beitragen kann, um
bestimmte Formen der Energieerzeugung iiberfliissig zu machen.

In der religionspadagogischen Literatur ist das Bemiihen unverkennbar, unter
Zuhilfenahme religioser Naturdeutungsmuster (im allgemeinen) und christli-
cher Schopfungsvorstellungen (im besonderen) ein Orientierungspotential zu
entfalten, das das BewuBtsein der Schiilerinnen und Schiiler veridndern hilft
und geeignet erscheint, motivationale Kraft fiir ein naturkooperatives Verhal-
ten zu fordern.” Mit der Schopfungslehre verfiigt die christliche Theologie
iiber ein Sinnkonzept, das den Menschen in eine Beziehung zum Schopfer setzt
und ihm Rechte und Pflichten im Gesamt der Schopfung zuweist. Gerade
angesichts der Gefahr der fortschreitenden Zerstorung der Natur wird zurecht
versucht, die verhangnisvollen Interpretationen des Herrschaftsauftrags der
Menschen zu iiberwinden und den Gedanken der Einheit der Schopfung
(’integrity of creation”) neu zu entfalten.* Es kommt nicht von ungefihr, daB
in diesem Zusammenhang ethische Argumentationen dominieren. Die Frage
nach der Verantwortung des Menschen im ’oikos’ impliziert die Frage nach
gewiinschten und erlaubten Verhaltensweisen, nach dem, was gut oder
schlecht, richtig oder falsch sei. Neben der Bildung von Wissen und Einsicht
soll also die christliche Schopfungstheologie zugleich auch MaBstibe fiir das
Handeln bereitstellen.’

Aber wie ist dieser Vorgang im Hinblick auf die Unterrichtspraxis lerntheo-
retisch zu denken? Indoktrination ist als Mittel der Handlungsausrichtung in
der offentlichen Schule verboten — und sie ist weder in der Schule noch in
anderen Lernzusammenhéngen wiinschenswert. Soll also an moralische Ap-
pelle, Parinese oder argumentatives Uberzeugen gedacht werden? Biirgen
solche Formen der Problementfaltung, selbst wenn sie sich auf christliche
Uberzeugungen berufen, hinreichend dafiir, daB sie Aufmerksamkeitsprozesse
von Heranwachsenden steuern und gewissermaBen implizit Handeln konstitu-
ieren?

Speziell diese Zusammenhénge bleiben oftmals unbeleuchtet und es scheint,
als werde davon ausgegangen, dal manche Wissensbestinde in bezug auf das
31/1993, 161-181, worin ich die Konturen einer entsprechenden Survey-Untersuchung
beschreibe.

3 Vgl. stellvertretend fiir dieses Anliegen G. Stachel, *Schépfungsglaube’ und 'Bewahrung
der Schopfung’; in: RpB 31/1993, 38-55.

4 Vgl. A. Houtepen, *Integrity of Creation’: naar een ecologische scheppingstheologie; in:
Tijdschrift voor Theologie 30 (1990), 51-75; A. Ganoczy, Suche nach Gott auf den Wegen
der Natur, Diisseldorf 1992; J. Moltmann, Rechte der Menschen — Rechte der Natur. Ein
Interview mit Jiirgen Moltmann; in: Ev.Erz. 43 (1991), 279-287.

5Vgl. A. Auer, Umweltethik, Diisseldorf 1984; H. Kessler, Das Stohnen der Natur,
Diisseldorf 1990.
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Handeln selbstwirksam seien. So kann der Eindruck entstehen, als ob Wissen
und Handeln gewissermaBen urspriinglich miteinander verbunden wiren.
Rock kommt beispielsweise zu der folgenden Einschitzung: ,,Wer im 'Credo’
seinen Glauben an Gott den Schopfer des Himmels und der Erde bekennt,
kann gar mcht anders, als Eifer beim Schutz von Umwelt und Natur zu
entfalten.“® Nach Rock gibt es also eine Art direkter Kausalitit zwischen
christlichem Glaubensbekenntnis und 6kologischem Handeln. An der
Wiinschbarkeit dieser Kausalitit sind keine Zweifel anzumelden, im Gegen-
teil: es wire ein Segen fiir die Natur (den Menschen eingeschlossen), trife
dies zu. Stattdessen lehrt die Beobachtung derer, die sich zum christlichen
Glauben bekennen, daB Eifer beim Schutz der Umwelt nicht die Regel ist. Das
faktische dkologische Handeln der Christen 146t, wie das anderer Mitmen-
schen, oftmals zu wiinschen librig. So sehr man also wollen kann, Rocks
AuBerung trife zu, so darf doch dem niichternen Blick nicht entgehen, daB es
sich mehr um einen wiinschenden Appell, als um eine Wirklichkeitsanalyse
handelt. Rocks Formulierung unterstellt einen kausalen Zusammenhang zwi-
schen einem gewiinschten Idealzustand und der gegebenen empirischen Rea-
litidt, der in dieser Form nicht besteht. Will man dennoch an dem von ihm
formulierten Wunsch festhalten, muB weiter gefragt werden, ob, wie und unter
welchen Bedingungen ein bestimmtes Wissen, ein bestimmter Glaube oder
eine bestimmte Einsicht in Handeln iibergeht.

Ein #hnlicher Sachverhalt ist in Uberlegungen anzutreffen, in denen die
motivierende Kraft des christlichen Ethos herausgestellt wird. So enthalt
beispielsweise eine differenzierte Theorie wie die ,,Autonome Moral* von
Auer’, padagogisch betrachtet, hinsichtlich des Zusammenhangs von BewuBt-
sein und Handeln eine solche Grauzone. Jeurissen, der sich im Rahmen seiner
Studie zum EinfluB religioser Konzepte auf das Friedenshandeln mit Auers
Theorie beschiftigt, entdeckt darin als entscheidende konzeptuelle Schwiche,
daB im Grunde ungeklirt bleibt, wie der Zusammenhang zwischen religidser
Konzeption und faktischem Handeln beschaffen ist, d.h., wie die von ihm
postulierte integrierende, kritisierende und stlmuherende morahsche Funktion
der christlichen Religion praktisch wird.® Jeurissen folgend wird dieser
zentrale Zusammenhang zwar behauptet, aber weder konzeptuell hinreichend
beschrieben noch eigentlich bewiesen: ,,Auer treats the effect of religious
beliefs on the discovery of moral norms and on moral action as distinct
processes. Through this distinction, the relationship between moral norms and
motivation is obscured. On the one hand, religious beliefs provide a basis for
moral norms in Auer’s model, but it is not clear how this process relates to
moral action. On the other hand, religious beliefs motivate to moral action,

6 M. Rock, Umwelterziehung im kath. Religionsunterricht. Theologische Grundlagen und
neue Wege des Denkens; in: Handbuch Praxis der Umwelt- und Friedenserziehung (Bd.II),
hrsg. von J. CallieB und J.E. Lob, Diisseldorf 1987, 300-318, hier 300.

7 A .Auer, Autonome Moral und christlicher Glaube, Diisseldorf 1971.
8 Vgl. R. Jeurissen, Peace and Religion, Kampen/Weinheim 1993, 59ff.
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but it remains unclear how this motivational process is related to the discovery
of moral norms. *° Nach Auer kénnte demnach angenommen werden, daB der
unterstellte Einfluf auf ’direkte’ Weise wirksam ist. Aber daran miissen
Zweifel angemeldet werden, denn es ist zu vermuten, daB es weitere Ein-
fluffaktoren gibt, deren Gestalt und Bedeutung herauszuarbeiten ist. Damit
wird Auers Ansatz nicht obsolet, sondern er bedarf der Ergénzung.

Die skizzierte Problematik zeigt sich auch in einem Beitrag von Ott, in dem
er Lernwege entwirft, Ehrfurcht vor dem Leben einzuiiben. Darin greift er
auf die neutestamentliche Umkehrforderung zuriick und erldutert: ,,Sie [die
Umbkehr] hebt darauf ab, daB der Mensch aus freien Stiicken das Verstocktsein
in den bisherigen Unheilswegen aufglbt um die von Gott neu geschaffene
Wirklichkeit des Heils anzunehmen. “'® Diese Aussage, gegen die in theolo-
gischer Hinsicht sicher kein Einwand zu formulieren ist, ruft vielmehr die
grundsiitzliche Frage hervor, wie die ., Uberwindung des Verstocktseins** ,,aus
freien Stiicken** in Begriffen des Lernens erfat werden kann. Wiederum stellt
sich die Frage, ob Schiilerinnen und Schiiler, die mit der Umkehrbotschaft
vertraut gemacht werden, in direkter Weise den Paradigmenwechsel praktisch
vollziehen, den Ott weiter als ,,die Aufhebung des herrschaftlichen Umgangs
mit der Schopfung*'! konkretisiert. DaB dies nicht so ist, wei auch Ott und
er gibt an spiterer Stelle selber einige Hinweise, die der Reduzierung der
Spannung zwischen BewuBtsein und Handeln dienen sollen, wenn er von den
. Motiven des Handelns** und der ,,Wertschitzung fiir die Schopfung*
spricht.12

Diese kurzen Beipiele reichen aus, um auf eine Problemlage hinzuweisen, fiir
deren Erhellung und Losung die Theologie nicht hinreichend ausgeriistet ist.
Denn wie Aufmerksamkeitsprozesse von Schiilerinnen und Schiilern so gelei-
tet werden konnen, daB die Kluft zwischen BewuBtsein und Handeln iiber-
briickt werden kann, muB im Riickgriff auf die padagogische und psychologi-
sche Theoriebildung geklirt werden. Dabei bietet es sich an, die Beschéftigung
der Heranwachsenden mit Fragen der Natur und ihr Engagement fiir deren
Erhalt als ein Problem der Motivationsbildung zu entfalten, worin die
Wertschatzung fiir die Schopfung ein wichtiges Element darstellt. Frelhch
bedarf es eines theoretischen Rahmens, der diese EinfluBgréBen erfaft.'*

Die ,,weiBen Flecken*, die in den AuBerungen der oben zitierten Autoren
angesprochen wurden, weisen auf einen Sachverhalt hin, der in der pédago-

9 Jeurissen, a.a.0., 62.

10 R. Ort, Ehrfurcht vor dem Leben lernen. Die 6kologische Situation als religitses Problem
und religionspidagogische Aufgabe; in: RpB 31/1993, 132-143, hier 133.

11yel. O1t, 2.2.0., 138.

12 ygl, O1t, 2.2.0., 142.

13 Zum Motivationszusammenhang allgemein vgl. W. Simon, Zur christlich-religiésen
Motivation des Handelns; in: RpB 8/1981, 76-90; M. Wasna, Motivation; in: G. Bitter/G.
Miller (Hg.), Handbuch religionspidagogischer Grundbegriffe IT, Miinchen 1986, 505-509.
14 Vg1, dazu meinen Untersuchungsentwurf , Schépfungstheologisches Denken. .., a.a.0.
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gisch-psychologischen Literatur unter der Chiffre ,,Motivation** und ,,Inter-
esse‘‘ behandelt wird. Motivationstheorien zu Rate zu ziehen, ist freilich nicht
neu. DaB die Motivation ein wichtiges Scharnier zwischen Lernen und
Handeln formt, ist von Stachel explizit herausgearbeitet worden. 135 Stachel
versteht den Theorie-Praxis-Zusammenhang im Kontext des schulischen Ler-
nens zunichst so, daB es sich um , theoretisches Lernen in bezug auf Praxis*!®
handelt. Die Handlungspraxis der Schiiler wird nicht direkt erreicht, aber auf
zweifache Weise beriihrt. Sie bestimmt zundchst als deren Ausgangspraxis die
Beginnsituation des Lernens (,,Vorgidngigkeit der Praxis®). Kognitiv und
affektiv strukturierte Lernprozesse, die an sie ankniipfen, wirken daraufhin
selbst wieder auf das Handeln zuriick. Aus der neuen Praxis, die entworfen,
erprobt und verarbeitet wird, ergeben sich motivationale Energien fiir erneutes
Lernen. Auf diese Weise sind Theorie und Praxis in der Form eines prozeBhaf-
ten Regelkreises systematisch miteinander verbunden.

Neueren Datums ist der Versuch von Padagogen, den psychologisch konzi-
pierten Motivationsbegriff unter pidagogischen Fragestellungen zu beleuchten
und ihn mit dem Begriff Interesse in Verbindung zu bringen. Dieser Versuch
ist fiir die Religionspidagogik von Bedeutung, nicht zuletzt, um die weiter
oben dargestellten ,,lacks** beheben zu kénnen.

2. Gingige Motivationstheorien

Ein Blick in das umfangreiche Standardwerk von Heckhausen'” macht deut-
lich, wie reichhaltig die Zahl der Motivationstheorien ist, die innerhalb der
Psychologie entwickelt worden sind. Orientierung tut not, um die unterschied-
lichen Strémungen voneinander unterscheiden zu kénnen. Die w1cht1gsten
Kennzeichen der Ansitze sollen zunichst knapp skizziert werden, Krapp
bietet dazu einen Systematisierungsversuch an. Er ordnet die Ansdtze vier
wissenschaftlichen Traditionen zu und unterscheidet eigenschaftstheoretische,
lerntheoretische sowie éltere und jiingere kognitive Motivationstheorien. Eine
Evaluation der Ansitze aus piadagogischer Perspektive fiihrt ihn zu dem
SchluB, daB alle aufgefiihrten Richtungen erganzungsbediirftig sind.

Die eigenschafistheoretische Perspektive: Darin wird angenommen, daB eine
bestimmte Personlichkeitsdisposition die wesentliche Quelle der Lernmotiva-
tion darstellt. Als mogliche Indikatoren der Personlichkeitsdisposition gelten
ein Pflichtgefiihl gegeniiber Forderungen der Gesellschaft, die Identifikation
mit Eltern, Lehrern bzw. einer signifikanten Lerngruppe, personlicher Lei-
stungsehrgeiz, egoistische Motive und schlieBlich ein Erkenntniswille. DaB
solche Motive nachweisbar sind, sagt noch nicht, daB sie hinreichend als

150n G. Stachel/D. Mieth, Ethisch Handeln Lernen, Ziirich 1978, vor allem 33-61 und
124-140.

16 Vgl. ebd. 130.

17 H.Heckhausen, Motivation und Handeln, Berlin u.a. 1980.

18 4, Krapp, Die Psychologie der Lernmotivation. Perspektiven der Forschung und
Probleme ihrer pidagogischen Rezeption; in: ZfP 39 (1993) 2, 187-206, hier 192ff.
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,,menschliche Eigenschaften* erklirt werden kénnen. Noch weniger iber-
zeugt die generalisierende Annahme, diese Personlichkeitsspezifikationen
seien bei allen Menschen als identische Eigenschaftsmuster identifizierbar.
Die Annahme einer Konstanz menschlicher Charaktereigenschaften steht vor
der kaum aufzulosenden Schwierigkeit, die faktisch vorhandenen Unterschie-
de von Eigenschaftsdispositionen erkldren zu miissen. ¥

Die lerntheoretische Perspektive: Die lerntheoretische Motivationsforschung,
die eine starke behavioristische Tradition aufweist, hat sich vor allem mit der
Leistungsmotivation beschiftigt. In ihr gilt Motivation als vornehmlich be-
stimmt durch externe Verhaltenssteuerung. Demnach sind Handlungen eine
Folge von negativen bzw. positiven Verstirkungen; sie konnen als Reiz-Re-
aktions-Ketten beschrieben werden. DaB in dieser Theorie die Aufensteuerung
einen hervorgehobenen Platz einnimmt, ist zugleich AnlaB fiir Kritik. Ist es
zutreffend, daB Verhalten tatséichlich in dem MaB, wie angenommen wird,
von extrinsischer Motivation abhiingig ist? Dauerhaftes Handeln, so der
Einwand, beruht auch auf intrinsischer Motivation, also darauf, daf die
Titigkeit ein ausreichendes Gefiihl der Zufrledenhext vermittelt und nicht
vornehmlich durch Sanktionen gesteuert wird.

Altere kognitive Theorien: Sie gruppieren sich um das sogenannte ,,Erwar-
tungs x Wert-Theorem*‘. Dessen Kern bildet die Zweck-Mittel-Kalkulation,
also die Ausrichtung einer Handlung am geschitzten Nutzen. Nicht personli-
che Zufriedenheit oder innere Freude steuern das Handeln, sondern eine
Kalkulation des erwartbaren Gesamtergebnisses, das aus den Elementen
Situation, Handlung, Handlungsergebnis und Handlungsfolgen berechnet
wird, Mit diesem Ansatz konnte die Vorstellung von der Dominanz der
externen Steuerung der Motivation unterlaufen werden. Zwar sind auch duBere
Anreize von Bedeutung, aber sie unterliegen der kognitiven Kontrolle durch
das Individuum. Diese Ansitze richten ihren analytischen Blick allerdings
weniger auf die Realisierung von Handlungen, sondern stirker auf die
Intentionsbildung, die einer Handlung vorausgeht. %

Neuere kognitive Theorien: Sie lassen ein stérkeres Interesse an Fragen der
intrinsischen Motivation erkennen, indem neben zweckrationalen Uberlegun-
gen nicht-instrumentellen Faktoren Bedeutung zuerkannt wird. Man spricht
von , titigkeitsspezifischen Vollzugsanreizen'* oder, wie in der Attributions-
forschung, vom Konzept der ,,Selbstwirksamkeit*, die sich aus dem Selbst-
vertrauen in die eigene Leistungsfihigkeit und der Einschitzung eigener
Selbstwirksamkeit ergibt. Wenn auch neuere kognitive Theorien den Folgen
einer Handlung die zentrale motivationale Rolle zuerkennen, so iibersteigt die
Folgenanalyse doch die oben zitierte Zweck-Mittel-Kalkulation. Motivation

19 Heckhausen hat sich mit der Tradition und neveren Vertretern dieses Ansatzes eingehend
auseinandergesetzt, vgl. Heckhausen 1980, a.a.0., 66ff und 86ff.

20 Auch hierzu bietet Heckhausen eine vorziigliche Einsicht in die verzweigte lerntheore-
tische Theorieentwicklung, vgl. ebd., (zahlreiche Verweise, s.Register).

21 Als Klassiker vgl. J.W. Atkinson, An Introduction to Motivation, Princeton 1964.
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ist demzufolge ein Ergebnis aus der Bewertung der ,,sozialen Bezugsnorm*
(im Vergleich mit der Leistung anderer), der Bewertung der ,,individuellen
Bezugsnorm* (auf dem Hintergrund eigener vorangegangener Leistungen)
und einer ,,aufgabenorientierten Bewertung* (sachliche Notwendigkf.aiten).22

3. Begrenzungen: Leistungsdominanz und AuBensteuerung

Ein Vergleich der vier Theoriegruppen untereinander 14Bt bereits erkennen,
daB die beiden letztgenannten theoretischen Perspektiven der Selbststeuerung
des Subjekts eine deutlich groBere Bedeutung zumessen als die beiden erstge-
nannten. Auf dieses Spannungsfeld richtet sich die piddagogische Reflexion.
Darin geht es unter anderem um die Frage, inwieweit eine Motivationstheorie
padagogisch zu rechtfertigen ist, die sich vor allem um die Erklirung der
AuBensteuerung bemiiht und die die Selbsttitigkeit der Lernenden als eine der
AuBensteuerung ,,nachfolgende Funktion versteht, nicht aber der Selbstté-
tigkeit der Heranwachsenden entsprechende Aufmerksamkeit widmet.” Eine
solche Auffassung zeigt sich konkret im Denkrahmen der Leistungsmotivati-
on, wenn hauptsichlich Elemente der extrinsischen Motivation als Mittel zur
Erhohung der Leistungsfihigkeit der Schiilerinnen und Schiiler herangezogen
werden. Wie zu zeigen ist, soll damit nicht die Notwendigkeit in Zweifel
gezogen werden, daB auch LernanstoBe von auBien gegeben werden miissen.
Die Frage ist vielmehr, wie sie gegeben werden sollen, damit Selbsttitigkeit
gefordert wird.

Motivation im Sinne der Férderung von Leistung zu begreifen, liegt hinsicht-
lich der auf Leistung ausgerichteten Schule und der sie umgreifenden Lei-
stungsgesellschaft auf der Hand. Es kann zumindest nicht verwundern, daf
ein leistungsorientiertes Verstindnis von Motivation in der pidagogisch-di-
daktischen und religionsdidaktischen Literatur dominiert. So sehr zum einen
alle Bemiihungen nétig und niitzlich sind, Schiilerinnen und Schiiler auf ihrem
Lernweg vor allem leistungssteigernd zu begleiten, so wird dieses Vorhaben
gleichzeitig von pidagogischen Gesichtspunkten her kritisch befragt. Hinter-
grund kritischer Anmerkungen sind metadidaktische Uberlegungen, inwieweit
Heranwachsende als Material fiir fremde Zwecke benutzt und inwieweit die
Mébglichkeit zur Ubernahme freier Verantwortlichkeit als Bedingung fiir
sittliche Selbsttitigkeit gewahrt wird. Fiir Schiefele, Hausser und Schneider”*
wird die Leistungsmotivierung durch padagogische Zielbegriffe wie Eigen-

22 Diese Forschungsrichtungen représentieren nicht einen paradigmatisch anderen Ansatz,
sondern lassen eine Anlehnung an die ,,Erwartung x Wert — Theorie** deutlich erkennen,
wenn auch mit neuen Akzenten.

23 Hauptvertreter dieser Richtung finden sich im deutschsprachigen Bereich in einer
Forschungsgruppe um Hans Schiefele in Miinchen.

24 H. Schiefele/K. Hausser/G. Schneider, , Interesse* als Ziel und Weg der Erziehung.
Uberlegungen zu einem vernachlissigten pidagogischen Konzept; in: ZfP 25 (1979), 1-20,
hier 2ff; vgl. auch G. Schneider/K. Hausser/H. Schiefele, Bestimmungsstiicke und Proble-
me einer pidagogischen Theorie des Interesses; in: ZfP 25 (1979), 43-60.
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stindigkeit, Selbstverantwortung und -verwirklichung nicht nur relativiert,
sondern es stellt sich fiir sie iiberhaupt die Frage, wie sie im pidagogischen
ProzeB padagogisch gerechtfertigt werden kann. Diesen Autoren zufolge ist
die scheinbar unauflésbare Koppelung von Leistung und Lernen nicht schliis-
sig. Ohne die Leistungsmotivation ginzlich zu verwerfen, streben sie eine
Vergewisserung iiber die tiefere Zielbestimmung des leistungsthematischen
Lernens an. Uber Beweggriinde fiir bestimmte Handlungen, Anstrengungen
und Bereitschaften sei eine Reflexion anzustofen, um nicht unpddagogisch
soziokulturelle ZweckmiBigkeiten und Forderungen als Anspriiche an die
Praxis fraglos zu stiitzen.” Die Dominanz der Leistungsmotivierung, wie sie
etwa in kybernetischen und manchen curricularen Didaktiken zum Vorschein
kommt, ist gerade wegen ihrer mangelnden metadldaktlschen Reflexion bzw.
wegen ihres Funktionalismus oftmals kritisiert worden.”® Die Frage nach dem
,,Wozu‘* erscheint nicht selten auf bestimmte (spatere) Brauchbarkeiten redu-
ziert, obwohl sie weitmehr intendiert, ndmlich die Frage nach dem Sinn des
eigenen Lebens. Die Beantwortung der Sinnfrage ist aber das zentrale Problem
der padagogischen Arbeit im allgemeinen und des religiésen Lernens im
besonderen.

So sind die Schwichen der weiter oben dargestellten Motlvatlonstheorlen
speziell in ihrer Ausprigung als Leistungsmotivation, fiir Krapp indreifacher
Hinsicht evident: a) sie fragen nur am Rande nach den individuellen Préferen-
zen der Handelnden, nach der Entstehung oder Wirkung selbstbestimmier
Motivation; b) sie greifen nicht oder kaum die Frage nach dem ,,Warum?*
bestimmter Handlungen auf und c) sie beschiftigen sich nur unzureichend mit
den inhaltlichen und gegenstandsbezogenen Komponenten der Motivation.
Diese Kritik notiert somit den Bedarf an einer Motivationstheorie, die sich
nicht inhaltsleer présentiert, sondern die sich mit bestimmten Themen (Lern-
und Handlungsinhalten) verbinden 14Bt, die die tieferen Sinnfragen von
Inhalten und intendierten Handlungen thematisiert und Lernen nicht auf das
Erreichen eines isolierten Leistungsziels reduziert und die schlieBlich der
Selbsttitigkeit der Heranwachsenden und ihren Wertkonzepten einen wichti-
gen Platz einrdumt. Dieses Desiderat verdankt sich nicht einer verspiteten
Emanzipationspidagogik, sondern es beruht auf der Einsicht, daB mit solchen
Lernkontexten Prozesse der Identitits- bzw. Personlichkeitsbildung verbun-
den sind.

4. Motivation im Kontext einer Theorie des Selbst
Im Rahmen einer am individuellen Selbst orientierten Motivationstheorie ist
die Verhiltnisbestimmung von intrinsischer und extrinsischer Motivation von

25 Vgl. Schiefele/Hausser/Schneider 1979, a.a.0., 5f.

26 Vgl. die Kritik von H. Blankertz (in: 'Theorien und Modelle der Didaktik’, Wein-
heim/Miinchen 121986, 51ff) und W.H. Peterfen (in: 'Lehrbuch Allgemeine Didaktik’,
Miinchen 21989, 140ff, 169ff).

27 Vgl. Krapp 1993, a.a.0., 199f.
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besonderer Bedeutung. Deci und Ryan, die zahireiche Forschungen auf diesem
Gebiet durchgefithrt bzw. angestoBen haben, korrigieren neuerdings eine
eigene Hypothese, nach der beide Motivationstypen danach unterschieden
werden kénnen, daB es sich bei intrinsischer Motivation um selbstbestimmte
und bei extrinsischer Motivation um fremdbestimmte Motivation handelt.?®
Auch extrinsische Motivation, so ihre These, kann unter bestimmten Bedin-
gungen als selbstbestimmt erfahren werden. Die Moglichkeit zur Selbstbe-
stimmung bildet im iibrigen den Kern ihrer Theorie, denn eine auf Selbstbe-
stimmung beruhende Lernmotivation weise positive Effekte hinsichtlich der
Qualitit des Lernens auf.
Bedingungen, unter denen extrinsische Motivation dem selbstbestimmten
Lernen dient, sind nach Deci und Ryan mit Hilfe der Begriffe Internalisation
und Integration zu erfassen. Internalisation beschreibt den Vorgang, wie
externe Werte in die internalen Regulationsprozesse einer Person {ibernommen
werden, Integration driickt aus, daB die internalisierten Werte und Regulati-
onsprozesse in das individuelle Selbst eingegliedert werden. Dem liegt zugrun-
de, daB die Autoren das Bediirfnis nach sozialer Eingebundenheit (neben dem
Bediirfnis nach Kompetenz bzw. Wirksamkeit und dem Bediirfnis nach
Autonomie bzw. Selbstbestimmung) als ein psychologisches Grundbediirfnis
verstehen, das sie als angeboren voraussetzen. Soziale Eingebundenheit
impliziert, daf sich die organismische Selbstentwicklung des Menschen in
stetigem interaktiven Austausch mit der sozialen Umgebung vollzieht. Es ist
demnach durchaus ,,menschlich®, Aspekte der sozialen Umwelt zu integrie-
ren, um sich auf diese Weise mit ihr verbunden zu fiihlen und an ihr
teilzuhaben.

Aber nicht jede Form der Internalisierung und Integration extrinsischer

Motivationsaspekte dient dem Aufbau intrinsisch motivierten selbstbestimm-

ten Lernens. Deci und Ryan entwickeln auf der Basis empirischer Forschungen

vier Typen extrinsischer Motivation, die sie auf einem Kontinuum von
heteronomer Kontrolle einerseits und Freiwilligkeit und Selbstbestimmung
andererseits anordnen” :

a Externale Regulation: Handlungen werden ausgefiihrt, die direkt durch
duBere Belohnungen oder Sanktionen motiviert sind, d.h., die Handlungen
sind voll von duBeren Steuerungsfaktoren abhingig.

o Introjizierte Regulation: Handlungen sind insoweit internal, daB sie ohne
sichtbare dufBere Handlungsanstofe ausgefiihrt werden. Externe und interne
Regulation sind zwar Teil der Person, sie sind jedoch separiert und nicht
wirklich integriert.

o Identifizierte Regulation: Eine Handlung wird ausgefiihrt, weil das Selbst
sie als wichtig und wertvoll ansieht und nicht, weil das Gefiihl vorherrscht,

28Vgl. E.L. Deci/R.M. Ryan, Die Selbsbestimmungstheorie der Motivation und ihre
Bedeutung fiir die Padagogik; in: ZfP 39 (1993) 2, 223-238.
29 Nach Deci/Ryan 1993, a.a.0., 227f.
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so handeln zu sollen. Normen, Werte und Ziele werden von dem individu-
ellen Selbst als ,,Eigenes* identifiziert.

a Integrierte Regulation: Die integrierte Regulation représentiert die hochste
Form der Integration extrinsischer Motivation in das individuelle Selbst.
Normen, Werte und Ziele sind kohérent in das Selbstkonzept integriert.

Mit dieser Typologie korrigieren Deci und Ryan die Annahme, hinsichtlich
des Kriteriums ,,Selbstbestimmung‘* seien intrinsische und extrinsische Moti-
vation unvereinbar. Es gibt graduelle Unterschiede bei der Aufnahme extrin-
sisch motivierten Verhaltens, es kann — mit Abstufungen — in Differenz oder
Kohirenz zum Selbstkonzept stehen.”” Kennzeichen selbstbestimmten Verhal-
tens wie Neugier, Exploration, Spontaneitit und Interesse an den unmittelba-
ren Gegebenheiten der Umwelt lassen eine Integration externaler Handlungs-
kennzeichen zu (wie die instrumentelle Absicht, eine von der Handlung selbst
unterschiedene Folge herzustellen bzw. eine bestimmte Konsequenz zu errei-
chen), wenn eine entsprechende Organisation der sozialen Umwelt gegeben
ist. Wie weiter oben erwihnt, korrespondieren die Bediirfnisse Soziale Ein-
gebundenheit mit denen der Kompetenz und Autonomie. Die beiden letztge-
nannten sind entscheidende Merkmale, durch die sich der soziale Lernkontext
auszeichnen muB, soll extrinsische Motivation in das Selbstkonzept integriert
werden. Das heiBt: Kontrollierende und die Selbstindigkeit, Wahlfreiheit und
Eigeninitiative tangierende MaBnahmen untergraben die intrinsische Motiva-
tion und behindern ,,hohere Formen identifizierter oder integrierter Regula-
tion externer Einfliisse. Es ist weniger von Bedeutung, ob Riickmeldungen an
die Lernenden negativ oder positiv formuliert sind. Entscheidend ist, daf eine
kontrollierende Einbettung der Meldungen vermieden wird — das gilt fiir
positiv wie negativ formulierte Riickmeldungen. ,,Lehrerkommentare‘‘ haben
positiven EinfluB auf die intrinsische Motivation, wenn sie das Erleben eigener
Autonomie schiitzen und die Erfahrung persénlicher Kompetenz und Selbst-
wirksamkeit wahren. Sie sind zugleich eher geeignet, Integrationsleistungen
extrinsisch motivierten Verhaltens in das Selbstkonzept zu vollbringen. Deci
und Ryan heben damit die Bedeutung der Lernumgebung hervor, worin den
Bedingungen Gestalt gegeben wird, die intrinsisch und extrinsisch motiviertes
selbstbestimmtes Lernen fordern oder behindern. Dieser Sachverhalt ist von
groBer Bedeutung, weil die Schule in der Regel von extrinsischen Motivati-
onsformen Gebrauch macht. Es geht demnach nicht um eine Kritik extrinsi-
scher Motivationsformen, sondern um die Bedingungen, unter denen extrin-
sische Motivation intrinsischem Lernen zugute kommt.

30 Auf diesem Hintergrund ist die Taxonomie affektiver Lernziele (D.R. Krathwohl et.al.,
Taxonomie von Lernzielen im affektiven Bereich, Weinheim/Basel 21978) von Bedeutung.
Was Krathwohl auf Niveau 5 als ,,Gipfel des Internalisierungsprozesses® (ebd. 176)
beschreibt, muf nicht notwendig als eine Internalisation im Sinne ,.externer Regulation**
begriffen werden, Im Gegenteil: pidagogisch wiinschbar ist eine subjektbezogene Integra-
tion von Wertkonzepten, damit sie gerade nicht als isolierte Fremdkorper in das Selbstkon-
zept eingegliedert werden.
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5. Der Begriff des ’Interesses’ im Kontext der Motivation

Um die vorgenannten Ziele erreichen zu konnen, wird in der padagogischen
Forschung der motivationstheoretischen Reflexion der Begriff des Interesses
zur Seite gestellt.>’ Der Interessenbegriff soll die Selbsttitigkeit der Heran-
wachsenden hervorheben, die Reflexion der Wertgebundenheit von Handlun-
gen gewahrleisten und das padagogische Ziel im Blick behalten, daB Lernen
einen Beitrag zur Personlichkeitsbildung leisten will.** Mit dem Interessenbe-
griff soll zudem der Formalitdt und mangelnden Inhaltlichkeit gingiger
Motivationstheorien begegnet werden: Auf welche Gegenstiinde richtet sich
die individuell selbstbestimmte Lernmotivation? Was wihlt jemand aus, woran
orientiert er/sie sich, welche Art von Priferenzen spielen eine Rolle?*? Der
Interessenbegriff wird vor allem von der Leistungsmotivation abgegrenzt.
Schiefele, Hausser und Schneider erkliren: ,,Der Theorie der Leistungsmoti-
vation wird nicht vorgehalten, ihre Entscheidung sei falsch, sondern sie wird
kritisiert, weil sie Leistung als empirisch feststellbaren Sachverhalt betrachtet,
der nicht weiter auf die Normpositionen hin untersucht zu werden braucht,
von denen her Leistung fiir die leistende Person ihren Sinn bezieht... Nicht
gegen Leistung wird argumentiert, sondern fiir die Begriindung der Leistungs-
forderung, aus Wertvorstellungen, die um das Zentrum der sich selbst
gehorenden, wissend und verstehend sich entscheidenden Person geordnet
sind.“** Aus padagogischer Sicht geht es um den Einbezug der Frage, wie die
aktive Selbst- und Weltgestaltung der Schiilerinnen und Schiiler gefordert und
sich das Selbst im Laufe des pidagogischen Prozesses entwickeln kann.

Um diesen normativen Anspruch einzuholen, scheint einer Reihe von Piddago-
gen der Begriff | Interesse® geeignet, ohne daB sie ,,Interesse‘‘ zur einzigen
Voraussetzung pidagogischer Lernforderungen erkldren. ,,Aber Interessen zu
haben, mit positiver Gefiihlseinstellung um wissende Teilhabe an den Tatbe-
stinden und Ereignissen der Lebenswirklichkeit bemiiht zu sein, ist eine
besonders giinstige Lernvoraussetzung und ein Ziel, in dem sich u.a. die
Eigenstidndigkeit der Person und auch ihre Wiirde verwirklicht.“* Interesse
bezeichnet diesen Autoren zufolge die Tendenz, ,,sich intentional und reflexiv
mit je gegebenen Wirklichkeitsbereichen einzulassen. Die so entstehenden
Person-Umwelt-Beziehungen werden aufgeklirt, kognitiv erschlossen und

31 A. Krapp, Interesse — Ein neu entdecktes Forschungsgebiet der empirischen Padagogik;
in: K. Ingenkamp/R.S. Jiger/H. Petillon/B. Wolf (Hg.), Empirische Pidagogik 1970-1990.
Eine Bestandsaufnahme der Forschung in der Bundesrepublik Deutschland, Bd.II, Wein-
heim 1992, 617-623.

32 Dieses Ziel konvergiert formal mit neueren Bemiihungen um die Wiederentdeckung des
Bildungsauftrags schulischen Lernens insgesamt und inhaltlich mit der christlich anthropo-
logisch begriindeten Aufgabenstellung des RU, wie dies etwa der SynodenbeschluB ,,Der
Religionsunterricht in der Schule*‘ beschreibt.

33 Krapp 1993, a.a.0., 201f.

34 Schiefele/Hausser/Schneider 1979, a.a.0., 7.

35 Schiefele/Hausser/Schneider 1979, a.a.0., 7.
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emotional bewertet. Kognitive ErschlieBung, emotionale Bewertung und han-

delnder Eingriff verdndern den Person-Umwelt-Bezug. *“ Interesse ist eine auf

Selbstbestimmung beruhende motivationale Komponente des intentionalen

Lernens.*®

Drei Merkmale kennzeichnen zusammenfassend die Manifestation des Per-

son—Gegenstand—Bezugs37

1. kognitiv: Der Interessenbezug manifestiert sich in der Person in differen-
ziertem und integriertem Wissen iiber einen Gegenstandsbezug, er zeigt sich
in erkennender und verstehender ErschlieBung von Sachverhalten in der
materiellen und sozialen Umwelt.

2. emotional: Der begreifende Umgang versetzt das Subjekt in eine positive
Gefiihlslage, die unterschiedliche Qualitdt annehmen kann (Spannung,
Wissensdurst, Bewunderung, Ergriffenheit) und die andere Gefuhlslagen
ausschliefit (Langeweile, Widerwille, Abneigung und Indlfferenz)

3. Wertbereich: Der Wertbereich driickt sich in herausgehobener Wertschiit-
zung fiir einen Gegenstand aus (Selbstintentionalitit). Die Auseinanderset-
zung mit dem Gegenstand gilt fiir sich genommen als wertvoll (Identitits-
gewinn) und der Umgang mit Gegenstidnden ist nicht nur instrumentell
(Mittel zum Zweck), sondern hat etwas mit dem Selbstverstindnis der
Person zu tun. In seinen Interessen verwirklicht sich der Mensch, er handelt
nach Priferenzen und Bewertungen, die fiir sein Leben Bedeutung haben.”’

Interesse gilt somit als eine besondere Qualitit der Interaktion zwischen Person

und Umwelt und ihre pidagogische Relevanz liegt darin, daB Schiilerinnen

und Schiiler eine kognitiv thematisierte emotionale Beteiligung erkennen
lassen. Sie verfiigen tiber eine hohe subjektive Wertschétzung von Lerngegen-
stinden. Anders gesagt: Interesse ist ein Aspekt der qualitativen Gerichtetheit
eines Individuums unter der Perspektive der Werthaftigkeit und der Valenz,

36 Vgl. Schiefele/Hausser/Schneider 1979, a.a.0., 17.

37 Nach M. Prenzel/A. Krapp/H. Sch:ejde Grundziige einer pddagogischen Interessentheo-
rie; in: ZfP 32 (1986), 163-173.

38 Zur Kennzeichnung dieser Dimension wird auch der Begriff ,,Flow* verwendet. Flow
sagt etwas aus iiber die Qualitit des subjektiven Erlebens. Nach M. Csikszentmihalyi und
U. Schiefele (’Die Qualitit des Erlebens und der ProzeB des Lernens’; in: ZfP 39 (1993),
207-221) ist Flow ein holistisches Gefiihl des Aufgehens in einer bestimmten Tétigkeit, es
hat mehrere Komponenten: Verschmelzen von Handlung und BewuBtsein; Zentrierung der
Aufmerksamkeit auf einen beschrinkten BewuBtseinsausschnitt; Selbstvergessenheit und
Nicht-Ausiiben von Kontrolle tiber Handlung und Umwelt. Bei Flow sind alle Gedanken
und Empfindungen auf eine Handlung gerichtet, storende Einfliisse bleiben ,,aufen vor*’,
die Person befindet sich auf der Hohe ihrer Leistungsfihigkeit. Um Flow zu erleben, bedarf
es eines stimmigen Verhiltnisses zwischen den Anforderung in einer Stituation und den
vorhandenen personlichen Fihigkeiten. Befinden sich sowohl Anforderungen als auch
Fihigkeiten auf einem niedrigen Niveau, kann sich Apathie einstellen. Geringe Fihigkeiten
und hohe Anforderungen fithren zu Angst, hingegen erzeugen niedrige Anforderungen und
hohe Fahigkeiten Langeweile.

39 Affektiv’ kann der ’emotionale Bereich’ taxonomisch mit den Stufen 1-2 bei Krathwohl
(vgl. Anm. 30) und der *Wertbereich’ mit den Stufen 3-5 gekennzeichnet werden.
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die das Individuum bestimmten Objekten zuschreibt, es ist eine besondere
inhaltlich geformte Ausdeutung des intrinsischen Motivationsbezugs. Schiile-
rinnen und Schiiler verfiigen zudem iiber eine gesteigerte Handlungsbereit-
schaft. Sie erleben eine selbstbestimmte Leistungsrelevanz, d.h., sie denken
(in gegenseitiger Verflochtenheit) iiber sich selbst und den betreffenden
Gegenstand nach.*” Damit erreicht das Interessenkonzept einen personlich-
keitsbildenden Referenzrahmen. In diesem Sinn sind Interessen fiir Todt*! ein
integraler Bestandteil des Selbstkonzepts bzw. der Personlichkeit und das
Aufsuchen und Finden eigener Interessen ist eine bedeutsame Komponente bei
der Entwicklung von Identitit.*

6. Einige Konsequenzen fiir Motivationsprozesse im Unterricht

Was iiber die Zielbestimmung der Interessentheorie gesagt wurde, kommt den
Zielvorstellungen sehr nahe, denen sich der RU verpflichtet fiihlt. Als das
»etwas andere Fach* will es einen besonderen Beitrag fiir die Bildung der
Person leisten und es miBt den eigenen Inhalten die bedeutsame Rolle zu, als
Deutungs- und Handlungswissen die ganze Person zu erfassen und sie mit
etwas sehr Wesentlichem bekannt zu machen, das fiir die Person und die sie
umgebende Welt gleichermaBen relevant ist. Das im RU angebotene Lebens-
wissen und sein Potential zur Weltdeutung, dessen Korrelation mit der
Lebenswirklichkeit der Schiilerinnen und Schiiler immer schwerer zu gelingen
scheint,* ist moglicherweise in seiner enzyklopadischen Anlage oft zu wenig
in der Lage, Ankniipfungspunkte fiir ein selbstbestimmtes Lernen zu bieten,
das wiederum die Internalisierung von Inhalten und ihre Integration in die
Person erleichtert. Aus empirischen Untersuchungen ist bekannt, daB die
Interessen der Schiiler an zentralen Themen bzw. Fichern mit der Dauer des
Schulbesuchs systematisch abnehmen. Schiirfer noch: Die Schule bietet zuviel
von dem, was als uninteressant empfunden wird und zuwenig von dem, was
auf Interesse stoBt.** Sie orientiert sich am Schema der Ubertragung von
Wissen und Information und bedient sich dabei vor allem Formen der

40Vgl. Csikszentmihalyi/Schiefele 1993, a.a.0.; auch Krapp 1993, a.2.0., 201f.

41 E. Todt, Die Bedeutung der Schule fiir die Entwicklung der Interessen von Kindern und
Jugendlichen; in: Unterrichtswissenschaft 13 (1985), 362-376, hier 365; vgl. auch ders.,
Das Interesse. Empirische Untersuchungen zu einem Motivationskonzept, Bern/Stutt-
gart/Wien 1978 und ders. (Hg.), Motivation. Eine Einfithrung in Probleme, Ergebnisse
und Anwendungen, Heidelberg 1977.

42 Todt zufolge ,,spricht einiges dafiir, daB spezifische und allgemeine Interessen gegen
Ende der Adoleszenz stirker im individuellen Selbstkonzept integriert werden und daB in
den Gebieten, in denen ein entsprechendes Grundwissen aufgebaut und eine angemessene
Arbeitstechnik entwickelt wurde, Fachinteresse weniger von den jeweiligen Bedingungen
des Unterrichts als von dem Anreiz des Gegenstandes und der Auseinandersetzung mit
diesem ausgeht‘‘ (Todt 1985, a.a.0., 376).

43 Dies ist zumindest der Tenor einiger Beitrige in G. Hilger/G. Reilly (Hg.), Religions-
unterricht im Abseits?, Miinchen 1993,

44 8o die Erkenntnis von Todr 1985, a.a.0., 367.



74 Hans-Georg Ziebertz

extrinsischen Motivation. Csikszentmihalyi und Schiefele*’ fragen sicher
zurecht, ob die vorherrschende Beschrankung auf extrinsische Motivation, mit
der die Hoffnung auf Selbstwirksamkeit verbunden ist, nicht zu viele Energien
vergeudet: sie 148t sich zwar leichter handhaben als Formen der intrinsischen
Motivation, aber sie ignoriert das BewuBtsein der Schiiler und behandelt sie
als fabrikationsbereites Rohmaterial. Der Motivationszustand (auch im Hin-
blick auf intrinische Motiviertheit) kommt oft nicht in den Blick.*® Es gibt
keine Anhaltspunkte, daB sich der RU von dieser Unterrichtspraxis grundle-
gend unterscheidet.

Wie die Forschung zeigt, fiihrt das Erleben von Flow®’ (als Kennzeichen fiir
intrinsische Motiviertheit) zur Erhéhung der Lernbereitschaft, weil sich die
Person einer Sache um ihrer selbst willen zuwendet. Gerade die Behandlung
schopfungsthematischer Fragen wire erfolgreich zu nennen, wenn ihr dies
geldnge. Thr Ziel muB es sein, nicht nur das abstrakte Wissen um die christliche
Deutung der Schopfung zu erhohen, es von anderen abstrakten Deutungssy-
stemen abzugrenzen usw., sondern die innere Bereitschaft der Schiilerinnen
und Schiiler anzusprechen, das Konzept ,.integrity of creation** lebensprak-
tisch auszudeuten. Bedenkenswert scheint mir in diesem Zusammenhang die
Uberlegung von Csikszentmihalyi und Schiefele, die Phylogenese der Ficher
sei in der Ontogenese der Entwicklung der Schiiler zu wiederholen.*® Sie
meinen damit, daB jeder Inhalt, wie abstrakt er sich auch immer zeigen mag,
urspriinglich aus Problemzusammenhingen heraus entstanden ist, die fiir die
Menschen von vitalem Interesse waren (Schopfung!). Es muf also darum
gehen, dieses vitale Interesse unterrichtsdidaktisch zu rekonstruieren. Das
heifit: Der Unterricht mufl den Weg, den die betreffende Disziplin zu mehr
Abstraktheit und Verwissenschaftlichung zuriickgelegt hat, in umgekehrter
Richtung verfolgen. Positiv formuliert: Schiilerinnen und Schiilern ist die
Chance zu eroffnen, gleichsam als Novizen jenes Staunen und jene Neugier
zu wiederholen, die am Beginn der historischen Entwicklung der Disziplinen
gestanden haben mag. Negativ formuliert: Der Unterricht darf nicht so
angelegt sein, daB Schiiler Probleme nur auf der Ebene hoch spezialisierter
Zusammenhinge kennenlernen. 24

Wie Hoffmann und Lehrke*” herausfanden, sind neben dem speziellen Thema
(Natur, Schopfung) der Kontext und die Moglichkeit zur praktischen Anwen-
dung von besonderer Bedeutung. Unter Kontext ist der Blickwinkel zu

45 Vgl. Csikszentmihalyi/Schiefele 1993, a.a.O.

46 Gleichwohl ist einzurdumen, daf der ,,Anstofzwang*, mit dem Lerneinheiten meist
beginnen, auch zu SpaB an der Sache fithren kann. Es wire also falsch, zwischen
’AnstoBfzwang’ und 'Heteronomie’ eine direkte Verbindung anzunehmen.

47 Zum Begriff 'Flow’ siehe Anm. 38.
48 So Csikszentmihalyi/Schiefele 1993, a.a.0., 217,
49 vgl. ebd.

50 H. Hoffmann/M. Lehrke, Eine Untersuchung iiber Schiilerinteressen an Physik und
Technik; in: ZfP 32 (1986), 189-204.
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verstehen, aus dem heraus ein Inhalt behandelt wird. Beispielsweise: Was
bedeutete die Erfahrung ,,Einheit der Schopfung** friiher und was bedeutet sie
heute? Warum hat es den Menschen geholfen, Schopfung als 'Einheit’ zu
verstehen und warum waren die soziodkologischen Konsequenzen dieses
Denkens (global und lokal) minder destruktiv als es die Konsequenzen der
modernen Subjekt-Objekt-Machtkonstellation zu sein scheinen? Welche Fol-
gen sind offensichtlich, daB diese Erfahrung den modernen Menschen eher
fremd ist?”' Es geht also um Fragen, die geeignet sind, bei Schiilerinnen und
Schiilern intrinsisch motiviertes Suchen zu stimulieren, weil die Antworten,
die sie interessengeleitet finden und die sie mit ihrem Selbst- und Wertkonzept
zusammenbringen konnen, weit mehr als oktroyierte Antworten in der Lage
sind, iiber den Unterricht hinaus wirksam zu werden. Selbst relativ unattrak-
tive Gegenstinde konnen an Attraktivitit gewinnen, wenn sie in lebensrele-
vante Kontexte eingebunden sind, d.h., wenn sie mit Fragen verbunden
werden, die aus dem Blickwinkel der Kinder und Jugendlichen heraus einen
handlungsrelevanten ’Sitz im Leben’ vorweisen.’” Die Wirksamkeit wird noch
erhoht, wenn solche Lernprozesse mit Tétigkeiten in Zusammenhang stehen,
sei es, indem Kontakte zu ortsanséssigen Gruppen gekniipft werden, die sich
in dkologischen Fragen engagieren und bei deren Mitgliedern der Wertbezug
eines naturkooperativen Verhaltens eine hohe Dichte erreicht (was eine
zusitzliche Stimulation beinhaltet), oder sei es, indem einfache Handlungs-
moglichkeiten im Raum der Schule erdffnet werden, wie etwa das Anlegen
eines ,,Biogartens“53. Fiir Stadtkinder bietet ein solcher Garten oft die erste
Erfahrung mit Aussaat und Ernte, aber auch mit der Pflege und dem Schutz
von Pflanzen und er verlangt, diese Sorge auch iiber die Ferien hinweg
fortzusetzen.

Derartige Moglichkeiten fordern in dreifacher Hinsicht intrinsisch motiviertes
Lernen: sie ermoglichen Schiilerinnen und Schiilern selbstbestimmtes Lernen
(Erfahrung von Autonomie), die Erfahrung eines durch die Praxis kontrollier-
baren Zuwachses an Komsgetenz und schlieBlich die Erfahrung, daB ihr
Handeln sozial relevant ist.”" In kognitiver Hinsicht ist pddagogisch darauf zu
achten, daB Lerngegenstinde die Bedingung erfiillen, daB mit ihnen ein
Zuwachs an Kompetenz méglich ist. Schopfungstheologische Sinndeutungen
miissen Einsicht in lebensrelevante Zusammenhinge ermoglichen und ein

51Vgl. die in diesem Zusammenhang aufschluBreiche exegetische Reflexion von J. Ebach,
Schopfung in der hebraischen Bibel; in: G. Altner (Hg.), Okologische Theologie, Stuttgart
1989, 98-129.

52 Vgl. Hoffmann/Lehrke 1986, a.a.0., im Hinblick auf naturwissenschaftliche Fécher.
Aus Forschungen ist deutlich, daB gerade die als besonders interessant eingestuften
Inhaltsbereiche, Kontexte und Titigkeiten zu wenig und die als nicht-interessant eingestuf-
ten zu hiufig vorkommen.

53 Diese Initiative wurde von vielen Schulen Nordrhein-Westfalens unterstiitzt, anscheinend
mit positiven Riickmeldungen von Seiten der Schiiler.

54 Vgl. zu den fordernden und hemmenden Aspekten vgl. Prenzel/Krapp/Schiefele 1986,
a.a.0., 170ff.
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zeitgemiBes Instrumentarium bereitstellen, um beispielsweise sachgerecht
diskutieren und Meinungen und Positionen evaluieren zu kénnen. Wenn der
Eindruck vorherrscht, eine solche Erwartung nicht an Lerngegenstéinde hegen
zu konnen, entsteht kein Interesse.”> Weiter sind in kognitiver Hinsicht
dkologische Konflikte von Bedeutung. Konflikte sind Ungleichgewichtszu-
stinde, sie setzen Energien frei, um ein kognitives Gleichgewicht wiederher-
zustellen. Sie erfiillen ihre Funktion, Lerninteresse anzustoBen, allerdings nur,
wenn die vorgestellten Konflikte osbar sind. Dies kann an einem Beispiel
erldutert werden.

Ob nimlich eine Konfliktzuspitzung, wie sie Lehrke® zur Bewertung des
Autos - konstruiert, den genannten Kriterien geniigt, ist fraglich. Um den
Gedanken ,,Gewalt gegen die Natur* zu entfalten, stellt er dar, daB der
Autoverkehr Tote, Verletzte und Sachschidden, Abgase und Staub, Lirm,
Autowracks, Alté] und Altreifen erzeugt, Raumordnung und Stadtplanung
erschwert, zu ’StraBenlandschaften’ fiihrt, knapper werdende Ressourcen
verbraucht, umfangreiche Flichen beansprucht, usw. Zwar sind diese Hin-
weise zutreffend, aber altere Schiiler, die oft bereits selber motorisiert sind,
verbinden mit ihrem ’Mofa’ oder dem zukiinftigen Auto auch bestimmte Werte
oder Ziele. Konfrontiert mit dieser Darstellung, welche Auswirkungen aus der
Motorisierung entstehen, bleibt ihnen im Grunde nur eine Losung des Kon-
flikts: Totaler Verzicht. Uber die Wahrscheinlichkeit einer solchen Konse-
quenz bedarf es keiner Untersuchung. Ob sie stimuliert, die berechtigte Kritik
am motorisierten Verkehr handlungsrelevant umzusetzen, darf bezweifelt
werden. Pidagogisch dienliche Konflikte diirfen weder zu klein, noch zu groB
sein. Sie miissen die Perspektive einer Losung enthalten, d.h. in diesem Fall:
sie miissen eine Vermittlung zwischen objektiver Schadhaftigkeit und subjek-
tiver Werthaftigkeit der Motorisierung zulassen. An diesem kleinen Beispiel
kann auch die Bedeutung der emotionalen Ebene (das Vorhandensein eines
Flow-Erlebnisses) verdeutlicht werden. Flow wird verhindert, wenn im ’Bei-
gepick’ von Lernprozessen unangenehme Gefiihlstonungen mittransportiert
werden. Schiilerinnen und Schiiler, die sich auf ihr erstes motorisiertes
Fortbewegungsmittel freuen, im Unterricht aber ausschlieBlich mit dessem
objektiven Schaden konfrontiert werden, lassen vermutlich die dargebotenen
Informationen einfach abprallen. Die Kunst besteht darin, im Aufzeigen der
Schattenseiten der Motorisierung positive Gefiihlstonungen zu ermdglichen.
Wie? Ein dazu wichtiges Steuerungselement ist der tibergreifende Wertbezug,
der sich in den Handlungszielen AuBert, die von Schiilerinnen und Schiilern
hochgeschitzt werden. Die ggf. erzeugte Spannung darf nicht zu der Uber-
zeugung fithren, daB zwischen ihrem iibergreifenden Wertbezug und ihren
kognitiven, emotionalen und psychomotorischen Aktivititen keine Uberein-
55 In diesem Zusammenhang ist daran zu erinnern, daf gerade der problemorientierte
Unterricht sich diesen Anspruch zu eigen gemacht hatte.

56 G. Lehrke, Natur-Umwelt-Schopfung-Okologie; in: W. Bocker/H.-G. Heimbrock/E.
Kerkhoff (Hg.), Handbuch religidser Erziehung II, Diisseldorf 1987, 604-614.
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stimmung moglich ist. Besteht die Befiirchtung, dal Kongruenz unerreichbar
ist, wird die Entwicklung von Interessen gehemmt. In dem konkreten Beispiel
konnte der iibergreifende Wertbezug (positive Tonung) zumindest zu der
Einsicht fithren, Motorisierung nicht zu fetischisieren.

Gerade fiir die eingangs problematisierte Spannung zwischen Wissen und
Handeln kommt der intrinsisch angelegten Motivation, die die Interessen der
Schiilerinnen und Schiiler selbstreferentiell stimuliert, besondere Bedeutung
zu. Eine Handlung, die als Teil der Personlichkeit und als Kennzeichen der
eigenen Identitat begriffen wird, wird weitergefiihrt, auch wenn die extrinsi-
sche Motivation mit dem Ende der Schulstunde endet. Die Interessentheorie
enthilt die Forderung nach der Wiederentdeckung der pidagogischen Dimen-
sion des Lernens: Lehrer sollen neben ihrer Rolle als Experten fiir die
Ubertragung eines bestimmten Wissens Schiilerinnen und Schiiler mit Heraus-
forderungen bekannt machen, die ihre intrinsische Motivation ansprechen.
Und sie sollen dies nicht kontrollierend tun, sondern die Autonomie der
Lernenden schiitzen, ihnen ein Gefiihl von Kompetenz vermitteln und einen
Raum fiir Selbsttitigkeit wahren.



Josef Senft

Gleichgiiltigkeit und Gewissensbildung

Auf der Suche nach den Ursachen fiir die Gewaltausbriiche der jiingsten Zeit
wird immer hiufiger die Verantwortung der Padagogen herausgestellt und von
vielen eine erneuerte und verstirkte Erziehung zu zivilen und sozialen Werten
gefordert; man hilt eine Riickkehr zu alten Tugenden fiir notwendig, von
denen man annimmt, daB sie heute wie frither in gleicher Weise giiltig sind.
Unterbrochen wurde diese Giiltigkeit —so die weitere SchluBfolgerung —durch
eine Epoche, die jede Autoritit in Frage stellte und damit eine Erosion der
alten Wertebindung bewirkte. Von einer Kritik dieser These ausgehend sollen
nachfolgend Griinde fiir die offensichtlich vorhandene Tendenz zur Gleich-
giiltigkeit gegeniiber sozialen und staatsbiirgerlichen Werten niher betrachtet
und grundsitzliche Uberlegungen zur Gewissensbildung aus religionspadago-
gischer Sicht angestellt werden.

1. Die Frage nach den Ursachen der Werteerosion
und der zunehmenden Gewalt

Zahlreiche Artikel befassen sich z.Z. mit der Frage, ob im Gefolge der Ideen
der Studentenbewegung von 1968 so etwas wie eine Stimmung des Laissez
fair gegeniiber den Grundwerten der Gesellschaft und ihrer erzieherischen
Vermittlung entstanden sei oder ob die vielfach anzutreffende Gleichgiiltigkeit
gegeniiber den Kindern und den Belangen des Gemeinwohls andere Ursachen
habe. Die Debatte um die Behauptung, daB da in der bisherigen Erziehung
etwas schiefgelaufen sei, wurde nicht nur von Vertretern der 68er-Generation
selbst ausge]iist,l sondern auch forciert; so bedauert z.B. Claus Leggewie in
der ,,Zeit* vom 5. Mirz 1993, daB seine Generation (iberkommene Werte nur
abgerdumt habe, ohne jedoch etwas Neues aufgebaut zu haben: ,,Ohne
moralische Fundamente, ohne staatsbiirgerliche Tugend muB die Politik
kaputtgehen. Auctoritas ist ein Akt der (dauernden) Griindung des Gemein-
wesens. Wo so wenig Griindung ist wie hierzulande, wichst die Gewalt.*?
Vor allem aber wurden diese Argumente von der Seite, die iiblicher Weise als
konservativ bezeichnet wird, zugespitzt. So konnte man z.B. in der ,,Frank-
furter Allgemeinen Zeitung* in einem Leitartikel lesen: ,,Nichts zu lernen,
Gewalt zu iiben und die eigenen Wiinsche iiber die aller anderen zu stellen —
das braucht man niemandem beizubringen, Kindern schon gar nicht. Das Tier
liegt immer schon auf dem Sprung bereit, man darf es nicht noch reizen. Genau
das aber haben die progressiven Erziechungslehren vielleicht gewollt. Von den

1 Ende des Jahres 1992 hatte Beate Scheffler, Abgeordnete der Griinen im nordrhein-west-
falischen Landtag in einer Broschiire die Frage gestellt, ob der Werteverfall und die
Desorientierung bei Jugendlichen u.a. auch als eine mogliche Folge von ,.antiautoritirer
Erziehung‘‘ angesehen werden miifiten.

2 C. Leggewie, Pladoyer eines Antiautoritiren fiir Autoritit, in: Die Zeit vom 5.3.1993.

Religionspiidagogische Beitrige 33/1994
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Ergebnissen werden sie sich vieles zurechnen lassen miissen, und sei es nur
als unerwiinschte Nebenfolgen. **
Gegen diese Argumentation muB zunichst darauf hingewiesen werden, daB
einiges gegen die inzwischen in manchen Zeitschriften aufgemachte Gleichung
,,Linke Lehrer, rechte Schiiler*** spricht. So belegt z.B. eine auf Ermittlungs-
protokollen basierende und im Juni 1993 vom Bundesjugendministerium
vorgestellte Untersuchung, daB viele der jugendlichen Gewalttiter eine auto-
ritire Erziehung hatten und daf bei ihnen eine deutliche Beziehungs- und
Kommunikationslosigkeit spiirbar ist.” In diesem Zusammenhang wird auch
mit Blick auf eine erhohte Gewaltbereitschaft bei einem Teil der Jugendlichen
in den neuen Bundesldndern darauf hingewiesen, daf in der ehemaligen DDR
der ,,Geist von 68 nur schwerlich nachgewiesen werden konne.® Hartmut
von Hentig, einer der Pidagogen, die in dem oben zitierten Artikel der
,.Frankfurter Allgemeinen‘‘ als ,,wissenschaftliche Viter* der antiautoritiren
Erziehung kritisiert wurden, hat in einer ausfithrlichen Stellungnahme darauf
insistiert, daB man sich bei der Suche nach den Ursachen von fremdenfeind-
licher und rassistischer Gewalt das Erscheinungsbild der heutigen Gesellschaft
genauer ansehen miisse als dies seine Kritiker tun. Er macht in diesem Sinne
auf gesellschaftliche Merkmale aufmerksam, wie das (durch real drohende
Arbeitslosigkeit erzeugte) Gefiihl vieler Jugendlicher, nicht gebraucht zu
werden’ und nennt weitere Stichworte, die deutlich machen, welches Gewicht
die Entwicklungen und Anforderungen der heutigen Gesellschaft haben, die
sich im Zuge der Industrialisierung und Modernisierung immer mehr ausdif-
ferenzierte® und damit fiir den einzelnen zwar einerseits groBe Wahlméglich-
keiten bietet, aber andererseits auch hohe Anforderungen und soziale Kosten
abverlangt.
Die soziologisch-sozialhistorisch erweiterte Betrachtungsperspektive belegt
,.einen fortschreitenden Wandel der Charakterstruktur in unserer Kultur
mfolge ginzlich anderer Rahmenbedmgungen fiir die Personalisation und
damit auch fiir die Gewissensbildung** ?. Indiesem Zusammenhang wird heute
in den Sozialwissenschaften von der zweiten Individualisierungsphase gespro-
chen: nachdem die erste durch die Herauslosung des einzelnen aus den
traditionellen Statushierarchien vormoderner Gesellschaften bestimmt war,

3 K. Adam, Erziehung mit Nebenfolgen, in: Frankfurter Allgemeine Zeitung vom 5.3.1993.
4Vgl. Der Spiegel 4/1993, 41ff.

5 Vgl. Frankfurter Rundschau vom 30.6.1993.

6 Vgl. L. Glaser, Reformer von gestern — Siindenbdcke von heute. Wie rechte Denker vom
Versagen konservativer Politiker ablenken, in: Publik-Forum Nr.15, 6.8.1993, 5f.

7TVgl. H. v.Hentig, Aufwachsen in einer Welt, in der sich zu leben lohnt, in: Deutsche
Lehrer Zeitung ~ Extra vom 1.5.1993, 15f.

8Vgl. J. Senfr, Moderner Antimodernismus? Zur Entwicklung von Katholizismus und
Katholischer Soziallehre, in: F. Hengsbach/B. Emunds/M. Méhring-Hesse (Hrsg. ), Jenseits
Katholischer Soziallehre. Neue Entwiirfe christlicher Gesellschaftsethik, Diisseldorf 1993,
17-32.

9 H.-J. Heimbrock, Gewissen V. Praktisch-theologisch, in: TRE Bd XIII, 233-241, 236.
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versetzt ihn heute der konomische Wohlstand und die soziale Mobilitét in
eine Lage, in der er sein individuelles Leben mehr und mehr eigenverantwort-
lich gestalten kann, (aber auch muB).10 Dies wird u.a. an folgenden vier
Mobilititen deutlich, durch welche die gesellschaftliche Entwicklung der
Gegenwart gekennzeichet ist, nimlich die geographische Mobilitit, bedingt
durch mehrfachen (meist beruflich veranlaBten) Ortswechsel und eine sich
verringernde Gebundenheit an einen (als Heimat empfundenen) Ort; die
soziale Mobilitit, die anzeigt, daB immer weniger Biirger genau den Platz
einnehmen, den ihre Eltern (nach Beruf, Schichtzugehorigkeit, Lebensstil etc.)
innehatten; die Beziehungsmobilitit, welche auf hohe Trennungs-, Schei-
dungs- und Wiederverheiratungsraten sowie entsprechend komplexe Famili-
engebilde und vielfaltige Beziehungsformen hinweist und die politische Mo-
bilitit, die durch eine Abnahme der Loyalitit gegeniiber Bewegun%en, Partei-
en, Verbinden und kommunalen Institutionen gekennzeichnet ist. :

Diese von dem Sozialphilosophen Michael Walzer fiir die US-amerikanische
Gesellschaft gegebene Diagnose trifft m.E. im grofen und ganzen auch auf
die Bundesrepublik Deutschland zu. Das hat zuletzt Gerhard Schulze mit
seinem Buch ,,Erlebnisgesellschaft* anschaulich vor Augen gefiihrt, in wel-
chem er fiinf Milieu-Gruppen analysiert, fiir die nicht mehr die Probleme der
Existenzsicherung im Vordergrund stehen, sondern das moglichst intensive
Auskosten des Lebens (wobei das ,,Milieu** der sozial Ausgegrenzten konse-
quenterweise keine Beriicksichtigung finden konnte).'? DaB die in den Medien
allgegenwirtige Werbung dieses das Idealbild des mobilen, jungen und zu
Hochstleistungen fihigen Einzelmenschen kreierende und verfestigende Kli-
schee wesentlich prigt, ist evident; welchen Anteil an dieser Entwicklung die
Politik mit ihren Appellen an die Leistungsbereitschaft des einzelnen und mit
Weichenstellungen fiir mehr Privatisierung und Kommerzialisierung hat, wire
an anderer Stelle weiter auszufiihren.

2. Gewohnheiten des Herzens und die Kommunitarismus-Debatte

1985 erschien in den USA unter dem Titel ,,Gewohnheiten des Herzens —
Individualismus und Gemeinsinn in der amerikanischen Gesellschaft*"* eine
umfangreiche Feldforschung iiber das private und politische Leben der ame-
rikanischen Mittelklasse, die sich programmatisch auf den franzdsischen
Sozialphilosophen Alexis de Tocqueville bezieht. Dieser hatte vor 150 Jahren
die amerikanische Demokratie als positives Modell vorgestellt, weil sie sich

10Vgl. A. Honneth, Individualisierung und Gemeinschaft, in: Ch. Zahimann (Hg.),
Kommunitarismus in der Diskussion. Eine streitbare Einfiihrung, Berlin 1992, 16-23, 18.
11vgl, M. Walzer, Die kommunitaristische Kritik am Libera-lismus, in: A. Honneth
(Hrsg.), Kommunitarismus. Eine Debatte iiber die moralischen Grundlagen moderner
Gesellschaften, Frankfurt/New York 1993, 157-180, 164ff.

12 G. Schulze, Die Erlebnisgesellschaft. Kultursoziologie der Gegenwart, Frankfurt/M.
1992.

13 R.N. Bellah u.a., Gewohnheiten des Herzens, Koln 1987.
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in zahlreichen freiwilligen Assoziationen organisiere und die dafiir notwendige
politische Freiheit nicht aufgrund von Gesetzen, sondern durch die ,,Gewohn-
heiten des Herzens*, ndmlich die ethischen und religidsen Einstellungen der
Citoyens gewdhrleistet habe. Heute allerdings — beklagen die Autoren — sei
davon nicht mehr viel iibrig geblieben; im Gegenteil: Ein zerstorerischer
Individualismus geféihrde nicht nur den gemeinschaftlichen und gesellschaft-
lichen Zusammenhalt, sondern schlieBlich sogar das Individuum selbst: ,,In
unserer komplexen, interdependenten Welt bringt die Summe individuellen
Wohlstands, die nur durch die Tyrannei des Marktes zustandekommt, jedoch
hiufig ein Gemeiniibel hervor, das ietztendlich auch die Befriedigung unserer
personlichen Bediirfnisse durchléchert. * =

Zu dieser Problematik gibt es in den USA seit ldngerem eine breit gefiihrte
Debatte. Unter dem Begriff des ,,Kommunitarismus*‘ setzen sich Autoren
unterschiedlichster politischer Ausrichtungen mit den von John Rawls aufge-
stellten Gerechtigkeitskriterienls auseinander, mit denen dieser die Verwirkli-
chung einer Rechtsgemeinschaft der Citoyens sichern wollte. Statt der dort
abstrakt angenommenen Subjekte gehen die Kommunitaristen von sozial
vorgeprigten Personen aus. Dabei spielen vor allem die zwischen dem
Individuum und der Gesellschaft angesiedelten communities (also partielle
Gemeinschaftenlﬁ) sowohl fiir die Identitit des einzelnen wie fiir die soziale
Integration moderner Gesellschafien eine grofe Rolle. So wird z.B. der
Familie generell ein groBes Gewicht zugemessen, wenn auch ihre tatsachlichen
Maoglichkeiten und Belastbarkeiten von den zum Kommunitarismus gezihlten
Autoren ebenso unterschiedlich eingeschitzt werden wie die Frage nach den
Inhalten des ,,guten Lebens® in diesen Gemeinschaften und nach dem das
Zusammenleben regelnden rechtlichen Bezugsrahmen. So stellen z.B. fiir den
Philosophen Alasdair MacIntyre die vormodernen Gemeinschafts- und Gesell-
schaftsstrukturen insofern ideale communities dar, als sie im Unterschied zu
den durch die Aufkldrung geprigten Moralphilosophien (vor allem der Kan-
tianischen und der utilitaristischen Ethik) noch nicht ihren theologisch begriin-
deten Hintergrund und ihre Sinnressourcen verloren hiitten.” Im Gegensatz
dazu kritisiert der in der jiidischen Tradition stehende Michael Walzer die
Repressivitit der vormodernen Gemeinschaften und setzt auf die Verankerung
politischer Partizipation in einem pluralistischen Netzwerk von freiwilligen
Assoziationen ganz unterschiedlicher communities als Voraussetzung fiir ein
freiheitliches Funktionieren einer Demokratie. Allerdings bleibt bei Walzer

14 R N, Bellah u.a., Gegen die Tyrannei des Marktes, in: Zahimann, Kommunitarismus in
der Diskussion, aa0., 57-73, 62.

157 Rawls, Eine Theorie der Gerechtigkeit, Frankfurt/M. 1975 und: Die Idee des
politischen Liberalismus, Frankfurt/M. 1992.

16 In Deutschland ein durch Ferdinand Tonnies (1887) in seinem Unterschied zu ,,Gesell-
schaft'* herausgearbeiteter Begriff, der durch seine volkische Vereinnahmung durch die
Nationalsozialisten schwer belastet wurde.

17Vgl. A. Maclntyre, Der Verlust der Tugend, Frankfurt 1987,
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offen, ob und wie diese (die einzelnen communities untereinander in Bezie-
hung haltenden) Regeln ethisch letzt-begriindet werden kénnen, da er Verall-
gemeinerungen im Sinne universalisierbarer Prinzipien fiir Menschen ver-
schiedener Kulturen, Regionen und Zeitalter ablehnt. Sein Augenmerk ist auf
Entwicklung und Begriindung kontextueller Ethosformen in den einzelnen
Gemeinschaften gerichtet; ,,denn* —so schreibt Axel Honneth — ,,im Gegen-
satz zu jenen Versuchen der sechziger Jahre, die den Prozessen der sozialen
Dissoziierung durch den theoretischen Aufrifl einer alternativen Organisati-
onsform der Gesellschaft direkt entgegenwirken wollten, begniigt sich der
‘Kommunitarismus’ zunichst nur damit, im Kontext unserer eigenen Tradition
ein BewuBtsein fiir die Bedeutung von gemeinschaftlichen Wertbindungen
zuriickzugewinnen. #i%

3. Gewissensbildung zwischen kontextuellem Ethos

und universalistischer Ethik
Der aktuelle Ruf nach verstirkter Werteerziehung ist u.a. auch auf dem
Hintergrund eines wieder zunehmenden Interesses an Tugenden zu sehen,
welches von weltanschaulich durchaus divergierenden Standpunkten aus ent-
wickelt wird.19 Trotzdem kann man feststellen, daB Ansitze einer ethischen
Erziehung, die sich in Richtung eines Tugend-Ethos profilieren, eher traditio-
nell orientiert sind. Einer solchen normativ bestimmten Gewissensbildung
wird die Aufgabe zugewiesen, die konkrete Anwendung der feststehenden,
allgemeinen ethischen Anweisungen des Urgewissens (Synteresis) fiir konkre-
te Situationen einzuiiben, d.h. das Gewissen als Instanz des aktuellen Werte-
bewuBtseins (Syneidesis) muB durch Erziehung sukzessiv entfaltet werden.
Eine solche Form der Gewissensbildung, die weit iiber das Zweite Vatikani-
sche Konzil hinaus im katholischen Kontext prigend war, steht in der
aristotelischen Tradition, die sozusagen als Ethos-Ethik in der Regel etablier-
ten moralischen Orientierungen und gesellschaftlichen Ordnungsgefiigen ein
groBes Gewicht gibt und insofern als ordnungsethischer Ansatz deutlich
konservative Ziige tragt.
Im Gegensatz dazu kann man in der Gewissensbildung der 70er und 80er Jahre
eine Ablosung von jenen Konzepten und eine Hinwendung zu Ansitzen
feststellen, die mehr in der kantianischen Tradition stehen. Dieser Richtung
geht es um die Entwicklung ethischer Maximen, die nicht an bestimmte
Traditionen gebunden sind, sondern fiir alle verbindlich sein konnen oder
sollen. Neben diskursethischen Ansitzen wire hier — wenn auch mit anderer
Akzentuierung — u.a. auch die Gerechtigkeitstheorie John Rawls zu nennen.
In der Religionspidagogik hat vor allem aber die Stufentheorie der Entwick-
lung des moralischen BewuBseins von Lawrence Kohlberg starke Resonanz

18 Honneth, Individualisierung und Gemeinschaft, aa0., 20.
19 Vgl, z.B. die Biicher ,,Verlust der Tugend** von MaclIntyre oder ,,Die neuen Tugenden*
von Mieth.
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gefunden. Da dieses Stufenmodell einerseits fiir die Kriterien der Gewissens-
bildung eine Art Oase der Uberzeitlichkeit und ,,Gleich-giiltigkeit* inmitten
der geschichtlichen Existenz des Menschen dazustellen schien, wurde es in
zahlreichen Materialien zur Gewissensbildung im Religionsunterricht rezi-
piert; bezeichnender Weise vor allem aber auf katholischer Seite (vgl. Oser
u.a.). Andererseits kann dieses Konzept fiir sich in Anspruch nehmen, eine
aufgeklirte, entwicklungspsychologisch fundierte moralische Erziehung zu
begriinden, die weder indoktriniert noch sich auf romantische Theorien vom
,.Wachsen — und reifen — lassen** zuriickzieht.”’

Was an diesem Ansatz gerade fiir die Gewissensbildung als problematisch
erscheinen muB und u.a. auch von Schiilerinnen und Schiilern Kohlbergs
kritisiert worden ist,21 ist die fiir die Stirkung der Motivation und fiir das
Erreichen von neuen Einstellungen wenig fruchtbare Konzentration auf ko-
gnitive Lernprozesse und der Anspruch einer universalen Giiltigkeit.

Diese Universalitiit, die fiir jeden ethischen Ansatz in der kantianischen
Tradition wesentlich ist, wird in letzter Zeit unter Betonung von Kontextualitét
auch von den Ethikansitzen stark kritisiert, die zwar eher eine Ethos-Ethik
vertreten, sich aber trotzdem nicht auf bestehende Strukturen und Konventio-
nen stiitzen, sondern auf deren Verédnderung abzielen, wie z.B. die lateiname-
rikanische Befreiungsethik oder die feministische Ethik.

Michael Walzer unterscheidet zwischen einem ,,covering-law‘-Universalis-
mus und einem ,,reiterativen‘‘ Universalismus. Der materialiter bestimmte
covering-law-Universalismus glaubt, daB es so, wie es einen Gott gibt, so auch
eine Gerechtigkeit, ein richtiges Verstindnis der guten Gesellschaft eine
Erlosung und einen Messias fiir die ganze Menschheit glbt % Im Gegensatz
dazu steht nach Walzer der reiterative Universalismus, der in der jiidischen
Tradition zwar nie zum mainstream wurde, aber auch nie eliminiert werden
konnte; diese Form des Universalismus zeigt sich nach seiner Meinung ZoBe
in einem Vers bei Amos, wo es heiBt: ,,Seid ihr fiir mich mehr als die
Kuschiter, ihr Israeliten? — Spruch des Herrn. Wohl habe ich Israel aus
Agypten herausgefiihrt, aber ebenso die Philister aus Kaftor und die Araméer
aus Kir.* (Am 9,7) Dieser reiterative Universalismus ist durch seinen parti-
kularen Fokus und seine pluralisierende Tendenz gekennzeichnet, griindet also
nicht auf einem Rekurs auf die jeweils schon vorhandenen universalistischen
Tendenzen, sondern setzt auf hermeneutische Verstindigungsprozesse, die
von einer gegebenen Differenz sowie davon ausgehen, daB im narrativen
Austausch Ahnlichkeiten zwischen Eigenem und Fremdem entdeckt werden,
von denen her dann eine Verstidndigung moglich wird.

20Vgl, E. Flitner, Zur Entwicklung des moralischen Urteils, in: Sozialpadagogische
Blatter, 5/1980, 129-136, 129.

21 ygl. z.B. C. Gilligan, Die andere Stimme, Miinchen 1984.

22Vgl. M. Walzer, Zwei Arten des Universalismus, in: Babylon. Beitrége zur jidischen
Gegenwart, 1990, Heft 7, 7-25, 8.
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In groBer inhaltlicher Nihe zu diesen Uberlegungen bei Walzer wird im
Kontext der Politischen Theologie auf eine ,,anamnetische Ethik* hingewie-
sen,? die ebenfalls ,,die kommunikative Uberlegenheit der Erinnerungsspra-
che gegeniiber der subjektlosen Argumentationssprache der griechischen
Metaphysik und auch der vorherrschenden Wissenschaftssprache okzidentaler
Rationalitit heraus(zu)arbeiten und hermeneutisch (zu) sichern*** versucht —
so Johann Baptist Metz. Nach seiner Meinung ist die Sprache, in der sich das
in allen Kulturen aufbewahrte Leidensgedéchtnis der Menschen artikuliert,
allemal universeller, interkulturell kommunikativer als die Sprache unserer
okzidentalen Rationalitit.”

Insofern sich diese Erinnerungen auf vergangene Praxis beziehen, begriinden
sie Ethos-Ethiken, die sich auf bestimmte communities, auf gelebte Traditio-
nen und Wertiiberzeugungen beziehen. Fiir christliche Erinnerungs- und
Erzihlgemeinschaften ist dies die jlidisch-christliche l?berlieferz.mg.2

Es ist in diesem Zusammenhang m.E. interessant, da Michael Walzer es zur
Stirkung des Gemeinsinns in der heutigen Gesellschaft fiir notwendig hélt,
daB sich wieder mehr communities jener biblischen und republikanischen
Traditionen besinnen, denen sich die amerikanische Demokratie verdankt, und
so zu Erinnerungsgemeinschaften werden. Nach seiner Meinung wurzelt
nidmlich die moderne Freiheitsidee u.a. in der interpretierenden Fortschrei-
bung der Exoduserzéihlungr'r und der republikanische Gesellschaftsvertrag im
israelitischen Bundesgedanken.

4. Gewissensbildung in der Postmoderne

Die vielschichtige Philosophie der Postmoderne hat nach Helmut Peukert
neben vielem, was zu kritisieren wire, u.a. das Verdienst, ein Denken zu
{iberwinden, das eine Einheit, einen versichernden Grund, ein Zentrum als
Prasenz konstruiert, das begreifbar und letztlich beherrschbar ist.

23 p_ Rottlinder, Ethik in der Politischen Theologie, in: Orientierung 57 (1993) 152-158,
157,

24 1 B. Metz, Anamnetische Vernunft, in: A. Honeth u.a. (Hg.), Zwischenbetrachtungen.
Im ProzeB der Aufklirung. (FS Jirgen Habermas). Frankfurt/M. 1989, 733-738, 738.
25Vgl. J.B. Metz, Perspektiven eines multikulturellen Christentums, in: Frankfurter
Rundschau vom 24.12.1992.

26 Unter dem Stichwort der ,,Gleich-Giiltigkeit* wiére an dieser Stelle auch eine Ausein-
andersetzung mit der Enzyklika ,,Veritatis splendor* zu fiihren, die eine universalistische
Verbindlichkeit sittlicher Normen auf naturrechtlicher Argumentationsbasis zu sichern
versucht (vgl. Verlautbarungen des Apostolischen Stuhls 111, hg. vom Sekretariat der
Deutschen Bischofskonferenz, Bonn 1993). Ebenfalls beriicksichtigt werden miifte in
diesem Zusammenhang die Debatte um den Versuch Hans Kiings, ein universal giiltiges
Weltethos zu definieren (vgl. u.a.: B. Jaspert (Hg.), Hans Kiings ,,Projekt Weltethos*‘.
Beitriige aus Philosophie und Theologie, Hofgeismar 1993). Da man beiden Themen nur
in einer griindlichen Auseinandersetzung gerecht werden konnte — was den Rahmen dieses
Artikels sprengen wiirde -, kann hier nicht niher darauf eingegangen werden.

27Vgl. M. Walzer, Exodus und Revolution, Berlin 1985.
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Statt eine solche Einheit zu konstruieren und sich ihr zu unterwerfen, gelte es,
auf die Differenz zu achten, durch die Unterschiede gesetzt und Prisenz
aufgeschoben werden. Andererseits gibt Peukert aber auch zu bedenken, ob
im Denken der Differenz wirklich die Andersheit des Andern gewahrt bleibt
oder ob nicht das Spiel der Differenzen schlieflich zur Indifferenz (zur
Gleichgiiltigkeit) gegeniiber den Anderen und zur Beschworung einer unbe-
stimmten Autoritit fithrt.2® Da Philosophen nicht im gesellschaftsfreien Raum
leben, miissen sie damit rechnen, daf eine unklare Rede von ,,Differenz*
gesellschaftlich vorherrschende Tendenzen noch unterstiitzt; als solche nennt
Peukert z.B. die Integration aller kulturellen Leistungen in den 6konomischen
VerwertungsprozeB einer international verflochtenen Medienindustrie.

Da moderne Gesellschaften in ihrer Entwicklung sich offensichtlich inzwi-
schen selbst bedrohen und die Gefahr besteht, daB dies zu autoritiren oder gar
totalitiren Reaktionen fiihrt, hélt Peukert es fiir notwendig, das Entstehen
neuer Organe gesellschaftlicher Selbstwahrnehmung und gemeinsamer Ent-
scheidungsfindung und die dafiir erforderlichen tiefgreifenden individuellen
und kollektiven Lernprozesse zu unterstiitzen.

Gegen Luhmanns These, das BewuBtsein und damit auch das Gewissen sei
nur eine veraltete Stufe der Systemintegration, die heute tiber transindividuelle
Reflexion von Teilsystemen zu erfolgen habe, ist — der vorausgehenden
Argumentation folgend — festzuhalten, daB die Erhaltung eines Gesellschafts-
systems nicht méglich ist, ,,wenn nicht die Erhaltungsbedingungen der Sy-
stemmitglieder erfiillt werden‘®”. Deshalb ist m.E. der Habermasschen Theo-
rie des kommunikativen Handelns nach wie vor insofern etwas abzugewinnen,
als sie die entwicklungspsychologischen —quasi ,,mikroethischen** — Beobach-
tungen von Piaget, Kohlberg u.a. mit den ,,makroethisch* relevanten Merk-
malen der Gesellschaftsentwicklung in einen Zusammenhang bringt. Demnach
kann die einheitsstiftende Interpretation der Gesellschaft heute weder von
Religionen noch von Staaten, sondern nur noch von einer universalistischen
Ethik geleistet werden, der die Rettung des Personalen ebenso wichtig ist wie
das Uberleben der Gesellschaft. Diese neue Identitiit einer erst im Entstehen
begriffenen Weltgesellschaft kann sich zwar nicht in Weltbildern artikulieren,
148t sich aber nach Habermas auf Grundnormen der verniinftigen Rede
zuriickfiithren. , Identititsverbiirgende Deutungssysteme, die heute die Stel-
lung des Menschen in der Welt verstéindlich machen, unterscheiden sich von
traditionellen Weltbidldern nicht so sehr in ihrer geringeren Reichweite als
vielmehr in ihrem revisionsfihigen Status. X

28 V). H.Peukert: Philosophische Kritik der Moderne, in: Concilium 28 (1993) 6,
465-471, 469.

29 J. Habermas, Moralentwicklung und Ich-Identitdt; Konnen komplexe Gesellschaften
eine verniinftige Identitit ausbilden, in: Ders., Zur Rekonstruktion des historischen
Materialismus, Frankfurt/M. 21976, 92-126, 114.

30 Ders. , ebd., 117.
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Eine solches Festhalten an der Notwendigkeit eines identititsstiftenden Deu-
tungssystems bei gleichzeitiger universaler Offenheit ist aber ebensowenig
logisch zwingend und empirisch priifbar wie ein Glaube an geschenkte
Vorwegnahme der Identitit des Menschen im Heilswillen und Heilswirken
Gottes. Deshalb ist es nach Dietmar Mieth verstindlich, daB Christen bei der
Uberzeugung bleiben, daf ohne jenes glaubige Vorverstindnis, das das
Gewissen bereits aufleuchten IiBt, bevor dieses gesellschaftlich real ermog-
licht wurde, heute keine kritische Ausbildung von Identitit betrieben werden
kann.*!

Der Glaube an diese Moglichkeit stiitzt sich auf die biblischen Zeugnisse von
einem Gott, der sich den Menschen selbst versprochen hat und der mit diesem
Versprechen eine Bewegung der Befreiung initiiert hat und begleitet, die
Freiheitsideologien entlarvt, zur Umkehr ermutigt und ein Leben in Solidaritét
ermc‘:igiicht.32 Dieser biblische Glaube ist fiir viele Jugendliche heute insofern
eine Provokation, als sie sich zum einen bereits im Besitz einer schier
grenzenlosen Freiheit wihnen und sich zum andern durch die Gebote dieses
Gottes in ihrer Autonomie angegriffen fithlen. Zwar wird inzwischen immer
mehr (vor allem jungen) Menschen klar, daf wir in den reichen Industriena-
tionen nicht so weiter produzieren und konsumieren kénnen wie bisher, aber
die Privilegien der Wohlstandsgesellschaft, die T4uschungen der Medienwelt
und die Ablenkungen der Freizeitindustrie halten uns eisern gefangen und
verhindern ein Ausbrechen und das Nachdenken dariiber, worin das ,,gute
Leben‘* heute wirklich noch bestehen kann. ,,Dabei wird zu bedenken sein,
was unser Lebensstil anrichtet, gegen wen er durchgesetzt wird und auf wessen
Kosten wir leben. Die hemmungslose Ausbeutung der Ressourcen steht
genauso auf der Tagesordnung des Religionsunterrichts wie die Verteidigung
des Reichtums, die Durchsetzung nationaler Machtinteressen genauso wie die
irreversible Zerstorung der natiirlichen Lebensbedingungen.“33

Insofern wird es im Religionsunterricht neben den individuellen Aspekten der
Gewissenserziehung in Zukunft verstirkt auf die soziale Dimension der
Gewissensbildung ankommen. Das heiBt, daB unter Beriicksichtigung der
Entwicklung des sozialen Verstehens, welches fiir die Auswahl der Themen
in den verschiedenen Jahrgangsstufen und fiir den Grad der Ausweitung des
Verantwortungshorizonts bis hin zu globalen Problemen von grofer Bedeu-
tung ist,3* sozialethische Themen im Religionsuntericht nicht weiter zurtick-
genommen, sondern gerade wegen und mit ihrer biblischen Begriindung
wieder ausgebaut werden. Dabei sind als vorrangige und in den theologischen

31 Vgl. D. Mieth, Gewissen, in: Christlicher Glaube in moderner Gesellschaft, Teilband
12, Freiburg i. Br. 1981, 138-184, 181.

32Vgl. H. Lenhard, Mit Schiilerinnen und Schiilern von Gott reden ~ eine unmagliche
Aufgabe? in; Religionspidagogische Beitrige 32/1993, 21-44, 41ff.

33 Ders. , ebd., 43.

34 ygl. R.L. Selman, Die Entwicklung des sozialen Verstehens. Entwicklungspsychologi-
sche und klinische Untersuchungen, Frankfurt/M. 1984.
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Kontext von Schopfung und Erlosung integrierte Lernziele zu nennen: auf der
kognitiven Ebene die Einsicht in politische, wirtschaftliche und dkologische
Zusammenhiinge der Lebenswelt, auf der affektiven Ebene die Erfahrungen
des Angenommenseins, der Kommunikation und die Féhigkeiten der Konflikt-
bearbeitung und schlieBlich auf der pragmatischen Ebene das Einiiben in
Haltungen und Einstellungen, die fiir den Zusammenhalt von Gemeinschaften
und die Rechtsgrundlagen von Gesellschaften erforderlich sind. Wenn soziale
Gewissensbildung in diesem Sinne auf die Unterstiitzung der Entwicklung der
ganzen Person ausgerichtet ist, steht sie nicht nur nicht in Konkurrenz oder
Gegensatz zu symboldidaktischen Ansitzen des Religionsunterrichts, sondern
kann die dort in besonderer Weise angesiedelte Sensibilitét fiir die ganzheitli-
che Sicht des Menschen aufgreifen und fiir ethische Fragestellungen fruchtbar
machen. >

35 Vgl. dazu z.B. P. Biehl, Einfiihrung in die Symboldidaktik anhand der Symbole Hand,
Haus und Weg. Unter Mitarbeit von U. Hinze und R. Tammeus, Neukirchen-Vliuyn 21991.
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Polen in Berlin.
Probleme der kirchlichen Integration polnischsprachiger Katholiken
in Berlin in der Zeit vor dem Ersten Weltkrieg

1. Migration und Bevdolkerungswachstum

Der sich im Verlauf des 19. Jahrhunderts beschleunigende Urbanisierungs-
prozeB fiihrte auch in Berlin zu einem Bevdlkerungswachstum bisher unbe-
kannten AusmaBes. Die Stadt wird in diesem Zusammenhang zum Zielpunkt
und Katalysator einer regional weit gestreuten Zuwanderung vor allem aus
lindlichen Gebieten. Die Ursachen fiir diese Binnenwanderung sind vielfaltig:
der durch den medizinisch-hygienischen Fortschritt ausgeloste Riickgang der
Sterberaten und die damit parallel gehenden Geburteniiberschiisse, die durch
die Aufhebung von Erbuntertiinigkeit und Zunftzwang erméglichte regionale
und soziale Mobilitit, die durch die Industrialisierung der Wirtschaft begriin-
deten neuen Produktionsformen und Arbeitsplétze, die mit der Ubernahme der
Hauptstadtfunktion verbundene politische und administrative Konzentration
und der in Folge all dieser Entwicklungen wachsende Ausbau eines umfassen-
den stidtischen Dienstleistungsgewerbes.

Die Stadt erschlieft und verheiBt den Arbeitsmigranten neue Moglichkeiten
der Existenzbegriindung und der Existenzsicherung. Die Zuziige konzentrie-
ren sich in diesem Zusammenhang zunehmend in den Stadtrandgebieten und
den Vororten, die in diesem Zusammenhang selbst zu Grofistidten werden.
Zihlte Berlin um 1800 etwa 170.000 Einwohner, so lebten 1918 in einem
Umkreis von zehn bis fiinfzehn Kilometern etwa 4 Millionen Menschen in
einer weithin dicht bebauten und besiedelten Stadtlandschaft.’

Tabelle 1: Bevolkerungswachstum  (Stadt Berlinl}2

1800: 2% 52 1880: 1.123.749
1850: 418.738 1890: 1.578.516
1860: 528.876 1900: 1.888.188
1870: 774.498 1910: 2.071.907

1 Vgl. zur Bevolkerungsentwicklung und zum Wachstum der Stadt Berlin im 19. Jahrhun-
dert: I. Thienel, Stidtewachstum im IndustrialisierungsprozeB des 19. Jahrhunderts. Das
Berliner Beispiel (= Verdffentlichungen der Historischen Kommission zu Berlin 39),
Berlin/New York 1973; dies., Verstidterung, stidtische Infrastrukturen und Stadtplanung.
Berlin zwischen 1850 und 1914, in: Zeitschrift fiir Stadtgeschichte, Stadtsoziologie und
Denkmalpflege 4 (1977) 55-84; M. Erbe, Berlin im Kaiserreich (1871-1918), in: W. Ribbe
(Hg.), Geschichte Berlins, Band 2, Miinchen 1987, 689-793, hier 693-720; H. Matzerath,
Wachstum und Mobilitit der Berliner Bevolkerung im 19. und frithen 20. Jahrhundert, in:
K. Elm/H.-D. Loock (Hg.), Seelsorge und Diakonie in Berlin. Beitrige zum Verhiltnis von
Kirche und GroBstadt im 19. und beginnenden 20. Jahrhundert (= Veroffentlichungen der
Historischen Kommission zu Berlin 74), Berlin/New York 1990, 201-222.

2 Vgl. Statistisches Jahrbuch der Stadt Berlin 32 (1913) 3. Hier nach: Matzerath (Anm. 1y,
204,

Religionspidagogische Beitriige 33/1994
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Tabelle 2: Bevolkerungswachstum (GroB-Berlin in den Grenzen von 1920)3
1871: .931.948 1900: 2.712.190
1890: 1.960.147 1910: 3.734.258

Das Bevolkerungswachstum erklért sich fiir den Zeitraum 1875-1905 zu etwa
gleichen Teilen aus Wanderungsgewinnen und aus Geburteniiberschiissen.*
Die Zuwanderer kamen dabei vor allem aus den mittleren und Gstlichen
Provinzen PreuBens. Der Anteil der Zugezogenen an der Gesamtbevolkerung
Berlins lag im Jahre 1900 bei 59,1%. Von ihnen waren gebiirtig aus den
Provinzen Brandenburg 18,3% (=31,0%), Schlesien 7,3% (=12,4%), Pom-
mern 6,3% (=10,7%), Ostpreufen 4,9% (8,3%), Sachsen einschlieBlich
Anhalt4,6% (=7,8%), WestpreuBen 3,8% (=6,4 %).5 Unter den fremdspra-
chigen Zuwanderern bildeten die polnisch sprechenden Migranten die Haupt-
gruppe. Die Volkszdhlung von 1910 zihlte in der Stadt Berlin 37.655, in den
Vororten 43.714 polnisch sprechende Bewohner.®
Tabelle 3: Anteil der polnischsprachigen Bewohner Berlins
an der Gesamtheit der fremdsprachigen Bewohner der Stadt”

1890 : 15.857 von 26.402 (= 60,0%)

1900 : 27.326 von 44.222 (= 61,8%)

1910 :  37.655 von 60.454 (=62,3%)

Von ihnen besaBen rund 90% die preuBische bzw. deutsche Staatsangehdrig-
keit und galten somit als ,.Reichsinléinder*.® Sie unterlagen nicht den strengen
Einschrinkungen und Auflagen fiir ,,Reichsauslander* (Karenzzeiten; Verbot
der Beschiftigung in der Industrie), denen die aus den nicht-preuBischen
polnischen Teilungsgebieten Zuwandernden unterworfen waren. Es handelte
sich bei der Mehrzahl der polnisch sprechenden Migranten um Arbeiter, zum
Teil auch um Handwerker und Kaufleute, die durch die Migration bessere
Arbeits- und Lebensbedingungen zu erlangen suchten.’

Etwa zwei Drittel der fremdsprachigen Zuwanderer waren Katholiken. 10 von
den polnisch sprechenden Bewohnern Berlins waren im Jahre 1905 90%

3 Vgl. Statistisches Jahrbuch der Stadt Berlin 6 (1930) 5. Hier nach. Matzerath (Anm. 1),
206f.

4 Vgl. Matzerath (Anm. 1), 208f.

3Vgl. G. Hartmann, Polen in Berlin, in: S. Jersch-Wenzel/ B. John (Hg.), Von Zuwan-
derern zu Einheimischen. Hugenotten, Juden, Bohmen, Polen in Berlin, Berlin 1990,
593-800, hier 614f. Hartmann bezieht sich fiir die statistischen Angaben auf: F. Trost, Die
Berliner. Ein Beitrag zur biogenetischen Demographie von Deutschlands Hauptstadt, in:
Humanismus und Technik 213 (1954) 140-181.

6 Hier nach G. Zietkiewicz, Polen in Berlin — Geschichte und Gegenwart (= Miteinander
leben in Berlin 1), Berlin 1988, 20.

7 Vgl. Hartmann (Anm. 5), 616-618.

8 Vgl. Zietkiewicz (Anm. 6), 20.

9 Vgl. Hartmann (Anm. 5), 640-655.

10 vgl. ebd., 675.
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katholisch.!' Die Verdoppelung des Anteils der Katholiken an der Berliner
Gesamtbevolkerung von 5,5% im Jahre 1861 auf 11,7 % im Jahre 1910 geht
vor allem auch auf diese Zuwanderung zuriick: ,,Die katholischen Gemeinden
hatten binnen weniger Jahrzehnte einen gewaltigen Zuwachs, der sich nicht
zuletzt aus diesem Zustrom fremdsprachiger Migranten, zumeist polnischer
Nationalitit erklart.*'”

Tabelle 4: Anteil der Katholiken an der Gesamtbevolkerung Berlins'>

1861 : 30.260 (5,5%) 1890 : 135.407 (8,6 %)
1871 : 51.729 (6.2%) 1900 : 188.444 (10,0%)
1880 : 80.603 (7,2%) 1910 : 242.518 (11,7%)

Der Anteil der polnisch sprechenden Katholiken an der Gesamtzahl der
Katholiken Berlins lag 1910 im Durchschnitt bei rund 15%. Sie konzentrierten
sich vor allem in den dichtbesiedelten Arbeiterbezirken des Nordens, Ostens
und Siidostens. Dort stellten sie zeitweise iiber ein Viertel der Gemeindemit-
glieder.
Wie antworteten die beiden klassischen Instanzen der religios-kirchlichen
Sozialisation — die Pfarreien und die in Berlin konfessionell organisierten
Gemeindeschulen — auf diese Herausforderung?
Das Bevélkerungswachstum, die hohe Zahl der Zuwanderer und der hohe
Grad der innerstidtischen Wanderungen sprengte die Moglichkeiten der
{iberkommenen und auf die Diasporasituation hin ausgelegten Pfarrorganisa-
tion. Die Weiterentwicklung und der Ausbau des Pfarrsystems durch die
Neugriindung von Seelsorgsbezirken in den durch das Wachstum besonders
betroffenen Stadtteilen konnen mit der Entwicklung kaum Schritt halten. Sie
konnen den Notstand mindern, aber nicht beheben.
Tabelle 5 : Katholische Kirchengemeinden in Berlin im Jahre 1905
(Zahl der Gemeindemitglieder/ Zahl der Geistlichen)

15

St. Hedwig 31.000/6 Herz Jesu 18.000/3
St. Matthias 21.000/5 St. Michael 21.000/3
St. Sebastian 30.000/5 St. Afra 8.000/1
St. Pius 20.000/4 St. Bonifatius ~ 13.000/3
St. Paulus 20.000/5 St. Marien 13.000/3
(Liebfrauen)
11 gl ebd.
12 Bbd.

13ygl. W. Simon, Katholische Schulen, Religionsunterricht und Katechese in Berlin im
ausgehenden 19. und beginnenden 20. Jahrhundert, in: Elm/ Loock (Anm. 1), 341-384,
hier 372. — Vgl. auch: H.-G. Aschoff, Berlin als katholische Diaspora, in: Elm/Loock
(Anm, 1), 223-232.

14ygl. F. Escher, Pfarrgemeinden und Gemeindeorganisation in Berlin bis zur Griindung
des Bistums Berlin. in: Elm/Loock (Anm. 1), 265-292.

15 Vgl. Simon, Katholische Schulen (Anm. 13), 382f.
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Die GroBe der Seelsorgsbezirke und die auf die Zahl der Gemeindemitglieder
bezogene geringe Zahl der Geistlichen erschwerte eine Seelsorge, die von
ihrem Konzept her auf der personlichen Bekanntschaft und Begegnung von
Seelsorger und Gemeindemitgliedern aufbaute. ' Der erfolgreich vorangetrie-
bene Kirchenbau in den neuen Seelsorgsbezirken schuf Orte der gottesdienst-
lichen Sammlung und darin auch Kristallisationskerne fiir den weiteren
Gemeindeaufbau. '’

Die aus den polnisch sprechenden Familien stammenden Kinder und Jugend-
lichen besuchten gemeinsam mit ihren deutsch sprechenden Mitschiilern die
unter stidtischer Schulaufsicht stehenden, aber konfessionell organisierten
Gemeindeschulen. Der Ausbau und die Neugriindung der Gemeindeschulen
erfolgte parallel zu den mit dem Bevolkerungswachstum wachsenden Notwen-
digkeiten.'®Im Jahre 1910 besuchten 17.249 katholische Schiiler die stadti-
schen Gemeindeschulen. 3.655 Gemeindeschiiler gaben an, dal sie zuhause
nur polnisch (1340) oder polnisch und deutsch (2309) sprachen Das
bedeutet, bezogen auf die Gesamtzahl der katholischen Gemeindeschiiler,
einen Anteil von rund 20%.

Tabelle 6. Polnisch sprechende Schiiler in den Berliner Gemeindeschulen®

Es sprachen zuhause

nur polnisch polnisch und deutsch
1901 612 1.429
1907 1237 2.034
1913 1.710 2.553

2. Assimilierung und Widerstand gegen die ,,Entnationalisierung *
Es ist aufgrund der Quellenlage sehr schwer, differenzierte Aussagen zum
Grad der Integration und der Assimilierung der polnisch sprechenden Minder-
heit zu machen. Doch konnen Faktoren namhaft gemacht werden, die offen-
sichtlich eine solche assimilierende Integration forderten.

16 ol, H. Swoboda, GroBstadtseelsorge. Eine pastoraltheologische Studie, Regensburg
1909, 108-121.

17Vgl. Escher (Anm. 14). Neue Kirchenbauten entstanden u.a. in St. Paulus/Moabit
(1893), St. Sebastian/Wedding (1893), St. Joseph/Wedding (1909), St. Petrus/Gesundbrun-
nen (1908), Herz Jesu/N (1898), St. Pius/NO (1894), Corpus Christi/NO (1904), St.
Antonius/O (1898), St. Clara/Rixdorf (1897), St. Eduard/Rixdorf (1907), St. Marien
(Liebfrauen)/SO (1905), St. Bonifatius/SW (1907).

18 ypl. Simon, Katholische Schulen (Anm. 13) — Ferner: Ders., Zur Geschichte der
katholischen Schulen, des Religionsunterrichts und der Katechese in Berlin, in: Informa-
tionen. Fiir Mitarbeiter in den Gemeinden in Berlin (West) Nr. 24 / April 1990, 2-18.

19 ygl, Pidagogische Zeitung 44 (1915) 103. Hier nach: R. Weber, Katholiken in der
Berliner Diaspora. Offentliche und private katholische Schulen in Berlin, in: Mitteilungen
& Materialien der Arbeitsgruppe Pidagogisches Museum Nr. 26/1988, 70-144, hier 126.
20 vgl. ebd.
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Die Mehrzahl der Zuwanderer war méannlichen Geschlechts. Die Mehrzahl
der minnlichen und weiblichen Zuwanderer war ledig. Die Jahrginge zwi-
schen 15 und 35 waren unter ihnen im Vergleich iiberproportional vertreten.

Thre SeBhaftwerdung fiihrte in vielen Fillen zur Familiengriindung mit einer
hohen Zahl national gemischter Ehen. Der Anteil der national gemischten
EheschlieBungen an der Gesamtzahl der katholischen EheschlieBungen mit
einem polnisch sprechenden Partner lag in der Gemeinde St. Paulus/Moabit
in den Jahren 1895-1914 bei 49,2%. Der Prozentsatz der konfessionell
gemischten EheschlieBungen lag dagegen niedriger als im Durchschmtt der
EheschlieBungen der deutschsprachigen katholischen Bevolkerung ? Dies
kann als Zeichen dafiir gewertet werden, daB in diesem Zusammenhang , fiir
einen groBeren Teil der polnischen Zuwanderungsgruppe das nationale Ele-
ment als Bindung zur Heimat nicht mehr hauptsichlich ausschlaggebend war.
Eher trifft dies noch auf die gemeinsame Religion zu. i

Zum anderen siedelten die polnisch sprechenden Zuwanderer sozialschichtbe-
zogen und nicht in Formen einer ethnisch motivierten Konzentration und
Segregation. Die Streuung iiber das Stadtgebiet minderte einerseits den
gelegentlich aufbrechenden FremdenhaB gegeniiber der fremdsprachigen Min-
derheit. Sie fithrte andererseits zu einer rascheren Integration in die ortlichen
Nachbarschaftsbeziehungen.24

Beide Faktoren — die hohe Zahl der Mischehen mit einem deutschsprachigen
Partner und die Streuung iiber das Stadtgebiet — férdern das Erlernen und den
Gebrauch der deutschen Sprache im alltiglichen Umgang in der Familie, am
Arbeitsplatz und im Wohnumfeld. Sie fiihren in Verbindung mit dem deutsch-
sprachigen Unterricht in den Schulen dazu, daB vielfach bereits in der zweiten
Generation der Gebrauch der polnischen Sprache aufgegeben wird oder
verlorengeht.

Diese Entwicklung spiegelt sich auch indirekt in den Klagen jenes Teils der
polnischsprachigen Minderheit wider, der die Assimilierung an die deutsche
Umgebung als einen Verrat an der kulturellen und nationalen Tradition
brandmarkt und den Gefahren der ,,Entnationalisierung‘‘ und ,,Germanisie-
rung®* aktiv und offensiv entgegenwirken will. Es kommt zum organisatori-
schen Aufbau und Ausbau eines polnischen Vereinswesens mit berufsbezoge-
nen, religios- klrchllchen bildungsorientierten, sportlichen und musikalischen
Verelmgungeu 3 Sie schlieBen sich 1893 im , Komitee der polnischen Vereine
in Berlin und Umgebung‘‘ zusammen. Ziele des gemeinsamen Engagements
sind: die Bewahrung und Neubelebung der polnischen Sprache, die Vermitt-

21 Vg1, Matzerath (Anm. 1), 210.

22 Vgl. Hartmann (Anm. 5), 669-680.

23 Ebd., 675.

24ygl. ebd., 691-698; T. Chahoud, Zur Bildungs- und Schulsituation der polnischen
Minderheit in Berlin/PreuBen, in: Mitteilungen & Materialien der Arbeitsgruppe Pédago-
gisches Museum Nr. 25/1987, 143-190, hier 151f.

25 Vgl. Hartmann (Anm. 5), 680-687 u. 719f.
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lung von Kenntnissen der polnischen Kultur und Geschichte, die lebendige
Tradierung des polnischen Brauchtums — und eben darin die Wahrung und
Stiarkung einer nationalen polnischen Identitit. Bereits 1881 wird eine Schul-
gesellschaft ,,St. Stanislaw* gegriindet, die im Rahmen der ,,Kleinen Schulen**
einen Polnischunterricht fiir zunéchst 25 Jungen und Midchen organisiert. An
die Stelle dieser 1885 von der Polizei aufgeldsten Gesellschaft tritt noch im
gleichen Jahr der durch Sammlungen und Beitrdge der polnischen Vereine
finanzierte Bildungsverein ,,Oswiata‘‘, der 1897 neun ,,Kleine Schulen* und
zwei Fortbildungsschulen unterhilt. Die polnischen Privatschulen werden
1900 durch MinistererlaBl geschlossen. Der Bildungsverein vermittelte jedoch
auch in der Folgezeit polnischsprachige Fibeln und Katechismen fiir den
»,Heimunterricht**. Im Jahre 1912 wurden rund 1.200, 1913 rund 1.750
Biicher besorgt.”® Dennoch bleibt der Grad der Organisation in den polnischen
Vereinigungen begrenzt. Sie erfassen im Jahre 1897 etwa 5% der in Berlin
ansdssigen polnisch sprechenden Bevtilkerung.27

Wiladyslaw Berkan, Prasident des Komitees der polnischen Vereine, umreifit
1895 auf einer polnisch-katholischen Volksversammlung die der assimilieren-
den Integration kontrére Zielvorstellung: ,,Wir diirfen unseren Kindern nicht
gestatten, daf dieselben untereinander oder mit uns auch nur ein Wort Deutsch
sprechen. Das Kind darf in Gegenwart der Eltern keine andere als die
Muttersprache kennen, trotzdem es eine deutsche Schule besucht. Wir miissen
unsere Kinder in die Kirche, in polnische Predigten, spiterhin in polnische
Versammlungen und Vergniigungen fiihren, und, soweit es die Grundsitze
der guten Erziehung gestatten, ihnen auferhalb der Schule nur den Umgang
mit polnischen Kindern gestatten. s

Es handelt sich bei dieser Positionsbestimmung zum einen um eine Gegenre-
aktion auf die vielfach bereits vollzogene Assimilierung weiter Teile der
zugewanderten polnischen Minderheit. Zum anderen gewinnen diese und
dhnliche Stellungnahmen ihr Profil aber auch im Kontext der sich zunehmend
verschéirfenden Germanisierungspolitik der preuBischen Regierung in den
gegen den Protest der Betroffenen 1871 in das Deutsche Reich eingegliederten
preuBischen polnischen Teilungsgebieten.

Bereits am 27.10.1873 hatte ein ErlaB des Oberprisidenten der Provinz Posen
den Gebrauch der polnischen Sprache als Unterrichtssprache auf den Religi-
onsunterricht und den Kirchengesgang beschrinkt: ,,Der Unterricht in der
Religion und im Kirchengesange wird den Kindern polnischer Zunge in der
Muttersprache erteilt. Wenn dieselben jedoch in der Kenntnis der deutschen
Sprache so weit fortgeschritten sind, daB ein richtiges Verstindnis auch bei

26 Vgl. Chahoud (Anm. 24), 150-157.

27 Vgl. Hartmann (Anm. 5), 698.

28 Goniec Wielkopolski, Nr. 69 vom 23.3.1895. Zitiert nach: Gesamtiiberblick tiber die
polnische Tagesliteratur 1892 bis 1918, Akten des kgl. Polizeiprésidenten von Berlin, Rep.
30/661 (Geheimes PreuBisches Staatsarchiv, Berlin-Dahlem). — Hier nach: Hartmann
(Anm. 5), 679.
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der in der deutschen Sprache erfolgenden Unterweisung erreicht werden kann,
so ist die deutsche Sprache auch in diesen Gegenstinden auf der Mittel- und
Oberstufe als Unterrichtssprache einzufiibren. “? Ein ghnlicher ErlaB trat in
der Provinz WestpreuBen in Kraft. Im Zuge der radikalisierten Siedlungs- und
Germanisierungspolitik (1886 Ansiedlungsgesetz, 1894 Griindung des Ost-
markenvereins, 1904 Feuerstittengesetz, 1908 Enteignungsgesetz) kommt es
1901 und 1906 zu Verfiigungen, die die deutsche Sprache auch im Religions-
unterricht einfiihren. Dem Widerstand der Eltern und Schiiler —sie verweigern
im Unterricht die deutsche Antwort und boykottieren den Schulbesuch —
begegnen Administration und Justiz mit harten Unterdriickungs- und Straf-
maBnahmen (Wreschener Unruhen 1901, GroBer Schulstreik 1906/07).*
Die polnischsprachige Presse der Reichshauptstadt, vor allem die 1897 als
Tageszeitung gegriindete ,,Dziennik Berlinski‘, informierte ausfithrlich und
engagiert iiber die Ereignisse in den Provinzen Posen und \P\festpreuﬂen.3‘1 Das
&ffentliche Echo und die Diskussion in den politischen Gremien stirkten das
nationale BewuBtsein und das politische Engagement der polnischen Vereini-
gungen auch in Berlin selbst. Dies zeigt sich auch in der mit wachsendem
Nachdruck vorgetragenen Forderung nach einer angemessenen Beriicksichti-
gung der polnischen Sprache in der Seelsorge, im Gottesdienst und im
katechetischen Unterricht der katholischen Kirchengemeinden.

3. Polnischsprachige Katholiken in den Berliner
Kirchengemeinden

3.1 Vereine polnischsprachiger Katholiken

Die innere Struktur der Kirchengemeinden wurde auch in Berlin bestimmt
durch ein vielfiltiges, tendenziell alle Lebensbereiche des Pfarrlebens sowie
alle Alters- und Berufsgruppen umfassendes Vereinswesen als Instrument der
Gesamtseelsorge. Es vermittelte, insofern in der Regel Geistliche die Présides
dieser kirchlichen Vereinigungen waren, zugleich gruppenspezifisch differen-
zierte Kontakte zwischen den Geistlichen und den Gemeindeangehorigen.
Parallel zum Ausbau des deutschsprachigen Vereinswesens werden in den

29 Hier zitiert nach: E. Meyer (Hg.), Deutschland und Polen 1772-1914 (= Quellen- und
Arbeitshefte zur Geschichte und Gemeinschaftskunde), Stuttgart 1966, 52 (Nr. 48).

30 Vgl. Chahoud (Anm. 24), 144-149 —Ferner: R. Korth, Die preuBische Schulpolitik und
die polnischen Schulstreiks. Ein Beitrag zur preubischen Polenpolitik der Ara Biillow (=
Marburger Ostforschung 23), Wiirzburg 1963; B. Baizer, Die preuBische Polenpolitik
1894-1908 und die Haltung der deutschen konservativen und liberalen Parteien (unter
besonderer Beriicksichtigung der Provinz Posen) (= Europiische Hochschulschriften
111/434), Frankfurt/M. 1990. — Vgl. auch: Akten zur preuBischen Kirchenpolitik in den
Bistiimern Gnesen-Posen, Kulm und Ermland 1885-1914. Bearbeitet von E. Gatz (=
Vertffentlichungen der Kommission fiir Zeitgeschichte, Reihe A: Quellen, Band 21),
Mainz 1977; B. Stasiewski, Der Katholizismus in der slawischen Welt bis 1914, in: H.
Jedin (Hg.), Handbuch der Kirchengeschichte, Band V1/2, Freiburg 1973/1985, 171-194.
31 Vgl, in diesem Zusammenhang auch: L. Miiller, Nationalpolnische Presse, Katholizis-
mus und katholischer Klerus, Breslau 1931.
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einzelnen Gemeinden, aber auch gemeindeiibergreifend, polnischsprachige
Vereine gegriindet, die eine doppelte Funktion wahrnehmen: die religios-
kirchliche Integration und die Wahrung der kulturellen und nationalen polni-
schen Identitit. 1877 wird der ,,Verein der Polinnen unter der Obhut der
Mutter Gottes von Tschenstochau* gegriindet, dem weitere 17 Frauenvereine
folgen.” 1891 entsteht in der Gemeinde St. Pius der erste polnisch-katholische
Arbeiterverein, dem bis 1914 14 weitere Arbeitervereine folg.'en.z’3 Ein Zu-
sammenschluB der verschiedenen polnisch-katholischen Vereine zum Zwecke
einer besseren Koordination erfolgt 1892 im ,,Komitee der polnisch-katholi-
schen Vereine in Berlin und Urngebung“.34

Es waren vor allem die polnischen Frauenvereine, die sich fiir eine regelmafi-
ge Seelsorge in polnischer Sprache einsetzten, die Kinder in der Muttersprache
schulten und auf die Erstkommunion vorbereiteten. Der 1889 gegriindete
Verein der Polinnen ,,St. Wanda®* in Moabit, der 1901 124 Mitglieder zéhlte,
gab 1898 als Parole aus: ,,Wir sind zwar schwache Frauen, unser Losungswort
aber ist: leben und arbeiten fiir den Glauben und die Nationalitit, fiir die
Erziehung unserer Kinder zu eifrigen Katholiken und wahren Polen, daf uns
nicht einst der Vorwurf treffe, daB die Frauen, die polnischen Miitter zum
Verlust unserer Sache beigetragen haben. “*’

Trotz dieses Engagements war und blieb wohl etwa die gleiche Zahl polnisch
sprechender Katholiken wie in den polnischen katholischen Arbeitervereinen
in den deutschen katholischen Arbeitervereinen organisiert — auch dies ein
Zeichen fiir den hohen Grad der auch in den Kirchengemeinden bereits
eingetretenen Assimilierung.36Der vor allem die polnischen Handwerker
vertretende St. Kasimir-Verein in Moabit schreibt in seinem Jahresbericht
1911: ,,Unser Verein wird sich wie bisher fernerhin bemiihen, um die
Landsleute immer mehr aus den fremden Vereinen herauszuziehen und sie in
unseren Versammlungen mit entsprechenden Vortrigen zu belehren. <37 Auch
die Reichweite der im Gegenzug zu den deutschen ,,katholischen Jinglings-
vereinen‘‘ gegriindeten beiden polnisch-katholischen Lehrlingsvereine in Ber—
lin und Charlottenburg blieb begrenzt. Sie hatten 1912 20-30 Mxtgheder

3.2 Forderungen nach einer polnischsprachigen Seelsorge

Im Kontext der politischen Formierung der polnischen Minderheit in Berlin
anliéBlich der verschirften Auseinandersetzungen in den polnischsprachigen
Ostprovinzen werden auch kirchliche Forderungen nach einer polnischspra-

32Vgl. Hartmann (Anm. 5), 719.

33 Vgl. ebd., 684.

34 Vgl. ebd., 683.

35 Postep, Nr. 276 vom 3.12.1898. Zitiert nach: Gesamtiiberblick (Anm. 28). Hier nach:
Hartmann (Anm. 5), 719.

36 Vgl. Hartmann (Anm. 5), 758.

37 Robotnik Polskina Obczyznie (Berlin-Moabit) vom 15.1.1911. Zitiert nach: Gesamtiiber-
blick (Anm. 28). Hier nach: Hartmann (Anm. 5), 738.

38 Vgl. Hartmann (Anm. 5), 766.
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chigen Seelsorge entschiedener vertreten und organisiert. In den Kirchenge-
meinden entstehen seit 1902 Gemeindekomitees der polnischen Katholiken,
die sich fiir die Belange einer polnischsprachigen Seelsorge einsetzen und
derenaéxrbeit durch ein Gesamtkomitee fiir Berlin und Umgebung koordiniert
wird.

In einer auf einer Versammlung polnischsprachiger Katholiken im Dezember
1900 verabschiedeten Resolution werden verlangt: ,,1. Einfiihrung polnischen
Gottesdienstes in jeder Parochie und zwar, soweit das moglich ist, in einer fiir
uns bequemen Zeit; 2. daf alle kirchlichen Handlungen auf unseren Wunsch
polnisch verrichtet werden; 3. daB die Geistlichen uns in etwas menschlicher
behandeln. ““*Die genannten Forderungen werden ergénzt durch den Wunsch
nach einem katechetischen Vorbereitungsunterricht auf die Erstbeichte und
Erstkommunion in der Muttersprache, wie er vor allem von den Gemeinde-
komitees vorgetragen wird.

Die Aufnahme der Anliegen der polnischen Minderheit durch die Geistlichen
war unterschiedlich.*! Sie reichte von einer wohlwollenden Unterstiitzung und
Forderung bis hin zu einer briiskierenden Verweigerung und Ablehnung, wie
sie etwa in der aus dem Jahre 1898 iiberlieferten AuBerung des Pfarrers von
Herz Jesu/Charlottenburg zum Ausdruck kommt: ,,Ich liebe weder die Polen
noch ihre Sprache und gebrauche letztere nur mit Widerwillen. Von polnischen
Gottesdiensten mag ich nichts wissen. Mogen doch die Polen deutsch lernen,
wes Brot sie essen, dem miissen sie sich anzupassen suchen und dessen Sprache
reden. ‘“*?

Die Einrichtung eigener polnischer Gemeinden und die Einstellung eigener
polnischer Geistlicher wurden abgelehnt. Stattdessen sollte dem nachgewiese-
nen Bediirfnis nach einer polnischsprachigen Seelsorge innerhalb der beste-
henden Pfarrstrukturen Rechnung getragen werden. So wurden in einzelnen
Gemeinden utraquistische, d.h. deutsch und polnisch sprechende Geistliche,
zumeist Kapline, angestellt, denen vor allem die Seelsorge fiir die polnisch
sprechenden Gemeindemitglieder oblag (Beichten, Taufen, Trauungen, Beer-
digungen). Nach und nach wurden in einzelnen Gemeinden auch regelmafige
Gottesdienste mit polnischer Predigt und polnischem Kirchgesang eingerich-
tet. Dies war allerdings 1897 erst in zwei Kirchengemeinden (St. Pau-
lus/Moabit, St. Pius) der Fall.”® Noch 1899 wurden Bittgesuche um Gottes-

39 vgl. ebd., 735-737.

40 Dziennik Berlinski, Nr. 283 vom 11.12.1900. Zitiert nach: Gesamtiiberblick (Anm. 28).
Hier nach: Hartmann (Anm. 5), 736.

41ypl, in diesem Zusammenhang auch: K. Murzynowska, Polacy Berlinie w latach
1870-1914. Niemiecki kosciol katolicki wobec wychodzlaw polskiego (Polen in Berlin in
den Jahren 1870 bis 1914. Deutsche katholische Geistliche gegeniiber der polnischen
Auswanderung), in: Wychodzstwo a kraj. Studia Historyczne. Pod redakcja Krysztofa
Groniowskiego i Witolda Stankiewicza, Warszawa 1981, 74-100.

42 Gazeta Grudziadzka, Nr. 40 vom 4.4.1899. Zitiert nach: Gesamtiiberblick (Anm. 28).
Hier nach: Chahoud (Anm. 24), 158.

43 Vgl. Hartmann (Anm. 5), 736.
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dienste in polnischer Sprache fiir die Gemeinden St. Sebastian und Herz Jesu
mit dem Hinweis auf den Mangel an polnisch sprechenden Geistlichen negativ
beschieden.*

Die kirchenamtliche Leitlinie verdeutlicht ein Schreiben des Breslauer Fiirst-
bischofs Georg Kardinal Kopp an den Fiirstbischoflichen Delegaten und Propst
von St. Hedwig, Karl Neuber, vom 14.3.1901: ,,Die Schwierigkeit der Lage
fiir den hochw. Pfarrclerus vollkommen wiirdigend, kann ich nur anheimge-
ben, die Unterstiitzung jeder Agitation im kirchlichen religiésen Leben vollig
abzulehnen, andererseits aber berechtigten Anspriichen Rechnung zu tragen
und daher einem wirklichen Bediirfnis thunlichst zu entsprechen. Einen des
Deutschen vollkommen Unkundigen muB man in Féllen, wo das Sprachver-
standnis gefordert wird, in seiner Sprache behandeln ... Andererseits jedoch
kann nicht fiir einen geringen Bruchteil die ganze Gottesdienstordnung einer
Pfarrei umgestoBen werden. “* Die angefiihrten Kriterien sind auslegungsbe-
diirftig. Und es konnte im Einzelfall nicht unumstritten bleiben, wo die Grenze
zwischen einem ,,berechtigten® und ,,unberechtigten* Anliegen zu ziehen sei
und ob es sich in einer konkreten Auseinandersetzung um eine primér politisch
motivierte ,,Agitation‘‘ handle, die ,,von auBen® in die Gemeinden hereinge-
tragen werde, oder vielmehr um die legitime Vertretung eines ,,wirklichen
Bediirfnisses* der polnisch sprechenden nationalen Minderheit in den Gemein-
den selbst.

DaB eine restriktive Handhabung dieser Grundsitze durch die kirchliche
Behérde, die den pastoralen Dringlichkeiten vor Ort wenig Rechnung trug,
die bestehenden Spannungen zusitzlich verschérfte, belegt das Beispiel der
Auseinandersetzungen in der Gemeinde St. Marien/Liebfrauen.*® Ein Antrag
des Pfarrers an den Delegaten, fiir die Fastensonntage des Jahres 1903 eine
nachmittagliche Segensandacht mit polnischer Sprache zu erlauben, war von
diesem negativ beschieden worden. In einem Schreiben an den Breslauer
Fiirstbischof vom 8.1.1904 beantragte er daraufhin die Erlaubnis, in den sonn-
und festtiglichen Abendandachten im regelméBigen Wechsel eine deutsche
und polnische Predigt halten zu diirfen: ,,Durch diese Einwilligung hoffe ich
einerseits die Gemiiter in etwa zu beruhigen, andererseits feststellen zu
kénnen, ob der Besuch ein absolutes Bediirfnis nach regelméBigen polnischen
Gottesdiensten nachweist.**’ Der Antrag wird negativ beschieden mit dem
Hinweis darauf, ,,daf jede Abweichung von der bestehenden Gottesdienstord-
nung in sprachlicher Hinsicht nur nach gemeinsamem Einvernehmen des

44 Vgl. Chahoud (Anm. 24), 158.

45 Fiirstbischof Georg Kardinal Kopp an den Fiirstbischoflichen Delegaten und Propst von
St. Hedwig, Karl Neuber, vom 14.3.1901. Abdruck bei: D. Wenzel, Boykott in Liebfrauen.
Ein Streit um den Gottesdienst in der Muttersprache, in: Petruskalender. Jahrbuch fiir das
Bistum Berlin 1990, Berlin 1989, 57-65, hier 59.

46 Vgl Wenzel (Anm. 45); Hartmann (Anm. 5), 738f.

47 Pfarrer Philipp Jeder an Fiirstbischof Georg Kardinal Kopp vom 8.1.1904. Abdruck bei:
Wenzel (Anm. 45), 60.
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dortigen Klerus eingefiihrt werden darf, um den tibrigen Pfarrgeistlichen nicht
noch groBere Verlegenheiten zu bereiten, ein solches aber von Thnen nicht
nachgewiesen ist.“*® Die in der Folgezeit zunehmenden Auseinandersetzun-
gen erreichen ihren Hohepunkt in einem auf einer Versammlung von 2000
polnisch sprechenden Gemeindemitgliedern am 4.3.1906 beschlossenen Boy-
kott der Liebfrauenkirche: ,,angesichts des Unrechtes, welches wegen des
Mangels polnischer Gottesdienste den katholischen Polen in der Liebfrauen-
kirche zu Berlin geschieht, und nach Erschopfung aller Mittel bei der
kirchlichen Behérde. “* Auf Antrag der deutsch sprechenden Mitglieder des
Kirchenvorstandes der Gemeinde kommt es zur Absetzung der drei bzw. acht
polnischsprachigen Mitglieder des Kirchenvorstandes und der Gemeindever-
tretung, ,,da sie sich durch ihr Verhalten anléBlich der am 4. Mirz 1906
stattgehabten Protestversammlung polnischer Katholiken einer groben Pflicht-
widrigkeit schuldig gemacht haben. % Der Boykott wurde nach Vermittlungs-
versuchen am 14.4.1907 abgebrochen. Gottesdienste mit Predigt in polnischer
Sprache konnten jedoch erst 1909 eingerichtet werden, nachdem der Pfarrer
der Liebfrauengemeinde deren Dringlichkeit noch einmal in einem Brief an
den Breslauer Fiirstbischof vom 26.12.1908 in Erinnerung gerufen hatte. ,,Ich
befiirchte ernstlich, daB die Gemeinde zum weitaus grobten Teile fiir die Polen
Partei und gegen den Pfarrer Stellung nimmt und ihm Vertrauen und Liebe
entzieht, weil er scheinbar ohne Grund den seelsorglichen Bediirfnissen eines
Viertels seiner Gemeinde nicht gerecht wird. Fiir den gewdhnlichen Mann,
und aus solchen besteht ausnahmslos meine Gemeinde, ist es unverstindlich,
warum fiir ca. 3500 Polen, von denen mindestens 400 nicht der deutschen
Sprache michtig sind, keine polnischen Predigten in der Liebfrauenkirche
gehagen werden, wihrend dies in vielen anderen Gemeinden Berlins der Fall
1St

3.3 Katechetischer Vorbereitungsunterricht in der Muttersprache

Die Kinder aus den polnisch sprechenden Familien wurden in der Regel
gemeinsam mit ihren deutschsprachigen Schulkameraden auf die Erstbeichte
und die Erstkommunion vorbereitet. Vereinzelt liefen Eltern ihre Kinder
anldBlich eines Aufenthaltes in ihrer Heimat dort in polnischer Sprache auf
die Sakramente vorbereiten und zur Erstkommunion fithren. Es war der Zuzug
nicht deutsch sprechender Familien mit ihren Kindern, der dazu fiithrte, daB
zunichst einzelnen Kindern der Vorbereitungsunterricht in polnischer Sprache
erteilt wurde. Pfarrer Wilhelm Frank von St. Pius schrieb 1909 zuriick-
blickend: ,,Erst zugezogene Kinder, die nicht gut oder gar nicht deutsch
48 Fiirstbischof Georg Kardinal Kopp an Pfarrer Philipp Jeder vom 18.1.1904. Abdruck
bei: Wenzel (Anm. 45), 61.

49 Resolution vom 4.3.1906. Zitiert nach: Germania vom 6.3.1906. Hier nach: Wenzel
(Anm. 45),62.

50 Hier zitiert nach Wenzel (Anm. 45), 64.

51 Pfarrer Philipp Jeder an Fiirstbischof Georg Kardinal Kopp vom 26.12.1908. Abdruck
bei: Wenzel (Anm. 45), 64f.
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verstanden, habe ich zur hl. Beichte bzw. Kommunion 6fters polnisch vorbe-
reitet, wiewohl ich konstant die Forderung gewisser Polen abgelehnt habe, die
Kinder polnischer Eltern extra zur 1. hl. Kommunion zu fiihren, weil sie das
Deutsche mindestens ebenso gut verstanden, wie das Polnische, und ich die
Kinder an einem solchen Tage nicht separieren wollte. 52 Zur Forderung des
polnischen Kirchengesangs gab der gleiche Pfarrer Frank ein polnisches
Kirchenliederbuch heraus: ,,Auch habe ich seit Jahren aus Kindern einen
polnischen Kirchenchor eingerichtet, welcher zweimal wochentlich polnische
Kirchenlieder einiibt und zur Verherrlichung des Gottesdienstes mehr beitrégt
als der eigentliche polnische Kirchenchor. ™

Auch in St. Pius wird seitens des polnischen Gemeindekomitees die Forderung
nach einem eigenen muttersprachlichen Vorbereitungsunterricht und einer
eigenen Erstkommunionfeier fiir die polnisch sprechenden Kinder erhoben.
Als diese Forderung abgelehnt wurde, sprach das Gemeindekomitee 1905 die
Empfehlung aus, daB die Eltern die Kinder nicht am deutschsprachigen
Unterricht teilnehmen lassen sollten. Es bemiihte sich dariiber hinaus um
Kontakte nach Posen, um die Kinder dort in den Ferien vorbereiten und zur
Erstkommunion fithren zu lassen. Nur 33 Eltern beteiligten sich an dem
Boykott, von denen wieder nur 18 ihre Kinder in Posen auf den Empfang der
Sakramente vorbereiten lieBen.”* 1909 wird in St. Pius ein eigener pol-
nischsprachiger Vorbereitungsunterricht eingefiihrt, den jedoch nur 20 der 300
Erstkommunikanten besuchten. Offensichtlich lieB die Mehrheit der polnisch
sprechenden Eltern ihre Kinder den deutschsprachigen und nicht den pol-
nischsprachigen Vorbereitungsunterricht besuchen. Der Korrespondent der
,,Dziennik Berlinski* berichtet von der Kommunionfeier am 28.3.1910: ,,300
Kinder! Welche gewichtige Zahl hat die St. Pius-Parochie zum ersten Schritt
ins sozial-christliche Leben hinausgeschickt! Aber kaum 20 polnisch sprechen-
de Kinder, deren Eltern fiir sie den Religionsunterricht in der Muttersprache
fordern und wiinschen! ... Sehr berechtigt hat der Geistliche die Gleichgiiltig-
keit und Saumseligkeit derjenigen Eltern getadelt, die ihre Kinder nicht zum
polnischen Religionsunterricht geschickt haben. Sie fordern polnische Gottes-
dienste, und wenn sie sie bekommen, dann fehlen sie; dann sagen sie, sie seien
"Deutsche’, um nur um Gottes willen ihren Nachbarn oder ihren Kunden nicht
zu beleidigen, damit sie sie ihres Polentums wegen nicht verspotten oder
auslachen ... Und der Verlauf der Feier? ... Mit einem Wort, es war das eine
deutsch-katholische Feier! Das Glaubensbekenntnis wurde nachher ebenfalls
in deutscher Sprache abgelegt ... Dann folgte eine Ansprache an die Eltern
zunﬁchssst in deutscher und zum SchluB — in polnischer Sprache! Und das war
alles!**

52 W. Frank, Rosen und Dornen in der Berliner Seelsorgsarbeit, Breslau 1909, 57.
53 Ebd.
54 Vgl. Hartmann (Anm. 5), 742f.

55 Dziennik Berlinski, Nr. 71 vom 30.3.1910. Zitiert nach: Gesamtiiberblick (Anm. 28).
Hier nach: Hartmann (Anm. 5), 742/3.
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1911 wird in der Gemeinde St. Antonius, 1913 in der Liebfrauen-Gemeinde
ein polnischsprachiger Vorbereitungsunterricht eingerichtet.S(’ Eine private
Vorbereitung der Kinder auf die Erstkommunion in der polnischen Mutter-
sprache wurde nicht gestattet. Dles fithrte im Jahre 1914 in der Gemeinde St.

Paulus/Moabit zu einem Eklat.”’ Da seitens der Kirchengemeinde kein pol-
nischsprachiger Vorbereitungsunterricht eingerichtet wurde, lieBen die Eltern
von 40 polnisch sprechenden Kindern diese privat und in polnischer Sprache
auf den Empfang der Sakramente vorbereiten. Die abschlieBenden Priifungen
fanden in Anwesenheit zweier polnischer Reichstagsabgeordneter, der Geist-
lichen Kurzawski und Dunajski, statt und fithrten zu guten Ergebnissen. Es
war beabsichtigt, die so vorbereiteten Kinder geschlossen und in Festkleidung
am Ende des Gemeindegottesdienstes am 15.3.1914 feierlich zur Erstkommu-
nion zu fithren. Der Kuratus, von diesem Wunsch in Kenntnis gesetzt, folgte
der eingeholten Weisung der kirchlichen Behorde, keine Feierlichkeiten
zuzulassen und es zu keiner Demonstration kommen zu lassen, und erklarte
seine Bereitschaft, die Kinder nur dann zur Kommunion zuzulassen, wenn sie
unauffillig in der Reihe der Erwachsenen kommunizierten. Als sie desunge-
achtet gemeinsam zur Kommunionbank treten wollten, verweigerte er ihnen
und den Eltern die Kommunion. Da die Betroffenen protestierten und nicht
bereit waren, den Kirchenraum fiir den nachfolgenden Gottesdienst zu
rdumen, lieB er sie durch bereit gehaltene Polizisten aus der Kirche entfernen.
Die Kinder wurden einige Wochen spiter in Posen zur fejerlichen Erstkom-
munion gefiihrt. Die Folge war eine zunehmende Erbitterung unter den
national bewuBten polnischsprachigen Katholiken, die sich vielfach aus dem
Pfarrleben der deutschen Kirchengemeinden zuriickzogen.

3.4 Polnisch sprechende Schiiler in den stadtischen Gemeindeschulen

Die Verwaltungsberichte der Stadt Berlin erwiihnen nur beildufig ,,Schwierig-
keiten*‘, die den Gemeindeschulen aus dem Zuzug einer wachsenden Zahl
polnisch sprechender Kinder erwuchsen. So heift es im Verwaltungsbericht
des Jahres 1895: ,,Die Schwierigkeit, mit der ein Teil dieser (neugegriindeten
katholischen, W.S.) Schulen zu kiimpfen hat, liegt in dem Zuzug polnischer
Arbeiterkinder. Im iibrigen konnen sich diese Schulen ihren dlteren Geschwi-
stern an die Seite stellen.“*® Der Verwaltungsbericht des Jahres 1905 schreibt
ausfiihrlicher: ,.Zu den Ursachen, welche die Resultate der Schulen unginstig
beeinflussen, gehoren in erster Linie der haufige Schulwechsel infolge Ver-
zugs und sodann wohl auch der Zuzug von auBerhalb, durch den Berliner
Schulen vielfach Kinder mit ungeniigender Vorbildung und solche aus fremden
Sprachgebieten zugefiihrt werden ... Wir erwihnten bereits, wie storend auf

56 Vgl. Hartmann (Anm. 5), 743.
57 Vgl. ebd., 743f.; L. Jablonski, Geschichte des fiirstbischoflichen Delegaturbezirkes
Brandenburg und Pommern, Bd. 2, Breslau 1929, 158.

58 Bericht iiber die Gemeinde-Verwaltung der Stadt Berlin in den Jahren 1889 bis 1895, 2.
Teil, Berlin 1899, 90. Hier zitiert nach: Weber (Anm. 19), 126.
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den Unterricht die Anwesenheit von Kindern mit fremder oder nur teilweise
deutscher Familiensprache einwirkt. Es kommen hierbei hauptséchlich pol-
nisch sprechende Kinder in Betracht, deren Zahl sich von Jahr zu Jahr
steigert. ‘ e

Fiir die polnisch sprechenden und die deutsch sprechenden Schiiler galten die
gleichen I_/ehrpléine.60 Ein eigener Unterricht in der polnischen Muttersprache
war nicht vorgesehen. Insbesondere der Geschichts- und der Deutschunter-
richt, aber auch die Liedauswahl des Musikunterrichts zeigen die Konturen
einer deutsch-national akzentuierten Erziehung und eines im Hinblick auf diese
Zielsetzung funktionalen Unterrichts. Auch der Religionsunterricht be-
schrinkt sich in seiner Liedauswahl auf deutsche Kirchenlieder.

Die MaBnahmen der Germanisierungspolitik beriihrten auch das Berliner
Schulwesen. Im Oktober 1900 wurden durch MinistererlaB die von dem
polnischen Bildungsverein ,,Oswiata* unterhaltenen ,,Kleinen Schulen®, die
den Unterricht der deutschen Gemeindeschulen durch die Vermittlung von
Kenntnissen der polnischen Sprache, Geschichte und Kultur ergénzten und der
dortigen ,,Germanisierung‘‘ gegensteuern wollten, verboten. Im Oktober 1904
verbot ein Erla des preuBischen Innen- und Kultusministers, in den stidti-
schen Schulen Konzerte abzuhalten, auf deren Programm polnische oder
sozialdemokratische Komponisten stiinden. Bereits vorher wurde den polni-
schen Turn- und Sportvereinen die Méglichkeit genommen, die Rdumlichkei-
ten der stddtischen Schulen gegen Entgelt zu nutzen.®"

Es gibt Hinweise auf einzelne Diskrimierungen polnisch sprechender Kinder
auch in den katholischen Gemeindeschulen. Insbesondere wurde die im
Rahmen der regelméBigen statistischen Erhebungen durchgefiihrte Befragung
der Schiiler nach den hduslichen Verhiltnissen und dem héuslichen Sprachge-
brauch als belastend erfahren. So schreibt eine Mutter in einem Leserbrief im
,,Dziennik Berlinski‘ vom 11.11.190662: ,,Nach der letzten Statistik gab es
nur 671 Kinder, welche erklirten, daB sie zu Hause nur polnisch sprechen,
dagegen gab es solche, welche erklirten, daB sie zu Hause polnisch und
deutsch sprichen, 1.697. Zusammen gab es an den hiesigen katholischen
Schulen 2.368 rein polnische Kinder. Natiirlich sind es ihrer viel mehr. Wenn
sich nicht alle zur polnischen Nation bekannt haben, so ist einerseits der Grund
hiervon die Nachléssigkeit der Eltern bei der Erziehung ihrer Kinder und die
Feigheit mancher Landsleute, die sie dazu bringt, ihre Nationalitit den

59 Bericht iiber die Gemeinde-Verwaltung der Stadt Berlin in den Jahren 1901 bis 1905, 2.
Teil, Berlin 1907, 135 und 137f. Hier zitiert nach: Weber (Anm. 19), 126.

60 Vg]. Grundlehrplan der Berliner Gemeindeschule, Berlin 1902; Grundlehrplan fiir die
Volksschulen GroB-Berlins, Berlin 1912; Verteilung des Lehrstoffes fiir die Volksschulen
GroB-Berlins. Ein Beitrag zur Spezialisierung des Grundlehrplans. Herausgegeben von dem
Berliner Rektorenverein und dem Rektorenverein GroB-Berlin, Berlin 1914.

61 Vgl. Chahoud (Anm. 24), 154f.

62 Dziennik Berlinski vom 11.11,1906. Zitiert nach: Gesamtiiberblick (Anm. 28). Hier
nach Chahoud (Anm. 24), 155f.
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preulischen Beamten und Lehrern gegeniiber zu verleugnen, andererseits trigt
die Schuld daran der Terrorismus, den in manchen Schulen verschiedene
Lehrer gegeniiber jenen Kindern in Anwendung bringen, die sich zur polni-
schen Nation bekennen ... Aus Furcht vor Verfolgungen verheimlichen bei
Aufstellung der Statistiken viele Kinder ihre polnische Nationalitét.* Die
gleiche Mutter schreibt: ,,Es gibt hier leider Lehrer, Lehrerinnen und Rekto-
ren, die obwohl sie Katholiken sind, mit den polnischen Kindern vollig
unkatholisch umgehen, ja sogar schlimmer wie die protestantischen Lehrer in
den polnischen Landesteilen mit ihnen umgehen, die vor Begier nach "Hetz-
markenzulagen’ brennen.* Sie berichtet, um dies an einem Beispiel zu
verdeutlichen, von Vorkommnissen in einer katholischen Gemeindeschule
siidlich des Alexanderplatzes. ,,Der Rektor fragte in der II. Klasse die
Midchen, wieviele von ihnen zu Hause polnisch sprichen. Es standen drei
Midchen auf. Dem Rektor gefiel dies nicht, und er begann auf brutale Art die
Berliner Polen zu beschimpfen. *Nach der Polackei sollt ihr euch scheren,
polnische Bande, polnische Sippschaft!” Im Geschichtsunterricht verletzt
dieser Lehrer die Empfindungen der polnischen Schiilerinnen. Unlédngst
erzihlte er ihnen, daB die Polen sich in der Geschichte so elend benommen
hitten, daB es besser wire, dariiber gar nicht zu sprechen. Sodann kommt
die Mutter auf den Religionsunterricht zu sprechen. ,,Eine der Schiilerinnen
... befindet sich in dem Alter, daB es den Vorbereitungsunterricht zu den
heiligen Sakramenten besuchen soll. Mit Recht fordert es diesen Unterricht
fiir sich in polnischer Sprache, und die Mutter schrieb einen Brief, in dem sie
diesem Wunsch Ausdruck gab und zugleich dem Midchen verbot, in den
Unterricht zu gehen, den der Geistliche versteckt in der Schule in den
schulplanmiiBigen Stunden ..., hdufig ohne Wissen der Eltern, die fiir Zeich-
nen, Gesang, Turnen etc. bestimmt sind, erteilt. Auf den Protest der Mutter
gegen das schulplanwidrige Verhalten des Geistlichen habe der Rektor der
Tochter gegeniiber erwidert, er konne nicht annehmen, daB die Mutter so
dumm und albern wire, denn es sei doch ein und dasselbe, ob die polnischen
Kinder polnisch oder deutsch zu Gott beten. Dem Herrgott sei es sogar lieber,
wenn man deutsch zu ihm bete und nicht ein solches bd, béd, bd zu ihm
spreche.* Von dem gleichen Rektor wird der Ausspruch zitiert: ,,Ihr sollt
weder in der Schule noch auf der StraBe noch zu Hause polnisch sprechen.
Ihr sollt iiberall deutsch nur quatschen. *

Es 14Bt sich aufgrund der Quellenlage nicht feststellen, ob es sich bei dem
berichteten Beispiel um einen Ausnahmefall handelt oder ob er ein weit
verbreitetes Verhalten gegeniiber der polnisch sprechenden Minderheit der
Schiilerinnen und Schiiler reprisentiert.
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4. Zusammenfassung

1. Durch Zuwanderung und Geburteniiberschiisse wuchs die katholische
Bevolkerung Berlins in der Zeit zwischen 1871 und 1914 um fast das
Fiinffache. Diese Entwicklung fiihrte zu einem raschen Ausbau der iiberkom-
menen Pfarrorganisation und zur Einrichtung neuer Seelsorgestellen in den
durch die Zuwanderung besonders betroffenen Stadtteilen.

2. Einen hohen Prozentsatz der zuwandernden Katholiken stellen polnisch
sprechende Arbeitsmigranten aus den Ostlichen Provinzen PreuBens. Parallel
zu dem bereits bestehenden oder im Aufbau befindlichen deutschen katholi-
schen Vereinswesen entstehen in einzelnen Kirchengemeinden und gemeinde-
iibergreifend zahlreiche polnische katholische Vereine. Sie ermoglichen den
polnisch-sprachigen Katholiken einerseits die Wahrung und Pflege ihrer
nationalen und kulturellen Tradition. Der ’polnische Zweig’ des katholischen
Vereinswesens integriert andererseits seine Mitglieder zugleich in die beste-
henden Kirchengemeinden und die mehrheitlich deutschsprachige Ortskirche.
3. Die polnischen Vereine sind aber auch Kristallisationskerne des Widerstan-
des gegen eine im Zuge der raschen Assimilierung eines grofien Teils der
polnischsprachigen Zuwanderer eintretende ,,Entnationalisierung* der polni-
schen Minderheit. Eigene Bildungs- und Erziehungsangebote vermitteln
Kenntnisse der polnischen Sprache, Geschichte und Kultur an die nachwach-
sende ,,zweite Generation® und setzen darin einen Gegenakzent gegeniiber
der deutsch-nationalen Erziehung der auch von den polnischsprachigen Schii-
lern besuchten deutschen offentlichen Schulen.

4. Die verschirfte Germanisierungspolitik der preuBischen Regierung in den
polnischen Landesteilen und in Berlin selbst, die u.a. zur SchlieBung der
,.Kleinen Schulen* fiihrt, bewirkt im Gegenzug eine wachsende politische
Formierung der national bewuBten polnischsprachigen Minderheit und ihrer
Vereinigungen auch in Berlin. Die polnisch-sprachige Presse wird in diesem
Zusammenhang zu einem wichtigen Medium der lokal iibergreifenden Infor-
mation und 6ffentlichen Meinungsbildung.

5. Innerkirchlich artikuliert sich die Forderung nach der Achtung und Aner-
kennung des Rechts der polnischen Minderheit auf nationale Identitét in den
Forderungen nach einer polnischsprachigen Seelsorge, nach Gottesdiensten
mit Predigt, Gebet und Gesang in der Muttersprache, nach einem polnischspra-
chigen Vorbereitungsunterricht der Kinder und Jugendlichen auf Erstbeichte
und Erstkommunion.

6. Die kirchlichen Behorden und Teile des deutschsprachigen Pfarrklerus
begegnen diesen Forderungen der polnischsprachigen Minderheit zuriickhal-
tend und widerspriichlich. Einerseits soll im Rahmen der bestehenden Seel-
sorgestrukturen berechtigten pastoralen Erfordernissen nach einer Seelsorge
in der Muttersprache Rechnung getragen werden. Andererseits soll eine
national motivierte politische Agitation im Raum der Kirchengemeinden
unterbunden werden. In der zuletzt genannten Intention trifft sich die kirchen-
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amtliche Haltung mit der offiziellen Politik der preuBischen Regierung (,,Ab-
wehr der groBpolnischen Agitation®). Es kommt bei der Durchsetzung der
Forderungen nach einer polnischsprachigen Seelsorge zu konfliktreichen
Auseinandersetzungen in einzelnen Gemeinden bis hin zum Boykott und zum
Auszug der national bewuBten polnischen Minderheit aus dem allgemeinen
Gemeindeleben.

7.Andererseits darf nicht iibersehen werden, daf sich zumal in der GroBstadt-
situation Berlins ein groBer Teil der polnisch sprechenden Zuwanderer insbe-
sondere der zweiten Generation in Sprache und Umgang rasch der Mehrheit
der deutschsprachigen Bevolkerung assimilierte und in der Konsequenz viel-
fach nicht bereit war, das national motivierte Engagement in gleicher Weise
mitzutragen und zu unterstiitzen.

8. Der 1914 ausbrechende Weltkrieg unterbricht die innergemeindlichen
Auseinandersetzungen. Die Entwicklung in der Nachkriegszeit fiihrt einerseits
zur Riickwanderung von etwa 12.000 Polen in die neugegriindete polnische
Republik, andererseits zu einer Neuformierung der in Berlin verbleibenden
polnischsprachigen Minderheit deutscher oder polnischer Staatsangehorigkeit.
Den Auseinandersetzungen in den katholischen Kirchengemeinden der Vor-
kriegszeit vergleichbare national motivierte Auseinandersetzungen in den
katholischen Kirchengemeinden werden aus dieser Zeit nicht iiberliefert.
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Norbert Mette im Gesprdch mit Pater Wolfgang Gruen
Zur Situation der Katechese in Brasilien'

Pater Wolfgang Gruen, Sie sind Salesianer und leben und arbeiten in Belo
Horizonte. Bitte stellen Sie sich und Ihre Aufgaben den Leserinnen und Lesern
der Religionspddagogischen Beitrige vor!

Ich bin Deutscher, aus Niederfinow (Brandenburg), Jahrgang 1927. Gott
gewihrte es mir bislang, fast 54 Jahre in Brasilien leben, 50 Jahre der
Kongregation der Salesianer angehdren sowie 40 Jahre als Pater titig sein zu
konnen. Ich bin in der Ausbildung unserer Theologiestudenten titig; und
umgekehrt lerne ich von ihnen. Soweit es mir moglich ist, stelle ich mich fiir
den Dienst in drei kirchlichen Basisgemeinden zur Verfiigung. Ich lehre
biblische Exegese, Griechisch und Katechetik. Zeitweise helfe ich auch bei
Bibel- oder Katechetikkursen in anderen Didzesen oder Gemeinschaften aus,
und ich schreibe, und zwar hauptsichlich Materialien fiir die Arbeit mit dem
Volk. 1958/59 habe ich den ,,Katholischen Katechismus* von 1955 (den sog.
,.griinen Katechismus*‘) ibersetzt und den hiesigen Verhiltnissen angepalt;
ebenfalls habe ich die Einfilhrung in diesen Katechismus von H. Fischer
{ibersetzt und bearbeitet. Tétig bin ich weiterhin im dkumenischen Dialog
sowie im christlich-jiidischen Dialog. Hauptsichlich seit 1959 ist es mir
moglich, den Weg der Katechese in Brasilien direkt auf verschiedenen Ebenen
zu begleiten — an der Basis, bei der Ausbildung der Katechetinnen, in der
didzesanen Koordination sowie in Beratungsgremien der brasilianischen Bi-
schofskonferenz (CNBB). Auch nahm ich in einigen anderen Léndern an
katechetischen Treffen teil und arbeitete auf Kursen mit. Treffend heiBt es in
einem brasilianischen Lied: ,,Je mehr ich gehe, desto linger sehe ich die StraBe
werden. “

Seit Jahrzehnten arbeiten Sie in der Katechese. Worin bestehen die wichtigsien
Etappen der katechetischen Erneuerung in Lateinamerika und speziell in
Brasilien seit dem Zweiten Vatikanischen Konzil?

Unser Land umfaBt mehr als 8,5 Millionen Quadratkilometer; es ist fast 24-mal
groBer als Deutschland. Wegen seiner sozio-okonomischen Komplexitéit wird
Brasilien gern ,,Belindia“ genannt, eine Mischung also aus Belgien und Indien.
Darum ist es gefahrlich zu generalisieren; die Situationen verdndern sich
standig, sowohl zeitlich als auch rdumlich. Nur ein Beispiel: In unserem
Landesinneren verhalt man sich gewéhnlich religidsen Verdnderungen gegen-
{iber resistent; aber sind sie einmal sich ihrer selbst bewuBt geworden, kdnnen
die Gemeinschaften der Armen hochst kreativ und dynamisch werden; gleich-
zeitig bewahren sie im Verborgenen viel von ihrer iiberlieferten Religiositat,
mehr als es auf dem ersten Blick scheint.

1 Ubersetzung des Gesprichs: Norbert Mette.
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Von daher meine ich, kénnen wir von Etappen der katechetischen Erneuerung
sprechen; wir miissen aber daran denken, daB diese sich auf verschiedene
Weise und in unterschiedlichen Rhythmen ereignen. Ich traue mich nicht, das
Panorama iiber die Grenzen Brasilien hinaus auszuweiten.

Bis zum Ende der sechziger Jahre war unsere Katechese nichts anderes als
eine Nachahmung: die Ausbildung der Katecheten, die Arbeitsmittel, die
katechetischen Modelle — alles war importiert, vornehmlich von Europa und
Kanada. So war es, als wir zundchst eine methodologische Erneuerung hatten,
spiter, in den 50-er Jahren, eine kerygmatische Erneuerung, gefolgt in den
50-er und 60-er Jahren von einer anthropologischen Akzentuierung: immer
mit Verspiatung und blofen Anpassungen.

Das Zweite Vatikanische Konzil eréffnete uns neue Horizonte: seine Theolo-
gie der Offenbarung mittels ,,Erfahrungen und Worte, die zutiefst miteinander
verbunden sind*, und seine Offnung der Kirche fiir die Probleme der Welt
erschiitterten unsere tridentinische Sichtweise und bereiteten den Weg fiir eine
neue Katechese. Indessen erreichte dieses Konzil mit seiner immer noch
vorherrschenden Orientierung auf Binnenkirchliches sowie auf die Erste Welt
nur die fithrenden Kréfte aus der Mittelklasse; an der Basis war die Rezeption
begrenzter und duBerlicher, als es uns damals erschien. Wie auch immer
fuhren wir fort, von auBen Kommendes zu rezipieren. Sicher, niemand ist sich
selbst genug; aber eine Situation, in der man sich auf blofe Imitation
beschrinkt, ist pathologisch.

Unsere katechetische Wende setzte am Ende der 60-er Jahre ein. In Deutsch-
land war die hermeneutische Erneuerung der Katechese (H. Halbfas) im Gang.
Auch in Brasilien stieBen wir auf das Problem der Interpretation, aber aus
anderen Griinden und mit anderen Einstellungen. Wir befanden uns mitten in
der Militérdiktatur (1964-1985), mit ihrer institutionalisierten Ungerechtigkeit
und der grausamen Unterdriickung der gesamten Opposition. Im Namen des
Glaubens stellten sich signifikante Kreise der katholischen und evangelischen
Kirche ausdriicklich auf die Seite der Unterdriickten und Leidenden. Mit
diesem gesellschaftlichen Ortswechsel verinderte sich unsere Weise zu han-
deln, zu sehen, zu deuten und zu sprechen. Es verinderten sich unsere
Prioritdten. Die neue Haltung dieser christlichen Gruppen hatte einen starken
Einflup auf die Erziehung zum Glauben: leise entstand eine neue Phase unserer
Katechese. Vom Vorrang des Wortes gingen wir iiber zum Primat des vom
Evangelium inspirierten verdndernden Handelns.

Auf dem katechetischen Nationaltreffen in Rio de Janeiro im Juli 1968
ereignete es sich zum ersten Mal, daB dieses BewuBtsein der Verdnderung die
Uberhand gewann. In diesen fiinf Tagen horte man nicht mehr die gewohnte
importierte Sprache; man beschrinkte sich nicht auf die Katechese der Kinder
und Jugendlichen, auf die Vermittlung der christlichen Lehre. Von der
Wabhrheit, die man in Besitz hat, die gelehrt und verbreitet werden muB,
drangen wir zur Wahrheit vor, die als eine personliche und gemeinschaftliche
Aufgabe angegangen werden mufl. Und unversehens nahm unsere Katechese
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wahr, daB sie nun erwachsen war, wagemutig, ernst, von Relevanz nicht nur
fiir kirchliche Kreise, sondern auch fiir die Gesellschaft, fiir die Unterdriickten
und Unterdriikker, fiir jeden auf seiner Weise.

Die Theorie dieser Verinderung erreichte nur langsam die Basis. Die Praxis
jedoch breitete sich schnell aus, vornehmlich in den kirchlichen Basisgemein-
den (CEBs). Sie erreichte allerdings fast nur die Jugendlichen und Erwachse-
nen. Warum nicht auch die Katechese der Kinder? Nur aufgrund des Gesetzes
der geringeren Kraft? Scheinbar nicht. Selbst die Struktur dieser Katechese
litt unter den Auswirkungen dieses Kurswechsels: die Zeitschriften und
Institute der Katechese fangen an, sich aufzuldsen; die qualifizierten Koordi-
natoren auf Didzesanebene wurden immer weniger. Und es war so, daB —
abgesehen von ihren unbestrittenen Verdiensten — die Institute und Publika-
tionen noch den Geist von der dualistischen Trennung zwischen Heilsgeschich-
te und menschlicher Befreiungsgeschichte atmeten. Friiher oder spiter mufite
der neue Wein die alten Schliuche zum Platzen bringen.

Das Treffen von Rio de Janeiro hatte u.a. das Ziel, unsere Mitarbeit fiir die
6. Internationale Woche der Katechese in Medellin im August 1968 vorzube-
reiten. Abgesehen von einer starken Opposition zu Beginn setzte sich dort
schlieBlich die brasilianische Richtung durch. Die Beschliisse dieser 6. Woche
wurden fast wortlich, aber mit Abschwichungen, in das Dokument iiber die
Katechese von der II. Vollversammlung der CELAM aufgenommen, die zehn
Tage spiter an demselben Ort stattfand. In dieser abgeschwichten Form
wurden die Beschliisse bekanntgemacht, auch in Brasilen. Das Wesentliche
war dabei jedoch erhalten geblieben.

Obwohl ab dann diese Etappe von dem Vorrang des Handelns Bestand hatte,
hatte sie sich 15 Jahre spiter an vielen Orten in Brasilien noch nicht
durchgesetzt. 1983 bekriftigte die CNBB die Richtschnur von Medellin in
einem Basisdokument, das ,,Erneuerte Katechese* iiberschrieben wurde.
Auch diesem Dokument ist es allerdings nicht gelungen, iiberall assimiliert zu
werden: denn hier sind die nicht bloB geographischen, sondern hauptsichlich
demographischen und kulturellen Entfernungen eine stéindige Herausforde-
rung. Aber an vielen Stellen war ,,Medellin“ bereits durchgedrungen, wurde
es angewendet und zeitigte es mannigfaltige Bereicherungen. Dabei ist es wert,
an erster Stelle die wachsende Riickkehr der Bibel in die Hinde des Volkes
zu erwihnen, und zwar mithilfe der Bibelgruppen, des Bibelmonats und
dadurch, daB jedwedes Reflektieren und Handeln vom Licht der Bibel her
vorgenommen wurden. Es handelt sich um eine so solide Form der Katechese
mit Erwachsenen und Jugendlichen, daB der Sektor der CNBB, der um die
katechetische Dimension der Pastoral besorgt ist, Richtschnur 3 genannt, seit
1991 dazu iibergegangen ist, sich ,biblisch-katechetisch* zu nennen. Ein
bedeutsames katechetisches Moment gewann auch die Kampagne der Ge-
schwisterlichkeit, die jéhrlich im ganzen Land zur Fastenzeit begangen wird,
seit 1964 —vor Medellin also. Es gelingt ihr, die verschiedensten Gruppen der
Gesellschaft zu mobilisieren, auch auferhalb der katholischen Kirche, wobei
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den fiir das Volk lebenswichtigen Bereichen besondere Aufmerksamkeit
gewidmet wird: Arbeit, (interne) Wanderungs- und Fluchtbewegungen, Ge-
sundheit, Erziehung, Land, Jugend und Kindheit, Schwarze, Frau, Wohnung,
Familie (dies ist das Thema fiir 1994). Neuerdings beginnt uns ein weiterer
unverzichtbarer Schritt zu beschéftigen: der der Inkulturation der Katechese.
In diesem Punkt stecken wir allerdings noch in den allerersten Anfingen.

Charakterisieren Sie die Hauptanliegen dieser katechetischen Erneuerung!

Die Militirdiktatur ist zwar beendet, aber das Volk wird weiterhin immer
drmer und marginalisiert. Was bedeutet es in dieser Situation, zur Nachfolge
Jesu zu erziehen? Das ist die vorrangige Sorge der biblisch-katechetischen
Dimension im Rahmen der CNBB: daB uns neue Einstellungen von der
evangelischen Option fiir die Armen ablenken. Unser Dokument ,,erneuerte
Katechese‘‘, das von Rom approbiert wurde, zeigt klar, daB das konkrete
Leben des Volkes einen Teil der Katechese ausmacht, und zwar nicht blof als
eine pidagogische Motivation, sondern vielmehr als ein integrales Element
ihres Inhalts. In der Praxis bedeutet das: teilzunehmen an den Volksbewegun-
gen, an dem gewerkschaftlichen Kampf, am politischen Geschehen, in den
Gesundheits- und Wohnungsprojekten — all dies ist ein Element des Irhalts
der Katechese. Element heift: es wird genéhrt durch die Reflexion, vornehm-
lich die biblische, sowie durch Gebet und Feier. Damit ist die erste Adressatin
die Gemeinschaft als solche, angefangen von den erwachsenen und jungen
Angehérigen; selbstverstindlich verdient auch die Katechese der Kinder
weiterhin die volle Aufmerksamkeit.

Eine weitere Sorge ist eng damit verbunden: Infolge des Anwachsens des
Problems haben wir anfinglich fast nur an die sozio-Gkonomischen und
politischen Konsequenzen unseres Glaubens gedacht. Seit ungefihr sechs
Jahren nehmen wir dariiber hinaus die Bedeutung der Beachtung der verschie-
denen Kulturen wahr und damit die Wichtigkeit einer inkulturierten Katechese.
Uber diesen Punkt kann man viel sprechen; aber viel mehr noch bleibt zu tun.
Ein wichtiges praktisches Ziel ist, den Klerus und die Seminaristen mit diesem
katechetischen Weg in Beriihrung kommen zu lassen. Man kann gravierende
Defizite in diesem Punkt feststellen. Der Priester kann ein sehr wichtiger
Agent der Verdnderung sein, aber auch der Bremse.

Durchdrungen von den Sorgen, die ich soeben erwdhnt habe, ist immer die
Existenz einer Basiseinstellung zu kultivieren: die der christlichen Hoffnung.
Unsere Bevélkerung sieht andauernd, daB viele seiner Wege durch die, die
die Macht besitzen, auBerhalb wie innerhalb der Kirche, abgesperrt werden.
Es ist Zeit, viel Hoffnung auszustreuen.

Welche Bedeutung haben theologische und kirchliche Stromungen fiir die
Emwicklung der Katechese? Gibt es Differenzen?

Um es stark zu vereinfachen: In einem Land mit einer erdriickenden christli-
chen Mehrheit, in dem der groBe Skandal in der Marginalisierung der Massen
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des Volkes besteht, ist es fiir uns wichtig, grundlegend zwischen drei theolo-
gischen Tendenzen und solchen des kirchlichen Lebens zu unterscheiden:
denen, die sich vor allem mit der eigenen Kirche beschiftigen, mit ihrer
Autoritit, ihren Mitteln, ihrer Orthodoxie und Disziplin; denen, die die
Katechese von dem Standpunkt der eher individualistischen Bediirfnisse der
Mittelklasse gestalten; und denen, die wirklich die evangelische Option fiir
die Armen und ihre Sache umsetzen, auch in der Pastoral fiir die Nicht-Armen.
Von daher kann man drei Modelle der systematischen Katechese ableiten:
traditionell; modern-erneuert; evangelisch-transformatorisch. Manchmal ko-
existieren diese drei Modelle in ein und derselben Pfarrei.

Es sind allerdings nicht nur drei Methoden. Es sind drei zusammenhéngende
Systeme: sie betreffen die Ziele, den Inhalt und die Methode, die Hilfsmittel,
den Typ und die Ausbildung der Agenten, die Austeilung der Ressourcen. Es
wiirde interessant sein, beispielsweise nachzupriifen, wie in jedem dieser
Modelle ein Sakrament (sagen wir, die Taufe) oder ein Glaubensinhalt (z.B.,
an den Heiligen Geist) behandelt wird.

Unsere katechetische Politik leidet unter dieser Unterschiedlichkeit: sie ver-
braucht eine bedauerliche Verschwendung an Energie und Ressourcen. Wie
auch immer, die am meisten Benachteiligten sind die Armen. Und die CNBB?
Sie hat sich das Modell der Option fiir die Armen zu eigen gemacht und
gleichzeitig die Devise, auch fiir die dazusein, die noch nicht in der Lage sind,
dieses Modell zu begleiten.

Hat die lateinamerikanische Bischofskonferenz von Santo Domingo Impulse
fiir die weitere Entwicklung der Katechese gegeben?

Sicher. Anféinglich gab es eine Enttduschung: es war keine lateinamerikanische
Art, wie sich die Konferenz organisierte und realisierte. Die Bischofe wurden
wie Abhingige behandelt, die wieder ,,auf Linie* gebracht werden miissen.
Es war klar, daB Lateinamerika weiterhin in Vormundschaft bleiben sollte.
Die Beschliisse von Santo Domingo sprechen nicht die prophetische Sprache
von Medellin, und natiirlich konnen sie es auch nicht. Sie sind nicht das, was
man sich erhofft hat. Gleichwohl, Santo Domingo wird unsere Katechese in
wichtigen Punkten stimulieren: die Rolle der Laien, mit einer besonderen
Emphase fiir die Frauen; die Forderung des Menschen; die Wertschitzung der
verschiedenen Kulturen, namentlich der indigenen, der afro-amerikanischen
und der der Mestizen, und der modernen Kultur; die Sorge fiir die Pastoral
der Stadt und der Kommunikationsmedien.

Es gibt auch Dinge, die leider stillschweigend iibergangen worden sind. Eins
der Haupthindernisse fiir eine Inkulturation der Katechese ist unsere Kirchen-
politik der machtvollen Zentralisation. Es sind Tausende von Kilometern der
Entfernung —sowohl geographisch als auch kulturell —, von wo aus entschieden
wird, ob inkulturiert wird oder nicht. Dieses strukturelle Problem hat Santo
Domingo nicht erwihnt; und es konnte es auch nicht erwéhnen, und zwar
aufgrund der Kontrolle, unter der diese Konferenz vor, wihrend und nach
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ihrer Realisierung stand. Es war erlaubt, die politischen und 6konomischen
Systeme sowie die Einstellungen der Gliaubigen und Ungléubigen einer Kritik
zu unterziehen — alles, nur nicht die Fehler der kirchlichen Institution. Ein
Beispiel, was fiir sich spricht: im Abschnitt 43 der Beschliisse, in der spateren
Revision des Textes durch den Heiligen Stuhl, wurde der urspriingliche
Verweis auf den alten und neuen Klerikalismus und Ritualismus in der Liturgie
eliminiert. In der Vorlage des offiziellen Textes heifit es, daB ,,nur einige
Korrekturen im Stil und einige kleine Modifikationen der Redaktion vorge-
nommen wurden, um manchen Ausdruck besser zu erkldren®. In der Tat wird
dadurch manches erklért.

Wie es gewohnlich mit langen Dokumenten geschieht, werden die Beschliisse
von Santo Domingo nur wenig an der Basis zur Kenntnis genommen werden.
Aber die groBen Linien werden im Gediéchtnis des Volkes bleiben, werden
zum Thema vieler Reflexionen (eindrucksvoll ist die Tiefe der Reflexion dieses
Volkes!), und sie werden als Impuls fiir unsere Katechese dienen.

Folglich lohnte sich die IV. Vollversammlung der CELAM, trotz ihres
ungliicklichen Verlaufs. Erstens wegen der langen Vorbereitung, welche
Tausende von CEBs mobilisierte und viele Pastoren, Pastoralagenten und
Theologen, wodurch der Sinn fiir die kirchliche Verantwortung zunahm. Dann
wegen der neuen Schritte, welche die Beschliisse sicherlich inspirieren wer-
den. Und die Enttiuschungen? Wie der Volksmund sagt, ist es ,,das Stolpern,
das einen vorwirts stoft®.

Vor welchen Herausforderungen stehen momentan und auf nahe Zukunft hin
die Katechese und die Katechetik?

Bei manchem, was ich bis jetzt erwihnte, gab ich bereits zu verstehen, daB
unsere Herausforderungen zahlreich sind. Was nicht immer ins Auge fillt, ist,
wie sehr sie miteinander verquickt sind. Die Marginalisierung der Massen des
Volkes geht weiter; dies wird mit dem Heraufzug der Postmoderne noch
unheilvoller, die uns als eine Nation erreicht, die von den groBen Entschei-
dungen und Vorteilen der Entwicklung ausgeschlossen ist. Es gibt eine
Zunahme der Rechten sowie verschiedener Formen des Fundamentalismus.
Gerade in dieser Zeit, die sehr schwierig fiir das Volk ist, ist die Kirche geteilt:
wichtige Sektoren kanalisieren fiir die kirchliche Institution die Energien, die
fiir die Sache der Kleinen eingesetzt werden miiften. Mit ihren Taten macht
sie es unmoglich, zu verwirklichen, was sie mit Worten empfiehlt: Inkultura-
tion, Verteidigung der Gerechtigkeit etc.. Die ,,neue Evangelisierung® lauft
Gefahr, sich zu einem schonen Slogan zu verkehren, um die neuen Formen
der Kolonialisierung, die schon in Gang ist, zu verdecken. Wenn die Institution
gegensitzliche Signale ausstrahlt, wer den schonen Worten zu folgen sucht,
wird als Rebell angesehen; von daher werden die fortdauernden Verdéchti-
gungen unserer Praxis und Theologie in Lateinamerika vonseiten der hege-
monischen Sektoren verstindlich, wihrend man angesichts der MittelmaBig-



132 Norbert Mette/Wolfgang Gruen

keit und der Zusammenhanglosigkeiten mit dem Evangelium ein Auge zu-
driickt.

Inzwischen dauern alte Herausforderungen ohne eine zufriedenstellende Lo-
sung an: Wie soll man die Familie erreichen, die so fallengelassen und
eingeschrinkt ist in ihren Moglichkeiten, die erste Erziehung zum Glauben zu
leisten; wie soll man die Massen der Elenden erreichen; wie soll man die
Kinder- und Jugendkatechese entschulen; wie soll man eine Jugendpastoral
wieder stirken auf eine Weise, die die Massen der Jugendlichen erreicht, die
auBerhalb unseres Aktionsradius sich befinden; wie kann man mehr Kateche-
ten bekommen und qualifizieren.

Die Zahl und die Komplexitit der Probleme kann einen paralysierenden Effekt
haben: ohne zu wissen, wo man anfangen soll, improvisieren wir einfach
kosmetische Vorkehrungen. Auf lokaler Ebene und wenn es sich um gelegent-
liche Bewegungen handelt, kommt durchaus viel Kreativitiit an den Tag; es
ist die politische Katechetik, die nach meinem Dafiirhalten zu wiinschen iibrig
14Bt.

Dies bringt mich zum zweiten Aspekt Ihrer Frage: zu den Problemen unserer
Katechetik. In der Tat dauern bestimmte Herausforderungen unserer Kateche-
se an, weil es unserer Katechetik nicht gelingt, ihnen gebiihrend entgegenzu-
treten. Wahrhaftig gibt es in vielen Diozesen und Gemeinden eine gute
katechetische Praxis und Reflexion; aber auf nationaler Ebene erscheint mir
die wissenschaftliche Systematisierung defizitir, ja so gut wie zu fehlen. Wir
werden ins Studium und in die interdisziplinire Forschung investieren miissen,
indem wir auch Experten auf Gebieten wie der Anthropologie, Soziolgie,
Psychologie, Linguistik, Kommunikationswissenschaft zusammenrufen; inve-
stieren in ein Engagement nicht nur vereinzelter Personen, sondern von
Gruppen und Institutionen. Ich denke beispielsweise an eine Zusammenarbeit
zwischen katechetischen Instituten und katholischen Universititen, die nicht
schwierig wire. Dies erfordert auch die Artikulation der Katecheten, die iiber
das ganze Land hinweg verstreut sind; die Moglichkeit fiir sie, iiber Zeit zu
verfiigen; finanzielle Mittel (allein die Reisen in diesem gigantischen Land
verursachen unerschwingliche Kosten).

Die Abteilung 3, die biblisch-katechetische, der CNBB ist bahnbrechend in
der Schaffung von Berater-Gruppen. Aber es gibt nur wenige Treffen —
maximal vier pro Jahr fiir jede Gruppe —, und sie beschiftigen sich in der
Regel mit mehr praktischen Fragen. Im grofen und ganzen sind wir uns des
Problems bewuBt und beginnen, dagegen anzugehen. Dies ist iibrigens einer
der Triimpfe unserer aktuellen Katechese: sie befindet sich immer auf dem
Weg. Es bleibt zu sehen, ob es uns allméhlich gelingt, den Herausforderungen
nachzukommen.
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Welche Bedeutung messen Sie in diesem Zusammenhang dem Weltkatechismus
wu?

Er ist ein Hilfsmittel, das von Rom zu uns kommt, eingefiihrt mit einer
Apostolischen Konstitution (,,Fidei Depositum*‘ — FD), der feierlichsten Form
eines legislativen Schreibens eines Papstes. Er nimmt sich vor, die Erneuerung
der Kirche anzuregen (FD 4), die Menschheit zu befreien (FD 5). In einer
Epoche der Konfusion und Unsicherheit will er einen sicheren Bezugsrahmen
anbieten. Es ist wichtig, die Krifte zusammenzubringen, um solche Ziele zu
fordern. Das Problem besteht darin, zu sehen, wie sie gefordert werden
konnen. Die Losung, die von Rom zu uns kommt, 146t uns ratlos.

Zunichst empfiehlt es sich, das Buch in seinem Kontext zu situieren. Was ist
das fiir ein kirchliches Projekt, das es voraussetzt und fordert? Ich interpretiere
es als ein Element im Rahmen eines Projekts der Neuen Christenheit, wie sich
durch eine Reihe von Symptomen leicht identifizieren 146t: Kriterien fiir die
Auswahl der Bischofe, Schwichung der Ortskirchen und schlieflich der
Bischofskonferenzen, mit einer Inflation der Macht der Zentralautorititen, mit
einer Beschneidung der Kritik an der kirchenamtlichen Institution, mit Riick-
schritten in der Okumene.

Der Katechismus der Katholischen Kirche (KKK) ist ein wichtiger Stein in
dieser Bestirkung der Zentralisierung. Auf 676 Seiten (in der franzdsischen
Ausgabe) trigt er Sorge, klar die doktrindren Koordinaten einer gottgewollten
Ordnung abzustecken. Nun sollen alle, vornehmlich der Klerus und die
Theologen, wissen, wo ihr Platz beginnt und endet. In Wahrheit handelt es
sich mehr als um einen Katechismus um ein Kompendium der katholischen
Theologie, hier und dort mit katechetischen Stiickchen versehen. Seine
Sprache ist die eines Klerus mit akademischer Ausbildung in der Ersten Welt;
seine systematische Theologie prisentiert klare fundamentalistische Merkma-
le, angefangen von dem Gebrauch, den er von der Bibel macht. Der Rest des
katholischen Universums, die grofe Mehrheit, soll sich nun um eine Adapta-
tion dessen bemiihen, was hier geschrieben ist, oder soll sich ihrerseits daran
anpassen.

Welches sind die Chancen, die dieses Werk hat, um auf die Herausforderungen
des christlichen Glaubens in unserer Realitit zu antworten? Zu Beginn der
Uberlegung ist es gut, daran zu erinnern, daf aufer dem Christentum keine
Religion auf solche Weise ihren Glauben bis ins kleinste Detail systematisiert.
Das Christentum okzidentalisierte sich und fiihlte in der Konsequenz dessen
die Notwendigkeit, groBe theologische Synthesen zu schaffen; vom Mittelalter
an begann man damit, diese fiir das Volk in Form von Katechismen umzufor-
men und ihm vorzulegen. Es gibt andere Weisen, unseren Glauben sichtbar
werden zu lassen: Gebet und Gottesdienst, Musik, Erzdhlungen, korperlicher
Ausdruck. Fiir unser Volk, das mehrheitlich vom Ursprung her schwarz ist,
sind es diese ,,anderen‘‘ Formen, die seinen Glauben stirker speisen. Dennoch
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ist es durchaus auch niitzlich fiir uns, einen Katechismus zu haben. Die Frage
ist: wird es dieser sein, oder miissen wir auf einen anderen warten?

Stellen wir uns vor, die Redaktion dieses Werks wire solchen Hirten wie Pedro
Casaldaliga, Erwin Kriutler, Franz Kamphaus, Anténio Fragoso anvertraut
gewesen! Was fiir ein Katechismus wire dann das Resultat geworden?
Wahrscheinlich wiirde er, anstatt auf unverinderte Weise die unverinderte
Doktrin und Norm zu wiederholen, Impulse und Kriterien anbieten, um den
Glauben heute zu bekennen: er wiirde das Fundamentale herausstellen; bei der
Rede iiber die Siinde wiirde er nicht darauf verzichten, die Aufmerksamkeit
auch auf die heimtiickischen Siinden innerhalb der Kirche zu richten: die Suche
nach Macht, die Verletzung der Menschenrechte, die Unbeweglichkeit — und
die ideologische Legitimation all dessen unter dem Vorwand, es sei Wille und
GeheiB Gottes. Ich glaube, daB ein dhnliches Werk respektiert wiirde, gewiir-
digt sowohl innerhalb als auch auBerhalb der Kirche.

Das Problem besteht nun nicht in der Publikation eines neuen Katechismus,
sondern in seiner Ausrichtung und dem, was zwischen den Zeilen zu lesen ist.
Wir konnen uns vor einer vorldufigen Frage nicht driicken, die immer in der
Analyse eines Dokuments wie diesem sich stellt: Was sind die Kriterien, die
zur Wahl dieser Redaktoren gefiihrt haben? Die Botschaft Jesu ist ihrem Wesen
nach eine gute Nachricht fiir die Armen; voll von Kraft und Jugendlichkeit,
getragen von Hoffnung, befreiend. Wer diirfte es besser verstehen, diese
Flamme weiterzugeben? Der KKK zeigt sich fern vom Leben der Armen, und
deswegen ist es auch nicht das Leben der Armen gewesen, das ihn inspirierte.
Dieser Mangel erlaubt keine kleinen Zusitze; es hat keinen Sinn, zu probieren,
den Schatten eines krummen Baumes geradezubiegen: Das Problem besteht
im Baum. An dem Tag, an dem auch die Prilaten der romischen Kurie in der
Pastoral mit den Armen Roms engagiert sein wiirden —rasche festliche Visiten
reichen nicht — , wiirden wir einen sehr verschiedenen offiziellen Katechismus
erhalten.

Tatsache ist, daB dieser Katechismus nicht gefillig ist. Er gleicht einer
Plastikblume: technisch gut gemacht, dauerhaft, aber ohne Leben. Er wagt,
die Wege Gottes mit einer Sicherheit von jemandem, der sie genau kennt, zu
vermessen. Nimmt er sich damit nicht zu viel vor? Dies ist nicht die Weise,
wie die Bibel sich dem Geheimnis Gottes und des Menschen nihert; sie tut
dies in einer vieldeutigen, reflexiven und feierlichen Sprache. Mit ihrer
bemerkenswerten Bescheidenheit hilt die Bibel noch bis heute die Erwartun-
gen des Volkes lebendig. Der KKK wird dies nur schwerlich erreichen. Er
gleicht mehr den Freunden von Hiob, die orthodox und voller Eifer sind, aber
unfihig, sich auf ein fremdes Leid einzulassen; nachdem sie Gott so eifrig
verteidigt haben, erklirt er ihnen gegeniiber seine Unzufriedenheit: sie haben
unangemessen iiber Gott gesprochen. Anders gesagt: BloBes orthodoxes
Sprechen ist nicht gleich immer richtig.

Wenn die Kirche die Schwierigkeit fiihlt, um ihre Mission in der Welt von
heute zu erfiillen, ist daran das Fehlen eines sehr vollstdndigen und orthodoxen
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Katechismus schuld? Ist es wirklich in der Ebene der Doktrin, wo sich heute
unsere groBten Herausforderungen stellen? Ja, allerseits gibt es eine Angstliche
Suche nach Sicherheit; aber wird sich diese Suche mit einer bloBen Bestitigung
derselben unangreifbaren theologischen Formulierungen zufriedengeben?
Einer der belastenden Faktoren der Krise unserer katholischen Kirche ist die
kirchenamtliche Institution selbst: schwerfillig, zeitfremd und darum autori-
tdr. Diese Krise mit einem Kompendium iiberwinden zu wollen, das diese
Situation nur bestéiirkt, heiBt, ein Feuer mit Benzin loschen zu wollen. Auf
jeden Fall war die erste Reaktion bei uns bezeichnend: angesehene Zeitungen
und Fernsehprogramme kommentierten den KKK ironisch. Ich stimme nicht
mit der Oberflichlichkeit iiberein, mit der sie das taten; aber ich anerkenne,
daB das die moderne Art war, um seine Enttiuschung iiber ein so mit einem
Glockenschlag angekiindigtes Projekt zu beteuern. Meistens sind die Massen-
medien, selbst wenn sie unerbietig sind, ein Thermometer. Den Holléndischen
Katechismus von 1966 verspottete niemand.

Wenn auch mit so grofen Vorbehalten, so respektieren wir den neuen
Katechismus durchaus. Wir werden darangehen, von dem vielen Kostbaren,
was er bietet, Gebrauch zu machen. Wir werden ihn als Ausgangs- und nicht
als Endpunkt nutzen. Wir werden ihn mit einem offenen, biblischen und
kirchlichen Geist begegnen; mit einem Geist der Armen.

Pater Gruen, Sie arbeiten zur Zeit an einer Monographie zur Katechetik.
Kénnen Sie die zentralen Linien Ihrer Katechetik kurz charakterisieren?

Traditionell war es liblich, daB die offizielle Katechese sich regelrecht an
folgendes, wenn auch unausgesprochenes Vorurteil hielt: Das Volk ist hin-
sichtlich der religitsen Materie unkundig; wer diese wirklich versteht, ist die
Hierarchie, der Klerus und einige Laien, die durch diese ausgebildet worden
sind. Entsprechend sorgen die Hierarchie und der Klerus fiir Kurse, Hilfsmittel
und Personen, die das Volk instruieren, damit es gut christlich sein kann. Nun,
die Voraussetzung Jesu und seiner Lehre geht genau in die entgegengesetzte
Richtung: Gott offenbart sich nicht unter denen, die sich fiir weise und méchtig
halten, sondern unter den Kleinen. Das Volk ist nicht unkundig; wie alles,
was menschlich ist, hat es seine Defizite. Trotz seiner Weisheit auch in
religioser Hinsicht ist es marginalisiert; es braucht die Hilfe dessen, der sich
auf seine Seite stellt, und seinen Dienst. Unsere Katechese und unsere
Katechetik haben also eine Wende um 180 Grad nétig, eine kopernikanische
Revolution: es ist nicht das Volk, das sich um die Umlaufbahn des Klerus und
seiner Theologie drehen soll, sondern umgekehrt.

Diese Einstellung des Evangeliums éndert das ganze Feld unserer Katechese
und Katechetik; sie veriindert ihre Struktur. Die Geschichte der Katechese
wird dann dialektisch von der ,,anderen Seite** aus gesehen und lehrt uns, auf
die Seite des ,,anderen‘‘ unseren Blick zu richten. Die traditionellen theologi-
schen Orte — Bibel, Tradition, Liturgie, Lehramt —, die auch katechetische
Orte sind, werden nicht mehr in klerikalistischer, sondern in gesamtkirchlicher
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Perspektive begriffen, die natiirlich den Klerus nicht ausschlieBt, aber ihn als
Dienst fiir das ganze Volk sieht. Die Ziele, der Inhalt, die Agenten, die
Hilfsmittel, die katechetische Politik — alles dndert sich; andere Prioritéiten
treten hervor. Es ist die Katechese einer Kirche, die sehr wohl iiber sich selbst
nachdenkt, aber immer mit Blick auf die Sache des Reiches Gottes — das liber
die Kirche hinausgeht. Es ist eine Katechese, die nicht auf die Doktrin hin
zentriert ist, sondern auf die lebendige Glaubenserfahrung in der kirchlichen
Gemeinde oder in den Gruppen, inspiriert von der Bibel, gespeist durch Gebet
und Gottesdienst, die sich der Formulierungen des Glaubens als Hilfe bedient.
Eine Katechese, die die Gemeinde zu ihrem Subjekt nimmt, ist von selbst
inkulturiert: den Primat hat nicht linger ein Buch inne, sondern kommt der
Gemeinschaft mit ihren vielfiltigen Ausdrucksformen zu, die sowohl typisch
sind fiir die Kulturen des Volkes wie auch fiir die Moderne, als auch
jugendgeméB sind. Es ist eine differenzierte Katechese, entsprechend der
Mannigfaltigkeit der lebendigen Erfahrungen. Auch in der Katechese in den
herrschenden Kreisen der Gesellschaft wird die Perspektive immer von den
Marginalisierten und ihrer Sache her geleitet.

Eine Katechese benotigt eine solide Grundlage, und sie ist auch auf Dialog
mit nicht-kirchlichen Mittlern angewiesen. Bis heute sind wir mehr oder
weniger Handwerker geblieben — was gut ist, aber in dieser Kultur unzurei-
chend. In den letzten 25 Jahren sind viele wertvolle Fihrten bei uns aufge-
taucht. Bei dem Versuch, den ich mir vorgenommen habe, mochte ich diesen
Weg ein wenig systematisieren; die Aufmerksamkeit auf gewisse Hindernisse
richten, die in der Regel bemintelt werden; neue Wege, die moglich sein
sollten, aufspiiren. Unter den gegebenen Umstinden ist der Versuch, diese
Aufgabe zu realisieren, ein verriicktes Unternehmen. Darum werden wir damit
zufrieden sein, wenn es uns gelingt, zutreffende Fragen aufzuwerfen, Debatten
zu provozieren, zu helfen, Wege zu erahnen.

Sie kennen sehr gut die katechetische und religionspidagogische Diskussion
im deutschsprachigen Raum. Wie lautet Ihr kritisches Urteil dazu?

Weit von der dortigen Szene entfernt lebend ist es ein Risiko, auf diese Frage
zu antworten. Ja, ich war und bin darauf bedacht, die Debatten zu verfolgen;
aber ich weiB, daB das nicht ausreicht. Jedenfalls werde ich einige Eindriicke
formulieren.

Deutschland und Osterreich haben eine lange Tradition, Pionier zu sein sowohl
auf dem Gebiet der Katechese als auch auf dem der Religionspadagogik. Ich
habe eine groBe Bewunderung fiir das, was sich dort tut. Wihrend andere
Lander, die auch eine Vorreiterrolle innehaben, ihre Hohen und Tiefen haben,
beeindruckt mich die Konstanz und die Ausgewogenheit, mit der die Debatte
in Deutschland stattfindet. Ein guter Anteil an diesem Verdienst diirfte auf die
Qualitit der beteiligten Institutionen zuriickzufiihren sein: Spezialisten, Epis-
kopat —trotz kleiner lokalisierbarer Krisen halten sie am gegenseitigen Respekt
und Dialog fest.



Zur Situation der Katechese in Brasilien l 3%

Mir imponieren auch die Seriositit, Offenheit und Kompetenz, mit der man
dort arbeitet; eine Kompetenz, die einhergeht mit Bescheidenheit, in der
internen Debatte und bis hin zur Gesinnung, von dem zu lernen, was man
irgendwo macht, wobei es egal ist, ob von der Ersten oder von der Dritten
Welt.

Was die Religionspddagogik angeht: Das kulturelle Ganze Deutschlands hat
ein vertieftes Studium der Religionswissenschaften und der Theologie erfor-
derlich gemacht und herausgefordert. Der Religionspiddagogik hat das teilwei-
se zu groBem Vorteil gereicht. Ubrigens muf schon das Faktum, daB man die
Distanz zwischen einer Religionspadagogik und einer Katechese behauptet,
als signifikativ begriift werden. Ich hebe zwei Aspekte aus der aktuellen
Debatte hervor: Erstens daB} sie nicht auf die Notwendigkeiten der Schule und
des schulischen Religionsunterrichts eingegrenzt wird. Und zweitens daf} es
ihr gelingt, einen gewissen ekklesiozentrischen Narzifmus der Vergangenheit
zu liberwinden. Somit hat die Religionspadagogik die Voraussetzungen, um
— wie sie es in der Tat ist — eine kritische Instanz der eigenen Katechese und
der Katechetik zu sein; und umgekehrt. Auf diese Weise kann die Erziehung
sowohl zu einer religiosen Einstellung als auch zum Glauben im Dialog mit
der postmodernen Kultur bleiben.

Und was die katechetische Debatte anbelangt? Der Eifer, der in Deutschland
in sie hinein investiert wird, verdient Beifall. Es ist ein Dialog, der immer
lebendig ist und von bester Qualitit.

Ich mochte drei Entwicklungen hervorheben, die, wie mir scheint, mehr und
mehr von Bedeutung sein werden:

1. Gruppen, die Vorkdmpfer sind, kommen zur Reflexion nicht von Konzep-
ten, sondern von der Realitit her. Ich meine, daB mit den FiiBen auf dem
Boden die sprichwortliche deutsche Griindlichkeit nur gewinnen kann.

2. Die katechetische Reflexion 6ffnet immer mehr Raum dem Schrei der
Armen, Individuen oder Nationen. Dies gibt der Debatte einen biblischen Geist
zuriick, den eine Menge von Schriftzitaten auf keine Weise zu formen vermag.
Ich glaube, daB diese Perspektive neue Motivationen nicht nur fiir das Erleben
des Glaubens, sondern auch fiir sein gemeinschaftliches Erleben geben kann.
Sie kann auBerdem einen neuen Impuls fiir die 6kumenische Erfahrung geben,
wie es sich ereignet hat: vereint in derselben Aufgabe lernen wir uns besser
kennen und verstehen wir uns besser. Eher als aufeinander zu schauen, suchen
wir gemeinsam die Gerechtigkeit des Reiches.

3. Die Prisenz der groBen Kontingente von Fremden, die im Land wohnen,
zwingt die katechetische Debatte dazu, sich sehr konkret fiir den kulturellen
Pluralismus zu 6ffnen. Das bringt neue Herausforderungen, aber auch neue
Bereicherungen.

Ich sehe eine Schwierigkeit, die auch uns hier beschéftigt: die moderne
Gesellschaft erschiittert nicht so sehr die religiose Einstellung als solche als
vielmehr die Dimension ihrer Gemeinschaftlichkeit — in unserem Fall die
Kirchlichkeit des Glaubens. Ich habe den Eindruck - ich kann es nicht
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behaupten —, daB die katechetische Debatte in Deutschland sich zu sehr scheut,
Riicksicht zu nehmen auf die kirchliche Lebendigkeit des Glaubens, auf die
Gemeinde. Ob es eine gewisse Resignation gibt, indem man mit einem stérker
subjektiven, privatisierten Katholizismus rechnet? Dies scheint mir ein typi-
scher Fall zu sein, wo der Glaube auch eine kritische Instanz fiir die Kultur

bildet.



Joachim Theis/Gundo Lames

Das Sakrament der Firmung in Religionsunterricht und
Gemeindekateche

Hochschuldidaktische Bemiihungen am Beispiel religions-
pédagogischer Seminararbeit der Theologischen Fakultiit Trier*

I. Ergebnisse der Seminararbeit: Erlebnisland Firmung
(Joachim Theis)

1.Ausgangspunkt: Theologische Orientierung

Ausgangspunkt der vorliegenden Uberlegungen ist der Unmut iiber die Ergeb-
nisse der Firmkatechesen in den Gemeinden und die Frage: ,,Woran kann es
liegen?‘* Dabei ergibt sich direkt das Problem, ob unsere Erwartungen im
Blick auf das Sakrament iiberhaupt berechtigt sind.

Es ist dag Geschift des Religionspidagogen, nach den Inhalten und Zielen
einer Katechese zu fragen. In welchen Schritten kdnnen diese Ziele angestrebt
werden, und warum sollen diese Ziele eigentlich einen Zugang zum Sakrament
der Firmung erdffnen? Eine Menge Fragen, die man unter dem Stichwort
Didaktik zusammenfassen kann.

Seit den 70er Jahren ist die Diskussion iiber das Elementare in der Religion-
spadagogik in den Vordergrund getrf:ten.2 Dabei werden die Anregungen
seitens der Erziehungswissenschaft und anderer Humanwissenschaften immer
starker aufgenommen. Es geht um das Was, nicht um das Wie; es geht um
Kriterien fiir eine kind- und jugendgeméfie, zugleich sachgerechte Aufarbei-
tung der Inhalte in der Glaubens bzw. Religionsvermittlung. Hier gewinnen
die Begriffe des Fundamentalen und Elementaren einerseits und andererseits
die Erkenntnisse der Psychologie ihre besondere Bedeutung.3 Demnach wird
die wechselseitige ErschlieBung zum tragenden Prinzip der Katechese. Die
,»Sache* der Religionspadagogik ist also sowohl das umstehende Subjekt (die
Firmbewerber bzw. die Gemeinde) als auch das zu vermittelnde Objekt. Nur
der verstandene und sich verstanden wissende Mensch ist ansprechbar und
wird sich ein ,,Mehr*‘ an Selbst und Welterfahrung zueignen kdnnen.

! Die folgenden Ausfithrungen sind das Ergebnis der Planung, Durchfithrung und Reflexion
religionspidagogischer Seminararbeit im Themenfeld: Firmung in Schule und Gemeinde.
Sie spiegeln die hochschuldidaktischen Uberlegungen des religionspidagogischen Lehr-
stuhls wieder und die daraus entwickelte didaktisch-methodische Konzeption in der
Interdependenz einerseits zum Thema (Inhalte) und andererseits zu den teilnehmer-
orientierten Erfahrungen mit den Inhalten sowie den theologischen Orientierungen der
Teilnehmenden. Dieser in Trier entwickelte Ansatz (Lentzen-Deis, Theis, Lames) orientiert
sich an der von K.E. Nipkow erarbeiteten Konzeption der Elementarisierung. Im folgenden

werden zunichst inhaltliche Ergebnisse der Seminararbeit und dann die dazugehdrenden
didaktisch-methodischen Reflexionen (Was und Wie der Seminarprozesse) dargestellt.

2Vgl, K.E. Nipkow, Grundfragen der Religionspidagogik, Gemeinsam leben und glauben
lernen, Bd 3, 1982, 185ff.

3 Vegl. G. Liammermann, Elementarisierung des Elementarisierungsproblems. Vorbereiten-
de Bemerkungen zu einer kritischen Religionsdidaktik, Ev Erz 40 (1988) 551ff.

Religionspidagogische Beitriige 33/1994
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Unter diesen Vorzeichen gilt es, die Lebenszusammenhiéinge der Adressaten
mit den theologischen Reflexionen in Beziehung zu setzen. Die Besinnung
darauf, daB die Sache der Religionspédagogik sowohl die theologisch-dogma-
tischen als auch die anthropologisch-hermeneutischen Sichten aufgreifen mu8,
fiihrt zur spezifisch didaktischen Fragestellung, in der Handlungsspielrdume
abgegrenzt werden.

Zunichst soll nun der Blick auf die theologische Struktur gelenkt werden. Die
urspriingliche Praxis der Kirche tritt uns in der Erwachsenentaufe entgegen.
Moglichst unmittelbar auf die Taufe (in der Osternacht) folgt die Firmung des
Neugetauften und anschlieBend die Teilnahme an der Eucharistiegemein-
schaft. Aufgrund der dem Glauben fremden oder widerstrebenden Umwelt
war vom Gliubigen ein HochstmaB an personlicher Entscheidungsfreiheit,
Initiative, kritischer Miindigkeit und Gewissensverantwortlichkeit gefordert.
Da es die Regel war, als Erwachsener getauft und gefirmt zu werden, bildeten
die beiden sogenannten Initiationssakramente eine Einheit. ,,Inder Unterschei-
dung sah man in der Taufe mehr die Eingliederung in die lebendige Glaubens-
gemeinschaft, als Initiation zur Teilhabe am gnadenhaften Auserwahlungsda-
sein.** Die priesterlich-prophetische und charismatische Perspektive zum
Heilsdienst in der Gemeinde und in der Welt sah man in der Firmung
gewihrleistet.

Grundvoraussetzung zum Verstindnis des Sakramentes bildet dabei das Geist-
verstindnis. Schon im AT ist der Geist Gottes ,,die Macht, der sich alles Leben
verdankt, die Kraft Gottes, von der dufere und innere Existenz abhingt, die
charismatische Begabung von Kriegern, Konigen und Propheten, die Hand
Gottes, die das Volk und den einzelnen ergreii’t“.5 Im NT wird der Geist Gottes
zum Geist Jesu. Seine ganze Existenz ist durch den Geist Gottes gekennzeich-
net. Bei Paulus wird diese Bindung besonders deutlich. Fiir den Apostel hat
sich im Tod und der Auferstehung der Geist Gottes bleibend an die Existenz
und das Schicksal Jesu gebunden. Er ist die Kraft, die sich in den Gemeinden
in den Geistesgaben manifestiert. Der Geist vermittelt die Realitéit des irdi-
schen und erhohten Christus: ,,Er wird euch an alles erinnern, was ich euch
gesagt habe.* (Joh 14,26)

,,Sowohl bei Paulus und Lukas wie bei Johannes, die sich ausfiihrlich mit dem
Pneuma Gottes beschiftigen, ist das gliubige Leben in der Nachfolge, das
bewuBte Zeugnis von Jesus, das gemeinsame Bemiihen um das Erbe Jesu
Frucht der Geistmittelung. Sowohl die christliche Einzelexistenz wie der
Lebensvollzug der Gemeinde und Gesamtkirche und ganz ausdriicklich die
Sendung der einzelnen und der ganzen Kirche zu den Volkern wird als die
Folge der Geistbegabung und Geistergriffenheit dargesteilt.“6

4 R. Schuler, Zum Streit um das Firmsakrament, in: Trierer Forum 1971, 2-10, 6f.

5 Th. Schneider, Zeichen der Nihe Gottes. GrundriB der Sakramententheologie, Mainz
1979, 108.

6 Schneider, a.2.0. 110.
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Die enge Verbundenheit zwischen Taufe und Firmung hat sich in der West-
kirche gelost. AuBere AnstdBe zur Trennung von Taufe und Handauflegung
waren Nottaufe und Ketzertaufe. Zudem kam eine innerkirchliche Differen-
zierung des Leitungsamtes. Die Presbyter nahmen immer mehr Funktionen
des Bischofs wahr, so auch die Spendung der Taufe. Wenn die bereits
Getauften zum Bischof kamen, dokumentierte dieser durch Handauflegung die
rechtmiBige und vollgiiltige Aufnahme in die Kirche. Die im 3. Jahrhundert
in der Westkirche sich entwickelnde Trennung der beiden Initiationssakramen-
te stellte die Theologie vor die Aufgabe, die faktische Entwicklung durch eine
begleitende Theorie zu reflektieren. ,, Taufe schenkt den Anfang der Gnade
und des Geistbesitzes, Firmung bedeutet Wachstum, Vermehrung, Fiille des
mit der Taufe br:agonnenen.“7 Da das Element des Begreifens und Einholens
eben in der Taufe weitgehend ausfillt, wurde es in der Firmung nachgeholt
und besiegelt.

Heute lassen sich vier grundlegende theologische Linien aufzeigen, die nicht
nebeneinander stehen, sondern wechselseitig miteinander verbunden sind.

1.1 Firmung im Dienst der Volkskirche: Vollendung der Taufe

Inwiefern die Firmung im Zusammenhang mit der Taufe steht, konnte durch
den geschichtlichen Riickblick aufgezeigt werden. Da die Sauglingstaufe heute
die Regel ist, in der die Zuwendung Gottes deutlich wird, erkennt man in der
Firmung das individuelle Einholen dieses Geschehens. Wenn Glaube dialo-
gisch und auf Gemeinschaftsbezug ausgerichtet ist, so wird dies in der
Siuglingstaufe durch Eltern, Paten etc. reprasentiert. Firmung ermdglicht
dann das ganz personliche Ja des Christen zur in der Taufe geschehenen
Zuwendung Gottes.

Aber nicht nur das Ja zu Gott, sondern auch das personliche Ja zur Gemein-
schaft der Glaubenden steht so im Mittelpunkt.

,.Die Frage nach dem eigenen Lebenssinn kommt insofern ins Spiel, als hier
die Mitverantwortung des jungen Menschen am Ganzen der Kirche und der
Menschheit zum Ausdruck gebracht wir % Damit ist schon eine zweite
grundlegende Perspektive angedeutet:

1.2 Firmung ermoglicht zu wissen, was man will: Sakrament der Miindigkeit
Im Beschluf ,,Schwerpunkte heutiger Sakramentenpastoral*“ der Gemeinsa-
men Synode der Bistiimer in der Bundesrepublik Deutschland (1972-1975)
heiBt es: ,,Die Firmung fiihrt die in der Taufe begonnene christliche Initiation
weiter. ... Der Firmbewerber bekundet 6ffentlich, daB er frei und bewuBt das
Geschenk des Glaubens anzunehmen bereit ist. Der Heilige Geist macht den
Gefirmten in neuer Weise Christus dhnlich und verpflichtet ihn, zu leben wie
Christus. *®

7 Ebd. 113.
8 Ebd. 117.

9 Schwerpunkte heutiger Sakramentenpastoral. Gemeinsame Synode der Bistiimer in der
Bundesrepublik Deutschland. Offizielle Gesamtausgabe I, Freiburg/Basel/Wien 1976, 246.
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In diesem Zitat wird nun der Nachvollzug der Grundentscheidung, die die
Eltern fiir das Kind in der Taufe getroffen haben, in den Mittelpunkt gestellt.
Unter diesem Gesichtspunkt iibernimmt der Firmbewerber Verantwortung fiir
sich und die Kirche. Er trifft die Entscheidung kraft des Heiligen Geistes nun
aus eigener Verantwortung fiir den Glauben, in den er durch seine Eltern
getauft wurde, einzutreten.

G. Biemer bringt den Aspekt auf den Punkt, wenn er Firmung als das
Sakrament der ,,Selbstgabe des Heiligen Geistes als des Geistes Jesu zur vollen
Eingliederung in das von Jesu Geist geleitete Gottesvolk der Kirche und zur
persénlichen Hinwendung und Verantwortung diesem Geist gt’.egem’iber“10
definiert.

1.3 Firmung — die endgiiltige Eintrittskarte in der Geborgenheit der
Gemeinde: Eucharistie und Heilsgemeinschaft
Ausgehend von der ostkirchlichen Theologie kann man im Geist den eigent-
lichen Spender der Mysterien sehen. Durch die Handauflegung wird man zum
Geisttriger, zum sichtbaren Vermittler des Heiligen Geistes. In der Firmung
erhilt der Firmbewerber den Geist der Gotteskindschaft. Der lebensschaffende
Geist wirkt zwischen den Menschen und Gott ein neues Verhéltnis: ,,Er 188t
ihn von neuem geboren werden, gliedert ihn ein, leibhaft, in den Leib des
verherrlichten Christus, der wiederum ihn in die kindliche Vertrautheit zum
himmlischen Vater einfiihrt.*'" Damit gewinnt Firmung besondere Nihe zur
Eucharistie ,,Christi Leib und Blut besiegeln den Bund, den ... der Lebens-
spender, der Heilige Geist, wirkt und aktualisiert. '
,,Als Initiationssakrament hat sie (scil. die Firmung) nicht das Ziel, ’junge
Christen’ zu einer abstrakt bleibenden ’Entscheidung fiir den Glauben’ zu
fiihren, sondern ihre volle Eingliederung in die erfahrbare Kirchengemein-
schaft zu begriinden, zu fertigen und zu vervollkommnen. '

1.4 Endgiiltig besiegelt: Mitglied und Gesandter des Volkes Gottes

Karl Rahner schreibt iiber das Sakrament der Firmung: ,,in der Kirche wird
wieder die Uberzeugung lebendiger, daB jeder Christ fiir die Kirche und die
Welt je sein besonderes Charisma habe, einen Auftrag gesellschaftlicher, ja
*politischer’ Art, ... eine Verantwortung fiir die anderen, die Kirche und die
Welt. Wo und wenn man christliche "Religion’ nicht in einer privatistischen
Engfithrung ausschlieBlich als Angelegenheit zwischen der einsamen Seele
und ihrem Gott betrachtet, konnte doch das Sakrament des Zeugnisses des
Glaubens, der die Welt iiberwindet, in der Kirche und fiir die Welt eine neue
und lebendige Zukunft finden. !

10 G. Biemer, Katechetik der Sakramente, Freiburg 1983, 128.

11 J. Madey, Die Einheit der christlichen Mystagogie in den Kirchen des Ostens, in: P.
Nordhues/W. Petri (Hg.), Die Gabe Gottes, Paderborn 1975, 133-149, 138.

12 Ebd. 147.

13 W. Lentzen-Deis, Auf das Wirken des Geistes Gottes vertrauen. Uberlegungen zur Praxis
der Firmungsvorbereitung, in: Gottes Volk 4 (1993), 83.
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Dieser Grundzug des Sakramentes findet im NT besonders bei Paulus seinen
Ursprung. War es doch der Apostel, der die Charismen als Gabe des Geistes
im Dienste der Gemeinde und der Welt verstand. Dort wo Glaube Hoffnung
und Liebe ihren Durchbruch finden, vollzieht sich die Gabe des Geistes (vgl.
1 Kor 12-13; Gal 6,22-25).

Die in der Firmung geforderte und geschenkte Annahme des Geistes fiihrt in
direkter Linie zum Engagement fiir Menschen. Der Geist Gottes weist so
Wege, wie das eigene Leben gefunden werden kann, und wie sich dies im
Dialog mit anderen Menschen in dieser Welt vollzieht.

Im geschichtlichen Riickblick auf die Entwicklung des Sakramentes konnte
gezeigt werden, daB} die Theologie Reflexion der Praxis war. Diese Tatsache
bestirkt, danach zu fragen, wo Menschen in ihrem tiglichen Leben die
Erfahrung von Gnade ,,jene unser Leben tragende und befreiende Wirklich-
keit, die wir Heiligen Geist nennen“', machen. ,,Wir miissen die Sakramente
als geschichtliche und kirchliche Leibhaftigkeit der Gnade verstehen, die wir
im Leben erfahren ...

Ziel einer so ausgerichteten Katechese ist das Ernstnehmen der Lebensge-
schichte des Einzelnen und gleichzeitig die Wiederentdeckung zentraler Ge-
heimnisse des Glaubens. Sie orientiert sich sowohl an dem Personsein des
Menschen (Ich-Identitét) als auch an der Identitidt des Christlichen.

Von daher erschlieBt sich, worum es in der Frage nach einer elementaren
Theologie der Firmung eigentlich geht: Die Wiirde und den unverwechselba-
ren Weg des einzelnen muf in das Zentrum der sachlichen Auseinandersetzung
gesetzt werden. Die christliche Gemeinde muf zum Raum werden, in der
Menschen Menschwerden; d.h. in der Firmkatechese soll danach gefragt
werden, inwieweit das Sakrament die ,,Identititsentwicklung®* im positiven,
gelungenen Sinn unterstiitzen und begleiten kann. Dabei steht besonders die
religiose Entwicklung im Mittelpunkt der Uberlegungen. '7 S0 verstanden stellt
die Katechese die Fahigkeit zur selbstdndigen Reflexion der Wahrheit des
Glaubens unter dem Gesichtspunkt der personlichen individuellen und gemein-
schaftlichen Geschichte in den Vordergrund.

Diese Perspektive, die die je einzelne Berufung in das Blickfeld der theologi-
schen Arbeit nimmt, fiihrt zur Wiederentdeckung des Geheimnisses der
Firmung als dem Sakrament, durch das Gott im H1. Geist den Menschen immer
neu ins Leben ruft und in dem sich Jesus Christus in seiner Hingabe an die
Menschheitsgeschichte gebunden hat. Diese Liebe, die sich im Weg Jesu fiir
und mit uns zeigt, erschlieft den Sinn des Sakramentes. Der Mensch findet

14§ Rahner, Uber das Sakrament der Firmung, in: Uber die Sakramente der Kirche,
Freiburg 1985, 47-62, 49.

15 Rahner, a.2.0. 56.
16 Rakner, a.a.0. 57.

17Veal. F. Schweitzer, Lebensgeschichte und religivse Entwicklung als Horizont der
Unterrichtsplanung in Ev Erz 40 (1988) 532ff.
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im Geist die Zuversicht, daB die Schwierigkeiten und Widerspriiche in seinem
Leben von ihm mitgetragen werden konnen.

Wenn die Lebensgeschichte des Einzelnen, so gesehen, immer wieder neu
zum Zentrum der Glaubensgeschichte werden soll, dann muf der Weg der
Menschwerdung, des Personseins bzw. der IdentititswerdungsprozeB als
wichtiger Raum fiir das katechetische Handeln beachtet werden.

2. Ausgangspunkt: Adressatenspezifische Orientierung

In der gegenwirtigen pluralistischen Gesellschaft haben viele Lebensbereiche

ihre eigene voneinander getrennt gefiihrte Struktur. Von daher besteht die

Gefahr, daB der Mensch bei seiner Suche nach Sinn und Identitit nur noch

Teilaspekte findet (er weiB vielleicht wofiir er lebt, aber nicht wovon und

WOzZU).

In diesem Horizont versucht eine Firmkatechese, die alltidglichen Erfahrungen,

die in verschiedenen Lebensbereichen gemacht werden, in ein Frage-Antwort-

Spiel zu leiten. Ziel ist eine religidse ,,Lebens®- und Sinnerklirung, die einen

deutenden Zusammenhang zwischen Welterfahrung und eigener Weltkon-

struktion stiftet. Von daher verstehe ich unter einer ,,gegliickten* Korrelation

die Entdeckung von ,.elementaren* Welt- und Sinnzusammenhéingen im

eigenen Leben.

Hier zeigt sich aber das Problem, daB Korrelationen auf verschiedenen Ebenen

stattfinden.

a) Wenn Erfahrung als verarbeitetes Erleben verstanden wird, so spielt auch
das Wissen, das mir hilft, mein Erleben zu deuten, eine besondere Rolle.
Im Blick auf das Thema stellt sich die Frage nach den inhaltlichen
Korrelaten.

b) Da der Mensch als wahrnehmendes Subjekt nur die Dinge bemerkt, fiir die
er die notwendigen Voraussetzungen hat (Auffassungsstrukturen), so ergibt
sich das Problem der ,,elementaren Anfinge*. Hierunter verstehe ich die
Tatsache, daB der Mensch sich Wirklichkeit konstruiert; daB er Welt in sich
einverleibt. Das bedeutet aber, daB in verschiedenem Alter verschiedene
Verstehensvoraussetzungen vorliegen und demzufolge andersartige Korre-
lationen stattfinden.

¢) Wenn Korrelation als eine , kritische, produktive Wechselbeziehung
zwischen den Erfahrungen ,,damals und heute* gesehen wird, so stellt sich
die Frage, ob Lebenserfahrungen bzw. Glaubenserfahrungen iiberhaupt
vermittelbar sind? Ist es nicht besser davon zu sprechen, daB Korrelation
da stattfindet, wo Erlebnisse im Horizont des Glaubens gedeutet werden.
Werden solche gedeuteten Erlebnisse aber auch zu religidsen Erfahrungen?

Ziel ist es unter dem Gesichtspunkt ,,Erfahrung*‘, daB Menschen/Katechume-

nen in die Lage versetzt werden, Interpretationsmuster in ihren Lebensraum

lllg

18 Grundlagenplan fiir den katholischen Religionsunterricht im 5. bis 10. Schuljahr. Hg.
von der Zentralstelle Bildung der deutschen Bischofskonferenz, Bonn 21985, 242.
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selbst einzutragen, und so beféhigt werden, eigene konkrete Lebenserfahrun-
gen zu machen.

Inwieweit man hier schon von Glaubenserfahrungen sprechen kann, miiBte
noch weiter diskutiert werden. Entscheidend ist fiir mich, daB solche Inter-
pretationsmuster die verschiedenen Lebenskontexte der Menschen in Bezie-
hung sieht und neue zusammenhéngende Lebensriume eroffnet (Hoffnung und
Solidaritit erméglicht).

Das Sakrament muB die gewachsene Initiative des Jugendlichen ernst nehmen,
der das Bedirfnis entwickelt, die gesellschaftlichen Leistungsanforderungen
zu bewiltigen, sich zugleich aber davon abzugrenzen. In dieser Situation, die
Erikson als ,,individualistisch-wettbewerbsorientiertes I_,e:isrungssf:reben“19
bezeichnet, bietet insbesondere die Firmung einerseits das Selbstwertgefiihl
stabilisierende Parameter an, andererseits hilft die Theologie, die konformi-
stisch gedankenlose Leistungsorientierung als Entfremdung, als Verhinderung
der Ich-Identitit zu entlarven.

Hieraus 1aBt sich ein erstes iibergreifendes Ziel der Firmkatechese formulieren:
In der FK soll dem Heranwachsenden, der auf der Suche nach seiner Identitiit
die Erfahrungen von Minderwertigkeitsgefiihl und Uberlegenheit, Abhingig-
keit und Freiheit, Neuwerdung und Angst, Trauer und Freundschaft etc.
macht, ein positiver Lebensbegriff, der sein Selbstgefiihl aufwertet und
stabilisiert, vermittelt werden. Dabei soll er Jesus als den kennenlernen, der
ein neues Tun begriindet, und der sein Vertrauen in jeden einzelnen setzt. Er
vertraut sich in der Firmung jedem einzelnen neu an, er gibt sich ihm und
sendet ihn durch den Geist, damit er seine eigene Identitéit findet und damit er
dies als Geschenk weitergeben kann (prosoziales Verhalten).

Neben dieser Perspektive, die auf die Erfahrung des Einzelnen Riicksicht
nimmt, muB auch nach den zeitlichen Anfangsgriinden im lebensgeschicht-
lich-dynamischen Sinn gefragt werden. Analog zur Ebene, die sich mit den
Erfahrungen beschiftigte, wird jetzt nach dem Verstehensweg der Teilnehmer
einer Firmkatechese gefragt und ihre ,,AufschlieBbarkeit* reflektiert.
Konkret stellte sich diese Frage im Blick auf die Entwicklungsstufe ,,Jugend*
(13-16). Im Bezug zur Firmung erweist sich als besonders konfliktbeladen die
theologische Struktur.”

zu 1.1: Firmung als Vollendung der Taufe

Dieser theologische Aspekt hatte herausgestellt, daB die Spendung des Sakra-
mentes nicht von menschlichen Leistungen abhingig ist, sondern Zuwendung
und Gnade Gottes besiegelt. Wenn man sich das Ziel setzt, moglichst viele
Taufen zur Vollendung zu fithren, nach meinen Erfahrungen gilt dieses Ziel,
kann man einer solchen Sicht positive Seiten abgewinnen. Jugendliche, die
sich jedoch gegen vorgegebene Autorititen auflehnen, die aufgrund eigener

19 Vgl. E.H. Erikson, Identitit und Lebenszyklus. Drei Aufsitze, Frankfurt/M. 1979,

20ygl. H.J. Fraas, Die Religiositit des Menschen. Religionspsychologie, Géttingen 1990,
225-263.



146 Joachim Theis/Gundo Lames

I__.,eistung anerkannt werden wollen, finden schweren Zugang zu solchen
Uberlegungen.

zu 1.2: Firmung als Sakrament der Miindigkeit

Auf dem Hintergrund der Kindertaufe gewinnt die Firmung den Sinn einer

,,miindigen Ubernahme der Taufe*. Unter diesem Aspekt wird die Zuordnung

des Sakramentes zu einem bestimmten Lebensaspekt deutlich. Dieses Konzept

bietet fiir die Sakramentenspendung die meisten Probleme:

a) Die geforderte personale Grundentscheidung, die zur Miindigkeit gehort,
kann und darf von Jugendlichen (noch) nicht gefordert werden.

b) Die Tendenz zu einer rigoristischen Entscheidungskirche wird verstirkt,?!

c¢) Die in der Spendung des Sakramentes ausgesprochene Miindigkeit wird
weder strukturell noch praktisch in der alltdglichen Wirklichkeit des Jugend-
lichen erfahrbar.

d) ,.Schlieflich 1aBt sich am Miindigkeitskonzept kritisieren, daB die freie
personale Grundentscheidung kein Spezifikum des Firmsakraments besagt,
sondern zum wirksamen Empfang aller Sakramente geht')rt.“22

zu 1.3: Firmung als Eintritt in die Eucharistie- und Glaubensgemeinschaft
Eine solche Auffassung fordert zur (vollkommenen) Verbundenheit mit der
Kirche auf. Dieser ekklesiologische Aspekt versteht das Sakrament als ein
Geschehen, durch das der einzelne in den Auftrag der Gesamtkirche hinein-
genommen wird.

Auch hier ergeben sich Anfragen. Ist fiir Jugendliche deutlich genug, daB sich
in Kirche Glaubensgemeinschaft erfahren 148t. Haben wir die geforderte
dialogische Struktur erkennbar in unsere Gemeinden vor Ort verwirklicht?
Beriicksichtigt dieser Gedanke die Kritik an Institutionen, die fiir Jugendliche
typisch ist?

zu 1.4: Firmung als Sendung in die Welt

Am wenigsten problematisch und auf die Erfahrung des Jugendlichen bezogen,
erweist sich dieses Konzept. In diesem Konzept wird die besondere Ausriistung
und Sendung mit der Kraft des Heiligen Geistes beriicksichtigt. Es tritt die
Grundiiberzeugung zutage, daB der Geist Gottes (Rom 5,5; Jer 31,33; Ez
11,18) in unsere Herzen ausgeschiittet ist und uns beféhigt, daB in unserer
alltéiglichen Existenz Leben gelingen kann.

Aufbrechen, Sich-Neue-Wege-Suchen, Welt-Gestalten-Wollen und Sich-Be-
freien sind wesentliche Begriffe, die die Situation des Jugendlichen kennzeich-
nen kénnen. Die Suche nach gelingendem Leben und die Entdeckung eigener
Lebensaufgaben haben mit diesem Aspekt der Firmung vieles gemeinsam.
Menschliche Grunderfahrungen werden neu auf den Glauben hin transparent.
So verstanden bedeutet die Geistverleihung im Sakrament die befreiende
Zusage, daB das rettende Geheimnis Gottes im Leben selbst geschieht. Dort

21 Siehe die Frustration der Priester und Katecheten.
22 Lentzen-Deis, a.a.0.
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wo der Mensch, auch wenn es nicht ausdriicklich geschieht, als Aktant am
Kommen des Reiches Gottes titig ist, wo Verantwortung iibernommen wird,
wo Hoffnung und Liebe erfahrbar ist und wo Schuld getragen wird, vollzieht
sich die in der Firmung anfanghaft und in die Zukunft hinein verlichene
Geistbegabung.

.»Wo Verantwortung, die einem nichts mehr niitzt, durch das Leben getragen
wird, wo gehofft wird wider alle Hoffnung, wo Liebe bleibt, wo sogar die
Schuld Gott anvertraut wird, wo der Tod schweigend und gelassen angenom-
men wird als VerheiBung, da ist Geisttaufe des Lebens. s

Die letzte Perspektive ist die Frage, was denn dem Jugendlichen hier als
gewiBmachende Wahrheit erscheinen kann?** Unter dem Aspekt ,,Lebensin-
derung im Alltag ist moglich — Firmung als Sendung durch den Geist*
erscheint als elementare Wahrheit: Firmung soll als Ort wo Dialoge entstehen,
Leben eingeholt, gedeutet und geéndert werden kann, vermittelt werden.
Unter diesen Vorzeichen kdnnen sich die Handlungsspielraume der Firmvor-
bereitung in folgenden Schwerpunkten konkretisieren:

a Platz fiir Arger und Frust 3
o offene Beziehung

o viele Wege sollen offen sein

o Phantasie soll aufbrechen Handlungs-
a Gott ist erfahrbar ¢ spielriume
o nicht an Vergangenheit kleben,

sondern Zukunft gestalten.

a liber Lebenserfahrung reden

o Landkarte des Lebens deuten und erstellen -
Daf die Losung des eingangs erwihnten Problems zuerst keine Frage der
Methodik ist, ist allein daraus ersichtlich, daB es noch nie eine solche Vielfalt
von methodischen Ansitzen und Moglichkeiten wie heute in unseren Gemein-
den gegeben hat. Und dennoch das Unbehagen und die Unzufriedenheit ist
gestiegen.

3. Zusammenfassung: Leitfaden zur Differenzierung und
Vorbereitung einer Firmkatechese

Ein Konstruktionsprinzip soll die Katechese inhaltlich strukturieren und damit

eine Entlastungsfunktion fiir die Vorbereitung und Durchfithrung haben.

Dieses ,,Gitter*“ muB folgendes leisten:

1. Es muB inhalts- und zielorientiert sein. Dabei orientiert sich dieses Prinzip
sowohl an der Komplexitit der Situation als auch an der Differenziertheit
der Sache. Also: Weglassen verkomplizierender Nebenaspekte, ohne die
konstituierenden Bestandteile zu verkiirzen.

23 Rahner, a.2.0. 61.

24 Dazu K.E. Nipkow, Elementarisierung als Kern der Unterrichtsvorbereitung, in Kate-
chetische Blitter 111 (1968) 606ff.
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2. Es muB das Prinzip der Erfahrungsdifferenzierung beriicksichtigen und die
Lebenswelt der Teilnehmer einer Katechese somit aufgreifen. Eine so
ausgerichtete Katechese orientiert sich an den allgemeinen Grundbefindlich-
keiten und der Erlebniswelt der Kinder und den christentums- und gesell-
schaftsgeschichtlichen Implikationen.

3. Es miissen entwicklungspsychologische Gesichtspunkte einbezogen wer-
den. Sie reichen von den verschiedenen Auspriagungen der Gottesvorstel-
lungen iiber die Entwicklung des eigensténdigen moralischen Urteils bis hin
zu den Verstehensvoraussetzungen durch die Entwicklung der Intelligenz.

Diese drei Komponenten zusammen gesehen, konnen Leitlinien fiir eine

theologisch begriindete Differenzierung angeben.

4. Dabei muB beachtet werden, daB die herausgefundenen Themen und Inhalte
die Sinnrichtung des gesamten Vermittlungsgeschehens bedenken. Dieses
Kriterium will darauf hinweisen, daB das Gefiige des durch die Katechume-
nen Gelernten und zu Lernenden in einem grundlegenden Sinnzusammen-
hang steht, der in dem Kommunikationsgeschehen der Katechese auch zum
Widerspruch reizen kann.

Es geht darum, daB Katechese fiir die Kinder selbst und fiir andere einen
Wert haben muB. Dieser Wert wird durch das AlltagsbewuBtsein bestimmt.
Denn das AlltagsbewuBtsein, das die Teilnehmer einer Katechese vom
Thema haben, spiegelt die eigenen Lebensbedingungen wieder, in denen
gelernt wird. Es umfaBt sowohl gegenwartsbezogene als auch zukunftsbe-
zogene Interessen und hat folglich ein behinderndes und ein voraussetzendes
Moment.

5. Schematische Darstellung dieser Konzeption:

Elementare Wahrheit

Elementare Anfinge Elementare Erfahrung

Elementare Theologie
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II. Zum ,,Was* und ,,Wie** des Seminarkonzeptes.
(Gundo Lames)

Die Grundidee war also, daB sich als roter Faden durch das Seminar ein Prozef
der Elementarisierung entwickeln sollte. Im Riickgriff auf die vier interdepen-
denten Elementarisierungsbausteine von Nipkow sollte im Seminar selbst ein
zweifaches Durchspielen dieser Bausteine erméglicht werden: Zum einen
durchlaufen Leiter und Teilnehmer/innen gemeinsam diesen Prozef, zum
anderen spielen sie ihn eher theoretisch im Blick auf reale firmkatechetische
Wirklichkeiten durch.

Dazu werden aus Griinden des angezielten Lehr-Lernprozesses diese Baustei-
ne je einzeln (analytisch) erarbeitet, um sie dann wieder reflektiert und
perspektivisch (konzeptionell) zusammenzubringen.

1. Zu den Zielen des Seminars

Im Verlauf des Seminars sollen folgende Ziele erreicht werden:

Die Teilnehmer sollen sich ihrer eigenen sakramentenkatechetisch beein-

fluBten Erfahrungen bewuBt werden;

a sie sollen sie in einen subjektiv vermittelten Zusammenhang zu verschiede-
nen firmtheologischen Positionen bringen und sie verobjektivierend im
gemeinsamen Diskurs aller Seminarteilnehmer (theologiegeleitet) neu ord-
nen;

o sie sollen dann aber auch die Situation der Gemeinden sowie der Katechu-
menen bedingungsfeldanalytisch in den Blick nehmen und sich der verschie-
denen Lebenswelten und Auffassungsstrukturen der am Sakrament der
Firmung Beteiligten vergewissern;

o sie sollen sich in die Lage versetzen, elementare Wahrheiten als adressaten-
spezifische gewifmachende Wahrheiten nicht nur zu formulieren, sondern
auch Kriterien eines inhaltsorientierten sowie didaktisch-methodisch durch-
dachten firmkatechetischen Konzeptes benennen konnen;

o sie sollen die vorfindbaren Gemeindewirklichkeiten beriicksichtigen (pra-
xisrelevante Perspektive des Seminars).

2. Zur Begriindung der Zielperspektiven

Die Seminarziele wurden nicht einseitig aus einer theologischen Sachperspek-
tive zum Thema Firmung gewonnen. Denn Firmkatechese als ein praktisch-
theologisches und somit auch handlungsorientiertes Feld muf sich mit der
adressatenspezifischen sowie gemeindeorientierten Wirklichkeit beschéftigen.
Dieser Ansatz aber stellt zugleich auch den Studierenden als zukiinftig
handelnden Seelsorger oder Katecheten oder Lehrer in Frage, insofern seine
Kompetenzen zur Wahrnehmung der Situation vor Ort, zur Kommunikation
mit Erwachsenen und Jugendlichen und zum Zur-Sprachebringen der Bot-
schaft/theologischer Wahrheiten im Seminarverlauf herausgefordert werden.
Fiir das religionspadagogische Seminar bedeutet deshalb die Orientierung an
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den Teilnehmenden, zum einen das Bedingungsfeld der konkreten Seminar-
teilnehmer im angelegten Seminarverlauf zu Wort kommen zu lassen und
gleichzeitig neben der theologischen Perspektive die Kompetenzen zur Bedin-
gungsfeldanalyse zu trainieren und als wichtigen Baustein zur Findung der
eigenen theologischen Identitit aufzuweisen. Zum anderen geschieht dieser
wechselseitige Proze immer materialiter in der konkreten Auseinanderset-
zung mit der Situation der Jugendlichen und ihrer Gemeinden sowie der
interdependenten Wahrnehmung theologischer Inhalte und Strukturen.

3. Orientierungen fiir die Seminargestaltung

Diese Ziele selbst beinhalten kritische Anfragen an die Seminargestaltung. Sie
zu formulieren bedeutete schon in der Vorbereitungsphase, die kommunika-
tiven Strukturen eines religionspidagogischen Seminars an einer wissenschaft-
lichen theologischen Fakultit neu zu {iberdenken. Denn die mit den Zielen des
Seminars und mit dem Riickgriff auf die Elementarisierungskonzeption ver-
bundenen Lehr-Lernprozesse sprechen deutlich fiir eine teilnehmerorientierte
Konzeption. So sollten im Seminar kommunikative Vergewisserungs-, Lern-
und Suchprozesse moglich werden, die zwar unter Laborbedingungen (90
Minuten Seminarsitzung statt einer konkreten Firmkatechese vor Ort) stattfin-
den muBten, aber dennoch Antwortperspektiven auf die von der Wirklichkeit
hervorgerufene Frage: ,,Woran kann es liegen?* (vgl. I) andenken sollte. Die
Seminarkonzeption legte deshalb Inhaltsbereiche orientiert an den Elementa-
risierungsbausteinen nach Nipkow fest, aber keinen detaillierten Themenplan,
der zu haltende Referate vorgegeben hiitte. Insofern blieb das Seminarkonzept
offen fiir die inhaltlichen, erfahrungsbezogenen und kreativen Moglichkeiten
aus der Perspektive der Studierenden. Ihr Theologesein oder -werden-wollen
und damit auch ihre jeweilige Orientierungssuche bezogen auf das gewihlte
Seminar (auch zum ,,Scheinerwerb®) sollten als Ausgangssituation in den
Blick kommen. Damit stellten sich auch Fragen an die Auffassung von
Wissenschaftlichkeit, die hier mit dem Hinweis auf den handlungswissen-
schaftlichen Ansatz beantwortet werden konnen. Mit anderen Worten: Die
theolgische sowie adressatenspezifische Orientierung, die wir fiir den sakra-
mentenkatechetischen Prozess in der Gemeinde fordern, gilt auch hier im Blick
auf die Studierenden und die Seminarplaner.

4. Zu den kommunikativen Vergewisserungs-, Lern- und
Suchprozessen des Seminars.

4.1 Biographisch vermittelte und theologische Positionen der Studierenden
im Blick auf das Seminarthema.

Im ersten Zusammentreffen ging es darum, uns sozusagen erfahrungsbezogen

kennenzulernen. Jeder der Teilnehmenden spiirte seine eigenen firmkateche-

tischen Erfahrungen (als ehemaliger ,,Firmkandidat* und evt. als Katechet)
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auf und stellte sich anhand dieser biographisch vermittelten Lebensausschnitte
im Seminar vor. Dabei sollte er gleichsam mitformulieren, was er und wie er
in diesem Seminar lernen und arbeiten wollte. Die Seminarleitung iibte sich
indem gleichen Schritt mit Ausnahme der schon geleisteten Vorarbeit, nimlich
ein offenes Seminarkonzept einbringen zu konnen.
Das bedeutete, daf das offene Konzept mit den erfahrungsbezogenen Lern-
und Inhaltswiinschen der Teilnehmer zu Beginn der Veranstaltungsreihe in
Einklang gebracht werden muBte. Der einzelne Teilnehmer hatte so die
Mbglichkeit, seinen personlichen Lernweg innerhalb der Seminar-Rahmenbe-
dingungen zu gestalten.
Die getroffenen Vereinbarungen legten dann folgenden Seminarverlauf fest:
I. Parlament der Kommunikation — Firmtheologische Positionen im kommu-
nikativer Auseinandersetzung.
II. Elementare Erfahrungen von Jugendlichen.
Zwischenstop: Seminarausflug und sog. Zwischenstop zur Vergewisserung
des bisherigen Lernprozesses. Befindlichkeitsrunde und Impulse zur weite-
ren Gestaltung.
III. Elementare Anfinge von Jugendlichen.
IV. Riickblick und Ausblick: Elementarisierung als Grundkonzept (elementare
Wahrheiten).

4.2 (Theologische) Debatte zu den theologischen Inhalten der Firmung.
Die Teilnehmer waren aufgrund der ersten Sitzung motiviert, sich mit dem
Elementarisierungsansatz von Nipkow auseinanderzusetzen, weil ihnen dieses
Rahmenkonzept ermdglichte, sich selbst in den Seminarprozess einzubringen.
Sie waren nun herausgefordert, sich firmtheologisch kundig zu machen. Dies
geschah, indem den Teilnehmern vier grundlegende theologische Aussagen
zur Firmung statementartig vorgestellt wurden:
1. Firmung im Dienst der Volkskirche — Vollendung der Taufe.
2. Firmung ermdglicht zu wissen, was man will — Sakrament der Miindigkeit.
3. Firmung — die endgiiltige Eintrittskarte in die Geborgenheit der Gemeinde
— Eucharistie- und Heilsgemeinschaft.
4. Endgiiltig besiegelt: Mitglied und Gesandter des Volkes Gottes —Sakrament
der Sendung.
Zu jedem Thema bildete sich eine Arbeitsgruppe, die Anwalt dieser von ihr
gewihlten Position werden sollte (vgl. Impulse zur Gruppenarbeit). Aufgabe
war es, die geschichtlichen und aktuellen theologischen Dimensionen dieser
Aussagen herauszuarbeiten und sie mit einer Empfehlung fiir ihren heutigen
Gebrauch hinsichtlich des Alters der Katechumenen, der Gemeindewirklich-
keit und des gemeindekatechetischen Prozesses im Parlament der Kommuni-
kation darzustellen. Die Vertreter der jeweils anderen Positionen hatten die
Aufgabe der kritischen Anfrage. Pro und Contra, bereits vermittelt durch die
Einbindung in die konkreten theologischen und geschichtlichen Zusammen-
hiange, konnten so noch ohne gesicherten bedingungsfeldanalytischen Blick,
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aber bewertet durch den Blickwinkel der Studierenden, gegeniibergestellt
werden. Im Plenum ging es dann darum, die wesentlichen Aussagen zur
Theologie der Firmung in einem KonsensfindungsprozeB (der Sondervoten
erlaubte) festzuhalten.

4.3 Einblicke in das Bedingungsfeld: Elementare Anfdnge und Erfahrungen
Fiir den weiteren Gang des Seminars war somit eine erste elementar-theolo-
gische Orientierung gewonnen, die gerade in der Auseinandersetzung mit den
teilnehmerspezifischen elementaren Anfingen und Erfahrungen immer wieder
eingebracht werden sollte. Dieser Auseinandersetzungsproze wurde struktu-
reller Bestandteil des Seminarverlaufs: Einzelne, Paare oder Gruppen wihlten
aus dem Bereich der elementaren Anfinge und Erfahrungen der Jugendlichen
jeweils ein Thema, durch das die adressatenspezifischen Handlungsspielraume
dargelegt werden sollten. An diesen inhaltlichen Inputs arbeiteten jeweils
verschiedene Gruppen. Diese Gruppen hatten sich aufgrund des erfahrungs-
bezogenen Kennenlernens und der Beschreibung der je individuellen Lernper-
spektiven gebildet (vgl. 4.1). Davon abhingig waren dann auch die in der
Gruppe zu bewiltigenden Aufgaben: Erstens sollte jede Gruppe die inhaltli-
chen Aspekte des vorgetragenen Referates iiber die adressatenspezifischen
Bedingungsfelder in Beziehung setzen zu der elementartheologischen Orien-
tierung aus dem Parlament der Kommunikation, zweitens sollten sie das tun
unter dem je konkreten Blickwinkel der von der Gruppe selbst bestimmten
Lernperspektive:

Gruppe a) Wie kommen die referierten Inhalte in den heutigen firmkatecheti-
schen Materialien vor und wie werden sie firmtheologisch aufgegriffen?
Gruppe b) In welcher Art und Weise miifiten die theologischen Perspektiven
mit den Erfahrungsdimensionen der Katechumenen korreliert werden, damit
sie aus der Perspektive der Katechumenen Mitmach-Motivation erzielen und
dazu angetan sind, die durch die elementaren Erfahrungen und Anfinge
auftauchenden Fragen aus der Katechumenenperspektive beantwortbar wer-
den zu lassen.?

Gruppe c) Wie sind die theologischen Perspektiven in der Wirklichkeit der
Gemeinden reprisentiert, wie miiiten sie reprasentiert sein, wenn die Jugend-
lichen und ihre je eigenen Erfahrungen angemessen zu Wort kommen sollten
und welche Impulse konnten von einem firmkatechetischen ProzeB auf die
Gemeindebildung ausgehen?

Diese arbeitsteilige und den individuellen Lernweg beriicksichtigende Grup-
penarbeit wurde dann im Plenum ergebnisorientiert wiedergegeben, sodaB die
Vielfalt der Einzelaspekte nicht verloren ging.

4.4 Gewifmachende Wahrheiten: Situationsbezogene, adressatenspezifische
und gemeindeorientierte Konsequenzen zur Firmkatechese.

Am Ende des Seminarprozesses wurden die erarbeiteten Ergebnisse unter der

Perspektive elementarer Wahrheiten (gewiBmachender Wahrheiten) ausge-

wertet. Die Teilnehmer blickten auf den eigenen Lernweg zuriick und fomu-
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lierten, was von ihren urspriinglichen Fragen und Bediirfnissen beantwortet
bzw. befriedigt werden konnte und was offen geblieben ist. In dieser Riick-
wartsperspektive wurden die einzelnen analytisch behandelten Bausteine des
Elementarisierungskonzeptes nochmal synthetisch zusammengebracht und
befragt, ob ein solches Konzept theologischer und adressatenspezifischer
Orientierung der wahrgenommenen Dimensionen von Wirklichkeit standhal-
ten konnte. Damit verbunden war die Frage, ob ein solches Konzept inhaltlich
(das ,,Was* der Vermittlungsprozesse herausfinden) sowie didaktisch-metho-
disch (das ,,Wie‘* der Vermittlungsprozesse bestimmen) Antwort geben kann
auf das vielfach geduBerte Klagen tiber die heutige sakramententheologische
Praxis. (Vgl. 1.3)

5. Auffassungsstrukturen, Erfahrungen, Erwartungen und
Handlungsspielrdume der Studierenden — (mit-)bestimmende
Faktoren der Seminarkonzeption

Die verantwortlichen Seminarplaner, zu denen auch Studierende zihlten,

waren der Auffassung, daB ein religionspidagogisches Seminar, das die

religionspiddagogischen Bemithungen inhaltlicher und didaktisch-methodi-
scher Art vor Ort thematisiert und vom Anspruch her handlungswissenschaft-
lich ausgerichtet sein will, selbst zeigen muB, wie adressatenspezifisch und
zugleich theologisch gearbeitet werden kann. Wenn wissenschaftlich-theolo-

gisches Studium auch auf Praxis hin befihigen soll, dann muB selbst schon im

Studium die Praxisrelevanz als Ubungs- und Handlungsfeld fiir die Studieren-

den deutlich werden. Seminarveranstalter sowie die zum Seminar eingelade-

nen Teilnehmer sind dann im Seminarprozef Subjekte und zugleich Objekte
einerseits der Seminarpraxis und anderseits der jeweils erlebten und iiber das

Seminar hinaus zukiinftig zu gestaltenden Praxis. Dies macht es notwendig,

die praxiskonstituierenden Faktoren in ihrer Relevanz zur Initiierung, Beglei-

tung und Reflexion katechetischer Prozesse vor Ort auf ihr Vorhandensein im

religionspadagogischen Seminarprozess zu iiberpriifen.

Aus unserer Perspektive zentral sind folgende Faktoren:

1. Denk- und Auffassungsstrukturen der Teilnehmer

Sie bestimmen mit das konkrete Niveau des Prozesses und lassen nach innerer
Differenzierung der konkreten Aufgabenstellungen fragen. Die Studierenden
haben zwar alle Abitur, doch sie sind unterschiedlich z.B. in ihren Gottesvor-
stellungen, ihrer moralischen Entwicklung, der Identititsbildung und der
Jjeweiligen Ausbildung der theologischen und humanwissenschaftlichen Kate-
goriensysteme zur Erfassung und Bearbeitung von Theorie und Praxis (Wirk-
lichkeit). Schon die Kldrung der Erwartungen der Studierenden brachte hier
Hinweise: So wollte eine Gruppe sich weniger mit der Theologie auseinan-
dersetzen, als vielmehr mit Fragen wie z.B.: Wie kann ich tiber die Firmung
an die Jugendlichen herankommen? Eine andere Gruppe fragte nach Vermitt-
lungsmethoden/techniken, wie das ,,Sakrament* den Jugendlichen niherzu-
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bringen sei. Einer dritten Gruppe ging es auch um eine theologische Orientie-
rung im Kontext heutiger Lebenswelten Jugendlicher. Im spiteren Verlauf des
Seminars konkretisierten sich diese Vorstellungen nochmals anhand der
Diskussionsbeitriige. Das analytische Hintereinander der Nipkow’schen Bau-
steine konfrontierte den einezlnen Teilnehmer mit seiner eigenen Art und
Weise, das Theorie-Praxis-Gesprich zu fiihren. Hier brachten die Teilneh-
menden dann ihre jeweiligen Wertungen ein: Bedeutung der Theologie fiir die
Praxis: Suche nach lebensrelvanten Antworten auf die Fragen von Jugendli-
chen oder Antwortvorgabe, die in einem ProzeB der Vermittlung Jugendlicher
weitergesagt werden soll. Umgekehrt: Bedeutung der Praxis fiir die Theologie:
LéBt sich die Theologie zum Sakrament der Firmung aus der Perspektive
heutiger Gemeindewirklichkeit und Lebenswelten Jugendlicher anfragen und
entwickeln oder bleibt sie statisch? In diesen Polen verorteten sich die
Teilnehmer in ihren jeweiligen theologischen Identitéten. Mit anderen Worten:
Die Studierenden waren durch das Seminar auch in ihrer aktuellen theologi-
schen Identitit angefragt.

2. Erfahrungen

Jeder der am Seminar Beteiligten bringt beziiglich des Seminarthemas eigene,
biographisch vermittelte Erfahrungen mit, die er in seinem bisherigen Leben
in irgendeiner Form bewertet und eingeordnet hat. Sie werden mehr oder
weniger bewuBt im Seminarverlauf aufgrund innerer Beteiligung und der
entsprechenden Inhalte und Prozesse aktualisiert und wahrscheinlich neu
bewertet und eingeordnet. Dieses Geschehen bestimmt den Frage- und Such-
prozess mit. Zusammen mit dem (wissenschaftlichen und/oder scheinerwerb-
spezifischen) Interesse an der Thematik fllt hier die individuelle Entscheidung
iiber das konkrete Engagement und der Lernbereitschaft. Auffillig waren in
unserer Wahrnehmung folgende Parallelen. Jeder Studierende hatte sich in der
Anfangsphase des Seminars einem bestimmten theologischen Inhalt zugeord-
net. Diese Wahl war bei einem groBen Teil der Studierenden biographisch
motiviert. Die Gruppe um die Position ,,Sakrament der Miindigkeit* suchte -
aufgrund eigener Erfahrungen nach Autonomie und Miindigkeit sowie nach
Selbstindigkeit innerhalb des Seminars sowie durch ihr Engagement auch
innerhalb des gesamten Studiums. Diese den Jugendlichen sehr nahe Erfah-
rungen (Loslosung von Eltern und Vorbildern) zeigen sich im Wunsch,
selbstindig und eigenverantwortlich zu studieren. Ahnlich verhélt es sich mit
der Gruppe, die sich um die Position ,,Sendung‘‘ gebildet hatte. Hier war der
politische sowie diakonische Moment im Vordergrund.

Die Gruppe zur Position ,,Heilsgemeinschaft* stellte in den Mittelpunkt eigene
Erfahrungen des Geborgenseins, der Mitmenschlichkeit und betonten entspre-
chend eine aktuelle Suche nach Gemeinschaft. Auch hier finden sich verwandte
Erfahrungen der Jugendlichen: Cliquen, Subkulturen, eigene Milieus, die
Gemeinschaft und Wir-Gefiihl erméoglichten. Die Studierenden setzte aber
einen zusitzlichen Akzent, den wir als Tendenz zu radikaler Interkommuni-
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kabilitit ausmachten, also nicht bei einer abgeschlossenen >Wir-Gemeinschaft’
zu bleiben.

Interessant war dann die Gruppe zur Position ,,Vollendung der Taufe*‘. Hier
sammelten sich die Jiingsten der Studierenden. Sie suchten nach Méglichkei-
ten, sich im Kreis der Studierenden aus dem Hauptstudium zu behaupten. Hier
ging es auch um die Fragen des ,,Sich trauens** in einer Seminarkonstellation,
in der sie als die Jiingsten mit den Alteren ins Gesprich kommen konnten.

3. Erwartungen

Die Erwartungen der Teilnehmer stehen natiirlich in einem Zusammenhang
mit den Auffassungstrukturen und den individuellen Erfahrungen. Doch
oftmals bleiben die wirklichen Erwartungen eher unausgespochen oder ver-
klausuliert, weil sie sich immer prozessorientiert konkretisieren und erst dann
eindeutiger versprachlicht werden konnen. Das ist die Frage nach den emp-
findsamen Antennen, die in einem Seminarkonzept aufgestellt werden, um die
entsprechenden Signale einfangen zu konnen, wenn Inhalte und Prozess sich
von den Erwartungen und damit von den erwiinschten Lernwegen wegbewe-
gen. Das ist dann zugleich die Frage nach den kommunikativen Kompetenzen,
die von der Seminarleitung eingebracht werden kénnen. In diesem Sinne haben
wir den Zwischenstop im Seminar eingerichtet. Hier ging es darum, nochmals
miteinander den bisher gegangenen Weg in den Blick zu nehmen und nach
enttduschten sowie erfiillten Erwartungen zu fragen. Die Ergebnisse konnten
dann wieder in den weiteren ProzeB miteinflieBen.

4. Handlungsspielrdume

Sie beinhalten einerseits die duBeren Rahmenbedingungen des Seminars wie
z.B. Zeit, Raum, ... und die konkreten Fahigkeiten der Teilnehmer sowie der
Leitung zur Gestaltung des Seminarverlaufs. Hier entscheidet sich, ob die
Referate Referate, Vortrige, spannungsgeladene Statements, Reportagen sind
und ob die Gruppenarbeit Geschwitz, Diskussion, Argumentation, metho-
disch monoton oder abwechslungsreich wird. Natiirlich konnen diese Hand-
lungsspielrdume auch angeregt oder zugedeckt werden durch die Art und
Weise der Kommunikation, also ob Subjekt-Subjekt-Beziehungen oder Sub-
Jjekt-Objektbeziehungen im Vordergrund stehen. So war unser Seminar kon-
fliktorientiert, theologie- sowie praxis-kritisch angelegt. Methodenvielfiltig
(Rollenspiel, Podiumsdiskussion, verschiedene Formen der Gruppenarbeit ...)
konnten so entsprechende Handlungsspielrdume entwickelt werden.

Hierhin gehoren dann auch die in einem Seminar zusammentreffenden Fihig-
keiten zur themenzentrierten Interaktion. Damit ist zugleich ausgesagt, daB
die inhaltlichen, individuellen sowie gruppendynamischen Prozesse in ihren
wechselseitigen Zusammenhingen eine Rolle spielen. Was davon dann bewuft
werden und gestaltbar werden kann im Verlauf des Seminars, ist abhéngig von
den Grundentscheidungen in der Planungsphase.
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6. Inhaltliche Ergebnisse und didaktisch-methodischer Prozef im
Riickblick

Der erste Teil der Darlegung stellte zum einen die firmtheologische Arbeit des
Seminars dar, zum anderen den in der SeminarabschluBphase gewonnenen
. Leitfaden zur Differenzierung und Vorbereitung einer Firmkatechese**.
Dieses Ergebnis (also das, ,,was* gelernt wurde/werden konnte) ist aber auch
zugleich Ausdruck des Interaktionsprozesses aller am Seminar Beteiligten.
Insofern ist der Inhalt nicht frei von der didaktisch-methodischen Zugangs-
weise und dem dazugehorigen Lehr-LernprozeB. Der zweite Teil reflektiert
auf diese Prozesse und zielt auf eine didaktische Vergewisserung ab. So
kommen das ,,Was** und das ,,Wie* nochmals zum Austausch unter Bertick-
sichtigung der gewihlten Zielperspektiven, den getroffenen Optionen der
Seminarleitung sowie des Zusammenhangs der biographisch vermittelten
Vorerfahrungen der Studierenden und ihrer bisher gewonnenen und weiterhin
zu entwickelnden Theologie. Gleichzeitig wird auch deutlich, wie die inhalt-
lichen Anforderungen sich im Interaktionsgeschehen des Seminars ausgewirkt
haben (vgl. 11.4). Unterschiedliche inhaltliche Anforderungen differenzieren
auch den Kreis der Studierenden. Unterschiesliche theologische Positionen,
zu deren Anwilten sich die verschiedenen Gruppen des Seminars ja gemacht
haben, bestoimmen in der Seminarwirklichkeit sowie in der firmkatecheti-
schen Praxis die jeweiligen Zugéinge und praktischen Ansétze zum Sakrament
der Firmung (vgl. I1.5). In der Seminarform lieB sich iiber das ,,Parlament
der Kommunikation* ein Forum schaffen, das diese unterschiedlichen Beziige
miteinander ins Gesprich bringen konnte. Dieses Gesprich grenzte nicht
einzelne Positionen aus, sondern vergewisserte sich der verschiedenen Bewer-
tungen der Positionen (vgl. 1.1 und I1.4-5) und lief die Entwicklung eines
gemeinsamen Leitfadens zu. Auch dies war Teil des Lehr-Lern-Prozesses.
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Praxisorientierung in der religionspaddagogischen
Ausbildung — Was ist das?

Weitere unsystematische Anregungen fiir eine Praxisorientierung
bereits in der ersten Ausbildungsphase

In Mainz werden an zwei Instituten zukiinftige Gemeindereferentlnnen mit
unterschiedlichen Eingangsvoraussetzungen ausgebildet, an der Katholischen
Fachhochschule und an dem Bischoflichen Seminar fiir Gemeindepastoral und
Religionspiadagogik. Die GemeindereferentInnen miissen neben ihrer Titig-
keit in der Gemeinde auch Religionsunterricht halten. Die Ausbildung muB
auf beide Titigkeiten vorbereiten. Vom Selbstverstindnis der beiden Ausbil-
dungsinstitute her muf diese Ausbildung praxisorientiert sein. Diese Forde-
rung gilt fiir alle unterrichteten Disziplinen, ist aber fiir die Ficher der
Praktischen Theologie bedeutsamer, insbesondere fiir die Pastoraltheologie
und die Religionspiadagogik. Dabei haben sich neben den Spezifika der
Seminarausbildung (gemeinsames Glauben und Leben in einem Haus, kleine
Gruppen von 10 bis 20 StudentInnen) Prinzipien der praxisorientierten Aus-
bildung entwickelt, die auch fiir die Hochschulen wichtig sein kénnten. Denn
laut Bernhard Jendorff und eigenen Erfahrungen bleibt vielen StudentInnen
oft undurchsichtig, was ,,das in den theologischen Teildisziplinen Angebotene
mit dem spiteren Beruf zu tun haben soll** (Jendorff 1993, 187). Gleichzeitig
wird auch in der Zweiten Ausbildungsphase von MentorInnen und Fachleite-
rInnen der Vorwurf erhoben, die universitire Ausbildung sei zu theoretisch
und habe sich von der Praxis zu weit entfernt bzw. bereite nicht ausreichend
darauf vor.

1. Zwei Griinde sprechen fiir eine Praxisorientierung bereits in der ersten
Phase der religionspidagogischen Ausbildung:

a Religionspidagogik versteht sich als Teildisziplin der Praktischen Theolo-
gie, die die ,,Praxis* bereits in ihrem Namen fiihrt. Als solcher geht es ihr
darum, die bestehende Praxis zu erheben und im Blick auf die Offenbarung
kritisch zu reflektieren, um sie letztlich zu férdern und zu verbessern. Dabei
miissen die Ergebnisse der theoretischen Reflexion notwendigerweise in die
Praxis einflieBen, um dort {iberpriift zu werden. Dies ist nur moglich, wenn
die Praxis bereits in die Veranstaltungen der Praktischen Theologie Eingang
findet und die theoretischen Verbesserungsvorschlige an der Praxis erprobt
werden.

o Eine strikte Unterscheidung zwischen einer ersten theoretischen und einer
zweiten praktischen Ausbildungsphase ist nicht haltbar, auch wenn eine
entsprechende Akzentuierung richtig ist. Zukiinftige LehrerInnen und in der
Pastoral hauptamtlich Titige bendtigen von Anfang an eine Einfihrung in
die Praxis, denn sie miissen sich sofort mit Beginn der zweiten Ausbildungs-
phase in der Praxis zurechtfinden konnen. Zudem sind MentorInnen iiber-

Religionspidagogische Beitréige 33/1994
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lastet, wenn sie allein fiir die Praxisorientierung in der Ausbildung zustindig
sein sollen. Sie haben in der Regel keine Ausbildung fiir diese Tatigkeit,
fithlen sich oft genug allein gelassen und haben einen durch Berufsroutine
speziell auf ihre Praxis vor Ort eingeengten Blickwinkel. Auch die Beglei-
tung durch die Vertreter der staatlichen oder kirchlichen Ausbildungsinsti-
tutionen wird eher als punktuelle Hilfe empfunden und kann das ,,Praxisde-
fizit** nicht alleine ausgleichen. All das spricht dafiir, bereits die erste Phase
der Ausbildung praxisorientiert auszurichten.

2. Wie ldifit sich eine solche Praxisorientierung realisieren?

2.1 Es ist eine Selbstverstindlichkeit, daB bei allen thematischen Blocken in
den Vorlesungen und Ubungen oder Seminaren am Ende auch die Frage
beantwortet wird, welche Konsequenzen sich aus dem Gesagten fiir die Praxis
ergeben. Diese Konsequenzen diirfen nicht — wie oft iiblich —im Allgemeinen
und Unverbindlichen bleiben. Es ist konkret darzulegen, mit welchen Inhalten
und Zielen und mit Hilfe welcher Methoden und Medien sich diese Konse-
quenzen verwirklichen lassen. Beispiele und Anschaulichkeit férdern nicht nur
das Verstiandnis von Schiilern im Unterricht, sondern auch das von Studenten
in den Vorlesungen.

2.2 Der Praxisbezug wird ebenfalls hergestellt, indem Theologie im Vortrag,
im Gesprich, in der gemeinsamen Suche — im Sinne von Korrelation —
betrieben wird als ,,Einiibung in eine .. Form raum-zeitlich und biographisch
geerdeten Theologisierens*‘ (Englert 1993, 101). Nur dadurch konnen Studen-
tInnen lernen, den Glauben der Offenbarung mit den eigenen Erfahrungen zu
verbinden.

2.3 Die Praxis des Unterrichtens ist selbst ein wesentlicher Inhalt der Vorle-
sungen und Ubungen. Sie kann folgendermaBen in die Veranstaltungen
eingebracht werden:

2.3.1 Unterricht wird gemeinsam beobachtet und analysiert. Dies kann der
konkrete Unterricht einer Schulklasse sein, der hospitiert wird. Oder Unter-
richt wird {iber Cassetten- oder besser: iiber Videorecorder prisentiert.
2.3.2 Praxis wird im Rollenspiel simuliert. Das ist moglich, da jeder auf
eigene Erfahrungen als Schiilern zuriickgreifen kann und da durch die
verschiedenen Praktika auch Erfahrung zuwéchst in der Rolle des Religions-
lehrers.

2.3.3 Die StudentInnen lernen Elemente fiir die Praxis kennen, die als
auflockernde, motivierende und anschauliche Elemente in die Vorlesung oder
die Ubung , eingestreut** werden. Mit solchen Elementen kénnen StudentInnen
beginnen, sich einen eigenen Vorrat an Methoden und Medien zusammenzu-
stellen. Wer nicht friih anfingt zu sammeln, wird spiter wenig haben, auf daB
er schnell zuriickgreifen kann. Solche Elemente werden entweder von dem
betreffenden Dozentlnnen oder von einzelnen StudentInnen vorgestellt.
2.3.4 Die StudentInnen probieren in den Veranstaltungen oder wenigstens im
Zusammenhang mit den Veranstaltungen unbekannte Methoden (z.B. auch des
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Malens wie das Schreibbild oder Ideogramm) aus. Nur, was bekannt ist, wird
nachher in der Praxis eingesetzt werden. Unbekannte Methoden sind mit einer
solchen Unsicherheit und Angst besetzt, daB sie keinen Eingang in den
Unterricht finden.

2.3.5 Gleiches gilt fiir Medien, die in der Praxis des Unterrichts eingesetzt
werden konnten. Vor allem an Filmen wird verhiltnismaBig wenig im RU
gearbeitet, weil der Lehrer den Inhalt und die Qualitit des Filmes nicht kennt,
ein probeweises Anschauen aber scheut, weil das Ausleihen oft mit organisa-
torischen Miihen verbunden ist. Lehrer, die dagegen gute Filme kennengelernt
und erfolgreich mit Filmen gearbeitet haben, setzen eher wieder Filme ein.
Deswegen sind solche Medien in den Vorlesungen und Ubungen exemplarisch
anzuschauen, kritisch zu ,,testen* und auf ihre unterrichtliche Relevanz zu
priifen.

2.3.6 Selbstverstindlich werden im Rahmen von Seminaren oder Ubungen
Vorschlige fiir die Praxis erarbeitet und in der Praxis erprobt, d.h. Dozentln
oder StudentInnen halten den geplanten Unterricht, der wiederum kritisch
reflektiert wird. Solcherart bleiben Themen wie Unterrichtsplanung, -beob-
achtung und -reflexion nicht nur Theorie.

2.4 Auch die Sicht von DozentInnen ist begrenzt und gelegentlich verengt.
Um dieser Enge zu wehren und fiir die StudentInnen den Blick zu weiten,
werden nicht nur andere DozentInnen zu Gastvorlesungen eingeladen, sondern
auch ,,Leute aus der Praxis‘‘. Hier wird Praxis — natiirlich auch aus einer
bestimmten Perspektive heraus — dargestellt und in Erzéihlungen lebendig.

3. Ringvorlesung

In einer sogenannten ,,Ringvorlesung* wird einmal im Jahr ein Thema von

allen DozentInnen und StudentInnen gemeinsam behandelt. Dazu wird der

normale Vorlesungsplan aufer Kraft gesetzt, und alle arbeiten an zwei bis drei

Tagen gemeinsam nur an diesem einen Thema. Die Vorteile dieses Vorgehens

sind offensichtlich:

o Die StudentInnen verstehen beispielhaft, wie die verschiedenen Disziplinen
der Theologie zusammenhingen und wie sich erst im Zusammenspiel der
Disziplinen ein vollstindiges Bild zu einem Thema ergibt. Das ,,Schubka-
stendenken‘‘ wird exemplarisch iiberwunden. Auch Seminarveranstaltun-
gen, die von zwei DozentInnen getragen werden, weisen in diese Richtung,
konnen aber nicht die gesamte Breite eines Themas ausloten.

o Die StudentInnen erkennen und erproben, wie aus vorbereitenden fachwis-
senschaftlichen Studien Konsequenzen fiir die Praxis des Unterrichtens oder
der Gemeindearbeit gezogen werden.

o Ein Thema wird intensiver und vertiefter behandelt als das im reguléiren
Vorlesungsbetrieb moglich ist.

o Zudem empfinden es die StudentInnen wohltuend, zusammen mit allen
DozentInnen zu arbeiten und zu sehen, wie ihre ,,Lehrer untereinander
umgehen und miteinander arbeiten.
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Fragen zum Uberpriifen der Praxisorientierung der eigenen Vorlesungen
und Ubungen

Steht am Ende der thematischen Blocke Ihrer Vorlesungen oder Seminare
jeweils die Frage: Was hat das fiir Konsequenzen fiir die Praxis?

Beantworten Sie die Frage nach den Konsequenzen fiir die Praxis eher
allgemein oder mit Hinweis auf konkrete Inhalte, Ziele, Methoden oder
Medien?

Arbeiten Sie selbst im Sinne der Korrelation, indem Sie mit Ihren StudentInnen
nach den relevanten Erfahrungen ihres Lebens suchen, mit denen sich die
Erfahrungen der Offenbarung kreuzen lassen?

Besuchen Sie selbst mit Thren StudentInnen Religionsunterricht oder prasen-
tieren Sie ihn wenigstens iiber Cassetten- oder Videorecorder?

Wird in Thren Seminaren Unterricht im Rollenspiel simuliert?

Lernen Ihre StudentInnen hiufig Elemente fiir die Praxis kennen, die Sie als
eine Art Anschauungsmaterial einbringen?

Lassen Sie Thre StudentInnen Methoden ausprobieren, die in der Regel den
meisten unbekannt sind?

Stellen Sie Ihren Studentlnnen Medien vor, die im Unterricht Verwendung
finden konnen, und erarbeiten Sie dann mit ihnen, wie ein solches Medium
einzusetzen ist?

Erarbeiten Sie zusammen mit Jhren StudentInnen Religionsunterricht, und
erproben Sie oder Thre StudentInnen diese Planung in der Praxis?

Laden Sie gelegentlich ,,Praktikerlnnen* ein, die von ihren Erfahrungen
berichten und von den StudentInnen befragt werden konnen

(Wenn Sie sieben oder weniger der Fragen mit ,.JJa‘‘ beantwortet haben, so ist
das ein Hinweis, Ihre Veranstaltungen auf ihre Praxisorientierung zu hinter-
fragen.)
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Fowler, James W., Stufen des Glaubens. Die Psychologie der menschlichen
Entwicklung und die Suche nach Sinn, Giitersloh 1991 (352 Seiten) Giiterslo-
her Verlagshaus Gerd Mohn.

Auch in der deutschsprachigen Religionspiddagogik der letzten Jahre werden
strukturgenetische Entwicklungsmodelle verstérkt diskutiert. Zu nennen sind
hier insbesondere die Theorie der moralischen Entwicklung von L. Kohlberg
und die Theorie zur Entwicklung religioser Urteilsformen von Fritz Oser.
Das vorliegende Buch des Amerikaners J. Fowler stellt den Versuch dar, das
strukturgenetische Paradigma — mit einigen wichtigen Modifikationen — auf
die Untersuchung menschlicher Glaubensentwicklung anzuwenden. Es liegen
bereits andere Veroffentlichungen Fowlers in deutscher Sprache vor; dieses
Buch ist sein Grundlagenwerk, das in den USA im Jahre 1981 erschienen ist.
Fowler untersucht die Entwicklung des menschlichen Lebensglaubens (faith)
vom frithen Sauglingsalter bis ins hohe Erwachsenenalter. Dabei gibt er vor,
nicht in erster Linie an einem spezifisch religiosen Glauben, sondern an einem
allgemeinen Lebensglauben — auch sdkularer Prigung — interessiert zu sein.
Den krisenhaft verlaufenden Entwicklungsprozef beschreibt und normiert er
in einer sechs Stufen umfassenden Skala.

In Deutschland haben insbesondere die Tiibinger Padagogen Karl Ernst
Nipkow und Friedrich Schweitzer diese Theorie populdr gemacht.

Der Aufbau des Buches: Neben zahlreichen Préliminarien (Geleitwort, Vor-
wort I, Vorwort II, Einleitung) umfaBt das Buch fiinf Teile und einen
ausfiihrlichen Anhang, in dem ein Einblick in die konkrete Forschungsarbeit
Fowlers gegeben wird (die Untersuchungsmethode, ein Leitfaden fiir das
Interview zur Glaubensentwicklung, die Merkmale des Forschungssamples).
AufschluBreich und ergiebig ist die umfangreiche Bibliographie, die die
wichtigste Literatur zur Theorie Fowlers prisentiert.

Teil I: Menschlicher Glaube (25-28): In diesem Teil nimmt Fowler zentrale
Begriffsbestimmungen und Charakterisierungen seines Untersuchungsgegen-
standes Glaube (faith) im Sinne eines ,,allgemeinen Lebensglaubens** (K.E.
Nipkow) vor und klirt den theologischen Background seiner Theorie (die
Theologie von P. Tillich und H.R. Niebuhr). Glaube wird als ein Beziehungs-
gefiige zwischen dem eigenen Selbst, Anderen und gemeinsam akzeptierten
Werten und Zielen bestimmt. (26f) Glaube verstanden als Glaubenshaltung,
als Glaubensakt (fides qua creditur) wird dabei in erster Linie vom Vertrau-
ensbegriff abgeleitet (32/35) und vom Glaubensinhalt (belief: fides quae
creditur) und vom Begriff der Religion (religion) unterschieden. Der Begriff
"Glaube’ (faith) ist fiir Fowler ,,die grundlegenste Kategorie des Menschen
bei der Suche nach einer Beziehung zur Transzendenz. ** (35)
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Hinsichtlich der Beziehung des Glaubenden zu gemeinsam akzeptierten Werte-
und Machtzentren unterscheidet Fowler im Sinne einer normativen Hierarchie
verschiedene Stufen eines allgemeinen Lebensglaubens: den polytheistischen
Glauben, der eine bunte Vielzahl verschiedener Werte anerkennt (40), den
henotheistischen Glauben als Vertrauen und Bindung an ein einziges —
allerdings unangemessenes, da nicht letztgiiltiges — Wertezentrum (41) und
den radikal monotheistischen Glauben als Vertrauen und Hingabe an das
Prinzip des Seins und damit einhergehend die Loyalitit zu einer universalen,
weltumfassenden Gemeinschaft. (43ff)

Teil II: Ausblick auf die menschliche Entwicklung: Ein fiktives Gespréch
(58-105): Dieser Teil enthilt ein phantasievoll fingiertes Gesprich zwischen
namhaften Entwicklungspsychologen, auf die Fowler sich konstruktiv-kritisch
in der Entwicklung seiner eigenen Theorie stiitzt. Fowler laft Piaget, Kohlberg
und Erikson in einem Diskurs ihre spezifische Sicht menschlicher Entwicklung
(logische, moralische und psychosoziale Entwicklung) vom Sduglingsalter bis
ins hohe Erwachsenenalter darstellen.

Dieser Teil erliutert auf narrative Weise zentrale Begriffe des kognitiven
Strukturalismus: Stufe, Assimilation, Akkomodation.

Innerhalb des Gesamtzusammenhangs hat dieses fiktive Gespréch die Funkti-
on, die Theorie Fowlers als Gesamtsynthese und kritische Uberbietung der
Theorien von Piaget, Kohlberg und Erikson zu présentieren.

Teil II: Dynamik des Glaubens und menschliche Entwicklung (109-136): In
diesem Teil fiihrt Fowler seine Theorie als entwicklungspsychologisch orien-
tierte Religionstheorie mit normativem Anspruch ein. Seine Bindung an den
kognitiv-strukturellen Ansatz belegt er dadurch, daB er Glaubensentstehung
und -entwicklung als einen InteraktionsprozeB zwischen einem Indidviduum
und einer dynamischen Umwelt bestimmt. (119) Seine kritische Uberbietung
des kognitiv-strukturellen Ansatzes versucht er dadurch unter Beweis zu
stellen, daB er die — meiner Ansicht nach nur vermeintliche — "kognitivistische
Engfithrung” zu iiberschreiten vorgibt, indem er Glaube als ein Gesamt aus
der "Logik rationaler GewiBheit’ und der ’Logik der Uberzeugung® (121f)
bestimmt; diese beiden Logiken umfassen n. Fowler Aspekte des Wertens,
des Erkennens, des Handelns und der existentiellen Bindung. (111)

Teil IV: Stufen des Glaubens (136-232): Dieses "Herzstiick” des Buches enthilt
eine ausfiihrliche Beschreibung des Stufenmodells der Glaubensentwicklung.
Fowler unterscheidet insgesamt sieben qualitativ verschiedene Stufen der
Glaubensentwicklung. Deren interne Logik beschreibt eine Entwicklung von
der Heteronomie im Glauben zur Autonomie im Glauben. Hoherentwicklung
im Glauben geht einher mit einer zunehmenden Dezentrierung der im frithen
Kindesalter noch egozentrischen Weltsicht bis hin zur Ausbildung eines
universalen, die ganze Menschheit umfassenden Weltbildes. Fowler be-
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schreibt jede Stufe unter folgenden verschiedenen Aspekten: die Form des
Denkens, die Fihigkeit zur sozialen Rolleniibernahme, die Form des morali-
schen Urteils, die Grenzen der sozialen Wahrnehmung, die Verortung der
Autoritdt, die Form des Weltzusammenhangs und die symbolische oder
dsthetische Kompetenz.

Die einzelnen Stufen lauten folgendermaBen: das Siuglingsalter und der
undifferenzierte Glaube (0), der intuitiv-projektive Glaube (1), der mythisch-
wortliche Glaube (2), der synthetisch-konventionelle Glaube (3), der indivi-
duierend reflektierende Glaube (4), der verbindende Glaube (5), der univer-
salisierende Glaube (6).

Die Glaubensorientierung im Sinne der Stufe 6 stellt fiir Fowler den normati-
ven Endpunkt der Glaubensentwicklung und die Sinnbestimmung menschli-
cher Entwicklung dar. (217) Diese Stufe impliziert die Uberschreitung eines
ethischen und religitsen Pluralismus und Relativismus. (22f)

Meiner Meinung nach liest sich diese Stufenabfolge nicht so sehr als eine
originire Glaubensentwicklung, sondern vielmehr als ein Konglomerat aus
Versatzstiicken der Theorien von Piaget, Selman, Kohlberg, Erikson. Auffl-
lig ist auch, daB die Testpersonen, deren Interviews Fowler zur Illustrierung
seiner Stufen heranzieht, alle aus einem mehr oder weniger christlich geprig-
ten Sozialisationskontext kommen, und deshalb der Status der Stufen als Stufen
’allgemeinen Lebensglaubens’ fiir mich eher fragwiirdig ist.

Teil V: Bildung und Umbildung im Glauben (S.232-324): Dieser Teil illustriert
am Beispiel autobiographischer Lebenséuferungen einer Testperson Entwick-
lung und Verdnderung im Glauben und stellt damit einen Konkretisierungs-
versuch der Theorie dar.

Dariiberhinaus enthélt dieser Teil Hinweise fiir die praktische Umsetzung der
Theorie im Rahmen von Seelsorge und religiéser Erziehung (304ff). Diese
verbleiben allerdings im Rahmen des Konventionellen, da sie davon ausgehen,
daB Glaubensentwicklung in der Sozialdimension (Gemeinschaft, Gemeinde)
‘abgefedert’ ist. Diese Voraussetzung, diirfte angesichts des Symptoms einer
"Tradierungskrise des Glaubens’ immer weniger zu halten sein.
Hervorhebenswert in diesem Teil des Buches ist die von Fowler konstruierte
Beziehung zwischen der druchschnittlich zu erwartenden individuellen Ent-
wicklungsstufe des Glaubens einerseits und der Glaubensstufe eines religidsen
Kollektivs. Gegenwirtig sieht Fowler als die Durchschnittsstufe der Glauben-
sentwicklung die Stufe 3 des synthetisch-konventionellen Glaubens an. (312)
Damit iibt er natiirlich Kritik an solchen religiosen Gemeinschaften, die ihre
Mitglieder nicht bei der Ausbildung postkonventioneller Glaubensorientierun-
gen unterstiitzen. Eine solche Forderung setzt nach Fowler allerdings voraus,
dafB die religiosen/krichlichen Institutionen ihre kollektive Urteilskompetenz
(d.h. ihre theologische und religios-politische Kompetenz) — gegen jeden
religidsen Pratikularismius -auf den hichsten Stufen reorganisert haben. (313)
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Gesamtbewertung: Fowler verfolgt mit seiner Theorie das ernstzunehmende
Anliegen, Religion bzw. Glaube unter dem Aspekt lebenslanger Entwicklung
mit empirischen Verfahren zu untersuchen, und damit auch dem Verhiltnis
von Natur und Gnade eine neue Perspektivierung zu geben.

Insofern lohnt sich ein ausfiihrlicher Blick in dieses Buch fiir alle, die im
engeren Sinne mit der Begleitung religioser Bildungsprozesse zu tun haben.
Dennoch ist dieses Buch auch mit Vorsicht zu genieBen: Es eignet sich nicht
fiir eine unmittelbare Anwendung im religionspiddagogischen Kontext. In
bezug auf Fowlers Ansatz bleibt als defizitir festzustellen, daB die Frage
unterbelichtet bleibt, angesichts welcher gesellschaftlichen und individuellen
Erfahrungen sich heute der Gottesgedanke als ein sinnvoller Gedanke von
’subjektkonstituierender’ (J.B. Metz) Relevanz einfithren 146t. Moglicherwei-
se soll diese theologische Begriindungsproblematik durch die Einfithrung eines
allgemeinen Glaubensbegriffs und durch die Konstruktion universaler Struku-
ren des Glaubens umgangen werden. Erst ein Ansatz, der diese Problematik
aufnimmt und gleichzeitig die gesellschaftlichen Bedingungen der Konstitution
von Glauben reflektiert, kann einen ernstzunehmenden Beitrag im Kontext der
gesellschaftlichen Tradierungskrise des Glaubens leisten.

Mir personlich ist dieses Buch an vielen Stellen zu pathetisch-bekenntnishaft
formuliert, die vielen narrativen Einschiibe, den hiufigen Wechsel zwischen
theologischer, sozialwissenschaftlicher und religits-expressiver Diktion, fin-
de ich nicht erhellend fiir das Aufdecken des ’plots’ dieser Theorie.
Sympathisch und sicherlich aktuell ist Fowlers Pladoyer fiir die Notwendigkeit
religioser Individualisierungen mit der Perspektive, daB individualisierter
Glaube und umfassende Solidaritit zwei nicht gegeneinander auszuspielende
Orientierungen sind.

Fruchtbar und notwendig finde ich einen Dialog zwischen diesem empirischen
Ansatz einer genetischen Theologie und den systematisch-theologischen Dis-
ziplinen — im Sinne eines gegenseitigen Lernprozesses. Allerdings scheinen
sich weder die Dogmatik noch die Fundamentaltheologie duch die Auseinan-
dersetzung mit den ’bruta facta’ das ’reine Denken’ der ’reinen’ Lehre
verunreinigen zu wollen, denn vielleicht lebt es sich ja ganz gut im theologi-
schen Elfenbeinturm der reinen — aber hiufig doch folgenlosen? — Lehre?

Gabriele Bufmann
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