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HANS-JURGEN FRAAS

RELIGIOSE LERNPROZESSE IN DER DIALEKTIK VON FUNKTION UND
SUBSTANZ

pie in der Problematisierung anthropologischer Wert- und
7ielvorstellungen begriindete Abldsung der Bildungstheorie
durch die Lerntheo::ie1 seit Ende der 60er Jahre ist nicht
allein unter dem Gesichtspunkt des Verzichts auf allgemein-
giiltige Wertorientierung zu sehen; sie hat zugleich zu einer
Konkretisierung und Prézisierung unserer Kenntnis der sozia-
lisierenden Vorgénge gefiihrt. Allerdings ist nun zu beachten,
daB die lerntechnische Engfiihrung durch Reintegration der
umso dringenderen bildungstheoretischen Fragen {iberwunden
wird. DaB Lernen in "Verbesserung oder Neuerwerb von Verhal-
tens- und Leistungsformen und ihren Inhalten" (H. Roth) be-
steht, ist heute eine selbstverstdndliche Einsicht. Nun war
es auf dem Boden biblischer Anthropologie wvon jeher bewuBt,
daB Lernen einen ganzheitlichen, den ganzen Menschen betref-
fenden ProzeB darstellt, Das driickt sich aus in der Betonung
des "Herzens", der "Herzensbildung" (vgl. das Bemilhen des
pietismus im 17. Jahrhundert, das Christentum vom "Kopf" ins
"Herz" zu verlagern). Dennoch ist, insbesondere innerhalb des
protestantischen Hanges zur Intellektualisierung, die Praxis
weit hinter dieser theoretischen Einsicht zuriickgeblieben., Ler-
nen ersch8pfte sich bis in die Jjingste Zeit hinein weithin im
Memorieren, und die Berufung auf die Wirkung des Heiligen
Geistes muBte als Alibi fiir fehlende Erfahrung des Gelernten
dienen. Die katholische praxis pietatis hat auf der Basis ThR=
rer positiven Wertung der naturhaften Existenzbedingungen des
Menschen von jeher eine mehr ganzheitliche Erziehung ange-
strebt; inwieweit diese Intention in der Religionspddagogik
im Einzelnen konsequent verwirklicht worden ist, entzieht sich
meiner genauen Kenntnis.

Der Mensch lernt in Situationen und durch Situationen, er
lernt am Gegen-Stand. Der Widerstand der Situation, der ver-
sperrte Weg zwingt ihn zur Umkehr und Neuorientierung; der

1 H. Roth (Hg.), Begabung und Lernen, Stuttgart 197 15225



24

gangbare Weg verstdrkt ihn in der eingeschlagenen Richtung.
Grofle technische Fortschritte sind durch Sackgassen der kon-
tinuierlichen Entwicklung hervorgerufen. Religidses Lernen

im Sinn von Glaubenserfahrung ldB8t sich in dieser Paradigma-
tik an der Bekehrung des Paulus verdeutlichen: Gott bzw. in
diesem Fall der Auferstancene stellt sich dem Menschen in den
Wegund zwingt ihn zur Umkehr, zur Umorientierung seines bis-
herigen Wert-~ und Sinnsystems. Sofern diese Erfahrung nicht
innerhalb des bestehenden Orientierungssystems einen Zuwachs
darstellt, sondern ein neues Orientierungssystem aus sich
heraussetzt, gewinnt sie kategorialen Charakter, wird zur "Er-
fahrung mit der Erfahrung" (E. Jiingel). Erfahrungsbedingtes
Lernen fiihrt zur Verhaltensinderung. Gotteserfahrung als Er-
fahrung des Umgreifenden filihrt zu umgreifender Verhaltensdn-
derung. In den Begriffen "BuBe", "Nachfolge" ist diese Totali-
tat der Glaubenserfahrung manifestiert. Denn Bufie und Nachfolge
bedeuten ein radikales Umdenken, eine Umwertung aller Werte.
(Exfahrung kann auch Bestdtigung und Verstirkung bedeuten,
derjenigen Tendenzen nimlich, die schon vorher auf den Weg der
“Bufie" gebracht wurden - die Erfahrung des Unbedingten ist ob-
jektiv die gleiche? die Situation, in der sie mich trifft,
kann aber grundverschieden sein). Dabei sei im voraus festge-
halten, daf mit "Metanoia" auch das Denken als ein unmittelbar
lebenspraktischer Bezug bezeichnet wird, also mit dem heute -
géngigen Begriff des Kognitiven keineswegs identisch ist.

Wdhrend also das Lernen in Begegnﬁngssituationen erfolgt, un-
terliegt das Lehren bestimmten Beschrinkungen. Nicht das In-
den-Weg-treten des Beziehungspartners,nicht die zur Umkehr
filhrende Begegnung ist lehrbar, wohl aber die dadurch bedingte
Verhaltensdnderung kann in gezielten Lernprozessen (Lehr-
Prozessen) vermittelt werden. Die Erlebnisqualitit der unmit-
telbaren Glaubenserfahrung ist indirekt vermittelbar im Bereich
ihres Niederschlages in sozialen Haltungen, also im Bereich
sozialen Erlebens. Das heiBt, daB (religiSse) Erziehungspro-
zesse ihr Ziel darin haben, spezifische (durch unmittelbare
Glaubenserfahrungen bedingte und hervorgerufene) Haltungen
(Verhaltensdispositionen) aufzubauen. Der Vorwurf des Nur-Psy-
chischen und damit beliebig Anthropologischen eines solchen auf
den Aufbau von Haltungen zielenden religionspidagogischen An-
satzes ist insofern unangebracht, als diese Verhaltensdisposi-
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tionen bzw. Haltungen der (allerdings durchaus zweideutige,
miBverstehbare) k®rperliche Ausdruck der Begegnungserfahrung
des Glaubens sind und auf diese zurlickbezogen bleiben. Als
Manifestationen des in der Ersterfahrung wirksamen Sinnerle-
bens enthalten die Verhaltensweisen den Verweis auf das sie
bedingende Sinnsystem immer mit, wiewohl sie erst durch ex-
plizite Zuordnung bzw. Deutung (s.u.) im entsprechenden Sinn
qualifiziert werden. So setzt nach dem Selbstverstédndnis des
Glaubens die soziale Beziehung in ihrer religifsen Qualifi-
kation die unmittelbare Gotteserfahrung voraus. Uber das
Selbstverstédndnis des Glaubens kann dabei nicht hinausgegangen
werden; ob menschliche Vaterschaft sich davon herleitet, daB
Gott der wahre Vater ist, oder ob Gottes "V&terlichkeit" als
Projektion menschlicher Vatererfahrung zu deuten ist, das ist
die unlésbare Frage des Universalienstreites. Der Glaube aber
ist der Akt des Transparentwerdens des Sozialen, er bezieht
das Erleben sozialer Haltungen zuriick auf die in der Erster-
fahrung‘begegneten Sinnimpulse. Der Schritt iiber das soziale
Erleben hinaus im Riickbezug auf das der es bedingenden Erster-
fahrung implizite Sinnsystem ist zwar als spezifische Haltung
vermittelbar, n&mlich als die Fihigkeit, soziale Erfahrungen
mittels eines vorgegebenen Sinnsystems zu deuten. Ob diese
Fdhigkeit nun einen erfiillten personalen Glauben darstellt
oder eben nur eine erworbene Haltung, das hingt vom damit m&g-
licherweise verbundenen Evidenzerlebnis im Sinne unmittelbarer
Erfahrung ab und entzieht sich.letztlich der pddagogischen Ver-
fligbarkeit. Insofern ist Glaube "Rechtfertigungsglaube", als
er das Ergreifen der angebotenen Gottesgemeinschaft darstellt,
die sich wohl in den Haltungen vermittelt, indem sie diese zu-
gleich rechtfertigt, d.h. sie in ihr Recht einsetzt, ihnen
ihre Berechtigung verleiht, damit aber ilber sie hinausreicht,

Mit der Bedeutung des sozialen Erlebens (die Haltungen, von
denen die Rede ist, vollziehen sich immer im sozialen Raum,
haben immer eine soziale Dimension) wird der ProzeB der Ver-
mittlung von Werthaltungen, der SozialisationsprozeB zum tra-
genden Begriff der weiteren Hberlegungen.
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Die religidse Dimension des Sozialisationsprozesses

Der Begriff "religitse Sozialisation" ist heute ebenso ver-
breitet wie mehrdeutig und miBverstdndlich. Einerseits wird

er im Sinn des engen Sozialisationsverstdndnis (Wurzbachers,
im Gegensatz zur Personalisation) kirchensoziologisch, d.h.
als Ein-Weg-ProzeB der Hineinnahme in die christliche Gemein-
de interpretiert. Das geschieht, wenn L. Vaskovics von der
Volkskirche ausgeht, "die sich zum Zwecke der Tradierung ihrer
Werte, Normen und Symbole aller wesentlichen 'Agenten' der
Sozialisation in einer konkreten Gesellschaft bedient und die-
se kontrolliert".2 Hier ist der Inhalt des Vorgangs klar um-
rissen, damit aber zugleich eine doppelte Begrenzung gesetzt:
Der Ein-Weg-Prozef verleugnet die aktive Teilhabe des Kindes,
und in der Gleichsetzung von "religi®s" und "kirchlich" be-
trifft er lediglich ein Segment der Gesellschaft. In dem MaB
aber, in dem Erwdgungen zur religi®sen Sozialisation sich in
die Offenheit der gesellschaftlichen Situation begeben, wer-
den sie unprizise und inhaltsleer. Die Polarisierung von sub-
stantiellem und funktionalem Religionsverstindnis bildet keine
iberzeugende Alternative. Denn es ist deutlich, daB inhaltli-
che und funktionale Elemente in der klassischen Auspridgung von
Religion Ubereinstimmten, so daB die heutige Frage nach dem
Funktionalen keinen Gegensatz zum "klassischen" Verstindnis von
Religion, sondern einen Teilaspekt desselben darstellt, wih-
rend der andere, inhaltliche Teilaspekt dennoch, zwar desinte-
griert, direkt (im Selbstverstdndnis kirchlicher Kreise) oder
indirekt (in Form sdkularisierter oder regressiver Glaubens-
elemente) fortbeéteht. :

Sofern nun das Funktionale ein Teilaspekt der ehemals religi®-
sen Weltdeutung, aber nicht mit ihren inhaltlichen Aspekten
identisch ist, wird die Rede von der "religi&sen Sozialisation"
und die damit verbundene Forderung eines eigenen diesbeziigli-
chen Forschungsansatzes fragwilirdig. Rein forschungstechnisch
ergibt sich das Problem, daB8 die sachgem&Be Auseinandersetzung
hit Religionstheorien einerseits und Sozialisationstheorien

2 L. Vaskovics, Religionssoziologische Aspekte der Sozialisa-
tion wertorientierter Verhaltensformen, in: IJRS 3 (1967)
115=-151, hier 125.



27

andererseits je fiir sich bereits eine schwierige Aufgabe dar-
stellt, die Verbindung beider zu einer Theorie "religidser
sozialisation" aber vor fast unldsbare Probleme stellt. Eine
derartige Theorie kann angesichts des Diskussionsstandes nicht
Ausgangspunkt, sondern h¥chstens fernes Ziel einer religions-
pddagogischen Theoriebildung sein. Die Sachfrage selbst aber
148t eine solche Theorie nun i{lberhaupt problematisch erschei-
nen, sofern mit ihr die Vorstellung einer inhaltlichen Fixie-
rung verbunden ist und die Segmentierung der Gesellschaft sich
in einer Segmentierung des Sozialisationsprozesses nieder-
schlégt (religidse Sozialisation als fakultativer inhaltlicher
sonderbereich) . Der gegenwirtige Mangel einer "Theorie der re-
ligidsen Sozialisation" ist dann keine Verlegenheit, sondern
strukturell bedingt. SachgemédBer ist der Weg, den C. Morgen-
thaler beschreitet: die religi®sen Dimensionen des Soziali-
sationsprozesses aufzuzeigen, diese herauszuarbeiten und in
Beziehung zu den unterschiedlichen Sozialisationstheorien zu
stellen.3

Die Diskussion dieses Punktes zielt auf die Frage nach der
"Religion der Religionsp&dagcgik“.4 Der geschichtlich und so-
zial eindeutig definierte und der anthropologisch offene Be-
griff von Religion lassen sich nicht auf einen Nenner bringen.
Die terminologische Unterscheidung zwischen Religiositédt und
Religion diirfte am ehesten weiterhelfen. Jede konkrete mensch-
liche Haltung enth#lt eine allgemein menschliche M&glichkeit

3 C. Morgenthaler, Sozialisation und Religion. Sozialwissen-
schattliche Materialien zur religionspidagogischen Theoriebil-
dung, Glitersloh 1976, 242ff. Zwar beschreibt er die Mdglich-
keitserfahrungen von Religion einerseits und christlicher Tra-
dition und Theologie andererseits als die beiden Pole der Re-
ligionsp&dagogik (246), gleichwohl aber hd&lt er an einem Theo-
rieprogramm "religiBser Sozialisation" fest. Noch widerspriich-
licher M. Arndt (Hg.), Religidse Sozialisation, Stuttgart 1975,
7, der religiBse Sozialisation formal als LernprozeB definiert,
"innerhalb dessen eine vom gesamten SozialisationsprozeB un-
abl8sbare spezifische Deutungskompetenz gegeniiber dem Selbst
und der Wirklichkeit in den Subjekten hervorgebracht wird".
Indem zu Recht die Unabl&sbarkeit dieses Aspekts vom Gesamt-
prozeB betont wird, wirkt aber der Begriff der "religiSsen So-
zialisation" irreflihrend, sofern er zwangsldufig inhaltliche
Momente einschlieBt, die aber mit der Aspekthaftigkeit nicht
deckungsgleich sind. Im Sinn der Polarisierung kann "religids"
nur entweder substantiell gedeutet werden (dann ist religidse
Sozialisation kein allgemeiner Aspekt, sondern Zusatzleistung)
oder aber formal (dann wird der Begriff inhaltsleer und lber-

fliissig) .
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und eine definitive Sinnvorgabe. Ersteres als Religiositdt
und letzteres (ggf.) als Religion zu bezeichnen ermdglicht
die unterschiedlichen Aspekte ohne stédndige Verwechslung ih-
res strukturellen Hintergrundes darzustellen. Die allgemeine
Religiositdt konkretisiert sich ausschlieflich an religidsen
(bzw. nichtreligids-weltanschaulichen) Sinngebilden, die
vielfalt der geschichtlichen Religionen andererseits legt
sich in die menschliche Religiosit&dt hinein aus.5 Die Unter-
scheidung ermdglicht es, eine anthropologisch allgemeine
Grundbedingtheit der menschlichen Existenz (Ideclogiebedlirf-
tigkeit, Zwang zum Transzendieren, exzentrische Positionali-
tit, Frage- und Suchhaltung) und ein inhaltlich bestimmtes,
sozio-kulturell vermitteltes und damit austauschbares Element
{(Antwortschema) logisch zu trennen. Faktisch ist eine solche
Trennung nicht m8glich; die lange Geschichte der Selbstausle-
gung biblisch-christlichen Glaubens bedingt einen Prozef des
Gesprichs zwischen Frage- und Antwortschema, in dem der fra-
gende Mensch zwar als der natiirliche Mensch schlechthin er-
scheint, die Frage selbst aber lingst christlich eingefdrbt
ist - ein Tatbestand, von dessen Konsequenzen sich niemand
dispensieren kann. Es liegt deshalb nahe, von einem wirkungs-
geschichtlichen Verst&ndnis auszugehen, das die Polarisierung
substantiell-funktional in den geschichtlichen Prozef aufhebt,
gleichwohl Raum hat flir Entwicklungstendenzen, nach denen bei
gleichbleibendem funtionalen Aspekt substantielle Elemente

in sdkularisierter Form fortwirken bzw. substituiert werden
k8nnen.

Wenn in diesem Sinn von der religidsen Dimension des Soziali-
sationsprozesses gesprochen wird, so6 ist damit die kirchenso-
ziologische Engflihrung (Gleichsetzung mit kirchlicher Soziali-

4 H. Schrddter, Die Religion der Religionspddagogik, Ziirich
1975.

5 Die bei Nichtunterscheidung eines historisch-konkreten und
eines allgemeinen Aspekts von Religion entstehende Aporie wvgl.
bei H. Halbfas, Zur Religion der Religionsp#dagogik, in:

ThPr 13 (1978) 91-93, hier 92, wenn er nur die anthropologische
"Universalitdt der Religion" (welcher?!) und "dogmatische Ex-
klusivanspriiche" bzw. "kulturpolitische Konstellationen" ein-
ander gegeniiberzustellen vermag. Vgl. auch W. Schneider, As-
pekte des Entstehens von Wertvorstellungen, in: religion heute.
informationen zum religionsunterricht 11 (1979) H. 1, 29f,

hier 30, Anm. 18. :
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sation, K.-E. Nipkows Verstidndnis von Religionspddagogik als
"pidagogischem Handeln der Kirche") ebenso vermieden wie die
formalisierend-entleerende Ausweitung. Die wirkungsgeschicht-
1liche Betrachtungsweise setzt mit den konkreten, im Bezugs-
rahmen von sozio-historisch vorgegebenen Mtglichkeiten, situa-
tiven Anforderungen und anthropologischer Grundstruktur in
grscheinung tretenden Lebensphdnomenen ein, deren komplexer
Charakter allerdings keinen monistischen Theorieansatz er-
jaubt. Das konkrete Lebensphdnomen ist unterschiedlichen Fra=-
gestellungen und damit auch unterschiedlichem methodischen Vor-—
gehen zugdnglich; je nach dem erkenntnisleitenden Interesse
ist eine bestimmte Ergebnisrichtung vorprogrammiert. Keiner
méglichen Fragestellung jst das Existenzrecht abzusprechen;
problematisch aber werden jede m8gliche Fragestellung und je-
der methodische Ansatz, wenn sie das Beziehungsgeflecht leug-
nen und Teilaspekte verabsolutieren.

Das Interesse der Religionspiddagogik

Wenn die Religionspéddagogik nach der religidsen Dimension der
Sozialisation fragt, so tut sie das in einem anderen Interesse
als die (Religions-)Soziologie. Die Religionspiddagogik fragt
als Handlungswissenschaft nach den Bedingungen und M8glichkei-
ten der religi®sen Vermittlung. Sie hat dabel ein selbstver-
stindliches Interesse an der deskriptiven parstellung des Fak-
tischen; sie fragt aber zugleich nach den M&glichkeiten, das
Faktische in Richtung auf ein sachlich Sein-Scllendes zu ver-
4ndern. Sie folgt damit dem wirkungsgeschichtlichen Ansatz,
der normativ-inhaltliche, an der Ursprungsgeschichte der Erst-
erfahrungen zu messende Fragen (also theologische Fragestel-
lungen) und empirisch-deskriptive bzw. funktionale Fragen inte-
griert, ungeachtet dessen, daB auf der Meta-Ebene dann auch
wieder die Wechselbeziehung zwischen theologischen und human-
wissenschaftlichen Elementen zu diskutieren ist, insofern, als
fiir theologische Inhalte die psychosozialen Bedingungen der
Vermittlung, flir psychosoziale Inhalte aber philosophisch-
theologische Vermittlungs- und Geltungsbedingungen geltend ge-
macht werden miissen. Wenn die weiteren Uberlegungen im unmit-
telbar-praktischen Interesse sich auf die erste Ebene beschridn-
ken, so bedeutet das, daf auch hier der normative Aspekt bei
der Diskussion des Sozialisationsprozesses nicht ausgeklammert
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werden kann. Die Wertproblematik, die gerade in der religiﬁ—
sen Dimension des Sozialisationsprozesses manifest ist, darf
nicht durch Beschrinkung auf deskriptives Vorgehen neutrali-
siert werden.

Das Problem besteht nicht darin, daB der christliche Glaube
nicht auf seine Funktionalit#t hin befragt werden k&nnte oder
diirfte. R. Preul weist mit Recht darauf hin, daB "eine 'reli-
gise Wahrheit' deren Funktion sich nicht ausmachen lieBe, ...
keine den Menschen betreffende Wahrheit” wares. Es ist viel-
mehr die Frage, inwieweit dieser Satz umkehrbar ist: Ein funk-
tionales Element, das der transsubjektiv-inhaltlichen Recht-
fertigung entbehrte, gewdnne im Sinne permanenter Selbsttdu-
schung neurotischen Charakter. Als "Opium des Volkes" erfdhrt
Religion funktional eine relative Rechtfertigung - wenn aber
Religion sich innerhalb eines Systems als dysfunktional er-
weist, so ist das nicht unbedingt "um so schlimmer" fiir die
Religion, sondern u.U. fiir das System. Die Beschrénkung auf
die funktionalistische Betrachtungsweise verfilhrt zur Fest-
schreibung des Bestehenden im Sinn eines vorgegebenen Systems,
von dem her Funktionieren und Funktion erst definiert sind.7

6 R. Preul, Alltagswelt und Ich-Konstitution, in: WzM 28

(1976) 186-190, hier 186.

7 vVgl. P. Alheit, Desymbolisierte Religion. Sozialisation und
Sprachzerstbrung, in: Arndt (s.o. Anm. 3), 89-99. Seine Ana-
lyse kreist um den Begriff der Identit#dt, aber nun in einer
Weise, daB die religidse Symbolik im Sinn des psychoanalyti-
schen Symbolversté&ndnisses beliebiger und austauschbarer Nie-
derschlag der ihrer Eigengesetzlichkeit folgenden psychischen
Dynamik 2u sein scheint. Dem entspricht, daB er sich auf die
Analyse von biographischen Krisensituationen beschrinkt. Die
in seiner Sicht einzige Alternative, der "Realit#t ein Netz
aus religidsen Symbolen liberzuwerfen”, wird dem theologischen
Symbolverstidndnis nicht gerecht. Auch die Intersubjektivitit
bestimmter Symbolgehalte bietet noch keine {ilber das bloB8 Funk-
tionale hinausreichende Begriindung lhres Anspruchs, sondern
weist ihrerseits weiter in Richtung transzendentalphilosophi-
scher Uberlegungen, vgl. T. Kochs Diskussionsbeitrag in

H.-E. Bahr (Hg.), Religionsgespriche. Zur gesellschaftlichen
Rolle der Religion, Darmstadt/Neuwied 1975; wvgl. auch Preul
(s.o. Anm. 6), 177f££. Bei W. Fischer, Von der Kirchensoziolo-
gie zur Soziologie der Wissens- und Deutungssysteme, in:

ThPr 13 (1978) 124-133, hier 133 dagegen bleibt offen, ob
Transzendenz als "Summe dessen, was mein hic et nunc ...
iberschreitet", das dem individuell-psychischen Sein Jensei-
tige intendiert oder das dem psychischen Sein iiberhaupt Jen-
seitige bzw. auf welcher Ebene "Transzendenz" angesiedelt ist.
Auch W.-D. Bukow und G. Czell, Suche nach dem Allheilmittel,
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Bei solcher Beschrdnkung auf deskriptives Verfahren flieBen
im Sinne der "Normativitdt des Faktischen" leicht gesell-
schaftspolitische oder weltanschauliche Normierungen ein, So
wird vielfach, gewiB nicht ohne Berechtigung, schlechte reli-
gidse Praxis von einem vorgegebenen Emanzipationsverstindnis
her kritisiert, statt daB zundchst das der religiBsen Tradi-
tion eigene Emanzipationsverstdndnis erhoben wiirde, das sich
anderen Ableitungen von Emanzipation gegeniiber durchaus als
kritisch erweisen kann. Wenn die Funktion dagegen nicht system-
immanent, sondern vom in der Wirkungsgeschichte prisenten
Selbstverstidndnis der Religion her definiert wird, vermag sie
auch systemkritische Impulse zu vermitteln.8

Mit dem wirkungsgeschichtlichen Ansatz ist die Bindung der je-
weiligen Praxis an die jeweils historisch-konfessionelle Aus-
prdgung der Religion gegeben. Eine positivistisch-konfessio-
nelle Engfiihrung wlirde das nur dann bedeuten, wenn der norma-
tive Aspekt mit dezisionistischer, sich &ffentlich nicht der
Verantwortung stellender Autoritdt eingebracht wiirde (im Sinn
der kirchlichen Sozialisation, sofern deren Normen im Riickgriff
auf den Offenbarungsbegriff ungefragt vorausgesetzt werden).
Nach dem wirkungsgeschichtlichen Ansatz ist die kirchliche Re-
ligiositdt in Hinsicht auf ihre Funktionalit#it hin zu {iber-
priifen, die auBerkirchliche faktisch-funktionale Religiosit#t
in Hinsicht auf ihre Legitimation aus der theologischen Tradi-
tion. Erst in diesem Prozef von Kritik und Gegenkritik kann es
zu einer ahqemessenen Theorie der Praxis kommen. Das darge-
stellte Problem spitzt sich somit auf die Fragestellung zu, wie
theologisch-normative Aussagen und humanwissenschaftlich-des-
kriptive Aussagen einander vermittelbar sind.

in: EvKom 8 (1975) 230-232, hier 231 muf entgegengehalten wer-
den, daB es bei der Analyse der religi®sen Sozialisation nicht
sein Bewenden haben kann, sondern die Reflexion des inhaltlich-
normativen Aspekts mit einbezogen werden muBS. G. Czell, Religi8se
und kirchliche Sozialisation in der Alltagswelt, in: Arndt

(s.o. Anm, 3), 46ff 148t in der Zusammenfassung (S.49) nicht
deutlich werden, daB "Religiosit#t" wirkungsgeschichtlich im-
mer -durchaus im Sinn des Aushandlungsprozesses- mit Kirche
verbunden bleibt.

8 G. Milanesi, Religionssoziologie, 2Zlirich 1976, 77-101.

H. Reiser, Identitdt und religi®se Einstellung, Hamburg 1972,
22 weist zu Recht den Begriff einer "richtigen Religion" zu-

riick, bleibt aber andererseits den Nachweis schuldig, dag das

mit Selbstversténdlichkeit eingefiihrte Miindigkeitsideal kein
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Der Aufbau von Identitit
W e g LA e v b M"Mu—”—‘ e

5 Als ein zentraler, religionspadagoqisch hochrelevanter Kon-

vergenzpunkt hat sich in der Diskussion der letzten Jahre
(seit R. Bellah) der Begriff der Identitdt erwiesen, sofern
Identitdt nicht nur in ihrer Entstehung, Bewihrung und Ge-
fdhrdung empirisch untersucht, sondern zugleich in ihrer Be-
dingtheit im Zusammenhang mit dem Gottesbegriff theolégisch
erfast wird.9 Mit dem neuzeitlichen Subjektivierungsprozef
der Vernunft gewinnt der Gottesgedanke mehr und mehr trans-
zendentalen Charakter, sofern er nicht mehr als substantiel-
ler Eigenbereich, sondern im Zusammenhang der Frage nach Be-
dingung und Begriindung menschlicher Subjektivitidt gesehen wer-
den muB (K. Rahner, W. Pannenberg). Auf dem Hintergrund der
Theorien E. H. Eriksons, G. H. Meads, der neueren Narzifmus-
forschung usw. tritt andererseits die transzendentale Bedingt-
heit des Mensch-Seins ins Licht. Die Fdhigkeit zum Urvertrau-
en oder die Unableitbarkeit des Mead'schen "I" weisen iiber
gsich hinaus. "Handelt es sich aber bei dem Prozef der Identi-
]fikationan und der Identitdtsbildung ermdglichenden Urver-
i‘1:rauen um die religifse Thematik des Lebens, dann sind wir
jauch zu der Feststellung berechtigt, daB die Ich-Identitét,
%die in diesem ProzeB heranwdchst, letztlich durch die jeweili-
%ge Form einer impliziten oder expliziten Gottesbeziehung kon-

5;‘rs,t:.'a.tw:d.e::t ist“.1o

Nach L. Krappmann entsteht "Identit#t immer nur in bestimmten

11

Situationen und unter anderen, die sie anerkennen". Damit

der christlichen Religion sachfremdes Kriterium ist. Vgl. da-
gegen W. Lohff, Glaubenslehre und Erziehung, G&ttingen 1974.

9 W. Fischer, Identitdt - die Aufhebung der Religion? in:
WPKG 65 (1976) 141=161; J. Scharfenber Menschliche Reifung
und christliche Symbole, in: Concilium 14 (1978) 86-92 u.a.
Im religionspiddagogisch-praktischen Bereich liegen bisher vor
allem Einzeluntersuchungen zur Identitét bestimmter (Berufs-)
Gruppen vor, vgl. die Arbeiten von Dahm, Schibilsky, Ulonska,
Schmidtchen.

10 W. Pannenberg, Person und Subjekt, in: NZfSystTh 18 (1276)
133-148, hier 143. Nicht anders Fischer (s.o. Anm. 9), 160,
wenn er Offenbarung so ausgelegt sehen will, "daB in der Kon-
stitution von Identitdt eine transzendentale Grundbefindlich-
keit des Menschen aufgehoben ist”.

11 L. Krappmann, Soziologische Dimensionen der Identitdt,
Stuttgart 1971, 35.
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ist eine wechselseitiqe Beziehung aufgrund eines gemeinsamen
symbolsystems vorausgesetzt. Identit&t bezeichnet also kein
starres Selbstbild, sondern die je neue Verkniipfung von In-
teraktionsbeteiligung des Individuums mit den Erwartungen und
Bediirfnissen in der konkreten Situation. Identit#t entsteht

so in einem Lernproze8, d.h. einem Prozes, in dem Widerstand
erfahren und integriert wird. Dieser andeutungsweise skizzier-
te Ansatz sei in einer speziell religi®sen Lerngeschichte ver-
deutlicht: Das sich allmihlich konstituierende Volk Israel
findet seine Identit#t innerhalb einer Reihe geschichtlicher
Ereignisse, die unter dem Zeichen der Interaktion zwischen
Jahwe und dem sich bildenden Volk gedeutet werden: Ich bin
dein Gott, du bist mein Volk. Die Situation widhrend des Wilsten-
zuges (Goldenes Kalb) zeigt die nach Krappmann bestehende Not-
wendigkeit, Erwartungen und Bediirfnisse zu verknlipfen, was

ein Offenbleiben, einen Schwebezustand, ein Risiko zur Folge
hat. Zugleich bestédtigt dieses Beispiel. daﬁ herrschaftsfreie

Identit&t darstellt, sondern daB auch in asymm”_rischﬂn Be-
zxehungen “der Unterpriv11egierte noch Mbgl&chkeiten be-
.sitzt,'”,, i:véz;wgiiagtiéawgawélgﬁalisieren, wenn
'auch oft in verkleideter und vegzgz:terAFgrm . s Gleichwohl
wird in diesen Interaktionen das gemeinsame Symbolsystem mit-

vermittelt, das seinerseits diese Interkationen als ihre Voraus-

setzung ermdglicht. Es besteht also innerhalb der Interaktionen
eine Wechselwirkung zwischen Ubernahme von Symbolsystem und
Entstehen der Identit#t. Glaubensgeschichtlich 18t sich das
Ergebnis dieses Prozesses soO veranschaulichen: Die absolute
Zusage Jahwes, dieses Volk als sein Volk erw&hlt zu haben, be-
griindet das starke IdentitdtsbewuBtsein, das Israel als Volk
alle Verbannungen hat tiberstehen lassen und bis zum heutigen
Tag pridgt. Aus der starken kommunikativen Bindung an Jahwe ent-
steht das starke Ich. Genetisch bedeutet das, daB die Kette
kontingenter religiBser Erlebnisse und die jeweils in gewissem
MaB freie Reaktion darauf Erwdhlungsglauben und Identitdtsbe-
wuBtsein hervorgebracht haben. Voraussetzung dafiir ist die Deu-
tung dieser Erlebnisse in einem {ibergreifenden Symbolsystem,

12 L. Krappmann, ebd.
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das sich gleichzeitig in stdndiger Wechselwirkung konstitu-
iert und konsolidiert. Diese Deutung macht die Erlebnisse zu
Erfahrungen, macht sie kommunikabel und begriindet darin ihre
Wirkung. Symbole theologisch begriindeter, gefdhrdeter und die
Gefdhrdung iiberwindender Identitit sind "Gott-Vater", "Gottes-
kindschaft", "Erwdhlung", "Schépfung", "Reich Gottes", "Schuld",
"Siindenvergebung"”, "Auferstehungshoffnung" usw.

Aus diesen Uberlegungen 148t sich nun das Ziel der anzustreben-
den religidsen Lernprozesse ableiten. War zu Anfang die Rede
vom Aufbau religi®ser Haltungen,die der den christlichen Glau-
ben begriindenden Gottesbegegnung entsprechen, so hat sich im
verlauf der Uberlegungen erwiesen, daf diese Haltungen zuriick-
verweisen auf das sie tragende, in Gott begriindete Subjekt.
Christlich-religiése Erziehung will dem Kind Hilfestellung ge-

ben, zu einer Identitat zu gelangen, die iiber die zwischan—

menschlichen Beziehungen ‘hinaus in der Gottesbeziehung gegrun-
"det ist. Ein Beispiel aus der Praxis mag diesen Zusammenhang
"konkretisieren: Einem vierjdhrigen Midchen ist die Mutter ge-
storben. Kurz darauf weist dieses Kind beim Spielen im Kinder-
garten mit der Hand auf eine Wolke und sagt, auf dieser Wolke
sitze seine Mutti und schaue ihm zu. Die Identitdt dieses Kin-
des ist offensichtlich noch in einem solchen MaB auf die Mut-
ter fixiert, daB es die Gegenwart der Mutter fiktiv aufrecht
erhalten muB, um sich selbst nicht zu verlieren. Man wird eine
solche kindliche Fehlvorstellung nicht aufarbeiten k®nnen, ohne
dem Kind vorher ein neues IdentitdtsbewuBtsein innerhalb eines
neuen Interaktionssystems (Erzieherin, Gruppe, neue Bezugs-
personen in der Familie usw.) 2zu ermdglichen. Gleichzeitig

wird aber deutlich, daB etwa eine frilhzeitige Praxis gemein-
samen Gebets (die Mutter stellt sich zusammen mit dem Kind in
die Beziehung zu Gott) eine Interaktionsform einschlieBlich
der sie deutenden symbolischen Elemente darstellt, die die
identititsgriindende Beziehung des Kindes zur Mutter in eine
h&here Einheit aufhebt (das Kind weiB sich mit der Mutter in
Gott wverbunden). Es vermag so seine Verlassenheit in das Gebet
einzubringen und darin eben nicht mehr verlassen zu sein. Ein
sinnvoller religiser LernprozeB bestiinde also darin, igﬁg;:_:;
“halb entsprechender Interaktionen ein Sfmbélsystem aufzubauen,
—innerhalb desgen das Kind seine entstehende Identitat als Er-
gebnia der'ﬁollenbeziehung zu Gott zu definieren ‘vermag. Das
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impliziert im Hinblick sowohl auf die Interaktionsformen als
auch auf die Symbolik die Notwendigkeit entsprechender Vor-
gaben, zugleich aber die aktive Teilnahme des Kindes. "Situa-
tionsdefinitionen und Erwartungsinterpretationen miissen zwar
jeweils neu erfolgen, aber doch im Rahmen eines gemeinsamen
systems von geteilten Erwartungen und Bedeutungen und diese
pbezeichnenden Symbolen. Aus dieser Sicht erscheint gerade ein
gut internalisiertes Normen- und Symbolsystem filr erfolgreiche
Verstindigung und {ibersubjektive Interpretationen als eine not-

wendige VOraussetzung“.13

Ist damit das "Recht des Kindes auf indoktrinationsfreie in-
dividuelle Selbstfindung" eingeschrinkt, wie W. Schneider ver-
mutet?14 Immer wieder muB betont werden, daB der notwendige
Bezug auf Handlungs- und Erfahrungsrdume (s.u.) und unreflek-
tierte, passive Ubernahme von Normen nicht zwangsldufig iden~
tisch sind. Es geht nicht darum, "Kindern durch Einbezug in
das Gemeindeleben die Auseinandersetzung mit verschiedenen
(also auch auBerchristlichen) religiSsen Antwortsystemen ein-
zugrenzen" (Schneider), sondern vielmehr darum, mittels ent-
sprechender Vorgaben diese Auseinandersetzung geradezu erst zu
ermbglichen. Nach Berger/Luckmann kann die Reflexionsf&hlgkeit
"erst einséfzen; wenn bereits eing\stabile Tdentitét als Er-
gebnis d;;nérimhréh Sozialisationsﬁrozessesmggv:' F~$5'”

nicht, sondern lediglich, wie die Orientierungsvorgabe er-
folgt. Krappmann bezeichnet als ich-fdrdernde MaBnahme auf
Seiten der Gesellschaft bzw. der Gruppe/Familie flexible Nor-
mensysteme, die Raum zu subjektiver Interpretation und indi-
vidueller  Ausgestaltung des Verhaltens offenlassen bei gleich-
zeitigem Abbau gesellschaftlicher Sanktionen und Repressionen,

135k, KfaEEEann, ebd. 140.
14 Schneider (s.o. Anm. 5), 30.

15 Zit. nach Krappmann (s.o. Anm. 11), 113, vgl. auch 87,

Es ist nicht zu leugnen, daB das Kind der Familie in gewissem
sinn "ausgeliefert" ist - allerdings nicht v8llig wehrlos,
vgl. Krappmann 35. Der Bezug zur Kirchengemeinde als Erfah-
rungshintergrund bedeutet aber keineswegs, daf "Religion mit
der Institution Kirche und folglich religidse Sozialisation
mit kirchlicher Sozialisation gleich-"gesetzt werden miiSten,
wie Schneider unterstellt.
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und auf Seiten des Individuums die Fdhigkeit der Antizipation
von Erwartungen anderer, der Interpretation von Normen, der
Prisentation eigener Erwartungen, der Toleranz filir Erwartungs-
diskrepanzen und vollsté@ndige Bedlirfnisbefriedigung. "Rollen-
distanz in einer Rolle wird also durch den Riickgriff auf an=-
dere Rollen bzw. auf das Gesamt der anderen Rollen mﬁglich."16
Sofern nun die Gottesbeziehung nicht eine beliebige Rolle ne-
ben anderen darstellt (das wird sie im Bereich des "Aberglau-
bens", d.h. wenn ein Teilaspekt der Erfahrung verabsolutiert
und damit "Gott" zu einer gegenstindlichen Gr&B8e wird, wobei
sie dann in der Gefahr steht, die anderen Rollen neurotisch zu
iberlagern), sondern als Bedingung der Subjektivitdt symboli-
sierter Inbegriff der Rollenfdhigkeit iliberhaupt ist, vermag sie
die Distanz zu allen innerweltlichen Rollen und damit die
Freiheit des Individuums erst zu begriinden (vgl. "Freiheit"

bei Paulus). :

Identit&t _baut sich also auf durch Interaktion (soziales Erle-
ben) und Vermittlung des von dieser als Rahmen vorausgesetzten

"gemeinsamen Symbolsystems. Diese Trennung von Erlebnis und

Deutung (in Analogie zu Kants Dualitdt von Anschauung und Be-
griff) ist allerdings nur theoretisch haltbar, denn Vermitt-
lungsmodus und Vermittlungsinhalt erscheinen immer eng aufein-
ander bezogen, oder anders gesagt- der Modus der Interaktion
ist immer schon im Symbolsystem dokumentiert (wo das nicht ‘der
Fall ist, macht der Umgangsstil den Erziehungsinhalt unglaub-
NEE} Begriff der nur verbaliter aufgenommen und zum "Maulbrau-
chen", zum "Papageien-Christentum" filhren wiirde. Ohne Deutung
andererseits bliebe das Erlebnismaterial unerschlossen, dumpf,
unkommunikabel. Nun ist aber die Ubernahme des Symbolsystems
selbst nur in einer unablissigen Folge von Interaktionen denk-
bar. Entlcheidend wichtig ist, daB Modus der Interaktion und
bereinstimmen. Mit der liebevollen Zu-
ﬁédaun;hﬁimmt das Kind die Normen der Bezugspersonen an, in
denen sich die Zuwendung ausdeutet (anderenfalls bliebe die
"Blindheit"” der Kant'schen Anschauung, die in praxi aber nur
dort auftritt, wo zwar Zuwendung voll inne geworden ist, aber

16 Krappmann (s.o. Anm. 11), 136,
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etwa infolge einer unausgebliebenen Reflexionsf#higkeit die

Erlebnisse nicht von deutendem und integrierendem Nachdenken

begleitet sind bzw. nichi im Lernprozef bewuft und gezielt

durchsichtig gemacht werden). Insofern sind konsequent thera-- [ {

peutischer Religionsunterricht, christlich motivierter Er= = Bty

zlehungsstil, gruppendynamlsche Erlebnisse noch kein religid-

s6s Lernen, wiewohl sie das Erlebnismaterial liefern. Kogni-
,»tiv”‘Vermittlung des Symbolsystems andererseits in der klassi-

schen Form religiBser Unterweisung ist zwar als eine Art ge-

dichtnismdBigen Lernens zu bezeichnen, 1&B8t sich aber nicht

als Lernprozef im hier vorausgesetzten ganzheitlichen Sinn

ansprechen. Es*fommt vielmehr darauf an, dag beide Berelche i{ilfvh\%*sjv

sich gegenseigig 1ntegrieren Von daher hat s;ch im Elementar- v

bereich der Begriff der iﬁ%edfierten Religionspddagogik einge-

biirgert. Es geht nlcht dar daB die oqnit;ve Deutung dem
: ZW. ﬁbergestdlpt wird

er Fall, wenn Unterrlcht auf Erlebnisberelche

Erlebnismate
(das ist dann
des Schiilers sachlich Bezug nimmt und Deutungen anbietet, ohne
aber die Integration selbst zu vollziehen). Religitse Erziehung
hat immer schon auf ihre Weise versucht, zum Leben Bezug zu
nehmen. Aber das geschah weithin so, daB das Leben als schon
Gedeutetes in Erscheinung trat, als normiertes Glaubenssystem,
statt daR mit dem Leben selbst die Deutung und mit der Deutung
immer auch Leben vemittelt wurde.17 Die Vermittlung schon ge-
deuteten Lebens fiihrte dann leicht zur Zweigleisigkeit des
Lernenden, der theoretisch liber Lebensfragen im Licht des Glau-

bens Auskunft geben konnte, praktisch aber nicht in der Lage
war, sein eigenes Leben im Licht des Glaubens zu deuten. Im
folgenden geht es darum, solcher Art wlinschenswerte integrier-
te Lernprozesse ndher zu charakterisieren.

Die Praxis religidser Lernprozesse

Religiﬁse Lernprozesse im entwickelten Sinn sind angewiesen
Tauf entlprechende Erlebnisse im sozialen Raum. Der Idealfall
wire die Familie, “die eine im Glaugégnﬁéaiﬁndete Lebenspraxis
filhrt. Das hieBe, daB die sozialen Erlebnisse hier im Vollzug

der Familienpraxis transzendental gedeutet werden, z.B.: das

17 vVgl. das Anliegen B. Suin de Boutemards, Projektunter-
richt: Beispiel Religion, Diisseldorf 1973;
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Kind erfihrt bei den Eltern Geborgenheit; im gemeinsamen Ge-

bet wird diese Geborgenheit als eine in Gott griindende gedeu-

tet. Erlebnis und Deutung sind einander voll integriert. Wich-

tig wdre auch in diesem Rahmen, daB die Bezugspersonen die

Moglichkeit haben, ihre eigene Sozialisation zu reflektieren
et ; 18

und kritisch aufzuarbeiten.

Nun ist diese idealtypische Erscheinung aber ein Grenzfall. In
der durchschnittlichen Familie wird das deutende Element kaum
eine Rolle spielen bzw. unkontrolliert erfolgen19, sofern die
kirchliche bzw. traditionell-religibse Bindung gering ist. Aber
auch das Erlebnismaterial (Erziehungsstil, Umgangsformen, Rol-
lenstruktur und Rollenverstindnis) wird von der idealtypischen
Konstruktion abweichen. Darum ist es eine wichtige Aufgabe der
Religionspddagogik, mittels Eltern- und Familienbildung i{iber
konkrete Fragen der Erziehungspraxis und des Erziehungsstiles
und deren Konsequenzen zu informieren. Erziehungsstile und
-techniken und deren Konsequenzen auch schon in der familialen
Praxis sind in den letzten 2zwanzig Jahren vielfach dargestellt
20 Wichtig ist, daB auch im Bereich deutender Rituali-
sierungen das Kind zu aktiver Mitgestaltung angeregt und be-
fdhigt wird (etwa in der Beteiligung an Tischsitte, Zu-Bett-
Geh-Ritus, der Gestaltung von Geburtstagen, Weihnachten, Ostern,
aber auch des Kindergottesdienstes usw.). Ein eigenes Aufgaben-
feld kirchlicher Erwachsenenbildung sind in zunehmendem MaB
die alleinerziehenden Elternteile, denen im Hinblick auf die
Notwendigkeit einer gegengeschlechtlichen Bezugsperson fiir

das Kind und damit oftmals auch im Hinblick auf unverarbeitete
Eigenerfahrung Hilfestellung gegeben werden muB.21 Allerdings
kann es die Religionspddagogik bei solcher Art Erziehungsbe-
ratung nicht belassen, sondern muB versuchen, den Eltern selbst

worden.

religidse Kompetenz zu vermitteln und eigenen bewuBften oder
unbewuBSten Elementen weltanschaulicher Orientierungsschemata,

18 H, Dauber, Religidise Sozialisation im Zusammenhang der
Sozialisationsforschung, in: ThBr 10 (1975) 111-121, hier 115f,

19 Deutung erfolgt immer, sofern jedem Lebensvollzug welt-
anschauliche Orientierungsschemata zugrundeliegen und viel=-
leicht die Lebenspraxis der Mutter dem Kind die Welt entgegen
verbaler Versicherungen pessimistisch deutet. Deutung auf
verhlingnisvolle Weise geschieht auch, wenn die Mutter "Gott"
als Erziehungsmittel miBbraucht,

20 Dauber (s.o. Anm, 18), 117=119, Grundsétzlich vgl, neben
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bei gleichzeitigem Angebot der entsprechenden theologisch ver-

antworteten Alternative.

pie ganze Breite des Problems bricht aber bei jener dritten

Gruppe von Familien auf, die fiir entsprechende Hilfen sowdhl

im Erlebnisbereich, als auch im Bereich der Deutung und Orien-

tierung unzugénglich sind, d.h. die von den Aktivitdten der

gingigen Familienbildung nicht erreicht werden. Hier gewinnen

vor allem sekundire institutionalisierte Erziehungsformen ih-

re kompensatorische Bedeutuﬁg, wobei an erster Stelle aufgrund

seiner Struktur der der Familie am ndchsten stehende Kinder-

garten zu nennen ist. Kindergarten und Hort bieten dem Kind

den Erlebnis- und Handlungsraum, dessen es bedarf, um - zundchst

im Mithandeln, in der Partizipation sozialintegrativ-demokrati-

scher Verhaltensweisen - sich in Aushandlungsprozessen von Le-
bensfragen einzuiiben. Kindergarten- und Horterziehung haben

die Mdglichkeit, elementare ganzheitliche soziale Erlebnisse

zu vermitteln und, zumal im Bereich kirchlicher Sozialpddago-

gik, mit einem entsprechenden Deuteangebot zu verbinden_.___‘gi_e“w & p d
Thematik dieser frithkindlichen Erlebniskompensation 148t sich AR Yok W
Shtar das DoppelNGEEs SEETIER "Ieh BIn SKZEPEIEFE" Und Vandere /v {Mal

T

N A -‘\wi:w;: i A
£E

i ; pree AR e sl
sind anders". Damit wird der vorangegangene
“Alsgeweitet und nach verschiedenen Seiten hin ergédnzt. Aus-

s
ahrungs

1inderkinder in der Gruppe kdnnen in diesem Sinn eine ausge-
sprochene Bereicherung sein.

Religi®ses Lernen muB sich auf gelebte Praxis beziehen kdnnen.
Es bedarf der Bezugsgruppe, in der das im Sinn des vermittel-
ten Symbolsystems vorgestellte Lebensmodell praktiziert und
damit erfahrbar wird. Es ist in diesem Sinn auf die Gemeinde,
auf Gemeindegruppen, auf gemeindliche Veranstaltungen angewie-
sen und riickbezogen. Kirchliche Kinder- und Jugendarbeit haben
hier ihren religionspddagogischen Ort,

Auch fir den Religionsunterricht gilt, daB er auf Erlebnis-
und Handlungsriume muf verweisen kdnnen. Das Erlebnis, mit

vielen vor allem A. u. R. Tausch, Erziehungspsychologie,
G8ttingen 81977, S §

21 Zum Zusammenhang von Geschlechtsrollenfindung und Entwick=
lung der Religiositdt vgl. W. u. N, McCready, Die Sozialisa-
gion und das Fortbestehen der Religion, in: Concilium 9 (1973)
8=34,
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Menschen umzugehen, die ihrerseits in einer christlichen Da-
seinsdeutung und Lebenspraxis verwurzelt sind, ist grundle-
gend wichtig. Zur Erfahrungserweiterung in der gruppeninter-
nen Interaktion geh&rt es, da8 auch religitds engagierte Ju-
gendliche und Kinder ihre Erfahrungen einbringen konnen. Diese
Beziehungen diirfen sich nicht auf zufdllige Kontakte beschran-
ken, sondern bediirfen der religionspidagogischen Gesamtpla-
nung, die die spezifischen Mdglichkeiten der einzelnen Erzie-
hungseinrichtungen und Erziehungstriger didaktisch aufeinander
pezieht und auf ein Gesamtziel hin integriert. Zusammenarbeit
der einzelnen religionspiddagogischen Arbeitsbereiche nicht nur
in der Praxis, sondern bereits in der Planung und der grund-
sdtzlichen Struktuiierung ist unabdingbar. Unterricht hat zwar
zwangslidufig vorherrschend informatorischen und reflektieren-
den Charakter, muB aber auf entsprechende Lebensrdume unmit-
telbar verweisen kdnnen.

Dabei spielt die Wiedergewinnung des Erzieherischen eine Rolle.
Seit den Arbeiten von A. und R, Tausch, U. Walz u.a. ist der
Unterrichtsstil zum unabldssigen Gegenstand der Erforschung
seiner sozialisierenden Tendenzen geworden. In jlingster Zeit
werden zunehmend die Erzieherrolle, die affektiven Erwartungen,
das Selbstverstdndnis gerade auch des Religionslehrers disku-
tiert. Darin kommt zum Ausdruck, daB die Bezugsperson unmittel-
barer Faktor im Erlebnis- und Handlungsfeld des Schiilers ist.
Therapeutische MaBnahmen wie Summerhill, Kinderl&den, thera-
peutischer Religionsunterricht haben versucht, durch Gegenak-
zentuierung der Verschulung und der Verkopfung des Schiilers
entgegenzuwirken, Derartige Versuche verstirken aber die Pola-
risierung, statt in einem ganzheitlich-integrativen Sinn zu
wirken. Sie umschreiben eine klinische, laborartige und damit
lebensferne Situation. Anstatt die kognitiven Vereinseiti-
gungen der Schule durch gegenldufige therapeutische zu regu-
lieren, wird es sinnvoll sein, das Gesamtsystem im Sinn eines
der Lerngeschichte strukturell entsprechenden Erlebnis- und
Handlungsraumes umzustrukturieren. Dabei st&B8t die Schule aller-
dings auf natlirliche Grenzen, die gerade im Bereich des reli-
gi8sen Lernens ins Gewicht fallen. Es wird nicht darum gehen
kdnnen, nach dem geschichtlich tlberholten Motto vom Religions=-
unterricht als "Kirche in der .Schule" Schulandachten, Schul-

. gottesdienste und dgl. neu einzufilhren. Die Didaktisierung
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religiser Praxis stellt wieder eine kiinstliche, von der All-
tagswelt weit entfernte Situation dar. (Da2 eine derartige
Praxis zugleich der Pluralitdt der Schule als einer 6ffentli-
chen Institution widerspricht,-ist ausreichend diskutiert
worden.) Vielmehr haben solche Versuche zukunftweisende Be-
deutung, die die Schule selbst stirker unter dem Gesichtspunkt
des Erlebnis- und Handlungsraumes sehen. Dabei ist auf abge-
brochene Ansitze der Reformpidagogik, etwa die Arbeitsschulbe-
wegung zurﬁckzugreifen.22

Die Erlebnis- und Handlungsgruppe als Bezugsrahmen hat aber
nicht nur die Funktion des Modellhaften, des AnstoBcharakters
zum Mit- und Nachvollzug, sondern sie hat im Rilckkopplungs-—
verfahren auch Verstidrkungsfunktion., Es ist offensichtlich, dasg
"pewuBtseinsinhalte, die nicht verstdrkt werden, zwangsldufig
Léschbedingungen unterliegen. Verstdrkungen aber kSnnen nur

in einem Kontext sozialer Organisation administriert werden“.23

Das gilt in gleichem Sinn auch fiir Verhaltensweisen. Von die-
ser Verstirkungsfunktion abgehen zu wollen bedeutet, den ge-
schichtlich-sozialen Charakter menschlicher Existenz zugunsten
eines abstrakt-formalen Menschenbildes zu verleugnen.

.Ganzheitliches Deuten

Nun fordert aber religidses Lernen mehr als soziale Praxis.
Erlebnisse miissen in einen bestimmten schon vorhandenen Refe-
renzrahmen integriert werden (D.P. Ausubel). Ein solcher ist
praktisch immer schon mitgesetzt (s.o.): Immer schon erlebt

das Kind gedeutete Welt (die Wohnverhdltnisse, in die das Kind
hineingeboren ist, die Art und Weise, wie die Mutter das Er-
nihrungsproblem des S#uglings ldst usw. implizieren bereits
eine gewisse bewuSte oder unbewuBte Deutung von Welt). Insofern

22 A. Kessemeier, Die Klasse - ein Erfahrungsraum, in: religion
heute. informationen zum religions-unterricht 11 (1979) H. 2, 2ff
bringt interessante, an P. Petersen erinnernde Vorschldge, wie
innerhalb des Grundschulbereichs der Klassenraum zum Erfah-
rungsraum gestaltet werden kann. Vgl. auch W, Metzger, Gibt

es eine gestalttheoretische Erziehung? in: K. Guss (Hg.) , Ge-
stalttheorie und Erziehung, Darmstadt 1975, 34ff.

23 G. Schmidtchen, Die gesellschaftlichen Folgen der Entchrist-
lichung, in: S5tZ Bd., 196 (1978) 543-553, hier 545, Es ist heute
allerdings ein entsprechend der Pluralitdt christlichen Selbst-
verstindnisses durchaus offenes Problem, an welche Leitbilder
sich ein Lernprozef anlehnen muB, um verstdrkt zu werden.



42

hat alles Erleben immer schon Erfahrungsqualitdt. Wenn das
spezifisch religitse Deuteschema darauf beruht, daB religid-
se Erfahrung als "Erfahrung mit der Erfahrung” zu bezeichnen
ist, so gilt es, die mittelbare Erfahrung des Unbedingten

als das unbedingte Moment aller Erfahrung zu erschlieBen. Das
geschieht, indem didaktische Impulse iiber eine vordergriindige,
oberfldchliche Erfahrungsweise hinauszufiihren suchen und sie
im Blick auf die Mehrdimensionalitdt der Wirklichkeit hin
transparent werden lassen. Es ist das begleitende Element aller
Exrfahrung, daB sie {ilber sich hinausweist auf das Unbedingte:
"Alle Lust will Ewigkeit" (Nietzsche). Es kommt nun darauf an,
dieses dynamische Element des Drdngens auf Unbedingtheit, un-
bedingtes Betroffensein, unbedingtes Angesprochensein zum
Tragen zu bringen und damit die Transparenz des Erlebnismate-
rials auf Ganzheit hin deutlich zu machen.24 Zentren solcher
auf Ganzheit ausgerichteter psychischer Kr&fte sind das Gemiit
als Organ kategorialer Ganzheitserfahrung25 und das Gewissen
als Organ existentialer Ganzheitserfahrungzs. Gemiits- und
Gewissensbildung geschieht, wo mittels meditativer Elemente
Ganzheitserfahrungen angestrebt werden. Insofern ist das, was
F. Oser in eindrucksvoller Weise als "Krdfteschulung" ent-
wickelt, unter dem Gesichtspunkt der Gemiitsbildung zu sehen.27

24 B. Grom, Erfahrung und Glaube, in: G. Bitter/G. Miller (Hg.),
Konturen heutiger Theologie, Miinchen 1973, 59-81, hier 63ff.

Das Umgreifende wird "im und beim Erkennen und Bewerten ...
sténdig miterfant”.

25 F. Krueger, Lehre von dem Ganzen, Bern 1948; H. Friedmann,
Das Gemiit, Miinchen 1956. Die Erfahrung des "Numinosen"

(R. Otto) gehSrt in diesen Zusammenhang, die hiufig abgewan-
delt definierten "Grenzerfahrungen" gehdren teils hierher, teils
in den Zusammenhang des Gewissens.

26 J. Huijts, Gewissensbildung, K&1ln 1969; B. Grom, Gewissens=-
bildung als Lernprozef, StZ Bd. 193 (1975) 677-691.

27 Hierher gehbren seit langem die Arbeiten von F. Betz,

K. Tilmann, F. Oser, E. Gruber; neuere Arbeiten im evang. Be-
reich sind R. Schindler, Erziehen zur Hoffnung, Ziirich/Lahr
1977; J. Behr, Mit Staunen f&ngt es an, G8ttingen 1977; zur
Meditation F. Miller, Meditation im Unterricht, GSttingen 1977;
L.M. Boden, Meditation und p&dagogische Praxis, Miinchen 1978.
Ein durchgingiges Problem der letztgenannten Titel besteht da-
rin, daB sie ihre Aufgabe sehr stark rational angehen und
damit das Meditative zu einem partiellen Mittel verengen.
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An den praktischen Materialien dieses Bereiches wird die
Schwierigkeit offenbar, affektive Lerntendenzen durchzuhal-
ten und nicht letztlich doch auf kognitive Elemente zu redu-
zieren. Ziel ist nicht die differenzierende Sinnesschulung
(im Sinn des auf seine Weise natlirlich notwendigen sachkund-
lichen Zusammenhanges), sondern die alle Sinne einschlieBen-
de integrative Ganzheitserfahrung. Neugierverhalten, Suchen,
Fragen, Hunger und Sehnsucht gehren hierher, Ahnung und
Hoffnung, Ehrfurcht und Mitleiden, Imagination und Kreativi-
tit. Solche Gemiits- und Gewissensbildung geschieht durch Teil-
habe am Gemiits- und Gewissensleben der Bezugsperson, am ge-
meinsamen Singen, Erzihlen, Betrachten und Gestalten, am Auf-
merksamwerden, Schauen, Horchen usw. Sie filhrt zu Erschlie-
gungserlebnissen, in denen das nicht gegenstdndlich Gegebene
als evident erfahren wird.28

Die Gefahr der kognitiven Engfllhrung wird dann besonders deut-
lich, wenn die notwendige tiberfilhrung des Erlebnismaterials in
entsprechende Referenzsysteme intellektualistisch miSverstan-
den wird. Deuten ist kein einseitig kognitiver Vorgang. Deu-
ten heiBt Beziehungen herstellen, Zusammenhdnge bewuBtmachen.
"Damit ist nicht gemeint, daB man reflexiv lebt, d.h. liber
alles nachdenkt. Sonst wire der moderne Intellektuelle der
gesﬁn&aste aller Menschen - und das kann man ruhig in Abrede
stellen. Unter BewuBtwerden verstehen wir, daf wir mit unserem
ganzen Selbst, mit allem was in uns ist, mit allen unseren

u29

M&glichkeiten vertraut sind ... purch deutende Impulse

werden die Einzelerlebnisse einem Zusammenhang eingeordnet,

sie gewinnen ihre Be-deutung. Erz#hlungen deuten dem Kind die
welt, Mdrchen deuten die Welt der innerpsychischen Prozesse.
Aber auch Symbole, Gesten, Riten haben solche deutende Funktion.

28 2Zu Erschliefung/disclosure vgl. analog auch schon F. Copei,
Der fruchtbare Moment im Bildungsprozef, Hamburg 219527

Auch H. Sundén ist auf dem Hintergrund K. Dunkers und M. Wert-
heimers ahnlich zu verstehen im Sinn der Umstrukturierung des
Wahrnehmungsfeldes.

29 H. Fortmann, Geistige Gesundheit und religifses Leben,
Freiburg 1968, 16. Damit ist auch die relative Gefahr von
Selbsterfahrungsgruppen gekennzeichnet, sofern ganzheitliche
Lebensprozesse dadurch zerstdrt werden. Der BewuBtmachungs-
prozeB muB Durchgangsphase sein, vgl. V.E. Frankl, Der un-
bewuBte Gott, Neuaufl. Miinchen 1974, 31f. :
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Ob dem Kind zum Geburtstag Gliick oder Gottes Segen gewiinscht
wird, stellt jeweils sein Leben in einen anderen Bedeutungs-
zusammenhang. Handauflegung ist eine deutende Handlung. Sie
pesagt zunichst im familialen Schema: Du gehdrst zu mir, ich
bin fir dich da, ich bin flir deinen Schutz verantwortlich. Hier
hat auch der Gottesdienst seinen Ort in der religidsen Lerns
geschichte des Kindes, und zwar gerade nicht hinsichtlich sei-
ner mdglichen katechetischen, sondern hinsichtlich seiner kul-
tischen Komponente. Mit dem Bedeutungsschwund kultischer Ele-
mente und traditioneller Symbole ist die Ordnungsstruktur der
gedeuteten Welt, das Referenzsystem selbst relativiert. Je
mehr der gesellschaftlich eindeutige Charakter des Referenz-
systems einschlieBlich seiner kultischen, rituellen, symboli-
schen Konkretionen schwindet, desto mehr muB der Einzelne be-
fihigt werden, in Riickbindung an seine Bezugsgruppe ein eige-
nes derartiges System zu entfalten. An die Bezugsgruppe ist
dieser Vorgang allerdings gebunden, da die Erfahrung der eige-
nen Identitdt im InteraktionsprozeB verlduft, der ein liber-
greifendes Symbolsystem voraussetzt. Die Ausweitung des Er-
lebnishorizontes im Blick auf die "Anderen" (s.o.) darf nicht
zu einer zwangsliufigen Neutralisierung der Standpunkte fiih-
ren. Die Relativierungstendenz des Werte-Pluralismus muB

durch den Gegenpol des Wir-BewuBtseins aufgefangen sein. Mit
anderen Worten: Bekenntnisbezogenheit und Toleranz schliefen
sich nicht aus, sondern bedingen sich gegenseitig. Gerade die
Eindeutigkeit des Referenzrahmens in der eigenen Bezugsgruppe
schlieBt die M&glichkeit ein, zu anderen Gruppen Beziehungen
aufzunehmen.

Ein eigenes Problem ergibt sich allerdings, wenn das Kind in
verschiedenen Bezugsgruppen einander widersprechende Deute-
angebote erfdhrt. Sofern antagonistische Symbolsysteme zur
Wirkung kommen und gegenldufige Identifizierungen stattfinden,
ist das Kind einem Normenkonflikt ausgesetzt, der die Identi-
tdtsbildung gefahrdet.ao Das Erlebnismaterial muB in einen Re-
ferenzrahmen eingebracht werden k&nnen, der so flexibel ist,
daB er ausweitende neue Erlebnisse zu integrieren vermag.

30 Zur Identitdtsbildung geh8rt der Aufbau von Ambiguitdts-
toleranz, vgl. Krappmann (s.o. Anm. 11), 165ff,
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Insofern ist, unter Voraussetzung eines entsprechenden Er-
ziehungsstils, die Vorgabe dieses Rahmens keine repressive
Entscheidung, sondern dient gleichzeitig der geistig-ganz=-
heitlichen Aktivierung des Kindes.

purch die Ubernahme versatzstiickhafter Verhaltensmodelle

mit deutendem Charakter gewinnt das Kind einen Schatz von
Impulsen, innerhalb derer es selbsttitig das vorgegebene
symbolsystem sich zu applizieren vermag (J. Piaget beschreibt
den Vorgang in der Dialektik von Akkomodation und Assimila-
tion). Im Sinn der Lernpsychclogie kann man von Assoziations-
lernen oder Kettenlernen (Gagné) sprechen. So kann z.B. die
abfolge der Einzelakte bei der Nahrungsaufnahme das Tischge-
bet implizieren, das gseinerseits die sich bei der Mahlzeit re-
generierende Existenz als eine sich verdankende deutet. Das
Begribnisspiel mit einem toten Vogel iibt die Verbindung
entsprechender ritueller Handlungen mit der christlichen
Glaubenssymbolik ein. Ein im Raum angebrachtes Kruzifix oder
Kreuz, unter dem das t#gliche Leben verlduft, kann dieses
Leben im entsprechenden Sinn denten.3} paf dergleichen deuten-
de Elemente auch negative Wirkungen, zwanghaftes Verhalten
usw. ausl8sen kénnen, hdngt vom gesamten Glaubensverstédndnis,
das im Einzelsymbol prédsent ist, und damit von der Perstnlich-
keitsreife der praktizierenden Bezugspersonen ab. Insofern
bleibt die Forderung durchgingig bestehen, daB die Bezugsper-—
sonen ihre eigene Sozialisation, ihre eigene Lerngeschichte
und ihre eigene Identit#t kritisch zu reflektieren haben.
Ebenso kann nicht geleugnet werden, daB dergleichen Handlungs-—
elemente reinen Reflexcharakter haben kdnnen. Sie sind das Ge-
f58 einer Werthaltung, nicht diese selbst. Als GefdBR sind sie
aber unentbehrlich. Durch Zuordnung und inhaltliche Fiillung
gewinnen sie aus dem Gesamtzusammenhang ihre Bedeutungstiefe.

Reflektierendes Deuten

Sowohl Erlebnismaterial als auch Deutekompetenz werden also zu-
nichst im ganzheitlichen Lebenszusammenhang erworben. Je nach

31 Erlebniselemente werden im Sinn des Assoziationslernens/
Kontiguititslernens mit entsprechenden deutenden Symbolen ver-
sehen; vgl. auch die Zeichentheorie Tolmans, der gestalttheo-
retische Elemente mit der Methode der Assoziationsstiftung ver-

bindet.
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dem MaB der Intelligenzentwicklung geht aber nun aus dem ganz-
heitlichen Lebensprozef zunehmend eine kognitive Neugierhal-
tung hervor. Wenn das Kind mit drei Jahren noch nicht beginnt
Fragen zu stellen, die die im Verhalten der Bezugspersonen
und im entsprechenden Symbolbereich sich ausdriickende Sinn-
und Wertthematik betreffen, muf nach dem Grund solcher
Blockierung gefragt werden. Tabuisierung der religidsen Thema-
tik in der Umwelt, Ratlosigkeit vieler Erwachsener angesichts
solcher Fragen hat eine extinguierende Wirkung. Die Frage

"was bedeutet das?" ist eine normale und notwendige und setzt
das Deuten als bewuBtes, explizites Erkldren und Interpretie-
ren in Gang (vgl. Dtn 6,20ff). Die symbolische, kultische,
rituelle Deutung des Erlebnismaterials in christlicher Sicht
hat ihre Geschichte: die Wirkungsgeschichte des christlichen
Glaubens. In der Riickfrage des Kindes nach Bedeutung wird
diese Geschichte thematisiert. Im Erzihlen werden Fremderfah-
rungen (im Blick auf Menschen, die ihrerseits spezifische Er-
lebnisse im Riickgriff auf die Erfahrung Friiherer gedeutet ha-
ben) zum Identifikationsangebot. Der in der Deutung sich wider-
spiegelnde wirkungsgeschichtliche Ansatz weist zuriick auf die
Ursprungsgeschichte, die Christusgeschichte.32 Neben die
biblische Geschichte tritt die biographische Geschichte als
eine "realisierte Lebensgeschichte", und zwar nicht als ideal-
typische, sondern als realistische Konkretisierung christli-
cher Glaubensexistenz.33

Um die Ursprungs- und Wirkungsgeschichte der christlichen Welt-
und Lebensdeutung zu verstehen, um praktizierte Haltungen am
MaBstab ihrer urspriinglichen Intentionen kritisieren und mes-
sen zu kdnnen, bedarf es im Fortgang der religidsen Erziehung

32 H. Zirker, Die ErschlieBung des Glaubens in seinem Erfah-
rungsbezug, in: W.G. Esser (Hg.), Religionsdidaktik, Ziirich
1977, 87-121, Es entspricht dem wirkungsgeschichtlichen Ansatz,
wenn Zirker S. 98 schreibt: "Im christlichen Sinn gldubig ist
demnach der, der seine Erfahrungen in der Abhdngigkeit von der
jiidisch-christlichen Deutungsgeschichte begreift und sich aus-
driicklich entschlieBt, in der VQrstandigungs~ und Erfahrunqs-
gemeinschaft Kirche zu leben.

33 Zirker, ebd. 121,
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auch fachkundlicher Elemente. Der schulische Religionsunter-
richt ist der Ort, wo die Jesusgeschichte, das Gottesbild in
seiner Entwicklung vom Alten zum Neuen Testament hin, die
Messiaserwartung, prophetische Geschichts- und Existenzdeu-
tung, der Schopfungsglaube als ein Sich-Verdanken bis hin

zur eschatologischen Geschichtserwartung ebenso wie gewisse
kirchengeschichtliche und kirchenkundliche Themen lehrgang-
artig dargestellt werden miissen, um die "religidse Kompetenz"
des Heranwachsenden abzusichern. Dabei sollte, dem ganzheit-
lichen Ansatz getreu, das genetische Verfahren als Darstel-
lungsprinzip gelten: Glaubenssymbole und Glaubenssdtze soll-
ten verstindlich werden, indem ihre Entstehungsgeschichte trans-
parent wird, deren Ausgangspunkt immer die religidse Praxis
ist.

Mit zunehmender Kenntnis der Zusammenhdnge wird Reflexion
mdglich, Reflexion als ganzheitlicher ProzeB, als ein Sich-
Gedanken-Machen, ein permanentes Bemiihen der Integration aller
Erlebnisbereiche. Reflexion in diesem Sinn ist nicht an eine
bestimmte Abstraktionsebene, an einen Reifezustand oder einen
Typ gebunden, wohl aber an die Prinzipien der BewuBtheit, der
Verantwortlichkeit und der Freiheit. Es ist ein Vorgang der
nunmehr bewuBten Zuordnung des eigenen Erlebnismaterials zu
vorgegebenen, geschichtlich bedingten Deutestrukturen. Es ist
ein Vorgang, der je in eigenverantworteter Mitbeteiligung vexr-
13uft und darin ebenso Ausdruck der Identit&dt des Subjekts ist,
wie er auf diese zurfickwirkt. Es ist schlieBlich éin Akt der
Freiheit, nicht im Sinn willkiirlicher Formung durch das Sub-
jekt, sondern als Mtglichkeit kritischer Auseinandersetzung
und Weiterfilhrung. Diese Freiheit des Mit-, Nach- und Umgestal-
tens entsteht allerdings nicht aus sich selbst, sondern griin-
det im Stil des gemeinsamen Reflektierens, in den das Kind
hineingenommen wird, und ist manifest in symbolen der Freiheit,
die ihrerseits den ReflexionsprozeB an die vorreflektiven
Deuteelemente zuriickbinden. Die glaubensgem#fen Haltungen sind
auf das Symbolsystem zurlickzubeziehen, die Symbole ihrerseits
sind auf Haltungen hin auszulegen. Deutungskompetenz oder
Reflexionsfdhigkeit im wirkungsgeschichtlichen Verstédndnis
beziehen sich auf den Lebenszusammenhang, der nicht mit der
Theorieebene des Begriindungszusammenhangs christlichen Glau-
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bens zu verwechseln ist.34 Religidse Lernprozesse zielen nicht

auf Theologisierung. Im vorwissenschaftlichen Sinn ist Refle-
xion durch die geschichtliche Situation gekennzeichnet, daB
der typische Zugang zu religifs begriindeter Identit&dt nicht
mehr auf den kultisch-rituellen Mitvollzug symbolisch vorgege-
bener Lebensformen sich beschrénken kann, da8 vielmehr nur

die durch die Distanz zur sekund&ren (menschlichen) "Sch&pfung”
gegangene Reflexion Identitdt im Begreifen ihrer transzenden-
talen Bedingungsstruktur konstituiert.

So ergibt sich die Notwendigkeit einer alle religitsen Erzie-
hungsfaktoren umgreifenden Didaktik, einer Didaktik auf lern-
theoretischer Grundlage, die nicht nur kompensatorisch und da-
mit sporadisch ganzheitlich-affektive Elemente einbezieht,
womit der weiteren affektiv-kognitiven Polarisierung Vorschub
geleistet und einem integrativen Ansatz entgegengewirkt wiirde,
einer Didaktik, der der Aufbau von Identitdt in der Spannung
von psycho-sozial verstandener Funktionalitd#t und theologisch-
wirkungsgeschichtlich verstandener Normativitit als Struktur-
prinzip zugrunde liegt.

Prof. Dr. Hans-Jlirgen Fraas
AdelgundenstraBe 13
8000 Miinchen 22

34 H. Stenger, Strukturanalytische Interpretation der Glau-
bensgestalt, in: WzM 30 (1978) 400-412, hier 404: "Zweifel-
los verlangt die gegenwdirtige geistesgeschichtliche Situation
mit ihrer Un-Selbstverstdndlichkeit des Glaubens einen h&he-
ren BewuBtseins- und Reflexionsgrad in Dingen des Glaubens,
als das in fritheren Zeiten der Fall war." "Das MaB an Re-
flexionsféhigkeit ist von Mensch zu Mensch sehr verschieden,
da dieses auch milieu- und begabungsabhingig ist...".



