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Vorwort

Die ,,Allensbacher Untersuchungen zum Religionsunterricht“ haben in
der religionspadagogisch interessierten Offentlichkeit und in der Fachwelt
- von Bischéfen iiber Religionslehrerinnen und Religionslehrer bis hin zu
den Religionspadagogen an den Hochschulen - Diskussionen ausgelost,
die in diesem Heft aufgenommen und weitergefiihrt werden. Da8 dies auf
der Basis des gesamten Untersuchungs- und Auswertungsmaterials mog-
lich war, danke ich in besonderer Weise dem Leiter der Zentralstelle
Bildung der Deutschen Bischofskonferenz, Herrn Dr. ligner. Er hat mei-
nen Vorschlag, das Material der Untersuchungen einer weiteren griind-
lichen Erérterung zuzufiihren, begriiBt und die ,,vertraulichen® Datenbén-
de und Auswertungen des Instituts fiir Demoskopie“ (Allensbach) zugéng-
lich gemacht. DaB dieser Diskussionsgang viel Kritisches enthalt, hangt
mit den Wirkungen der vertraulichen Untersuchungen zusammen, die
schon eingetreten waren, bevor die Diskussion begonnen hatte. Hier ist
Deutlichkeit der Weg zu angemessener Wahrnehmung. DaB damit den
Untersuchungen als Beschreibungen eines bisher in dieser Breite nicht
dokumentierten Gegenstandsbereichs, ndmlich des Religionsunterrichts
und seines ,,Umfelds”, ihr Wert bleibt, werden vor allem die notwendigen
weiteren, noch stirker ins Detail gehenden Auswertungen zeigen. Die
ersten fiinf, gezielt erbetenen Beitrige dieses Heftes setzen sich mit den
Allensbacher Untersuchungen auseinander; die anderen Beitrage ergén-
zen den Themenbereich in wichtigen Aspekten.

W. Nastainczyck gibt als Mitglied der begleitenden Arbeitsgruppe einen
Einblick in die Vorgeschichte der Untersuchungen und zeigt zugleich, daB
die ersten Diskussionen schon zu weiterfiihrenden Fragen gefiihrt haben.
K. Gabriel, gebeten, Untersuchungen und Auswertungen unter den {ibli-
chen Standards sozialwissenschaftlicher Forschung vorzustellen und zu
bewerten, ist dieser Aufgabe in einer erstaunlich straffen und prézisen
Form nachgekommen. Die angestoBenen Fragen werden, von diesem
Beitrag unabhingig, von H. Schrédter in seinen Bemerkungen zum Reli-
gionsverstandnis bestitigt. Die notwendige theologisch-religionspidago-
gische Auseinandersetzung fithrt J. Werbick, wobei die Inhaltsfrage des
Religionsunterrichts auch ins Zentrum des Wegs der Glaubensvermittlung
fiihrt. Ich selbst versuche, die Untersuchungen und deren Auswertungen
in den Zusammenhang religionspadagogischer Forschung und auch Empi-
rie zu stellen, um damit nachdriicklich zu weiteren Auseinandersetzungen
mit dem Untersuchungsmaterial anzuregen.

M. Linke ergénzt den (empirischen) Zugang zur Wirklichkeit der Schiiler
durch Einnehmen der Perspektive der Betroffenen, wihrend E-J. Biumer
- ein bereits langer vorliegender und fir den Kontext dieses Heftes
zurlickgestellter Beitrag - das Bild vom ,.Kind*“ in anthropologischer und
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theologischer Perspektive im Spiegel didaktischer Entwicklungen befragt.
Diese Konzentration auf die ,Betroffenen”, um die es im Religions-
unterricht geht - namlich Kinder, Jugendliche und junge Erwachsene - wird
von N. Mette verstarkt im Blick auf die katholischen Privatschulen, wenn
er nach einem spezifischen Schulprofil fragt und wichtige Kriterien fiir ein
solches entwickelt. Der Beitrag von U. Hemel 16st nicht nur eine Ankiin-
digung an die Leser dieser Zeitschrift ein - 22/1988, 2: ,,unter den restrin-
gierten Verdffentlichungsbedingungen... auch umfangreichere Arbeiten
zu verdffentlichen -, sondern zeigt auch fiir die Symboltheorie das, was in
einigen Beitragen des ersten Teils dieses Heftes gefordert wird: differen-
zierte Begriffsarbeit.

Da ich die genannte Ankiindigung in RpB 22/1988 bei einer 12-Punkte-
Schrift der Druckvorlagen gemacht habe, um der Lesbarkeit willen aber
dann auf eine groBere Schrift gegangen bin, habe ich fiir den Beitrag
Hemels und kiinftige ldngere Grundsatzbeitrige entschieden, diese auch
in der kleineren Schrift drucken zu lassen, um den Seiten-Umfang der
Hefte in Grenzen halten zu kénnen. Gegeniiber den sehr umfangreichen
Heften 23 und 24/1989 konnte dieses Heft bei 176 Seiten gehalten werden,
was unter Portogesichtspunkten wichtig ist und dadurch erreicht werden
konnte, daB H.-G. Ziebertz damit einverstanden war, daB} die Verdoffentli-
chung seines Beitrags ,,Moralpadagogische Uberlegungen zur Tradierung
von Werten iiber Sexualitdt in Heft 26/1990 erfolgt, in dem dann auch
mehrere Rezensionen erscheinen.

Bei den Uberlegungen zu Kurz-, Gesamt- und Kolumnentitel kommt es
meist zu unterschiedlichen Formulierungen. DaB dabei aber in der Titel-
seitenankiindigung des Beitrags von T. Schreijick in RpB 24/1989 die
gewollte Polaritat der Formulierung verloren gegangen ist, bedauere ich
ausdriicklich. GemaB dem Gesamttitel seines Beitrages miiBite es heilen:
Der Gott des Lebens und der Kontinent des Todes.

Kassel, im Marz 1990 Herbert A. Zwergel

Anschriften der Autoren dieses Heftes:

Dr. Franz-Josef Baumer, Warendorfer Str. 90, 4400 Miinster

Prof. Dr. Karl Gabriel, Wagnerstr. 13, 2848 Vechta

Dr. Ulrich Hemel, Rontgenstr. 96, 8402 Neutraubling

Dr. Michael Linke, Campestr. 24, 3300 Braunschweig

Prof. Dr. Norbert Mette, Liebigweg 11a, 4400 Miinster

Prof. Dr. Wolfgang Nastainczyk, Heckenweg 3c, 8400 Regensburg

Prof. Dr. Hermann Schrédter, Hubertusanlage 38, 6056 Heusenstamm

Prof. Dr. Jiirgen Werbick, Goethe-Str. 17, 5902 Netphen 2 - Dreis-Tiefenbach
Prof. Dr. Herbert A. Zwergel, Wegmannstr. 1d, 3500 Kassel
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Wolfgang Nastainczyk

Habent fata sua et quaestiones

Oder: Bemerkungen zur Entstehungs- und Wirkungsgeschichte der
Allensbacher Umfragen zum Religionsunterricht

1. Zweifelsfrei: ein Zugewinn

Seit einem Kolloquium, das die Bischofliche Kommission fiir Erziehung
und Schule vom 23.bis 25.Januar 1989 in der Katholischen Akademie
Schwerte veranstaltet hat, sieht die religionspadagogische Landschaft in
der Bundesrepublik Deutschland merklich anders aus als zuvor. Im Rah-
men dieser Tagung konnten Ergebnisse reprasentativer Umfragen unter
katholischen Religionslehrern und Schiilern vorgestellt werden, ,,die das
Institut fiir Demoskopie Allensbach 1987/88 im Bereich von Grundschule,
Hauptschule, Realschule, Gymnasium und Berufsbildenden Schulen
durchgefiihrt hatte“.! Wer sich zuvor ,,iiber den Zustand des Religionsun-
terrichts duBern wollte, war auf Zufélle oder MutmaBungen angewiesen.
Er konnte sich lediglich auf eigene Beobachtungen oder auf Urteile
’Dritter’ beziehen, auf Ansichten also, die unweigerlich subjektiv ausfallen.
Erst recht blieben weiterreichende Vermutungen iiber Religionslehre
bislang fragwiirdig, Meinungen, wie sie etwa in Erklarungen von Verbén-
den oder Stellungnahmen einzelner Kritiker des Religionsunterrichts
begegnen. Wissenschaftlich zuverlassige Erhebungen zum Religionsunter-
richt gab es in Deutschland bis 1987 nur wenige. Thr Interesse war auf
einzelne Schularten und wenige Fragenkreise begrenzt. Alle diese Unter-
suchuggen lagen Jahre zuriick. Ihre Aussagen waren daher weithin iiber-
holt.*

2. Begreifliche MiBverstindnisse

Wie die Dinge lagen und liegen, waren aber Mi3deutungen dieser Er-
hebungen vorprogrammiert. Sie ergaben sich tatsichlich und kommen
nach wie vor zustande. Das hat vorab folgende Griinde: Die Umfragen
wurden unauffillig vorbereitet und durchgefiihrt. Beiihrer Vorstellung vor
einem groBeren Kreis von Fachleuten und Interessenten wurde zwischen
Ergebnissen und Ausdeutung der Befragungen nur ausnahmsweise hin-
langlich unterschieden. Manche vorgeblich aus den Befragungser-
gebnissen gezogenen Folgerungen besaBen in diesen keinen zweifelsfreien
Anhalt. Das genannte Schwerter Kolloquium fand in einem kirchenpoli-
tisch ungewdhnlich erregten Zeitraum statt. Nahezu zeitgleich erfolgte
beispielsweise die ,,Kolner Erklarung®, deren Wogen auch nach Schwerte
1) Religionsunterricht. Aktuelle Situation und Entwicklungsperspektiven, hrsg. vom

Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz, (Arbeitshilfen 73) Bonn 1989 (=
Religionsunterricht 1989), 22-59, 5.

2) W. Nastainczyk, Was Religionslehrer heute erfahren und erwarten, in: Pidagogische
Welt 43 (1989), 323-236, 323.
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4 Wolfgang Nastainczyk
trugen. Die Wortfiihrerin des Befragungsinstituts schien auf diesem Sym-
posium ein Deutemonopol zu beanspruchen und zu besitzen, dessen
Optionen keineswegs in allem mit den Perspektiven libereinkommen, die
Fragestellungen und Ergebnisse der Erhebungen préagen. Berichterstatter
und Interpreten, die zu diesen Befragungsergebnissen Stellung nehmen,
stiitzen sich verstandlicherweise in der Regel auf scheinbar offizitse Les-
arten und Deutungsmuster, zumal die Tabellenbinde voluminds, nicht
eben leicht zu lesen und nur mit Miihe einsehbar sind. Dabei unterlaufen
fast notwendig ,,Materialfehler®.

3. Detaillierter Bericht

So ist es unter sachlichem und personlichem Betracht zu begriiBen, da3
die RpB im Rahmen ihrer Auseinandersetzung mit den Umfrageer-
gebnissen auch Raum dazu geben, Entstehung und Wirkungsgeschichte
der fraglichen Erhebungen sorgfaltiger nachzuzeichnen, als das bisher
moglich war oder fiir notig erachtet wurde. (Soweit ich sehe, hat fiir diese
Historiographie bislang als einziger L.Hermanutz Vorarbeiten geleistet.®
Ich ziehe diese nur schwer zugéangliche Kurzdarstellung nachstehend wie-
derholt heran.) Der Hauptgrund, weshalb ich gebeten wurde und mich
bereiterkldrt habe, diesen Bericht zu verfassen, ist aus chronologischen
Riicksichten erst weiter unten anzufiihren.

4. Sponsor und handlungsleitende Interessen

Befragungen erwachsen aus Leidensdruck oder Erwartungen ihrer Auf-
traggeber. Nicht selten bestimmen die Initiatoren deshalb sowohl das
Design wie den Ertrag empirischer Untersuchungen. Selbstredend sind
auch die Allensbacher Erhebungen zum Religionsunterricht keine
Zufallsprodukte absichtsloser Akteure. Jedoch steht an ihrem Anfang ein
einzelner Sponsor. Thn interessierte der Iststand katholischen Religions-
unterrichts im Bundesgebiet. Als Vater von Heranwachsenden hatte der
Spender, so war zu erfahren, Eindriicke von dessen Situation gewonnen,
die ihm wenig gefielen. Er war aber gerade deswegen daran interessiert,
»die Wahrheit und nichts als die Wahrheit“ dariiber zu erfahren. Deshalb
zeigte er sich nicht nur lernbereit, sondern auch gewillt, sich zuverléssige
Informationen eine ansehnliche Summe kosten zu lassen. Ich weif3 zwar,
wo dieser Ideen- und Geldgeber zu suchen ist, kenne seinen Namen jedoch
nicht.

Andere Vorgaben als diese WiBbegier haben bei den hier in Rede stehen-
den Umfragen nicht Pate gestanden oder im Verlauf ihrer Durchfithrung
die Oberhand gewonnen, so weit ich sehe. Nach meiner Kenntnis und
3) L. Hermanuiz, Entstehen und Anliegen der Befragung katholischer Religionslehrer
und Schiiler im Auftrag der Kommission fiir Schule und Erziehung (Referat auf der

Curriculum-Konferenz des RPZ Miinchen am 7./8. Juli 1989, maschinenschriftlich,
vervielfiltigt).



Entstehung u. Wirkungsgeschichte d. Allensb. Umfragen 5
Uberzeugung haben sich vielmehr sowohl die Zentralstelle Bildung der
Deutschen Bischofskonferenz als ,,Agentur” wie das IfD Allensbach als
Exekutor ausschlieBlich daran interessiert gezeigt, die Lage des katholi-
schen Religionsunterrichts in der Bundesrepublik Deutschland zum Be-
fragungszeitpunkt wirklichkeitsgetreu zu erheben. (Uber Deutungsmuster
und Interpretationsvorginge, die das gewonnene Datenmaterial spéter
gepragt haben, ist damit noch nichts gesagt. Darliber ist im weiteren
Verlauf dieser Darlegungen zu reden.) Andere Absichten, etwa die Befra-
gung aus inhaltlich bestimmten Interessen des Auftraggebers oder anderer
EinfluBgroBen ,,vorauszuberechnen®, hétten auch ernste Folgen gehabt,
v.a. bei Mitgliedern der Arbeitsgruppe.

5. , Arbeitsgruppe® und Arbeitsorganisation zur Vorbereitung und
Begleitung der Erhebung
Die vom Sponsor iiber die Deutsche Bischofskonferenz fiir die Durchfiih-
rung erstverantwortlich gemachte Zentralstelle Bildung setzte eine Ar-
beitsgruppe ,,RU-Studie” ein. Diese traf sich zwischen Juni 1986 und
Februar 1988 viermal. Die meisten ihrer Mitglieder wurden auch auf dem
eingangs erwéhnten Schwerter Kolloquium tétig. In der Zeit zwischen den
Sitzungen erledigten die Angehdrigen dieser Gruppe je nach Arbeitsanfall
.Hausaufgaben®. Sie fiihrten iiber ihr Arbeitsvorhaben einen zeitweise
belang- und umfangreichen Briefwechsel.
Der erwihnten Arbeitsgruppe gehorten an: Dr. Leo Hermanutz, Miin-
chen; Dr. Rainer Iigner, Bonn; Dr. Max-Eugen Kemper, Bonn; Prof.Dr.
Franz-Xaver Kaufmann, Bielefeld; Dr.Renate Koécher, Allensbach;
Prof.Dr. Wolfgang Nastainczyk, Regensburg.*

Interessierte mogen nach den Hintergriinden dieser Besetzung fragen. Ich
gestehe, daB ich mir dariiber nur wenige Gedanken gemacht habe und
annehme, auch viele andere Kolleginnen und Kollegen hitten dies an
meiner Stelle nicht getan, sondern es als Bereicherung empfunden, ein
Projekt wie diese Doppelbefragung als ,,freie Mitarbeiter® zum Ziel brin-
gen zu konnen.

Klima und Verlauf der Zusammenkiinfte der Arbeitsgruppe habe ich in
guter Erinnerung, soweit sie der Vorbereitung und Durchfiihrung der
Erhebungen galten. Die ErhebungsmaBnahmen, die Arbeitsschritte wie
die MeBinstrumente wurden freimiitig erortert. Aufgrund dieser Uberle-
gungen erstellte Befragungsmaterialien des IfD Allensbach wurden den
Gruppenmitgliedern mit hinlanglicher Bearbeitungsfrist zur Stellungnah-
me tlibersandt. Nach meinen Unterlagen und meiner Erinnerung ist bei
den Diskursen ernstgenommen und wirksam geworden, was die Mitglieder
von ihren Standpunkten aus als wiinschens- oder bedenkenswert einge-

4) Vgl. Hermanutz (s. Anm. 3), 1.



6 Wolfgang Nastainczyk
bracht haben. Der Arbeitsgruppe standen in vier Sitzungen etwa zwanzig
Stunden fiir gemeinsame Arbeit zur Verfiigung.

6. Arbeitsinhalte und Befragnngsmafinahmen

Die in der genannten Hinsicht produktive Kooperation der Arbeitsgruppe
erwuchs nach meinem Dafiirhalten im wesentlichen aus zwei Ursachen:
aus Ansatz und Ertrag #lterer Erhebungen zum Religionsunterricht sowie
aus dem Einvernehmen der Arbeitsgruppe iiber die Details, die ihr fiir ein
Gesamtbild vom gegenwirtigen Religionsunterricht erforderlich bzw. zu-
reichend schienen.

Bereits zur Vorbereitung ihrer ersten Arbeitssitzung am 24.7.1986 iiber-
priiften einzelne Mitglieder der Arbeltsgruppe vorliegende &ltere empiri-
sche Untersuchungen zum Reli gionsunterricht® auf mogliche Anregungen
fir die (zunichst allein vorgesehene) neue Umfrage unter katholischen
Religionslehrern. ErwartungsgeméB war diese Umschau nicht eben ertrag-
reich, fehlte es diesen Vorarbeiten doch erklartermaBBen an Représen-
tativitdt und lagen sie allesamt bereits lingere Jahre zuriick. Hauptsichlich
schirfte diese Umschau den Blick der Arbeitsgruppe fiir Hintergriinde
und Auswirkungen der Titigkeit von Religionslehrern wie Berufsmotiva-
tion und Berufszufriedenheit. Auf diesen Grundlagen und gemél ihrem
Vorwissen einigten sich die Gruppenmitglieder auf ihrer ersten Arbeitssit-
zung auf folgendes Zielspektrum fiir die geplante neue Erhebung: Diese
sollte

- méglichst wirklichkeitsnahen und detaillierten Einblick in die gegenwiirtige Situation
des (katholischen) Religionsunterrichts im Bundesgebiet vermitteln,

- Initiativen zur Verbesserung des Religionsunterrichts ermdglichen,

- keinem bestimmten Theoriemodell des Religionsunterrichts verpflichtet sein, sondern
dem (angenommenen) Pluralismus von Konzepten und Akzentuierungen Rechnung
tragen,

- auf katholischen Religionsunterricht begrenzt werden,

- in Form einer reprisentativen Stichprobe erfolgen,

- moglichst die wichtigsten Schularten umfassen,

- die unterschiedliche religise Situation in Regionen und Milieus des Bundesgebietes
beriicksichtigen,

5) Meinen Unterlagen und Erinnerungen nach waren dies folgende Studien: G. Birk,
Grundlagen fiir den Religionsunterricht an der Berufsschule, Diisseldorf 1974; J. Fuhr-
mann, Religionsunterricht in der héheren Schule, Limburg 1968; N. Havers, Der
Religionsunterricht, Miinchen 1972; W. Mawl/K. Mutschler/K.E. Nipkow, Medien im
Religionsunterricht, Miinster 1978; 4. Mock, Einstellungen zum Religionsunterricht,
Koln 1968; W. Nastainczyk, Heute Religionslehrer sein, in: A. Lipple/G. Lange/W.
Nastainczyk(/F. Weidmann, Religionspadagogische Gegenwartsfragen, Donauwdrth
1980; 62-97; W. Prawdzik, Der Religionsunterricht im Urteil der Hauptschiiler, (SPT 4)
Ziirich/Einsiedeln/K6In 1973; K. Preyer, Der Religionsunterricht in der Einschédtzung
der Hauptschiiler, Donauworth 1972; B. Schach, Der Religionslehrer im Rollen-
konflikt, Miinchen 1980.
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- sowie tétigkeitsrelevante Personlichkeitsmerkmale der befragten Religionslehrer(in-
nen) einbeziehen.

Weiterhin trug die Arbeitsgruppe auf dieser ihrer ersten Sitzung ,eine
Reihe von Leitperspektiven bzw. Finzelaspekten® zusammen, denen die
Lehrerumfrage nachgehen sollte. Diese Desiderate waren die folgenden:
- Berufsbild und Berufsmotivation von Religionslehrern,

- Selbstverstidndnis von Religionslehrern im Kontext der gegenwirtigen kirchlichen
Situation,

- Kirchenbild und Glaubensverstindnis von Religionslehrern,

- personliche Glaubenspraxis, z.B. Gebet fiir Schiiler,

- Erfahrungen und Probleme von Religionslehrern im Umgang mit der kirchlichen und
staatlichen Schulverwaltung,

- Umgang und Erfahrungen mit Lehrpldnen und Lehrbiichern fiir den Religionsunter-
richt insbesondere mit Bibel und Katechismen,

- Wahrnehmung und Beurteilung des soziokulturellen und religiosen Wandels im
Umfeld,

- Schiilerbild von Religionslehrern,

- Selbstbild von Religionslehrern,

- Vermittlung von Glaubenswissen im und durch den Religionsunterricht,

- Akzeptanz und Stellung des Religionsunterrichts innerhalb und auBBerhalb der Schule,
- Vernetzung des Religionsunterrichts mit anderen Lernorten fiir das Christsein,
insbesondere Familie, Gemeinde und Jugendarbeit,

- Wirksamkeit des Religionsunterrichts im Ganzen der religiésen Sozialisation,

- Glaubwiirdigkeit und Zeugnis von Rcligionslchrcrn.7

(In den Kurzformeln jedenfalls, in denen sie hier aufgefiihrt werden,
klingen manche dieser Befragungsschwerpunkte inquisitorisch. Die Mit-
glieder der Arbeitsgruppe haben sich Vorbehalte und Probleme, die sich
gegen derart verstandenes oder gar praktiziertes ,,Ausforschen erheben
konnten, keineswegs verhehlt, sie vielmehr offen und im Blick auf Konse-
quenzen erdrtert. Im Interesse einer moglichst realistischen Zustandsbe-
schreibung des Religionsunterrichts, angesichts von Vorwiirfen, die die-
sem Fach und seinen Lehrern immer wieder gemacht werden und deren
(Nicht-) Berechtigung zu den auslésenden Faktoren der Umfrage gehorte,
verstandigte sich die Kommission aber auch auf diese Befragungsdi-
mensionen. Sie lieB sich dabei nicht zuletzt vom Vertrauen darauf leiten,
daB die Erfahrungen des angesehenen Befragungsinstituts und die ge-
wahlten Erhebungsverfahren gewihrleisten wiirden, daB Inhalte und
Form der Erhebung die Befragten nicht verdrgern oder verschlieBen
wiirden. Nach meiner Kenntnis haben sich diese Erwartungen der Arbeits-
gruppe sowohl bei der Intensiv- wie bei der Représentativbefragung er-
fullt.)

Ihren genannten Vorstellungen gemaB erstellte die Arbeitsgruppe unter
Federfiihrung von R.K6cher zunéchst Erhebungsunterlagen fiir eine In-
tensivbefragung. Mit Hilfe dieser Materialien wurden ,,rund 30“ Religions-
6) Nach d. Protok. der Sitzung vom 24.7.1986,1f.; vgl. Hermanutz (s. Anm. 3), 2f.

7) Nach d. Protok. der Sitzung vom 24.7.1986,2f; vgl. Hermanuiz (s. Anm. 3), 3f.



8 Wolfgang Nastainczyk
lehrer(innen) in Form von Tiefeninterviews einvernommen. Diese
Befragungsgespriche wurden wortlich protokolliert und sind aufschluB—
reich. Sie wurden bis jetzt jedoch leider erst auszugsweise verdffentlicht.®

Diese Piloterhebung bestitigte, erginzte und korrigierte Uberlegungen
und Annahmen der Arbeitsgruppe. So ergaben sich definitive Aspekte und
Items fiir die vorgesehene Représentativamfrage. Auf dieser Grundlage
wurde ,,ein strukturierter Fragebogen entwickelt, mit dem vom 26. Februar
1987 bis 21. April 1987 810 Religionslehrer befragt wurden®”,

Die Interviewer erhielten zu diesem Zweck Weisungen darliber, ,,welche
Lehrer (Priester, Laien, Ordenangehdrige, Schultyp, Region) sie an ihrem
Wohnort zu befragen hatten. Diese Vorgaben erfolgten so, daB sich insge-
samt ein reprasentatives Bild aller katholischen Religionslehrer ergab.“ Als
Grundlage fiir diese Vorgaben dienten amtliche Blldungsstatlsnken sowie
,2Angaben der Ditzesen® iiber Rehgmnslehrer ,,Dle Stichprobe wurde
disproportional angelegt, so daf jede Schulgattung getrennt analysierbar
ist; in die Gesamtergebnisse gehen die einzelnen Schularten entsprechend
ihrem Anteil an der Grundgesamtheit ein, so daBl die Représentativitét
gewihrleistet bleibt. !

Nicht wenigen Einzelentscheidungen, die sie tiber die Endgestalt der
Erhebungsunterlagen zu fallen hatten, ging ein zahes Ringen der Arbeits-
gruppe voraus. Sachzwinge, vorab begrenzte Mittel, mehr noch aber
organisatorische Schwierigkeiten, die der prézisen Erfassung bestimmter
Dimensionen des Religionsunterrichts mit Instrumenten empirischer So-
zialforschung entgegenstehen, bildeten die Ursachen fiir solche Aus-
einandersetzungen und Entscheidungsprozesse. Aus Griinden wie den
erwidhnten muBte beispielsweise darauf verzichtet werden, Sonder- und
Gesamtschulen in die Befragung einzubeziehen. Zahlreiche Zweige des
beruflichen Schulwesens mufiten ebenfalls ausgespart werden. Die Leh-
rerumfrage konzentrierte sich bei dieser Sparte des Bildungswesens ,,auf
die berufsvorbereitenden und ausbildungsbegleitenden Schulen, also die
klassischen Berufsschulen und Berufsfachschulen®'?. Die Schiilerumfrage
folgte spater diesem Beispiel. Aus dieser Fokussierung erkléren sich nicht
wenige auffillige Besonderheiten der Befragungsergebnisse zum berufli-
chen Zweig des Schulwesens. Wegen der Vielzahl von Verlaufs-, Sozial-
und Arbeitsformen und wegen des reichen Medienangebotes, die dem

8) Vgl. Kdcher, Religionsunterricht - zwei Perspektiven, in: Religionsunterricht 1989
(s« Anm. 1), 23f.

9) Kdcher, ebd., 23f.

10) Religionsunterricht heute. Eine Befragung von Religionslehrern iiber Aufgaben und
Méglichkeiten, Gestaltung und Resonanz des Religionsunterrichts, hrsg.vom Institut
fir Demoskopie Allensbach, Allensbach o.J., 1987 (= L 1987), Anhang:
Untersuchungsdaten, unpaginiert.

11) Kéicher, Religionsunterricht (s. Anm. 9), 23,
12) Hermanutz (s. Anm. 3), 3.
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Religionsunterricht zur Verfiigung stehen, begniigte sich die Umfrage mit
nur wenigen Schlaglichtern auf diese beiden didaktischen Dimensionen.
Im Rahmen der Lehrerumfrage wurde dxesbezughch beispielsweise nach
dem Aufgreifen von Medienberichten,’ nach der Bedeutung von Bibel*
und Katechismen im Rehglonsunterrlcht geforscht.

Wihrend die genannten Umfrageschritte ziigig verliefen, erhielten die
Mitglieder der Arbeitsgruppe erst vergleichsweise spéat, ndmlich im No-
vember 1987, in Gestalt des Tabellenbandes vollstandige Informationen
iiber den Rohertrag der Lehrerumfrage. Erst recht hatten sie, mit Ausnah-
me von Frau Dr.K&cher, keinen EinfluB auf Inhalt, Form und Zuganglich-
keit dieser Dokumentation. Noch weniger waren sie an der Erstauswer-
tung dieser Unterlagen beteiligt, die R K&cher erstellt und Anfang 1988
als vertrauliche Veroffentlichung des IfD Allensbach vorgelegt hat.'®

Die Ergebnisse der Lehrerumfrage lieBen den Wunsch nach einem Ge-
genstiick, nach Erhebung der Sicht von Schiilerinnen und Schiilern auf
ihren Religionsunterricht, aufkommen. Der Geldgeber fiir die Lehrerum-
frage war bereit, auch diesen Erhebungsgang zu finanzieren. Die Arbeits-
gruppe zeigte sich gewillt und in der Lage, auch diese weitere Befragung
vorzubereiten. Insofern die Lehrerumfrage als BezugsgroBe vorlag und
Konsens dariiber erhalten blieb, waren die Vorarbeiten der Arbeitsgruppe
zugunsten der Schillererhebung weder sonderlich zeitaufwendig noch
schwierig.

Anhand der von der Arbeitsgruppe konzipierten Unterlagen konnte das
IfD Allensbach zwischen dem 14. April und dem 9. Mai 1988 1094 Schiile-
rinnen und Schiiler im Alter zwischen 14 und 20 Jahren befragen, die im
Bundesgebiet bzw. in Berlin (West) an katholischem Religionsunterricht
teilnahmen. Der Verzicht auf jiingere Schiiler verstand sich von selbst.
Jedoch wurden die befragten Schiiler um Stellungnahmen zu ihrem Reli-
gionsunterricht wihrend ihrer Grundschulzeit gebeten. Die Schiilerum-
frage wurde 259 ,sorgfiltig ausgewihlte(n)* freiberuflich tétigen Inter-
viewern anvertraut. Sie erhielten Vorgaben, die ihnen vorschrieben, wel-
che Schiiler (Alter, Geschlecht, Schultyp, Region) sie an ihrem Wohnort
zu befragen hatten. Diese Vorgaben erfolgten so, daB sich insgesamt ein
repréasentatives Bild aller Schiiler ergab, die am katholischen Religionsun-
terricht teilnehmen. Die Grundlagen fiir die Vorgaben an die Interviewer
stellten die amtlichen Bildungsstatistiken dar.”

13) Vgl. L 1987 (s. Anm. 10), 13.

14) Vgl. L 1987, 16a-d.

15) Vgl. L 1987, 17a-b.

16) Religionsunterricht heute, hrsg.vom Institut fiir Demoskopie Allensbach, Allens-
bach 0.J.(1988).

17) Vgl. Schiiler erleben den katholischen Religionsunterricht. Ergebnisse einer Repri-
sentativumfrage, hrsg.vom Institut fiir Demoskopie Allensbach, Allensbach o.J. (1988)
(= Schiilerumfrage); Anhang: Untersuchungsdaten, unpaginiert.
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Im Oktober 1988 legte das IfD Allensbach einen Tabellenband zur Schii-
lerumfrage vor, der nach Form und Inhalt dem zur Lehrererhebung
entsprach. Auch auf diese Dokumentation hatte aus der Arbeitsgruppe
lediglich R.Kécher Einflu. Nicht mitgewirkt haben die Mitglieder der
Arbeitsgruppe auBer R.Kocher weiterhin an Fragen zum Religionsunter-
richt, die das IfD Allensbach im Zeitraum der beiden genannten Umfragen
.in eine reprisentative Bevolkerungsumfrage auf der Basis von 2000
Personen eingeschaltet” hat. Unter diesen Probanden befanden sich ,»200
Eiter& von Schiilern,“ die an katholischem Religionsunterricht teilnah-
men.

7. Umfrageergebnisse, ihre Deutung, Vorstellung und kritische
Reflexion

Wer die Tabellenbande mit den Grunddaten der beiden Erhebungen zum
Religionsunterricht zur Hand nimmt und vorurteilsfrei priift, wird schwer-
lich ein anderes Gesamturteil fillen, als es die ersten Zeilen dieses Beitrags
umreiBen. An Details der Lehrer- wie der Schillerumfrage kann sich
dagegen unschwer Kritik entziinden. Freilich ist Besserwisserei im nach-
hinein leichter, als es optimales Vorgehen auf weithin unbekanntem Ge-
linde war. Ein Beispiel: Als sie die Lehrerumfrage konzipierten, haben
sich die Mitglieder der Arbeitsgruppe besonders intensiv, miindlich und
schriftlich, dariiber ausgetauscht, wie Ziele und Themenstellungen des
,real existierenden Religionsunterrichts“ erhoben werden konnten und
sollten. Diese Frage wurde schlieBlich relativ pragmatisch entschieden und
zu losen versucht. In der Lehrer- wie in der Schiilerumfrage wurden zu
diesem Zweck Kurzformeln benutzt, die die wichtigsten MafBgaben gelten-
der Lehrplane fiir katholischen Religionsunterricht im Bundesgebiet wie-
dergeben. Ich habe die Entscheidung dafiir seinerzeit iiberzeugt mitgetra-
gen, vorab, weil mir ihre Durchfithrung praktikabel und zur Gewinnung
eines quantitativen wie qualitativen Uberblicks iiber Angebote und Ak-
zeptanz des Religionsunterrichts niitzlich schien. Ich war selbst maBgeblich
am Durchforsten und Einbringen von LehrplanmaBgaben beteiligt. Jetzt
erblicke ich in den einschlsigigen Befragungsergebnissen das bedauer-
lichste Defizit beider Umfragen. Sie geben zwar aufschluBreiche Auskiinf-
te dariiber, welche Reaktionen zentrale Themen des Religionsunterrichts
bei Lehrern und Schiilern hervorrufen, wenn diese distanziert dariiber
reflektieren. Dagegen lassen die vorliegenden Daten kaum etwas dariiber
erkennen, mit welchen Akzenten, Intensitdten und Wirkungen einzelne
Inhalte katholischen Religionsunterrichts tatséchlich verhandelt werden.'’

18) Hermanutz (s, Anm. 3), 7.
19) Vgl. dazu K. Nientiedt, Glaubensvermittlung und Hilfe zur Selbstfindung, in: Her-
Korr 43 (1989), 267-272, 272.
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Mehr als das vergleichsweise sprode statistische Material zu den Umfragen
beachtet die interessierte Offentlichkeit aber Tabellen, Grafiken und
Texte, die sich als offizidse ErschlieBungen des Rohmaterials darstellen
oder Folgerungen daraus anbieten. Bis zum Zeitpunkt der Abfassung
dieses Beitrags liegen drei Veré6ffentlichungen solcher Art vor.?? Diese
Darlegungen sind teilweise textidentisch, bedienen sich der gleichen Inter-
pretationskategorien und verfolgen die ndmlichen Tendenzen, so weit ich
sehe. Alles spricht fiir die Annahme, daf} sie ausschlieBlich von der
gleichen Autorin abgefaBBt worden und deren ureigenen sozialwis-
senschaftlichen (und religisen) Optionen verpflichtet sind.

Tragende Positionen dieser Kommentare seien an jenem von ihnen aufge-
wiesen, der allein im Druck erschienen und kiuflich ist.?! Leitvorstel-
lungen und Schliisselbegriffe dieser Interpretation treten bereits in der
Einleitung dieses Text hervor. Es heift darin ndmlich u.a.:

,Uber die siebziger Jahre hinweg wurden die religiésen und kirchlichen Bindungen
gerade in der jungen Generation kontinuierlich schwicher. Nur noch in einem Teil der
Elternhduser werden durch die Religiositidt der Eltern und durch die religidse Er-
ziehung gute Bedingungen fiir dauerhafte tragféihige religitse Bindungen geschaffen.
Wihrend die Mehrheit katholischer Eltern wiinscht, daB ihre Kinder glauben, ist der
Beitrag der Elternhéuser zur Tradierung des Glaubens geringer geworden; oft erwarten
Eltern von Kirche und auch Religionsunterricht, daB sie anstelle der Familie die
religiosen Bindungen erméglichen und festigen. Fiir den Religionsunterricht ergibt sich
daraus teilweise die schwierige Situation, daB die Erwartungen der Eltern wie der
Kirche an seine Bedeutung bei der Vermittlung religiéser Bindungen zunehmen, sich
gleichzeitig jedoch die Rahmenbedingungen fiir einen Beitrag zu dieser Aufgabe
verschlechtern und die Ansprechbarkeit der Jugendlichen fiir religiose Themen
sinkt.«*

Dieser summarischen Darstellung der gegenwartigen religiosen Situation
im Bundesgebiet entsprechen tragende Details der nachfolgenden Darle-
gungen. Als Beispiele fiir solche elementaren Sichtweisen seien die folgen-
den hervorgehoben: Im Aufgabenverstdndnis der quantitativ interessier-
ten Religionslehrer zeigen sich der fraglichen Darstellung zufolge
Unterschiede bzw. Entwicklungen, die auf die angenommene religidse
Gegenwartslage verweisen:

»Wihrend die Verkiindigungsdimension im Aufgabenverstandnis der Lehrer mit zu-
nehmendem Alter der Schiiler zuriicktritt, gewinnt die Auseinandersetzung mit der
Sinnfrage und auch die kritische Auseinandersetzung mit Glauben und Kirche an
Bedeutung. Bei den Lehrern 15jdhriger und dlterer Schiiler stehen diese Ziele im
Vordergrund.*

20) Kocher (s. Anm. 8); Religionsunterricht heute (s. Anm. 16); Religionsunterricht -
zwei Perspektiven, hrsg. vom Institut fiir Demoskopie Allensbach, Allensbach o.J.
(1988).

21)Kdcher (s. Anm. 8)

22)Ebd.,, 22.

23)Ebd., 32£.
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Die Akzeptanz des Religionsunterrichts bei der befragten Schiilerauswahl
beurteilt die herangezogene Studie zusammenfassend wie folgt:

»Die Themenvielfalt des Religionsunterrichts, besonders die Auseinandersetzung mit
vielen Fragen, die die personliche Lebensorientierung und -situation betreffen, der
Blick auf die ganze Person und nicht nur einen Begabungsbereich, bietet auf den ersten
Blick auBerordentliche Chancen, fiir den Religionsunterricht eine Sonderstellung im
positiven Sinn zu erringen und Schiiler besser anzusprechen als in anderen Fichern.
Der Beliebtheitsgrad des Faches ist jedoch enttéduschend, wobei bei der Bewertung der
Ergebnisse noch zu beriicksichtigen ist, daB sich die Untersuchung nur auf Schiiler
bezieht, die den katholischen Religionsunterricht besuchen, nicht auf Schiiler, die ihm
den Riicken gekehrt oder nie daran teilgenommen haben.”

Wirkungen und Vernetzung des Religionsunterrichts mit anderen ,,Agen-
turen® religivser Orientierung umreilt der in Rede stehende Beitrag
folgendermaBen: Religionsunterricht nimmt ,in der Regel eine Verstir-
kerfunktion® wahr. Er ,initiiert... nur in Ausnahmeféllen religiose Bindun-
gen... Die Schiiler, deren religiose Bindungen durch den Religions-
unterricht gefestigt wurden, stammen iiberdurchschnittlich aus sehr religi-
osen Elternhiusern, nur eine kleine Minderheit aus einem areligidsen
Elternhaus.“® Unter Bezugnahme auf die religiose Selbsteinstufung der
interviewten Schiiler sowie auf die Intensitat der Gottesbeziehung, die sich
die Probanden zuschreiben, unterscheidet die Vorlage zwischen ,reli-
gidsen” und ,,nicht religiosen® Schiilern. Uber beide Gruppen und deren
unterschiedliche Beziehung zum Religionsunterricht urteilt sie wie folgt:
»Wihrend die Bindung religitser Schiiler stirker von den Inhalten und Gratifikationen
abhiingt, wird die Bindung von Schiilern, die sich als nicht religids einstufen, stirker von
personalen Einfliissen geprigt. Daraus folgt, da8 in einer Phase wachsender religidser
Indifferenz die Bindung an das Fach zunehmend stédrker von der Person des Lehrers
abhi;ingt.“26

Auch im Religionsunterricht sieht der Kommentar eine ,,Schweigespirale”
wirksam, die fiir Religionsunterricht und Christsein aufgeschlossene Schii-
ler aus Bekenntnisscheu zuriickhaltend sein 148t, was sie als Minderheit
schwacht und schrumpfen 146t%7 Zur Themenpraferenz des Religi-
onsunterrichts vermerkt die Studie u.a.:

,»Auf eine gute Resonanz treffen nach den Erfahrungen der Lehrer vor allem Themen,
die das Alltagsleben und die persénlichen Erfahrungen der Schiiler beriihren, wie die
Behandlung zwischenmenschlicher Beziehungen... und - in den hoheren Klassen -
gesellschaftspolitische Themen... AuBlerordentlich schwierige Themen sind dagegen
nach den Erfahrungen der Lehrer vor allem die Sakramentenlehre, Siinde und Schuld,
die Behandlung des Rituals und der Gebote. Der Vergleich mit den Angaben der
Schiiler zeigt eine auBerordentlich hohe Ubereinstimmung zwischen den Interessen der
Schiiler und der Einschitzung dieser Interessen durch die Lehrer.“

24) Ebd., 35.
25)Ebd., 41.
26)Ebd., 48.
27)Ebd., 52.
28)Ebd,, 55.
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Aus diesen Gegebenheiten folgert der Beitrag:

~Je stirker sich die Perspektive von der Vermittlung von Glaubenswissen, religidsen
und kirchlichen Normen und der Behandlung biblischer Inhalte auf allgemein zwi-
schenmenschliche Beziehungen und gesellschaftspolitische Fragen verschiebt, desto
mehr Resonanz verspricht der Unterricht bei den Schiilern.

Wenn ich recht sehe, liegt diesen Interpretamenten ein umfassendes
religionssoziologisches Konzept zugrunde, das religionspidagogische Im-
plikationen aufweist. Solche ,,systemischen® Positionen der Autorin traten
m.E. jedenfalls in den Sitzungen der Arbeitsgruppe vielfach zutage. Sie
sind meiner Uberzeugung nach jedoch nicht in Leitlinien und Einzelfragen
der beiden Umfragen eingeflossen, weil die iibrigen Mitglieder der
Arbeitsgruppe dies zu verhindern wuBten. Dieser Referenzrahmen der
Interpretin préagt ihr umfangreiches schriftstellerisches Werk. Am deut-
lichsten zeigt er sich wohl in ihrer bisher am meisten beachteten
Verﬁffentlichung.30 Mit den in diesem Rahmen unvermeidlichen Verein-
fachungen kann dieses Denkmodell meinem Einblick nach wie folgt um-
rissen werden:

Dieses Denkmuster ist einerseits von einer Abstiegs- oder Verfalls-
schematik bestimmt. Es sieht den EinfluB der Kirchen, gelebtes Christsein
und religidse Bindungen im Bundesgebiet seit der kulturellen Wende zu
Ausgang der sechziger Jahre schwinden. In zahlreichen Hinsichten schrei-
tet dieser Verfall fort und beschleunigt sich, mégen sich neuestens auch
einige Gegenstromungen anbahnen. Die andere Basisannahme dieses
Konzepts besteht in glaubiger Hochschétzung der spirituellen und kultu-
rellen Sendung und Leistung von Kirche und Glauben. Sie gipfelt in der
Hoffnung, eine hinlénglich orthodoxe und offensive Kirche und Theologie
hitten an Lernorten wie dem Religionsunterricht bessere Chancen fiir
evangelisatorisches Wirken, als sie sie hier und heute wahrnihmen. Zuletzt
darf diese Erwartungshaltung wohl als bekiimmertes Vertrauen in die
Dynamik des Christentums bezeichnet werden, die mit einer ontologisch
begriindeten Identitét von Strukturen und Strategien der Kirche(n) rech-
net und der situative Funktlonahslerung der christlichen Sendung und
Botschaft widerstrebt.>!

Was sich aus den vorliegenden Printkommentaren zu den beiden Allens-
bacher Religionsunterrichts-Umfragen folgern 148t, dréngte sich wiahrend
des Schwerter Symposions nicht wenigen Teilnehmern noch stirker als
deren Tenor, wenn nicht Vorgabe und Fazit auf. Dieser Eindruck geht auf
die Regie dieser Prisentationsveranstaltung zuriick. Die Tagungsleitung
verabsédumte es, Entstehungsgeschichte, tatséchliche und nicht gemachte
29) Ebd., 56.

30) E. Noelle-Neumann/R. Kocher, Die verletzte Nation, Stuttgart 1987, bes. 74-355.
31) Vgl. zu dieser Konzept-Charakteristik auch: R. Kécher, Die Entmck]ung von Reli-

giositdt und Kirchlichkeit seit dem Zweiten Weltkrieg bis heute, in: Diak 19 (1988),
35-39.
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Vorgaben glaubhaft darstellen zu lassen. Die einzig anwesende Vertreterin
des IfD Allensbach reflektierte und relativierte ihre interpretationslei-
tenden Optionen nicht. Diskussion dariiber war kaum moglich, weil die
Referentin nur kurzzeitig anwesend war. Andere Mitglieder der Arbeits-
gruppe hatten kaum Gelegenheit zu differenzierenden AuBerungen, weil
ihnen andere Funktionen iibertragen oder sie auf dieser Tagung nicht tétig
waren. Das Referat des Soziologen und Mitglieds der Arbeitsgruppe, E-X.
Kaufmann®, basierte zwar auf merklich anderen Perspektiven als die
einleitenden Darlegungen der Allensbacher Erstvortragenden. Es relati-
vierte oder korrigierte deren Ansitze jedoch nicht ausdriicklich und konn-
te auch nicht anderweitig (kontra-)produktiv dazu werden. Meine Ausfiih-
rungen iiber Zustand und Zukunft katholischen Religionsunterrichts in
der Bundesrepublik Deutschland® konnten aus Zeitgriinden nicht erdr-
tert werden, wiewohl der Wunsch danach im Plenum laut wurde. Das
bischofliche SchluBreferat, des Vortragenden und seines verheiBungsvol-
len Titels wegen mit Spannung erwartet, ging auf brisante Ertrage der
Erhebungen wie deren Themenpréferenzstatistiken nicht niher ein und
lieB es sowohl an innovativen Perspektiven wie an Konkretionen fiir die
Praxis des Religionsunterrichts fehlen.** So bedauerten nicht wenige Ta-
gungsteilnehmer vertane Chancen der Umfragen und wéhnten sich selbst
mit ihren Kompetenzen und Fragen zum Religionsunterricht {iberspielt.
Unmut war die Folge. Ihn bekamen auch Mitglieder der Arbeitsgruppe zu
spiiren. Verstandlicherweise, aber unzutreffend, wurde ihnen unterstellt,
sie hétten sich zu manipulativen Unternehmungen hergegeben oder be-
nutzen lassen, ob sie dabei nun iiberzeugt oder unbedarft gehandelt
hétten.

Nachklinge solcher Unterstellungen finden sich auch in sonst seridsen
Darlegungen zu den Umfragen und dem Schwerter Symposion.*> Selbst-
redend kam es nach den Umfragen und dieser Tagung auch zu massiven
Vorwiirfen aus dem ultrarechten Lager gegen Verantwortliche und Pro-

32) Vgl. F.-X. Kaufimann, Die heutige Tradierungskrise und der Religionsunterricht, in:
Religionsunterricht 1989 (s. Anm. 1), 60-73.

33) Vgl. W. Nastainczyk, Schulartprofile nach Umfrageergebnissen als Einblicke in
Zustand und Zukunftsfahigkeit katholischen Religionsunterrichts in der Bundesrepu-
blik Deutschland, in: Religionsunterricht 1989 (s. Anm. 1), 74-116, bes. 95-99.

34) Vgl.LJ. Degenhardt, Entwicklungsperspektiven des Religionsunterrichts fiir die 90er
Jahre, in: Religionsunterricht 1989 (s. Anm. 1), 7-21.

35) Vgl.z.B. Nientiedt (s. Anm. 19). Dieser Beitrag spricht von der ,,Allensbacher Unter-
suchung” mehrfach so, daB der Anschein entsteht, die Arbeitsgruppe habe auch die
Interpretationen der Erhebungen mitgestaltet und mit zu verantworten (vgl. z.B. 271).
In anderen Fillen unterscheidet der Autor und Teilnehmer am Schwerter Symposion
korrekt zwischen Datenmaterial und Deutung der Befragungen (vgl. z.B. 272).



Entstehung u. Wirkungsgeschichte d. Allensb. Umfragen 15
dukte der Erhebungen.®® Die Auseinandersetzung mit solchen MiBdeu-
tungen verspricht aber erfahrungsgemaf wenig.

Fruchtbar ist dagegen das Bemiihen, die Erhebungsunterlagen sach-
gerecht und handlungsbezogen zu deuten. In dieser Hinsicht ist meines
Erachtens jiingst ein Durchbruch gelungen. K. Gabriel folgt bei seiner
Auslegung andersartigen religionssoziographischen und religionssoziolo-
gischen Basisannahmen als die Allensbacher Ersterklarerin der Umfrage-
ergebnisse. Kurz gesagt, nimmt der Autor in der (westdeutschen) Gesell-
schaft drei unterschiedliche Gestaltformen des Christlichen wahr. Nach
Gabriel besteht die ,,gesellschaftliche Verfassung des Christentums... aus
einem spannungsreichen Beziehungsgeflecht zwischen dem in den Kir-
chen institutionell verfaB3ten, expliziten Christentum, einem unbestimmter
gewordenen gesellschaftlichen Christentum und mehr oder minder kirch-
lich gepragten personlichen Transformationsgestalten des Christentums
auf der Ebene individueller Lebensfithrung“.”’ Die Gemengelage dieser
Aggregatzustinde von Christlichkeit in der bundesdeutschen Gegen-
wartsgesellschaft versetzt den Religionsunterricht nach Gabriel und sei-
nem Gewidhrsmann A. Feigc"’8 in ,symbiotische Distanz® zur Kirche. Das
bedeutet aber durchaus: Religionsunterricht hat als ordentliches Lehrfach
fiir eine breite Mehrheit der jungen Generation auf dem auBerhalb, jedoch
im Spielfeld der Kirche gelegenen Lernort Schule religionspéadagogische
Chancen unverwechselbarer und unentbehrlicher Art. Gabriel erblickt
diese Moglichkeiten im Bemiihen und Erfolg von Religionslehrern, auf-
grund ihrer personlich ausgearbeiteten Christlichkeit zwischen den expli-
ziten kirchlichen und impliziten gesellschaftlichen Konsistenzweisen des
Christlichen zu vermitteln und dabei Finfliisse weiterer mikro- und ma-
krosozialer weltanschaulicher Systeme lebensweltbezogen aufzuarbei-
ten.”

Auf diese Weise skizziert K. Gabriel einmal mehr ein religionssoziologi-
sches Denkmuster, das er dhnlich wie andere angesehene Vertreter seiner
Disziplin vertritt,’’ und operationalisiert es (auch) fiir das Handlungsfeld
Religionsunterricht. Thesenartig konzentriert, stellt sich diese Sehweise
wie folgt dar: Erscheinungsformen einer Tradierungskrise, eines Annah-
me- und Bedeutungsverlustes christlicher Uberzeugungen und Haltungen,
sind in Landern der Ersten Welt uniibersehbar. Hauptursache dafiir ist

36) Vgl.z.B. J. M. Reiner, Positive Aspekte beim Religionsunterricht?, in: SAKA-Infor-
mationen 15 (1990), 14f.

37)K. Gabriel, Religionsunterricht und Religionslehrer im Spannungsfeld von Kirche
und Gesellschaft, in: KatBI 114 (1989), 865-879, 874.

38) Vgl. A. Feige, Christliche Traditionen auf der Schulbank, in: 4. Feige/K.E. Nipkow,
Religionslehrer sein heute, Miinster 1988, 5-62.

39) Vgl. Gabriel (s. Anm. 37), bes. 868-872.

40) Vgl. z.B. F.-K. Kaufmann/B. Schiifers (Hrsg.), Religion, Kirche und Gesellschaft in
Deutschland (Gegenwartskunde, Sonderheft 5) 37 (1988), bes. 11-57; 129-181.
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aber weder einfachhin die Fiihrungsschwiche der jetzigen Kirchenleitung
noch riicklaufige Christseinsbereitschaft im Kirchenvolk. Vielmehr ist die-
ser Wandel Moment eines Modernisierungsschubs, der seit Beginn des
Industriezeitalters alle Lebensbereiche erfaf3t und zu einer offenen, seg-
mentierten Gesellschaft gefiihrt hat. Deren gestaltende Kréfte haben auch
jene weltanschaulichen, vorab konfessionellen Milieus und christentiimli-
chen Lebensordnungen aufgeldst, die bis zum Ende des Zweiten Welt-
kriegs vielfach priagend blieben. An ihre Stelle ist Individualisierung getre-
ten. Beides hat nicht zuletzt Auswirkungen auf die religise Orientierung.
Diese wird in demokratischen Rechtsstaaten mit hohem Bildungsstand
und SelbstbewuBtsein standig angstfreier, subjektiver und eklektischer. Im
Zug solcher Entwicklungen ist aber in einer Schule fiir alle ein Fach
dringend geboten, das die religidsen Traditionen des Lebenskreises, vorab
also das Christentum, in seinen synchronen und diachronen Ausprigungen
im Bewuf3tsein hélt und zur Lebensweisheit fiir hier und heute werden zu
lassen sucht, die Erfahrungen und Fragen der Menschen aufnimmt und
konstruktiv-kritisch unterbricht.*! Ein Religionsunterricht, der sich in sol-
cher Weise als diakonisch erweist, ist zukunftsfahig. Er kann nicht zuletzt
in einem zusammenwachsenden Europa mit neu aufgebrochenem Ver-
trauen zu Kirche und Christentum mit dem erforderlichen gesellschaft-
lichen Konsens und Engagement rechnen.*?

8. Folgerungen

Stand und Fortgang religioser Entwicklungen in der Gesellschaft der
Bundesrepublik Deutschland kénnen auch erheblich anders gesehen wer-
den, als sie in der bisherigen ,,institutsoffiziésen“ Deutung der Erhebungs-
daten zum katholischen Religionsunterricht dargestellt werden. Andere
Zustands- und Trendbeschreibungen wie die zuletzt umrissenen haben
jedenfalls meines Erachtens sogar bessere Griinde fiir sich, als sie der
»Allensbacher Referenzrahmen® aufweist. Daher legt sich erneute Lektii-
re und Deutung der Umfrageergebnisse auf der Basis anderer Konzepte
als bisher nahe. Im Zug dieser relecture diirften manche vorliegenden
Clusterungen wie etwa ,religiose Bindung”, ,, Verkiindigungsdimension®
oder ,,Erfolgs- und MiBerfolgsthemen® aufgebrochen und bislang nicht
herangezogene (religions-)soziologische Kategorien wie etwa ,,Moderni-
sierung®, ,,Segmentierung” und ,Individualisierung® erkenntnisleitend
werden.

41) Vgl. zu diesem AufriB u.a. U. Beck, Risikogesellschaft, (es 1365) Miinchen 1986; K. H.
Schmitt, Religionsunterricht und Evangelisierung, in: KatBl 114 (1989), 856-864, bes.
856, 858. :

42) Vgl. zu diesen Perspektiven z.B. O. Fuchs, Religionsunterricht als Diakonie der
Kirche!?, in: KatBI 114 (1989), 848-855; F.-X. Kaufmann/J.B. Metz, Zukunftsfahigkeit
(Freiburg/Basel/Wien 1987).; W. Nastainczyk, Religionsunterricht - Bezeugen, Bewahr-
heiten und Entfalten des Glaubens im Dienst an Menschen und Welt (im Druck,
erscheint voraussichtlich 1990).



Entstehung u. Wirkungsgeschichte d. Allensb. Umfragen . 17
Im Verein mit Wortmeldungen zum Religionsunterricht von rechts und
links, an denen es neuerlich nicht mangelt, veranlassen die Rohdaten der
Allensbacher Umfragen weiterhin dazu, die Sinn-, Ziel- und Inhaltsbe-
stimmung fiir dieses Schulfach 6ffentlich und gezielt fortzuschreiben. In
diesem Sinn hatte bereits die Arbeitsgruppe in ihrem MaBgabenkatalog
fur die Lehrerumfrage von innovatorischen Konsequenzen gesprochen,
die ermoglicht werden sollten. Im Riickgriff auf diese Zielvorstellung hatte
ich in Schwerte angeregt, ,, Grundlagenarbeit” zu betreiben, d.h. ,kon-
tinuierliche kompetente Reflexion der Struktur, Ziele und Inhalte des
Religionsunterrichts, die von aktuellem kirchen- und bildungspolitischen
Erwartungs- und Leistungsdruck frei ist, wie ihn befristete regionale
Lehrplanarbeit erzeugt®. Zunéchst habe ich dabei an ein Expertengre-
mium gedacht, das auf ,,Bundesebene” titig wird, sich aber auf regionale
Zuarbeit stiitzen kann. Ohne die politische Wende vorausahnen zu kon-
nen, die das Jahr 1989 (wohl auch fiir schulischen Religionsunterricht in
Ost und West) bedeutet, brachte ich zu diesem Zweck aber auch ,eine
gesamt- oder teilkirchliche Einrichtung nach Art klassischer Akademien
der Wissenschaft” ins Gesprich.*® Leider sind diese Anregungen bisher
Papier geblieben. Ich erneuere sie daher im Rahmen dieser Darlegungen.
Sodann ist es nach meiner Uberzeugung angezeigt, von Pessimismus
hinsichtlich der didaktischen Relevanz des Religionsunterrichts wie von
gemeindekatechetischen Utopien zu lassen und sich niichtern auf Mog-
lichkeiten zu besinnen, die weltgestaltende Dynamik des Christseins auch
im Religionsunterricht zu veranschaulichen. In diesem Sinn komme ich auf
eine weitere Anregung aus meinem Schwerter Vortrag zuriick und verwei-
se auf Chancen der Projekiarbeit. Diese férdert namlich ,kreatives und
kooperatives Verhalten von Lehrenden und Lernenden®. Sie tragt zur
»Konzentration und Transparenz von Lernzielen und Lerninhalten® bei
und 148t christliches Glaubens- und Lebenswissen als Lebensweisheit
kenntlich werden. Daher kann Projektarbeit die , Effektivitat des Religi-
onsunterrichts® erheblich verstirken.*

Endlich legen es die durch die Umfragen gewonnenen Erkenntnisse iiber
die didaktische und kommunikative Situation gegenwirtigen Religionsun-
terrichts nahe, ,,das Verhaltnis von Pflichtbereichen zu Wahlangeboten
und Ermessensspielraumen im Religionsunterricht deutlich zugunsten der
beiden letztgenannten® Moglichkeiten zu verandern.*®

43) Nastainczyk (s. Anm. 33), 98. Fiir einen neuerlichen Diskurs iiber den Religi-
onsunterricht spricht auch: Schulischer Religionsunterricht in einer sdkularen Gesell-
schaft. Eine Erklirung des Zentralkomitees der deutschen Katholiken, in: HerKorr 44
(1990), 31-36.

44) Nastainczyk (s. Anm. 33), 98; vgl. ders., Aktuelles Plidoyer fiir Projektarbeit im
Religionsunterricht, in: M. Lang/N. Weidinger (Hrsg.), MaBstdbe weitergeben - Ent-
scheidungen ermdglichen, (FS A.GleiBner) Miinchen 1989, 147-156.

45) Nastainczyk (s. Anm. 33), 98.



Karl Gabriel
Tradierungsprobleme einer ,,bestimmten® Religion?

Religionssoziol(l)gﬁche Anmerkungen zu den Umfragen des Instituts fiir
Demoskopie Allensbach zum Religionsunterricht.

.-, denn die "Idee’ von der zwangslidufig und stéindig fort-
schreitenden Entkirchlichung und Entchristlichung der
‘modernen’ Gesellschaft ist mittlerweile im kirchlichen Be-
trieb selber zur ‘materiellen Gewalt’ geworden, die beharr-
lich iiber die Orientierung des kirchlichen Handelns her-
beifiihrt, was als ‘objektiv’ und "analytisch’ gewonnene Ein-
sichtsgrundlage des kirchlichen Handelns ausgegeben
wird: Entkirchlichung und Entchristlichung.” (J. Matthes)

1. Einfithrung

Der folgende Beitrag setzt sich kritisch mit zwei Untersuchungen des
Instituts fiir Demoskopie Allensbach zum katholischen Religions-
unterricht auseinander. Im Auftrag der ,,Zentralstelle Bildung des Sekre-
tariats der Deutschen Bischofskonferenz® fithrte das Institut nach einer
Vorbereitung durch Tiefeninterviews eine reprasentative Befragung von
katholischen Religionslehrern in der Bundesrepublik durch. Dieser Befra-
gung, deren Erhebungsphase im Frithjahr 1987 stattfand, schloB sich ein
Jahr spater eine Befragung von Schiilern im Alter von 14 bis 20 Jahre an,
die den katholischen Religionsunterricht besuchen. Die Untersuchungen
wurden in zwei Berichtsbdnden dargestellt und interpretiert: Die Re-
ligionslehrerbefragung in dem Band ,,Religionsunterricht heute. Eine Be-
fragung von Religionslehrern iiber Aufgaben und Moglichkeiten, Gestal-
tung und Resonanz des Religionsunterrichts“ und die Schiilerbefragung in
dem Band ,,Religionsunterricht - zwei Perspektiven. Schiiler und Lehrer
iiber den katholischen Religionsunterricht”. Wie im Titel des zweiten
Bandes schon deutlich wird, stellen die vom Institut fiir Demoskopie
vorgelegten Berichtsbidnde die Ergebnisse der Lehrer- und Schiiler-
befragung einander vergleichend gegeniiber. Im ersten Band wird zusétz-
lich noch auf Befragungsergebnisse einer Elternbefragung zum Reli-
gionsunterricht verwiesen.

Meine kritische Auseinandersetzung hat die beiden Berichtsbédnde, die
Fragebogen der Lehrer- und Schiilerbefragung, sowie die entsprechenden
Tabellenbande zur Grundlage. In meinem Zugang orientiere ich mich an
dem normalen Verfahren der Kritik an sozialwissenschaftlich ansetzenden
Untersuchungen jedweder Art: Ich setze mich zundchst mit dem Ansatz
der Untersuchung und ihren expliziten und impliziten Pramissen auseinan-
der. Im zweiten Teil geht es um die Operationalisierungen des Ansatzes
und das eingesetzte methodische Instrumentarium. Der dritte Schritt der
Kritik bezieht sich auf die so gewonnenen und présentierten Ergebnisse
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der Untersuchung und ihre Stichhaltigkeit. Meine Grundintention bei der
Durchsicht der Untersuchungen ist die Beantwortung der Frage, ob und
inwieweit die Untersuchungen zu einer angemessenen Problemsicht so-
wohl der Situation des Religionsunterrichts als auch der Religionslehrer
in der Bundesrepublik beitragen, an der sich alle an den Zukunftschancen
des Religionsunterrichts Interessierten in ihrem kiinftigen Handeln orien-
tieren konnen.

2. Der Ansatz und seine Primissen

Bei der Frage nach dem Untersuchungsansatz und seinen Préamissen stoBt
man zunéchst auf das Problem, daB spezifische Ausfiihrungen dazu in den
Berichtsbianden fehlen. Man ist deshalb darauf angewiesen, den Ansatz
mehr oder weniger aus verstreuten Passagen in den Berichtsbédnden zu
rekonstruieren. Fiir das iibliche Geschift der Umfrageforschung ist das
nicht so ungew&hnlich, wie es im ersten Augenblick erscheinen mag. Nicht
in allen Fragen hingt so viel vom gewdhlten Untersuchungsansatz ab, wie
in Sachen Religion. Wenn allerdings weitreichende Folgerungen aus
theoriefrei auftretenden Daten gezogen werden, dann wird es.in jedem
Fall unabdingbar, nach den Pramissen zu forschen, die die Auswahl der
Fragen gesteuert und damit die Ergebnisse und ihre Interpretation not-
wendig vorstrukturiert haben.

Wenn es um Fragen der Religion in der gegenwartigen Gesellschaft geht,
so stellt sich das Problem deshalb mit besonderem Nachdruck, weil - wie
Franz-Xaver Kaufmann iiberzeugend gezeigt hat - der Religionsbegriff
unbestimmt geworden ist und im wissenschaftlichen Diskurs ein Konsens
dariiber, was Religion sei, keineswegs mehr unterstelit werden kann.
(Kaufmann 1989, 53ff.) Dies zeigt sich etwa daran, daB man sich heute
keineswegs mehr als ernstzunehmender Diskussionspartner von vorneher-
ein desavouiert, wenn man die Sékularisierungsthese rundweg in Frage
stellt. (Savramis 1979; Ebertz/Schultheis 1986) Eher riskiert der seinen
Ruf, der ohne erkldrende Zusétze iiber den Status seiner Aussagen und
sein Religionsverstindnis von Sékularisierung mit Bezug auf die Gegen-
wartsgesellschaft spricht.

Auf diesem Hintergrund iiberrascht es, daB sich die beiden Unter-
suchungen des Instituts fiir Demoskopie zum Religionsunterricht von
Fragen dieser Art unberiihrt zeigen. Zu den als selbstverstindlich ange-
nommenen und nicht hinterfragten Pramissen gehort, dal der Religions-
unterricht sich heute in einer sékularisierten Gesellschaft abspielt, daf die
Gesellschaft entsprechend in der Vergangenheit weniger sékularisiert war
und in Zukunft - offen erscheint lediglich die Tempofrage - mehr sékula-
risiert sein wird. Dabei wird eine &ulere von einer inneren Sakularisierung
unterschieden. Wenn Eltern zwar fir eine Beibehaltung des Religionsun-
terrichts pliddieren, aber von ihm keine oder weniger , Glaubensver-
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mittlung® erwarten, sondern ,,daB er soziales Denken schult und zur
Riicksichtnahme auf andere anhilt®, so handelt es sich fiir den Bericht um
s0 etwas wie eine ,,innere Sakularisierung® (Religionsunterricht heute, 43).
Die beiden GréBen, an denen sich der SékularisierungsprozeB abspielt,
sind auf der einen Seite die ,,religitse Kirche“ und auf der anderen Seite
die ,;sékulare Gesellschaft. Wer an der Kirche Kritik iibt, sich von ihr in
bestimmten Fragen distanziert und dariiber denkt, wie die Mehrheit der
Katholiken, folgt dem ,,sékularen Wertesystem“ und gehort zur ,,sikularen
Gesellschaft®. (Religionsunterricht heute, 148) Das Interpretament der
Sékularisierung sorgt dafiir, da die beiden GréBen polarisiert einander
gegeniibergestellt werden kénnen, daB die Zwischenrdume eng werden,
wenn sie nicht ganz verschwinden, und daB die wechselseitigen Verflech-
tungen zwischen Kirche und Gesellschaft aus dem Blick geraten, bzw.
einen illegitimen Status erhalten.

Wie nicht anders zu erwarten steht das zugrundegelegte Sékularisie-
rungskonzept in einem engen Zusammenhang mit dem Verstéindnis von
Religion, Religiositét, Christlichkeit und Kirchlichkeit. Folgende Argu-
mentationskette 148t sich in diesem Punkt rekonstruieren: Religids ist
zunéchst derjenige, der sich selbst als religios definiert, der von sich sagt,
»€in religidser Mensch“ zu sein. Religiositat wird weiterhin als bestimmt
gedacht durch die selbstbekundete Wichtigkeit von Gott im Leben eines
Menschen. Religiositat driickt sich drittens in religidser Praxis aus, worun-
ter der Bericht die Praxis des Gebets und des Gottesdienstbesuchs ver-
steht. (Religionsunterricht - zwei Perspektiven, 33ff.) Fiir die so definierte
Religiositat wird auch der Begriff des Glaubens und der Glaubensintensi-
tit ohne erkennbaren Unterschied benutzt. Die Akzeptanz kirchlicher
Dogmen und Normen wird sowohl als Ausweis von Religiositit wie von
Glaubensintensitit betrachtet. Religiositdt und Kirchlichkeit bilden eine
Einheit und falls sie iberhaupt als zwei Phanomene erscheinen, stiitzen sie
einander. Dieses Konstrukt wird nun nicht theoretisch begriindet, sondern
allein empirisch. Zwischen allen herangezogenen Indikatoren lassen sich
hohe Korrelationen feststellen: Wer sich selbst als religios definiert, der
bekundet auch mit groBer Wahrscheinlichkeit eine hohe Bedeutsamkeit
von Gott in seinem Leben, der betet, besucht den Gottesdienst und folgt
kirchlichen Dogmen und Normen, jedenfalls mit hoher Wahrschein-
lichkeit. Umgekehrt, wer von sich sagt, er sei , kein religidser Mensch®, der
zeigt auch deutlich andere Werte im Bereich der Wichtigkeit von Gott in
seinem Leben, der betet seltener und zeigt auch eine signifikant andere
Praxis des Gottesdienstbesuchs. Im Bericht heiBt es dazu: ,,Wie in der
gesamten Bevolkerung ist auch das Verst4ndnis der Schiiler von Religio-
sitdt wesentlich von dem Glauben an Gott bestimmt. Ein diffuser, aus-
ufernder Religionsbegriff, wie er heute teilweise in der Theorie angewandt
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wird, ist dem Denken und dem Selbstverstidndnis der Bevolkerung iiber-
wiegend fremd.” (Religionsunterricht - zwei Perspektiven, 34)

Wenn die Datenlage so klar ist, wo stecken die Probleme des gewihlten
Religionsbegriffs? Zunichst ist zu fragen, was die angesprochenen Korre-
lationen zwischen Religiositat, Wichtigkeit von Gott im Leben und Got-
tesdienstbesuch tatséchlich belegen? Sie machen deutlich, daB3 jemand,
der sich selbst als religits definiert, dies auch heute in unserer Gesellschaft
vornehmlich nur in der Sprache der christlich-kirchlichen Dogmatik zu
denken und auszudriicken vermag, zumindest auf dem Niveau représen-
tativer Umfragen. Wer Schwierigkeiten damit hat, wird sich als ,,unent-
schieden” definieren oder von sich sagen, er sei ,.kein religioser Mensch*“.
So erklért sich, daB3 eine Mehrheit der Jugendlichen sich als ,,unentschie-
den” (28%) und als ,kein religioser Mensch® (24%) definiert, aber nur
zwei Prozent von sich sagen, daB sie liberzeugt nicht an Gott glauben, also
sich als ,,ein liberzeugter Atheist” bezeichnen. (Religionsunterricht - zwei
Perspektiven, 35, Tab. 10)

Wer - wie die Allensbach-Untersuchungen - einen Religionsbegriff be-
nutzt, der Religiositét, Gottesglaube und Kirchlichkeit faktisch als Einheit
betrachtet, der wird auch nur eine spezifische Form von Religion erfassen,
namlich die institutionell bestimmte Religion. Darin 148t sich dann im
religionssoziologischen Diskurs leicht Konsens erzielen: die Integrations-
kraft der institutionell bestimmten, kirchlichen Religion hat in den letzten
20 bis 30 Jahren tatséchlich nachgelassen. Allerdings ist mit einem Blick
in die Geschichte auch hier Vorsicht geboten. Das Verhiltnis zwischen der
offiziellen kirchlichen Religion zu anderen Formen - etwa popularer
Religiositéat - war stets variabel. Hat man nur die letzten 20 bis 30 Jahre im
Blick oder selbst nur den Katholizismus seit den Kulturkampfzeiten und
miBt daran die weitere Entwicklung, so kommt man leicht zu Fehleinschét-
zungen tliber generelle Entwicklungslinien von Religion. Betrachtet man
dagegen die Integrationskraft der kirchlichen Religion - mitbedingt durch
angebbare historische Konstellationen - gerade im Katholizismus dieser
Phase als auBBergewdhnlich hoch, so wird die Einschitzung schon anders
oder zumindest vorsichtiger ausfallen.

Das zentrale Problem des Ansatzes der Allensbach-Befragungen zum
Religionsunterricht besteht nun darin, daf das Nachlassen der Integra-
tionskraft der kirchlichen Religion, das , Unbestimmtwerden von Reli-
gion® - wie Franz-Xaver Kaufmann formuliert -, als Sdkularisierung inter-
pretiert wird. Méglich wird dieses Verfahren auf dem Hintergrund eines
theoretisch und historisch wenig informierten Zugangs zum Religionspha-
nomen. Die Gefahr, die darin - sicher gegen die Intentionen der Forscher
und noch mehr der ihrer Auftraggeber - liegt, ist die der ,sich selbst
erfiillenden Prophezeiung®. Setzt man in der &ffentlichen Semantik erst
einmal durch, daB es sich bei der unbestimmten Religiositidt um ,,Areli-
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giositédt* handelt, dann muB man damit rechnen, daB sich ein entsprechen-
des SelbstbewuBtsein auch allméhlich bildet. Es handelt sich hier um eine
sehr wichtige Frage, die nicht nur die Untersuchungen zum Religionsun-
terricht betreffen, sondern gerade auch die innerkirchlich einfluBreichen
Studien des Instituts zur Religion allgemein und zur Jugend. (K&cher 1985;
1987)

Man kann an dieser Stelle einwenden, daB auf dem Niveau représentativer
Umfragen nur die institutionell bestimmte Religion erfaBbar ist und der
gewihlte Religionsbegriff sich von den realistisch eingeschétzten Moglich-
keiten der Umfrageforschung her rechtfertigt. Diese Argumentation ist
sicher nicht falsch, nur hat sie zur Voraussetzung, daB man sich vorgéngig
bewuBt macht, nur ein Teilphdnomen erfassen zu kénnen und dies auch in
aller Deutlichkeit offenlegt. Nach Ausfithrungen dieser Art sucht man
vergeblich in den Berichten.

Insgesamt wird man sagen konnen, daf der skizzierte Religionsbegriff in
Verbindung mit dem Sakularisierungskonzept den Horizont und die Pro-
blemstellung der Untersuchungen zum Religionsunterricht nachhaltig
prigt. Das macht sich in der Frage nach dem Aufgabenversténdnis der
Religionslehrer bemerkbar, wo man an einem Gegensatz von Verkiindi-
gung und Lebenshilfe festhilt, obwohl gerade die Verbindung beider sich
als charakteristisch erweist; aber auch in der Bewertung der elterlichen
Erwartungen, in der Bevorzugung eines moglichst homogenen Erzie-
hungsmilieus, in der starken Betonung der rituellen Dimension der Reli-
gion, im Unversténdnis fiir reflexive Glaubensformen und insgesamt an
der Enge dessen, was als religios gelten kann und wo ,,religitse Entleerung”
und Sakularisierung beginnt. - Im néchsten Schritt gilt es nun zu priifen,
wie der gewihlte Ansatz operational umgesetzt wurde und welche Proble-
me sich auf dieser Ebene der Untersuchung ergeben.

3. Die Operationalisierung des Ansatzes: Die Konstruktion der
Fragebogen

Im folgenden Abschnitt soll untersucht werden, ob und inwieweit die den
Untersuchungsansatz pragende Verkniipfung von institutionell bestimm-
ter Religion mit der Sakularisierungsperspektive in die beiden Fragebogen
Eingang gefunden hat. ;
Beginnen wir zunéchst bei der zeitlich fritheren Befragung der Religions-
lehrer. Ein erster Komplex des Fragebogens ist dem Aufgabenverstindnis
der Religionslehrer gewidmet. Ausgehend von der Frage, ob der Religions-
unterricht ,,ein Fach wie jedes andere oder ein besonderes Fach® sei, wird
den Religionslehrern ein erfreulich breites Spektrum von Antwortmdglich-
keiten zum priferierten eigenen Aufgabenverstandnis des Faches vorge-
legt. Die Besonderheiten des Untersuchungsansatzes schlagen sich al-
lerdings an der Stelle nieder, wo die Fragestellung eine Polarisierung im
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Selbstverstandnis zwischen Verkiindigung auf der einen, und Lebenshilfe
und Wissensvermittlung auf der anderen Seite erzwingen soll. Offensicht-
lich bestand die vom Ansatz her versténdliche Erwartung, daB Religions-
lehrer in einer ,sikularisierten Gesellschaft“ sich entweder fiir das eine
- oder das andere entscheiden miiBten. Gliicklicherweise war das Instru-
mentarium zum Aufgabenselbstverstindnis insgesamt doch so komplex,
daB eine Widerlegung dieser Annahme tiberhaupt moglich war. Wie der
Bericht selbst eingesteht, ist dies auch prompt eingetreten. (Religi-
onsunterricht heute, 19ff.)
Die besondere Bedeutung, die der Ansatz der rituellen Dimension als
,Glaubenspraxis“ (eine andere ,Glaubenspraxis“ ist nicht vorgesehen)
zuspricht, kommt in der Zusatzfrage zum Aufgabenverstidndnis zum Aus-
druck, die wissen mochte, ob Religionslehrer zum Gottesdienstbesuch
ermuntern sollten oder nicht. (Tab. 5 im Tabellenband) Nicht um diese
Frage an sich geht es hier, sondern darum, daB nach nichts anderem
gefragt wird, wozu Religionslehrer neben dem Gottesdienstbesuch erm-
untern sollten. Offensichtlich hat an dieser Stelle die Vorstellung den
Fragebogen bestimmt, daB die Haltung zur rituellen Dimension des Glau-
bens in Form des Gottesdienstbesuchs von besonderer Signifikanz fiir das
Aufgabenverstiandnis der Religionslehrer sei.

Die Durchsicht des Fragenkomplexes zur Unterrichtsgestaltung und -er-
fahrung ergibt ein &hnliches Bild. Das Frageinstrumentarium insgesamt ist
facettenreich und geht auf ein breites Spektrum interessanter Themenbe-
reiche ein. Eine Ausnahme macht in diesem Teil die Frage nach dem Gebet
im Unterricht. Hier wird nach einer Einleitungsfrage nach der iblichen
Praxis des Schulgebets im Religionsunterricht die Alternative konstruiert,
in einer Klasse, in der die meisten Schiiler nicht religios sind, entweder am
Gebet festzuhalten, ,,um Zeichen zu setzen, da8 man zu seinem Glauben
steht®, oder auf das Gebet zu verzichten. (Tab. 20) Wie auch an anderen
Stellen steht im Hintergrund dieser Fragestellung die Annahme der Be-
drohung der 6ffentlichen religidsen Kultur und Praxis durch die sogenann-
te ,,Schweigespirale®. Die demonstrative Praxis soll die ,,Schweigespirale”
durchbrechen. Wie immer man iiber die ,,Theorie der Schweigespirale®
denken mag: Mit dieser Alternative diirfte sicherlich die Situation der
Religionslehrer angesichts des schwierigen und sensiblen Problems, wie
eine gemeinsame Gebetspraxis in der Klasse wieder zugénglich gemacht
werden kann, wenn sie einmal ihre Selbstversténdlichkeit verloren hat, nur
sehr unzureichend erfaBbar sein.

Der Fragekomplex zum Schiilerbild und zur Religiositét der Schiiler 16st
. sich am weitesten von den Fesseln eines engen Religionsbegriffs und des
dazu passenden Interpretaments der Sakularisierung. Es kommt denn
auch in diesem Fragebereich zu Ergebnissen - wie etwa bei der Frage, ob
sich Religiositéit bei Jugendlichen heute anders duBert -, die eigentlich zu
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einem Uberdenken des Ansatzes und seiner Primissen fiihren miiBten,
was aber nirgendwo thematisiert wird. Anders sieht es bei den Fragen zur
Einschétzung der Eltern und der religiésen Erziehung im Elternhaus aus.
Hier riickt wiederum ein enges Religionsverstiandnis viele Elternhduser in
die ,,Religionsferne®, fehlt es den Eltern an Mut zur religidsen Erziehung,
dabei - so suggeriert die entsprechende Frage - liegt doch der Zusammen-
hang zwischen Gliick und religiéser Erziehung auf der Hand. (Tab. 46) Wie
auch an anderen Stellen beobachtbar, lassen die Fragen eine eindeutige
Praferenz flir moglichst homogene Erziehungsmilieus erkennen. Wo sie
sich auflésen, beginnt die Misere. Deshalb ist es auch wichtig zu wissen, ob
Religionslehrer an der Berufsschule oder der gymnasialen Oberstufe die
religidsen Einstellungen der Eltern ihrer Schiiler kennen, ob sie Kontakt
zu ihnen haben bzw. mehr Kontakt wiinschen. In diesem Kontext degene-
riert der Gottesdienst nicht zuféllig zu einem Mittel der Glaubensstirkung.
(Tab. 45)

Die Operationalisierung des Kirchenbilds und der Kirchenbindung der
Religionslehrer fallt demgegeniiber wieder viel differenzierter aus. Die
schon in einer Umfrage im Auftrag des ZDF erprobte Gegeniiberstellung
von Idealbild und Realbild erweist sich wiederum als ein sehr aussagekraf-
tiges Instrumentarium. Insgesamt kann man den Eindruck gewinnen, die
Fragestellungen sind eher daran interessiert, die Distanzen der Religions-
lehrer zur ,,offiziellen Haltung der katholischen Kirche® offen zu legen, als
sie zu verdecken. Hier wird man davon ausgehen konnen, daB es sich - was
die Kirchenbindung der Religionslehrer angeht - um einen Test unter eher
erschwerten Bedingungen handelt.

Die Fragestellungen zum schulischen Umfeld und zur Zufriedenheit mit
Beruf und Ausbildung sind wiederum so formuliert, daB sie auch iiberra-
schende Ergebnisse zulassen. So zeigt sich, daB das Klima an den Schulen
so schlecht, wie in einer ,,sdkularisierten Gesellschaft” eigentlich zu erwar-
ten wére, gar nicht ist, und daf} die Religionslehrer auch in dieser Gesell-
schaft erstaunlich gern Religion unterrichten.

Insgesamt ergibt sich das Bild eines differenzierten Frageinstrumentariums
mit gewissen ,,Schieflagen” zugunsten einer moglichst ungebrochenen, in
der kompakten Einheit familidrer Milieus grundgelegten und durch insti-
tutionelle Stiitzen gefestigten Religiositat.

Dieselbe Tendenz 148t sich auch anhand des Schiilerfragebogens nachwei-
sen. Der Fragebogen wird eingeleitet mit Fragen nach Familienfesten mit
vielen Verwandten und nach dem weihnachtlichen Ritual der Familienre-
ligion. (Frage 1 u.2) An den in der Regel viel unproblematischeren Reli-
gionsunterricht in der Grundschule wird erinnert und gefragt, ob der
Religionsunterricht damals besser oder weniger gut gefallen habe als heute
(Frage 9), bevor sich die Frage nach der Hiufigkeit aktueller Themen im
Religionsunterricht anschlieBt (Frage 10). Die Frage nach dem Verbleib
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im Religionsunterricht ist betont defensiv gestellt: ,,Warum gehst Du
eigentlich noch (Hervorhebung von mir, K.G.) in den Religionsunterricht,
Du kannst Dich doch abmelden!“ (Frage 11)

Die abgefragten ,Zhnlichen Ansichten” zwischen Schillern und ihren
Eltern (und keine Frage in umgekehrter Richtung) lassen das Ideal einer
Tradierung als Ubernahme erkennen. (Frage 12) Wenn man gerade ge-
geniiber jungen Menschen dazu auffordert, die Nahe und Ferne gegen-
iiber einem Menschen auf die Nidhe und Ferne zu ,der katholischen
Kirche®, also einer Institution, zu iibertragen, wird man damit rechnen
miissen, Kirchenferne zu provozieren. (Frage 21) Zumindest wére es
wichtig zu wissen, wie nah oder fern die Schiiler anderen Institutionen in
unserer Gesellschaft stehen im Verhiltnis zur katholischen Kirche. In der
Frage 22 wird Religiositét explizit auf den Gottesglauben reduziert. Sie
lautet: ,,Haben Sie den Eindruck, daB Religiositit, ich meine, der Glaube
an Gott, eher zunimmt oder eher abnimmt?“ Hier zeigt sich im Hin-
tergrund die Verbindung von eingeengtem Religionsversténdnis und Sa-
kularisierungsgedanke besonders deutlich. Bei der Frage nach dem Beten
im Unterricht ist auch hier zu bedauern, da die Fragestellung nur ein
generelles Einstellungsurteil zulaBt und keine Beziige zu bestimmten
Situationen im Unterricht herstellbar sind. (Frage 28) In den Stellungnah-
men gegeniiber Jesus Christus fallt auf, daB die einzige Position, die dem
kirchlichen Glauben entspricht, zumindest fundamentalistisch miBver-
standen werden kann: ,,Jesus Christus ist der Sohn Gottes. Er hat den
Menschen Gottes Wort verkiindigt, und das gilt heute ebenso wie vor 2000
Jahren.“ (Frage 34) Bei der Frage nach der Wichtigkeit des christlichen
Glaubens in unserer Zeit, kann der Fragebogen ein ,noch” nicht unter-
driicken. (,,... noch wichtig ist, oder ist der Glaube zu wenig zeitgemé8 und
tiberholt?* Frage 38). Eine besondere Rolle bei der Auswertung und
Interpretation der Ergebnisse der Studie spielt die Selbsteinschitzung der
Religiositit der Schiiler. Hier ist zu bedauern, daB die Antwortvorgaben
nur die Alternativen (1) ,ein religiéser Mensch®, (2) ,kein religidser
Mensch®, (3) ,ein liberzeugter Atheist“ und (4) ,Unentschieden® zulas-
sen. Wie schon oben angesprochen, werden aus den Schiilern, die die
Kategorie (2) angekreuzt haben, in der Interpretation ,,areligiése Schiiler®
und dies, obwohl Religiositit in der Studie eng an den Gottesglauben
gebunden wird und die Schiiler der Kategorie (2) die Kategorie (3) eben
nicht angekreuzt haben. Auf die Problematik dieser Antwortvorgaben
macht auch aufmerksam, daB 28% der Schiiler in die Kategorie ,,Un-
entschieden” ausweichen.

Einen breiten Raum nehmen im letzten Teil des Fragebogens Fragen ein,
die gewissermaBen der Bestitigung der ,Theorie der Schweigespirale®
dienen sollen. Ihr Nutzen ist damit eng an die Plausibilitit dieser Theorie
gebunden. Man kann die gegenwirtige ,,religiose Sprachlosigkeit® als ein
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gravierendes Problem betrachten, ohne der in der ,,Theorie der Schweige-
spirale” enthaltenen Annahme gerade im Bereich der Religion zu folgen,
ein bekenntnishafter, demonstrativer religioser Sprachgebrauch sei ein
probates Mittel zur Problemldsung.

An dieser Stelle muB noch einmal betont werden, daB ich mich in der
Analyse des Schiilerfragebogens auf die Bereiche beschrinkt habe, in
denen das spezifische Religions- und Sakularisierungskonzept der Studie
sich in den Fragestellungen auswirkt. Auch fiir die Schiilerbefragung gilt
im tibrigen, daB sie in vielen Bereichen ein differenziertes Instrumentarium
zur Anwendung bringt und zentralen Fragestellungen im Zusammenhang
des Religionsunterrichts mit einem - gemessen an den Mdoglichkeiten der
représentativen Umfrageforschung - sensiblen Instrumentarium nachgeht.

Dies gilt auch fir die statistischen Operationen und Auswertungs-
verfahren, die sicher an manchen Stellen noch vertieft werden kénnten,
aber ein erwartbares Niveau nicht unterschreiten. Mit Bezug auf meine
Fragestellung an die beiden Untersuchungen konzentriere ich mich des-
halb im meinem vierten Teil auf die Interpretation der Daten in den beiden
Berichten.

4. Die Interpretation der Ergebnisse

Die Einseitigkeiten des Ansatzes werden am deutlichsten bei der Interpre-
tation der Ergebnisse spiirbar. Die Daten werden nach einem Grundmu-
ster interpretiert und présentiert, das die einmal eingenommene Problem-
perspektive stets aufs neue bestétigt und verfestigt. Dieses Grundmuster
148t sich etwa folgendermaBen skizzieren: Der Kern des christlichen Glau-
bens, der sich im sicheren Uberzeugtsein von Dogmen und Normen und
im sichtbaren Ritual ausdriickt, ist in der zunehmend sédkularen Gesell-
schaft gefidhrdet. In diese Gefiahrdung sind auch der Religionsunterricht
und die Religionslehrer einbezogen, allerdings weniger durch Angriffe von
auBen, als von innen durch eine schleichende Kapitulation vor der siku-
laren Gesellschaft. Das gefédhrdende Gift des sdkularen Pluralismus und
Individualismus trifft dabei die Festigkeit des Glaubens wie die Nihe zur
und die Ubereinstimmung mit der Institution. Der Gefihrdung am meisten
ausgesetzt sind die dlteren Schiiler und die jiingeren Lehrer. Als Konse-
quenz aus der Problemdiagnose ergibt sich, gerade nicht den Tendenzen
einer Individualisierung und Pluralisierung des Glaubens nachzugeben,
sondern die allein Sicherheit gewihrende Einheit von Glaube, sichtbarer
Institution und Ritual hervorzuheben und die dafiir nétigen homogenen
Sozialmilieus aufzubauen. - Betrachten wir nun auf diesem Hintergrund,
der erst so manche iiberraschenden Bewertungen verstindlich macht, die
Interpretation der Ergebnisse im einzelnen.

Die verénderte Deutung der Sonderstellung des Faches Religion bei den
Religionslehrern an der Berufsschule und an der gymnasialen Oberstufe,
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gegeniiber den Lehrern, die es vornehmlich mit jiingeren Schiilern zu tun
haben, wird als ,,Riickzug aus der Verkiindigung ... auf die weniger pro-
blematische Vermittlung von Wissen oder die Behandlung ethischer Fra-
gen“ (Religionsunterricht heute, 14) gedeutet. Bei der Frage nach dem
Aufgabenverstindnis der Religionslehrer zeigt sich, daB die Mehrheit der
Religionslehrer die Verkiindigung als zentrale Aufgabe des Religionsun-
terrichts bejaht. Im AnschluB daran problematisiert der Bericht, daB aber
der ,,Einiibung in die Glaubenspraxis“ und ,allen Zielen, die eine Verbes-
serung und Festigung der Beziehung zur Institution anstreben, eine unter-
geordnete Bedeutung beigemessen“ werde. (Religionsunterricht heute,
19) Ernsthaft wird zum Uberdenken gegeben, ob nicht zunehmend der
Religionsunterricht gerade Zlteren Schiilern die ,,Glaubenspraxis® na-
hezubringen hitte. Angesichts von Schiilern, die doch alle die Grund-
schule mit der dort iiblichen Eintibung in die rituelle Praxis durchlaufen
haben, ein merkwiirdiger Vorschlag.

In denselben Zusammenhang gehort, wenn der Bericht auf Grund des
Ergebnisses, daB die Religionslehrer an zentraler Stelle zwar den Verkiin-
digungsauftrag in ihr Aufgabenverstandnis integriert haben, nicht aber die
Darstellung und Werbung fiir kirchliche Positionen, eine ,,groe Reserve®
unter der Mehrheit der Religionslehrer gegeniiber der Funktion des
Bindeglieds zur Institution sieht und von einer ,klare(n) Trennung zwi-
schen der Vermittlung religiéser Inhalte und der Vermittlung institutionel-
ler Aspekte und Positionen® spricht. (Religionsunterricht heute, 23)

Der Religionsunterricht, wie ihn der Bericht zum Ideal erhebt, vollzieht
sich in der Grundschule. ,Nur im Umgang mit sechs- bis zehnjéhrigen
Schiilern® - so heiBt es - ,wird die Verkiindigung und Glaubenspraxis
unbefangen wie selbstverstindlich in den Unterricht einbezogen.“ Mit
Bedauern wird demgegeniiber festgestellt: ,Nicht nur die Einiibung der
Glaubenspraxis, sondern sémtliche Ziele, die die Verankerung im Glauben
anstreben, werden von den Lehrern weitgehend ausgegrenzt, wenn sie
iiberwiegend mit &lteren Schiilern konfrontiert sind.“ (Religionsunterricht
heute, 32)

Die Personlichkeit der Schiiler pragen und ihr soziales Engagement for-
dern rechnet der Bericht zum , sakularen Aufgabenverstandnis“ der Reli-
gionslehrer gegeniiber dem ,religiosen” der Verkiindigung. Das wohl
wichtigste Ergebnis zum Komplex des Aufgabenversténdnisses erfahrt
man am Ende des Abschnitts und mehr nebenbei: Die Mehrheit der
Religionslehrer verbindet Religiositdt und Sakularitdt im Sinne des Be-
richts explizit miteinander. ,Lehrer, die besonderen Wert darauf legen, die
Personlichkeit der Schiiler zu préigen und ihr soziales Engagement zu
fordern, engagieren sich gleichzeitig iiberdurchschnittlich in der Verkiin-
digung.“ (Religionsunterricht heute, 37)
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Besonders drastisch kommt die Verkntipfung von verengtem Glaubens-
verstindnis und Sikularisierungsperspektive in der Interpretation der
iiberraschend positiven Haltung der Eltern zum Religionsunterricht zum
Ausdruck. Das Ergebnis wird so interpretiert, daB der Religionsunterricht
,auch im Falle einer weiter fortschreitenden Entchristlichung der Gesell-
schaft nicht zwangslaufig die Unterstiitzung der Eltern” verliere, sondern
die Erwartungen von ,religitsen Beziigen® entleert wiirden und sich auf
,,Sozialisation und Wissensvermittlung” konzentrierten. ,,Kirchenferne El-
tern® - so wird resiimiert - ,,erwarten von dem Unterricht in erster Linie,
daB er soziales Denken schult und zur Riicksichtnahme auf andere anhilt,
Wissen iiber Glaubensinhalte vermittelt, MaBstabe fiir Gut und Bose klart
und das soziale Engagement der Schiiler férdert”. Daran schlieBt sich die
Warnung an: ,,Auch hier wird deutlich, daB Religion und Kirche von einer
wachsenden religidsen Indifferenz weniger Ablehnung als die Tendenz
fiirchten miissen, sie aus religiosen Beziigen zu l6sen und fiir sozial er-
wiinschte Ziele instrumentell einzusetzen. (Religionsunterricht heute, 43)

Die Griinde dafiir, da3 der Religionsunterricht sich in einer , sékularisier-
ten Gesellschaft” abspielt, werden in der Dateninterpretation in erster
Linie im Unterlassen der religiosen Erziehung in der Familie bzw. im
elterlichen Versagen gegeniiber den eigenen Zielen religitser Erziechung
gesehen. Diese Interpretationsrichtung iiberrascht, nachdem an anderer
Stelle des Berichts die Meinung vertreten wird und dafiir ja auch einige
Bestitigung im empirischen Material gewonnen werden kann, daB im
Kleinkindalter, wo die familidre Erziehung ihre starkste Pragekraft besitzt,
die sdkulare Gesellschaft die ungebrochene Religiositit der Kinder noch
ungestort zur Entfaltung kommen lasse. (Religionsunterricht heute, 66) Im
Interpretationsrahmen fehlen génzlich Beziige zur Situation der Jugend,
ihrer zunehmend schwieriger werdenden Prozesse der Ablésung aus den
Elternhiusern. Auch in der Interpretation der Schiilerbefragung - es geht
ja um Schiiler zwischen 14 und 20 Jahren - wird fast ausschlieBlich auf die
Elternhauser rekurriert und die Situation der Jugend nicht angespro-
chen.(Religionsunterricht - zwei Perspektiven, 51ff.) Bezug genommen
wird auf einen nach Meinung des Berichts zum hochsten Wert avancierten
Pluralismus, der die Elternhduser von der entschiedenen, offensiven,
wauch gegen Widerstand“ verfolgten Glaubens- und Wertevermittlung
abhalte, nicht aber auf einen strukturell erzwungenen Pluralismus mit
entsprechenden Freisetzungsprozessen aus den Herkunftsmilieus und zu-
mindest minimaler Reflexivitit. Die prasentierten Daten mit dem Nach-
weis der Auflésung der ,ersten Naivitdt” und der mit dem Alter wach-
senden Kritikbereitschaft der Jugendlichen gegeniiber der Institution lie-
Ben sich so meines Erachtens besser erkléren, als mit dem Elternversagen
gegeniiber einer entschiedenen Glaubensvermittlung.
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Auch bei der Interpretation der Ergebnisse zur Gestaltung des Unterrichts
wird nicht die erkennbare Balanceleistung der Religionslehrer hervorge-
hoben, sondern angesprochen wird die Sorge um die ,,Entleerung von
religiésen Beziige®, die Ausblendung von ,,Elemente(n) des dokumenta-
tiven Bekennens und der Glaubenspraxis® in den héheren Klassen und die
Unterschitzung der Wirksamkeit des Gottesdienstes zur Starkung der
Glaubenssicherheit. (Religionsunterricht heute, 80ff.)

Von den Priamissen des Ansatzes her wird es auch verstindlich, daB das
komplexe Verhiltnis der Lehrer zur Kirche, das themenspezifisch von
voller Identifikation bis zur ausgepragten Distanz reicht, nur unter dem
Aspekt der ,,Gebrochenheit” artikuliert und problematisiert wird. Mehr
als die librige Bevolkerung wird die Lehrerschaft im Widerstreit zwischen
einem sdkularen und einem kirchlichen Wertesystem gesehen, in dem
gerade unter den jlingeren Lehrern das sikulare Wertesystem immer
haufiger die Oberhand gewinne. (Religionsunterricht heute, 146) Der
Mehrheit der Lehrer, die Verkiindigung, Lebenshilfe und Wissensvermitt-
lung komplementér als Zentrum ihres Aufgabenverstandnisses sehen, wird
eine Vermittlerrolle zwischen Kirche und Schiilern abgesprochen, soweit
sie nicht auch als wichtigste Aufgabe des Unterrichts ,,die Einfithrung in
das Leben der Kirche®, oder ,,die Verbindung zur Kirche festigen®, oder
,»,das Verstandnis fiir die Positionen der Kirche wecken® oder ,,die Positi-
onen der Kirche darstellen” nennen. Trotz der festgestellten Komplemen-
taritdt im Aufgabenverstédndnis wird aus der Gegeniiberstellung der so
gewonnenen ,,Vermittler® und derjenigen, ,,die die Vermittlerrolle vollig
aus ihrem Aufgabenverstdndnis ausgrenzen® der SchluB gezogen: ,Das
Engagement der Lehrer und die Inhalte des Unterrichts hiingen wesent-
lich von einem intakten Verhaltnis zwischen der Institution und den
Religionslehrern ab.” (Religionsunterricht heute, 156) Auch das er-
wartbare Ergebnis eines liber das Niveau der iibrigen katholischen
Bevolkerung hinausgehenden, ausgepragt hohen Kirchenideals unter den
Religionslehrern wird nicht etwa mit ihrem Engagement und ihrer bekun-
deten Zufriedenheit mit dem Beruf in Zusammenhang gebracht, sondern
in der Diskrepanz zur Wahrnehmung der realen Kirche als Eindringen des
»zentralen Konfliktfelds zwischen der katholischen Kirche und der siku-
laren, individualistischen Gesellschaft” in die Reihen der Lehrerschaft
interpretiert. (Religionsunterricht heute, 164)

5. Schluf}

In religionssoziologischer Perspektive liegt das Kernproblem des Ansatzes
der Studien und insbesondere der Interpretation der Ergebnisse darin,
daB aus einem Formwandel von Religion, der in besonderem MaBe die
institutionelle Seite betrifft, ein Abfall von der Religion konstruiert wird.
Die Abschwichung der institutionellen Integrationskraft im Katholizismus
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und der ProzeB des ,,Unbestimmtwerdens® von Religion werden als Saku-
larisierung interpretiert. Der institutionell verfaBten Religion und der aufs
Religitse spezialisierten Kirche steht die sikulare, individualistische Ge-
sellschaft gegeniiber. In diesem Blickwinkel droht das weite, abgestufte
Feld von Religiositit, Christlichkeit und Kirchlichkeit in einer Gesellschaft
zu verschwinden, in der Religiositat, Christlichkeit, Kirchlichkeit und
Gesellschaftlichkeit unterschiedliche Formen der Verflechtung angenom-
men haben und wohl auch annehmen miissen, wenn sie sich in die unter-
schiedlichen Erfahrungsraume der Menschen hinein transformieren sol-
len.

In die Pramissen der Interpretation der Daten ist die Verkniipfung eines
soziologischen Konservativismus, der von jeher auf den Vorrang der Insti-
tutionen gegeniiber den Individuen gesetzt hat, mit einer bestimmten
theologisch-ekklesiologischen Position eingegangen. Eine soziologische
wie eine theologische Position zu haben, ist sicherlich nicht illegitim, nur
sollte man sie offen legen und ihre Verkniipfung kontrollieren. Meine
kritischen Anmerkungen haben sehr explizit von einer anderen soziologi-
schen wie theologisch-ekklesiologischen Position aus argumentiert, um die
Selektivitéit der Studien pointiert zu verdeutlichen. Wie hoffentlich deut-
lich geworden ist, lauft der beschriebene ,soziologisch-theologische Kon-
servativismus® stdndig Gefahr, die Probleme, die er beklagt, durch sein
Vorverstindnis selbst zu produzieren. Gerade der Religionsunterricht
kann es sich am wenigsten leisten, im Sinne des obigen Zitats von Joachim
Matthes, als Einrichtung des kirchlichen Betriebs zu fungieren, der iiber
seine Orientierungen des Handelns das herbeifiihrt, ,,was als objektiv’ und
"analytisch’ gewonnene Einsichtsgrundlage des kirchlichen Handelns aus-
gegeben wird: Entkirchlichung und Entchristlichung.” (Matthes 1975, 10).
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Bemerkungen zum Religionsverstiindnis der Allensbacher
Untersuchungen

L. Zur Bedeutung eines Religionsbegriffs fiir die Untersuchungen’
Auswertungen der beiden Untersuchungen und Stellungnahmen dazu
fihren immer auch zu Problemen, die mit dem Religionsbegriff zu-
sammenhdngen, den die Erhebungen zugrundelegen. Eine solche ,,Ge-
samtauswertung der Grunddaten“ beider Befragungen stellt folgendes
fest: 1. eine ,,Distanz gegeniiber den Inhalten des Religionsunterrichts®
bei den Schiilern, 2. eine Spannweite zwischen » verkiindigungsaufgaben®
und ,,Orientierungshilfe“ bei den Lehrerantworten auf Fragen zu den
Aufgaben des Religionsunterrichts, 3. hohe Erwartungen, die ,,zum Teil
iiber das Interesse an Glaubensinhalten und religidser Praxis hinausge-
hen, bei den Eltern.?

Die Festlegung von Inhalten des Religionsunterrichts, die Bestimmung
seiner Aufgabe, das Hegen bestimmter Erwartungen ihm gegeniiber: All
dies bestimmt sich danach, was jeweils unter ,,Religion® verstanden wird,
und daran wiederum héngt die Besonderheit dieses Unterrichts, des
Schulfachs Religion. Aber auch fiir die Untersuchungen selbst ist der
ihnen zugrunde liegende Religionsbegriff von Bedeutung. Denn Feststel-
lungen iiber ,,die Religiositit der Schiiler” - ein ,,Grunddatum® der Unter-
suchungen - und iber das Einhergehen einer positiven Einstellung zu
»Religiositét“ mit einer Distanzierung von ,,Kirchlichkeit“ setzen voraus,
daB ein hinreichend genauer Begriff von ,,Religion® als ,,MeBkriterium“
fiir ,,Religiositat zur Verfligung steht. Die gleiche Voraussetzung gilt auch
fur die Beantwortung kritischer Fragen bei der Auswertung der Un-
tersuchungen, etwa ob nicht durch die Fragestellungen der Untersu-
chungen schon ,,auseinandergerissen wird, was in sich zusammengehort®
(nédmlich Theologie und Anthropologie) und ob nicht ,.eine zu starke
Gleichsetzung von Religiositat und (institutioneller) Kirchenbindung® von
vornherein unzulassig reduktiv wirkt.> Dies mag als Hinweise darauf
genligen, wie zentral der Religionsbegriff fiir die Untersuchungen, ihre
Erlauterung und ihre Auswertungen ist.

1) Institut fiir Demoskopie Allensbach, Religionsunterricht heute. Eine Befragung von
Religionslehrern iiber Aufgaben, Moglichkeiten und Resonanz des Religionsunter-
ricsi;ts, 1987 (= UL); Schiiler erleben den Katholischen Religionsunterricht, 1988 (=
Us).

2) Ich beziehe mich exemplarisch auf einen Bericht, der auch iiber Fachkreise hinaus
bekannt sein diirfte: K. Nientiedr, Glaubensvermittlung und Hilfe zur Selbstfindung.
Zwei Allensbacher Untersuchungen zum Religionsunterricht, in: Herder Korrespon-
denz 43/6 (1989), 267-272.

3) Nientiedt, 272.
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1. Anforderungen an den Religionsbegriff

Die Erliuterungen® zu den Untersuchungen kommen ausdriicklich auf
den Religionsbegriff zuriick:

»Die Neigung, sich zum Atheismus zu bekennen, ist in der gesamten Bevélkerung trotz
des Verlustes an religisen Bindungen auBerordentlich gering. Zahlreiche Untersu-
chungen dokumentieren eine ausgeprigte Scheu, sich kompromiBlos von dem Glauben
abzugrenzen. Wie die gesamte Bevilkerung, definieren auch die Schiiler ihr Verstind-
nis von Religiositit iiber den Glauben an Gott. Ein diffuser, ausufernder Religionsbe-
griff, wie er heute teilweise in der Theorie verwendet wird, ist dem Denken und
Selbstverstindnis der Bevolkerung iiberwiegend fremd. Die Selbsteinstufung als reli-
gitser Mensch und die Intensitét der Beziehung zu Gott hiingen auf das engste zusam-
men ... “ (E, 46).

Abgesehen davon, ob man bei solchen Umfragen und ihrer Interpretation
,»sehr viel mehr iiber das Urteilsvermégen der Frager erfahrt als Giber das,
was an Ergebnissen dabei herauskommt“®, werden offensichtlich bestimm-
te Anforderungen an ,,den” Religionsbegriff hinsichtlich seiner Konkret-

heit gestellt.

Die folgenden Bemerkungen mochten die im Zitat zum Ausdruck kom-
mende Forderung nach hinreichender Bestimmtheit des Religionsbegriffs
aufnehmen und auf den in den Untersuchungen und ihrer Auswertung
wirksamen, aber unausdriicklichen (,,operativen®) Religionsbegriff und
einige damit verbundene Probleme aufmerksam machen. Vor allem ist zu
iiberpriifen, inwieweit der Religionsbegriff der Untersuchungen und ihrer
Erlduterung im Unterschied zu den erwihnten , teilweise in der Theorie®
verwendeten, der geforderten Klarheit und Deutlichkeit entspricht. Die
zu dieser Priifung erforderlichen allgemeinen begriffslogischen Standards
seien kurz vergegenwartigt.

2. Zum ,, Begriff des Begriffs“

Die Vermittlung von BewuBtsein und Sein, von Denken und nicht nur
Gedachtem, von Mensch und Welt vollzieht sich iiber ,,Begriffe”. Das, was
wir ,,Begriff“ nennen, leistet und formt diese Verschrankung von ,,Inten-
sion“ (Denkinhalt) und ,,Extension” (durch diesen Inhalt Bedachtes).
Begriffe sind komplexe Strukturen solcher Verschrankung,® eine geglie-
derte Mannigfaltigkeit von Inhalten, die eine ,,Welt“ oder ,, Teilwelt” re-
présentieren, in denen sie Geltung beanspruchen.” Sich iiber Begriffe
verstandigen, heiBt dann zugleich, die Ordnung dieser Verschrankungen

4) R. Kocher, Religionsunterricht - zwei Perspektiven, in: Sekretariat der Deutschen
Bischofskonferenz (Hrsg.), Religionsunterricht. Aktuelle Situation und Entwicklungs-
perspektiven, (Arbeitshilfen 73) Bonn 1989, 22-59 (= E).

5) D. Rossler, Wiederkehr von Religion - als Thema der praktischen Theologie (und
Diskussion). In: W. Oelmiiller Hrsg.), Religion und Philosophie. Bd 1: Wiederkehr der
Religion? Paderborn 1984, 170-202, 194.

6) Vgl. L. Geldsetzer, Logik. Aalen 1987, bes. 98f.

7) H. Schrédter, Analytische Religionsphilosophie. Hauptstandpunkte und Grundpro-
bleme, Freiburg/Miinchen 1979, 16, vgl. 15-24.
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offen zu legen. Uber den ontologischen Status eines begrifflich erfaBten
Nicht-nur-Gedachten ist dabei zunichst noch nichts ausgemacht: Es kann
sich etwa um die Stellung einer Intension im Strukturzusammenhang eines
Begriffs selbst handeln (logische Extension®) oder um einen Sachverhalt
an hier und jetzt wahrgenommenen Gegenstéinden (gegenwdértig wahr-
nehmbare Extension). Diese Spannweite ist gerade fiir die Bestim-
mungsleistung von Begriffen wichtig. So besitzt etwa die Intension des
Begriffs System’ in der Physik eine Extension, die von der Struktur einer
mathematischen Formel bis zum Zusammenhang beobachtbarer Tatsa-
chen reicht und dadurch gerade die ,,Anwendung® jener auf diese ermog-
licht. Will man hier zu den erforderlichen Differenzierungen kommen, sind
eigene methodisch und sachlich zu rechtfertigende Uberlegungen notig.
Sie setzen das Logische voraus, auf das wir uns im folgenden konzentrieren
wollen, beziehen sich aber zusétzlich noch auf andere Kriterien.

Vor allem muf3 man gegeniiber géangigen Unterbestimmungen von 'Be-
griff’ (etwa als "Terminus’ [Begriffswort] oder als bloBe Intension) im
Begriff des Begriffs seine eigentliche Leistung, die Verschrankung von
Intension und Extension, festhalten. Diese Leistung eines Begriffs kann
wausdriicklich® (,,explizit®) sein, sozusagen klar vor Augen stehen, muf3 es
aber nicht. Sie kann auch ,,implizit“ bleiben, 143t sich dann aber aus ihren
Wirkungen erschlieBen. Erst aufgrund einer solchen Rekonstruktion 148t
sich erkennen und beurteilen, ob und inwieweit implizite, operative Be-
griffe den Anforderungen an Differenzierung und Strukturierung entspre-
chen, die an untersuchungsleitende Begriffe (als , Kriterien®) zu stellen
sind (s. u. Abschnitt IIL.1).

Eine Grundanforderung fiir arbeitsfahige Begriffe - dies spiegelt sich auch
im Zitat aus der Erlauterung - bildet eine fiir den jeweiligen Frage- bzw.
Untersuchungszusammenhang hinreichende Bestimmtheit von Intension
und Extension. Dies 148t sich methodisch durch intensionale oder exten-
sionale Vorgehensweisen erreichen.’

Fir alltigliche Zusammenhinge und nicht-axiomatisierte Wissenschaften
empfiehlt sich ein intensionaler Ansatz. Er kann sich eines in den Grund-
ziigen altbekannten Verfahrens bedienen, des Begriffsbaums (einer Ver-
8) Ein Beispiel logischer Extension ist die Tatsache, daf in einer Begriffspyramide die
Intension ,,durch Kiemen atmendes Lebewesen” der Intension ,,Lebewesen unterge-
ordnet und der Intension ,,durch Lungen atmendes Lebewesen“ nebengeordnet ist.
Dadurch wird z.B. (mengentheoretisch formuliert) ausgesagt, daB die Menge der
Lebewesen die Menge der Kiemenatmer und Lungenatmer enthiilt, nicht aber die
Menge der Kiemenatmer die der Lungenatmer.

9) Fir Genaueres vergleiche man B. v.Freytag-Léringhoff (Neues System der Logik,
Hamburg 1985) - er legt eine anschaulich aufgebaute intensionale Logik vor, die auf
der Grundrelation des ,Enthaltenseins” aufbaut - und Geldsetzer (s. Anm. 6) - seine
Inhaltslogik stiitzt sich auf die Begriffspyramide, eine Verallgemeinerung des ,,Porphy-

rischen Baums“. Beide Ansitze liefern Grundlagen fiir den Aufbau und Regeln fiir die
Anwendung einer Inhaltslogik.
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allgemeinerung des sog. ,,Porphyrischen Baums*) oder seiner Umkehrung,
der Begriffspyramide.’” Es besteht im Ansatz darin, jeden Begriffsinhalt
ausdriicklich zu machen (d.h. in seiner Intension zu bestimmen) und in
seiner Beziehung zu den in ihn eingehenden Inhalten (,.generelleren
Begriffen”), zu den Inhalten, in denen er enthalten ist (,,spezifischere
Begriffe) und jenen Inhalten, denen er nebengeordnet ist (,,Nebenartbe-
griffe) zu beschreiben (d.h. seine Extension zu bestimmen). Beides in
seiner Verschrankung umschreibt die Leistung(sfahigkeit) eines Begriffs.

Die hier vorzutragenden Bemerkungen verstehen sich in diesem Sinn als
Versuch, den Begriff von Religion, wie er sich in den Untersuchungen und
ihrer Erlauterung darstellt, zu rekonstruieren und zu kommentieren mit
dem Ziel, zu einer angemessenen Rezeption der Umfrageergebnisse bei-
zutragen.

II. D e Spannweite des Religionsbegriffs in den Untersuchungen

Die Untersuchungen wie ihre Erlduterung verwenden die Ausdriicke
Hreligiés” und ,,Religion” (z.B. ,religitse Bindung” und , religitse Erzie-
hung) einerseits ohne weitere Spezifizierung (UL, Fragen 7-9, 23, 29; E,
23), andererseits jedoch im Sinn von ,kirchlich“ und , Kirche“(UL, Fragen
24-28; Lehrerstellungnahmen in E, 23f.).

In die dadurch gegebene begriffliche Spannung werden auch die Auf-
fassung davon, was ,Religionsunterricht“ sei, und die Erwartungen an ihn
hineingezogen. Hier entsteht ein erstes Problem: Die Bestimmung "Reli-
gion’" im Begriff *Religionsunterricht’ ist traditionell und institutionell-
rechtlich als “christlich-konfessionell’ zu interpretieren. Logisch gesehen
wird damit die Extension von "Religion’ deckungsgleich mit der Extension
des Generalisats'? ’katholisch oder evangelisch’. Dies bringt in einer Situa-
tion, die durch den wachsenden Anteil nicht-christlicher, also weder katho-
lischer noch evangelischer Schiiler, und durch die Ausbreitung religidser
Stromungen und Haltungen, die bewuBt oder mindestens faktisch auBer-
halb der traditionellen konfessionellen Grenzen angesiedelt sind, Proble-
me mit sich. Denn man muB} mit einer Diskrepanz zwischen diesem tradi-
tionell-institutionellen Sprachgebrauch und dem des allgemeinen BewuBt-
seins, also auch dem der befragten Lehrer und Schiiler, rechnen: Man hort

10) Geldseizer (5. Anm. 6), Freytag-Loringhoff (s. Anm. 9); vgl. auch H. Schrédter, Die
Religion der Religionspadagogik. Untersuchungen zu einem vielgebrauchten Begriff
und seiner Rolle fiir die Praxis, Ziirich/Einsiedeln/K&ln 1975, 15-27 (eine kurze Einfiih-
rung).

11) Einfache Anfiihrungszeichen bezeichnen die Verwendung des betreffenden Termi-
nus als Bezeichnung fiir den gemeinten Begriffsinhalt.

12) Genau den Begriffsinhalt, den zwei oder mehr Begriffe gemeinsam haben, den sie
also gemeinsam enthalten, kann man mit Freytag-Loringhoff deren Generalisat nennen
und aussagenlogisch durch das nichtausschlieBende ,,Oder” wiedergeben.
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und liest ,religios“ nicht mehr selbstverstandlich im traditionell konfessio-
nellen Sinn ,katholisch oder evangelisch®.

Fir die Interpretation der Ergebnisse der Umfrage, die ’religits’ oder
"Religion’ ohne spezifizierenden (differentia specifica) Zusatz verwenden
(E, 24f., 24f, 30f. und die Zusammenfassung 31), bleibt also offen, in
welchem Sinn diese Termini genau von den Befragten verstanden worden
sind (z.B. UL, Fragen 5-7; US, Frage 42; anders: US, Frage 22). Wenn z.B.
»gunstigere Bedingungen® fiir den Religionsunterricht in den Grundschu-
len festgestellt werden, ist die Tragweite dieser Aussage dadurch begrenzt,
daB weder die moglicherweise unterschiedlichen Auffassungen von 'Reli-
gion’, die in den Schularten vorherrschen, und die damit verbundenen
Erwartungsunterschiede an den Religionsunterricht sowie die dort Leh-
renden mit ausgewiesen sind, noch in allen Fragen konsequent eine
christlich-konfessionelle Terminologie verwandt wurde (vgl. die Tabellen
B, 321.):

Die begriffliche Spannweite des Terminus *Religion’ ist nicht nur fiir die
Erwartungen an den Religionsunterricht und den Religionslehrer von
Bedeutung, sondern vor allem auch fiir die Bewertung der Antworten auf
die Frage nach der Selbsteinschitzung der Mitschiiler und ihres Eltern-
hauses (US, Fragen 35 und 40). Der Wortlaut der Fragestellung nach der
Einschétzung der eigenen Einstellung legt durch die Aufforderung, dabei
vom Gottesdienstbesuch abzusehen, ein nicht-konfessionelles Verstindnis
der Frage direkt nahe (US, Frage 42; E, 46). Die Erlduterung interpretiert
die Frage an die Schiiler nach ihrer ,religidsen” Selbsteinschatzung als
Antwort auf die Frage nach ihrer ,,Gottesbeziehung®. Dafiir gibt es jedoch
keine Stiitze im Wortlaut der vorgegebenen Antwortmoglichkeiten. Sie
lauten im Zusammenhang der Frage:

»Einmal abgesehen davon, ob Sie in die Kirche gehen oder nicht - wiirden
Sie sagen Sie sind ein religioser Mensch, kein religidser Mensch, ein
iberzeugter Atheist?” (US, Frage 42, auBerdem konnte der Interviewer
noch ,,unentschieden® vermerken)

Da8 ,religios” im Sinn von ,,Beziehung zu Gott“ gemeint ist, 148t sich nur
aus dem Gesamtkontext der Fragestellung, aus der Kontrastierung der
ersten beiden Antwortmoglichkeiten mit der dritten erschlieBen. Ob die
Befragten die Gleichsetzung von ’religits’ und ’Gottesbeziehung’ in der
Situation des Interviews mitvollzogen haben, muB also offen bleiben. Dies
gilt umso mehr, als die Unterscheidung zwischen , kein religiéser Mensch*
und ,.liberzeugter Atheist” in den Antwortmoglichkeiten eher gegen diese
Gleichsetzung spricht, weil sie sich dem Wortlaut nach auf einen qualita-
tiven Unterschied und nicht einen unterschiedlichen Grad des gleichen
Verhiltnisses zu beziehen scheint: Es liegt nahe, daraus zu entnehmen,
man konne ,kein religidser Mensch sein®, ohne ,,Atheist” sein zu miissen,
und umgekehrt.
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I11. Stufen des Religionsbegriffs

Sucht man nach genaueren Informationen tiber den Inhalt des den Un-
tersuchungen zugrunde liegenden Religionsbegriffs, bietet sich eine den
Befragten vorgelegte Merkmalsliste an (Tabelle 2 in E, 34).

1. Begriff als Merkmalsmenge

Da es keine Anhaltspunkte fiir eine weitere Strukturierung des Religions-
begriffs gibt, muB man davon ausgehen, daB die Umfragen begriffslogisch
gesehen im Rahmen des Verstindnisses von Begriff als Merkmalsmenge
bleiben, wie sie im vorigen Jahrhundert (B. Bolzano) aufkam. Anders als
intensional-begriffslogische Auffassungen vom Begriff des Begriffs, die
Begriffe als geordnete Komplexe von Bestimmungen (also von Begriffen
oder Intensionen) verstehen, verzichtet die Sicht von Begriff als Merkmals-
menge auf die Anforderung struktureller Ordnung der den Begriff bilden-
den Bestimmungen. Dies hat zwei Vorteile: Es ermdglicht, einen Begriff
durch einfachen MengeneinschluB testbarer Eigenschaften zu bilden, und
minimiert die logischen Voraussetzungen (und damit den ,.innerlogischen®
Arbeitsaufwand) bei der Begriffsbildung. Diese Vorteile gehen jedoch zu
Lasten der extensionalen Trennschérfe so aufgebauter Begriffe. (Nach
Bolzano kann man beispielsweise zwischen den Begriffen "ungelehrter
Sohn eines gelehrten Vaters’ und ’gelehrter Sohn eines ungelehrten Vaters’
nicht unterscheiden, weil beide Begriffsinhalte sich in der Menge ihrer
Merkmale gleichen. Damit erlaubt es die als Begriff aufgefaBte Merkmals-
menge nicht, zwischen den Sachverhalten, daB der Vater gelehrt und der
Sohn ungelehrt ist, oder daB es sich umgekehrt verhilt, zu unterscheiden.)
Eine solche Fassung des Begriffs des Begriffs bringt fiir hinreichend
axiomatisierte Wissenschaften keine Nachteile mit sich, vielmehr kénnen
sich dort die Vorteile voll auswirken. Denn die nétige Trennschérfe wird
bereits vorgingig zur ihrer logischen Analyse durch eine entsprechende
Axiomatik und Methodologie sichergestellt. Es wandern sozusagen be-
griffliche Leistungen in den ,,vorlogischen Bereich ab. Diese Wissenschaf-
ten enthalten bereits strenge Festlegungen dariiber, was als ihr ,,Gegen-
stand* zu gelten hat und welche Operationen bzw. Verkniipfungen zwi-
schen diesen Gegenstiinden zugelassen sind (in der Mathematik etwa
leisten dies die Peanoschen Axiome und die zugelassenen Rechenopera-
tionen). In alltaglichen und nicht-axiomatisierten wissenschaftlichen
Kontexten liegen die Verhltnisse jedoch anders. Hier wirkt sich die
Riicknahme der Anforderungen an Begriffe nachteilig aus, weil es den
durch Axiomatik und Methodologie aufbereiteten Bereich nicht gibt.
Seine Leistung muB vielmehr von der logischen Analyse mitiibernommen
werden, will man nicht methodisch eine ,,Grauzone“ erzeugen, in der
erhebliche und entscheidende Begriffsleistungen zwar vollzogen und vor-
ausgesetzt werden miissen, aber logisch unthematisierbar bleiben.
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Dies gilt besonders fiir nicht sinnvoll formalisierbare oder axiomatisierbare
wissenschaftliche Fragestellungen. Denn kann im Alltag unter Umstinden
die jeweilige Verwendungssituation der Termini anstelle der Axiomatisie-
rung die erforderliche Trennscharfe liefern, gibt es diese Moglichkeit fiir
situationsiibergreifende (wissenschaftliche) Zusammenhénge nicht. Dort
muB vielmehr die Begrifflichkeit selbst iiber ihre begriffslogische Struktu-
rierung, tiber ihre ausdriicklich gemachten Inhalte und deren extensionale
Ordnung die erforderliche Genauigkeit und Trennscharfe liefern, eben
durch ihre {iber den einfachen MengeneinschluB hinausgehende Ordnung
der Intensionen und Extensionen kann sie dies auch leisten (im Beispiel
alsowaren "gelehrt’, 'ungelehrt’, "Vater’ und *Sohn’ etwa durch die logische
Pyramide zu ordnen).

2. Merkmalsebenen

Da die Untersuchungen nur eine Merkmalsliste und keine Ordnung dieser
Merkmale ausdriicklich vorgeben, legt sich ihre Ordnung nach dem einfa-
chen Verhiltnis zunehmender Konkretheit nahe. Zunehmende Konkret-
heit bemiBt sich dabei am steigenden Voraussetzungsreichtum der verwen-
deten Merkmale. Da jedoch Begriffe nur als Merkmalsmenge auftreten,
bleibt die Rolle dieser Merkmale im durch sie zu bestimmenden Religions-
begriff implizit und 14Bt sich nur indirekt und aufgrund sehr allgemeiner
Kriterien - hier der vergleichsweise zunehmenden Konkretheit - erschlie-
Ben.

Eine erste Ebene bestimmt das an dem Begriff ’Religion’ hangende Spe-
zifikum (differentia specifica) von ’Religionsunterricht’ ganz formal mithilfe
der Merkmale Lebensbewiltigungshilfe (Nr.9 in der Reihenfolge der
Aufzihlung nach E, 34; vgl. UL, Tabelle 2 zu Frage 5), Situations-/Zeit-
analyse (Nr.13), Allgemeinbildung (Nr.17).

Auf einer zweiten Ebene lassen sich Bestimmungen ansiedeln, die dartiber
hinausgehen, indem sie praktische oder theoretische Haltungen zum Ziel
des Religionsunterrichts machen: Soziale Einstellung (Nr.2), Selbstkritik
(Nr.4), Toleranz (Nr.7), Engagement (Nr.16), Betroffenheit gegeniiber
Not (Nr.19), Gegnerschaft gegen ,einseitigen Materialismus® (Nr.15);
Vermittlung eines Lebenssinns (Nr.5), eines MaBstabs fiir Gut und Bése
(Nr.18).

Mit der Zielangabe ,,Interesse fiir die Religion wecken® befinden wir uns
auf einer dritten Ebene (Nr.20), wenn wir davon ausgehen, daf die - in
der Auflistung vereinzelte und nicht ndher erlauterte - Bestimmung 'Re-
ligion’ nicht als anderer Name fiir die ersten beiden oder die folgende
Ebene gedacht ist.

Auf einer weiteren Ebene liegen Bestimmungen, die die Inhalte "christlich’
(N1.8), ’Glaube’ (Nr.1,3,21) oder ’Kirche’ (Nr.6,10,12,14,22) in die Aufga-
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benbestimmung einbegreifen. Auch ,, Vermittlung des Wortes Gottes® 148t
sich hier ansiedeln (Nr.11).

IV. Der Religionsbegriff des Synodenbeschlusses

In einer der Untersuchung entsprechenden Weise verfahrt auch der Be-
schluB der ,,Gemeinsamen Synode der Bistimer in der Bundesrepublik
Deutschland: Der Religionsunterricht in der Schule® von 1974, auf den die
Erlauterung selbst verweist (E, 28f.): Hier wie in der Untersuchung fallt
auf, daB} zwar von ,Religion® und ,religids“, von ,christlich®, ,,Glaube®
und von , Kirche® gesprochen wird, aber duBerst selten der Ausdruck
,katholisch“ verwendet und damit die Konfessionalitét thematisch wird
(so z.B. US, Frage 21). Sicher, dies ist durch den jeweiligen Kontext
deutlich - die Synode ist eine der katholischen Bistiimer, die Umfrage
richtet sich an Katholiken, was in der Schiileruntersuchung auch im Titel
festgehalten ist. Immerhin bleibt dadurch ein wesentlicher Zug faktischer
Religiositdt unthematisiert, auf den sich gerade auch die Institutio-
nalisierung des Religionsunterrichts hierzulande stiitzt. Im Verhéltnis von
Sprache und Begriffsinhalt bewegt man sich damit in einer Dauermeta-
phorik, namlich in der Figur der Synekdoche, indem man sténdig den
Ausdruck fiir eine generische Bestimmung (genus) spezifisch (diffenrentia
specifica) verwendet und dadurch schon sprachlich die Konfessionalitét
unterlauft. An den logischen Ort méglicher Gemeinsamkeit des *Christli-
chen’ tritt das entweder "Katholische’ oder *Evangelische’ der jeweiligen
Konfession. (Wohlgemerkt: Es geht hier um Logik und Semantik, nicht um
inhaltliche Stellungnahmen.) Die Frage nach dem Gemeinsamen bringt
uns nocheinmal zum Religionsbegriff der Untersuchung zuriick: Gibt es
dort eine Bestimmung, die ,,Religion als Religion“ kennzeichnet?

V. ’Bindung’ als zentrale Bestimmung des Religionsbegriffs der
Untersuchungen

Versucht man, aus einem Vergleich der besprochenen Ebenen eine den
Religionsbegriff allgemein charakterisierende inhaltliche Bestimmung in
der nach dem Kriterium der Konkretheit ihrer Bestimmungen geordneten
Merkmalsliste ausfindig zu machen, so bietet sich als Kriterium der Ge-
sichtspunkt einer mit den Ebenen wachsenden Verbindlichkeit an. Denn
betrachtet man die inhaltliche Anreicherung der Merkmalsebenen als
zunehmende Prizisierung des Religionsbegriffs (bei einem Religionsbe-
griff als geordneter Komplex wire es eine fortschreitende Spezifizierung),
stellt sich diese als wachsende Anerkennung inhaltlicher Verbindlichkeiten
fiir die eigene Position dar. Dies bestétigt die Erlauterung, in der durch-
gingig die Begriffe ’religios’ und "Bindung’ verkniipft werden, was sich
natiirlich schon durch die traditionelle Etymologie von religio nahelegt. In
die gleiche Richtung weist die bereits diskutierte ,,Prazisierung® des Reli-
gionsbegriffs als ’Glauben an Gott’ in der Erlauterung, obwohl - wie
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ebenfalls schon gezeigt - an vielen Stellen nach dem Wortlaut der Fragen
offen bleiben muB, ob ’religids’ oder ’Religion’ mit oder ohne diese
Spezifikation'® gemeint bzw. von den Befragten verstanden worden ist.
Die Wahl des Merkmals ,Bindung® zur vorrangigen Bestimmung von
’Religion’ fiihrt zur Auszeichnung derjenigen Sachverhalte als ei-
gentlicher, maBgebender Extension dieses Begriffs, die diesem Merkmal
entsprechen. Da sich empirisch ,,Bindung® zuverlassig nur an der Zuge-
hérigkeit zu Institutionen ausmachen 148t, ergibt sich fiir die Untersuchun-
gen auf diese Weise ein hoher Grad an Ubereinstimmung von Frageansatz
(Religion als Bindung) und Untersuchungsgegenstand (Religionsunter-
richt als konfessionell gebundenes Fach). Dabei muf3 man jedoch wieder-
um beachten, da3 dies zum guten Teil auf einer Interpretation der Fragen
im Licht eines Religionsbegriffs beruht, von dem nicht sicher ist, ob er in
der Formulierung der Fragen fiir die Befragten erkennbar war. Hinzu
kommt, daB diese Interpretation heute auch nicht ohne weiteres voraus-
gesetzt werden kann. Dazu seien noch einige kurze ergéanzende Hinweise
angefiigt.

Zunéchst ist festzuhalten, daB die Aufnahme der Bestimmung ’Glaube an
Gott’ in den Religionsbegriff {iber einen Religionsbegriff hinausgeht, der
sich auf ’Bindung’ beschrénkt. Dies wird deutlich, wenn man bedenkt, daB
zur Extension des Begriffs ’religidse Bindung’ der Buddhismus gehoren
kann, nicht aber zur Extension des Begriffs ’Glaube an Gott’.

Weiter ist es sogar eher unwahrscheinlich, daB8 die Befragten mit dem
Begriff ’religios’ immer die Spezifizierungen der ’Bindung’ bzw. noch
weitergehend des ’Glaubens an Gott’ mitgedacht haben, stellt man die
gegenwartige religitse Situation - ohne von einer Perspektive der ,,Bin-
dung” auszugehen - in Rechnung. Ein Beispiel kann das Problem sozusa-
gen von der anderen Seite her schlaglichtartig erhellen: Max Planck war
christlicher Gemeindevorstand und glaubte dennoch weder an einen
personlichen noch an einen christlichen Gott. ,,Solche Beispiele zeigen,
daB der SchluB vom konfessionellen Ritus auf den Gottesbegriff des
einzelnen mindestens vorschnell und problematisch ist.“'* Dies sei durch

13) ,,Spezifizieren” bedeutet begriffslogisch das Anreichern mit Inhalt. So ist der Begriff
’vernunftbegabtes Lebewesen’ gegeniiber dem Begriff "Lebewesen’ durch den Inhalt
’vernunftbegabt’, spezifiziert. Das Spezifikat zweier oder mehrerer Begriffe ist der
Begriff, der genau die das Spezifikat bildenden Begriffe enthilt, also nicht mehr und
nicht weniger Inhalt. Wie das Generalisat (s. Anm.12) dem nichtausschlieBenden
»Oder“ entspricht das Spezifikat dem aussagenlogischen ,,Und“. Zum Beispiel: "Ka-
tholischer Lehrer’ als Spezifikat der in ihm enthaltenen Begriffe definiert jemand, der
ein Lehrerexamen bestanden und katholischen Glaubens ist. Das Generalisat *Christ’
dagegen trifft - juristisch gesehen - auf jemand zu, der katholisch oder evangelisch (oder
Mitglied einer anderen rechtlich anerkannten Religionsgemeinschaft) ist.

14) C. Liesenfeld, Der liebe Gott wiirfelt nicht! Das Gottesbild der modernen Physik am
Beispiel Einstein und Heisenberg, in: J. Hoeren/M. Kessler (Hrsg.), Gottesbilder, Stutt-
gart 1988, 146. Das gleiche gilt fiir Einstein und Heisenberg, vgl. Liesenfeld, 156.
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einige knappe Hinweise aus der gegenwirtigen philosophischen Diskus-
sion von Religion noch etwas néher verdeutlicht.

Die bisher vorgetragenen Uberlegungen bestitigen, daB statistische An-
gaben iiber ,Religion” nur etwas ,iiber die Funktionen und Funktions-
fahigkeit der religiosen Institutionen® aussagen. Dann ist aber bei jeder
Interpretation von Erhebungen immer zu beriicksichtigen, ,,daB das MaB
der Teilnahme an ausdriicklicher [d.h. sozial-institutionell identifizierba-
rer] Religion [also Kirchlichkeit] kein Barometer fiir das MaB an gelebter
Religion [d.h. an Religion der Subjektivitit] ist“!®. Die ,,Unverrechenbar-
keit und Unaufhebbarkeit der Individualitdt” und die dadurch gegebene
Verdanderung des Autoritétsversténdnisses sind gerade als kennzeichnen-
der Wandel des Christentums in der Neuzeit zu sehen.'® Dies 148t fragen,
ob der Begriff Bindung’, macht man ihn zum ausschlaggebenden Merkmal
von Religion, nicht wesentliche Ziige heutiger Religiositit von vornherein
ausblendet.'” Denn gerade in der Neuzeit ist deutlich geworden, daB
»Bindung an die Wahrheit“ als ,,grundlegender religioser Akt“ notwendig
Freiheit impliziert.'® Selbst wenn man mit Schleiermacher Religion wesent-
lich auf das BewuBtsein ,,schlechthiniger Abhéinigigkeit“ griindet, ist dabei
zugleich ,schlechthinige Freiheit“ mitzudenken;'” ein Gleiches gilt fiir den
Zusammenhang von Religion und Wahrheit.?’ Auf jeden Fall gilt: Die
Religion auszeichnende Bestimmung kann nicht an Institutionalisiertheit
bzw. Kirchlichkeit festgemacht werden.?!

VI. Ein begriffslogisch aufgebauter Religionsbegriff

Vergleichen wir zur Verdeutlichung des Gesagten den am Begriff als
Merkmalsmenge orientierten der Untersuchungen mit einem begriffs-
logisch strukturierten Religionsbegriff. Zunichst ist der intensionale Ge-
halt dieses Begriffs ausdriicklich zu machen, wobei wir hier voraussetzen,
daB er sich auf einer angemessenen Stufe der Allgemeinheit bewegt.?

15) Rossler (s. Anm. 5), 173, 178.

16) T. Renditorff, in: Oelmiiller (s. Anm. 5), 239f [Diskussionsbeitrag].

17) Vgl. auch F.-X. Kaufmann, Die heutige Tradierungskrise und der Religionsun-
terricht, in: Religionsunterricht. Aktuelle Situation und Entwicklungsperspektiven (s.
Anm. 4), 60-73, 64-69.

18) L. Oeing-Hanhoff, Kriterien der wahren Religion, in: Oelmiiller (s. Anm. 5), 124-134,
126f.

19) H. Krings, 252 [Diskussionsbeitrag]; einschrinkend A. Schwan, 195f. [Diskussions-
beitrag], beide in: Oelmiiller (s. Anm. 5).

20) Vigl. auch H. Schrédter, Erfahrung und Transzendenz. Ein Versuch zu Anfang und
Methode von Religionsphilosophie, Altenberge 1987, 245-259; vgl. ders., Sinnfragen aus
theologischer Sicht. Religionsphilosophische Uberlegungen in péidagogischer Absicht,
in: Hess. Blétter f. Volksbildg. 1/1986, 3-10.

21) Krings, 249; Schwan 254f. (beide s. Anm. 19); W. Oelmiiller, Zur Eréffnung des
Kolloquiums, in: Oelmiiller (s. Anm. 5), 132-134.

22) Vgl. Schridter (s. Anm. 7), 299, und die Erlduterungen 293-303; Krings (s. Anm. 19),
250-252.
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’Religion’ wird dann definiert als ‘Gesamtheit der Erscheinungen (Objek-
tivationen), in denen Menschen das BewuBtsein der radikalen Endlichkeit
ihrer Existenz und deren reale Uberwindung (Religiositit) ausdriicklich
machen’, 148t er sich in folgender logischer Pyramide darstellen:

on @ 3) 4) Ebene 1

) (6) Ebene 2

l ('}) | Ebene 3

(fii) (5) . (1'0) (1'1 ) Ebene 4

Die durch Ziffern wiedergegebenen Intensionen sind: (1) BewuBtsein radikaler End-
lichkeit menschlicher Existenz; (2) reale Uberwindung dieser Endlichkeit; (3) Aus-
driicklichkeit (Inhalte und Vollziige); (4) Erscheinungscharakter (in Raum und Zeit);
(5) Religiositét (subjektive, personliche Seite von Religion); (6) Objektivation (objek-
tive Seite der Religion, Institutionen); (7) Religion (als Spezifikat der dariiberstehen-
den (selbst zum Teil Spezifikate) und Generalisat der darunterstehenden Begriffe);
(8)-(11) konkrete Religionen.

Die Begriffe auf den verschiedenen Ebenen der Merkmalliste der Un-
tersuchungen lassen sich den Begriffen der logischen Pyramide zuordnen
und dadurch in ihrer Beziehung zum vorgeschlagenen strukturierten Be-
griff von Religion erfassen. Die Begriffe der ersten und zweiten Ebene sind
solche, die intensional in den Religionsbegriff eingehen, der also inhalts-
reicher ist als jeder von ihnen. Die Begriffe der letzten Ebene dagegen sind
spezieller (inhaltsreicher) als der Religionsbegriff. Die Begriffe dieser
Ebenen sind somit entweder zu allgemein oder zu speziell fiir einen
angemessenen Religionsbegriff. Andererseits bleibt die entscheidende
dritte Ebene des strukturierten Religionsbegriffs in den Untersuchungen
durch das Fehlen einer Strukturierung unbestimmt, denn die Beschrin-
kung auf eine Merkmalsmenge als Charakterisierung des Religionsbegriffs
148t eine logisch angemessene inhaltliche Bestimmung von "Religion’ [im
strukturierten Begriff das Spezifikat (5) von (1) und (2)] nicht zu. An deren
Stelle tritt etwas AuBerlogisches, ndmlich die Wahl des Merkmals der
Bindung als bestimmenden Grundzug von Religion. Dies bringt den ob-
jektivierend-institutionsbezogenen Charakter des impliziten Religionsbe-
griffs mit sich.

VII. Zur Bedeutung der Untersuchungen angesichts ihres
Religionsbegriffs

Die Analyse des die Untersuchungen und die Erlduterung leitenden
Religionsbegriffs ergab eine Reihe von Gesichtspunkten, die bei ihrer
Bewertung nicht iibersehen werden sollten. Es sind vor allem folgende:
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(1) Es besteht eine Spannung zwischen der schlichten Verwendung des
Terminus ,religios“ (bzw. ,,Religiositat“) und seiner interpretativen Auf-
fillung in Richtung auf ,Gottesbeziehung® und institutionalisierte Reli-
gion. Darauf sollte man insbesondere bei Riickschliissen auf Erwartungen
an den Religionsunterricht und an die Lehrer sowie bei der Bewertung der
Selbsteinschitzung der Befragten achten. Denn die von der Interpretation
vorausgesetzte Einschriinkung von Religiositét ist nicht in allen Fragen fiir
die Befragten erkennbar, und man ist daher bei der derzeitigen BewuBt-
seinslage nicht ohne weiteres zu Riickschliissen in konfessioneller Perspek-
tive berechtigt.

(2) Als Gliederungsprinzip des zugrundeliegenden Religionsbegriffs 148t
sich nur die Bildung einer Merkmalsmenge ausmachen. Damit bleibt die
logische Zuordnung der als Merkmale auftauchenden Bestimmungen
offen. Die notige Trennschérfe erhélt der Religionsbegriff erst durch das
Hervorheben des Merkmals der ,,Bindung®, also nicht durch eine logische
Strukturierung, sondern iiber eine am Phanomen institutionalisierter Re-
ligion orientierte Akzentuierung. Eine solche pragmatisch motivierte Pré-
zisierung ist sicher den Untersuchungen angemessen, denn sie entspricht
der Verfassung ihres Untersuchungsgegenstandes. Nur sollte man festhal-
ten, daB dies angesichts vieler Formulierungen der Befragung eine mogli-
che, aber nicht auch fiir die Befragten klar gesicherte Auslegung der
Fragen darstellt.

(3) Eines kann man von den Ergebnissen der Untersuchungen nicht
erwarten: eine Auskunft dariiber, was und wie Religionsunterricht sein soll.
Aus der Analyse des Religionsbegriffs der Untersuchungen und ihrer
Erléuterung ergibt sich vielmehr, daB die Wertungen, die dabei ins Spiel
kommen (milssen), die Resultate der Umfragen aus einer dariiber hinaus-
gehenden Perspektive beurteilen. Diese kann aus den Untersuchungen
den notwendigen Sachkontext in gesicherter Form gewinnen und damit
den Bewiahrungsrahmen fiir das Gewollte - das ist viel, aber eben nicht
alles. Die Diskussion iiber die ,richtige” Aufgabenstellung des Religions-
unterrichts darf an den Ergebnissen der Untersuchungen nicht ohne
Realitatsverlust voriibergehen, aber sie kann sich ihre Kriterien auch nicht
von ihnen vorgeben lassen.

Die vorgetragenen Uberlegungen zeigen, daB sich das tatséchliche Ge-
wicht der Untersuchungen nur zureichend bestimmen 148t, wenn man bei
ihrer Auswertung auch die durch ihren - impliziten - Religionsbegriff
gesetzten Rahmenbedingungen berlicksichtigt.
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Zuriick zu den Inhalten?

Die Forderung nach einer ,,materialkerygmatischen Wende* in der
Religionspidagogik -ihre Berechtigung und ihre Zwiespiiltigkeit

1. ,,Verdunstung* der Glaubens-Inhalte im RU?

DaB die Glaubens-Weitergabe immer seltener gelingt, daB der Glaube -
wie Adolf Exeler sagte - trotz aller Bemithungen von Erziehern und
Lehrern in den K6pfen und Herzen der Heranwachsenden ,,verdunstet®,
das ist vielfach beschrieben und kommentiert worden. Vermutungen tiber
die Ursachen dieser Entwicklung gibt es viele, Schuldige auch. Mal sind
es ,kritische Theologen®, die fiir die EinbuBe an Glaubensfreude beim
Kirchenvolk verantwortlich gemacht werden; mal ist es ,,die“ Hierarchie,
der es eher um die Selbstbehauptung der GroBinstitution Kirche und um
die Wahrung ihrer Rechte zu gehen scheint als um das ,Subjektwer-
denkdnnen® der Menschen im Glauben; fast immer aber ist es der
Religionsunterricht, der nicht mehr vermittelt, was er vermitteln sollte: die
authentischen Inhalte des christlichen (katholischen) Glaubens, die Inspi-
ration zur Nachfolge Jesu Christi. Fiir die Aufweichung des inhaltlichen
Profils wiederum konnte man die Pddagogisierung des RU verantwortlich
machen, ndherhin die Vorentscheidung der curricularen Padagogik, Inhal-
te von wiinschenswerten Qualifikationen her auszuwéhlen und zu legi-
timieren. MuBte diese Vorordnung der Ziele vor die Inhalte nicht zu einer
»Funktionalisierung” der Glaubensinhalte fiir eine humane bzw. soziale
Konfliktbearbeitungskompetenz fithren? Der curriculare Spuk war
schnell voriiber; die Lehrplane hieBen nicht mehr ,,Zielfelderplan® oder
curricularer Lehrplan, sondern ,,Grundlagenplan®; sie markierten nicht
mehr vorrangig die Ziele, sondern ,,Themen“ und , Leitmotive”. Und man
meinte, ein fiir allemal gelernt zu haben, daf der RU sich nur dann von
Sozialkunde und Religionskunde abheben kénne, wenn er sich klar an den
Glaubensinhalten ausrichte, wie sie das kirchliche Lehramt authentisch
auslege und zu glauben vorlege. So wird die Forderung ,,Zuriick zu den
Inhalten® von vielen Seiten immer nachdriicklicher erhoben:

- die ,,Juristen® weisen darauf hin, daB nach G.G. Art. 7.3 nur ein RU, der
nach den ,,Grundséitzen® der Kirchen bzw. der christlichen Bekenntnisse
(Bayerische Verfassung Art. 135) erteilt werde, den Schutz der Verfassung
geniefBe;

- die Katholische Elternschaft Deutschlands und mit ihr das Zentralkom-
mitee der deutschen Katholiken beklagen, im RU wiirden kaum noch die
Fundamente katholischen Glaubens Felegt, und die Lehrer wihlten die
Inhalte oftmals nach Gutdiinken aus;

1) Vgl. Religionsunterricht - Sorge um die christliche Erziehung (KED 1980); Zur
gegenwirtigen Diskussion um den Religionsunterricht (ZdK 1980).
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- Josef Cardinal Ratzinger wendet sich gegen die - nach seinem Urteil -
weithin festzustellende ,,Hypertrophie der Methode gegeniiber den Inhal-
ten“; er mahnt, die Methode miisse ,,Vehikel“ der Inhalte und diirfe nicht
ihr MafBstab sein;2

- die deutschen Bischofe mochten ,,die zentralen Inhalte des Glaubens®
wieder in den Mittelpunkt des RU geriickt sehen;’

- Kultusminister sehen sich veranlaBt, Entwiirfe von Religionslehrplanen
zuriickzugeben, weil sie das ,,Gefiihl“ haben, sie seien ein ,laienhafter
Abklatsch von Sozialkunde- oder Biologielehrplanen (so Minister Golter
nach der FAZ vom 13.4.89).

Solche und #hnliche Interventionen stimmen iiberein in der Forderung
nach einer ,materialkerygmatischen Wende® in der Re]igionspéidagogik.4
Sie erhoffen sich von dieser Wende offensichtlich eine iiberzeugendere
und profiliertere Vermittlung des christlich-katholischen Glaubens im RU.
Zu fragen bliebe freilich, ob die Diagnose ,Inhaltsarmut” den faktisch
erteilten RU tatsichlich trifft und ob diese ,,Inhaltsarmut® tatsachlich als
ausschlaggebender Faktor fiir die - behauptete - ,,Erfolglosigkeit" des RU
anzusehen ist. AufschluB sollte hier eine Doppelumfrage bringen, die das
Institut fiir Demoskopie in Allensbach 1987/88 unter katholischen Reli-
gionslehrern und Schiilern, die am katholischen RU teilnehmen, durchge-
fithrt hat.

2. ,,Je bibelferner und je kirchenferner, desto leichter ist es*

So faBt ein in Vorbereitungsgespriachen zur Umfrage interviewter Lehrer
sein ,,Erfolgskonzept® fiir die inhaltliche Gestaltung des RU zusammen;
und umgekehrt gilt fiir einen anderen: ,Je spezifischer das Thema mit
Kirche und Theologie zu tun hat, um so schwieriger ist das Thema zu
behandeln.“ Besonders aufschluBreich scheint hier die Liste der die be-
fragten Schiiler am meisten interessierenden Themen bzw. der Themen,
die nach Meinung der Schiiler im RU aufgegriffen (intensiver behandelt)
werden sollten. Zu den Themen, denen das Interesse der alteren Schiiler
gilt, zéhlen: Berufswahl, Menschenrechte, Umweltschutz, Frieden und
Abriistung, Kernenergie, soziale Randgruppen und Arbeitslosigkeit. Hin-
zu kommen als ,,Wunschthemen®: Sexualethische Probleme (im Zusam-
menhang mit Abtreibung, Geburtenkontrolle, Aids), Menschenrechte,
Sinn des Lebens, Dritte Welt und die Stellung der Frau in der Kirche. Die

2) Josef Cardinal Ratzinger, Die Krise der Katechese und ihre Uberwindung. Rede in
Frankreich, dt. Fassung: Einsiedeln 1983, 15.

3) Die Deutschen Bischéfe - Kommission fiir Erziehung und Schule, Zum Berufsbild
und Selbstverstidndnis des Religionslehrers, Bonn 1983, n.7.

4) Zuihr bekennt sich etwa Walter Kasper in seinem Aufsatz zur Vorstellung des neuen
Katholischen Erwachsenenkatechismus, in: Kat Bl 110 (1985), 363-370, 369. Kritisch
differenzierend zu dieser Forderung: W. Bartholomdius, Erleben wir eine neue materi-
alkerygmatische Wende?, in: Theologische Quartalschrift 164 (1984), 243-256.
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Erfahrungen der Lehrer mit Erfolgs- und Problemthemen des RU decken
sich weitgehend mit diesen Schiilerduerungen (sieht man von den Erfah-
rungen der Grundschullehrer ab). Grundsétzlich schwierige Themen sind
nach der Erfahrung der Lehrer: Sakramente und kirchliches Ritual, die
Gebote, Auseinandersetzung mit Siinde, Schuld und Tod, {iberhaupt alle
Fragen, die als ,,binnenkirchlich” angesehen werden. So ist fiir die Mehr-
zahl der Lehrer die Vermittlung von Glaubenswissen generell die un-
dankbarste und am wenigsten erfolgreiche Aufgabe des RU. Der Befund
ist umso prekérer, als immerhin 69 % der Befragten die Vermittlung von
»Wissen iliber Glaubensinhalte” zu den wichtigsten Aufgaben des RU
rechnen; ein Prozentsatz, der sonst nur von der Aufgabe ,,soziales Denken
schulen” annéhernd erreicht wurde. Die Préiferenz mag iiberraschen und
die Vorbehalte von Hierarchie, Elternverbinden und katholischen ,,Funk-
tiondren” gegen den RU unbegriindet erscheinen lassen. Aber das Bild
andertsich, wenn die befragten Lehrer sich unter verschiedenen Aufgaben
des RU alternativ entscheiden sollen. Vor diese Entscheidung gestellt,
optieren 60 % der befragten Lehrer fiir die zentrale Aufgabendimension
»dazu beitragen, daB das Leben der Schiiler gelingt / Orientierungshilfe®,
22 % fiir die Aufgabendimension ,,Verkiindigung / Vermittlung christlicher
Uberzeugungen® und nur 12 % fiir die Aufgabendimension ,,Wissen iiber
Glauben, Glaubenspraxis und die Geschichte der christlichen Religion
vermitteln“. Dieses abweichende Bild mag damit zusammenhéngen, dafl
die zur Wahl stehenden Alternativen duBerst ungliicklich voneinander
abgegrenzt sind. Aber es begriindet fiir die Auswerter der Umfrage
offensichtlich doch den Verdacht, daB auch viele Religionslehrer sich den
immer starker sdkularisierten Erwartungen an den RU anzupassen begin-
nen. Dieser Erwartungsdruck spiegelt sich in den erwdhnten Themenpra-
ferenzen der Schiiler, aber vor allem auch in den Erwartungen der Eltern
an den RU (Quelle Allensbacher Archiv, IfD-Umfragen 4091, 4092/I und
2265): Die Forderung sozialer Verhaltensweisen steht hier (mit dhnlichen
Prozentzahlen wie bei der Lehrerumfrage) ganz im Vordergrund; Ein-
tibung in Glaubenspraxis, Vermittlung des Wortes Gottes und Weckung
des Interesses fiir Religion treten demgegeniiber stark zuriick (weitaus
stérker {ibrigens als bei den Religionslehrern; die Differenz liegt jeweils
deutlich iiber 20 Prozentpunkten). Dieser Befund veranlaBt die Auswerter
der Umfragen zu der Feststellung, der RU sei offenkundig weniger durch
offene Ablehnung gefahrdet als durch eine Sakularisierung der Erwartun-
gen an ihn. Skepsis klingt bei ihrer Frage durch, inwiefern iiber die
Behandlung der von Schiilern und Eltern bevorzugten ,,sozialen” Themen
religidse Beziige und Informationen {iber Glauben und Kirche , transpor-
tiert werden kénnten.

Die Religionslehrer scheinen sich in einer Zwickmiihle zu befinden. Geben
sie den Themenpriferenzen der Schiiler nach, so entfernen sie sich von
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dem, was sie als Religions-Lehrer eigentlich wollen (sollen?). Favorisieren
sie ausgepragt religiose Themen, so verstirken sie das Desinteresse an
ihrem Fach, die Gleichgiiltigkeit der Schiiler gegeniiber den Unterrichtsin-
halten. Man kann es natiirlich auch anders sehen und sich auch fiir diese
andere Sicht auf die Umfragen berufen. Man kann eine Korrelation
zwischen dem Desinteresse am RU und der Tatsache herstellen, dal im
RU eben ,nichts verlangt® wird und speziell damit, da fiir ihn kaum
Wissensstoff zu lernen sei (so immerhin 63 % der befragten Schiiler). Hier
setzen erste Therapievorschlége ein. Das Fach ,,Religion” mufl wegkom-
men vom dem Image, ein ,,Fach ohne Anforderungen® zu sein. Der RU
muB sich - so meint man - trauen, wieder mehr zu verlangen: mehr
Kenntnisse, mehr Konsequenz; er selbst muB konsequenter, inhaltlich
profilierter und stringenter sein. Offenkundig - so der Schulbischof Erzbi-
schofJ.J. Degenhardt - ,,erwarten Schiiler vom RU, daf3 er wie alle iibrigen
Fécher einen erkennbaren systematischen Aufbau besitzt und nicht von
einer Beliebigkeit oder Austauschbarkeit seiner Inhalte und Themen ge-
kennzeichnet ist.“> Der schulfachlichen Qualifizierung des RU miisse es
vor allem um ,,inhaltliche Konsistenz® und damit um die Beseitigung der
inhaltlichen wie der didaktischen Beliebigkeit des RU - eben um ,ein-
deutige Verbindlichkeit® - gehen. Degenhardt versdumt es nicht, auf die -
ausder Lehrerumfrage hervorgehende- Geringschétzung des Katechismus
einzugehen. Der weitgehende Verzicht auf den Katechismus in Unter-
richtsvorbereitung und -durchfithrung kénne ,,nicht unbefragt hingenom-
men werden“; gerade vom Gebrauch eines Katechismus erwartet sich
Degenhardt offenbar die Steigerung der inhaltlichen Konsistenz, der
,, vollstandigkeit und Systematik” der Glaubensvermittlung im RU wie
auch die Profilierung seiner ,kirchlichen Identitat®.

Aber liegt es nicht gerade an den spezifisch , kirchlichen® Inhalten, wenn
der RU Desinteresse und Abmeldungsgedanken hervorruft? Die ,,schwie-
rigen Inhalte” sind - so Degenhardt - kein Spezialproblem des RU: ,Es ist
stets Aufgabe des Lehrers gewesen, in allen Fichern Inhalte des Lehr-
stoffs, die weniger interessant sind oder zunichst Gleichgiiltigkeit hervor-
rufen, so lebendig und padagogisch entprechend der Altersstufe zu vermit-
teln, daf das Unterrichtsziel doch erreicht werden kann. Das gilt selbstver-
stéandlich auch fiir den katholischen Religionsunterricht.“® Und die Ver-
mittlung auch der schwierigen Inhalte wird gelingen, wenn es dem Lehrer
ernst ist mit seinem Glaubenszeugnis, mit seinem ,eindeutige(n) und
klare(n) Bekenntnis zur Kirche, zur Gemeinschaft der Glaubenden®. Folgt
daraus der didaktische Grundsatz: Wer sich moglichst eindeutig mit der

5) Soinseinem Referat auf der Schwerter Tagung, bei der die Allensbacher Ergebnisse
diskutiert wurden; publiziert unter dem Titel: Entwicklungsperspektiven des Religi-
onsunterrichts fiir die 9Oer Jahre, in: Kat Bl 114 (1989), 528-540, 539.

6) J.J. Degenhardt antwortet Norbert Scholl: Gottes Wille unverkiirzt, in: Publik-Fo-
rum Nr. 5 vom 10. Mérz 1989, 38-40, 39.
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Kirche und den Inhalten ihrer Glaubenslehre identifiziert und wer im RU
so weit als moglich im ,,Originalton Mutter Kirche® (W. Kasper) spricht,
der wird letztlich auch die Ziele des RU optimal realisieren? Dagegen
sprechen denn doch die Umfragebefunde eine zu eindeutige Sprache.
Gleichwohl spricht auch viel dafiir, daB der RU nur durch inhaltliche
Profilierung der schleichenden Aufzehrung seiner Substanz und dem
wachsenden Desinteresse der Schiiler entgehen kann. Adolf Exeler hat
schon vor 15 Jahren im Blick auf die damalige Inflation von Unter-
richtsmodellen vor der Atomisierung des Inhalts gewarnt und darauf
hingewiesen, daB hier die theologischen Hintergriinde und Beziige kaum
noch mitreflektiert wiirden bzw. weithin beliebig blieben.” Der RU verliert
vielleicht noch nicht sofort seine juristische, gewif3 aber seine ,,sachliche®
Legitimation, und er kann gewif nur kurzfristig oder oberflachlich Inter-
esse wecken, wenn er sich inkompetent in alles Mdgliche einmischt und
die Antwort auf die Frage schuldig bleibt, warum in all diesen Zusam-
menhéngen von Gott die Rede sein miisse. Thomas von Aquin hat im art.
7 der ersten quaestio seiner Summa Theologica als einigenden Grund-
gedanken der ,;sacra doctrina® formuliert, sie habe alles zu behandeln ,,sub
ratione Dei“, sei es, daB sie Gott selbst zum Thema hat, sei es, daB sie alles
andere als in Beziehung zu ihm stehend zur Sprache bringt. Diese Bestim-
mung des Formalobjekts der sacra doctrina diirfte gewi3 auch fiir den RU
heute und fiir die Auffindung seiner Inhalte auf Anhieb iiberzeugen. Und
so fordert Degenhardt zu Recht, der RU miisse vor allem und in allem
»von Gott reden, auch wenn es geféhrlich sein kann, von Gott zu reden.”
Und das heiBt fiir Degenhardt konkret, der Religionslehrer habe im RU
»die Botschaft Christi und die Lehre der Kirche® vorzulegen: er miisse die
Weisung Gottes seinen Schiilerinnen und Schiilern darlegen, sei es gelegen
oder ungelegen; ,,denn nicht das, was ankommt..., kann Ma@stab fiir das
sittliche Handeln sein, sondern was Gottes Wille ist.“®

Der Glaube an Gott, wie er von Christus verkiindet und von der Kirche
gelehrt wird, sowie Gottes Wille, wie er von Christus geltend gemacht und
von der Kirche verbindlich eingeschérft wird - mit diesen , Eckdaten®
scheint die Inhaltsfrage fiir den RU hinreichend klar beantwortet. These
dieses Aufsatzes ist es, daB diese Auskunft sowohl die didaktisch entschei-
dende Frage, wie der Inhalt (des Glaubens) das Unterrichtsgeschehen zu
bestimmen hat, als auch die (fundamental-)theologisch entscheidende
Frage, wie denn der Inhalt (des Glaubens) zugénglich - ,,glaubbar - wird,
unberiicksichtigt 148t. Diese Fragen miissen in der Religionspadagogik
verhandelt werden, wenn sie mehr sein will als eine bloB instrumentell
denkende Methodik, wenn sie sich ernst nimmt als Theorie all jener

7) Vgl. A, Exeler, Inhalte des Religionsunterrichts, in: E. Feifel u.a. (Hrsg.), Handbuch
der Religionspadagogik, Bd. 2, Ziirich 1974, 90-118, 106.
8) Vgl. Gottes Wille unverkiirzt (s. Anm. 6), 40.
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Lernprozesse, in denen authentische Glaubensiiberzeugungen und die
Bereitschaft zum Zeugnis fir den Heil schaffenden Gott als die ,alles
bestimmende Wirklichkeit“ wachsen kénnen.

3. Wie sollen die ,Inhalte* das Unterrichtsgeschehen im RU
bestimmen?

Diese Frage mag zunichst Versténdnislosigkeit auslosen; jedenfalls fiir den
traditionell gepragten RU war fraglos klar: indem sie gelernt werden,
méglicherweise sogar auswendig gelernt werden. So legt ja auch Ratzinger
groBen Wert auf Bereitstellung und Einpragung des Merkstoffes; und die
Auswerter der Umfragen legen ihren Auftraggebern geradezu die Forde-
rung in den Mund, im RU miisse wieder mehr verlangt werden. Aber auch
im traditionell geprégten (etwa kerygmatisch ausgerichteten) RU be-
stimmten die Inhalte das Unterrichtsgeschehen nicht einfach als ,,von
auBen® an die Schiiler herangetragener ,,Merkstoff*. Sie wurden ja einge-
fiihrt als normative Explikation der bei den Schiilern vorausgesetzten fides
implicita. Der RU bzw. die Katechese hatten die fides implicita der Schiiler
wenigstens so weit zu explizieren, zu korrigieren und eindeutig zu machen,
daB die Schiiler eine ihren intellektuellen Fahigkeiten entsprechende
Glaubenszustimmung zu den heilsnotwendigen Wahrheiten der fides cat-
holica geben, von den Heilsmitteln der katholischen Kirche den rechten
Gebrauch machen und die Forderungen des gottlichen Gesetzes an ihre
sittliche Lebensfiihrung unzweideutig erkennen konnten.

Die fundamentaltheologischen Ansatze der Inmanenzapologetik und der
transzendentalen bzw. ,,anthropologisch gewendeten“ Theologie legten
ein anderes didaktisches Grundkonzept nahe: Die ,Inhalte” sollten das
Unterrichtsgeschehen bestimmen als Explikation und Bewahrheitung der
tiefsten Sehnsucht aller Menschen guten Willens und ihres natiirlich-iiber-
natiirlichen Wesens-Strebens. Die zu vermittelnden Glaubens-Inhalte wa-
ren hier als Angebot verstanden - als Sinnangebot fiir einen verhei-
Bungsvollen Umgang mit letzten Existenzfragen bzw. fiir die Motivation
zu humaner mitmenschlicher und gesellschaftlicher Praxis. Dieses mehr
oder weniger reflektierte Konzept ist einerseits als geféhrlich naiv, ande-
rerseits als Ausverkauf der spezifisch christlichen Inhalte attackiert wor-
den. Dem RU diirfe es doch nicht um einfache Befriedigung des Sinnbe-
diirfnisses, um Sinn-Zufriedenheit und kompensierende existentielle Be-
ruhigung in einer zutiefst falschen und veridnderungsbediirftigen Welt
gehen; er dirfe angesichts vieler katastrophaler Entwicklungen und der
freigiebig verabreichten Analgetika, mit denen man sie fiir die Heranwach-
senden aushaltbar macht, nicht auch noch die ,,Sinn-Droge® (D. Sélle) des
Gottvertrauens verabreichen. Die - fiir den ersten Blick - genau entgegen-
gesetzte Kritik verweist auf die drohende anthropologische bzw. sozial-
praktische Funktionalisierung der Glaubenswahrheiten: Der ,,anthropo-
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logisch gewendete“ RU verdopple doch nur die Selbstauslegung des
Menschen und schmeichle sich grundlos, fiir die daraus sich ergebenden
Imperative die ,beste® Motivation bereitzustellen. Bei diesem betriebs-
blinden, hilflos aufgesetzten Interessantmachen der Religion entgehe der
Aufmerksamkeit der Religionslehrer, daB sich das ,,religidse® Interesse mit
der Erzeugung sozialer Aufgeregtheit meist restlos verbrauche, so daf3 der
RU zwar nicht sein offiziell deklariertes Ziel erreiche, wohl aber Wasser
auf die Miihlen politischer Demagogen leite. Keine Funktionalisierung der
Glaubens-Inhalte mehr, sondern Herausarbeitung und Geltendmachen
ihrer ,géttlichen Autonomie®, ihrer inneren Logik und Systematik, ihrer
Vollstandigkeit! so lautet hier die Parole. Nicht an der anthropologischen
(gesellschaftskritischen) Relevanz, sondern an der dem allem vorauslie-
genden Objektivitit der ,Sache” selbst, an der gegen alle Funktionali-
sierung sich sperrenden Vorgegebenheit des Inhalts miisse der RU sich
ausrichten.” Meine Riickfrage: Wie ist diese Objektivitat/Vorgegebenheit
(Absolutheit?) des Inhalts im Unterrichtsgeschehen geltend zu machen:
als die unverfiigbare Norm dessen, was man glauben und zu befolgen
annehmen muf}, um gerettet zu werden, oder doch wenigstens: um zu
Recht Katholik heifen zu durfen?

Religionsunterricht als autoritdre und nichts Heilsnotwendiges auslassen-
de ,,Vorlage® dessen, was man glauben muB: vielleicht wird - von konser-
vativen Eiferern abgesehen'” - niemand offen dieses Konzept vertreten
wollen. Die Vermittlung der heilsnotwendigen Wahrheiten, des wahren
und umfassenden katholischen Glaubens, ,,auller dem niemand gerettet
werden kann® (Glaubensbekenntnis von Trient, DS 1870/NR 940), mag
solange durch bloBe ,,Vorlage® moglich gewesen sein, als die Lernenden
diese ,,Vorlage™ als zuverldssige Information tiber anders nicht wilbare
tbernatiirliche Sachverhalte entgegennahmen, auf die man sich einzurich-
ten hat, wenn man sein Heil nicht verwirken will. Es wire ja ebenso unklug
gewesen, an diesen Tatsachen achtlos voriiberzugehen, wie es unklug ist,
die Naturgesetze oder die Gesetze des gesellschaftlichen Zusammen-
lebens zu ignorieren. AuBerdem geschah ja mit der Vorlage der je nach
Altersstufe entfalteten fides explicita nichts anderes als das ausdriickliche
Kenntlichmachen der Faktoren und EinfluBgrofen, die die Sozialisation
immer schon bestimmten. Der epochale Bruch, den man etwas hilflos und
ohne analytischen Anspruch ,Sakularisation® des offentlichen und des
privaten Lebens nennt, wirkt sich nun offensichtlich so aus, daf3 die in den
Glaubenswahrheiten ausgesprochenen ,,Heilstatsachen® die Sozialisation
9) Vgl. W. Kaspers Andeutungen zu den erkenntnistheoretischen Implikationen seiner
Bestimmung des Verhiltnisses von Dogmatik und Religionspddagogik in: Der neue

Erwachsenenkatechismus (s. Anm. 4), 369, und meine Auseinandersetzung mit seiner
Position: Vom Realismus der Dogmatik, in: Kat Bl 110 (1985), 459-463.

10) Vgl. als eher kuriosen Beleg: F. Reckinger, Verfilschung des Glaubens. Was derzeit
alles in Religionsbiichern steht, Stein am Rhein 1989.
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immer weniger bestimmen, ja daB sie selbst weithin als Festlegungen einer
das Geheimnis des Gottlichen mit menschlichen Projektionen iiberla-
gernden kirchlich-institutionellen Selbstbehauptungsideologie wahr-
genommen werden. Den ,,Ideologieverdacht® gegeniiber den ,offiziellen
Inhalten® der Glaubenslehre kann man sich heute mit relativ geringen
geistigen Unkosten leisten, zumal jede institutionell vermittelte Tradition
an der Unglaubwiirdigkeit der ihrer Propagierung sich widmenden Funk-
tiondre ihre innere Haltlosigkeit zu erweisen scheint. Wie kann in dieser
Situation, in der nur noch fiir wenige Schiiler die ,,Vorlage® des Glaubens-
inhalts als Explikation des ihre Sozialisation Bestimmenden und nunmehr
von ihnen zu Verantwortenden wahrgenommen wird, in der die Schiiler
weithin ,,impragniert” sind von einem {iberlegenen Ideologieverdacht, der
sie von den ,groBen ewigen Fragen® sich abwenden und den losbar
scheinenden Fragen des eigenen Lebensstils sich zuwenden 148t - wie kann
in dieser Situation der Inhalt des Glaubens das Geschehen des RU
bestimmen?

Die Antworten der kirchlich Letztverantwortlichen fiir den RU erscheinen
mir eigentiimlich widerspriichlich? Sie sprechen weiterhin einfach vom
,»Vorlegen® der von der Kirche als verbindlich erklirten Inhalte und
verlangen andererseits das engagierte Zeugnis der ReIigi()nsk:hr:::r.11 War-
um sind diese Therapievorschlage widerspriichlich. Die Forcierung des
institutionellen Charakters der Inhalte macht den Religionslehrer der Ten-
denz nach zum Funktionir, zu einem Vertreter der GroBinstitution Kirche,
der ja so reden muf3, wie er redet, weil er beruflich im Dienst dieser
GroBinstitution steht (auch wenn er faktisch Staatsbeamter sein sollte).
Dem ,ideologiekritischen“ Mitrauen gegen alle, ,,die ja so reden miissen®,
soll der Lehrer sein Zeugnis entgegensetzen; er soll das als seine innerste
Uberzeugung erkennen lassen, was er zugleich als dem Amt zugeordneter
Verkiinder und Ausleger der kirchlichen Lehre zu sagen hat. Das Objek-
tive soll das Subjektivste sein, damit die Inhalte {iber das allein motivkraf-
tige Vorbildlernen gelernt werden kénnen. Dem Lehrer wird faktisch - bei
allem Versténdnis fiir seine Situation - Totalidentifikation abverlangt, und
er erfahrt doch téglich, daB ihn diese Forderung tiberfordert, ja daf} er
unglaubwiirdig ware, wenn er sie erfiillte. Man kann sagen, das sei eben
die Spannung, die der Religionslehrer auszuhalten habe; aber man darf
sich nicht verhehlen, wie diese Spannung das Unterrichtsgeschehen be-
stimmt - die Umfragen sprechen hier eine deutliche Sprache; und man
miiBte diese Spannung wenigstens reflektieren und den Betroffenen Hil-
fen geben, damit zu leben. Dazu nun einige Beobachtungen und Hinweise,
die sich aus unserer Themenstellung ergeben.

11) Vgl. Zum Berufsbild und Selbstverstidndnis des Religionslehrers, nn.6-16, 24-27.
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4. Uberich-Glaube und Zeugnis

Bestimmen die Inhalte den RU als die fertig vorgegebene Glaubenslehre,
die man glauben muB (soll), mit der man sich identifizieren muB (soll), wie
ja auch der Lehrer sich mit ihr (mehr oder weniger oder auch nur weil er
muB) identifiziert, so sind sie - psychoanalytisch gesprochen - Elemente
einer Uberich-Botschaft, in der sich auch noch die »Doppelbindung® des
Sendenden ausdriickt, die man ihm - bewuBt oder unbewuBt - aufdringen
mdchte: Ich muB gern und aus innerstem Antrieb (annehmen) wollen. So
iibermittelt der Lehrende, ohne es zu wollen, die - wie Drewermann zu
Recht etwas dramatisch formuliert - ,furchtbare Gegenfinalitiit eines
’Glaubens’, der als fertige Lehre wesentlich von auBen her vermittelt wird,
so daB er immer in der Gefahr steht, nur {ibernommen, nur als *Uberich’
voller An%st und Zwang auf Kosten des eigenen Ichs aufgenommen zu
werden®.”” Die Inhalte als Elemente einer u.U. auch noch die eigene
Doppelbindung - also die Indienstnahme des Ich fiir diese Botschaft -
verratenden Uberich-Botschaft, das wire Antl-Kerygma und Antizeugnis
schlechthin: Das, was ich hier vertrete, ist meine innerste Uberzeugung,
die ich haben muB, die mir die Kirche als Glaubender und als Religi-
onslehrer abverlangt, damit ich vor euch iiberzeugend rede - dieser ver-
heerend widerspriichlichen Botschaft miissen sich die Schiiler entziehen,
wenn sie von ihrer Widerspriichlichkeit nicht selbst angesteckt werden
wollen. Und ihr Widerstand duBert sich als Gleichgiiltigkeit; wenn Bindung
doch nur als paradoxe ,,Doppelbindung® zu haben ist, dann doch lieber
keine allzu ,,verbindliche” Bindung. Gleichgiiltigkeit ist - und das wére in
der Religionsdidaktik ernst zu nehmen - ein Reaktionsphianomen; Reak-
tion auf uneindeutige, widerspriichliche und diffus irritierende Herausfor-
derungen; Reaktion auf Uberich-Botschaften, die einen mit der Zumu-
tung konfrontieren, sich von dem vereinnahmen zu lassen, wovon der
Sendende sich hat vereinnahmen lassen. Die Reaktion der Gleichgiiltig-
keit verschafft dem Sendenden gegeniiber eine iiberlegene Position; die
Botschaft des Gleichgiiltigen lautet etwa: Ich mu8 nicht, was Du ,wollen
muBt“; mich treibt nicht um, was Dich umtreibt und ungeheuer unter Stre3
setzt; ich kann cool bleiben, wihrend Du rotierst. Und der jetzt unterle-
gene Lehrer wird noch ohnmichtiger, wenn er die Zustimmung des
Gleichgiiltigen um seiner eigenen Selbstvergewisserung - der Beruhigung
des Widerspruchs zwischen Ich und Uberich - willen braucht.

GewiB, das sind nur laien- und bruchstiickhafte, vielleicht dramatisierende
Versuche zur Rekonstruktion unterrichtlicher Kommunikationsverlaufe.
Sie wollen Problemangabe sein und Aufforderung, der Frage genauer
nachzugehen, warum die Lehrer-Schiiler-Kommunikation im RU oft so
katastrophal miBlingt und die ,.eigentlichen Inhalte“ dabei regelmaBig auf

12) E. Drewermann, Das Markusevangelium. Bilder von Erlésung, Erster Teil, Olten
1987, 198,
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der Strecke bleiben. Verbliiffenderweise ist ja eine unterrichts- und
kommunikationspsychologisch unterstiitzte Erforschung der Griinde fiir
das MiBlingen der Kommunikation im RU noch kaum in Gang gekommen;
und dieses Defizit ist durch Umfragen allein nicht zu beheben. Klar ist
jedenfalls auch fiir den mit herkémmlichen Methoden und Denkmodellen
arbeitenden Religionssoziologen, daB eine ,,motivkréftige Weitergabe® des
christlichen Glaubens ,einen qualifizierten Interaktionsstil voraus(setzt;
J.W.), bei dem nicht funktionsspezifische Merkmale, sondern solche der
gegenseitigen Identitdtswahrnehmung dominieren.“!* Und das hieBe in
eher psychoanalytischer Terminologie und fiir unsere Fragestellung:
Glaubensinhalte kénnen nur ,erfolgreich” kommuniziert werden, wenn sie
Elemente einer Ich-Botschaft sind. Das ist es ja, was hinter der Forderung
an die Religionslehrer steckt, Zeugen zu sein. Das Problem liegt nur darin,
daB man Ich-Botschaften nicht abfordern kann; man muB sie ermdglichen.
Aber man ermdglicht sie erst, wo man die anderen - die Lehrenden wie
alle anderen ,,potentiellen” Zeugen - auf ihr Ich und nicht auf ibr Uberich
hin anspricht und einen Zeugnis-Diskurs initiiert; wo die mit der Tradie-
rung des Glaubens Beauftragten - und damit beauftragt sind die Lebren-
den ja nicht erst durch amtlichen Auftrag, sondern bereits als Getaufte und
Gefirmte - ,nicht primér als Objekte, sondern als Subjekte, ... als Tréger
des Glaubens und des Gottesgediichtnisses angesprochen® werden.* Sub-
jekt im Glauben ist wiederum nicht, wer tiber den Glauben verfiigt und
auswihlt, was ihm paBt. Zum Subjektsein im Glauben unterwegs ist viel-
mehr der (bzw. die), der (die) die Uberzeugungskraft und ,, Tragfahigkeit®,
die zuinnerst befreiende und 16sende Macht des Geistes erfahren hat und
mit der Autoritit des Erfahrenen die seine ,,Existenz bestimmende Wirk-
lichkeit dem Anderen gegeniiber zum Ausdruck bringt. Die Uberich-Bot-
schaft verrit, was mich antreibt und in undurchsichtiger Ambivalenz gefan-
gennimmt; der Empfanger dieser Botschaft wird von dem, was sich da
verriit, eher zu Skepsis und Distanz herausgefordert. Die Ich-Botschaft des
Zeugen zeigt und will an sich selbst greifbar machen, auf welche Wirklich-
keit der Zeuge sein Leben grindet, welcher Wirklichkeit er Hoffnung, Mut
und die verheiBungsvolle Herausforderung zu wahrhaftem Leben wie zum
entschiedenen Einsatz fiir das Lebenkdnnen der anderen, welcher
Wirklichkeit er seine Identitat verdankt.'> Im Zeugnis-Diskurs teilen die
Glaubenden einander und all denen mit, die sie mit ihrem Zeugnis errei-

13) Vgl. F.X. Kaufmann, Gesellschaftliche Bedingungen der Glaubensvermittlung, in:
G. Stachel u.a. (Hrsg.), Sozialisation - Identitétsfindung - Glaubenserfahrung, Ziirich-
Einsiedeln-Kéln 1979, 67-100, 97.

14) Vgl. J.B. Metz, Suchbewegungen nach einem neuen Gemeindebild, in: F.X. Kauf-
mann/l.B. Metz, Zukunftsfihigkeit. Suchbewegungen im Christentum, Freiburg/Br.
1987, 148-165, 150.

15) Vgl. H.P. Siller, Die Kompetenz des Bezeugens und was die Theologie dazu beitrégt,
in: Diakonia 20 (1989), 226-236, 229-231.
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chen wollen, wie der Glaube in ihrem Leben fruchtbar und bedeutsam
wird, was er ihnen zu denken, zu hoffen und zu tun gibt.!® Und die
Ich-Botschaft des Zeugnisses kann den Horenden herausfordern, sich
selbst ,,einzubringen®: zu zeigen, was sein Leben zutiefst bestimmt, erfiillt
oder in Frage stellt, was ihm deshalb der christliche Glaube - als In-
spiration, als Irritation oder als Irrweg - bedeutet.”

5. Die ,, Inhalte* als Inhalte eines Zeugnis-Diskurses

Sollen die Inhalte den RU als Inhalte eines Zeugnis-Diskurses bestimmen
bzw. wiil man sich diesem Ziel wenigstens annahern, so wird man ermog-
lichen miissen, daB die Inhalte in ihm Quelle der Inspiration und der
Herausforderung sind und jedenfalls nicht primar die Norm des Glaubens,
auf die man festgelegt werden soll. Dies ist vielleicht die didaktische
Konsequenz der mit der Reformation zu neuer Geltung gelangten funda-
mentaltheologischen und soteriologischen Grundunterscheidung von Ge-
setz und Evangelium: der Glaube und seine Inhalte nicht als eine Norm, zu
der man gehalten ist und auf die man festgelegt werden soll, sondern als
eine verheiBungsvolle Lebensmoglichkeit, von der man Gebrauch machen
darf; ja: als Angebot, wenn auch nicht als ,unverbindliches*!®, Seine
Verbindlichkeit liegt aber in der ,,Sache®, da er den Menschen mit letzter
Radikalitit vor die Grundalternativen seines Daseins stellt, und nicht im
amtlichen Zugriff, der die Menschen auf das autoritativ Mitgeteilte fest-
legen will. Von dieser Verbindlichkeit kann Zeugnis geben, wer sich frei
von ihr iiberzeugt, wer sie erfahren hat. Zeugnis wird nicht dadurch
unglaubwiirdig und zum Antizeugnis, daB es das eigene Ringen und die
verantwortliche Auseinandersetzung mit den lehrhaften Artikulationen
der Glaubenswahrheit ebenfalls herzeigt, sondern allenfalls dadurch, daf
das Ich vom Uberich iibertént wird und doch der Eindruck erweckt
werden soll, hier rede ein glaubendes ,,Subjekt®, das Ich des Zeugen.

Aber ist damit nicht doch die inhaltliche Bestimmtheit des RU faktisch der
Beliebigkeit, den Vorlieben der mit ihrem subjektiven Zeugnis sich selbst
in den Vordergrund spielenden Lehrer und Lehrerinnen iiberlassen? Muf3
ihr Zeugnis nicht doch riickgebunden sein an die normative kirchliche
Lehre als dem eigentlichen Inhalt des RU? Die Riickbindung an die
»Eckdaten” der kirchlichen Glaubenslehre ist fiir den RU nicht nur aus
verfassungsrechtlichen Griinden selbstverstiandlich. Aber heifit das auch
schon, daB diese ,,Eckdaten® das thematische Zentrum des RU ausma-
chen miissen? Hier wére zunachst an fundamentaltheologisch Elemen-
16) Vgl. meinen Aufsatz: Kann der Weltkatechismus helfen, die Krise der Glaubens-

vermittlung zu iiberwinden?, in: Concilium 25 (1989), 322-328, 326.

17) Vgl. mein Buch: Glaubenlernen aus Erfahrung. Grundbegriffe einer Didaktik des
Glaubens, Miinchen 1989, 236 ff.

18) Warum eigentlich assoziiert man bei ,,Angebot” immer ,,unverbindlich” (so etwa
Degenhardt in seinem Publik-Forum-Beitrag [s. Anm. 6], 40)?
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tares, aber in seinen didaktischen Konsequenzen kaum Bedachtes zu
erinnern. Die Festlegungen und doxologischen Sétze der Bekenntnisse
und der kirchlichen Glaubenslehre haben fiir den gelebten Glauben durch-
aus verschiedene Bedeutungen und Funktionen, durch die sie nicht immer
einfach ,,Gegenstand® der fides, sondern z.B. eher Voraussetzungen eines
authentischen Glaubens in der Nachfolge Jesu Christi sind. Die zentralen
Lehr- und Bekenntnissitze der Christologie und der Trinitatslehre etwa
benennen die Voraussetzungen dafiir, daB die Christen Jesus Christus eine
fiir ihren Glauben zentrale Bedeutung beimessen; sie benennen gleichsam,
was der Christ schon ,,im Riicken hat“, wenn er auf Jesus Christus schaut:
Jesus von Nazareth - die Botschaft seines Lebens und Sterbens, seiner
Vollendung - ist fiir ihn Selbstmitteilung Gottes, das Horbar- und Greifbar-
werden des gottlichen Wesenswortes, des Logos. Die Botschaft dieses
Lebens und Sterbens gilt es zu hdren und zu verstehen; wer sie hért und
zu verstehen beginnt - und nur, wer sie hort und zu verstehen beginnt -,
der kann von der Frage bewegt werden, ob es Gott selbst ist, der sich im
Logos dieser Botschaft ausspricht. Wer die kirchliche Lehre unvermittelt
- gleichsam als erstes - geltend zu machen versucht, wer zuerst darauf
festlegen will, dal Jesus Christus der Logos ist und nicht zuerst dazu
anleitet, zu verstehen, was dieser Logos ,,sagt“, der macht die fides quae
zum Glaubensgesetz, der verlangt die Zustimmung zu einer (theo-)logi-
schen Voraussetzung vor der ErschlieBung des Inhalts, auf den hin die
(theo-)logische Voraussetzung iiber die Formalitat ihrer Begriffe hinaus
inhaltlich bedeutsam wird.

Ein weiterer Hinweis: Zentrale kirchliche Lehraussagen miissen aus ihrem
Kontext heraus als ,,So nicht“-Aussagen verstanden werden. Sie pragen
eine Sprachregelung, die weniger die positive ,,L.osung® eines Problems als
die Zuriickweisung inaddquater Losungen formuliert (so etwa das Dogma
von Chalcedon). ,,So nicht“-Aussagen sind Versuche des kirchlichen Lehr-
amts, die gldubig-theologische Wahrheitsfindung vor Verirrungen und
verengten Fragestellungen zu bewahren, den Raum offenzuhalten, in dem
Gottes Geist die Bedeutung des Gott-Logos Jesus Christus im Herzen und
in der Vernunft der Glaubenden auslegt. Wo im RU vor allem diese - gewif3
notwendigen und oft auch hilfreichen - Abgrenzungen zentrales Thema
wiaren und nicht der durch sie offengehaltene Raum betreten wiirde, die
Bedeutung des Gott-Logos Jesus Christus fir die Glaubenden hier und
jetzt zur Sprache kdme, da wére der Glaubens-Inhalt kodiert in der ,,So
nicht“-Sprache des Uberichs. Die herkémmlichen Merksatz-Katechismen
geben weithin einen beklemmenden Eindruck von dieser Kodierung, von
einer didaktischen Grundorientierung, der es vor allem um Vermeidung,
kaum jedoch um ErschlieBung geht.

Aber redet die Glaubenslehre, redet das Bekenntnis (oder die regula fidei)
denn nicht auch und vor allem ,,positiv: davon, daf} in Jesus Christus - und
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in keinem anderen - die Menschen das Heil haben, daB in ihm Gottes
schopferischer Gemeinschaftswille Wirklichkeit wurde, dem auf diese
Erwihlung hin geschaffenen Menschen am gottlichen Leben Anteil gab
und ihm eine Zukunft eréffnete, in der er bei und durch Gott er selbst sein
kann? Wiederum kommt fiir den RU alles darauf an, daB3 diese Bekennt-
nissétze nicht einfach als Behauptung stehenbleiben, neben der man keine
anderen Heilswahrheiten gelten lassen darf - eben als Uberich-Botschaft,
sondern erschlossen werden als die zugegeben gewagte und nicht einfach
selbstverstandliche Konsequenz der Botschaft, die Jesus Christus ist. Die
Religionspéadagogik hat also bis in ihre didaktischen Einzeliberlegungen
zum Inhalt des RU hinein die heilsame Unterscheidung von Gesetz und
Evangelium zur Geltung zu bringen: Die im RU zu kommunizierende
.Botschaft” ist zuerst Zusage, Versprechen, ehe sie (Heraus-)Forderung
ist; sie muB als Zusage und darf nicht zuerst als Forderung (also auch nicht
als die Forderung, sich auf das Vorgelegte festzulegen) kommuniziert
werden. Die Botschaft, die den RU inhaltlich und als Kommunikati-
onsgeschehen bestimmt, muf3 also der Botschaft entsprechen, der der
Glaube sich verdankt: der Botschaft, die Jesus von Nazareth ist; der
Botschaft, die Gott im Medium eines wahrhaft menschlichen Lebens,
einer schlechthin aufschluBreichen Verkiindigung und des Sterbens fiir
diese ,,Botschaft“ kommuniziert - eine identititsdarstellende ,Ich-Bot-
schaft, wenn dieser verfremdende psychoanalytische Sprachgebrauch
auch hier erlaubt sein darf. Von dieser ,,Botschaft” her ist alles weitere zu
erschlieBen; ihr hat der RU inhaltlich und didaktisch zu entsprechen, auch
wenn von ihr natiirlich nicht immer und iiberall ausdriicklich die Rede sein
muB.

6. Die inhaltliche Mitte des RU: Jesus Christus, das Wesenwort Gottes

Die Redeweise von der Botschaft, die Jesus Christus selbst ist und in seinen
Worten ihre Auslegung findet, setzt ein bestimmtes Offenbarungsver-
standnis voraus; ein Offenbarungsverstindnis, das dann auch unmittelbar
didaktische Konsequenzen hat": Gott teilt sich selbst - nicht primar
irgendwelche Lehren - in der ,Botschaft® dieses Lebens mit; und die
Botschaft dieses Lebens ist zuerst die Selbstzusage - die Solidarisierung -
Gottes mit den Verlorenen; mitgeteilt in einer Lebenspraxis, in der ges-
chieht, wovon dann gewil auch - deutend - geredet wird. In Jesu Wirken
und in seinem Wort wird offenkundig, was die Wirklichkeit zutiefst be-
stimmt, bestimmen will und bestimmen soll, so wie es dieses Leben zutiefst

19) Darauf hat sehr genau R. Schliiter hingewiesen; vgl. seine Aufsitze: Der Religions-
unterricht - ein Ort des Glaubenlernens, in: RpB 22 (1988), 16-31, 19; bzw.: Wider die
» Iradierungskrise des Glaubens® - Eine Herausforderung fiir den Religionsunterricht,
in: Theologie und Glaube 79 (1989), 114-129, 119ff. Auch Schliiters didaktische Folge-
rungen decken sich weithin mit den von mir bereits formulierten und noch zu formulie-
renden.
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und zuletzt bestimmt - zuletzt: in der Auferweckung des Gekreuzigten:
Gottes lebensschaffender, die lebensfeindlichen Gefangenschaften des
Menschen auflosender Geist. Jesu ,,Ich-Botschaft®, sein Zeugnis zeigt her
und macht greifbar den ,,Geist“, in dem und durch den er lebt, den er
ausspricht. Der (theo-logische) Primat dieser Botschaft, die Jesus Christus
ist, ergibt sich aus der strikten Beobachtung der Implikation des Selbstof-
fenbarungsgedankens: Gott offenbart sich selbst durch Jesu ,,Selbst“-Of-
fenbarung, der Offenbarung seines und des Vaters Geistes. Auch kirchen-
amtliche Dokumente zum Offenbarungsversténdnis (vgl. Dei verbum) und
zur Katechese betonen diesen Primat. Das apostolische Schreiben Cate-
chesi tradendae spricht prazis von der Wahrheit, die Christus ,,mitteilt“ oder
genauer: ,die er ist“ (Ziffer 6), und es folgert, ,daB wir im Kern der
Katechese wesentlich eine Person vorfinden, namlich Jesus von Nazareth,
einziger Sohn vom Vater, voll Gnade und Wahrheit, der fiir uns gelitten
hat und gestorben ist und der jetzt als Auferstandener fiir immer mit uns
lebt.“ So ist es - nach Catechesi tradendae - ,,das Endziel der Katechese,
jemanden nicht nur in Kontakt, sondern in Gemeinschaft, in Lebenseinheit
mit Jesus Christus zu bringen® (Ziffer 5). Andererseits liegt auch in
Catechesi tradendae der Akzent auf ,,Christus als Lehrer (Ziffer 7), dessen
Lehren von der Kirche authentisch ausgelegt werden und in der Katechese
systematisch und vollstindig weiterzuvermitteln sind (Ziffern 21 und 30).
Die Bestimmung des zentralen Inhalts der Katechese geht wie selbst-
verstandlich von der Botschaft, die Jesus Christus ist, {iber zu der kirchli-
chen Lehre, die ja ihre unverzichtbare Funktion auch fiir Katechese und
RU hat, aber - wie sich gezeigt hat - doch nicht einfach an die Stelle der
Ur-Botschaft Gottes in Jesus Christus - des im Menschen Jesus lautwer-
denden Wesens-Wortes Gottes - treten darf. Traditions- und Vermitt-
lungsprozesse lassen sich eben nicht einfach als Weitergabe der von Jesus
Christus empfangenen Lehrsatze und Gebote verstehen, allenfalls als
Explikation des so Empfangenen in einer bestimmten Situation und fir
einen bestimmten Horerkreis. Bei der katechetischen Vermittlung ginge
es ansonsten nur um die angemessene ,Methode und Sprachform®, die
auch wirklich ,, Werkzeuge® bleiben miissen, ,,um die Gesamtheit und nicht
nur einen Teil der "Worte des ewigen Lebens’ oder von den "Wegen des
Lebens’ mitzuteilen® (Ziffer 31). Erzbischof Degenhardts Verstandnis der
Aufgabe des RU bleibt ganz von diesem Verstandnis der Glaubens-Weiter-
gabe bestimmt; er ist Dienst und Angebot der Kirche gerade dadurch, ,,daB
die Botschaft Christi und die Lehre der Kirche vorgelegt wird“. Und
Degenhardt unterstreicht sofort, worauf es ihm im RU ankommt: auf die
,Weisungen Gottes, Christi und der Kirche®, die im RU eben nicht nur als
munverbindliche Angebote® zur Sprache kommen diirften.?® Aber wie
kann denn im RU Jesus Christus als Gottes Wesens-Wort, wie kann hier

20) Vgl. Degenhardt (s. Anm. 6), 40.
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Gottes Selbstoffenbarung in der ,Ich-Botschaft“ Jesu authentisch zur
Sprache kommen; authentisch: im Zeugnis-Diskurs der von dieser Ich-Bot-
schaft Angesprochenen und nicht verzerrend kodiert in der Uberich-Bot-
schaft derer, die die Grundsitze des christlichen Glaubens, die Forderun-
gen Gottes und der Kirche unverkiirzt vorzulegen sich von Rechts wegen
gehalten wissen?

7. Gott - die Herausforderung des Menschen

Jesu ,,Ich-Botschaft” ist nicht Forderung, sondern Herausforderung: die
Herausforderung eines Lebens, einer , Lebenspraxis, die nicht in die
herrschenden Plausibilitdten und Verhaltenssysteme, in die giiltigen Defi-
nitionen der Wirklichkeit eingepaBt ist; die Herausforderung einer Le-
benspraxis, die Gott und seine Herrschaft als das allein Ausschlaggebende,
die das Geschehen, das Sich-Durchsetzen seiner neuen Gerechtigkeit als
GrundgewiBheit in Anspruch nahm. Diese ,alternative Lebenspraxis
Jesu war sein ,, Tatzeugnis® fiir die nahegekommene Gottesherrschaft, war
Gottes Nahekommen selbst; und es fand seine Begriindung und Aus-
legung in der Wortverkiindigung Jesu: in der Seligpreisung der - fiir die
herrschende Theologie - Gottfernen, in den Gleichnissen, die das be-
fremdlich Neue der ankommenden Gottesherrschaft aufblitzen lieen,
schlieBlich in einer ungewohnten Weise, von Gott und mit ihm zu sprechen.

Diese Herausforderung wollte in einer mit Gottes Heilswillen identifizier-
ten, auf das Ankommen seiner Herrschaft setzenden und ihm Raum
gebenden Lebenspraxis aufgenommen werden. Gott wollte zur Sprache
kommen im Tatzeugnis fiir die ankommende Gottesherrschaft, gewil auch
in dem dieses Tatzeugnis begleitenden und es auslegenden (,,kommentie-
renden®) Wortzeugnis. Liegt die viel beklagte Gleichgiiltigkeit gegeniiber
den Inhalten des RU vielleicht vor allem daran, da3 diese Herausforde-
rung des Gott-Logos Jesus Christus gerade noch an der Herausforderung
kritischen Denkens durch nicht hinreichend begriindete sittliche Normen,
an der Herausforderung neuzeitlichen und nach-neuzeitlichen Denkens
durch antike und mittelalterliche Denkmodelle, an der Herausforderung
durch einen offen autoritdren Fithrungsstil in der Kirche, an der Verwei-
gerung der Zeitgenossenschaft durch im Vorgestern lebende und dem
Vorgestern nachtrauernde Nostalgikergruppen greifbar wird? Diffuse Ir-
ritation statt tiefreichende Herausforderung, das bewirken alle Versuche
der Glaubens-“Weitergabe“, die die ,,Grundsatze der katholischen Kir-
che* als solche, im ,,Originalton Mutter Kirche® (W. Kasper) weitergeben
und nicht als ,,kontextuelle Wahrheit“ zur Geltung bringen wollen - im
Kontext jener Selbstverstandlichkeiten, in dem der Gott-Logos je neu als
Herausforderung zum alternativen Denken und Leben bedeutsam werden
will.
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,»Es ist nicht damit getan,” so sagt der Befreiungstheologe Clodovis Boff,
,,die Wahrheit des Glaubens zu kennen. Vielmehr kommt es auch darauf
an, die menschliche und geschichtliche Bedeutung des Glaubens zu ent-
wickeln.“’! Die Wahrheit des Glaubens - die Wahrheit des Gott-Logos
Jesus Christus - gewinnt Bedeutung als herausfordernde Alternative zum
»Menschenwort®, zum allzu nahe Liegenden und immer schon sich Auf-
driangenden. Als kontextfreies, bloB objektiv vorgegebenes Wort wiirde sie
bedeutungslos - kommt sie faktisch gar nicht vor. Wenn jetzt so viel von
der Objektivitat und Vorgegebenheit der Glaubenswahrheit(e 2 vor aller
bloB methodischen (instrumentellen) Vermittlung die Rede ist,” so wiire
zuriickzufragen, ob die Glaubenswahrheiten im ,,Originalton Mutter Kir-
che® nicht ahistorische Verabsolutierungen eines historisch genau lokali-
sierbaren kontextuellen Bedeutsamwerdens des Gott-Logos Jesus Chri-
stus sind; eines Eingehens des Gott-Logos in das ,,ungleichzeitige” Zeugnis
von Zeitgenossen, das uns heute nicht einfach zur ,,Ubernahme®, sondern
zum Erspiiren der damals zweifellos wirksamen Herausforderung in unse-
rem und fiir unseren Kontext bewegen miifite und anleiten kénnte.

Die Debatten um die Kontextualitidt der Glaubenswahrheit(en) mdgen
zwar im befreiungstheologischen, im psychoanalytisch-sozialpsychologi-
schen Diskurs, im Diskurs der Lebenslaufforschung und der eher kogniti-
ven Stufentheorien wie in den kulturtheoretisch und kulturvergleichenden
Diskursen beunruhigend offen sein und die Herausstellung einer kontext-
losen, objektiv-iiberzeitlichen Wahrheit (Identitat) des Christentums an-
gezeigt erscheinen lassen. Von dieser wissenssoziologisch versténdlichen
Reaktion sollte sich die Didaktik nicht an ihrer Grundorientierung irre
machen lassen, die Glaubensweitergabe als kontextuelle Vergegenwarti-
gung der Herausforderung des Gott-Logos Jesus Christus zu einer alter-
nativen Lebenspraxis im Anbruch der Gottesherrschaft zu verstehen, die
Glaubenslehren der Kirche aber als Auslegung dieser Herausforderung
und gleichsam als Kommentar zur Reich-Gottes-Praxis der ihr sich Off-
nenden ernstzunehmen. Vor diesem Hintergrund wird die Forderung nach
einer materialkerygmatischen Wende, nach inhaltlicher Profilierung des
RU nicht weniger dringlich. Nur ist sie dann nicht mehr einfach gleichbe-
deutend mit dem Verlangen, die Ubermittlung der Lehrinhalte in den
Mittelpunkt des RU zu stellen.

8. Ziel und Inhalt des RU: das Weitergeben einer Herausforderung -
Gott genannt

Hilfreiche didaktische Reflexionen setzen ein authentisches Offenba-
rungsverstindnis und damit eine ,,orthodoxe® Christologie voraus: die

21) C. Boff, Theologie der Befreiung. Eine Einfiihrung in ihre Grundlagen, in: Zeitschrift
fiir Missionswissenschaft und Religionswissenschaft 69 (1985), 161-178, 167.
22) Vgl. Catechesi Tradendae, Ziffer 31, und Ratzinger (s. Anm. 2), 15f.
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Aufhebung des herkdmmlichen, eher ,instruktionstheoretischen” (M.
Seckler) Offenbarungsbegriffs in einer konsequenten Theorie der Selbst-
offenbarung Gottes - der ,,Inkarnation“, des Greifbarwerdens des Gott-
Logos im Menschen Jesus von Nazareth. Sie setzen aber auch eine
authentische Trinitétslehre voraus: Der Gott-Logos hat sich inkarniert,
(be)greifbar gemacht in Jesus Christus; das heilige Pneuma aber macht ihn
greifbar im Lebens- und Wortzeugnis der von ihm Ergriffenen. Inkarna-
tion bedeutet das Eingehen des Gott-Logos in die Konkretion eines
geschichtlichen Menschenlebens; das Wirken des Pneumas gilt der Kon-
kretion, dem Greifbarwerden des Gott-Logos im situativen Zeugnis, in all
jenen Formen alternativen Lebens, die die Herausforderung des Gott-Lo-
gos Jesus Christus aufzunehmen versuchen. Dieses situative Zeugnis ist
das Greifbarwerden des den Gott-Logos vergegenwirtigenden Pneumas;
alle Spekulationen iiber eine spezifische ,,Pneumatifikation Marias fiih-
ren hier in die Irre. Nicht nur bzw. nicht einfach in ihrem Menschenleben
hat der heilige Geist ,,menschliche Gestalt angenommen®; vielmehr: in
jedem authentischen Zeugnis und in der Zeugengemeinschaft des ,,Leibes
Christi” - des Christus zum Anfassen - nimmt er menschliche Gestalt an,
da er fiir die Zeugen und durch sie die Herausforderung des Gott-Logos
Jesus Christus vergegenwirtigt.”> So haben auch alle Lernprozesse im
Glauben und auf Glauben hin dem Greifbar- und Gegenwirtigwerden der
Herausforderung Jesu Christi zu dienen; ihr zentrales Anliegen darf nicht
die Weitergabe einer fertigen, iiberzeitlichen Glaubenswahrheit, muB
vielmehr die Weitergabe einer Herausforderung sein. Und eine Heraus-
forderung 148t sich nur weitergeben, indem man erschlieBt, welche Alter-
native sie hier und jetzt bedrdngend und ermutigend ansagt, wozu der
Heilige Geist jetzt antreibt, wie er menschliche Gestalt annehmen will.
Damit sind die zentralen Inhalte des RU hinreichend deutlich bestimmt.
Und diese Inhalte sind gegen die Neigung zu bloBer ,,Problemreiterei”
einzufordern; sie machen das Kerygma aus, das hier und jetzt die Heraus-
forderung des Gott-Logos Jesus Christus zur Sprache bringt. J.A. Jung-
manns treffendes Wort: ,,Das Dogma sollen wir kennen, verkiinden miis-
sen wir das Kerygma“** hat - unbeschadet der neu zu diskutierenden
Frage, ob und vor allem in welchem Sinne dem RU Verkiindigungs-
charakter zugesprochen werden miisse - bleibende Aktualitit auch fiir den
RU: Dogma und kirchliche Glaubenslehre markieren gleichsam den
(theo-logischen) Bedingungszusammenhang, der die Botschaft des Le-
bens, Verkiindens, Sterbens und der Osterlichen Vollendung Jesu von
Nazareth Gottes eschatologische Herausforderung - die Inkarnation des
Gott-Logos - sein 148t; aber sie sind deshalb nicht unmittelbar Inhalt dieser

23) Gegen L. Boff, Das miitterliche Antlitz Gottes, dt. Diisseldorf 1985, 91-117, bzw.:
Der dreieinige Gott, dt. Diisseldorf 1987, 240-242.

24) Die Frohbotschaft und unsere Glaubensverkiindigung, Regensburg 1936, 60.
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Herausforderung, jener Inhalt, der im Kerygma zur Sprache kommen und
neu Herausforderung werden soll. So wird auch der immer wieder neu
vorgebrachte Wunsch versténdlich, den Inhalt des Kerygmas in ,,religions-
padagogischen Leitideen® (A. Exeler”) zu konzentrieren bzw. nach einer
,ziindenden (kerygmatischen; J.W.) Idee zu suchen, die die Wahrheit des
Glaubens als Befreiung und Heil zur Sprache und zur Wirkung bringt.“%
Man scheint heute geneigt, mit J.B. Hirscher diese inhaltliche Konzentra-
tion in der kerygmatischen Idee vom ,,Reich Gottes* zu finden.”’ Schon
allein die Tatsache, daB dieses Grund-Motiv der Lebenspraxis wie der
Verkiindigung Jesu in den Glaubensbekenntnissen nicht vorkommt - und
in der christlichen Zeugnisgeschichte hochst unterschiedlich aufgenom-
men wurde -, kdnnte vor der kurzschlissigen Annahme bewahren, der
Formulierung solcher Leitideen bediirfe es nicht, da der Inhalt des Keryg-
mas im Glaubensbekenntnis ja ein fiir allemal und tiberzeitlich vorgegeben
sei. Die Option fiir das Thema ,,Gottesherrschaft” ist nicht zufallig oder
beliebig. Das Grundthema des Kerygmas Jesu muBl doch ganz selbstver-
standlich Grundthema des mit seinem Namen verbundenen Kerygmas zu
allen Zeiten sein, wenn denn an diesem Kerygma die Herausforderung des
Gott-Logos Jesus Christus vernehmbar und greifbar werden soll. Nur: was
bedeutet diese Herausforderung im Kontext der postmodernen neuen
Beliebigkeit, angesichts einer auf die ,losbaren Fragen“ konzentrierten
und die unlésbaren bagatellisierenden Lebenspraxis, angesichts eines ,,Sy-
stem“-Denkens, in dem alles irgendwie gerechtfertigt ist, weil es auch
»positive Systemwirkungen hat und aufs Ganze gesehen sowieso von
gegenldufigen Entwicklungen paralysiert wird?

Wer sich dieser Frage aussetzt und konkret auf seinen Unterricht hin
ernsthaft iiberlegt, wie in ihm etwas von der Herausforderung des Gott-
Logos spiirbar werden konnte, der {iberléBt sich leicht einer iberlegen-re-
signativen, pauschalen Kulturkritik. Die ,Negative Dialektik der Frank-
furter scheint sich nicht schon im Faschismus, sondern vollends erst in
unserer Unterhaltungsgesellschaft zu bewahrheiten. Und der Religions-
lehrer steht drinnen und drauBen - drinnen, wenn er seine Haustiir
aufmacht; drauBen, wenn er die Tiir zum Klassenzimmer aufmacht und
geradezu leibhaft fiihlt, daB er der Unterhaltungs- und Motivationskiinst-
ler nicht sein darf, dessen mehr oder minder interessanten Beitrége zum
Wochenprogramm man sich mehr oder weniger gelangweilt auch noch
reinzieht: Leiser Zynismus ist bei den Kollegen nicht selten anzutreffen,
auch wenn die Umfragen davon nichts wissen. Die kulturkritische Uber-
legenheit ist die Waffe, mit der wir uns gegen die demonstrativ gelangweilte

25) Exeler (s. Anm. 7), 107-112.
26) Bartholomdus (s. Anm. 4), 248.

27)So etwa Exeler (s. Anm. 7), 109, bzw. Bartholomdus (s. Anm. 4), 253 ff,, der freilich
stattdessen von der ,,Neuen Welt Gottes” spricht.
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Gleichgiiltigkeit unserer Schiiler selbst behaupten - und ihnen damit jede
Mboglichkeit nehmen, unsere ,,Botschaft” ankommen zu lassen: Die elitére
Kritik ist ja nur taktisches Mittel im Kampf um Uberlegenheit; man glaubt
sie uns wiederum nicht als ,,Ich-Botschaft®.

Die Bezeugung der Reich-Gottes-Herausforderung verschafft keine iiber-
legene Position; auch nicht die Position dessen, der die Antwort weil, die
ihm freilich kaum einer abnimmt. Wir wissen auch nicht, was ,,nach” dem
alles Leben zerstérenden Umweltkollaps kommt, wenn er kommt. Aber
wir sind von unserer Glaubensbiographie her unfihig, uns mit den ange-
botenen Tréstungen und Entschadigungen abzufinden. Wir sind nicht
bereit, uns den Hunger nach Gerechtigkeit, die Frage, was das alles soll
und was der Mensch sein soll, abtrainieren zu lassen. Stimmt das? Und
bestimmt es mein ,,Zeugnis®, das, was von mir ausgeht? Ist dies meine
Ich-Botschaft, daB3 ich meine Schiiler anstecken will mit meinem Hunger
nach Gerechtigkeit, mit meiner Unfahigkeit und Unwilligkeit, mich abspei-
sen zu lassen, mit meinem Widerstehenwollen gegen das, was von selbst
funktioniert und sich von selbst versteht, mit meiner vermessenen Hoff-
nung, dal mein Drinnenseinmiissen und Drinnenseindiirfen - in den
Systemen der Wertschopfung und Vermarktung, der Information und
Desinformation, der Machterhaltung und der Selbstbehauptung, des Le-
bens - nicht alles ist, weil das ,,Draullen® eben nicht nichts ist?

Die groBen Weltreligionen lehren auf je eigene Weise die Kultur einer
Lebenspraxis, fiir die das ,,Drinnensein® nicht alles ist und damit auch eine
spezifische Kultur des Widerstands gegen den Absolutheitsanspruch ge-
schlossener Funktionszusammenhénge, gegen den Absolutheitsanspruch
des faktisch Bestimmenden und MaBgebenden. ,, Widerstand ist der wahre
Name des Glaubens® (D. Sélle), Widerstand, herausgefordert und getra-
gen von einer Wirklichkeit, die vom Wirbel des Gleichgiiltigen nicht mehr
erfaBit, im Verbrauch aller Ressourcen nicht aufgezehrt wird. Her-
ausforderung zum Widerstand ist Herausforderung zu der vermessenen
und oft genug angefochtenen Hoffnung darauf, da die Alternative zur
Herrschaft des Greifbaren und Konsumierbaren, die Alternative zur Herr-
schaft des Gleichgiiltigen, weil letztlich Beliebigen, zur Herrschaft all
derer, die sich selbst zum gleichgiiltigen Endzweck aller Wirklichkeit zu
machen versuchen, da3 die Alternative zu diesen Herrschaften jedem
offensteht, der sich herausldsen - erlosen - 14Bt, der sich verldBt auf die
gottliche Wirklichkeit, die sich ihm in der Herauslésung offnet. Gott
herrscht; und deshalb muB8 der Mensch nicht in dem aufgehen, was ihn
beherrscht und bestimmt. Im Christentum ist diese Wahrheit gleichsam auf
die Spitze getrieben. Gott herrscht in der Liebe; und deshalb ist der
Mensch Person/Subjekt - der (die) um seiner (ihrer) selbst willen unver-
lierbar Wertvolle, der (die) in nichts anderem aufgehen Diirfende, niemals
zum Gleichgiltigen, zur quantité negligeable zu Reduzierende. Dem Zur-
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Herrschaft-Kommen Gottes stellt der Glaubende sich zur Verfligung; das
ist sein Zeugnis fiir Gott und Gottes Herrschaft: daf er Widerstand leistet,
jedenfalls nicht mitmacht, wo andere Herrschaften nach ihm und seinen
Mitmenschen greifen; zumindest aber dies: daB} er zu begreifen sucht, was
da vorgeht, was ihn beherrscht und wie Gott nach ihm greift, ihn zu
er-ldsen.

Um ,,weniger” darf es auch im RU nicht gehen. Erziehung zum Nicht-Mit-
machen, zum ,Nicht-Aufgehen-in“, die Befidhigung zum Durchschauen
subjektfeindlicher, den Menschen als Mittel zum Zweck verbrauchender
Herrschaften - mit all dem treibt der RU nicht Allotria, bei dem jeweils
skeptisch zu fragen wire, ob es als Vehikel fiir die eigentlich religidsen
Inhalte® dienen kann; mit all dem ist der RU unmittelbar bei ,seiner
Sache®: beim Streit dariiber, was die Wirklichkeit im Letzten und meine
konkrete Lebenswelt - meinen ,,Lebensstil” - zuerst und zuletzt bestimmen
darf, bestimmen muB. Nur wenn die Tragweite dieser Frage wenigstens
anfanglich erahnt wird, kann von Gott als dem die Rede sein, an den man
sein Herz héangt, auf den man sich verlat und bei dem man seine Zuflucht
sucht in allen Noten (Martin Lutherzs). Gott als die ,,letzte Instanz®, der
fiir die Alternative steht und fiir sie einsteht, der die anderen Herrschaften
nicht das Letzte sein 148t - er ist eine Hoffnung fiir die, die sich mit weniger
als Subjektsein, Liebe und Gerechtigkeit nicht abfinden, die deshalb da-
rauf setzen, daB Gottes Herrschaft kommt, daB sie ankommt im Zeugnis
derer, die Gott die Zukunft zutrauen.

Die Didaktik des RU hat danach zu fragen, wie der RU den Schiilern dabei
helfen kann, die sie bestimmenden ,,Herrschaften® zu benennen und zu
distanzieren, die quasi-automatischen Ablédufe und Reiz-Reaktions-Ket-
ten produktiv zu unterbrechen,29 mit dem ,,fremden Blick® von auBen auf
das ,,Drinnen-Sein® zu schauen. Die Meditationswege des Ostens wie des
Westens wiren hier didaktisch zu wiirdigen. Aber diese Distanzierung ist
doch nur legitim als Phasenmoment einer umso intensiveren Auseinander-
setzung mit dem ,,geheimen Lehrplan® der Unterhaltungs-, Informations-
und Verbrauchergesellschaft. Von Gott sprechen heifit im RU, die nach
diesem Lehrplan ablaufende Sozialisation durch das Einbringen ,,produk-
tiver Antitraditionen® (H. Peukert*’) zu stéren, eben: zu unterbrechen:
Gott und den Widerstand gegen das Aufgehen in Systemen (mit welchen
Systemzwecken auch immer) in einem Atemzug zu nennen. Von Gott
sprechen im RU heif3t aber auch, Gottes Option fiir das Subjektsein der
Menschen, fiir unverkiirzte Gerechtigkeit und Gerechtwerden als Forde-

28) GroBer Katechismus, Erléduterung zum ersten Gebot, Bonner Ausgabe, Bd. 4,4,
21-32.

29) Schliiter fiihrt zu Recht die Reich-Gottes-Gleichnisse als ,,Provokationen produkti-
ver Unterbrechungen® an (Wider die Tradierungskrise [s. Anm. 19], 125).

30) Vgl. H. Peukert, Tradition und Transformation - Zu einer pddagogischen Theorie
der Uberlieferung, in: RpB 19 (1987), 16-34, 33f.
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rung geltend machen. Der nach Gerechtigkeit Hungernde und Diirstende
kann nicht tatenlos warten, bis ihm die Mahlzeit vorgesetzt wird; er hat sie
zu bereiten aus dem, was Gott ihm schenkt. Wer diese Forderung geltend
macht, der gerét nicht ernsthaft in die Gefahr, bloB sein Uberich sprechen
zu lassen, vorausgesetzt, daB er den Hunger und den Durst nach der
Gerechtigkeit wirklich in sich spiirt.

9. Gottes Offenbarwerden und die Selbstverborgenheit des Menschen
“Ich wiirde es wagen, die Bibel offenbart zu nennen, insofern das neue
Sein, von dem sie redet, fiir die Welt, fiir die gesamte Wirklichkeit ein-
schlieBlich meiner Existenz und meiner Geschichte offenbarend ist**! -
dieser von Paul Ricoeur so vorsichtig formulierte und gleichwohl fiir
christliche Theologie fundamentale Satz enthilt auch die fiir jede Didaktik
des RU elementare Einsicht: Authentisches, den biblischen Traditionen
verpflichtetes Reden von Gott kann keine zusitzliche Information bieten
wollen, die allenfalls interessant zu wissen wire. Die Rede von Gott ist
authentisch - treffend, eben: wahr - insofern sie offenbarend ist, insofern
sie mit der Wahrheit Gottes die Wahrheit des Menschen und seiner Welt
- und das heift seine faktische Unwahrheit - ans Licht bringt. Wo das nicht
geschieht, da bleibt das Thema ,,Gott“ bei allem methodischen Aufwand
absolut bedeutungslos, da ist der RU mit all seinen Themen und Proble-
men nicht bei seiner ,Sache”. Daraus ergibt sich aber eine realistische
Einschétzung dessen, was der RU - gerade, wenn er inhaltlich profiliert
und bei seiner Sache ist - erreichen kann: Wenn er die Wahrheit Gottes -
die Wahrheit des Glaubens - nur so zur Sprache bringen kann, daB dabei
die ,Selbstverborgenheit des Menschen® (K.E. Nipkow>%) wenigstens ein
Stiick weit tiberwunden wird; wenn Gott authentisch nur als Heraus-For-
derung und als Heraus-Losung offenbar werden kann, so wird jeder
Lehrer schon aus seiner Selbsterfahrung wissen, was es bedeutet, was es
ihn kostet, dem Hang zur Selbstverbergung zu widerstehen und sich aus
manchen ebenso vorteilhaften wie angenehmen Arrangements herausfor-
dern zu lassen. Wenn es dem RU um diese offenbarende Wahrheit, um die
Herausforderung des Gott-Logos geht, wenn es ihm deshalb um ein
»Oegen-Lernen® gegen den ,geheimen Lehrplan® der alles imprég-
nierenden Unterhaltungs-, Informations- und Verbrauchersozialisation
geht und eben nicht mehr um Explikation des in einer religidsen Soziali-
sation implizit Mitgeteilten, dann wird er nach aller psychologischen
Wahrscheinlichkeit in der Regel gegen das schon Gelernte und An-
geeignete den Kiirzeren ziehen. Legitimitét und ,,Erfolg” des RU kénnen
31) P. Ricoeur, Philosophische und theologische Hermeneutik, in: P. Ricoeur/E. Jiingel,
Metapher. Zur Hermeneutik religitser Sprache, Miinchen 1974 (Sonderheft der
»Evangelischen Theologie®), 24-45, 40.

32) Vgl. K.E. Nipkow, Erwachsenwerden ohne Gott. Gotteserfahrung im Lebenslauf,
Miinchen 1987, 11.
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nicht langer an der Gewahrleistung einer flichendeckenden Christlichkeit
festgemacht werden. Und die schulische Legitimation kann nicht langer
daran festgemacht werden, dal der RU mit den ,,Grundsitzen™ der
christlichen Konfessionen faktisch doch den gemeinsamen Nenner der
religiosen Uberzeugung unseres Volkes, seinen weltanschaulichen Riick-
halt iibermittelt. Hat er damit - wie etwa J. Brechtken meint® - seine
schulische Legitimation verloren? Oder sollte unsere Gesellschaft das im
RU oft hilflos genug angebahnte Gegen-Lernen nicht iiberlebensnotwen-
dig genug haben? DaB er damit seine kirchlich-christliche Legitimation
nicht verloren hat, das wird jedenfalls fiir den auBer Frage stehen, fiir den
Christsein noch etwas anderes ist als Sozialisationsprodukt. ,,Jener Eifer,
der Eifer der Selbstsucht, viele Christen zuwegezubringen auf eine Weise,
die gerade dem Christentum im innersten Herzen zuwider ist“* der Eifer,
moglichst viele ,,Gleichgesinnte“ zu haben, moglichst viele ,Mitglieder
und ,Mitfinanzierer” zu halten - dieser ,,Eifer der Selbstsucht® 148t den
RU nicht bei seiner Sache sein.

10. Fundamentaltheologisches Nachwort: Herausforderung und Lehre -
das Problem der ,,indirekten Mitteilung*

Zwischen ,,Bezeugen® und ,,Vorlegen” - die Rolle des Lehrers, der sich die
Weitervermittlung des Christlichen zur Aufgabe gemacht hat, scheint von
einer geradezu strukturellen Widerspriichlichkeit gezeichnet; und die bi-
schoflichen Stellungnahmen zur Krise des RU bringen diese Widerspriich-
lichkeit vielleicht nur zu BewuBtsein. Sdren Kierkegaard hat sie unnach-
sichtig zugespitzt: ,Das Christentum ist keine Lehre..., sondern eine
Existenzmitteilung®; so hat auch Christus ,keine Dozenten eingesetzt -
sondern Nachfolger®. Das Christliche ist nicht durch Lehren zu vermitteln,
sondern nur durch das Zeugnis, durch das Zeugnis einer von Christi
Wahrheit verwandelten, aus ihrer Unwahrheit zur Wahrheit gebrachten
Existenz. Kierkegaard spricht hier von ,,Verdoppelung® des Christlichen
in dem, der nicht nur von ihm redet, sondern es darstellt: ,Wenn das
Christentum (eben weil es keine Lehre ist) sich in dem Darstellenden nicht
verdoppelt, so stellt er nicht das Christentum dar; denn das Christentum
ist eine Existenzmitteilung und kann nur dargestellt werden - durch Exi-
stieren.“> Die »Darstellung durch Existieren® nennt Kierkegaard indirekte
Mitteilung: eine Mitteilung, deren ,,Geheimnis gerade darin besteht, den
anderen freizumachen®, ihn auf sein eigenes Existieren, auf seine Entschei-

33) Ist der schulische Religionsunterricht noch zu retten?, in: Kat Bl 113 (1988), 776-784.
34) 8. Kierkegaard, Der Augenblick, dt. Werke XIV, hrsg. und iibersetztvon H. Gerdes,
Diisseldorf-KéIn 1959, 178.

35)8. Kierkegaard, Die Tagebiicher, ausgewihlt, neugeordnet und iibersetzt von H.
Gerdes, Bd. 3, Diisseldorf-Kdéln 1968, 50.
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dung hin anzusprechen.* Die indirekte Mitteilung will dem anderen das
Mitzuteilende nicht so geben, daB er es éibernimmt, sondern so, daB es ihn
zutiefst herausfordert. Denn die Wahrheit des Christlichen ist nichts, was
einfach tibernommen werden kénnte, sondern ein ,,Logos, der seine
Wahrheit erweist, indem er zur Wahrheit bringt, indem er den Angespro-
chenen von Grund auf verwandelt. Er ist nur ,,anzueignen im Sich-Ver-
wandeln-Lassen und nur mitzuteilen durch , Verdoppelung“: durch
Darstellen dessen, was der Logos an mir - mit mir - ,macht®. Oder weniger
jargonhaft gesprochen: Eine Herausforderung kann man nicht einfach zur
Kenntnis nehmen und (geistesgeschichtlich, psychologisch) einordnen,
wenn man ,,wissen“ will, worum es in ihr ,,inhaltlich“ geht; eine Herausfor-
derung kann man nur als Herausgeforderter, in der ,,Verdoppelung“ des
eigenen Herausgefordertseins mitteilen - Mitteilen durch Darstellen.

Aber ist damit die Rolle des Religionslehrers nicht vollends unmdoglich
geworden? Vielleicht hat sich diese Unmoglichkeit seit Kierkegaard noch
verscharft. Das Zeugnis (das ,,Darstellen) dringt ja kaum noch durch. Die
»Darsteller” des Christlichen sind zu ,,Himmelskomikern® geworden, die
um ihrer Reputation willen eine gewisse Distanz zum Dargestellten durch-
blicken lassen oder doch wenigstens um ,,Objektivitat” bemiiht sind. Das
Zeugnis wirkt komisch, weil es wichtig nimmt, was es darstellt - in einer
Zeit, wo die ,,Seite des Wichtignehmens®“ (Thomas Mann37) absolut un-
zeitgemaB scheint, weil man ja alles auch vollig anders sehen kann, weil
nichts so wichtig ist, dal man sich davon in seiner Coolness oder ,,Gelas-
senheit® irritieren, ,bertihren lassen miiite. Das Zeugnis gegen die
,»Gleichgtiltigkeit™ ist komisch geworden, da man Uberall feststellen kann,
wie alles gleich wichtig und gleich unwichtig ist.

Oder spricht dieses Urteil doch nur dafiir, dal man sich selbst von der
Gleichgiiltigkeit hat anstecken lassen, die man den anderen zum Vorwurf
macht; dal man einem Zynismus zum Opfer gefallen ist, der die anderen
von vornherein ,,verloren” gibt, der blind macht fiir die Sehnsucht, fiir die
Leidenschaft, fiir Angste, Freuden und Sorgen, die siec bewegen? Ist die
»Komik® unseres Zeugnisses Reflex einer Abstand nehmenden Desolida-
risierung, in der judisch-christlicher Erwahlungsglaube sich nur noch zer-
setzt? Komisch wirkt der Beziehungslose, der keine ,Bindung® zur
gemeinsamen Lebenssituation hat, so daf} er hilflos-komisch an ihr vor-
beiagiert. GroBe Komik behauptet sich gegen die Wirklichkeit, entlarvt
und relativiert sie. Komisch in diesem Sinne ist das Christentum selten
gewesen, vielleicht in den Anfingen der Fastnacht und in den mittelalter-
lichen Osterspielen. Sie lieBen etwas von der Widerstandskraft spiiren, mit
der die Glaubenden die konkrete Lebenssituation eben nicht ,alles® -

36) Ders., Unwissenschaftliche Nachschrift, in: Philosophische Brosamgn und unwissen-
schaftliche Nachschrift, hrsg. von H. Diem und W. Rest, K6In-Olten “1959, 202.
37)Joseph und seine Briider. Erster Band (Fischer Taschenbuch 1183), 316.
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jedenfalls nicht das ,Reich Gottes“ - sein lieBen. Nur wer diese Kraft
wenigstens keimhaft in sich spiirt, kann sich glaubend oder zu glauben
versuchend auf die gemeinsame Lebenssituation einlassen, ohne Beriih-
rungsangst, aber auch ohne in ihr aufzugehen. Die Gesten, der Lebensstil
des Glaubenden - sie sind nicht eingepaBt in das Funktionieren der wie
Zahnrader ineinander greifenden alltaglichen Funktionszusammenhénge;
sie laufen gleichsam ,leer”. Das macht ihre , Komik® aus. DaB sie die
gemeinsame Lebenssituation auch offenhalten - offen fiir all das, was
,unter die Rader kommt“ bei diesem Ineinandergreifen und reibungslosen
Funktionieren, das wird nur der wahrnehmen, der sich mit seinen ungeleb-
ten Angsten und Hoffnungen auf dieses Offene hin 6ffnen kann; der sich
selbst in den Gesten, im Lebensstil der Glaubenden ausdriicken und
ausgelegt erfahren kann. Und das setzt voraus, daB das Zeugnis der
Glaubenden nicht nur das ,,Nicht-Aufgehen-In“, sondern auch die Solida-
ritdt der gemeinsam Verstrickten darstellt, die Solidaritédt der iiber das
maschinelle Ineinandergreifen Hinaushoffenden, die Solidaritat der von
diesem Ineinandergreifen Zerriebenen. ,,Freude und Hoffnung, Trauer
und Angst der Menschen von heute, besonders der Armen und Be-
dréngten aller Art, sind auch Freude und Hoffnung, Trauer und Angst der
Juinger Christi. Und es gibt nichts wahrhaft Menschliches, das nicht inihren
Herzen seinen Widerhall finde.“ (Gaudium et Spes 1). Ist es so? Oder
steht das nur auf dem Papier? - Auf dem Papier waren wir ja schon immer
gut. Es gilt - Gaudium et Spes ernstnehmend - zu begreifen, dafl diese
Solidaritét indirekte Mitteilung des solidarischen Gottes - seine ,,Verdoppe-
lung® - wire, das Greifbarwerden unserer Hoffnung darauf, daB wir weder
mit unserer Trauer und Angst, noch mit unserer Freude und Sehnsucht, ja
nicht einmal mit unserem schleichenden Zynismus alleingelassen sind.
Solche Solidaritat - was denn sonst! - vermag das ,,Senfkorn Hoffnung®“ zu
pflanzen. Vielleicht nicht die groBe, dréhnende Hoffnung, wie sie in
Barockkirchen Stein wurde; das Senfkorn Hoffnung eben, der verwegenen
Hoffnung, die sich mit Max Horkheimer tiber Horkheimers ,,metaphysi-
sche Trauer” hinaus auch danach sehnt, dal am Ende doch nicht immer
,»das Nichts iiber die Freude siegt”, ,,daB es bei diesem Unrecht, durch das
die Welt gekennzeichnet ist, nicht bleibe, daB das Unrecht nicht das letzte
Wort sein mt‘;ge.“3'8

Diese Solidaritdt hatte auch eine lehraft-objektive Dimension. Nur der
nimmt die eigenen Hoffnungen, Fragen, Angste und Aporien wie die der
Zeitgenossen wirklich ernst, der auch argumentativ Rechenschaft dariiber
gibt, wie der Glaube sich auf diese Fragen und Aporien bezieht; gewiB
nicht einfach als die alle Fraglichkeit auflosende Antwort, aber eben doch

38) Vgl. M. Horkheimer, Kritische Theorie, Bd. 1, Frankfurt/M. 1968, 208; bzw. ders., Die
Sehnsucht nach dem ganz Anderen. Ein Interview mit Kommentar von H. Gumnior,
Hamburg 1970, 61.
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als sinnvolle, verstehbare und woméglich weiterfiihrende argumentative
,,JProvokation®; als Riickruf und Vorwértsruf zur Sache des Menschen, von
der jeder prinzipiell einsehen kann, daB es hier um seine Sache geht. Die
indirekte Mitteilung in der Sprache des Arguments, das iiberzeugen will,
das iiberzeugen wollende Zeugnis dafiir, daB mich iiberzeugt, wovon ich
ergriffen bin - darin bezeugt sich ja nicht einfach meine argumentative
Schlagfertigkeit, sondern - so darf ich hoffen, wenn ich sorgfiltig ar-
gumentiere - die alle Unwahrheit zur Wahrheit bringende, alles Fragen auf
sich ziehende Wahrheit Gottes. Der Affekt gegen die Objektivitat des
Lehrens - wie er in der Nachfolge Kierkegaards etwa auch in Eugen
Drewermanns fatal verkiirzendem Schlagwort ,,Das Christentum ist keine
Lehre® steckt® - tauscht dariiber hinweg, dafl das Zeugnis ohne Lehre
nicht sein kann, wenn es nicht zu bloBem Uberreden- und Beeindrucken-
wollen verkommen soll. Ich darf mich darauf verlassen, da wahr ist,
worauf ich mich verlasse, daB ich im Diskurs der Wahrheitsanspriiche
standhalten kann, ohne mich den Fragen meiner Gesprachspartner ver-
schlieBen zu miissen - was wére unser Zeugnis ohne diese oft genug
angefochtene, senfkorngroBe Gewiheit? Die Didaktik des RU téte gewil3
gut daran, von Kierkegaard mehr iiber ,,indirekte® Glaubensmitteilung zu
lernen und sich so zu wappnen gegen die amtliche Naivitdt bloBen
,» vorlegenwollens®, einer die Umwege - die Vermittlung - scheuenden
direkten Mitteilung des ,,Inhalts”. Aber sie sollte sich auch vor falschen
Alternativen hiiten. Die Solidaritit der Zeugen stellt sich dar im subjektiv
betroffenen Mit-Hoffen und Mit-Fragen, im Ringen mit der eigenen und
zugleich gemeinsamen Selbstverborgenheit, aber auch in der engagierten
Objektivitat derer, die dem christlichen Glauben zutrauen, im Diskurs der
Wahrheitsanspriiche bestehen, ja seine Uberzeugungskraft immer wieder
neu beweisen zu kénnen. Indirekte Mitteilung - ja; das heiBt freilich nicht
notwendigerweise: Verharren im stammelnden Betroffenheitsgestus oder
im Verbalradikalismus der gar nicht solidarisch genug sein konnenden
revolutionédren Hilfstruppen. Die Mitteilung des Glaubens sei indirekt;
aber sie sei in jeder Hinsicht iiberzeugend, authentisch. Darum ist sie zu
fordern: die materialkerygmatische Wende in der Didaktik des RU.

39) Vgl. etwa E. Drewermann, ,,An den Friichten sollt ihr sie erkennen®, Olten 1988,
15ff., besonders 26-32.



Herbert A. Zwergel

Die Allensbacher Untersuchungen angesichts religionspidagogischer
Theoriebildung und empirischer Forschung

Eine Zwischenbilanz in weiterfiihrender Absicht

Die Untersuchungen des Instituts fir Demoskopie Allensbach, deren
interne Auswertungen und erste Diskussionen kénnen angesichts der Fiille
an Informationen z.Zt. nur in einer Zwischenbilanz resumiert werden. In
Kenntnis der Beitréage dieses Hefts, die ich auch beim Leser voraussetze,
gebe ich zunichst einen Uberblick und referiere tiber die Auswertungen,
unterziehe diese dann einer methodologischen Reflexion und stelle
schlieBlich meine Beobachtungen in einen Zusammenhang religionspéd-
agogischer Theoriebildung.

1. Orientierender Uberblick

Die bisherigen Diskussionen der Allensbacher Untersuchungen haben
bestimmte Aspekte des Datenmaterials bzw. der internen Auswertungen
herausgearbeitet und damit Einstieg und Orientierung ermogllcht - S0
auch in diesem Heft. Hier ein Blick auf den Gesamtkomplex:

Datenbdnde (, Vertraulich®)

Institut fiir Demoskopie Allensbach, Religionsunterricht heute. Eine Befra-
gung von Religionslehrern iiber Aufgaben und Moglichkeiten, Gestaltung
und Resonanz des Religionsunterrichts. 4

Ordnungsgesichtspunkte: Aufgabenverstindnis, Unterrichtsgestaltung und -erfahrun-
gen; Schiilerbild und Beziehung zu den Schiilern; Einschétzung der Eltern und Kontak-
te zu den Eltern; Kirchenbild und Kirchenbindung, Religiositit; Schulisches Umfeld;
Zufriedenheit mit Beruf und Ausbildung; Strukturdaten.

Kategorien tiber alle Tabellen: Relig.Lehrer insges.; Geschlecht; Altersgruppen (unter
35, 35-44, 45 Jahre u. dlter), Hauptsdchlich Unterricht an (Hauptschule, Realschule,
Gymnasium U./Mi.St., Oberst., Berufsschule), Unterricht (hauptberufl., nebenberufl.),
Religionsunterricht seit (1-5, 6-10, 11-20, 21 Jahren u. linger), Unterrichtete Altersstufe
(6-10, 11-14, 15-16, 17 Jahre u. dlter), Stand (Klerus, Laien), Unterstiitzung von der
Kirche (ausreichend, nicht ausr.), Schulklima fiir Religion (giinstig, weniger giinstig),
Aufgabenversténdnis (Wissensvermittl., Verkiindigung, Lebenshilfe), Es unterrichten
Religion (sehr gern, weniger gern), Religionsstunden pro Woche (1-6, 7-13, 14 Stund.
u. mehr), Mitarbeit in (kirchl. Verband, Pfarrgemeinde, weder/noch), relig. Umfeld
(mehr Kathol,, mehr Protest.), Kirchenbesuch (regelmaB., unregelméfig), Ausbildung
(Voll.theol., Lehramt, Fachhochschule, Pidag. Studium).

1) Vgl u.a. Kt Bl 114 (1989), Hefte 7-8 u. 12, bes. K. Gabriel, Religionsunterricht und
Religionslehrer im Spannungsfeld von Kirche und Gesellschaft, 865-879.

2) Allensbach o.J. (Erhebungszeitraum 26.2. bis 21.4.1987): Vorbemerkungen und
technische Erlduterungen, 87 Tabellen auf 215 S., Anhang (Untersuchungsdaten und
Fragebogen mit 57 Fragen und Anlagen) (MS-Druck). (= UL)
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Institut fiir Demoskopie Allensbach, Schiiler erleben den kathohschen
Religionsunterricht. Ergebnisse einer Reprasentat1v~Umfrage.
Ordnungsgesichtspunkte: Der Religionsunterricht im Vergleich zu den anderen Fa-
chern; Der Religionsunterricht; Der Religionslehrer; Religion und Kirche; Sonstige
Fragen; Struktur.

Kategorien iiber alle Tabellen: Schiiler insges., Geschlecht, Altersgruppen (14-15, 16-17,
18-20 Jahre), Schultyp (Hauptschule, Realschule, Gymnasium, Berufsschule), Rel.-
Lehrer ist (Kleriker, Laie), Alter des Rel.-Lehrers (unter 35, 35-44, 45 Jahre u. élter),
Religion ist (Liebl.Fach, ungeliebt. Fach), Interesse am Fach Religion (groB, mittel,
gering), Abmeldg. v. Rel.-Unterricht (fest vor, erwogen, nie gedacht), Bezeichn. s. als
(relig., nicht relig.), Bedeutung von Gott (groB, mittel, gering), Kirchenbesuch (regel-
méB., unregelmiBig), Mitgl. in kirchl. Jugendgruppe, Elternhaus (sehr relig., mittel,
nicht relig.), Mit Kirche (eher zufr., weniger zufried.).

Auswertungen (,,vertraulich*)

Institut fiir Demoskopie Allensbach, Religionsunterricht heute. Eine Befra-
gung von Religionslehrern iiber Aufgaben und Moglichkeiten, Gestaltung
und Resonanz des Religionsunterrichts.*

Ordnungsgesichtspunkte: Die Sonderstellung des Fachs Religion; Das Aufgabenver-
stindnis der Religionslehrer; Religionsunterricht in einer sikularisierten Gesellschaft;
Die Gestaltung des Unterrichts; Gebrochenes Verhiltnis zur Kirche; Priester und
Ordensleute; Uberwiegend Zufriedenheit mit Beruf und Fortbildung.

Institut fiir Demoskopie Allensbach, Religionsunterricht - zwei Perspektl—
ven. Schiiler und Lehrer iiber den katholischen Rehgionsunterncht

Ordnungsgesichtspunkte: Der Religionsunterricht im Umfeld anderer Facher; Einfliisse
auf die Beziehung zum Religionsunterricht: Die Religiositdt der Schiiler, Religiositéit
und Haltung des Elternhauses, Kirchennihe und Kirchenkritik, Die Wahrnehmung der
Religiositit der Mitschiiler; Der Religionslehrer: Erwartungen und Erfahrungen; Die
Resonanz der Unterrichtsthemen.

R. Kdcher, Religionsunterricht - zwei Perspektiven6

Ordnungsgesichtspunkte: Uberwiegend giinstige Bilanz des schulischen Umfelds; Die
Sonderstellung des Fachs aus der Sicht von Lehrern und Schiilern; Religionsunterricht:
Weder ein beliebtes noch ein unbeliebtes Fach; Einfliisse auf die Bindung an den
Religionsunterricht; Der Religionslehrer aus der Sicht der Schiiler: Erwartungen und
Erfahrungen; Abhéngigkeit von der Peer-group; Erfolgs- und MiBerfolgsthemen im
Unterricht.

3) Tabellenband, Allensbach o.J. (Erhebungszeitraum 14.4. bis 9.5.1988): Vorbemer-
kungen und technische Erlduterungen, 90 Tabellen auf 174 S., Anhang (Untersu-
chungsdaten und Fragebogen mit 55 Fragen und Anlagen) (MS-Druck). (= US)

4) Allensbacho.J. (17.7.1988),2038S., dazu 8 Anhangtabellen und Anhang (Allgemeine
Anmerkungen zur Faktorenanalyse und Faktorenanalysen; technische Erlduterungen
und Untersuchungsdaten) (MS-Druck). (= RU heute)

5) Allensbach o.J. (1.12.1988), 109 S., dazu 8 Anhangstabellen und Anhang (Allgemei-
ne Anmerkungen zur Faktorenanalyse, Faktorenanalysen; Technische Erléduterungen,
Untersuchungsdaten, Zusammensetzung der Stichprobe und Fragebogen mit Anla-
gen) (MS-Druck). (= RU-Perspektiven)

6) Veroffentlicht in: Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz (Hg.), Religionsunter-
richt. Aktuelle Situation und Entwicklungsperspektiven, Kolloquium 23.-25. Januar
1989, (Arbeitshilfen 73) Bonn 0.J. (1989), 22-59.
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Die Chronologie macht deutlich, warum man bereits vor einer 6ffentlichen
Diskussion auf verschiedenen Ebenen auf Interpretationen der Unter-
suchungen hin angesprochen wurde. " Die erste Information der religions-
padagoglschen Offentlichkeit erfolgte auf dem Symposium in Schwerte
(23.-25.1.1989), zu dem die Bischdfliche Kommission fiir Erziehung und
Schule sehr bald eingeladen hatte, sicher nicht ohne vorherige interne
Auseinandersetzung mit den Ergebnissen. Der Friihjahrsvollversammlung
der Deutschen Bischofskonferenz vom 13. bis 16.2.1989 in Mainz lagen die
Auswertungen vor. Die Diskussion setzte zeitlich spéter als die Wirkungen
der internen Auswertungen ein.

2. Institutsinterne Auswertungen

Da Daten empirischer Untersuchungen Aussagekraft erst im Kontext von
Theorie erhalten, die Auswertungsbiande aber weder untersuchungsleiten-
de theoretische Annahmen explizit machen noch den Theorierahmen der
Auswertungen diskutieren, miissen auch die mich interessierenden theo-
logisch-religionspidagogischen Implikationen aus den Untersuchungen
herausgearbeitet werden, um eingeflossene Wertungen diskutieren zu
konnen. Das Ergebnis dieser Theoriediskussion wird zeigen, ob das Mate-
rial weiteren Analysen zugefiihrt werden kann.

2.1 Die Religionslehrerinnen und 1'\’e.l’igion.s‘t’ehrer'9

Eine der wichtigsten Fragestellungen ist um das Aufgabenverstindnis der
Religionslehrer zentriert. Es ist keineswegs eindimensional, sondern sehr
komplex: ,,Wissen iiber Glaubensinhalte zu vermitteln; Riicksicht auf
andere einzuiiben; Verkundlgung, Lebenshilfe; soziales und politisches
Engagement zu wacken.“1 Es fachert sich aber in Schulstufen unter-
schiedlich auf:

,,81 Prozent der Grundschullehrer zéihlen die Hinfithrung zum Glauben wie selbstver-
stiandlich zu den besonderen Aufgaben des Faches. Von den Lehrern, die an Haupt-
oder Realschulen oder in der gymnasialen Unter- und Mittelstufe unterrichten, sehen
immer noch knapp zwei Drittel die Hinfithrung zum Glauben als eine Aufgabe des
Religionsunterrichts. Bei Lehrern, die vorwiegend 17-jahrige und &ltere Schiiler unter-
richten, wird dieser Anspruch nur von einer Minderheit vertreten. Generell kristallisiert
sich als Muster heraus, daB auf eine erhohte Kritikbereitschaft der Schiiler - ... -
teilweise mit einem Riickzug aus der Verkiindigung reagiert wird, auf die weniger
problematische Vermittlung von Wissen oder die Behandlung ethischer Fragen.” (14)
7) Vgl. G. Lange, Religionsunterricht auf dem Priifstand - in Naurod und in Allensbach,
in: Kt Bl 113 (1988), 489-492, 492: ,unter der Hand kursieren®.

8) Zu Diskussionsverlauf und -ertrag vgl. in diesem Heft W. Nastainczyk. Das Sym-
posium ist seit Herbst 1989 als Arbeitshilfe 73 (s. Anm. 6) dokumentiert.

9) Ich méchte wenigstens in dieser Uberschrift die groBe Zahl von Frauen unter den
Religion Unterrichtenden ansprechen, auch wenn ich dann aus Platzgriinden und
denen der Zitation dem Sprachgebrauch der Untersuchungen folge. - Zur Zitation
selbst: Die im Text in Klammern angegebenen Seitenzahlen beziehen sich jeweils auf
die dort zuletzt genannte Quelle.

10) RU heute, 18; dort statt Semikolon mit Spiegelstrichen zeilenweise.
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Die Aussage 148t ein die Untersuchungen tragendes Argumentations-
muster erkennen: Zunéchst scheint die ,,Hinfiihrung zum Glauben® selbst-
verstindlich, umfassend und ganzheitlich gemeint zu sein. Wenn aber ein
Eingehen auf Kritik im Religionsunterricht als ,,Riickzug aus der Verkiin-
digung” gewertet wird, ist eine Engfiihrung vollzogen: ,Hinfiihrung® wird
nur nach dem Modell der ,, Verkiindigung® verstanden, in der ,,Glauben®
und ,Kritikbereitschaft“ nicht zusammen gehéren. Eine vergleichbare
Engfiihrung zeigt sich, wo von ,,Glaubenspraxis® im Unterricht nur im
Sinne von Gebet gesprochen wird (vgl. RU-heute 21.).

Mit ,,Gebrochenes Verhaltnis zur Kirche® ist das Kapitel (137-175) tiber-
schrieben, das wichtige Aussagen zum Selbstverstéindnis der Religionsleh-
rer macht, u.a. zur lberwiegenden Zufriedenheit iiber Unterstiitzung
durch die Kirche, aber auch zur Kritik an der Kirche wegen ihres zu starren
Festhaltens an iiberholten Normen (vgl. 138, 141). Dabei beurteilen die
jungeren Lehrer ,die Institution nicht generell kritischer”, wobei Aus-
gangspunkte der Kritik hauptsdchlich Normenfragen sind: Sexualitiit,
Zolibat und die Rolle der Frau in der Kirche (144). In sozialen und
politischen Fragen gehen dagegen sogar ,,iiberwiegend kritisch eingestell-
te Lehrer mit der Kirche konform*: Menschenrechte, Dritte Welt, Haltung
zu Asylanten, Vorstellungen tiber eine humane Arbeitswelt und Stellen-
wert von Konsum (144f.).

Ein Vergleich des Idealbilds mit dem Realbild von Kirche bei den Lehrern
mittels eines erprobten Frageinstruments'' gehort zu den wichtigsten
Ergebnissen:

»Die ideale Kirche zeigt aus der Sicht der Religionslehrer vor allem die folgenden
Eigenschaften: Gibt Geborgenheit; Verzeihend; Gibt dem Leben Sinn; Menschlich;
Hilfreich; Bringt die Menschen dazu, sich mehr um andere zu kiimmern; Auf der Seite
der Armen; Sorgt dafiir, da die Menschen verstindnisvoll miteinander umgehen;
Gerecht und Steht Gott nahe.“12 »Iim Idealbild der Lehrer von der Kirche hat die
helfende Kirche mit Abstand die groBte Bedeutung, gefolgt von der unbequemen,
unabhingigkeitsorientierten Kirche und der normsetzenden Kirche. Gemessen an den
Erwartungen der gesamten katholischen Bevilkerung liegen die Erwartungen der
Lehrer in diesen drei Erwartungsdimensionen deutlich héher, in bezug auf... die
Fortschrittlichkeit und Permissivitit der Kirche dagegen deutlich niedriger. (159,
Herv. HZ.)

Das Realbild der Religionslehrer zeigt eine Kirche, die hinter den Erwar-
tungen zuriickbleibt, Defizite zeigt bei: ,menschlich; giitig; offen; fréhlich;
gerecht; selbstlos; ermutigt zu Freiheit und Selbstdndigkeit und gibt
Geborgenheit.“ * Wenn diese Angaben nicht triigen, haben die Religions-

11)Zum Vergleich wird herangezogen: IfD-Bericht, Das Kirchen- und Religionsver-
standnis von Katholiken und Protestanten, Allensbach, August 1986. Das Untersu-
chungsprogramm wurde in Zusammenarbeit mit P. Zulehner erarbeitet; vgl. RU heute,
158, Anm.

12) RU heute, 158; vgl zur Wiedergabe Anm. 10.

13)RU heute, 166; vgl. zur Wiedergabe Anm. 10.
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lehrer ein theologisch anspruchsvolles Kirchenbild zur Grundlage ihrer
Kritik gemacht.

Der Kirche iiberwiegend kritisch gegeniiberstehenden Lehrer kon-
zentrieren ihre Kritik auf ,,Normen, Strenge, Macht und méannliche Domi-
nanz“. Dies mag eindimensional sein; von einem weitgehend eindimensio-
nalen Gesamtbild zu sprechen, ist aber problematisch, da Kiritik als
theologische Kategorie selbst nicht in den Blick kommt, weshalb die Suche
nach ,,uneingeschrinkt positive(n) Eindriicke(n)“ auch erfolglos bleibt.
Der gut differenzierende Fragebereich Ideal- und Realbild zeigt denn auch
ein differenziertes Bild: ,Der normative Anspruch der Kirche dominiert
auch die Vorstellungen iiberwiegend positiv urteilender Lehrer, weitaus
weniger jedoch Strenge, Macht und ménnliche Dominanz. Die helfende
Kirche und die Nihe zu Gott bestimmen die Vorstellungen mit der Kirche
zufriedener Lehrer dagegen weitaus stirker als die unzufriedener Lehrer.
(171)

Die BezugsgroBe , Kirchenzufriedenheit” wurde mit Frage 41 erhoben: ,,Einige Fragen
zur Kirche: Sind Sie mit der Kirche in der heutigen Form alles in allem eher zufrieden
oder weniger zufrieden?* - zusitzliche Antwortmdglichkeit ,,unentschieden®. Diese
letzte Antwortmiiglichke:it14 variiert iiber alle Kategorien (s.0.) der UL-Tabelle 49
zwischen 7,5% (min.; Stand: Kleriker) und 28,1% (max.; RU seit 6-10J) (Streuung
22,57; Mittelwert 17,75%/1fD: 17,6%). Ich fiihre die Werte an dieser Stelle an, weil ich
unten auf solche hohen Werte (iiber 5%) als Indiz fiir mangelnde Dimensionendif-
ferenzierung zu sprechen komme. Es hat dann natiirlich auch wenig Sinn, die Indika-
toren ,mit der Kirche zufrieden* und ,,unzufrieden” zur Beurteilung des hochdif-

ferenzierenden Instruments zum Ideal- und Realbild heranzuziehen, vor allem nicht als
dominante Kriterien.

Nicht das Idealbild mit seiner durchaus gegebenen Spannung zum Real-
bild, sondern allein das Realbild wird zum Kriterium genommen, wenn von
der ,,Gefahr einer zunehmenden *Entfremdung’ gesprochen und gefor-
dert wird, ,,die Beziehung zwischen der Institution und der Lehrerschaft®
zu verbessern (173), wobei wiederum ein umfassender theologischer
Kirchenbegriff vermieden wird. Die drohende Entfremdung zwischen
Religionslehrern und Kirche wird auch am Verhéltnis Kleriker-Laien
durchbuchstabiert.

Kleriker schitzen hoher als Laien ein: Ritual und Institution, die Festigung
der Bindung an diese und Einfithrung in das Leben der Kirche; weniger
als Laien wollen sie ,die Persénlichkeitsentwicklung der Schiiler...
beeinflussen® (177); sie werten die Moglichkeiten, im Religionsunterricht
Zugang zum Glauben zu ermoglichen, hdher, haben dagegen mehr
Schwierigkeiten mit Kindern aus ,religionsfernen Elternhdusern®. (179)
DaB Priester und Ordensleute mit stirkeren Bindungen an die Institution
nscharf® durch die ,,Zufriedenheit mit der Institution® von den Laien
getrennt sein sollen, tiberzeugt angesichts des Materials nicht: Zwar sind

14) Sog. ,,Residualkategorie” (vgl. unten, Anm 47).
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78 Prozent der Priester und Ordensleute und nur 46 Prozent der Laien mit
der Kirche in der heutigen Form zufrieden. Geht man aber {iiber diese
globale Fragestellung hinaus, zeigt sich, da3 auch die Kleriker mit den
Laien iibereinstimmend kritisieren: das veraltete Vokabular der Kirche,
die mangelnde Begriindung von Positionen, die Angstlichkeit der Kirche.
(183) Auch im Konfliktfeld Normen ergibt sich ein differenziertes Bild:
»Der Auffassung, die Kirche halte zu starr an iiberholten Normen fest, stimmen 63
Prozent der Laien zu, aber nur 30 Prozent der Priester und Ordensleute... Einzelne
Normen fiir Sexualitéit und Familie werden auch von vielen Priestern und Ordensleuten
abgelehnt, insbesondere die Haltung der katholischen Kirche zur Empfingnis-
verhiitung und Scheidung; insgesamt trégt jedoch die Mehrheit der Priester und Or-
densleute die Normen im Bereich der Sexualmoral mit. So sind 57 Prozent von ihnen
mit den Normen fiir die Sexualmoral einverstanden, aber nur 36 Prozent der Laien...“
(183f.)

Nimmt man dazu, daB Kleriker und Laien vor allem - &hnlich die o.g.
kritisch eingestellten Lehrer - bei Fragen der ,Menschenrechte, der
Bewertung menschlicher Arbeit, in bezug auf die Dritte Welt, die Haltung
zu Konsum und die Richtlinien fiir den Religionsunterricht® (187) mit der
Kirche tibereinstimmen, zeigt sich in Kritik und Zustimmung ein differen-
ziertes Bild von Kirche, das von den Religionslehrern aus zur Anfrage an
die Kirche wird.

Die Uberlegungen zum Selbstverstindnis der Religionslehrer - sie sind
nicht demotiviert und die Freude am Unterricht ist hoch (vgl. 190) - wird
mit der Uberschrift ,Uberwiegend Zufriedenheit mit Beruf und Fortbil-
dung® (190) zusammengefaBt. Die Spannung zur (Tendenz-)Uberschrift
des vorhergehenden Kapitels ,,Gebrochenes Verhaltnis zur Kirche® bleibt
aber unaufgeklart.

2.2 Die Schiilerinnen und Schiiler des Religionsunterrichts

Religionslehrer beobachten bei Kindern, die zu Hause nicht religi6s erzo-
gen wurden, ,.eine besondere Offenheit, die Neugierde auf das Unbekann-
te oder zumindest Unvertraute” (59). Fiir religiose Fragen sind Schiiler
aus sog. ,religionsfernen” Elternhdusern allerdings schwieriger zu inter-
essieren (vgl. 62).

Bei den Schiilern nehmen im Laufe der Schulzeit die Haltungen ab, ,,die
jede Vermittlung, insbesondere jedoch die Vermittlung religidser Inhalte
erleichtern: Begeisterungsfahigkeit. Aufgeschlossenheit, Vertrauen, Inter-
esse.“ (66) Dahinter steht ein religionspadagogisches Verstandnis von
Vermittlung, das auf die freudige Annahme des vom Lehrer Angebotenen
setzt und weniger an hermeneutische Auseinandersetzungprozesse der
Existenzbestimmung denkt, weshalb Kritik auch nicht als eine die Glau-
bensvermittlung fordernde Haltung gesehen werden kann. DaB bei
»Begeisterungsfahigkeit” wohl besonders an Grundschiiler gedacht ist -
der Grundschulreligionsunterricht wird ja auch in den Auswertungen hoch
eingeschétzt -, deckt ein Problem auf: Wenn der Religionsunterricht in der
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Grundschule nicht hermeneutisch sensibel an den Erfahrungen der Kinder
ankniipft'® und zu sehr auf Begeisterungsfahigkeit setzt, kann dies zu den
Briichen fiihren, die im Ubergang zu den anderen Schularten sich auch in
den Untersuchungen abzeichnen. - DaB Religionslehrer iiber ein offeneres
Verstandnis von Vermittlung auch die Religiositat ihrer Schiiler umfassen-
der sehen, geht daraus hervor, daB sie in Formen eines gesellschaftspoliti-
schen Engagements, zum Beispiel fiir den Frieden, fiir Umweltschutz oder
die Dritte Welt, Religiositit sehen konnen. (vgl. 77)

Die Einschitzung des Religionsunterrichts seitens der Schiller hat die
Schiileruntersuchung erhoben. Eine Faktorenanalyse fiihrte zu 5 Dimen-
sionen (,,Ein Fach, zu dem der Schiiler keine Beziehung hat; Ein Fach ohne
Anforderungen; Ein Fach, das Lebenshilfe und existentielle Erfahrungen
vermittelt; Isolationsfurcht, Kritik an der Religionsferne des Unterrichts.”
[RU-Perspektiven, 15£.]), die sich unterschiedlich auspragen:

,.Von diesen fiinf Facetten des Religionsunterrichts hat die Aura eines Faches ohne
Anforderungen in den Vorstellungen der Schiiler mit Abstand das groBte Gewicht.
Anndhernd zwei Drittel der Schiiler stufen Religion als ein Fach ein, fiir das kaum
Wissenstoff zu lernen ist, 53 Prozent als ein Fach, in dem eine gute Note besonders leicht
zu erringen ist; 45 Prozent empfinden den Ablauf des Religionsunterrichts als weniger
diszipliniert als den in anderen Fichern.“ (16) ,Die im positiven Sinne besondere
Stellung des Faches sehen die Schiiler in erster Linie in dem eigenen Freiheits- und
Gestaltungsspielraum und in den Inhalten und Unterrichtsmethoden, die iiber bloBe
Wissensvermittlung hinausgehen, zur Auseinandersetzung mit existentiellen Fragen
anregen und auch erméglichen, iiber persénliche Probleme zu sprechen.,, (16)
Durch die Gegeniiberstellung zu ,,im positiven Sinne” assoziiert die Be-
nennung ,,Fach ohne Anforderungen® - ein mathematisch gewonnener
Faktor und eine Benennung sind zu unterscheiden - Negatives, ohne
allerdings im weiteren Verlauf der Untersuchung aufzukléren, ob nicht
gerade in einer Situation, in der bestimmte Leistungsanforderungen be-
reits bis in die Grundschule durchschlagen, dieses niedrigere Anforde-
rungsniveau am Gelingen dessen, was Schiiler als ,,Auseinandersetzung
mit existentiellen Fragen® schétzen, wesentlich beteiligt ist.

Ein starkes Untersuchungsinteresse besteht dagegen an der ,,Bindung® der
Schiiler an Glauben'® und iiber das Abmeldekriterium an der zum Religi-
onsunterricht: ,,Die Bindung an den Religionsunterricht entscheidet sich
in erster Linie daran, ob eine innere Beziehung zu den Inhalten des Faches
existiert oder hergestellt werden kann. Potentielle ’Abwanderer’ unter-
scheidet von anderen Schiilern vor allem die fehlende Bindung zu den

15) Vgl. von mir:Auferstehungsspuren im Alltag von Kindern, in: Grundschule 3/1990,
8ff.
16) Auf das zirkulire Erklarungsmuster hat Gabriel in diesem Heft schon hingewiesen:
20.
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Inhalten des Fachs.“!” Dabei werden allerdings die Probleme der religic-
sen Selbsteinschatzung der Schiiler nicht diskutiert.”® Der Hinweis, daB
,Gebet, Teilnahme am Gottesdienst und die Intensitét der Gottesbezie-
hung... wesentlich klarer als die Selbsteinschitzung die sukzessive Lock-
erung religidser Bindungen wihrend der Adoleszenz" (41) zeigen, ersetzt
ein unprézises Kriterium durch ein anderes, von den Schiilern in der
Befragungssituation durchaus unterschiedlich interpretierbares (,,Intensi-
tat der Gottesbeziehung®), oder durch die den Glauben nur partiell
erfassenden, wie ,,Gebet* und ,,Gottesdienstbesuch®.

Besondere Aufmerksamkeit widmet die Untersuchung einem Aspekt, der
im Blick auf die Mitschiiler als ,,Exponierbereitschaft™ beschrieben wird:
Diese wird bei religidsen Schiilern ,,erheblich davon beeinflut, ob man
sich in einem Kreis iiberwiegend Gleichgesinnter oder Andersdenkender
befindet“ (69). Ich halte die empfohlenen ,,demonstrativen Zeichen der
eigenen Uberzeugung® fiir wenig geeignet, fiir den Glauben zu werben.
Die ,,konsequente Bildung von Kleingruppen® kdnnen dagegen wohl ,,die
individuellen Uberzeugungen in der Gemeinschaft stabilisieren.!

Fiir die Erwartungen an die Religionslehrer seitens der Schiiler ergeben
sich die mit Hilfe einer Faktorenanalyse gewonnenen Dimensionen: ,,Die
Bindung an das Fach und seine Inhalte; Die Kameradschaft mit den
Schiilern; Die Autoritiat des Lehrers; die Toleranz des Lehrers; Zuriick-
haltung des Lehrers.“? , Die Erwartungen der Schiiler werden durch die
Realitét nur bedingt erfiillt.“?! ., Die Chancen, auch nicht religidse Schiiler
an den Unterricht zu binden, hiingen jedoch entscheidend davon ab, ob

17) RU-Perspektiven, 21; als potentielle Abwanderer gelten Schiiler, die schon einmal
erwogen (38,9%) oder fest vor haben (4,1%), sich vom RU abzumelden - im Unter-
schied zu den Schiilern, die noch nie daran gedacht haben (53,5%; vgl. US-Tabelle 27);
vgl. zur Abmelderegelung der Bundeslénder u. 3.3.2, weshalb ich hier auf die Analysen
iiber das Kriterium ,,Abmeldung” nicht niher eingehe.

18),,Von den 14- bis 20jéhrigen Schiilern, die den katholischen Religionsunterricht
besuchen, beschreiben sich 46 Prozent als religids, 24 Prozent ausdriicklich als nicht
religits. Nur 2 Prozent beschreiben sich als iiberzeugte Atheisten. (RU-Perspektiven,
33) Das ,,ausdriicklich nicht religios® wirft von der Formulierung her Probleme auf, bes.
in Spannung zur Selbsteinschitzung ,atheistisch: wie ausdriicklich ist das gemeint?
Oder ist nicht eher die mangelnde Trennschiirfe der Vorgaben mit zu bedenken? Vgl.
die Residualkategorie ,unentschieden®, die wiederum hohe Anteile zeigt: Schiiler
insges. 28,6%; bei Hauptschiilern z.B. 33,3%; bei Schiilern, die Religion als Lieblings-
fach bezeichnen, noch 16,9% (US-Tabelle 49). Auf die Problematik, beider Interpreta-
tion die sich als nicht-religiés bezeichnenden Schiiler mit den sich als atheistisch
bezeichnenden Schiilern in einer Gruppe als ,,nichtreligitse® Schiiler zusammenzufas-
sen (z.B. in RU-Perspektiven-Tabelle 15), hat oben bereits Gabriel hingewiesen.

19) RU-Perspektiven, 74; nachfolgend werden die ,, demonstrativen Zeichen des Glau-
bens und der religidsen Praxis* am Beispiel ,,Gebet* diskutiert (vgl. 77-81) und als
Jreligidses Bekenntnis und Ritual“ prizisiert (82).

20) RU-Perspektiven, 85; zur Darstellung vgl. Anm. 10.

21) RU-Perspektiven, 88; vgl. das Schaubild Kocher (s. Anm. 6), 50.
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es dem Lehrer auch in solchen ungiinstigen Konstellationen gelingt, ein
Vertrauensverhaltnis zu den Schiilern zu etablieren und sie durch seine
Person zu beeindrucken.“ (90)

Die ,Resonanz der Unterrichtsthemen* schlédgt den Bogen wieder zur
Beobachtung, daB Schiiler die Bearbeitung existentieller Fragen im Reli-
gionsunterricht schitzen: Sie interessiert am meisten: , Berufswahl:
Menschenrechte; Umweltschutz; Frieden, Abriistung; Kernenergie; sozia-
le Randgruppen und Arbeitslosigkeit.“ (96) ,,Zu den Themen, die die
Schiiler am wenigsten beriihren, zéhlen alle Themen, die Glaubenswissen
vermitteln, Kenntnisse des Rituals oder der Kirchengeschichte.” (97)

In RU-Perspektiven wird eine Faktorenanalyse22 durchgefiihrt, die aus der Themen-
wahl 12 Faktoren extrahiert, wobei folgende Faktoren auf folgende Items laden: 1
(Heilige Messe, Sakramente, Beichte, Kirchliche Feste/Kirchenjahr, Maria, Pfarrge-
meinde, Die Zehn Gebote, Eucharistie, Apostel, Siinde/Schuld); 2 (Berufswahl, Arbeit-
Freizeit, Arbeitslosigkeit); 3 (Verhiltnis zwischen Christentum und Marxismus, Athe-
ismus, Theologie der Befreiung); 4 (Leben nach dem Tod, Tod/Sterben, Sinn des
Lebens); 5 (Abtreibung, Sexualitit, Geburtenkontrolle, Aids); 6 (Freiheit/Verant-
wortung, Freundschaft, Néchstenliebe); 7 (Reformation/Bedeutung Luthers, Andere
Weltreligionen); 8 (Neues Testament, Altes Testament); 9 (Dritte Welt, Frieden/Abrii-
stung, Umweltschutz, Kernenergie, Menschenrechte); 10 (Soziale Randgruppen, Poli-
tische Probleme); 11 (Kirchengeschichte); 12 (Das Verhaltnis von Naturwissenschaft
und Glauben, Gottesbeweise, Schipfung).

Es ist bedauerlich, da in ,RU-Perspektiven® nicht darauf hingewiesen wird, daB die
auf S. 104 aufgefithrten 21 Themen und die daraus errechneten und auch benannten
Dimensionen sich nicht aus dem Religionsunterricht, sondern als Antwort ergeben
haben auf: , Frage: In Jugendzentren werden ja oft Diskussionsverantstaltungen zu den
verschiedensten Themen angeboten. Hier auf diesen Karten sind einige Themen
aufgeschrieben. Bei welchen Themen wiirden Sie sagen: ’Das interessiert mich, da
wiirde ich gerne hingehen’. Das Ergebnis: ,religiose Themen; okkulte Themen; poli-
tische Themen aus christlicher Perspektive; Befreiungstheologie; Selbsterfahrung und
soziale Themen.” (104)

Die Faktorenanalyse der fiir die Schiiler ,interessanten Themen im Reli-
gionsunterricht* diirfte hilfreich sein fiir folgende Beobachtung;

Nach US-Tabelle 15 ergibt sich fiir Themen, die Schiiler nicht interessiert
haben, iiber die Gruppen - Gesamt; Sich als religi6s bezeichnende Schiiler;
Sich als nicht-religits bezeichnende Schiiler; Aus sehr religisem Eltern-
haus; Aus nicht-religiosem Elternhaus - folgendes Bild: Inallen fiinf Listen
sind unter den ersten 10 Ablehnungen vertreten: Neues Testament, Altes
Testament, Stinde-Schuld, Kirchengeschichte, Kirchliche Feste, Kirchen-
jahr, Zehn Gebote. Da dieses Phanomen zwar auf unterschiedlichem
Niveau, aber der Tendenz nach bei den sog. religidsen und nicht-religidsen
Gruppierungen gleich ausgeprégt ist, bedarf es weiterer Diskussion der
problematisierten Sakularisierungsthese und der Selbst- und Eltern-
hauseinschétzung der Schiiler.

22) Vgl. Faktorenanalyse ,Interessante Themen im Religionsunterricht*, Anhang.

23) Eigene Anordnung der vorgegebenen Formulierungen.
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Die Ausfithrungen: R. Kdcher, Religionsunterricht - zwei Perspektiven,
basieren auf dem bisher dargestellten Material und zeigen in der Straffung
der Darstellung eher eine Verstirkung tendenzidser Interpretationen,
welche in den ausfiihrlicheren Auswertungen durch weiteres Material
jeweils wieder modifiziert worden sind. So wird etwa eine stérkere Ver-
schiebung der Perspektive ,,von der Vermittlung von Glaubenswissen,
religidsen und kirchlichen Normen und der Behandlung biblischer Inhalte
auf allgemein zwischenmenschliche Beziehungen und gesellschaftspoli-
tische Fragen® als ,,Anpassung® (56) interpretiert; ,,Hier werden Grenzen
der Anpassung des Religionsunterrichts an ein Umfeld erkennbar, dessen
Aufgeschlossenheit fiir religivse Themen deutlich gesunken ist. Die Er-
wartungen nicht religiéser Schiiler an den Unterricht zu erfiillen, hieBe
oft, zentrale Aufgaben und Themen des Religionsunterrichts zuriickzu-
stellen und die Erwartungen religiser Schiiler zu enttéduschen.” (57) Die
148t nach einem theologisch begriindetetn Verkiindigungsbegriff und nach
der Rezeption des Synodenbeschlusses fragen.

2.4 Der Religionsunterricht als ,, Vermittler zwischen christlicher Religion
und sikularer Gesellschaft*

~RU heute® formuliert , Erwar-
tungen“ an den Religionsunter-
richt:

,»daB der Religionsunterricht

- zur Reflektion der Frage nach

Demgegeniiber heilt es im Synodenbeschlufl
»Der Religionsunterricht in der Schule®:

»Aus alledem ergibt sich fiir den Religionsunter-
richt:

- er weckt und reflektiert die Frage nach Gott,

Gott, des Weltbildes, der Sinn-
frage und der Normen fiir das
menschliche Zusammenleben an-
halt

- die christliche Botschaft und
Glaubenswirklichkeit vermittelt

- instand setzt zur Entscheidung
iber den eigenen religiésen und
weltanschaulichen Standpunkt
und zugleich zur Toleranz gegen-
iiber Andersdenkenden anhilt

- zu einem religiésen Leben mit
allen Konsequenzen anhilt, das
heiBt zu einem von der religitsen
Uberzeugung gepragten Leben in
der Gesellschaft, in Familie, Schu-
le, Beruf und Freizeit.“ (4)

nach der Deutung der Welt, nach dem Sinn und
Wert des Lebens und nach den Normen fiir das
Handeln des Menschen und ermoglicht eine Ant-
wort aus der Offenbarung und aus dem Glauben
der Kirche;

- er macht vertraut mit der Wirklichkeit des Glau-
bens und der Botschaft, die ihm zugrunde liegt
und hilft, den Glauben denkend zu verantworten;
- er befdhigt zu personlicher Entscheidung in
Auseinandersetzung mit Konfessionen und Reli-
gionen, mit Weltanschauungen und Ideologien
und férdert Verstdndnis und Toleranz gegeniiber
der Entscheidung anderer;

- er motiviert zu religidsem Leben und zu
verantwortlichem Handeln in Kirche und Gesell-
schaft.” (2.5.1)

»Die Vermittlung des Glaubens ist in einer Krise. Die Tradierungsproble-
me sind offensichtlich... Die Kirche hat den Kontakt zu vielen Familien
verloren... In dieser Situation richten sich viele, manchmal zuviele Erwar-
tungen an den Religionsunterricht“. Daraufhin wird formuliert: ,Der
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Religionsunterricht hat in diesem Umfeld mehr als frither die Rolle des
Vermittlers zwischen christlicher Religion und sdkularer Gesellschaft.”
(RU heute, 2) Dieser letzte Satz kann als Schliissel zum Verstindnis vieler
verdeckter theoretischer Annahmen gesehen werden.

Der erfreuliche Bezug auf den Synodenbeschlu3 deckt in den Verben eine
Verengung auf: ,anhilt“ statt ,,weckt und reflektiert*, ,,ermoglicht; ,ver-
mittelt” statt ,macht vertraut, hilft“; ,setzt instand“, ,halt an“ statt
»befdhigt”, hilft; ,,anhalt” statt ,motiviert“. Es zeigt sich auch, daB ,RU
heute® durchgehend verfahrensorientiert-strategisch, ergebnisorientiert
und zugleich weniger subjektorientiert formuliert. Demgegeniiber bemiiht
sich der Synodenbeschluf um eine hermeneutisch offenere Formulierung,
die das Subjekt in seiner Freiheit miteinbezieht und auch der psychischen
Komplexitit Rechnung tragt.

Man konnte argumentieren, daf solche Verschiebungen sich bei Zusam-
menfassungen ergeben, vor allem aber, wenn Sozialwissenschaftler die
offenen Zielbeschreibungen der Religionspadagogen fiir Untersuchungs-
zwecke operationalisieren miissen. Wenn dabei allerdings theologische
Optionen verschwinden, wird die tragende Begriindung des Synodenbe-
schlusses gefdhrdet; diese lautet: ,,Der Mensch, der sich auf diese Bot-
schaft einldBt, wird zum Partner Gottes und entdeckt bei der Suche nach
seiner Identitét neue Antworten auf die Fragen: Wer binich?... Theologie,
die den Glauben reflektiert und verantwortet, muf} deshalb offen und
sensibel sein fiir den Menschen, seine Befindlichkeit, seine Situation, seine
Vorstellungen, Note und Bediirfnisse. (2.4.2) ,,Die christliche Botschaft
ist Angebot und Einladung, von deren freier Annahme oder Ablehnung
geméB dem Evangelium das Heil oder Unheil des Menschen abhingt.“
(2.4.4)

Angebot und Einladung werden nicht nur durch die Verben von ,RU
heute® zugedeckt. Wie z.B. die Gegeniiberstellung des jeweils ersten
Spiegelstriches zeigt, sind in ,,RU heute* Objektbereiche der Reflektion
benannt, wihrend im SynodenbeschluB mit ,,weckt die Frage... und ermog-
licht eine Antwort aus der Offenbarung und aus dem Glauben der Kirche®
der in sich noch einmal spannungsreiche hermeneutische Horizont eines
dynamischen Prozesses angesprochen wird. So ist es fast konsequent, daf
der eher offene und darin einladende letzte Spiegelstrich des Synoden-
beschlusses in ,,RU heute” zu einem strengen und fordernden Satz wird:
»mit allen Konsequenzen..., zu einem von der religiésen Uberzeugung
geprégten Leben in der Gesellschaft, in Familie, Schule, Beruf und Frei-
zeit.”

Der Bezug auf den SynodenbeschluB kann nicht verdecken, daB die
Auswertung der Religionslehrerbefragung an einem Verstindnis von Re-
ligionsunterricht orientiert ist, das tragende theologische Optionen des



Die Allensbacher Untersuchungen - Zwischenbilanz 79
Synodenbeschlusses aus dem Blick zu verlieren droht und, wie die voran-
gegangene Analyse gezeigt hat, auch verloren hat.

3. Methodologische Diskussion

Die beiden Untersuchungen kénnen als ,,deskriptive Studien“ charakteri-
siert werden, auch wenn die Unterscheidung in ,,deskriptiv® und ,,analy-
tisch bzw. hypothesenpriifend” nicht trennscharf durchgehalten werden
kann: In deskriptiven Studien will man ,Kenntnisse liber einen bisher
unbekannten oder nur wenig bekannten Gegenstandsbereich gewinnen,
die Auswahl der Variablen ist mehr oder weniger intuitiv, der Studie liegen
nur vage Annahmen zugrunde. Sind die Beschreibungen hinreichend
ausfiihrlich und nach gleichen Merkmalen vorgenommen, so stellen solche
Studien eine auBerordentlich wichtige Grundlage fiir weitere Studien und
fiir die Hypothesenbildung dar.“**

3.1 Theoriedefizite und Methoden

In beiden Untersuchungen geht es um Phanomene, die psychisch hoch-
komplex und sozial vielfdltig vernetzt sind, die zudem noch in einem
Kontext sozialen Wandels stehen und in den Bereich von Schule und
Unterricht hineinreichen, den angemessen zu bearbeiten die empirische
Unterrichtsforschung seit langem versucht. Solche komplexen Phdnomene
empirisch in den Blick zu bekommen, setzt mehrere theoretische Zuginge
voraus: ,, You can be a good empiricist only if you are prepared to work
with many alternative theories rather than with a single point of view and
‘experience’.“” Wie K. Gabriel in diesem Heft gezeigt hat, sind die Unter-
suchungen und ihre Auswertungen zumindest in ihrer Orientierung auf
Religiositat/Religionsunterricht sehr stark von einem theoretischen
Bezugsrahmen bestimmt, der durch den engen Zusammenhang von
Sakularisierung, Institutionenbindung und Verkiindigung charakterisiert
und auch theologisch-religionspadagogisch nicht zureichend ausgearbei-
tet ist.

Die Vielfalt der Ergebnisse verdankt sich dem know-how eines kommer-
ziellen Meinungsforschungsinstituts. Es scheint auf diesem Hintergrund
plausibel, wenn der enge Rahmen des Ansatzes eher zur Bestéitigung von
bisher Bekanntem fiihrt, neue Erkenntnisse sich dagegen vor allem dort
einstellen, wo durch ausreichende Differenzierungen von Fragen und
Antwortvorgaben die Respondenten eigene Strukturierungen eintragen
konnten. Hier haben die Untersuchungen auch ihren gréBten Wert, weil
sich Tendenzen auch gegen implizite theoretische Annahmen durchsetzen.

24)J. Friedrichs, Methoden empirischer Sozialforschung, 13. Aufl., Opladen 1985, 107.
25) L.S. Shulman, Paradigms and research programs in the study of teaching: a contem-
porary perspective, in: M.C. Wittrock (ed.), Handbook of research on teaching, 3rd ed.,
(Macmillan) New York/London 1986, 3-36, 5.
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Wegen des Zusammenhangs von Qualitét theoretischer Kenntnisse und
Brauchbarkeit deskriptiver Schemata sowie der theoretischen Relevanz so.
gewonnener Erkenntnisse’® miissen iiber die von der vorbereitenden
Arbeitsgruppe gemachten, eher formalen und globalen Vorgaben hinaus®’
die erforderlichen theoretischen Bezlige hergestellt werden.

3.1.1 Dimensionale Analyse und theoretische Perspektiven

Aufgabe einer dimensionalen Analyse ist die adiquate Beschreibung eines
empirischen Sachverhalts®: Herausarbeitung der fiir die Diagnose rele-
vanten Aspekte der zu untersuchenden Situation und ihre Bezeichnung
mit Begriffen.

In psychologischer Perspektive zeigen sich die Auswertungen theoretisch
abstinent; dies mag durch die Aufgabenstellung und das Selbstverstédndnis
des Meinungsforschungsinstituts verstandlich sein, wird aber der Problem-
lage des Untersuchungsbereichs nicht gerecht: Religiositit/Glaube im
Sinne eines in den Untersuchungen angezielten umfassenden Sinn- und
Selbstkonzepts zeigt mit seinen kognitiven, emotionalen und praktischen
Dimensionen sowie im Zusammenhang von Motivation und Handlung
eine Komplexitdt, die auf der Ebene von Einstellungsmessungen allein
nicht angemessen erfafit werden kann. Erst wenn z.B. das Selbstkonzept
und kognitive Verarbeitungen in die Untersuchungen mit einbezogen
werden, werden die biographischen Leistungen als Subjektarbeit von Reli-
gionslehrern und Jugendlichen gerade in unterschiedlichen Lebenszusam-
menhéngen deutlich.

3.1.2 Subjektarbeit und Selbstkonzept: die Perspektive der Betroffenen

Eine Vorstellung vom Gemeinten gibt der Beitrag von M. Linke® oder die
Monographie von H. Schmid™. Schmid hat darauf aufmerksam gemacht,
dafl man den Eigenwert jugendlicher Suchbewegungen nur entdeckt, wenn
man die Perspektive der Schiiler einnimmt und nicht mit vorein-
genommenen Meinungen an die Wahrnehmung der Situation herangeht.
In Nahe zu Konrad Wiinsche®! hat er unter Beachtung sprachlicher Artiku-
lation in Gruppendiskussionen den vorurteilsbelasteten Rahmen, der in
26) Vgl. H. Kromrey, Empirische Sozialforschung - Modelle und Methoden der Datener-
hebung und Datenauswertung: Lehrtext, Fernuniversitdt Hagen, 1985, 24.

27) Dankenswerterweise hat W. Nastainczyk in seinem obigen Beitrag einen Teil des
Arbeitsgruppenprozesses offengelegt und einige Vorgaben benannt; vgl. 6f.

28) Kromrey (5. Anm 26), 55. ;

29) Religionsunterricht und Exploration von Alltagserfahrung; in diesem Heft s. u.

30) Religiositit der Schiiler und Religionsunterricht. Empirischer Zugang und religions-

padagogische Konsequenzen fiir die Berufsschule, (Beitrdge zur Fachdidaktik und
Schulpddagogik Bd. 2) Bad Heilbrunn 1989.

31) Die Wirklichkeit des Hauptschiilers. Berichte von Kindern der schweigenden Mehr-
heit, K6ln 1974. Wiinsche hatte u.a. am Beispiel des Redens von Hauptschiilern iiber
Sexualitéit eine Wirklichkeitsnahe und Personnéhe beobachtet, wie er sie bei Gymna-
siasten trotz gehobener Terminologie nicht feststellen konnte; diese Sprache wuBte nur
noch wenig von den Néten und Fragen der Gymnasiasten.
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den Jugend-Formen nur Defizite iiberkommener Religiositdt und Sin-
nsuche sieht, durchbrochen und den Eigenwert jugendlicher Gestal-
tungsversuche herausgearbeitet und dadurch eine Korrektur in einige
Untersuchungen iiber die Schiiler im Religionsunterricht der Berufs-
schulen eingetragen.

Schmid beobachtete aggressive Momente in der Gottesrede (59). Die
Frage nach Gott wurde zwiespaltig gesehen, als ,,blodes Thema® (122) und
immer wieder als Frage: Gibt’s Gott oder nicht? (160), wobei Gott als
Bezugsperson der Erwachsenen, nicht der Jugendlichen (59) zuerst ins
Blickfeld tritt. Bei der Kritik an Theologie (76f.) féllt eine Orientierung an
Wahrhaftigkeit und Authentizitat (77) auf, worin sich eine , freischwe-
bende Religiositit® im Elaborieren von Sinnmustern auBert (78), z.B.
einem Hang zum Philosophieren (208). Vor allem aber zeigt sich eine
bejahte Religiosit4t mit Evidenzcharakter: angesichts der Endlichkeit des
Kosmos, des Nichts, des Bosen ,,mu* es etwas geben, muf3 man an etwas
glauben, an einen ,,irgendwie-Gott* (200ff).

Schmid beobachtet aber auch eine Hilflosigkeit, sprachlich traditionelle,
aber auch eigene Deutungsversuche zu artikulieren (89). Diese Beschrei-
bung ist aber keine Bewertung. Wie er am Beispiel der Untersuchung
Gloys* zeigt, darf man die Artikulationsfahigkeit nicht nach mittel-
standskulturellen Mustern beurteilen, da sonst das Urteil ,,unfahig” un-
vermeidlich ist. Schaut man die oft unbeholfenen Versuche niher an,
zeigen sich ernsthafte Versuche, die eigenen Erfahrungen authentisch zu
auBern. Es gibt eine Differenz zur Hochsprache, nicht aber ein Defizit von
Ausdrucksfahigkeit. ,,Die Alltagssprache der Berufsschiiler hat eine eige-
ne Struktur; sie ist metaphorisch, redet in Bildern und Gleichnissen, deutet
vieles in Hinweisen an, ohne es auzufithren.” (220) Von einem ,,umfassen-
den Wirklichkeitsverlust® (Gloy) kann nach Schmid deshalb nicht die
Rede sein. Eher deuten die Beobachtungen auf Hilflosigkeit, die religitse
Situation zu artikulieren, vielleicht auch auf eine Not, die darin liegt, ,,daBl
diese iiberkommene Begriffswelt den Jugendlichen nicht geeignet er-
scheint, ihrer eigenen lebensweltlich verankerten, spontanen und zutiefst
im Individuell-Persénlichen angesiedelten Religiositat Gestalt zu ge-
ben*(222).

Die Artikulation der Jugendlichen lebt oft von nur negativ entworfenen
Gegenhorizonten, ohne diese bleibt sie stecken (98). Kritik an Kirche und
Institution hat dann, so denke ich, den Stellenwert, fiir das Ausloten der
eigenen Moglichkeiten so etwas wie eine Abarbeitungsfolie - bei Personen
sagt man: Abarbeitungspartner - zu sein: Das eigene Selbst bildet sich

32) Er bezieht sich auf H. Gloy, Die religitse Ansprechbarkeit Jugendlicher als didakti-
sches Problem dargestellt am Beispiel des Religionsunterrichts an Berufsschulen,
Hamburg 1969. ¥
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heraus in Auseinandersetzung mit dem Anderssein des anderen, dialektisch
und als Arbeit am Charakter und Subjektarbeit.

Religion wird auch in Notsituationen des Alltags akzeptiert: wenn ich
nachts Bauchschmerzen habe, wenn ich ganz allein bin (106). Gott oder
einen Bezugspunkt muB es doch geben (Stiitzpunkt-Metapher, 170). Selbst
eine lebensweltliche Verankerung des Gebets (195) im Bereich des Per-
sonlichen, wenn aus dem sozialen Zusammenhalt auf das Individuum
zuriickgeworfen ist (196), findet sich als authentischer Ausdruck. Sehn-
sucht nach Transzendenz artikuliert sich im Traum von der Weltreise (132),
die dem Gedanken Bedeutung gibt: Am Leben teilnehmen, die eigenen
Begrenzungen durchbrechen (212). Und insistierend: Ich bin einmalig und
fiir mich verantwortlich! (163f., 190f.) Ahnlich intensiv ist die Frage nach
dem ,,Sinn des Lebens” in der Form: ,,Fiir was bin ich da?“ (205)

Schmid sieht daher ,,nicht in erster Linie die religionspadagogische Auf-
gabe, Defizite zu beheben, sondern zundchst, der lebensweltlichen Reli-
giositét der Berufsschiiler im institutionellen Raum des Berufsschulreli-
gionsunterrichts zur Darstellung und Ausgestaltung zu verhelfen® (231).
Er betont immer wieder die Gefahr, beim Blick von der Glaubenstradition
her die Schiilersituation als Defizit zu sehen. ,,Und diese Defizitzuschrei-
bungen wirken sich insofern auf die Korrelationsdidaktik aus, als durch sie
ihr zweites Standbein, das Leben der Schiiler, das sie zum ’Stehen’ und
’Gehen’ benétigt, nicht angemessen wahrgenommen bzw. in wesentlichen
Dimensionen verfehlt wird.“(264)*

Was ich Subjektarbeit der Jugendlichen nenne, kommt in den Blick, wenn
die Perspektive der Betroffenen eingenommen wird>* und die Selbstbild-
Aspekte mit den kognitiven Verarbeitungsprozessen in Verbindung ge-
bracht werden. Gerade die kognitive Perspektive,”® und die biographisch
orientierte Forschung,36 kénnen helfen, SchiilerduBerungen zu Themen-
priferenzen des Religionsunterrichts in einem neuen Licht zu sehen,
némlich nicht als eine Fortfithrung sékularisierender Tendenzen, sondern
als Versuch, ihre eigene Lebenssituation im Kontext aktueller zu
buchstabieren. Selbstkonzept-Bildung und Ausbalancierens eigener Iden-
titét sind dabei in einem komplexen kognitiv-emotionalen Merkmalsraum

33) Vgl. auch N. Weidinger, Elemente einer Symboldidaktik und Hermeneutik fiir
Berufliche Schulen, in:RpB 24/1989, 3-25.

34) Vgl. hierzu auch meinen Beitrag: Empirische Religionspidagogik und Alltags-
Konzeption, in: E. Paul/A. Stock (Hg.), Glauben ermoglichen. Zum gegenwirtigen
Stand der Religionspidagogik, (FS. G. Stachel) Mainz 1987, 128-145, 130ff.

35)Vgl. A.A. Bucher/KH. Reich (Hg.), Entwicklung von Religiositit. Grundlagen -
Theorieprobleme - Praktische Anwendungen, Freiburg/Schweiz 1989; Themenheft
»Wachsen im Glauben“ RpB 21/1988.

36) Vgl. K.E. Nipkow, Grundfragen der Religionspddagogik, Bd. 3: Gemeinsam leben
und glauben lernen, Giitersloh 1982; R. Englert, Glaubensgeschichte und Bildungspro-
zeB. Versuch einer religionspédagogischen Kairologie, Miinchen 1985.
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mit entwicklungsabhéngigen Verarbeitungsprozessen angesiedelt, wes-
halb auf die Unterschiede zwischen pubertierenden Jugendliche mit 14
und jungen Erwachsenen mit 20 Jahren einzugehen ist.

3.1.3 Unterrichtsforschung

Was die Unterrichtsforschung, auf die beim Religionsunterricht immer zu
achten ist, angeht, fand zwar die ,religionspadagogische Realitdtskontrol-
le“, wie sie E. Feifel propagiert hat’ nicht umfassend statt. Es gibt
allerdings fiir die Rezeption religionspadagogischer Forschung auf diesem
Gebiet zu denken, wenn aus der Beratung durch die Arbeitsgruppe nur
eine bestimmte Richtung religionspddagogischer empirischer Forschung
zur Orientierung der Untersuchungen herangezogen worden ist.*® Gerade
im Blick auf die vielfltigen Probleme und Interdependenzen auf dem
Gebiet der Unterrichtsforschung muf3 die Ausblendung der ,,Mainzer
Dokumentation zum Religionsunterricht” und die in drei Auswertungs-
banden zumindest versuchte umfassende Wiirdigung religionsunter-
richtlicher Prozesse® als bedauerliche Ausblendung betrachtet werden:
Inhalts- und thematische Analyse, Interdependenzanalyse von Inhalt und
Methode, kognitive Sturktur- und Interaktionsanalyse haben versucht,
Unterricht nicht mehr nur einseitig von den Lehrprozessen aus ergebnis-
orientiert zu verstehen, sondern Interaktion, Methoden und kognitive
Prozesse in die Analyse mit einzubeziehen und darin Unterricht als ein
Geschehen unterschiedlichster Wechselwirkungen zu verstehen, was auch
neueren amerikanischen Anforderungen an emfirische Forschung im
Bereich von Unterricht entspricht. Diese fordern: )

Abkehr vom process-product research (orientiert am Lehrerhandeln und
den Lernprodukten bei den Schiilern), Uberwindung der engen Orientie-
rung an Lerninhalten und Beriicksichtigung der Prozesse in den Schiilern;
hin zum student mediation program der kognitiven Richtung, der Person-
lichkeitspsychologie und des Selbstkonzepts.*!

37) Religionspadagogische Realititskontrolle. Uberlegungen zum erfahrungswissen-
schaftlichen Ansatz der Religionspédagogik, in: Kt B 95 (1970), 321-342.

38) Vgl. Kocher, (s. Anm. 6), 59: Die dort genannten Autoren N. Havers, A. Mock und
G.H. Seelig werden bei Nustainczyk, dieses Heft, 6, Anm. 5, ergénzt.

39) G. Stachel, Die Religionsstunde - beobachtet und analysiert. Eine Untersuchung zur
Praxis des Religionsunterrichts. (RTP 31) Ziirich u.a. 1976; ders. (Hg.), Bibelunterricht
- dokumentiert und analysiert. Eine Untersuchung zur Praxis des Bibelunterrichts.
(SPT 11) Ziirich v.a. 1976; ders. (Hg.), Sozialethischer Unterricht - dokumentiert und
analysiert. Eine Untersuchung zur Praxis des problemorientierten Religionsunter-
richts. (SPT 15) Ziirich u.a. 1977 und Folgearbeiten.

40) Vgl. Shulman (s. Anm. 25), 7.

41) Vgl. Shulman: ,How do students make sense of the instructions they encounter in
the classroom? What are the immediate and intermediate-term processes engendered
in students by teaching?“ (16) ,,The learner does not respond to the instruction per se.
The learner responds to the instruction as transformed, as actively apprehended. The
consequences of teaching can only be understood as a function of what that teaching
stimulates the learner to do with material.“ (17)
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‘Wenn sich Inhalt und Interaktion wechselseitig durchdringen, ist zu fragen,
ob nicht im Religionsunterricht das Interaktionsgeschehen viel nachhalti-
gere Unterrichtseffekte zeitigt als die Auseinandersetzung mit den Inhal-
ten.*? Es muB gerade im Blick auf die Forderung von Vollstédndigkeit und
Systematik der Inhalte untersucht werden, ob das auch durch die Allensba-
cher Untersuchungen hervorgetretene Phianomen des relativen Vorrangs
von Personen und Unterrichtsklima nicht dem Religionsunterricht positiv
Vermittlungschancen erdffnet.

3.1.4 Dimensionen der Religiositét

Da Religiositat/Glaube auch in den Untersuchungen als soziale Phinome-
ne betrachtet werden, wéren in eine dimensionale Analyse auch Unter-
suchungen wie z.B. die von U Boos-Niinning®* oder von M. Schibilsky*
einzubeziehen gewesen. Es stehen damit heuristische Modelle zur Verfii-
gung, die die von Gabriel aufgedeckten Engfiihrungen etwa in der Schiiler-
untersuchung hitten vermeiden kénnen: enge Interpretation der Glau-
benspraxis der Schiller als ,rituelle Dimension“ oder die fast vollige
Ausblendung der Situation Jugendlicher® und junger Erwachsener.

Mangelnde Dimensionentrennung schlégt sich meist in hohen Anteilen
der sog. Residualkategorien nieder, was sich besonders bei den Ergeb-
nissen der Selbsteinschatzung Jugendlicher betreffs der eigenen Religio-
sitit gezeigt hat.*® Diese ,,unentschieden“?’ miissen in kiinftigen Unter-
suchungen durch angemessene Dimensionentrennung aufgeklért werden.
Bis dahin sind die vielfaltigen Interpretationen auf der Basis dieser
Selbsteinschitzung mit der gebotenen Zuriickhaltung zu interpretieren.
Hierher gehort auch, daf unterschiedliche Schiiler in unterschiedlichen
Entwicklungsabschnitten - unterschiedliche Fokussierungen der Selbstein-
schitzung im biographischen Kontext*® - und sozialen Milieus* unter den
Antwortvorgaben Verschiedenes verstehen.

42)DaB dem so ist, vermutet mein Kollege R. Messner im AnschluB an H. Rumpf, Die
Schule als Ort institutionalisierten Lernens, in: Kindlers Enzyklopéadie: Der Mensch,
IX, 378-390.

43)Dimensionen der Religiositdt. Zur Operationalisierung und Messung religiGser
Einstellungen, Miinchen uv.a. 1972.

44) Religitse Erfahrung und Interaktion. Die Lebenswelt jugendlicher Randgruppen,
Stuttgart u.a. 1976.

45) Vgl. Gabriel, oben 23, 28.

46) Vgl. oben, Anm. 18. Vergleichbares gilt fiir die Einschétzung, ob , Religiositét, ich
meine, der Glaube an Gott, eher zunimmt oder eher abnimmt®, wo ebenfalls noch
11,5% der Schiiler unentschieden bleiben (US-Tabelle 48).

47) ,,Entfallen auf solche Resudualkategorien mehr als 5 Prozent aller Antworten resp.
Fille, dann sollte man sie auflésen und prézisieren, ...“ Friedrichs (s. Anm. 24), 378.
48) Vgl. Kromrey (s.Anm. 26), 198: Die eigenen Ansichten fiir mitteilenswert zu halten
und nicht nur in Gruppenbeziigen zu denken, setzt bei Heranwachsenden ein hohes
MaB an Selbst-Verfiigbarkeit voraus; vgl. Friedrichs (s. Anm. 24), 209.

49) Vgl. oben zu Schmid.
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3.2 Semantische Analyse

3.2.1 Der Religionsbegriff

Zur methodologischen Riickfrage an die Untersuchungen gehort auch das
Anmahnen einer semantischen Analyse, in der der Sprachgebrauch ver-
schiedener Begriffe in unterschiedlichen sprachlichen Kontexten des Fra-
gebogens vorab tberpriift, die Bedeutung der verwendeten Begriffe in
einen theoretischen Zusammenhang gestellt und festgelegt wird, welche
Aspekte der Realitit ihnen entsprechen sollen.®® In diesem Heft hat
H. Schrédter in seiner Begriffsuntersuchung die Problemstellen der ver-
wendeten Religionsbegriffs offengelegt, so daB der Hinweis darauf genii-
gen muB.

3.2.2 Theorie sozialen Wandels

Auch die in den Auswertungen immer wieder verwendeten Konstrukte
Hreligiose Bindung“ und ,Sakularisierung” miilten einer semantischen
Analyse im genannten Sinne unterzogen werden, um vor allem das in den
Blick zu bekommen, was sich in Religiositdt im Kontext sozialen Wandels
ausdriickt. Es kiimen dann mit dem Interpretationsmuster ,,Modernisie-
rung” Individualisierung und Subjektivierung deutlicher in den Blick. Vor
allem wire aber als weiteres Deutungsmuster auch iiber die ,Legitimitét
der Neuzeit“’! nachzudenken, da darin etwas von der Spannung zwischen
neuzeitlichem Lebensgefiihl und Kirche aufgegriffen wird, welche zu den
allgegenwirtigen Erfahrungen von Religionslehrern und Schiilern im Reli-
gionsunterricht zahlt, aber im Interpretament von Sékularisierung nur
negativ interpretiert werden kann. Viele Errungenschaften der Moderne
muBten sich geéen den Widerstand vor allem der katholischen Kirche
durchgesetzen,” statt konstruktiv von ihr begleitet zu werden. Die Spat-
folgen, die heute schmerzlich deutlich werden, werden im Interpretament
Sékularisierung als Verfallserscheinungen gewertet, wahrend sie im Inter-
pretament Legitimitat der Neuzeit mit der Geschichte der Kirche in einen
inneren Zusammenhang gebracht werden miissen: Die Kirche hat an
dieser neuzeitlichen Entwicklung vor allem durch die Festigung ihrer
Organisationsstruktur partizipiert, zugleich sich aber dem Gesamtkontext
der gesellschaftlichen Entwicklung entzogen und darin Autoritéts- und
Herrschaftsmuster perpetuiert, die heute auch bei vielen Glaubigen - auch
bei Religionslehrern und Schiilern - zu kognitiven und emotionalen Dis-
sonazen im Innenraum der Kirche fithren, was mit ,,Schweigespirale” nur
50) Vgl. Kromrey (s. Anm. 26), 42.

51) H. Blumenberg, Die Legitimitdt der Neuzeit, Frankfurt/M 1966.

52) Vgl. F.-X. Kaufmann, Christentum im Westen: Spannungsfeld der Verweltlichung,
in: F.-X. Kaufmann/J.B. Metz, Zukunftstihigkeit. Suchbewegungen im Christentum,
Freiburg/Br. 1987, 55-92, 59; vgl. dazu auch meinen Beitrag: Symbole zur Rettung des
Lebens. Eine Herausforderung an die Zukunftsfihigkeit des Christentums, in:

K. Heipcke (Hg.), Hat Bildung noch Zukunft? Herausforderungen angesichts der ge-
fahrdeten Welt, Weinheim 1989, 119-141, 129ff.
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phdnomenologisch umschrieben, nicht aber in auch kirchenbedingte
Zusammenhinge gestellt wird.”> Hier sind andere Interpretamente als
Sékularisierung notwendig, um zuerst Bekehrung der Kirche in ihren
Strukturen denken und dann auch fordern zu kénnen, damit sie auch von
Schiilern in ihrem vielfltigen Alltag in ihrer Sozialgestalt wieder glaub-
wiirdig erfahren werden kann. Ohne einen solchen Interpretationsrahmen
wird moglicherweise das Kirchenbild vieler Religionslehrer falsch verstan-
den und werden viele Aussagen von Religionslehrern und Schiilern mit
dissonantem Hintergrund nur unzureichend interpretiert, was in die
endgiiltige Distanzierung driangen kann.

3.3 Methodische Einzelprobleme

Im Blick auf Durchfiihrung und Auswertung der Untersuchungen ergeben
sich ebenfalls einige Fragen, von denen die wichtigsten genannt werden
sollen.

3.3.1 Quoten-Verfahren

Die beiden Untersuchungen wurden als ,,reprisentative Quotenauswahl*
durchgefiihrt. In der Literatur werden fiir das Quoten-Verfahren Probleme
der Repriasentativitat diskutiert, die insbesondere darauf zuriickgefiihrt
werden, daB es besonders im Bereich von Schule und Unterricht kaum
vollstandige Listen der Grundgesamtheit gibt.54 Vor allem aber gibt es
kaum eine zuverlissige Statistik fiir am Religionsunterricht teilnehmende
bzw. abgemeldete Schiiler, so dafl hier die Interviewer groBe Ent-
scheidungssprielrdume haben. Die groBe Zahl der Interviewer - 259 fiir
1094 Interviews - steuert diesem Effekt zwar entgegen; dennoch wire es
hilfreich, Auskunft dariiber zu erhalten, wie bei der Schiilerbefragung die
Vorgabe ,,nimmt am RU teil“ sichergestellt worden ist: eine Frage an
Schiiler vor der Befragung selbst ,,Nimmst Duam RU teil?“ bringt in jedem
Fall eine erhebliche Vorstrukturierung mit sich.

Fiir die Interpretation ist es wichtig zu wissen: wo die Schiiler befragt
worden sind (Jugendtreff, Schule nach einer Religionsstunde, Gemeinden,
zu Hause), auch, ob andere Personen bei der Befragung anwesend waren;
bei den Religionslehrern: ob diese im Lehrerzimmer befragt worden sind.>
Der Forderung, alle Schritte und Entscheidungen gut zu dokumentieren
und zu t:nagn‘indens6 sind bei kommerziellen Meinungsforschungsinstituten
Grenzen gesetzt, weil gerade bei Quoten-Verfahren die Erfahrungen und
Zugriffswege aus berechtigten Interessen geschiitzt werden.

53) Vgl. dazu meinen Beitrag: Chancen der Hilfe zum Glauben als Hilfe zum Mensch-
sein, in: RpB 16/1985, 179-190.

54) Vgl. Kromrey (s. Anm. 26), 143f. und Friedrichs (s. Anm. 24), 133ff.

55) Vgl. Friedrichs (s. Anm. 24), 148ff.; auch 219.

56) Vgl. Kromrey (s. Anm. 26), 20.
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3.3.2 Abmeldung vom Religionsunterricht

In den Bundesldndern gibt es unterschiedliche gesetzliche Regelungen zur
Religionsmiindigkeit und zur Abmeldung vom Religionsunterricht.’’ Da
fur die Auswertung der Schiileruntersuchung in ,,RU-Perspektiven® das
mogliche ,Abwandern“>® von Schiilern als Unterscheid ungskriterium eine
herausragende Rolle spielt (vgl. Tabellen 6-9, 13, 15f., 21, 23-25, 33),
erweist sich die Vernachlassigung dieses Befundes nicht nur fiir die Beur-
teilung der genannten Tabellen, sondern fiir die gesamte Auswertung und
ihre Représentativitdtsanspriiche als gravierender Mangel. Fiir Bayern
konkretisiert: Von insgesamt 1094 Schiilern im Alter von 14 - 20 Jahren
stammen insgesamt 19,8% aus Bayern, wo Religionsmiindigkeit und damit
Abmeldemﬁglichkeit vom Religionsunterricht erst mit 18 Jahren zugestan-
den werden.” Bei unterschiedlichen Abmeldemdéglichkeiten - mit 14 oder
mit 18 Jahren - muf davon ausgegangen werden, dal Schiiler diese
Moglichkeit unterschiedlich fiir sich thematisieren, weil die Realisier-
barkeit unterschiedlich ist. Da die Untersuchungsdaten hier nicht dif-
ferenzieren, sind hier vom Institut fir Demoskopie Allensbach durch
Extraktion die Werte fiir die Schiiler z.B. aus Bayern nachzureich, woraus
sich interessante Uberpriifungen fiir das Klima des Religionsunterrichts
unter unterschiedlichen Abmeldebedingungen ergeben kénnten.

3.3.3 Weitere Anfragen

Die fortzufithrende Diskussion muf3 auch die Themenvorgaben in der
Schiilerbefragung nochmals daraufhin priifen, welche Effekte es hat, daB
Themen einmal generalisiert (Altes Testament, Neues Testament), das
andermal konkretisiert (Schopfung, Nachstenleibe) gefragt werden. Bei
Erfahrungsnihe der konkreten Themen konnte die negative Einschatzung
der generalisierten befragungsbedingt sein.

Faktoren sind als methodische Hilfsmittel, als durch die Faktorenanalyse
gewonnene GroBen mathematisch definiert. Als Ergebnis einer bestimm-
ten mathematischen Routinetechnik sind sie fiir Interpretationen auf
Theorie angewiesen, desgleichen, wenn sie benannt werden. Da die
Benennung der Intuition der Forscher iiberlassen bleibt, aber theoretisch
plausibel sein soll, missen die vorgenommenen Faktorenbenennungen
57) Vgl. W. Langer, Art.: Religionsunterricht, in: NHbthG Bd. 4, Miinchen 1985, 56-67,
63; E. Feifel, Art.: Religionsunterricht, in: HbrpG Bd. 1, Miinchen 1986, 198-208, 202:
»Zur aktiven Religionsmiindigkeit, die rechtlich nach Vollendung des 14. Lebensjahres
(in 3 Bundeslindern nach vollendetem 18. Lebensjahr) eintritt, gehdrt neben dem
Recht des Austritts aus einer Religionsgemeinschaft auch das - fiir ein fritheres Lebens-
alter den Erziehungsberechtigten vorbehaltene - Recht der Abmeldung vom RU.“ Fiir
Bayern wurde diese Regelung erst 1989 wieder gerichtlich bestitigt.

58) Mogliche Abwanderer sind Schiiler, die ,,fest vorhaben® oder es zumindest ,.er-
wogen* haben, sich vom Religionsunterricht abzumelden.

59) Der Einbezug Berlins (RU in kirchlicher Regie mit besonderen Problemen bei RL
und Schiilern) fillt dagegen nicht so ins Gewicht, weil die Teilnahmequote an der
Befragung mit 1,1 % vergleichsweise gering ist. Vgl. UL-Tabelle 89.
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noch diskutiert werden: problematisch erscheinen mir ,JIsolationsfurcht®
und ,,Fach ohne Anforderungen®, weil beide Formulierungen eine deutli-
che Tendenz signalisieren. Die Faktorenanalysen sind im iibrigen mit
jeweiliger Faktorenmatrix gut dokumentiert, die Abbruchkriterien defi-
niert und die Anteile erklarter Varianz angegeben. Das hindert nicht
daran, wenn das Ausgangsmaterial moéglicherweise Unschérfen hat, mit
weniger brauchbaren Daten zu rechnen.

3.4 Forschungsperspektiven

Vor einer religionspddagogischen Bewertung sind fiir sozialwissenschaftli-
che Studien wichtige Fragen zu stellen: ,,1. Hat eine Studie zu einer Reihe
von neuen Hypothesen gefiihrt? 2. Ist eine deskriptive Studie methodisch
(z.B. in Variablendefinition, Code und Stichprobe) so exakt, daB sie fiir
eine spitere, theoriegeleitete Sekundiranalyse brauchbar ist?%

Die zweite Frage ist einfacher zu beantworten: Da die Studien Méngel in
der Begriffsbestimmung, in der Dimensionentrennung - um nur zwei zu
nennen - aufweisen, konnen sie in den Bereichen, in denen diese Mangel
aufgezeigt worden sind, vor einer erneuten und modifizierten empirischen
Uberpriifung nicht in Sekundaranalysen einbezogen werden. Dies gilt
jedoch nicht fir alle Teile der Untersuchungen, die in ihrem empirisch-
theoretischen Gehalt unterschiedlich zu gewichten sind.

Damit zur Beantwortung der ersten Frage: Die aufwendigen Unter-
suchungen haben vielfaltige, auch gesicherte Informationen erbracht. DaB
sie iberwiegend kritisch diskutiert werden miissen, hangt mit den religons-
unterrichtspolitischen Konsequenzen zusammen, die daraus, angestoBen
durch die interne Interpretation der Daten bei nicht offengelegtem Theo-
rierahmen, z.T. gezogen werden. Trennt man Interpretationsrahmen und
gliedert die aufgewiesenen methodisch problematischen Teile aus, erfahrt
man viel Uberraschendes aus dem Religionsunterricht und seinem Um-
feld. Die Religionspddagogik wird gut daran tun, hier weiterzuarbeiten,
weshalb ich diesen Beitrag auch ,,Zwischenbilanz® nenne.

So wire z.B. eine Hypothese zu formulieren und zu priifen, die sich aus
der Beobachtung der , Hilflosigkeit der Eltern® ergibt, derzufolge sie den
Religionsunterricht oft mit Erwartungen konfrontieren, das zu leisten,
,»was sich das Elternhaus nicht zutraut“ (RU heute, 57). Hier ist aufzukli-
ren, ob das Ausdruck von Sakularisierung ist oder eher, vor allem bei
alteren Eltern, Ausdruck mangelnder Sprachfahigkeit, iber ihren Glauben
zu reden, weil dieser eher symbolisch-rituell abgestiitzt gewachsen ist; wo
diese Abstiitzung nicht mehr gegeben ist, stehen sie selbst in der Vermitt-
lungsaufgabe vor ganz neuen Erfahrungen mit dem eigenen Glauben und
dessen Artikulation. Wenn dann Sprechanlésse {iber den Glauben selten
und oft mit emotional-kognitiven Dissonanzen belastet sind, so daB eher

60) Friedrichs (s. Anm. 24), 109.
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Schweigen und aus dem Felde gehen verstirkt werden, muf das selbst bei
glaubigen Eltern Folgen fiir die Vermittlungssituation haben.®! Hieraus
ergibt sich die Aufgabe der Alphabetisierung von Eltern und Erwachse-
nen, nicht nur der Kinder.

Eine weitere ganz wichtige Einsicht dréngt sich angesichts des Materials
auf: Kirche steht im Religionsunterricht im Horizont der Realitdtskontrolle
ihrer Glaubwiirdigkeit, der einzigen, der sie sich nicht entziehen kann -
meist entziehen sich andere, was die harte Konfrontation erspart -, wenn
sie den Religionsunterricht nicht insgesamt aufgeben will. Daraus ergeben
sich in Verbindung mit der theologischen Kompetenz und der Aufgabe der
Religionslehrer Chancen einer theologischen Kirchenkritik mit dem Ziel
der Umkehr.

Im Blick aufreligionspddagogische Selbst-Kontrolle wéren auch Folgerun-
gen zu ziehen: Die Gefahr psychologischer Reaktionsbildung auf die oft
unbequemen Aussagen ist eigens zu reflektiert: Entwicklung von Abwehr-
haltungen zur Verleugnung von Ergebnissen ist in der Religionspadagogik
mit ihren Rezeptionsdefiziten keine Seltenheit, die fiir die Weiterentwick-
lung der Disziplin und auch ihrer empirischen Dimension tiberwunden
werden muf}. Tiefenpsychologische Konzepte wiren aber auch im Blick
auf die Schiiler heranzuziehen, die in einer ,Double-Bind“-Situation
stehen konnten: Wenn viele Schiiler dem Religionsunterricht weder stark
zustimmen noch ihn stark ablehnen und sie sich dennoch nicht abmelden,
konnte dies darauf zuriickgefiihrt werden, daf sie merken, daf} es fiir sie
wichtig ist, sich diesen Fragen zu stellen, auch wenn es unbequem ist?%2

4. Religionspidagogischer Ausblick

J. Werbick hat in diesem Heft die Inhaltsseite des Religionsunterrichts
theologisch umfassend diskutiert, so daf ich hier die religionspadagogi-
schen, didaktischen und unterrichtsbezogenen Perspektiven als Ausblick
formulieren mochte.

Das zweite Kapitel hat gezeigt, daB die Auswertungen in vielen Punkten
von einem theologisch unzureichenden Kirchenbild, aber auch von einem
genauso theologisch wie religionspadagogisch unzureichenden Vermitt-
lungsbegriff ausgehen. In die Interpretationen sind daher einzutragen und
korrigierend auf Empirie hin zu formulieren: die anthropologische Wende
der Theologie; die Hierarchie der Wahrheiten (wenn verschiedene Zeiten
durch unterschiedliche Wahrheiten in Ruckbindung an den tragenden
Grund Hilfe erfahren, gilt dies auch fiir verschiedene Lebensabschnitte).
Hierher gehéren auch die Uberlegungen zu einer ,diakonischen Funk-

61) Vgl. meinen in Anm. 53 genannten Beitrag; zur Ermoglichung von Sprechanldssen
in der Familie iiber einen offenen Religionsunterricht vgl. M. Israel/H.A. Zwergel,
Offene Lernsituationen im Religionsunterricht, in: Grundschule 6/1989, 53ff.

62) Vgl. zu einem solchen Deutungsmuster auch J. Werbick in diesem Heft.
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tion® des Religionsunterrichts, wie sie von W, Fleckenstein® und O. Fuchs*
dargestellt worden ist, in der Auswertung von Kdcher aber keinerlei Rolle
spielt. Kirche muB sich um ihrer Glaubwiirdigkeit willen auch der Erinne-
rungsarbeit stellen, welche Bekehrung in den Strukturen nach sich ziehen
kann.

Nicht nur theologisch, sondern auch didaktisch ist in den Blick zu nehmen,
was mit ,,Gnade als geschenkte Freiheit“ (A. Schilson) umschrieben ist.
Freiheit 148t sich nicht erzwingen, nur erméglichen, im Vertrauen auf
Menschen. Warum dann nicht auch im Vertrauen auf Gott, in dem dann
auch Machbarkeitsphantasien durchbrochen werden? Zum Glauben eine
Einladung aussprechen, heifit ein Klima der Offenheit und der Entschei-
dung fordern und beinhaltet eine radikale anthropologische Option aus
der Befreiungserfahrung des Christen in Erzéhl-, Handlungs- und eucha-
ristischer Ggemeinschaft. Die Gnade Gottes ins Spiel des Lebens, ins
Abenteuer des Lernens und die Feier des Glaubens einzubringen, ent-
schuldigt zwar nicht Schlamperei, darf aber Verkrampfungen aufldsen.
Entwicklungspsychologisch ist zu iiberpriifen, inwieweit nicht die These
erginzt werden mull, daB gerade die frithe Kindheit fur die religidse
Erfahrung von vordringlicher sozialisatorischer Relevanz ist. Es muB dis-
kutiert werden, ob es nicht zu einem neuen religiésen Sozialisationstyp
kommt: Wenn Eltern heute, wo die Bedingungen giinstig sind, viel Zuwen-
dung in die Erziehung von Kleinkindern legen, setzt dies groBe Fahigkeiten
zur Selbstannahme frei - darauf setzt ja die o.g. These -, die bei den
Jugendlichen eine neue Qualitdt der Subjektarbeit freisetzen. Dies wiire
als Transformation in den Blick zu nehmen, wobei die in religionspadago-
gischer Interpretation zu beobachtende Ubererwartung an das Urvertrau-
en in ein Verfrauen in die Schiler und Jugendlichen wandeln sollte. Thre
hohe Selbstsensibilitit angesichts einer gefahrdeten Zukunft kann in ganz
neuer Weise an tragende Erfahrungen und Inhalte jiidisch-christlicher
Tradition heranfiihren. Wenn sich dabei Selbstakzeptanz und autoritir
erfahrene Kirche nicht miteinander vertragen, spricht dies nicht gegen die
Jugendlichen.

Die von Schulbischof Degenhardt bemiihte Argumentation ist in diesem
religionspidagogischen Kontext aufzugreifen: ,Die natiirliche Auf-
geschlossenheit 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 wer-
den, weil der notwendige stabilisierende EinfluB eines téglichen christli-
chen Lebens in Familie, Kinder- und Jugendkultur oder Gemeinde
63) Religionsunterricht fiir einen , heiligen Rest“ oder ,fiir alle“. Die diakonische Funk-

tion des Religionsunterrichts als Zukunftsperspektive, in: RpB 24/1989, 26-44.
64) Der Religionsunterricht als Diakonie der Kirche?, in: Kt Bl 114 (1989), 848-855.



Die Allensbacher Untersuchungen - Zwischenbilanz 91
fehlt.“6> Es ist zu priifen, ob sich der Bruch nicht dadurch ergibt, da8 das
erfahrungsbezogene und offene Lernen, das Ankniipfen an kindgeméBe
Ausdrucks- und Lernformen in den weiteren Schul-Stufen zunehmend
abgebaut werden und einem Methodenmonismus, einer Vertextung, einer
Lebensferne und einer inhaltlichen Orientierung Platz machen. Unter-
richts- und schultheoretisch ist deshalb fiir eine verantwortete Theorie des
Religionsunterrichts unbedingt zu fordern, daB sie nicht die Unterschiede
von Schulen, Klassen, Entwicklungsabschnitten und auch sozialen Situa-
tionen der Schiilerinnen und Schiiler in einem zu allgemeinen Theorierah-
men zum Verschwinden bringt. Unterricht mufl auf die Lebensbedin-
gungen eingehen, muB sie also auch differenziert wahrnehmen, auch
sehen, wie unterschiedlich z.B. jugendliche Arbeitslose im BGJ oder
Gymnasiasten sich artikulieren, um das auszudriicken, was sie wirklich
beriihrt. Hier sind einseitige Normsetzungen abzulehnen.

Religionsunterricht kann dies allein kaum leisten, wohl aber kann er
AnstoBe zu einer Verdnderung der Schulkultur insgesamt einbringen, neben
dem Geben aber auch Impulse empfangen, insbesondere von der grund-
schulpidagogischen Arbeit, die sich auch Lehrer der anderen Schulen
ansehen sollten.*

Wenn die Allensbacher Untersuchungen zum Religionsunterricht trotz
ihrer Méngel oder gerade durch sie auf vielen der genannten Ebenen die
Religionspiadagogik im Dienst an den Heranwachsenden - mit Auswirkun-
gen auf die anderen Handlungsfelder - voranbringen, waren nicht nur
Geld, Anfragen und auch weitere Arbeit nicht umsonst gewesen, es wire
dann auch die leichtfertige Rede von offensichtlicher Erfolglosigkeit des
Religionsunterrichts iiberwunden: Der Religionsunterricht als Schulfach
hat nicht die Aufgabe sozialer Bestandssicherung von Kirche. Und Erfolg
und Leistung sind fiir die Weitergabe des Glaubens ohnehin keine tragen-
den Kategorien: Es ist der von Jesus verheiene Geist Gottes, der der
Kirche im Beistand Bestand verheifit.

65)J.J. Degenhardt, Entwicklungsperspektiven des Religionsunterrichts fiir die 90er
Jahre, in: Religionsunterricht (s. Anm. 6), 9.

66) Vgl. dazu H. Kasper, LaBt die Kinder lernen. Offene Lernsituationen, (Praxis
Padagogik) Braunschweig 1989; auch 4. Garlichs, Alltag im offenen Unterricht. Das
Beispiel Lohfelden-Vollmarshausen, (Beitridge zur Reform der Grundschule 78)
Frankfurt/M 1990.
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Religionsunterricht und Exploration von Alltagserfahrung.
Was niitzt es, Schiilern zuzuhdren?

Ein Religionsunterricht, der an die soziale Wirklichkeit seiner Adressaten
ankniipfen will, steht zun#chst vor der Aufgabe, ihre Alltagserfahrungen
zu verstehen. Alltagserfahrungen werden aufgefaBt als Deutungen gesell-
schaftlichen Alltags, in denen sich die soziale Wirklichkeit von Schiilern
konstituiert.

Um solche Deutungen kennenzulernen, haben wir mit drei Jugendlichen
- Alex, Claus und Sabine - ausfiihrliche Gespréche gefiihrt, diese aufge-
schrieben und versucht, sie interpretierend zu verstehen. Die Interpreta-
tion soll ein kommunikatives Verstehen der in den Gespréchen mitge-
teilten Alltagserfahrung leisten. Der interpretative Verstehensprozef 1aBt
sich mit Thiemann' auffassen als ein ,zirkuldrer ProzeB, in dem wir
einerseits uns Bekanntes tiber die Struktur von Deutungswissen in das
Erzéhldokument hineintragen, andererseits in der Konfrontation mit dem
singuldren Fall das Bekannte ausdifferenzieren®.

Die Interpretation der Gesprachstexte erfolgt nach einem ProzeBmodell,
das sich in vier Schritte gliedert. In Analogie zum Bild des Entzifferns von
Schriften wird bei den einzelnen Schritten von Entzifferungsversuchen
gesprochen.

Der erste Entzifferungsversuch: Sorgfiltig zuhdren.

Es werden aus den Interviewprotokollen Textausziige zu den Erfah-
rungsfeldern ,,Religionsunterricht und ,,Berufliche Orientierung® zusam-
mengestellt,

Der zweite Entzifferungsversuch: Das Erzihlte nacherzihlen.

Die Perspektive des Interviewten wird virtuell tibernommen. In solcher
Haltung werden die ausgewéhlten Textausziige paraphrasiert.

Der dritte Entzifferungsversuch: Im Erziihiten Beziige entdecken.

Die einzelnen Textstellen werden nicht mehr nur in sich betrachtet, son-
dern es wird versucht, zwischen ihnen Verbindungen herzustellen und so
die Bedeutung von Teilen auf dem Hintergrund des Ganzen zu erschlieBen.
Dieser Teil des Interpretationsvorganges vollzieht sich als stetiges Schluf3-
folgern vom Einzelnen auf das Ganze und umgekehrt. Dabei wird davon
ausgegangen, daB der zu interpretierende Text sinnvoll ist. Die Interpreta-
tion muB darum darauf bedacht sein, auftauchende Widerspriiche nicht
einfach zu glatten, sondern eine innere Logik im zu Interpretierenden zu
entdecken, auf Grund derer Sinn sich konstituieren kann.

Der vierte Entzifferungsversuch: Das Bemuihen, einige Beziige in einem
Kontext zu sehen.

1) F. Thiemann, Kritische Unterrichtsbeurteilung, Miinchen 1979,23.

Religionspédagogische Beitrige 25/1990



Religionsunterricht und Alltagserfahrung 95
Der dritte Entzifferungsversuch erfahrt hier seine Fortsetzung in der
Weise, daB zusétzlich zu am Gespréchstext selbst festmachbaren Annah-
men gesellschaftliche Kontextbedingungen als hypothetische EinfluBgrés-
sen in die Interpretation eingefiihrt werden. Damit soll eine Betrach-
tungsweise erleichtert werden, die es erlaubt, das Verstindnis der all-
tagstheoretischen Deutungen z.B. des Religionsunterrichts im Lichte des
Versténdnisses der Erfahrungen der Schiiler aus dem auBerschulischen
Kontext zu sehen.

Jeder Entzifferungsversuch entfernt sich weiter vom transkribierten
Gespréchskorpus. Hermeneutisches Interesse des Interpretationsvorgan-
ges ist das Entdecken von Deutungsmustern, worunter mit Allert kollek-
tive Sinninterpretationen verstanden werden, die sich ,,als Antworten auf
objektive gesellschaftliche Problemlagen begreifen, die auf die Gesell-
schaftsmitglieder einen Deutungszwang ausiiben. Sie integrieren theore-
tisch rekonstruierbare objektive Inkonsistenzen in den Organisationsprin-
zipien einer Gesellschaft in einen subjektiv konsistenten Sinnzusam-
menhgng, der eine Thematisierung gerade dieser Widerspriiche verhin-
dert.”

Der Ertrag der Untersuchung fiir die religionspidagogische Praxis und
Theorie

Die an der Untersuchung beteiligten Hauptschiiler waren bereit und in
der Lage, umfassend tiber lebensweltliche Erfahrungen zu berichten. Sie
haben in die Gespriache Sorgen und Néte eingebracht und fiir die Schule
und den Religionsunterricht die Erwartung formuliert, daf} diese in Bezie-
hung zum Unterricht gesetzt werden. Eine hervorragende Stellung wurde
dabei der Rekonstruktion von Erfahrungen beigemessen, die mit dem
Problem der beruflichen Orientierung zusammenhingen. Die im Rahmen
der Gesprache geduBerten Gedanken der Schiiler sind ungleich komple-
xer und differenzierter, aber auch widerspriichlicher, als das in durch-
schnittlicher unterrichtlicher Kommunikation erkennbar wird.

Eine Interpretation der Gesprachstexte ergibt Hinweise auf Problemsi-
tuationen und -definitionen, die fiir einen erfahrungsorientierten Reli-
gionsunterricht Relevanz besitzen. Die Schiiler zeigten auBerordentlich
hohe Bereitschaft, sich mit dokumentierten Gespréchsprotokollen - also
mit iiberwiegend von ihnen selbst produzierten Texten - kritisch im Unter-
richt auseinanderzusetzen. Sie waren dabei in der Lage, aus fiir sie eviden-
ten Widerspriichen heraus eigene, neue Fragestellungen zu formulieren,
die die Unterrichtsplanung des Religionsunterrichts wesentlich steuerten.

2) T. Allert, Legitimation und gesellschaftliche Deutungsmuster, in: R. Ebbinghausen,
Biirgerlicher Staat und politische Legitimation, Frankfurt/M 1976, 217-244, 237.
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Im folgenden finden sich Ausziige aus einem ersten Entzifferungsversuch
und daran anschlieBend der zugehorige vollsténdige vierte Entzifferungs-
versuch.

Ein erster Entzifferungsversuch: Sorgfiltig zuhdren

Textausziige zu den Erfahrungsfeldern ,Berufliche Orientierung® und

»Religionsunterricht®.

(M. = Interviewer; A. = Alex, Schiiler einer 8. Hauptschulklasse in Braunschweig;

Zeitpunkt des Gespréchs: Februar 1983; ... = Pause; (... = Auslassung.)

M.: Was meinst Du, warum wird heute iiberhaupt jemand arbeitslos, der eine Arbeit

hat?

A.: Einerseits durch eigene schlechte Leistungen und andererseits durch, ja, es werden
ja zum Beispiel dauernd welche entlassen, bei VW, MAN und so weiter, weil sie,
#h, die nicht mehr brauchen, weil eigentlich nicht mehr so viel gekauft wird,
hergestellt und verarbeitet wird oder repariert wird, ... und dann werden eben nicht
mehr so viele Personen gebraucht, und wer dann erst neu im Betrieb drin ist oder
so, die werden ja dann zuerst gekiindigt....

: Hhm. ... Kennst Du jemanden, der arbeitslos ist?

Nein.

: ... Ich hab’ mal gelesen, die Forderung, da Arbeitslose sich vermitteln lassen
sollten in jede beliebige Stadt, was hilst du denn davon?

: ... Tja, ich meine, wenn’s wirklich so ist, man ist arbeitslos, hat keine Unterstiitzung
und so weiter. Ich meine, man kriegt ja immer, es gibt ja Leute, glaub’ ich zumindest,
die direkt auf diese Arbeitslosenunterstiitzung reisen, zwischendurch 'nen Job
machen, daB sie wieder 'nen biBchen mehr kriegen und dann das Ganze wieder
fallen lassen. Aber so sich vermitteln lassen, das kommt denn darauf an, ne,
manche, die machen das vielleicht ganz gerne, daB mal von hier wegkommen, daB
sie mal woanders sind, in 'ner anderen Stadt und so, ... aber ... andererseits, wer
méchte schon sein Leben lang sich vermitteln lassen und, oder dann in *ne andere
Stadt ziehen, wo man keinen kennt und so, ich meine, das ist unterschiedlich, den
einen, denen ist das ziemlick stinkegal, die anderen, die drgern sich natiirlich
wahnsinnig dariiber, ... weil sie ganz gerne in den Beruf reinmdchten und vielleicht
auch in dem Beruf iiberhaupt keine Chance mehr haben reinzukommen, weil sie

sich zum Beispiel durch eigene Faulheit den HauptschulabschluB versaut haben
oder so .... Und daB sie sich nicht gerade besonders wohlfiihlen, ... na ja (lacht),
das ist ja irgendwie wohl 'ne logische SchluBfolgerung ....

M.: Hhm. ... Meinst Du, Deine Eltern oder ... andere Erwachsene kénnten Dir helfen,

wenn Du keine Lehrstelle kriegen wiirdest?

A.: Ja ... hochstens durch Beziehungen, daB sie vielleicht irgendjemand kennen, so

biBchen privater und ... mit dem das aushandeln kénnen, daB man mdglicherweise
‘ne Lehrstelle kriegt, ... und sonst konnen die einem wohl kaum helfen, es sei denn,
sie ... bringen einen dazu, immer weiter zu lernen, daB man vielleicht hinterher
bessere Abschliisse kriegt und so ... also auf Handelsschule und Realschule nach-
machen und so .... Aber andererseits ist es auch so, daB viele Eltern die Kinder
dann, beziehungsweise Jugendlichen dann so nerven, daB die dann hinterher total
keinen Bock mehr haben, irgendwas zu machen. Also etwa die Situation, man
kommt nach Hause, nun mach doch Hausaufgaben und lern, du muBt lernen (ahmt
die Erwachsenen nach), irgendwie durch den StreB total runterkommen ....

2 KZK
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M.:

A

Hhm. Sag mal, und die Jugendlichen untereinander? Meinst Du, die kénnen sich
... stiitzen und helfen?

N8, man konnte sich zwar gegenseitig Mut machen, aber, aber direkt nen Ausbil-
dungsplatz zu kriegen, ich glaube, das liegt an jedem selber .... Naja, eben wenn
es so nicht klappt, daB man irgendwie durch Praktikum und so 'ne Lehrstelle kriegt,
daB man versucht, erstmal sich so ein paar Bewerbungen zu schreiben, 6hm, da
gibt es ja Eignungstests und dhnliches, wo man dann eben halt ein biBchen besser
sein muB, ein biBchen fiir voriiben, sich vorbereiten, und wenn man da halt
durchfillt, dann zum Berufsberater, da sich weiter informiert, versucht, Lehrstel-
len zu kriegen, obwohl der Berufsberater sagt ja nicht nur, du kriegst, ich werde
jetzt sehen, daB du eine kriegst, denn es kommen ja Tausende, die sich dann fiir
einen Beruf entscheiden, und dann muB er ja bei allen zusehen, daB sie *nen Beruf
kriegen, 'ne Lehrstelle kriegen ....

Also, das miiBite jeder mit sich selber ausmachen. Wenn, wenn man natiirlich sagt,
ist egal, frither oder spiter wird mir schon jemand was vermitteln, ... dann ist es ja
so, daB sie, ... also ich glaube, es muB ja vermittelt werden, wenn man wirklich
keine kriegt und nicht weiter gehen kann, von einem (....) schon zum anderen
gegangen ist und so, denn irgendwann steht man ja dann da und dann muB man,
also wenn man noch immer nichts kriegt, weil man schlechte Abschliisse hat, wird
man ja so ziemlich vermittelt vom Arbeitsamt und so, ... tja und wenn man endlich
die Lehrstelle hat, auch wenn sie einem nicht so gefillt, und man 148t sich da echt
durchhéingen, dann liegt es an einem selbst, daB man wahrscheinlich da wieder
rausfliegen wird ....

.t Das geht ja vielen Erwachsenen heute auch so, ne, daf sie keine Arbeit haben, was

weilt Du denn dariiber?

: ... Ehrlich gesagt, iiberhaupt nichts.

()

A.: Inder Schule? Ich wei3 nicht, direkt behandeln, ich finde, man sollte mehr darauf

> 2
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eingehen. Darum bin ich auch der Meinung, man sollte bestimmt vier bis fiinf
Praktikas im Jahr machen, damit Schiiler sich fiir einen Beruf entscheiden kénnen
und dann wirklich dafiir die Lehrstelle nehmen. Denn wenn sie erstmal die Lehre
haben und ihnen ihr Lehrberuf keinen SpaB macht, wobei man auch bedenken
muB, daB, &hm, ... nicht jeder den Beruf kriegen kann, wie ich vorhin schon das
Beispiel gegeben hatte, hm, man kann nicht tausend in der Reparatur nehmen
und nur einen in der Herstellung, ne, man kann nicht einen Wagen durch tausend
Mann reparieren lassen. Aber direkt, ihm, das Thema Arbeit so zu behandeln, so,
wie schon gesagt, mehr Praktikas, wo man dann auch die Chance hat, seinen
eigenen Beruf zu finden und méglicherweise da schon die Lehrstelle kriegen kann.

.+ Hmh, hmh.
: Ansonsten direkt behandeln, klar, man kann jahrelang dariiber, iiber dieses Thema

diskutieren, Ideen finden, 6hm, wie man diesen Arbeitslosen helfen kdnnte, denen
Arbeitsle-..., &hm, Arbeit verschaffen kann oder wie, wie die Arbeitslosen oder
man selber sich spiter zusammentun kénnte, um selber irgendwas aufzubauen,
sowas sollte man in der Schule schon behandeln, aber direkt jetzt iiber diese
Arbeitslosen zu jammern, ich weiB nicht, nicht unbedingt.

: Hmh.
: Man sollte lieber sehen, wie man selber eine Lehrstelle kriegen kann.
: Hmbh. ... Fiir den Bereich des Religionsunterrichts haben wir letztes Mal schon mal

driiber gesprochen, &h, kannst Du Dir vorstellen, daB es da drankommt?
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A.: ... Ich weiB nicht, fiir mich gibt es eigentlich grob gesagt zwei Arten von Religion.
Die eine Religionsart, die behandelt, ja eben nur das Christentum und so weiter,
und das andere, das ist eben Probleme, die Jugendliche und auch Erwachsene
haben. Wo das Zweitgenannte irgendwo interessanter ist, wo man sich auch wirk-
lich dariiber unterhalten kdnnte, ... da finde ich aber, im Religionsunterricht sollten
echt mehr private Probleme besprochen werden, als so wie, ... ich meine, Arbeit
ist natiirlich auch ein Privatproblem, manch einer sagt, Mensch, ich kann das
wirklich nicht mehr ldnger aushalten, in dem Betrieb zu arbeiten, weil, die ganzen
Mitarbeiter sind so, die machen einen echt total fertig und so, ne, das sind schon
Probleme. Und Religion, klar, das wir’ 'ne Stunde, iiber, bei der man sich iiber
solche Sachen unterhalten kénnte, eigene Probleme vorbringen und, ich mein’, das
kann man jetzt drei, vier Wochen lang machen, zehn Stunden oder so, und dann
sind die Probleme erstmal bejammert (lacht), wenn ich mal sagen darf, und ... man
hat vielleicht auch ‘ne Losung dafiir gefunden. Und dann miite man sowas wieder
abbrechen und das innerhalb der nédchsten zehn Wochen erstmal wieder sammeln,
was man so gemerkt hat und so und wieder neue Probleme sammeln, die man
vielleicht wieder bearbeiten kann und gemeinsam dafiir 'ne Losung finden.

M.: Das, meinst Du, kann man auch in dem Unterricht machen, im Religionsunter-
richt?
A.: Jaha.

Der vierte Enizifferungsversuch: Das Bemiihen, einige Beziige in einem
Kontext zu sehen

Die Gespréache mit Alex haben in einer Zeit hoher Arbeitslosigkeit statt-
gefunden. Als Schiiler einer Abschlufiklasse ist Alex vor allem von der
Jugendarbeitslosigkeit betroffen; er weiB3, daB die vorhandenen Ausbil-
dungsplétze nicht ausreichen werden, um allen Jugendlichen seiner Klasse
und seines Jahrganges eine qualifizierte, ihren Wiinschen entsprechende
Ausbildung zukommen zu lassen. Gegen diese Bedrohung der eigenen
beruflichen Zukunft setzt Alex die Hoffnung, einen Ausbildungsplatz zu
bekommen und nicht arbeitslos zu werden, wenn er nur einen guten
SchulabschluB3 erreicht und iiber Kontakte zu ausbildenden Betrieben
verfiigt.

In der Deutung seiner eigenen Situation spielt zur Aufrechterhaltung einer
Perspektive die Annahme eine Rolle, dafl Leistung auch honoriert wird.
Andererseits hat Alex Kenntnis davon, dafl andere Jugendliche trotz guter
Schulabschliisse und trotz Kontakten zu Betrieben keinen Ausbildungs-
platz gefunden haben.

Seine Vermutung, daf} bei Jugendlichen, denen es so ergeht, ein gewisses
Desinteresse an einem Ausbildungsplatz vorhanden sein kénnte und daf3
sie sich deshalb nicht gentigend angestrengt hatten, einen Ausbildungs-
platz zu bekommen, deutet darauf hin, da die Annahme, Schulleistung
werde angemessen honoriert, Alex’ Deutungsmuster solcher Situationen
nur unvollstindig wiedergibt. Es muf3 ergdnzt werden um die Annahme,
daB jeder einzelne Schiiler auch die Chance hat, solche guten Leistungen
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zu erreichen und daf} es auch in der Hand des einzelnen liegt, ob er diese
Chance wahrnimmt oder sie ausschlagt.

Es ist zunéchst festzuhalten, daB Alex darauf angewiesen ist, die konkrete
Situation einer Bedrohung seiner Lebensperspektive durch Jugend-
arbeitslosigkeit durch Heranziehung eines Interpretationsmusters zu deu-
ten, das in keiner Weise die gesellschaftlichen Hintergriinde dieser Pro-
blemsituation einbezieht, sondern sie zurtickfiihrt auf individuelles Versa-
gen im Leistungsbereich. Dieses Verstidndnis hélt Alex aufrecht, obwohl
er weiB, daB es eine Reihe von Schiilern gibt, die trotz guter Abschliisse
keine Lehrstelle gefunden haben und obwohl er Jugendlichen nachfiihlen
kann, daf} sie die Lust am Lernen verlieren, weil sie zu immer héheren
Leistungen aufgefordert werden.

Das Wissen um die Bedeutung gerade informeller Kontakte bei der
Lehrstellensuche paBt ebenfalls nicht in das Bild vom Erhalt eines Ausbil-
dungsplatzes bei gutem SchulabschluB. Es scheint, daBl das Wissen um die
Arbeitslosigkeit leistungsstarker Mitschiiler eine zumindest latente Er-
schiitterung dieser Vorstellung bewirkt hat. Solcher Erschiitterung begeg-
net Alex mit der Konstruktion einer Annahme, die geeignet ist, die alte
Vorstellung zu stabilisieren. Er nimmt an, Jugendliche, die trotz guter
Leistungen keine Lehrstelle gefunden haben, hatten kein wirkliches Inter-
esse daran gehabt oder sich zu sehr auf einen bestimmten Beruf versteift.
Die Ebene des fehlenden Leistungswillens wird - wenn sie allein nicht
mehr erkldrungsméchtig ist - um die Ebene der mangelnden Felxibilitét
der Jugendlichen erweitert. Damit iest die individuelle Verantwortlich-
keitsregel wieder hergestellt. ~

Warum begegnet Alex der Wahrnehmung eines 6konomischen Problems
mit Deutungen individueller Art?

Warum versucht er relativ rigide, die Giiltigkeit dieser Deutungen aufrecht
zu erhalten?

Wie ist zu erklédren, da er das in einer Zeit tut, in der der 6konomisch-
strukturelle Charakter des Problems Arbeitslosigkeit immer evidenter
wird, weil es zu einem Massenproblem geworden ist?

Immerhin ist Alex nicht sicher, ob er selbst eine Lehrstelle finden wird,
und hat sich schon Gedanken gemacht, wie er sich in einem solchen Fall
weiterbilden wiirde. Der Vorwurf des individuellen Versagens wiirde ihn
dann selber treffen.

Die Vermutung liegt nahe, daf in Alex’ Deutungsversuche Erfahrungen
einflieBen, die er wahrend der schulischen Sozialisation gemacht hat. In
neun Schuljahren hat er immer wieder erlebt, wie leistungsstarkere Schii-
ler mit besseren Noten belohnt wurden, wie Lehrer und Eltern bessere
und hohere Leistungen forderten, sei es, um in der Orientierungsstufe eine
moglichst gute Empfehlung zu bekommen, sei es, um nun den besten von
mehreren moglichen Hauptschulabschliissen zu erhalten. Und er hat
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erlebt, da andere Schiiler es geschafft haben. Hitte er nicht dazugehdren
kénnen, wenn er sich nur mehr angestrengt hétte?

Oder wirken in Alex’ Deutungsversuche gesellschaftlich vorhandene
Vorurteilsmuster hinein? Er &uBert die Vermutung, daB es Arbeitslose
gibe, denen es nur auf die Unterstiitzung ankéme und nicht darauf, wieder
Arbeit zu finden. Er kennt aber einen solchen Menschen nicht, und das
weist darauf hin, daB fiir ihn gesellschaftlich vorhandene Vorurteilsmuster
Erklarungskraft besitzen.

Sie machen plausibel, warum jeden Tag in der Zeitung Stellenanzeigen zu
finden sind und die Arbeitslosenzahlen dennoch steigen.

Sie machen plausibel, warum in bestimmten Ausbildungsberufen noch
Stellen frei sind und in anderen gar keine mehr.

Sie machen plausibel, warum auch in einem Sozialstaat die Vorschriften
fiir die Vergabe von Unterstiitzung gestrafft werden miissen.

Und sie gefihrden nicht das in langen Sozialisationsprozessen Teil der
eigenen Identitdt gewordenen Selbstverstindnis, daB Leistung belohnt
wird und daB es in der Hand des einzelnen liegt, solche Leistung zu
erbringen.

Die genannten Hypothesen postulieren, daf3 es bei Alex ein Bestreben gibt,
sich das Phanomen Arbeitslosigkeit/Jugendarbeitslosigkeit erkléren oder
es sich zumindest plausibel machen zu konnen und daBl die eingangs
herausgearbeiteten Deutungsmuster vorldufiges Ergebnis dieses Bestre-
bens sind. Die Annahme, da8 es sich nicht um eine sozusagen nur statische
Ubernahme angebotener Erklarungsmuster handelt, sondern um Ergebnis
einer dynamischen Auseinandersetzung wird durch eine Betrachtung der
strukturell-theoretischen Annahmen Alex’ zum Problembereich gestiitzt.

Als Alex gefragt wird, was er liber die Arbeitslosigkeit Erwachsener wiiBte,
sagt er zundchst, er wiite dariiber so gut wie gar nichts. Obwohl im
weiteren Verlauf des Gespréchs klar wird, daB er sich iiber die konomi-
sche Seite des Problems Gedanken gemacht hat, macht diese Aussage
seine Schwierigkeiten damit zugespitzt deutlich: Ein Problem, das ihn
unmittelbar betrifft, kann er weder erklaren noch l6sen. Er hat vielmehr
beim Nachdenken iiber dieses Problem ein Gefiihl der Hilflosigkeit und
des Ausgeliefertseins bekommen. Strukturell versteht Alex das Problem
Arbeitslosigkeit als Ausdruck eines Miverhéltnisses zwischen der Zahl
arbeitssuchender Menschen und der Zahl vorhandener Arbeitsplétze. Zu
diesem MiBverhéltnis ist es seiner Ansicht nach gekommen, weil der
Bedarf an Waren gesunken ist. Ein erneuter Bedarf ist nicht erzeugbar,
weil es aus Alex’ Sicht schon alles gibt. Seine Bemerkung, nur ein dritter
Weltkrieg konne neuen Bedarf schaffen, kann als Ausdruck seines diesbe-
ziiglichen Ohnmachtsgefiihls verstanden werden.
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Zu der Empfindung, in solch einer fertigen Welt zu leben, in der er selbst
nicht mehr gebraucht wird, kommt das Gefiihl, in die Skonomischen
Gesetze dieser Welt ohne eigene Handlungschance involviert zu sein. Auf
diesem Hintergrund wird versténdlich, welche Erklarungskompetenz indi-
vidualistisch verkiirzte Problemanalysen fiir Alex erhalten: Sie bergen die
Hoffnung, sein Schicksal wieder in die eigenen Hande nehmen zu kénnen.
Der familiale Zusammenhang ist der einzige Bereich, in dem in Alex’
Auseinandersetzung mit dem Problem Arbeitslosigkeit konkrete Personen
- seine beiden Briider - vorkommen. Gemessen an seinen Schwierigkeiten,
einen Ausbildungsplatz zu finden, erscheint das Verhalten des einen
Bruders - das zweimalige Abbrechen einer Lehre - nicht als Teil einer
Suche nach dem richtigen Beruf, sondern als leichtsinnige Vergabe inne-
gehabter Chancen. Der Bruder wird zum Paradigma fiir jemanden, der
selbst schuld ist an seiner Arbeitslosigkeit. Sein anderer Bruder verlor
seine Lehrstelle aus gesundheitlichen Griinden; er wird fiir Alex zum
Paradigma der von ihm zugelassenen Ausnahme von individueller Schuld-
zuweisung, der Arbeitslosigkeit wegen korperlicher oder geistiger Uber-
forderung.

Seit der fiinften Klasse nimmt Alex nicht mehr am Religionsunterricht teil.
Erst in den letzten beiden Schuljahren gab es an seiner Schule Ersat-
zunterricht im Fach ,,Werte und Normen®. Alex hat dennoch eine iiberras-
chend differenzierte Meinung zum Religionsunterricht. Er vermifit im
Rahmen der Schule einen Ort, an dem es moglich ist, mit Lehrern und mit
anderen Schiilern dréingende Alltagsprobleme zu erdrtern. Eine solche
Funktion miiite seiner Meinung nach der Religionsunterricht iiber-
nehmen. Er betont die Notwendigkeit einer freien MeinungsauBerung und
der Gesprachsmoglichkeit mit dem Lehrer ohne Autoritatsschranken.
Alex formuliert diesen Anspruch, obwohl er aus seiner Schulzeit negative
Erfahrungen mit diesem Fach erinnert.

Er konnte inzwischen Erfahrungen im religitsen oder kirchlichen Kontext
gemacht haben, die ihm eine solche Forderung auch als aussichtsreich
erscheinen lassen. Einen Hinweis darauf gibt er, als er von seinen Erfah-
rungen in kirchlichen Jugendtreffs erzéhlt, in denen er sein Interesse an
Gesprich und Gedankenaustausch verwirklichen konnte. Zum anderen
wird seine Hoffnung genéhrt von der Vermutung, da8 es einen Religions-
unterricht gébe, der nicht - wie er es erinnert - biblische Inhalte in den
Vordergrund des Interesses riickt, sondern in dem die Schiiler betreffende
Themen verhandelt werden. Es darf vermutet werden, daB Alex von einem
solchen Religionsunterricht aus Gesprachen mit anderen Schiilern weiB.
Alex spricht von zwei Arten von Religion; die eine, die seiner Ansicht nach
nur das Christentum zum Inhalt hat, hat er im Religionsunterricht der
Grundschule kennengelernt. Sie hatte mit seinen Gedanken und Fragen
wenig oder gar nichts zu tun. Die andere Art - sie greift Probleme der
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Menschen auf und hilft ihnen bei der Ldsung - m&chte er im Religionsun-
terricht aufgehoben wissen. Die beiden Arten von Religion lassen sich fiir
Alex nicht miteinander vereinbaren. Christentum und Bibel, das hat er
gelernt, haben mit ihm kaum etwas zu tun.

Der Wunsch nach einem seinen Vorstellungen entsprechenden Religions-
unterricht steht fiir Alex stellvertretend fiir den Wunsch, den gesamten
schulischen Kontext in eine derartig kommunikative Richtung zu veréan-
dern. Er gibt damit einen Hinweis auf ein Bediirfnis, das von der Schule
nicht oder zu wenig erfiillt wird.

Exemplarische didaktische Fortschreibung der Interpretationen

Der Ertrag der Interpretationen ist aufgehoben in den Entzifferungs-
versuchen. Seine breite didaktische Entfaltung lieBe sich nur im Religions-
unterricht unter weiterer Beteiligung der Jugendlichen erreichen. Die
folgende Darstellung der didaktischen Tragweite der Ergebnisse der Inter-
pretation in einem erfahrungsorientierten Religionsunterricht tragt daher
den Charakter einer exemplarischen Beschrankung. Ich leite sie ein durch
Aussagen zur gesamtgesellschaftlichen Situation, in der die Gespréche
stattgefunden haben.

In der Bundesrepublik Deutschland gibt es iiber 2 Millionen Arbeitslose,
auch Akademiker finden nicht mehr selbstverstandlich eine Beschafti-
gung, Lehrer- und neuerdings Theologenarbeitslosigkeit sind Beispiele
dafiir. Samtliche offiziellen Zahlenangaben {iber die Hohe der Arbeitslo-
senzahlen liegen wohl zu niedrig. In der ,,Grauzone” des Arbeitsmarktes,
auch im Bereich der Sozialhilfe, befindet sich eine Fiille von erwerbslosen
Personen, die aus der iiblichen Arbeitsmarktstatistik herausfillt. Gleich-
zeitig wird das sogenannte soziale Netz immer tiefer gehangt, die hinein-
fallen, erfahren schmerzvolle Bodenberiihrung. Fiir sie sind seine Maschen
zu FuBangeln geworden, in denen sie hangenbleiben. Die Arbeitslosenun-
terstiitzung unterliegt seit April 1982 verschérften Modalititen; es hat
tiefreichende Einschrdnkungen der Leistungen nach dem Bundesausbil-
dungsforderungsgesetz fiir Schiiler und Studenten gegeben.

Die Erkenntnis, dal Arbeitslosigkeit krank macht, dringt tiefer ins 6ffentli-
che BewuBtsein, seit nach dem Hochschnellen der Arbeitslosenquote in
der Bundesrepublik die wesentlichen Fachverbénde aus der psychosozia-
len Versorgung von den direkten und indirekten Auswirkungen berichtet
haben, mit denen Psychologen, Arzte und Sozialarbeiter beim Umgang mit
Arbeitslosen in ihrer téglichen Praxis konfrontiert sind.

Die Untersuchung hat gezeigt, daB fiir die beteiligten Schiiler die Beschif-
tigung mit diesem Problembereich Teil ihrer Auseinandersetzung mit der
eigenen Gegenwart und Zukunft ist. Von den drei Jugendlichen vertritt
Alex als einziger explizit die Meinung, daB Arbeitslose selbst schuld an
ihrer Lage seien und bestimmte Berufe nicht ausiiben oder erlernen
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wollten. Bei Claus und Sabine taucht solch ein Schuldvorwurf - man kann
von partieller individueller Schuldzuweisung sprechen - implizit auf.
Claus meint, daB Jugendliche sich in der Schule anstrengen miiBten, um
spater mit einem guten Zeugnis auch eine Lehrstelle erhalten zu kénnen
und daB Anpassung dabei eine zusitzliche Hilfe sei. Sabine bindet den
Anspruch guter Schulleistungen an Ficher, die fiir den jeweiligen Beruf
wichtig sind. Beide fiihren sie ihren Erfolg bei der Suche nach einem
Betriebspraktikumsplatz auf ihre guten Zeugnisse zuriick.

Obwohl nur vier Schiiler in seiner Klasse Aussicht auf eine Lehrstelle
haben, hélt Alex die individuelle Schuldzuweisungshypothese aufrecht.
Das Verhalten seines Bruders, der zweimal hintereinander ein Lehrver-
héltnis abgebrochen hat, wird von ihm als Ausschlagen der Mdglichkeit
einer Ausbildung verstanden, fiir das den Bruder die volle Verantwortung
trifft.

Es wird deutlich, daB von allen drei Jugendlichen die Fragen der berufli-
chen Orientierung, die auf sie mit dem AbschluB der Schule zukommen,
im Kontext ihres Konfrontiertseins mit den Phinomenen Arbeitslosigkeit
und Jugendarbeitslosigkeit prisentiert werden. Die Schiiler setzen sich zu
diesen Phanomenen so in Beziehung, daB dabei die Frage nach der
eigenen Betroffenheit als Frage nach eigener Schuld auftaucht, die wie-
derum als Anfrage an die in der bisherigen Biographie gezeigte Leistung
definiert wird. In der Beurteilung dieser Leistung sind alle drei Jugendli-
chen auf ihre Schulleistungen verwiesen, wobei ihr Selbstbild abhéngig ist
von Erfolg und MiBerfolg bei der Lehrstellensuche. Auch ,,gute Schullei-
stungen erscheinen als ,nicht gut genug“ oder ,schlecht”, wenn eine
Bewerbung erfolglos bleibt.

Die Verantwortung fiir MiBerfolge trifft so in erster Linie den Arbeit
Suchenden in seinem leistungsmaBigen Unvermdgen; wer keinen Erfolg
hat, hat sich nicht genligend angestrengt, oder irgend etwas ist mit ihm
nicht in Ordnung; Erfolge bestitigen dagegen sein Leistungsvermdgen -
zwei Seiten eines Deutungsmusters, das sich spétestens bei eigenen MiB-
erfolgen gegen die Jugendlichen selbst richtet. Es wird zur Folie, auf der
sich neue Erfahrungen strukturieren. So eriibrigt es sich fiir Alex, weitere
Fragen nach den Begleitumstidnden der Lehrstellenabbriiche seines Bru-
ders zu stellen. Das knappe Lehrstellenangebot bringt auf dem Hinter-
grund dieser Folie den Anspruch hervor, zu nehmen, was angeboten wird,
unabhéngig von eigener Neigung.

3) Unter partieller individueller Schuldzuweisung werden Deutungsmuster verstan-
den, die die Tendenz erkennen lassen, eigene - aktuelle oder zukiinftige - Betroffenheit
von Arbeitslosigkeit auf individuelles Versagen in der eigenen Biographie zuriickzu-
fithren. Vgl. dazu M. Linke/H. Noormann, ,.Denk ja nicht, Du bist selber schuld!“ Zum
Thema Jugendarbeitslosigkeit, in: Religion heute 1/1983, 31-39.
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Das in seiner individuellen Reduktion zunéchst sehr geschlossene
Deutungsmuster integriert das Wissen um das im Entwurf der eigenen
Zukunft bedeutsame Faktum der ,Gnadenlosigkeit der Leistungsge-
sellschaft“*. Es gibt fir die Jugendlichen zunéchst keine andere Mdglich-
keit, als diese Herausforderung anzunehmen, sich ihr zu stellen. Die
scheinbare GewiBheit, daB jeder seines Gliickes Schmied sei, 148t zwar
noch ein Mitgefiihl fiir Arbeitslose zu, induziert aber eine partielle indivi-
duelle Schuldzuweisung an diese und verursacht bei den Jugendlichen -
bei eigener Betroffenheit von Arbeitslosigkeit - die bohrende Frage nach
den Griinden des eigenen Versagens.

Es gibt aber Erschiitterungen, Widerspriiche und Briiche in der Konsistenz
dieses Deutungsmusters; es tauchen Anfragen an seine Giltigkeit auf.
Alex meldet Zweifel an, als er gegen Ende des Gespréchs auf die eventuelle
eigene, kiinftige Betroffenheit von Arbeitslosigkeit zu sprechen kommt.
Die Krankheit seines zweiten Bruders ist fiir ihn AnlaB, in dessen Fall
andere MaBstibe als bei seinem ersten Bruder anzulegen, und das Wissen
um die Tatsache, daB die iibergroBe Mehrheit der Mitschiiler keinen
Ausbildungsplatz findet, birgt fir ihn zumindest eine Infragestellung der
dominierenden Deutungen.

Claus will die Einschrankung seiner Lebensperspektive, die er in der
Arbeitslosigkeit sieht, nicht hinnehmen und weist diese Einschréankung
zunichst mit Stereotypen zuriick. Bei allen drei Jugendlichen schlieBlich
gibt es Keime gesellschaftlich-politischer Erkenntniskategorien und An-
fragen zu dem Problembereich in den Kontext des Religionsunterrichts
hinein.

Diese Hinweise auf die Inkonsistenz und Unvollstandigkeit ihrer Deu-
tungsmuster geben den Alltagserfahrungen der Jugendlichen die dialekti-
sche Qualitit, AnlaB fiir Desorientierung und Ansto8 fiir Neuorientierung
zu sein. Sie bdten im Rahmen einer religionspadagogischen Problematisie-
rung der Kategorie Hoffnung etwa, die mit diesen Jugendlichen in Ver-
schrankung mit ihren Erfahrungen um Arbeitslosigkeit, Schuld- und Lei-
stungsproblematik erfolgen konnte, Ansatzpunkte fiir ein didaktisches
Aufbrechen alter, verfestigter Erfahrungen und ein Angebot neuer, alter-
nativer Deutungen.

Ich beende die exemplarische didaktische Fortschreibung der Interpreta-

tionen an dieser Stelle und diskutiere im folgenden den strukturellen
Ertrag der Untersuchung fiir Praxis und Theorie des Religionsunterrichts.

4) M. Veit, Alltagserfahrungen von Jugendlichen, theologisch interpretiert, in: JRP 1
(1985), 3-28, 5.
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Veriinderte Unterrichtspraxis als Konsequenz einer didaktischen
Orientierung an Alltagserfahrung

Trotz der bestehenden methodologischen und methodischen Schwie-
rigkeiten zeitigt ein interpretativer Ansatz bei der Alltagserfahrung von
Schiilern eine Reihe von Konsequenzen, die das didaktische Handlungs-
feld, in dem Lehrer und Schiiler im Religionsunterricht agieren, positiv
beeinflussen.

Er verdndert den qualitativen Gehalt der pidagogischen Prozesse im
Unterricht.

Schiiler erhalten die Chance, ,sich ihrer sozialen Existenz - und darin
verflochten sich ihrer selbst - bewuBt werden zu kdnnen®>. Die Orientie-
rung der in Schule stattfindenden Prozesse an dem Kriterium, Schiiler
verwertbar, verwendbar zu machen, die die Schule tendenziell zu einer
~parapidagogischen Anstalt“® macht, wird dadurch in Teilen ausgesetzt.

Er begiinstigt die Entwicklung sich ihrer sozialen Wirklichkeit bewufter
Subjekte, die in der Lage sind, Fragen an christlich-theologische Entwiirfe und
an christliche Traditionsgeschichte zu stellen und die so zum kritischen
Gegeniiber dieser Entwiirfe werden.

Die bei dem Versuch, ,,neue Erfahrungen mit der Erfahrung zu ermogli-
chen*’, entstehenden Spannungen sind fiir einen erfahrungsorientierten
Religionsunterricht von groBer didaktischer Bedeutung, weil sie es erleich-
tern, eine existentielle Verdichtung auf Grunderfahrungen hin vor-
zunehmen, ohne sich in der Thematisierung solcher Grunderfahrungen
von der alltdglichen Lebenswelt der Schiiler zu l6sen.

Fiir die Aufgabe der Vermittlung von Tradition und Wirklichkeit hat das
die Konsequenz, da3 in den ProzeB dieser Vermittlung nicht abstrakte
Grunderfahrungen ,,des Menschen*® einerseits und das christliche Sym-
bolinventar (als Verdichtung von Grunderfahrungen ehemals lebender
Menschen) andererseits eingehen, sondern daB} beide Seiten dieses Pro-
zesses in enger Verbindung bleiben mit den die Grunderfahrungen
konstituierenden Alltagserfahrungen. Zu Erhellung der Traditionsseite in
diesem Vermittlungsproze3 bekommen damit diejenigen theologischen
Anséatze besondere didaktische Relevanz, die sich um eine Einbeziehung
der Alitagserfahrungen der historischen Subjekte bemiihen, die in den
Entstehungs- und TradierungsprozeB biblischer Texte und christlicher
Traditionen eingebunden waren.

Er nétigt den Lehrer einerseits, macht es ihm andererseits aber auch moglich,
eine interpretative Kompetenz aufzubauen, die ihn befdhigt, aus einem

5) Thiemann (s. Anm. 1), 43

6) J. Ruhloff, Ein Schulkonflikt wird durchgespielt, Heidelberg 1970, 104.

7) P. Biehl, Erfahrungsbezogener, themenzentrierter Religionsunterricht, in: U. Bek-
ker/F. Johannsen, Lehrplan - kontrovers, Frankfurt/M 1979, 32-55, 43.

8) Veit (s. Anm. 4), 4.
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Verstindnis von Schiilererfahrungen heraus die fiir eine religionspidagogische
Vermittlung von Tradition und Wirklichkeit zu losenden didaktischen
Aufgaben anzugehen.

Im ProzeB der Aneignung dieser interpretativen Kompetenz wird der
Lehrer zum Lernenden in einem ProzeB zuverlassiger wechselseitiger
Aufklarung Damit kommt er ein Stiick voran auf dem Weg zum ,,for-
schenden Lehrer®. Die Begleitung eines Schiilers durch den Lehrer auf
seinem Weg von der Schule nach Hause erhilt in einem solchen Kontext
liberraschende hermeneutische Relevanz fiir einen Religionsunterricht
zum Thema Freundschaft und Spiel, weil sie dazu beitrégt, die Berichte
des Kindes iiber Ersatzobjekte zu deuten, auf die es angewiesen ist, um
sein Bediirfnis nach Spiel im Freien zu stillen.” Von #hnlich groBer
Bedeutung etwa sind die Selbstdefinitionen, die Sabine als Reaktion auf
MiBerfolge bei Berufseingangstests vornimmt.

Sollen die durch Interpretation entdeckten Erfahrungen im Religions-
unterricht bearbeitet werden - und das ist das Verstindnis der in dieser
Arbeit vertretenen Sichtweise von Erfahrungsorientierung des Religions-
unterrichts -, miissen sie zur Grundlage eines religionspadagogischen
Diskurses gemacht werden, in dem von ihnen her christliche Traditionsge-
schichte befragt wird und von christlicher Traditionsgeschichte her Anfra-
gen an die entdeckten Alltagserfahrungen vorgenommen werden. Dieser
Diskurs greift in den Verdnderungsprozef der bei den Schiilern vorhan-
denen Deutungsmuster ein und hat das Ziel, sie weiterzuentwickeln und
alternative Deutungsmuster bereitzustellen.

Dabei werden die in den explorierten Deutungsmustern enthaltenen Ide-
en, Verallgemeinerungen, Gefiihle, Schablonen und Vorurteile, Wider-
spriiche und Utopien den Diskurs strukturierenden Charakter haben. Sie
sind die in sprachlicher VerduBerlichung entdeckten Bausteine der subjek-
tiven Wahrnehmung gesellschaftlicher Realitéit und enthalten Hinweise
auf die individuellen Versuche, diese Realitat zu bewaltigen. Der Lehrer
erhdlt durch sie die Moglichkeit, sich einem Verstandnis der sozialen
Realitdt der Schiller anzunéhern. Fiir ihn erhalten sie die Bedeutung einer
vermittelnden Instanz zwischen aus wissenschaftlicher Literatur angeeig-
neten allgemeinen Erkenntnissen sozio-konomischer und sozio-psycho-
logischer Art und den Schiilern seiner Lerngruppe.

Gegeniiber religionspadagogisch-theologischen Entwiirfen baut der Leh-
rer durch ein Verstindnis derartiger Deutungsmuster eine Sensibilitit auf,
die ihm den Blick schirft fiir die Offenheit dieser Entwiirfe beziiglich einer
Orientierung an Alltag und lebensweltlicher Erfahrung der Schiiler.

9) Vgl. K. Mollenhauer/C. Rittelmeyer, Methoden der Erziehungswissenschaft, Miin-
chen, 1977, 54.

10) C. Lehmann/M. Linke, Gerd kommt im Religionsunterricht nicht vor. Kindheit heute

- Herausforderung an die Religionspiddagogik, in: ru - Zeitschrift fiir die Praxis des
Religionsunterrichts, 1/1985, 21-29.
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Er verindert die Art der Unterrichtsplanung.

Die Initiative fiir Themenfindung und leitende Frage- und Zielaspekte
wird starker auf die Schiiler orientiert. Thematische Situierung und didak-
tische Sequenzierung werden in engem Dialog mit den Schiilern vorge-
nommen. Die Betroffenheit der Schiiler von einer Sache dient nicht als
»didaktischer Aufhénger” oder gerét in die Funktion eines bloB motiva-
tionalen Faktors, sondern die Explikation dieser Betroffenheit in még-
lichst breitem Facettenreichtum ist maBgeblich strukturierender Teil des
Lernprozesses.

Es werden so nicht nur Themen fiir den Religionsunterricht erschlossen,
auch innerhalb gesetzter Themen werden die didaktischen Aufmerksam-
keitsrichtungen gefunden, die das Thema fiir die Schiiler bedeutsam
machen. Dabei kénnen zu Themen, die den Schiilern bekannt sind, weil
sie beispielsweise zum klassischen Repertoire des problemorientierten
Religionsunterrichts gehéren, neue Zugénge entdeckt werden. Die Fahig-
keit zum Aufspiiren solcher Zugénge erfordert eine groBe Sensibilitat fiir
von Schiilern in den Unterricht eingebrachtes sprachliches und
nichtsprachliches Material.

Er verindert die Kommunikationsstruktur im Religionsunterricht in einer
Weise, in der sich die Rollen der an unterrichilicher Kommunikation
Beteiligten tendenziell vervollstindigen: Zuhorende Schiiler werden zu
sprechenden (und zuhdrenden), sprechende Lehrer werden zu zuhdrenden
(und sprechenden).

Die Rekonstruktion von Alltagserfahrung ist ein kommunikativer Vor-
gang. Er umfaBt Zuhoren, Nachfragen, Interpretieren und Verstehen,
Riicksprache halten und Korrigieren. Schiiler kénnen zusammenhéngend
iiber ihre Erfahrungen sprechen, ohne Angst haben zu miissen, daB etwas
nicht richtig ist, nicht in den Unterricht hineingehért. Dadurch wird die
Gefahr geringer, daB durch eine didaktische Selbstzensur Wichtiges unge-
sagt und unreflektiert bleibt. Die Schiiler sind in den explorativen Gespra-
chen ja nicht gezwungen, sehr knapp und biindig zu formulieren und
werden vor allem nicht an einer vom Lehrer vorkonstruierten, fragend-
entwickelnden Leine gefiihrt. Sie haben die Gelegenheit, bestindig ihnen
wichtige Zusammenhénge zu entwickeln, sich an Tabuiertes heranzuta-
sten, das sie bisher nicht aussprechen konnten oder durften.

Eine derartige Struktur hat etwa die gleichzeitige Behauptung scheinbar
antagonistischer Annahmen iiber einen Sachverhalt. In schulischen Lern-
prozessen scheint hdufig gefordert zu werden, sich fiir eine Annahme als
die allein giiltige zu entscheiden. Es kommt zu einem dualen Denken, in
dem Widerspriichliches keinen Platz hat, sich in den angestrebten Lern-
prozeB nicht stromlinienférmig einfiigen will und darum von den Schiilern
verschwiegen wird. Ein Aussprechen und Offenlegen solcher Strukturen
macht sie einer Bearbeitung und Reflektion zuginglich. Die Schiiler
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kénnen Distanz zu ihnen bekommen und sind eher in der Lage, sie zur
Diskussion zu stellen.

Als Beispiel sei Claus erwdhnt, der in Zusammenhang mit der Bedeutung
von Schulleistungen fiir den von ihm angestrebten Beruf meint, sie seien
maBgeblich fiir die Chancen, eine Lehrstelle zu finden, an anderer Stelle
dagegen halt, es komme gar nicht auf Schulleistungen, sondern auf die
handwerklichen Fahigkeiten eines Bewerbers an.

Die Schiiler der Lerngruppe, aus der die in die Untersuchung einbezoge-
nen Jugendlichen stammen, haben im Unterricht Einblick genommen in
solche tabuierten Widerspruchsstrukturen, sie stehen ihnen nicht mehr
hilflos oder schweigend gegeniiber, sondern sind zu aktiv Fragenden
geworden. Die grofie Bereitschaft, mit der sie sich an den Gesprachen fiir
diese Untersuchung beteiligt haben und auch AuBerungen gegen Ende der
Gespriche des zweiten Interviewdurchgangs lassen darauf schlieBen, da
sie die Méglichkeit solchen Sprechens in der Schule zu wenig bekommen.
Der Rekonstruktion von Alltagserfahrungen wird aus den dargestellten
Griinden fiir den Religionsunterricht zentrale didaktische Bedeutung zu-
teil: Als Unterrichtsprinzip verleiht sie seiner Problemorientierung die
Qualitét einer Nahe zur sozialen Lebenswelt der Schiiler, als gegenstands-
konstituierender Faktor definiert sie Ausgangs- und Zielpunkte eines
religionspddagogischen Diskurses um die Vermittlung von Tradition und
Wirklichkeit. :

Forschungsaufgaben

Biehl'! unterscheidet im erfahrungsbezogenen Lernen im Religionsunter-
richt die Ebenen vorgéngiger, didaktisch vermittelter und interaktional
vermittelter Erfahrungen und betont die Notwendigkeit einer didakti-
schen Verkniipfung dieser Ebenen. Auf der Ebene vorgéngiger Erfahrun-
gen sollen die Alltagserfahrungen der Schiiler bewut gemacht werden,
auf der Ebene der didaktisch vermittelten Erfahrung geht es um Diskus-
sion und Erprobung von Alternativerfahrungen zu den bisherigen
Erfahrungen, auf der Ebene der interaktional vermittelten Erfahrungen
sollen durch praktisches Handeln gemeinsame Erfahrungen gemacht wer-
den und die auf den anderern Ebenen gewonnenen Einsichten und Erfah-
rungen weiter erprobt werden. Diese Trennung von Erfahrun%sebenen hat
in die religionspadagogische Diskussion Eingang gefunden,'* die Losung
der Aufgabe ihrer didaktischen Verkniipfung wird angegangen.'

11) P. Biehl, Erfahrungsbezug und Symbolverstindnis. Uberlegungen zum Vermitt-

lungsproblem in der Religionspadagogik, in: P. Biehl/G. Baudler, Erfahrung - Symbol -
Glaube, Frankfurt/M 1980, 37-121, 46ff.

12) W. Ritter, Erfahrungsorientierte Religionspédagogik im Dialog mit Bibel und Wirk-
lichkeit, in: Nachrichten der Ev.-luth. Kirche in Bayern (36.), 8/1981, 149.

13) P. Biehl, Symbole geben zu lernen. Einfiihrung in die Symboldidaktik anhand der
Symbole Hand, Haus und Weg, Neukirchen-Vlyn 1989.
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Neuere Veroffentlichungen zur Symboldiskussion in der Religionspddago-
gik'* sehen in der Fahigkeit zum Verstehen religiéser Symbole Grundlagen
einer religidsen Sprache aufgehoben, die an die von Symbolen geprégte
Lebenswelt heutiger Jugendlicher heranreichen. Ein Bezug der in biblis-
chen Geschichten aufgehobenen christlichen Traditionsgeschichte auf die
Erfahrungen der Schiiler soll iiber ihre Vermittlung mit christlichen Sym-
bolen mdglich werden. Aber auch in diesen Verdffentlichungen finden sich
wenig Untersuchungsergebnisse aus lebensweltorientierten Studien.'
Heumann'® betont in seinem kritischen Beitrag zur Symboldidaktik, daB
er die Rede von einer neuen didaktischen Konzeption fiir verfehlt hélt,
weil Problemorientierung, Ideologiekritik, wissenschaftliche Exegese und
Symboldidaktik aufeinander bezogen werden miissen. Der Ansatz Veits
ist deshalb von so groBer Bedeutung, weil er Ergenisse ausmalt, die ein
ForschungsprozeB tiber eine Verkniipfung dieser Bereiche haben konnte.

Mit dhnlicher Entschiedenheit wie Veit pladiert Casel!” fiir den Bereich
religionspadagogischer Gemeindearbeit in Ubernahme von Ergebnissen
neuester Jugendstudien fiir ein Verkniipfen religionspadagogischer Arbeit
mit der Lebenswelt Jugendlicher. Ccrpray18 verfolgt ein analoges Interesse,
wenn er die Situation von Schiilern heute als Herausforderung fiir die
Religionspadagogik bestimmt. Fischer!® schlieBlich stellt eine Reihe von
,JKernthemen oder Schliisselsituationen® vor, die sie mit Hilfe qualitativer
Methoden in Untersuchungen an Berliner Hauptschulen gewonnen hat
und ,die in der Lebenswelt von groBstidtischen Hauptschiilern eine
besondere Rolle spielen®.

Die Untersuchung, von der ich in diesem Aufsatz berichte, wollte Sensi-
bilitat wecken fiir die didaktische Bedeutung der Rekonstruktion von
Alltagserfahrung. Sie hat gezeigt, daB es sich lohnt, Schiilern zuzuhoren
und sich in die Welt ihrer Sprache hineinzudenken, um sie zu verstehen.

14) P. Biehl, Religiése Sprache und Alltagserfahrung. Zur Aufgabe einer poetischen
Didaktik, in: Theologia Practica 18 (1983), 101-109; ders., Symbol und Metapher. Auf
dem Weg zu einer religionspadagogischen Theorie religitser Sprache, in: JRP 1(1985),
29-64; ders., Die Chancen der Symboldidaktik nicht verspielen. Kritische Symbolkunde
im Religionsunterricht, in: Religion heute 3/1986, 168-173; H. Halbfas, Was heif3t
,Symboldidaktik“? in: JRP 1 (1985), 86-94; RpB 23/1989: Themenheft »oymbol®.

15) R. Mokrosch, Ob ich schon mal 'ne religidse Erfahrung gemacht hab? Plédoyer fiir
eine Entdeckung religidser Dimensionen in der Lebenswelt Jugendlicher, in: Religion
heute 6/1984, 243-249.

16)J. Heumann, Bestandsaufnahme: Religionspidagogik. Auf dem Weg zu einer kriti-
schen Symboldidaktik, in: Religion heute 4/1985. 252f.

17) G. Casel, Die Lebenswelt von Jugendlichen in der Bundesrepublik heute, in: Kt Bl
109 (1984), 776-788.

18)N. Copray, Die Situation spaltet das BewuBtsein - Thesen zur Diskussion der
Schiilersituation 1984, in: Kt Bl 109 (1984), 179-187.

19)D. Fischer, Religionsunterricht an Hauptschulen in GroBstédten, Miinster 1987,
114ff.
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Es ist moglich und fiir einen erfahrungsorientierten Religionsunterricht
und seine Didaktik unerlaBlich, lebensweltliche Erfahrung der Schiiler zu
rekonstruieren und sie zum Ausgangspunkt eines religionspadagogischen
Diskurses zu machen.?’

Ich habe oben die von Veit vorgenommene theologische Interpretation der
Alltagserfahrungen Jugendlicher als mogliche Zielperspektive eines
religionspadagogischen Forschungsprozesses bezeichnet. Ein solcher For-
schungsprozeB tragt zu einer Didaktik des Religionsunterrichts bei, die die
Initiierung und Anleitung eines erfahrungsorientierten Diskurses um eine
Vermittlung von Tradition und Wirklichkeit als ihren Gegenstand betrach-
tet. Seine Aufgaben werden als Kommentar zu Veits Vorgehen gefaft.
Postulierend, daB Gemeinde das ,eigentliche Subjekt der Theologie” sei,
formuliert Veit ihre zentrale These: ,,Was unten’ geglaubt wird, das wird
wirklich geglaubt und macht die Wirkung des Christentums in der Welt aus.
Nur neue Erfahrungen, die *unten’ gemacht werden, erneuern das Chri-
stentum wirklich. Jugend gehért zu denen *unten’. Wir haben AnlaB, uns
mit der Theologie zu beschéftigen, die ihre alltdglichen Erfahrungen sie
lehren.“*!

Zur Deutung der alltaglichen Erfahrungen Jugendlicher zieht Veit human-
und gesellschaftswissenschaftliche Analysen heran, ,,die theologische Re-
levanz besitzen®. Ihre theologische Interpretation der alltdglichen Erfah-
rung Jugendlicher iiberschreitet die Kategorien der human- und gesell-
schaftswissenschaftlichen Analysen und erhellt damit die gesellschaftliche
Situation, in der diese Erfahrungen zustande gekommen sind, ein Stiick
weiter.

In methodischer Hinsicht sollen zwei Optionen Veits herausgestellt wer-
den. Sie korreliert zum einen aktuelle alltigliche Erfahrungen mit Erfah-
rungen, die biblischen Texten zugrunde liegen und die insbesondere von
der sozialgeschichtlichen Exegese erforscht werden. Zum anderen ver-
sucht sie, durch Verkniipfung von theologisch-systematischen Begriffen
mit aktueller alltdglicher Erfahrung diese Begriffe inhaltich neu zu fiillen
und damit ihre Deutungsmachtigkeit fiir Jugendliche als Représentanten
der ,.eigentlichen Subjekte der Theologie® im gegenwirtigen gesellschaft-
lichen Kontext evident werden zu lassen. Ich ordne dieses Vorgehen
methodologisch einer ,religionspddagogischen Hermeneutik® zu, die fiir

20)M. Linke, Religionsunterricht und Exploration von Alltagserfahrung. Die Bedeu-
tung der Rekonstruktion von Alltagserfahrungen fiir Theorie und Praxis eines
erfahrungsorientierten Religionsunterrichts. Ein Beitrag zur Diskussion um den
problemorientierten Religionsunterricht, Frankfurt/M 1987; vgl. .M. Neuberger, Le-
bensorientierung und religitse Deutungssysteme, Frankfurt/M 1989; H.A. Zwergel,
Empirische Religionspiadagogik und Alltags-Konzeption, in: E. Paul/A. Stock (Hg.),
Glauben erméglichen, (FS G. Stachel) Mainz 1987, 128-145.

21) Veit (s. Anm. 4), 4.
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eine erfahrungsorientierte Religionspadagogik grundlagentheoretische
didaktische Erkenntnisse bereitstellen konnte.

Im Zusammenhang der Erarbeitung einer solchen »religionspadago-
gischen Hermeneutik® fallen religionspéidagogischer Forschung eine Rei-
he von Aufgaben zu.

Im Dialog mit der Theologie als ihrer fachwissenschaftlichen Bezugs-
wissenschaft muB sie

- sich dafiir einsetzen, daB8 Alltagserfahrungen Jugendlicher in AuBe-
rungen der verfaBiten Kirche/Theologie - als eine in unsere gesell-
schaftliche Ordnung eingebundene Gestalt christlicher Selbstdarstel-
lung - berticksichtigt werden;

- die kirchengeschichtlichen, systematischen und exegetischen For-
schungsansitze, die fiir einen alltags- und lebensweltorientierten
religionspédagogischen Diskurs offen sind bzw. fiir seine theologische
Qualifizierung herangezogen werden kénnen, in ihre didaktische Theo-
riebildung einbeziehen, wobei den theologischen Ansitzen sozialge-
schichtlicher Exegese einschlieBlich ihrer systematischen Implikatio-
nen besondere Bedeutung zukommt.

Im Dialog mit der religionspadagogischen Praxis als dem pragmatischen

Bezugsfeld ihrer Theoriebildung einerseits und mit den Erziehungs- und

Sozialwissenschaften als methodologischen Korrespondenten anderer-

seits mufl sie

- Bearbeitungsversuche von Alltagserfahrung Jugendlicher in gegen-
wartiger religionspadagogischer Praxis in ihren Forschungshorizont
einbeziehen und die daraus resultierenden Fragen und Antworten
ernst nehmen;

- die Aufgabe des Aufbaus einer Alltagserfahrung erschlieBenden her-
meneutisch-interpretativen Kompetenz bei Religionslehrern angehen;

- kléren, welche Bedeutung einer Theorie des Alltags und der Lebens-
welt fiir die Didaktik eines erfahrungsorientierten Religionsunterrichts
in diesem Zusammenhang zukommt, wobei die didaktische Relevanz
von Ergebnissen der qualitativen Sozialforschung zu berticksichtigen
ist.

Ein diese Fragen angehender Praxisforschungsproze wird zu einem Bin-
deglied zwischen Praktikern und Theoretikern des Religionsunterrichts.
Er bedeutet fiir die einen eine Beteiligung an didaktischer Forschung, fiir
die anderen eine Beteiligung an unterrichtlicher Praxis.



Franz-Josef Biumer

Religionspadagogische Vorstellungen vom Kind im Spiegel didaktischer
Entwicklungen.

Eine Problenmnzelge

I. Die Problematisierung des Kindheitsbegriffs in den
Erziehungswissenschaften

Kinder begegnen uns taglich. Wir sind selbst Kinder gewesen. In unserem
jetzigen Beruf befassen wir uns mit Kindern. Sie sind so selbstversténdlich
fiir uns prasent, daf wir uns kaum Gedanken dariiber machen, wie wir uns
Kinder vorstellen, was Kinder wirklich fiir uns sind oder was Kindheit
letztlich ausmacht. Nun haben uns die historischen Studien von Ph. Ariés
und de Mause - um nur die bekanntesten zu nennen - deutlich gemacht,
daB die uns so selbstverstindliche Kindheit und das, was wir uns darunter
vorstellen, historisch gewachsen, eine gesellschaftliche Konstruktion und
keineswegs ein unwandelbares Naturphinomen ist.> Wenn auch um-
stritten ist, ob die Entdeckung der Kindheit als neuzeitliche Errungen-
schaft positiv zu bewerten oder eher zu beklagen ist, eines ist dariiber in
den Erziehungswissenschaften in Bewegung gekommen: ihre Vorstellung
von Kindheit; sie ist als relative deutlich geworden. Mit der Infragestellung
ihres bis dahin unreflektierten Versténdnisses vom Kind sind auch ihre
Ansichten und Konzeptionen von Erziehung problematisiert, denn sie
setzen eine Vorstellung vom zu Erziehenden, eben vom Kind, voraus.

Unm nicht gleich zu Beginn ins Uferlose zu geraten, méchte ich zunéchst
meinen Uberlegungen mit D. Baacke? ein vorliufiges, formales Kindheits-
verstindnis voranstellen, namlich dal Kindheit ein tatsichliches Phano-
men in der Lebensentwicklung des Menschen ist, die erste grof3e Phase
von der Geburt bis zur Pubertét, also bis zum 12. bzw. 14. Lebensjahr. Das
darf jedoch nicht dariiber hinwegtauschen, da3 das materiale Verstdndnis
dieser Lebensphase von gesellschaftlichen Zuschreibungen der Erwachse-
nenwelt, die sie inhaltlich definierend bestimmen und ihr einen

1) Dieser Beitrag, als Referat gehalten auf dem Symposium ,,Religionspédagogische
Grundlagenforschung” in Regensburg, 28.4. bis 30.4. 88 wurde geringfiigig gedndert.
2) Vgl. Ph. Ariés, Geschichte der Kindheit, Miinchen *1982; L. de Mause (Hrsg.), Hort
ihr die Kinder weinen?, Frankfurt a. M. 1977; K. Mollenhauer, Vergessene Zusammen-
hinge. Uber Kultur und Erziehung, Miinchen 1983; weitere Hinweise zu Studien der
Geschichte der Kindheit finden sich bei H. von Hentig, Vorwort zur deutschen Ausgabe,
in: Ph. Ariés, Geschichte, 7 - 44 und U. Herrmann, Bibliographie zur Geschichte der
Kindheit, Jugend und Familie, Miinchen 1980; H. Fend, Sozialgeschichte des Aufwach-
sens. Bedingungen des Aufwachsens und Jugendgestalten im zwanzigsten Jahrhundert,
Frankfurt a. M. 1988; D. Richter, Das fremde Kind. Zur Entstehung der Kindheitsbilder
des biirgerlichen Zeitalters, Frankfurt a. M. 1987.
3) Vgl. D. Baacke, Kindheit - Jugend - Adoleszenz, in: D. Lenzen, K. Mollenhauer
(Hrsg.), Enzyklopidie Erziehungswissenschaft, Bd. 1: Theorien und Grundbegriffe der
Erziehung und Bildung, Stuttgart 1983, 452-457, bes. 452.

Religionspidagogische Beitrige 25/1990
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gesellschaftlichen Ort, insbesondere in ihrer Beziehung zur Erwachsenen-
welt zuschreiben, geprégt ist.

Die erziehungswissenschaftliche Problematisierung von Kindheit vollzieht
sich auf der Grundlage heterogener Ansitze.

D. Lenzen kritisiert mit seinen Studien zur Kindheit insbesondere die
folgenreichen Vorstellungen der Erwachsenen vom Kind.* Diese Arbeit
ist eine herbe Kritik an der konkreten gesellschaftlichen Realitat der
Kindheit, eine Kritik an dem, was die gesellschaftliche Welt der Erwach-
senen mit ihren Vorstellungen vom Kind Kindern zufiigt. Sie stilisiert
Kinder zu kleinen Erwachsenen, idealisiert und verniedlicht sie gleich-
zeitig, macht sie zu Projektionsflichen der Enttiuschungen, unerfiillten
Bediirfnisse und Hoffnungen der Erwachsenen. Die Ergebnisse seiner
Begriffs- und Gesellschaftsanalyse bringen seiner Ansicht nach die Frzie-
hungswissenschaft in eine Krise, insofern sie von gesellschaftlich bedingten
Vorstellungen von Kindheit geprégt ist, die als solche problematisch sind.
Sein Fazit: Kindheit gibt es nicht als klar feststellbare und erkennbare
Altersphase, sondern als mythologisches Vorstellungsmodell® der Erwach-
senen. Das bedeutet, daB ihre Vorstellungen von Erziehung, die doch
Vorstellungen vom Kind voraussetzen, gleichfalls hinféllig werden, mytho-
logisch sind und nicht vernunftbegriindet, was die Erziehungswissenschaft
ja fiir sich fordert.

Andere Erziehungswissenschaftler werten Kindheit a priori als positive
historische Errungenschaft. Threr Ansicht nach gefihrden, ja, zerstéren
unsere modernen gesellschaftlichen Verhiltnisse und Umwiélzungen die-
sen historischen Gewinn. Stichworte, die diese Verhiltnisse und Versnde-
rungen schlagwortartig charakterisieren, sind: Industrialisierung und Mas-
senkultur, Konsumgesellschaft®, Medien- und Computertechnologie’,

4) Vgl. D. Lenzen, Mythologie der Kindheit. Die Verewigung des Kindlichen in der
Erwachsenenkultur. Versteckte Bilder und vergessene Geschichten, Reinbek b. Ham-
burg 1985; ders., Die Religionspidagogik oder Mythologie der Erziehung? Anmerkun-
gen zur Krise erziehungswissenschaftlicher Theoriebildung, in: EvTh 46 (1986), 159-
170.

5) Mit dem Mythos-Begriff will Lenzen gegen ein rationalistisches SelbstmiBverstind-
nis der Erziehungswissenschaften angehen, das sie dazu verleitet anzunehmen, sie wisse
begriindet genau, worin Kindheit bestiinde. Gleichzeitig zeigt dieser Begriff Lenzens
methodologischen Standort sowie methodisches Verfahren an: Vom Strukturalismus
herkommend will er der verbalen und nonverbalen Rede vom Kind rekonstruierend
nachgehen, um so dem tieferen Sinn und der tieferen Bedeutung von Kindheit auf die
Spur zu kommen. Vgl. dazu Lenzen, Mythologie, 23-36, bes. 34ff.

6) Vgl H. Hengst u.a., Kindheit als Fiktion, Frankfurta. M. 1981; ders. (Frsg.), Kindheit
in Europa. Zwischen Spielplatz und Computer, Frankfurt a. M. 1985; F. Thiemann,
Kinder in den Stidten, Frankfurt a. M. 1988,

7) Vgl. N. Postman, Das Verschwinden der Kindheit, Frankfurt a.M. 1987; C. Eurich,
Computerkinder. Wie die Computerwelt das Kindsein zerstort, Reinbek b, Hamburg
198s.
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Zukunftsverlust®, Diese Verinderungen, darin sind sich alle Autoren einig,
verwischen die Generationsgrenzen, machen Kinder zu kleinen Erwach-
senen’ und zerstoren Kindheit. Massenkultur und hochindustrialisierte
Konsumgesellschaft machen Kinder und Erwachsene gleichermaBen zu
Objekten, verlangen an Arbeitsplatz und Schule gleichermaBen Leistung
und ebnen so den Unterschied zwischen Kindern und Erwachsenen ein.
Kindheit ist keine lebensalterspezifische Sonderwelt mehr, auf die die
»Gesetze” der Erwachsenengesellschaft nicht zutrafen. Die modernen
Medien wie Fernsehen/Video und die Massenverbreitung der Computer-
technologie bewirken, daf sich Kinder ihre Welt ohne Anleitung der
Erwachsenen aneignen und an der ausschlieBlich zweckrationalen Com-
puterkultur der Erwachsenen ausrichten. Die Kindheit konstituierenden
Spezifika, als da sind ein erzieherisches, lehrendes und lernendes Verhilt-
nis zwischen den Generationen, die altersspezifisch bedingten Ver-
nunftmdglichkeiten des Kindes, nidmlich seine Phantasie und Kreativitat,
sein spielerischer Umgang mit der Umwelt, verschwinden. Zukunft, die
Domine der Erwachsenen, auf die hin sie auf Kinder erziehend und
lehrend einwirkten, ist den Erwachsenen selbst diffus und undurch-
schaubar geworden und begriindet kein Kindheit konstituierendes oder
begriindendes Generationsverhaltnis mehr.!’

Auf der Grundlage der historischen und kindheitskritischen Unter-
suchungen 1aBt sich der minimale Kindheitsbegriff, wie ich ihn oben
definiert habe, erweitern:

(1) Kindheit ist relational. Sie bestimmt sich durch die Beziehung einer
dlteren zu einer jlingeren Generation und umgekehrt.

(2) Diese Relation ist dynamisch und veréndert sich.

(3) Kindheit ist als Altersphase erkennbar und unterscheidet sich von der
der Erwachsenen. Kinder und Erwachsene sind nicht identisch.

(4) Kinder sind Zweck an sich selbst. Ihnen kommt damit Menschenwiirde
zu, die unantastbar ist.

(5) Ihre Wiirde ist verletzbar und ihr Kindsein zerstdrbar, wenn sie einseitig
an die Erwachsenenwelt angepafit werden und ihre Andersartigkeit nivel-
liert wird. Umgekehrt wird ihre Wiirde respektiert und geachtet, wenn sie

8) Vgl. H. Giesecke, Das Ende der Erziehung. Neue Chancen fiir Familie und Schule,
Stuttgart 1985, 15-29. Giesecke bewertet diesen ProzeB des Verschwindens der Kind-
heit allerdings positiv, vgl. ebd. 82ff, 111ff.

9) Vgl. Postman, Verschwinden, 137ff; Eurich, Computerkinder, 69ff, Giesecke, Ende,
54, 64ff; Hengst u.a., 30ff, 90, 106ff, 124ff, 238f.

10) Vgl. dazu H. Peukert, Tradition und Transformation, in: Religionspédagogische
Beitrdge 19/1987, 16-34, 21ff.



Religionspidagogische Vorstellungen vom Kind 113
in ihrer Andersartigkeit in einem wechselseitigen Beziehungsverhiltnis
zur Erwachsenenwelt stehen.!!

Aus diesem Verstandnis von Kindheit 148t sich folgern, da3 die Humanitét
einer Gesellschaft nicht zuletzt damit steht und fallt, daB sie so etwas wie
Kindheit ermdoglicht. Kindheit zu ermdglichen ist damit nicht nur eine
Forderung um der Kinder, sondern in gleichem MaBe eine um der
Menschlichkeit der Gesellschaft willen.

II. Moglichkeit und Notwendigkeit der Vergewisserung
religionspadagogischer Vorstellung vom Kind

1. Notwendigkeit

Die Notwendigkeit braucht nicht groBartig breit dargelegt zu werden. Die
Studien zur Kindheit in der Gesellschaft sowie der daraus gewonnene
Begriff legen bereits nahe zu fragen, wie Kindheit in der Religionspadago-
gik gesehen und ermoglicht oder verhindert wird. Sie ergibt sich ferner aus
dem common sense'? der Religionspidagogik. Er besteht grundsitzlich im
(erzieherischen) Vermittlungsinteresse der Religionspadagogik, Glauben
lebensrelevant zu vermitteln sowie in der Betonung ihrer gesamtgesell-
schaftlichen Verantwortung. Um ihrem Interesse nachzukommen braucht
sie eine Vorstellung ihres Adressaten. Sie setzt ja auch immer eine voraus.

Sie begreift ihr Vermittlungsinteresse als ein gesellschaftskritisches. Das
kann sie nicht einfach als ein solches behaupten, sondern muf es nachwei-
sen. Ein wesentlicher Aufweis ihrer Gesellschaftskritik verlangt eine Dar-
legung ihrer Kindheitsvorstellung.

Sie begreift ihr padagogisches Handeln als notwendig zur Erhaltung und
Foérderung des Humanum in der Gesellschaft. Um diesem Anspruch
gerecht zu werden, muB sie aufzeigen, was sie unter Kindheit versteht, und

11) Zum Begriff der Menschenwiirde allgemein vgl. E.-W. Bickenfirde, R. Spaemann
(Hrsg.), Menschenrechte und Menschenwiirde. Historische Voraussetzungen - sikula-
re Gestalt - christliches Verstandnis, Stuttgart 1987; im Blick auf Kinder vgl. R. Farson,
Menschenrechte fiir Kinder. Die letzte Minderheit, Miinchen 1975; D.-J. Léwisch,
Einfiihrung in die Erziehungsphilosophie, Darmstadt 1982, bes. 30 - 38; eine polemi-
sche pddagogische Auseinandersetzung zum Problem der Menschenwiirde und Men-
schenrechte von und fiir Kinder findet sich in der sogenannten Antipiddagogik. Vgl.
etwa E. v. Braunmiihl, Antipidagogik, Weinheim 1975; ders. u.a., Gleichberechtigung
fiir Kinder, Frankfurt 1976; ders., Zeit fiir Kinder, Frankfurt 1978; ders., Der heimliche
Generationenvertrag. Jenseits von Piadagogik und Antipiadagogik, Reinbek b. Ham-
burg 1986.
12) Vgl dazu insbesondere K.E. Nipkow, Grundfragen der Religionspéddagogik, Bd. 1:
2Gt:sc:llsch.a\ftliche Herausforderungen und theoretische Ausgangspunkte, Giitersloh
1978; N. Mette, Voraussetzungen christlicher Elementarerziehung, Diisseldorf 1983;
J. Werbick, Glaube im Kontext, SPT 26, Ziirich, Einsiedeln, Kéln 1983; U. Hemel,
Theorie der Religionspadagogik. Begriff - Gegenstand - Abgrenzungen, Miinchen
1984; R. Englert, Glaubensgeschichte und BildungsprozeB. Versuch einer religions-
pédagogischen Kairologie, Miinchen 1986.
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inwiefern ihr Verstindnis zur Wahrung und Férderung der Menschenwiir-
de unerlaBlich ist.

2. Moglichkeit

Aus der oben angefiihrten Notwendigkeit ergibt sich noch nicht automat-
isch die Moglichkeit der Vergewisserung, sondern sie muB eigens erarbei-
tet bzw. erhoben werden. Die Kindheitsvorstellung wird nicht eigens
selbstreflexiv in der Religionspadagogik thematisiert, muB also auf indirek-
tem Wege erhoben werden.

Ich méchte sie im folgenden auf der Grundlage des oben gefaBten Kind-
heitsbegriffs zu erfassen suchen. Demnach 148t sie sich erheben, indem
man danach fragt:

(1) ob die Religionspadagogik tiberhaupt Kindheit als eine von der Er-
wachsenenwelt unterschiedene Lebensphase ansieht,

(2) wie sie Kinder zur Erwachsenenwelt in Beziehung setzt, ndherhin hier
zur Gesellschaft, zur Kirche und zum Glauben der Kirche, namlich offen
und dynamisch oder geschlossen und statisch, und

(3) ob sie die Andersartigkeit der Kindheit so respektiert, dal die Wiirde
des Kindes, seine Selbstzwecklichkeit, gewahrt bleibt. Das meint also
n#herhin, ob die Beziehung zwischen Kindern und Erwachsenenwelt ge-
genseitig ist, gepragt durch wechselseitige Akzeptanz im Denken und
Empfinden sowie den dafiir erforderlichen Verstehensbemiihungen.

I11. Aspekte religionspidagogischer Vorstellungen vom Kind

Im folgenden mochte ich zwei wesentliche didaktische Phasen der Reli-
gionspadagogik auf ihre Vorstellung von Kindheit und Kind hin untersu-
chen: die material-kerygmatische Katechese und die Religionspadagogik
im Zuge der Korrelationsdidaktik. Dabei interessieren mich sowohl Arbei-
ten vor als auch solche, die nach dem Synodenbeschlufl zum Religionsun-
terricht geleistet worden sind.

Eine Vermutung 148t mich bis zur ldngst zurlickliegende material--
kerygmatischen Didaktik zuriickgchenB: Diese Didaktik hat die Religion-
spadagogik lange geprégt. Ich glaube, dal} sie auch in konzeptionellen
Neuentwiirfen noch latent vorhanden ist; Denkmuster gibt man mit neuen
Konzeptionen nicht einfach auf; sie tragen sich durch und schwinden
langsam.'® Ob das in der Religionspidagogik so ist, das wird sich zeigen.
Sollte es nicht so sein, dann wird diese Didaktik zumindest als Vergleichs-
grundlage dazu beitragen, die veranderten Sichtweisen von Kindheit
scharfer herauszuarbeiten.

13) Die inzwischen in der Religionspiddagogik gingige Unterscheidung von RU und
Katechese lasse ich hier unberiicksichtigt und verwende darum naiv auch den Begriff
Didaktik.

14) Fiir die Wissenschaftsgeschichte im Bereich der Naturwissenschaften vgl. dazu 7h.S.
Kuhn, Die Struktur wissenschaftlicher Revolutionen, Frankfurt a.M. 1967.
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1. Material-kerygmatische Didaktik

Im Zentrum dieses didaktischen Modells, das bis Ende der 60er Jahre
giiltig war, steht der Glaube an Jesus Christus. Diese Christozentrik ist
unloslich gekoppelt mit einer Ekklesiozentrik.'* Ihre Aufgabe sieht diese
Katechese in der Verkiindigung'é, ihr Ziel ist der glaubige Mensch!”.
Beziiglich der Christozentrik ist zu sagen, daB hier der heilsgeschichtliche
Erlésungsgedanke im Vordergrund steht. Dabei ist das Erlosungswerk
Christi in seiner Wirksamkeit gebunden an die Kirche, die es fortsetzt.
Erlésungs- und Heilsmoglichkeit sind nur innerhalb der Kirche gegeben
durch ihre Sakramente und ihre Lehre.'® Christus selber ist »Priester®,
»Lehrer” und ,,Konig®. Die Kirche fiihrt diese drei Amter weiter. Glaube
als Ziel katechetischen Bemiihens ist demnach heilswirksam gegeben in
tatiger Kirchlichkeit und Annahme ihrer Lehren, die sich nicht zuletzt in
sittlich praktischer Lebensfiihrung zeigt. Christozentrik und damit gege-
ben Ekklesiozentrik bedingen hier ein starres hierarchisches Geflige, dem
auch der Erzieher unterworfen ist. Sein erziehendes und katechetisches
Bemiihen ist nur insofern von Wert und Bedeutung als es in Abhéngigkeit
dieses Gefiiges erfolgt. ,Mittelpunkt aber der Glaubensunterweisung und
christlichen Erziehung ist der Herr Jesus Christus...,sein Heilswirken und
dessen weitreichende Folgen“”, dem gegeniiber der Religionslehrer und
Katechet verantwortlich ist. Es realisiert sich in der konkreten Gestalt
seines Bischofs, ,,der ihn durch die ’missio c:anonica’legitimiert.“21 Diese
Einseitigkeit in der Beziehung des Katecheten zur Kirche und ihrer
Glaubenslehre setzt sich in der Beziehung zum Kind fort. Der soteriologi-
sche Aspekt in der Christologie und der Ekklesiologie zeigt bereits, da
das Kind in dieser Perspektive als heilsbediirftiges Wesen gesehen werden
mub und als notwendig auf die Kirche hingeordnet. Seine Verschiedenheit
vom Erwachsenen, seine eigene Lebens- und Denkweise und seine Un-
wissenheit im Glauben sind auf diesem Hintergrund immer heilsgeféhr-
dend. Demnach besitzt es keinen eigenen Wert. Termini wie , fithren®,

»zwingen”, ,aufschlieBen®, ,pflegen und ,unterweisen“?? deuten an, daB
15) Vgl. J.A. Jungmann, Christus als Mittelpunkt religioser Erziehung, Freiburg i. Br.
1939, 1-17, 26-37, hier in Ausziigen in: K. Wegenast (Hrsg.), Religionspiadagogik, Bd. 11:
Der katholische Weg, WdF Bd. 603, Darmstadt 1983, 83-94, 85ff; Th. Kampmann,
Religionspddagogik und Katechetik heute, in: KatBl 83 (1958), 97-104, 145-149, 193-
199.

16) Vgl. G. Weber, Religionsunterricht als Verkiindigung, Braunschweig 1961, bes.
19-28; Th. Kampmann, Religionspddagogik, 198f.

17) Vgl. Kampmann, ebd.; J. Goldbrunner, Katechese im Dienst am Glauben, in: KatBI
86 (1961), 145-150, 210-216, 215f; Weber, Religionsunterricht, 25.

18) Vgl.Jungmann, Christus, 86ff, 93; Kampmann, Religionspadagogik, 104, 145: ,, Extra
ecclesiam nulla salus.”

19) Vgl. Jungmann, Christus, 90f.

20) Kampmann, Religionspiddagogik, 146.

21) Ebd.

22) Vgl. ebd. 195; Goldbrunner, Katechese, 212ff.
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das Kind in seiner von der Erwachsenenwelt verschiedenen Art zwar
gesehen wird, aber sie ist eine Phase der Heilsdefizienz. Seine Eigen-
standigkeit ist nur zu berlicksichtigen, um sie zu liberwinden und so
heilssichernde Glaubensannahme zumindest vorzubereiten, wenn nicht zu
ermdglichen.

Innerhalb der kirchlichen Hierarchie steht es an unterster Stelle. Ist schon
der Katechet und Lehrer nur kraft Beauftragung legitimiert, wird er aber
als Erwachsener als miindiger Christ gesehen, gilt das nicht vom Kind. Es
ist in dieser Hinsicht vom Erwachsenen abhéngig. Seine Beziehung zur
Kirche und zum Glauben beschrinkt sich auf passive ,, Teilhabe“ iiber die
Begegnung mit dem Erwachsenen.”® Man darf diese Teilhabe nicht als
selbstgestaltende aktive Beteiligung verstehen, sondern eher als ein vom
Erwachsenen gewihrtes und gewiinschtes Teilhabenlassen.

Man mag vielleicht einwenden, da doch die Fremdheit und Andersheit
des Kindes verstanden werden sollte, wenn man auf so feinsinnige Pad-
agogen wie M. Pfliegler™ schaut, der sich durch ein sensibles psychologi-
sches Wissen auszeichnet, oder an die Forderung Kampmanns, daf ,,zum
unentbehrlichen Handwerkszeug jedes Volksschullehrers (gehort),
Grundgestalt und Grundgesetzlichkeiten der vier GroBphasen kindlich-ju-
gendlicher Entwicklung zu kennen und zu beherrschen.“” Das kann
jedoch nicht dariiber hinwegtauschen, dal das so begriffene Anderssein
im Dienst hierarchisch organisierter Wahrheitsvermittlung steht, also se-
kundér ist gegeniiber einem Verstehen des Kindes.?®

2. Das Kind im Sog innerkirchlicher Reform und gesellschaftlicher
Selbstbehauptung

Mit dem Vaticanum II und der gesellschaftlich politischen und in ihrem
Zuge bildungspolitischen Veranderung in der Bundesrepublik vollzog sich
auch in der Religionspddagogik ein dramatischer Wandel, der in seiner
publizistischen Fiille und inhaltlichen Aspektvielfalt kaum zu iiberschauen
und nur schwer fiir unser Thema zu systematisieren ist. Eine gewisse
Willkiir in der Auswahl der Literatur sowie der Untersuchung spezifischer
Inhaltsbereiche lieB sich nicht vermeiden. Man hitte die Auswahl auch
anders treffen konnen. Sollte die ein oder andere Interpretation polemisch
erscheinen, mochte ich zu bedenken geben: Es geht mir hier nicht darum
anzugreifen und anzuklagen, sondern ein Problem herauszustellen. Nicht
Polemik ist also intendiert, sondern moglichst scharfe Konturierung des
Problems.

23) Vgl. Goldbrunner, Katechese, 214{t.

24) Vgl. M. Pfliegler, Der rechte Augenblick. Erwagungen iiber die rechten Zeiten im
Bildungsvorgang, Salzburg - Leipzig 1938.

25) Kampmann, Religionspiadagogik, 193.

26) Vgl. Pfliegler, Augenblick, 44ff; Kampmann, Religionspadagogik, 198f.



Religionspidagogische Vorstellungen vom Kind 117
Mich haben bei der Auswahl zwei Verdnderungen in der Religionspad-
agogik geleitet, eine extern ausgeldste, ndmlich der Wunsch und Wille, sich
gesellschaftlich bildungspolitisch zu legitimieren, und eine eher intern sich
vollziehende Verdnderung: Die Unterscheidung von RU und Katechese
und die Wandlung im Sprachgebrauch vom Kind zum Schiiler.

Solite und wollte der RU als ordentliches Lehrfach in der Schule Berech-
tigung behalten, muBite die Religionspadagogik und Didaktik in einen
konstruktiven Dialog mit der Pddagogik und ihren Bezugswissenschaften
treten. Das hat sie griindlich und schnell getan; mit dem Jahrzehntwechsel
1960/70 tiberfluten eine Fille didaktischer Konzepte zum RU den Markt
unter reger Aufnahme allgemein didaktischer Reflexionen von der Berli-
ner Schule?’ bis zur Kritischen Theorie?. Die charakterisierenden Stich-
worte sind wohl Emanzipation und Curriculum.” Mit der Ubernahme der
Emanzipation als normativer Leitidee religionspddagogischer Hand-
lungsreflexion und der Curriculumtheorie in die didaktischen Bemiihun-
gen der Religionspadagogik setzt eine differenzierte Sicht des Kindes ein,
die sich bis heute durchgetragen hat. Konnte Giinther Weber noch 1961
behaupten, daBl esim Religionsunterricht , nicht primar um die 'Erziehung’
des Kindes, sondern um sein Heil*“* gehe und wurde demnach samtliches
religionspadagogisches Handeln konzentrisch um den Glauben der Kirche
gelegt’!, setzt jetzt ein grundlegender Wandel ein. Es findet nun so etwas
wie eine Anthropologisierung des Kindes statt, die sich darum miiht, die
Lebens- und Lernbedingungen des Kindes deutlicher zu erfassen und als
Bedingungsfaktoren religionspadagogischen Handelns in Rechnung zu
stellen. Das Kind wird in individueller und in sozialer Hinsicht differen-
zierter wahrgenommen. Es wird nicht mehr ausschlieBlich als ein zu
unterweisendes Wesen betrachtet, um dessen Heil man sich angesichts
seiner Unheilssituation zu bemiithen hat, sondern sein Gliick und sein
Elend, seine individuellen und sozialen Unfreiheiten, in denen es steht,
und die es in seiner Lebensentfaltung hemmen, werden schérfer gese-
hen.*? Im Synodenbeschlu zum Religionsunterricht konzentrieren sich
diese Verdnderungen untibersehbar. Man versucht die Eigenart kindli-
chen Lernens und Erfahrens zu erfassen und in der Glaubensweitergabe
konstruktiv zu berticksichtigen: christlicher Glaube und Erfahrungen der
27)Vgl. P. Heimann, G. Otto, G. Schulz, Unterricht, Analyse und Planung, Hannover
61972.

28) Vgl. Th. W. Adorno, Erziehung zur Miindigkeit, Fankfurt a.M. 61975.

29) Einen guten Uberblick gibt G. Miller, Konzeptionen des Religionsunterrichts, in: G.
Bitter, G. Miller (Hrsg.), Handbuch religionspidagogischer Grundbegriffe, Bd. 2, Miin-
chen 1986, 432-440, bes. 435-438.

30) Weber, Religionsunterricht, 27; vgl. auch ebd. 25f.

31) Vgl. etwa Goldbrunner, Katechese, 212ff; Kampmann, Religionspadagogik, 198f.
32)Vgl. R. Leuenberger, Schiiler und Lehrer im Bedingungsgefiige des Religion-
sunterrichts, in: HRP I, 301-312, bes. 304ff; 4. Exeler, Inhalte des Religionsunterrichts,
in: HRP II, 90-118, bes. 94ff.
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Kinder sollen in Korrelation miteinander gebracht werden.* Gleichzeitig
wird eine Art ekklesialer Zuordnung betrieben: Das Kind wird in Bezie-
hung gesetzt zur aktuell bestehenden Kirche und ihrer Lehre.** Der
Schiiler wird differenziert nach Art und Intensitit seiner Kirchenzuge-
horigkeit. Danach haben sich Ziel und Handeln des RU zu richten.
Erfreulicherweise wird der Zugehdrigkeitsgrad nicht gewertet, wenngleich
natiirlich eine moglichst groBe Nahe zu Kirche und Gemeinde gewiinscht
ist und auch letztlich MaBstab bleibt.>® Die Rede von der Unheilssituation
und der Heilsnotwendigkeit des Glaubens wird entschirft und die Freiheit
des Kindes riickt mehr ins Zentrum der Bctrachtung.36

Innerhalb der religionspddagogischen Literatur zeigt sich der Wandel
daran, daB der Schiiler in den Mittelpunkt des Interesses gerat.’ Es ist
schon bemerkenswert, daf sich hier innerhalb der Religionspadagogik ein
nicht niher reflektierter Begriffswandel vollzogen hat, ndmlich der vom
Kind zum Schiler. Damit ist ausgedriickt, da3 man das Kind als ein
Gegentiber betrachtet, das wesentlich durch die Schule und die mit ihr
gegebenen Rollenanforderungen und -konflikte bestimmt ist® R. Leuen-
berger versucht dabei noch zu verstehen, was die Probleme und Erfahrun-
gen, die Schiiler haben bzw. machen, ihnen wohl bedeuten mogen.> In der
Folge findet sich die Problem- und Konfliktwahrnehmung in der Religi-
onspadagogik nicht selten in der Hauptsache zweckbestimmt: inwiefern
storen oder fordern Schiiler mit ihren Erfahrungen, Problemen und Er-
wartungen den RU.*’ Neben dem so empirisch*! begriffenen Kind, das in
seiner Andersartigkeit und Widerstandigkeit zum RU zur Geltung kommt,

33) Vgl. Der Religionsunterricht in der Schule, in: Gemeinsame Synode der Bistiimer
in der Bundesrepublik Deutschland. Beschliisse der Vollversammlung. Offizielle
Gesamtausgabe Bd. I, Freiburg i.Br. 1976, 123-152, Kap. 2.3.1f, 2.5.3, 3.7.

34) Vgl. Religionsunterricht, bes. Kap. 1.1, 2.5.

35) Vgl. Religionsunterricht, Kap. 1, 1.1.1, 2.5.1, 2.6.5.

36) Vgl. Religionsunterricht, Kap. 2.4.4.

37) Vgl. F. Weidmann, Religionsunterricht - am Schiiler orientiert, Donauwérth 1978;
ders., Der Schiiler im Religionsunterricht, in: A. Lépple u.a., Religionspadagogische
Gegenwartsfragen, Donauworth 1980, 98-128; ders., Der Schiiler, in: ders. (Hrsg.),
Didaktik des Religionsunterrichts, Donauworth “1982, 85-99; E. Feifel, Schiiler und
Lehrer im gewandelten Bedingungsgefiige des Religionsunterrichts, in: 4. Exeler
(Hrsg.), Umstrittenes Lehrfach Religion, Diisseldorf 1976, 63-94; ders., Schiilerorien-
tierung, in: J. Glétzner (Hrsg.), Kritische Stichworter, Miinchen 1981, 273-282; vgl. auch
Anm. 30.

38) Deutlich so herausgearbeitet bei R. Leuenberger, Schiiler und Lehrer im Bedin-
gungsgefiige des Religionsunterrichts, in: HRP I, 301-312.

39) Vgl. ebd. 312.

40) Vgl. Feifel, Schiilerorientierung; ders., Schiiler, 83ff; Weidmann, Schiiler, 88ff.
41)Vgl. K. Preyer, Der Religionsunterricht in der Einschétzung der Hauptschiiler,
Donauwdérth 1972; W. Prawdzik, Der Religionsunterricht im Urteil der Hauptschiiler,
Ziirich-Einsiedeln-KoIn 1973;J. Mauthe, Erhebung von Schiilermeinungen zum Thema
LKirche®, in: KatBI 102 (1977), 830-841.
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um allerdings gleich in Motivation umgewandelt zu werden®, tritt ein
deutliches Interesse, das Kind in seinen altersspezifischen Denk- und
Erlebensweisen wahrzunehmen und seine spezifischen Erfahrungen fiir
den RU zu beriicksichtigen*. Zugleich wird das Kind allerdings auch in
einer, wie ich meine, folgenschweren Weise transzendentalisiert. Das will
meinen, daB in ihm bzw. seinen Erfahrungen Bedingungen der Méglich-
keit fiir die Rezeption christlicher Glaubenstradition ausgemacht werden
wollen. Man postuliert dementsprechend kindliche Grunderfahrungen
und Grundbediirfnisse, auf die dann christliche Glaubensinhalte und
-traditionen passen sollen. Es ist das sinnbediirftige Kind, das wert-
orientierte bzw. wert-desorientierte Kind, dem der christliche Glaube
bedeutsam sein soll.** Hier lauert nicht selten die Gefahr der Vereinseiti-
gung:

Vereinseitigungen kindlicher Erfahrungen und kindlichen Erlebens auf
der einen Seite, in Korrespondenz dazu Vereinseitigungen christlicher
Glaubenstradition auf der anderen Seite. Religionspaddagogen werden
z.B.nicht miide, ausschlieBlich die religits relevante Erfahrung von Gebor-
genheit und die damit verbundene Erfahrung und Bildung des Urvertrau-
ens zu betonen.* Dementsprechend finden sich Vereinseitigungen, die in
ihrer extremen und fatalen Konsequenz Feifel ausformuliert, wenn er
daraus ableitet, daB ,,es berechtigt (ist) zu sagen: ein Kind, das einmal an
Gott glauben soll, braucht als Grundlage eine stabile Mutter- und
Vaterbeziehung.“*® Das Problem derartiger Auffassungen sehe ich darin,
dal} damit fiir das katechetische bzw. religionspadagogische Bemiihen im
Vorfeld bereits all die Kinder ausgeschlossen werden, die bspw. als Waisen
oder als Kinder sogenannter Alleinerziehender aufwachsen.?’ Ich kann
mich des Findrucks nicht erwehren, daB hier nur solche kindlichen Erfah-
rungen zugelassen sind, die auf dem Hintergrund kirchlich sozialen Milie-

42) Vgl. Weidmann, Schiiler, 97ff; Feifel, Schiiler, 93.

43) Paradigmatisch dafiir Englert, Glaubensgeschichte.

44) Vgl. E, Feifel, Grundlegung der Religionspddagogik im Religionsbegriff, in: HRP I,
34-48, 44ff; Weidmann, Schiiler, 85ff.

45) Vgl. G. Baudler, Familie, in: HRP I, 178-190, 179ff; F. Weidmann, Erfahrung und
Religonsunterricht, in: ders. (Hrsg.), Didaktik, 73-84, 78; siehe auch Anm. 49; anders
tibrigens W. Bartholomdus, Einfilhrung in die Religionspadagogik, Darmstadt 1983,
140ff.

46) E. Feifel, Tradierung und Vermittlung des Glaubens als katechetisches Problem, in:
ders., W. Kasper (Hrsg.), Tradierungskrise des Glaubens, Miinchen 1987, 53-100, 66.
47)Vgl. C. Lehmann, M. Linke, Gerd kommt im Religionsunterricht nicht vor, in: ru
1/1985, 21-29.
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us ,idealerweise” gemacht werden oder gemacht werden sollen.®. Diese
Einseitigkeit findet sich auch bei G. Baudler.*’ Er konzentriert sich auf
Geborgenheitserfahrungen beim Kind und seiner Sehnsucht danach. Da-
mit finden gegenteilige Erfahrungen, die Kinder ja durchaus machen,
keine Beriicksichtigung mehr. DaB fiir Erikson das Kind Erfahrungen des
Verlassenseins macht und verarbeiten muf3, dal seine Leistung ja gerade
darin besteht, disparate Erfahrungen zu integrieren®’, wird schlicht aus-
geblendet.

Dieser monomanen Anschauung kindlicher Erfahrungen korrespondiert
ein ebenso monomanes Glaubensverstdndnis, das einzelne Glaubens-
aspekte fiir das Ganze nimmt und absolut setzt. So ist nur die Rede von
Heil und Geborgenheit in Gott>! oder vom ,Anspruch“ des Evangeliumssz.
Mit einer korrelativen Beriicksichtigung kindlicher Erfahrungen im Proze
der Glaubensvermittlung hat das nichts zu tun. Die Korrelation ist eine

reine Konstruktion.
Doch was bedeutet diese Monomanie fiir die Vorstellung vom Kind?

Diese monomane Sicht des Kindes und des christlichen Glaubens scheint
mir der verstindliche aber untaugliche Versuch zu sein, eine nicht aufge-
arbeitete Ambivalenz innerhalb der Religionspadagogik zu bewiltigen, der
auch ihre Kindheitsvorstellung pragt.

Dazu ist etwas weiter auszuholen.

Man kann gut und gerne mit G. Miller’® behaupten, daB mit dem theolo-
gischen Aufbruch der S0er und 60er Jahre, wofiir das theologische Schaf-
fen Karl Rahners stehen kann, und mit dem Vaticanum II innerhalb der
Religionspddagogik eine anthropologische Wende stattgefunden hat.

48) Zur Milieubeschreibung katholischer Christen sowie ihrer Wertorientierungen vgl.
Volkskirche - Gemeindekirche - Parakirche, Theologische Berichte X, Ziirich-Ein-
siedeln-Ko6ln 1981; N. Mette, Kirchlich distanzierte Christlichkeit. Eine Herausfor-
derung fiir die praktische Kirchentheorie, Miinchen 1982; P. M. Zulehner, ,1eute-
religion” Eine neue Gestalt des Christentums auf dem Weg durch die 80er Jahre?, Wien
1982.

49) Vgl. G. Baudler, Kindern heute GOTT erschlieBen. Theorie und Praxis einer Evan-
gelisation durch Erziihlen, Paderborn 1986, 40ff; ders., Jesus im Spiegel seiner Gleich-
nisse. Das erzédhlerische Lebenswerk Jesu, Stuttgart-Miinchen 1986. Sanfte und har-
monische Gefiihle sind hier zentral.

50) Vgl. E. H. Erikson, Identitdt und Lebenszyklus, Frankfurt a. M. 1973, 143; ders., Der
vollstdndige Lebenszyklus, Frankfurt a. M. 1988, 31, 70; dhnlich B. Bettelheim, Kinder
brauchen Mérchen, Miinchen 1980, 90ff; J. Bowlby, Das Gliick und die Trauer. Herstel-
lung und Lisung affektiver Bindungen, Stuttgart o. J., 15tf; F. Schweitzer, Lebensges-
chichte und Religion, Miinchen 1987, 75f.

51) So bevorzugt bei Baudler, Theorie, 42ff.

52) Vgl. Feifel, Grundlegung, 37; ders., Die Bedeutung der Erfahrung fiir religitse
Bildung und Erziehung, in : HRP I, 86-107, 97, 100; ders., Glaube und Bildung, in: HRP
111, 25-41, 32-34.

53) Vgl. G. Miller, Geschichte ist Gegenwart - religionspédagogische Konzeptionen der
letzten 50 Jahre, in: KatBl 102 (1977), 913-918.
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Nicht zuletzt diese Wende hat dazu gefiihrt, das Kind in seiner Ver-
schiedenheit vom Erwachsenen und nicht voll begriffenen Anderssein, mit
seinen altersspezifischen Lernmdglichkeiten und mit seinen Erfahrungen
und Geféhrdungen ins Zentrum religionspidagogischen Bemiihens und
Verstehens zu riicken. Gleichzeitig erweist sich eben dieses Anderssein des
Kindes als sperrig einem absolute und universale Geltung beanspruchen-
den Glauben des Christentums gegeniiber. Die Religionspadagogik, die
sich der Vermittlung dieses Glaubens und dem Ernstnehmen kindlicher
Erfahrungen verpflichtet weif, gerét damit in eine spannungsvolle Ambi-
valenz. Sie muB fiirchten, die Erfahrungen der Kinder zu nivellieren, wenn
sie an einem festen Glauben sich orientiert; sie muB fiirchten, den Glauben
in seiner absoluten und universalen Geltung zu verraten, wenn sie sich an
den Erfahrungen der Kinder orientiert. Diese Ambivalenz ist m. E. unge-
niigend aufgearbeitet. Das zeigt sich darin, daB erhebliche Verhaltensun-
sicherheiten gegeniiber Kindern bestehen. Immer wieder wird gefordert,
Glaubenlernen als gemeinsames Lernen zu begreifen und das Kind als
Partner im Lernproze§3 zu sehen.”* Echte Partnerschaft besteht da, wo
Menschen sich in einer gegebenen Situation gegenseitig als eigenstandige
Personen anerkennen, ihre jeweilige Andersartigkeit bejahen und zulas-
sen und sich in gegenseitigem Verstehen um Verstindigung bemiihen. Die
jeweilige Andersartigkeit der Partner macht gerade Verstandigung nétig,
die Anerkennung des jeweiligen Andersseins macht Verstdndigung und
Verstehen erst moglich. Das erfolgt nie reibungslos und erfordert die
Bereitschaft der beteiligten Partner, zu verdndern und sich selbst zu
verdndern, zu fragen und sich hinterfragen zu lassen.

Partnerschaftliches Lernen bedeutet demnach, sich auf einen spannungs-
vollen und risikoreichen ProzeB> einzulassen, der alle Beteiligten veran-
dert, auch im Glauben und eigenen Glaubensverstandnis in unserem Fall.
Und eben da scheinen mir innnerhalb der Religionspadagogik Tendenzen
vorhanden zu sein, die dieses Moment ausblenden. Das Kind bzw. der
Schiiler wird durchaus in seiner Andersartigkeit gesehen. Diese Andersar-
tigkeit irritiert den Religionspddagogen und bringt ihn in Dilem-
masituationen, die er nur iiber Absolutsetzung der Glaubens- oder der
Kinderseite oder des Interaktionsgeschehens zu bewiltigen scheint.

54) Vgl. dazu L. Hermanutz, Art. (Religions-) Lehrer/Schiiler, in: Bitter, Miller, Hand-
buch 1, 35-38, 36, 38 (Lit.); Feifel, Schiiler, 93f; ders., Tradierung, 89ff.

55) Vgl. H. Heidenreich, Handlungstheorie und Handlungsrisiko. Versuch einer piad-
agogischen Mikroanalyse zum péadagogischen Paradox, in: H.-U. v. Brachel, N. Mette
(Hrsg.), Kommunikation und Solidaritiit. Beitrge zur Diskussion des handlungstheore-
tischen Ansatzes von Helmut Peukert in Theologie und Sozialwissenschaften, Freiburg
(Schweiz)-Miinster 1985, 254 - 271, 265f; grundlegend H. Peukert, Wissenschaftstheorie
- Handlungstheorie - Fundamentale Theologie. Analysen zu Ansatz und Status
theologischer Theoriebildung, Diisseldorf 1976, 250ff.
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So behauptet L. Hermanutz, daB das Kommunikationsgeschehen inner-
halb des RU ausschlieBlich komplementér zu erfolgen habe.>® Jeder auf-
merksame Kenner der Kommunikationstheorie von Beavin und Watzla-
wicks-’, auf die Hermanutz sich beruft, weiB, da Kommunikationsprozesse
nie nur komplementér verlaufen.
Feifel mochte Schiilererwartungen  widerlegen“®, Erwartungen kann
man doch nur erfiillen oder enttiuschen. Man kann sie nicht wie Argu-
mente, die richtig oder falsch sind, widerlegen. Ihnen argumentativ begeg-
nen zu wollen, das bedeutet, sich ihnen zu entziehen.

Baudler fiihlt sich hin- und hergerissen zwischen ,,Gerede®, geht er auf
Schiilerfragen ein, und ,autoritdrem Verhalten“, bezieht er deutlich Stand-
punktim RU.* Hierist gar nichts mehr integriert, sondern nur noch diffuse
Hilflosigkeit offenbar.

Was machen derartige AuBerungen deutlich?

Sie zeigen, daB man hier nicht in der Lage ist, die Andersartigkeit des
Kindes, gemessen an der eigenen Glaubensiiberzeugung und bezogen auf
das Interesse der Glaubensvermittlung konstruktiv in das Erziehungs- und
Unterrichtsgeschehen zu integrieren. Der Grund ist nicht zuletzt der, daB
man den eigenen Glauben und das, was man darunter versteht, fiir absolut
nimmt und das Kind mit seinen Erfahrungen, Bediirfnissen und Gefahr-
dungen diesem Glauben unterordnet, statt das eigene Glaubensversténd-
nis zu hinterfragen. Residuen aus der material-kerygmatischen Katechese
sind untibersehbar.

Vor diesem Hintergrund ergibt sich ein vielschichtiges und schillerndes,
keineswegs einheitliches Bild vom Kind innerhalb der Religionspadagogik:
Das Kind wird begriffen als vom Erwachsenen unterschieden. In seiner
Unterschiedenheit ist es ein Wesen, das verstanden werden will.

In dieser Linie ist es das empirisch begriffene Kind, das in seinen sozialen
Beziigen und seiner je eigenen individuellen Entwicklung gesehen wird.
Es ist das gefahrdete Kind, das in seiner Humanitét und Wiirde bedroht
ist.

Es ist ferner das sdkularisierte Kind, das in unterschiedlicher Nidhe bzw.
Distanz zu Kirche und zum Christentum steht.

Und schlieBlich ist es das von einem fest verstandenen christlichen Glau-
ben her begriffene und bewertete Kind. Es ist das irritierende Kind, um
das man sich religionspidagogisch sorgt und bemiiht. In dieser Sorge und

56) Vgl. Hermanutz, Lehrer, 38. Ahnlich einseitig Feifel, Schiiler, 92, wenn er das
Gelingen der Lehrer-Schiiler-Beziehung mit dem Ideal der Harmonie verbindet.

57) Vgl. P. Watzlawick, J. Beavin, D.D. Jackson, Menschliche Kommunikation. Formen,
Stoérungen, Paradoxien, Wien ~1972.

58) Feifel, Schiiler, 86.
59) G. Baudler, Wahrer Gott als wahrer Mensch, Miinchen 1977, 53f.
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Miihe liegt die Tendenz, seine Irritationen auszublenden und zu nivellie-
ren.

Insgesamt zeigen sich folgende Verénderungen im Kinderbild der korre-
lationsdidaktischen Religionspadagogik gegeniiber dem der material-ke-
rygmatischen Katechese:

(1) Das Kind wird in seiner Eigenart deutlicher gesehen und geschétzt.
Die material-kerygmatische Didaktik konnte darin nur Heilsdefizienz
entdecken. '

(2) Es wird in seinen Gefahrdungen, die ihm durch die Erwachsenenwelt
drohen, wahrgenommen. Die material-kerygmatische Didaktik sorgte sich
einseitig um das transzendente Heil des Kindes.

(3) Daneben ist es der den Erwachsenen verunsichernde Partner. Die
material-kerygmatische Didaktik bezog das Kind auf den sicheren, hierar-
chisch vermittelten Glauben der Kirche.

(4) Vor diesem Hintergrund ist es das monoman wahrgenommene Kind,
das einseitig auf Glaubens- und Wertvorstellungen des Erwachsenen re-
duzierte Kind. Hier sind Residuen der material-kerygmatischen Katechese
splrbar.

IV. Konsequenzen und noch einmal - Kinderbild

Ich mdchte den Bogen zunéchst noch einmal zuriickschlagen zum Anfang
dieses Referates.

Der AnlaB fiir diese Uberlegungen war der, daB Kindheit gefihrdet ist, ja,
schwindet in unserer Gesellschaft. Der Grund dafiir ist die Anpassung des
Kindes an die instrumentalisierte Welt der Erwachsenen, die nur noch
funktionalistisch geplant ist, glasern und geheimnislos.®

Dieser geheimnislosen Welt wird die geheimnisvolle, sperrige Andersar-
tigkeit des Kindes geopfert.

Die Religionspiadagogik hat - bei allen gefahrlichen Tendenzen wie oben
aufgezeigt - ein sensibles Gespiir fiir die unauslotbare Andersartigkeit des
Kindes; dies nicht zuletzt aufgrund einer ihrer wichtigsten Voraussetzun-
gen, nimlich des Gottesglaubens selbst. Er verbietet es, das Kind zu
verrechnen. Von ihm her kommt der religionspadagogischen Vorstellung
vom Kind ein wesentliches Moment hinzu, das bis hieher noch nicht
erwahnt wurde: Das Kind ist dem Erwachsenen unverfiigbares Geschopf
Gottes, getragen von seiner Gnade®'; sie verbietet letztlich einen zersto-
60) Vgl. zum Begriff der Instrumentalisierung J. Habermas, Theorie des kommunikati-

ven Handelns, Bd. 2: Zur Kritik der funktionalistischen Vernunft, Frankfurt a. M. 1981,
548ff.

61) Vgl. G. Baudler, Géttliche Gnade und menschliches Leben. Religionspiddagogische
Aspekte der Offenbarungs- und Gnadentheologie, in: H. Vorgrimler (Hrsg.), Wagnis
Theologie. Erfahrungen mit der Theologie Karl Rahners, FS Karl Rahner, Freiburg i.
Br. 1979, 35-50.
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rerischen Zugriff auf das Kind und seine ,,Abschaffung®. Sie verpflichtet
im Gegenteil die Religionspadagogik dazu, Kindheit zu bewahren.

Wie kann sie das tun?

Die vorangegangenen Uberlegungen legen folgende Postulate nahe:

(1) Sie hat von ihrer eigenen Glaubensiiberzeugung her am Geheim-
nischarakter des Kindes festzuhalten. Das bedeutet, sie muf} sich als eine
theologische Disziplin verstehen.®*

(2) Die uneinheitlichen Vorstellungen vom Kind sowie die darin enthalte-
nen, Kindheit gefihrdenden Tendenzen machen eine religionspad-
agogische Anthropologie wiinschbar, die diesen Gefahren zu begegnen
vermag.

(3) DaB Kindheit mit der Beziehung zu Erwachsenen gedeiht oder verdirbt
sowie die Ambivalenzerfahrungen der Religionspadagogen raten dazu, so
etwas wie eine religionspadagogische Beziehung zwischen Kindern und
Erwachsenen aufarbeitend zu reflektieren und projektiv zu entwerfen.
Sie muB dabei dem Anderssein und der Fremdheit von Kindern® gerecht
werden, um der todlichen Gefahr begegnen zu kénnen, der Kinder ausge-
setzt sind, wenn Erwachsene selbst in wohlmeinender Absicht in die
kindliche Lebenswelt eingreifen.

Dazu abschlieBend das ,,Méarchen von der Unke

Es war einmal ein kleines Kind, dem gab seine Mutter jeden Nachmittag ein
Schiisselchen mit Milch und Weckbrocken, und das Kind setzte sich damit
hinaus in den Hof. Wenn es aber anfing zu essen, so kam die Hausunke aus
einer Mauerritze hervorgekrochen, senkte ihr Kopfchen in die Milch und af3
mit. Das Kind hatte seine Freude daran, und wenn es mit seinem Schiisselchen
dasaf} und die Unke kam nicht gleich herbeli, so rief es ihr zu:

"Unke, Unke, komm geschwind,

Komm herbei, du kleines Ding,

Sollst dein Brickchen haben,

An der Milch dich laben.’

Da kam die Unke gelaufen und lief es sich gut schmecken. Sie zeigte sich auch
dankbar, denn sie brachte dem Kind aus seinem heimlichen Schatz allerlei
schéne Dinge, glinzende Steine, Perlen und goldene Spielsachen. Die Unke
trank aber nur Milch und lief} die Brocken liegen. Da nahm das Kind einmal
sein Loffelchen, schlug ihr damit sanft auf den Kopf und sagte: *Ding, if3 auch
Brocken!’ Die Mutter, die in der Kiiche stand, horte, dafl das Kind mit jemand
sprach, und als sie sah, daf} es mit seinem Loffelchen nach einer Unke schlug,
so lief sie mit einem Scheit Holz heraus und tétete das gute Tier.

62) Vgl. Hemel, Theorie, 384ff.

63) Vgl. F.-J. Biumer, Kindheit heute. Zwischen Verwahrlosung und Idolatrie, in: H.
Flothkdtter, B. Nacke (Hrsg.), ZerreiBprobe. Auf der Suche nach der verlorenen Einheit,
Freiburg i. Br. 1989, 17-32, 230-233, 231f.
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Von der Zeit an ging eine Verinderung mit dem Kinde vor. Es war, solange die
Unke mit ihm gegessen hatte, grof und stark geworden, jetzt aber verlor es
seine schonen roten Backen und magerte ab. Nicht lange, so fing in der Nacht
der Totenvogel an zu schreien, und Rotkehlchen sammelte Zweiglein und
Bliitter zu einem Totenkranz, und bald hernach lag das Kind auf der Bahre. “%*

64)Kinder- und Hausmérchen, Gesammelt durch die Briider Grimm, Vollstindige
Ausgabe mit iiber 160 Holzschnitten von Ludwig Richter, Wiirzburg 1978, 323.



Norbert Mette
Das Kind in der Mitte (Mk 9,36).
Eine Herausforderung fiir die katholische Schule

»Es gibt Anzeichen dafiir, daB3 das Interesse an den freien Schulen nicht
weiter abnehmen, vielmehr im Zusammenhang mit der Verunsicherung
des staatlichen Schulwesens vielleicht sogar zunehmen wird.“! W. Molinski
hat mit dieser vor knapp 15 Jahren geduBerten Vermutung offensichtlich
Recht bekommen: Schulen in freier Trégerschaft haben allgemein einen
guten Ruf und erfreuen sich groBer Beliebtheit. Die Zahl der Anmeldun-
gen ist Jahr fiir Jahr groBer als die Aufnahmekapazitit. Neue Schulen
werden gegriindet, wobei freien Elterninitiativen eine zunehmende Be-
deutung zukommt. Der Anteil der freien Schulen an der gesamten Schii-
lerpopulation belduft sich zur Zeit auf etwa 5%. Die Statistik (Stand 1987)?
weist darunter 1.134 katholische Schulen mit insgesamt 286.396 Schiilern
aus; die Schitzungen fiir Schulen und Heime in evangelischer Trégerschaft
sprechen von 684 Schulen mit 85.000 Platzen. Daneben gibt es 163 Schulen
mit 49.850 Schiilern, die in ihrem Konzept der Pidagogik Rudolf Steiners
folgen, sowie weitere Schulen und Landerziehungsheime in freier Trager-
schaft. Deutlich ist, daB die Schulen in kirchlicher bzw. kirchlich orientier-
ter Tragerschaft den grof3ten Anteil unter den sogenannten ,,freien Schu-
len® stellen. L&Bt sich fiir sie eine entsprechend profilierte Konzeption
ausmachen, wie sie etwa - bei allen unterschiedlichen Akzentuierungen -
fiir die Waldorfschulen kennzeichnend ist? Ihre kirchliche Anbindung bzw.
Trigerschaft unterscheidet sie natirlich von den iibrigen Schulen. Doch
welche inhaltlichen MaBstébe sind damit verbunden?

DaB Absoclventen etwa katholischer Schulen ein signifikant hoheres MaB
an kirchlicher Identifikation aufweisen als ihre Altersgenossen, 148t sich
kaum feststellen. In diese Richtung weisen auch, soweit erkenntlich, nicht
in erster Linie die Erwartungen der Eltern. Sie legen insbesondere Wert
auf eine besondere padagogische Qualifikation. Doch deckt sich das auch
mit den Erfordernissen, wie sie von kirchenamtlicher Seite an die katholi-
schen Schulen gerichtet werden?

1. Begriindung und Zielsetzungen katholischer Schulen zwischen
Programm und Wirklichkeit

In der Tat legen auch die neueren kirchlichen Verlautbarungen iiber die
katholische Schule auf deren padagogische Qualitéat ausdriicklich beson-

1) W. Molinski, Freie Schulen in kirchlicher Tragerschaft, in: HRP 111, 251-267, 252.
2) Vgl. Arbeitsgemeinschaft freier Schulen (Hg.), Handbuch Freie Schulen (Erweiterte
und aktualisierte Neuausgabe), Reinbek 1988, 501ft.; vgl. auch die zusammenfassende
Ubersicht bei H.-J. Oehlschliiger, Alternativschulen, in: D. Lenzen (Hg.), Pidagogische
Grundbegriffe, Bd. 1, Reinbek 1989, 38-56, 38f.
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deren Wert.? Die Merkmale einer katholischen Schule, so heiBt es, miissen
sich allererst daraus ergeben, daB3 sie Schule ist und als solche den
Anforderungen zu geniigen hat, ,.die heute an eine gute Schule zu stellen
sind“*, Sie »verfolgt nicht weniger als andere Schulen die Bildungsziele
und die menschliche Formung der Jugend*”.

Folgt man den programmatischen Aussagen des Synodenbeschlusses zum
Bildungsbereich, zeichnen eine ,,gute Schule“ vor allem folgende Merk-
male aus:

- ,die Beachtung der padagogischen Eigengesetzlichkeit®,

- fortwihrende wissenschaftliche Uberpriifung des eigenen padagogi-
schen Tuns®,

- ,soziale Offenheit und besondere Beriicksichtigung der schwiicheren
und benachteiligten Glieder der Gesellschaft*

- und ,,Mitwirkung und Mitbestimmung aller am BildungsprozeB Betei-
ligten®®,

Diese ausdriickliche Wiirdigung der Autonomie der Erziehungswirk-
lichkeit bedeutet eine nachhaltige - wenngleich nicht konsistent durchge-
haltene - Akzentverschiebung in den lehramtlichen Aussagen zur Erzie-
hung seit dem letzten Konzil. Waren diese doch vorher von einem nor-
mativen Duktus geprégt, ,bei dem die Dogmatik einen Horizont absteckt,
auf den alle Erziehungsfragen vorweg bezogen sind“’. Nicht mehr die
Kompetenz fiir eine genuin christliche Erziehungslehre, verbunden mit
dem ,,auf dem Lehrauftrag (Mt 28, 18 ff) und auf ihrer iibernatiirlichen
Mutterschaft“® begriindeten Recht, fiir die Gesamterziehung und den
Unterricht der katholischen Kinder und Jugendlichen zustéindig zu sein,
wird mehr vom kirchlichen Lehramt beansprucht, wohl aber die

3) Vgl. dazu insbesondere: Die Erkldrung iiber die christliche Erziehung ,,Gravissi-
mum educationis®, in: K. Rahner/H. Vorgrimler, Kleines Konzilskompendium, Freiburg
1966, 335-348; Erklarung der Kongregation fiir das katholische Bildungswesen zur
katholischen Schule, Bonn 1977; Der katholische Laie - Zeuge des Glaubens in der
Schule. Dokument der Kongregation fiir das Katholische Bildungswesen, Bonn 1982;
Kongregation fiir das Katholische Bildungswesen, Die religitse Dimension der Erzie-
hung in der katholischen Schule, Rom 1988; Synodenbeschlu: Schwerpunkte kirchli-
cher Verantwortung im Bildungsbereich, in: L. Bertsch u. a.(Hg.), Gemeinsame Synode
der Bistiimer in der Bundesrepublik Deutschland, Freiburg 1976, 518-548. Vgl. dazu
R. Ilgner, Was macht eine Schule , katholisch“? Elemente einer nachkonziliaren Theo-
rie der katholischen Schule, in: R. Schilmdller u.a. (Hg.), Erziehung als Auftrag, Miinster
1989, 41-49.

4) SynodenbeschluB (s. Anm. 3), 534.

5) Gravissimum educationis 8 (s. Anm. 3), 343.

6) SynodenbeschluB (s. Anm. 3), 534.

7) E. Feifel, Religiose Erziehung, in: sL’ 1V, 848-853, 850; vgl. auch ligner (s. Anm. 3),
41f1.

8) G. Fischer, Erzichungsenzyklika, in: LThK? 111, 1076f., 1076.
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Mitverantwortung der Kirche fiir eine umfassende Sicht der Erziehung,
die den ,,Gegebenheiten unserer Zeit“’ Rechnung trégt.

Daneben hilt sich aber in den kirchenamtlichen Verlautbarungen als
weitere Perspektive die Auffassung von der katholischen Schule als spezi-
fischem Ort der Heilsvermittlung und damit des Selbstvollzugs von Kirche
durch. So heiit es etwa im Synodenbeschlufl ,,Schwerpunkte kirchlicher
Verantwortung im Bildungsbereich® unmittelbar im AnschluB} an die oben
zitierte Passage: ,,Die katholischen Schulen in freier Tragerschaft sollen
den Menschen aber auch helfen, ein Leben aus dem Glauben zu fithren
und sich in der Welt als Christ zu verhalten. Gerade in einer Gesellschaft,
in der die Grundhaltung des Menschen zunehmend positivistische und
rationalistische Tendenzen aufweist, muB sich der junge Mensch sachge-
recht und in zeitgeméBer Sprache mit der Botschaft Christi auseinander-
setzen konnen, um dann aus eigener Reflexion zum personalen Glaubens-
vollzug vorzustoBen...

Katholische Schulen sollen sich..bemiihen, Hilfen fiir den Glauben zu
geben, indem sie u. a. befdhigen zur Erkenntnis weltanschaulicher Impli-
kationen in wissenschaftlichen Aussagen, hinfithren zu Meditation, anre-
gen zur Selbstbeherrschung und Besinnung und Bereitschaft wecken zum
Dialog. Auch in der Schule kann der junge Mensch so die Kirche als
wesentliches Element christlichen Gemeinschaftslebens erkennen und
erfahren.“’. Neben der Respektierung der Autonomie der Schule als
Erziehungswirklichkeit halt sich also die bislang bestimmende Tradition
durch, gemaf der die Schule im Eigenverstindnis der katholischen Kirche
als Ausdruck und Teil vollen kirchlichen Lebens gilt.'!

Es gibt Versuche, diese beiden - padagogischen und theologisch--
ekklesiologischen - Aspekte zur Bestimmung der katholischen Schule in
der Weise aufeinander zu beziehen und miteinander zu verkniipfen, daf3
gerade in ihrem Doppelcharakter - wie es beispielsweise ihre Umschrei-
bungen als , Erziehungsgemeinschaft” und als ,,Glaubensgemeinde” zum
Ausdruck bringen12 - ihre Figenart festgemacht wird. Die Frage ist jedoch,
ob und inwiefern sich diese beiden Aspekte miteinander vermitteln lassen.
Unter dieser Perspektive lassen sich verschiedene Ansitze zur Begriin-
dung und Zielsetzung katholischer Schulen zwei Grundmodellen zuord-
nen, die sich darin unterscheiden, wie sie die Spannung zwischen den
beiden Aspekten bzw. Dimensionen von katholischer Schule auflsen: zum

9) Gravissimum educationis, Vorwort (s. Anm. 3), 335.

10) Synodenbeschluf (s. Anm. 3), 534 £,

11) Vgl. D. Knab/F. Messerschmid, Tradition und Gegenwart. Profil von Schulen in
katholischer Tragerschaft, in: D. Goldschmidt/P.M. Roeder (Hg.), Alternative Schulen?,
Stuttgart 1979, 363-389, 363f. : :

12) Vgl. dazu ligner (s. Anm. 3), 2 ff; vgl. Erklarung der Kongregation fiir das katholische
Bildungswesen zur katholischen Schule (s. Anm. 3), 22f.
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einen in der Form einer integralistischen Ineinssetzung, zum anderen in
Form eines additiven Nebeneinander.'

Das Modell der integralistischen Ineinssetzung von Glaube bzw. Kirche
und Schule entspricht jener vor allem im katholischen Raum mafgeblich
gewordenen und teilweise bis heute einfluBreichen Auffassung, die davon
ausgeht, daB padagogisches Handeln, das der gottgewollten Berufung des
Menschen wirklich gerecht werden wolle, letztlich auf den christlichen
Glauben grund- und auf ihn hin angelegt sein miisse.'* Da AufschluB iiber
die ,,innerste Wahrheit* des Menschen und die , letzte Bedeutung® seines
Handelns nur von der Offenbarung zu gewinnen sei, sei alle Erziehung
von dorther und ihrer in der kirchlichen Tradition erfolgten Auslegung zu
fundieren und zu normieren. Die Begriindungsfiguren, mit denen die
Giiltigkeit dieses Verstindnisses einer christlich gepragten Gesamterzie-
hung darzulegen versucht worden ist und wird, kénnen hier nicht im
einzelnen nachgezeichnet werden. Groe Bedeutung gewann ins-
besondere die sog. ,katholische Padagogik®, die eine umfassende Erzie-
hungslehre auf der Grundlage des dargelegten Erziehungsversténdnisses
auszuarbeiten bestrebt war, indem sie aus den von der Offenbarung und
dem Naturrecht gewonnenen theologischen und anthropologischen Prin-
zipien und Normen Absichten, Methoden und Institutionen der Erziehung
deduzierte.'® Unter Verweis auf die Tatsache, daB erzieherisches Wirken
unweigerlich auf einer Sinngrundlage aufruht, beruft sie sich ausdriicklich
auf das christliche Menschenbild und macht dieses als Bezugsgrofe und
MaBstab fir die Padagogik deswegen geltend, weil es der gottlichen
Berufung des Menschen zu seiner vollen Menschwerdung folge und ent-
sprechend auf eine ganzheitliche Erziehung und Bildung abhebe. DaB sich
das - uiber ihre Grundlegung in der katholischen Familie hinaus - am
ehesten in katholischen Erziehungs- und Bildungsinstitutionen gewéhrlei-

13) Eine aufschluBreiche Rekonstruktion des schulpolitischen Weges in der evangeli-
schen Kirche hat K.E. Nipkow vorgelegt: vgl. K.E. Nipkow, Evangelisches Erzie-
hungsverstdndnis und evangelische Schulen, in: Korrespondenzblatt Evangelischer
Schulen und Heime, 26 (1985), Beiheft; ders., Grundsitze evangelischer Bildungspolitik
im Wandel, in: Bildung und Kirche, hg. vom Comenius-Institut, Miinster 1985, 37-73.
14) Zur neueren, unter dem Stichwort ,christliche Erziehung” gefiihrten Diskussion vgl.
u. a.: J. Splett, Christliche Erziehung, in: ZKTh 104 (1982), 291-309; I. Vermehren, Die
Pidagogische Konzeption katholischer Schulen in freier Tragerschaft, in: Katholische
Bildung 84 (1983), 356-366; E.E. Geifler, Christliche Erziehung in der katholischen
freien Schule, in: StdZ 202 (1984), 403-412; J. Schurr, Von christlicher Erziehung zu
unchristlicher Zeit in: Vierteljahresschrift fiir wissenschaftliche Padagogik 62 (1986),
183-204; M. Heitger, Christliche Erziehung - Hoffnung fiir diese Welt, in: engagement
1986, Heft 1, 17-26; P. Wehrle, Das christliche Menschenbild - MaBgabe fiir eine Schule
in katholischer Trégerschaft, in: Informationen 4/1988, 7-9; M. Miiller, Katholische
Schule - Auftrag und Ziel, in: Marchtaler Pddagogische Beitrige 11 (1988), 45-51; H.
Horns, Was ist christliche Erziehung?, in: IBW-Journal, Mai 1988, 3-13.

15) Vgl. u. a. K. Erlinghagen, Grundfragen katholischer Erziehung, Freiburg 1963.



130 Norbert Mette
sten und realisieren 148t, ergibt sich fiir das Konzept der ,katholischen
Padagogik” nahezu von selbst.

Zunehmende - nicht zuletzt praktisch folgenreiche - Brisanz erfahrt dieser
padagogische Ansatz in dem MaBe, wie die Kirche ihr gesellschaftliches
Monopol im Erziehungs- und Bildungsbereich verliert und sich einer
Pluralitat von Weltanschauungen, Lebensstilen und entsprechend auch
Erziehungsverstdndnissen gegeniibersieht. Um unter solchen Bedingun-
gen die einheitlich-ganzheitlich orientierte christlich-katholische Pragung
der innerhalb der eigenen Konfession nachwachsenden Generation zu
sicher, bekommt fiir die katholische Padagogik die Existenz einer katholi-
schen Schule eine besondere Dringlichkeit: Sie nimmt in den unter-
schiedlichen Bemithungen um die Begriindung und Erhaltung der Identi-
tiat der katholischen Bevolkerung einen wichtigen Stellenwert ein und
dient dazu, ein stabilisierendes Element des katholischen Milieus darzu-
stellen. Von daher erkléart sich ,,auch die Heftigkeit, mit der Katholiken im
Streit um die staatliche Konfessionsschule reagiert haben, und die Bedeu-
tung, die sie den Schulen in katholischer Tragerschaft fiir die Erhaltung
katholischer Selbstidentitit zumessen®'®. Dieses Grundmodell der integra-
listischen Ineinssetzung von Glaube, Kirche und Schule begegnet in
unterschiedlichen Varianten bis heute. Teilweise steht eine binnenkirch-
lich-apologetische Argumentation im Vordergrund, wenn etwa die be-
sondere Chance der katholischen Schule, eine der Glaubensvermittlung
térderliche ,christliche Plausibilitatsstruktur® zur Verfligung zu stellen,
hervorgehoben wird.!” Mit Blick auf die Gesellschaft wird gern der Vorteil
der katholischen Schule geltend gemacht, anders als die offentlichen
Schulen sich auf eine einheitliche Wertorientierung beziehen zu kénnen
und damit einen wichtigen Beitrag angesichts der, wie es heiBt, verbrei-
teten Sinn- und Wertkrise zu leisten.® Nicht allzu weit davon entfernt ist
tibrigens die Position N. Lohfinks, wenn er postuliert, die Eigenart katho-
lischer Schulen (wobei er sich ausdriicklich auf , Klosterschulen® bezieht)
miisse darin zum Ausdruck kommen, daB in ihnen die christliche Alterna-
tive zur bestehenden Gesellschaft erfahrbar werde und sie eine ,,Kontrast-
gesellschaft” auszubilden versuche.'

Das zweite Grundmodell des additiven Nebeneinander von Glaube, Kir-
che und Schule wird in der programmatischen Diskussion iiber Sinn und
Zweck der katholischen Schule aus verstindlichen Griinden nicht so
prégnant vertreten wie das erste Grundmodell. Aber faktisch scheint es in

16) Knab/Messerschmid (s. Anm. 11), 364.

17) Vgl.R. Schlund, Der erzieherische Auftrag des Konzils und die Katholische Freie
Schule, in: Informationen 4/1988, 10-16, bes. 15.

18) Vgl. z. B. G. Schneider, Katholische Schulen in freier Trigerschaft, in: StdZ 196
(1978), 231.242; K.-H. Weger, Sinn und Bedeutung einer christlichen Schule heute, in:
StdZ 204 (1986), 522-532.

19) Vgl. N. Lohfink, Der Geschmack der Hoffnung, Freiburg 1983, 100.
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nicht unbetrichtlichem Ausmaf verbreitet zu sein und prégt auch weithin
den Alltag katholischer Schulen. Das hangt nicht zuletzt mit den eingangs
angedeuteten Schwierigkeiten der unmittelbar Beteiligten zusammen, das
eigentlich ,,Katholische® einer katholischen Schule niherhin bestimmen
zu kénnen. Man behilft sich dann gern mit Verweis auf besondere Veran-
staltungen oder Aktivit4ten, die gemeinhin als religits bzw. kirchlich gelten
und auf die an katholischen Schulen mehr Wert gelegt wird als an anderen
Schulen, von denen aber nur mit Miihe erkenntlich wird, was sie mit dem
sonstigen Leben der Schulen zu tun haben. Es sind, wenn man so will,
einige kirchliche Nischen innerhalb des ansonsten davon kaum geprégten
Raumes der Schule. Zu Recht kann darum W. Trutwin bemerken: ,,Manch-
mal habe ich den Eindruck, die katholischen Schulen heute seien oft nur
eine Art guter 6ffentlicher Schulen, manchmal auch die besseren 6ffentli-
chen Schulen. Sie profitieren sehr stark von den Schwéchen und Mangeln
des allgemeinen Schulsystem. Sie machten all das, was auch die offent-
lichen Schulen tun mii3ten, einschlieBlich der religiosen Dimension, oft
nur etwas besser, etwas eindrucksvoller als es die 6ffentlichen Schulen tun
kénnen.“? Fiir ihn ergibt sich als Gesamtbild: ,,Die katholischen Schulen
sind heute geschatzte, gut gefiihrte, oft biirgerliche, konservative Schulen,
in denen viele wichtige Werte Geltung haben, deren katholische Préagung
aber eher schwicher ist, als sie in der Vergangenheit war.“?! Mit dieser
letzten Feststellung ist bereits die zentrale Problematik des zweiten Grund-
modells angesprochen: Worin unterscheidet sich eine solche katholische
Schule von den anderen Schulen? Der Verweis auf die kirchliche Trager-
schaft sowie auf eine Reihe von speziellen Angeboten ist fiir eine tiber-
zeugende Begriindung kaum tragfahig genug. Wenn dennoch die Feststel-
lung zutreffend ist, daB ein additives Nebeneinander von Glaube, Kirche
und Schule zumindest in institutioneller Hinsicht fiir viele katholische
Schulen charakteristisch geworden ist, dann kdnnte das nicht zuletzt damit
zusammenhédngen, daB das erste Grundmodell der integralistischen
Ineinssetzung mittlerweile selbst in den katholischen Schulen nicht mehr
iiberzeugend zu vertreten und durchzusetzen ist.

In der Tat erweist sich dieses Begriindungsmodell aus vielerlei Griinden
als aporetisch. Das beginnt, ohne die einzelnen Faktoren hier ausfiihrlich
erdrtern zu wollen, mit der wissenschaftstheoretischen Problematik, die
der Ansatz einer ,normativen Padagogik®, wie die ,.katholische Padago-
gik* sie beispielhaft darstellt, iiberhaupt aufwirft,”” und reicht hin bis zu

20) W. Trutwin, Katholische Schule - Wirklichkeit und Anspruch, unverdffentl. Manu-
skript 1987, 7.

21) Ebd. 10.

22) Vgl. dazu vor allem H. Bokelmann, Die Pidagogik des Konzils, in: Neue Folge der
Ergénzungshefte zur Vierteljahresschrift fiir Wissenschaftliche Padagogik, Heft 6
(1976), 60-96.
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dem Tatbestand, daB die der katholischen Schule - jedenfalls in den letzten
100 Jahren - Plausibilitéit verleihende Sozialform des neuzeitlichen Katho-
lizismus seit einiger Zeit schon in der fiir ihn charakteristischen Geschlos-
senheit nicht mehr antreffbar ist.” Statt einen AusschlieBlichkeitsan-
spruch zu verfolgen, setzt sich in Theorie und Praxis immer stirker die
Uberzeugung durch, es gelte, eine besondere Pragung in der Weise zu
entwickeln, daB der Freiraum einer freien Schule genutzt wird, bestimmte
Akzentuierungen leichter vornehmen zu kdnnen:

- sei es, daB dem Bereich der Schulseelsorge besondere Aufmerksamkeit
gewidmet wird,?*

- sei es, da3 bewuBt Anstrengungen in Richtung einer gedeihlichen Schul-
kultur unternommen werden,>

- oder daB die besondere spirituelle Tradition des Schultrdgers wie bei-
spielsweise einer Ordensgemeinschaft zu aktualisieren versucht wird,?

- daB die Schule nach einem bestimmten péidago‘,gischen Ansatz ausgerich-
tet wird, wie etwa der , Montessori-Methode" 2

- daB bewuBt eine neue Schulform erprobt wird, wie etwa die integrierte
Gesamtschule, auch wenn das nicht unbedingt allgemeinen Beifall in der
katholischen Bevélkerung findet,?®

- daB der Fachunterricht durch die Ausarbeitung eigener Lehrpléne bzw.
Curricula zu profilieren versucht wird,” oder anderes mehr.

23) Vgl. dazu sehr prignant K. Gabriel, Kirchliche Sozialverkiindigung im Umbruch der
Sozialform des neuzeitlichen Katholizismus, in: Ders. w.a. (Hg.), Die gesellschaftliche
Verantwortung der Kirche, Diisseldorf 1988, 71-84, bes. 75-79. Ein BewuBtsein fiir die
Aporetik des lange Zeit programmatisch vertretenen ersten Grundmodells scheint sich
auch in der aktuellen Theoriediskussion iiber die katholische Schule anzubahnen. So
tragt z. B. J. Dikow die Argumente zusammen, die es verbieten, sich fiir die Begriindung
der Katholischen Schulen auf ein ,unterscheidend Christliches” zu berufen, das nur
diesen Schulen zukomme. U. a. fiihrt er dazu aus: ,,Denn weder diese Beweggriinde
und MaBstébe noch die oben beschriebene pidagogische Gestalt kénnen und diirfen
von der katholischen Schule unter AusschluBl der 6ffentlichen Schule und ihrer Lehrer
beansprucht werden. Dieses wiirde von unertraglichem Hochmut zeugen, wenn wir das
bedenken, was wir zur Eigenart der katholischen Schule ziihlen: gute Schule zu sein,
einen erweiterten Wertehorizont vor die freie Entscheidung des Schiilers zu stellen,
Begegnung von Kultur und Glauben zu erméglichen, den Lebensort Schule auch einen
Glaubensort sein zu lassen, ein Erinnerungspotential bereitzustellen, das vom Schiiler
zu freier Glaubensentfaltung verarbeitet werden kann, von der Liebe Christi im Beruf
des Lehrers getrieben zu werden und sich am christlichen Menschenbild orientieren.
Niemand darf behaupten, daB dies nicht auch der 6ffentlichen Schule und ihren
Lehrern méglich ist und dort seine Heimat hat. Es wire auch widersinnig, einen solchen
AusschlieBlichkeitsanspruch zu erheben.“ (J. Dikow , Katholische Schule: Ein Ort des
Handelns katholischer Christen als Padagogen, in: Schilméller (s. Anm. 3), 11-26, 19f.

24) Vgl. Arbeitskreis katholischer Schulen in freier Trigerschaft, Evangelisation in der
Schule - Christlich leben in einer sdkularisierten Welt (Materialien), Bonn o. J.

25) Vgl. W. Wistenbruch, Schulleben - ein padagogisches Programm, in : Schilméller (s.
Anm. 3), 78-105; speziell zur Elternarbeit: Schiiler. Lehrer. Eltern. Wie wirksam ist die
Kooperation?, Opladen 1985; ders., Eltern sind Partner (Schriftreihe der KED - Heft
13), Bonn 1989; Arbeitskreis katholischer Schulen in freier Trégerschaft, Elternarbeit
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Wenn auch unterschiedlich akzentuiert, dringt sich die Frage auf, ob nicht
den genannten Ansitzen eine Grundtendenz gemeinsam ist, die in Rich-
tung eines dritten Grundmodells der Begriindung und Zielsetzung katho-
lischer Schulen weisen. Ich méchte dieses Grundmodell als ,,diakonisch®
charakterisieren, im BewuBtsein, daB dabei ein erweitertes Verstindnis
von Diakonie verwendet wird.

Mit diesem ,,diakonischen Grundmodell“ wird keineswegs etwas Neues in
die Tradition des katholischen Schulwesens eingefiihrt. Im Gegenteil, das
diakonische Moment kann als durchgéingige Linie durch seine gesamte
Tradition hindurch rekonstruiert werden, angefangen von dem Tatbe-
stand, daB die Kirche als Erziehungs- und Bildungsinstitution entscheiden-
de Wegbereiterin fiir das Schulwesen insgesamt gewesen ist. Doch darii-
berhinaus ist bemerkenswert, wie gerade in den letzten zwei Jahrhunder-
ten sich die Kirche oder kirchliche Gruppen in den Bereichen engagiert
haben, die vom staatlichen Schulsystem vernachléssigt worden sind: Schu-
len fiir Kinder aus den pauperisierten Bevolkerungsschichten sind hier zu
nennen wie auch schulische Einrichtungen fiir Madchen, die Einrichtun-
gen hoherer Schulen in ldndlichen Gebieten wie das Engagement im
Bereich des sog. ,,Zweiten Bildungsweges® und nicht zuletzt die zahlrei-
chen Schulen fiir die aufgrund geistiger und/oder kérperlicher Behinde-
rung marginalisierten Kinder und Jugendlichen.

Wo die Kirchen oder kirchliche Gruppen sich in solcher oder dhnlicher
Weise auf dem schulischen Sektor engagieren, bedarf es kaum einer
ausfiihrlichen Begriindung. Dies wurde mir schlagartig deutlich, als ich vor
nunmehr mehr als einem Jahr die Gelegenheit hatte, am duBersten Rande
von Lima in einem sog. ,,Pueblo Joven® eine Schule zu besuchen, die von
der Organisation ,,Fe y Alegria“ getragen wird, einer 1955 von einem
Jesuiten in Chile und bald in ganz Lateinamerika verbreiteten Bewegung,
die sich ausschlieBlich die Bildung der armen Bevolkerungsgruppen zur
Aufgabe gemacht hat. Die dortige Prasenz der Schule unter den Armsten
der Armen sowie das Bemiihen ihrer LehrerInnen, sowohl den Kindern
als auch ihren Eltern zum BewuBtsein ihrer Menschenwiirde zu verhelfen,
bedurften fiir mich keiner eigenen Begriindung. Ich empfand es vielmehr
als Herausforderung.®® Diese Schule steht beispielhaft fiir jenen tief-
greifenden Wandel im Bewuftsein und in der pastoralen Praxis weiter Teile
der Kirche in Lateinamerika, die auch nachhaltige Konsequenzen fiir das
schulische Engagement der dortigen Kirche gezeitigt haben. Wenn es im
Puebla-Dokument heiBt: ,,Auf dem Gebiet der Erziehung ist den zahl-
reichen armen Gruppen unserer Bevélkerung Vorrang zu geben, die ein
materielles und kulturelles Randdasein fithren, indem sich die Dienste und

30) Vgl. auch den Beitrag C. Alarcon Hermoza, Die Probleme einer katholischen Schule
in einem Pueblo Joven in Peru, in: engagement 1987, 389-390.
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Mittel der Kirche fiir die Erziehung vorzugsweise an diese Gruppen
wenden...*!, dann bedeutet das einen radikalen Bruch mit jener bis dahin
vorherrschenden Tradition, in der die Kirche vorzugsweise fiir die reichen
und einfluBreichen Bevolkerungsgruppen Schulen unterhielt und bewuBt
die gesellschaftliche Elite auszubilden bedacht war. Schulen in pueblos
jovenes einzurichten, ist eine Konkretion jeder beiden Optionen, wie sie
die Kirche Lateinamerikas getroffen hat: die vorrangige Option fiir die
Armen und die vorrangige Option fiir die Jugendlichen.”” Die hier knapp
skizzierte Entwicklung innerhalb der dortigen Kirche fordert zu einer
kritischen Selbstvergewisserung und -iiberpriifung bei uns heraus, insofern
dort der gerade fiir das schulische Engagement der Kirche nachhaltige
Schritt von einem Weltanschauungskatholizismus zu einer ,Kirche der
Armen® konsequent vollzogen ist. Die Eigenart der dortigen katholischen
Schule verdankt sich seitdem einer vom Evangelium her inspirierten Op-
tion, nicht einer katholizistisch verbramten Kulturtheorie oder Ideologie.
Eine vergleichbare Option im hiesigen Kontext 148t sich nach meinem
Dafiirhalten am ehesten mit dem angedeuteten dritten Grundmodell
verbinden. Dieses soll im folgenden unter der biblisch entlehnten Leitper-
spektive ,,Das Kind in der Mitte® detaillierter ausgefiihrt und zur Diskus-
sion gestellt werden.

2. ,,Das Kind in der Mitte® - eine theologische und piadagogische
Leitperspektive
Mit der Redeweise vom ,,Kind in der Mitte® soll zusammenfassend das
Eigentiimliche von Jesu Einstellung zu und seinem Umgang mit den
Kindern charakterisiert werden, wie es in den Evangelien bezeugt wird und
in der kleinen Szene von dem Rangstreit der Jinger, der Jesus provoziert,
ein Kind in den Mittelpunkt seiner Reichsverkiindigung zu stellen, seinen
prignantesten Ausdruck findet.33 Offensichtlich hat es von Anfang an der
erwachsenen Horern und Lesern dieser Texte Schwierigkeiten bereitet,
sich damit abzufinden, daf Jesus ausgerechnet Kindern vor Gott eine
Vorzugsstellung einrdumt. Anders sind die in der Wirkungsgeschichte
dieser Perikope immer wieder antreffbaren Hinweise, das Kind sei als
Metapher gemeint, nicht zu erkliren. In der Tat werden durch eine
wortliche Interpretation der entsprechenden Bibelstellen die herrschen-
den Vorstellungen iiber Kinder vollig umgedreht; gelten sie doch im
allgemeinen, da noch nicht erwachsen, als unmiindig, unféhig, unerfahren
etc. - auf alle Fille als defizitdr im Vergleich zu den Erwachsenen. Das
bedingt eine Abh#ngigkeit, der sie - wie es beispielsweise fiir ihre rechtliche
31) Puebla 1043; vgl. auch das Medellin-Dokument ,Erziehung®.
32) Vgl. Puebla 1134-1205; vgl. auch W. Fernandes, Eine Herausforderung fiir die
katholische Erziehung, in: Concilium 22 (1986), 398-402.
33) Mk 9, 33-37 parr; Mk 10, 13-16 parr; vgl. auch Mt 11, 16-19/Lk 7, 31-35. Vgl. dazu
insbesondere H.-R. Weber, Jesus und die Kinder, Hamburg 1980.
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und soziale Lage zur Zeit Jesu zutrifft>* - wehrlos ausgeliefert sein kénnen.
Vor diesem Hintergrund ist zu ermessen, was es heiBt, daB Jesu den
Kindern eine Teilhabe an der Gottesherrschaft zuspricht - und zwar ohne
Einschrénkung und Vorbedingungen. So wie sie sind, haben sie daran
Anteil - in ihrer Spontanietit, in ihrer Hilflosigkeit, in ihrer Sorglosigkeit,
aber auch in ihrer Verschlagenheit. In seiner Angewiesenheit, auf- und
angenommen zu werden, in seiner Vertrauensbereitschaft, aber auch in
seiner Kreativitdt und vermeintlichen ,,Naivitit“, mit der man seine die
herrschenden Einstellungen und Praktiken durchbrechenden kinder-
schweren Fragen abtun zu kénnen glaubt, steht das Kind fiir Jesus als
Modell fiir den Glauben, als Symbol wahrer Jiingerschaft. Angesichts der
hereinbrechenden Gottesherrschaft erweisen sich die landldufigen MaB-
stibe der Erwachsenen nicht linger als angemessen.>

Im Evangelium werden also die Kinder in einer kaum iiberbietbaren
Radikalitat als vollwertige Subjekte - und nicht als ,,Vorstufe dazu -
ernstgenommen, ohne jegliche Idealisierung oder Romantisierung; sie
werden in ihrem Kindsein belassen. Jesus bekriftigt das in seinen Beleh-
rungen den Erwachsenen gegeniiber: Entschieden kritisiert er einen Um-
gang, der das Eigenrecht der Kinder nicht zur Geltung kommen 148t, der
ihnen eine Stellung zuweist, die der Gottesherrschaft nicht entspricht. Wie
weit seine Identifikation mit den Kindern geht, ist in Mt 18, 5f zu lesen. G.
Krauses Formel ,,Heil und Gott sind nur dort, wo auch Kinder sein
konnen“*® faBt darum den biblischen Befund zutreffend zusammen.
Welche fortdauernde Sprengkraft diesem ,,Kind in der Mitte® innewohnt,
1aBt sich eindrucksvoll anhand einiger Beitréige aus den letzten Jahren
aufzeigen. So erblickt U. Becker darin eine - angesichts 40.000 tiglich an
Untererndhrung sterbender Kinder in der sog. Dritten Welt und ange-
sichts zunehmender Kinderfeindlichkeit in unserer eigenen Gesellschaft -
hochaktuelle Herausforderung, Kindern endlich den Lebensraum zu ge-
ben - und zwar in Kirche und Gesellschaft -, ,,auf den sie um Gottes Willen
ein Recht haben..“” Es fordert von der Kirche, Anwalt einer kind-
gerechten Lebenswelt zu sein, was sie allerdings glaubwiirdig nur sein
kann, wenn sie dafiir in den eigenen Reihen ein Vorbild darstellt.*® Nach

34) Vgl. dazu auch W.Stegemann, Lasset die Kinder zu mir kommen, in: W. Schottroff/W.
Stegemann (Hg.), Traditionen der Befreiung. Bd. 1, Miinchen-Gelnhausen 1980, 114-
144,

35) P. Eicher, Die Kinder der VerheiBung: Partner des Bundes und Erben des Reiches,
in: Diakonia 17 (1986), 302-309, hier: 305.

36) G. Krause (Hg.), Die Kinder im Evangelium, Stuttgart-G&ttingen 1973, 101.

37) U. Becker, Das Kind in der Mitte, in: Bindung und Kirche (s. Anm. 13), 99-115, 112.
38) Vgl. auch J. Nieuwenhuis, Das Kind wird Euch weiden. Perspektiven einer kinder-
freundlichen Pastoral, in:J. Wiener/H. Erharter (Hg.), Kinderpastoral, Wien 1982, 75-93;
N. Mette, Kinder, in: Chr. Baumler/N. Mette (Hg.), Gemeindepraxis in Grundbegriffen,
Miinchen-Diisseldorf 1987, 228-238.
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K.E. Nipkow ist es zwar nicht zuléssig, eine eschatologische Zeichen-
handlung, wie sie die biblische Begebenheit mit dem Kind in der Mitte
darstellt, einfach padagogisch umzuinterpretieren. Gleichwohl diirfe sie
auch ,,als tiefgriindige theologische Chiffre fiir die christliche Erziehung
entziffert werden: Christliche Erziehung sollte ein gemeinsames Lernen
vor Gott sein und dadurch ein wechselseitiges Lernen der Erwachsenen,
Kinder und Jugendlichen voneinander“*”, Weiter geht S. Schmutzler, wenn
er die aufgefiihrten Texte aus den Evangelien als Bestéatigung und Iilustra-
tion einer Bemerkung bzw. These von K. Barth auslegt, ,,daB das Werk und
die Offenbarung Jesu Christi nun einmal eine grundsétzliche Wende auch
in der Geschichte dr Padagogik bedeuten muBte“*.

H. von Hentig bezieht sich zwar nicht auf diese Bemerkung K. Barths; er
kommt jedoch zu einem dhnlichen SchluB3, wenn er feststellt, daB sich aus
den Evangelien erhebliche ,Unterschiede zu unserem Umgang mit Kin-
dern - zu unserer Weise zu erziehen und zu bilden -“*! ergaben. Er macht
diese vor allem in folgenden Bereichen fest: Zum einen vollzieht sich
christliche Erziehung, die dem Beispiel Jesu folgt, weniger in Belehrungen
als viel mehr in Erzéhlungen, in Geschichten, die die Horerinnen und
Hoérer dazu bringen, ihr Leben zu verédndern. Zum anderen gilt es, zu
entdecken, daB das Christentum Botschaften enthélt, die im Widerspruch
zu den geldufigen in der Erziehung transportierten Botschaften unserer
Gesellschaft stehen. Von Hentig spricht z. B. von der Vermittlung einer
realistischen Zuversicht, die Angst nicht das letzte Wort sein 148t, vom Lob
der Bescheidung, statt zu immer mehr Produktion und Konsum anzuspor-
nen, vom Gebot der Armut, das nicht an den Reichtum bindet, von der
Hochschitzung des Dienstes am anderen, statt nur die eigenen Interessen
wahrzunehmen und u. a. schlieBlich von der Unmittelbarkeit des einzelnen
zu Gott, die auch das Kind in seiner Einzigartigkeit zu wiirdigen anhélt und
jegliche fremdbestimmte Verfiigung iiber seine Entwicklung und Zukunft
verbietet. Zum dritten verweist von Hentig auf die hier bereits zur Sprache
gekommene andere Einstellung Jesu zu Kind. Und aus dem Ganzen
entwickelt er fiir sich selbst ,zehn Gebote einer Pddagogik im Geiste
Christi‘:;z, deren erstes Gebot lautet: ,,Du sollst Kinder achten wie dich
selbst.*

Das Evangelium wird verraten, wenn es zum Gesetz gemacht wird. Ent-
sprechend verbietet es sich, aus der Chiffre ,,das Kind in der Mitte® ein

39)K. E. Nipkow, Grundfragen der Religionspiddagogik. Bd. 3, Giitersloh 1982, 39.
40)S. Schmutzler, Jesus Christus - eine ,,grundsitzliche Wende in der Geschichte der
Pédagogik“?, in: EE 39 (1987), 196-213, 198. - Es handelt sich um ein Zitat von K. Barth,
Kirchliche Dogmatik II1. 4.2 A, Zollikon/Ziirich 1957, 316 £.

41) H. von Hentig, Der glimmende Docht, Oder: Seht, die Kinder! in: Neue Sammlung
27 (1987), 459-480, hier: 469.

42) Ebd. 479.

43) Ebd.
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padagogisches Handlungskonzept abzuleiten, das dann noch etwa den
katholischen Schulen als verpflichtend verordnet wiirde. Aber sie hélt
dazu an, kritisch zu priifen, ob es wirklich, wie unentwegt behauptet wird,
das Kind ist, das im Mittelpunkt der Erziehungs- und Bildungsbemiihun-
gen von Gesellschaft und Kirche steht. Und hinter diesen Anspruch sollte
gerade eine katholische Schule nicht zuriickfallen. Doch wie ist es darum
bestellt? Und wie 148t er sich einldsen?

,Das Kind in die Mitte stellen ist - um ein konkretes Beispiel anzufiihren
- zu einem Leitwort des sog. ,,Marchtaler Plan®, des Erziehungs - und
Bildungsplans fiir die katholischen Freien Grund— und Hauptschulen in
der Dibzese Rottenburg-Stuttgart, geworden Danmit soll die Selbstver-
pflichtung dieser Schulen zum Ausdruck gebracht werden, alles Handeln,
Lernen und Leisten in der Schule aus der personalen Entwicklung des
Kindes sehen zu lernen und darauf abstimmen zu wollen. Was das u. a.
heiBt, hat H. Gerst aus schulpadagogischer Sicht wie folgt kommentiert:
.- Ernst zu machen mit der personalen Wiirde des Kindes, seiner Einmalig-
keit, - Ernst zu machen mit dem unveriuBerlichen Recht des Kindes auf
eine Erziehung, die dem Lebensziel, der jeweiligen eigenen Veranlagung,
aber auch der kulturellen Tradition und den erforderlichen Haltungen im
ethisch-religidsen Bereich gedffnet ist; - Ernst zu machen mit einer drin-
gend erforderlichen Vielfalt im didaktisch-methodischen Bereich von
Unterricht, damit Kinder ihren Weg des Lernens und Arbeitens, aber auch
ihren Weg zu sittlich-religiéser Haltung, zum Glauben, in verantwortlicher
Freiheit, beschreiten konnen; - Ernst zu machen damit, da Kinder nicht
nur *Sachen, Stoffe’ brauchen, sondern heute mehr denn je Geborgenheit,
Liebe, Orientierungshilfe und Vorbild; - Ernst zu machen damit, da3 der
vulgirmaterialistische Leistungsbegriff, der Schule immer mehr in die
Zange nimmt, korrigiert wird, damit Kinder und junge Menschen, die ja
von sich aus etwas leisten mochten, dies auch menschengeméB tun kon-
nen.“® Ich vermag nicht zu beurteilen, ob der ,Marchtaler Plan“ das
einlost. Aber er zeigt die Richtung an, was ,Kind in der Mitte* schul-
padagogisch und didaktisch-methodisch heiBt: ndmlich dem vorausset-
zungsvollen Denken und Lernen der Kinder angemessen Rechnung zu
tragen, was u. a. erforderlich macht, da die Unterrichtsstoffe so aufgebaut
und strukturiert werden, daB sie der spezifischen Erkenntnislogik der
Kinder entsprechen und diese vorantreiben; daB Raum fiir entdeckendes
Lernen erdffnet wird; daB die Motivation durch produktive Frage-
strategien angespornt wird; daB der Unterricht offen und ficher-
iibergreifend gestaltet wird; da Erfahrungen des kognitiven und emotio-

44) Vgl. Marchtaler Plan, hg. vom Bischéflichen Schulamt der Ditzese Rottenburg-
Stuttgart, Rottenburg o. J

45)H. Gerst, Der Marchtaler Plan - die schulpadagogtschc Sicht, in: Marchtaler Pad-
agogische Beitrége 11 (1988), 31-33, hier: 31.
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nalen Konflikts und Scheiterns zugelassen werden; daB in der Lehrer--
Schiiler-Interaktion die Prinzipien des Vertrauens, der Vernunft und der
Verantwortung zum Zuge kommen etc.*

Uniiberhorbar schwingt in den zitierten programmatischen Formulie-
rungen des ,,Marchtaler Plans® eine Situationsdiagnose mit, die Einschét-
zung némlich, daB mit all den genannten Punkten im allgemeinen offen-
sichtlich zu wenig Ernst gemacht wird. Ohne damit ein generelles Lamento
iiber den gegenwirtigen Zustand der Schule anstimmen zu wollen, 148t
sich kaum in Abrede stellen, daB in der landldufigen Schule alles andere
den Mittelpunkt bildet - die Schulordnung, der Lehrplan, kultusministeri-
elle Erlasse, wissenschaftliche Vorhaben fiir den Fachunterricht, Interes-
sen der Gesellschaft etc. -, nur nicht das Kind. Natiirlich wird das damit
gerechtfertigt, dal man nur das Beste fiir die Kinder und ihre Zukunft
wolle. Ob sie das aber selbst so wollen, danach werden sie in der Regel
nicht gefragt. Ihre Antworten geben sie trotzdem, und zwar auf ihre Weise,
sei es daB sie verzweifeln, resignieren, aufbegehren, ausbrechen, sei es daf
sie sich mehr oder weniger lustlos anpassen, den Leistungsanforderungen
geniigen, weil es eben sein mufl, um weiterzukommen. Wie sollten sich
auch Kinder und Jugendliche mit dem, was in der Schule geschieht,
identifizieren, wenn sie weder den Sinn dessen einsehen noch sich selbst
einbringen kénnen? Was das heifit, wird in seinem AusmaBen erst bewuBt,
wenn man sich vergegenwartigt, welche Gestaltungsfunktion in der heuti-
gen Gesellschaft die Schule fiir die Lebensphase der Kindheit und Jugend
gewonnen hat. Wenn, wie K. Hurrelmann es formuliert hat, Jugendzeit zur
Schulzeit geworden ist, dann trégt eben die Schule entscheidend dazu bei,
ob diese Lebensphase von den Betroffenen als verlorene Zeit abge-
schrieben wird oder ob den Kindern und Jugendlichen ,.ein in der Gegen-
wart erfiilltes Leben® ermoglicht wird, ,,damit sie sich die Zukunft erschlie-
Ben kénnen“?’.

DaB der hier pointiert geschilderte Zustand alles andere als befriedigend
ist, zeigt sich daran, daB seit einiger Zeit in der pidagogischen Diskussion
der Frage nach einer ,,guten Schule vermehrte Aufmerksamkeit gewidmet
wird, sei es daB3 durch empirisch durchgefiihrte Schulvergleiche Qualitéts-
merkmale einer Schule zu erheben versucht werden, die wechselseitig zum

46) Formuliert in Anlehnung an W. Edelstein, Einleitung. Zur Rezeption Piagets in der
Péidagogik, in: Neue Sammlung 23 (1983), 98-101, 100.

47)K. Hurrelmann, Schule wozu? Wie Jugendliche ihren wichtigsten Arbeitsplatz wahr-
nehmen, in: Padagogik 40 (1988), 33-41; vgl. auch ders., Schulische ,Lernarbeit* im
Jugendalter, in: ZfP4d 34 (1988), 761-780.
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Grad der Zufriedenheit der Betroffenen mit ihrer Schule beitragen,* sei
es daB in diese Richtung weisende Schulprojekte initiiert und gefordert
werden,” sei es daB Programmschriften {iber eine ,humane Schule®
verfaBt werden.”® Die entscheidende Frage, ob solche die vielen guten
Erkenntnisse und Programme umgesetzt werden kénnen, ob also etwa
Schulen sich nicht bloB als Unterrichts- und Lehrridume, sondern als
Erfahrungsrdume gestalten kénnen, in denen Leben gelernt - und nicht
verlernt - werden kann, ist, ob ihnen die dafiir erforderliche ,,pddagogische
Autonomie®! eingerdumt wird. In dieser Hinsicht kommt momentan
gerade den freien Schulen eine groB8e Bedeutung und auch Verantwortung
zu; verfiigen sie doch tiber einen groBeren Freiraum als staatliche Schulen,
Modelle von ,,guter Schule“ zu cs:rproben.52 In dieser aktuellen Situation
kénnten und sollten gerade Schulen in kirchlicher Tragerschaft von ihrem
Auftrag her Partei ergreifen und sich fiir Schul(re)-formen engagieren, in
denen das Kind in der Mitte steht.”> Es wiirde dem in diesen Uberlegungen
verfolgten Ansatz widersprechen, dafiir nun ein verbindliches Konzept
vorlegen zu wollen. Dieses muf vielmehr jeweils vor Ort in Anbetracht der
konkreten Umstande und der eigenen Tradition von den Betroffenen
erarbeitet und weiterentwickelt werden. DaB die beteiligten Gruppen -
angefangen bei der Schiilerschaft bis hin zum Schultréager - sich in solcher
Weise um ihre Schule kiimmern und sich fiir ihre Qualitat einsetzen, wére
ja bereits ein zentrales Merkmal einer guten Schule.

Es sind bereits Hinweise gegeben worden, was es in schulpddagogischer
und didaktischer Hinsicht hei8en kénnte, das Kind in die Mitte zu stellen.
Damit zeigt sich deutlich, daB diese Chiffre alles andere als eine unver-
bindliche Allerweltsformel meint, sondern eine konkrete Option zum
Ausdruck bringt. Mit dem diakonischen Grundmodell sind Akzentuierun-

48) Vgl. hierzu vor allem die Forschungen von H. Fend, iiber die er zusammenfassend
berichtet: Was ist eine gute Schule?, in: WPB 38 (1986) Heft 7/8, 8-12; ,,Gute Schulen
- schlechte Schulen®, in: Deutsche Schule 78 (1986), 275-293; vgl. auch K. Aurin, ,Was
ist eine gute Schule?”, unveréffentl. Manuskr. 1988, sowie die Beitrége in: Begabung -
Lernen - Schulqualitdt, hg. vom Landesinstitut fiir Schule und Weiterbildung, Soest
1987, sowie in: Schule in guter Verfassung, hg. von der Evangelischen Akademie Bad
Boll 1988.

49) Vgl. z.B. das Projekt ,,Praktisches Lernen®: P. Fauser u.a., Praktisches Lernen und
Schulreform, in: ZfPad 34 (1988), 729-748.

50) Vgl. H. von Hentig, ,Humanisierung“ - eine verschimte Riickkehr zur Padagogik?,
Stuttgart 1987; A. Flitner, Fiir das Leben oder fiir die Schule?, Weinheim 1987.

51) Vgl. Chr.Th. Scheilke(F. Schweitzer, Bildung und Autonomie der Schule, in: R. Preul
u. a. (Hg.), Bildung - Glaube - Aufklirung, Giitersloh 1989, 333-351.

52) Vgl. A. Flitner, Freie Schulen, in: Merkur 34 (1980), 772-783.

53) Vgl. Dikow (s. Anm. 23), bes. 25f; ders., Katholische Schulen, in: Handbuch Freie
Schulen (s. Anm. 2), 49-71. - Vgl. auch K. E. Nipkow, Der Beitrag der Kirchen zum
Erziehungsauftrag in der gegenwirtigen bildungspolitischen Situation, in: ThPr 21
(1986) 98-119, sowie die Beitrige in: K. Haendler (Hg.), der Beitrag der Kirche fiir eine
zukiinftige Schule (Hofgeismarer Protokolle 249), Hofgeismar 1988,
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gen verbunden, fiir die zwar kein Monopol beansprucht werden soll, die
aber doch fiir Schulen in kirchlicher Tragerschaft besonders charakteri-
stisch zu sein hatten. Dazu seien noch zwei fiir den hier erérterten Zusam-
menhang relevante ndhere Bestimmungen von Diakonie zur Diskussion
gestellt.

Zu einem kniipfe ich an das Stichwort ,kulturelle Diakonie® an, das
G. Fuchs m. W. eingefiihrt hat.>* Kulturelle Diakonie weist darauf hin, da
der Evangelisierung immer auch kulturelle Implikationen und Konsequen-
zen innewohnen, widersetzt sich jedoch dem daraus in der Vergangenheit
vielfach abgeleiteten Anspruch, sich der vorfindlichen Kultur koloniali-
stisch beméachtigen zu kénnen. Eine Variante dieses kolonialistischen bzw.
imperialistischen Gehabes ist, wie aufgezeigt, im traditionellen katholi-
schen Bildungsverstidndnis zu finden. Kulturelle Diakonie bedeutet dem-
gegeniiber, ,seitens des christlichen Glaubens in einen wechselseitig kriti-
schen und kreativen Kulturaustausch einzutreten“>. Bezogen auf den
Bildungsbereich heifit das, daB3 vonseiten der Kirche und Theologie nicht
langer einseitig der Anspruch erhoben (und wo es mdglich ist, auch
diktiert) wird, allein letztlich {iber die rechte Bildung der Menschen
urteilen zu konnen. Was rechte Bildung des Menschen ist, ist gerade heute
in hochstem MaBe umstritten, und zwar nicht nur, weil verschiedene
gesellschaftliche Interessen bei der Frage, was und wofiir die heranwach-
sende Generation lernen soll, aufeinanderstofen und miteinander
konkurrieren, sondern weil dariiber hinaus die Frage nach der Zukunft der
Bildung sich aufgrund krisenhafter Entwicklung in der Gesellschaft wie nie
zuvor verschirft hat.>® Eine bloBe Orientierung am Bestehenden reicht
darum nicht mehr aus. Sondern gesucht werden neue Paradigmen des
Zusammenlebens, die es auch den zukiinftigen Generationen noch
ermdglichen, miteinander in einer gemeinsam geteilten Welt zu leben.
Dazu einen solidarischen Beitrag zu leisten, sind Christen und Kirchen
herausgefordert.

G. Fuchs entfaltet vier Schwerpunkte einer kulturellen Diakonie ange-
sichts der aktuellen Herausforderungen, die nach meinem Dafiirhalten
auch fiir den schulischen Bereich wichtig sind: - Das Stichwort ,,Experten-
kultur” markiert die Tendenz, der auch die Schulen angepaB3t zu werden
drohen, daB Bildung mit der Vermittlung von Expertenwissen gleichgesetzt
und damit elitdren Systemen von Herrschaftswissen Vorschub geleistet
wird. Einer so sich herausbildenden ,Expertenkultur® korrespondiert
zunehmend eine allgemeine ,,Kultur des Schweigens® (P. Freire). Kulturel-
le Diakonie heifit hier gemif G. Fuchs, ,,den Stummen und Sprachlosen

54) Vgl. G. Fuchs, Kulturelle Diakonie, in: Concilium 24 (1988), 324-329.
55)Ebd. 326.

56) Vgl. dazu H. Peukert, Uber die Zukunft von Bildung, in: Frankfurter Hefte, FH-extra
6 (1984), 129-137.
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gemiB den Verheiungen des Evangeliums und den Forderungen der
aufgekldrten Vernunft die Kompetenz wieder zu erarbeiten, ’selbst zu
denken, sich an die Stelle des anderen zu denken und mit sich selbst
libereinstimmend zu denken’(Kant)... Kirche mu8 mit den Mundtotge-
machten, den Verstummten und Sprachlosen weiterhin in einen schopfe-
rischen AlphabetisierungsprozeB eintreten, um mit ihnen und fiir sie die
jeweils eigene Sprache und Identitit zu finden“’. - Die , Kulturindustrie®
ist gewissermafen Exponent eines in der gegenwirtigen Gesellschaft sich
durchsetzenden , heimlichen Lehrplans®, die Menschen auf einem Niveau
der ,,Halbbildung® (Th. W. Adorno) gleichzuschalten, der alles, was iiber
die eigenen Belange hinausgeht gleich-giiltig ist. ,,Kulturelle Diakonie*, so
fordert G. Fuchs, ,,muB sich hier im Mut zum Querdenken konkretisieren,
in der Kritik bestehender Erblindungs- und Verblendungszusammenhén-
ge“ss, vorherrschende Plausibilitaten schopferisch in Frage stellen, Erfah-
rungsreichtum vergangener Zeiten in seiner Aktualitit , gefahrlich® erin-
nern, Solidaritét freisetzende Alternativen entwerfen. - Kulturelle Diako-
nie bedeutet aber auch eine Herausforderung und Lernaufgabe fiir die
Kirchen und Christen selbst, namlich allererst Anschlu8 zu gewinnen an
das intellektuelle und kulturelle Niveau der Moderne. Aus einem
selbstgeschaffenen Getto heraus konnen sie nicht kritisch und kreativ auf
die Gestaltung der Gegenwart und Zukunft einwirken. Insofern sind
kirchliche Schulen - neben den kirchlichen Akademien etwa - wichtige und
zugleich notwendigerweise auch kritische Orte der Offnung der Kirche
und der Begegnung mit anderen kulturellen Initiativen. - Eine sehr brisan-
te Frage ist, ob es gelernt und eingeiibt wird, daB die dominante Kultur
anders als unterdriickerisch und eliminierend mit der ,,Kultur des ande-
ren? umgeht. In diesem Zusammenhang kommt gerade auf die Kirchen,
die sich ihre Katholizitat zugute halten, die besondere Verpflichtung zu,
die Kultur einer interreligiésen und interkulturellen Dialogs zu férdern.
Unter de Stichwortern ,,6kumenische Erziehung® bzw. ,,6kumenisches
Lernen® wird seit einiger Zeit diese Aufgabe diskutiert und konzipiert.”
Kirchliche Schule als Ort und Trdger , kultureller Diakonie® zu verstehen
und zu konzipieren, heiit, sich gemeinsam mit allen Beteiligten an den
»Suchbewegungen® zu beteiligen, die um der Zukunftsfihigkeit der
Menschheit - und darin des Christentums - willen so dringlich geworden
sind.

57) Fuchs (s. Anm. 54), 326.

58) Ebd. 327.

59) Vgl. K. Gofmann, Okumenische Erziehung, in: W. Bocker w.a. (Hg.), Handbuch
Religitser Erzichung. Bd. 1, Diisseldorf 1987, 267-278; U. Becker, Okumenisches
Lernen, in: K Gofimann (Hg.), Glaube im Dialog, Giitersloh 1987, 217-228.
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Zum anderen mdchte ich noch auf das Stichwort ,,paddagogische Diakonie®
verweisen, wie es H.-G. Heimbrock geprigt hat.> Es gibt auch der kultu-
rellen Diakonie nochmals eine bestimmte StoBrichtung, insofern es auf die
die Aufmerksamkeit richten 148t, die in der Regel aufgrund der ihnen
zugeschriebenen ,,Kulturunfahigkeit“ abgeschrieben werden. Die bibli-
sche Botschaft setzt hier eindeutig andere MaBstabe. So ist etwa Jesu
Umgang mit den Kindern, wie ihn die Evangelien berichten, beispielhafter
Ausdruck fiir die Art, wie er Gottes Vorliebe fiir die Benachteiligten und
Marginalisierten, fiir die, die als Nicht-Menschen gehalten werden, in
seinem Umgang mit ihnen zu leben und zu bezeugen versuchte. Ergibt sich
daraus fiir kirchliche Schulen nicht die besondere Verpflichtung, nicht nur
das Kind und die Jugendlichen iiberhaupt in die Mitte zu stellen, sondern
gerade die korperlich, psychisch und sozial Benachteiligten in dieser so-
wieso schon marginalisierten Gruppe und solidarisch fiir die Moglichkeit
ihrer Subjektwerdung einzutreten? Zumindest hitten sich diese Schulen
zu fragen, wie sie Erfahrungsfelder erdffnen und Einsichten vermitteln
konnen, die die bis in die Erziehung hinein herrschenden Zwiénge zur
Verdragung des Leidens und zur Verleugnung der Begrenztheit und End-
lichkeit des Menschen durchbrechen. :
Um MiBverstandnisse vorzubeugen, sei betont, daB die hier skizzierte
diakonische Option es nicht aus-, sondern einschlieBt, daB auch die es
tragende und inspirierende spirituell-mystische Dimension in einer kirch-
lichen Schule ihren Ort und Ausdruck findet. Explizit gottesdienstliche
Veranstaltungen in der Schule gewinnen allerdings in dem MaBe an
Plausibilitit, wie sie nicht als pflichtméBig veranstaltete Fremdkorper,
sondern als integraler Bestandteil einer umfassenden Praxis von Schule als
,Gottesdienst* (im Sinne von Rém 12, 1) erfahrbar und bewuft gestaltet
werden. Wie es Sinn macht, die Beteiligten mit den bewéhrten Ausdrucks-
formen von Gebet, Kontemplation und Liturgie vertraut zu machen, so
muB neben ihnen auch der Freiraum fiir die Entwicklung eigener symbo-
lischer Darstellungsweisen gegeben sein.

Die Leitdevise ,,Das Kind in der Mitte” halt schlieBlich dazu an, realistisch
die Grenzen der Schule ins Auge zu fassen, soll nicht sie unversehens
wieder in die Mitte geriickt werden. Auch wenn die Schule einer kund-
und jugendgeméBen Entwicklung und Bildung viel férderlicher sein konn-
te, als es vielfach der Fall ist, und auch wenn sie entscheidend dazu
beitragen kann, daB die heranwachsende Generation nicht bloB affirmativ
auf den gegeben gesellschaftlichen Zustand hin verpflichtet wird, sondern
die Kompetenzen erwirbt, die sie zur Ermoglichung eines individuellen
und gemeinsamen Lebens auf Zukunft hin befahigt, rechtfertigt das nicht

60) Vgl. H.-G. Heimbrock, Padagogische Diakonie, in: W. Biéicker u.a. (H.g.), Handbuch
Religioser Erziehung. Bd. 2, 428-439; ders., Padagogische Diakonie, Neukirchen-Vluyn
1986.
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eine totale Inanspruchnahme der Kinder und der Jugendlichen durch die
Schule. Kindheit und Jugendzeit diirfen nicht nur Schulzeit und erst recht
nicht nur Schularbeit sein. Es muB fiir die Heranwachsenden weiterhin die
Madglichkeit geben, auch anderswo als in padagogisch konstruierten Ar-
rangements Erfahrungen zu machen. Insofern gehort auch das zu einer
guten Schule, daB sie die Freirdume ihrer Angehdrigen - auch der Lehre-
rInnen und Eltern - respektiert. Sehr wohl muB es ihr jedoch ein - notfalls
auch offentlich-politisch zu vertretendes - Anliegen sein, daB solche Frei-
raume erhalten und nicht immer weiter durch andere Zwinge beschnitten
werden.

Damit ist das Verhiltnis von Gesellschaft und Schule angesprochen. Trotz
aller Autonomie ist die Schule nicht ein beliebig gestaltbares gesellschaft-
liches Enklave, sondern in gewisser Weise immer auch Spiegel der Gesell-
schaft und der in ihr vorherrschenden Interessen. Von daher ist das beste
Programm einer ,,guten Schule“ in einer ,,schlechten Gesellschaft“ auf die
Dauer zum Scheitern verurteilt. Das gilt auch fiir das Verhéltnis von
kirchlicher Schule und Kirche.

3. Zum Schlufi: Der Preis der Einrichtung einer ,,guten Schule* fiir die
Kirche

Daf die Einrichtung und der Unterhalt einer Schule finanzielle Kosten
verursachen, ist eine banale Feststellung. Doch daran zu erinnern, ist im
Zusammenhang dieses Themas nicht iiberfliissig, weil man nicht selten bei
kirchlichen Tragern den Eindruck hat, sie wollten Schulen zwar haben,
aber zugleich an ihnen sparen. Und das geht bekanntlich auf Kosten der
Betroffenen, also der Schiilerschaft und vor allem der Lehrerschaft. Wol-
len die Kirchen und kirchlichen Trager wirklich mit ihren Schulen modell-
artig ,,zeigen und erproben, welche Vorstellungen sie von Schule haben,
was ihrer Meinung nach die padagogische Gestalt von Schule sein soll“®,
miissen sie auch bereit sein, dem mit den notwendigen finanziellen Meh-
raufwendungen zu entsprechen.

Doch iiber diese exkursartige Anmerkung hinaus - abschlieBend soll kurz
noch von anderen Kosten die Rede sein, die sich aus ihrem schulischen
Engagement fiir die Kirche ergeben. Denn eins ist unverkennbar: Das hier
befiirwortete und dargelegte diakonische Grundmodell fiir die Begriin-
dung und Zielsetzung einer katholischen Schule tangiert auch das Selbst-
verstandnis der Kirche insgesamt. ;

Nach L. Liegle ist fiir die neuere schulpadagogische Diskussion in Theorie
und Praxis ein Perspektivenwechsel charakteristisch, der die Schule weni-
ger als Ort der (monologischen) Lehre als vielmehr als Erfahrungsraum

61) Dikow(s. Anm. 23), 25.
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(dialogischen und interaktiven) Lernens zur Geltung bringen mochte.5
Gerade in der katholischen Tradition ist das Verstandnis der Schule als
Vermittlungsstitte der Lehre wohl vertraut; korrespondiert sie doch tref-
fend mit dem klassischen Verstindnis der Kirche als Lehrmeisterin. Daraus
ergibt sich: Schule entsprechend der hier dargelegten Konzeption hat nur
Platz in de Kirche, wenn sie sich insgesamt immer neu zum ,Kind in der
Mitte“ bekehrt und in seine Nachfolge rufen 148t - als solidarische Weg -
und Lerngemeinschaft. Dafiir kritische und kreative Impulse zu geben,
davon sollte sich eine kirchliche Schule als ihrem genuinen Auftrag inner-
halb der Kirche nicht dispensieren.

62) Vgl.L. Liegle, Schule zwischen Familie und systemischer Lebenswelt, in: Schule in
guter Verfassung, (s. Anm. 48), 4-13, hier: 8.
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Ist eine religionspidagogische Theorie des Symbols moglich?
Zum Verhdltnis von Symboldidaktik und religionspidagogischer Theoriebildung

1. Der Kontext der Problemstellung

»Korrelationsdidaktik ist Symboldidaktik® - mit diesen programmatischen Worten trifft
Georg Baudler' einen Trend, der in der Religionspddagogik der letzten Jahre
uniibersehbar geworden ist. Trends aber weisen auf hintergriindige Bediirfnisse, unbe-
friedigte Interessen, vielleicht aber auch auf die ,,Wiederkehr des Verdréngten® hin.
Sie sind folglich stets mit sozialpsychologischen Vorgéngen, nicht automatisch jedoch
mit theoretischer Klarheit oder wissenschaftlichem Erkenntnisfortschritt verbunden.
Dies gilt in besonderer Weise fiir die religionspadagogische Symboldidaktik: Sie arti-
kuliert ein verbreitetes Unbehagen an einseitig rationalen Zugéngen zu Glaube und
Leben und 4Bt sich generell als Suche nach verlorengegangener oder verloren geglaub-
ter Ganzheitlichkeit in der religiosen Erziehung verstehen.

Uber solche Stimmungsbilder hinaus aber herrscht Konfusion: Der Begriff des Symbols
wird von jedem Autor anders gebraucht, ohne daB ernsthafte Bemiihungen um Inte-
gration erkennbar wiirden. Wo aber die méglicherweise kontroverse Anstrengung des
Begriffs auf dem Weg zu wissenschaftlicher Begriffsbildung fehlt oder gar als aussichts-
los, wenn nicht irrelevant angesehen wird, ist auch wissenschaftlicher Fortschritt nicht
zu erwarten. Vielmehr wiire unter den genannten Vorzeichen die Suche nach einer
religionspadagogischen Theorie des Symbols“ schlicht {iberfliissig.

Wer wissenschaftlichen Fortschritt in der Religionspadagogik fiir illusorisch oder iiber-
fltssig hélt, miiBte also vorab fragen: Ist eine religionspddagogische Theorie des
Symbols iiberhaupt nétig?

Wenn ich im folgenden die Notwendigkeit einer solchen Theorie einfach voraussetze,
beziehe ich mich auf Hubertus Halbfas, der in seinem Werk ,,Das dritte Auge® dringend
fiir eine ,,integrierende Theorie des Symbols* plidiert, um ,wenigstens eine grundle-
gende Kommunizierbarkeit zwischen den einzelnen Theorieansitzen” zu ermégli-
chen.? Solange eine ,Integrationstheorie” ein Wunsch bleibt, schreibt Halbfas, ,ge-
langen wir mit einer Symboldidaktik iiber Ansatze und Teilentwiirfe nicht hinaus“g.

2. Zur Vorgehensweise

Methodisch gehe ich im folgenden von einer Analyse des Sprachgebrauchs ausgewihl-
ter Vertreter einer religionspadagogischen Symboldidaktik aus. Dabei stiitze ich mich
besonders auf ,,Das dritte Auge“ von Hubertus Halbfas (1982) und auf die ,,Korrelati-
onsdidaktik® von Georg Baudler (1984), weil diese beiden Werke AnstiBe gegeben und
liberdurchschnittliche Resonanz gefunden haben.

Die leitenden Fragestellungen der sprachlichen Analyse dieser Ansétze beziehen sich
nicht primér auf die Art und Weise, wie die genannten religionspédagogischen Autoren
den Begriff des Symbols definieren. Gefragt werden soll vielmehr Folgendes:

1. Wie sprechen religionsp4dagogische Autoren iiber ,,Symbol“ und ,,Symboldidaktik“?
2. Welche Hintergriinde und Rezeptionszusammenhénge sind dabei erkennbar?

1) G. Baudler, Korrelationsdidaktik: Leben durch Glauben erschlieBen, Paderborn 1984, 49.

2) H. Halbfas, Das dritte Auge, Religionsdidaktische AnstiBe, Diisseldorf 1982, S.104.- Auf die
Grundschulreligionsbiicher (mit Lehrerkommentar) von Hubertus Halbfas wird hier mit Bedacht nicht
eingegangen, da die Auseinandersetzung mit der Konzeption von Halbfas nicht den Schwerpunkt dieser
Studie bilden soll.

3) Ebd.

Religionspidagogische Beitrige 25/1990
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3. Welche konstruktiven SchluBfolgerungen ergeben sich aus der ins Auge gefaBten
Analyse?

Wihrend die ersten beiden Orientierungsfragen ein analytisch-kritisches Anliegen
formulieren, fiihrt die dritte Frage stirker zu systematischen Uberlegungen, die die
weitere Diskussion anregen sollen. Die Ansétze zu einer Theorie des Symbols, die dabei
vorgeschlagen werden, gehen folglich vom Dialog mit anderen Fachvertretern aus und
sollen auch wieder zu ihm hinfiihren. Sie sind daher fiir Anregungen und weiterfiihren-
de Kritik offen.

3. Die Sprache der religionspidagogischen Symboldidaktik

Erste weiterfithrende Hinweise auf den religionspadagogischen Sprachgebrauch sind
dadurch zu erhalten, daB man analysiert, welche Komposita mit dem Wort ,,Symbol*
verbunden werden. Dabei zeigt sich, daB solche Komposita zumindest in einem dreifa-
chen semantischen Kontext stehen kénnen:

1. Der Kontext wissenschaftlicher Begrifflichkeit

2. Der ontologisch-weltanschauliche Kontext

3. Der péadagogisch-anthropologische Kontext

Die These vom dreifachen semantischen Kontext des symboldidaktischen Sprachge-
brauchs soll im folgenden belegt werden.

3.1 Der Kontext wissenschaftlicher Begrifflichkeit

Auf den wissenschaftlichen Kontext der Symboldidaktik verweisen bei Hubertus Halb-
Jfas beispielsweise Komposita wie Symbolbegriff, Symbolkunde, Symboldefinition, Sym-
bolanalyse, Symbolforschung, Symbolkritik, Symbolsystem, Symboltheorien, Symbol-
deutung, Symbolhermeneutik, Symbolfunktion uat

Bei Georg Baudler finden wir Komposita wie Symbolstruktur, Symbolansatz, Symbol-
begriff, Symbolmerkmale, Symboltriger ua’

Die Beriicksichtigung des wissenschaftlichen Kontexts eines religionspidagogischen
Umgangs mit Symbolen verweist offensichtlich auf ein Gespiir fiir den Begriindungs-
und Rechtfertigungsanspruch, dem religionspddagogische Aussagen im Rahmen der
zeitgendssischen wissenschaftlichen Kultur unterworfen sind. Der Begriff der ,,wissen-
schaftlichen Kultur® wird dabei ebenso auf theologische wie auf nicht-theologische
Disziplinen und von ihnen verantwortete Aussagen bezogen.

3.2 Der ontologisch-weltanschauliche Kontext

Im Unterschied zu den eher wissenschaftsorientierten Wortbildungen legen die fol-
genden Komposita eher einen Hintergrund nahe, der von ontologischen oder weltan-
schaulichen Auffassungen geprégt zu sein scheint:

Symbolwirklichkeit, Symbolwelt, Symbolsphére, Symbolkosmos, Symbolsprache, Ur-
symbol (H. Halbfas);

Symbolzentrum, Gottessymbol, Messiassymbol, Glaubenssymbol, Bekenntnissymbol,
Symholschopfung, Symbolgehalt, Symbolwelt, Symbolqualitit, Ursymbol (G. Baud-
ler)

Der ontologisch-weltanschauliche Hintergrund eines derartigen Sprachgebrauchs 148t
sich durch eine weitergehende semantische Analyse durchaus crhartcn Halbfas
schreibt z.B. wie folgt: ,,Jedes wahre Symbol konfrontiert mit Sinn. “7 Dabei ist erkenn-
4) Halbfas,a.a.0., bes. 84-141

'5) Baudler,a.a.0., 30, 18, 56, 57, 40.

6) Vgl. Halbfas, a.a.0., 29-66, bes. 43-44; Baudler, a.a.0., 18-57, bes. 43, 44, 57, 29, 30, 66, 53.

7) Halbfas,a.a0.,121.
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bar, daf die Unterscheidung von ,,wahren“ und ,,falschen oder zumindest ,,unwahren®
Symbolen einen ontologischen Anspruch stellt, der im Kontext des analysierten Werkes
nur auf dem theologischen und christlichen Hintergrund des Autors zu verstehen ist.
Noch deutlicher werden weltanschauliche und speziell theologische Optionen im
Sprachgebrauch von Georg Baudler. Er bezeichnet das Symbol als ,Urwort“ und lehnt
sich in seiner Interpretation des Symbolbegriffs stark an Paul Tillichs religionsphiloso-
phisch-theologische Sicht von ,,Symbol“ an. Haufig verbindet Baudler Elemente aus
dem christlichen Wortschatz mit dem Symbolbegriff, um neue Komposita wie etwa
»Messiassymbol 9, ,,Glaubenssymbol“ 10 der ,,Gottcssymbo 1 7u formen.

Die Verwendung einer Begrifflichkeit, die ein vorgéingiges Verstidndnis fiir die christli-
che Tradition oder gar eine Identifikation mit ihr schon voraussetzt, kann im Rahmen
theologischer Argumentationen zweifelsfrei als legitim gelten. Die in einem solchen
Sprachgebrauch vorausgesetzten theologischen Optionen erschweren allerdings unter
Umsténden den Dialog mit Gesprichspartnern, die solche Voraussetzungen nicht
teilen kénnen oder wollen. Gerade im Kontext religionspadagogischer Praxis mufB aber
in einer religios pluralistischen Gesellschaft stets auch mit solchen Gesprichspartnern
gerechnet werden, die den Begritf des Symbols ohne christliche Konnotationen deuten.

3.3 Der pddagogisch-anthropologische Kontext

Einige Wortbildungen in den analysierten symboldidaktischen Werken lassen sich
schlieBlich eher einem péadagogisch-anthropologischen als einem wissenschaftlichen
oder ontologisch-weltanschaulichen Kontext zuordnen. Dazu gehoren bei Hubertus
Halbfas beispielsweise Wortschépfungen wie Symbolbildung, Symbolblldungsgroze[?y
Symbolwahrnehmung, Symbolsinn, Symbolunfihigkeit, Symbolvermdgen u.a.
Gelegentlich erscheint ein derartiger Kontext auch bei Georg Baudler, etwa wenn
dieser von Symbolerfassung, Symbolerleben, Symbolumgang und Symbolerziehung
spricht. B per pédagogisch-anthropologische Kontext des symboldidaktischen Sprach-
gebrauchs spiegelt zum einen die religionspadagogisch-erzieherischen Interessen, zum
andern aber auch die anthropologischen Pramissen der Symboldidaktik. Wenn Huber-
tus Halbfas von der , Stiftung des Symbolsinns“ oder von einem menschlichen ,,Symbol-
vermbgen” spricht, 4 bringt er offensichtlich bestimmte anthropologische Vorstellun-
gen ins Spiel, die padagogisches (und niherhin religionspidagogisches) Handeln na-
helegen. Dariiber hinaus deuten Komposita wie ,,Symbolbildung® und ,,Symbolbil-
dungsprozeB“ auf entwicklungspsychologische und sozialisationstheoretische Aspekte
hin, die fiir die religionspédagogische Theorie und Praxis von Bedeutung sind.

4. Schwierigkeiten des religionspidagogischen Symbolbegriffs

Die vorstehende sprachliche Analyse belegt, daB Baudler und Halbfas den Begriff des
Symbols in unterschiedlichen Kontexten verwenden, die nicht ohne weiteres miteinan-
der vermittelt werden konnen. Die religionspidagogische Verwendung des Symbolbe-
griffs verweist auBerdem auf einen differenzierten interdisziplindren Rezeptionszu-

8) Baudler,a.a.0.,41.

9) Ebd., 57-58.

10) Ebd., 86 u.6.

11) Ebd., 4.

12) Halbfas, a.a.0., 87f,, 118, 85f., 131f.
13) Baudler, a.a.0., 58, 109, 111.

14) Halbfas, a.a.0., 128, 131f.
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sammenhang, dessen Kehrseite jedoch die Gefahr eines eher eklektischen und synkre-
tistischen Vorgehens ist.

Dariiber hinaus scheint es mir fiir bestimmte Formen theologischen und religionspéd-
agogischen Denkens symptomatisch zu sein, wenn Hubertus Halbfas Vorbehalte gegen
ein ,,ausschlieBlich wissenschaftliches Denken* formuliert!® und die Frage stellt: ,, Wel-
che Wissenschaft erreicht mit ihren zweckgerichteten Methoden transzendente Wirk-
lichkeit?“® Damit wird letzten Endes ein Sonderstatus fiir auf »transzendente Wirk-
lichkeit* gerichtetes theologisches Erkennen suggeriert, der jedoch eher stillschwei-
gend vorausgesetzt als argumentativ begriindet wird. Kritisiert wird hingegen ein
cartesianischer ,,Begriff von Wahrheit und Wissenschaft®, obwohl dieser sogar ,in die
Theologie® eingedrungen sei (G.Baudler) i,

Gerade solche AuBerungen zeigen, daB beispielsweise zwischen den wissenschafts-
orientierten und den ontologisch-weltanschaulichen Bedeutungskontexten des Symbol-
begriffs nicht unerhebliche Spannungen bestehen. Diese Spannungen werden in der
symboldidaktischen Literatur regelméBig durch Rekurs auf bestimmte, letztlich theo-
logisch zu bezeichnende Positionen aufgeldst oder aber stillschweigend iibergangen.
Dabei wird beispielsweise unterstellt, daB§ neuzeitliche Wissenschaft zur Erfassung
transzendenter Wirklichkeit nicht geeignet sei, wihrend das Symbol einen Zugang zu
dieser Wirklichkeit ermogliche.

Eine solche Einstellung fiihrt jedoch in ein Dilemma, solange sich Religionspidagogen
als Wissenschaftler verstehen wollen und sollen. Wenn soziologische, psychologische
und philosophische Theorien die eigentiimliche ontologische Wirklichkeit verfehlen,
die das Symbol auszeichnet und die hinter ihm steht, dann ist zu fragen, aus welchem
Grund derartige Theorien tiberhaupt in der religionspidagogischen Symboldidaktik
rezipiert werden und rezipiert werden sollen. AuBerdem beschneiden sich Religions-
pddagogen ihre Chancen zu interdisziplindrer Kommunikation, wenn sie auf der einen
Seite Erkenntnisquellen reklamieren, die nichttheologischen Wissenschaften ver-
schlossen bleiben, wihrend sie auf der anderen Seite ihren eigenen wissenschaftlichen
Status im Unklaren belassen.

Das symboldidaktische Dilemma wissenschaftlich tatiger Religionspddagogen 148t sich
also wie folgt formulieren:

Entweder sind wir als Religionspadagogen Wissenschaftler - aber dann verstehen wir
die Wirklichkeit des Symbols nicht hinreichend - oder wir verstehen die letztlich
transzendente Wirklichkeit des Symbols, sind dann aber letzten Endes keine Wissen-
schaftler.

Ich bin der Auffassung, daf dieses Dilemma vermeidbar ist, wenn man - zum einen -
den der eigenen Disziplin zugrundeliegenden Wissenschaftsbegriff klarer reflektiert
und wenn man - zum zweiten - die unterschiedlichen Bedeutungen des Begriffs , Sym-
bol“ préziser als bisher analysiert. Ein solches Vorgehen verspricht m.E. am ehesten,
einen Beitrag zum Aufbau einer kiinftigen Theorie des Symbols zu leisten.

5. Symbolbegriff und Wissenschaftsverstindnis

Die besonderen Schwierigkeiten interdisziplinirer Kommunikation auf dem Gebiet der
Symbolforschung hingen, wie die obige Analyse schon ahnen I48¢, nicht nur mit den
iiblichen Unterschieden zwischen verschiedenen wissenschaftlichen Fachsprachen zu-
sammen. Vielmehr 148t sich in diesem Zusammenhang die These aufstellen, daB jede

15) Ebd., 86; vgl. 139.
16) Ebd., 86.
17) Baudler, 3.a.0., 1.
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Verwendung des Symbolbegriffs implizite ontologische und epistemologische Primissen
spiegelt, die in den Symbolbegriff eingehen.

Die genannten Préamissen gehen aber nicht nur in den Symbolbegriff, sondern auch in
die wissenschaftliche Kommunikation iiber Symbole ein. Wahrend beispielsweise in
der psychoanalytischen Symboltheorie die Erkenntnistheorie des Positivismus vorzu-
herrschen scheint und metaphysische Fragestellungen strikt aus dem Terrain der
Wissenschaft verbannt werden, ™ ist beispielsweise Cassirers Symbolverstindnis neo-
kantianisch-idealistisch einget“airbt.19 Dies kommt etwa dadurch zum Ausdruck, daB die
Frage nach der ontologischen Wahrheit und Giiltigkeit von symbolischen Formen
bewult ausgeklammert wird.

Demgegeniiber wird in theologisch beeinflufiten Symboltheorien der genannten Frage
ein entscheidender Stellenwert eingerdumt: In ihnen geht es ndmlich um die Wahrheit
und Wahrheitsfahigkeit von Symbolen, insofern diese auf eine (real existierende)
transzendente Schicht der Wirklichkeit verweisen. Paul Tillich schreibt beispielsweise:

,»Wenn das Christentum den Anspruch erhebt, in seinem Symbolismus eine Wahrheit
zu besitzen, die jeder anderen Wahrheit iiberlegen ist, so findet es sie im Symbol des
Kreuzes, im Kreuz Jesu Christi.*?" Paul Tillich spricht in diesem Zusammenhang
geradezu von einem ,Kriterium fiir alle Symbo!c“u, postuliert also das christliche
Symbolverstdndnis als normativen MaBstab fiir jede Art von symbolischem Zugang zur
Wirklichkeit.

Es wire nun unrealistisch, nach einem Generalnenner fiir die divergierenden episte-
mologischen und ontologischen Voraussetzungen des Symbolbegriffs zu suchen. Rea-
listisch ist es dagegen, die unterschiedlichen Pramissen der Rede von Symbolen offen-
zulegen und ins wechselseitige Gesprach einzubringen.

Dabei scheint es mdoglich zu sein, die genannten ontologischen und erkenntnistheore-
tischen Voraussetzungen jeder Art von Symbolbegriff in formaler Hinsicht wie folgt zu
klassifizieren:

1. Ein positivistisches Symbolverstindnis klammert metaphysische Fragestellungen aus
und lehnt sie als erkenntnistheoretisch unergiebig ab. 3
2. Ein idealistisches Symbolverstidndnis erkennt die Eigenstdndigkeit metaphysischer
Fragestellungen an, spricht ihnen aber Wahrheitsfahigkeit ab.

3. Ein theologisches Symbolverstindnis erkennt die ontologische Wahrheitsféahigkeit
metaphysischer Fragestellungen an und hilt sie in Ubereinstimmung mit der religitsen
Uberlieferung der eigenen Glaubensgemeinschaft fiir entscheidbar.

Diesen epistemologischen ,, Typen® eines wissenschaftlichen Symbolverstindnisses ent-
spricht offensichtlich auch ein je unterschiedliches Verstidndnis von Wissenschaft und
wissenschaftlicher Erkenntnis iiberhaupt. Was auf welche Weise als Symbol gelten soll,
stellt sich folglich fiir ein positivistisches, ein transzendentalphilosophisch-idealistisches
und ein theologisches Wissenschaftsverstdandnis je anders dar.

18) Vgl. A. Lorenzer, Kritik des psychoanalytischen Symbolbegriffs, Frankfurt/M. 1970; vgl. auch J.
Scharfenberg/H. Kdmpfer, Mit Symbolen leben, Olten 1980.

19) Vgl. E. Cassirer, Philosophie der symbolischen Formen, Bd.1-3, Berlin 1923-1929, 2. Aufl. Darmstadt
1953, Nachdruck: Darmstadt 1977-1985; vgl. auch E. Cassirer, Wesen und Wirkung des Symbolbegriffs,
Darmstadt 1956.

20) P. Tillich, Das Wesen der religidsen Sprache, in: M. Kaempfert (Hrsg.), Probleme der religidsen
Sprache, Darmstadt 1983, 82-93, 92 (= P. Tillich, Gesammelte Werke, Bd.5, Stuttgart 1964, 213-222);
vgl. auch K-D. Nérenberg, Analogia Imaginis, Der Symbolbegriff in der Theologie Paul Tillichs,
Giitersloh 1966; auBerdem: K. Rahner, Zur Theologie des Symbols, in: Schriften zur Theologie, Bd.4,
Einsiedeln 1960, 275-311; J. Heumnann, Symbol- Sprache der Religion, Stuttgart 1983; W. Jetter, Symbol
und Ritual, Gottingen 1978,

21) Tillich, a.a.0., 93.
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Im Zug der weithin naturwissenschaftlich geprégten Kultur unserer Zeit scheint es
gelegentlich, als sei ein positivistisches Wissenschaftsverstindnis der einzig legitime
Ansatz von und fiir Wissenschaft. Philosophisch und theologisch orientierte Disziplinen
gelten unter solchen Voraussetzungen bestenfalls als Wissenschaften minderen Rechts,
wenn nicht gar als weltanschauliche Pseudowissenschaften. Das defensive Verhalten
zahlreicher Theologen und Geisteswissenschaftler scheint dieser These unwillkiirlich
auch noch Tribut zu zollen.

Dabei wird iibersehen, daB die einseitige Privilegierung eines positivistischen Wissen-
schaftsverstindnisses eher auf sozialer und finanzieller Macht als auf schliissigen,
rational begriindeten Argumentationen beruht. Zutreffend ist ndmlich in Wirklichkeit,
daB die Frage nach der Anerkennung, Wahrheitsfahigkeit und Beantwortbarkeit meta-
physischer und ontologischer Fragestellungen stets nur auf der Grundlage einer episte-
mologischen Option bewiltigt werden kann, die mit wissenschaftlichen Methoden nicht
weiter hintergehbar ist: Der Anfang der Wissenschaft ist selbst nicht wissenschaftlicher
Art.

Jede Form von Wissenschaft und wissenschaftlicher Methode impliziert daher eine
bestimmte Art und Weise der Weltdeutung, die als erkenntnisleitende Primisse in den
ProzeB des Erkennens selbst eingeht. Ein positivistischer Wissenschaftsbegriff ist daher
in sich nicht wissenschaftlicher oder unwissenschaftlicher als ein transzendentalphilo-
sophisch-idealistischer oder ein theologischer Wissenschaftsbegriff. Die Argumenta-
tion fiir oder gegen einen positivistischen Ansatz griindet ja z.B. schon a priori in einer
positivistischen oder nicht-positivistischen Option beziiglich der epistemologischen und
ontologischen Pramissen und Grundlagen von Wissenschaft. Die SchluBfolgerung aus
diesen Uberlegungen sollte lauten, daB Wissenschaft legitimerweise auf der Grundlage
einer Pluralitit von wissenschaftlichen Anséitzen betrieben werden sollte. Daher sind
neben positivistischen auch philosophische und theologische Ansiéitze der Erkenntnis-
gewinnung als legitime und im Wissenschaftsbetrieb (sowie in der Forschungsftrde-
rung) vollauf gleichberechtigte Ansitze anzuerkennen.

Das oben formulierte symboldidaktische Dilemma reflektiert folglich eine unange-
brachte Reduktion von , Wissenschaft“ auf einen positivistischen Wissenschaftsansatz,
von dessen Einseitigkeiten sich Religionspiddagogen wie H.Halbfas, G.Baudler u.a. mit
guten Griinden abgrenzen. Zu einer integrativen Theorie des Symbols miiBite es jedoch
gehdren, sowohl theologische als auch nicht-theologische, sowohl positivistische als
auch nicht-positivistische Ansdtze des Symbolverstindnisses in das wissenschaftliche
Gespréch einzubringen. Gleichzeitig sollte es aber moglich sein, ohne schlechtes Ge-
wissen auf die spezifischen Traditionen und Erkenntnisverfahren der eigenen Scientific
Community hinzuweisen, sofern begriindbar ist, daB diese ihren Wert auch unter den
besonderen Bedingungen der Moderne behalten haben.

6. Merkmale und Unterscheidungskriterien von Symbolen

Als Folge aus dem Gesagten muB der religionspédagogischen Symboldidaktik das
Recht eingerdumt werden, ihr Symbolverstindnis im Zusammenhang mt der christli-
chen Theologie zu explizieren und gerade darin ihren Beitrag zu einer interdisziplinéren
Symbolforschung zu liefern.

Aufgrund der padagogischen und anthropologischen Interessen der Religionspidago-
gik ergeben sich dabei jedoch weitere Schwierigkeiten, die sich auf die Semantik des
Symbolbegriffs beziehen. Der Symbolbegriff wird nicht nur in unterschiedlichen Diszi-
plinen verwendet, sondern auch von fast jedem Diskussionsteilnehmer neu definiert
oder zumindest neu akzentuiert. Man kann fast davon sprechen, daB das weite seman-
tische Feld, das durch den Begriff ,Symbol® evoziert wird, immer wieder zu neuen
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Ausgrenzungen und Einschrinkungen nétigt, so daB sich jeder Autor durch seine
eigenen definitorischen Bemiihungen jenes Minimum an Klarheit zu verschaffen ver-
sucht, das in der allgemeinen Diskussion um den Symbolbegriff so schmerzlich vermiBt
wird.

Die Verwirrung, die durch zahlreiche, sich teils iiberschneidende, sich teils untereinan-
der ausschlieBende Definitionen von ,,Symbol“ entstanden ist, fithrt zur negativen
Erwartungshaltung, daB jeder weitere Definitionsversuch der Summe der nur subjektiv
als iiberzeugend empfundenen Losungen lediglich ein weiteres Element hinzufiigt. Es
ist insoweit konsequent, wenn nicht wenige Autoren auf eine definitorische Kldrung
ihres Symbolverstdndnisses einfach verzichten.

Ein solches Vorgehen beschwort jedoch die Gefahr eines ungebrochenen Eklektizis-
mus und Synkretismus herauf, ohne zum weiteren wissenschaftlichen Fortschritt auch
nur irgendetwas beizutragen. Es ist daher erforderlich, sich vom miithsamen Versuch
einer Verstindigung tiber den Symbolbegriffs nicht vorschnell zu dispensieren. Dabei
kann bereits das Nennen von Kriterien fiir den wissenschaftlichen Austausch iiber den
Gegenstand ,,Symbol und Symbole” einen Fortschritt bedeuten. In diesem Sinn sollen
im folgenden einige Merkmale und Unterscheidungskriterien von Symbolen benannt
werden.

6.1 Gemeinsame Merkmale von Symbolen

Bei der sprachlichen Analyse von Veréffentlichungen zur religionspddagogischen Sym-
boldidaktik wurden zunéchst unterschiedliche Bedeutungskontexte des Symbolbegriffs
hervorgehoben (Abschnitte 3.1-3.3). Allen Verwendungskontexten gemeinsam ist aber
z.B. das gingige Vorverstindnis, daB Symbole der Reprisentation von etwas dienen:
Symbole machen das Abwesende anwesend und das Anwesende sichtbar.

Eine zweite Gemeinsamkeit jeder Art von Symbolverstindnis ist die Voraussetzung,
daB Symbole grundsitzlich eine semantische Funktion aufweisen. Symbole sind
Bedeutungstréager, weil sie voll von Bedeutungen sind, weil sie einen Sinn haben und
auf Sinn in der Art von umfassenden Sinnbeziigen verweisen. Vieldeutigkeit und
Bedeutungsoffenheit, aber auch Ambivalenz sind daher typische Eigenschaften, die
Symbolen in zahlreichen Definitionen zugeschrieben werden.

Eine weitere Gemeinsamkeit unterschiedlicher Symbolbegriffe besteht auBerdem in
der vorausgesetzten Mittelbarkeit oder Indirektheit von Symbolen. Diese erschlieBen
oder repréisentieren eine bestimmte Wirklichkeit nicht unmittelbar und direkt, sondern
gewissermaBen verschliisselt, gebrochen oder codiert durch vielfiltige Formen symbo-
lischer Vermittlung: durch Bilder, Gesten, Worte, Vorstellungen, Gegenstinde, Riten
und vieles mehr. Symbole stellen aufgrund ihrer Indirektheit die semantisch gemeinte
Wirklichkeit nicht selbst dar, sondern inszenieren sie vielmehr durch ein Arrangement
von Sinnbeziigen, dem zugleich ein interpretatorisches Moment anhaftet. Pointiert
zugespitzt kénnte man formulieren: Symbole sind nicht selbst Wirklichkeit, sondern
schon Ausdruck eines Verhéltnisses zur Wirklichkeit.

Eine solche Formulierung ist allerdings insofern miBversténdlich, als sie eine weitere
Gemeinsamkeit von Symbolen jeglicher Art zu verdecken droht: Den nicht-symboli-
schen Eigenwert des anschaulichen Symbolirigers. Das konkrete Medium fiir die Uber-
mittlung symbolischer Bedeutungen ist nicht einfach mit dem Bedeutungsgehalt iden-
tisch, der durch dieses Medium kommuniziert werden kann. Die Balken des Kreuzes
bleiben Gegenstinde aus Holz mit allen Eigenschaften holzerner Gegenstiinde, selbst
wenn der symbolische Wert des Kreuzes im Christentum unermeBlich ist.

SchlieBlich ist auf die bereits erwiihnte Besonderheit des Symbolbegriffs hinzuweisen:
Jedes Sprechen von und in Symbolen impliziert ontologische und epistemologische
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Voraussetzungen, die meist unerklirt bleiben, aber unausgesprochen im Hintergrund
symbolischen Sprechens und Handelns stehen. Wenn aber zwischen einem positivisti-
schen, einem idealistischen und einem theologischen Hintergrund des Symbolbegriffs
nicht klar differenziert wird, entstehen jene MiBverstindnisse, die fiir den gegen-
wirtigen Stand der interdisziplindren Symbolforschung so bezeichnend zu sein schei-
nen. Es ist daher unerldBlich, die spezifische , Voraussetzungsgeladenheit“ oder
»Pramissenhaltigkeit” jedes Gebrauchs von Symbolen bereits in die begriffliche Defini-
tion des Symbols aufzunehmen (vgl. Abschnitt 7.2).

Die herausgearbeiteten Gemeinsamkeiten sind ein Generalnenner, der unterschiedli-
che Akzentuierungen erlaubt. Daraus folgt, daB Symbole sich sowohl durch den ge-
meinten Gegenstand symbolischer Représentation wie auch durch den gemeinten oder
den rezipierten Sinn oder durch ihren Symboltriger sowie die Form symbolischer
Vermittlung und die dieser zugrundeliegenden erkenntnistheoretischen und ontologi-
schen Voraussetzungen unterscheiden kénnen.

Dariiber hinaus lassen sich aber auch weitere Unterscheidungsmerkmale von Symbolen
anfiihren, die im folgenden Abschnitt 6.2 nédher erldutert werden sollen.

6.2 Unterscheidungsmerkmale von Symbolen

Die im folgenden anzusprechenden Unterscheidungsmerkmale von Symbolen besitzen
die Eigenart, daB sie nicht bei allen Symbolen in gleicher Weise ausgepriigt sind. Sie
eignen sich daher besonders dazu, ein differentielles Profil einzelner Symbole zu
erstellen. Aufgrund eigener Analysen schlage ich vor, in der kiinftigen Symboldiskussion
die folgenden Unterscheidungsmerkmale zu beriicksichtigen:

1. Genese und Uberlieferbarkeit

2. Offentlicher und privater Charakter

3. Identifikationspotential und existentielle Bedeutung

4. Kommunikative Resonanz und Beschrénkung

6.2.1 Genese und Uberlieferbarkeit

Das Begriffspaar ,,Genese und Uberlieferbarkeit* vereint zwei Kategorien, die nicht
unmittelbar aufeinander bezogen sind. Es zeigt sich aber, daB der Entstehungskontext
von Symbolen wichtige Aufschliisse dariiber erlaubt, ob und wie Symbole iiberliefert
werden konnen. Werm man Symbole mit Hubertus Halbfas als ,,Sprachc der Religio-
nen’ umschre,lbt 2 dann sind Symbole ebenso wie die Worter eines Worterbuchs fiir
eine bestimmte Sprache iiberlieferbar. Dies ist nicht so deutlich der Fall, wenn vom
»ProzeB der Symbolbildung® die Rede ist (Erich Feifel)r’. Der Ausdruck ,,Symbolbil-
dung” bezieht sich speziell auf einen entwicklungspsychologisch, interaktionstheore-
tisch und psychoanalytisch geprégten Symbolbegriff, der sich aus frithen Interaktions-
erfahrungen und Konflikten herausbildet und dessen Genese auf den Raum innerer
Erfahrung verweist. Dabei wird jene anthropologische Lernfahigkeit vorausgesetzt, wie
sie jedem (auch dem behinderten) Menschen gegeben ist. Feifel schreibt dazu: , Der
Symbolisierungsvorgang liegt im Aufbau einer inneren Struktur, die einen Umgang mit
innerer und duBerer Erfahrung ermﬁglicht.“24 Solche psychogenetischen Symbole sind
aber nicht ohne weiteres iiberlieferbar, da sie in eine subjektive seelische Konfiguration
eingehen, die als individuelle Symbolwelt einer Person letzten Endes nicht an Dritte
weitergegeben werden kann.

22) Halbfas (s. Anm. 2), 107.

23) E. Feifel, Tradierung und Vermittlung des Glaubens als katechetisches Problem, in: E. Feifel/W.Kas-
per (Hrsg.), Tradierungskrise des Glaubens, Miinchen 1987, 53-100, 68.

24) Ebd., 67.
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Neben kulturell iiberlieferbaren und vorwiegend psychogenetisch bedeutsamen Sym-
bolen ist hier eine dritte Gruppe von Symbolen zu nennen: intersubjektive Symbole, die
aus gemeinsamer Erfahrung entstehen, die aber - ebenso wie psychogenetische Sym-
bole - nicht an Dritte iiberliefert werden kénnen.

Wenn sich beispielsweise zwei junge Leute kennenlernen, wihrend irgendwo das Lied
» Yesterday“ gespielt wird, kann dieses Lied auch nach 20 Jahren Ehe ein Symbol fiir
die Beziehung zwischen beiden sein. Ihren Freunden und Kindern kénnten die beiden
Betroffenen zwar erkliren, welche symbolische Bedeutung gerade dieses Lied fiir sie
hat, aber es diirfte unmdglich sein, daB fiir Kinder und Freunde der symbolische Gehalt
des Liedes der gleiche wie fiir die beiden unmittelbaren Teilhaber ihrer intersubjek-
tiven, symbolisch vermittelten Interaktionserfahrung ist.

Das Unterscheidungsmerkmal ,,Genese und Uberlieferbarkeit” von Symbolen erlaubt
also eine Differenzierung zwischen Symbolen als Gegenstand von Uberlieferung, als
Ergebnis psychogenetischer Symbolbildung und als Ergebnis symbolisch vermittelter
Interaktionserfahrung.

6.2.2 Offentlicher und privater Charakter

Die subjektiven und intersubjektiven Komponenten des Unterscheidungsmerkmals
»Genese und Uberlieferbarkeit* von Symbolen fithren zur These, daB der zugleich
individuelle und kollektive Doppelcharakter zahlreicher Symbole besondere Aufmerk-
samkeit verdient. Unabhéngig vom gewihlten symboltheoretischen Ansatz ist es nim-
lich méglich, Symbole nach ihrem eher 6ffentlichen oder ihrem eher privaten Charak-
ter zu unterscheiden. Dabei sind flieBende Ubergiéinge méglich. Im Verlauf der indivi-
duellen oder kollektiven ,.Symbolgeschichte® kann auBlerdem die Zuschreibung eines
cher offentlichen oder privaten Charakters von Symbolen deutlichen Verdnderungen
unterliegen.

Dies soll anhand eines Beispiels verdeutlicht werden. Wenn jemand z.B. erzihlt, fiir ihn
sei ,,Haferschleimsuppe* das Symbol von Zwang, Hilflosigkeit und Fremdbestimmung,
dann 1aBt sich relativ leicht herausfinden, daB diese subjektive Symbolisierung auf der
Erfahrung beruht, bei Krankheiten im Kindesalter von seiner Mutter zwangsweise und
gegen seinen Willen Haferschleimsuppe verordnet erhalten zu haben.

Dieses Beispiel kann in seiner Bedeutung jedoch nicht auf subjektive Symbolbildungs-
prozesse eingeschrinkt werden. Es zeigt vielmehr flieBende Uberginge zwischen
Privatheit und Offentlichkeit. Der private Charakter des Symbols ,,Haferschleimsup-
pe* beruht auf einer individuellen Erfahrung in Verbindung mit einer besonders
heftigen Reaktion gegen deren faktische Implikationen. Andererseits muB , Hafer-
schleimsuppe® zugleich als ein kulturell vermitteltes Symbol gelten, weil es bei den
Angehdrigen der entsprechenden Generation im deutschsprachigen Kulturraum
sicherlich analoge Erfahrungen evozieren diirfte. Dadurch wird v.a. soziale Identifika-
tion ermdglicht. Nur am Rande sei bemerkt, dal die Wirkung literarischer Texte wohl
zu einem bedeutenden Teil auf der fiktiven Prisentation privater, aber dffentlichkeits-
fahiger Symbole beruhen diirfte.

Einen 6ffentlich-privaten Doppelcharakter besitzt beispielsweise auch der Ehering. Er
symbolisiert eine durchaus private, einzigartige und individuelle Beziehung und Bezie-
hungserfahrung, die auf ihre Art unwiederholbar ist. Gleichzeitig besitzen Eheringe
jedoch auch einen wohlfunktionierenden offentlichen Symbolcharakter, der im inter-
subjektiven Umgang situative Orientierung ermdglicht.

Vorwiegend offentlichen Charakter besitzen Symbole wie das Kreuz, der Halbmond,
das Hakenkreuz oder ,,Hammer und Sichel“ in der Fahne der DDR, die den - inzwi-
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schen iiberholten - Anspruch des Arbeiter- und Bauernstaats nach der Ideologie des
Marxismus-Leninismus représentieren.

Der Umgang mit solchen &ffentlichkeitswirksamen Symbolen muB durch kulturelle
Uberlieferungsprozesse erst erlernt werden. Dabei ist auffallend, daB ein gewisserma-
Ben ,,neutraler Umgang mit &ffentlichkeitswirksamen Symbolen nicht die Regel ist.
Vielmehr wird durch den Umgang mit solchen Symbolen meistens ein bestimmtes MaB
an Zugehorigkeit, Identifikation oder Ablehnung ausgedriickt. Offentlichkeitswirk-
same Symbole erweisen sich folglich in vielerlei Hinsicht als kulturell und historisch
bedingt. Auf der anderen Seite darf nicht verschwiegen werden, daB die individuellen
Lernprozesse, die zur Aneignung von tffentlichen Symbolen fithren, wesentlich von
subjektiven Erfahrungen - etwa mit dem Christentum, dem Islam oder dem Marxismus-
Leninismus - gepréagt werden. Die Symbolwelt jeder einzelnen Person nimmt ja auch
dort eine erfahrungsgebundene Tonung an, wossie iiberlieferte, 6ffentlichkeitswirksame
Symbole umfaBt.

Im religionspddagogischen Kontext wird z.B. besonders der Einflu der Vater- bzw.
Elternerfahrung auf das Gottesbild erdrtert.” Das iiberlieferte Symbol ,,Gott“ kann
nicht ohne interaktionellen Erfahrungsbezug verinnerlicht und an die jeweils nichste
Generation weitergegeben werden.

Die Unterscheidung zwischen 6ffentlichen und privaten Symbolen fiihrt zur Anerken-
nung flieBender Uberginge zwischen dem ,,6ffentlichen” und dem ,,privaten Charak-
ter von Symbolen. Klarungsbediirftig ist dabei im einzelnen besonders, welche Offent-
lichkeit jeweils vorausgesetzt wird und mit welchen sachlichen und emotionalen Kon-
notationen ein Symbol von verschiedenen Personen oder Gruppen angeeignet wird.

Dabei wird erkennbar, daB zahlreiche Symbole nicht nur einen individuell-kollektiven
Doppelcharakter aufweisen, sondern daB der Umgang mit ihnen haufig auf Fragen der
Zugehorigkeit zu einer durch gemeinsame Symbole vereinten Gruppe stoBen 146t
Symbole unterscheiden sich also auch darin, beim wem sie welche Prozesse der Ableh-
nung oder der Identifikation mit der ihnen zugrundeliegenden Wirklichkeit hervorru-
fen. Dieser Befund leitet zum dritten Unterscheidungsmerkmal von Symbolen iiber.

6.2.3 Identifikationspotential und existentielle Bedeutung

Wenn Symbole etwas mit den psychosozialen Prozessen der Identifikation, Zugehdrig-
keit und Ablehnung zu tun haben, dann kann man daraus den Schluf ziehen, daB die
emotionale und subjektive Relevanz von Symbolen die ganze psychische Bandbreite
von hochster existentieller Bedeutung bis zur Gleichgiiltigkeit ausschdpfen kann. Die
Reaktionsbereitschaft auf Symbole héingt folglich von der Bedeutung ab, die die zugrun-
deliegende Wirklichkeit fiir den betreffenden Zeitgenossen besitzt.

Obwohl z.B das Hakenkreuz im Jahr 1988 bestenfalls unter rechtsextremen Randgrup-
pen noch als Identifikationssymbol angesehen werden kann, ist seine existentielle
Bedeutung im negativen Sinn fiir die vielen, die den Schrecken des NS-Regimes erlebt
und iiberlebt haben, bleibend eindringlich. Existentielle Bedeutung und aktuelles Iden-
tifikationspotential eines Symbols fallen also, wie dieses Beispiel zeigt, nicht immer
zZusammen.

Dies gilt auch im umgekehrten Sinn: Fiir Christen ist etwa das aktuelle Identifikations-
potential des Kreuzes als Sinnbild der Erlésung durch Jesus Christus bis in die Gegen-
wart ungebrochen. Selbst religits desorientierte Zeitgenossen miissen das hohe Iden-
tifikationspotential des Kreuzes als Faktum anerkennen. Dies bedeutet aber nicht, daf
das Kreuz auch fiir sie selbst von existentieller Bedeutung werden miisse.

25) B. Grom, Religionspédagogische Psychologie des Kleinkind, Schul- und Jugendalters, Diisseldorf-
Gottingen 1981 (2.Auflage 1986), 150f., 343-359.
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Das Kennen von Symbolen wie Kreuz, Halbmond u.a. und das Anerkennen des
identifikatorischen Potentials solcher Symbole ist keine Gewihr fiir einen positiven
emotionalen Zugang zu ihnen. Symbolisch vermittelte Identifikationsprozesse verwei-
sen dagegen grundsitzlich auf gemeinsame Anschauungen und Erfahrungen in kultu-
rell oder subkulturell identifizierbaren, religitsen oder nicht religiosen Gruppen und
Gemeinschaften.

Kennzeichen einer pluralistischen Gesellschaft ist es in diesem Zusammenhang, daf3
jeder einzelne wesentlich mehr Symbole kennt als er existentiell nachzuvollziehen
willens und in der Lage ist. Wahrend das Kennen von Symbolen auf kulturelle
Sozialisationsprozesse verweist, driickt die Identifikation mit Symbolen und der ihnen
zugrundeliegenden Wirklichkeit die Zugehdrigkeit zu weltanschaulichen oder religi6-
sen Gruppen bzw. Gemeinschaften aus.

Aus diesen Uberlegungen folgt, da8 existentiell bedeutsame Symbole in der Regel eine
kommunikative Reichweite besitzen, die durch die subkulturellen oder gruppenspezi-
fischen Giiltigkeitsgrenzen eines bestimmten symbolischen Universums bestimmt wird.
Wird ein Symbol auBerhalb des Bereichs seines kommunikativen Wurzelgrunds ver-
wendet, kann es fremd, unverstiandlich oder sogar sinnlos wirken.

Beispielsweise materialisiert sich der Mythos der modernen Leistungsgesellschaft u.a.
an Statussymbolen wie der Automarke, die sich jemand leisten kann. Der symbolische
Wert eines teuren Wagens kommt z.B. unter Nachbarn und Bekannten, aber auch in
Verwendungssituationen wie auf der Autobahn usw. vollauf zur Geltung. Fir die
Kommunikation mit Menschen, die einem anderen Wertsystem und Lebensstil
verpflichtet sind, stellt sich die Situation jedoch anders dar. Der Symbolwert eines
teuren Wagens erschwert vermutlich die Kommunikation mit Angehdrigen einer alter-
nativen Wohngemeinschaft, weil dort ,,.Symbolkritik“ geiibt wird und weil die mit einem
bestimmten Symbol verbundenen Werte in einer solchen Gemeinschaft nicht geteilt
werden.

Das Unterscheidungsmerkmal des Identifikationspotentials und der existentiellen Be-
deutung von Symbolen verweist daher in besonderer Weise auf die gesellschaftlichen
und subkulturellen Bedingungsfaktoren fiir den Umgang mit Symbolen. Die existen-
tielle Bedeutung von Symbolen scheint dabei nicht so sehr von der Art des betreffenden
Symbols, sondern eher von der individuell wahrgenommenen Lebensrelevanz der ihm
zugrundeliegenden Wirklichkeit abzuhédngen.

Das Unterscheidungsmerkmal des Identitdtspotentials und der existentiellen Bedeu-
tung von Symbolen zeigt also, daB nicht nur ein Pluralismus von Symbolen und Sym-
boldeutungen zu beachten ist, sondern daB es auch eine pluralistisch geartete Wahr-
nehmung der subjektiven Relevanz von Symbolen gibt. Diese subjektive Relevanz
héingt wiederum eng mit dem Selbst- und Weltverstindnis von einzelnen und von
Gruppen zusammen und ist ausschlaggebend fiir die kommunikative Resonanz von
Symbolen.

Die kommunikative Resonanz von Symbolen kann allerdings nicht einfach mit ihrem
»1dentifikationspotential gleichgesetzt werden. Dies soll im nédchsten Teilabschnitt
erldutert werden.

6.2.4 Kommunikative Resonanz und Begrenzung von Symbolen

Die existentielle Bedeutung eines Symbols (z.B. eines Schliisseltraums) kann fiir einen
einzelnen auBergewdhnlich hoch, ja lebensentscheidend sein. Dennoch kann die kom-
munikative Resonanz des betreffenden Symbols vielleicht auf den Raumseiner eigenen
inneren Erfahrung beschriankt bleiben. Umgekehrt besitzen etwa die olympischen
Ringe zweifellos eine universelle kommunikative Resonanz. Von Ausnahmefillen
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abgesehen, diirfte ihre existentielle Bedeutung jedoch ebenso wie ihr Identifikations-
potential eher begrenzt sein.

Grundsitzlich 148t sich die kommunikative Resonanz eines Symbols in Form konzen-
trischer Kreise beschreiben:

1. Resonanz im Raum innerer Erfahrung

2. Resonanz im Raum gemeinsamer Interaktionserfahrung

3. Resonanz im Raum gemeinsamer Uberlieferung und Identitéit

4. Resonanz im Raum kultureller Objektivationen

5. Universelle Resonanz

Die innere Symbolwelt einer Person ist also deutlich von der sie umgebenden, aber auch
prigenden kulturellen Symbolwelt sowie von der Symbolwelt ihrer engeren und weite-
ren Bezugsgruppen zu unterscheiden. Teilhabe an einer Kultur setzt folglich auch den
Erwerb der kommunikativen Kompetenz fiir den Umgang mit ihren spezifischen
Symbolen voraus. Ebenso setzt die Zugehorigkeit zu einer Gruppe die Aneignung ihres
symbolischen Codes voraus, der u.a. den identifikatorischen Umgang mit bestimmten
Symbolen umfaBt.

Der symbolische Code einer Gemeinschaft, die durch gemeinsame Uberlieferung und
Identitit zusammengehalten wird, geht dariiber hinaus mit symbolkritischen Einstellun-
gen zu konkurrierenden Symbolen oder Symboldeutungen einher. Die Bejahung des
christlichen Kreuzessymbols bedeutet - abgesehen vom Wahrheitsanspruch jeder Reli-
gion und Weltanschauung - auch eine zumindest psychologische Relativierung islami-
scher oder marxistisch-leninistischer Symbole, weil fiir einen Christen die subjektive
Relevnz des Kreuzessymbols hoher als die Bedeutung islamischer oder sonstiger Sym-
bole einzuschétzen sein diirfte.

Kommunikative Symbolkompetenz umfaBt daher die Fihigkeit zum kritischen oder
bejahenden Umgang mit unterschiedlichen Symbolen aus der Lebenswelt der eigenen
Bezugsgruppe und aus der sie umgebenden gesellschaftlichen Offentlichkeit. Die Be-
grenzung der kommunikativen Reichweite von Symbolen ergibt sich in der Regel also
nicht aus volligem Unverstindnis fiir bestimmte Symbole (wie z.B. ,,Lederjacke” oder
»Mercedes 500), sondern aus den identifikatorischen Pramissen und Werten, die von
den einen geteilt, von anderen aber gerade nicht geteilt werden.

7. Auf dem Weg zu einer begrifflichen Bestimmung von ,,Symbol*

Die bisherigen Uberlegungen erlauben es, die Analyse von Symbolen einen Schritt
weiter zu fithren. Die Kategorie der ,kommunikativen Resonanz® von Symbolen
erlaubt ndmlich Differenzierungen, die dazu geeignet sind, die Vermischung argumen-
tativer Ebenen zu vermeiden, die in der herkémmlichen Symboldiskussion héufig
unterliduft. In diesem Zusammenhang soll daher die These aufgestellt werden, daf3 die
folgenden Differenzierungen sich zur kategorialen ErschlieBung des Symbolgebrauchs
in unterschiedlichen Kontexten eignen:

1. Symbole mit Resonanz im Raum innerer Erfahrung und im Raum gemeinsamer
Interaktionserfahrung verweisen auf einen kreativen SymbolbildungsprozeB.

2. Symbole mit Resonanz im Raum kultureller Objektivationen oder mit universeller
Resonanz verweisen auf Sozialisations- und Aneignungsprozesse, ohne daB dadurch
eine Vorentscheidung iiber die subjektive Relevanz solcher Symbole getroffen wiirde.
3. Symbole mit Resonanz im Raum gemeinsamer Uberlieferung und Identitit verwei-
sen auf Aneignungs und Identifikationsprozesse, die der Weltdeutung und dem Lebens-
stil bestimmter Gruppen und Gemeinschaften verpflichtet sind.
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Die Bedeutung von Symbolen héngt in jedem Fall zu einem nicht zu unterschitzenden
Teil von ihrem kommunikativen Kontext und ihrer dadurch gegebenen kommunikati-
ven Resonanz ab. Dabei tauchen die genannten Ebenen auch in der alltiglichen
Wahrnehmung sténdig auf, werden aber im Normalfall sprachlich nicht unterschieden.
Fiihrt man die entsprechende sprachliche Differenzierung durch, dann kann man im
Zusammenhang mit dem Symbolversténdnis in der Religionspddagogik - wie bereits
erwdhnt - von einem (a) eher wissenschaftsorientierten, einem (b) eher ontologisch-
weltanschaulichen und einem (c) eher pédagogisch-anthropologischen Kontext des
Symbolbegriffs sprechen, wobei allen religionspadagogischen Verwendungskontexten
ein letztlich theologisches Symbolverstéindnis zugrundeliegt.

In Analogie dazu gilt das besondere Interesse von Entwicklungspsychologen beispiels-
weise den psychogenetisch-interaktionell bedeutsamen Symbolen, die teils auf den
Raum innerer Erfahrung verweisen, teils aber auch auf GesetzmiiBigkeiten im Verlauf
von Symbolbildungsprozessen hindeuten kénnen.

Symbole mit Resonanz im Raum kultureller Objektivationen eignen sich besonders fiir
sprach- und kulturphilosophische, soziologische, erkenntnistheoretische und religions-
wissenschaftliche Zugénge. SchlieBlich 1éBt sich anfiihren, daB Symbole mit Resonanz
im Raum gemeinsamer Uberlieferung und Identitit in spezieller Weise auf religions-
padagogische Symboldidaktiker und allgemein auf Theologen zugeschnitten zu sein
scheinen, wenngleich sich auch sozialpsychologische, historische und andere Erken-
ntnisperspektiven denken lassen.

Im folgenden Abschnitt soll gezeigt werden, daB die hier vorgelegten Uberlegungen zu
Unterscheidungsmerkmalen von Symbolen auch fiir die Erarbeitung einer vorldufigen
Definition von ,,Symbol“ hilfreich sein konnen. Als Ausgangspunkt dienen dabei Erwi-
gungen zur religitsen und erkenntnistheoretischen Bedeutung des Symbols.

7.1 Die religidse und die erkenntnistheoretische Bedeutung des Symbols

Die folgenden Uberlegungen gehen von der These aus, daB unterschiedliche Interessen
und weltanschauliche sowie wissenschaftstheoretische Hintergriinde zu unterschiedli-
chen Akzentuierungen in der Verwendung des Symbolbegriffs fiihren. Diese These soll
zunéchst anhand einiger Beispiele veranschaulicht werden.

Hubertus Halbfas schreibt etwa: ,,ngbolisch kann nur sein, was in der einen Gegeben-
heit noch eine andere einschlieBt.““” Damit wird an Paul Ricoeur erinnert, fiir den das
Symbol die zur Interpretation herausfordernde ,,Region des Doppelsinns“ ist?”: Das
Symbol ,,gibt zu denken“?®

Georg Baudler beruft sich dagegen auf ,die dem Symbol wesenseigene Kraft, eine nicht
sinnlich gegenwirtige (,) aber erfahrbare Wirklichkeit auszudriicken“%’. Wie zahlrei-
che andere Autoren sprjcht Baudler von einer ,,Briickenfunktion* der Symbole: Diese
wiirden  fiir uns zum Weg vom Bedingten zum Unbv.edingten“?’U Baudler betont in
Anlchnung an Paul Tillich besonders den ,religiésen ErschlieBungscharakter des Sym-
bols“*!, Von Tillich ibernimmt Baudler auch seine Merkmalsbestimmungen des
(rehglosen) Symbols.

26) Halbfas (s. Anm.2), 85

27) P. Ricoeur, Die Interpretation, Frankfurt/M. 1974, 19.

28) Vgl. P. Ricoeur, Symbolik des Bosen, Freiburg/Miinchen 1971, 402f., 405.
29) Baudler (s. Anm.1), 36,

30) Ebd., 39.

31) Ebd., 38.
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Auch Erich Feifel macht deutlich, daB Symbole fiir ihn eine vorwiegend religitse
Bedeutung haben: ,,Symbole sind Medien der Glaubcnscrfahrung.“32 Sie sind ,,sprach-
liche, gegenstandliche oder abstrakte Bilder, die Sinn erfahrbar machen.“>> In Verbin-
dung mit dem entwicklungspsychologisch erfaBbaren Symbolbildungsprozef der Kind-
heit weist Feifel aber auch darauf hin, daB %Y‘mbole als ,,Sinnsignale individueller und
sozialer Identitdt” gesehen werden kdnnen.

Eine solche Formulierung weist Berithrungspunkte mit dem Symbolverstindnis des
symbolischen Interaktionismus auf, der Symbole als Reize versteht, die im Individuum
als bedeutungsvoll erfahren werden.

Eine solche Nihe zu interaktionistischen Theorien ist auch dem Symbolversténdnis von
Giinter Stachel zu eigen: ,Ich verstehe unter Symbol etwas, das in der symbolischen
Wahrnehmung als ’bedeutsam’ erfahren wird (présentative Form des Symbols) oder
das dem Sprachgebrauch symbolischer Rede (diskursive Form des Symbols) zugrunde-
]icgt.“35 Stachel stiitzt sich in seinem Symbolverstindnis v.a. auf das philosophische
Werk von Susanne K.Langer und Emst Cassirer.

Cassirers Symbolverstindnis ist jedoch im Gegensatzzu Stachels Interessen vorwiegend
erkenntnistheoretisch angelegt. Symbole sind fiir Cassirer Vermittlungsformen, die
Wirklichkeit darstellen und repriisentieren. Sprache, Mythos, Kunst und Religion sind
Symbolische Formen®, die ,,nicht anders als in der Eigenart dieser Formen faBbar
werden und in denen sich die jeweilige Wirklichkeit zugleich ,verhiillt wie offenbart>’.
Der Symbolbegriff ist daher nach Cassirer u.a. ,als konstitutiv fiir den Begriff der
exakten Erkenntnis anzusehen®. Erkennen ist als symbolisch vermitteltes Erkennen
Ausdruck fiir die grundsitzliche Mittelbarkeit des menschlichen BewuBtseins. Auf der
Basis eines solchen epistemologischen Symbolbegriffs 148t sich Erkenntnistheorie prin-
zipiell als der Versuch einer symbolischen Grammatik der Erkenntnis begreifen.

Auf dem Weg zu einer umfassenden Definition des Symbolbegriffs empfiehlt es sich
daher, neben den unter 6.1 genannten Merkmalen von Symbolen auch deren episte-
mologischen Stellenwert zu beriicksichtigen, der wiederum eng mit den religis-welt-
anschaulichen Optionen eines Autors zusammenhangt.

7.2 Ein Vorschlag zur umfassenden Definition von ,, Symbol

Allen Verwendungsweisen des Symbolbegriffs gemeinsam ist nach den Ergebnissen der
bisherigen Uberlegungen eine Reihe von Merkmalen wie Reprasentativitiit, semanti-
sche Funktion, Indirektheit und ontologisch-epistemologische Voraussetzungsge-
ladenheit. Gemeinsam ist allen Symbolen auch die Notwendigkeit eines anschaulichen
Symboltriigers, der jedoch seinen Eigenwert im Verhltnis zur symbolisch reprasentier-
ten Wirklichkeit nicht verliert.

Diese Merkmale sind geeignet, zu einem kontextiibergreifenden Begriff von ,,Symbol*
zu fithren, weil sie versprechen, den an Definitionen zu stellenden Anspruch zu erfiillen,
unabhéingig von idealistischen, positivistischen oder theologischen Kontexten, aber

32)E. Feifel, Symbole und symbolische Kommunikation als rgligionsdidaktische Aufgabe, in: F. Weid-
mann (Hg.), Didaktik des Religionsunterrichts, Donauwdrth 1985, 188-203, 189.

33) Ebd., 191.

34) E. Feifel, Tradierung und Vermittiung des Glaubens als katechetisches Problem, in: Feifel/Kasper (5.
Anm. 23), 53-100, 69.

35) G. Stachel, Zeigen und Erz4hlen, Prasentative Symbole in der religidsen Erziehung, in: V. Hertle/M.
Saller(R. Sauer (Hrsg.), Spuren entdecken, Zum Umgang mit Symbolen, Miinchen 1987, 97-107, 97.

36)S.K Langer, Philosophie auf neuem Wege, Das Symbol im Denken, im Ritus und in der Kunst,
Frankfurt/M. 1984; Cassirer, Philosophie der symbolischen Formen (s. Anm. 19).

37) Cassirer, ebd., V.
38) Ebd., 55.
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auch unabhiingig von der Genese, dem Identifikationspotential, der kommunikativen
Resonanz und den anderen Unterscheidungsmerkmalen von Symbolen giiltig zu sein.
Der Versuch einer umfassenden Definition von ,,Symbol“ erleichtert auBerdem die
Ausarbeitung speziellerer Symbolbegriffe sowie die (hier nicht eigens erorterte) Ab-
grenzung des Symbols von Begriffen wie Metapher, Zeichen, Klischee usw.

In diesem Sinn soll folgende Definion von ,,.Symbol“ vorgeschlagen werden:
Definition: Ein Symbolist eine Vermittlungskategorie des menschlichen Erkennens und
Handelns, die sich durch eine sinnoffene, auf Interpretation angelegte Verschriinkung
von Sprache, materieller Wirklichkeit und Bedeutung auszeichnet und die durch einen
Symboltréiger anschaulich gemacht wird.

Man kann folglich sagen, daB Symbole einer subjektiv oder objektiv bedeutungsgela-
denen Reprisentation innerer oder duflerer Wirklichkeit im Modus der Indirektheit
dient. Dies gilt selbst fiir Taubstumme, bei denen es erhebliche Einschridnkungen in
ihrer sprachlichen Performanz und Kompetenz zu beriicksichtigen gilt.
Dabei ist die Verwendung von Symbolen kontextgebunden, historisch und psycholo-
gisch vermittelt und mit impliziten oder expliziten epistemologischen und ontologi-
schen Préamissen verbunden.
Symbole erscheinen auBerdem regelméBig als zusammengesetzte Groen, die aus
einem anschaulichen Symboltréger (als der ,,materia symboli“) und der dadurch repri-
sentierten Symbolbedeutung (als der ,,significatio symboli“) bestehen:

SYMBOLUM = MATERIA SYMBOLI + SIGNIFICATIO
Wie bereits ausgefiihrt wurde, verliert der Symboltriger (z.B. Wasser als Symbol des
Lebens) nichts von seiner materiellen Eigenwirklichkeit (Wasser bleibt wirkliches
Wasser), représentiert aber eine dariiber hinausgehende, komplexe Wirklichkeit, die
als ,,Bedeutung des Symbols bezeichnet werden kann (,,Leben®). Die Ambivalenz des
betreffenden Symbols wird durch die Zuschreibung einer Bedeutung jedoch nicht
aufgehoben, so daB Symbole prinzipiell fiir konkurrierende Deutungen offen bleiben
(z.B. ,,Wasser“ als todbringende Gefahr).
Das Verhéltnis von sichtbarer und unsichtbarer Wirklichkeit, von sichtbarer Wirklich-
keit und unsichtbarer Bedeutung wird im iibrigen in der Theologie vorwiegend unter
sakramententheologischen Vorzeichen behandelt. Die auf den ersten Blick weitgehen-
de Analogie zwischen ,,Sakrament” und ,,Symbol® ist jedoch begrenzt: Symbolen als
solchen 146t sich weder Heilswirksamkeit noch Heilswirklichkeit zuschreiben,; sie ste-
hen nicht primér und ausschlieBlich in einem religiosen Konext, sondern sind - wie
bereits ofter angedeutet - fiir vielfiltige, ja widerspriichliche Zwecksetzungen offen.
Eine undifferenzierte Einebnung der Unterschiede zwischen Symbol und Sakrament
ist daher zu vermeiden.

7.3 Die Frage nach der Wahrheitsfihigkeit von Symbolen

Nach der vorgeschlagenen Definition liegt die Bedeutung eines Symbols niemals
endgiiltig fest. Divergierende Interpretationen der Bedeutung eines Symbols hingen
dabei z.T. von der Ambivalenz von Symbolen, z.T. vom historischen Bedeutungswandel
eines Symbols (wie etwa des Hakenkreuzes), aber auch von den schon &fter erwihnten
unterschiedlichen ontologisch-weltanschaulichen Hintergriinden des Zugangs zu Sym-
bolen ab.

Gerade die Mehrdeutigkeit von Symbolen kann aber dort anstéBig werden, wo es um
Wahrheits- und Geltungsanspriiche wissenschaftlicher oder auBerwissenschaftlicher
(z.B. religidser) Art geht. Solche Wahrheits- und Geltungsanspriiche kénnen aber allein
schon deshalb nicht ausgeklammert werden, weil Symbole durch ihre epistemologische
und ontologische Primissenhaltigkeit an genau denjenigen Wahrheits- und Geltungs-
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anspriichen gemessen werden, die im Hintergrund eines bestimmten Zugangs zu
Symbolen stehen.

Beispielsweise kann das Symbol S von drei verschiedenen weltanschaulichen Gruppie-
rungen, wissenschaftlichen Schulen oder religitsen Glaubensgemeinschaften unter-
schiedlich gedeutet werden. Wihrend der Symboltrdger M stets gleich bleibt, dndert
sich die Bedeutung, die dem Symbol jeweils beigemessen wird, Dabei hilt jede Gruppe,
Schule oder Glaubensgemeinschaft ihre Bedeutung fiir die richtige, erkennt aber an,
daB faktisch die Bedeutungen B1, B2, B3 usw. nebeneinander existieren und miteinan-
der konkurrieren. Was ist nun die wahre Bedeutung von S?

1) Geht man von der ontologischen Wahrheitsfahigkeit von Symbolen aus, dann 146t
sich zugunsten einer der vorliegenden Deutungen argumentieren, etwa in dem Sinn, da§
B1 die wahre Bedeutung des Symbols S ist.

2) Wenn man die ontologische Wahrheitsféhigkeit von Symbolen dadurch einschrinkt,
daB man auf die Begrenztheit aller menschlichen Erkenntnis hinweist, dann kénnte man
argumentieren, die wahre Bedeutung von S ergebe sich erst aus der Summe der
fragmentarisch erkannten Bedeutungen B1, B2, B3 usw. - so daB3 die wahre Bedeutung
W von Symbol S wie folgt lautet: W = (BI + B2 +B3 + ... Bn).

3) Nimmt man dagegen an, daB3 selbst die Summe aller vorliegenden Bedeutungen die
ganze Wahrheit des Symbols S nicht ausschopfen kann, weil wesentliche Aspekte
(n&mlich der Bedeutungsrest ,,X*) bisher noch unerkannt geblieben sind, dann gilt fiir
die wahre Bedeutung von Symbol S folgendes: W = (BI+B2+B3+...Bn) + X

4) LaBt man die Frage nach der ontologischen Wahrheit von Symbolen offen oder
bestreitet die ontologische Wahrheitsfahigkeit von Symbolen grundsétzlich, dann stellt
sich die Bedeutung von Symbol S als stets revidierbares Ergebnis eines offenen Prozes-
ses zum Zeitpunkt t1 dar. Die gegenwirtige Bedeutung von S umfaft z.B. die kontext-
gebundenen Deutungen B1, B2 und B3, ohne daB eine Entscheidung zwischen diesen
Alternativen moglich oder erforderlich wire. Der MaBstab fiir die Bedeutung von
Symbolen sind dann eher psychologisch und soziologisch begriindete subjektive oder
gruppenspezifische Denk- und Wahrnehmungsgewchnheiten.

Dieses Beispiel bringt einmal mehr die Bedeutung der weltanschaulichen Pramissen zu
BewubBtsein, die in den Umgang mit Symbolen einflieBen und die in der wissenschaftli-
chen Kommunikation die wechselseitige Verstindigung erschweren. Dies gilt besonders
dann, wenn solche Primissen unerkannt und unbenannt bleiben. Der Dialog zwischen
verschiedenen wissenschaftlichen Richtungen und Erkenntnisperspektiven wird durch
die dadurch bedingten Unterschiede in der In-terpretation der spezifischen symboli-
schen Verschrankung von deutender Sprache, anschaulicher materieller Wirklichkeit
und symbolisch reprisentierter Bedeutung z.T. nahezu unméglich gemacht. Fiir die
religionspadagogische Symboldidaktik ist dieser Befund von Belang, weil die Uniiber-
sichtlichkeit der Interpretationen religionspidagogische Rezeptionsbemiihungen er-
schwert und die Gefahr der Oberfldchlichkeit, der Widerspriichlichkeit oder der nur
duBeren Aneignung und vorschnellen religionspddagogischen Funktionalisierung von
anderweitigen Symboltheorien mit sich bringt. Eine interdisziplindr belangreiche, ei-
genstindige religionspadagogische Symboltheorie kann unter solchen Umstiinden
kaum entfaltet werden. Es empfiehlt sich daher, weitergehende Differenzierungen
vorzunehmen, die auf praktisch relevante Verwendungssituationen und Bedeutungs-
kontexte bezogen sein sollen.

7.4 Die kontextuelle Differenzierung des Symbolbegriffs
Die in Abschnitt 7.2 vorgeschlagene Definition von ,,Symbol* ist - wie alle generellen
Symboldefinitionen - nur dann hilfreich, wenn sie im Sinn speziellerer Symbolbegriffe
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entfaltet wird, dabei gleichzeitig aber als deren Bezugsrahmen erhalten bleibt. Die zu
losende Aufgabe besteht also darin, einen Symbolbegriff zu entwickeln, der sich als
flexible BezugsgroBe fiir kontextuell differenzierte Formen des Umgangs mit Symbolen
eignet. Der Nachweis der definitorischen Eignung eines allgemeinen Symbolbegriffs
erfordert daher auch die Darlegung der auf ihn bezogenen kontextuellen Differenzie-
rungen.

Dabei kann auf die in Abschnitt 6.2 analysierten Elemente einer symboltheoretischen
Kontextanalyse zuriickgegriffen werden. Es zeigt sich namlich, da8 die dort genannten
Unterscheidungsmerkmale von Symbolen (Genese und Uberlieferbarkeit, tffentlicher
und privater Charakter, Identititspotential und existentielle Bedeutung sowie
kommunikative Resonanz und Begrenzung) fiir die Entfaltung eines differentiellen
Symbolbegriffs fruchtbar gemacht werden kénnen. Im Sinn dieser Ausfiihrungen schla-
ge ich vor, den oben formulierten generellen Symbolbegriff wie folgt auszudif-
ferenzieren:

1. Der psychogenetisch-interaktionelle Symbolbegriff (S1) bezieht sich auf Symbole als
Ergebnis eines interaktionellen Symbolbildungsprozesses, d.h. als Vermittlungskate-
gorie zwischen duBerer und innerer Wirklichkeit im Raum interaktionell vermittelter
innerer Erfahrung.

2. Der kulturell-objektivierende Symbolbegriff (S2) bezieht sich auf Symbole als Ergebnis
kultureller Uberlieferung, d.h. als soziokulturell und historisch geprigte Vermittlungs-
kategorie geistiger Wirklichkeit.

3. Der weltanschaulich-religiose Symbolbegriff (S3) bezieht sich auf Symbole als Ergeb-
nis religidser oder weltanschaulicher Uberlieferungsprozesse, die im Kontext der ent-
sprechenden Sprech- und Glaubensgemeinschaft von existentieller Bedeutung sind
und die als gemeinschaftsstiftende Vermittlungsstrukturen religidser oder weltanschau-
licher Identitét verstanden werden kénnen.

Alle drei Varianten des Symbolbegriffs (51, $2 und §3) lassen sich unter die generelle
Definition von Symbolen subsumieren, greifen aber spezifische Momente des mogli-
chen Umgangs mit Symbolen heraus und lassen andere Verstindnisméglichkeiten
unter den Tisch fallen.

Die spezielleren Symbolbegriffe unterscheiden sich untereinander durch ihre beson-
deren kontextuellen Voraussetzungen. Beispielsweise ist das Kreuz im Rahmen des
weltanschaulich-religiésen Symbolbegriffs (S3) zweifellos ein Symbol von hoher
existentieller Bedeutsamkeit und Uberlieferungsdringlichkeit.

Im Rahmen des psychogenetisch-interaktionellen Symbolbegritfs (S1) ist das Kreuz
dagegen nur dann ein Symbol, wenn es sich im Einzelfall tatséchlich als subjektiv
bedeutsam und lebensrelevant erweist und wenn es zum Ergebnis eines interaktionel-
len Symbolbildungsprozesses geworden ist. Als wesentliches Symbol des Christentums
ist das Kreuz allerdings auch dann ein kulturell iiberliefertes Symbol (im Sinn des
Symbolbegriffs S2), wenn es nicht zu einer Identifikation mit der dem Kreuz zugrun-
deliegenden Wirklichkeit kommen sollte.

Die drei spezielleren Symbolbegriffe unterscheiden sich auBerdem durch die Kriterien,
die sie an Symbole und an das, was zum Symbol werden kann, anlegen. Withrend im
Rahmen des psychogenetisch-interaktionellen Symbolbegriffs (S1) grundsitzlich alles
(ein Wort, eine Geste, ein Bild, ein Erlebnis ete.) zum Symbol werden kann, wenn es
eine (wie immer geartete) sinnorientierende Bedeutsamkeit gewinnt, gilt dies fiir den
kulturell-objektivierenden und den religios-weltanschaulichen Symbolbegriff (S2, $3)
nicht. Fiir den kulturell-objektivierenden Symbolbegriff (S2) kann némlich nur das zum
nachvollziehbaren Symbol werden, was in einem gegebenen historisch-gesellschaftli-
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chen Kontext eine iiberindividuelle, iiberlieferbare Konnotation gewinnt (z.B. ,Leder-
jacke® als Symbol fiir das Lebensgefiihl motorradbegeisterter Jugendlicher in den 80er
Jahren dieses Jahrhunderts).

Noch strenger sind die Voraussetzungen fiir die Genese weltanschaulich-religiéser
Symbole (S3), denen jede Beliebigkeit abgeht, weil sie Identitiit zugleich verbiirgen und
vermitteln sollen. Es wiire beispielsweise unmdéglich, das christliche Symbol des eucha-
ristischen Brotes durch irgendein anderes Symbol oder einen anderen Symboltriger
(z.B. ein anderes Grundnahrungsmittel) zu ersetzen.

Im Rahmen der religionspadagogischen Symboldidaktik ist es ein unverkennbares Ziel,
Symbole verschiedener Art und Herkunft so zu préisentieren, daB sie einen propéddeu-
tischen ErschlieBungscharakter fiir die im engeren Sinn christlich-religiésen Symbole
gewinnen. Solche christlich-religitsen Symbole im Sinn des Symbolbegriffs S3 sollen im
ProzeB religitser Erziehung und Bildung im Idealfall zu einer interaktionell an-
geeigneten und subjektiv bedeutsamen Wirklichkeit im Sinn des psychogenetisch-
interaktionellen Symbolbegriffs S1 werden. Religiése Symbole sollen also nicht nur als
kulturelle Uberlieferungen begriffen, sondern in ihrem existentiellen Anspruch und
Zuspruch erfahrbar gemacht werden. Religidse Lernprozesse ermoglichen also im Fall
des Gelingens einen identifikatorischen Umgang mit christlichen Symbolen. Die Aufga-
be religidser Symbolerziehung 148t sich also im Kontext der hier vorgeschlagenen
Sprachregelung mit folgender Kurzformel umschreiben:

Wo S2 ist, soll S1 werden. Genau dann némlich, wenn iiberlieferte religiose Symbole
subjektivangenommen werden, ist der religiose Horizont erreicht, der im Symbolbegriff
S3 angesprochen wird.

Die vorstehenden Uberlegungen zur Definition von ,,Symbol“ und zur Unterscheidung
eines dreifachen Symbolbegriffs sollen im folgenden auf erste Ansitze zu einer
religionspadagogischen Symboltheorie hin ausgewertet werden.

8. Perspektiven einer religionspadagogischen Symboltheorie

8.1 Die Pluralitiit religionspidagogischer Positionen

Die bisherigen Veroffentlichungen religionspddagogischer Symboldidaktiker zeigen,
daB der psychogenetisch-interaktionelle Symbolbegriff (S1), der kulturell-objektivie-
rende Symbolbegriff (S2) und der weltanschaulich-religitse Symbolbegriff (S3) haufig
nebeneinander verwendet werden, ohne daB die Spannungen unter den verschiedenen
Symbolbegriffen und ihre jeweiligen Voraussetzungen hinreichend erkannt oder verar-
beitet wéren.

Wenn z.B. von der ,,Symbolunfihigkeit des Zeitgenossen” die Rede ist (Hubertus
Halbfas), dann tritt offensichtlich ein sozjalisationstheoretisch orientierter Symbolbe-
griff (S1) zeitweilig in den Hintergrund,sg obwohl es entwicklungspsychologisch un-
denkbar wire, dal jemand ohne Symbolbildungsprozesse aufwéchst.

Bei Georg Baudler ist die explizit christliche Bedeutungsdimension des Symbolbegriffs,
d.h. die ,,im %rmbol geoffenbarte Wahrheit* als ,,absolute Wahrheit der gdottlichen
Wirklichkeit“™, auf Kosten anderer Gesichtspunkte so stark ausgeprégt (S3), daB der
Begriff des Symbols letztendlich auf den iiberlieferten, bekenntnismaBigen Ausdruck
der Identitit der christlichen Glaubensgemeinschaft beschrankt wird. Dabei wird die
Briicke zwischen Erfahrung und Glaube zwar rhetorisch proklamiert, aber soziali-
sationstheoretisch in keiner Weise eingeldst. Es ist schwer, sich in diesem Zusammen-

39) Halbfas (s. Anm. 2), 85.
40) Baudler (5. Anm. 1), 48.
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hang des Eindrucks einer neokerygmatischen Konzeption von Symboldidaktik zu
erwehren.

Ein solches Verstéindnis deckt sich aber keineswegs mit der Konzeption von Hubertus
Halbfas, die eher bildungstheoretisch-hermeneutisch genannt werden kénnte, weil sie
besonders deutlich auf die anthropologische und padagogische Grundlegung von
Symboldidaktik zielt.

Anders als bei Baudler und Halbfas stehen symboldidaktische Uberlegungen bei Erich
Feifel stirker in einem sozialisationstheoretischen Kontext. Symbolbildung und
Glaubensweitergabe werden mit ,,biographisch relevanten Symbolen® in Verbindung
gesetzt, ohne daB die religionspadagogisch-theologischen Anliegen Feifels*! vernach-
lissigt wiirden. Auch die Analyse weiterer symboldidaktischer Vt:riiff::nt]i(:hungen'*2
zeigt, daB - mit den Worten von Bemhard Grom - von einer einheitlichen religionspid-
agogischen Symboltheorie bisher keineswegs die Rede sein konnte.*

Eine solche Pluralitdt symboldidaktischer Positionen ist auch nicht verwunderlich,
wenn man bedenkt, daB die einzelnen Autoren unterschiedlichen theologischen und
pddagogischen Interessen verpflichtet sind und schon aus diesem Grund in ihrem
Rezeptionsverhalten und in ihrer religionspddagogischen Konzeptualisierung unter-
schiedlich vorgehen.

Andererseits sind die gemeinsamen Voraussetzungen und Anliegen innerhalb der
katholischen (und evangelischen) Religionspadagogik spezifisch genug, um einige
Ansiitze fiir eine weiterfiihrende religionspédagogische Symboltheorie zu formulieren.
Dadurch soll versucht werden, eine gemeinsame Grundlage fiir unterschiedliche sym-
boldidaktische Konzeptionen zu erarbeiten, ohne bestehende Divergenzen vorschnell
zu iibergehen, zu harmonisieren oder zu bagatellisieren.

8.2 Kriterien einer integrativen religionspddagogischen Symboltheorie

Eine integrative religionspidagogische Symboltheorie setzt geniigend Offenheit vor-
aus, um unterschiedlichen theoretischen Konzeptionen Raum zu bieten. Dies ist am
ehesten dann mdglich, wenn sie eine gemeinsame Basis bietet, die als normatives
Fundament spezieller symboldidaktischer Konzeptionen allgemein anerkannt werden
kann.

Einsolches Fundament sollte daher zunichst in einem Konsens iiber formale MaBstibe
bestehen, die im Sinn von Giitekriterien auf die Ausarbeitung spezieller Konzeptionen
zuriickwirken kénnen. Konsens tiber die Kriterien einer religionspidagogischen Sym-
boltheorie schlieBt daher Divergenzen iiber die konkrete Entfaltung symboldidakti-
scher Positionen nicht aus. Die Benennung von Kriterien religionspiadagogischer Theo-
riebildung hat dabei den Vorteil, daB man zwischen einem Dissens iiber positionelle
Entfaltungen und einem Dissens iiber die zugrundeliegenden wissenschaftlichen Gii-
tekriterien genauer als bisher unterscheiden kann.

In diesem Sinn sollen die folgenden Kriterien als Voraussetzung einer integrativen
religionspadagogischen Symboltheorie vorgeschlagen werden:

1. Kontextuell differenzierter Symbolbegriff

2. Kldrung theologisch-anthropologischer Optionen

3. Reflektierte Interdisziplinaritit

41) Feifel, Tradierung und Vermittlung (s. Anm. 34), 84.

42) A. Bucher, Symboldidaktik, in: Kat Bl 113 (1988), 23-27; Ch. Dohmen-Funke, Symboldidaktik auch
in der Schule fiir Lernbehinderte? in: Kat Bl 113 (1988), 435-440; B. Grom, Kerygma, Symbol, Struktur
oder Erfahrung? in: Kat Bl 113 (1988), 480-487.

43) Grom, ebd., 481.
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4, Vermeidung symboldidaktischer Einseitigkeiten

5. Beachtung religionspidagogischer Kontextualitit

Dabei ist es offensichtlich, daB symboldidaktische Entwiirfe im einzelnen davon abhén-
gen, wie der jeweilige Autor die genannten Elemente deutet und entfaltet.

8.2.1 Kontextuell differenzierter Symbolbegriff

Aufgrund der besonderen Aufgabenstellung der katholischen Religionspéddagogik steht
deren Symbolverstindnis grundsitzlich einem christlich gepragten religidsen Symbol-
begriff (S3) nahe. Dabei wird ein theologisches Vorverstindnis in der Regel schon
vorausgesetzt, wihrend positivistische und idealistische Positionen zwar zur Kenntnis
genommen und gegebenenfalls religionspadagogisch ausgewertet, nicht aber in ihren
normativen Primissen iibernommen werden.

Die Forderung nach einem differenzierten religionspidagogischen Symbolbegriff um-
faBt u.a. die Einsicht in den Wert und die Begrenzung eines weltanschaulich-religitsen
Symbolbegriffs (§3). Wenn z.B. vom , Messiassymbol“ die Rede ist,** handelt es sich
bei christlichen Religionspddagogen in der Regel um einen identifikatorischen Umgang
mit dem Symbolbegriff, da diese Jesus Christus als den Messias anerkennen, d.h. sich
mit ihm ,,identifizieren®.

In der pluralistischen Gesellschaft und in den verschiedenen Kontexten religiosen
Lernens (z.B. Schule und Familie) kann ein solcher identifikatorischer Symbolgebrauch
allerdings nicht ohne weiteres vorausgesetzt werden, da sonst eine neokerygmatische
Verkennung der religionspddagogischen Ausgangsposition droht. Es wire némlich
miBlich, wenn symboldidaktische Konzeptionen hinter die theoretisch bereits gesicher-
ten Einsicht in die differenzierten religionspadagogischen Lernvoraussetzungen ihrer
Adressaten zuriickfallen und - nach Georg Hilger - zu einer neuen ,, Verleugnung des
Schiilers” beitragen wiirden.

Fiir die religionspidagogische Praxis ist es also unerla8lich, die in Abschnitt 7.4 vorge-
schlagene dreifache Differenzierung des Symbolbegriffs im psychogenetisch-interak-
tionellen, im kulturell-objektivierenden und im weltanschaulich-religitsen Sinn (81, §2,
§3) genau zu beachten.

Fiir Schiiler der 10.Klasse eines Gymnasiums dirfte z.B. beim Umgang mit christlichen
Symbolen in vielen Fillen ein Sprachgebrauch vorherrschen, der (noch) nicht identifi-
katorisch ist, sondern Symbole wie das Kreuz, das eucharistische Brot u.a. vorwiegend
als Zeugnisse christlich geprigter kultureller Uberlieferung ohne tiefere existentielle
Bedeutsamkeit auffat. Dem Religionslehrer sollte also die Spannung zwischen seinem
identifikatorischen Symbolverstindnis (S3) und dem (zunéchst) objektivierenden Sym-
bolverstiindnis vieler seiner Schiiler (S2) als didaktisches Problem bewuBt sein.

Erst durch Prozesse interaktioneller Aneignung gewinnen christliche (und andere)
Symbole subjektive Bedeutsamkeit und werden zum individuell oder kollektiv relevan-
ten Ergebnis eines spezifischen Symbolbildungsprozesses, der die Selbst- und Weltdeu-
tung von Jugendlichen tangiert. Der religionspadagogisch erwiinschte Symbolbildungs-
prozeB im Sinn des psychogenetisch-interaktionellen Symbolbegriffs (S1) gehort dabei
sicherlich zu den gemeinsamem Zielen aller Spielarten von Symboldidaktik.

Eine sachgerechte Forderung dieses Symbolbildungsprozesses erfordert jedoch die
Auseinandersetzung mit den gegenwirtig verfiigbaren sozialisationstheoretischen und
entwicklungspsychologischen Erkenntnissen, die im wesentlichen auf den genannten
psychogenetisch-interaktionellen Symbolbegriff rekurrieren.

44) Baudler (s. Anm. 1), 57.

45) G. Hilger, Schiiler-Rollen, Entwiirfe vom Schiiler in der Geschichte des Religionsunterrichts, in: Kat
Bl 112 (1987), 370-375, 374.
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Es wire in diesem Zusammenhang also einseitig, ein ausschlieBlich christlich-religioses
Vorverstandnis zum MaBstab des Symbolbegriffs zu erheben. Die Forderung nach
einem differenzierten Symbolbegriff durch Beriicksichtigung unterschiedlicher Bedeu-
tungsebenen und der zwischen ihnen bestehenden Spannungen wire in diesem Fall
nicht erfullt.

Dies gilt z.B. fiir Anton Bucher, der Symbole wie folgt umschreibt: ,Alle Worter,
Gegenstinde, Bilder, Melodien, Handlungsabldufe und Riten, die den Menschen
unbedingt angehen, in denen sich seine Erfahrungen verdichten und sich zeigt:-zn.“46
Das, was ,,den Menschen unbedingt angeht*, driickt bei Bucher offensichtlich ein
Verstdndnis von Symbol aus, das im Blick auf die Komplexitit des Symbolbegriffs als
Verengung erscheint. Das Symbol ,Lederjacke“ verliert als Reprisentant eines be-
stimmten Lebensstils nicht dadurch seinen Status als Symbol, daB das Gemeinte den
Menschen vielleicht gerade nicht ,,unbedingt“ angeht.

Bucher schrénkt jedoch seinen vorwiegend weltanschaulich-religiésen Symbolbegriff
(83) noch weiter ein. Er wendet sich ausdriicklich gegen einen ,,breiten Symbolbe-
griff“™" und definiert religiose Symbole als ,,solche, die uns unbedingt angehen, und die
zugleich in Beziehung zu unserer religitsen Tradition, und d.h. zur Kirche, stehen“®®.
Nach dieser Definition wiren die Symbole des Islam, des Hinduismus usw. aufgrund
der fehlenden Beziehung zur Kirche und ihrer Tradition iiberhaupt keine Symbole! Ein
derartig verengter Begriff von ,,Symbol® und ,religiésem Symbol“ scheint mir aber
weder wissenschaftstheoretisch noch im engeren Sinn religionspédagogisch zwingend
Zu sein.

Vielmehr scheint es im Sinn der eingangs aufgestellten Forderung in religionspidago-
gischen Kontexten dringend geboten zu sein, neben dem weltanschaulich-religisen
Symbolbegriff (S3) mit seinem identifikatorischen Sprachgebrauch auch den kulturell-
objektivierenden (S2) und den psychogenetisch-interaktionellen Symbolbegriff (S2,
S1) zu beachten und terminologisch eindeutig zu verwenden. Geschieht dies nicht, kann
den Voraussetzungen religionspadagogischen Handelns in der modernen Gesellschaft
wohl nur schwer, wenn tiberhaupt Rechnung getragen werden.

8.2.2 Klarung theologisch-anthropologischer Optionen

Die Ausarbeitung einer religionspidagogischen Symboltheorie geht - wie die gesamte
katholische und evangelische Religionspidagogik - von bestimmten anthropologischen
und theologischen Pramissen aus, die in den religionspidagogischen Umgang mit
Symbolen einflieBen und die im wissenschaftlichen Alltag expliziert werden sollten. Da
jeder Symbolbegriff gemaB der in Abschnitt 7.2 gegebenen Definition epistemologische
und ontologische Pramissen voraussetzt, nimmt das religionspidagogische Symbolver-
standnis im Vergleich mit anderen Positionen formal keine Sonderstellung ein: Auch
andere, z.B. positivistische Positionen, sind von epistemologischen und ontologischen
Primissen beeinfluBt.

Die Besonderheit des Symbolbegriffs in der katholischen Religionspadagogik besteht
dagegen in seinen inhaltlichen Hintergriinden: Thm liegt ein letztlich biblisch fundiertes
Menschenbild und Wirklichkeitsverstindnis zugrunde, das auf Ganzheitlichkeit zielt
und das von der einzigartigen Wiirde und der Personalitit jedes Menschen ausgeht.
Fiir die epistemologischen Pramissen des religionspadagogischen Symbolbegriffs be-
deutet dies z.B., daB die menschliche Erkenntnisfahigkeit als Gabe und Auftrag Gottes
gesehen wird. Quellen von Erkenntnis sind dabei sowohl die menschliche Vernunft als

46) Bucher (s. Anm. 42), 26.
47)Ebd., 27.
48) Ebd.
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auch die gottliche Offenbarung. Die durch Offenbarung vermittelte Erkenntnis gilt
jedoch nicht als Gegensatz, sondern als komplemetére Erginzung und Uberbietung der
Vernunfterkenntnis.

Zu den ontologischen Primissen eines solchen theologischen Vorverstdndnisses gehort
z.B. die Wahrheitsfiahigkeit menschlicher Rede und die letztendliche Entscheidbarkeit
metaphysischer Fragestellungen, insbesondere aber die Voraussetzung der realen Exis-
tenz und Wirksamkeit Gottes als des tragenden Grunds und Ursprungs aller Wirklich-
keit. Das Leben des Menschen wird folglich im christlich-religidsen Sinn von Gott her
und auf Gott hin verstanden: Gott steht am Anfang und Ende unseres irdischen Lebens.

Solche theologischen Pramissen prégen u.a. die epistemologischen, ontologischen, aber
auch anthropologischen Grundannahmen der katholischen (und evangelischen)
Religionspéddagogik. Symbole werden in einem solchen Kontext zum ,, Weg vom Bedin 5%
ten zum Urlbf:dingten“49 schaffen einen Zugang zu einer ,tieferen Wirklichkeit*
haben einen ,religisen ErschlieBungscharakter” ", ermdglichen ein ,,Ganzheltsverste-
hen“2 und sind die ,spezifische Sprachform der Offenbarung“53, weil sie - nach Paul
Tillich - ,tiefere Schichten der Wirklichkeit und der Seele® erdffnen

Da Gott als absoluter Ursprung und Grund aller Wirklichkeit dem endlichen Erkennen
nicht unmittelbar zugénglich ist, fibernimmt der symbolische Zugang zu religidser
Wirklichkeit eine unverzichtbare Briickenfunktion fiir das religitse Leben und Erleben:
Symbole reprisentieren im Modus der Indirektheit jene letzte Wirklichkeit, auf die sie
wirksam verweisen. Dabei ist es dem Menschen eigentiimlich, zum symbolischen Er-
kennen und Handeln grundsitzlich beféhigt zu sein. Gleichzeitig ist das symbolische
Potential des Menschen aber entfaltungsbediirftig und auf erzieherische Foérderung
angewiesen. Zur Entfaltung von Menschsein gehdrt folglich eine Sensibilisierung fiir
symbolische Wahrnehmung, eme Forderung des ,,Symbolsehens” (G. Stachel) >3 oder
des ,,Symbolsinns® (H. Halbfas)

Derartige Pramissen theologischer oder anthropologischer Art kénnen innerhalb der
Religionspadagogik als konsensfihig gelten. Dabei bleibt es freilich offen, wie diese
allgemeinen theologisch-anthropologischen Pramissen von einzelnen religionspadago-
gischen Autoren im Rahmen eines legitimen kirchlichen und theologischen Pluralismus
akzentuiert werden.

Dabei steht zu erwarten daB unterschiedliche theologische Positionen zum Verhéltnis
von Gott und Welt, zur Offenbarungstheologie, Ekklesiologie und theologischen An-
thropologie auch Unterschiede in den entsprechenden religionspadagogischen und
speziell symboldidaktischen Konzeptionen ihrer Vertreter nach sich ziehen. Die theo-
logischen und anthropologischen Pramissen der Religionspadagogik stehen folglich
nicht im Widerspruch zur Entfaltung unterschiedlicher religionspédagogischer Kon-
zeptionen.

49) Baudler (5. Anm. 1), 39.

50) Ebd., 36.

51)Ebd.,, 38.

52)Ebd., 109.

53) P. Biehl, Erfahrungsbezug und Symbolverstindnis, in: G. Baudler/P. Biehl, Erfahrung-Symbol-Glau-
be, Frankfurt/M. 1980, 37-121, 62.

54) Tillich (s. Anm. 20), 85

55) Stachel (s. Anm. 35), 106.

56) Halbfas (s. Anm. 2), 128.

57) Vgl. hierzu U. Hemel , Religionspidagogik im Kontext von Theologie und Kirche, Diisseldorf 1986,
150-166.
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Dabei scheint es mir hilfreich zu sein, religionspidagogisches Handeln u.a. auf die
spezifisch menschliche Fahigkeit zu religiser Selbst- und Weltdeutung zu beziehen.
Wenn diese Fahigkeit mit dem Begriff der Religiositiit bezeichnet wird, 1aBt sich
argumentieren, dafl Religiositit im Lauf eines menschlichen Lebens entfaltet werden
oder aber weithin brachliegen kann.

Gerade fiir religionspédagogisches Handeln bietet die unwiderlegbare anthropologi-
sche Primisse eines religiosen Potentials des Menschen konkretisierbare Hilfestellun-
gen, weil die Entfaltung von Religiositit als vielschichtiger Komplex angesehen werden
kann, der eng mit der allgemeinen Personlichkeitsentwicklung in verschiedenen Di-
mensionen verbunden ist. Ich habe daher andernorts versucht, ein mehrdimensionales
Modell von Religiositit zu erarbeiten, das von der Unterscheidung der folgenden
Dimensionen ausgeht:

1. Dimension der religiosen Sensibilitit

2. Dimension des religitsen Ausdrucksverhaltens

3. Dimension der religiosen Inhaltlichkeit

4, Dimension der religiosen Kommunikation

5. Dimension der religiés motivierten Lebensgestaltung

Ohne hier auf Einzelheiten eingehen zu kﬁnnen,ss kann festgehalten werden, daB3 die
Unterscheidung dieser Dimensionen eine kriteriengeleitete, methodologisch reflek-
tierte religionspadagogische Praxisbegleitung und Theoriebildung erlaubt und daB3
symbolische Formen in jeder der genannten Dimensionen einen religionspddago-
gischen Stellenwert besitzen. )

Die Offenlegung der jeweiligen anthropologischen Primissen als Hintergrund reli-
gionspiddagogischer Positionen fiihrt nicht nur zu verbesserten Mdglichkeiten des
fachinternen Dialogs, sondern erlaubt auch eine kriteriengeleitete Rezeption bezugs-
wissenschaftlicher Erkenntnisse. Die Forderung nach reflektierter Interdisziplinaritit
soll im folgenden Abschnitt niiher erldutert werden.

8.2.3 Reflektierte Interdisziplinaritét

Die sprachliche Analyse des Umgangs mit dem Symbolbegriff in ausgewéhlten reli-
gionspidagogischen Publikationen zeigt immer wieder, daB die Religionspidagogik in
besonderer Weise um die Rezeption der Erkenntnisse benachbarter Disziplinen be-
miiht ist. Hubertus Halbfas deckt in seinen symboldidaktischen Ausfiihrungen in ,,Das
dritte Auge® z.B. ein Spektrum ab, das von der Psychoanalyse bis zur Religionswis-
senschaft und vom Symbolischen Interaktionismus bis zur Philosophie Ernst Cassirers
und Paul Ricoeurs geht.

Da jedoch der psychogenetisch-interaktionelle, der kulturell-objektivierende und der
weltanschaulich-religiose Symbolbegriff (S1, S2, S3) immer wieder ohne distanzierende
Reflexion nebeneinander verwendet, aber nicht klar unterschieden werden, wirkt die
religionspddagogische Rezeption von Ergebnissen aus anderen Wissenschaften oft
eher additiv als integrativ, eher beliebig als letztendlich weiterfiihrend.

Eine solche Beliebigkeit 1aBt sich aber nur dann vermeiden, wenn die Voraussetzungen
und Interessen offengelegt werden, die mit einer religionspddagogischen Rezeption
humanwissenschaftlicher Ergebnisse verbunden sind. Reflektierte Interdisziplinaritét,
die eine (vielleicht kontroverse) Diskussion ermdglicht, setzt nicht nur die Verwendung
eines differenzierten Symbolbegriffs voraus, sondern erfordert auch die Offenlegung
der theologischen und anthropologischen Positionen eines religionspidagogischen

58) Vgl. ebd., 51-71; ausfiihrlicher dazu: U. Hemel, Ziele religioser Erziehung (=Regensburger Studien
zur Theologie Bd.38), Frankfurt/M. 1988, 543-637, bes. 564-583.

59) Halbfas (s. Anm. 2), 85-105.
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Autors. Erst ein solches Vorgehen ermdglicht ndmlich wissenschaftlichen Fortschritt im
Wechselspiel von Hypothesenbildung, Kritik und weiterfiihrender Theoriebildung.
Die bislang allem Anschein nach vorherrschende , Interdisziplinaritat der Beliebigkeit®
erschwert dagegen den wissenschaftlichen Dialog, da sie zu eklektizistischen und
letztlich monadenhaften Konzeptionen fiihrt. Solche Konzeptionen existieren dann fast
beziehungslos nebeneinander her, kénnen aber aus Mangel an reflektierten methodo-
logischen MaBstidben nicht mehr untereinander vermittelt werden.

Aus methodologischen und wissenschaftsethischen Griinden ist daher die Forderung
nach reflektierter Interdisziplinaritit im Sinn einer Legitimation fiir das Wie und Was
des eigenen religionspddagogischen Rezeptionsverhaltens ein Postulat, das auch fiir
den Aufbau einer religionspddagogischen Symboltheorie ebenso dringlich wie unerl4s-
lich ist.

Zu den Kriterien fiir die Entwicklung einer religionspadagogischen Symboltheorie
gehort es weiterhin, daB eine solche Theorie nicht den Anspruch erhebt, das Ganze
religionspadagogischer Theoriebildung zu reprisentieren. Dieser MaBstab der ,,Ver-
meidung symboldidaktischer Einseitigkeiten® soll im folgenden Abschnitt néher erlau-
tert werden.

8.2.4 Vermeidung symboldidaktischer Einseitigkeiten

Wenn von der ,religionspadagogischen Mode der Symboldidaktik* die Rede ist®0 und
die ,Gefahr schongeistiger Spielerei” 61 oder iiberziichteter Symbolpflege*
schworen wird, dann 14Bt sich aus solchen AuBerungen zumindest schlieBen, daB dcr
Stellenwert symboldidaktischer Erorterungen in der Religionspddagogik nicht den
einer generellen religionspadagogischen Theorie besitzen sollte.

Symboldidaktiche Anstrengungen kénnen den mithsamen ProzeB religionspédagogi-
scher Begriffs- und Theoriebildung nicht ersetzen, wohl aber anregen. Die gegenwir-
tige Inflation symboldidaktischer Veroffentlichungen erweckt jedoch nicht selten den
Eindruck der Kurzatmigkeit, so als habe der Zeitgeist ein neues Paradigma vom
Himmel fallen lassen, das nun ungepriift zu iibernehmen ist.

Dal aus einem berechtigten Anliegen in einseitiger Weise ein neues, vermeintliches
~Paradigma“ zu werden droht, zeigt eher einen Mangel an religionspédagogischer
Grundlagenforschung als einen Boom an innovativen Erkenntnissen. Wissenschaftsge-
schichtlich und sozialpsychologisch lassen sich hier durchaus Parallelen zur religions-
padagogischen Rezeption der Curriculumtheorie Anfang der 70er Jahre ziehen.

Eine konkrete Gefahr der gegenwirtigen Entwicklung besteht beispielsweise darin, dal3
der symboldidaktische Trend iiber der Beschworung einer triigerischen Ganzheitlich-
keit zu einer neokerygmatischen Ghettobildung fithren kénnte, die krisenhafte Zuspit-
zungen im Religionsunterricht und auf anderen religionspddagogischen Handlungsfel-
dern nicht bewiltigen, sondern beschleunigen hilft. Die in der Symboldidaktik nicht
selten zu beobachtende Vernachlissigung methodischer und didaktischer Fragen hat in
der religionspadagogischen Wissenschaftsgeschichte durchaus Parallelen.

Die Entwicklung einer verantwortlichen religionspadagogischen Symboltheorie und
Symboldidaktik sollte daher unter Berufung auf das ,,Lernen aus der Geschichte®

60) Dohmen-Funke (s. Anm, 42), 436.
61) Grom (s. Anm. 42), 483.

62)J. Quadflieg, Weg: Symbol und Antisymbol, Plddoyer fiir eine korrelative Symboldidaktik, in:
Hertle/Saller/Sauer (s. Anm. 35), 108-115, 111.

63) Vgl. U. Hemel, Religionspidagogische Theoriebildung und Wissenschaftsgeschichte, in: Bijdragen
(Amsterdam) 45, 1984, 417-430.

64) E. Paul, Aus der Geschichte lernen? in: Kat Bl 112 (1987), 365-367.
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keineswegs mit der Vernachlissigung der sozialen Befindlichkeit ihrer Adressaten
sowie der psychosozialen und entwicklungspsychologischen Voraussetzungen religions-
pidagogischen Handelns einhergehen. Zu den vermeidbaren Einseitigkeiten einer
religionspadagogischen Symboltheorie und einer sich daraus ergebenden Symbol-
didaktik gehéren auBerdem die Versuchungen des Pansymbolismus, der Mystifikation
und der Verdinglichung.

Wenn beispielsweise alles und jedes auf seine symbolische Bedeutung hin befragt wird
(Pansymbolismus), wenn das Brot nicht mehr Brot und der Wein nicht mehr Wein ist,
dann geht die Unmittelbarkeit der sinnlichen Anschauung verloren. Kinder und
Jugendliche verlernen dann immer mehr, ihren Augen zu trauen, weil ,hinter” jedem
anschaulichen Ding Bedeutungen stecken, die im Extremfall nicht mehr gefunden und
erfahren, sondern die nur noch autoritativ-autoritir verordnet werden. Der Pansym-
bolismus erweist sich insoweit als eine Spielart der pidagogischen Funktionalisierung
von Wirklichkeit.

Die sich aus solchen Einseitigkeiten ergebenden Mystifikationen beruhen auf einem
VerstoB gegen die Einsicht, daB die Eigenwirklichkeit eines Symboltragers auch dann
erhalten bleibt, wenn er eine weit iiber ihn hinausgehende Wirklichkeit symbolisiert:
Ein goldener Ehering bleibt ein Wertgegenstand aus Gold, auch wenn er die Unend-
lichkeit ehelicher Liebe reprisentieren soll. Ein Glas Wasser kann Durst [6schen, auch
wenn Wasser ,,Leben* symbolisieren kann. Wird aber nun diese bleibende
Eigenwirklichkeit von Symboltragern nicht mehr zur Geltung gebracht, dann kann es
zu einer Verwechslung zwischen Symbol und Symboltrager kommen, die Mys-
tifikationen begiinstigt und mit einer mangelhaften Ausbildung von Urteils- und Kri-
tikfahigkeit einhergeht, die gerade nicht das Ziel religionspadagogischen Handelns
darstellt.

Eine verantwortliche religionspadagogische Symboltheorie wird daher nicht umhin
konnen, den Stellenwert symboldidaktischer Anregungen im Rahmen eines umfassen-
den Handlungskonzepts fiir religionspadagogische Praxis niichtern und kritisch zu
analysieren. Dabei ist u.a. damit zu rechnen, daB die Ansprechbarkeit fiir Symbole eine
individuelle Variable darstellt, die nicht bei allen Menschen gleich ausgeprégt ist. Die
Freude am Umgang mit Symbolen ist weder fiir Religiositdt noch fiir Glaube und
Christlichkeit ein zwingendes Kriterium.

Dariiber hinaus héngt die Zuginglichkeit von Symbolen fiir den einzelnen von der
subjektiven Relevanz ab, die Symbole fiir ihn besitzen. Wenn in Familie, Beruf und
Offentlichkeit die Bedeutung von Symbolen eher randsténdig als zentral ist, kann die
damit gegebene Voraussetzung fiir religioses Lernen eine Erschwerung fiir die erfolg-
reiche Verwirklichung symboldidaktischer Ansitze sein und deren padagogische An-
gemessenheit eher verhalten beurteilen lassen.

AuBerdem wire es einseitig, wenn symboldidaktische Bemiihungen der unbestreitba-
ren Ambivalenz symbolischer Wirklichkeit nicht Rechnung tragen wiirden. Symbole
sind nicht uneingeschrénkt positiv zu beurteilen. In ihnen stecken u.a. auch Antisym-
bole.%® Nach Paul Ricoeur ist jedes Symbol der ,,Ikonoklast* eines anderen.® Schlies-
lich tragen Symbole stets auch die Spuren ihrer Geschichte. Selbst in christlichen
Symbolen steckt ebenso sehr die VerheiBung des Reiches Gottes wie die Leidensge-
schichte der unschuldigen Opfer eines fehlgeleiteten Christentums (Stichwort: Ausch-
witz).

65) Quadflieg (s. Anm. 62), 108-115.
66) P. Ricoeur, Symbolik des Bosen, Freiburg/Miinchen 1971, 402.
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Die semantische Offenheit von Symbolen darf also im Interesse der Wahrhaftigkeit
nicht beschnitten oder ideologisch domestiziert werden, etwa um symbolische Ambiva-
lenzen zu umgehen. Die Férderung von ,,Symbolsinn“ muB daher mit der Férderung
der ,,Féhigkeit zur Symbolkritik* einhergehen. Andernfalls kénnten symboldidaktische
Bemﬁhur%gen ihrem ganzheitlichen religiésen Bildungsauftrag nur schwerlich gerecht
werden.’

Symboldidaktische Ansétze konnen schlieBlich mit der Gefahr der Verdinglichung
verbunden sein. Wenn religitse Wirklichkeit vorschnell mit den sie représentierenden
Symboltrigern gleichgesetzt wird, kénnen gegebenenfalls auch unerwiinschte magische
oder iiberzogen anthropomorphe Vorstellungen genéhrt werden. Dies wire z.B. der
Fall, wenn das eucharistische Brot im physischen Sinn einfachhin mit ,Gott“ identifiziert
wiirde.

Letztlich ermdglicht nur die sorgféltige Beachtung der kontextuellen und situativen
Lernbedingungen im Rahmen eines integrativen Konzepts religionspddagogischen
Handelns das Erkennen und Bewiiltigen der angesprochenen Gefahren symboldidak-
tischer Ansitze. Die Beachtung religionspadagogischer Kontextualitét soll daher im
folgenden als eigenes Kriterium religionspédagogischer Symboltheorie erldutert wer-
den.

8.2.5 Beachtung religionspadagogischer Kontextualitit

DaB religionspadagogisches wie jedes padagogische Handeln in seinen Wirkungen
stark von kontextuellen Bedingungen abhingt, ist eine Binsenweisheit. Neuerdings hat
Rudolf Englert den Gedanken Friedrich Copeis vom fruchtbaren Moment im Bildungs-
prozeB™ aufgegriffen und eigenstindig zur Konzeption einer religionspddagogischen
Kairologie weiterentwickelt.”” Dabei geht er davon aus, daB religionspidagogische
Lernprozesse ,rechtzeitig” erfolgen miissen, um fruchtbar zu sein. Er betont, daf
religionspadagogische ,,Piinktlichkeit“ als , kontextuelle Genauigkeit“ definiert werden
kann’® und beriicksichtigt z.B. Bedingungsfelder wie ,Gesellschaftsgeschichte,
,,Christentumsgeschichte® und ,,Individualgeschichte“n.

Symboldidaktische Konzeptionen sollten hinter die Einsicht in die Bedeutsamkeit der
(engeren und weiteren) Kontexte religidsen Lernens nicht zuriickfallen. Im AnschluB
an das Lebenswerk von Gregory Bateson”? wird die Kontextabhangigkeit von Lernpro-
zessen auch in der allgemeinen Erziehungswissenschaft neuerdings wieder stirker
beachtet (WMarotzla')7 :

Wenn man sich eine beliebige Stunde Religionsunterricht in der Bundesrepublik
Deutschland vorstellt, lassen sich zumindest die folgenden kontextuellen Determinan-
ten fiir das Gelingen symboldidaktischer (sowie ganz allgemein aller religionspadago-
gischen) Bemiihungen anfiihren:

1. Kultureller Uberlieferungskontext

2. Situativer Interaktionskontext

3. Subjektiver Rezeptionskontext

67) Vgl. P. Biehl, Erfahrungsbezug und Symbolverstindnis, in: Baudler/Biehl (s. Anm. 53), 37-122;
P.Biehl, Symbol und Metapher, in: JRP, Bd.1, Neukirchen 1985, $.29-64.

68) F. Copei, Der fruchtbare Moment im Bildungsproze, Heidelberg 9.Auflage 1969.

69) R. Englert, Glaubensgeschichte und BildungsprozeB, Miinchen 1985.

70) R.Englert, Plidoyer fiir ,religionspadagogische Punktlichkeit*, in: Kat Bl 113 (1988), 159-170, 164.
71) Englert (s. Anm. 69), 146-307.

72) G. Bateson, Okologie des Geistes, Frankfurt/M. 1985.

73) W. Maroizki, Zum Verhéltnis von LernprozeB und Subjekthypothese - Lerntheoretische Uberlegun-
gen am Beispiel Gregory Batesons, in: ZfP 34 (1988), 331-346.
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Der kulturelle Uberlieferungskontext umfaBt beispielsweise die von Englert angege-
benen GroBen ,,Christentums-“ und ,,Gesellschaftsgeschichte, da beide im konkreten
Handeln ineinander iibergehen.

Christliche Symbole wie ,,Gott*, , Kreuz® oder ,Messias* erscheinen fiir viele Schiiler
zunéichst als Hervorbringungen einer religids geprigten kulturellen Uberlieferung
(kulturell-objektivierender Symbolbegriff). Die konkreten Erfahrungen, die die Schii-
ler mit solchen Symbolen machen, hingen vom situativen Ablauf des Religi-
onsunterrichts, z.B. dem didaktischen Geschick und der Glaubwiirdigkeit des Reli-
gionslehrers, aber auch der Motivation und Leistungsfihigkeit der Klasse u.a.m., ab.
Im situativen Interaktionskontext zeigt sich z.B., daB der Religionslehrer und ein Teil
der Schiiler zu einem identifikatorischen Umgang mit christlichen Symbolen fihig und
bereit sind (weltanschaulich-religiéser Symbolbegriff S3), weil ihnen solche Symbole
im Lauf ihrer individuellen Lerngeschichte bedeutsam geworden sind (psychogene-
tisch-interaktioneller Symbolbegriff S1).

Bei anderen Schiilern kann dagegen aus einer Vielzahl von Griinden von einem
identifikatorischen Zugang zu christlichen Symbolen nicht die Rede sein. Daher héingt
die Wirkung der religionsunterrichtlichen Interaktion bei jedem einzelnen Schiiler
groBenteils von seinem subjektiven Rezeptionskontext (d.h. nach R.Englert von seiner
»Individualgeschichte®) ab.”* Die Relevanz von Symbolen iiberhaupt sowie speziell
von christlichen Symbolen 148t sich fiir jeden Schiiler als Funktion seines rezeptionellen
Dispositionsgefiiges bestimmen, das er aufgrund seiner religiésen und weltan-
schaulichen Vorerfahrungen in den Unterricht einbringt.75

Ohne Beachtung solcher kontextueller Vorbedingungen religionspddagogischen Han-
delns scheint eine , korrelationsdidaktisch“ begriindete Symboldidaktik gar nicht még-
lich zu sein. Obwohl beispielsweise G. Baudler geradezu eine Identitiit von Korrelations-
und Symboldidaktik |:)cu‘>tu1it=.rt,';'6 ist von einer kontextuellen Analyse religionspid-
agogischer Lehr- und Lernvoraussetzungen in seinen Ausfiihrungen kaum die Rede.
Die von Baudler publizierten Unterrichtsentwiirfe setzen willige, gut motivierte Schii-
ler bereits voraus. Solche Gegebenheiten sind aber nicht mit der religionspidagogis-
chen Alltagswirklichkeit gleichzusetzen.

Bei Hubertus Halbfas lassen seine hermeneutischen und pidagogisch-anthropologi-
schen Uberlegungen offensichtlich wenig Raum fiir eine detaillierte Analyse der psy-
chologischen und soziokulturellen Pluralitét heutiger religionspidagogischer Lehr-und
Lernbedingungen. DaB Schiiler aus unterschiedlichen Milieus und Familienbedingun-
gen stammen, daB der Religionsunterricht in Bayern und in Nordrhein-Westfalen nicht
unter gleichen gesellschaftlich-politischen Rahmenbedingungen stattfindet, daB
Ausbildungsstand, Alter, Geschlecht und Interessenlage von Religionslehrerinnen und
Religionslehrern zu flexiblen Modifikationen symboldidaktischer Verfahrensweisen
notigen - von all dem ist bei Hubertus Halbfas nicht die Rede. Vielmehr scheint auch
bei ihm - dessen symboldidaktische Konzeption von allen bisher vorliegenden die am
klarsten entfaltete ist - ein normatives Bild von der pidagogischen Befindlichkeit
religionspédagogischer Ansprechpartner vorzuherrschen, das der Vielfalt der heutzu-
tage wirksamen kontextuellen Bedingungen religionspidagogischen Handelns nicht
gerecht wird.

Bisher kann jedenfalls wohl noch nicht die Rede davon sein, daB in vorliegenden
symboldidaktischen Konzeptionen eine hinreichende Beriicksichtigung des kulturellen
74) Englert (s. Anm. 69), 219-307.

75) Vgl. auch Grom (s. Anm. 42), 482.

76) Baudler (s. Anm. 1), 49.
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Uberlieferungskontextes, des situativen Interaktionskontextes und des jeweiligen sub-
jektiven Rezeptionskontexts religionspadagogischen Handelns gewéahrleistet wére.
Sicherlich konnten auch im Rahmen der vorliegenden Uberlegungen die angekiindig-
ten Perspektiven einer religionspiddagogischen Symboltheorie nur programmatisch
angerissen, nicht aber en detail entfaltet werden. Dabei war es eine vorrangige Aufgabe,
neben systematischen Erwiigungen vor allem einen Satz von Kriterien fiir die zukiinftige
religionspddagogische Arbeit zu formulieren. Erst ein solcher Satz von Kriterien schafft
eine nachvollziehbare methodologische Grundlage fiir die weitere, u.a. auch
symboldidaktische Theoriebildung in der Religionspadagogik.

Dies gilt allein schon deshalb, weil auf der Grundlage solcher Kriterien beurteilt werden
kann, ob z.B. der Dissens zwischen unterschiedlichen Konzeptionen von ,,Symboldidak-
tik® durch eine gemeinsame methodologische Basis abgedeckt wird, von der aus je
unterschiedliche Entfaltungen présentiert werden, oder ob bereits in der Frage nach
den MaBstiben symboldidaktischer Theoriebildung unterschiedliche Positionen zu
erheben sind.

Dies wiire z.B. dann der Fall, wenn die hier entwickelten Kriterien (differenzierter
Symbolbegriff, Klirung theologisch-anthropologischer Optionen, reflektierte Interdis-
ziplinaritdt, Vermeidung religionsdidaktischer Einseitigkeiten, Beachtung religi-
onspédagogischer Kontextualitit) nicht konsensfahig wéren, sondern ihrerseits zum
Gegenstand der weiteren Debatte erhoben wiirden.

Die Konsensfahigkeit von Positionen kann allerdings nicht apriori entschieden werden,
sondern erweist sich erst im Verlauf der zukiinftigen Wissenschaftsgeschichte. Die
folgenden, abschlieBenden Erwédgungen beschriinken sich daher darauf, auf die ein-
gangs gestellte Frage nach der Moglichkeit (oder Unmadglichkeit) einer religionspid-
agogischen Symboltheorie zuriickzukommen.

9. Miglichkeit und Unmaéglichkeit einer religionspadagogischen
Symboltheorie

Die Schwierigkeiten, die der Entwicklung einer religionspédagogischen Theorie des
Symbols entgegenstehen, wurden im Verlauf der bisherigen Ausfithrungen immer
wieder angesprochen. Dennoch diirfte es im Sinn einer Anregung des interdisziplinédren
Dialogs hilfreich sein, abschlieBend einige Thesen zum Verhéltnis einer religionspéd-
agogischen Theorie des Symbols zur Symboltheorie, Religionspadagogik und Theologie
iiberhaupt zu artikulieren.

9.1 Religionspidagogische Symboltheorie als Teil einer allgemeinen
Symboltheorie
Mit der These, eine religionspddagogische Symboltheorie solle als Teil einer allgemei-
nen Symboltheorie entfaltet werden, wird das Verhiltnis der religionspadagogischen
Symboltheorie zur allgemeinen wissenschaftlichen Kultur unserer Zeit angesprochen.
Dabei ist auf religionspadagogischer Seite ein Rezeptionsverhalten vorherrschend, das
nicht an Kriterien zuruckgcbundcn ist und daher im wesentlichen durch Plausibilitéts-
vermutungen gedecktw:rd 8 Bs erstaunt daher nicht, daB religionspddagogische Argu-
mente und Befunde im interdisziplindren Gesprich ,,au8erhalb® der Religionspadago-
gik so gut wie nie zur Kenntnis genommen werden.
Andererseits fehlt bislang die Ausarbeitung einer interdisziplindr giiltigen generellen
Symboltheorie. Dieser Sachverhalt kann durch die in Abschnitt 5 erdrterte Eigenheit
77) Ansitze dazu jegoch in: H. Schmidt, Religionsdidaktik, Bd.1-2, Stuttgart 1982-1984.

78) Vgl. C. Morgenthaler, Sozialisation und Religion, Giitersloh 1976; W. Karb, Wissenschaftstheorie,
Erziehungswissenschaft und Religionspidagogik, Frankfurt/M. 1976.
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erklart werden, daB jede Verwendung des Symbolbegriffs ontologische und epistemo-
logische Pramissen spiegelt, die letztlich nicht wissenschaftlich entscheidbar sind, son-
dern auf weltanschaulichen oder religiosen Optionen beruhen.

Eine allgemeine Symboltheorie kann zwischen solchen Optionen keine Entscheidung
herbeifiihren. Sie kann aber auf den Optionscharakter jedes moglichen Symbolver-
stindnisses hinweisen und den Symbolbegriff so definieren, daB er die Unumgénglich-
keit von solchen Pramissen umfaft, ohne weitere Vorentscheidungen zu préjudizieren
(vgl. Abschnitt 7.2).

Weiterhin kann eine allgemeine Symboltheorie Merkmale und Unterscheidungs-
kriterien fiir Symbole vorlegen und auf Differenzierungen des Symbolbegriffs hinwei-
sen. In diesem Sinn wurde oben (Abschnitt 7.4) zwischen einem psychogenetisch-
interaktionellen, einem kulturell-objektivierenden und einem weltanschaulich-reli-
gitsen (oder religits-identifikatorischen) Symbolbegriff unterschieden, obwohl die
herausgearbeiteten allgemeinen Merkmale des Symbolbegriffs wie Représentations-
funktion, semantische Funktion, Indirektheit und Voraussetzungsgeladenheit fiir jede
dieser Varianten durchaus zutreffen. Eine allgemeine Symboltheorie sollte daher einen
Rahmen bieten, der die einzelwissenschaftliche Theoriebildung anregt, aber nicht
einengt.

In Verbindung mit dem Gesagten 4Bt sich das religionspadagogische Symbolverstind-
nis folglich als spezielle Variante des allgemeinen Symbolbegriffs charakterisieren.
Dabei gilt fiir jede Einzeldisziplin, daB die besonderen Symbole, die zum Gegenstand
der ihr eigenen Symbolforschung werden, nicht nur aufgrund ontologischer und episte-
mologischer Pramissen, sondern auch anhand von unterscheidenden Merkmalen wie
Genese und Uberlieferbarkeit, 6ffentlichem und privatem Charakter, Identifikations-
potential und existentieller Bedeutung sowie kommunikativer Resonanz und Be-
grenzung gekennzeichnet werden kénnen (Abschnitte 6.2.1-6.2.4). Daraus folgt, da
fiir jede Disziplin ein eigenes Profil symbolwissenschaftlicher Forschung herausgear-
beitet werden kann, das sich in charakteristischer Weise von den Anliegen und Inter-
essen benachbarter Disziplinen abhebt.

Ohne Riickbezug auf eine allgemeine Theorie des Symbols liefe eine religionspadago-
gische Symboltheorie Gefahr, ihre interdisziplindre Dialogféhigkeit zu verlieren und
zu einem provinziellen Seitenzweig am Baum der Wissenschaften zu verkiimmern.
DaB andererseits eine allgemeine Symboltheorie bisher nicht entstanden ist oder
vielleicht sogar fiir unmaglich gehalten wurde, liegt vor allem an der theoretisch bisher
noch nicht bewéltigten Unmdglichkeit, auBerwissenschaftliche Pramissen beim Um-
gang mit Symbolen zu vermeiden. Aufgabe der Wissenschaft ist es aber nicht, das
Unvermeidbare zu vermeiden, sondern kritisch und konstruktiv mit Wirklichkeit um-
zugehen.

Fiir die Ausarbeitung einer allgemeinen Theorie des Symbols folgt daraus ein Diskri-
minierungsverbot fiir die spezifische weltanschauliche, philosophische oder religise
Richtung der epistemologischen und ontologische Pramissen spezieller Symboltheo-
rien, solange jedenfalls die getroffenen Optionen offengelegt und die iiblichen Krite-
rien wissenschaftlicher Arbeit eingehalten werden.

Fiir die Religionspadagogik bedeutet dies, daB sie offen zu ihren theologischen und
anthropologischen Pramissen stehen kann und darf, auch wenn diese z.B. im Gegensatz
zu einem positivistischen Symbolverstindnis stehen.
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9.2 Religionspddagogische Symboltheorie als Spezialfall einer allgemeinen
Symboltheorie
Das religionspadagogische Symbolverstindnis ist nach dem bisher Gesagten deshalb
mit einer generellen Theorie des Symbols kompatibel, weil es als spezielle Entfaltung
und Deutung der allgemeinen Merkmale des Symbolbegriffs gelten kann. Andere
Varianten eines einzelwissenschaftlich entfalteten Symbolverstdndnisses sind z.B. psy-
choanalytische oder strukturgenetische Symboltheorien.
Fiir jeden Spezialfall einer Symboltheorie gilt, da er sich aus bestimmten Entscheidun-
gen herleiten 14Bt, die den hermeneutischen Zugang zu Symbolen betreffen. Zu fragen
ist dabei nicht nur, welche epistemologischen und ontologischen Positionen im Hinter-
grund stehen, sondern etwa auch, welchen Zweck spezielle Symboltheorien verfolgen
und welche kommunikative Reichweite sie anstreben.
Dariiber hinaus ist zu fragen, welche Einschrankungen vorgenommen werden, wenn es
um die Bestimmung des Gegenstands einer speziellen Symboltheorie geht: Werden nur
bestimmte Typen von Symbolen behandelt? Welche formalen Gesichtspunkte leiten
das wissenschaftliche Interesse? Welche Rezeptionszusammenhénge werden aus wel-
chen Griinden beriicksichtigt?
Fiir die religionspadagogische Symboltheorie ist es offensichtlich, daB sie mit der
ganzen Bandbreite des Symbolbegriffs arbeitet und sowohl psychogenetisch-interaktio-
nelle als auch kulturelll-objektivierende und religids-weltanschauliche bzw. religios-
identifikatorische Symbole in ihre Theoriebildung einbezieht. Als Einschrankung kann
dabei das formelle Interesse an Prozessen religiosen Lehrens und Lernens und die
besondere Beachtung von Symbolen im Kontext des (katholischen oder evangelischen)
Christentums gelten.
Der Rezeptionszusammenhang der religionspadagogischen Symboltheorie ist ausge-
sprochen breit, erreicht bisher aber nur in seltenen Fillen das wiinschenswerte MaB an
methodologischer Reflexion und Stringenz. Der Zweck symboltheoretischer Erwégun-
gen in der Religionspédagogik ist letzten Endes durch das Interesse an gelingender
religionspadagogischer Praxis bestimmt, also nicht unmittelbar auf wissenschaftstheo-
retische, philosophische oder psychotherapeutische Zwecke ausgerichtet.
Da jedoch der Zweck religionspadagogischer Praxis in der Hilfestellung zu der von
Christus verheiBenen ,Fiille des Lebens® gesehen werden kann und da der Zweck
wissenschaftlicher, philosophischer oder psychotherapeutischer Praxis ebenfalls in ei-
ner Hilfestellung zu gelingendem Leben liegt, ist der mittelbare Zweck religionspad-
agogischer Theorie und Praxis durchaus mit den letzten Interessen und Zielsetzungen
anderer Wissenschaften und Handlungsbereiche vereinbar.
Die religionspédagogische Symboltheorie ist daher ein Spezialfall, der sich von anderen
symboltheoretischen Varianten und Erkenntnisperspektiven durch spezifische Interes-
sen deutlich abhebt, der aber gleichwohl auf eine (noch weiter auszuarbeitende)
aligemeine Theorie des Symbols bezogen bleibt.

9.3 Religionspddagogische Symboltheorie als Teil der allgemeinen
religionspddagogischen Theorie

Wie die religionspidagogische Symboltheorie auf der einen Seite aus der allgemeinen

Theorie des Symbols hervorgeht, so entspringt sie auf der anderen Seite dem Bemiihen

um eine allgemeine religionspidagogische Theorie. Obwohl eine solche Theorie bisher

bestenfalls ansatzweise im Blick ist, ist die Idee einer allgemeinen religionspidagogi-
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schen Theorie eine notwendige regulative GroBe, die fiir die weitere religionspadago-
gische Theoriebildung und Grundlagenforschung unerléBlich ist.

Eine allgemeine religionspidagogische Theorie sollte dabei den Pluralismus unter-
schiedlicher religionspédagogischer Positionen nicht unterbinden, sondern produktiv
und kritisch ermdéglichen. Eine allgemeine religionspiadagogische Theorie hitte z.B. die
grundlegenden Aufgaben und Ziele, Voraussetzungen und Bedingungen, Mittel und
Wege religionspadagogischen Handelns moglichst konsensféhig zu artikulieren.

Wie bei der allgemeinen Symboltheorie sind in diesem Zusammenhang interessenge-
bundene Entscheidungen nicht vorwegzunehmen. Vielmehr ist z.B. auf die Unaus-
weichlichkeit von ekklesiologischen, bibeldidaktischen, offenbarungstheologischen
und anderen Optionen hinzuweisen, die erkannt oder unerkannt in religionspadagogi-
sche Konzeptionen eingehen. Dies bedeutet z.B., daB symboldidaktische Konzep-
tionen ohne Bezug auf die Kriterien einer allgemeinen religionspadagogischen Theorie
wissenschaftlicher Kritik unterzogen werden sollten.

Als methodologische Grundlage fiir die religionspiddagogische Evaluation symboldi-
daktischer Konzeptionen bietet sich z.B. der Kriterienkatalog an, der in Abschnitt 8
erarbeitet wurde (differenzierter Symbolbegriff, Klirung der theologisch-anthro-
pologischen Optionen, reflektierte Interdisziplinaritit, Vermeidung symboldidakti-
scher Einseitigkeiten, Beachtung religionspadagogischer Kontextualitét).

Die Priifung solcher oder verniinftig begriindeter sonstiger Kriterien besitzt auch dann
einen wissenschaftshygienischen und methodologischen Wert, wenn der Weg zu einer
allgemeinen religionspiidagogischen Theorie noch weit und dornig ist. Die Alternative
zum beschriebenen, methodologisch abgesicherten Verfahren ist allerdings wenig er-
freulich: Sie besteht im gegenwirtig herrschenden, letztlich nicht wiinschenswerten
Nebeneinander und Durcheinander subjektiver Entwiirfe, wobei im Karussell der
Konzeptionen ein Fortschritt, der sich nicht bald schon als Drehen im Kreis entpuppt,
nicht oder fast nicht erkennbar ist.

9.4 Religionspddagogische Symboltheorie als Spezialfall der allgemeinen
religionspddagogischen Theorie
Die Entwicklung einer religionspddagogischen Symboltheorie sowie daraus folgender
symboldidaktischer Konzeptionen ist aber nicht nur Teil, sondern auch Spezialfall einer
allgemeinen religionspadagogischen Theorie.
Symboldidaktischen Auffassungen in der Religionspadagogik diirfte beispielsweise die
Idealvorstellung von einem ganzheitlichen, sowohl emotionalen wie kognitiven Vorge-
hen im ProzeB religitser Erziehung gemeinsam sein. Dariiber hinaus ist der hohe
Stellenwert von Symbolen, Bildern, Gesten sowie generell von ,formalreligitsen Fa-
higkeiten“s0 eine charakteristische Eigenart symboldidaktischer Konzeptionen.
Nicht-symbolische Verfahrensweisen religioser Erziehung und Bildung finden dagegen
weniger Aufmerksamkeit, so daB z.B. lebensweltliche, diskursive und argumentative
Elemente religitsen Lehrens und Lernens vernachléssigt werden. In diesem Zusam-
menhang ist allerdings zu bedenken, daB der Begriff ,nicht-symbolisch® bereits auf
einen spezifisch eingegrenzten Symbolbegriff verweist. Im strengen Sinn besitzt ja
bereits jedes sprachliche Verhalten den Charakter symbolischer Représentation.
Als Spezialfall der allgemeinen religionspadagogischen Theorie kann eine religions-
pidagogische Symboltheorie durchaus einen Beitrag zum weiteren religionspddagogi-

79) Zur religionspadagogischen Grundlagenforschung vgl.: U. Hemel, Perspektiven und Desiderate
religionspadagogischer Grundlagenforschung, in: RpB 22, 1988, 92-104; R. Englert, Situation und
Aufgabe religionspidagogischer Grundlagenforschung, ebd., 105-117.

80) Halbfas (s. Anm. 2), 4.
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schen Erkenntnisfortschritt leisten. Dies setzt aber u.a. Dialog- und Kommunika-
tionsfahigkeit bei symboldidaktischen Theoretikern voraus.

Eine wesentliche Aufgabe ist es dabei vor allem, den Stellenwert symboldidaktischer
Ansitze in ihrem Wert und in ihrer unvermeidlichen Begrenzung niichtern und reali-
stisch zu bestimmen, ohne in Extreme zu verfallen. Symboldidaktik kann als ergénzen-
de, aber auch korrigierende Perspektive zum Gelingen ganzheitlicher religioser Erzie-
hung und Bildung beitragen. Sie kann aber weder theoretisch noch praktisch das Ganze
religionspédagogischer Theorie und Praxis umfassen: Jugendarbeit und Diakonie,
Bibelarbeit und Liturgie, religiose Erziehung in der Familie und in Verbinden, befrei-
ende Initiativen und Selbsthilfegruppen - all dies sind neben Religionsunterricht und
gemeindlicher Katechese vielfaltige ,Orte“ des Glaubens- und Lebenslernens, die
bestenfalls am Rande symboldidaktisch geprégt sind und geprégt sein sollten.

Die eingangs gestellte Frage: ,Ist eine religionspiddagogische Theorie des Symbols
moglich?* 1aBt sich also nur dialektisch beantworten: Nein, weil eine abgekoppelte und
von anderen Wissenschaften isolierte Symboltheorie wissenschaftlicher Humbug wiire
- ja, wenn sie als Teil und als Spezialfall einer allgemeinen Symboltheorie verstanden
wird; nein, weil eine religionspidagogische Symboltheorie als Ersatz fiir das Ganze
religionspédagogischer Theorie und Praxis eine einseitige Sackgasse wire - ja, wenn
eine religionspddagogische Theorie des Symbols und die ihr folgenden symboldidakti-
schen Entwiirfe fiir das gréBere Ganze religionspaddagogischer Theorie und Praxis offen
bleiben und in ihrer Beschrankung eine hilfreiche Komplementirfunktion innerhalb
der Religionspadagogik iibernehmen.

Im Hintergrund dieser Auffassung steht die Uberzeugung, daB es nicht durch antiwis-
senschaftliche Affekte, sondern nur im Rahmen eines ganzheitlichen Konzepts von
Wissenschaft gelingen kann, symboldidaktische Bemiihungen aus dem gegenwirtigen
Stadium der scheinbaren Beliebigkeit herauszufiihren und fiir das dauerhafte Gelingen
religiser Lehrund Lernprozesse sowie fiir einen bleibenden Fortschritt religionspad-
agogischer Theoriebildung fruchtbar zu machen.

Fehlt dagegen die angesprochene Dialektik zwischen Offenheit und Selbstbescheidung,
wird es den gegenwirtigen Entwurfen religionspadagogischer Symboldidaktik ebenso
ergehen wie manchen ihrer Vorgénger: Sie steigen auf wie Leuchtkugeln am néchtli-
chen Himmel, aber ihr Glanz ist nur von kurzer Dauer.
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