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Vorwort
Die „Allensbacher Untersuchungen ZU Religionsunterricht“ en In
der relıgionspädagogisch interessierten Öffentlichkeit und INn der achwe

VO  —_ Biıschöfen ber Religionslehrerinnen und Religionslehrer bıs hın
den Religionspädagogen den Hochschulen Diskussionen ausgelöst,
dıie in diesem eft aufgenommen und weıtergeführt werden. Daß 1es auf
der Basıs desnUntersuchungs- und Auswertungsmaterials MÖg-ıch Wärl, an ich in besonderer Weise dem Leiter der Zentralstelle
Bıldung der Deutschen Biıschofskonferenz, Herrn Dr. Iloner. HBr hat me!11-
nenNn Vorschlag, das Material der Untersuchungen einer weıteren ründ-lıchen Erörterung zuzuführen, begrüßt und die „vertraulichen“ Datenbän-
de und Auswertungen des Instituts für Demoskopie“ (Allensbac: ZUgang-ıch gemacht Daß dieser Diskussionsgang viel Kritisches enthält, ängmıt den Wiırkungen der vertraulıchen Untersuchungen9 dıe
schon eingetreten bevor die Diskussion begonnen hatte. Hier ist
Deutlichkeit der Weg aANSCMESSCHNEC Wahrnehmung. DDaß damiıt den
Untersuchungen als Beschreibungen eines bisher in dieser Breıte nıcht
dokumentierten Gegenstandsbereichs, nämlıch des KReligionsunterrichts
und SeINES „Umfelds“, ihr Wert bleıbt, werden VOT em die notwendigenweıteren, och tärker INs Detail gehenden Auswertungen zeigen. Die
ersten fünf, ezielt erbetenen Beiträge dieses Heftes sefzen sıch mıt den
Allensbacher Untersuchungen auseinander: dıe anderen Beiträge ergän-
ZeN den hemenbereich in wichtigen Aspekten

Nastainczyck g1ıbt als itglie der begleitenden Arbeitsgruppe einen
INDI1IC in dıe Vorgeschichte der Untersuchungen und ze1igt zugleıch, daß
die ersten Dıskussionen schon weıterführenden Fragen eführt en

Gabriel, gebeten, Untersuchungen und Auswertungen den üblı-
chen Standards sozlalwissenschaftlicher Forschung vorzustellen und
bewerten, ist dieser Aufgabe INn einer erstaunlıch straffen und präzısenOrm nachgekommen. Die angestoßenen Fragen werden, VO  —_ diesem
Beıtrag unabhängig, von Schrödter In seinen Bemerkungen ZU elı-
gionsverständnis bestätigt. Die notwendige theologisch-religionspädago-gische Auseinandersetzung Werbick, wobel dıe Inhaltstrage des
Religionsunterrichts auch 1INns Zentrum des Wegs der GlaubensvermittlungIch selbst versuche, die Untersuchungen und deren Auswertungenin den Zusammenhang religionspädagogischer Forschung und auch Empi-re stellen, damıt nachdrücklich weıteren Auseinandersetzungenmıt dem Untersuchungsmaterial aAaNZUFELCN.

INn ergänzt den (empirischen) Zugang ZUTr Wirklichkeit der Schüler
Urc Eiınnehmen der Perspektive der Betroffenen, währendF Bäumer

eın bereits länger vorlıiegender und für den Kontext dieses Heftes
zurückgestellter Beitrag das Bild VO 99-  c in anthropologischer und
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theologischer Perspektive 1m Spiegel didaktischer Entwicklungen befragt
Diese Konzentration auf die „Betroffenen“, um die 6S im elig10ns-
unterricht geht nämlıch nder, Jugendliche undjJunge Frwachsene wiıird
VO  — Mette verstärkt 1Im IC auf dıe katholischen Privatschulen, WEn

ach einem spezifischen Schulprofil fragt und wichtige Kriterien für eın
olches entwickelt. Der Beıtrag VO  —; eme: lÖöst nıcht NUr eine Ankün-
digung die Leser dieser Zeıtschrı ein 22/1988, „unter den restrin-
gıerten Veröffentlichungsbedingungen... auch umfangreichere beiten

veröffentlichen“ sondern zeigt auch für die ymboltheorie das, Was in
einıgen Beıträgen des ersten e1ls dieses Heftes gefordert wird: ı1r eren-
zierte Begriffsarbeıit.
I]a ich dıe gc Ankündıgung in RpB 2/1988 be1 einer 12-Punkte-
Schrift der Druckvorlagen emacht habe, der 1 esbarkeıt willen aber
annn auf eine rößere Schrift bın, habe ich für den Beitrag
Hemels und ünftige ängere Grundsatzbeiträge entschieden, diese auch
In der kleineren Schrift drucken Jassen, den Seiten-Umfang der
efte ın Grenzen halten können. Gegenüber den sechr umfangreichen
Hefiten IX und 24/1989 konnte dieses eft bei 176 Seiten gehalten werden,
WAas Portogesichtspunkten wichtig ist und dadurch erreicht werden
konnte, daß H.- Tiebertz damıt einverstanden Wal, daß die Veröffentli-
chung seines Beitrags „Moralpädagogische Überlegungen ZUT Tradierung
VON Werten ber Sexualıtät“ In eft 6/1990 erfolgt, in dem ann auch
mehrere Rezensionen erscheinen.
Be1i den Überlegungen Kurz-, Gesamt- und Kolumnentitel kommt
me1st unterschiedlichen Formulierungen. Daß €e1 aber in der ıtel-
seitenankündıgung des Beıtrags VO  —; Schreijäck in RpB 4/1989 die
gewollte Polarıtät der Formulierung verloren ist, bedauere ich
ausdrücklich emäa dem Gesamttite]l SseINES Beıitrages müßte 65 heißen
Der Gott des Lebens und der Kontinent des es.
Kassel, 1im März 199() erbert Zwergel

nschriften derAutoren dieses €  €S.
Dr. Franz-Josef Bäumer, Warendorfer Str. 9 9 4400 Münster
Prof. Dr. Karl Gabriel, Wagnerstr. 13, 2848 Vechta
Dr. TIC| emel, Röntgenstr. 96, 8402 Neutraubling
Dr. Michae!l inke, Campestr. 24, 3300 Braunschweig
Prof. Dr. Norbert ette, jebigweg 1la, Münster
Prof. Dr. olfgang Nastaınczyk, Heckenweg Se; KRegensburg
Prof. Dr. Hermann Schrödter, Hubertusanlage 38, 6056 HeusenstammAz BIRX Prof. Dr. Jürgen Werbick, Goethe-Str. 17 5902 Netphen Dreis-TiefenbachS <Prof. Dr. erbert Zwergel, Wegmannstr. 1d, 3500 asse]
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Olfgang alnCZy)
Habent fata eft quaestiones
Oder: Bemerkungen Entstehungs- und Wirkungsgeschichte der
llensbacher Umifragen Religionsunterricht

7 weifelsfrei eın Zugewinn
Seit Kolloquium das die Bıischöfliche Kommission für FErziehung
und Schule VO 23 bıs An Januar 1989 der Katholischen ademie
Schwerte veranstaltet hat sıeht die relıgionspädagogische Landschaft
der Bundesrepubli eufschlan:! merklich anders aus als Im Rah-
MN dieser Jagung konnten Ergebnisse reprasentativer mfragen
rkatholischen Religionslehrern und CANulern vorgeste werden, „dıe das
Institut für emoskopıe Allensbach 908 7//55 Bereich Von Grundschule
Hauptschule Realschule Gymnasium und Berufsbildenden Schulen
durchgeführt hatte“ Wer siıch „über den Zustand des Religionsun-
terrichts äußern wollte War auf Zufälle oder Mutmaßungen AaNSCWIESCH
Er konnte sıch lediglich auf CIPCNEC Beobachtungen der auf Urteile
"Dritter beziehen aufAnsıchten also dıe unweılgerlich subjektiv ausfallen
Erst recht blieben weıterreichende Vermutungen ber Religionslehre
bıslang ragwürdiıg, Meinungen WIC SIC EeIW:; Erklärungen VO  —; Verbän-
den der Stellungnahmen einzelner ıtıker des Reliıgionsunterrichts
egegnen Wissenschaftlich zuverlässıge Erhebungen ZU Religionsunter-
richt gab 68 Deutschlan: bIs 1987 11UT WENISC Ihr Interesse Wal auf
einzelne Schularten und WECNIZC Fragenkreıise begrenzt Alle diese Unter-

A  suchungen lagen re zurück. Ihre Aussagen erweıthın über-
holt.2

Begreifliche Mißverständnisse
Wie dıe inge agen und lıegen aber Mißdeutungen dieser Er-
ebungen vorprogrammıiert Sie ergaben sıch tatsächlıc und kommen
ach WIC VOT zustande Das hat vorab olgende Gründe Dıie mfragen
wurden unauffällig vorbereıtet un: durchgeführt Be1l ihrer Vorstellung VOT

größeren Kreis VOIN Fachleuten und Interessenten wurde zwıischen
Ergebnissen und Ausdeutung der Befragungen NUur ausnahmsweise hın-
länglıc unterschieden anche vorgeblich aus den Befragungser-
gebnissen BCZOBECNCN Frolgerungen besaßen diesen keinen zweiıfelsfreien

Das Schwerter Kolloquium fand kırchenpoli-
tisch ungewöhnlich Zeitraum Nahezu zeıtgleich erfolgte
beispielsweise dıe „Kölner rklärung“ deren ogen auch ach Schwerte

Religionsunterricht Aktuelle Situation und Entwicklungsperspektiven hrsg VO
Sekretarıiat der Deutschen Bischofskonferenz, (Arbeitshilfen 43} Bonn 1989
Relıigionsunterricht 22-59

Nastaınczyk Was Kelıgionsliehrer eute erfahren und erwarten, Pädagogische
Welt 43 (1989), 323-236 3727
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Wolfgang Nastainczyk
trugen. I1 dDie Wortführerin des Befragungsinstituts schıen auf diesem Sym-
posiıum eın Deutemonopol beanspruchen und vesitzen, dessen
Optionen keineswegs In em mıt den Perspektiven übereinkommen, dıe
Fragestellungen und Ergebnisse der Erhebungen prägen Berichterstatter
und Interpreten, dıe diesen Befragungsergebnissen tellung nehmen,
tutzen sıch verständlicherweiıse in der ege auf scheinbar Ooffizı öse Les-

und Deutungsmuster, zumal dıie Tabellenbände volumiınös, nıcht
eben leicht lesen und NUur mıiıt Mühe einsehbar SINd. el unterlaufen
fast notwendig „Materıalfehler‘‘.

Detaijllierter Bericht
SO ist 6S sachlıchem und persönlichem Betracht egrüßen, daß
dıe RpB 1mM Rahmen ihrer Auseinandersetzung mıiıt den Umfrageer-
gebnissen auch Raum dazu geben, Entstehung und Wırkungsgeschichte
der fraglıchen Erhebungen sorgfältiger nachzuzeichnen, als das bisher
möglıch War oder für nötig erachtet wurde. (Soweit ich sehe, hat für diese
Hiıstoriographie bıslang als einziger L.Hermanutz Vorarbeiten geleistet.”
Ich ziehe diese 1Ur schwer zugänglıche Kurzdarstellung nachstehend WIEe-
derholt heran.) Der Hauptgrund, weshalb ich ebeten wurde und mich
bereiterklärt habe, diesen Bericht verfassen, ist Aaus chronologischen
Rücksichten erst weiter anzuführen.

Sponsor und handlungsleitende Interessen
Befragungen erwachsen aus Leidensdruck der FErwartungen iıhrer Auf-
traggeber. 16 selten bestimmen die Inıtiatoren deshalb sowochl das
Design WIe den Ertrag empirischer Untersuchungen. Selbstredend siınd
auch dıe Allensbacher rhebungen ZUu Religionsunterricht keine
Zufallsprodukte absıchtsloser Akteure. Jedoch steht ihrem ang ein
einzelner Sponsor. Ihn interessierte der Iststand katholischen elig10ns-
unterrichts 1Im Bundesgebiet. Als Vater VvVon Heranwachsenden hatte der
Spender, War erfahren, LEindrücke VONn dessen Sıtuation ‚:WONNCNH,
die ihm wenig gefielen. Fr War aber gerade deswegen daran interessiert,
„dıe ahrner und nıchts als die ahrheit'  C6 darüber erfahren. Deshalb
zeigte CT sıch nıcht NUur lernbereıt, sondern auch gewillt, sıch zuverlässıge
Informationen eine ansennlıiche Summe kosten lassen. Ich we1ß ZWÄTL,

dieser een- un Geldgeber suchen ist, kenne seinen Namen jedoch
nicht
ere orgaben als diese Wißbegier en be1i den hier in ede stehen-
den miragen nıcht ate gestanden oder im Verlauf ıhrer Durchführung
dıie erhnan: NNCNH, weit ich sehe. ach meıiner Kenntnis un:

Hermanultz, Entstehen und Anliegen der Befragung katholischer Relıgionslehrer
und Schüler 1mMm Auftrag der Kommission für Schule und Erziehung (Referat auf der
Curriculum-Konferenz des RPZ München 7./8 Julı 1989, maschıinenschriftlich,
vervielfältigt).



Entstehung Wirkungsgeschichte Allensb. Umfragen
Überzeugung en sıch vielmehr sowochl die Zentralstelle Bıldung der
Deutschen Bischofskonferen als „Agentur“ WIE das Allensbach als
Fxekutor ausschließlic daran interessiert gezeıgt, dıie Lage des katholı-
schen Religionsunterrichts In der Bundesrepubli Deutschlan: ZU Be-
fragungszeıtpunkt wirklichkeitsgetreu rheben (Über Deutungsmuster
und Interpretationsvorgänge, die das CWONNCHC atenmaterıal später
gepragt aben, ist damıt noch nichts gesagt Darüber ist 1m weiteren
Verlauf dieser Darlegungen reden.) ereAbsichten, EIW. diıe eIira-
SUNg Aa us inhaltlıch bestimmten Interessen des Auftraggebers oder anderer
Einflußgrößen „vorauszuberechnen“, hätten auch ernste Folgen gehabt,
V.d. be1 Miıtgliedern der eiıtsgruppe.

„Arbeitsgruppe“ und Arbeitsorganisation ZUr Vorbereitung un
Begleitung der rhebung

DIe VO Sponsor ber die Deutsche Bıschofskonferenz für dıe urchfüh-
LUNS erstverantwortlich gemachte Zentralstelle Bıldung setfzte eine Ar-
beıtsgruppe „RU-Studie“ ein. Diese traf sıch zwıischen Junı 1986 und
Februar 1985 viermal. DIie meıisten ihrer Miıtglieder wurden auch auf dem
eingangs erwähnten Schwerter Kolloquium tätıg. In der Zeıt zwıischen den
Sıtzungen erledigten die Angehörigen dieser Gruppe Je ach Arbeitsanfall
„Hausaufgaben“. S1ie ührten über ihr beitsvorhaben einen zeitweilse
belang- und umfangreıichen Briefwechsel
Der erwähnten eıtsgruppe gehörten Dr Leo Hermanutz, Mün-
chen; 4Ir Raıiner Ngner, Bonn; Dr Max-Eugen kemper, Bonn; Prof.Dr.
Franz-Xaver Kaufmann, Bielefeld; Dr.Renate Köcher, Allensbach:
Prof.Dr. olfgang Nastainczyk, Regensburg.4
Interessierte mögen ach den Hıntergründen dieser Besetzung iragen. Ich
estehe, daß iıch mır darüber 11UT weniıge edanken gemacht habe und
annehme, auch viele andere Kolleginnen und ollegen hätten 1eS
meıiner Stelle nıcht> sondern 6S als Bereicherung empfunden, ein
Projekt WIE diese Doppelbeiragung als „fre1ie Mitarbeiter“ ZU 1e] TIN-
SCH können.
Klıma un Verlauf der Zusammenkünfte der eıtsgruppe habe ich in

Erinnerung, soweıt Ss1ie der Vorbereitung und Durchführung der
Erhebungen galten. I dDie Erhebungsmaßnahmen, dıe Arbeitsschritte WIEe
dıie Meßinstrumente wurden freimütig erorter ufgrun dieser Überle-
SUNSCH erstellte Befragungsmaterialien des Allensbach wurden den
Gruppenmitgliedern mıiıt hinlänglicher Bearbeitungsfrist ZUTr Stellungnah-

übersandt. ach meılnen Unterlagen und meıner Erinnerung ist be1
den Dıiskursen ernstgenommen und wirksam geworden, Was dıe Mitgliıeder
VO  3 ihren Standpunkten aus als wünschens- der edenkenswert einge-

Vgl ermanultz Anm 3),



Wolfgang Nastaınczyk
bracht en Der beitsgruppe standen VICT Sitzungen ELW ZWaNzZıl£
Stunden für SEMECINSAMIC eln ZUT erfügung

Arbeitsinhalte und Befragungsmaßnahmen
Die der genannten Hınsıcht produktive Kooperation der eiıtsgruppe
erwuchs ach e1iNemM Dafürhalten wesentlichen aus ZWEI Ursachen
aus Ansatz und rag alterer Erhebungen ZU Religionsunterricht SOWIC

Aaus dem Einvernehmen der beitsgruppe ber die Detaıils dıe ihr für CIM

Gesamtbild VO gegenwartıgen Religionsunterricht erforderlich DZW
reichend schlienen
Bereıts ZUT Vorbereıutung ihrer ersten Arbeitssıtzung 1986 über-
prüften einzelne Mitglieder der Arbe1tsgruppe  FE  en Ovorliegende Altere CINDI1-
sche Untersuchungen ZU Religionsuntérrfcht5 auf möglıche Anregungen
für dıe (zunächst alleın vorgesehene) eUue Umfrage katholischen
Religionslehrern Erwartungsgemäß War diese Umschau nıcht eben ertrag-
reich fehlte 6S diesen Vorarbeiten doch erklärtermaßen Repräsen-
tatıvıtat und agen S1C allesamt bereıts ängere rezurück Hauptsächlich
schärfte diese Umschau den 1C der Arbeitsgruppe für Hıntergründe
und Auswirkungen der Tätigkeıt VO  —: Reliıgionslehrern WIC Berufsmotiva-
tıon und Berufszufriedenheit Auf diesen Grundlagen und gemä. ihrem
Vorwissen1sıch dıe Gruppenmitglieder auf ihrer ersten Arbeitssıit-
ZUNS auf folgendes jelspektrum für dıe geplante Cu«c rhebung Diese
sollte

möglichst wirklichkeitsnahen und detaillierten inDlic. die gegenwartıge Situation
des (katholischen) Religionsunterrichts Bundesgebiet vermitteln,

Inıtiativen ZUu!T Verbesserung des Religjionsunterrichts ermöglıchen,
keinem bestimmten Theoriemodell des Keligionsunterrichts verpflichtet SCIMN, sondern

dem (angenommenen) Pluralısmus VOoNn Konzepten und Akzentulerungen Rechnung
tragen,

auf katholischen Religionsunterricht begrenzt werden,
Form reprasentaltıven Stichprobe erfolgen,

möglıchst dıe wichtigsten Schularten umfassen,
dıe unterschiedliche religıöse Situation KRegionen un Mıheus des Bundesgebietes

berücksichtigen,

Meinen Unterlagen und Erinnerungen nach 165 olgende Studien ırk
Grundlagen für den Religionsunterricht der Berufsschule, Düsseldorf 1974 'uhr-
9 Relıigionsunterricht der höheren Schule, Limburg 1968 Havers, Der
Religionsunterricht München 1972 'attl/K. Mutschler/K.E Nıpkow, Medien
Religionsunterricht Münster 1978 Mock Einstellungen ZU Religionsunterricht,
Öln 1968 Nastainczyk Heute Religionslehrer SCHH, Läpple/G Lange/W.
Nastainczyk/F Weidmann Religionspädagogische Gegenwartsfragen, Donauwörth
1980 62-97 Prawdzık Der Religionsunterricht Urteil der Hauptschüler, (SPT
Zürich/Einsiedeln/Köln 1973 Preyer, Der Religionsunterricht der Einschätzung
der Hauptschüler, Donauwörth 1972 Schach Der Relıigionslehrer Rollen-
kontflıkt München 1980



Entstehung Wirkungsgeschichte Allensb 'mfragen
SOWwIle tätigkeıtsrelevante Persönlichkeitsmerkmale der befragten Religionslehrer(in-

nen) einbeziehen.
Weıterhin trug dıe eitsgruppe auf dieser ıhrer ersten Sıtzung „eine
el VO  — ıtperspektiven DZW. Einzelaspekten“ ZUSaMMMCN, denen die
Lehrerumfrage nachgehen sollte. Iiese Desiderate dıe folgenden:

Berufsbild und Berufsmotivation VO  — Religionslehrern,
Selbstverständnis VON Religionslehrern 1Im Kontext der gegenwärtigen kırchlichen

Situation,
Kırchenbild und Glaubensverständnis VONn Relgijonslehrern,
persönliche Glaubenspraxis, z.B Gebet für Schüler,
Erfahrungen und TODIEME von Religionslehrern 1Im Umgang miıt der kırchlichen und

staatlıchen Schulverwaltung,
mgang und Erfahrungen miıt Lehrplänen und Lehrbüchern für den Religionsunter-

richt insbesondere mıiıt und Katechısmen,
Wahrnehmung und Beurtejlung des sozicokulturellen und religıösen andels 1Im

mf{eld,
Schülerbild VO  — Relıgionslehrern,
Selbstbild VO  — Religionslehrern,
Vermittlung VO  — Glaubenswissen 1Im und durch den Religionsunterricht,
Akzeptanz und Stellung des Religionsunterrichts innerhalb und aulberha der Schule,
Vernetzung des Religionsunterrichts mıt anderen Lernorten für das Christsein,

insbesondere Famlillie, Gemeinde und Jugendarbeit,
iırksamkeıt des Religionsunterrichts 1Im Ganzen der relıgıösen Sozlalisation,
Glaubwürdigkeit und Zeugnis V  — Religionslehrern.

(In den Kurzformeln jedenfalls, in denen sie j1er aufgeführt werden,
klıngen manche dieser Befragungsschwerpunkte inquısıtorisch. Die Miıt-
leder der Arbeıitsgruppe en sıch Vorbehalte und robleme, die sıch

derart verstandenes der gar praktiziıertes „Ausforschen“ rheben
könnten, keineswegs verhehlt, Sie vielmehr en und 1Im IC auf KOonse-
QUECNZCN eroriter: Im Interesse einer möglıchst realıstischen Zustandsbe-
schreibung des Reliıgionsunterrichts, angesichts VO  - Vorwürfen, dıe die-
SCIMN Fach und seinen Lehrern immer wıiıeder emacht werden und deren
Nicht-) Berechtigung den auslösenden Faktoren der Umfrage gehörte,
verständigte sich die KOommıiıssıon aber auch auf diese Befragungsdi-
mensıonen. Sıe 1eß sıch el nıcht zuletzt VO Vertrauen darauf leıten,
daß die Erfahrungen des angesehenen Befragungsinstituts und dıe g_
wählten Erhebungsverfahren gewährleıisten würden, daß nhalte und
Oorm der rhebung die Befragten nıcht verärgern der verschlıießen
würden. ach meıiner Kenntnisensiıch diese Erwartungen der Arbeits-
STUDDC sowohl be1l der Intensiv- wIie be1 der Repräsentativbefragung CI -

füllt.)
ren genannten Vorstellungen gemä erstellte dıe eitsgruppe
Federführung VO  —3 R.Köcher zunächst Erhebungsunterlagen für eine In-
tensivbefragung. Miıt dieser Materialien wurden „rund 30(‘ Religions-
6) ach Protok. der Sıtzung VO 24.7.19806,1{£.; vgl Hermanutz (S. Anm 3

ach Protok. der Sıtzung VOo 24.7.19806,2f; vgl Hermanutz (S Anm. 3), 31.
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lehrer(innen) in orm VOoO Tiefenınterviews einvernommen. Iiese
Befragungsgespräche wurden wörtlich protokolliert und Sınd aufschluß-
reich. Sıe wurden bIıs jetzt jedoch leider erst auszugswelse veröffentlicht.®
IDiese Pıloterhebung bestätigte, ergänzte und korrigierte Überlegungen
und Annahmen der eıtsgruppe. SO ergaben sıch definıtive Aspekte un
Items für die vorgesehene Repräsentativumfrage. Auf dieser rundlage
wurde „eEIn strukturijerter Fragebogen entwickelt, mıiıt dem VO 26 Februar
1987 bıs 21 Drı 1987 810 Religionslehrer befragt wurden“?.
Die Interviewer erhielten diesem weCcC Weıisungen darüber, „welche
1 ehrer (Priester, Laıen, UOrdenangehörige, Schultyp, Region) S1e ihrem
Wohnort efragen hatten. Diese orgaben erfolgten S! daß sich insge-
Samıt eın repräsentatives Bılderkatholischen Religionslehrer ergab.“” Als
Grundlage für diese orgaben diıenten amtlıche Bıldungsstatistiken SOWIE
„Angaben der Diözesen“ über Religionslehrer.  10 A BITS Stichprobe wurde
disproportional angelegt, daß jede Schulgattung analysıerbar
ist; in dıie Gesamtergebnisse gehen dıe einzelnen Schularten entsprechend
ihrem el der Grundgesamtheıit ein, daß die Repräsentativıtät

11gewährleistet bleibt.
1 wenıgen Einzelentscheidungen, die sS1e über die Endgestalt der
Erhebungsunterlagen fällen hatten, SINg ein zähes Rıngen der Arbeits-
STUPDPC VOTaus. achzwänge, vorab begrenzte ıttel, mehr och aber
organisatorische Schwierigkeiten, dıe der präzısen Erfassung bestimmter
Dimensionen des Religionsunterrichts mıiıt Instrumenten empirıischer SO-
zialforschung entgegenstehen, ildefen die Ursachen für solche Aus-
einandersetzungen un! Entscheidungsprozesse. Aus Gründen WIE den
erwähnten mußte beispielsweise darauf verzichtet werden, Sonder- und
Gesamtschulen in dıie Befragung einzubezıehen. Zahlreiche Zweıge des
beruflichen Schulwesens mußten ebenfalls ausgespart werden Die Leh-
rerumfrage konzentrierte sıch be1 dieser Sparte des Bıldungswesens ‚auf
die berufsvorbereıtenden un ausbildungsbegleitenden Schulen, also dıe
klassıschen Berufsschulen und Berufsfachschulen!  u12 Die Schülerumfrage
folgte später diesem eıspiel. Aus dieser Fokussierung erklären sıch nıcht
weniıge auffällige Besonderheiten der Befragungsergebnisse ZU berullı-
chen ‚we1g des Schulwesens egen der 1el1za VO  - erlauf{Ss-, Sozlal-
un: Arbeıitsformen und des reichen Medienangebotes, die dem

Vgl Köcher, Religionsunterricht Zwe] Perspektiven, In Religionsunterricht 1989
(Ss Anm. 1} DA

Öcher, ebd., D3r
10) Religionsunterricht eute Fine Befragung VO  — Religionslehrern über Aufgaben und
Möglichkeiten, Gestaltung und Resonanz des Religionsunterrichts, hrsg.vom NSI
für Demoskopie Allensbach, Allensbach O7 1987 9 ang
Untersuchungsdaten, unpagınilert.
11) Köcher, Religionsunterricht (S Anm 9);
2) Hermanultz (s. Anm. 3);
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Religionsunterricht ZUrTr erfügung stehen, begnügte sich die Umfrage mıiıt
NUTr wenigen Schlaglichtern auf diese beiıden didaktıiıschen Dimensionen.
Im Rahmen der Lehrerumfrage wurde diesbezüglıch beispielsweise ach
dem Aufgreıifen VO  w Medienberichten, ach der Bedeutung VonNn Bibel*
und Katechismen Religionsunterricht15 geforscht.
äShrend die genannten Umfrageschrıitte züglg verliefen, erhielten die
Mitglieder der Arbeıtsgruppe erst vergleichsweise spät, nämlıich im NOo-
vember 1987, In Gestalt des Tabellenbandes vollständige Informationen
ber den Rohertrag der Lehrerumfrage. HBrst recht hatten sie, mıiıt Ausnah-

VO  —; Tau cher. keinen Fıinfluß auf Inhalt, Oorm und Zugänglich-
keıt dieser Dokumentatıion. och weniger S1e der Frstauswer-
tung dieser Unterlagen beteiligt, die R _ Köcher erstellt und ang 198&
als vertrauliche Veröffentlichung des Allensbach vorgelegt hat  16
Die KErgebnisse der Lehrerumfrage lıeßen den unsch ach einem Ge-
genstück, ach rhebung der 1C VO  — Schülerinnen un CAhulern auf
ıhren Religionsunterricht, aufkommen. Der Geldgeber für die Lehrerum-
rage War bereıt, auch diesen rhebungsgang finanziıeren. dDie Arbeits-
STIUDDC zeigte sıch ewillt und in der Lage, auch diese weıtere Befragung
vorzubereıten. nsofern dıe Lehrerumfrage als Bezugsgröße vorlag und
Konsens darüber erhalten1e dıie Vorarbeıten der Arbeıtsgruppe
zugunsten der Schülererhebung weder sonderlıch zeitaufwendig och
schwierig.
anı der VON der eıtsgruppe konzıpierten Unterlagen konnte das

Allensbach zwischen dem prı und dem Maı 1988 094 Schüle-
rinnen und Schüler 1Im Alter zwischen und 20 Jahren efragen, dıe im
Bundesgebiet DZW. ın Berlın (West) katholischem Relıgionsunterricht
teilnahmen. Der Verzicht auf üngere Schüler verstand siıch von selbst.
Jedoch wurden die befragten Schüler Stellungnahmen ihrem elı-
gionsunterricht während ıhrer Grundschulzeit ebeten. Die Schülerum-
rage wurde 259 „sorgfältig ausgewählte(n)“ freiberullic tätigen Inter-
viewern anvertraut. Sıe erhielten orgaben, die ihnen vorschrieben, wel-
che Schüler Alter, Geschlecht, Schultyp, Region) S1e ıhrem Wohnort

efragen hatten. Diese orgaben erfolgten S! daß sıch insgesamt eın
repräsentatıves Bıld er Schüler ergab, die katholische Relıgionsun-
terricht teilnehmen. Die Grundlagen für die orgaben dıe Interviewer
stellten die amtlıchen Bıldungsstatistiken dar
13) Vgl 1987 (S. Anm. 10),
14) Vgl. 1987, 16a-d
15) Vgl 1987, 17/a-b.
16) Religionsunterricht eute, hrsg.vom Institut für emoskopıe Allensbach, Allens-
bach 0.J.(1988).
17) Vgl Schüler erleben den katholischen Religionsunterricht. Ergebnisse einer Reprä-
sentativumfrage, hrsg.vom NSI für Demoskopıie Allensbach, Allensbach 0.J. (1988)

Schülerumfrage); ang Untersuchungsdaten, unpaginiert.
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Im ()ktober 1988 legte das Allensbach einen Tabellenban ZUr Schü-
lerumfrage VOT, der ach Orm und Inhalt dem ZUTr Lehrererhebung
entsprach. uch auf diese Dokumentatıon hatte Aaus der Arbeitsgruppe
lediglich R .Köcher FEınfluß 1C| mitgewirkt en die Mitglieder der
Arbeitsgruppe außer R.Köcher weiıterhın Fragen Zu Religionsunter-
richt, dıe das Allensbach im Zeıtraum der beiden genannten m{iragen
4B eine repräsentative Bevölkerungsumfrage auf der Basıs VO  —3 2000
Personen eingeschaltet“ hat. Unter diesen Probanden efifanden sıch „ 200
Eltern VO  —_ chülern,  c die katholischem Religionsunterricht eilnah-
mmen

Umfrageergebnisse, ihre Deutung, Vorstellung und kritische
Reflexion

Wer dıe Tabellenbände mıiıt den Grunddaten der beıden Erhebungen ZU

Religionsunterricht ZUT and nımmt und vorurteilsfrei prüft, wird schwer-
lıch eın anderes Gesamturteil ällen, als 65 die ersten Zeilen dieses Beitrags
umreißen. Details der Lehrer- wIe der Schülerumfrage kann sich
dagegen unschwer Kritik entzünden. TeCc ist Besserwissere1 im nach-
hinem leichter, als optimales orgehen auf weıthın unbekanntem Ge-
an WAal. Eın eispiel: Als S1e die Lehrerumfrage konzipilerten, en
sich dıe Mitglieder der eıtsgruppe besonders intensiv, mundlıc. und
SCHTT:  1C darüber ausgetauscht, WIeE jele und Themenstellungen des
„real existierenden Religionsunterrichts“ rhoben werden könnten und
ollten. Diese rage wurde SscChHEBNC relatıv pragmatisch entschiıieden und

lösen versucht. In der Lehrer- wıe in der Schülerumfrage wurden
diesem WEeC Kurzformeln benutzt, die dıe wichtigsten aßgaben gelten-
der ehrpläne für katholischen Religionsunterricht 1im Bundesgebiet WIEe-
ergeben. Ich habe die Entscheidung aliur seinerzeıit überzeugt mitgetra-
SCNH, vorab, weiıl mir ihre Durchführung praktiıkabe und ZUr Gewinnung
eines quantitativen wıe qualitativen Überblicks ber Angebote und Ak-
zeptanz des Religionsunterrichts nützlich schien. Ich War selbst maßgeblich

Durchforsten und Einbringen VO  —; Lehrplanmaßgaben eteılıgt. Jetzt
erblicke ich in den einschlägigen Befragungsergebnissen das bedauer-
iıchste Defizıt beıider mf{fragen. Sie geben ZWar aufschlußreiche Auskünf-

darüber, welche Reaktionen zentrale Ihemen des Religionsunterrichts
be1ı rern und Chulern hervorrufen, wenn diese distanzıert darüber
reflektieren. Dagegen lassen die vorliegenden Daten aum etwas darüber
erkennen, mıt weilchen Akzenten, Intensitäten und Wiırkungen einzelne
nhalte katholischen Religionsunterrichts tatsächlıc. verhandelt werden.

18) Hermanultz (S. Anm. 3);
19) Vgl dazu Nientiedt, Glaubensvermittlung und Hılfe ZuUur Selbstfindung, In: Her-
KOTrT 43 (1989), 267-272, DE D
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Mehr als das vergleichsweise spröde statıistische Material den mfragen
beachtet dıe interessierte Öffentlichkeit aber abellen, Talıken und
Jexte, die sıch als offizıöse Erschließungen des Rohmaterials darstellen
der Folgerungen daraus anbıieten. Bıs ZUu ıtpunkt der Abfassung
dieses Beıitrags liegen TEl Veröffentlichungen olcher Art VOT. Diese
Darlegungen sınd teilweise textidentisch, bedienen sich der gleichen Inter-
pretationskategorien und verfolgen die nämlıchen Jendenzen, weiıt iıch
sehe. Alles spricht für die Annahme, daß sS1E ausschließlic VOoNn der
gleichen Autorin abgefaßt worden und deren ureigenen sSsOz1alwıs-
senschaftlıchen (und relig1ıösen) OÖptionen verpflichtet SInd.
ragende Posıtionen dieser Kommentare selen jenem VON ihnen aufge-
wlesen, der alleın 1im TUC erschienen und käuflich ist. Leıitvorstel-
lungen und Schlüsselbegriffe dieser Interpretation treten bereıts in der
Einleitung dieses lext hervor. Es €l darın nÄämlıch
„UÜber dıe siebziger TE hinweg wurden die religıösen und kırchlichen Bindungen
gerade In der Jungen (Generation kontinujerlich schwächer. Nur och In einem el der
Elternhäuser werden uUurc die Religiosıtät der Eltern und durch dıe rehgiöse KET-
ziehung gute Bedingungen {UÜr dauerhafte tragfähige relıgıÖöse Bındungen geschaffen.
Ahrend dıe enrner katholischer Eilltern wünscht, daß ihre er glauben, ist der
Beitrag der Elternhäuser ZUr Tradierung des auDens geringer geworden; oft erwarten
ern VO  —j Kirche und uch Religionsunterricht, sIE anstelle der Famlıilıe dıe
religıösen Bındungen ermöglichen und estigen. Für den Religionsunterricht ergibt sich
daraus teilweise dıe schwierige Situation, daß die Erwartungen der Elltern WwIE der
18 seine Bedeutung be1ı der Vermittlung religıöser Bındungen zunehmen, sich
gleichzeıtig jedoch die Rahmenbedingungen für einen Beıtrag dieser Aufgabe
verschlechtern und die Ansprechbarkeıt der Jugendlichen für relıgıöse Themen
sinkt.“
] dieser summarıschen Darstellung der gegenwärtigen relig1ıösen Situation
1im Bundesgebiet entsprechen tragende Detaıils der nachfolgenden arle-
SUNSCHH. Als Beispiele für solche elementaren Sichtweisen selen dıe folgen-
den hervorgehoben: Im Aufgabenverständnıis der quantıitatiıv interessier-
ten Religionslehrer zeigen sıch der fraglıchen arstellung zufolge
Unterschiede DZW. Entwicklungen, die auf dıe aNSCHOMMENEC relıg1Ööse
Gegenwartslage verwelsen:
„Während die Verkündigungsdimension 1Im Aufgabenverständnıis der Lehrer mıt
nehmendem Alter der Schüler zurücktritt, gewinnt die Auseinandersetzung mıt der
Sınnirage und uch dıe kritische Auseinandersetzung mıiıt Glauben und Kırche
Bedeutung. Be1 den Lehrern 1Djähriger und äalterer Schüler stehen diese Ziele 1Im
Vordergrund.“

20) Köcher (S. Anm 8) Religionsunterricht eute (s. Anm. 16); Relıgionsunterricht
Zwel Perspektiven, hrsg. VO' Institut für emoskopiıe Allensbach, Allensbach 0.J.

21) Köcher (s Anm. 8)
22) Ebd.,

Ebd., 328.
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DIie Akzeptanz des Religionsunterrichts be1ı der befragten Schülerauswah
beurteilt die herangezogene Studie zusammenfassend W1IEe olg
„Die Themenvielfalt des Religionsunterrichts, besonders die Auseinandersetzung mit
vielen Fragen, die dıe persönliche Lebensorijentierung und „sSıtuatiıon betreifen, der
ICauf dieNPerson und nıcht 1UT einen Begabungsbereich, bietet auf den ersten
IC außerordentliche Chancen, für den Religionsunterricht ine Sonderstellung im
positıven INn erringen und Schüler besser anzusprechen als In anderen äachern.
er Beliebtheitsgrad des Faches ist jedoch enttäuschend, wobel be1l der ewertung der
Ergebnisse noch berücksichtigen ist, sich die Untersuchung NUur auf Schüler
bezieht, die den katholischen Reliıgionsunterricht besuchen nıcht auf Schüler, dıe ihm
den ücken gekehrt oder nıe daran teilgenommen haben.“
Wiırkungen und Vernetzung des Religionsunterrichts mıt anderen „Agen-
turen“ relig1ıöser ÖOrilentierung umre1ißt der In ede stehende Beıtrag
folgendermaßen: Religionsunterricht nımmt „n der ege. eine Verstär-
kerfunktion“ wahr. Hr „inıtnert... 11UTF in Ausnahmefällen relig1öÖse Bındun-
SCh IDIie Schüler, deren relig1öse Bındungen Urc den Religions-
unterricht gefestigt wurden, tammen überdurchschnıiıttlich aus sehr relıg1-
sen Elternhäusern, NUr eine kleine Minderheit AUSs einem arelıgıösen
Elternhaus.“  25 Unter Bezugnahme auf dıie religıöse Selbsteinstufung der
interviewten Schüler SOWIE auf die Intensität der Gottesbeziehung, die sıch
die Probanden zuschreıben, unterscheidet die Vorlage zwischen „rell-
giösen“ und „Nicht religiösen” CANUulern. berel Gruppen und deren
unterschiedliche Beziehung ZU Religionsunterricht urteilt sS1Ee WIE olg
„Während die Bındung religıÖöÖser Schüler tärker VO!  —j den nnailten und Gratifikationen
abhängt, wird dıe Biındung VO  — Schülern, dıie sich als nıcht relig1ös einstufen, tärker VON

personalen Einflüssen geprägt. Daraus folgt, dalß In einer ase wachsender religıöser
Indifferenz dıe Bındung das ach zunehmend tärker VON der Person des Lehrers
abhängt.  6
uch 1Im Religionsunterricht sieht der Kommentar eine „Schweigespirale“
wırksam, die für Religionsunterricht und Christsein aufgeschlossene Schü-
ler aus Bekenntnisscheu zurückhaltend sein läßt, Was s1ie als Miınderheit
schwächt und schrumpfen 1äßt.?’ Zur Ihemenpräferenz des Relig1-
onsunterrichts vermerkt dıe Studie u.a.:

„Auf 1ne gule Resonanz reffen nach den rfahrungen der Lehrer VOI em IThemen,
dıie das Alltagsleben und die persönliıchen mfahrungen der Schüler berühren, WIE die
Behandlung zwischenmenschlıicher Beziehungen... und In den höheren Klassen
gesellschaftspolitische Themen. Außerordentlich schwierige Themen sıind dagegen
nach den rmfahrungen der Ter VOT em dıe Sakramentenlehre, Sıunde und Schuld,
dıe Behandlung des KRıtuals und der Gebote. Der Vergleich mıiıt den Angaben der
Schüler ze1igt ıne ußerordentlich hohe Übereinstimmung zwischen den Interessen der
Schüler und der Eıinschätzung dieser Interessen durch die. Lehrer.“

24) Ebd.,
Ebd.,., 41

26) Ebd.,
27) Ebd.,

Ebd., 5
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Aus diesen Gegebenheiten folgert der Beıtrag
„ Je tärker sıch die Perspektive VOI der Vermittlung vVon Glaubenswissen religıösen
und kiırchlichen Normen und der Behandlung biblischer nhalte auf allgemeın ZW1-
schenmenschliche Beziehungen und gesellschaftspolıtische Fragen verschiebt esto
mehr Resonanz verspricht der Unterricht be1ı den Schülern
Wenn ich recht sehe leg diesen Interpretamenten ein umfassendes
relıgionssoziologisches Konzept zugrunde das relıgionspädagogische Im-
plikationen aufweist. Solche „systemischen“ Positionen der utorin traten

Jedenfalls ı den Sitzungen der Arbeitsgruppe vieliac zutage. Sıie
sSınd CiNer UÜberzeugung nach jedoch nıcht ı Leitlinien und Eıinzelfragen
der beiden Umfragen eingeflossen, weıl die übrigen Mitglieder der
Arbeıitsgruppe 1eSs verhindern wußten I[Dieser Referenzrahmen der
Interpretin ihr umfangreıiches schrıftstellerisches Werk eut-
lıchsten 8 sich ohl ihrer biısher meılsten beachteten
Veröffentlichung Miıt den diesem Rahmen unvermeıdlichen Vereıin-
fachungen annn dieses Denkmodell CciNCemMm iINDIliic ach WIEC olg
1LISSCH werden
Dieses Denkmuster 1St einerseımts VOoN stiegs- der erfalls-
schematık bestimmt Es sıeht den Eıinfluß der rchen gelebtes Christsein
und relıg1ıöse Bındungen Bundesgebiet sSeIL der kulturellen en!
Ausgang der sechzıiger re schwıinden In zahilireıchen Hınsichten schre!1l1-
tet dieser Verfall fort und beschleunigt sıch sıch NeUESIENS auch
CINISC Gegenströmungen anbahnen Die andere Basısannahme dieses
Konzepts besteht gläubiger Hochschätzung der spirıtuellen und u-
rellen Sendung und Leistung VO  - IC und Glauben Sıie gıpfelt der
offnung, C1INe hınlänglıc orthodoxe und offensiveTI“ und J1 heologie
hätten Lernorten WIC dem Religionsunterricht bessere Chancen für
evangelıisatorisches ırken als SIC SIC 1er und heute wahrnähmen Zuletzt
darf diese Erwartungshaltung ohl als ekümmertes Vertrauen dıe
Dynamiık des Christentums bezeichnet werden dıe mıt ontologisch
begründeten Identität Von Strukturen und Strategien der irche(n rech-
neft und der sıtuatıve 3113‘unktionalisierung der christlichen Sendung und
Botschaft widerstrebt *}
Was sich aus den vorliegenden Printkommentaren den beıden ens-
bacher Religionsunterrichts-Umfragen folgern äßt drängte sıch während
des Schwerter Symposions nıcht WECNISCH Teilnehmern och stärker als
deren Tenor WeNN nıcht Vorgabe und Fazıt auf Dieser INAaruc geht auf
die egie dieser Präsentationsveranstaltung zurück Die Jagungsleitung
verabsäumte Entstehungsgeschichte tatsächliche und nıcht gemachte
29) Ebd
30) E£. Noelle-Neumann/R. Köcher, Die verletzte Nation, Stuttgart 1987, bes JE355
31) Vgl dieser Konzept-Charakteristik uch: Köcher, DIie Entwicklung VOonNn eli-
giosıtät und Kıirchlichkeit seıit dem Zweiten Weltkrieg bıs eute, jak
35
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orgaben glaubhaft darstellen lassen Die CINZIS anwesende Vertreterin
des Allensbach reflektierte und relatıvierte ıhre interpretationsle1-
tenden Optionen nıcht Dıskussion darüber WaTlr aum möglıch weıl dıe
Referentin 1Ur kurzzeıt1ıg anwesend WAar ere Miıtglieder der Arbeits-
SIUDDC hatten aum Gelegenheı differenzierenden Außerungen weiıl
ihnen andere Funktionen übertragen oder SIC auf dieser Jlagung nıcht

Das Referat des Soziologen und Mitglieds der Arbeıitsgruppe S
Kaufmann basıerte ZWarTr auf merklıc anderen Perspektiven als dıe
einleıtenden Darlegungen der Allensbacher Erstvortragenden Es relatı-
viertfe oder korrigierte deren Ansätze jedoch nıcht ausdrücklich und onn-

auch nıcht anderweıtıg (kontra-)produktiv azu werden. Meıne Ausfüh-
TuNgCH ber Zustand und Zukunft katholischen Religionsunterrichts
der Bundesrepubl: Deutschland® konnten AUsSs Zeıitgründen nıcht CI'

tert werden wiewohl der unsch danach Plenum laut wurde. Das
bischöfliche Schlußreferat des Vortragenden und SCINCS verheißungsvol-
len Titels mıiıt pannung erwartet DINS auf brisante Erträge der
Erhebungen WIC eren Themenpräferenzstatistiken nıcht näher CIMn und
1eß sowochl innovativen Perspektiven WIC Konkretionen für die
Praxıs des Religionsunterrichts fehlen34 SO bedauerten nıcht WEN1ISC TE
gungsteilnehmer vertane Chancen der mfragen und wähnten sich selbst
MIt ihren Kompetenzen und Fragen ZU Religionsunterricht überspielt
Unmut WarTr die olge Ihn bekamen auch Mitglieder der Arbeitsgruppe
SPUTCN Verständlicherweise aber unzutreifend wurde ıhnen unterstellt
SIC hätten sıch manıpulatıven Unternehmungen hergegeben der be-
nutfzen lassen ob SIC €e1 NnUu  — überzeugt der unbedartit gehandelt
hätten.
Nachklänge olcher Unterstellungen finden sich auch 1
Darlegungen den m{fragen und dem Schwerter Symposion. Selbst-
redend kam ach den m{ifragen und dieser Tagung auch
Vorwürfen Aaus dem ultrarechten ager Verantwortliche und Pro-

3%) Vgl 'E Kaufmann Die heutige Tradıerungskrise und der Religionsunterricht,
Religionsunterricht 1989 (S Anm I} 60-723
33) Vgl Nastainczyk Schulartprofile ach Umfrageergebnissen als FKiıinblicke
Zustand und Zukunftsfähigkeıit katholischen Religionsunterrichts der Bundesrepu-
blık Deutschlan: 198! Relıgionsunterricht 1989 Anm 1), /74- bes
34) Vgl Degenhardt Entwicklungsperspektiven des Keligionsunterrichts für dıe Y0er
TE Religionsunterricht 1989 Anm 71
95} Vgl Nıentiedt (S Anm 19) 1 dDieser Beıtrag spricht Vvon der ‚Allensbacher Unter-
suchung“ mehrfach S daß der schein entste die Arbeıtsgruppe habe uch dıe
Interpretationen der Erhebungen mitgestaltet und m17 verantworten (vgl Z71)
In anderen Fällen unterscheıide: der Autor und Teilnehmer Schwerter Symposion
korrekt zwischen Datenmaterıal und Deutung der Befragungen (vgl 7 B 272)
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der Erhebungen.” Die Auseinandersetzung mit olchen ißdeu-

tungen verspricht aber erfahrungsgemäß wen1g.
Fruchtbar ist dagegen das Bemühen, die Erhebungsunterlagen sach-
erecht und handlungsbezogen deuten. In dieser Hınsıcht ist meı1nes
Erachtens Jüngst eın Durchbruch gelungen. Gabriel olg be1l seiner
Auslegung andersartigen religionssoziographischen und relig10nsSOZIO0l0-
gischen Basısannahmen als dıe Allensbacher Eirsterklärerin der Umifrage-
ergebnisse. Kurz gesagt, nımmt der Autor in der (westdeutschen) (resell-
schaft Trel unterschiedliche Gestaltformen des Christlichen wahr. ach
Gabrie]l Dbesteht die „gesellschaftliche Verfassung des Christentums... Aaus

einem spannungsreichen Beziehungsgeflecht zwıischen dem den KIr-
chen institutionell verfaßten, explizıten Christentum, einem unbestimmter
gewordenen gesellschaftlichen Christentum un mehr der mıinder rch-
iıch persönlichen Iransformations estalten des (’hristentums
auf der ene indıyiıdueller Lebensführung”. Die Gemengelage dieser
Aggregatzustände Von Ohristlichkeit in der bundesdeutschen egen-
wartsgesellschaft den Religionsunterricht ach Gabrie]l und Sse1l-
N Grewährsmann Feige38 in „symbiotische Distanz“ ZUTr TC {)as
bedeutet aber durchaus: Religionsunterricht hat als ordentliches eNnriac
für eine breıte enrner der jJungen Generation aufdem außerhalb, jedoch
1ImM Spielfeld der IC gelegenen Lernort Schule religionspädagogische
Chancen unverwechselbarer und unentbehrlicher Art. Gabrie]l erDiic
diese Möglıchkeıiten 1Im Bemühen und Erfolg VOoONn Religionslehrern, auf-
grun ihrer persönlich ausgearbeıteten Christlichkeir zwıischen den expli-
zıiten kiırchlichen und implizıten gesellschaftlichen Konsistenzweisen des
Christlichen vermitteln und el Einflüsse weıterer miıkro- und
krosozijaler weltanschaulicher Systeme lebensweltbezogen aufzuarbei-
ten
Auf diese Weise skıi771ert Gabriel eiınmal mehr eın relig10nsSsOozI0logı1-
sches Denkmuster, das hnlıch WwWIeE andere angesehene Vertreter seiner
Diszıplin vertritt, ”” und operationalısıert (auch) für das Handlungsfeld
Relıgionsunterricht. Thesenartig konzentriert, stellt sıch diese Sehweise
WwIie olg dar: Erscheinungsformen einer Iradıerungskrise, eines Annah-

und Bedeutungsverlustes christlicher Überzeugungen un Haltungen,
sSınd 1ın ern der Ersten Welt unübersehbar. Hauptursache aliur ist

36) Vgl.z.B Reiner, Posıtive Aspekte beim Religionsunterricht?, In SAKA-Infor-
mationen (1990), 14f.
37) . Gabriel, Religionsunterricht und Religionslehrer 1mM Spannungsfeld VON IC
und Gesellschaft, 1n 114 (1989), 865-879, 874
38) Vgl. 4 Feige, Christliche Tradıtionen auf der Schulbank, in Feige/K.E. Nipkow,
Religionslehrer se1in gute; Münster 1988, San
39) Vgl Gabrıel (S. Anm 37), bes 868-872.

Vgl 7zB. F.-K. Kaufmann/B. Schäfers TSg£.), Religion, TC und Gesellschaft in
Deutschland (Gegenwartskunde, Sonderheft 5) bes 11-57; 129-181



Wolfgang Nastainczyk
aber weder einfachhın die Führungsschwäche der jetzıgen Kirchenleitung
och rückläufige Christseinsbereitschaft im Kırchenvolk. 1eimenr ist die-
SCT ande] Moment eines Modernisierungsschubs, der seıt egınn des
ndustriezeitalters alle Lebensbereiche erfaßt und eiıner offenen, SCH-
mentierten Gesellschaft geführt hat eren gestaltende enauch
jene weltanschaulichen, vorab konfessionellen Milieus und chrıistentümlıi-
chen Lebensordnungen aufgelöst, dıe bıs ZUuU Fnde des Z/weıten Welt-
1egs viellac. prägend blıeben ihre Stelle ist Individualisierung re-
ten Beıdes hat nıcht zuletzt Auswirkungen auf die relıg1öse Orientierung.
Diese wird in demokratischen Rechtsstaaten mıt em Bıldungsstand
und Selbstbewußtsein ständig angstfrelier, subjektiver und eklekKtiischer. Im
Zug olcher Entwicklungen ist aber In einer Schule für alle ein Fach
ringen geboten, das die religıösen Iradıtionen des Lebenskreises, vorab
also das Christentum, in seinen synchronen und diachronen Ausprägungen
im Bewußtsein hält und ZUT Lebensweisheit für 1er und heute werden
lassen sucht, dıe Erfahrungen und Fragen der Menschen aufnımmt und
konstruktiv-kritisch unterbricht.“} Fın Religionsunterricht, der sıch in sol-
cher Weise als diakonısch erweist, ist zukunftsfähig. Er kann nıcht zuletzt
in einem zusammenwachsenden Europa mıt TCUu aufgebrochenem Ver-
trauen TC und Christentum mıiıt dem erforderlichen gesellschaft-
liıchen Konsens und Engagement echnen.

Folgerungen
an und ortgang relig1ıöser Entwicklungen in der Gesellschaft der
Bundesrepublık Deutschlan können auch erheblıch anders esehen WCI -

den, als S1e in der bisherigen „institutsoffizıösen“ Deutung der Erhebungs-
daten ZU katholischen Religionsunterricht dargestellt werden. ere
Zustands- und Irendbeschreibungen WIE die zuletzt umriıssenen en
jedenfalls meınes Erachtens bessere Gründe für siıch, als sS1e der
„Allensbacher Referenzrahmen“ aufweist.er legt sich erneuteu_

und Deutung der Umfrageergebnisse auf der Basıs anderer Konzepte
als bisher ahe Im Zug dieser relecture dürften manche vorliegenden
Clusterungen WIeE etfw: „relig1öse Bındun  .. „ Verkündigungsdimension“
oder „Erfolgs- und Mißerfolgsthemen“ aufgebrochen und bislang nıcht
herangezogene (religions-)soziologische Kategorien WIE EIW: „Moderni-
sierung“, „Jegmentierung“ und „Indıvidualisierung“ erkenntnisleitend
werden.
41) Vgl diesem Aufrıß Beck, Risıkogesellschaft, (es München 1986;
Schmuitt, Religionsunterricht und Evangelisierung, In 114 (1989), bes
8I6, 858
42) Vgl diesen Perspektiven z B Fuchs, Religionsunterricht als Diıakonie der
Kirche!?, 1n 114 (1989), F.-X. Kaufmann/J.B. Meftz, Zukunftsfähigkeit(Freiburg/Basel/Wien9 Nastainczyk, Religionsunterricht Bezeugen, Bewahr-
heıten und Entfalten des Glaubens 1m Jjenst Menschen und Welt (im Druck,
erscheint voraussichtlich
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Im Vereın miıt Wortmeldungen ZUu Religionsunterricht VOoON rechts und
lınks, denen CS neuerlich nıcht mangelt, veranlassen die ONdaten der
Allensbacher Umfragen weiıterhın dazu, die Sinn-, 1el- und Inhaltsbe-
stimmung für dieses Schulfach Öffentlich und gezielt fortzuschreıiben. In
diesem Inn hatte bereıits die Arbeitsgruppe in ihrem Maßgabenkatalog
für dıe Lehrerumfrage VOoN innovatorischen Konsequenzen gesprochen,
die ermöglıcht werden ollten. Im ückgriffauf diese Zielvorstellung hatte
iıch in Schwerte '9 „Grundlagenarbeit“ betreiben, „KON-
tinulerliche kompetente Reflexion der Struktur, jele und nhalte des
Religionsunterrichts, dıe VO  —_ aktuellem kırchen- und bıldungspolıitischen
Erwartungs- und Leistungsdruck frei ist, wie ihn befristete regionale
Lehrplanarbeıit erzeugt”. Zunächst habe ich €e1 eın Expertengre-
mM1um gedacht, das auf „Bundesebene“ tätıg wiırd, sıch aber auf regionale
/Zuarbeit stützen kann. hne dıe polıtische en vorausahnen kön-
NECI, die das Jahr 9089 WO auch für SCANUuliıschen Religionsunterricht in
Ost und es bedeutet, brachte ich diesem WEeC aber auch „eine
gesamt- der teilkiırchliche Finrichtung ach Art klassıscher Akademıien
der Wissenschaft“ iIns Gespräch.“ Leıder sind diese regungen bisher
Papıer geblieben. Ich S1e er im Rahmen dieser Darlegungen.
Sodann ist 65 ach meıner Überzeugung angezeigt, VOoON Pessimismus
hinsıchtlich der dıiıdaktıiıschen Relevanz des Religionsunterrichts wıe VONn

gemeindekatechetischen Utopien lassen und sich nüchtern auf Mög-
lichkeiten besinnen, die weltgestaltende Dynamık des Christseins auch
1mM Religionsunterricht veranschaulıichen. In diesem Sinn komme ich auf
eine weıtere Anregung aus menem Schwerter Vortrag zurück und verwel-

auf Chancen der Projektarbeit. Diese Ördert nämlıch „kreatıves und
kooperatıives Verhalten VO  — renden und Lernenden‘. Sie rag ZUrTr

„Konzentration und JIransparenz VOo  — Lernzielen und Lerninhalten“ be1
und äßt christliıches aubDens- und 1 ebenswissen als Lebensweisheit
kenntlich werden. er ann Projektarbeıt dıie „LEffektivität des Religi-
onsunterrichts‘‘ erheblich verstärken.““
Endlich egen dıe Brec die mfragen CWONNCNCH FErkenntnisse über
dıe dıda  ische und kommuniıkatıve Situation gegenwärtigen Religionsun-
terrichts nahe, „das Verhältnis VO  > Pflichtbereichen Wahlangeboten
und Ermessensspielräumen 1im Religionsunterricht eutllc zugunsten der
beıden letztgenannten“ Möglıchkeıiten verändern.“
43) Nastainczyk (S. Anm. 33), Für einen neuerlichen Diskurs Dber den Relig1-
Onsunterricht spricht uch: Schulischer Religionsunterricht In einer säkularen Gesell-
schaft. Eine Erklärung des Zentralkomitees der deutschen Katholıken, INn: HerKorr
1990), 31-36.
44) Nastainczyk (S. Anm. 33 98; vgl ders., Aktuelles Plädoyer für Projektarbeit 1Im
KRelıgionsunterricht, 1n Lang/N. eidinger TS£.), abstabe weıtergeben Ent-
scheidungen ermöglıchen, (FS A.Gleißner) München 1989, LTG
45) Nastainczyk (S. Anm. 33),
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Religionssoziol heAnmerkungen den Umfragen des InstitutsJürIlenDemoskopie hach Religionsunterricht.

39° denn die 'Idee’ Von der zwangsläufig und ständig fort-
schreıtenden Entkıirchlichung und Entchrıistlichung der
'modernen’ Gesellschaft ist mı  erweıle 1Im kirchlichen Be-
trıeb selber ZU1 materiellen ewalt geworden, die eNarr-
lıch ber dıie Orientierung des kırchlichen andelns her-
beıiführt, Was als ’objektiv’ und ’analytisch’ SCWONNCHC Fın-
sichtsgrundlage des kırchliıchen andelns ausgegeben
wird Entkirchlichung und Entchristlichung.“ J Matthes)

Einführung
Der olgende Beıitrag sıch kritisch mit ZWEe] Untersuchungen des
Instıituts für emoskopie Allensbach ZU katholischen Religions-
unterricht auseinander. Im Auftrag der „Zentralstelle Bıldung des Sekre-
arlats der Deutschen Bischofskonferen  66 führte das Institut ach einer
Vorbereitung Urc Tiefenıinterviews eine repräsentative Befragung VO  —;

katholischen Religionslehrern In der Bundesrepublık HTE Dieser eIra-
SUuNg, deren Erhebungsphase 1Im rühjahr 1987 stattfand, schloß siıch ein
Jahr später eine Befragung Von CAhulern 1im Alter Von bIs red
die den katholischen Religionsunterricht besuchen. Die Untersuchungen
wurden In ZWEe1 Berichtsbänden dargestellt und interpretiert: Die Re-
liıgionslehrerbefragung in dem Band „Religionsunterricht heute. Eıne Be-
fragung VO  ; Religionslehrern ber ufgaben und Möglichkeiten, Gestal-
tung und Resonanz des Religionsunterrichts” und dıe Schülerbefragung in
dem Band „Religionsunterricht A Perspektiven. Schüler und Lehrer
ber den katholischen Religionsunterricht”. Wıe 1m ı1te des zweiıten
Bandes schon eutlic wird, tellen die VO Institut für emoskopie
vorgelegten Berichtsbände die Ergebnisse der Lehrer- und Schüler-
befragung einander vergleichend gegenüber. Im ersten Band wırd zusätz-
iıch och auf Befragungsergebnisse einer Elternbefragung ZU eli-
gionsunterricht verwiesen.
Meine krıtische Auseinandersetzung hat die beiden Berichtsbände, die
Fragebogen der Lehrer- und Schülerbefragung, SOWIE die entsprechenden
Tabellenbände ZUTr undlage. In meınem Zugang orjentiere ich mich
dem normalen Verfahren der 111 sozialwıssenschaftlıiıch ansetzenden
Untersuchungen jedweder Art Ich mich zunächst mıiıt dem Ansatz
der Untersuchung und ihren explizıten und implızıten Prämissen auseinan-
der. Im zweıten leı1il geht die Uperationalısierungen des Ansatzes
und das eingesetzte methOodıische Instrumentarıum. Der drıtte Schritt der
11 bezieht sıch auf die SCWONNCNCNH und präsentierten Ergebnisse
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der Untersuchung und ihre Stichhaltigkeit. Meıne Grundintention be1ı der
Durchsicht der Untersuchungen ist dıe Beantwortung der rage, ob und
inwileweıt dıe Untersuchungen einer angem«eSSCNCNH Problemsich
ohl der Situation des Religionsunterrichts als auch der Religionslehrer
in der Bundesrepublık beıtragen, der sich alle den Zukunftschancen
des Reliıgionsunterrichts Interessierten In ihrem künftigen Handeln Orlen-
tieren können

Der nsatz und seine Prämissen
Be1 der rage ach dem Untersuchungsansatz und seinen Prämissen stÖößt
Man zunächst auf das Problem, daß spezifische Ausführungen azu ın den
Berichtsbänden tehlen. Man ist deshalb darauf angewlesen, den Ansatz
mehr der weniger Aaus Passagen in den Berichtsbänden
rekonstruleren. Für das übliche escha der Umfrageforschung ist das
nıcht ungewöhnlıch, WIeE 6S 1m ersten Augenblick erscheinen mag 1iC-
in en Fragen hängt viel VO gewählten Untersuchungsansatz ab, WIEe
In Sachen eligion. Wenn allerdings weıtreichende Folgerungen aus

theoriefre1 auftretenden Daten SCZOSCH werden, dann wird in jedem
Fall una  ingbar, ach den Prämissen forschen, die dıe Auswahl der
Fragen gesteue und damıt dıe Ergebnisse und ihre Interpretation nNOTL-

wendig vorstrukturiert en.
Wenn Fragen der elıgıon In der gegenwärtigen Gesellschaft geht,

stellt sıch das Problem deshalb mıiıt besonderem Nachdruck, weiıl wı1ıe
Franz-Xaver Kaufmann überzeugend gezeıigt hat der Religionsbegriff
unbestimmt geworden ist und 1Im wissenschaftlıchen Dıiıskurs eın Konsens
darüber, Was eligion sel, keineswegs mehr unterstellt werden kann
uIlmann 1989, Dies zeıgt sich EIW: daran, daß 1908208! sıch heute
keineswegs mehr als ernstzunehmender Diskussionspartner VO  —_ vorneher-
eın desavoulert, WENNn Ian dıe Säkularısıerungsthese undweg 1ın rage
stellt. (Savramıs 1979; Ebertz/Schultheıis her riskıiert der seinen
Ruf, der hne erklärende /Zusätze ber den Status seiner Aussagen und
se1in Religionsverständnıis VO  - Säkularisierung mıt ezug auf dıe egen-
wartsgesellschaft spricht.
Auf diesem intergrund überrascht C5S, daß sıch die beıden Unter-
suchungen des Instituts für emoskopıe ZUu Religionsunterricht VO  —;

Fragen dieser Art unberührt zeigen. Zu den als selbstverständlıch aNnsgcC-
und nıcht hinterfragten Prämissen gehört, daß der Religions-

unterricht sıch heute ın einer säkularısıerten Gesellschaft abspielt, daß die
Gesellschaft entsprechend in der Vergangenheıt weniger säkularısiert War

und In Zukunft en erscheımnt lediglich dıe lempofrage mehr säkula-
risiert sein wird.elwiıird eine äußere VO  — einer inneren Säkularısierung
unterschieden. Wenn Eltern ZWaTl für eine Beıbehaltung des Religionsun-
terrichts plädıeren, aber VO  — ihm keıine der weniger „Glaubensver-



Karl
mittlung“ erwarten, sondern „daß er sozlales Denken schult und ZUT
Rücksichtnahme auf andere anhält“, handelt 6cs siıch für den Bericht un

etwas WIE eine „innere Säkularisierung“ (Religionsunterricht heute, 43)
Die beiden Größen, denen sıch der Säkularisierungsprozeß abspielt,
sınd auf der einen Seite dıe „religiöse rche  C6 und auf der anderen Seite
dıe „säkulare Gesellscha  o Wer der IC Kritik übt, sich VON ihr in
bestimmten Fragen dıistanzıert und darüber en WIE die enrner der
Katholıken, olg dem „säkularen Wertesystem“ und gehö ZUT „säkularen
Gesellschaft“‘‘ (Religionsunterricht heute, 148) Das Interpretament der
Säkularisierung SOTrgt afür, daß die beiden Größen polarısiert einander
gegenübergestellt werden können, daß die Zwischenräume CN werden,
WENNn sS$1e nıcht Sanz verschwinden, und daß dıe wechselseıtigen Verflech-
tungen zwischen FC und Gesellschaft AUus dem 1C| geraten, DbZw.
einen ıllegıtimen Status erhalten.
Wie nıcht anders erwarten steht das zugrundegelegte Säkularisie-
rungskonzept in einem Zusammenhang miıt dem Verständnis VO  —

KReligion, Religliosität, Christlichkeit und rchlichkeit olgende Argu-
mentationskette äßt sich In diesem un rekonstruileren: elig1Öös ist
zunächst derjenige, der sıch selbst als relig1Öös definiert, der Von sich Sagl,
„eEIn religıöser Mensch“ seInN. Religiosıtät wıird weıterhin als bestimmt
edacht Urc die selbstbekundete Wichtigkeit VOINN Gott 1Im Leben eines
Menschen. Religiosität TuC sich drıttens In relig1ıöser Taxıs aus,n_
ter der Bericht dıe Taxıs des Gebets und des Gottesdienstbesuchs VOI-
steht (Religionsunterricht Zwe1 Perspektiven, Für dıie definierte
Religiosität wird auch der Begriff des aubens und der Glaubensintensi-
tät hne erkennbaren Unterschie: benutzt. Die Akzeptanz kirchlicher
Dogmen und Normen wird sowohl als UsSweis Von Religiosität WwIıe Von
Glaubensintensität betrachtet. Religiosität und rchlichkeit biılden eine
Finheit und SIE überhaupt als ZWweI Phänomene erscheminen, stutzen S1IEe
einander. Dieses Konstrukt wird 1UN nıcht theoretisch begründet, sondern
alleın empirisch. £wischen en herangezogenen Indıkatoren lassen siıch
hohe Korrelationen feststellen Wer sıch selbst als rellg1Öös definiert, der
ekKkunde auch mıt großer Wahrscheinlichkeit eine hohe Bedeutsamkeit
von Gott in seinem Leben, der betet, besucht den Gottesdienst und olg
kirchlichen Dogmen und Normen, Jedenfalls mıt er Ahrschein-
ichkel Umgekehrt, wer VO  — sıch Sagt, se1 „keın relig1öser Mensch“”, der
zeigt auch eutc andere Werte 1im Bereıich der Wichtigkeit VO  —3 Gott In
seinem eben, der betet seltener und zeigt auch eine sıgnıfıkant andere
TaxXıs des Gottesdienstbesuchs. Im Bericht heißt 6S azu „Wiıe in der
SBevölkerung ist auch das Verständnis der Schüler VvVon Religio-
sıtät wesentlich VON dem Glauben Gott bestimmt. FKın ıffuser, Aaus-
ufernder Religionsbegriff, WIE heute teilweise In der Theorie angewandt
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wird, ist dem Denken und dem Selbstverständnis der Bevölkerung über-
wiegend remd.“ (Religionsunterricht Z7We] Perspektiven, 34)
Wenn dıe Datenlage klar ist, stecken die TODIeEemMe des gewählten
Religionsbegriffs? Zunächst ist fragen, Was diıe angesprochenen Korre-
latıonen zwischen Religiosıtät, Wichtigkeit Von (jott im en und Got-
tesdienstbesuch tatsächlich elegen? Sıe machen 1C daß jemand,
der sıch selbst als relıg1ös definiert, 1es auch heute in UuUNscICI Gesellschaft
vornehmlıc NUr in der Sprache der christlich-kirchlichen Dogmatik
denken und auszudrücken9zumındest auf dem Niveau repräsen-
atıver mfragen. Wer Schwierigkeiten damıt hat, wıird sıch als 395  nt-
schieden“‘ definieren der von sıch9CT se1 „keın relıgıöser Mensch“.
SO erklärt sıch, daß eine enrner der Jugendlichen sıch als „unentschie-
den  6 (28%) und als „keıin relıgıöser Mensch“ (24%) definiert, aber NUur

ZWEeI1 Prozent VON sıch9daß SIE überzeugt nıcht Gott glauben, also
sich als „EIn überzeugter theist“ bezeichnen. (Relıgionsunterricht ZWEe1
Perspektiven, 35,; Tab 10)
Wer WIeE dıie Allensbach-Untersuchungen einen Religionsbegriff be-
n  ‘9 der Religiosıität, Gottesglaube und Kırchlichkeit aktısc als FEinheit
betrachtet, der wiıird auch 1Ur eıne spezıfische Form Von Religion erfassen,
nämlıch die institutionell bestimmte elıgıon. Darın äßt sıch annn 1im
religionssoziologischen Dıskurs leicht Konsens erzielen: die Integrations-
Ta der institutionell bestimmten, kırchlichen eligion hat ıIn den etzten
) bis Jahren tatsächlıc nachgelassen. Allerdings ist mıt einem 4C!
in die Geschichte auch 1er Vorsicht eboten. Das Verhältnis zwischen der
offizıellen kiırchlichen Relıigion anderen Formen efw:; popularer
Religiosität Wal varıabel. Hat Man 1Ur dıe etzten 20 bıs 30) Tre 1mM
1iCc der selbst NUr den Katholizismus seıt den Kulturkampfzeiten und
mıßt daran die weıtere Entwicklung, kommt Nan leicht Fehleinschät-
ZUNSCH ber generelle Entwicklungslinien VON elıgıon. Betrachtet Man

dagegen die Integrationskraft der kiırchlichen eligiıon mitbedingt UrCc|
angebbare historische Konstellationen gerade 1im Katholizismus dieser
ase als außergewöhnlıc: hoch, wird dıe Einschätzung schon anders
der zumindest vorsichtiger ausfallen
Das zentrale Problem des Ansatzes der Allensbach-Befragungen ZU

Religionsunterricht besteht 1UN darın, daß das Nachlassen der Integra-
tionskraft der kirchlichen elıgıon, das „Unbestimmtwerden Vvon elı-
g10nN” WIE Franz-Xaver Kaufmann formuliert als Säkularisierung inter-
pretiert wırd Möglıch wird dieses Verfahren auf dem Hıntergrund eines
theoretisch und historisch weniıg informierten Zugangs ZU Religionsphä-

Die Gefahr, die darın sicher die Intentionen der Forscher
und och mehr der ihrer Auftraggeber jegt, ist dıe der „sich selbst
eriullenden Prophezeiung“. Setzt Nan In der Ööffentlichen Semantik erst
einmal UrC| daß es sıch be1 der unbestimmten Religiosität „Areli-
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giosität” handelt, dann muß INan damıt rechnen, daß sich eın entsprechen-
des Selbstbewußtsein auch allmählich biıldet. handelt siıch 1er eine
sehr wichtige rage, dıie nıicht NUTr dıe Untersuchungen Zu Religionsun-
terricht betreffen, sondern gerade auch dıe innerkırchlic einflußreichen
Studıen des Instıituts ZUr eligıon allgemeın undZJugend. (Köcher 1985;

Man annn dieser Stelle einwenden, daß auf dem Nıveau repräsentativer
m{fragen NUr dıe instıitutionell bestimmte Relıgion ertfalbbar ist und der
gewählte Religionsbegriff sich VOoNn den realıstisch eingeschätzten Möglıch-
keiten der Umfrageforschung her rechtfertigt. I diese Argumentation ist
sicher nıcht falsch, 1UT hat S1e ZUTr Voraussetzung, daß INan sıch vorgängıig
EeWu macht, 191888 eın Jeilphänomen erfassen können un 1€65 auch ın
er Deutlichkeit offenlegt. ach Ausführungen dieser sucht INa

vergeblich In den Berichten.
Insgesamt wIıird INan können, daß der skizzierte Religionsbegrif: in
Verbindung mıiıt dem Säkularisierungskonzept den Horizont und dıe Pro-
blemstellung der Untersuchungen ZU Religionsunterricht nachhaltıg

Das macht siıch in der rage ach dem Aufgabenverständnıis der
Religionslehrer bemerkbar, Man einem Gegensatz VO  — erKundt-
Sung und Lebenshıiılfe es  a  ‚9 obwohl gerade die Verbindung beider sıch
als charakteristisch erweist; aber auch in der Bewertung der eiterliıchen
Frwartungen, in der Bevorzugung eines möglıichst homogenen Erzlie-
hungsmilıeus, In der starken Betonung der riıtuellen Dimension der eli-
g10N, 1Im Unverständnıiıs für reflexive Glaubensformen und insgesamt
der Enge dessen, Was als relig1ös gelten ann und „relig1öse Entleerung“
und Säkularısierung beginnt Im nächsten Schritt gilt 65 11UM prüfen,
WIE der gewä  e Ansatz operational umgesetzt wurde und welche Proble-

sich auf dieser ene der Untersuchung ergeben.
Die Operationalisierung des Ansatzes  e  D Die Konstruktion der
Fragebögen

Im folgenden Abschnıtt soll untersucht werden, ob und inwıeweılt dıe den
Untersuchungsansatz prägende Verknüpfung VO  —_ institutionell bestimm-

Eıngang gefunden hat
ter eligıon mıt der Säkularisierungsperspektive in die beiden Fraggbögen
Beginnen WITr zunächst be1 der zeıtlıch früheren Befragung der Religions-
lehrer. FKın erster Komplex des Fragebogens ist dem Aufgabenverständnis
der Religionslehrer gewıdmet. Ausgehend VON der rage, ob der Religions-
unterricht „eIn Fach WIe jedes andere der eın besonderes Fac 66 sel, wıird
den Religionslehrern eın erfreulich breıtes pektrum VO  - Antwortmöglıch-
keıten ZU präferierten eigenen Aufgabenverständnis des Faches gC-
legt Die Besonderheiten des Untersuchungsansatzes schlagen sıch al-
lerdings der Stelle nieder, die Fragestellung eine Polarısierung 1im
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Selbstverständnis zwischen Verkündigung auf der einen, und Lebenshilfe
und Wissensvermittlung auf der anderen Seite erzwingen soll Offensicht-
ıch bestand dıe VO Ansatz her verständliche Erwartung, daß elıgıons-
lehrer in einer „säkularisierten Gesellschaft“‘ sich entweder für das eine
der das andere entscheiden müßten. Glücklicherweise War das Instru-
mentarıum Z Aufgabenselbstverständnıis insgesamt doch komplex,
daß eine 1derlegung dieser Annahme überhaupt möglıch WArl. Wie der
Bericht selbst eingesteht, ist 1es auch prompt eingetreten. (Religt-
onsunterricht heute,
Die besondere Bedeutung, die der Ansatz der riıtuellen Dımension als
„Glaubenspraxis” (eine andere „Glaubenspraxis“ ist nıcht vorgesehen)
zuspricht, kommt in der Zusatzirage ZuU Aufgabenverständnis ZU Aus-
druck, dıe WISSEeN möchte, ob Religionslehrer ZU Gottesdienstbesuch
ermuntern ollten der nıcht. (Tab 1m Tabellenband) 1C diese
rage sıch geht CcsS hıer, ondern darum, daß ach nıchts anderem
gefragt wiırd, WOZUu Religionslehrer neben dem Gottesdienstbesuch C1IH-

untern ollten. Offensichtlıic hat dieser Stelle die Vorstellung den
Fragebogen bestimmt, daß die Haltung ZUT rituellen Dimension des Jlau-
ens in orm des Gottesdienstbesuchs VO  —; besonderer Signifikanz für das
Aufgabenverständnis der Relıigionslehrer sel.
1 Iıie Durchsicht des Fragenkomplexes ZUr Unterrichtsgestaltung und -C 1 -

fahrung ergıbt eın ähnliches Bıld [)Das Frageinstrumentarıum insgesamt ist
facettenreıich und geht auf eın breıtes pektrum interessanter emenDe-
reiche e1in. Fıne Ausnahme macht in diesem Te1l dıe rage ach dem
1im Unterricht. Hıer wird ach einer Einleitungsfrage ach der UDBliıchen
Praxıs des Schulgebets 1im Religionsunterricht dıe Alternative konstrulert,
in einer Klasse, In der die meılisten Schüler nıcht rehg1Öös sınd, entweder

festzuhalten, „Um Zeichen setzen, daß Man seinem Glauben
steht‘, der auf das verzichten. (Tab 20) Wiıe auch anderen
Stellen steht 1Im Hintergrund dieser Fragestellun die Annahme der Be-
drohung der Öffentlichen relıgıösen Kultur und TaxIıs Hr-e dieDN-

„Schweigespirale”. Die demonstrative Praxıs soll dıe „Schweigespirale”
durchbrechen. Wie immer INan ber dıe „ T’heOme der Schweigespirale“
denken mag Miıt dieser Alternatıiıve dürifte sicherlich die Situation der
Religionslehrer angesichts des schwierigen und sensıiblen roblems, WIEeE
eine gemeinsame GebetspraxIs in der Klasse wieder zugänglıch emacht
werden kann, WEeNnNn S1e einmal ihre Selbstverständlichkein verloren hat, 1U

sehr unzureichend erfialsbar se1InN.
Der Fragekomplex ZU Schülerbi und ZUTr Religiosität der Schüler löst
sich weitesten VO  — den Fesseln eines Religionsbegriffs und des
azu passenden Interpretaments der Säkularisierung. kommt ennn
auch in diesem Fragebereich Ergebnissen WIE ETW beı der rage, ob
sıch Religilosıität be1 Jugendlichen heute anders äaußert die eigentlich
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einem Überdenken des Ansatzes und seiner Prämissen ren müßten,
Was aber nirgendwo thematisıert wird. ers sıecht es beı den Fragen ZUT

Einschätzung der ern und der religıösen rziıehung Im FElternhaus Aus
Hıiıer rückt wiıederum eın Religionsverständnis viele Elternhäuser in
die „Religionsferne“, den Eltern Mut ZUT religıösen rziehung,
el suggeriert dıe entsprechende rage lıegt doch der Zusammen-
hang zwischen uCund relig1ıöser rziehung aufder and (Tab 46) Wie
auch anderen Stellen beobachtbar, lassen dıe Fragen eine eindeutige
Präferenz für möglıchst homogene Erziehungsmilieus erkennen. Wo S$1e
sich auflösen, beginnt dıe Misere. Deshalb ist 6S auch wichtig WISSeEnN, ob
Religionslehrer der Berufsschul der der gymnasıalen ÖOberstufe die
relıgıösen Finstellungen der Eltern ihrer Schüler kennen, ob sS1e Kontakt

ihnen en DZW. mehr Kontakt wünschen. In diıesem Kontext degene-
riert der Gottesdienst nıcht zufällig einem ittel der Glaubensstärkung.
(Tab 45)
Die OÖperationalisierung des Kırchenbilds und der Kırchenbindung der
Religionslehrer demgegenüber wieder viel dıfferenzierter AUus. Die
schon ın einer Umfrage im Auftrag des ZDF erprobte Gegenüberstellung
VO  —; Idealbild undeaerweist sich wıederum als eın sehr aussagekräf-
tiges Instrumentarıum. Insgesamt kann INan den INATUC gewinnen, die
Fragestellungen sınd eher daran interessiert, dıe Distanzen der Religions-
lehrer ZUr „offizıellen Haltung der katholischen rche'  66 en egen, als
S1e verdecken. Hier wiıird INa davon ausgehen können, daß 6S sich Was
dıe Kırchenbindung der Religionslehrer angeht einen Jest eher
erschwerten Bedingungen handelt
Dıie Fragestellungen ZU Sschulschen Umfeld und ZUrTr Zufriedenhei mıiıt
eru und Ausbildung sınd wiederum formuliert, daß sS1e auch überra-
chende Ergebnisse zulassen. SO zeigt sıch, daß das Klıma g den Schulen

schlecht, WIE in einer „säkularısıerten Gesellschaft eigentlich CIWAaTr-
ten wäre, gar nicht ist, und daß dıe Religionslehrer auch in dieser Gesell-
schaft erstaunlıch SCIN eligion unterrichten.
Insgesamt ergibt sich das Bıld eines differenzierten Frageinstrumentariums
mıt gewissen „Schieflagen“ zugunsten einer mögliıchst ungebrochenen, in
der kompakten Einheit famıliärer Mılıeus grundgelegten und ure inst1-
tutionelle Stützen gefestigten Religlosıität.
1eselibe lTendenz äßt sıch auch anhand des Schülerfragebogens nachwe!l-
SC  3 Der Fragebogen wird eingeleıtet mıiıt Fragen ach Familienfesten mıiıt
vielen Verwandten und nach dem weıihnachtlichen Rıtual der Familienre-
lıg10n2. (Frage u.2) den in der ege viel unproblematischeren eli-
gionsunterricht In der Grundschule wiırd erinnert und gefragt, ob der
Religionsunterricht damals besser der weniıger gut gefallen habe als heute
(Frage 9 bevor siıch dıe rage ach der Häufigkeit aktueller Ihemen 1im
Religionsunterricht anschließt (Frage 10) Die rage ach dem erblie1l!
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Religionsunterricht ist betont defensiv gestellt „Warum gehs Du
eigentlich och (Hervorhebung VON 199008 den Religionsunterricht
Du anns ıch doch abmelden  66 (Frage 11)
1 die abgefragten ”a  iıchen Ansichten“ zwischen Schülern und ihren
ern (und keine Frage ı umgekehrter Richtung) lassen das ea
JTradıerung als ernahme erkennen. (Frage 12) Wenn Nan gerade g..
genüber ]JUNSCH Menschen azu auffordert, dıe ähe und erne CN-
ber Menschen auf dıe ähe und erne „der katholischen
rche  66 also Institution übertragen wiıird IMNan damıt rechnen
ussen Kirchenferne PFOVOZICICH (Frage 21) Zumindest WAaTe c

wichtig issen WIEC nah der fern die Schüler anderen Institutionen
unseTeTr Gesellschaft stehen Verhältnis ZUur katholischen TC In der
rage wird Religiosıtät explizıt auf den Gottesglauben reduziert Sie
lautet „Haben Sie den INATUC daß Religiosität ich der Glaube

(Gott eher zunNımm(t der eher abnimmt?“ Hıer sich Hın-
ergrund die Verbindung VOoNn eingeengiem Religionsverständnıis und SÄä-
kularisierungsgedanke besonders eutlic Be1l der rage ach dem Beten

Unterricht ist auch 1er bedauern daß dıe Fragestellung 1U CIM

generelles Einstellungsurteil zuläßt und keine Bezüge bestimmten
Sıtuationen Unterricht herstellbar sınd (Frage 28) In den Stellungnah-
IHNEeEN gegenüber Jesus Christus auf daß dıe CINZISC Posıtion dıe dem
kırchlichen Glauben entspricht zumıindest fundamentalıstisch mıßver-
standen werden ann „Jesus Christus IST der Sohn (Giottes Er hat den
Menschen Gottes Wort verkündigt, und das gılt heute ebenso WIC VOT 2000
Jahren 66 (Frage 34) Be1l der rage ach der ichtigkeıt des christlichen
auDens uUunNsceICI Zeıt kann der Fragebogen CIMn „NOC nıcht er-
drücken G och wichtig Nı der ist der Glaube zeitgemäß und
überho rage 38) Eıne besondere be1 der Auswertung und
Interpretation der Ergebnisse der Studie spielt dıe Selbsteinschätzung der
Relglosität der Schüler Hıer ist bedauern daß dıe Antwortvorgaben
NUr dıe Alternativen (1) „CIN religıÖser Mensch“ (2) „keıin relig1ıöser
Mensc (3) „CIN überzeugter Atheist“ und (4) „Unentschieden zulas-
SC Wie schon ben angesprochen werden Aaus den CcCAhulern dıe dıe
Kategorie (2) angekreuzten der Interpretation „areligı1öse Schüler
und 1e6s obwohl Relıgiosıtät der Studıe CN den ottesglauben
gebunden wiıird und dıie Schüler der Kategorıe (2) dıe Kategorie (3) eben
nıcht angekreuzt en Auf dıie Problematı dieser Antwortvorgaben
macht auch aufmerksam, daß 28% der Schüler die Kategorie „Ufl-
entschieden‘“‘ ausweichen.
Eınen breiten Raum nehmen etzten Teıl des Fragebogens Fragen Cin

dıe gewissermaßen der Bestätigung der „J1heorıe der Schweigespirale
dıenen sollen Ihr Nutzen 1Sst damıt CNg dıe Plausıibiliıtät dieser 1 heorie
gebunden Man kann dıe gegenwärtige „relıg1Ööse Sprachlosigkeit“ als Cin
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gravierendes Problem betrachten, hne der in der „Iheorie der chweige-
spirale” enthaltenen Annahme gerade im Bereich der Religion folgen,
eın bekenntnishafter, demonstrativer religiöser Sprachgebrauch se1i eın
probates ıttel ZUE Problemlösung.

dieser Stelle muß och eınmal betont werden, daß ich mich in der
Analyse des Schülerfragebogens auf die Bereiche beschränkt habe, in
denen das spezifische Religions- und Säkularısierungskonzept der Studie
sich in den Fragestellungen auswirkt. uch für dıe Schülerbefragung gılt
1ImM übrigen, daß sS1e In vielen Bereichen eın dıfferenziertes Instrumentarıum
ZUT wendung bringt und zentralen Fragestellungen 1Im Zusammenhang
des Religionsunterrichts mıt einem a  —; den Möglichkeiten der
repräsentatıven Umfrageforschung sensıblen Instrumentarium nachgeht.
Dies gilt auch für die statıstiıschen Öperationen und Auswertungs-
verfahren, die siıcher manchen Stellen och vertieft werden könnten,
aber eın erwartbares Nıveau nıcht unterschreiten. Miıt ezug auf meıne
Fragestellung die beiden Untersuchungen konzentriere ich miıch des-
halb 1Im memem vierten leıl auf die Interpretation der Daten in den beiden
Berichten.

Die Interpretation der Ergebnisse
Die FEıinseitigkeiten des Ansatzes werden deutlichsten be1 der Interpre-
tatıon der Ergebnisse spürbar. Die Daten werden ach einem Grundmu-
ster interpretiert und präsentiert, das die einmal eingenommene Problem-
perspektive aufs eue bestätigt und verfestigt. Dieses Grundmuster
äßt sıch EeIwWw.: folgendermaßen skizzieren: Der Kern des christlichen Jlau-
bens, der sıch 1ImM sicheren Überzeugtsein VO  — ogmen und Normen und
im sichtbaren Rıtual ausdrückt, ist in der zunehmend säkularen Gesell-
schaft gefährdet. In diese Gefährdung sınd auch der Religionsunterricht
und die Religionslehrer einbezogen, allerdings wenigerUrc Angriffe Von
außen, als VO'  ; innen Urc. eine. schleichende Kapıtulation VOT der säku-
laren Gesellschaft Das gefährdende Gift des säkularen Pluralısmus und
Individualismus trifft €e1 die Festigkeit des auDbDbens WIE die ähe ZUTr
und die Übereinstimmung mıiıt der Instıtution. Der Gefährdung meiısten
ausgesetzt Sınd die äalteren Schüler und dıe Jüngeren rer. Als Konse-

AUus der Problemdiagnose ergl sich, gerade nıcht den lendenzen
einer Indıyidualisierung und Pluralisierung des aubens nachzugeben,
ondern die allein Sicherheit gewährende Einheit VvVon Glaube, sıchtbarer
Institution und Rıtual hervorzuheben und die aliur nötigen homogenen
Sozjalmilieus aufzubauen. Betrachten WIT NUunNn auf diesem Hintergrund,
der erst manche überraschenden Bewertungen verständlich macht, die
Interpretation der Ergebnisse 1mM einzelnen.
Die veränderte Deutung der Sonderstellung des Faches eligion beIi den
Religionslehrern der Berufsschule und g der gymnasıalen ÖOberstufe,
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gegenüber den rern, dıe 6S vornehmlıc) mıt jJüngeren Schülern un

aben, wird als „KRückzug AaUus der VerkündıigungTradierungsprobleme einer „bestimmten“ Religion?  2%  gegenüber den Lehrern, die es vornehmlich mit jüngeren Schülern zu tun  haben, wird als „Rückzug aus der Verkündigung:... auf die weniger pro-  blematische Vermittlung von Wissen oder die Behandlung ethischer Fra-  gen“ (Religionsunterricht heute, 14) gedeutet. Bei der Frage nach dem  Aufgabenverständnis der Religionslehrer zeigt sich, daß die Mehrheit der  Religionslehrer die Verkündigung als zentrale Aufgabe des Religionsun-  terrichts bejaht. Im Anschluß daran problematisiert der Bericht, daß aber  der „Einübung 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 Überdenken gegeben, ob nicht zunehmend der  Religionsunterricht gerade älteren Schülern die „Glaubenspraxis“ na-  hezubringen hätte. Angesichts von Schülern, die doch alle die Grund-  schule mit der dort üblichen Einübung in die rituelle Praxis durchlaufen  haben, ein merkwürdiger Vorschlag.  In denselben Zusammenhang gehört, wenn der Bericht auf Grund des  Ergebnisses, daß die Religionslehrer an zentraler Stelle zwar den Verkün-  digungsauftrag in ihr Aufgabenverständnis integriert haben, nicht aber die  Darstellung und Werbung für kirchliche Positionen, eine „große Reserve“  unter der Mehrheit der Religionslehrer gegenüber der‘ Funktion des  Bindeglieds zur Institution sieht und von einer „klare(n) Trennung zwi-  schen der Vermittlung religiöser 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 zehnjährigen  Schülern“ - so heißt es - „wird die Verkündigung und Glaubenspraxis  unbefangen wie selbstverständlich in den Unterricht einbezogen.“ Mit  Bedauern wird demgegenüber festgestellt: „Nicht nur die Einübung der  Glaubenspraxis, sondern sämtliche Ziele, die die Verankerung im Glauben  anstreben, werden von den Lehrern weitgehend ausgegrenzt, wenn sie  überwiegend mit älteren Schülern konfrontiert' sind.“ (Religionsunterricht  heute, 32)  Die Persönlichkeit der Schüler prägen und ihr soziales Engagement för-  dern rechnet der Bericht zum „säkularen Aufgabenverständnis“ der Reli-  gionslehrer gegenüber dem „religiösen“ der Verkündigung. Das wohl  wichtigste Ergebnis zum Komplex des Aufgabenverständnisses erfährt  man am Ende des Abschnitts und mehr nebenbei: Die Mehrheit der  Religionslehrer. verbindet Religiosität und Säkularität im Sinne des Be-  richts explizit miteinander. „Lehrer, die besonderen Wert darauf legen, die  Persönlichkeit der Schüler zu prägen und ihr soziales Engagement zu  fördern, engagieren sich gleichzeitig überdurchschnittlich in der Verkün-  digung.“ (Religionsunterricht heute, 37)auf die weniger pPro-
blematische Vermittlung VO  — Wissen der dıe Behandlung ethischer Fra-
06  gen (Religionsunterricht heute, 14) gedeutet. Bei der rage ach dem
Aufgabenverständnis der Religionslehrer zeigt sich, daß dıe enrner der
Religionslehrer die Verkündigung als zentrale Aufgabe des Religionsun-
terrichts bejaht. Im Anschluß aran problematisiert der Bericht, daß aber
der „Kınübung in die Glaubenspraxis“ und „allen Zielen, die eiıne Verbes-

und Festigung der Beziehung ZUrTr Institution anstreben, eine er-

geordnete Bedeutung beigemessen“ werde. (Religionsunterricht heute,
19) TNS wird Zu Überdenken gegeben, ob nıcht zunehmend der
Religionsunterricht gerade älteren CAhulern die „Glaubenspraxıis”
hezubringen hätte Angesichts VON chülern, dıe doch alle die rund-
schule mıiıt der ort uDliıchen ınübung in die rıtuelle Praxıis durchlaufen
aben, ein merkwürdiıger Vorschlag.
In denselben Zusammenhang gehört, WEeNnNn der Bericht auf TUNn! des
Ergebnisses, daß die Religionslehrer zentraler Stelle ZWal den Verkün-
digungsauftrag In ihr Aufgabenverständnis integriert aben, nıcht aber die
Darstellung und Werbung für kirchliche Posiıtionen, eine „große Reserve‘

der enrnel der Religionslehrer gegenüber der Funktion des
Bindeglieds ZUr Institution sieht und VOonNn einer „klare(n) JIrennung
schen der Vermittlung relıgıöser nhalte und der Vermittlung institutionel-
ler Aspekte und Positionen“ spricht. (Religionsunterricht heute, 23)
Der Religionsunterricht, Wwıe ıhn der Bericht ZU ea erhebt, vollzıeht
sich in der Grundschule „Nur 1im Umgang mıiıt sechs- bıs zehnjährigen
CcCnuler:  66 el es „wırd die Verkündigung und Glaubenspraxıs
unbefangen wıe selbstverständlich in den Unterricht einbezogen.“ Miıt
Bedauern wird demgegenüber festgestellt: 99  1C NUur dıe ınübung der
Glaubenspraxıs, sondern sämtlıche jele, dıe die Verankerung im (Glauben
anstreben, werden VONN den 1 ehrern weitgehend ausgegrenzt, WENNn SIE
überwiegend mıt älteren CcChulern konfrontiert sind.“ (Religionsunterricht
heute, 3Z)
Die Persönlic  eıt der Schüler prägen un ıhr soziales ngagement fÖör-
dern rechnet der Bericht Zu „säkularen Aufgabenverständnis” der elı-
gionslehrer gegenüber dem „religiösen” der Verkündigung. 1)Das ohl
wichtigste rgebnıs ZU Komplex des Aufgabenverständnisses rfährt
INan nde des Abschnıiıtts und mehr nebenbe!ı: Die enrneı der
Religionslehrer verbindet Religlosıtät und Säkularıtä Im Sınne des Be-
richts explizıt mıteinander. LEeHreT; dıie besonderen Wert darauf egen, die
Persönlichkeit der Schüler prägen und ihr sOz1ales Engagement
fördern, engaglieren sıch gleichzeıltig überdurchschnittlich In der Verkün-
digung.“ (Religionsunterricht heute, S7)
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Besonders drastıisch kommt die Verknüpfung VON verengitem aubens-
verständnıs un: Säkularisierungsperspektive in der Interpretation der
überraschend posıtiven Haltung der Eiltern ZU Religionsunterricht ZU)

Ausdruck. {)as rgebnis wiıird interpretiert, daß der Religionsunterricht
„auch im einer weıter fortschreıitenden Entchristlichung der Gesell-
SC nicht zwangsläufig dıe Unterstützung der ern  66 verliere, sondern
die Erwartungen Von „relig1ıösen Bezügen“” entleert würden und sich auf
„SOzlalısatiıon und Wissensvermittlung“ konzentrierten. „Kirchenferne E1-
tern'  o SC wird resümiert „erwarten VO'  —; dem Unterricht in erster Linie,
daß CI soziales Denken schult und ZUrr Rücksichtnahme auf andere anhält,
Wissen ber Glaubensinhalte vermittelt, abstabe für Gut und Böse klärt
und das sozıale Engagement der Schüler fördert‘‘. Daran SCAiIE. sich die
arnung „Auch 1er wıird 1C daß Relıgion undCVon einer
wachsenden relıgıösen Indıfferenz weniger Ablehnung als die Jendenz
fürchten müssen, sS1ie aus relig1ıösen Bezügen lösen und für SsOz1al STI-
wünschte Jjele instrumentell einzusetzen.“ (Religionsunterricht heute, 43)
Die un!: afür, daß der Religionsunterricht sich ın einer „säkularısıer-
ten Gesellschaft abspielt, werden in der Dateninterpretation In erster
I ınıe 1m Unterlassen der relıgıösen Erziehung 1n der Famlıilıe DZW. im
eiterlıchen Versagen gegenüber den eigenen Zielen religiöser rziıehung
gesehen Diese Interpretationsrichtung überrascht, nachdem anderer
Stelle des Berichts die Meıinung vertreten wiıird und aliur ja auch einige
Bestätigung 1m empirıschen Materıal werden kann, daß 1im
Kleinkındalter, dıie famılıäre Erziehung iıhre stärkste Prägekraft besıtzt,
dıie säkulare Gesellschaft dıe ungebrochene Relgiosıität derer och
ungestört ZUr Entfaltung kommen lasse. (Religionsunterricht heute, Im
Interpretationsrahmen fehlen gänzlıc Bezüge ZUr Situation der Jugend,
ihrer zunehmend schwieriger werdenden Prozesse der Ösung aAUus den
Elternhäusern. uch In der Interpretation der Schülerbefragung geht
Ja Schüler zwischen und 20 Jahren wiıird fast ausschließlic! auf dıe
Elternhäuser rekurriert und die Situation der Jugend nıcht-
chen.(Religionsunterricht ZWEeI Perspektiven, ezug
wıird auf einen ach Meınung des Berichts ZU höchsten Wert avancıerten
Pluralısmus, der die Elternhäuser VO  — der entschiedenen, offensıven,
„auch Widerstand“ verfolgten aubens- und Wertevermittlung
bhalte, nıcht aber auf einen strukturell EIZWUNSCHNCH Pluralısmus mıiıt
entsprechenden Freisetzungsprozessen AQus den Herkunftsmilieus und
mındest minımaler Reflexivität. Die präsentierten Daten mıt dem ach-
WweIls der uflösung der „ersten Naivität“ und der mıiıt dem Alter wach-
senden Kritikbereitschaft der Jugendlichen gegenüber der Institution lıe-
Bßen sich meınes Frachtens besser erklären, als mıiıt dem Elternversagen
gegenüber einer entschiedenen Glaubensvermittlung.



Tradıerungsprobleme ıner hbestimmten c Religion?
uch be1ı der Interpretation der Ergebnisse ZUT Gestaltung des Unterrichts
wıird nıcht die erkennbare Balanceleistung der Religionslehrer hervorge-
oben, sondern angesprochen wırd dıe orge dıe „Entleerung VOoNn

relıgıÖösen Bezüge‘“, die Ausblendung von „Elemente(n des dokumenta-
tiven Bekennens und der Glaubenspraxis“ den höheren Klassen und dıe
Unterschätzung der Wiırksamkeit des (Gottesdienstes ZUTr ärkung der
Glaubenssicherheit. (Religionsunterricht heute,
Von den Prämissen des Ansatzes her wird 6S auch verständlich, daß das
omplexe Verhältnis der rer ZUTr rche, das themenspezifisch von
voller Identifikation bıs ZUr ausgeprägten Distanz reicht, 1UT dem
pe. der „Gebrochenheit“ artıkuliert und problematisiert wıird Mehr
als die übrige Bevölkerung wird die Lehrerscha 1Im Widerstreit zwıischen
einem säkularen und einem kirchlichen Wertesystem gesehen, dem
gerade den Jüngeren Lehrern das säkulare Wertesystem immer
äufiger die ernanı!ı gewıinne. (Religionsunterricht heute, 146) Der
Mehrheit der rer, die Verkündigung, Lebenshilfe und Wissensvermiuitt-
Jung komplementär als Zentrum ihres Aufgabenverständnisses sehen, wird
eine Vermiuttlerrolle zwischen 1T° und chulern abgesprochen, soweit
sS1e nıcht auch als wichtigste Aufgabe des Unterrichts die FEiınführung in
das Leben der Kirche“, der „die Verbindung ZUrr FC festigen“, der
„das Verständnis für dıe Positionen derTwecken“ der „die Positi-
NCN der IC darstellen“ DNECNNECN. Irotz der festgestellten omplemen-
arıtät iIm Aufgabenverständnis wırd AQus der Gegenüberstellung der
CWONNCNCNH „ Vermittler” und derjenigen, Adiıe die Vermittlerrolle völlig
AUuSs ihrem Aufgabenverständnis ausgrenzen“” der Schluß SCZOFCN: „Das
Engagement der Lehrer und die nhalte des Unterrichts hängen esent-
ich Von einem intakten Verhältnis zwıischen der Institution und den
Religionslehrern ab C6 (Religionsunterricht heute, 156) uch das C1I-
wartbare rgebnis eines ber das Niveau der übrigen katholischen
Bevölkerung hinausgehenden, ausgeprägt en Kırchenideals den
Religionslehrern wird nıcht EeIW.: mıiıt ihrem FEngagement und ıhrer eKun-
deten Zufriedenheit mıt dem eru in Zusammenhang gebracht, sondern
in der Diskrepanz ZUTr Wahrnehmung der realenTals Eındringen des
„zentralen Konfliktfelds zwischen der katholischenyund der säku-
laren, indıvidualistischen Gesellschaft‘ in dıe Reihen der Lehrerschafli
interpretiert. (Religionsunterricht heute, 164)

Schluß
In religionssoziologischer erspektive leg das Kernproblem des Ansatzes
der Studien und insbesondere der Interpretation der Ergebnisse darın,
daß aus einem Formwandel VON eligıon, der In besonderem Maße die
institutionelle Seite ef{rı  ‘9 eın Abfall VO  — der eligıon konstrulert wiırd.
Die Abschwächung der instiıtutionellen Integrationskraft 1Im Katholizismus
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und der Prozeß des „Unbestimmtwerdens“ VonNn Religion werden als Säku-
Jarısıerung interpretiert. Der institutionell verfaßten Religion und der aufs
ehgiöse spezlalisiıerten jre steht die säkulare, indıyidualıstische Ge-
sellschaft gegenüber. In diesem lıckwinkel TO das weite, abgestufte
Feld VonNn Religiosıität, Christlichkeit und rchlichkeit in einer Gresellschaft

verschwinden, in der Religiosität, Christlichkeit, chlichkeit und
Gesellschaftlichkeit unterschiedliche Formen der Verflechtung aNSCHOM-
men en und ohl auch annehmen mussen, WeNn S1Ee sich in dıe er-
schiedlichen Erfahrungsräume der Menschen hineın transformieren sol-
len
In die Prämissen der Interpretation der Daten ist dıe Verknüpfung eines
sozlologischen Konservativismus, der Von jeher auf den Vorrang der Insti-
tutionen gegenüber den Individuen gesetzt hat, mıiıt einer bestimmten
theologisch-ekklesiologischen Posıtion eingegangen. Eıne sozilologische
TE eine theologische Posıition aben, ist sicherlich nıcht ıllegıtim, 1Ur

sollte Man s1e en egen und ihre Verknüpfung kontrolleren. Meine
kritischen Anmerkungen en sehr explizit VONN einer anderen SOZ1010g1-
schen WwIEe theologisch-ekklesiologischen Posıtion Aaus argumentiert, die
Selektivıtät der Studien pomtiert verdeutlichen. Wie hoffentlic) deut-
iıch geworden Ist, au der beschriebene „soziologisch-theologische Kon-
servativismus“ tändig Gefahr, die robleme, dıe beklagt, Urc seIin
Vorverständnıis selbst produzieren. Gerade der Religionsunterricht
annn CS sich wenigsten eısten, im Sinne des obigen /aıtats VO  - oachım
Matthes, als FEinrichtung des kiırchlichen Betriebs fungleren, der ber
seine Orientierungen des andelns das herbeiführt, „Was als ’objektiv’ und
’analytisch’ SEWONNENC Einsiıchtsgrundlage des kirchlichen andelins aus-

gegeben wird: FEntkirchlichung und Entchristlichung.” a  €es 1975, 10)
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Bemerkungen ZU] Religionsverständnis der Allensbacher
Untersuchungen

Zur Bedeutung eines Religionsbegriffs für die Untersuchungen1
Auswertungen der beiden Untersuchungen und Stellungnahmen azu
führen immer auch Problemen, die mıiıt dem Religionsbegriff
sammenhängen, den dıe Erhebungen zugrundelegen. Eıne solche „Ge-
samtauswertung der Grunddaten“ beider Befragungen stellt folgendes
fest eine „Distanz gegenüber den nnNalten des Religionsunterrichts“
bei den Schülern, eine Spannweite zwischen „ Verkündigungsaufgaben“
und „Orientierungshilfe“ beı den Lehrerantworten auf Fragen den
ufgaben des Religionsunterrichts, hohe Erwartungen, die „ZUum eıl
ber das Interesse Glaubensinhalten und relıg1ıöser Praxıis“ hinausge-
hen, be1 den Eiltern
Die Festlegung Von nnalten des Religionsunterrichts, die Bestimmung
seiner Aufgabe, das egen bestimmter Erwartungen ıhm gegenüber:
diıes bestimmt sich danach, Was eweıls „Religion” verstanden wird,
und daran wıederum äng die Besonderheit dieses Unterrichts, des
Schulfachs eligion. ber auch für die Untersuchungen selbst ist der
ihnen zugrunde lıegende Religionsbegriff VO  — Bedeutung. Denn Feststel-
Jungen ber „dıe Religiosität der Schüler eın „Grunddatum“ der Unter-
suchungen und ber das Einhergehen einer posiıtiven Einstellung
„Religiosität““ mıt einer Distanzierung Von „Kirchlichkeit“ sefizen VOTaUS,

ein hinreichend gCNaAUCT Begriff Von „Religion“ als „Meßkriterium“
für „Religiosität“ ZUTr Verfügung steht. Die leiche Voraussetzung gilt auch
für dıe Beantwortung krıtiıscher Fragen be1ı der Auswertung der Un-
tersuchungen, efw: ob nıcht Urc. die Fragestellungen der ntersu-
chungen schon „auseinandergerissen wird, Was in sich zusammengehört“
nämlic eologie und Anthropologie) und ob nıcht „eine starke
Gleichsetzung von Religlosität und (institutioneller) Kırchenbindung“ VO  —;
vornherein unzulässig reduktiv wirkt.} Dies Ma als Hınvweise darauf
enuügen, WwWIe zentral der Religionsbegriff für die Untersuchungen, iıhre
Erläuterung und ihre Auswertungen Ist.

Institut für Demoskopie Allensbach, Religionsunterricht eute. Eine Befragung von
Religionslehrern über Aufgaben, Möglichkeiten und Resonanz des Religionsunter-richts, 1987 ÖL} Schüler erleben den Katholischen Religionsunterricht, 1988
US)
2) Ich beziehe mich exemplarısch auf einen Bericht, der uch ber Fachkreise hinaus
bekannt seıin ürfte Nientiedt, Glaubensvermittlung und Hılfe ZUur Selbstfindung.Zwei Allensbacher Untersuchungen Religionsunterricht, In: Herder Korrespon-denz 43/6 (1989), 267-272
3) Nientiedt, PE
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Anforderungen den Religionsbegriff
IdDıie Erläuterungen den Untersuchungen kommen ausdrücklich auf
den Religionsbegriff zurück:
„Die Neıigung, sich ZU Atheismus bekennen, ist in der Bevölkerung
des Verlustes religıösen Bindungen außerordentlich gering. Zahlreiche Untersu-
chungen dokumentieren ıne ausgeprägte Scheu, sıch kompromißlos VOoNn dem Glauben
abzugrenzen. Wie die gesamte Bevölkerung, definıeren uch die Schüler ihr erstand-
nNIs VON Rehlgiosıtät über den Glauben ;ott. FEın dıffuser, ausufernder Religionsbe-
griff, WIE eute teilweiıse ın der Theorie verwendet wird, ıst dem enken und
Selbstverständnis der Bevölkerung überwiegen emd Die Selbsteinstufung als reli-
g]1Öser ensch und die Intensität der Beziehung -ott hängen auf das engste Ml-

INEeNHermann Schrödter  32  1. Anforderungen an den Religionsbegriff  Die Erläuterungen”. zu den Untersuchungen kommen ausdrücklich auf  den Religionsbegriff zurück:  „Die Neigung, sich zum Atheismus zu bekennen, ist in der gesamten Bevölkerung trotz  des Verlustes an religiösen Bindungen außerordentlich gering. Zahlreiche Untersu-  chungen dokumentieren eine ausgeprägte Scheu, sich kompromißlos von dem Glauben  abzugrenzen. Wie die gesamte Bevölkerung, definieren auch die Schüler ihr Verständ-  nis von Religiosität über den Glauben an Gott. Ein diffuser, ausufernder Religionsbe-  griff, wie er heute teilweise in der Theorie verwendet wird, ist dem Denken und  Selbstverständnis der Bevölkerung überwiegend fremd. Die Selbsteinstufung als reli-  giöser Mensch und die Intensität der Beziehung zu Gott hängen auf das engste zusam-  men ... “ (E, 46).  Abgesehen davon, ob man bei solchen Umfragen und ihrer Interpretation  „sehr viel mehr über das Urteilsvermögen der Frager erfährt als über das,  was an Ergebnissen dabei herauskommt“”, werden offensichtlich bestimm-  te Anforderungen an „den“ Religionsbegriff hinsichtlich seiner Konkret-  heit gestellt.  Die folgenden Bemerkungen möchten 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 unausdrücklichen („operativen“) Religionsbegriff und  einige damit verbundene Probleme aufmerksam machen. Vor allem ist zu  überprüfen, inwieweit der Religionsbegriff der Untersuchungen und ihrer  Erläuterung im Unterschied zu den erwähnten „teilweise in der Theorie“  verwendeten, der geforderten Klarheit und Deutlichkeit entspricht. Die  zu dieser Prüfung erforderlichen allgemeinen begriffslogischen Standards  seien kurz vergegenwärtigt.  2. Zum „Begriff des Begriffs“  Die Vermittlung von Bewußtsein und Sein, von Denken und nicht nur  Gedachtem, von Mensch und Welt vollzieht sich über „Begriffe“. Das, was  wir „Begriff“ nennen, leistet und formt diese Verschränkung von „Inten-  sion“ (Denkinhalt) und „Extension“ (durch diesen Inhalt Bedachtes).  Begriffe sind komplexe Strukturen solcher Verschränkung,® eine geglie-  derte Mannigfaltigkeit von Inhalten, die eine „Welt“ oder „Teilwelt“ re  präsentieren, in denen sie Geltung beanspruchen.” Sich über Begriffe  verständigen, heißt dann zugleich, die Ordnung dieser Verschränkungen  4) R. Köcher, Religionsunterricht - zwei Perspektiven, in: Sekretariat der Deutschen  Bischofskonferenz (Hrsg.), Religionsunterricht. Aktuelle Situation und Entwicklungs-  perspektiven, (Arbeitshilfen 73) Bonn 1989, 22-59 (= E).  5) D. Rössler, Wiederkehr von Religion - als Thema der praktischen Theologie (und  Diskussion). In: W. Oelmüller 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. Schrödter, Analytische Religionsphilosophie. Hauptstandpunkte und Grundpro-  bleme, Freiburg/München 1979, 16, vgl. 15-24.(E, 46).
Abgesehen davon, ob Ianl be1ı olchen mf{fragen und ihrer Interpretation
„sehr viel mehr ber das Urteilsvermögen der Frager rfährt als ber das,
WAas Ergebnissen €e1 herauskommt“” ß werden offensıichtlich bestimm-

Anforderungen „den  66 Religionsbegriff hinsichtlich seiner Konkret-
eıt gestellt.
DIe folgenden emerkungen möchten die 1Im Zitat ZUuU USGTUC kom-
mende Forderung ach hinreichender Bestimmtheit des Religionsbegriffs
aufnehmen und auf den in den Untersuchungen un ihrer Auswertung
wirksamen, aber unausdrücklichen („operatiıven") Religionsbegriff und
einige damıt verbundene TrOoODiIeme aufmerksam machen. Vor em ist
überprüfen, inwıeweıt der Religionsbegriff der Untersuchungen und ihrer
Erläuterung 1im Unterschie: den erwähnten „teilweise in der Theorie“
verwendeten, der geforderten Klarheit und Deutlichkeit entspricht. Die

dieser Prüfung erforderliche allgemeınen begriffslogischen Standards
selen kurz vergegenwärtigt.

Zum ))‘  egr  es egriffs  6
Die Vermittlung VO  — Bewußtsehimn und Seıin, Von Denken und nıcht 11UT

Gedachtem, VO  — ensch und Welt vollzieht sich ber „Begriffe“. Das, Was
WIT „Begrif 66 NECNNCNHN, eıistet und formt diese Verschränkung Von „Inten-
SION  C6 (Denkinhalt) und „Extension“ (durch diesen Inhalt Bedachtes).
egriffe Siınd omplexe Strukturen olcher Verschränkung,6 eine geglie-
derte Mannigfaltigkeit VO  — nhalten, die eine „ Welt“ der „ leılwelt”
präsentieren, in denen S1e Geltung beanspruchen.7 Sıch ber Begriffe
verständıgen, el ann zugleich, dıe Ordnung dieser Verschränkungen

Köcher, Religionsunterricht ZWEe] Perspektiven, 1n: Sekretarıia: der Deutschen
Bischofskonferenz (Hrsg.), Religionsunterricht. Aktuelle Situation und Entwicklungs-
perspektiven, (Arbeıitshilfen /3) Bonn 1989, 22-59 E)

Rössler, Wiederkehr VON Relıgion als 'Thema der praktischen Theologie (und
Diskussion). In Oelmüller Hrsg.), Religion und Philosophie. Wiederkehr der
Religion? Paderborn 1984, 170-202, 194
6) Vgl Geldsetzer, Logık Aalen 1987, bes. OS

Schrödter, Analytısche Religionsphilosophie. Hauptstandpunkte und Grundpro-
eMme; Freiburg/München 1979, 16, vgl 15-24.



Religionsverständnıs der Allensbacher Untersuchungen
en egen ber den ontologıischen Status eines begrifflich erfaßten
Nicht-nur-Gedachten ist €e1 zunächst och nıchts ausgemacht: Es kann
sıch efw. die tellung einer Intension 1im Strukturzusammenhang eines
egriffs selbst handeln (logische Extension“®) der einen Sachverha

1er und Jetzt wahrgenommenen Gegenständen (gegenwärtig wahr-
nehmbare Extension). Diese Spannwelıte ist gerade für die Bestim-
mungsleıstung VO!  — egriffen wichtig. So besıtzt eIfw: die Intension des
Begriffs Dystem’ in der Physık eine Extension, dıe VonNn der Struktur einer
mathematischen Formel bıs ZU Zusammenhang beobachtbarer Tlatsa-
chen reicht und dadurch gerade dıe „Anwendung“ jener auf diese ermöOg-
lıcht Wıll mMan 1J1er den erforderlichen Differenzierungen kommen, sınd
eıgene methodisch und SaCAlıc. rechtfertigende Überlegungen nÖötig.
Sie sefifzen das ogısche VOTaUS, aufdas WIT uns 1mM folgenden konzentrieren
wollen, beziehen sıch aber zusätzliıch och auf andere Kriterien.
Vor em muß INan gegenüber gängigen Unterbestimmungen VON ’Be-
Qr (etwa als ”Tlerminus’ |Begriffswort| der als Intension) 1mM
egr des egriffs seine eigentliche Leıistung, dıe Verschränkung VOoNn

Intension und Extension, festhalten. Diese Leıistung eines Begriffs kann
„ausdrücklich“ („explizit” se1n, SOZUSASCH klar VOIL ugen stehen, mu s

aber nıcht. Sie annn auch „implizit“ bleiben, äßt sich ann aber AUS ihren
Wırkungen erschheben. Erst aufgrun einer olchen Rekonstruktion äßt
siıch erkennen und beurteılen, ob und inwıeweıt implizite, operatıve Be-
griffe den Anforderungen Dıfferenzierung und Strukturierung entspre-
chen, die untersuchungsleıtende egriffe (als „Kriterien‘) tellen
sSind (S. Ü. Abschnıiıtt
Kıne Grundanforderung für arbeıtsfähige egriffe 1€65 spiegelt sıch auch
1Im /aıtat aus der Erläuterung hıldet eıne für den jeweilıgen rage- bzw.
Untersuchungszusammenhang hinreichende Bestimmtheit VO  - Intension
und FExtension. Dies äßt sıch methodisch Urc intensionale dern-
sionale Vorgehensweisen erreichen.?
Für alltäglıche Zusammenhänge und nıcht-axiomatisierte Wissenschaften
empfiehlt sıch eın intensionaler Ansatz Er kann sıch eines in den trund-
zugen altbekannten Verfahrens bedienen, des Begriffsbaums (einer Ver-

Eın Beispiel logischer Extension ıst dıe atsache, daß In einer Begriffspyramide dıe
Intension „durch Kıemen atmendes Lebewesen“‘ der Intension „Lebewesen“ unterge-
ordnet und der Intension „durch Lungen atmendes Lebewesen“ nebengeordnet ist.
Dadurch wird z B (mengentheoretisch formuliert) ausgesagl, daß dıie Menge der
Lebewesen die enge der Kıemenatmer und Lungenatmer enthält, nicht bDber die
Menge der Kiıemenatmer die der Lungenatmer.

Für Genaueres vergleiche 1INan v.Freytag-Löringhoff (Neues System der Logik,
Hamburg legt 1ne anschaulıch aufgebaute intensionale Logık VOT, dıe auf
der Grundrelation des „Enthaltenseins“ aufbaut und Geldsetzer (S. Anm. 6) seıne
Inhaltslogik stutzt sıch auf dıe Begriffspyramide, ıne Verallgemeinerung des „Porphy-
rıschen Baums‘‘. Beide Ansätze hefern Grundlagen für den Aufbau und Regeln für dıe
Anwendung einer Inhaltslogik.
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allgemeinerung des „Porphyrischen Baums‘) der seiner mkehrung,
der Begriffspyramide. besteht im Ansatz darın, jeden Begriffsinhalt
ausdrücklich machen (d.h. In seiner Intension bestimmen) und in
seiner Beziehung den In ihn eingehenden nnalten („generelleren
Begriffen‘), den nhalten, In denen CT enthalten ist („spezifischere
Begriffe‘) und jenen nhalten, denen CI: nebengeordnet ist („Nebenartbe-
griffe‘) beschreiben (d.h seine Extension bestimmen). Beides in
seiner Verschränkung umschreıibt die Leistung(sfähigkeit) eines Begriıffs
Die ler vorzutragenden Bemerkungen verstehen sıch in diesem INn als
Versuch, den CRVO  — eligion, WIE C sıch In den Untersuchungen und
ihrer Erläuterung darstellt, rekonstruleren und kommentieren miıt
dem Zel, einer ANSCMCSSCHNCN Rezeption der Umfrageergebnisse bei-
Z
il [  €  p  C Spannweite des Religionsbegriffs in den Untersuchungen
Die Untersuchungen WIE ihre Erläuterung verwenden die Ausdrücke
„relig1Öös” und „Religion” (z.B „relig1iöse Bındung“ und „relig1öse FErzie-
hung“) einerseıts hne weıtere Spezifizierung Fragen 7'! 23 29; E,
23 andererseıts jedoch 1m Sinn VO  , „kırchlich” und „Kirche“(UL, Fragen
24-26; Lehrerstellungnahmen 1ın E, 23f£.)
In dıe dadurch gegebene begriffliche pannung werden auch die Auf-
fassung davon, Was „Religionsunterricht“ sel, und die Erwartungen ıhn
hineingezogen. Hıer entsteht eın erstes Problem Dıie Bestimmung eli-
11  gion 1im Begriff ‘Religionsunterricht’ ist tradıtionell und institutionell-
rechtlich als "christlich-konfessionell’ interpretieren. Logisch gesehen
wiıird damıt dıe Extension Von 2  eligion’ deckungsgleıich mıiıt der Extension
des Generalisats!® atholisch der evangelisch‘. Dies bringt In einer Situa-
tıon, die Urc denwachsenden Anteil nıcht-christlicher, also wedero-
ischer Och evangelischer Schüler, und Urc die Ausbreitung relig1ıöser
Strömungen und Haltungen, die EeWUu. der mindestens aktısc außer-
halb der traditionellen konfessionellen Grenzen angesiedelt sSind, Proble-

mıt siıch. Denn IMNan muß mıiıt eiıner iskrepanz zwıischen diesem tradı-
tionell-institutionellen Sprachgebrauch und dem des allgemeınen ewußt-
se1ns, also auch dem der befragten rerund Schüler, rechnen: Man Ört

10) Geldsetzer (S. Anm. 6), Freytag-Löringhoff (s Anm. 9) vgl uch Schrödter, Die
Relıgion der Religionspädagogik. Untersuchungen einem vielgebrauchten Begriff
und seiner für die Praxıs, Zürich/Einsiedeln/Köln 1975, 152274 (eine kurze Einfüh-
rung)
11) iniache Anführungszeichen bezeichnen dıie Verwendung des betreffenden Termi-
NUS als Bezeichnung für den gemeinten Begriffsinhalt.
12) Genau den Begriffsinhalt, den ZWEe1 oder mehr Begriffe gemeinsam aben, den s1e.
also gemeinsam enthalten, kann INan mıiıt Freytag-Löringhoff deren Generalisat CMNMNeCN
und aussagenlogisch UTrC. das nichtausschließende „UOder“ wiedergeben.
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und hest „relig1ös” nıcht mehr selbstverständlıch im tradıtionell konfessi0-
nellen INn „katholisch der evangelısc .
Für die Interpretation der Ergebnisse der Umfrage, die relig1ös’ der
’Religion’ hne speziıfizıerenden (differentia specifica) Zusatz verwenden
( 248 24f., 3Uf. und die Zusammenfassung 313 bleıibt also O  en, in
welchem INn diese lerminı VO  w den Befragten verstanden worden
sınd (z.B UL, Fragen 5') US, rage 42; anders: US, rage 22) Wenn 7z.B
„günstigere Bedingungen“ für den Religionsunterricht in den Grundschu-
len festgestellt werden, ist dıie Jragweıte dieser Aussage dadurch begrenzt,
daß weder dıe möglıcherweise unterschiedlichen Auffassungen VO  —; eli-
gi0nN’, die in den Schularten vorherrschen, und dıe damıt verbundenen
Erwartungsunterschiede den Religionsunterricht SOWIE die ort Leh-
renden mıiıt ausgewilesen sınd, och In en Fragen konsequent eine
christlich-konfessionelle Jerminologie verwandt wurde (vgl. die abellen
E: 32f.)
Die begriffliche Spannweite des Terminus ‘Religion’ ist nıcht 1U für dıe
Erwartungen den Religionsunterricht und den Religionslehrer von

Bedeutung, sondern VOT em auch für die Bewertung der Antworten auf
dıie rage ach der Selbsteinschätzung der Miıtschüler und ihres Eltern-
hauses (US, Fragen 35 und 40) Der Wortlaut der Fragestellung ach der
Einschätzung der eigenen Einstellung legt HTE dıe Aufforderung, €e1
VO Gottesdienstbesuch abzusehen, ein nicht-konfessionelles Verständnis
der rage direkt ahe (US, rage 42; E, 46) Die Erläuterung interpretiert
dıe rage die Schüler ach ihrer „relig1ösen“ Selbsteinschätzung als
Antwort auf dıe rage ach ihrer „Gottesbeziehung“. aiur g1bt CS jedoch
keine Stütze im Wortlaut der vorgegebenen Antwortmöglichkeiten. Sie
lauten 1Im Zusammenhang der rage
„Eınmal abgesehen davon, ob Sıie in die ICgehen der nıcht würden
Sie Sie sınd ein relig1ıöser ensch, keıin relig1Öser ensch, eın
überzeugter Atheist?“‘ (US, rage 42, außerdem konnte der Interviewer
och „unentschieden“ vermerken)
Daß „relig1Öös” im Sınn VO  —; „Beziehung ‚Ott“ gemeınt ist, äßt sıch HUT
Aaus dem Gesamtkontext der Fragestellung, AUS der Kontrastierung der
ersten beıden Antwortmöglichkeiten mıiıt der drıtten erschlıeben. dıe
efragten dıe Gleichsetzung VON 'relig1ös’ und ‘Gottesbeziehung’ in der
Situation des Interviews miıtvollzogen aben, MU. also en bleiben Dıies
gılt INSO mehr, als die Unterscheidung zwischen „kemmn relıgıöser Mensch“
und „überzeugter Atheist“ In den Antwortmöglichkeıiten eher diese
Gleichsetzung spricht, weiıl sS1e sıch dem Wortlaut nach auf einen qualıta-
tiıven Unterschie: und nıcht einen unterschiedlichen rad des gleichen
Verhältnisses beziehen scheint: Es liegt nahe, daraus entnehmen,
INan könne „Ke1In religiöser ensch sein“, hne „Atheist“ sein müussen,
und umgekehrt.



Hermann Schrödter
11 Stufen des Religionsbegriffs
uC Man ach gENAUCICH Informationen ber den Inhalt des den Un-
tersuchungen zugrunde liegenden Religionsbegriffs, bietet sich eine den
Befragten vorgelegte Merkmalslıste a  e  e in E, 34)

Begriffals Merkmalsmenge
Da es keine haltspunkte für eine weitere Strukturierung des elig10ns-
begriffs g1bt, muß 1a davon ausgehen, daß die mfragen begriffslogisch
gesehen 1Im Rahmen des Verständnisses VoNn Begriff als Merkmalsmenge
bleiben, wIe Ss1e im vorigen Jahrhundert Olzano aufkam. ers als
intensional-begriffslogische Auffassungen VO Begriff des Begriffs, dıie
Begriffe als geordnete omplexe VoNn Bestimmungen also VON Begriffen
der Intensionen) verstehen, verzichtet dieCVO'  - Begriff als erkmals-

auf die Anforderung struktureller Ordnung der den egr1bilden-
den Bestimmungen. I dies hat Zwel Vorteile: ermöglıcht, einen Begriff
UrCc einfachen Mengeneinschluß testbarer Eigenschaften bılden, und
minımiert die logischen Voraussetzungen (und damıt den „innerlogischen“
Arbeitsaufwand) bei der Begriffsbildung. ] iese Vorteile gehen jedoch
Lasten der extensionalen Trennschärfe aufgebauter Begriffe. aC
Bolzano kann Man beispielsweise zwıischen den Begriffen ’ungelehrter
Sohn eines gelehrten Vaters’ und ’gelehrter Sohn eines ungelehrten Vaters’
nicht unterscheiden, weiıl el Begriffsinhalte sich in der enge ihrer
Merkmale gleichen. Damlıt rlaubt die als Begriff aufgefaßte Merkmals-

nıcht, zwischen den Sachverhalten, daß der Vater elehrt und der
Sohn ungelehrt ist, der daß 65 sıch umgekehrt verhält, unterscheiden.)
Fıne solche Fassung des egriffs des egriffs NN für hinreichend
axiomatisıerte Wissenschaften keine Nachteile mıiıt sıch, vielmehr können
sich dort die Vorteile voll auswirken. Denn die nötige Trennschärfe wırd
bereıits vorgängig ZUT ihrer logıschen Analyse Urc eine entsprechende
Axiomatık und Methodologie sichergestellt. Es wandern SOZUSASCH Dbe-
griffliche Leistungen in den „vorlogischen“ Bereich ab Diese Wissenschaf-
ten enthalten bereiıts strenge Festlegungen darüber, Was als ihr 397  egen-
stand“ gelten hat und welche Öperationen DbZW. Verknüpfungen
schen diesen Gegenständen zugelassen sind (in der Mathematık EeIW:
eıisten 1e6$ dıe Peanoschen Axıome und die zugelassenen Rechenopera-
tionen). In alltägliıchen und nicht-axiomatisierten wissenschaftlıchen
Kontexten lıiegen die Verhältnisse jedoch anders. Hıer wirkt sich dıe
ucknahme der Anforderungen AN egriffe nachteılıg auUs, weiıl den
Urc) Axiomatik und Methodologie aufbereiteten Bereich nıcht gibt
Seine Leıistung muß vielmehr VON der logiıschen Analyse mıtübernommen
werden, ll 1a nıcht methodisch eine „Grauzone“ ETIZCUSCNH, in der
erhebliche und entscheidende Begriffsleistungen ZWAarTr vollzogen und VOTLI -

ausgesetzt werden müssen, aber ogisch unthematisıerbar bleiben
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Dies gıilt besonders für nıcht Ssinnvoll formalısıerbare der axiomatısıerbare
wissenschaftliıche Fragestellungen. Denn annn iImag Umständen
die jeweıliıge Verwendungssituation der Termini anstelle der Axiomatisie-
rTung dıe erforderliıche Irennschärife lıefern, gibt 65 diese öglıchkeı für
sıtuatiıonsübergreifende (wissenschaftliche) Z/Zusammenhänge nıcht. Dort
muß vielmehr dıe Begrifflichkeit selbst ber ihre begriffslogische Struktu-
rierung, ber ıhre ausdrücklich gemachten nhalte und deren extensionale
Ordnung die erforderliche Genauigkeit und Irennschärfe hefern, eben
Urc ihre ber den einfachen Mengeneinschlu. hinausgehende UOrdnung
der Intensionen und Fxtensionen annn s$1e 1eS auch eısten (im eispie
also waren ’gelehrt’, ’'ungelehrt”, ”"Vater’ und Sohn)’ efw. Urc die ogische
yramıde ordnen).

Merkmalsebenen
Da dıe Untersuchungen 1L1UTE eıne Merkmalslıste und keine UOrdnung dieser
Merkmale ausdrücklich vorgeben, legt sıch ihre Ordnung ach dem einfa-
chen Verhältnıs zunehmender Konkrethei ahe Zunehmende Konkret-
eıt bemißt sichelN steigenden Voraussetzungsreichtum deren-

deten Merkmale. Da jedoch egriffe NUr als Merkmalsmenge auftreten,
bleibt die dieser Merkmale 1Im Urc S1Ie bestimmenden Religions-
begriff implizıt und äßt sich 11UT indıirekt und aufgrun sehr allgemeıner
Kriterien 1er der vergleichsweıse zunehmenden Konkrethei erschlıe-
Ben
Eıne ene bestimmt das an dem Begriff ‘Religion’ ängende Spe-
ıfıkum (differentia specifica) VO  — ’Religionsunterricht’ Sanz formalm1
der Merkmale Lebensbewältigungshilfe (Nr.9 in der Reihenfolge der
Aufzählung ach E: 34; vgl VE Tabelle rage > Sıtuations-/Zeit-
analyse (Nr.13) Allgemeıinbildung (Nr.17)
Auf einer zweıten ene lassen sıch Bestimmungen ansıedeln, dıe darüber
hinausgehen, indem S1e praktische oder theoretische Haltungen ZU 1e]
des Religionsunterrichts machen: Sozilale KEınstellungr Se  1188
r Toleranz r Engagement (Nr.16) Betro{ffenheit gegenüber
Not (Nr.19) Gegnerschaft „einseltigen Materijalismus“ (Nr.15)
Vermittlung eines 1LebenssIinNNS E eines alistaDs für Gut und Böse
(Nr.18)
Mit der Z/ielangabe „Interesse für dıie eligion wecken“ einden WITr uns
auf einer drıtten ene (Nr.20) WEn WIT davon ausgehen, daß die in
der Auflistung vereinzelte und nıcht näher erläuterte Bestimmung ’Re-
lıgion nıcht als anderer Name für dıe ersten beıden oder dıe olgende
ene gedacht ist.
Aufeiner weıteren ene liegen Bestimmungen, dıie dıie nhalte ’christlich”
r ’Glaube’ T.  9  9 der Kirche’ (Nr.6,10,12,14,22 in die ufga-
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benbestimmung einbegreıifen uch „Vermittlung des Wortes Gottes“ äßt
sıch 1er ansıedeln (Nr.11)

Der Religionsbegriff des ynodenbeschlusses
In einer der Untersuchung entsprechenden Weise verfährt auch der Be-
schluß der „Gemeinsamen ynode der Bıstümer in der Bundesrepublık
eufschlan: er Religionsunterricht in der Schule“ Von 1974, auf den dıe
Erläuterung selbst verweist 28f.) Hıer wıie in der Untersuchung
auf, daß ZW arl VO  — „Religion“” und „relig1ös“”, VO  — „christlich „Glaube”
und VO  — „Kirche“ gesprochen wiırd, aber äußerst selten der USCTUuC
‚katholisch“ verwendet und damıt dıe Konfessionalıtät thematiısch wird
(SO 7.B ( rage ZY) Sicher, 1eSs ist Urc den jeweiligen Kontext
eutlc die ynode ist eıne der katholischen Bıstümer, dıe Umfrage
richtet sich Katholiken, Was ın der Schüleruntersuchung auch 1m 1te
festgehalten ist. Immerhiın bleibt dadurch eın wesentlicher Zug faktischer
Religiosität unthematisıert, auf den sıch gerade auch die Institutio-
nalısıerung des Religionsunterrichts hierzulande stützt Im Verhältnis VO  —;

Sprache und Begriffsinhalt bewegt INan sıch damıt in einer Dauermeta-
phorik, nämlıch 1n der 1gur der Synekdoche, indem mMan ständıig den
USdrTruC für eine generische Bestimmung (genus) spezıfisch (diffenrentia
specifica) verwendet und dadurch schon sprachlich dıe Konfessionalıtät
unterläuft. den logischen möglıcher Gemeinsamkeit des “OChristlı-
chen‘’ trıtt das entweder ’Katholische’ der ’Evangelische’ der jeweıligen
Konfessıion. (Wohlgemerkt: Es geht 1er ogl und Semantık, nıcht
inhaltiıche Stellungnahmen.) |DITS rage nach dem Gemeinsamen bringt
uns nochemmal ZU Religionsbegriff der Untersuchung zurück: ıbt 6S

ort eiıne Bestimmung, die „Religion als eligion“” kennzeichnet?

’Bindung’ als zentrale Bestimmung des Religionsbegriffs der
Untersuchungen
Versucht IMall, Aaus einem Vergleich der besprochenen FEbenen eine den
Religionsbegriff allgemeın charakterisierende ıinhaitlıche Bestimmung in
der ach dem Krıterium der Konkrethe1i ıhrer Bestimmungen geordneten
Merkmalslıste ausfindig machen, bietet sıch als Kriterium der Ge-
siıchtspunkt einer mıt den Ebenen wachsenden Verbindlichkeit Denn
betrachtet INan die ınha  1C Anreıicherung der Merkmalsebenen als
zunehmende Präzisierung des Religionsbegriffs (bei einem Religionsbe-
orı als geordneter Komplex ware eine fortschreitende Spezifizierung),
stellt sıch diese als wachsende Anerkennung inhaltlıcher Verbindlichkeiten
für die eigene Position dar. Dies bestätigt dıe Erläuterung, ın der urch-
gangıg die egriffe 'relig1ös’ und ’Bindung’ verknüpft werden, Was sıch
natürlich schon Urc die tradıtionelle Etymologie VO  — religio nahelegt. In
die gleiche ichtung welst die bereıts diskutierte „Präzisierung“” des eli-
gionsbegriffs als auben Gott’ in der Erläuterung, obwohl WIE
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ebentfalls schon ezeigt vielen Stellen ach dem Wortlaut der Fragen
en bleiben muß, ob relig1ös’ der ‘Religion’ mıt der hne diese
Spezifikation”” gemeınt DbZw. VOonN den eiragten verstanden worden ist.
Die Wahl des erKmals „Bindung“” ZUT vorrangıgen Bestimmung VO  ;

"Religion’ ZUr Auszeichnung derjenıgen Sachverhalte als e1-
gentlicher, maßgebender FExtension dieses Begriffs, dıe diesem Merkmal
entsprechen. Da sıch empirisch „Bindung“ zuverlässıg 1Ur der Zuge-
hörigkeıt Instıtutionen ausmachen läßt, ergibt siıch für die Untersuchun-
gCH auf diese Weise eıner rad Übereinstimmung VO  — Frageansatz
(Religion als indung und Untersuchungsgegenstan (Religionsunter-
richt als konfessionell gebundenes aCe1 muß Man jedoch wıeder-

beachten, daß 1es ZUuU leıl auf einer Interpretation der Fragen
1ImM IC eines Religionsbegriffs beruht, VOon dem nıcht sicher ist, ob i iın
der Formulierung der Fragen für die Befragten erkennbar Wa  $ Hinzu
ommt, diese Interpretation heute auch nıcht hne weıteres VOTauUus-

gesetzt werden kann. DDazu selen och einıge kurze ergänzende Hınvweise
angefügt.
Zunächst ist festzuhalten, daß die uinahme der Bestimmung ‘Glaube an
Gott’ den Religionsbegriff ber einen Religionsbegriff hinausgeht, der
sich auf 'Biındung’ beschränkt Dies wıird eutlich, WENN INan bedenkt, daß
ZUT Fxtension des Begriffs relig1öse Bindung der uddhismus gehören
kann, nıcht aber ZUr Extension des egriffs Glaube Gott’
Weiıter ist eher unwahrscheinlich, daß dıe Befragten mıiıt dem
Begriff 'relig1ös’ immer die Spezifizierungen der ’Bindung’ DZw. och
weitergehend des Glaubens Gott’ miıtgedacht aben, stellt Ian dıe
gegenwärtige relig1ıöse Situation hne VO  —; einer erspektive der „Bın-
dun  ‚C6 auszugehen in echnung. Eın eispie annn das Problem SOZUSa-

SCH Von der anderen Seite her schlaglıchtartig erhelien Max Planck WarTr
christlicher Gemeindevorstand und Jaubte dennoch weder einen
persönlıchen och einen christlichen Gott „SJolche Beispiele zeigen,
daß der Schluß VO konfessionellen Rıtus auf den Gottesbegriff des

cc1einzelnen mindestens vorschnell und problematisc ist Dies sSe1 Urc

13) „Spezifizieren“ bedeutet begriffslogisch das Anreichern mıt Inhalt. So ist der Begriff
vernunftbegabtes Lebewesen’ gegenüber dem Begriff 'Lebewesen)’ UrC. den Inhalt
vernunftbegabt’, spezifizlert. Das Spezifikat zweier oder mehrerer egriffe ist der
Begriff, der die das Spezifikat bildenden Begriffe enthält, Iso nıcht mehr un!
nıcht weniger Inhalt. Wıe das Generalısat Anm.12) dem nichtausschließenden
„UOder“ entspricht das Spezifikat dem aussagenlogischend Zum Beispiel: ’Ka-
tholischer Lehrer’ als Spezifikat der In ihm enthaltenen Begriffe definı:ert Jjemand, der
eın Lehrerexamen bestanden und katholischen Glaubens ist. Das Generalisat ’Christ’
dagegen trıfft -Juristisch gesehen aufjemand Z der katholisch oder evangelısch (oder
Mitglied einer anderen rechtlich anerkannten Religionsgemeinschaft) ist.
14) Liesenfeld, Der hebe Gott würtfelt nıicht! Das Gottesbild der modernen Physık
Beispiel Einstein und Heisenberg, 1n Hoeren/M. Kessler FS£.), Gottesbilder, Stutt-
gart 1988, 146. Das gleiche gilt für FEinstein und Heıisenberg, vgl Liesenfeld, 156.
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einige appe Hinweise aus der gegenwärtigen philosophischen Dıskus-
SION VvVon Religion och etwas näher verdeutlicht.
Die biısher vorgetragenen Überlegungen bestätigen, daß statistische An-
gaben ber „Religion“ 1Ur etwas „über die Funktionen und Funktions-
fähigkeıt der relıg1ıösen Institutionen“ Dann ist aber beı jeder
Interpretation Von Erhebungen immer berücksichtigen, „daß das Maß
der Teilnahme ausdrücklicher |d.h sozlal-ıinstitutionell identifizierba-
rer| elıgıon also Kırchlichkeit] eın Barometer für das Maß gelebter
elıgion 1d.h eligion der Subjektivität] ist“ 15_ DıIie „Unverrechenbar-
eıt und Unaufhebbarkeit der Indiyvidualität“ und die dadurch gegebene
Veränderung des Autorıitätsverständnisses sıind gerade als kennzeichnen-
der andel des Christentums in der Neuzeit sehen.!  6 Dies äßt agen,
ob der Begrıff ‘Bındung', macht INan ihn ZUu ausschlaggebenden erkmal
VO  m Religion, nıcht wesentliche Z/üge heutiger Religiosıität VO  —_ vornhereın
ausblendet.*/ Denn gerade in der Neuzeit ist eutlıic geworden, daß
„Bindung die ahrheiıt  66 als „grundlegender relig1öser Akt“ notwendig
Freiheit impliziert. ‘® Selbst WenNnn INan mıiıt Schleiermacher eligıonesent-
iıch auf das Bewußtsein „schlechthinigeran igkeit“ gründet, istel
zugleic „Schlechthinige Freiheit“ mitzudenken: ein eiches gilt für den
Zusammenhang VO  — Religion und Wahrheit %9 Auf jeden Fall gilt Die
elıgıon auszeıchnende Bestimmung annn nıcht an Institutionalisiertheit
bzw. Kirchlichkeit festgemac werden.?

Ein begriffsliogisch aufgebauter Religionsbegri
Vergleichen WIT ZUurTr Verdeutlichung des Gesagten den Begrıff als
Merkmalsmenge orlentierten der Untersuchungen mıiıt einem begriffs-
ogisch strukturierten Religionsbegriff. Zunächst ist der intensionale Ge-
halt dieses Begriffs ausdrücklich machen, wobe!l WITr 1er voraussetzen,
daß sıch auf einer aNgSCMESSCNCN ulfe der Allgemeinheit bewegt.““
15) Rössler (S Anm. ö :73; 1/8
16) Rendtorff, In Oelmüller (S Anm ö% 239f [Diskussionsbeitrag].
17) Vgl. uch N Kaufmann, Die heutige Iradierungskrise und der Religionsun-
erricht, In Relıgionsunterricht. Aktuelle Situation und Entwicklungsperspektiven (s.Anm. 4), 60-73, 64-69
18) Oeing-Hanhoff, ıterien der wahren Religion, 1n Oelmüller (S. Anm. 5), 124-134,
126f.
19) H. Krings, } [Diskussionsbeitrag]; einschränkend Schwan, 195f. |Diskussions-
beitrag], beıde 1n: Oelmüller (S. Anm.
20) Vgl uch Schrödter, Erfahrung und Iranszendenz. Eın Versuch Anfang und
Methodevon Religionsphilosophie, Altenberge 1987, 245-259; vgl ders. Y Sinnfragen AQuS
theologischer Sıicht. Religionsphilosophische UÜberlegungen In pädagogischer Absicht,
In: Hess. Blätter Volksbildg. 1/1986, S]  Q
21) Krıings, 249; Schwan Z (beide Anm. 19); Oelmühller, Zur Eröffnung des
Kolloquiums, 1n Oelmüller (S. Anm. 5); 132-134.
22) Vgl Schrödter (s. Anm 7), 299, und dıe Erläuterungen 293-303; Krıings (S. Anm. 19),Z 7
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’Religion’ wird ann definiert als ’Gesamtheit der Erscheinungen (Objek-
tivationen), ın denen Menschen das Bewußtseıin der radıkalen Endlichkein
ihrer Fxıistenz und deren reale Überwindung (Religiosität) ausdrücklich
machen’, äßt GE sich in folgender logischer Pyramıde darstellen

(1) (2) (3) (4) Ebene

Ebene(>) (6)
(7) ene

(8) (9) (10) (11) Ebene

Die Uurc| Ziffern wiedergegebenen Intensionen Sind: (1) Bewußtsein radıkaler End-
lıchkeıt menschlicher Kxıstenz; (2) reale Überwindung dieser Endlichkeıit; (3) Aus-
drücklhichkeit (Inhalte und Vollzüge); (4) Erscheinungscharakter (in Raum und LZeit);
(5) Keligjosıtät (subjektive, persönlıche Seite VO  — Religion); (6) Objektivation (objek-
tive Seıite der Relıgion, Institutionen); (7) elıgıon (als Spezifikat der darüberstehen-
den (selbst ZU eı1l] Spezifikate) und Generalıisat der darunterstehenden Begriffe );
8)-(11) OoOnkrete Relıigionen.
Die Begriffe auf den verschiedenen Ebenen der erkmallıste der Un-
tersuchungen lassen sıch den egriffen der logischen Pyramıde zuordnen
und dadurch in ihrer Beziehung Zzuw vorgeschlagenen strukturıerten Be-
rılf von Religion erfassen. Die Begriffe der ersten und zweiten ene sınd
solche, dıe intensional iın den Religionsbegrıiff eingehen, der also nhalts-
reicher ist als jeder Von ihnen. DIe egriffe der etzten ene dagegen sıind
spezieller (inhaltsreicher) als der Religionsbegriff. Die egriffe dieser
Ebenen sınd sOmıt entweder allgemeın der spezle für einen
aNSCMESSCHNCH Religionsbegriff£. Andererseıts bleıibt dıe entscheidende
dritte ene des strukturierten Religionsbegriffs in den Untersuchungen
UrcCc das Fehlen einer Strukturierung unbestimmt, enn diıe Beschrän-
kung auf eine Merkmalsmenge als Charakterisierung des Religionsbegriffs
äßt eine logisch ANSCMESSCHC inha  1C Bestimmung VvVOonNn "Religion’ [ım
strukturierten Begriff das Spezifikat (5) VOoN (1) und 2)] nıcht deren
Stelle trıtt etwas Außerlogisches, ämlıch dıe Wahl des erKmals der
Bındung als bestimmenden rundzug VO elıgıon. Dies bringt den ob-
jektivierend-institutionsbezogenen Charakter des implızıten Relıgionsbe-
oriffs mıiıt sich.

YVYII Zur Bedeutung der Untersuchungen angesichts ihres
Religionsbegriffs
Die Analyse des die Untersuchungen und dıie Erläuterung leıtenden
Religionsbegriffs erga eine el VON Gesichtspunkten, die beı ıhrer
Bewertung nıcht übersehen werden ollten Es sind VOL em olgende:
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(1) EKs besteht eine pannung zwischen der schlichten Verwendun des
lerminus „relig1Öös” (bzw. „Religiosıtät”) und seiner interpretativen Auf-
füllung in ichtung auf „Gottesbeziehung“ und institutionalısıerte Keli-
g10N Darauf sollte InNan insbesondere beı ückschlüssen auf Erwartungen

den Religionsunterricht und die 1ehrer SOWIE be1 der Bewertung der
Selbsteinschätzung der Befragten achten. Denn die VO  — der Interpretation
vorausgesetzie Einschränkung VOoNn Religjosıität ist nicht ın en Fragen für
dıe Befragten erkennbar, und INan ist er be1i der derzeitigen ewußt-
seinslage nıcht hneweiıteres Rückschlüssen in konfessioneller Perspek-
tive berechtigt.
(2) Als Gliederungsprinzıp des zugrundeliegenden Religionsbegriffs äßt
sich NUur dıe Bıldung einer Merkmalsmenge ausmachen. DDamıt bleıibt die
logische Zuordnung der als erKmale auftauchenden Bestimmungen
en DIie nötige Trennschärfe erhält der Religionsbegriff erst Urc das
ervorheben des Merkmals der „Bindung“, also nıcht Urc eine logische
Strukturierung, sondern ber eiıne Phänomen institutionalısıerter Re-
lıgion orientierte Akzentuierung. Kıne solche pragmatiısch motivierte Prä-
zisierung ist sicher den Untersuchungen aNngeMECSSCH, enn s1e entspricht
der Verfassung ihres Untersuchungsgegenstandes. Nur sollte Man esthal-
ten, daß 1e6Ss angesichts vieler Formulierungen der Befragung eine möÖöglı-
che: aber nıcht auch für die Befragten klar gesicherte Auslegung der
Fragen darstellt.
(3) Eınes kann INan VO  —; den Ergebnissen der Untersuchungen nıcht
erwarten: eine Auskunft darüber, WasSs und wWwIe Religionsunterricht sSeInN soll.
Aus der Analyse des Religionsbegriffs der Untersuchungen und ihrer
Erläuterung ergibt sıch vielmehr, daß die Wertungen, die el 1inNs pie
kommen müssen), die Resultate der m{fragen aus einer darüber hinaus-
gehenden Perspektive beurteilen. Diese kann aus den Untersuchungen
den notwendigen Sachkontex in gesicherter orm gewinnen und damit
den ewährungsrahmen für das ewollte das ist viel, aber eben nıcht
es Die Diskussion ber dıe „richtige” Aufgabenstellung des Religions-
unterrichts darf den Ergebnissen der Untersuchungen nıcht hne
Realitätsverlust vorübergehen, aber S1e ann sıch ıhre Kriterien auch nıcht
VON ihnen vorgeben lassen.
Die vorgetragenen Überlegungen zeigen, daß sıch das tatsächliche Ge-
wicht der Untersuchungen NUTr zureichend bestimmen läßt, WENN InNan be1
ihrer Auswertung auch die UrCc| ihren implizıten Religionsbegriff
gesetzten Rahmenbedingungen berücksichtigt.
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Zurück 2Z2U den Inhalten?
Die Forderung nach einer „materialkerygmatischen Wende der
eligionSpÄdagoRik -iIhre Berechtigung und ihre Zwiespältigkeit

„Verdunstung“ der Glaubens-Inhalte im RU?
Daß dıe Glaubens-Weitergabe T! seltener elıngt, daß der Glaube
WIC Kxeler er emühungen VON Frziehern und
Lehrern den KöÖöpfen und Herzen der Heranwachsenden „verdunstet“
das 1St vieliac beschrieben und ommentiert worden Vermutungen ber
dıie Ursachen dieser Entwicklung gibt viele Schuldige auch Mal Sind

„Kritische Theologen dıe für dıe FEiınbuße Glaubensfreude eim
Kırchenvolk verantwortlich emacht werden mal IST 6S SE  66 Hierarchie
der 65 eher dıe Selbstbehauptung der GroßinstitutionTund
die Wahrung ihrer Rechte gehen scheıint als das „Subjektwer-
denkönnen der Menschen Glauben tast I aber 1St der
Religionsunterricht der nıcht mehr vermuittelt Was GT vermiıtteln sollte dıe
authentischen nhalte des chrıistlichen (katholischen) auDens dıe NSpI-
ratıon ZUrTr Nachfolge Jesu Christı! Für dıie Aufweıiıchung des inhaltlıchen
Profils wiederum konnte INa dıe Pädagogisierung des verantwortlich
machen näherhın die Vorentscheidung der curricularen Pädagogık nhal-

VO  j wünschenswerten ualıfıkationen her auszuwählen und leg1-
diese Vorordnung der jele VOT die nhalte nıcht

„Funktionalısierung der Glaubensinhalte für C1INe humane DZWw sozıale
Konfliktbearbeitungskompetenz führen? er curriculare Spuk Wäal
chnell vorüber die Lehrpläne hıeßen nıcht mehr „Zielfelderplan der
curricularer Lehrplan sondern „G’Grundlagenplan SIC markıerten nıcht
mehr VvVOITaNgIg dıe Jjele sondern „IThemen und „Leitmotive Und Nan
eiınte ein für Nemal elernt en daß der sıch NUur dann Von
Sozijalkunde und Religionskunde bheben könne WEeNNn CT sıch klar den
Glaubensinhalten ausrichte WIC SIC das kırchliche 1 ehramt authentisch
auslege und glauben vorlege SO wıird die Forderung „Zurück den
nnNalten Von vielen Seiten II! nachdrücklicher rhoben

die „Juristen CISCH darauf hın daß ach 11UTr CIn der
ach den „G’Grundsätzen der rchen DZw der christlichen Bekenntnisse
(Bayerische Verfassung 155) erteilt werde den Schutz der Verfassung
enieße

die Katholische Flternschaft eutschlands und mıiıt ihr das Zentralkom-
der deutschen Katholiken eklagen würden kaum och die

Fundamente katholischen aubDbens %elegt und dıe Lehrer wählten die
nhalte oftmals ach (sutdünken Aaus

Vgl Religlionsunterricht Sorge dıe chrıstliıche Erziehung (KED Zur
gegenwartıgen Diskussion den Religionsunterricht (ZdK
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OSe rdınal Ratzinger wendet sich dıe ach seinem rtie

weıthıin festzustellende „Hypertrophie der Methode gegenüber den nhal-
ten‘“:; mahnt, die Methode musse „Vehikel“ der nhalte und urie nıcht
ihr Madßstab sein;

dıe deutschen 1SCHNOIe möchten „die zentralen nhalte des aubDens  66
wieder In den Miıttelpunkt des gerückt sehen;

Kultusminister sehen sich veranlaßt, Entwürfe Von Religionsiehrplänen
zurückzugeben, weil S1e das „Gefü haben, S1ie seijen ein „laienhafter
atsc) VON Sozjalkunde- der Biologielehrplänen“ (SO Minister Gölter
ach der VO 13.4.89).
Solche und annlıche Interventionen stimmen übereıin in der Forderung
ach einer „materialkerygmatischen ende  o in der Religionspädagogik.4
Sıie erholiftfen sıch VO  - dieser en! offensichtlich eine überzeugendere
und profiliertere Vermittlung des christlich-katholischen aubDbens 1m
/7/u fragen bliebe reıliıch, ob die Diagnose „Inhaltsarmut“” den akKkTtısc.
erteıilten tatsächlıc! trıfft und ob diese „Inhaltsarmut” tatsächlıc als
ausschlaggebender Faktor für die behauptete „Erfolglosigkeit” des
anzusehen ist. Aufschluß sollte 1er eiıne Doppelumfrage bringen, die das
Institut für emoskopıe in Allensbach 987/88 katholischen elı-
gjonslehrern und Schülern, die katholischen teilnehmen, durchge-

hat

S bibelferner und Je kirchenferner, esto leichter ist es“
So faßt eın In Vorbereitungsgesprächen ZUur Umfrage interviewter Lehrer
Sein „Erfolgskonzept“ für dıie innNaltlıche Gestaltung des
und umgekehrt gilt für einen anderen: B speziıfischer das Ihema mıiıt
TC und Theologie tun hat, schwieriger ist das ema
behandeln.“ Besonders aufschlußreich scheımint j1er die I.iste der dıe be-
fragten Schüler meisten interessierenden Ihemen DZW. der Themen,
dıe ach Meınung der Schüler 1mM aufgegriffen (intensiver behandelt)
werden sollten. Zu den Jhemen, denen das Interesse der Aalteren Schüler
gilt, zählen Berufswahl, Menschenrechte, Umweltschutz, Frieden und
Abrüstung, Kernenergıie, sozlale andgruppen und Arbeitslosigkeıit. Hın-

kommen als „Wunschthemen“: Sexualethische TODIEmMEe (im Zusam-
menhang mıiıt Abtreibung, Geburtenkontrolle, A1ds), Menschenrechte,
Sıinn des Lebens, Dritte Welt und die tellung der Tau in der TC Die

2) Josef Cardinal Ratzinger, Die Krise der Katechese und ıhre Überwindung. ede In
Frankreich, dt. Fassung: Finsiedeln 1983,

Die Deutschen Bischöfe Kommission für Erziehung und Schule, Zum Berufsbild
und Selbstverständnis des Religionslehrers, ONn 1983, n./.

Z7u ihr bekennt sıch eIw:; Walter Kasper In seinem ufsatz ZUr Vorstellung des
Katholischen Erwachsenenkatechismus, In Kat 110 (1985), 363-370, 369 tisch
differenzierend dieser orderung: Bartholomäus, Erleben WIT ıne NCUC mater1-
alkerygmatische Wende?, In Theologische Quartalschrift (1984), 243-256.
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Erfahrungen der Lehrer miıt Erfolgs- und Problemthemen des decken
ich weıtgehend mMIi1t diesen Schüleräußerungen (sıeht INan VOIN den rfah-

TUNSCH der Grundschull  rer ab) Grundsätzlich schwierige 1 hemen sınd
ach der Erfahrung der rer Sakramente und kırchliches Rıtual dıe
Gebote Auseinandersetzung mit un Schuld und 10d überhaupt alle
Fragen dıe als „binnenkirchlich” angesehen werden SO IST für dıe Mehr-
zahl der Lehrer dıe Vermittlung von Glaubenswissen genere dıe
dankbarste und a weniıgsten erfolgreiche Aufgabe des Der efun
ISt INso prekärer als immerhın 69 n der Befragten dıe Vermittlung VO  —

„Wissen ber Glaubensinhalte den wichtigsten ufgaben des
rechnen CIn Prozentsatz der 1L1UT VoNn der Aufgabe „SOzlales Denken
chulen annähernd erreicht wurde Die Präferenz MNag überraschen und
dıe Vorbehalte von Hiıerarchıe Elternverbänden und katholischen „Funk-

den unbegründet erscheinen lassen ber das Bıld
andert sıch WeEeNnNn dıe befragten Lehrer sıch verschıiedenen ufgaben
des alternatıv entscheiden sollen Vor diese Entscheidung geste

Tn der befragten Lehrer für diıe zentrale Aufgabendimension
„dazu beitragen, daß das en der Schüler gelingt Orientierungshilfe”,
7 / für die Aufgabendimensıion „Verkündigung ermittlung christliıcher
Überzeugungen“ und 1Ur On für dıe Aufgabendimension „Wiıssen ber
Glauben, Glaubenspraxis und dıe Geschichte der chrıistliıchen eligion
vermitteln Dieses abweıiıchende Bıld Ma damıt zusammenhängen daß
dıe ZUTr Wahl stehenden Alternativen äußerst unglücklich voneınander
abgegrenz sınd ber 6S begründet für dıe Auswerter der Umfrage
offensıichtliıch doch den erdacCc daß auch viele Relıgionslehrer sıch den
INstärker säkularısıerten Erwartungen den aNZUDASSCH egin-
nen Dieser Erwartungsdruck spiegelt sıch den erwannfen Themenprä-
ferenzen der Schüler aber VOT em auch den Erwartungen der Eltern

den (Quelle Allensbacher IV -Umfragen 4091 4092/I und
Die Förderung sozlaler Verhaltensweisen steht 1er (mit ahnlıchen

Prozentzahlen WIC be1i der Lehrerumfrage) Sanz Vordergrund FEın-
übung Glaubenspraxıs Vermittlung des Wortes Gottes und Weckung
des Interesses für eligıon treten demgegenüber stark zurück weitaus
stärker übrıgens als be1 den Religionslehrern dıie Dıfferenz jeg eweıls
eutlc| ber Prozentpunkten) Dieser Befund veranlaßt dıe Auswerter
der mfragen der Feststellung, der SCI offenkundig WENISCI Urc
offene Ablehnung gefährdet als Urc eiNne Säkularisierung der Erwartun-
SCH ihn Skepsis klıngt be1l ihrer rage Urc inwiefern ber die
Behandlung der VonNn Chulern und Eltern bevorzugten „sozlalen Ihemen
relıg1öse Bezüge und Informationen ber (Glauben und IC”  Or-
tiert“ werden könnten
Die Religionslehrer scheinen sich Zwickmühle eimden en
SIC den Themenpräferenzen der Schüler ach entfernen SIC sıch Von
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dem, Was sSIE als Religions-Lehrer eigentlich wollen (sollen?). Favorisieren
sS1e ausgeprägt relıg1öse Jhemen, verstärken S1ie das Desinteresse
ihrem Fach, dıe Gleichgültigkeit der Schüler gegenüber den Unterrichtsin-
halten. Man kann natürliıch auch anders sehen und siıch auch für diese
andere 1C auf die m{fragen berufen Man kann eine Korrelation
zwischen dem {Desinteresse und der Tatsache herstellen, daß 1ImM

eben „nıchts verlangt“ wiırd und spezlie‘ damıt, daß für ihn aum
Wissensstoff lernen se1l (So immerhın 63 O der befragten chüler). Hıer
sefifzen Therapievorschläge ein. Das Fach „Religion“ muß wegkom-
InNeCeN vom dem mage, eın „rach hne Anforderungen“ SseIn. er
muß sich meınnt INan trauen, wieder mehr verlangen: mehr
Kenntnisse, mehr KOnsequenz; selbst muß konsequenter, inhaltlıch
profilierter und stringenter SeIN. OUOffenkundıig der Schulbischo TZbi-
SC4: Degenhardt „erwarten chüler VO R  9 daß Cr wIıe alle übrigen
Fächer einen erkennbaren systematischen au besıitzt und nıcht VO  —

einer Beliebigkeıit der Austauschbarkeit seiner nhalte und Themen DC-
kennzeichnet 1St.“5 Der schulfachlichen Qualifizierung des MUSSEe
VOT em „inhaltlıche Konsistenz“ und damıiıt die Beseıitigung der
inhaltlıchen WwIıe der didaktıschen Beliebigkeıt des eben „EIN-
deutige Verbindlichkeit“ gehen Degenhardt versaum nıicht, auf dıe
Aaus der Lehrerumfrage hervorgehende- Geringschätzung des Katechismus
einzugehen. Der weitgehende Verzicht auf den Katechıismus in Unter-
riıchtsvorbereitung und -durchführung OonNne „Nicht unbefragt hingenom-
Inen werden‘: gerade VO eDrauCc eines Katechismus erwartet sich
Degenhardt OiIfenDar dıe Steigerung der inhaltlıchen Konsistenz, der
„Vollständigkeıt und Systematik“ der Glaubensvermittlung 1im WIE
auch dıe Profilierun seiner „kırchlichen Identität‘‘.
ber jeg es nıcht gerade den spezıfisch „kirchlichen“ nhalten, WEeNnN
der Desinteresse und Abmeldungsgedanken hervorruft? Die „Schwıie-
rigen nhalte  66 sınd Degenhardt keıin Spezialproblem des „Es ist

Aufgabe des Lehrers SCWESCNH, in en Fächern nhalte des T ehr-
toi{fs, die weniger interessant sıind oder zunächst Gleichgültigkeit hervor-
rufen, lebendig und pädagogisc entprechend der Altersstufe vermit-
teln, daß das Unterrichtsziel doch erreicht werden annn Das gilt selbstver-
ständlıch auch für den katholischen Religionsunterricht.  «6 Und dıe Ver-
mittlung auch der schwierigen nhalte wiıird gelingen, wenn es dem Lehrer

1st mit seinem Glaubenszeugnis, mıt seinem „eindeutige(n) und
are(n Bekenntnis ZUT rche; ZUTr Gemeinschaft der Glaubenden‘‘ olg
daraus der dıda  ische Grundsatz: Wer siıch möglıchst eindeutig mıiıt der

So In seinem Referat auf der Schwerter Tagung, be1ı der die Allensbacher Ergebnisse
diskutiert wurden; publizıert unier dem Titel Entwicklungsperspektiven des Relıg1-
Onsunterrichts für dıie QQer ahre, In: Kat 114 (1989), 528-540, 539

Degenhardt Norbert Scholl Gottes Wille unverkürzt, In Publik-Fo-
Nr. VO' März 1989, 38-40,
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TC und den NnnNalilten ihrer Glaubensilehr: identifizıert und WeT 1ImM

weiıt als möglıch 1Im „Originalton Mutter rche  c Kasper) spricht,
der wiıird letztlich auch die jele des optimal realısıeren? Dagegen
sprechen enn doch die Umfragebefunde eine eindeutige Sprache.
Gleichwohl spricht auch viel afür, daß der NUr Urc ıinha  IC
Profilierun der schleichenden Aufzehrung seiner Substanz und dem
wachsenden Desinteresse der Schüler entgehen annn eler hat
schon VOT 15 Jahren im D auf die amalıge Inflation VON Unter-
richtsmodellen VOT der Atomisierung des nhalts gewarnt und darauf
hingewiesen, daß 1er die theologischen Hintergründe und Bezüge kaum
och mitreflektiert würden bzw. weıthın eliebig blieben / Der verliert
vielleicht och nıcht sofort seine Juristische, gewl aber seine „sachlıche"
Legıtimation, und kann gewiß 1Ur kurzfristig der oberflächlic) Inter-
ESSC wecken, WEeNnN 61 sıch inkompetent in es Ööglıche einmischt und
die Antwort auf die rage schuldıg bleıbt, Warum ın all diesen Zusam-
menhängen von (jott dıie ede sein MUSSE OMAS Von quin hat 1im art.

der ersten quaestio seiner Summa 1heologica als einigenden rund-
gedanken der „SaCcCTa doetrina“ formuliert, SIE habe es behandeln „sub
ratione Dei“, se1 C5S, daß SIEe Gott selbst ZU ema hat, se1 CS, daß sSIe es
andere als In Beziehung ıhm tehend ZUTr Sprache bringt. Diese Bestim-
MUunNng des Formalobjekts der doctrina dürfte SEWL auch für den
heute und für dıe Auffindung seiner nhalte auf1e überzeugen. Und

ordert Degenhardt CC der mMuUsse VOT em und In em
„vVon (Gjott reden, auch WECNN gefährlich sein kann, Von Gott reden.“
Und das eı für Degenhardt konkret, der Religionslehrer habe 1mM
„die Botschaft Christi und die reder rche'  co vorzulegen: CI mMuUsSse dıie
Weisung Gottes seinen Schülerinnen und CcChulern arlegen, se1l 65 elegen
der ungelegen; „denn nıcht das, Was ankOmMmmMt:., kann Maßßstab für das
sıttliche Handeln se1n, sondern Was Gottes ist.  66
Der Glaube Gott, WIeE VON Christus verkündet und VO  : der FE
elehrt wird, SOWIEe Gottes ılle, WIE VO  — Christus geltend emacht und
VOINN der IC verbindlich eingeschärft wiırd mıiıt diesen „Eckdaten“
scheıint die Inhaltsfrage für den hinreichen klar beantwortet. ese
dieses Aufsatzes ist CS, daß diese Auskunft sowohl die LSC: entsche!i-
en! rage, WIe der Inhalt (des Glaubens) das Unterrichtsgeschehen
bestimmen hat, als auch die (fundamental-)theologisch entscheidende
rage, wIie enn der Inhalt (des Glaubens) zugänglıch „glaubbar“” wiırd,
unberücksichtigt äßt Diese Fragen mussen in der Religionspädagogik
verhandelt werden, WEenNnn S1e mehr seIN 11l als eine bloß instrumentell
enkende ethodik, WEeNN SIe sıch ernst nımmt als Theorie all jener

Vgl.4. Exeler, nhalte des Relıgionsunterrichts, 1n: Feifel FSQ Handbuch
der Religionspädagogik, Z Zürich 1974,E

Vgl Gottes Wılle unverkürzt Anm 6),
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Lernprozesse, In denen authentische Glaubensüberzeugungen und die
Bereitscha Zu ZeugnIis für den eıl Schaifenden Gott als dıe „alles
bestimmende Wirklichkeit“ wachsen können.

Wie sollen die „Inhalte® das Unterrichtsgeschehen im
bestimmen?

Diese rage mMa zunächst Verständnislosigkeıit auslösen; jedenfalls für den
tradıtionell gepräa Wäal fraglos klar indem S1e gelernt werden,
möglicherweise auswendig gelernt werden. SO legt Ja auch Ratzınger
großen Wert auf Bereitstellung und Einprägung des Merkstoffes; und dıe
Auswerter der mfragen egen ihren Auftraggebern geradezu dıe orde-
rung in den Mund, 1Im MUSSe wieder mehr verlangt werden. ber auch
1Im tradıtionellp (etwa kerygmatisch ausgerichteten) be-
stimmten dıe nhalte das Unterrichtsgeschehen nıcht ınfach als „VON
außen“ dıe Schüler herangetragener „Merksto: c Sie wurden Ja einge-

als normatıve Fxplikation der be1ı den Chulern vorausgesetzten fides
implicita. Der DZW. dıe Katechese hatten die fides implicita der Schüler
wenigstens weit explizieren, korrigleren und eindeutig machen,
daß dıe Schüler eine ihren ntellektuellen Fähigkeıten entsprechende
Glaubenszustimmung den heilsnotwendıgen Wahrheıiten der fides CAL-
holica geben, VO  — den Heilsmitteln der katholischen TC den rechten
eDrauc machen und die Forderungen des göttlichen Gesetzes ihre
sıttlıche Lebensführung unzweıldeutig erkennen konnten.
Die fundamentaltheologischen Ansätze der Immanenzapologetik und der
transzendentalen bzw. „anthropologisch gewendeten“ eologıe legten
eın anderes didaktısches rundkonzept ahe Die „Inhalte“ ollten das
Unterrichtsgeschehen bestimmen als Xplikation und Bewahrheitung der
tiefsten Sehnsucht er Menschen Willens und ihres natürlıch-über-
natürlıchen Wesens-Strebens. Die vermittelnden Glaubens-Inhalte
ICN 1er als Angebot verstanden als Sinnangebot für einen verhe1-
Bungsvollen Umgang mıt etzten Existenzfragen bzw. für dıe Motivation

humaner mıtmenschlicher und gesellschaftlicher Praxıs. Dieses mehr
der weniger reflektierte Konzept ıst einerseıits als gefährlich NalV, ande-
rerseıts als Ausverkauf der spezıifisch christliıchen nhalte attackıert WOI-

den Dem urie cS doch nıcht einfache Befriedigung des Sinnbe-
dürfnısses, Sinn-Zufriedenheit und kompensierende existentielle Be-
ruhigung in einer zutieifst alschen und veränderungsbedürftigen Welt
gehen; C: urie angesichts vieler katastrophaler Entwicklungen und der
freigiebigverabreıichten Analgetika, mıiıt denen INan S1ie für die Heranwach-
senden aushaltbar macht, nıcht auch noch dıe „Sinn-Droge“ Sölle) des
(Gottvertrauens verabreichen. Die für den ersten 1C n_
DE  Z 101 verweist auf dıe ronende anthropologische DZW. SsOz1lal-
praktische Funktionalısiıerung der Glaubenswahrheiten Der „anthropo-
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ogısch gewendete“ verdopple doch MNUur dıe Selbstauslegung des
Menschen und schmeichle sıch grundlos, für die daraus sıch ergebenden
Imperative die „peSste“ Motivatıon bereıitzustellen. Be1 diesem betriebs-
blinden, hılflos aufgesetzten Interessantmachen der elıgıon entgehe der
Aufmerksamkeıt der Religionslehrer, daß sich das „relig1öse“” Interesse mit
der Erzeugung sozıaler Aufgeregtheit me1lst restlos verbrauche, daß der

ZWal nıcht sein offizıell deklarıertes 1e] erreiche, ohl aber Wasser
aufdie ühlen polıtischer emagogen leite Keine Funktionalısıerung der
Glaubens-Inhalte mehr, sondern Herausarbeıtung und Geltendmachen
ıhrer „göttlichen Autonomie‘”, ihrer inneren Ogl und Systematık, ihrer
Vollständigkeit! lautet hier dıie Parole1 der anthropologischen
gesellschaftskritischen) Relevanz, sondern der dem em vorauslie-
genden Objektivität der „Sache“ selbst, der alle Fun  10nalı-
sierung sich sperrenden Vorgegebenheit des nhalts musse der siıch
ausrichten.? Meine Rückfrage: Wie ist diese Objektivität/ Vorgegebenheit
(Absolutheit?) des nhalts im Unterrichtsgeschehen eltend machen:
als dıe unverfügbare Norm dessen, Was IHan glauben un efolgen
annehmen muß, werden, oder doch weniıgstens:
ecolheißen dürfen?
Religionsunterricht als autorıtäre und nıichts Heılsnotwendiges auslassen-
de „Vorlage“ dessen, Was INan lauben muß vielleicht wird VO  —_ konser-
vatıven FKıferern abgesehen”” niemand en dieses Konzept verireten
wollen. Die Vermittlung der heilsnotwendigen Wahrheiten, des wahren
und umfassenden katholische aubens, „außer dem nıemand
werden annn  cc (Glaubensbekenntnis VOoNn JTrient, 1870/NR 940), Mas
solange UuUrc „Vorlage” möglıch SCWECSCH se1n, als dıe Lernenden
diese „Vorlage“” als zuverlässıge Informatıon über anders nıiıcht wıißbare
übernatürliche Sachverhalte entgegennahmen, auf dıe INan sich einzurich-
ten hat, WEn INa sein eıl nıcht verwirken ll Es ware ja ebenso unklug
SCWCSCH, diesen Jatsachen chtlos vorüberzugehen, wIie unklug Ist,
die Naturgesetze der die (rJesetze des gesellschaftlichen Zusammen-
lebens jgnorieren. uberdem eschah Ja mıiıt der Vorlage der Je ach
Altersstufe entfalteten fides explicita nıchts anderes als das ausdrückliche
Kenntlichmachen der Faktoren und Einflußgrößen, die die Sozlalisation
immer schon bestimmten. Der epochale rucC den INan hılflos und
ohne analytiıschen Anspruch „Säkularısation“ des Öffentlichen und des
privaten Lebens9wirkt sich 1988881 offensic  ıch aus, daß die in den
Glaubenswahrheiten ausgesprochenen „Heilstatsachen“ dıe Sozilalisation

Vgl aspers Andeutungen den erkenntnistheoretischen Implikationen seiıner
Bestimmung des Verhältnisses Von Dogmatık und Religionspädagogik in Der eCuec
Erwachsenenkatechismus (S. Anm. 4), 369, und meıine Auseinandersetzung mıt seiner
Position: Vom Realismus der Dogmatik, In Kat 110 (1985), 459-4653
10) Vgl als her kurl]1osen eleg Reckinger, Verfälschung des Glaubens. Was derzeıt
es in KReligionsbüchern ste.  ‚y Stein Rhein 1989
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immer weniger bestimmen, Ja daß sS1e selbst weıthın als Festlegungen einer
das Geheimnis des Göttlichen mıiıt menschlichen Projektionen überla-
ernden kirchlich-institutionellen Selbstbehauptungsideologie wahr-

werden. I1Den „Ideologieverdacht“ gegenüber den „offiziellen
nnalten  C6 der aubenslehre annn Man sıch heute mıiıt relatıv geringen
geistigen Unkosten leisten, zumal jede institutionell vermiıttelte Iradıtion

der Unglaubwürdigkeit der ihrer Propagierung sich widmenden Funk-
J1onÄäre ihre innere Haltlosigkeit erweıisen scheint. Wie annn in dieser
Situation, in der NUrTr och für wenige Schüler die „Vorlage“ des auDens-
nhalts als Explikation des ihre Sozijalisation Bestimmenden und nunmehr
VON ihnen Verantwortenden wahrgenommen wird, in der die Schüler
weiıthıin „jmprägniqrt“ sınd VO  —; einem überlegenen Ideologjieverdacht, der
SIe VOonN den „großen ewigen Fragen“” sich abwenden und den lösbar
scheinenden Fragen des eigenen TLebensstils sıch zuwenden äßt WIE kann
In dieser Situation der Inhalt des auDens das Geschehen des
bestimmen?
DIie Antworten der kirchlich Letztverantwortlichen für den erscheinen
mir eigentümlıch widersprüchlich? Sie sprechen weiıterhıin ınfach VO

„Vorlegen” der VONN der T als verbindlich erklärten nhalte und
verlangen andererseıts das engagierte Zeugnis der Religionslehrer.”  1 War-

sınd diese Therapievorschlage widersprüchlich. Die Forcierung des
institutionellen Charakters der nhalte macht den Relıgionslehrer der Ten-
denz ach ZUuU Funktionär, einem Vertreter der Großinstitution rche,
der Ja reden muß, WIEeE BT redet, weiıl CI eruilic im IDienst dieser
Großinstitution steht auCc. WEeNn C akKtısc Staatsbeamter se1in sollte).
Dem „ideologiekritischen“ Miıßtrauen alle, „dıeJa reden müssen“,
soll der Lehrer sein Zeugnis entgegensetzen; soll das als seine innerste
Überzeugung erkennen lassen, Was zugleic) als dem Amt zugeordneter
Verkünder und usleger der kirchlichen Tre hat. Das bjek-
tiıve soll das Subjektivste se1n, damıt die nhalte ber das allein motivkräf-
tige Vorbildlernen elernt werden können. Dem Lehrer wiırd AaKtıSC| be1
em Verständnis für seine Situation Totalıdentifikation abverlangt, und

rfährt doch täglıch, daß ihn diese Forderung überfordert, Ja daß AB

unglaubwürdig wäre, wenn S1e eriullte. Man annn9 das se1 eben
die pannung, dıe der Religionslehrer auszuhalten habe; aber INan darf
sich nıcht verhehlen, wıe diese pannung das Unterrichtsgeschehen be-
stimmt die m{fragen sprechen j1er eine deutliche Sprache; und Man
müßte diese pannung wenigstens reflektieren und den Betroffenen Hıl-
fen geben, damıt en Dazu 1UN einıge Beobachtungen und Hınweise,
die sich AUus unserer Themenstellung ergeben.

11) Vgl Zum Berufsbild und Selbstverständnis des Religionslehrers, nn.6- 74-727
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UÜberich-Glaube und Zeugnis

Bestimmen diıe nhalte den als dıe ertig vorgegebene aubenslehre
dıe IMNan glauben muß (soll) miıt der Nan sıch identifizieren mMu. (soll) WIC

auch der rer sıch mıiıt ihr me  5 der WECNISCI der auch 1Ur weiıl CI

muß) identifizliert, sınd SIC - psychoanalytısch gesprochen - Elemente
Überich-Botschaft, der sich auch och die „Doppelbindung“ des

Sendenden ausdrückt, die ECeWu der unbewußt - aufdrängen
möchte Ich muß SCIN und aus innerstem Antrieb (annehmen) wollen So
übermuittelt der enrende hne wollen dıe WIC Drewermann
eC| etwas dramatisch formuhert „furchtbare Gegenfinalıtät
auDens der als fertige rewesentlich Von außen her vermiıttelt wırd

daß GT INM: der Gefahr steht AUr übernommen Aur als erıic
voller ST und ‚wang auf Kosten des CISCHNCH Ichs aufgenommenc 1werden“. DiIie nhalte als EFlemente auch och dıe CISENE
Doppelbindung - also die Indiıenstnahme des Ich für diese Botschafft
verratenden Überich-Botschaft, das Walec Anti--Kerygma un: Antizeugnis
schliec  1n Das, Was ich hıer9 ist innerste UÜberzeugung,
die iıch en muß, die 190008 die C als Glaubender und als Religi-
onslehrer abverlangt, damıt ich VOT euch überzeugend rede dieser VOTI-
heerend widersprüchlichen Botschaft ussen sıch die chüler entziehen
WECNN SI vVvon ihrer Widersprüchlichkeit nıcht selbst angesteckt werden
wollen Und ihr Wiıderstand äußert sıch als Gleichgültigkeit WECNN Bindung
doch 1Ur als paradoxe „Doppelbindung“ en 1St dann doch heber
keine ZU „verbindlıche“ Bındung Gleichgültigkeit IST und das WarTe
der Religionsdidaktik nehmen ein Keaktionsphänomen eak-
tıon auf uneimdeutige widersprüchliche und dıffus irrıtıierende Herausfor-
derungen Reaktion auf Überich Botschaften dıe mıit der Zumu-
tung konfrontieren sıch VonNn dem vereinnahmen lassen der
endende sıch hat vereinnahmen lassen Die Reaktion der Gleichgültig-
keıt verschafft dem endenden gegenüber CIiNe überlegene Position dıe
Botschaft des Gleichgültigen lautet EIW.: Ich muß nıcht Was Du „wollen
mußt miıch treıbt nıcht Was ıch umtreıbt un: ungeheuer Te

ich annn cCool bleiben während I)u Und derZ unterle-
SCHEC Lehrer wırd noch ohnmächtiger, WENN die Zustimmung des
Gleichgültigen SCINET CISCNCNH Selbstvergewisserung - der Beruhigung
des Widerspruchs zwischen Ich und Überich - wiıllen braucht
Gewiß das sınd MNUTr laıen- un bruchstückhafte vielleicht dramatısıerende
Versuche ZUrTr Rekonstruktion unterrichtlicher Kommunikationsverläufe
Sie wollen Problemangabe SCIN und Aufforderung, der rage SCNAUCT
nachzugehen Warum dıe Lehrer Schüler-Kommunikation oft
katastrophal mıßlıngt und dıe „eigentlichen nhalte  66 el regelmäßıig auf
12) &. Drewermann, Das Markusevangelium. Biılder VO:  —; Erlösung, Erster Teıl, ÖOlten
1987, 198
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der Strecke bleiben Verblüffenderweise ist ja eine unterrichts- und
kommunikationspsychologisch unterstutzte Erforschung der Gründe für
das Mißlıngen der Kommuntikatıon im och aum in Gang gekommen;
und dieses Defizıt ıst Urc mfragen alleın nıcht beheben Klar ist
jedenfalls auch für den miıt herkömmlichen etinoden und Denkmodellen
arbeitenden Religionssoziologen, daß eine „motivkräftige Weitergabe“ des
christlıchen aubens „einen qualifizierten Interaktionsstil voraus(setzt;
J.W.), be1 dem nıcht funktionsspezifische Merkmale, sondern solche der
gegenseltigen Identitätswahrnehmung dominieren.  «13 Und das 1e€ in
eher psychoanalytıscher Terminologie und für unseIe Fragestellung:
Glaubensinhalte können 11UT „erfolgreich“ kommuniziert werden, WENN S1Ee
Elemente einer Ich-Botscha Sind. )Das ist Ja, Was hınter der Forderung

dıe Religionslehrer steckt, Zeugen selIn. 1)as Problem jeg 1Ur darın,
daß I1a Ich-Botschaften nıcht abJordern kann: INan muß sS1e ermöglichen.
ber 1a ermöglıcht S1e erst, INan dıe anderen die Lehrenden WwIe
alle anderen „potentiellen“ Zeugen auf ihr Ich und nıcht auf ıhr Überich
hın anspricht und einen Zeugnis-Diskurs inıtnert; dıe mıiıt der Jradıe-
rung des auDens Beauftragten und damıt beauftragt sınd dıe Lehren-
den ja nıcht erst Urc amtlıchen Auftrag, sondern bereıits als Getaufte und
Gefirmte „Nicht primär als Objekte, sondern als ubjekte,32  Jürgen Werbick  der Strecke bleiben. Verblüffenderweise ist ja ‚eine unterrichts- und  kommunikationspsychologisch unterstützte Erforschung der Gründe für  das Mißlingen der Kommunikation im RU noch kaum in Gang gekommen;  und..dieses Defizit ist durch Umfragen allein nicht zu beheben. Klar ist  jedenfalls auch für den mit herkömmlichen Methoden und Denkmodellen  arbeitenden Religionssoziologen, daß eine „motivkräftige Weitergabe“ des  christlichen Glaubens „einen qualifizierten. Interaktionsstil voraus(setzt;  J.W.), bei dem nicht funktionsspezifische Merkmale, sondern solche der  gegenseitigen Identitätswahrnehmung dominieren.“!* Und das hieße in  eher psychoanalytischer Terminologie und für unsere Fragestellung:  Glaubensinhalte können 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,  daß man Ich-Botschaften nicht abfordern kann; man muß sie ermöglichen.  Aber man ermöglicht sie erst, wo man die anderen - die Lehrenden wie  alle anderen „potentiellen“ Zeugen - auf ihr Ich und nicht auf ihr Überich  hin anspricht und einen Zeugnis-Diskurs initiiert; wo die mit der Tradie-  rung des Glaubens. Beauftragten - und damit beauftragt sind.die Lehren-  den ja nicht erst durch amtlichen Auftrag, sondern bereits als Getaufte und  Gefirmte - „nicht primär als Objekte, sondern als Subjekte, ... als Träger  des Glaubens und des Gottesgedächtnisses angesprochen“ werden.!* Sub-  jekt im Glauben ist wiederum nicht, wer über den Glauben verfügt und  auswählt, was ihm paßt. Zum Subjektsein im Glauben unterwegs ist viel-  mehr der (bzw. die), der (die) die Überzeugungskraft und „Tragfähigkeit“,  die zuinnerst befreiende und lösende Macht des Geistes erfahren hat und  mit der Autorität des Erfahrenen die seine.„Existenz bestimmende Wirk-  lichkeit dem Anderen gegenüber zum Ausdruck“ bringt. Die Überich-Bot-  schaft verrät, was mich antreibt und in undurchsichtiger Ambivalenz gefan-  gennimmt; der Empfänger dieser Botschaft wird von dem, was sich da  verrät, 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 gründet, welcher Wirklichkeit er Hoffnung, Mut  und die verheißungsvolle Herausforderung zu wahrhaftem Leben wie zum  entschiedenen Einsatz für das Lebenkönnen der anderen, welcher  Wirklichkeit er seine Identität 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 - Identitätsfindung - Glaubenserfahrung, Zürich-  Einsiedeln-Köln 1979, 67-100, 97.  14) Vgl. J.B. Metz, Suchbewegungen nach einem neuen Gemeindebild, in: F.X. Kauf-  mann/J.B. Metz, Zukunftsfähigkeit. Suchbewegungen im Christentum, Freiburg/Br.  1987, 148-165, 150.  15) Vgl. H.P. Siller, Die Kompetenz des Bezeugens und was die Theologie dazu beiträgt,  in: Diakonia 20 (1989), 226-236, 229-231.als Jräger
des aubens und des Gottesgedächtnisses angesprochen“” werden.! Sub-
jekt im Glauben ist wiederum nıcht, WerTr ber den Glauben verfügt und
auswählt, WAas ihm paßt Zum Subjektsein 1im Glauben IW ist viel-
mehr der (bzw. die), der 1e€ die Überzeugungskraft und „ Iragfähigkeit“,
die zuimnnerst befreiende und Ösende ac des (jeistes erfahren hat und
mıiıt der Autorität des FKFrfahrenen dıe seine „Existenz bestimmende Wırk-
ichkel dem Anderen gegenüber ZU usdruck“‘ bringt. ıe Überich-Bot-
schaft verrät, Was mich antreıbt und in undurchsıichtiger Ambivalenz gefan-
gennimmt; der Empfänger dieser Botschaft wiıird VoNn dem, Was sich da
verrät, eher Skepsis und Diıstanz herausgefordert. Die Ich-Botscha des
Zeugen zeigt und ll siıch selbst reifbar machen, auf welche Wirklich-
eıt der euge seinengründet, welcher Wirklichkeit er offnung, Mult
und die verheißungsvolle Herausforderung wahrhaftemenLTZ
entschıedenen Fınsatz für das ebenkönnen der anderen, welcher
Wirklichkeit CI seine Identität verdankt.??” Im Zeugnis-Diskurs teılen dıe
Glaubenden einander und all denen mıt, dıe SiIe mit ihrem Zeugnis errel1-

13) Vgl Kaufmann, Gesellschaftlıche Bedingungen der Glaubensvermittlung, 1n
Stachel TS£.), Sozlalısatıon Identitätsfindung Glaubenserfahrung, Zürich-

Einsiedeln-Köln 1979, 67-
14) Vgl Metz, Suchbewegungen nach einem Gemeindebild, in: Kauf-
mann/J.B. Metz, Zukunftsfähigkeıit. Suchbewegungen 1Im Christentum, Freiburg/Br.
1987, 148-165, 150.
15) Vgl Sıller, Die ompetenz des Bezeugens und Wäas dıe Theologie dazu beıträgt,
1n Diakonıja (1989), 226-2306, 229-231
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chen wollen, wıe der Glaube in ıhrem en TUC  ar und bedeutsam
wiırd, Was ihnen denken, hoffen un tun pibte Und die
Ich-Botscha des Zeugnisses ann den Hörenden herausfordern, sich
seIbst „einzubringen“‘: zeigen, Was sein en zutiefst bestimmt,; rfüllt
der in rage stellt, Was ıhm deshalb der CANrıstliche Glaube als In-
spıration, als Irriıtation der als rrweg bedeutet.!’

Die „Inhalte® als nhalte eınes Zeugnis-Diskurses
Sollen die nhalte den als nhalte eines Zeugnis-Diskurses bestimmen
bzw. 1il INan sıch diesem 1e] weniıgstens annähern, wird INan ermOg-
lıchen mUussen, daß dıe nhalte in ıhm Quelle der Inspiration und der
Herausforderung sınd und jedenfalls nıcht primär dıe Norm des aubens,
auf die INan festgelegt werden soll Dies ist vielleicht dıe diıda  ı1sche
Konsequenz der mıt der Reformation Geltung gelangten unda-
mentaltheologischen und soteriologischen Grundunterscheidung VON Gre-
sSeLz Un Evangelium: der Glaube und seine nhalte nıcht als eine Norm,
der HNan gehalten ist und auf die Ian festgelegt werden soll, sondern als
eine verheißungsvolle Lebensmöglichkeit, VO  — der INan eDrauc machen
darf: Ja als Angebot, WECIinN auch nıcht als „unverbindliches  z418. Seine
Verbindlichkeit jeg aber in der „Sache:, da A den Menschen mıiıt etzter
Hadıkalıtä VOT dıe Grundalternativen seinNes Daseımns tellt, und nicht 1im
amtlıchen Zugriff, der die Menschen auf das autoritatıv Mitgeteilte fest-
egen ll Von dieser Verbindlichkeit ann ZeugnIis geben, WT sich frei
VOoNn ihr überzeugt, WCI SIe erfahren hat Zeugnıi1s wırd nıcht dadurch
unglaubwürdiıg und ZU Antizeugnis, daß 6S das eigene Kıngen und die
verantwortliche Auseinandersetzung mıiıt den lehrhaften Artikulationen
der Glaubenswahrhei ebenfalls herzeigt, sondern allenfalls dadurch, daß
das Ich VO Überich übertönt wird und doch der INATruC erweckt
werden soll, hıer rede ein glaubendes „Subje  9 das Ich des Zeugen.
ber ist damıt nıcht doch dıe inhaltlıche Bestimmtheit des aktısc der
Beliebigkeit, den Vorlieben der mıiıt ihrem subjektiven Zeugnis sıch selbst
In den Vordergrund spielenden Lehrer und Lehrerinnen überlassen? Muß
ihr Zeugnis nıcht doch rückgebunden sein die normatıve kırchliche
re als dem eigentlichen Inhalt des RU? Die Rüc.  indung die
„Eckdaten“ der kırchlichen Glaubenslehr: ist für den nicht 1Ur aus

verfassungsrechtlichen Gründen selbstverständlich ber €e1 das auch
schon, daß diese „Eckdaten“ das thematische Zentrum des InNa-
chen müssen? Hier ware zunächst fundamentaltheologısch Elemen-
16) Vgl meınen Aufsatz: Kann der Weltkatechismus helfen, die Krise der Glaubens-
vermittlung überwinden?, in Concilium 25 (1989), 322-328, 326.
17) Vgl. meın uch Glaubenlernen AUS Erfahrung. Grundbegriffe eiıner Diıdaktik des
Glaubens, München 1989, 236 ff
18) Warum eigentlich assozunert INan beı „Angebot“ immer „unverbindlich“ (SO EeIw:
Degenhardt ın seinem Publik-Forum-Beitrag IS Anm 6 40)?
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aber in seinen didaktıiıschen Konsequenzen aum Bedachtes

erinnern. DIie Festlegungen und doxologischen Sätze der Bekenntnisse
un der kiırchlichen aubenslehreenfür den gelebten Glauben urch-
Aaus verschiedene Bedeutungen und Funktionen, Urc dıe SIE nıcht immer
infach „Gegenstand“ der fides, sondern z.B eher VOorauss efzungen eines
authentischen auDens In der Nachfolge Jesu Christı Sind. Die zentralen
1Lehr- und Bekenntnissätze der Christologie und der Irmitätslehre efw.
benennen die Voraussetzungen afür, daß die Christen Jesus ( hristus eine
für ıhren Glauben zentrale Bedeutung beimessen; S1e benennen gleichsam,
Was der Christ schon „Im Rücken hat“, WEINN 6I auf Jesus ( hristus schaut:
Jesus VO  — Nazareth die Botschaft SeINES ens und Sterbens, seiner
Vollendung ist für iıhn Selbstmitteilung Gottes, das Hörbar- und Greifbar-
werden des göttlichen Wesenswortes, des O20S Die Botschaft dieses
Lebens und Sterbens gilt hören und verstehen; wer S1Ie Ört und

verstehen beginnt und AHUÜr, WerTr S1Ee Ört und verstehen beginnt
der kann VonNn der rage bewegt werden, b 6S (Giott selbst Ist, der sich im
OZ0S dieser Botschaft ausspricht. Wer die kirchliche re unvermuttelt

gleichsam als erstes geltend machen versucht, WeT ZzUuerst darauf
festlegen will, daß Jesus Christus der Og0OS ist und nıcht zuerst azu
anleıitet, verstehen, Was dieser ‚OgOS „sagt”, der macht dıie fides QUAE
ZU Glaubensgesetz, der verlangt diıe Zustimmung einer (theo-)logi-
schen Voraussetzung VOT der Erschließung des Inhalts, auf den hın die
(theo-)logische Voraussetzung ber die Formalıtät ihrer egriffe hinaus
inhaltlıch bedeutsam wiırd.
FEın weıiterer 1Inwels: Zentrale kiırchliche Lehraussagen mussen aus ıhrem
Kontext heraus als 3O nicht“-Aussagen verstanden werden. Sie prägen
eine Sprachregelung, dıe weniger die positive „LÖösung“ eines TODIEMS als
die Zurückweisung inadäquater Lösungen formuliert (SO EeIW. das ogma
VO  — Chalcedon). O nicht”-Aussagen sınd Versuche des kirchlichen Lehr-
amts, die gläubig-theologische Wahrheitsfindung VOT Verirrungen und
verengten Fragestellungen bewahren, den Raum offenzuhalten, In dem
(Jottes Geist dıie Bedeutung des Gott-Logos Jesus Christus 1Im Herzen und
in der Vernunft der Glaubenden auslegt. Wo im VOT em diese geWl
notwendigen und oft auch hılfreichen Abgrenzungen zentrales Ihema
waren und nıcht der Urc S1e offengehaltene Raum betreten würde, dıe
Bedeutung des Gott-Logos Jesus Christus für die Glaubenden 1ler und
jetzt ZUTr Sprache käme, da waäare der Glaubens-Inhalt kodiert ın der „ 50
nicht”-Sprache des Überichs. Die herkömmlıichen Merksatz-Katechismen
geben weıthın einen beklemmenden INATUC| VO  - diıeser odierung, VOon

eiıner didaktıischen Grundorientierung, der VOT em Vermeidung,
aum jedoch Erschließung geht
ber redet dıie Glaubenslehre, redet das Bekenntnis O!  er dıe regulaEl
denn nıcht auch und VOT em „POSItIV”: davon, daß In Jesus Christus und
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in keinem anderen die Menschen das eıl aben, daß in ıhm Gottes
schöpferischer Gemeinnschaftswille Wirklichkeit wurde, dem auf diese
rwählung hın geschaffenen Menschen göttlichen eneı gab
und ıhm eine Zukunft eröffnete, In der CT be1 und Urc Gott selbst sein
kann? Wiederum kommt für den es darauf daß diese Bekennt-
nissätze nıcht iınfach als Behauptung stehenbleıben, neben der INan keine
anderen Heıulswahrheiten gelten lassen darf eben als Überich-Botschaft,
ondern erschlossen werden als die zugegeben ewagte und nıcht ınfach
selbstverständliche Konsequenz der Botschaft, die Jesus Christus ist |DITS
Religionspädagogik hat also bıs in ihre didaktıschen Einzelüberlegungen
ZU Inhalt des hineıin die heilsame Unterscheidung VON Gesetz und
Evangelıum ZUFr Geltung bringen: Die im kommunizierende
„Botscha C6 ist zuerst Zusage, Versprechen, ehe S1e (Heraus-)Forderung
ist; sS1e muß als uSage und darf nıcht zuerst als Forderung also auch nıcht
als dıe Forderung, siıch auf das Vorgelegte festzulegen) kommuntziert
werden. Die Botschaft, die den inhaltlıch und als Kommunikati-
onsgeschehen bestimmt, muß also der Botschaft entsprechen, der der
Glaube sich verdankt: der Botschaft, dıe Jesus VO  —3 Nazareth ist; der
Botschaft, dıe Gott 1im edium eines wahrna menschlichen ens,
einer SCHIEC  in aufschlußreichen Verkündigung und des Sterbens für
diese „Botschaft“ kommunizliert eine iıdentitätsdarstellende „Ich-Bot-
schaft‘“, WENNn dieser verfremdende psychoanalytısche Sprachgebrauch
auch 1er rlaubt sein darf. Von dieser 39  otscha 66 her ist es weıtere
erschließen; ihr hat der inhaltlıch und dıdaktıisch entsprechen, auch
WEeNN Von ihr natürliıch nıcht immer und überall ausdrücklich die ede sein
muß

Die nna  IC Mitte des Jesus ristus, das Wesenwort Gottes
Die Redeweise VO  — der Botschaft, die Jesus (hristus selbst ist und iın seinen
Worten ihre Auslegung findet, eın bestimmtes Offenbarungsver-
ständnıis VOTaUS; eın Offenbarun S erständnıs, das ann auch unmittelbar
dıdaktische Konsequenzen hat (jott teılt sich selhst nıcht prıimär
irgendwelche Lehren in der „Botschaft“ dieses Lebens mıt: und dıe
Botschaft dieses Lebens ist zuerst die Selbstzusage die Solidarisierung
Gottes mıiıt den Verlorenen; mitgeteilt in einer LebenspraxIs, in der DCS-
chieht, dann geWL auch deutend eredet wiırd. In Jesu irken
und In seinem Wort wiırd offenkundig, Was die Wiırklichkeit zutiefst be-
stimmt, bestimmen ll und bestimmen soll, wıe es diesesen zutie{fst

19) Darauf hat sehr Schlüter hingewiesen; vgl seine Aufsätze Der Religions-
unterricht ein Ort des Glaubenlernens, In RpB (1988), 16-31, 1 9 DZW. Wiıder die
„Iradierungskrise des Glaubens“ Eıne Herausforderung für den KReligionsunterricht,
In Theologie und Glaube (1989), 114-129, Auch Schlüters didaktische Folge-
rIungch decken sıch weithin mıt den VO  — mIır bereıts formuherten un!| och formulhie-
renden.
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und zuletzt bestimmt zuletzt: In der Auferweckung des Gekreuzigten:
Gottes lebensschaffender, die ebensfeindlichen Gefangenschaften des
Menschen auflösender Geist. Jesu „‚Ich-Botschaft”, sein Zeugni1s zeigt her
und macht reiıfbar den „Geist“, in dem und Urc den lebt, den 61

ausspricht. Der (theo-logische Primat dieser Botschaft, die Jesus C(hristus
ist, ergibt sich N der strikten Beobachtung der Implikation des elbstof-
fenbarungsgedankens: Gott offenbart siıch selbst Urc. Jesu „delbst“-Of-
fenbarung, der OÖffenbarung seines und des Vaters (jeistes. uch kırchen-
amtlıche Dokumente ZU Offenbarungsverständnıis (vgl Dei verbum) und
ZUT Katechese betonen diesen Primat. 1)as apostolische Schreiben C’ate-
chesı tradendae spricht präzıs VO  — der ahrheıt, die Christus „mitteilt“ der
SCNAUCTI. „dıe ist  .66 (Ziffer 6 und folgert, 35  daß WIT 1im Kern der
Katechese wesentlich eine Person vorfinden, nämlıich Jesus VON Nazareth,
einziger Sohn VO Vater, voll na und ahrheıt, der für uns gelıtten
hat und gestorben 1st und der jetzt als Auferstandener für immer mit uns

lebt.“ SO ist ach Catechesi tradendae 395  das Endzıel der Katechese.
Jjemanden nıcht 11UT ın Kontakt, sondern in Gemeinschaft, in 1 ebenseimbeiıt
mıiıt Jesus Christus bringen“ (Ziffer S Andererseıts 1eg auch In
Catechesi tradendae der Akzent auf „Christus als Lehrer“ (Ziffer L dessen
Lehren VO  —; derFauthentisch ausgelegt werden und in der Katechese
systematisch UM vollständig weiterzuvermitteln Sind ıffern 21 und 30)
1 dIie Bestimmung des zentralen nhalts der Katechese geht WIE selbst-
verständlıch VO  — der Botschaft, die Jesus Christus ist, ber der kıirchli-
chen ehre, dıe ja ihre unverzichtbare Funktion auch für Katechese und

hat, aber WIE sich eze1igt hat doch nıcht ınfach die Stelle der
{(Ir=  otschaft Gottes In Jesus Christus des im Menschen Jesus lautwer-
denden Wesens-Wortes (jottes treten darf. Iradıtions- und Vermiuitt-
lungsprozesse lassen sıch eben nıcht ınfach als Weitergabe der VOoN Jesus
( hrıstus empfangenen Lehrsätze und Gebote verstehen, allenfalls als
Explikation des Empfangenen in einer bestimmten Sıtuation und für
einen bestimmten Hörerkreis. Bei der katechetischen Vermittlung ginge

ansonsten 1U dıie aNSCMCSSCHEC „Methode und Sprachform“”“, die
auch WITKIIC „Werkzeuge“ bleiben müssen, ‚„UmMm dıe Gesamtheit und nıcht
NUur einen leıl der ’Worte des ewigen Lebens oder VO  —_ den ‘Wegen des
Lebens mitzuteilen“ (Ziffer S13 FErzbischof Degenhardts Verständnis der
Aufgabe des bleıibt SalızZ VO  — diesem Verständnıis der Glaubens-Weiter-
gabe bestimmt:; A ist Dienst und Angebot derPgerade dadurch, 99  daß
dıe Botschaft Christi un: dıe K der TC| vorgelegt wird“®®. Und
Degenhardt unterstreicht sofort, worauf ihm 1im ankommt: auf dıie
„Weisungen Gottes, Christı und der Kirche”, die 1Im eben nıcht DUT als
„unverbindliıche Angebote“ ZUT Sprache kommen dürften.?  Ö ber WIE
kann denn 1Im Jesus Christus als Gottes Wesens-Wort, WIE ann 1er

20) Vgl Degenhardt (s Anm. 6),
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Gottes Selbstoffenbarung der „IcCh--Botscha Jesu authentisch ZUTr

Sprache kommen; authentisch: Zeugnis-Diskurs der Von dieser Ich-Bot-
schaft Angesprochenen und nıcht verzerrend kodiert ı der berich-Bot-
schaft derer, die die (irundsätze des christliıchen aubens, die Forderun-
SCH (jottes und der TC unverkürzt vorzulegen sich VO  an Rechts
gehalten wissen?

ott die Herausforderung des enschen
Jesu „Ich Botscha ISt nıcht Forderung, sondern Herausforderung dıe
Herausforderung Lebens „LebenspraxIs die nıcht dıe
herrschenden Plausibilıtäten und Verhaltenssysteme dıe gültigen ef1i-

der irklichkeli eingepaßt ISt dıe Herausforderung Le-
benspraxıis dıe Gott und Herrschaft als das alleın Ausschlaggebende
dıe das Geschehen das Sich-Durchsetzen SCINCTI Gerechtigkeıit als
Grundgewißheit Anspruch ahm Diese „alternatıve LebenspraxIıs
Jesu Wär SCIMN „Tatzeugnis“ für dıe nahegekommene Gottesherrschaft War

Gottes ahekommen selbst und 6S fand Begründung un Aus-
legung der Wortverkündigung Jesu der Seligpreisung der für dıe
herrschende Theologıe Gottfernen den Gleichnissen dıe das De-
fremdlich Neue der ankommenden Gottesherrschaft aufblıtzen heßen
SCHHEBC ungewohnten Weıse VO  —_ Gott und miıt ıhm sprechen
Diese Herausforderung wollte MIL Gottes eilswıllen identifizjer-
ten auf das Ankommen SCINECT Herrschaft setzenden und ıhm Raum
gebenden Lebenspraxıs aufgenommen werden Gott wollte ZUur Sprache
kommen JTatzeugnı1s für die ankommende Gottesherrschaft gEeWl auch

dem dieses Tatzeugnis begleitenden und ausilegenden („kommentıie-
renden“) Wortzeugnis jeg' e  1€e€ viel eklagte Gleichgültigkeit gegenüber
den nnNnaiten des vielleicht VOT em aran daß diese Herausforde-
Tung des Gott-Logos Jesus Christus gerade och der Herausforderung

iıtischen Denkens Urc. nıcht hinreichend begründete sıttliıche Normen
der Herausforderung neuzeıtliıchen und nach neuzeiıitlichen Denkens

1LC antıke un: miıttelalterliche Denkmodelle der Herausforderung
Urec en Führungsstil der Kirche der Verwel-
SCIUNS der Zeitgenossenschaft Urc Vorgestern ebende und dem
Vorgestern nachtrauernde Nostalgiıkergruppen reıfbar wird? Diffuse Ir

tiefreichende Herausforderung, das bewirken alle Versuche
der Glaubens-“ Weitergabe”“ dıie dıe (Grundsätze der katholiıschen Kır-
che  66 als solche „Originalton Mutltter TC Kasper) weıtergeben
und nıcht als „kontextuelle anrneı ZUT Geltung bringen wollen
Kontext Selbstverständlichkeiten dem der (Jjott OgOS J6 IICU als
Herausforderung ZU alternatıven Denken unden bedeutsam werden
ll
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„Es ISt nıcht damıt sagt der Befreiungstheologe Clodovis Boff.
„dıe ahnrheı des aubens kennen 1elimenr kommt CS auch darauf

die menschliche und geschichtliche Bedeutung des aubDens ent-
wıickeln 21 Die anrheı des aubens dıe ahnrner des ott-Logos
Jesus Christus gewinnNt Bedeutung als herausfordernde Alternative ZU

„Menschenwort“ ZU allzu ahe Liegenden und schon sıch Auf-
drängenden Als kontextfrelies bloß Ob]ektiv vorgegebenes Wort würde SIC

bedeutungslos - kommt SIC aktısc Sal nıcht VOT. Wenn viel VO  —3

der Objektivität und Vorgegebenheıt der Glaubenswahrheit(en VOT er
sSo WAalicbloß methodischen (instrumentellen) Vermittlung die ede ist,

zurückzufragen, ob die Glaubenswahrheiten 1ı „Originalton Mutter Kır-
che nıcht ahıstorische Verabsolutierungen hıstorısch lokalı-
sierbaren kontextuellen Bedeutsamwerdens des ott-Logos Jesus hrı1-
SFfUS Sind Eıiıngehens des ott-Logos das „ungleichzeıtige Zeugnis
Von Zeıitgenossen das uns heute nıcht infach ZUT „UÜbernahme sondern
ZU Erspüren der damals zweiıfellos wirksamen Herausforderung UNNSE-

rei  S und für UNSETEN Kontext bewegen müßte und anleıten könnte
IDie Debatten die Kontextualıtät der Glaubenswahrheıit(en)
ZWaTtT befreiungstheologischen psychoanalytisch-sozialpsychologi-
schen Diskurs Diskurs der Lebenslaufforschung und der eher kognitı-
VCNn Stufentheorien den kulturtheoretisc und kulturvergleichenden
Diıiskursen beunruhigend en SCIMN un! dıe Herausstellung kontext-
losen objektiv-überzeıitlichen ahrneı (Identität) des Christentums
gezeıigt erscheinen lassen Von dieser wissenssoziologisch verständliıchen
Reaktıon sollte sıch die nıcht ihrer Grundorientierung LT

machen lassen die Glaubensweitergabe als kontextuelle Vergegenwärti-
Sung der Herausforderung des Gott OgOS Jesus Christus alter-

atıven benspraxXxIs — FÜC der Gottesherrschaft verstehen dıe
aubenslehren der TC aber als Auslegung dieser Herausforderung
und gleichsam als KOommentar ZUTr e1C| Gottes-Praxis der ihr sıch Off-
nenden ernstzunehmen Vor diesem Hintergrund wird dıe Forderung ach

materialkerygmatischen en! nach inhaltlıcher Profilierung des
nıcht WECNISCI dringlich Nur 1St SIC annn nıcht mehr iınfach gleichbe-

deutend mıt dem Verlangen die UÜbermittlung der Lehrimhalte den
Mittelpunkt des tellen

Ziel und Inhalt des das Weitergeben einer Herausforderung
ott genannt

Hılfreiche diıdaktische Reflexionen sefzen CIn authentisches Offenba-
rungsverständnıs und damıt C1INC „Orthodoxe Christologie VOTaus dıe

21) Bolf, Theologie der Befreiung Eine Einführung ıhre Grundlagen, Zeitschrift
für Missjionswissenschaft und Religionswissenschaft (1985) 161 178 167
22) Vgl Catechesi Iradendae, Ziffer 31 und atzınger (S Anm 2) 15f
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ufhebung des herkömmlichen, eher „instruktionstheoretischen“
Seckler) Offenbarungsbegriffs In einer konsequenten IT heorie der Selbst-
Ooffenbarung Gottes der „Inkarnation“, des Greifbarwerdens des Gott-
OgOS 1Im Menschen Jesus Von Nazareth. Sie seizen aber auch eine
authentische Irmitätsliehre VOTaus: Der ott-Logos hat sıch inkarniert,
(be)greifbar gemacht in Jesus Christus; das heilıge Pneuma aber macht ıhn
reiıflbar im ens- und Wortzeugnis der VOIN ihm Ergriffenen. nkarna-
tıon bedeutet das ingehen des Gott-Logos INn dıe Konkretion eines
geschichtlichen Menschenlebens:; das iırken des Pneumas gılt der Kon-
kretion, dem Greifbarwerden des Gott-Logos im sıtuatıven Zeugnis, in all
jenen Formen alternatıven Lebens, die dıe Herausforderung des Gott-Lo-
OS Jesus Christus aufzunehmen versuchen. I Dieses sıtuatıve Zeugnis ist
das Greitbarwerden des den Gott-Logos vergegenwärtigenden Pneumas:
alle Spekulationen ber eine spezifische „Pneumatifikation“ Marıas füh-
ICcCH 1er ın die Irre 1C 11UT DZW. nıcht ınfach in ıhrem Menschenleben
hat der heılıge Geist „menschliche Gestalt angenommen‘‘; vielmehr: in
jedem authentischen Zeugnis und in der Zeugengemeinschaft des 99  es
Christi““ des Christus ZU fassen nımmt f menscNiiche Gestalt d  9
da für dıe Zeugen und UrCcC| S1e die Herausforderung des Gott-Logos
Jesus Christus vergegenwärtigt.” So en auch alle Lernprozesse 1im
Glauben und auf Glauben hın dem Greifbar- und Gegenwärtigwerden der
Herausforderung Jesu Christı dienen;: ihr zentrales Anlıegen darf nıcht
die Weıitergabe einer fertigen, überzeıtlıchen Glaubenswahrheit, muß
vielmehr die Weıitergabe einer Herausforderung selIn. Und eine Heraus-
forderung äßt sich 1Ur weitergeben, indem INan erschließt, welche Alter-
natıve sSie jer und Jetzt bedrängend und ermutigend ansagt, WOZUu der
Heılıge Geist Jetzt antreıbt, wıe 6r menscNliche Gestalt annehmen ll
Damıt sSıind die zentralen nhalte des hinreichen eutlic bestimmt.
Und diese nhalte Sınd dıe Neigung bloßer „Problemreıitere1“
einzufordern; S1e machen das erygma aus, das 1er und jetzt dıe Heraus-
forderung des Gott-Logos Jesus Christus ZUr Sprache bringt. Jung-
IMNanns treffendes Wort „Das ogma sollen WIT kennen, verkünden MUS-
SCH WITr das Kerygma  cc24 hat unbeschadet der TICU diskutierenden
rage, ob un: VOT em In weilichem Sıinne dem Verkündigungs-
charakter zugesprochen werden mMmusse bleibende Aktualıtät auch für den

ogma und kırchliche aubenslehr: markıeren gleichsam den
(theo-logischen) Bedingungszusammenhang, der die Botschaft des Le-
bens, Verkündens, Sterbens und der Öösterliıchen Vollendung Jesu VO  _
Nazareth Gottes eschatologische Herausforderung dıe Inkarnation des
ott-Logos sSe1inNn Jäßt; aber sie sınd deshalb nıcht unmıiıttelbar Inhalt dieser

Gegen Boff, Das mütterliche Antlıtz Gottes, dt. Düsseldorf 1985, 91- Dbzw.
Der drejeinıge Gott, dt. Düsseldorf 1987, 740-2472
24) Die Frohbotschafi und NSCIC Glaubensverkündigung, Regensburg 1936,
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Herausforderung, Jjener Inhalt, der im Kerygma ZUTr Sprache kommen und
HDECUu Herausforderung werden soll SO wird auch der immer wieder LICU

vorgebrachte unsch verständlıich, den Inhalt des Kerygmas in „relig10ns-
pädagogischen Leitideen“ Exeler”) konzentrieren DbZw. ach einer
„zündenden (kerygmatischen; J.W.) Idee suchen, dıe die ahnrher des

26auDens als Befreiung und eıl ZUr Sprache und ZUr Wiırkung bringt.
Man scheint heute geneı1gt, mıiıt Hiırscher diese inha  IC Konzentra-
tion in der kerygmatischen Idee VO 99-  ( (6 Gottes“ finden .“ on
alleın die Tatsache, daß dieses Grund-Motiv der LebenspraxIis WIE der
Verkündigung Jesu In den Glaubensbekenntnissen nıcht vorkommt und
In der christlichen Zeugnisgeschichte höchst unterschiedlich aufgenom-
inenNn wurde könnte VOT der kurzschlüssıgen Annahme bewahren, der
Formulierung olcher Leıtiıdeen bedürfe a nıcht, da der Inhalt des Keryg-
Mas 1Im Glaubensbekenntnis ja ein für Nemal und überzeitlich vorgegeben
se1. Die Option für das ema „Gottesherrschaft“ ist nıcht zufällig der
eliebig. 1)as rundthema des Kerygmas Jesu muß doch Sanz selbstver-
ständlıch Grundthema des mıiıt seinem Namen verbundenen Kerygmas
en Zeıten se1ın, WeNnNn enn diesem Kerygma dıe Herausforderung des
Gott-Logos Jesus C(Christus vernehmbar und reifbar werden soll Nur Was

bedeutet diese Herausforderung 1im Kontext der postmodernen
Beliebigkeit, angesichts einer auf die „lösbaren Fragen“” konzentrierten
und dıe unlösbaren bagatellisıerenden benspraxIs, angesichts eines ”SY'
stem“-Denkens, In dem es irgendwie gerechtfertigt ist, we1l 65 auch
„positive“ Systemwirkungen hat und aufs (GGanze esehen SOWIESO VonNn

gegenläufigen Entwicklungen paralysıert wird?
Wer sich dieser rage und konkret auf seinen Unterricht hın
ernsthaft überlegt, w1ıe In ihm etwas VonNn der Herausforderung des Gott-
OgOS spürbar werden könnte, der uDerla. sich leicht einer überlegen-re-
signatıven, pauschalen Kultur  11 1 die „Negatıve Dialekti der rank-
furter scheıint sıch nıcht schon 1Im Faschismus, sondern vollends erst in
unseIrelkI Unterhaltungsgesellschaft bewahrheiten. Und der Religions-
lehrer steht drinnen und draußen drinnen, wenn DE seine austür
aufmacht; draußen, WENN die Jür ZU Klassenzımmer aufmacht und
geradezu e1edaß der Unterhaltungs- und Motivationskünst-
ler nıcht se1in darf, dessen mehr der mıinder interessanten Beıträge ZU

Wochenprogramm INan sich mehr oder weniıger gelangweilt auch noch
reinzieht: Leiser Zynısmus ist be1l den ollegen nicht selten anzutreffen,
auch WEn die mfragen davon nıchts WISsSeN. Die kulturkritische ber-
legenheit ist diıe a  S: mıiıt der WIT uns dıe demonstratiıv gelangweilte
25) Exeler (s. Anm. D, I0 H2
26) Bartholomäus (s. Anm 4), 248
27) So EeIWw: Exeler (s. Anm. 7r 109, DZw. artholomdus (S. Anm. 4), 253 {f., der TENC
estattdessen VO  — der „Neuen Welilt Gottes“ spricht.
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Gleichgültigkeit uUuNnseTer Schüler selbst behaupten un ihnen damıt jede
Möglıchkeıit nehmen, unseTrTe „Botschaft“ ankommen lassen: Die elıtäre
ıl ist Ja 11UT taktısches ıttel 1mM amp Überlegenheit; MNan glaubt
SIE uns wiederum nıcht als „Ich-Botschaft“‘.
DIe Bezeugung der Reich-Gottes-Herausforderung verschafft keine ber-
legene Posıtion:;: auch nıcht die Position dessen, der dıe Antwort we1ß, die
ıhm TE1INC kaum einer abnımmt. Wir WIissen auch nıcht, Was „nach“ dem
es en zerstörenden Umweltkollaps kommt, WEeNN OT: kommt. ber
WITr sıind vVvon unNserer Glaubensbiographie her unfähig, unNns mıt den angcC-
botenen JIröstungen und Entschädigungen abzufinden Wır sıind nıcht
bereıt, uns den Hunger ach Gerechtigkeit, dıe rage, Was das es soll
und Was der ensch sein soll, abtrainieren lassen. Stimmt das? Und
bestimmt meın „Zeugnis“, das, Was VON MIr ausgeht? Ist 1eS$ meıne
Ich-Botschaft, daß ich meine chüler anstecken ll miıt menem Hunger
ach Gerechtigkeit, mıt meıner Unfähigkeit und nwilliıgkeıit, miıch abspe1-
SCI1 lassen, mıit meinem Wiıderstehenwollen das, Was von selbst
funktionıjert und sıch VO  —; selbst versteht, mıt meılner VC  en oOff-
NUunNg, daß meın Drinnenseinmüssen und Drinnenseindürfen in den
Systemen der Wertschöpfung und Vermarktung, der Information und
Desinformation, der Machterhaltung und der Selbstbehauptung, des Le-
ens nıcht es ist, weiıl das „Draußen“ eben nıcht nıchts ist?
Die großen Weltreligionen lehren auf Je eigene Weılse die Kultur einer
LebenspraxIs, für die das „Drinnensein“ nıcht es ist und damıt auch eine
spezıfische Kultur des Wiıderstands den Absolutheitsanspruch DC-
schlossener Funktionszusammenhänge, den Absolutheitsanspruc
des aktısc Bestimmenden und Maßgebenden. „Widerstand ist der wahre
Name des aubens  6C Sölle), Wiıderstand, herausgefordert und Yra-
SCH Von einer Wiırklıchkeıit, dıie VO irbel des Gleichgültigen nıcht mehr
erfaßt, 1m Verbrauch er Ressourcen nıcht aufgezehrt wıird. Her-
ausforderung ZU Wiıderstand ist Herausforderung der VE  CMn
und oft angefochtenen offnung darauf, daß dıe Alternative ZUT
Herrschaft des Greifbaren und Konsumierbaren, dıe Alternative ZUT Herr-
schaft des Gleichgültigen, weıl letztlich Belıebigen, ZUT Herrschaft all
derer, die sich selbst FE gleichgültigen Endzweck aller Wirklichkeit
machen versuchen, daß die Alternative diesen Herrschaften jedem
offensteht, der sıch herauslösen erlösen Jäßt, der sıch erläßt auf die
göttliıche Wirklichkeit, die sich iıhm in der Herauslösung Öffnet Gott
herrscht; und deshalb muß der ensch nıcht In dem aufgehen, Was ıhn
beherrscht und bestimmt. Im Christentum ist diıese ahnrneı gleichsam auf
dıe Spitze getrieben. Gott herrscht In der jebe; und deshalb ist der
ensch Person/Subjekt der 1€ seiner ihrer) selbst wiıllen _-
1erbar ertvolle, der 1€ in nıchts anderem aufgehen ürfende, nıemals
ZU Gleichgültigen, ZUur quanltıte negligeable Reduzierende. Dem LAr
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Herrschaft-Kkommen Gottes stellt der (Glaubende sich ZUT erfügung; das
ist sein Zeugnis für Gott und Gottes Herrschaft: daß CT Wiıderstand leistet,
jedenfalls nıcht miıtmacht, andere Herrschaften ach ıhm und seinen
Miıtmenschen greifen; zumiıindest aber 165 daß begreifen sucht, Was

da vorgeht, Was ihn beherrscht und WwIe Gott ach ıhm greift, ıhn
er-Iösen.
Um „weniger“” darf 65 auch im nıcht gehen rzıehung ZU Nıcht-Miıt-
machen, ZU „Nicht-Aufgehen-in”, die Befähigung ZU)| Durchschauen
subjektfeindlicher, den Menschen als ıttel ZU WEeCcC verbrauchender
Herrschaften mıt all dem treibt der nıcht Allotrıa, beı dem eweıls
skeptisch iragen wäre, ob als Vehikel für die eigentlich religıösen
„Inhalte“ dienen kann; mıiıt all dem ist der unmıiıttelbar be1l „seiner
Sache‘* eim Streit darüber, Was dıe Wirklichkeit im Letzten und meıne
konkrete Lebenswelt meınen „Lebensstil“ zuerst und zuletzt bestimmen
darf, bestimmen muß Nur WENN die Jragweıte dieser rage wenigstens
anfänglich erahnt wiırd, kann VO  —_ Gott als dem dıe ede se1n, den INan

sein Herz ängt, auf den INan siıch verläßt und be1l dem Man seiıne Zuflucht
sucht In en Nöten Martın Luther“). (jott als die „Jletzte Instanz‘‘, der
für die Alternative steht und für S16 einsteht, der die anderen Herrschaften
nıcht das Letzte se1In äßt ist eine offnung für dıe, dıe sıch mıiıt weniger
als Subjektsein, 1e und Gerechtigkeit nıcht abfinden, die deshalb da-
rauf seizen, daß (Gottes Herrschaft kommt, daß SIe ankommt im Zeugnis
derer, die Gott dıe Zukunft
Die des hat danach iragen, WwWIe der den CNUulerne1
helfen kann, die S1E bestimmenden „Herrschaften“ benennen und
distanzıeren, die quası-automatischen Abläufe und Reiz-Reaktions-Ket-
ten produktiv unterbrechen‚29 mıiıt dem „fremden Blick“ VO  — außen auf
das „Drinnen-Sein“ schauen. Die Meditationswege des (Ostens wıe des
estens waren 1er didaktisch würdigen. ber diese Distanzierung ist
doch 191888 egıtım als Phasenmoment einer INSO intensiveren Auseimander-
setzung mıiıt dem „geheimen Lehrplan” der Unterhaltungs-, Informations-
und Verbrauchergesellschaft. Von Gott sprechen el 1im R  9 dıe ach
diesem ehrplan ablaufende Sozlalısation Urc das Einbringen „produk-
tıver Antıtradıtionen“ Peukert  30) stören, eben unterbrechen:
(ott und den Wiıderstand das ufgehen in Systemen (mit weilchen
Systemzwecken auch immer) in einem Atemzug neNNeEeN. Von Gott
sprechen im el aber auch, Gottes ÖOption für das Subjektsein der
Menschen, für unverkürzte Gerechtigkeit und Gerechtwerden als orde-
TODer Katechismus, Erläuterung ZU ersten Gebot, Bonner Ausgabe, 4!9
AA
29) Schlüter eCc dıe Reich-Gottes-Gleichnisse als „Provokationen produkti-
VeEeT Unterbrechungen“ (Wider die Tradierungskrise IS Anm. 19], 125)
30) Vgl. Peukert, TIradition und Iransformatıon Zu einer pädagogischen Theorie_der Überlieferung, in: RpB (1987), 16-34, 33f.



Zurück den Inhalten? 63
1UNg eltend machen. Der ach Gerechtigkeit Hungernde und Dürstende
annn nıcht tatenlos warten, biıs ıhm dıe anlizeı vorgesetzt wird;: hat S1iEe

bereiten aus dem, Was Gott ihm chenkt. Wer diese Forderung geltend
macht, der gerät nıcht ernsthaft in die Gefahr, bloß sein Überich sprechen

lassen, vorausgesetzl, daß den Hunger und den Durst ach der
Gerechtigkeit wirklıch in sich spurt.

Gottes ffenbarwerden un die Selbstverborgenheit des Menschen
würde 6S9 die offenbart NCNNCN, insofern das CUu«c

Seın, VO  - dem sSI1e redet, für dıe Welt, für die gesamte Wirklıc  en ein-
SCHHEBIIC meıiner Exıstenz und meıner Geschichte offenbarend ist“3l
dieser VO  —; Paul Ricoeur vorsichtig formuhierte und gleichwohl für
christliche eologıie fundamentale Satz nthält auch dıe für jede
des elementare Einsicht: Authentisches, den biblischen ITradıtionen
verpflichtetes en VOonNn (Gjott kann keine zusätzliche Information bieten
wollen, die allenfalls interessant WISSen ware. Die ede VvVon Gott ist
authentisch reifend, eben: wahr insofern sSIe offenbarend ist, insofern
SIE mıiıt der ahrnen (jottes die ahrheı des Menschen und seiner Welilt
und daseı seine faktısche Unwahrheit ans 1C bringt. Wo das nıcht

geschieht, da bleibt das ema „Gott“ be1 em methodiıischen Aufwand
bsolut bedeutungslos, da ist der miıt all seinen Themen und Proble-
men nıcht bei seiner „SJache“. Daraus ergibt siıch aber eine realıstische
Eınschätzung dessen, Was der gerade, WENN C} inhaltlıch profiliert
und be1 seiner ac ist erreichen kann: Wenn G die anrneı Gottes
die ahrner des auDens NUur ZUr Sprache bringen kann, daß €e1
dıe „Jelbstverborgenheit des Menschen“ (1 Nipkow-) wenigstens eın
uCcC weıt überwunden wird; WECNNn (jott authentisch DNUr als Heraus-bor-
derung und als Heraus-Lösung OIlfenbar werden kann, wırd jeder
Lehrer schon Aus seiner Selbsterfahrung wıssen, Was c bedeutet, Was es
ihn kostet, dem Hang ZULr Selbstverbergung wıderstehen und sıch AUus
manchen ebenso vorteıilhaften WIE angenehmen Arrangements herausfor-
dern lassen. Wenn cS dem diese offenbarende ahrheit, dıe
Herausforderung des Gott-Logos geht, WEeNN ıhm deshalb eın
„Gegen-Lernen“ den „geheimen ehrplan“ der es impräg-
nıerenden Unterhaltungs-, Informations- und Verbrauchersozialisation
geht und eben nıcht mehr Explikation des in einer relıgıösen Soziali-
satıon implizit Mitgeteilten, dann wird ach er psychologischen
Wahrscheinlichkeit der ege das schon Gelernte und An-
geeignete den Kürzeren ziehen. Legitimität und „Erfole” des können
31) P, Ricoeur, Philosophische und theologische Hermeneutik, In Ricoeur/E. Jüngel,
Metapher. Zur Hermeneutik relıgıöser Sprache, München 1974 (Sonderheft der
„Evangelischen Theologie”), 24-45,
32) Vgl. Nipkow, Erwachsenwerden ohne ott. Gotteserfahrung 1Im Lebenslauf,
München 1987, U
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nıcht länger der Gewährleistung eiıner flächendeckenden OChristlichkeit
festgemacht werden. Und dıe schuliısche Legıtimation ann nıcht Jänger
daran festgemacht werden, daß der mıt den „Grundsätzen“ der
chrıistlichen Konfessionen akftısc doch den gemeinsamen Nenner der
relıgıösen Überzeugung UuUNSCICS Volkes, seinen weltanschaulichen ück-
halt übermiuittelt. Hat damıt WIE etfw: Brechtken meint” seINne
schulische Legıitimation verloren? der sollte UNseTEC Gesellschaft das im

Oft hılflos angebahnte Gegen-Lernen nıcht überlebensnotwen-
dig haben? Daß damıt se1ıne kirchlich-christliche Legitimation
nıcht verloren hat, das wırd jedenfalls für den außer rage stehen, für den
Christsein och etiwas anderes ist als Sozlialisationsprodukt. „ Jener ıfer,
der lfer der Selbstsucht, viele Christen zuwegezubringen auf eine Weise,
die gerade dem Christentum 1ImM innersten Herzen zuwıder ist  “34 der ulier,
möglıchst viele „Gleichgesinnte“ aben, möglıchst viele „Mitglieder“
und „Miıtfinanzierer” halten dieser 39  ıfer der Selbstsucht  CC äßt den

nicht be1ı seiner aCcC SeIN.

10 Fundamentaltheologisches achwor'! Herausforderung und Lehre
das Problem der „indirekten Mitteilung“

/Zwischen „Bezeugen“ und „Vorlegen“ dıe des Lehrers, der sıch die
Weitervermittlung des Christlichen ZUT Aufgabe gemacht hat, scheıint Vvon
einer geradezu strukturellen Wiıdersprüchlichkeit gezeichnet; und dıe bI-
schöflichen Stellungnahmen ZUTr Krise des bringen diese Wiıdersprüch-
i1cChKe1 vielleicht LUT Bewußtsein. SÖören Kierkegaard hat S1e unnach-
ichtig zugespitzt: „Das Christentum ist keine ©  e sondern eine
Existenzmitteillung”; hat auch Christus „keine Dozenten eingesetzt
sondern Nachfolger”. Das Tistlıche ist nıcht Urc Lehren vermitteln,
sondern NUur Urc das ZeugnIis, Urec das ZeugnIis einer VO  a Christi
anrheı verwandelten, aus ihrer Unwahrheit ZUur anrneı gebrachten
ExIistenz. Kıerkegaard spricht hıer VO  — „ Verdoppelung“ des Christlichen
In dem, der nıiıcht 11UT VO  —_ ıhm redet, sondern CS darstellt „Wenn das
Christentum e  en weıl keine re ist) sıch in dem Darstellenden nıcht
verdoppelt, stellt nıcht das Christentum dar; denn das Christentum
ist eine Fxistenzmitteilung und kann 11UT dargestellt werden IIre FX1-
stieren.  639 DIie „Darstellung Hrc Existieren“ Kierkegaard ndirekte
Mitteilung: eine Miıtteijlung, deren „Geheimnis gerade darın besteht, den
anderen freizumachen“, ıhn auf se1in eigenes Existieren, auf seine Entsche%
335 Ist der schulische Relıgionsunterricht och retten?, In Kat 13 (1988), 776-784
34) Kıerkegaard, Der Augenblick, dter AIV, hrsg. und übersetztvon Gerdes,
Düsseldorf-Köln 1959, 178
3335. Kıerkegaard, Die Tagebücher, ausgewählt, neugeordnet und übersetzt VOIN
Gerdes, 9 Düsseldorf-Köln 1968,
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dung hın anzusprechen.“ Die indırekte Mitteilung ll dem anderen das
Mitzuteijlende nicht geben, daß 6S übernimmlt, sondern S! daß 6s ıhn
zutiefst herausfordert. Denn die anrner des Christlichen ist nıchts, Was

ınfach übernommen werden könnte, sondern eın „Logos“, der seine
anrheı erweıst, indem CT ZUT anrhneı bringt, indem den Angespro-
chenen VonNn TUnN! auf verwandelt. Er ist NUTr „anzueignen” 1im Sıch-Ver-
wandeln-Lassen un NUuTr miıtzuteijlen vVre „Verdoppelung“: AIFe
Darstellen dessen, Was der ‚OgOoSs mMIr mıiıt mır „macht“‘. derweniger
jargonhaft gesprochen: Eıine Herausforderung kann Nan nıcht ınfach ZUT

Kenntnis nehmen und (geistesgeschichtlich, psychologisch) einordnen,
WEeNN INan „wissen“ will, Cr In ihr „inhaltlıch“ geht; eine Herausfor-
derung annn INan 1Ur als Herausgeforderter, in der „Verdoppelung“ des
eigenen Herausgefordertseins mıiıtteijlen Miıtteilen Uur«c Darstellen.
ber ist damıt dıie des Religionslehrers nıcht Vollends unmöglıch
geworden? Vielleicht hat sıch diese Unmöglichkeit seı1t Kierkegaard noch
verschärft. Das Zeugnıis (das „Darstellen”) dringt ja kaum och Urc Die
„Darsteller“ des Christlichen sind „Himmelskomikern” geworden, die

ihrer Reputation willen eine gewIlsse Dıiıstanz ZU Dargesteliten urch-
blicken lassen der doch wenıgstens „Objektivität” bemüht SINd. Das
ZeugnIis wirkt komisch, weıl e wichtig nımmt, Was darstellt In einer
Zeıt, die „deite des Wichtignehmens” (IThomas Mann  37) bsolut
zeitgemäß scheıint, we1l INan Ja es auch völlıg anders sehen kann, weil
nıchts wichtig ist, daß INan siıch davon 1n seiner Coolness oder „Gelas-
senheit“ irritieren, „berühren“ lassen müßte Das Zeugnıis dıe
„Gleichgültigkeit“ ist komisch geworden, da INan überall feststellen kann,
WwWIe es gleich wichtig und gleich unwichtig ist.
der spricht dieses Urteil doch NUr afür, daß INan sıch selbst Von der
Gleichgültigkeit hat anstecken lassen, dıe INan den anderen ZU OrWUr
macht:; daß INan einem Zynismus ZU pfer gefallen ist, der dıie anderen
Von vornhereın „verloren“ g1bt, der 1IN! macht für dıe Sehnsucht, für dıe
Leidenschaft, für Änsgste, Freuden und Sorgen, die S1e bewegen? Ist dıe
„Komik“ UNSCcCICS Zeugnisses CX einer Abstand nehmenden esollda-
risıerung, In der jüdısch-christlicher Erwählungsglaube siıch NUTr noch ZCI-
setzt? Komisch wiırkt der Beziehungslose, der keine „Bındung“ ZUT

gemeinsamen Lebenssituation hat, daß hılflos-komisch ihr VOI-

belagiert. TO Oomı.ı behauptet sich dıe Wiırklıichkeıit, entlarvt
und relatıvıert S1e. Komisch In diesem Sinne ist das Christentum selten
BCWESCH, vielleicht in den Anfängen der Fastnacht und In den miıttelalter-
lıchen Osterspielen. Sie lhıeßen VON der Wıderstandskrafi spüren, mıt
der dıe Glaubenden dıe konkrete LebenssIituation eben nıcht „alles“
36) Ders., Unwissenschaftliche Nachschrift, in Philosophische Brosam und unwIissen-
schaftliıche Nachschrift, hrsg. VOoNn Diem un! Rest, Köln-Olten 1959, 2072
37) Joseph und seine Brüder. Frster and ıscher Taschenbuch 316
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jedenfalls nıcht das 33  CIC: Gottes“ sein lıeßen Nur WerTr diese Kraft
wenıgstens eimna in sich spürt, annn sich glauben der glauben
versuchend auf die gemeinsame Lebenssituation einlassen, hne erüh-
rungsangst, aber auch hne ın ihr aufzugehen Die Gesten, der Lebensstil
des Glaubenden S1e sind nıcht eingepaßt in das Funktionieren der WIEeE
Zahnräder ineinander greifenden alltäglıchen Funktionszusammenhänge;
sS1e laufen gleichsam ‚Jeer  eb  ° [)Das macht ihre „Komik“ AU!  N Daß sie die
gemeinsame Lebenssituation auch offenhalten en für all das, WAas

‚3dieerkommt“ beIı diesem Ineinandergreifen und reibungslosen
Funktionieren, das wıird NUr der wahrnehmen, der sich mıt seinen ungeleb-
ten Ängsten und Hoffnungen auf dieses Offene hin Öffnen kann; der sich
selbst ın den Gesten, Im Lebensstil der Glaubenden ausdrücken und
ausgelegt erfahren ann. Und das VOTaus, daß das ugn1s der
Glaubenden nıcht NUur das „Nicht-Aufgehen-In”, sondern auch dıe Solida-
rıtät der gemeınsam Verstrickten darstellt, die Solidarıtä: der ber das
maschıinelle Ineinandergreifen Hınaushoffenden, die Solidarıtä der VON

diesem Ineinandergreifen Zerriebenen. „Freude und offnung, Irauer
und Angst der Menschen VOoNn heute, besonders der Armen und Be-
drängten erArt, sind auch Freude und offnung, Irauer und Angst der
Jünger Christi Und V  n gibt nıchts wahrha Menschlıches, das nıcht in iıhren
Herzen seinen Wiıderhall ände  c audıum eft Spes 1) Ist 6S so? der
steht das NUTr auf dem Papier? Auf dem Papıer WIT ja schon immer
gut. gılt Gaudium elt Spes ernstnehmend begreifen, daß diese
Solidarıtät ndirekte Mitteilung des solidarıschen Gottes seine „ Verdoppe-
lun  ‚C6 wäre, das eifbarwerden unNnseTrer Hoffnung darauf, daß WIT weder
mıt unseIrIelkt Irauer und Angst, noch mıiıt uUNseICcTI Freude und Sehnsucht, Ja
nıcht einmal mıt unseTrTem schleichenden Zynismus alleingelassen Sind.
Solche Solidarıtä: Was enn sonst! das „Senfkorn offnung“
pflanzen. Vielleicht nıicht die große, dröhnende offnung, wWwIe SIE ın
Barockkirchen Stein wurde; das Senfkorn offnung eben, der VELTrWECSCHCH
offnung, die sıch mıiıt Max Horkheimer über Hor  eımers „metaphysıi-
sche Trauer“ hinaus auch danach sehnt, daß Ende doch nıcht immer
„das Nıchts ber die Freude siıegt”, „daß be1 diesem Unrecht, UrC. das
dıe Welt gekennzeıichnet ist, nıcht bleıbe, daß das Unrecht nicht das letzte
Wort sein möge.“”
1 dDiese Solidarıitä hätte auch eine lehraft-objektive Diımension. Nur der
nımmt die eigenen Hoffnungen, Fragen, gste und Aporien WIE die der
Zeıtgenossen wirklıch e  5 der auch argumentatıv Rechenschaft darüber
g1bt, WIE der Glaube siıch auf diese Fragen und Aporien bezieht; gewiß
nıcht einfach als die alle Fraglichkeıit auflösende Antwort, aber eben doch

38) Vgl.M. Horkheimer, Kritische Theorie, %n Frankfurt/M. 1968, 208; DZW. ders., Die
Sehnsucht ach dem ganz Anderen Eın Interview mıt Kommentar VONn Gumnior,
Hamburg 1970, 61
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als sinnvolle, verstehbare und womöglich weıterführende argumentative
„Provokation“; als Rückrufund VorwärtsrufZUr aC des Menschen, VO  —;

der jeder prinzipiell einsehen kann, daß es jer seine aCcC geht DIie
indırekte Mitteilung in der Sprache des Arguments, das überzeugen will,
das überzeugen wollende ugn1s afür, daß mich überzeugt, ich
ergriffen bın darın bezeugt sıch ja nıcht iınfach meıine argumentative
Schlagfertigkeit, sondern darf ich hoffen, wenn ich sorgfältig aTl-

gumentiere dıe alle Unwahrheıt ZUT anrneı bringende, esFragen auf
sıch ziehende ahrneı Gottes. Der dıie Objektivität des
Lehrens WIE CI in der Nachfolge Kierkegaards etfw: auch in ugen
Drewermanns ata verkürzendem Schlagwort „Das OChristentum ist keine
Lehre“ steckt”” täuscht darüber hinweg, daß das Zeugnis hne re
nıcht sein kann, wenn 6S nıcht bloßem Überreden- und Beeindrucken-
wollen verkommen soll Ich darf miıich darauf verlassen, daß wahr ist,
worauf ich mich verlasse, daß ich im Dıskurs der Wahrheitsansprüche
standhalten kann, hne mich den Fragen meıner Gesprächspartner VeT-

schließen mussen Was ware Zeugnis hne diese oft
angefochtene, senfkorngroße Gewißheit? Die des täte gewiß
gut daran, VonNn Kierkegaard mehr ber „indirekte“ Glaubensmitteilung
lernen und sich WaDPNCH die amtlıche Naiviıtät bloßen
„Vorlegenwollens‘, einer die Umwege dıe Vermittlung scheuenden
direkten Mitteilung des „Inhalts”. ber s1e sollte sıch auch VOTL alilschen
Alternativen hüten Die Solidarıtä: der Zeugen stellt sıch dar 1m subjektiv
betroffenen Miıt-Hoffen und Mit-Fragen, im Rıngen mıiıt der eigenen und
zugleıic gemeinsamen Selbstverborgenheıt, aber auch In der engaglerten
Objektivität derer, die dem christlichen Glauben91im Diıskurs der
Wahrheitsansprüche bestehen, 1a seine Überzeugungskraft immer wieder
NEeCUu beweisen können. ndırektfe Mitteilung Ja; das el TENNC. nıcht
notwendigerweise: Verharren 1Iim stammelnden Betroffenheitsgestus der
1Im Verbalradıikalısmus der gar nıcht SOldarısc sein könnenden
revolutionären ılfstruppen. Die Mitteijlung des aubens se1 indırekt;
aber S1Ie sSeli In jeder Hınsıcht überzeugend, authentisch. Darum ist SIE
ordern die materlalkerygmatische en in der des

39) Vgl etw: Drewermann, den Früchten so. ihr s1e erkennen“, ÖOlten 1988,
IDDES besonders 26-32.



Herbert werge.
Die Allensbacher Untersuchungen angesichts religionspädagogischer
Theoriebildung und empirischer Forschung
Fine Zwischenbilanz In weiterführender Absicht
Die Untersuchungen des Instituts für emoskopıe Allensbach, deren
interne Auswertungen und Diskussionen können angesichts der

Informationen 7{ LUTE In einer Zwischenbilanz resumiert werden. In
Kenntnis der Beıträge dieses e  e die ich auch eiım 1 eser V|  T:  Ze,
gebe ich zunächst einen Überblick und referiere ber die Auswertungen,
unterziehe diese dann einer methodologischen Reflexion und stelle
schheblıc meıne Beobachtungen in einen Zusammenhang relig10nspäd-
agogischer eorlebildung.

Orijentierender Überblick
Die bisherigen Diskussionen der Allensbacher Untersuchungen en
bestimmte Aspekte des atenmaterıals DZW. der internen Auswertungen
herausgearbeitet und damıt Kinstieg und Urientierung ermöglicht”
auch in diesem eft. Hıer ein 1C auf den Gesamtkomplex:
atenbände (,, Vertraulich @
Institut fürDemoskopie Allensbach, Religionsunterricht heute. Fıne eira-
Sung VO  — Reliıgionslehrern ber ufgaben und Möglichkeiten, Gestaltung
und Resonanz des Religionsunterrichts.
Ordnungsgesichtspunkte: Aufgabenverständnis, Unterrichtsgestaltung und „erfahrun-
SCH,; Schülerbild und Beziehung den Schülern; Eıinschätzung der Eltern und ontak-

den Eltern; Kırchenbild und Kırchenbindung, Religiosität; Schulisches Umfeld;
Zufriedenheit mıiıt eTru und Ausbildung; Strukturdaten.
Kategorien ber alle Tabellen: Relig.Lehrer insges.; Geschlecht; Altersgruppen (unter
35 35-44, 45 Jahre älter), Hauptsächlich Unterricht (Hauptschule, Realschule,
Gymnasıum U./Mi.St., Öberst., Berufsschule), Unterricht (hauptberuflfl., nebenberufl.),
Religionsunterricht seıt (1-5, 6-10, 11-20, 71 Jahren länger), Unterrichtete Altersstufe
(6-10, 11-14, 15-16, TE älter), anı erus, Laien), Unterstützung VO  an der
TC| (ausreichend, NIC: ausr.), Schulklima für Relıgion (günstig, weniger günstig),
Aufgabenverständnıs (Wissensvermittl., Verkündigung, Lebenshilfe), Es unterrichten
Relıgion se.  F SCIN, wenıger gern), Religionsstunden PTO OC| (1-6, /-13, Stund.

mehr), Mitarbeit In (kirchl. Verband, Pfarrgemeinde, weder/noch), relıg. mifeld
me.  r (0) mehr Protest.), Kirchenbesuch (regelmäß., unregelmäßig), Ausbildung
(Voll.theoLl,., Lehramt, Fachhochschule, ädag. Studium).

Vgl Kt 114 (1989), Ta Ü, IZ bes Gabriel, Religionsunterricht und
Religionslehrer Im Spannungsfeld VoNn Kırche und Gesellschaft, 865-879

Allensbach GF (Erhebungszeitraum 207 bis Vorbemerkungen und
technısche Erläuterungen, abellen auf 215 S ang (Untersuchungsdaten und
Fragebogen mıiıt s} Fragen und Anlagen) (MS-Druck). UL)
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Dıiıe Allensbacher Untersuchungen - Zwischenbilanz
Instiıtut für emoskople Allensbach, Schüler rleben den katholischen
Religionsunterricht. Ergebnisse Repräsentatıiv-Umfrage.”
Ordnungsgesichtspunkte: Der Religionsunterricht 11  = Vergleich den anderen Fä-
hern Der Religionsunterricht Der Relıgionslehrer; Religion und IC Sonstige
Fragen Struktur
ategorıen über alle Tabellen Schüler INSPCS Geschlecht, Altersgruppen- 16-1 /
18-20 Jahre), Schultyp (Hauptschule Realschule Gymnasıum Berufsschule), Rel
Lehrer ISt (Kleriker, Laie), Alter des Re] -] ehrers (unter 35 35 45 TE älter)
elıgıon 1St (Liebl ach ungelhebt Fach), Interesse ach Religion £gT0. mıiıttel
gering), Abmeldg Rel -Unterricht (fest VOT, CIrWOßSCH, NIC gedacht), Bezeıichn S als
(relig nıcht relig.) Bedeutung VO  — Gott gTr0. mıiıttel gering), Kırchenbesuch (regel-
mäß unregelmäßig) Miıtg]l TC)| Jugendgruppe, Elternhaus se.  F relıg mıiıttel
NIC. relıg } Miıt TC| (  er ufr WECNISCI zufried

Auswertungen („vertraulich 3
Institut fürDemuoskopie Allensbach, Religionsunterricht heute. Fıne eira-
SUuNng VO  — Religionslehrern über Aufgaben  SEA und Möglıchkeıiten, Gestaltung
und Resonanz des Religionsunterrichts.“
Ordnungsgesichtspunkte: DIe Sonderstellung des aCcC elıgıon Das Aufgabenver-
ständnıs der Religionslehrer Religionsunterricht säkularısıerten Gesellschaft
Die Gestaltung des Unterrichts Gebrochenes Verhältnis ZUur IC Priester und
Urdensleute; berwiegend Zufriedenheit mMI1 Beruf un! Fortbildung.
Institut für Demuoskopie Allensbach, Religionsunterricht - ZWEI VFE  Perspekti-
VC  3 Schüler und Lehrer ber den katholischen Religionsunterricht?5
Ordnungsgesichtspunkte: Der Religionsunterricht ı mfeld anderer Fächer Einflüsse
auf dıe Beziehung ZU Religionsunterricht Die Religijosität der Schüler Religijosıtät
und Haltung des Elternhauses Kırchennähe und Kirchenkritik Die Wahrnehmung der
Religlosıtät der Mıtschüler er Relıgjionslehrer Erwartungen und Erfahrungen Die
Resonanz der Unterrichtsthemen

Köcher Religionsunterricht zweı Perspektiven
Ordnungsgesichtspunkte Überwiegend Bılanz des schulıschen Umftfelds Die
Sonderstellung des Fachs Aaus$s der Sıcht VOonN Lehrern und Schülern Relıgionsunterricht
er CIn beliebtes noch CIn unbeliebtes ach Eınflüsse auf dıe Bindung den
Religionsunterricht Der Religionslehrer Au der Sicht der Schüler Erwartungen und
Erfahrungen Abhängiıgkeıt VO  3 der Peer-group; Erfolgs- und Mißerfolgsthemen
Unterricht

Tabellenband Allensbach (Erhebungszeitraum Dıs Vorbemer-
kungen und technısche kEkrläuterungen abellen auf 1/4 ang (Untersu-
chungsdaten und Fragebogen mıi 55 Fragen und Anlagen) (MS Druck) US)

Allensbach 17 203 azu 8 Anhangtabellen und Anhang (Allgemeine
Anmerkungen ZUT Faktorenanalyse und Faktorenanalysen; technısche Erläuterungen
und Untersuchungsdaten) (MS Druck) heute)

Allensbach 109 Aazu Anhangstabellen und Anhang (Allgeme1-
Anmerkungen ZUr Faktorenanalyse Faktorenanalysen Technische Erläuterungen,

Untersuchungsdaten Zusammensetzung der Stichprobe und Fragebogen mıt Anla-
gen) (MS-Druck) Perspektiven)

Veröffentlicht Sekretarıiat der Deutschen Bischofskonferenz (Hg ), Religionsunter-
TIC Aktuelle Situation und Entwicklungsperspektiven Kolloquium 23 Januar
1989 (Arbeitshilfen 73) Bonn (1989), 259



Herbert A. Zwergel
Die Chronologie macht eutlıc. Man bereıits VOT einer Öffentlichen
Diskussion auf verschiedenen Ebenen auf Interpretationen der Unter-
suchungen hın angesprochen wurde.' 1 Die Information der relig10ns-
pädagogischen Öffentlichkeit erfolgte auf dem Symposium in Schwerte
(23.-25.1.1989),° dem die Bischöfliche Kommıissıon für rzıehung und
Schule sehr bald eingeladen hatte, siıcher nıcht hne vorherige interne
Auseinandersetzung mıt den Ergebnissen. Der Frühjahrsvollversammlung
der Deutschen Bischofskonferenz VO bıs 6.2.1989 in Maınz agen die
Auswertungen VOT. I Die Diskussion setizte zeitlich später als diıe ırkungen
der internen Auswertungen ein.

Institutsinterne Auswertungen
I]a Daten empirıischer Untersuchungen Aussagekraft erst 1m Kontext VO  —

Theorie erhalten, die Auswertungsbände aber weder untersuchungsleiten-
de theoretische Annahmen explizıt machen och den Theorierahmen der
Auswertungen diskutieren, mussen auch dıe miıch interessierenden theo-
logisch-religionspädagogischen Implikationen Aaus den Untersuchungen
herausgearbeıitet werden, eingeflossene Wertungen diskutieren
können. 1 )as rgebnıs dieser Theoriediskussion wird zeıgen, ob das Mate-
rial weıteren Analysen zugeführt werden kann.
DA Die Religionslehrerinnen und Religionslehrer9
Fıne der wichtigsten Fragestellungen ist das Aufgabenverständnıs der
Religionslehrer zentriert. Es ist keineswegs eindimensional, sondern sehr
komplex „Wiıssen ber Glaubensinhalte vermitteln; ucC  1C| auf
andere einzuüben: Verkündigung; Lebenshilfe; sozlales und polıtisches
Engagement wecken.  «10 Achert sıch aber In Schulstufen er-
schiedlich auf:
nl Prozent der Grundschullehrer zählen die Hinführung ZUI Glauben wIıeE seiDsStver-
ständlıch den besonderen Aufgaben des Faches. Von den rern, dıe Haupt-
der Realschulen der In der gymnasıalen nter- und Miıttelstufe unterrichten, sehen
immer noch Nnapp Zwe] Drıittel dıe Hinführung ZUm Glauben als ıne Aufgabe des
Religjionsunterrichts. Bei Lehrern, die vorwiegend 1/-jährige und äaltere Schüler unter-
richten, wird diıeser Anspruch 1Ur VON einer Minderheiten.Generell kristallısıert
sich als uster heraus, daß auf ıne erhöhte Kritikbereitschaft der Schüler
teilweise mıiıt einem Rückzug Aus der Verkündıiıgung reagıert wird, auf die weniger
problematische Vermittlung VOIl Wissen der die Behandlung ethischer Fragen.“ (14)

Vgl Aange, Religionsunterricht auf dem Prüfstand in Naurod und ın Allensbach,
in Kt 113 (1988), 489-492, 497 „un der Hand kursieren“.

Zu Diskussionsverlauf und -ertrag vgl In diesem Heft Nastainczyk. Das Sym-
DOsium ist seıt erbst 1989 als Arbeitshilfe 73 (S. Anm. 6) Okumentiert.

Ich möchte wenigstens In dieser Überschrift dıe große ahl VO)  —j Frauen unter den
elıgıon Unterrichtenden ansprechen, uch WeNnNn ich ann aus Platzgründen und
denen der ıltatfıon dem Sprachgebrauch der Untersuchungen olge Zur Zitation
selbst DIie 1m lext ın Klammern angegebenen Seitenzahlen beziehen siıch jeweıls auf
die dort zuletzt genannte Quelle.
10) eute, 1 '9 dort Semiıkolon mıiıt Spiegelstrichen zeilenwelse.
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DIie Aussage äßt ein die Untersuchungen tragendes Argumentations-
uster erkennen: Zunächst scheıint die „Hinführung ZU Glauben“ selbst-
verständlich, umfassend und ganzheıtlıch gemeınt seInN. Wenn aber eın
ingehen auf Kritik im Religionsunterricht als „Rückzug aus der Verkün-
digung“ gewertet wird, ist eine Engführung vollzogen: „Hinführung“ wiıird
NUr ach dem odell der „Verkündigung“ verstanden, in der „G’Glauben“
und „Kritikbereitschaft“ nıcht ehören. FEine vergleichbare
Engführung zeıigt sıch, VOIN „Glaubenspraxis“ 1im Unterricht 1Ur 1im
Sinne von gesprochen wırd (vgl RU-heute ZU
Mit „Gebrochenes Verhältnis ZUr rche'  C6 ist das Kapıtel 7-17. über-
schriıeben, das wichtige Aussagen ZU Selbstverständnis der Religionsleh-
E: mac ZUTr überwiegenden Zufriedenheit über Unterstützung
UrCc| die rche, aber auch ZUTur derm ihres tarren
Festhaltens überholten Normen (vgl 138, 141) el beurteilen dıe
Jüngeren rer „dıe Institution nıcht genere kriıtischer“, wobe!l Aus-
gangspunkte der 1l1 hauptsächlich Normenfragen SINd: Sexualität,
Zölıbat und die der Tau In der FCc In sozjıalen und
polıtıschen Fragen gehen dagegen „überwiegen kritisch eingestell-
rermıt derICkonform“‘: Menschenrechte, Driıtte Welt, Haltung
ylanten, Vorstellungen ber eine humane Arbeıtswelt und Stellen-

WE  $ VO  —; Konsum (144f.)
Eın Vergleich des Idealbilds mit demeaVO  -Tbe1l den Lehrern
mıttels eines erprobten Frageinstruments”” gehört den wichtigsten
Ergebnissen:
„Die ideale Kıirche zeigt N der Sicht der Relıgionslehrer VOL em dıe folgenden
Kıgenschaften: (Mbt Geborgenheit; Verzeihend; ıbt dem Leben Sinn; Menschlich:;
Hilfreich:; Bringt dıe Menschen dazu, siıch mehr andere Kümmern; Auf der Seite
der Armen; Sorgt dafür, dıe Menschen verständnısvoll mıteinander umgehen;
Gerecht und Steht ott nahe.“1 „Im Idealbild der Lehrer Von der TPC hat dıe
helfende kn d mıt Abstand die größte Bedeutung, gefolgt VOoONn der unbequemen,
unabhängigkeıtsorientierten Kırche und der normsetzenden Kıirche. Gemessen den
Erwartungen der gesamten katholischen Bevölkerung lıegen die Krwartungen der
Lehrer in diesen Te]l Erwartungsdimensionen eutilic Öher, In bezug auf. die
Fortschrittlichkeit und Permissivität der D dagegen eutlic. nıedriger.” (159,
Herv. H.Z.)
Dasea der Religionslehrer ze1igt eiıne reche, die hınter den Erwar-
tungen zurückbleıi1bt, Defizite zeigt be1i „menschlıch: gUuUg; O  en: röhlıich:;
gerecht; selbstlos; ermutigt Freiheit und Selbständigkeit und gibt
Geborgenheit.“ 13 Wenn diese Angaben nıcht trügen,endie Religions-
11) Zum Vergleich wird herangezogen: IfD-Bericht, Das Kirchen- un Religionsver-ständnıs VO  — Katholiken und Protestanten, Allensbach, August 1986. Das Untersu-
chungsprogramm wurde In Zusammenarbeit Zulehner erarbeitet; vgl eute,158, Anm
12) heute, 158; vgl ZUT Wiedergabe Anm
13) heute, 166; vgl ZUuTr Wiedergabe Anm
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lehrer eın theologisc anspruchsvolles Kırchenbild ZUr Grundlage ihrer
11 gemacht
Der Kırche überwiegend kritisch gegenüberstehenden Lehrer kon-
zentrieren hre Kritik auf „Normen, Strenge, acC und männliche 1 )0m1-
anz  . Dies mMa eindimensional se1InN; von einem weitgehend eindimens10-
nalen (Jjesamtbild sprechen, ist aber problematisch, da ıCL als
theologische Kategorie selbst nıcht in den 1C kommt, weshalb dıe ucC
ach „uneingeschränkt positive(n) Eindrücke(n)“ auch erfolglos bleibt
Der gut differenzierende Fragebereich eal- undeazeıgt enn auch
eın differenziertes Bıld „Der normative Anspruch derC dominiert
auch dıe Vorstellungen überwiegend positıv urtejlender Lehrer, weiıitaus
weniger jedoch Strenge, acC und männlıche Dominanz. Die eitende
TC und die ähe (ijott bestimmen die Vorstellungen mıt der TC
zufriedener Lehrer dagegen weiıtaus stärker als die unzufriedener Lehrer.“

I dDie Bezugsgröße „Kirchenzufriedenheıt“ wurde mıt rage 41 erhoben „Einjge Fragen
ZUT TC Sind Sıie miıt der IC in der heutigen Form es In em her zuftfrieden
der weniıger zufrieden?“ zusätzliche Antwortmöglichkeit „unentschieden“. Diese
etzte Antwortmöglichkeit varııert ber alle Kategorien (S.0.) der U1L-1Tabelile
zwıischen 17,5% (min.; anı Kleriker) und 28,1% (max.; seıt 6- (Streuung
ZMiıttelwert PZo/{fD 17,6%) Ich führe dıe Werte dieser Stelle d we1ıl ich
un auf solche en ertie (über 5%) als Indız für mangelnde Dimensionendif-
ferenzierung sprechen komme. Es hat dann natürlich uch weniıg Sinn, die Indıka-

„mıt der IC zufrieden“ und „unzufrieden" ZUT Beurteijlung des hochdıiıf-
ferenzierenden Instruments ZU eal- und Realbild heranzuziehen, VOT em NIC als
domiıinante Kriterien.
1Cc das Idealbıld mıt seiner durchaus gegebenen pannung ZU eal-
bıild, sondern alleın daseawıird ZU Kriıterium IHMCN, wenNnn VO  —

I66der „Gefahr einer zunehmenden ’Entfremdung gesprochen und gefOr-
dert wird, eBeziehung zwıischen der Instıtution und der Lehrerscha 66

verbessern wobe!l wiederum eın umfassender theologıischer
Kirchenbegriff vermıeden wiırd. Dıe rohende Entfremdung zwischen
Religionslehrern und C wıird auch Verhältnis Kleriker-Laien
durchbuchstabiert.
Kleriker schätzener als Lalıen eın Rıtual und Institution, dıe Festigung
der Bındung diese und FEınführung In das en der rche: weniger
als Laien wollen S1e „dıe Persönlichkeitsentwicklung der Schüler
beeinflussen“ sie werten dıie Möglıchkeıten, 1im Religionsunterricht
Zugang zu Glauben ermöglıchen, öher, en dagegen mehr
Schwierigkeiten mıt ndern aus „religionsfernen FElternhäusern“‘.
Daß Priester und Ordensleute mıiıt stärkeren Bindungen die Institution
„sCharft“ Uurc die „Zufriedenheit mıt der Institution“ VO  w den Laıen

sein ollen, überzeugt angesichts des Materiıals nıcht Zwar Sınd

14) 50g „Residualkategorie” (vgl unten, Anm 47).
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78 Prozent der Priester und Ordensleute und MNUTr 46 Prozent der Laıen mıiıt
der TC in der heutigen orm zufrieden. eht INnan aber ber diese
lobale Fragestellung hinaus, zeıgt sıch, daß auch dıe Kleriker mıt den
Laien übereinstimmend krıtisıeren: das veraltete Vokabular der rche,
die mangelnde Begründung VOoN Posıtionen, die Änsgstlichkeit der TC

uch 1m Kontlı Normen ergıbt sich eın differenziertes Bıld
DEr Auffassung, die P starr überholten Normen fest, stimmen 63
Prozent der Laien Z ber 1Ur Prozent der Priester und Ordensleute... Eunzelne
Normen für Sexualıtät und Famlıilıe werden uch VOoO  — vielen Prijestern und Ordensleuten
abgelehnt, insbesondere dıe Haltung der katholischen TC ZUr mpfängnI1s-
verhütung und Scheidung; insgesamt trägt jedoch die Mehrheit der Priester und Or-
densleute die Normen 1mM Bereich der exualmoral mıt. So sind Prozent VO  — ihnen
mıt den Normen für die Sexualmoral einverstanden, aber 1Ur Prozent der Laien.
(183f.)
Nımmt MNan dazu, daß Kleriker und Lajen VOTr em hnlıch die
kritisch eingestellten Lehrer bei Fragen der „Menschenrechte, der
Bewertung menschlichereit, in ezug auf die Dritte Welt, dıe Haltung

Konsum und dıe Riıc  inıen für den Religionsunterricht“” miıt der
Te übereinstimmen, zeigt sich In 111 Un Zustimmung eın ilferen-
ziertes Bıld VON FCHE: das VO  — den Religionslehrern Aaus ZUT Anfrage
dieTwird.
Die Überlegungen ZUuU Selbstverständnıis der KRelıgionslehrer sS1e sınd
nicht demotiviert und die Freude Unterricht ist hoch (vgl 190) wird
miıt der Überschrift „Überwiegend Zufriedenheit mıiıt eru und Fortbil-
dun  66 zusammengefaßt. Die pannung ZUr (Tendenz-)Überschrift
des vorhergehenden apıtels „Gebrochenes Verhältnis ZUT rche  66 bleibt
aber unaufgeklärt.

Die Schülerinnen un Schüler des Religionsunterrichts
Religionslehrer beobachten bei ndern, die Hause nıcht relig1Öös CIZO-

SCH wurden, Seine besondere Offenheit, die Neugierde aufdas NDekann-
der zumındest Unvertraute‘“ (59) Für religiöse Fragen sınd Schüler

aus SOg „relıgiıonsfernen“ Flternhäusern allerdings schwieriger inter-
essieren (vgl 62)
Bei den CAhulern nehmen 1Im aufe der Schulzeit dıe Haltungen ab, die
jede Vermittlung, insbesondere jedoch dıe Vermittlung rehgiöser nhalte
erleichtern: Begeisterungsfähigkeit. Aufgeschlossenheıit, Vertrauen, Inter-
esse.“ (66) Dahinter steht eın reliıgionspädagogisches Verständnis VO  —_

Vermittlung, das auf die reudıge Annahme des VOI Lehrer Angebotenen
und weniger hermeneutische Auseinandersetzungprozesse der

Existenzbestimmung S weshalb 1{1 auch nıcht als eıne dıe lau-
bensvermittlung fördernde Haltung gesehen werden kann. Daß beı
„Begeisterungsfähigkeit“ ohl besonders Grundschüler edacht Ist
der Grundschulreligionsunterricht wiıird ja auch in den Auswertungen hoch
eingeschätzt ec eın Problem aul: Wenn der Religionsunterricht in der



Herbert A. Zwergel
Grundschule nıcht hermeneutisch sensibel den Erfahrungen derer
anknüpft15 und sehr auf Begeisterungsfähigkeit9 kann 1e6Ss den
Brüchen führen, die im Übergang den anderen Schularten sich auch in
den Untersuchungen abzeichnen. Daß Religionslehrer ber eın offeneres
Verständnis VO  —; Vermitt  tlung auch die Religiosität ihrer Schüler umfassen-
der sehen, geht daraus ervor, daß SIe in Formen eines gesellschaftspoliti-
schen Engagements, ZU eispie für den Frieden, für Umweltschutz der
die Dritte Welt, Religiosıtät sehen können (vgl 758
Die Finschätzung des Religionsunterrichts seıtens der Schüler hat dıie
Schüleruntersuchung rhoben. FKine Faktorenanalyse führte DDımen-
sionen („Ein Fach, dem der Schüler keine Beziehung hat; Eın Fach hne
Anforderungen; Kın Fach, das Lebenshilfe und existentielle Erfahrungen
vermittelt; Isolationsfurcht, ıl1ı der Religionsferne des Unterrichts.“
[RU-Perspektiven, dıie sıch unterschiedlich ausprägen:
„Von diesen fünf acetten des Religionsunterrichts hat dıe Aura eines Faches hne
Anforderungen in den Vorstellungen der Schüler mıiıt Abstand das größte ewicht.
Annähernd Zwel Drittel der Schüler stufen Religion als eın ach ein, für das kaum
Wissenstoi{itf lernen 1st, 53 Prozent als eın Fach, in dem ıne gute ote besonders leicht

erringen ist; 45 Prozent empfinden den Ablauf des Religionsunterrichts als wenıger
disziphnıert als den In anderen aäachern.“ (16) M6 iIm positiven Sinne besondere
tellung des Faches sehen die Schüler in erster Linie In dem eigenen Freiheits- und
Gestaltungsspielraum und in den nhalten und Unterrichtsmethoden, die ber
Wissensvermittlung hinausgehen, ZUT Auseimandersetzung mıiıt existentiellen Fragen
aNTCRCH und auch ermöglıchen, DerT persönliche Tobleme sprechen.,, (16)
Urc. die Gegenüberstellung „Im posıtıven Sinne“ assozuert die Be-
NCENNUNS „Fach hne Anforderungen“ eın mathematisch CWONNCHCI
Faktor und eine Benennung sınd unterscheiden Negatiıves, hne
allerdings im weıteren Verlauf der Untersuchung aufzuklären, ob nıcht
gerade in einer Situation, in der bestimmte Leistungsanforderungen be-
reits bıs in dıie Grundschule durchschlagen, dieses nıedrigere Anforde-
rungsniveau elingen dessen, Was Schüler als „Auseinandersetzung
mıt existentiellen Fragen“ schätzen, wesentlich beteiligt ist.
Kın starkes Untersuchungsinteresse besteht dagegen der „Bindung“ der
Schüler Glauben‘ und ber das Abmeldekriteriıum der ZU Relig1-
onsunterricht: „Die Bindung den Religionsunterricht entscheidet sich
In erster I ınıe daran, ob eine innere Beziehung den nhalten des Faches
existiert oder hergestellt werden kann. Potentielle ’Abwanderer‘’ er-
scheidet VO  — anderen chulern VOT em dıe enliende Biındung den

15) Vgl VON mir:Auferstehungsspuren 1im ag VO  — Kindern, In Grundschule
S{T.
16) Auf das zırkuläre Erklärungsmuster hat Gabriel In diesem Heft schon hingewilesen:
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nnNalten des Fachs.“!/el werden allerdings dıe TODIEemMeEe der relig1Öö-
SCH Selbsteinschätzung der Schüler nıcht diskutiert.!® Der Hinweiıs; daß
„Gebet, leilnahme Gottesdienst und dıe Intensität der Gottesbezie-
hung wesentlich arer als dıe Selbsteinschätzung die sukzessive Lock-

religıöser Biındungen während der Adoleszenz“ (41) zeigen, ersetzt
eın unpräzises Kriterium Urc eın anderes, VON den Chulern in der
Befragungssituation durchaus unterschiedlich interpretierbares („Intensıi-
tat der Gottesbeziehung‘); der UrcC. dıe den (Glauben NUTr partıe
erfassenden, WIE „Gebet“ und „Gottesdienstbesuch“.
Besondere Aufmerksamkeit wıdmet die Untersuchung einempeder
1im1 auf die Miıtschüler als „Exponierbereitschaft“” beschrieben wird:
[ Diese wırd be1ı relig1ıösen CcChulern „erheblich davon beeinflußt, ob Man

sich in einem Kreis überwiegend Gleichgesinnter der Andersdenkender
befindet” (69). Ich dıe empfohlenen „demonstrativen Zeichen der
eigenen Überzeugung“ für wenı1g geeignet, für den Glauben werben.
HDıe „Konsequente Bıldung VOIN Kleingruppen” können dagegen ohl „dıe
individuellen Überzeugungen in der Gemeinschaft“ stabılısıeren.
Für die Erwartungen die Religionslehrer seitens der Schüler ergeben
sich die mıt einer Faktorenanalyse CWONNCNECN Dimensionen: „Die
Bındung das Fach un seine nhalte; Die Kameradschafi mıt den
chülern; Die Autorität des Lehrers; dıe Toleranz des Lehrers; Zurück-

<20haltung des Lehrers „Die Erwartungen der Schüler werden Urc dıe
Realıtät 1Ur bedingt erfüllt.“21 „Die Chancen, auch nıcht relıgıöse Schüler

den Unterricht binden, hängen jedoch entscheidend davon ab, ob

17) RU-Perspektiven, 2 9 als potentielle Abwanderer gelten Schüler, die schon einmal
CIWOSCH (38,9%) oder fest VOTr h;  a  >  ben (4,1%), sıch VO abzumelden 1Im Unter-
schied den Schülern, die noch nıe daran gedacht enS35 vgl US-TabelleZ
vgl ZUur Abmelderegelung der Bundesländer S, weshalb ich hiıer auf dıie Analysen
ber das Kriterium „Abmeldung“ NIC. näher eingehe.
18) „ Von den i bıs 20jährigen Schülern, dıe den katholischen Relıgionsunterricht
besuchen, beschreiben sich Prozent als religıös, Prozent ausdrücklich als NIC.
relıg1ös. Nur Prozent beschreiben sıch als überzeugte Atheisten.“ (RU-Perspektiven,
33) 1)as „ausdrücklich NIC. relig1ös” wirtft VOIN der Formulierung her Probleme auf, bes
In Spannung ZUuT Selbsteinschätzung „atheistisch”: wIıe ausdrücklich ist das gemeint?
der ist nıcht her dıe mangelnde Trennschärfe der orgaben mıt edenken? Vgl
dıe Residualkategorie „unentschieden“, dıe wiederum hohe Anteıle zeıgt: Schüler
insges. 28,6%; beı Hauptschülern z.B 33,3%; beı Schülern, dıie Relıgion als Lieblings-
fach bezeıchnen, noch 16,9% (US- Tabelle 49) Aufdiıe Problematik, be1ı der Interpreta-
tion die siıch als nicht-religıiös bezeichnenden Schüler mıt den sich als atheistisch
bezeichnenden Schülern in einer Gruppe als „Nichtreligiöse” Schüler zusammenzufas-
SCII] (z.B in RU-Perspektiven- T abelle 15); hat ben bereits Gabrıel hingewlesen.
19) RU-Perspektiven, 7 j nachfolgend werden die „demonstratıven Zeichen des Jau-
bens und der relıgıösen Praxis““ Beispiel „Gebet“” diskutiert (vgl TT- und als
„religıöses Bekenntnis und Rıtual"“ präzisiert (82)
20) RU-Perspektiven, 8I; ZUuUT Darstellung vgl Anm
21) RU-Perspektiven, 88; vgl das Schaubild Köcher (S. Anm 6),
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dem Lehrer auch In Oolchen ungünstigen Konstellationen elingt, ein

Vertrauensverhältnis den Schülern etablieren und S1Ie Urc seine
Person beeindrucken.“ (90)
DIie „Resonanz der Unterrichtsthemen“ schlägt den ogen wieder ZUT

Beobachtung, daß Schüler die Bearbeitung existentieller Fragen 1Im elıi-
gionsunterricht schätzen: Sıe interessiert meisten: „Berufswahl
Menschenrechte; Umweltschutz: Frieden, Abrüstung; Kernenergie; SOZ713A-
le andgruppen und Arbeitslosigkeit.“ (96) „ZU den Ihemen, dıe die
Schüler wenıgsten berühren, zählen alle Themen, dıe Glaubenswissen
vermitteln, kenntnisse des Rıituals der der Kirchengeschichte.“ (97)
In RU-Perspektiven wıird ıne Faktorenanalyse:2  Z durchgeführt, dıe dUus der JThemen-
ahl Faktoren extrahılert, wobe1l folgende Faktoren auf folgende Items laden
(Heıilige Messe, Sakramente, Beıchte, Kirchliche Feste/Kirchenjahr, Marıa, Pfarrge-
meiıinde, DIe ehn Gebote, Eucharistie, Apostel, Sünde/Schuld); (Berufswahl, Arbeit-
Freizeit, Arbeitslosigkeit); (Verhältnis zwischen Christentum und Marxismus, Athe-
1ISMUS, Theologie der Befrelung); (Leben ach dem 10d, Tod/Sterben, Sinn des
Lebens)); (Abtreibung, Sexualität, Geburtenkontrolle, Ailds); (Freiheit/Verant-
wortung, Freundschaft, Nächstenliebe); (Reformation/Bedeutung Luthers, Andere
Weltreligjionen); (Neues Testament, Altes Jestament); (Dritte Welt, Frieden/Abrü-
Stung, Umweltschutz, Kernenergie, Menschenrechte); (Soziale Randgruppen, Poli-
tische Probleme); 11 (Kirchengeschichte); (Das Verhältnis Von Naturwissenschaft
und Glauben, Gottesbeweise, Schöpfung).
Es ist bedauerlich, dalß In „RU-Perspektiven“ nıcht darauf hıngewlesen wird, daß die
auf 104 aufgeführten 21 JIhemen und dıie daraus errechneten und uch benannten
Dimensionen sich NIC. AQus dem Religionsunterricht, sondern als Antwort ergebenhaben auf: „LTage In Jugendzentren werden Ja Ooft Diskussionsverantstaltungen den
verschiedensten Themen angeboten. Hier auf diesen arten sind einige Themen
aufgeschrieben. Be1l welchen Themen würden Sie n '"Das interessiert mich, da
würde ichnhingehen)’.“ Das Ergebnis: „religiöse IThemen; okkulte Themen; poli-tische Themen AuSs christlicher Perspektive; Befreiungstheologie; Selbsterfahrung und
sozlale Themen.“
Die Faktorenanalyse der für die Schüler „interessanten Themen iIm eli-
gionsunterricht“ dürfte hılfreich se1in für olgende Beobachtung:
ach US-Tabelle 15 ergibt sıch für Themen, die Schüler nıcht interessiert
aben, ber dıe Gruppen Gesamt; Sich als relig1ös bezeichnende Schüler:;
Sıch als nicht-religiös bezeichnende Schüler; Aus sehr relıgiıösem ern-
haus; Aus nıcht-religiösem Elternhaus folgendes Bild Inen fünf Listen
sınd den ersten Ablehnungen vertreten Neues JTestament, Altes
Jestament, Sünde-Schuld, Kıirchengeschichte, Kirchliche Feste, rchen-
Jahr, ehn Gebote Da dieses Phänomen ZWAaTr auf unterschiedlichem
Nıveau, aber der Jlendenz ach be1 den SOg relıg1ıösen und nicht-religiösenGruppierungen gleich ausgeprägt ist, bedarf 6S weiıterer Dıiıskussion der
problematisierten Säkularisierungsthese und der Selbst- und Eltern-
hausemschätzung der Schüler.
22) Vgl Faktorenanalyse „Interessante Themen 1Im Religionsunterricht“, Anhang.Eigene Anordnung der vorgegebenen Formulierungen.
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Die Ausführungen: Köcher, Religionsunterricht ZWeIl Perspektiven,
basieren auf dem bısher dargestellten Materiıal und zeigen INn der Straffung
der Darstellung eher eine Verstärkung tendenz1ı1öser Interpretationen,
weilche In den ausführlicheren Auswertungen Urc weıteres Materıal
Jjeweıls wieder modifizıert worden Ssind. SO wird Efw:; eine stärkere Ver-
schiebung der Perspektive „VON der Vermittlung VON Glaubenswissen,
relıgıösen und kırchlichen Normen und der Behandlung biblischer nhalte
auf allgemeın zwischenmenschliche Beziehungen und gesellschaftspoli-
tische Fragen“ als „Anpassung“ (56) interpretiert; „Hier werden Grenzen
der passung des Religionsunterrichts eın Umfeld erkennbar, dessen
Aufgeschlossenheıit für relig1öse Themen eutflc gesunken ist Die Kr-
wartungen nıcht relıg1ıöser Schüler den Unterricht erfüllen, 1e
oft, zentrale ufgaben und Ihemen des Religionsunterrichts zurückzu-
tellen und dıe Erwartungen relıg1öser Schüler enttäuschen.“ (>7/) Die
äßt ach einem theologisch begründetetn Verkündigungsbegriff und ach
der Rezeption des Synodenbeschlusses fragen.
24 Der Religionsunterricht als I} Vermuttler zwischen christlicher Religion
und süäkularer Gesellschaft“
99- heute  06 formuhert „Erwar- Demgegenüber €1 1Im Synodenbeschluß
tungen“ den Relıgionsunter- „Der Religionsunterricht In der Schule“‘
TrICc „Aus alledem ergıbt sich für den Religjionsunter-
„daß der Relıgionsunterricht richt

ZUT Reflektion der rage nach weckt und reflektiert cdıe rage nach Gott,
Gott, des Weltbildes, der inn- ach der Deutung der Welt, ach dem INn und
frage un: der Normen für das Wert des Lebens und ach den Normen für das
menschlıiche Zusammenleben Handeln des Menschen und ermöglıcht ıne Ant-
hält WOTT AQus der Uffenbarung und Aaus dem Glauben

dıe christliche Botschaft un der rche;
macvertirau mıt der Wirklichkeit des Glau-Glaubenswirklichkeit vermuittelt

nstand ZU!T Entscheidung bens und der Botschaft, die ıhm zugrunde 1eg!
und hilft, den Glauben denkend verantworten;ber den eigenen relıgıösen und

weltanschaulichen Standpunkt befähigt persönlicher Entscheidung In
und zugle1c Zur Toleranz ECN- Auseinandersetzung mıiıt Konfessionen und elı-
über Andersdenkenden anhält gjionen, mıiıt Weltanschauungen und Ideologien

einem religıösen en mıt und fördert Verständnıis und Jloleranz egenüber
allen Konsequenzen anhält, das der Entscheidung anderer;
heißt einem Vvon der religlıösen motıiviert relıgiıösem en un
Überzeugung geprägten en In verantwortlichem Handeln InEund Gesell-
der Gesellschaft, In Famiuılıe, Schu- SC}
le, eruf und Freizeit.“ (4)
„Die Vermittlung des aubens ist in einer Krise. Die JTradıerungsproble-

sınd offensichtlich DieT hat den Kontakt vielen Famıilien
verloren. In dieser Situation richten sich viele, manchmal zuviele FEFrwar-
tungen den Religionsunterricht”. Daraufhin wiıird formuliert: .„Der
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Religionsunterricht hat In diesem Umfeld mehr als früher dıe des
Vermuittlers zwıischen chrıistlıcher eligıon und säkularer Gesellschaft.“
(RU heute, Dieser letzte Satz kann als Schlüsse]lZ Verständnis vieler
verdeckter theoretischer Annahmen esehen werden.
Der erfreuliche ezug auf den Synodenbeschluß eC| in den Verben eine
erengung aurfl: „anhält“ „weckt und reflektiert“, „ermöglıcht"; „VCI-
mıiıttelt‘  66 „macht vertraut“, AMft::: SETZ instand“, „hält an  66
„befähigt“, „hılft"; „anhält“ „motiviert”. ze1igt sıch auch, daß 39
heute“ durchgehend verfahrensorientiert-strategisch, ergebnisorientiert
und zugleı1c weniger subjektorientiert formuliert. Demgegenüber bemüht
sıch der ynodenbeschluß eine hermeneutisch offenere Formulierung,
die das Subjekt in seiner Freiheit miteinbezieht und auch der psychıschen
Komplexität echnung rag
Man könnte argumentieren, daß solche Verschiebungen sıch be1 Zusam-
menfassungen ergeben, VOT em aber, WECENN Sozialwissenschaftler die
offenen Zielbeschreibungen der Religionspädagogen für Untersuchungs-
zwecke operationalisieren mussen Wenn e1 allerdings theologische
Optionen verschwinden, wiırd die tragende Begründung des Synodenbe-
schlusses gefährdet; diese lautet: „Der ensch, der sıch auf diese Bot-
schaft einläßt, wird ZU Partner Gottes und entdeckt be1ı der ucC ach
seiner Identität NEUE Antworten auf dıe Fragen: Wer bın ich? Theologie,
die den Glauben reflektiert und ve.  6, muß deshalb en und
sensıibel sein für den Menschen, seine Befindlichkeit, seine Situation, seine
Vorstellungen, Nöte und Bedürfnisse.“ „Die cNrıstliche Botschaft
iIst Angebot und Finladung, VON deren freier Annahme der Ablehnung
gemä dem Evangelium das eıl der Unheil des Menschen abhängt.“

Angebot und Einladung werden nıcht 1Ur Urc dıe Verben Von 99
heute“ zugedeckt. Wie z.B die Gegenüberstellung des eweıls ersten
Spilegelstriches zeıgt, sınd in 99 heute“ Objektbereiche der Reflektion
benannt, während 1m Synodenbeschluß mıt „weckt die rage und ermög-
16 eine Antwort aus der Offenbarung und aus dem Glauben der rche  C6
der in sıch och einmal spannungsreıiche hermeneutische Horizont eines
dynamıschen Prozesses angesprochen wird. So ist fast konsequent, daß
der eher offene und darın einladende letzte Spiegelstrich des Synoden-
beschlusses ın 39 heute‘“ einem und fordernden Satz wıird
„mit en Konsequenzen..., einem VON der relıgıösen Überzeugung
geprägten en In der Gesellschaft, ıIn Familie, Schule, eru und Te1-
zeit.““
Der ezug auf den Synodenbeschluß kann nıcht verdecken, daß die
Auswertung der Relıgionslehrerbefragung einem Verständnis VO  —_ Re-
lıgionsunterricht orlentiert ist, das tragende theologische ÖOptionen des
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Synodenbeschlusses AUSs dem 1C verheren To und, WIeE die an-

SCHANSCHC Analyse gezeigt hat,; auch verloren hat

Methodologische Diskussion
DIie beiden Untersuchungen können als „deskriptive Studien“ charakteri1-
sıert werden, auch WEeNnN die Unterscheidung in „deskriptiv“ und „analy-
tisch bzw. hypothesenprüfend” nıcht trennscharf durchgehalten werden
annn In deskrıptiven Studien 111 INan „Kenntnisse über einen bısher
unbekannten der NUr weni1g bekannten Gegenstandsbereich gewinnen,
die Auswahl der Varıablen ist mehr der weniger intuitiv, der Studie liegen
11UT vapsc nahmen zugrunde. Sınd die Beschreibungen hinreichend
ausführlich und ach gleichen Merkmalen VOTSCHOMMCN, tellen solche
tudien eine außerordentlich wichtige Grundlage für weiıtere Studien und
für dıe Hypothesenbildung dar.  «24
4} Theoriedefizite und eihnoden
In beiden Untersuchungen geht Phänomene, die psychisch hoch-
komplex und sozial vielfältig sınd, dıe zudem och in einem
Kontext sozialen Wandels stehen und in den Bereich VO  ws. Schule und
Unterricht hineinreichen, den ANSCHICSSCI bearbeiten die empirische
Unterrichtsforschung seıt langem versucht. Solche komplexen Phänomene
empirisch in den IC bekommen, mehrere theoretische Zugänge
VOTaus YOU Can be good empiricıst only ıf yOU dic prepare: work
wıth IMNany alternatıve theories rather than wıth sıngle pomnt of VIEW and
» «29  ’experience’. Wie Gabriel In diesem eft ezeıigt hat, sınd dıie Unter-
suchungen und ihre Auswertungen zumiıindest in ihrer Urientierung auf
Religiosıtät/Religionsunterricht sehr stark VO einem theoretischen
Bezugsrahmen bestimmt, der uUurc den Zusammenhang VO  —

Säkularisierung, Institutionenbindung und Verkündigung charakterisiert
und auch theologisch-religionspädagogisch nıcht zureichend ausgearbei-
tet ist.
Die 1e der Ergebnisse verdankt sıch dem know-how eines kommer-
j1ellen Meıinungsforschungsinstituts. Es scheint auf diesem Hıntergrund
plausibel, WEn der CNEC Rahmen des Ansatzes eher ZU!T Bestätigung VO  ;

bisher Bekanntem ührt, NECUC FErkenntnisse sıch dagegen VOT em ort
einstellen, Uurc ausreichende Dıfferenzierungen VO  s Fragen und
Antwortvorgaben dıe Respondenten eigene Strukturierungen eintragen
konnten. Hıer en die Untersuchungen auch iıhren größten Wert, weiıl
sich lendenzen auch implızıte theoretische Annahmen durchsetzen.

24)J. Friedrichs, etihoden empirischer Sozialforschung, Aufl., Opladen 1985, 107
251 Shulman, Paradıgms and research In the study ofeaching: cCOonNntem-
TYy perspective, In: Wittrock (ed.) Handbook of research teachıng, 3Ard ed.,
(Macmillan) New XOr  on 1986, 3-306,
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egen des Zusammenhangs VO  - Qualität theoretischer Kenntnisse und
Brauchbarke:r deskriptiver Schemata SOWIE der theoretischen Relevanz
CWONNCNCI Erkenntnisse  2 mussen ber die VO  — der vorbereitenden
eiıtsgruppe gemachten, eher formalen und globalen orgaben hinaus7
dıie erforderlichen theoretischen Bezüge hergestellt werden.
3.1.1 Dımensionale yse und theoretische Perspektiven
Aufgabe einer dimensionalen Analyse ist dıie adäquate Beschreibung eines
empirischen Sachverhalts®®. Herausarbeıitung der für die Diagnose rele-
vanten Aspekte der untersuchenden Situation und ihre Bezeichnung
mıiıt Begriffen.
In psychologischer Perspektive zeigen sich die Auswertungen theoretisch
abstinent; diıes May Urc die Aufgabenstellung und das Selbstverständnis
des Meinungsforschungsinstituts verständlıich se1in, wird aber der Problem-
lage des Untersuchungsbereichs nıcht erecht: Religiosität/Glaube 1Im
Sinne eines 1n den Untersuchungen angezlelten umfassenden Sinn- und
Selbstkonzepts zeigt mıiıt seinen kognitıven, emotionalen un!: praktischen
Dimensionen SOWIE 1im Zusammenhang VonNn Motivation und andlung
eine Komplexıtät, die auf der ene VOoN Einstellungsmessungen alleın
nıcht aNSCMECSSCH erfaßt werden kann. Brst WECINN 7B das Selbstkonzept
und kognitive Verarbeitungen in die Untersuchungen mıt einbezogen
werden, werden die biographischen Leistungen als Subjektarbeit VO  x elı-
gionslehrern und Jugendlichen gerade in unterschiedlichen Lebenszusam-
menhängen eutlc
*17 Subjektarbeit und Selbstkonzept: die Perspektive der Betroffenen
Eine Vorstellung VO Gemeinten g1ibt der Beıitrag VO  - Linke” der die
Monographie VON Schmid” Schmid hat darauf aufmerksam gemacht,
daß Man den KigenwertJugendlicher Suchbewegungen LUr entdeckt, WECNN
INa  3 die Perspektive der Schüler einnimmt un nıcht mıt vorein-
NOMMCNCH Meınungen die Wahrnehmung der Situation herangeht.
In ähe Konrad Wünsche?! hat GE Beachtung sprachlicher uÜu-
latıon in Gruppendiskussionen den vorurteilsbelasteten Rahmen, der In
26) Vgl omrey, Empirische Sozlalforschung Modelle und etiNOoden der Datener-
hebung und Datenauswertung: Lehrtext, Fernuniversität Hagen, 1985,
27) Dankenswerterweise hat Nastainczyk In seinem obıgen Beıtrag einen eıl des
Arbeitsgruppenprozesses offengelegt und einıge Vorgaben benannt; vgl 6f.
28) Kromrey (S. Anm 26), 55
29) Kelıgionsunterricht und Exploration Von Alltagserfahrung; In diesem Heft Ü,

30) Religlosıität der Schüler und Religionsunterricht. Empirischer Zugang und relig10ns-
pädagogische Konsequenzen für die Berufsschule, (Beiträge ZUT Fachdidaktik und
Schulpädagogik Bad Heıilbrunn 1989
&1 Die Wirklichkeit des Hauptschülers. Berichte VON Kindern der schweigenden Mehr-
heıt, Ööln 1974 ünsche Beıispiel des Redens VOo  —3 Hauptschülern ber
Sexualıtät 1ne Wırklichkeitsnähe und Personnähe beobachtet, WIE sSIE be1ı Gymna-
s]1asten gehobener Terminologie nıcht feststellen konnte; diese Sprache wußte 11UT
och wenig Von den OÖOten und Fragen der Gymnasiasten.
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den Jugend-Formen NUr Defizıte überkommener Religiosität und Sin-
nsuche sıeht, durchbrochen und den Eigenwert Jugendlicher (riestal-
tungsversuche herausgearbeitet und dadurch eine Korrektur in einige
Untersuchungen ber die Schüler im Religionsunterricht der Berufs-
chulen eingetragen.

beobachtete aggressive omente In der Gottesrede (59) Die
rage ach (jott wurde zwiespältig gesehen, als „blödes ema  66 und
immer wıieder als rage Gibt’s Gott der nıcht? wobe!l (Jott als
Bezugsperson der Erwachsenen, nıcht der Jugendlichen (39) zuerst 1INs
Blickfeld trıtt Be1i der ıf1 eologie eıne Orientierung
Wahrhaftigkeit und Authentizıtät (77) auf, worın sich eine „freischwe-
en! Religiosität“ 1mM Elaborieren VO  — Sinnmustern außert (78) 7B
einem Hang ZU Philosophieren Vor em aber zeigt sıch eine
bejahte Religiosität mıit Fvidenzcharakter: angesichts der ndalıchkel des
KOSmos, des Nichts, des Bösen „muß“ 6S etwas geben,; muß Man etiwas

lauben, einen „irgendwie-Gott“ (200£f)
Schmid beobachtet aber auch eine Hılflosigkeıit, sprachlich tradıtionelle,
aber auch eigene Deutungsversuche artıkulieren (89) I1 diese Beschre1l1-
bung ist aber keine Bewertung. Wie eispie der Untersuchung
Gloys”“ zeıgt, darf INan die Artikulationsfähigkeit nıcht ach mıiıttel-
standskultureilen ustern beurteilen, da das Urteil „unfähig“
vermeiıdlich ist. Schaut Man dıe Oft unbeholfenen Versuche näher
zeigen sıch ernsthafte Versuche, die eigenen Erfahrungen authentisch
außern. Ks gibt eine Differenz ZUur Hochsprache, nıcht aber eineVO  ;

Ausdrucksfähigkeit. „Die Alltagssprache der Berufsschüler hat eine e1ge-
Struktur:; S1ie ist metaphorısch, redet in Bıldern und Gleichnissen, deutet

vieles in Hınweisen d} hne auzuführen.‘“ Von einem „umfassen-
den Wirklichkeitsverlust“ (Gloy) kann nach Schmid deshalb nıcht dıe
ede se1In. Fher deuten dıe Beobachtungen auf Hılflosigkeit, dıe relig1öse
Sıtuation artıkulieren, vielleicht auch auf eıne Not, dıie darın legt, „daß
diese überkommene Begriffswelt den Jugendlichen nıcht geeignet CT-

scheint, ihrer eigenen lebensweltliıch verankerten, spontanen und zutiefst
1Im Individuell-Persönlichen angesiedelten Religiosıtät Gestalt DC-
ben:(ZZZ).
Die Artıkulation der Jugendlichen ebt oft VonNn NUTr negatıv entworfenen
Gegenhorizonten, hne diese bleıibt S1e stecken (98) 11 .81 und
Institution hat dann, en ich, den Stellenwert, für das Ausloten der
eigenen Möglıchkeiten WIE eine Abarbeıitungsfolıe bei Personen
sagt INall: Abarbeitungspartner sSeIN: Das eigene Selbst bildet sıch

32) Er bezieht sıch aut H. Gloy, Die religıÖöse Ansprechbarkeıit Jugendlicher als didakti-
sches Problem dargestellt Beispiel des Religionsunterrichts Berufsschulen,
Hamburg 1969
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heraus ın Auseinandersetzung mıiıt dem Anderssein des anderen, dialektisc
und alsel Charakter und Subjektarbeit.
eligıon wıird auch In Notsituationen des ltags akzeptiert: WEeNN ich
nachts Bauchschmerzen habe, WENN ich Sanz alleın bın (Gott der
einen Bezugspunkt muß doch geben (Stützpunkt-Metapher, 170) Selbst
eine lebensweltliche Verankerung des (Gebets im Bereich des Per-
sönlichen, WECNN Aaus dem sozlalen Zusammenhalt auf das Indıyiduum
zurückgeworfen ist findet sıch als authentischer us  TuC Sehn-
sucht ach Iranszendenz artıkuliert sıch iIm Iraum VOoN der Weltreise
die dem edanken Bedeutung gibt en teilnehmen, dıe eigenen
Begrenzungen durchbrechen Und insistierend: Ich bın einmalıg und
für miıch verantwortlich! > Ahnlich intensiv ist dıe rage ach
dem „Sinn des Lebens“ in der Oorm „Für Was bın ıch Aa
Schmid sıeht er „nıcht In erster Linie die religionspädagogische Auf-
gabe, Defizite beheben, sondern zunächst, der lebensweltlichen eli-
g10sıtät der Berufsschüler iIm instiıtutionellen Raum des Berufsschulreli-
gionsunterrichts ZUr Darstellung und Ausgestaltung verhelfen  66
Er betont ımmer wıeder die Gefahr, beim ICVon der Glaubenstradition
her dıe Schülersituation als Defizit sehen. un diese Defizitzuschrei-
bungen wirken sıch insofern auf dıe Korrelationsdidaktik aus, als Urc s1e
iıhr zweıtes Standbein, das Leben der Schüler, das Sie ZU ’Stehen)’ und
Gehen)’ benötigt, nıcht aNgCMESSCH wahrgenommen DZW. in wesentlichen
Dimensionen verie wird.“ (264)”
Was ich Subjektarbeit der Jugendlichen9kommt In den 1C WEeNn
die Perspektive der Betroffenen eingenommen wird?* und die Selbstbild-
Aspekte mıiıt den kognitiven Verarbeitungsprozessen in Verbindung DC-
bracht werden. Gerade dıe kognitive Perspéktive‚35 und dıe biographischorientierte Forschung,“® können helfen, Schüleräußerungen Themen-
präferenzen des Religionsunterrichts in einem IC sehen,
nämlıch nıcht als eine Fortführung säkularisierender Jendenzen, sondern
als Versuch, ihre eigene Lebenssituation 1im Kontext aktueller
buchstabieren. Selbstkonzept-Bildung und Ausbalancierens eigener Iden-
tität sınd el in einem komplexen kognitiv-emotionalen erkmalsraum

33) Vgl uch Weidinger, Elemente einer Symboldidaktik und Hermeneutik für
Berufliche Schulen, in:RpB 24/1989, 3.25
Vgl hierzu uch meınen Beıtrag: Empirische Religionspädagogik und Alltags-Konzeption, ın Paul/A. Stock (Heg.), Glauben ermöglichen. Zum gegenwärtigenStand der Religionspädagogik, (FS. Stachel) Mainz 1987, 128-145, 130ff.
35) Vgl Bucher/K.H. Reich (Heg.) Entwicklung vVvon Religiosität. GrundlagenTheorieprobleme Praktische Anwendungen, Freiburg/Schweiz 1989; Themenheft
„Wachsen 1Im Glauben“ RpB 21/1988.

Nipkow, Grundfragen der Kelıgionspädagogik, Gemeinsam en
und glauben lernen, Gütersloh 1982; Englert, Glaubensgeschichte und Bildungspro-
zeß Versuch einer religionspädagogischen Kairologie, München 1985
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mit entwicklungsabhängıgen Verarbeitungsprozessen angesiedelt WeES-
halb auf die Unterschiede zwıischen pubertierenden Jugendliche mıf
und JUNSCH Erwachsenen mıiıt A) Jahren einzugehen Nı

Unterrichtsforschung
Was die Unterrichtsforschung, auf die e1m Religionsunterricht
achten ist, angeht, fand ZWaTr die „rehg10nspadagog15che  Ka L_L  A  PE S Kealıtätskontrol-
leCC S1IC Feifel propagiert hat,37 nıcht umfassend Fs gibt
allerdings für dıe Rezeption religionspädagogischer Forschung auf diesem
Gebiet denken, WENN aus der Beratung urc die Arbeitsgruppe 1Ur

einNne bestimmte ichtung religionspädagogischer empirischer ü E SE  Forschung
ZUur Orijentierung der Untersuchungen herangezogen worden ist.?S Gerade

IC auf die vielfältigen TODIemMe und Interdependenzen auf dem
Gebiet der Unterrichtsforschung muß dıe Ausblendung der „Maiınzer
Dokumentatıon ZU Relıgionsunterricht und dıe TEl Auswertungs-
bänden zumındest versuchte umfassende Würdigung reliıgıonsunter-
FrICc  iıcher Prozesse als bedauerliche Ausblendung betrachtet werden
nhalts und thematıische Analyse Interdependenzanalyse VO  s Inhalt und
Methode kognitive Sturktur- und Interaktionsanalyse en versucht
Unterricht nıcht mehr MNUTr eiNsSENIES VO  —_ den Lehrprozessen Aaus ergebnis-
OrJıentiert verstehen sondern Interaktion eihnoden und Kognıtive
Prozesse dıe Analyse MIL einzubeziehen un! darın Unterricht als ein

Geschehen unterschiedlichster Wechselwiırkungen verstehen, Was auch
1LICUECTEN amerıkanischen Anforderungen irısche Forschung
Bereich VO  — Unterricht entspricht. Diese ordern
Abkehr VO PFOCC3S-product research (orientiert Lehrerhandeln und
den Lernprodukten be1l den Schülern) Überwindung der Orientie-
rung Lerninhalten und Berücksichtigung der Prozesse den chülern;
hın ZU student mediation DFOSTAmM der kognitiven  a ichtung, der Persön-
lıchkeitspsychologie und des Selbstkonzepts.“
37) Keligionspädagogische Realıtätskontrolle Überlegungen Zu erfahrungswissen-
schaftlıchen Ansatz der Religionspädagogıik Kt (1970), 3721 347
38) Vgl Köcher, (S Anm 6) Dıie dort genannten Autoren Havers Mock un

Seelig werden bei Nastainczyk dieses Heft Anm erganz
39) Stachel DiIe Relıgionsstunde beobachtet und analysıert Fıne Untersuchung ZUu!

Praxis des Kelıgionsunterrichts (RTP 31) Zürich 1976 ders (Hg } Biıbelunterricht
Okumentier: und analysıert Eıne Untersuchung Z Praxıs des Bibelunterrichts

(SPT 11) Zürich 1976 ders (Hg E Sozijalethischer Unterricht Okumentier und
analysıert Eıne Untersuchung ZUuUT Praxıs des problemorientierten Relıgionsunter-
richts (SPT 15) Zürich 1977 und Folgearbeiten
40) Vgl Shulman (S Anm 253;
41) Vgl Shulman „HOow do students make of the INSITUCLIONS they eNCcCOuUuNter
the classroom? What aIic the immediate and intermediate term PTOCCSSCS engendered

sStudents Dy teaching?“ (16) „JIhe earner 0€es not respond the instruction PCI
The learner responds the instruction transformed actıvely apprehended The
CONSCQUCNCES of eaching Can only be understood function of hat that eaching
stimulates the learner do ıth materıal 6 (£7)
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Wenn sıch Inhalt und Interaktion wechselseıtig durchdringen ist fragen
ob nıcht Religionsunterricht das Interaktionsgeschehen viel nachhaltı-

SUnterrichtseffekte zeitigt als die Auseinandersetzung mıt den nhal-
ten*2 Es muß erade ı 1C auf die Forderung Von Vollständigkeit und
Systematik der nhalte untersucht werden, ob das auch Urc. die Allensba-
cher Untersuchungen hervorgetretene Phänomen des relatıven Vorrangs
Von Personen und Unterrichtsklima nıcht dem Relıgionsunterricht DOSILLV
Vermittlungschancen eröffnet

Dimensionen der Religiosität
Da Religiosität/Glaube auch den Untersuchungen als sozıiale Phänome-

betrachtet werden, Se1iINe dimensionale Analyse auch Unter-
suchungen dıie VO  — Boos—Nünning43 der VO  _ Schibilsky““
einzubeziehen SCWESCH. stehen damıt heuristische Modelle ZUT erfü-
SUNg, dıe die Von Gabriel aufgedeckten Engführungen ETW der Schüler-
untersuchung hätten vermeıden können: CNSC Interpretation der lau-
benspraxıs der Schüler als „rıtuelle Dimension“ der dıe fast völlıge
Ausblendung der Sıtuation Jugendlicher”” nd ıJUNSCI Erwachsener
Mangelnde Dimensionentrennung schlägt sıch en teıilen
der SOß. Residualkategorien nıeder, Was sich besonders be1ı den rgeb-
NISSCNMN der D d  Selbstemschatzung  G  Z Jugendlicher etreiIis der CISCNCN Relig1i0-

47sıtät ezeigt hat [Diese „unentschieden ussen künftigen Unter-
suchungen Urc aAaNSCMCSSCHNC Diımensionentrennung aufgeklärt werden
Bıs in sınd die vielfältigen Interpretationen auf der Basıs dieser
Selbsteinschätzung miıt der gebotenen Zurückhaltung interpretieren
Hierher gehört auch, daß unterschiedliche Schüler unterschiedlichen
Entwicklungsabschnitten - unterschiedliche Fokussierungen der Selbstein-
schätzung ı biographischen Kontext“® und sozlalen ilieus  49 den
twortvorgaben Verschiedenes verstehen

42) Daß dem 1ST vermute INeC1IN Kollege Messner Anschluß 'umpf, Die
Schule als Ort instiıtutionalısıerten Lernens ndiers Nnzyklopädıe Der ensch
IX, 2 78-390)
43) Dimensionen der Religlosıität Zur Operationalisierung und Messung religıöser
Einstellungen, München 1972

elıgıöse Erfahrung und Interaktion Die Lebenswelt jugendlicher Randgruppen,
Stuttgart 1976
45) Vgl Gabriıel oben 23

Vgl oben, Anm Vergleichbares gılt für dıe Einschätzung, ob „Religiosıität, ich
NC, der Glaube Gaott eher zunımmt der her abnıimmt“ ebenfalls noch
H 5% der Schüler unentschieden bleiben (US- Tabelle 48)
47) „Entfallen auf solche KResudualkategorien mehr als Prozent aller Antworten ICSP
älle, dann sollte INan SIC auflösen und PTFazıS]erch, Friedrichs (S Anm 24), 2378

omrey (S Anm 26), 198 Die CIgCNCH Ansichten für miıttejlenswert halten
und NicC. Ur Gruppenbezügen denken, be1ı Heranwachsenden CIMn es

Selbst-Verfügbarkeit VOTAauUS vgl Friedrichs (S Anm 24), 209
49) Vgl oben Schmid



Dıie Allensbacher ntersuchungen Zwischenbilanz 85
Semantische Analyse

Aer Religionsbegriff
Zur methodologischen Rückfrage die Untersuchungen gehört auch das
mahnen einer semantischen Analyse, in der der Sprachgebrauch VOCI-
schiedener egriffe iın unterschiedlichen sprachlichen Kontexten des Fra-
gebogens vorabh überprüft, die Bedeutung der verwendeten Begriffe in
einen theoretischen Zusammenhang geste und festgelegt wird, welche
Aspekte der Kealıtät ihnen entsprechen sollen.” In diesem Heft hat

Schrödter in seiner Begriffsuntersuchung die Problemstellen der VOI-

wendeten Religionsbegriffs offengelegt, daß der INWwEeIls darauf genü-
SCH muß
2 °)°) Theorie sozialen Wandels
uch dıe in den Auswertungen immer wieder verwendeten Konstrukte
„relig1Öse Bindung“ und „Säkularisierung“ müßten einer semantıischen
Analyse 1Im genannten Sinne unterzogen werden, VOTL em das ın den
1C bekommen, Was sıch ın Relıigiosıtät im Kontext sozlıalen Wandels
ausdrückt. Es kämen dann mıiıt dem Interpretationsmuster „Modernisıie-
‚66  rung Individualisierung und Subjektivierung deutlicher in den1Vor
em ware aber als weıteres Deutungsmuster auch ber die „Legıitimität
der Neuzeıt51 nachzudenken, da darın etiwas VO  e der pannung zwischen
neuzeıitlichem Lebensgefüh und IC aufgegriffen wird, welche den
allgegenwärtigen Erfahrungen VO  — Religionslehrern und CAulern 1im elı-
gjonsunterricht za aber 1Im Interpretament VO  3 Säkularisierung L1UTF

negatıv interpretiert werden kann. 1e1e Errungenschaften der Moderne
mußten sich den Wiıderstand VOT em der katholischen TC
durchgesetzen,Z konstruktiv VoN ihr begleitet werden. Die Spät-
folgen, die heute schmerzlıch eutlc werden, werden im Interpretament
Säkularisierung als Verfallserscheinungen WE  el, während S1Ee iIm Inter-
pretament Legıitimität der Neuzeıt mıiıt der Geschichte derSiın einen
inneren Zusammenhang gebrac werden mMussen Die IC hat
dieser neuzeiıtlıchen Entwicklun VOT em UrCc dıe Festigung ihrer
Organisationsstruktur partiziplert, zugleic sich aber dem esamtkontext
der gesellschaftlichen Entwicklung und darın Autoritäts- un
Herrschaftsmuster perpetulert, die heute auch bei vielen Gläubigen auch
be1l Religionslehrern und CANulern kognitiven und emotionalen Dis-
ONazen 1ImM Innenraum der IC führen, Was mıt „Schweigespirale“ DUr

50) Vgl omrey (S. Anm 26),
51) H. Blumenberg, Die Legitimität der Neuzelit, Frankfurt/M 1966
52) VglK Kaufmann, Christentum 1mM Westen: Spannungsfeld der Verweltlichung,
In: HX Kaufmann/J.B. Meftz, Zukunftsfähigkeit. Suchbewegungen 1mM Christentum,
Freiburg/Br. 198/7, 55-92, 5 9 vgl azu uch meinen Beitrag: Symbole Z Rettung des
Lebens. Eıne Herausforderung dıie Zukunftsfähigkeıit des Christentums, 1n

Heıpcke (Hg.), Hat Bıldung och Zukunft? Herausforderungen angesichts der g-
fährdeten Welt, Weinnheim 1989, 119-141,
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phänomenologisch umschrieben, nıcht aber in auch kırchenbedingte
Zusammenhänge gestellt wird.”® Hier sınd andere Interpretamente als
Säkularisierung notwendig, zuerst Bekehrung der TC in ıhren
Strukturen denken und annn auch ordern können, damıt Si1e auch VON

CAhulern In ihrem vielfältigen ag in iıhrer Sozlalgestalt wieder glaub-
würdig erfahren werden kann. hne einen oOolchen Interpretationsrahmen
wird möglicherweise das Kirchenbild vieler Religionslehrer falsch versfian-
den und werden viele Aussagen VO  — Religionslehrern und CANhulern mıt
dissonantem Hıntergrund H. unzureichend interpretiert, Was in dıe
endgültige Distanzierung drängen kann.

Methodische Einzelprobleme
Im 1C auf Durchführung und Auswertung der Untersuchungen ergeben
sıch ebenfalls einıge Fragen, VO  _ denen die wichtigsten genannt werden
sollen.
321 Quoten-Verfahren
Die beiden Untersuchungen wurden als „repräsentatıve Quotenauswahl“
durchgeführt. In der ILiıteratur werden für das Quoten-Verfahren TODieEemMe
der Repräsentativität dıskutiert, dıe insbesondere darauf zurückgeführt
werden, daß CS besonders 1im Bereich Von Schule und Unterricht aum
vollständige Listen der Grundgesamtheit gibt.”“ Vor em aber gibt 6S
kaum eiıne zuverlässıge Statistik für Relıgionsunterricht teilnehmende
bzw abgemeldete Schüler, daß hıer dıe Interviewer große Ent-
scheidungssprielräume en Die große ahl der Interviewer 259 für
1094 Interviews teuert diesem Fiffekt ZWar9dennoch ware 6S

hılfreich, USKun darüber erhalten, WIeE be1ı der Schülerbefragung die
Vorgabe „nımmt am teıl“ sichergestellt worden ist eine rage
chüler VOT der Befragung selbst „Nimmst Du teijl?“ bringt in jedem
Fall eiıne erhebliche Vorstrukturierung mıiıt sıch.
Für die Interpretation ist wichtig WISSEeN: die Schüler befragt
worden sınd (Jugendtre{ff, Schule nach einer Religionsstunde, Gemeinden,

Hause), auch, ob andere Personen beı der Befragung anwesend9
beı den Religionslehrern: ob diese 1im Lehrerzimmer befragt worden sind.”
Der orderung, alle Schritte und Entscheidungen gut dokumentieren
und begründen”® sınd beı kommerziellen Meinungsforschungsinstituten
(Grenzen gesetZzt, weıl gerade be1 Quoten-Verfahren dıe Erfahrungen und
Zugriffswege AUSs berechtigten Interessen geschützt werden.

93) Vgl azu meılnnen Beitrag: Chancen der Hılfe Z Glauben als Hılfe ZUIN ensch-
se1n, In RDpB 16/1985, 179-190
54) Vgl. omrey Anm. 26), 143f. und Friedrichs (S. Anm. 24), 133frt.
55) Vgl Friedrichs (s Anm 24), uch 219
56) Vgl omrey (S. Anm 26),
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Abmeldung VO Religionsunterricht

In den Bundesländern g1ibt 65 unterschiedliche gesetzliche Regelungen  n A n _L.. ZUr

Daelıgıonsmündigkeit und ZUT Abmeldung VO Religionsunterricht.57
für dıe Auswertung der Schüleruntersuchung i 39  --Perspektiven“ das

58mögliche „Abwandern VO  —3 Chulern als Unterscheidungskriterium C1iNC

herausragende spielt (vg] abellen 15f 21 2375 33
erweist sıch dıe Vernachlässigung dieses eiundes nıcht NUr für dıe Beur-
eılung der genannten abeillen sondern für dıe gesamte Auswertung und
ihre Repräsentativitätsansprüche als gravierender angel Für ayern
konkretisiert Von insgesamt 1094 CAhulern Alter VO  — 20 Jahren
tammen insgesamt 19,8 Aaus Bayern, eligionsmündigkeit und damıt
bmeldemö 1  elVO Religionsunterricht erst mıiıt JahrennN-
den werden.gl? Bei unterschiedlichen Abmeldemöglichkeıten - mıiıt oder
mıt Jahren mMUuß davon quU  CNn werden daß Schüler diese
Möglıchkeıt unterschiedlich für sıch thematısıeren weıl dıe Realısier-
barkeit unterschiedlich ISt Da die Untersuchungsdaten j1er nıcht dıf-
ferenzieren sSınd hıer VO Institut für emoskopıte Allensbach UrCc
Extraktion dıe Werte für dıe chüler aus Bayern nachzureich OTaus
sich UÜberprüfungen für das Klıma des Religionsunterrichts

unterschiedlichen Abmeldebedingungen ergeben könnten
'eiteregen

Die fortzuführende Dıskussion muß auch dıe Themenvorgaben der
Schülerbefragung nochmals daraufhın prüfen weiche EFifekte 6S hat daß
Ihemen einmal generalısiert Altes Jlestament Neues Jestament) das
andermal konkretisiert (Schöpfung, Nächstenleibe) efragt werden Be1l
Erfahrungsnähe der konkreten TIThemen könnte dıie FEinschätzung
der generalısıerten befragungsbedingt SCIH

Faktoren sınd als metiNOodıische Hiılfsmitte als urc die Faktorenanalyse
CWONNCNC Größen mathematisch definiert Als rgebnıs bestimm-
ten mathematischen Routinetechnik SıInd SIC für Interpretationen auf
Theorie aNSCWICSC desgleichen WEeNN S1C benannt werden Da dıe
Benennung der Intuıtion der Forscher überlassen bleıibt aber theoretisch
plausıbel SCIMHN soll Uussecmnh dıe VOTSCHOMMENCN Faktorenbenennungen
57) Vgl Langer, Art Religionsunterricht NHbthG München 1985 56-67

Feıfel Art Keligionsunterricht HbrpG München 1986 198-208 202
SZUT aktiıven Religionsmündigkeit die rechtlich ach Vollendung des Lebensjahres
(n Bundesländern ach vollendetem Lebensjahr) gehört neben dem
Recht des Austritts Q u Relıgionsgemeinschaft uch das für CIMn früheres Lebens-
er den Erziehungsberechtigten vorbehaltene (1der Abmeldung VO' Für
Bayern wurde diese Regelung TST 1989 wieder gerichtlich bestätigt
58) Mögliche Abwanderer sind Schüler, dıe „fest vorhaben der zumındest 99l
Oßg'| aben, sıch VOo Religionsunterricht abzumelden
39) Der Einbezug Berlins (RU kırchlicher Regie mıt besonderen Problemen bei
und Schülern) dagegen nıcht 115 Gewicht weiıl dıe Teilnahmequote der
Befragung MIı1t on vergleichsweise SCIME 1St Vgl UL-Tabelle
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och dıskutiert werden problematisc erscheinen IL „Isolationsfurcht
und „Fach hne Anforderungen weiıl el Formulierungen eine deutlı-
che lendenz sıgnalısıeren Die Faktorenanalysen sınd übrigen mıt
Jeweılıger Faktorenmatrıx guLt dokumentiert die Abbruchkriterien defi-

und die Anteiıle erklärter Varıanz angegeben Das hındert nıcht
daran WEeNN das Ausgangsmaterial möglıcherweise Unschärfen hat mıiıt
WECNISCI brauchbaren Daten rechnen

Forschungsperspektiven
Vor religionspädagogischen Bewertung sınd für sozilalwıssenschafftlıi-
che Studien wichtige Fragen tellen ”1 Hat C1INC Studie ZU €e1
VO  —_ Hypothesen geführt? Ist e1INe deskrıptive Studie methodisch
(z Varıablendefinition, Code und Stichprobe exakt, daß S1Ee für
C1NC spätere, theoriegeleitete Sekundäranalyse brauchbar ict 70
IDie zweite rage ist einfacher beantworten: Da dıe Studien ängel
der Begriffsbestimmung, der Dımensionentrennung NUur ZWECI
NECMNNECN aufweıisen können SIC den Bereichen denen diese ängel
aufgezeıigt worden sınd VOT und modifiziıerten empirischen
Überprüfung nıcht Sekundäranalysen einbezogen werden. Dies gılt
jedoch nıcht für alle eıle der Untersuchungen, 1€e 1 ıihrem empirıisch-
theoretischen Gehalt unterschiedlich gewichten Sind.
Damuit ZUTr Beantwortung der ersten rage: Die aufwendigen Unter-
suchungenenvielfältige auch gesicherte Informationen erbracht Daß
SIC überwiegend krıtisch diskutiert werden Uusscn äng mıt den eligons-
unterrichtspolitischen Konsequenzen dıe daraus angestoßen
Urc die nterne Interpretation der Daten be1ı nıcht offengelegtem 1 heo-
rierahmen SCZOSCN werden Irennt IHan Interpretationsrahmen und
glieder dıe aufgewlesenen methodısch problematischen eıle Aaus rfährt
INan viel Überraschendes Aaus dem Religionsunterricht und SsSCINeEM Um-
feld Die Religionspädagogik wird gut daran tun 1er weiterzuarbeiten
weshalb ich diesen Beıtrag auch „Zwischenbilanz“
SO Walc C1INC Hypothese formulieren und prüfen die sıch aus
der Beobachtung der „Hılflosigkeit der Eltern ergıbt derzufolge SIC den
Religionsunterricht Oft miıt Erwartungen konfrontieren das eisten
„Was sıch das Elternhaus nıcht zutraut“ (RU heute 57 Hier ISt auiIzukla-
TCeCN ob das USdruc VO  ; Säkularisierung ISt der eher VOL em beı
äalteren Eltern USCTUuC mangelnder Sprachfähigkeit ber ihren Glauben

reden weıl dieser eher symboliısch-rituell abgestützt gewachsen ist
diese Abstützung nıcht mehr egeben 1St stehen S16 selbst der Vermiuitt-
lungsaufgabe VOT Sanz FErfahrungen MIL dem CISCHNCH Glauben und
dessen Artikulation Wenn dann Sprechanlässe ber den Glauben selten
und oft mıt emotional kognitiven Dissonanzen belastet sınd daß eher

60) Friedrichs (S Anm 24) 109
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Schweigen und AUS dem gehen verstärkt werden, mu das selbst be1i
gläubigen ern Folgen für die Vermittlungssituation haben.®! leraus
ergl siıch die Aufgabe der Alphabetisierung VON Eiltern und Erwachse-
NCN, nıcht 11UT der er.
FEıne weıtere Danz wichtige Einsicht drängt sich angesichts des Materiıals
auf: TEsteht im Religionsunterricht iIm Horizont der Realıtätskontrolle
ihrer Glaubwürdigkeit, der einzigen, der S1IeE sıch nıcht entziehen ann
meıst entziehen sıch andere, Was die harte Konfrontatıion erspart WEn
SIE den Religionsunterricht nıcht insgesamt aufgebenll Daraus ergeben
sıch in Verbindung mıit der theologischen Kompetenz und der Aufgabe der
Religionslehrer Chancen einer theologischen rchenkrit!ı mıt dem 1e]
der Umkehr.
ImCaufreligionspädagogische Selbst-Kontrolle waren auch Oolgerun-
SCH ziehen: Die Gefahr psychologischer Reaktionsbildung auf die Oft
unbequemen Aussagen ist eigens reflektiert: Entwicklung VO  —_ Abwehr-
haltungen ZUT Verleugnung VON Ergebnissen ist In der Religionspädagogik
mıt ihren Rezeptionsdefiziten keine Seltenheit, dıie für die Weiterentwick-
lung der Diszıplin und auch ihrer empirischen Dimension überwunden
werden muß Tiefenpsychologische Konzepte waren aber auch 1Im IC
auf dıe Schüler heranzuzıehen, dıe In eiıner „Double-Bind“-Situation
stehen könnten: Wenn viele Schüler dem Religionsunterricht weder stark
zustimmen och ıhn stark ablennen und SIe sıch dennoch nıcht abmelden,
könnte dies darauf zurückgeführt werden, daß SIEe merken, daß 6S für S1e
wichtig Ist, sıch diesen Fragen stellen, auch WEenNnn unbequem Ist762

Religionspädagogischer us  1C
Werbick hat in diesem eft dıe Inhaltsseıte des Religionsunterrichts

theologısc. umfassend diskutiert, daß ich 1er die relıgionspädagogl-
schen, dıdaktıischen und unterrichtsbezogenen Perspektiven als Ausblick
formulieren möchte.
Das zweiıte Kapıtel hat gezeigt, daß dıe Auswertungen In vielen Punkten
VON einem theologisc unzureichenden Kıirchenbild, aber auch Von einem
SCHNAUSO theologıisc WIE relıgionspädagogIisc unzureichenden Vermiuitt-
lungsbegriff ausgehen. In dıie Interpretationen sınd er einzutragen und
korrigierend auf Empirie hın formulıeren: die anthropologische en!
der Theologie; die Hierarchie der Wahrheiten (wenn verschiedene Zeıiten
HTrc unterschiedliche Wahrheiten In Rückb  biındung den tragenden
TUN|! erfahren, gıilt dies auch für verschıiedene Lebensabschnitte).
Hierher gehören auch die Überlegungen einer „diakonischen Funk-

61) Vgl meinen In Anm. 53 genannten Beitrag; ZuTr Ermöglichung VOoO  — Sprechanlässen
in der Famıilıe ber einen offenen Religionsunterricht vgl Israel/H.A. Zwergel,
ÖOffene Lernsituationen Im Religionsunterricht, In Grundschule 6/1989, 53ff
62) Vgl einem Olchen Deutungsmuster aucC Werbick In diesem Heft.
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tion“ des Religionsunterrichts, WIe SIEe VO  — W FEleckenstein® und Fuchs®
dargestellt worden ist, in der Auswertung VO  —_ Köcher aber keinerle1 olle
spıielt.cmuß sıch iıhrer Glaubwürdigkeit en auch der FErinne-
rungsarbeit stellen, welche Bekehrung In den Strukturen ach sich ziehen
ann.
3C NUTr theologisch, sondern auch dıiıdaktisch ist In denC nehmen,
Was mıiıt 395  na als geschenkte Freiheit“ Schilson) umschrieben ist.
Freiheit äßt sich nıcht erzwingen, NUur ermöglıchen, 1ImM Vertrauen auf
Menschen. Warum annn nıcht auch 1Im Vertrauen auf Gott, in dem ann
auch Machbarkeitsphantasien durchbrochen werden? Zum Glauben eine
Einladung aussprechen, el ein Klıma der Offenheit und der Entschei-
dung Ördern und beinhaltet eine radıkale anthropologische Option AUSs
der Befreiungserfahrung des Christen in Erzähl-, Handlungs- und eucha-
ristischer Ggemeinschaft. Die na: Gottes 1INs ple des ens, 1INns
Abenteuer des Lernens und dıe Feier des aubens einzubringen, ent-
schuldigt ZWarlr nıcht Schlamperei, darf aber Verkrampfungen auflösen.
Entwicklungspsychologisch ist überprüfen, inwieweit nıcht dıe ese
ergänzt werden muß, daß gerade die z Kindheit für die relig1ıÖse
Erfahrung Vvon vordringlicher sozlalısatorischer Relevanz ist. Es muß dis-
kutiert werden, b nıcht einem religiıösen Sozialisationstyp
kommt Wenn Eltern heute, dıe Bedingungen günstig sınd, viel Zuwen-
dung in die ErziehungVon Kleinkindern legen, 1eSs große Fähigkeıiten
ZUr Selbstannahme frei darauf ja dıie Ihese die be1l den
Jugendlichen eine ecue Qualität der Subjektarbeit freisetzen. Dies ware
als Iransformation in den 1C nehmen, wobe1l die in religionspädago-
gischer Interpretation beobachtende Übererwartung das Urvertrau-

in eın Vertrauen In die Schüler und Jugendlichen wandeln sollte. Ihre
hohe Selbstsensibilität angesichts einer gefährdeten Zukunft ann In Sanz

Weise tragende Erfahrungen und nhalte Jüdisch-christlicher
ITradıtion heranführen Wenn sıch e1 Selbstakzeptanz und autorıtär
erfahrene PC nıcht miteinander vertragen, spricht 1€6s nıcht die
Jugendlichen.
Die VO'  — Schulbischo Degenhardt bemühte Argumentation ist in diesem
religionspädagogischen Kontext aufzugreifen: „BDie natürliıche Auf-
geschlossenheit der Jüngerener für alle Fragen ach Gott und einem
christlichen Leben kann bester Bemühungen (und mancher schöner
Erfolge 1Im Bereich der Grundschule) insgesamt nıcht ZUuU ufbau einer
dauerhaften Verbundenhei mıt Glaube und Kirche fortentwickelt WeTr-
den, weiıl der notwendige stabılısıerende Einfluß eines täglichen christlı-
chen Lebens in Famiılie, Kinder- und Jugendkultur der Gemeinde
63) Relıgionsunterricht für einen „heiligen Rest“ der „für alle‘“ Die diakonische unk-
tıon des Religionsunterrichts als Zukunftsperspektive, In: RpB 24/1989, 26-44.

Der Relıgionsunterricht als Diıakonie der Kirche?, In: Kt 114 (1989),



Dıie Allensbacher Untersuchungen Zwischenbilanz 91
fehlt.“® ist prüfen, ob sıch der TUC nıcht dadurch ergibt, daß das
erfahrungsbezogene und offene Lernen, das Anknüpfen an indgemäße
usdrucks- und Lernformen in den weıteren Schul-Stufen zunehmend
abgebaut werden und einem Methodenmonismus, einer Vertextung, einer
Lebensferne und einer inhaltlıchen Orientierung Platz machen. Unter-
richts- und schultheoretisch ist deshalb für eineer  rtet: Jheorie des
Religionsunterrichts unbedingt fordern, daß sie nıcht die Unterschiede
VON Schulen, Klassen, Entwicklungsabschnitten und auch soz1alen Situa-
tionen der Schülerinnen und Schüler in einem allgemeınen Theorierah-
ICI ZUu Verschwinden bringt. Unterricht muß auf dıe Lebensbedin-
SUNgCH eingehen, muß s1ie also auch differenzijert wahrnehmen, auch
sehen, wIe unterschiedlich z.B jugendliche Arbeitslose im BGJ der
Gymnasıasten siıch artıkulieren, das auszudrücken, Was S1e WITrKlıc
berührt. Hıer sınd einseltige Normsetzungen abzulehnen.
Religionsunterricht kann dies alleın kaum leisten, ohl aber kann el

Anstöße einer Veränderung der Schulkultur insgesamt einbringen, neben
dem en aber auch Impulse empfangen, insbesondere Von der grund-
schulpädagogischen eıt, die sıch auch Lehrer der anderen Schulen
ansehen ollten.
Wenn die Allensbacher Untersuchungen ZUuU Religionsunterricht
iıhrer ängel der gerade Hre S1e auf vielen der genannten Ebenen die
Religionspädagogık 1Im Dienst den Heranwachsenden mıt Auswirkun-
SCH auf die anderen Handlungsfelder voranbrıingen, waren nıcht NUTr

Geld, Anfragen und auch weıtereel nıcht umsonst SCWESCHH, 65 ware
ann auch dıe leichtfertige ede VON offensichtlicher Erfolglosigkeıit des
Religionsunterrichts überwunden: Der Religionsunterricht als Schulfach
hat nıcht diıe Aufgabe sozlaler Bestandssıcherung VO  —_CUnd Erfolg
und Leistung sınd für die Weıtergabe des aubens ohnehıln keine tragen-
den Kategorien: Es ist der Von Jesus verheißene Geist Gottes, der der
TC im Beılstand Bestand verhe1ßt.

Degenharädt, Entwicklungsperspektiven des Religionsunterrichts für dıe Y0er
ahre, 1n: Religionsunterricht (S. Anm. 6)
Vg dazu Kasper, Laßt die er lernen. Offene Lernsituationen, (Praxıs
Pädagogık) Braunschweig 1989; uch Garlıchs, ag 1Im offenen Unterricht. Das
Beispiel hfelden- Vollmarshausen, (Beiträge ZUur Keform der Grundschule 78)
Frankfurt/M 1990



üichaei Linke
Religionsunterricht und Exploration von Alltagserfahrung.
Was nutzt ES, Schülern zuzuhören?

Kın Religionsunterricht, der die sozıale Wirklichkel seiner Adressaten
anknüpfen will, steht zunächst VOT der Aufgabe, ihre Alltagserfahrungen

verstehen. Alltagserfahrungen werden aufgefaßt als Deutungen gesell-
schaftlıchen Alltags, in enen sich dıie sozıale Wirklichkei VO  — CAulern
konstitulert.
Um solche Deutungen kennenzulernen, en WIT mıt reı Jugendlichen

Alex, aus und Sabine ausführliche Gespräche geführt, diese aufge-
schrieben und versucht, sIe interpretierend verstehen. Die Interpreta-
tion soll ein kommunikatıves Verstehen der in den Gesprächen mitge-
teilten Alltagserfahrung eisten. Der interpretative Verstehensprozeß äßt
sıch mıiıt Thiemann  A auffassen als eın „ziırkulärer Prozeß, in dem WITr
einerseıts uns Bekanntes ber dıe Struktur Von Deutungswissen in das
Erzähldokument hinemintragen, andererseıts in der Konfrontation mıiıt dem
singulären Fall] das Bekannte ausdifferenzieren“‘.
DIie Interpretation der Gesprächstexte erfolgt ach einem Prozeßmodell,
das sich in vier Schritte gliedert. In Analogie ZU Bıld des Entzifferns Von
Schriften wird be1 den einzelnen Schritten VONN Entzifferungsversuchen
gesprochen.
Der Entzifferungsversuch: orgfältig zuhören.
Es werden AQUus den Interviewprotokollen Jextauszüge den rfah-
rungsfeldern „Religionsunterricht” un „Berufliche ÖOrientierung”-
mengestellt.
Der zweıte Entzıfferungsversuch: Das Erzählte nacherzanitien
DIie Perspektive des Interviewten wırd virtuell übernommen. In olcher
Haltung werden die ausgewählten JTextauszüge paraphrasıert.
Der dritte Entzıfferungsversuch: Im Erzählten Bezüge entdecken.
DiIie einzelnen Textstellen werden nıcht mehr NUr In siıch betrachtet, SON-
dern wird versucht, zwischen ihnen Verbindungen herzustellen un:
die Bedeutung VO  — leılen auf dem Hintergrund des (Ganzen erschheben.
iieser leıl des Interpretationsvorganges vollzieht sıch als stetiges Schluß-
folgern VO Eınzelnen auf das Ganze und umgekehrt. e1 wıird davon
ausSsgcgangCN, daß der interpretierende lext sinnvoll ist. Die Interpreta-
tion muß darum darauf bedacht seln, auftauchende Wiıdersprüche nıcht
ınfach glätten, sondern eine innere Ogl 1im Interpretierenden
entdecken, auf rund derer Sinn sıch konstituleren ann.
Der vierte Entzifferungsversuch: Das Bemühen, einige Bezüge In einem
Kontext sehen.

Thiemann, ıftische Unterrichtsbeurteilung, ünchen 1979,23

Religio?&pidagoginche Beiträge 25/1990



Religionsunterricht und Alltagserfahrung 03
Der drıtte Entzıfferungsversuch rfährt 1er seine Fortsetzung in der
Weıise, daß zusätzlich Gesprächstext selbst festmachbaren Annah-
MCn gesellschaftlıche Kontextbedingungen als hypothetische Einflußgrös-
SCI] In die Interpretation eingeführt werden. Damıiıt sol] eine Betrach-
tungsweılse erleichtert werden, die 6S erlaubt, das Verständnis der all-
tagstheoretischen Deutungen 7z.B des Religionsunterrichts 1Im Lichte des
Verständnisses der Erfahrungen der Schüler AUs dem außerschulischen
Kontext sehen.
er Entzifferungsversuch entfernt sıch weiter VO transkrıbierten
Gesprächskorpus. Hermeneutisches Interesse des Interpretationsvorgan-
SCS ist das Entdecken VO  — Deutungsmustern, mıt er kollek-
tive Sinninterpretationen verstanden werden, dıe sıch „als Antworten auf
objektive gesellschaftliche Problemlagen begreıfen, dıe auf dıe Gesell-
schaftsmitglieder einen Deutungszwang ausüben. Sie integrieren theore-
tisch rekonstruierbare objektive Inkonsistenzen in den Urganisationsprin-
zıpıen einer Gesellschaft in einen subjektiv konsistenten Sinnzusam-
menhang, der eine Ihematisıerung gerade dieser Wiıdersprüche verhın-
dert.  “2
Der Ertrag der Untersuchung für die religionspädagogische Pr: und
J heorie
Die der Untersuchung beteiligten Hauptschüler bereit un in
der Lage, umfassend über lebensweltliche Erfahrungen berichten. Sie
en in die Gespräche Sorgen und Nöte eingebracht und für die Schule
und den Religionsunterricht die Erwartung formulhert, daß diese in Bezie-
hung ZU Unterricht SgESETZL werden. FKıne hervorragende tellung wurde
el der Rekonstruktion VOIl Erfahrungen beigemessen, dıe mit dem
Problem der beruflichen Orientierung zusammenhängen. Die 1m Rahmen
der Gespräche geäußerten edanken der chüler sınd ungleic komple-
AA und dıfferenzierter, aber auch widersprüchlıicher, als das in urch-
schnittliıcher unterrichtlicher Kommunikation erkennbar wird.
Eine Interpretation der Gesprächstexte erg1ibt Hınvweilse auf Problemsi-
tuatıonen und -definitionen, die für einen erfahrungsorientierten eli-
gionsunterricht Relevanz besitzen. DDie Schüler zeigten außerordentlich
hohe Bereıtschaft, sıch mıt dokumentierten Gesprächsprotokollen also
mıiıt überwiegen VOoN ihnen selbst produzierten Jlexten krıtisch 1Im Unter-
richt auseinanderzusetzen. Sie €e1 in der Lage, Aaus für sS1e evıden-
ten Wiıdersprüchen heraus eigene, eue Fragestellungen formuheren,
die die Unterrichtsplanung des Religionsunterrichts wesentlich steuerten

Allert, Legıtimation und gesellschaftliche Deutungsmuster, 1n Ebbinghausen,
Bürgerlicher Staat und politische Legitimation, Frankfurt/M 1976, 21 7-244, FAT



Michael ınke
Im folgenden finden sich Auszüge aus einem ersten Entzifferungsversuch
und daran anschließend der zugehörıge vollständıige vierte Fntzifferungs-
versuch.
Ein ersier Entzifferungsversuch: Soregfältig zuhören
Jextauszüge den Erfahrungsfeldern „Berufliche Orientierung“ und
„Religionsunterricht”.

Interviewer; Alex, Schüler einer Hauptschulklasse in Braunschweig;
Zeıtpunkt des Gesprächs: Februar 1983;94  Michael Linke  Im folgenden finden sich Auszüge aus einem ersten Entzifferungsversuch  und daran anschließend der zugehörige vollständige vierte Entzifferungs-  versuch.  Ein erster Entzifferungsversuch: Sorgfältig zuhören  Textauszüge zu den Erfahrungsfeldern „Berufliche Orientierung“ und  „Religionsunterricht“.  (M. = Interviewer; A. = Alex, Schüler einer 8. Hauptschulklasse in Braunschweig;  Zeitpunkt des Gesprächs: Februar 1983; ... = Pause; (... = Auslassung.)  M.  Was meinst Du, warum wird heute überhaupt 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,  äh, 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 gekündigt....  Hhm. ... Kennst Du jemanden, der arbeitslos ist?  Nein.  ... Ich hab’ mal gelesen, die Forderung, daß Arbeitslose sich vermitteln lassen  sollten in jede beliebige Stadt, was hälst du denn davon?  5 SS  ... Tja, ich meine, wenn’s wirklich so ist, man ist arbeitslos, hat keine Unterstützung  und so weiter. Ich meine, man kriegt ja immer, es gibt ja Leute, glaub’ ich zumindest,  die direkt auf diese Arbeitslosenunterstützung reisen, zwischendurch ’nen Job  machen, daß sie wieder ’nen bißchen 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, daß mal von hier wegkommen, daß  sie mal woanders sind, in ’ner anderen Stadt und so,  . aber ... andererseits, wer  möchte 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 ärgern sich natürlich  wahnsinnig darüber, ... weil sie ganz gerne in den Beruf reinmöchten und vielleicht  auch in dem Beruf überhaupt keine Chance mehr haben reinzukommen, weil sie  sich zum Beispiel durch eigene Faulheit den Hauptschulabschluß versaut haben  oder so .... Und daß sie sich nicht gerade besonders wohlfühlen, ... na ja (lacht),  das ist ja irgendwie wohl ’ne logische Schlußfolgerung ....  Hhm. ... Meinst Du, Deine Eltern oder ... andere Erwachsene könnten Dir helfen,  wenn Du keine Lehrstelle kriegen würdest?  Ja ... höchstens durch Beziehungen, daß sie vielleicht irgendjemand kennen, so  bißchen privater und ... mit dem das aushandeln können, daß man möglicherweise  ’ne Lehrstelle kriegt, ... und sonst können die einem wohl kaum helfen, es sei denn,  sie ... bringen einen dazu, immer weiter zu lernen, daß man vielleicht hinterher  bessere Abschlüsse kriegt und so ... also auf Handelsschule und Realschule nach-  machen und so .... Aber andererseits ist es auch so, daß viele Eltern die Kinder  dann, beziehungsweise Jugendlichen dann so nerven, daß 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 mußt lernen (ahmt  die Erwachsenen nach), irgendwie durch den Streß total runterkommen ....Pause; Auslassung.)

Was meiıinst Du, wıird eute überhaupt jemand arbeıitslos, der ıne e1'
hat?
Einerseits durch eigene schlechte Leıstungen und andererseits UurC| Ja, werden
ja ZU Beispiel dauernd welche entlassen, bei VW, und weiter, weil sie,
äh, dıe NIC mehr brauchen, weil eigentlich NIC: mehr vie] gekauft wird,
hergestellt und verarbeiıtet wiıird der repariert wird, und dann werden ben NIC
mehr viele Personen gebraucht, und WeT ann TST TICUu 1Im Betrieb drın ist der
S! die werden ja ann Zzuerst gekündigt....
Hhm.94  Michael Linke  Im folgenden finden sich Auszüge aus einem ersten Entzifferungsversuch  und daran anschließend der zugehörige vollständige vierte Entzifferungs-  versuch.  Ein erster Entzifferungsversuch: Sorgfältig zuhören  Textauszüge zu den Erfahrungsfeldern „Berufliche Orientierung“ und  „Religionsunterricht“.  (M. = Interviewer; A. = Alex, Schüler einer 8. Hauptschulklasse in Braunschweig;  Zeitpunkt des Gesprächs: Februar 1983; ... = Pause; (... = Auslassung.)  M.  Was meinst Du, warum wird heute überhaupt 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,  äh, 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 gekündigt....  Hhm. ... Kennst Du jemanden, der arbeitslos ist?  Nein.  ... Ich hab’ mal gelesen, die Forderung, daß Arbeitslose sich vermitteln lassen  sollten in jede beliebige Stadt, was hälst du denn davon?  5 SS  ... Tja, ich meine, wenn’s wirklich so ist, man ist arbeitslos, hat keine Unterstützung  und so weiter. Ich meine, man kriegt ja immer, es gibt ja Leute, glaub’ ich zumindest,  die direkt auf diese Arbeitslosenunterstützung reisen, zwischendurch ’nen Job  machen, daß sie wieder ’nen bißchen 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, daß mal von hier wegkommen, daß  sie mal woanders sind, in ’ner anderen Stadt und so,  . aber ... andererseits, wer  möchte 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 ärgern sich natürlich  wahnsinnig darüber, ... weil sie ganz gerne in den Beruf reinmöchten und vielleicht  auch in dem Beruf überhaupt keine Chance mehr haben reinzukommen, weil sie  sich zum Beispiel durch eigene Faulheit den Hauptschulabschluß versaut haben  oder so .... Und daß sie sich nicht gerade besonders wohlfühlen, ... na ja (lacht),  das ist ja irgendwie wohl ’ne logische Schlußfolgerung ....  Hhm. ... Meinst Du, Deine Eltern oder ... andere Erwachsene könnten Dir helfen,  wenn Du keine Lehrstelle kriegen würdest?  Ja ... höchstens durch Beziehungen, daß sie vielleicht irgendjemand kennen, so  bißchen privater und ... mit dem das aushandeln können, daß man möglicherweise  ’ne Lehrstelle kriegt, ... und sonst können die einem wohl kaum helfen, es sei denn,  sie ... bringen einen dazu, immer weiter zu lernen, daß man vielleicht hinterher  bessere Abschlüsse kriegt und so ... also auf Handelsschule und Realschule nach-  machen und so .... Aber andererseits ist es auch so, daß viele Eltern die Kinder  dann, beziehungsweise Jugendlichen dann so nerven, daß 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 mußt lernen (ahmt  die Erwachsenen nach), irgendwie durch den Streß total runterkommen ....Kennst Du jemanden, der arbeitslos st?
Neın.94  Michael Linke  Im folgenden finden sich Auszüge aus einem ersten Entzifferungsversuch  und daran anschließend der zugehörige vollständige vierte Entzifferungs-  versuch.  Ein erster Entzifferungsversuch: Sorgfältig zuhören  Textauszüge zu den Erfahrungsfeldern „Berufliche Orientierung“ und  „Religionsunterricht“.  (M. = Interviewer; A. = Alex, Schüler einer 8. Hauptschulklasse in Braunschweig;  Zeitpunkt des Gesprächs: Februar 1983; ... = Pause; (... = Auslassung.)  M.  Was meinst Du, warum wird heute überhaupt 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,  äh, 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 gekündigt....  Hhm. ... Kennst Du jemanden, der arbeitslos ist?  Nein.  ... Ich hab’ mal gelesen, die Forderung, daß Arbeitslose sich vermitteln lassen  sollten in jede beliebige Stadt, was hälst du denn davon?  5 SS  ... Tja, ich meine, wenn’s wirklich so ist, man ist arbeitslos, hat keine Unterstützung  und so weiter. Ich meine, man kriegt ja immer, es gibt ja Leute, glaub’ ich zumindest,  die direkt auf diese Arbeitslosenunterstützung reisen, zwischendurch ’nen Job  machen, daß sie wieder ’nen bißchen 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, daß mal von hier wegkommen, daß  sie mal woanders sind, in ’ner anderen Stadt und so,  . aber ... andererseits, wer  möchte 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 ärgern sich natürlich  wahnsinnig darüber, ... weil sie ganz gerne in den Beruf reinmöchten und vielleicht  auch in dem Beruf überhaupt keine Chance mehr haben reinzukommen, weil sie  sich zum Beispiel durch eigene Faulheit den Hauptschulabschluß versaut haben  oder so .... Und daß sie sich nicht gerade besonders wohlfühlen, ... na ja (lacht),  das ist ja irgendwie wohl ’ne logische Schlußfolgerung ....  Hhm. ... Meinst Du, Deine Eltern oder ... andere Erwachsene könnten Dir helfen,  wenn Du keine Lehrstelle kriegen würdest?  Ja ... höchstens durch Beziehungen, daß sie vielleicht irgendjemand kennen, so  bißchen privater und ... mit dem das aushandeln können, daß man möglicherweise  ’ne Lehrstelle kriegt, ... und sonst können die einem wohl kaum helfen, es sei denn,  sie ... bringen einen dazu, immer weiter zu lernen, daß man vielleicht hinterher  bessere Abschlüsse kriegt und so ... also auf Handelsschule und Realschule nach-  machen und so .... Aber andererseits ist es auch so, daß viele Eltern die Kinder  dann, beziehungsweise Jugendlichen dann so nerven, daß 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 mußt lernen (ahmt  die Erwachsenen nach), irgendwie durch den Streß total runterkommen ....Ich hab’ mal gelesen, dıe Forderung, daß Arbeıitslose sich vermitteln lassen
ollten In jede belıebigealWas als du enn davon?
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Ja94  Michael Linke  Im folgenden finden sich Auszüge aus einem ersten Entzifferungsversuch  und daran anschließend der zugehörige vollständige vierte Entzifferungs-  versuch.  Ein erster Entzifferungsversuch: Sorgfältig zuhören  Textauszüge zu den Erfahrungsfeldern „Berufliche Orientierung“ und  „Religionsunterricht“.  (M. = Interviewer; A. = Alex, Schüler einer 8. Hauptschulklasse in Braunschweig;  Zeitpunkt des Gesprächs: Februar 1983; ... = Pause; (... = Auslassung.)  M.  Was meinst Du, warum wird heute überhaupt 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,  äh, 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 gekündigt....  Hhm. ... Kennst Du jemanden, der arbeitslos ist?  Nein.  ... Ich hab’ mal gelesen, die Forderung, daß Arbeitslose sich vermitteln lassen  sollten in jede beliebige Stadt, was hälst du denn davon?  5 SS  ... Tja, ich meine, wenn’s wirklich so ist, man ist arbeitslos, hat keine Unterstützung  und so weiter. Ich meine, man kriegt ja immer, es gibt ja Leute, glaub’ ich zumindest,  die direkt auf diese Arbeitslosenunterstützung reisen, zwischendurch ’nen Job  machen, daß sie wieder ’nen bißchen 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, daß mal von hier wegkommen, daß  sie mal woanders sind, in ’ner anderen Stadt und so,  . aber ... andererseits, wer  möchte 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 ärgern sich natürlich  wahnsinnig darüber, ... weil sie ganz gerne in den Beruf reinmöchten und vielleicht  auch in dem Beruf überhaupt keine Chance mehr haben reinzukommen, weil sie  sich zum Beispiel durch eigene Faulheit den Hauptschulabschluß versaut haben  oder so .... Und daß sie sich nicht gerade besonders wohlfühlen, ... na ja (lacht),  das ist ja irgendwie wohl ’ne logische Schlußfolgerung ....  Hhm. ... Meinst Du, Deine Eltern oder ... andere Erwachsene könnten Dir helfen,  wenn Du keine Lehrstelle kriegen würdest?  Ja ... höchstens durch Beziehungen, daß sie vielleicht irgendjemand kennen, so  bißchen privater und ... mit dem das aushandeln können, daß man möglicherweise  ’ne Lehrstelle kriegt, ... und sonst können die einem wohl kaum helfen, es sei denn,  sie ... bringen einen dazu, immer weiter zu lernen, daß man vielleicht hinterher  bessere Abschlüsse kriegt und so ... also auf Handelsschule und Realschule nach-  machen und so .... Aber andererseits ist es auch so, daß viele Eltern die Kinder  dann, beziehungsweise Jugendlichen dann so nerven, daß 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 mußt lernen (ahmt  die Erwachsenen nach), irgendwie durch den Streß total runterkommen ....höchstens UrCcC Beziehungen, daß s1e vielleicht irgendjemand kennen,
bißchen privater und94  Michael Linke  Im folgenden finden sich Auszüge aus einem ersten Entzifferungsversuch  und daran anschließend der zugehörige vollständige vierte Entzifferungs-  versuch.  Ein erster Entzifferungsversuch: Sorgfältig zuhören  Textauszüge zu den Erfahrungsfeldern „Berufliche Orientierung“ und  „Religionsunterricht“.  (M. = Interviewer; A. = Alex, Schüler einer 8. Hauptschulklasse in Braunschweig;  Zeitpunkt des Gesprächs: Februar 1983; ... = Pause; (... = Auslassung.)  M.  Was meinst Du, warum wird heute überhaupt 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,  äh, 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 gekündigt....  Hhm. ... Kennst Du jemanden, der arbeitslos ist?  Nein.  ... Ich hab’ mal gelesen, die Forderung, daß Arbeitslose sich vermitteln lassen  sollten in jede beliebige Stadt, was hälst du denn davon?  5 SS  ... Tja, ich meine, wenn’s wirklich so ist, man ist arbeitslos, hat keine Unterstützung  und so weiter. Ich meine, man kriegt ja immer, es gibt ja Leute, glaub’ ich zumindest,  die direkt auf diese Arbeitslosenunterstützung reisen, zwischendurch ’nen Job  machen, daß sie wieder ’nen bißchen 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, daß mal von hier wegkommen, daß  sie mal woanders sind, in ’ner anderen Stadt und so,  . aber ... andererseits, wer  möchte 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 ärgern sich natürlich  wahnsinnig darüber, ... weil sie ganz gerne in den Beruf reinmöchten und vielleicht  auch in dem Beruf überhaupt keine Chance mehr haben reinzukommen, weil sie  sich zum Beispiel durch eigene Faulheit den Hauptschulabschluß versaut haben  oder so .... Und daß sie sich nicht gerade besonders wohlfühlen, ... na ja (lacht),  das ist ja irgendwie wohl ’ne logische Schlußfolgerung ....  Hhm. ... Meinst Du, Deine Eltern oder ... andere Erwachsene könnten Dir helfen,  wenn Du keine Lehrstelle kriegen würdest?  Ja ... höchstens durch Beziehungen, daß sie vielleicht irgendjemand kennen, so  bißchen privater und ... mit dem das aushandeln können, daß man möglicherweise  ’ne Lehrstelle kriegt, ... und sonst können die einem wohl kaum helfen, es sei denn,  sie ... bringen einen dazu, immer weiter zu lernen, daß man vielleicht hinterher  bessere Abschlüsse kriegt und so ... also auf Handelsschule und Realschule nach-  machen und so .... Aber andererseits ist es auch so, daß viele Eltern die Kinder  dann, beziehungsweise Jugendlichen dann so nerven, daß 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 mußt lernen (ahmt  die Erwachsenen nach), irgendwie durch den Streß total runterkommen ....mıiıt dem das aushandeln können, daß INan möglicherweise
ne Lehrstelle kriegt,94  Michael Linke  Im folgenden finden sich Auszüge aus einem ersten Entzifferungsversuch  und daran anschließend der zugehörige vollständige vierte Entzifferungs-  versuch.  Ein erster Entzifferungsversuch: Sorgfältig zuhören  Textauszüge zu den Erfahrungsfeldern „Berufliche Orientierung“ und  „Religionsunterricht“.  (M. = Interviewer; A. = Alex, Schüler einer 8. Hauptschulklasse in Braunschweig;  Zeitpunkt des Gesprächs: Februar 1983; ... = Pause; (... = Auslassung.)  M.  Was meinst Du, warum wird heute überhaupt 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,  äh, 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 gekündigt....  Hhm. ... Kennst Du jemanden, der arbeitslos ist?  Nein.  ... Ich hab’ mal gelesen, die Forderung, daß Arbeitslose sich vermitteln lassen  sollten in jede beliebige Stadt, was hälst du denn davon?  5 SS  ... Tja, ich meine, wenn’s wirklich so ist, man ist arbeitslos, hat keine Unterstützung  und so weiter. Ich meine, man kriegt ja immer, es gibt ja Leute, glaub’ ich zumindest,  die direkt auf diese Arbeitslosenunterstützung reisen, zwischendurch ’nen Job  machen, daß sie wieder ’nen bißchen 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, daß mal von hier wegkommen, daß  sie mal woanders sind, in ’ner anderen Stadt und so,  . aber ... andererseits, wer  möchte 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 ärgern sich natürlich  wahnsinnig darüber, ... weil sie ganz gerne in den Beruf reinmöchten und vielleicht  auch in dem Beruf überhaupt keine Chance mehr haben reinzukommen, weil sie  sich zum Beispiel durch eigene Faulheit den Hauptschulabschluß versaut haben  oder so .... Und daß sie sich nicht gerade besonders wohlfühlen, ... na ja (lacht),  das ist ja irgendwie wohl ’ne logische Schlußfolgerung ....  Hhm. ... Meinst Du, Deine Eltern oder ... andere Erwachsene könnten Dir helfen,  wenn Du keine Lehrstelle kriegen würdest?  Ja ... höchstens durch Beziehungen, daß sie vielleicht irgendjemand kennen, so  bißchen privater und ... mit dem das aushandeln können, daß man möglicherweise  ’ne Lehrstelle kriegt, ... und sonst können die einem wohl kaum helfen, es sei denn,  sie ... bringen einen dazu, immer weiter zu lernen, daß man vielleicht hinterher  bessere Abschlüsse kriegt und so ... also auf Handelsschule und Realschule nach-  machen und so .... Aber andererseits ist es auch so, daß viele Eltern die Kinder  dann, beziehungsweise Jugendlichen dann so nerven, daß 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 mußt lernen (ahmt  die Erwachsenen nach), irgendwie durch den Streß total runterkommen ....und SONS können dıe einem ohl kaum helfen, se1 denn,
S1Ce94  Michael Linke  Im folgenden finden sich Auszüge aus einem ersten Entzifferungsversuch  und daran anschließend der zugehörige vollständige vierte Entzifferungs-  versuch.  Ein erster Entzifferungsversuch: Sorgfältig zuhören  Textauszüge zu den Erfahrungsfeldern „Berufliche Orientierung“ und  „Religionsunterricht“.  (M. = Interviewer; A. = Alex, Schüler einer 8. Hauptschulklasse in Braunschweig;  Zeitpunkt des Gesprächs: Februar 1983; ... = Pause; (... = Auslassung.)  M.  Was meinst Du, warum wird heute überhaupt 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,  äh, 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 gekündigt....  Hhm. ... Kennst Du jemanden, der arbeitslos ist?  Nein.  ... Ich hab’ mal gelesen, die Forderung, daß Arbeitslose sich vermitteln lassen  sollten in jede beliebige Stadt, was hälst du denn davon?  5 SS  ... Tja, ich meine, wenn’s wirklich so ist, man ist arbeitslos, hat keine Unterstützung  und so weiter. Ich meine, man kriegt ja immer, es gibt ja Leute, glaub’ ich zumindest,  die direkt auf diese Arbeitslosenunterstützung reisen, zwischendurch ’nen Job  machen, daß sie wieder ’nen bißchen 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, daß mal von hier wegkommen, daß  sie mal woanders sind, in ’ner anderen Stadt und so,  . aber ... andererseits, wer  möchte 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 ärgern sich natürlich  wahnsinnig darüber, ... weil sie ganz gerne in den Beruf reinmöchten und vielleicht  auch in dem Beruf überhaupt keine Chance mehr haben reinzukommen, weil sie  sich zum Beispiel durch eigene Faulheit den Hauptschulabschluß versaut haben  oder so .... Und daß sie sich nicht gerade besonders wohlfühlen, ... na ja (lacht),  das ist ja irgendwie wohl ’ne logische Schlußfolgerung ....  Hhm. ... Meinst Du, Deine Eltern oder ... andere Erwachsene könnten Dir helfen,  wenn Du keine Lehrstelle kriegen würdest?  Ja ... höchstens durch Beziehungen, daß sie vielleicht irgendjemand kennen, so  bißchen privater und ... mit dem das aushandeln können, daß man möglicherweise  ’ne Lehrstelle kriegt, ... und sonst können die einem wohl kaum helfen, es sei denn,  sie ... bringen einen dazu, immer weiter zu lernen, daß man vielleicht hinterher  bessere Abschlüsse kriegt und so ... also auf Handelsschule und Realschule nach-  machen und so .... Aber andererseits ist es auch so, daß viele Eltern die Kinder  dann, beziehungsweise Jugendlichen dann so nerven, daß 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 mußt lernen (ahmt  die Erwachsenen nach), irgendwie durch den Streß total runterkommen ....bringen eıinen dazu, immer weiter lernen, daß INan vielleicht hınterher
bessere Abschlüsse kriegt und94  Michael Linke  Im folgenden finden sich Auszüge aus einem ersten Entzifferungsversuch  und daran anschließend der zugehörige vollständige vierte Entzifferungs-  versuch.  Ein erster Entzifferungsversuch: Sorgfältig zuhören  Textauszüge zu den Erfahrungsfeldern „Berufliche Orientierung“ und  „Religionsunterricht“.  (M. = Interviewer; A. = Alex, Schüler einer 8. Hauptschulklasse in Braunschweig;  Zeitpunkt des Gesprächs: Februar 1983; ... = Pause; (... = Auslassung.)  M.  Was meinst Du, warum wird heute überhaupt 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,  äh, 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 gekündigt....  Hhm. ... Kennst Du jemanden, der arbeitslos ist?  Nein.  ... Ich hab’ mal gelesen, die Forderung, daß Arbeitslose sich vermitteln lassen  sollten in jede beliebige Stadt, was hälst du denn davon?  5 SS  ... Tja, ich meine, wenn’s wirklich so ist, man ist arbeitslos, hat keine Unterstützung  und so weiter. Ich meine, man kriegt ja immer, es gibt ja Leute, glaub’ ich zumindest,  die direkt auf diese Arbeitslosenunterstützung reisen, zwischendurch ’nen Job  machen, daß sie wieder ’nen bißchen 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, daß mal von hier wegkommen, daß  sie mal woanders sind, in ’ner anderen Stadt und so,  . aber ... andererseits, wer  möchte 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 ärgern sich natürlich  wahnsinnig darüber, ... weil sie ganz gerne in den Beruf reinmöchten und vielleicht  auch in dem Beruf überhaupt keine Chance mehr haben reinzukommen, weil sie  sich zum Beispiel durch eigene Faulheit den Hauptschulabschluß versaut haben  oder so .... Und daß sie sich nicht gerade besonders wohlfühlen, ... na ja (lacht),  das ist ja irgendwie wohl ’ne logische Schlußfolgerung ....  Hhm. ... Meinst Du, Deine Eltern oder ... andere Erwachsene könnten Dir helfen,  wenn Du keine Lehrstelle kriegen würdest?  Ja ... höchstens durch Beziehungen, daß sie vielleicht irgendjemand kennen, so  bißchen privater und ... mit dem das aushandeln können, daß man möglicherweise  ’ne Lehrstelle kriegt, ... und sonst können die einem wohl kaum helfen, es sei denn,  sie ... bringen einen dazu, immer weiter zu lernen, daß man vielleicht hinterher  bessere Abschlüsse kriegt und so ... also auf Handelsschule und Realschule nach-  machen und so .... Aber andererseits ist es auch so, daß viele Eltern die Kinder  dann, beziehungsweise Jugendlichen dann so nerven, daß 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 mußt lernen (ahmt  die Erwachsenen nach), irgendwie durch den Streß total runterkommen ....1Iso auf Handelsschule und Realschule nach-
machen und94  Michael Linke  Im folgenden finden sich Auszüge aus einem ersten Entzifferungsversuch  und daran anschließend der zugehörige vollständige vierte Entzifferungs-  versuch.  Ein erster Entzifferungsversuch: Sorgfältig zuhören  Textauszüge zu den Erfahrungsfeldern „Berufliche Orientierung“ und  „Religionsunterricht“.  (M. = Interviewer; A. = Alex, Schüler einer 8. Hauptschulklasse in Braunschweig;  Zeitpunkt des Gesprächs: Februar 1983; ... = Pause; (... = Auslassung.)  M.  Was meinst Du, warum wird heute überhaupt 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,  äh, 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 gekündigt....  Hhm. ... Kennst Du jemanden, der arbeitslos ist?  Nein.  ... Ich hab’ mal gelesen, die Forderung, daß Arbeitslose sich vermitteln lassen  sollten in jede beliebige Stadt, was hälst du denn davon?  5 SS  ... Tja, ich meine, wenn’s wirklich so ist, man ist arbeitslos, hat keine Unterstützung  und so weiter. Ich meine, man kriegt ja immer, es gibt ja Leute, glaub’ ich zumindest,  die direkt auf diese Arbeitslosenunterstützung reisen, zwischendurch ’nen Job  machen, daß sie wieder ’nen bißchen 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, daß mal von hier wegkommen, daß  sie mal woanders sind, in ’ner anderen Stadt und so,  . aber ... andererseits, wer  möchte 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 ärgern sich natürlich  wahnsinnig darüber, ... weil sie ganz gerne in den Beruf reinmöchten und vielleicht  auch in dem Beruf überhaupt keine Chance mehr haben reinzukommen, weil sie  sich zum Beispiel durch eigene Faulheit den Hauptschulabschluß versaut haben  oder so .... Und daß sie sich nicht gerade besonders wohlfühlen, ... na ja (lacht),  das ist ja irgendwie wohl ’ne logische Schlußfolgerung ....  Hhm. ... Meinst Du, Deine Eltern oder ... andere Erwachsene könnten Dir helfen,  wenn Du keine Lehrstelle kriegen würdest?  Ja ... höchstens durch Beziehungen, daß sie vielleicht irgendjemand kennen, so  bißchen privater und ... mit dem das aushandeln können, daß man möglicherweise  ’ne Lehrstelle kriegt, ... und sonst können die einem wohl kaum helfen, es sei denn,  sie ... bringen einen dazu, immer weiter zu lernen, daß man vielleicht hinterher  bessere Abschlüsse kriegt und so ... also auf Handelsschule und Realschule nach-  machen und so .... Aber andererseits ist es auch so, daß viele Eltern die Kinder  dann, beziehungsweise Jugendlichen dann so nerven, daß 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 mußt lernen (ahmt  die Erwachsenen nach), irgendwie durch den Streß total runterkommen ....Aber andererseıts ist uch S daß viele Eltern dıe er
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die Erwachsenen nach), ırgendwiıe durch den Streß ota runterkommen94  Michael Linke  Im folgenden finden sich Auszüge aus einem ersten Entzifferungsversuch  und daran anschließend der zugehörige vollständige vierte Entzifferungs-  versuch.  Ein erster Entzifferungsversuch: Sorgfältig zuhören  Textauszüge zu den Erfahrungsfeldern „Berufliche Orientierung“ und  „Religionsunterricht“.  (M. = Interviewer; A. = Alex, Schüler einer 8. Hauptschulklasse in Braunschweig;  Zeitpunkt des Gesprächs: Februar 1983; ... = Pause; (... = Auslassung.)  M.  Was meinst Du, warum wird heute überhaupt 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,  äh, 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 gekündigt....  Hhm. ... Kennst Du jemanden, der arbeitslos ist?  Nein.  ... Ich hab’ mal gelesen, die Forderung, daß Arbeitslose sich vermitteln lassen  sollten in jede beliebige Stadt, was hälst du denn davon?  5 SS  ... Tja, ich meine, wenn’s wirklich so ist, man ist arbeitslos, hat keine Unterstützung  und so weiter. Ich meine, man kriegt ja immer, es gibt ja Leute, glaub’ ich zumindest,  die direkt auf diese Arbeitslosenunterstützung reisen, zwischendurch ’nen Job  machen, daß sie wieder ’nen bißchen 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, daß mal von hier wegkommen, daß  sie mal woanders sind, in ’ner anderen Stadt und so,  . aber ... andererseits, wer  möchte 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 ärgern sich natürlich  wahnsinnig darüber, ... weil sie ganz gerne in den Beruf reinmöchten und vielleicht  auch in dem Beruf überhaupt keine Chance mehr haben reinzukommen, weil sie  sich zum Beispiel durch eigene Faulheit den Hauptschulabschluß versaut haben  oder so .... Und daß sie sich nicht gerade besonders wohlfühlen, ... na ja (lacht),  das ist ja irgendwie wohl ’ne logische Schlußfolgerung ....  Hhm. ... Meinst Du, Deine Eltern oder ... andere Erwachsene könnten Dir helfen,  wenn Du keine Lehrstelle kriegen würdest?  Ja ... höchstens durch Beziehungen, daß sie vielleicht irgendjemand kennen, so  bißchen privater und ... mit dem das aushandeln können, daß man möglicherweise  ’ne Lehrstelle kriegt, ... und sonst können die einem wohl kaum helfen, es sei denn,  sie ... bringen einen dazu, immer weiter zu lernen, daß man vielleicht hinterher  bessere Abschlüsse kriegt und so ... also auf Handelsschule und Realschule nach-  machen und so .... Aber andererseits ist es auch so, daß viele Eltern die Kinder  dann, beziehungsweise Jugendlichen dann so nerven, daß 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 mußt lernen (ahmt  die Erwachsenen nach), irgendwie durch den Streß total runterkommen ....
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Hhm Sag mal und dıe Jugendlichen untereinander? Meinst Du, dıe können sich

tiufizen und helfen?
NÖ INan könnte sıch drlgMut machen, aber, ber dırekt DCN Ausbil-
dungsplatz kriegen, ich glaube das hıegt jedem selber NajJa, ben WenNnn

NIC. klappt, daß 1Nan irgendwie UrCcC| Praktikum und Lehrstelle kriegt,
INan versucht erstmal sıch CIn Daar Bewerbungen schreiben Ööhm da

gibt Eignungstests un! äahnlıiıches INa dann eben halt CIM bißchen besser
SCIMN muß C1in bißchen für vorüben, sıch vorbereıten, und WENN INan da halt
durchfällt, ann ZU Berufsberater, da sıch weıter informiert, versucht, Lehrstel-
len kriegen obwohl der Berufsberater sagt nNıIC. HUL, du legst, ich werde

sehen, daß du 1Ne kriegst, enn kommen JTausende, die sıch ann für
eruf entscheıden, und dann muß Cr Ja be] en zusehen, daß SIC nen eruf

kriegen, ’ Lehrstelle jegen ia
Also, das müßte jeder mıt sıch selber ausmachen Wenn, WENN INnan natürlich sagt
1St egal früher oder spater wıird INr schon jemand Was vermitteln, dann Nı
S daß SIC Iso ich glaube muß vermuittelt werden, WEn INan wirklıch
keine kriegt und NIC. weılter gehen kann, VON P schon ZU anderen

1ST und enn irgendwann ste Ian ann da und dann muß INan
Iso WEeINN INan noch nıchts kriegt weil INan schlechte Abschlüsse hat wIird

ziemliıc vermuittelt VO Arbeitsamt und {a und WENN INan endlıch
dıe Lehrstelle hat uch WEINN SIC NıIC. gefällt, un: INan äßt sıch da echt
durchhängen, dann lıegt selbst daß INan wahrscheinlich da wieder
rausfliegen wırd
Das geht Ja vielen Erwachsenen heute uch S I] daß SIC keine Arbeiten Was
weißt Du enn darüber?

Ehrlich gesagt, überhaupt nıchts

In der Schule? Ich weıiß nıcht, direkt behandeln, ich finde, INan sollte mehr darauf
eingehen Darum bın ich uch der Meiınung, INan sollte estimm:' VIeCT bis fünf
Praktikas Jahr machen, amı Schüler siıch für Beruf enischeiden können
und dann rklıch dafür die Lehrstelle nehmen Denn WEeENN SIC erstmal die Lehre
haben und ihnen ihr Lehrberuf keinen Spaß MmMac| wobel INan uch edenken
muß daß ähm, NIC. jeder den Beruf kriıegen kann, WIC ich vorhın schon das
Beispiel gegeben a  S ähm, INan ann NIC. ausend der Reparatur nehmen
und NUur der Herstellung, INnan ann NIC: Wagen UTrC! ausend
Mannn ICDaMEICNH lassen Aber direkt ähm, das Thema Arbeit behandeln, S
WIC schon gesagt, mehr Praktikas INan ann uch dıie Chance hat, sSCINECN
CIPCHNCNH Beruf zu finden und möglıcherweise da schon die Lehrstelle kriıegen kann
Hmh hmh
Ansonsten direkt behandeln, klar, INan kannjahrelang darüber, ber dıeses Thema
diskutieren, een finden öhm, WIC Nan diesen Arbeitslosen helfen könnte, denen
Arbeitsle- ähm, Arbeit verschalitien ann oder WIC, WIC dıe Arbeitslosen oder
INan selber siıch später zusammenILuUunN könnte, selber irgendwas aufzubauen,

sollte INan der Schule schon behandeln, ber direkt ber dıese
Arbeitslosen JaIMMECIN, ich weıiß NIC.  9 NIC: unbedingt
Hmh
Man sollte heber sehen, WIC INan selber 1Ne Lehrstelle kriegen ann
Hmh Für den Bereich des KeligionsunterrichtsenWIT etztes Mal schon mal
drüber gesprochen, äah kannst Du Dir vorstellen, daß da drankommt?



Michael Linke96  Michael Linke  A.: ... Ichweiß nicht, für 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 darüber unterhalten könnte, ... da finde ich aber, im Religionsunterricht sollten  echt mehr private Probleme besprochen werden, als so wie, ... ich meine, Arbeit  ist natürlich auch ein Privatproblem, manch einer sagt, Mensch, ich kann das  wirklich nicht mehr länger 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 wär’ ’ne Stunde, über, bei der man sich über  solche Sachen unterhalten könnte, 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 Lösung dafür gefunden. Und dann müßte man sowas wieder  abbrechen und das innerhalb der nächsten 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 dafür ’ne Lösung finden.  M  Das, meinst Du, kann man auch in dem Unterricht machen, im Religionsunter-  richt?  A.: Jaha.  Der vierte Entzifferungsversuch: Das Bemühen, einige Bezüge in einem  Kontext zu sehen  Die Gespräche mit Alex haben in einer Zeit hoher Arbeitslosigkeit statt-  gefunden. Als Schüler einer Abschlußklasse ist Alex vor allem von der  Jugendarbeitslosigkeit betroffen; er weiß, daß die vorhandenen Ausbil-  dungsplätze nicht ausreichen werden, um allen Jugendlichen seiner Klasse  und seines Jahrganges eine qualifizierte, ihren Wünschen 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  Schulabschluß erreicht und über Kontakte zu ausbildenden Betrieben  verfügt.  In der Deutung seiner eigenen Situation spielt zur Aufrechterhaltung einer  Perspektive die Annahme eine Rolle, daß Leistung auch honoriert wird.  Andererseits hat Alex Kenntnis davon, daß andere Jugendliche trotz guter  Schulabschlüsse und trotz Kontakten zu Betrieben keinen Ausbildungs-  platz gefunden haben.  Seine Vermutung, daß bei Jugendlichen, denen es so ergeht, ein gewisses  Desinteresse an einem Ausbildungsplatz vorhanden sein könnte und daß  sie sich deshalb nicht genügend angestrengt hätten, einen Ausbildungs-  platz zu bekommen, deutet darauf hin, daß die Annahme, Schulleistung  werde angemessen honoriert, Alex’ Deutungsmuster solcher Situationen  nur unvollständig wiedergibt. Es muß ergänzt werden um die Annahme,  daß jeder einzelne Schüler auch die Chance hat, solche guten LeistungenIch weıiß nıcht, für mich gibt eigentlich grob Zwe1 Arten VO  —j Religion.
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hat vielleicht uch ne Lösung aiur gefunden. Und ann müßte INa wıeder
abbrechen Uun! das innerhalb der nächsten ehn Wochen erstmal wıeder sammeln,
Was INan gemerkt hat und und wieder S6 TODIEMEe sammeln, dıe INan
vielleicht wıieder bearbeıten annn un! gemeinsam dafür ne Lösung finden
Das, me1ınst Du, ann I11an uch in dem Unterricht machen, im Religionsunter-
richt?
Jaha.

Der vierte Entzifferungsversuch: Das Bemühen, einige Bezüge In einem
Kontext sehen
Die Gespräche mıt Alex en In einer Zeıt er Arbeitslosigkeit t-
gefunden. Als Schüler einer Abschlu  lasse ist Alex VOT em VON der
Jugendarbeitslosigkeit betro{ffen; CT we1ß, daß die vorhandenen Ausbil-
dungsplätze nıcht ausreichen werden, en Jugendlichen seiner Klasse
und seines Jahrganges eiıne qualifizierte, ıhren Wünschen entsprechende
Ausbildung zukommen lassen. egen diese Bedrohung der eigenen
beruflichen Zukunft Alex die offnung, einen Ausbildungsplatz
bekommen und nıcht arbeitslos werden, WEeNnNn E: 11UT einen
Schulabschluß erreicht und über Kontakte ausbildenden Betrieben
verfügt
In der Deutung seiner eigenen Situation spielt ZUT Aufrechterhaltung einer
Perspektive die Annahme eiıne olle, daß Leistung auch honoriert wird.
Andererseıts hat Alex Kenntnis davon, daß andere Jugendliche
Schulabschlüsse und Kontakten Betrieben keinen Ausbildungs-
platz gefunden en
Seine Vermutung, daß be1 Jugendlichen, denen ergeht, eın gEeWISSES
Desinteresse einem Ausbildungsplatz vorhanden se1n könnte und daß
S1e. sıch deshalb nicht genügen angestrengt hätten, einen Ausbildungs-
platz bekommen, deutet darauf hın, daß die Annahme, Schulleistung
werde ANSCMCSSCH honoriert, Alex’ Deutungsmuster olcher Sıtuationen
1LIUT unvollständig wiedergıbt. EKs muß ergänzt werden die Annahme,
daß jeder einzelne Schüler auch die Chance hat, solche Leistungen
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erreichen und daß auch in der and des einzelnen jegt, ob OFE diese

Chance wahrnımmt der SIe ausschlägt.
Es ist zunächst festzuhalten, daß Alex darauf angewlesen Ist, die konkrete
Sıituation einer Bedrohung seiner Lebensperspektive Hre Jugend-
arbeıitslosigkeıt Urc Heranziehung eines Interpretationsmusters deu-
ten, das in keiner Weise die gesellschaftlichen Hintergründe dieser Pro-
blemsıtuation einbezıieht, sondern S1e zurückführt auf individuelles Versa-
SCH im Leistungsbereich. (ieses Verständnis hält Alex aufrecht, obwohl

weıß, daß eine el VOINN CcCNulern g1bt, dıe Abschlüsse
keine Lehrstelle gefunden enund obwohl Jugendlichen nachfühlen
kann, daß Sie die Iust Lernen verlieren, weıl sie immer höheren
Leistungen aufgefordert werden.
Das Wiıssen die Bedeutung gerade inIormeller Kontakte be1 der
Lehrstellensuche paßt ebenfalls nıcht in das Bıld VO Erhalt eines Ausbil-
dungsplatzes beım Schulabschluß scheınt, daß das Wissen dıe
Arbeıtslosigkeit leistungsstarker Miıtschüler eine zumındest atente Hr-
schütterung dieser Vorstellung bewirkt hat olcher Erschütterung egeg-
net Alex mıiıt der Konstruktion einer Annahme, die geeignet ist, die alte
Vorstellung stabilısıeren. Er nımmt d  9 Jugendliche, dıe trotz.
Leistungen keine Lehrstelle gefunden aben, hätten keın wirklıiches Inter-
CSSC daran gehabt der sich sehr auf einen bestimmten eruversteift.
Die ene des fehlenden Leistungswillens wırd WEeNnNn S1e alleın nıcht
mehr erklärungsmächtig ist die ene der mangelnden Feixibilitä:
der Jugendlichen erweiıtert. Damıt est dıe individuelle Verantwortlich-
keiıtsregel wieder hergestellt.
Warum begegnet Alex der Wahrnehmung eines Öökonomischen TODIEMS
mıiıt Deutungen indıvidueller Art?
Warum versucht CTr relatıv rigide, die Gültigkeit dieser Deutungen aufrecht

erhalten?
Wiıe ist erklären, daß G1 das in einer Zeit tut, in der der Öökonomisch-
strukturelle Charakter des TODIEMS Arbeıitslosigkeit immer evidenter
wiırd, weıl einem Massenproblem geworden ist?
Immerhin ist Alex nıcht siıcher, ob GT selbst eıne Lehrstelle finden wiırd,
und hat sıch schon edanken gemacht, WIE 61 sıch in einem olchen Fall
weıterbilden würde. Der Vorwurf des indıviıduellen Versagens würde ihn
dann selber reffen
Die Vermutung Jeg' nahe, daß In Alex’ Deutungsversuche Erfahrungen
einfließen, die 6 während der Schulıschen Sozıjalisation emacht hat In
NECUN Schuljahren hat e immer wıeder rlebt, WIE leistungsstärkere Schü-
ler mıiıt besseren Noten belohnt wurden, WIE Lehrer und Eltern bessere
und höhere Leistungen foräerten, se1 CS, in der ÖOrientierungsstufe eine
möglıchst gute Empfehlung bekommen, se1 CS, 11UN den besten VO  —
mehreren möglıchen auptschulabschlüssen erhalten. Und hat
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rlebt, daß andere chüler geschafft en Hätte er nicht dazugehören
können, WEeNnNn sich NUTr mehr angestrengt hätte?
der wirken in Alex’ Deutungsversuche gesellschaftlıc vorhandene
Vorurteilsmuster hinein? Er äußert die Vermutung, daß 6S Arbeitslose
gäbe, denen ecs NUTr aufdie Unterstützung ankäme und nıcht darauf, wiıeder
el finden Er kennt aber einen olchen Menschen nicht, und das
weist darauf hın, daß für ihn gesellschaftlich vorhandene Vorurteilsmuster
Erklärungskraft besıtzen.
Sıe machen plausıbel, Warum jeden Jlag in der Zeıtung Stellenanzeigen
en sınd und die Arbeitslosenzahlen dennoch steigen.
Sie machen plausıbel, In bestimmten Ausbildungsberufen och
Stellen frei sınd und In anderen gar keine mehr.
Sie machen plausıbel, auch in einem Sozijalstaat die Vorschriften
für dıe Vergabe VOoON Unterstützung gestrafft werden mMUussen.
Und sie gefährden nıcht das in langen Sozlalısationsprozessen leıl der
eigenen Identität gewordenen Selbstverständnıs, daß Leistung belohnt
wiıird und daß es in der and des einzelnen liegt, solche Leistung ZU

erbringen.
Die genannten Hypothesen postuliıeren, daß bei Alex eın RBestreben g1bt,
sıch das Phänomen Arbeitslosigkeit/Jugendarbeıitslosigkeit erklären der
65 sich zumiıindest plausibel machen können und daß die eingangs
herausgearbeıteten Deutungsmuster vorläufiges rgebnis dieses Bestre-
ens sind. Die Annahme, daß sıch nıcht eıne SOZUSASCH 1Ur statische
Jbernahme angebotener Erklärungsmuster handelt, ondern rgebnıs
einer dynamıischen Auseinandersetzung wırd Urc eine Betrachtung der
strukturell-theoretischen Annahmen Alex’ ZU Problembereich gestützt.
Als Alex gefragt wird, Was ber die Arbeıtslosigkeıit Erwachsener wüßte,
sagt zunächst, er wüßte darüber gut wIe gar nıchts. Obwohl
weıteren Verlauf des Gesprächs klar wird, daß sıch ber die Öökonom1i1-
sche Seite des TODIEMS edanken emacht hat, macht diese Aussage
seine Schwierigkeiten damıt zugespitzt deutlıch: Fın Problem, das ihn
unmıittelbar e{  ‘9 kann weder erklären och lösen. Er hat vielmehr
eım Nachdenken ber dieses Problem eın Gefühl der Hiılflosigkeit und
des Ausgelıefertseins ekKkommen. Strukture versteht Alex das Problem
Arbeıitslosigkeıit als USCTUuC| eines Mißverhältnisses zwischen der ahl
arbeıtssuchender Menschen und der ahl vorhandener Arbeıitsplätze. Zu
diesem Mißverhältnis ist 65 seiner Ansıicht nach gekommen, weiıl der
Bedarf Waren gesunken ist. Eın Bedarf ist nıcht erzeugbar,
weiıl 6S aus Alex’ 1C| schon es gibt. Seine Bemerkung, NUTr eın dritter
Weltkrieg könne Bedarf schaffen, kann als USCTUC| seines diesbe-
züglichen Ohnmachtsgefühls verstanden werden.
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7u der Empfindung, in SOIC einer fertigen Welt eben, in der CT selbst
nıcht mehr gebraucht wird, kommt das Gefühl, In die ökonomischen
Gesetze dieser Welt hne eigene Handlungschance involviert seInN. Auf
diesem Hıntergrund wird verständlıch, welche rklärungskompetenz indi-
vidualıstisch verkürzte Problemanalysen für Alex erhalten Sıe bergen die
offnung, sein CA1ICKsSa wieder in dıe eigenen anı nehmen können.
Der famıhale Zusammenhang ist der einzige Bereıch, In dem Alex’
Auseinandersetzung mıit dem Problem Arbeitslosigkeit konkrete Personen

seıne beidener vorkommen. Gemessen seinen Schwierigkeiten,
einen Ausbildungsplatz finden, erscheınt das Verhalten des einen
Bruders das zweimalige Abbrechen einer re nıcht als Teıl einer
uCcC ach dem richtigen eruf, sondern als leichtsinnige Vergabe Inne-
gehabter Chancen Der Bruder wiırd zr Paradıgma für Jemanden, der
selbst schuld 1st seiner Arbeitslosigkeit. Sein anderer Bruder verlor
seine Lehrstelle aus gesundheiıtlichen Gründen:; CT wird für Alex ZU

Paradigma der VON ihm zugelassenen Ausnahme von individueller Schuld-
zuwelsung, der Arbeitslosigkeit körperlicher der geistiger ber-
orderung.
Seit der ünften Klasse nimmt Alex nıcht mehr Religionsunterricht teıl
Erst in den etzten beıiden Schuhjahren gab seiner Schule Frsat-
zunterricht im Fach „ Werte und Normen‘“‘. Alex hat dennoch eine überras-
en! dıiıfferenzierte Meinung ZU Religionsunterricht. Er vermıßt 1Im
Rahmen der Schule einen Ort, dem möglıch ist, mıt Lehrern un: mıt
anderen CAhulern drängende Alltagsprobleme erortern Fine solche
Funktion müßte seiner Meiınung ach der Religionsunterricht über-
nehmen. Er betont die Notwendigkeit einer freien Meinungsäußerung und
der Gesprächsmöglichkeit mıiıt dem Lehrer hne Autoritätsschranken.
Alex formuliert diesen Anspruch, obwohl O6T aus seiner Schulzeit negatıve
Erfahrungen mıt diesem Fach erinnert.
Er könnte inzwischen Erfahrungen 1Im religıösen der kiırchliıchen Kontext
emacht aben, die ıhm eiıne solche Forderung auch als aussiıchtsreich
erscheinen lassen. Einen INnweIls darauf gibt e 9 als ö4 B VonNn seinen rfah-
IUNSCH ın kiırchlichen Jugendtreffs erzählt, in denen ST se1ıin Interesse
espräc und Gedankenaustausch verwirklıchen konnte. Zum anderen
wird seine offnung enährt VO  —_ der Vermutung, daß einen Religions-
unterricht gäbe, der nıcht WIe C 65 erinnert biblische nhalte In den
Vordergrund des Interesses rückt, sondern in dem die Schüler betreffende
Ihemen verhandelt werden. Es darf werden, daß lex VO  — einem
olchen Religionsunterricht aus Gesprächen mıt anderen Chulern we1ß.
Alex spricht VOon ZWE1 Arten Von elıgı10n; dıe eine, die seiner Ansıcht nach
NUTr das Christentum ZU Inhalt hat, hat im Religionsunterricht der
Grundschule kennengelernt. Sie hatte mit seinen edanken und Fragen
wenig der gar nıchts {un. Die andere sıe grei TODIeme der
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Menschen auf und ihnen be1 der LÖsung möchte er 1im Religionsun-
terricht aufgehoben wIsSsSen. DIe beiden Arten Von Relıgion lassen sich für
Alex nıcht mıteinander vereinbaren. Christentum und 1bel, das hat
gelernt, en mıiıt ıhm kaum etiwas tun.
Der Uunsch ach einem seinen Vorstellungen entsprechenden el1g10NS-
unterricht steht für Alex stellvertretend für den unsch, den
SCAUulischen Kontext In eine derartiıg kommunikatıve ichtung veran-
dern Kr gibt damıt einen Hınweis auf eın Bedürfnis, das VO  — der Schule
nıcht der wenig rfüllt wird.

Exemplarische dida  ische Fortschreibung der Interpretationen
Der Ertrag der Interpretationen ist aufgehoben in den Entzıfferungs-
versuchen. NSeıine breite didaktıische Entfaltung 1e sich 1Ur 1Im Relig10ns-
unterricht weıterer Beteiligung der Jugendlichen erreichen. Die
olgende Darstellung der diıdaktıiıschen Tragweite der Ergebnisse der Inter-
pretation In einem erfahrungsorientierten Religionsunterricht ragler
den (harakter einer exemplarischen Beschränkung. Ich leite SIEe eın Urc
Aussagen ZUT gesamtgesellschaftlıchen Sıtuation, in der dıe Gespräche
stattgefunden en

der Bundesrepublıik eufschlian gibt über Miıllıonen Arbeitslose,
auch Akademiker finden nıcht mehr selbstverständlich eine Beschäfti-
SUunNg, rer- und neuerdings Theologenarbeıtslosigkeıt sind Beispiele
AaIur. Sämtliche OMlzıellien Zahlenangaben ber die Ööhe der Ee1tSIO-
senzahlen liegen ohl nıedrig In der „Grauzone“ des Arbeitsmarktes,
auch 1mM Bereich der Sozialhilfe, eimnmde sıch eine VO  — erwerbslosen
Personen, die Aaus der uUubliıchen Arbeıtsmarktstatistik herausfä CGleich-
zeıitig wıird das sogenannte sozlale Netz immer tiefer gehängt, die hineıin-
fallen, erfahren schmerzvolle Bodenberührung. Für SIE sınd seine Maschen

Fußangeln geworden, In denen SIe hängenbleıben. Die Arbeitslosenun-
terstützung unterliegt seIit pri 19872 verschärften Modalıtäten; 6S hat
tiefreichende Einschränkungen der Leistungen ach dem Bundesausbil-
dungsförderungsgesetz für Schüler und Studenten egeben.
Die Erkenntnis, daß Arbeıtslosigkeit ran macht, dringt tiefer 1INs Öffentlıi-
che Bewußtsein, seıt ach dem Hochschnellen der Arbeıtslosenquote in
der Bundesrepublık dıe wesentlichen Fachverbände aus der psychosozla-
len Versorgung VON den direktep und indırekten Auswirkungen berichtet
aben, mıt denen Psychologen, Arzte und Sozilalarbeiter eım Umgang mıt
Arbeitslosen In ihrer täglichen Praxıs konfrontiert Sind.
DiIie Untersuchung hat gezeigt, daß für die beteuigten Schüler die Beschäf-
tigung mıiıt diesem Problembereich Teil ihrer Auseinandersetzung mıt der
eigenen Gegenwart und Zukunft ist. Von den reıl Jugendlichen vertritt
Alex als einziger explizıt dıe Meınung, daß Arbeitslose selbst schuld
ihrer Lage selen und bestimmte Berufe nıcht ausüben der erlernen
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wollten Be1l Claus und Sabine taucht SOIC eın Schuldvorwurf INan kann
VO  - partieller individueller Schuldzuweisung sprechen implızıt auf.®
aus meınt, daß Jugendliche sıch in der Schule anstrengen müßten,
später miıt einem Zeugnis auch eine Lehrstelle erhalten können
und daß passung el eine zusätzliche sSe1 Sabine bindet den
Anspruch Schulleistungen Fächer, die für den Jjeweiligen erır
wichtig Sind. el führen SIe ihren Erfolg be1 der ucC ach einem
Betriebspraktikumsplatz auf ihre Zeugnisse zurück.
Obwohl NUur vier Schüler in seiıner Klasse Aussicht auf eiıne Lehrstelle
aben, hält Alex die indıviduelle Schuldzuweisungshypothese aufrecht.
Das Verhalten seiInNes Bruders, der zweımal hintereinander ein er-
hältnıs abgebrochen hat, wird VON ıhm als Ausschlagen der Möglichkeit
einer Ausbildung verstanden, für das den Bruder dıe VO Verantwortung
trıfit
Es wird eutlıch, daß VO  —_ en dreı Jugendlichen dıe Fragen der Derultlı-
chen Orientierung, die auf SIe mıiıt dem SC der Schule zukommen,
Im Kontext ihres Konfrontiertseins mMit den Phänomenen Arbeiıitslosigkeit
und Jugendarbeitslosigkeit präsentiert werden. Die Schüler sefzen siıch
diesen Phänomenen In Beziehung, dali el die rage ach der
eigenen Betroffenheit als rage nach eigener Schuld auftaucht, dıe WIe-
derum als Anfrage die In der bısherigen Biographie gezeigte Leistung
definiert wiırd. In der Beurteijlung dieser Leistung sınd alle dre1ı ugendli-
chen auf ihre Schulleistungen verwiesen, wobe!ıl ihr Selbstbild abhängıg ist
Von Erfolg und Mißerfolg be1 der Lehrstellensuche uch „gute  66 cnNulle1-
stungen erscheinen als „ nicht gut genug  66 der „schlecht“, WeEeNNn eine
Bewerbung erfolglos bleibt
Die Verantwortung für Mißerfolge trıfft In erster Linıie den el
Suchenden in seinem leistungsmäßıgen Unvermögen; WeT keinen Erfolg
hat, hat sıch niıcht genügen angestrengt, oder irgend ist mıt ıhm
nıcht In Ordnung; Erfolge bestätigen dagegen sein Leistungsvermögen
ZweI1 Seiten eines Deutungsmusters, das sıch spatestens be1l eigenen MIi1iß-
erfolgen die Jugendlichen selbst richtet Es wird ZUT olıe, auf der
sıch eue Erfahrungen strukturieren. SO erübrigt sıch für Alex, weiıtere
Fragen ach den Begleitumständen der Lehrstellenabbrüche seINeESs Bru-
ers tellen Das appe Lehrstellenangebot bringt auf dem Hınter-
grun dieser olıe den Anspruch hervor, nehmen, Wäas angeboten wiırd,
unabhängig von eigener Neigung.

Unter partieller indıyıdueller Schuldzuweisung werden Deutungsmuster verstan-
den, dıe dıe JTendenz erkennen lassen, eigene aktuelle der zukünftige Betroffenheit
VOoOn Arbeitslosigkeit auf indıvyvıduelles Versagen ın der eigenen Biographie zurückzu-
führen. Vgl azu Linke/R. Noormann, „Denk Ja nıcht, Du bist selber schuld!“ Zum
Thema Jugendarbeitslosigkeit, in Religion heute 1/1983, 31-39
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1)as In seiner indıividuellen Reduktion zunächst sehr geschlossene
Deutungsmuster integriert das Wiıssen das im der eigenen
Zukunft bedeutsame Faktum der „Gnadenlosigkeit der Leistungsge-
sellschaft““. Es gibt für die Jugendlichen zunächst keine andere Möglıch-
keıt, als diese Herausforderung anzunehmen, sich ihr tellen. Die
scheinbare Gewißheit, daß jeder seines Glückes Schmied sel, äßt ZWal

och eın Mitgefühl für Arbeıtslose Z induziert aber eine partielle indıv1-
duelle Schuldzuweisung diese und verursacht beiı den Jugendlichen
be1 eigener Betroffenheıit VON Arbeitslosigkeit die OnNnrende rage ach
den Gründen des eigenen Versagens.

g1bt aber Erschütterungen, Widersprüche und Brüche in der Konsıstenz
dieses Deutungsmusters; 6S tauchen Anfragen seıne Gültigkeit auf.
Alex meldet /7weifel als nde des Gesprächs aufdie eventuelle
eigene, ünftige Betroffenheit Von Arbeitslosigkeıt sprechen kommt.
I dıie ankheı se1nes zweıten Bruders ist für ihn Anlaß, in dessen Fall
andere alstabe als be1 seinem ersten Bruder anzulegen, und das Wıssen

die Jatsache, daß die übergroße enrneı der Miıtschüler keinen
Ausbildungsplatz indet, ırg für ıhn zumındest eıne Infragestellung der
domiıinıerenden Deutungen.
aus ll dıie Einschränkung seiner Lebensperspektive, die er ın der
Arbeitslosigkeit sıeht, nıcht hinnehmen und weist diese Einschränkung
zunächst mıt Stereotypen zurück. Be1l en dre! Jugendlichen SscCHhHEBUC|
gibt esS Keiıme gesellschaftlich-politischer Erkenntniskategorien und An-
fragen dem Problembereic in den Kontext des Religionsunterrichts
hıineınn.
Diese Hınweise auf die Inkonsıiıstenz und Unvollständigkeit ıhrer Deu-
tungsmuster geben den Alltagserfahrungen der Jugendlichen dıe 1alekti-
sche Qualität, Anlaß für Desorientierung und StO für Neuorientierung

selIn. Sıe Oten 1im Rahmen einer religionspädagogischen Problematisıe-
rung der Kategorıe offnung etiwa, die mıt diesen Jugendlichen ın Ver-
schränkung mıt ihren Erfahrungen Arbeitslosigkeit, Schuld- und Lel-
stungsproblematık erfolgen könnte, Ansatzpunkte für eın didaktıisches
Aufbrechen alter, verfestigter Erfahrungen und eın Angebot9alter-
natıver Deutungen.
Ich beende die exemplarısche dıiıdaktısche Fortschreibung der Interpreta-
tionen dieser Stelle und diskutiere 1im folgenden den strukturellen
rag der Untersuchung für Praxıs und Theorie des Religionsunterrichts.

Veit, Alltagserfahrungen von Jugendlichen, theologisch interpretiert, In: JRP
(1985) 3-28,
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Veränderte Unterrichtspraxis als Konsequenz didaktischen
Orientierung Alltagserfahrung
Irotz der bestehenden methodologischen und methodischen CNWIE-
rigkeiten zeıitigt ein interpretatıver Ansatz be1ı der Alltagserfahrung Von
CcCAhulern eiNe €e1 VON Konsequenzen dıe das dıiıdaktische Handlungs-
feld dem rer und Schüler Religionsunterricht aBlCICN POSICIV
beeinflussen
Br verändert den qualitativen Gehalt der pädagogischen Prozesse
Unterricht
Schüler erhalten dıe Chance, „sSich ihrer sozıalen Fxyıstenz und arın

“5verflochten sıch ihrer selbst EeWUu. werden können DDıie Orientie-
rung der Schule stattfindenden Prozesse dem Kriterium Schüler
verwertbar verwendbar machen die dıe Schule tendenzıe
„parapädagogischen Anstalt“® macht wiırd dadurch leıilen ausgesetzt
Er begünstigt die Entwicklung siıch ihrer sozialen Wirklichkeit bewußter
Subjekte, die derLage sind, Fragen CHAFLSELLC: theologische Entwürfe und

christliche Iraditionsgeschichte tellen und die zZu. tischen
Gegenüber dieser Entwürfe werden.
DiIie beı dem Versuch, „NCUC Erfahrungen mıt der Erfahrung rmöglı-6’7chen ‚ entstehenden Spannungen sınd für erfahrungsorientierten
Religionsunterricht VO  —_ großer didaktıischer Bedeutung, weiıl S1C rleich-
tern eine existentielle Verdichtung auf Grunderfahrungen hın VOT-
zunehmen hne sıch der Ihematisierung olcher Grunderfahrungen
Vvon der alltäglıchen 1 ebenswelt der chüler lösen
Für dıe Aufgabe der Vermittlung VON Tradıtion und Wirklichkeit hat das
die Konsequenz, daß den Prozeß dieser Vermittlung nıcht abstrakte
Grunderfahrungen „des Menschen«S einerseIts und das CNrıstliıche Sym-
bolinventar (als Verdichtung VONn Grunderfahrungen hemals ebender
Menschen) andererseıts eingehen sondern daß el Seiten dieses Pro-
Z655S6C58 1n Verbindung bleiben miıt den dıe Grunderfahrungen
konstitulerenden Alltagserfahrungen Zu Erhellung der Iradıtionsseite
diesem Vermittlungsprozeß bekommen damıt diejenigen theologischen
Ansätze besondere dıdaktısche Relevanz dıe sıch eiNe Einbeziehung
der Alltagserfahrungen der historischen ubjekte bemühen die den
Entstehungs- und Tradierungsprozeß bıblıscher lexte und christlıcher
JIradıitionen eingebunde
Erolden Lehrer einerseits macht ihm andererseits aber auch möglıch
EINE iınterpretaltıve Kompetenz aufzubauen, die ihn efähigt aus

5) Thiemann Anm I} 43
6) Ruhloff, Eın Schulkonflikt wird durchgespielt Heidelberg 1970 104
7) Bıehl, Erfahrungsbezogener, themenzentrierter Religionsunterricht Bek:
ker/F. Johannsen, Lehrplan - kontrovers, Frankfurt/M 1979, 32-55,
8) Veit (S. Anm. 4), 4
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Verständnis VOon Schülererfahrungen heraus ie für ELINE religionspädagogische
Vermittlung VO:  > Tradition und Wirklichkeit lösenden didaktischen
ufgaben anzugehen
Im Prozeß der eignung dieser interpretativen Kompetenz wırd der
Lehrer ZU Lernenden Prozeß zuverlässıger wechselseıtigerAufklärung.” Damiıt kommt 6} CIn ucC auf dem Weg z „fOr-
schenden Lehrer‘‘. IdDie Begleitung CcCAUulers Urc den Lehrer auf
SCINECM Weg Von der Schule nach Hause erhält olchen Kontext
überraschende hermeneutische Relevanz für Religionsunterricht
ZU ema Freundschaft und plel, we1l SIC dazu beıträgt, die Berichte
des es ber Ersatzobjekte deuten, auf die C655 aNSCWICSC ist,
SCIMN Bedürfnis ach ple Freien stillen. 190 Von hnlıch großer
Bedeutung eftw. SINnd dıe Selbstdefinitionen dıe Sabine als Reaktion auf
Mißerfolge be1 Berufseingangstests
Sollen dıie Ur Interpretation entdeckten Erfahrungen KReligions-
unterricht bearbeiıtet werden und das Nı das Verständnis der dieser
erenSichtweise Von Erfahrungsorientierung des Religions-
unterrichts USsemn SIC ZUT Grundlage relıgionspädagogischen
Dıiskurses emacht werden dem Von ıhnen her CNrıstliche Tradıitionsge-
schichte befragt wiıird und VO  — chriıistliıcher ITraditionsgeschichte her Anfra-
SCH dıie entdeckten Alltagserfahrungen VOTSCHOMM: werden Dieser
Dıiskurs greift den Veränderungsprozeß der be]1 den Schülern vorhan-
denen Deutungsmuster CIM und hat das 1e] S1C weıterzuentwickeln und
alternatıve Deutungsmuster bereıitzustellen
elwerden dıe den exploriıerten Deutungsmustern enthaltenen ide-

Verallgemeinerungen Gefühle Schablonen und Vorurteile 1der-
sprüche und Utopien den Diskurs strukturierenden Charakter en Sie
sıind die sprachlicher Veräußerlichung entdeckten Bausteine der subjek-

Wahrnehmung gesellschaftlıcher Realıtät und enthalten Hınvweise
auf die individuellen Versuche diese Realıtät bewältigen Der Lehrer
erhält Urc SIC die Möglichkeit sıch Verständnis der sozlalen
Realıtät der Schüler anzunähern Für ıhn erhalten SIC die Bedeutung
vermittelnden nstanz zwischen AdQUus wissenschaftlicher ILiteratur aNSCCIS-

allgemeinen Erkenntnissen öÖökonomischer und psycho-
logischer und den Schülern SCINET Lerngruppe
Gegenüber relıgionspädagogisc theologischen Entwürfen aut der Leh-
rTer Urc Cc1N Verständnis derartiger Deutungsmuster C1iINec Sensibilıtät auf,
dıe ihm den 16 chärft für dıe Offenheit dieser Entwürfe bezüglich
Orientierung ag und lebensweltlicher Erfahrung der Schüler.

Vgl Mollenhauer/C. Rıttelmeyer, eihnoden der Erziehungswissenschaft, Mün-
chen, I9
10) Lehmann/M Tınke erd kommt Religionsunterricht NIC. VOT indheit eute

Herausforderung die Religionspädagogik Zeitschrift für dıe Praxıs des
Religionsunterrichts 1/1985 271
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Er verändert die der Unterrichtsplanung.
Die Inıtiative für Themenfindung und leitende rage- und Zielaspekte
wird stärker auf die Schüler orjentiert. 1 hematische Situierung und ıdak-
tische Sequenzierung werden In IN Dialog mıiıt den Chulern BC-
NOMMECI)L. Die Betroffenheit der Schüler VO  wn einer acC dient nıcht als
„dıdaktıscher ufhänger“ der gerät In dıe Funktion eines bloß motiva-
tionalen Faktors, sondern dıe Explikation dieser Betroffenheit in mÖg-
lıchst breitem Facettenreichtum ist maßgeblıch strukturierender Teil des
Lernprozesses.
Ks werden nıcht NUr Ihemen für den Relıgionsunterricht erschlossen,
auch innerhalb gesetzter Ihemen werden dıe dıdaktıschen Aufmerksam-
keitsrichtungen gefunden, dıe das Thema für die Schüler bedeutsam
machen. el können Ihemen, die den CAulern bekannt sind, weil
SIE beispielsweise ZU klassıschen Repertoire des problemorientierten
Religionsunterrichts gehören, NECUEC Zugänge entdeckt werden. Die ähig-
eıt ZU Aufspüren olcher Zugänge erfordert eine große Sensibilität für
VO  —; Chulern in den Unterricht eingebrachtes sprachlıches un
niıchtsprachliches Materıal.
Er verändert die Kommunikationsstruktur IM Religionsunterricht In einer
WEeISEe, In der sich die Rollen der unterrichtlicher Kommunikation
Beteiligten tendenzıe. vervollständigen: uhörende Schüler werden
sprechenden (und zuhörenden), sprechende Lehrer werden zuhörenden
(und sprechenden).
Die Rekonstruktion VO  — Alltagserfahrung ist eın kommunikatıver Vor-
Sang Er umfaßt Zuhören, Nachfragen, Interpretieren und Verstehen,
Rücksprache halten und Korriglieren. Schüler können zusammenhängend
ber ıhre Erfahrungen sprechen, hne Angst en mussen, daß etiwas
nıcht richtig ist, nıcht in den Unterricht hineingehört. DDadurch wırd dıe
Gefahr geringer, daß ANrcC eine didaktische Selbstzensur Wichtiges UuNgC-
sagt und unreflektiert bleibt Dıe Schüler sınd In den explorativen Gesprä-
chen Ja nıcht ZW)  9 sehr napp uıund bündıg formuliıeren und
werden VOT em nıcht einer VO Lehrer vorkonstrulerten, fragend-
entwickelnden Leine geführt. S1ie en die Gelegenheit, beständıg ihnen
wichtige Zusammenhänge entwickeln, sıch Tabuirertes heranzuta-
sten, das sı1e bisher nıcht aussprechen konnten oder durften
Eine derartige Struktur hat EIW: die gleichzeıtige Behauptung scheinbar
antagonistischer nahmen ber einen Sachverha In SCHhulıiıschen Lern-
PTOZCSSCH scheıint häufig gefordert werden, sıch für eine Annahme als
die alleın gültige entscheıiden. Es omm einem dualen Denken, in
dem Widersprüchliches keinen atz hat, sıch in den angestrebten Lern-
prozeß nıcht stromlinıenförmig einfügen ıll und darum VO  — den Schülern
verschwiegen wird. Eın Aussprechen und Offenlegen olcher Strukturen
macht sie einer Bearbeitung und Reflektion zugänglich. Die Schüler
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können IDıstanz ihnen bekommen und Sınd eher In der Lage, SIE ZUTr
Diskussion tellen.
Als eispie se1 aus erwähnt, der In /Zusammenhang mıt der Bedeutung
VON Schulleistungen für den VOoNn ıhm angestrebten eru meınt, sSie selen
maßgeblıch für die Chancen, eine Lehrstelle finden, anderer Stelle
dagegen hält, komme Sar nıcht auf Schulleistungen, sondern auf die
handwerklichen Fähigkeıiten eines Bewerbers
DIie Schüler der Lerngruppe, Aaus der dıe In die Untersuchung einbezoge-
19(38| Jugendlichen stammen, en 1Im Unterricht INDI1C in
solche tabuilerten Wiıderspruchsstrukturen, S1e stehen ihnen nıcht mehr
hılflos der schweigend gegenüber, sondern sınd aktıv Fragenden
geworden. Die große Bereıtschaft, mıiıt der SIE sich den Gesprächen für
diese Untersuchung beteiligtenund auch AÄußerungen Ende der
Gespräche des zweıten Interviewdurchgangs lassen darauf schlıeßen, daß
S1e dıe Möglichkeit olchen Sprechens In der Schule wenig bekommen.
Der Rekonstruktion VO  — Alltagserfahrungen wiıird aus den dargestellten
Gründen für den Religionsunterricht zentrale dıda  ische Bedeutung
teıl Als Unterrichtsprinzip verleiht S1Ie seiner Problemorientierung die
Qualität einer ähe ZUT sozlalen Lebenswelt der Schüler, als gegenstands-
konstitulerender Faktor definıert S1e usgangs- und Zielpunkte eines
relıgionspädagogischen Diskurses dıe Vermittl  tlung VO  3 Iradıtion und
Wiırklichkei

Forschungsaufgaben
Biehl!! unterscheıidet im erfahrungébezogenen Lernen 1Im Relıgionsunter-
richt die Ebenen vorgängiger, dıdaktıisch vermuittelter und interaktional
vermittelter. Erfahrungen und betont die Notwendigkeit einer dıdakti-
schen Verknüpfung dieser Ebenen Auf der ene vorgängiger TrIahrun-
SCH sollen die Alltagserfahrungen der chüler ECWU. gemacht werden,
auf der ene der dıdaktısch vermittelten Erfahrung geht 6S iskus-
SION und Erprobung VO Alternativerfahrungen den bisherigen
Erfahrungen, auf der ene der interaktional vermittelten Erfahrungen
sollen 3re praktisches Handeln gemeinsame Erfahrungen gemacht WEeTI-
den und dıe auf den anderern Ebenen CWONNCNCNH Einsichten und rfah-
IUNSCH weiıter erprobt werden. Diese Irennung Von TrIahrun sebenen hat
In dıe religionspädagogische Diskussion FEiıngang gefunden,‘ die Lösung
der Aufgabe ihrer didaktischen Verknüpfung wird aNSCHANSCNH.
1 Biehl, Erfahrungsbezug und Symbolverständnis. Überlegungen ZUIN Vermitt-
lungsproblem In der Religionspädagogik, In Bıehl/G. Baudler, Erfahrung Symbol
Glaube, Frankfurt/M 1980, 37- 46ff.
12) Rıtter, Erfahrungsorientierte Religionspädagogik 1Im Dialog mıt Bibel und Wıiırk-
lıchkeit, In Nachrichten der Ev.-luth. Kırche In Bayern (36.), 8/1981, 149
1E Bıehl, Symbole geben lernen. Einführung In dıie Symboldidaktik anhand der
Symbole Hand, Haus und Weg, Neukirchen-Vlyn 1989
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Neuere Veröffentlichungen ZUr Symboldiskussion der Religionspädago-
gik”“ sehen der Fähigkeıt ZU Verstehen relıgıöser Symbole Grundlagen

religıösen Sprache aufgehoben dıe dıe VO  — ymbolen
Lebenswelt heutiger Jugendlicher heranreıchen Fın ezug der in biblis-
chen Geschichten aufgehobenen christliıchen Traditionsgeschichte auf dıe
Erfahrungen der Schüler soll über ihre Vermittlung mi christlıchen Sym-
olen möglıch werden. ber auch ı diesen Veröffentlichungen finden sıich

15Untersuchungsergebnisse  68  4i  E SEEDE D TT OL D  M aus lebensweltorientierten Studien.!
Heumann  3© betont i SCINCM kritischen Beıitrag ZUC Symboldidaktıik, daß
CF die ede Von didaktıischen Konzeption für verie hält,
weil Problemorientierung, Ideologiekrıitik wissenschaftlıche Exegese und
Symboldidaktık aufeiınander bezogen werden ussen Der Ansatz Veıts
1ST deshalb VO  —_ großer Bedeutung, we1il Ergenisse ausmalt die Cin

Forschungsprozeß über Ci1HE Verknüpfun dieser Bereiche en könnte
Miıt äahnlicher Entschiedenhetr WIC Veıt plädıer Case117 für den Bereich
religionspädagogischer Gemeindearbeit I bernahme VO  — Ergebnissen

Jugendstudien für C111 Verknupfen  n S 7 D religionspädagogischere1
mıiıt der 1 ebenswelt Jugendlicher. Copray’P verfolgt Cin analoges Interesse,
wWenNnnNn die Sıtuation VON CANAulern heute als Herausforderung für die

schlheBblic stellt eine €el VO  —Religionspädagogik bestimmt Fischer
Kernthemen der Schlüsselsituationen VOT dıie SIC mıiıt qualıtativer

ethoden Untersuchungen Berliner Hauptschulen hat
und „dıe der Lebenswelt VON großstädtischen Hauptschülern C1iNe

besondere pielen
i dDie Untersuchung, VOoN der ich diesem Aufsatz berichte wollte Sensti-
bılıtät wecken für die dıdaktısche Bedeutung der Rekonstruktion VOoO  —

Alltagserfahrung Sıe hat eze1g! daß sıch CcChulern zuzuhören
und sıch dıe Welt ihrer Sprache hineinzudenken SIC verstehen

14) P. Biehl, Religiöse Sprache und Alltagserfahrung. Zur Aufgabe poetischen
Dıdaktıik, Theologıa Practica (1983) 101-109; ders., Symboil und Metapher. Auf
dem Weg religionspädagogischen 'T heorıe relgiöser Sprache, JRP (1985)
29-64; ders., Die Chancen der Symboldidaktık NIC verspielen. Kritische 5Symbolkunde

Religionsunterricht, Relıgion eute 3/1986, 168-3: Halbfas, Was heißt
„Symboldidaktik”? ı JRP (1985) 8O6-9 9 RpB 23/1989:; Themenhefit „Symbol”.
15) R Mokrosch, ich schon mal ’ relıgıÖse Erfahrung gemacht hab”? Plädoyer für
1NC Entdeckung religıÖser Dımensionen der Lebenswelt Jugendlicher KRelıgion
eute 6/1984 243 249
16)J. Heumann, Bestandsaufnahme Religionspädagogık Auf dem Weg TIt1-
schen Symboldidaktık elıgıon eute 4/1985 Z
17) Casel Die Lebenswelt VO  — Jugendlichen der Bundesrepublık eute, Kt
109 (1984), 776-788
18) N. Copray, Die Situation spaltet das Bewußtseıhun Thesen ZUu[T Dıskussion der
Schülersituation 1984 Kt 109 (1984) 179 185 /
19) D Fischer Religionsunterricht Hauptschulen Großstädten Münster 198 /
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Ks ist möglıch und für einen erfahrungsorientierten Rehgionsunterricht
und seine unerläßlıch, lebensweltliche Erfahrung der Schüler
rekonstruleren und SIE 71} Ausgangspunkt eines religionspädagogischen
Diskurses machen.
Ich habe ben dıe VON Veıt VOTSCHOMMENE theologische Interpretation der
Alltagserfahrungen Jugendlicher als möglıche Zielperspektive eines
religionspädagogischen Forschungsprozesses bezeichnet. Eın olcher For-
schungsprozeß rag einer des Religionsunterrichts bel, dıie dıe
Inıtnerung und eitung eINes erfahrungsorientierten Diskurses eine
Vermittlung VO  —; Tradıtion und Wirklichker als ihren Gegenstand betrach-
tet Seine ufgaben werden als Kommentar Veıits orgehen gefaßt.
Postulierend, daß Gemeinde das „eigentliche Subjekt der Theologie“ sel,
formuliert Veit ihre zentrale These: „ Was ’unten’ geglaubt wird, das wird
wirklich geglaubt und macht dıie Wiırkung des Christentums In der Welt Aus
Nur NECUC Erfahrungen, die 'unten‘’ emacht werden, das C(Chr1-
tentum WITKIIC Jugend gehört denen ’unten.‘. Wır en Anlaß, uns
mıt der Theologie beschäftigen, die iıhre alltäglichen Erfahrungen S1e

21lehren.
Tur Deutung der alltäglıchen Erfahrungen Jugendlicher zıieht Veıt human-
und gesellschaftswissenschaftliche Analysen heran, „dıe theologische Re-
levanz besitzen‘“‘. Ihre theologische Interpretation der alltäglichen rfah-
rung Jugendlicher überschreiıtet dıe Kategorien der human- und gesell-
schaftswissenschaftlıchen Analysen und rheillt damıt die gesellschaftliche
Sıtuation, In der diese Erfahrungen zustande gekommen sınd, ein ucC
weiıter.
In methodischer Hınsıicht sollen ZWEeI ÖOptionen Veıts herausgestellt WeTI-
den. Sie korreliert ZU einen aktuelle alltägliche Erfahrungen mıt rfah-
TuNsSCH, die biblischen lexten zugrunde liegen und die insbesondere VON
der sozlalgeschichtlichen FExegese erforscht werden. Zum anderen VOCI-
sucht sie, UrCc. Verknüpfung Von theologisch-systematischen Begriffen
mıt aktueller alltäglicher Erfahrung diese egriffe inhaltich LICUH füllen
und damıt ıhre Deutungsmächtigkeit für Jugendliche als Repräsentanten
der „eigentlichen ubjekte der Theologie” 1Im gegenwärtigen gesellschaft-
lıchen Kontext evident werden lassen. Ich ordne dieses orgehen
methodologisch einer „religionspädagogischen Hermeneutik“ Z  ‘9 die für

20) M. Linke, Keligionsunterricht und Exploration VOIl Alltagserfahrung. Die Bedeu-
tung der Rekonstruktion VvVon Alltagserfahrungen für Theorie und Praxis eines
erfahrungsorientierten Religionsunterrichts. Eın Beitrag ZUT Diskussion — den
problemorientierten Religionsunterricht, Frankfurt/M 1987; vgl Neuberger, Le-
bensorientierung und relıgıöse Deutungssysteme, Frankfurt/M 1989; Zwergel,
Empirische Religionspädagogik und Alltags-Konzeption, In Paul/A. Stock (Heg.),
Glauben ermöglıchen, (FS Stachel) Maınz 1987, 128-145
21) Veit (S. Anm 4),
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eine erfahrungsorientierte Religionspädagogik grundlagentheoretische
dıdaktische Erkenntnisse bereitstellen könnte.
Im usammenhang der Erarbeitung einer olchen „religionspädago-gischen Hermeneutik“ fallen religıonspädagogischer Forschung eine Rei-
he VON Aufgaben
wissenschaft muß S1IEe
Im Dialog mıiıt der T heologie als iıhrer fachwissenschaftlichen Bezugs-

sıch alur einsetzen, daß Alltagserfahrungen Jugendlicher in uße-
IUNSCH der verfaßten Kirche/Theologie als eine In unNnseTre gesell-scha  1C. UOrdnung eingebundene Gestalt christlicher Selbstdarstel-
lung berücksichtigt werden:
dıe kiırchengeschichtlichen, systematıschen und exegetischen FOr-
schungsansätze, dıie für einen alltags- und lebensweltorientierten
reliıgionspädagogischen Diskurs en sSınd DZW. für seine theologischeQualifizierung herangezogen werden können, In ihre dıdaktische Iheo-
riebildung einbeziehen, wobel den theologischen Ansätzen sozlalge-schichtlicher Exegese einschließlich ihrer systematischen Implikatio-
nen besondere Bedeutung zukommt.

Im Dialog mıiıt der religionspädagogischen Praxis als dem pragmatıschen
Bezugsfeld ihrer Theoriebildung einerseits und mıt den Erziehungs- und
Sozlalwissenschaften als methodologischen Korrespondenten anderer-
se1its muß S1e

Bearbeitungsversuche Von Alltagserfahrung Jugendlicher in n_
wärtiger relıgionspädagogischer Praxis in ihren Forschungshorizont
einbeziehen und die daraus resultierenden Fragen und Antworten

nehmen;
dıe Aufgabe des Aufbaus einer Alltagserfahrung erschlıeßenden her-
meneutisch-interpretativen Kompetenz be1ı Religionslehrern angehen;
klären, welche Bedeutung einer JTheorie des Itags und der Lebens-
welt für dıe eines erfahrungsorientierten Religionsunterrichts
In diesem Zusammenhang zukommt, wobel dıe dida  ische Relevanz
von Ergebnissen der qualitativen Sozlalforschung berücksichtigen
Nı

Eın diese Fragen angehender Praxisforschungsprozeß wiırd einem Bın-
deglied zwischen Praktikern und Theoretikern des Religionsunterrichts.
Er bedeutet für dıe einen eine Beteiligung diıdaktischer Forschung, für
die anderen eine Beteiligung unterrichtlicher Praxıis.



Franz osef Bäumer
Religionspädagogische Vorstellungen ind z Spiegel didaktischer
Entwicklungen
Eine Problen?anzeige1

Die Problematisierung des Kindheitsbegri{ffs in den
Erziehungswissenschaften
er begegnen u1ls äglıch Wır sSıind selbster SCWCSCH In UuNsceIeM

]  Z1 erbu befassen WIT uns mıiıt ndern Sıie sıind selbstverständlich
für uNns prasent daß WIT uns kaum edanken darüber machen WIC uns

er vorstellen Wäas er WIrKlıc. für uns sSınd der Was Kındheit
letztlich ausmacht Nun en uns dıe hıiıstorischen Studien von Aries
und de Mause 11UT dıe bekanntesten NECNNCN eutlic emacht
daß dıe uns selbstverständliche Kındheıit un das, Was WIT uns darunter
vorstellen, historisch gewachsen, C11NC gesellschaftliche  E Z N S  @ 25 Konstruktion und
keineswegs CIM unwandelbares Naturphänomen ist. Wenn auch
strıtten ist ob die Entdeckung der Kındheıit als neuzeiıtliıche Errungen-
schaft POSIULV bewerten oder eher eklagen IST ISLE darüber
den Erziıehungswissenschaften ewegung gekommen hre Vorstellung
VO  — Kındheit S16 Nı als relatıve euilic geworden Miıt der Infragestellung
ihres bıs 1in unreflektierten Verständnisses VO Kınd sınd auch ihre
Ansıchten und Konzeptionen VOoNn Erziehung problematisıert enn S1IC
sefzen C1INC Vorstellung VO Erzıehenden, eben VO Kınd, VOTaUS.

Um nıcht gleich Begınn 1111585 eri0se geraten, möchte ich zunächst
CCMICH UÜberlegungen mıt Baacke? C111 vorläufiges, formales eıits-
verständnis voranstellen nämlıch daß Kindheit CIn tatsächliches ano-
INCI] der Lebensentwicklung des Menschen Nı dıe große ase
VO  —; der Geburt bIs ZUr Pubertät also bisF DbZw Lebensjahr Das
darf jedoch nıcht darüber hinwegtäuschen daß das materıale Verständnis
dieser Lebensphase VO  —— gesellschaftlıchen Zuschreibungen der FErwachse-
nenwelt die SIC inhaltlıch definıerend bestimmen un iıhr

Dieser Beıtrag, als Referat gehalten auf dem 5Symposium „Keligionspädagogische
Grundlagenforschung“ Regensburg, bıs ÖS; wurde geringfügıig geändert.

Vgl Arıes, Geschichte der Kındheit, München ”1982; de Mause FSß.), Hört
ihr dieerweinen?, Frankfurt 1977; Mollenhauer, Vergessene Zusammen-
änge. Über Kultur und Erziehung, München 1983; weiıtere Hıinweise Studien der
Geschichte der indheit finden sıch beı von Hentig, Vorwort ZUur deutschen Ausgabe,

Arıes Geschichte, und Herrmann, Bıblıographie ZU[r Geschichte der
ndheıiıt Jugend un! Familie München 1980 Fend Sozlalgeschichte des ufwach-
SCHS Bedingungen des Aufwachsens und Jugendgestalten zwanzıgsten Jahrhundert
Frankfurt 1988 Rıchter, Das fremde Kind Zur Entstehung der ndheıtsbilder
des bürgerlichen Zeitalters Frankfurt 1987

Vgl Baacke ndheit Jugend Adoleszenz Lenzen, Mollenhauer
(Hrsg %. Enzyklopädıe Erziehungswissenschaft TITheorien und Grundbegriffe der
Erziehung und Bıldung, Stuttgart 1983 452 457 bes 452

Relıgionspädagogische Beıträge 25/1990
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gesellschaftlıchen Ort, insbesondere in ihrer Beziehung ZUTr Erwachsenen-
welt zuschreıben, geprägt ist.
Dıie erziehungswissenschaftliche Problematisierung VOIN Kındheit vollzıeht
sıch auf der Grundlage heterogener Ansätze.

Lenzen kritisiert mıt seinen Studien ZUT Kıiındheit insbésondere die
folgenreichen Vorstellungen der Erwachsenen VO Kind“ Diese el
ist eine er 101 der konkreten gesellschaftlıchen Realıtät der
Kıindheiıt, eineF dem, Was die gesellschaftlıche Welt der rwach-

miıt ihren Vorstellungen VO Kınd indern zufügt. Sie stilisiıert
er kleinen Erwachsenen, iıdealisiert und verniedlicht S1e gleich-
zeıtig, macht SIEe Projektionsflächen der Enttäuschungen, uneriIuliten
Bedürtfnisse und Hoffnungen der Erwachsenen. Dıie Ergebnisse seiner
Begriffs- und Gesellschaftsanalyse bringen seiner Ansıcht ach die Frzie-
hungswıssenschaft In eiıne Krise, insofern SIE VON gesellschaftlıch bedingten
Vorstellungen Von Kındheit geprägt ist, die als solche problematisc Sınd.
Sein Fazıt Kıindheit g1bt nıcht als klar feststellbare un erkennbare
Altersphase, sondern als mythologisches Vorstellungsmodell5 der rwach-

Das bedeutet, daß ihre Vorstellungen VOoNn rziehung, die doch
Vorstellungen VO Kınd vorausse(tzen, gleichfalls hınfällig werden, mytho-
ogisch sınd und nıcht vernunftbegründet, Was die Erziehungswissenschaft
Ja für sıch ordert
ere Erziehungswissenschaftler erten Kındheit Dr10T1 als posıtıve
historische Errungenschaft. Ter Ansıcht ach gefährden, Ja, zerstören
unNnsere modernen gesellschaftliıchen Verhältnisse und Umwälzungen die-
SCH historischen Gewinn. Stichworte, die diese Verhältnisse und Verände-
IUuNsSCH schlagwortartig charakterısieren, SINd: Industrialisierung und Mas-
senkultur, Konsumgesellschaft®, edien- und Computertechnologie”,

Vgl Lenzen, Mythologıe der indheit. Die Verewıigung des Kındlichen in der
Erwachsenenkultur. Versteckte Bılder und VEISCSSCHC Geschichten, Reinbek Ham:-
burg 1985; ders., Die Religionspädagogik der Mythologie der Erziehung? Anmerkun-
CN ZUr Krise erziehungswissenschaftlicher Theoriebildung, in vIh (1986), 159-
170.

Miıt dem Mythos-Begriffwill Lenzen eın rationalıstisches Selbstmißverständ-
NıSs der Erziehungswissenschaften angehen, das sıe Aazu verleıitet anzunehmen, S1e WISSE
begründet n  y WOTrIn ndheıt bestünde. Gleichzeitig zeigt dieser Begriff Lenzens
methodologischen Standort SOWwIle methodisches Verfahren Vom Strukturalismus
herkommend 1l der verbalen und nonverbalen ede VO Kind rekonstrulerend
nachgehen, dem tieferen INn und der tieferen Bedeutung VO  — indheit auf die
Spur kommen. Vgl Aazu Lenzen, Mythologie, 23-306, bes 34{ff.

Vgl Hengst Y indheit als Fiktion, Frankfurt 1981; ders. (Hrsg.), ndheit
In Europa. Zwischen Spielplatz und Computer, Frankfurt 1985; Thıemann,Kinder In den Städten, Frankfurt 1988
/) Vgl Postman, Das Verschwinden der Kindheit, Frankfurt a.M. 1987; Eurich,Computerkinder. Wie die Computerwelt das ndseın zerstört, Reinbek Hamburg1985
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Zukunftsverlust®. I diese Veränderungen, darın sSıind sich alle utoren eINIS,
verwischen dıe Generationsgrenzen, machen er kleinen rwach-
senen und zerstören Kindheıit Massenkultur und hochindustrialisierte
Konsumgesellschaft machen er un! Erwachsene gleichermaßen
bjekten, veilangen Arbeıtsplatz und Schule gleichermaßen Leistung
und ebnen den NnierschNKIie: zwischen ndern und Frwachsenen e1n.
Kindheit ist keine lebensalterspezifische Sonderwelt mehr, auf dıe dıe
„Gesetze“ der Erwachsenengesellschaft nıcht zuträfen. Die modernen
edien WIeE Fernsehen/Video und dıe Massenverbreitung der Computer-
technologie bewirken, daß sich er ihre Welt hne eıtung der
Frwachsenen aneignen und der ausschließlic zweckrationalen Com-
puterkultur der Erwachsenen ausrıchten. |DITS Kındheit konstitulerenden
Spezifika, als da sSınd eın erzieherıisches, lehrendes und lernendes Verhält-
N1ISs zwischen den Generatıionen, dıe altersspezıfisch bedingten Ver-
nunftmöglichkeıten des ndes, nämlıch seine Phantasıe und Kreativıtät,
sein spielerischer Umgang mıt der Umwelt, verschwınden. Zukunift, dıie
Domäne der Erwachsenen, auf dıe hın sie auf er erziehend und
ehrend einwirkten, ist den Erwachsenen selbst dıffus und undurch-
schaubar geworden und begründet eın Kındheit konstitulerendes oder
begründendes (Generationsverhältnis mehr.!°
Auf der Grundlage der historischen und kındheitskritischen Unter-
suchungen äßt sıch der mınımale Kındheıtsbegriff, WIE ich ihn ben
definıert habe, erweıtern:
(1) Kındheit ist relational. Sie bestimmt sıch Urc dıe Beziehung einer
Aalteren einer Jüngeren Generation und umgekehrt.
(2) Diese Relatıon ist dynamısch und verändert sıch.
(3) Kındheit ist als Altersphase erkennbar und unterscheıidet sıch VOoN der
der Erwachsenen. er und Erwachsene sınd nıcht identisch.
(4)er sSınd WEeC sıch selbst nen kommt damıt Menschenwürde
£ die unantastbar ist.
(3) Ihreur ist verletzbar und iıhr Kındsein zerstörbar, WECNN S1E einseltig

die Frwachsenenwelt angepaßt werden und ihre Andersartigkeit nıvel-
hert wird. Umgekehrt wıird hre Ur respektiert und geachtet, WeCNNn sS1e

Vgl Giesecke, Das nde der Erziehung. Neue Chancen für Familıe und Schule,
Stuttgart 1985, 15720 Giesecke ewerte diesen Prozeß des Verschwindens der Kınd-
heıt allerdings pOSsItIiv, vgl eı  Q, 82{f£,

Vgl Postman, Verschwinden, Eurich, Computerkinder, 69{f, Giesecke, Ende,
54, 64{f; engstU 30{ff, 90, rn 238£.
10) Vgl. Aazu Peukert, Iradıtion und Transformation, in: Religionspädagogische
Beiträge 19/1987, 16-34, Z
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ihrer Andersartigkeit wechselseıtigen Beziehungsverhältnis

ZUrTr Erwachsenenwelt stehen !!
Aus dıesem Verständnis Von Kındheit äßt sıch folgern daß dıe Humanıität

Gesellschaft nıcht zuletzt damıt steht und daß SIC etiwas WIC
Kındheıit ermöglıcht Kindheit ermöglıchen IST damıt nıcht 11UT C1INC

Forderung der er sondern gleichem Maße C416 der
Menschlichkeit der Gesellschaft en

1{ Möglichkei und Notwendigkeit der Vergewisserung
religionspädagogischer Vorstellung Vo Kınd

Notwendigkeit
DIie Notwendigkeıit braucht nıcht großartıg breıit dargelegt werden Die
Studien ZUr Kındheit der Gesellschaft der daraus CWONNCNC
Begriff egen bereıts ahe fragen, WIC Kındheit der Religionspädago-
gik gesehen und ermöglıcht  S Fa der verhindert wird. Sie ergıbt sıch ferner Aus
dem COMMMON SEHSEC4 der Religionspädagogik. Kr besteht grundsätzlıch ı
(erzieherischen) Vermittlungsinteresse der Religionspädagogik Glauben
lebensrelevant vermitteln der Betonung ihrer gesamtgesell-
schaftlıchen Verantwortung Um ihrem Interesse nachzukommen braucht
S C1INC Vorstellung iıhres Adressaten Sıe auch 11 C1Ne VOTauUus

Sie egreift ihr Vermittlungsinteresse als C gesellschaftskritisches Das
kann SIC nıcht ınfach als CIMn olches behaupten sondern muß nachwe!i-
SCT) Kın wesentliıcher Aufweis ıhrer esellschaftskriti verlangt C1Ne Dar-
legung ihrer Kındheıitsvorstellung
Sıe egreift ihr pädagogıisches Handeln als notwendig ZUr Erhaltung und
Förderung des umanum der Gesellschaft Um diesem Anspruch
erecht werden mu SIC aufzeigen Was SIC Kındheit versteht und

11) Zum Begriff der Menschenwürde allgemeın vgl Böckenförde Spaemann
(Hrsg ); Menschenrechte und Menschenwürde Hıstorische Voraussetzungen säkula-

Gestalt christliches Verständnis, Stuttgart 198 / Blıck aufervgl Farson
Menschenrechte für Kınder Die letzte Minderheıit München 1975 D.-J Loöwisch
Eıinführung ın dıe Erziehungsphilosophie DDarmstadt 1987 bes 111C polemıt-
sche pädagogische Auseinandersetzung ZU Problem der Menschenwuüurde und Men-
schenrechte VON und für Kınder findet sıch der sogenanniten Antıpädagogik Vgl
etwa £& Braunmühl Antıpädagogik, Weinheim 1975 ders Gleichberechtigung
für Kınder Frankfurt 1976 ders eıt fürer Frankfurt 1978 ders Der heimliche
Generationenvertrag Jenseıts VO  — Pädagogik und Antıpädagogik Kembek Ham:-
burg 1986
12) Vgl Aazu insbesondere Nıpkow, Grundfragen der Religıionspädagogık,
Gesellschafthche  WE  Aa Herausforderungen und theoretische Ausgangspunkte, Gütersloh21978; Mette, Voraussetzungen christliıcher Elementarerziehung, Düsseldorf 1983

Werbick, Glaube Kontext, SPT 26, Zürich, Einsiedeln, öln 1983 emel,
Theorie der Religionspädagogik Begriff Gegenstand Abgrenzungen München
1984 Englert Glaubensgeschichte und Bıldungsprozeß Versuch religions-
pädagogischen Kairologıe München 1986
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inwıefern ihr Verständnıiıs ZUur Wahrung und Förderung der Menschenwür-
de unerläßlich ist.

Möglichkeit
Aus der ben angeführten Notwendigkeıt ergibt sıch och nıcht automat-
isch dıie Möglıchkeıit der Vergewisserung, sondern S1E muß eigens erarbe1i-
tet DZW. rhoben werden. IDie Kındheıitsvorstellung wird nıcht eigens
selbstreflexiv in der Religionspädagogıik thematısıert, mu also auf ndirek-
tem Wege rhoben werden.
Ich möchte S1Ee im folgenden auf der Grundlage des ben gefaßten Kınd-
heitsbegriffs erfassen suchen. Demnach äßt S1e siıch erheben, indem
mMan danach rag
(1) ob die Religionspädagogik überhaupt Kıindheit als eine VON der Kr-
wachsenenwelt unterschiedene Lebensphase ansıeht,
(2) wWwIe s1ieer ZUr FErwachsenenwelt in Beziehung ‘9 näherhıin hıer
ZUTr Gesellschaft, ZUT IC und ZU Glauben der rCHe. nämlıch en
und dynamısc oder geschlossen und statisch, und
(3) ob SIie die Andersartigkeıit der Kındheit respektiert, daß die ur
des ndes, seine Selbstzwecklichkeıit, ewahrt bleibt. Das meınt also
näherhıiın, ob die Beziehung zwischen ndern und FErwachsenenwelt BC-
genseıitig ist, geprägt HTE wechselseitige Akzeptanz 1Im Denken und
Empfinden SOWIE den aifur erforderlichen Verstehensbemühungen.
1808 Aspekte religionspädagogischer Vorstellungen Vo ind
Im folgenden möchte ich ZWEI wesentliche dida  iısche Phasen der eli-
gionspädagogik auf ihre Vorstellung VO  © Kındheit und Kıind hın untersu-
chen: dıe material-kerygmatische Katechese un die Relıgionspädagogik
im Zuge der Korrelationsdidaktik.el interessieren mich sowochl Arbei-
ten VOI als auch solche, die ach dem Synodenbeschluß ZU) Religionsun-
terricht geleistet worden SInd.
Fine Vermutung äßt miıch bis ZUTr längst zurückliegende materıal--
kerygmatischen zurückgehen”: Diese hat die eligion-
spädagogık ange eprägt. Ich glaube, daß sS1ie auch in konzeptionellen
Neuentwürfen och latent vorhanden ist: Denkmuster o1bt Ian mıt
Konzeptionen nıcht ınfach auf; sS1e tragen sich Urc und schwinden
14  langsain. das in der Reliıgionspädagogıik ist, das wird sıch zeigen.
Sollte nıcht se1n, dann wırd diese zumındest als Vergleichs-
orundlage azu beitragen, die veränderten Sichtweisen Von Kındheit
schärfer herauszuarbeıten.

13) Die inzwischen in der Relıgionspädagogik gängıge Unterscheidung VO'  — und
Katechese lasse ich hıer unberücksichtigt und verwende darum Nnaıv uch den Begriff
Didaktık.
14) Für die Wissenschaftsgeschichte 1Im Bereich der Naturwissenschaftenvgl Aazu
Kuhn, Die Struktur wissenschaftlicher Revolutionen, Frankfurt a.M 196 7.
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Material-kerygmatische
Im Zentrum dieses didaktischen Modells, das bıs nde der 60er Tre
gültig Warl, ste der Glaube Jesus Christus. Dıiese Christozentrik ist
unlöslıch gekoppelt mıt einer Ekklesiozentrik.?” Ihre Aufgabe sıcht dıese
Katechese ın der Verkündigung‘®, ihr 1e] ist der gläubige Mensch*/.
Bezüglıch der Christozentrik ist 9daß jer der heilsgeschichtliche
Erlösungsgedanke 1mM Vordergrund steht el ist das Erlösungswerk
Christı in seiner Wirksamkeıit gebunden die rche, die fortsetzt.
Erlösungs- und Heilsmöglıichkeit Sınd HUT innerhalb der FC gegeben
Mr ıhre Sakramente un: ıhre Lehre.'® Christus selber ist „Priester‘“,
„Lehrer‘ und „König“. DieF diese reı ÄII'ItCI' weiter.  19 Glaube
als jel katechetischen Bemühens ist demnach heıilswirksam egeben in
tätiger rchlichkeit und Annahme ihrer Lehren, dıe sıch nıicht zuletzt in
sittlich praktischer Lebensführung zeıgt. OChristozentrik und damıt SCHC-
ben Ekklesiozentrik edingen 1er eın tarres hıerarchisches Gefüge, dem
auch der Erzieher unterworfen ist. Sein erziehendes und katechetisches
Bemühen ist NUTr insofern VOIN Wert un: Bedeutung als ın Abhängigkeit
dieses Gefüges erfolgt. „Mittelpunkt aber der Glaubensunterweisung un
christlichen Erziehung ist der Herr Jesus Christus...,sein Heiılswirken und
dessen weıtreichende Folgen  :(20 dem gegenüber der Religionslehrer und
Katechet verantwortlich ISst realısıert sıch in der konkreten Gestalt
seINeEs ischofs, SCr ihn Urc dıe ”’MISSIO «21  canonica/’legitimiert. Diese
Einseıitigkeit in der Beziehung des Katecheten ZUTr T un:! ihrer
Glaubenslehre sıch In der Beziehung ZU Kınd fort. Der soter1010g1-
sche pe In der Christologie und der Ekklesiologie zeigt bereıts, daß
das Kınd in dieser Perspektive als heilsbedürftiges Wesen esehen werden
muß und als notwendig auf die KIrcne hingeordnet. Seine Verschiedenheit
VO Erwachsenen, seine eigene Lebens- und Denkweise und seine Un-
wıissenheiıt 1mM Glauben sınd auf diesem Hıntergrund immer heilsgefähr-
dend Demnach besitzt keinen eigenen Wert. Terminı WwWIE “Tünren“.
„Zzwingen‘, „aufschließen“, APHEPeN: und „unterweisen  «22 deuten d  r daß
15) Vgl Jungmann, Christus als Mittelpunkt religiöser rziehung, Freiburg Br.
1939, 1-17 26-37, j1er In Auszügen in: Wegenast rsg 9 Relıgionspädagogık, I1
Der katholische Weg, WdF 603, Darmstadt 1983, 83-94, SI; Th Kampmann,
Religionspädagogik  199. un! Katechetik E: in &73 [1958) 97- 145-149, 193-

16) Vgl. Weber, Religionsunterricht als Verkündigung, Braunschweig 1961, bes
19-28; Kampmann, Religionspädagogik, 198f.
17) Vgl Kampmann, ebd.; Goldbrunner, Katechese 1M Dienst Glauben, 1n KatBl]

(1961), 145-150, 210-216, 2156 Weber, Religionsunterricht, D
18) Vgl.Jungmann, Christus, SOff, 93; Kampmann, Religionspädagogık, 104, 145 Extra
ecclesiam nulla salus.“
19) Vgl Jungmann, Christus, QOf.
20) Kampmann, Religionspädagogik, 146
21) Ebd.
22) Vgl ebi  Q 195; Goldbrunner, Katechese,
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das Kınd in seiner VON der FErwachsenenwelt verschıedenen Art ZWal

esehen wird, aber S1e ist eine ase der Heilsdefizienz Seine igen-
ständıgkeıt ist 1Ur berücksichtigen, S1e überwinden und
heilssıchernd Glaubensannahme zumındest vorzubereıten, WeNnn nıcht
ermöglıchen.
Innerhalb der kirchlichen Hıerarchie steht unterster Steille Ist schon
der Katechet und rer 1U Tra Beauftragung legitimiert, wiıird aber
als FErwachsener als mündiıger Christ gesehen, gılt das nıcht VO Kınd Ks
ist In diıeser Hınsıcht VO Erwachsenen abhängıg. Seine Beziehung ZUT

FE und ZU (Glauben beschränkt sich auf passıve „ Jeilhabe“ ber die
Begegnung miıt dem FErwachsenen.  23 Man darf diese eıilinabe nıcht als
selbstgestaltende aktıve Beteiulıgung verstehen, sondern eher als eın VO

Erwachsenen gewährtes und gewünschtes Teilhabenlassen.
Man Mag vielleicht einwenden, daß doch die Fremdheıt und Andersheit
des es verstanden werden ollte, WENN iINan auf feinsinnıge P3äd-
aSOSCH WIE Pfliegler24 schaut, der siıch Urc eın sensibles psychologi-
sches Wissen auszeichnet, oder die Forderung Kampmanns, daß „„ZUuhl
unentbehrlichen Handwerkszeug jedes Volksschullehrers gehört),
Grundgestalt un: Grundgesetzlichkeiten der vier Großphasen kindlich-ju-
gendlicher FEntwicklung kennen und beherrschen.  629 Das ann
jedoch nicht darüber hınwegtäuschen, daß das begriffene Anderssein
1m Dienst hierarchisch organısierter Wahrheitsvermittlung steht, also
kundär ist gegenüber einem Verstehen des Kindes.“®

Das Kind ımM 502 innerkirchlicher eJorm und gesellschaftlicher
Selbstbehauptung

Miıt dem Vatiıcanum 11 und der gesellschaftlıch polıtıschen und in ıhrem
Zuge bildungspolıtischen Veränderung in der Bundesrepublık vollzog sıch
auch ıIn der Religionspädagogıik eın dramatischer andel, der in seiner
publizistischen und inhaltlıchen Aspektvielfalt kaum überschauen
und NUur schwer für ema systematisıeren ist. Kine gewisse
Willkür in der Auswahl der ] ıteratur SOWIE der Untersuchung spezifischer
Inhaltsbereiche 1eß sıch nıcht vermeıden. Man hätte dıe Auswahl auch
anders reffen können. Sollte dıe ein oder andere Interpretation polemisch
erscheıinen, möchte ich edenken geben Es geht mIır l1er nıcht darum
anzugreıifen und anzuklagen, sondern eın Problem herauszustellen. 1C
Polemik ist also intendiert, sondern möglıchst charfe Konturierung des
TODIEmMS

Vg Goldbrunner, Katechese,
24) Vgl. Pfliegler, Der rechte Augenblıick. rwägungen über die echten Zeiten 1Im
Bıldungsvorgang, Salzburg Leıipzig 1938
25) Kampmann, Religionspädagogık, 193
26) Vgl Pfliegler, Augenblick, 44{Yf; Kampmann, Religionspädagogık, 198f.
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Mich en beı der Auswahl ZWwWEeI Veränderungen In der Religionspäd-
agog]ı geleitet, eine extern ausgelöste, nämlıch der unsch und ille, sıch
gesellschaftlıch bıldungspolıtisch legıtiımıeren, und eine eher intern sıch
vollziehende Veränderung: Die Unterscheidung VO  — und Katechese
und die andlung iIm Sprachgebrauch VO Kınd ZU Schüler
Sollte und wollte der als ordentliches EeNriIaAC in der Schule Berech-
tigung ehalten, mußte die Religionspädagogik und in einen
konstruktiven Dialog mıt der ädagogık und ihren Bezugswissenschaften
treten [Das hat S1e gründlıch und chnell mıiıt dem Jahrzehntwechsel
960/70 überf{fluten eine didaktischer Konzepte Z7u den ar
unfer uInahme allgemeın diıdaktischer Reflexionen VO  _ der erl-
1CT Schule?’ bıs ZUTr Kritischen Theorie  i Die charakterisierenden ıch-

SINd ohl Emanzıpatıon un Curriculum.?  9 Miıt der Übernahme der
Emanzıpatıion als normativer Leıtidee religionspädagogischer and-
lungsreflexion und der Curriculumtheorie ın dıie dıdaktiıschen Bemühun-
SCH der Religionspädagogik eine dıifferenzierte 16° des es e1in,
dıe sich bıs heute durchgetragen hat Konnte Günther er noch 1961
behaupten, daß 65 im Religionsunterricht „nıcht primär die Erziehung‘
des ndes, sondern se1in Heil“>9 gehe un wurde demnach sämtlıches
religionspädagogisches Handeln konzentrisch den Glauben derP
gelegt“‚ jetzt eın grundlegender 'ande]l eın Es findet 1U  —3
WIE eine Anthropologisierung des es die sıch darum müht, dıe
Lebens- und Lernbedingungen des es deutlicher erfassen und als
Bedingungsfaktoren reliıgionspädagogischen andelns In echnung
tellen Das ınd wiıird IN indıyıdueller und In sozialer Hınsıcht 1Tieren-
zierter wahrgenommen. Es wird nıcht mehr ausschließlic als eın
unterweisendes Wesen betrachtet, dessen eıl INa sıch angesichts
seiner Unheilssituation bemühen hat, sondern sein ucCcC und sein
en seine indıyıduellen und sozlalen Unfreiheiten, in denen 658 steht,
un: dıe O in seiner Lebensentfaltung hemmen, werden schärfer SCSC-
hen:  32 Im Synodenbeschluß ZU Religionsunterricht konzentrieren sıch
diese Veränderungen unübersehbar. Man versucht die Eigenart kındlı-
chen Lernens und Erfahrens erfassen und In der Glaubensweitergabe
konstruktiv berücksichtigen: christlicher Glaube un: Erfahrungen der
27) Vgl. Heimann, Oltto, Schulz, Unterricht, Analyse und Planung, Hannover

Vgl OMO, Erziehung ZUr Mündigkeit, ankiur'! a.M.
29) Eınen Überblick gibt Miller, Konzeptionen des Religionsunterrichts, in
Bıtter, Miller 7S£.), andDuc| reliıgıonspädagogischer Grundbegriffe, Z Mün-
hen 1986, 432-440, bes. 435-438
50) Weber, Religionsunterricht, Z vgl uch eb  Q 751
3L} Vgl EeIWw: Goldbrunner, Katechese, Kampmann, Religionspädagogik, 198f.
32) Vgl. Leuenberger, Schüler und rer Im Bedingungsgefüge des Religion-
sunterrichts, In: HRP 1, 301-312, bes.,eler, nhalte des Religionsunterrichts,
1IN: HRP IL, 90- bes 94ff.
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er sollen in Korrelatıon miıteinander gebrac werden.? Gleichzeintig
wıird eine ekklesjaler Zuordnung betrieben: Das Kınd wiırd in Bezile-
hung gesetzt ZUr ktuell bestehenden IC und ihrer Lehre.* Der
Schüler wiıird dıfferenziert nach und Intensıität seiner irchenzuge-
hörigkeıt. Danach en sıch jel und Handeln des richten.
Erfreulicherweise wird der Zugehörigkeitsgrad nıcht WE  eL, wenngleıich
natürlich eine möglichst große ähe DE und Gemeinde gewünscht
ist und auch letztlich Maßßstab bleibt.” Die ede VO  —_ der Unheilssituation
und der eilsnotwendiıgkeıt des aubDens wiıird entschärft und dıe Freiheit
des €es rückt mehr 1iNs Zentrum der Betrachtung.”®
Innerhalb der religionspädagogischen Literatur zeigt sıch der andel
aran, daß der chüler in den Miıttelpunkt des Interesses gerät.37 Fs ist
schon bemerkenswert, daß sıch 1er innerhalb der Religionspädagogik eın
nıcht näher reflektierter Begriffswande vollzogen hat, nämlıch der VOoO

Kind z Schüler. Damiıit ist ausgedrückt, daß INan das Kınd als ein
Gegenüber betrachtet, das wesentlich Urc dıe Schule und die miıt ihr
gegebenen Rollenanforderungen und -konflıkte bestimmt ist. ] euen-
berger versuchtel noch verstehen, Was die TrODIeme und TIaNrun-
SCH, dıe Schüleren DZwWw. machen, ihnenohl bedeuten mögen. In der
olge findet sıch dıe Problem- un Konfliktwahrnehmung In der Relıgı-
onspädagogık nıcht selten in der Hauptsache zweckbestimmt: inwiefern
stören der Öördern Schüler mıt ihren Erfahrungen, Problemen un! Er-
wartungen den RU.“® en dem empirisch“” begriffenen Kınd, das in
seiner Andersartigkeıt und WiderständigkeıitE ZULE Geltung kommt,
33) Vgl. Der Religionsunterricht In der Schule, In Gemeinsame 5Synode der Bistümer
in der Bundesrepublik Deutschland Beschlüsse der Vollversammlung. Offizijelle
Gesamtausgabe L, reıburg 1.Br. 1976, 123-152, KapZZ
34) Vgl Relıgionsunterricht, bes Kap E
35) Vegl. Relıgionsunterricht, Kap. 1: HELZ 26  Un
36) Vgl Relıigionsunterricht, Kap DA  D
37) Vgl. Weidmann, Relıigionsunterricht Schüler orlentiert, Donauwörth 1978;
ders., Der Schüler 1ImM KReligionsunterricht, 1n Läpple U. Religionspädagogische
Gegenwartsfragen, Donauwörth 1930, 98- [3.s Der Schüler, In ders. (Hrsg.).
Diıidaktık des Religionsunterrichts, Donauwörth 1982, 85-99; Feifel, Schüler und
Ter 1ImM gewandelten Bedingungsgefüge des Religionsunterrichts, ıIn Exeler
(Hrsg.), Umsstrittenes hrfach Religion, Düsseldorf 1976, 63-94; ders., Schülerorien-
tierung, in: J. Olzner rSg.), Krıitische Stichwörter, München 1981, 273-282; vgl uch
Anm.
38) Deutliıch herausgearbeitet be1 Leuenberger, Schüler und Lehrer 1Im Bedın-
gungsgefüge des Religionsunterrichts, In HRP 1 301-312.
39) Vgl ebı  Q 3172

Vgl Feıfel, Schülerorientierung; ders., Schüler, ÖS; Weidmann, Schüler, SSt.
41) Vgl. reyer, Der Religionsunterricht In der Eınschätzung der Hauptschüler,
Donauwörth 197/2; Prawdzik, Der Religionsunterricht 1Im rteil der Hauptschüler,
Zürich-Einsiedeln-Köln’Mauthe, Erhebung VO  — Schülermeinungen ZU Thema
SCIn 102 (192773; 830-841



Religionspädagogische Vorstellungen Vom 119
allerdings gleich In Motivation umgewandelt werden", trıtt eın

deutliches Interesse, das Kınd ın seinen altersspezifischen enk- un:
Frlebensweisen wahrzunehmen und seine speziıfischen Erfahrungen für
den berücksichtigen“. ‚ugleic wiıird das Kınd allerdings auch in
eıner, wWwIıe ich meiıne, folgenschweren Weise transzendentalısıert. Das ıll
meınen, daß In ıhm bzw. seinen Erfahrungen Bedingungen der Möglıich-
keıt für die Rezeption christlıcher Glaubenstradition ausgemacht werden
wollen. Man postulıert dementsprechend kindliche Grunderfahrungen
und Grundbedürfnisse, auf die dann christliche Glaubensinhalte und
-tradıtionen PasSSCcnh sollen EKs ist das sınnbedürftige Kıind, das wert-
orjıentierte bzw. wert-desorijentierte Kınd, dem der cNrıistliche Glaube
bedeutsam seIn sol1.*4 Hıer lauert nıcht selten dıe Gefahr der Vereıinseiti-
SuNng
Vereinseitigungen kındlicher Erfahrungen und kındliıchen rieDens auf
der einen Seite, in Korrespondenz azu Vereinseitigungen christlicher
Glaubenstradıition auf der anderen Seite Religionspädagogen werden
B.nıcht müde, ausschließlich dıe relig1ös relevante Erfahrung VO  —_ eDOr-
enheıit und dıe damıt verbundene Erfahrung und Bıldung des Urvertrau-
CI1S betonen:  45 Dementsprechend finden sich Vereinseitigungen, die in
ihrer und atalen Konsequenz Feıfel ausformulıert; WENN
daraus ableıtet, daß CS berechtigt 1S eın Kind, das einmal
Gott glauben soll, braucht als Grundlage eıne tabıle Mutter- un
Vaterbeziehung.““® Das Problem derartiger Auffassungen sehe ich darın,
daß damıt für das katechetische DbZw. religionspädagogische Bemühen imM
Vorfeld bereıits all dıieerausgeschlossen werden, die DSpW. als Waisen
der als er sogenannter Alleinerziehender aufwachsen.?  / Ich ann
mich des FEiındrucks nıcht erwehren, daß jer NUur solche kındliıchen rfah-
IUuNgCNn zugelassen sınd, dıe auf dem Hintergrund kırchlich sozlalen 111e -

42) Vgl Weidmann, Schüler, Y{EE; Feifel, Schüler,
43) Paradigmatisch dafür Englert, Glaubensgeschichte.

Vgl Feifel, Grundlegung der Religionspädagogik im Religionsbegriff; In HRP I7
34-48, 44{f; Weidmann, Schüler, 85{ff.
45) Vgl. Baudler, Familie, In HRP k 178-190, Weidmann, Erfahrung und
Religonsunterricht, in ders. TSß.), Didaktik, 73-84, 7 9 sıehe uch Anm. 4 9 anders
übrıgens Bartholomäus, FEınführung In die Religionspädagogik, Darmstadt 1983,
140ff.

Feifel, Tradierung und Vermittlung des Glaubens als katechetisches Problem, 1n
ders., Kasper TSB.), Tradierungskrise des Glaubens, München 1987,e
47) Vgl Lehmann, Linke, erd kommt 1Im Religionsunterricht NIC VOI, in
1/1985, 2129
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u „idealerweıse“ emacht werden der emacht werden sollen ® Diese
Einseitigkeit findet sich auch beı Baudler.®” Er konzentriert sich auf
Geborgenheitserfahrungen eım Kınd und seiner Sehnsucht danach 1)a-
mit finden gegenteılige Erfahrungen, dıe er ja durchaus machen,
keine Berücksichtigung mehr. Daß für sSon das Kınd rfahrungen des
Verlassensems macht und verarbeıten muß, daß seine Leistung ja gerade
darın besteht, dısparate Erfahrungen integrieren % wiıird SCANI1IC AUS-

geblendet.
Dieser 1MONOMAaNC Anschauung kındliıcher Erfahrungen korrespondiert
e1n ebenso ONOMAaNCS Glaubensverständnis, das einzelne auDens-
aspekte für das (Janze nımmt und bsolut SO ist DUr dıe ede VO  —

52eıl und Geborgenheit In Gott?! oderVO „Anspruc| des Kvangelıums
Miıt einer korrelatıven Berücksichtigung kındlicher Erfahrungen 1Im Prozeß
der Glaubensvermittlung hat das nıchts iun. Dıie Korrelation ist eine
reine Konstruktion.
och WAas bedeutet diese Monomanıie für die Vorstellung VO Kınd?
Diese i des es und des christlichen auDens scheint
MIr der verständliche aber untaugliche Versuch se1n, eine nıcht aufge-
arbeıtete Ambivalenz innerhalb der Religionspädagogik bewältigen, der
auch ihre KıindheitsvorstellungT
Dazu ist etwas weiter auszuholen.
Man kann gul und mıiıt Miller”® behaupten, daß muiıt dem theolo-
iıschen Aufbruch der 500er un: 60er ahre, wofür das theologische chaf-
fen arl Rahners stehen kann, und mıt dem Vaticanum II innerhalb der
Relıgionspädagogik eine anthropologische en stattgefunden hat

Zur Milieubeschreibung katholischer Christen SOWIE iıhrer Wertorientierungen vgl
Volkskıirche Gemeindekirche Parakirche, ITheologische Berichte X, Zürich-Ein-
sıiedeln-K6öl 1981:; ette, Kırchlich dıstanzıerte Christlichkeit. Eine Herausftfor-
derung für dıe praktische Kıirchentheorie, München 1982; Zulehner, „Leute-
religion“ Eıine CUu«CcC Gestalt des Christentums aufdem Weg Uurc die X0er Jahre?, Wiıen
1982
49) Vgl Baudler, Kindern heute GO erschließen. Theorie und Praxis einer Evan-
gelısatıon durch Erzählen, Paderborn 1986, 40ff; ders., Jesus 1M Spiegel seiner Gleich-
nısSse. Das erzählerıische Lebenswerk Jesu, Stuttgart-München 1986. Sanfte un: har-
moniısche Gefühle sınd ]jer entral
50) Vgl Erikson, Identität und Lebenszyklus, Frankfurt 1973, 143; ders., Der
vollständige Lebenszyklus, Frankfurt 1988, 31, 7 9 ahnlıch Bettelheim, Kınder
brauchen Märchen, München 1980, YOI; Bowlby, Das Glück und die Trauer. Herstel-
lung und Ösung affektiver Bındungen, Stuttgart Y 15ff: Schweitzer, eNSgeES-
hıchte und Religion, München 1987, IS
51) So bevorzugt beı Baudler, Theorie, A2ff.
52) Vgl. Feıfel, Grundlegung, S ders., Die Bedeutung der Erfahrung für religıöse
Bıldung und Erziehung, In HRP 1, 806- 97, 100; ders., laube und Bıldung, 1n HRP
808 25-41, 3734
53) Vgl Miller, Geschichte ist Gegenwart relıgionspädagogische Konzeptionen der
etzten ahre, in 102 (I977; 913-918
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1C zuletzt diese en hat azu eführt, das Kınd in seiner Ver-
schıiedenheit VO Erwachsenen und nıcht voll begriffenen Anderssein, mıt
seinen altersspezifischen Lernmöglichkeiten und mit seinen Erfahrungen
und Gefährdungen 1Ins Zentrum religionspädagogischen Bemühens und
Verstehens rücken. Gleichzeitig erweiıst sıch eben dieses Anderssein des
€es als sperrig einem absolute und unıversale Geltung beanspruchen-
den (Glauben des Christentums gegenüber. Die Religionspädagogık, dıe
sıch der Vermittlung dieses auDens und dem FErnstnehmen kindlicher
Erfahrungen verpflichtet we1ß, gera damıt In eine spannungsvolle Ambi-
valenz. Sie mMUu. fürchten, dıe Erfahrungen derer nıvellieren, WEeNN
S1e einem festen Glauben sıch orientiert; sS1e muß fürchten, den Glauben
in seiner absoluten und unıversalen Geltung $WEn SIE sıch
den Erfahrungen dererOrjentiert. [ Diese Ambivalenz ist UNSC-
nügend aufgearbeitet. [)as zeigt sıch darın, daß erhebliche Verhaltensun-
sicherheiten gegenüber ndern bestehen. Immer wieder wırd gefordert,
(‚laubenlernen als gemeiınsames Lernen begreifen und das Kind als
Partner 1im Lernprozeß sehen >  —A Partnerschaft besteht da,
Menschen sıch in einer gegebenen Situation gegenseıtig als eigenständige
Personen anerkennen, ihre jeweılıge Andersartigkeit bejahen und zulas-
SCH und sich in gegenseıtigem Verstehen Verständigung bemühen Die
jeweilige Andersartigkeit der Partner macht gerade Verständigung nötig,
die Anerkennung des Jeweılıgen Andersseins macht Verständiıgung und
Verstehen erst möglıch Das erfolgt nıe reibungslos und erfordert die
Bereıtschaft der beteilıgten Partner, verändern und sıch selbst
verändern, fragen und sıch hınterfragen lassen.
Partnerschaftliches 1 ernen bedeutet demnach, sıch auf einen SPaNnnungS-
vollen und risıkoreichen Prozeß einzulassen, der alle Beteıilıgten veran-
dert, auch im Glauben und eigenen Glaubensverständnis in UuUNnscICM Fall
Und eben da scheinen mır innnerhalb der Relıgionspädagogik Jlendenzen
vorhanden se1n, die dieses Moment ausblenden Das Kınd DZW. der
Schüler wıird durchaus In seiner dersartigkeit esehen. Diese dersar-
igkeit irrıtiert den Religionspädagogen und bringt ıh 1n 1lem-
masıtuationen, dıe CT NUr über bsolutsetzung der auDens- der der
Kınderseite der des Interaktionsgeschehens bewältigen scheımnt.

54) azu Hermanutz, Art (Religions-) Lehrer/Schüler, IN: Bıtter, Miller, Hand-
buch L, 35-38, 30, 1t.); Feıfel, Schüler, G3r: ders., JIradıierung, Sfft.
35) Vgl Heidenreich, Handlungstheorie und Handlungsrisiko. Versuch einer päd-
agogischen Miıkroanalyse ZU pädagogischen Paradox, in H.- Brachel, Mette
FS£.), Kommunikation und Solidarıtät. Beiträge ZUufr Diskussion des handlungstheore-
tischen Ansatzes VO  - Helmut Peukert In Theologıe und Sozialwissenschaften, Freiburg
(Schweiz)-Münster 1985, 754 EL, 265; grundlegend H. Peukert, Wiıssenschaftstheorie

Handlungstheorie Fundamentale Theologie. Analysen Ansatz und Status
theologischer Theoriebildung, Düsseldorf 1976,
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SO behauptet Hermanutz, daß das Kommunikationsgeschehen inner-

halb des ausschließlich komplementär erfolgen habe. ”® er auf-
merksame Kenner der Kommunikationstheorie VON Beavın und atzla-
wick” 7, aufdıe Hermanutz sıcheru we1ß, Kommunikationsprozesse
nıe NUur komplementär verlaufen.
Feifel möchte Schülererwartungen cc58  „widerlegen‘ Erwartungen annn
INan döoch NUur eriullen der enttäuschen. Man annn S1e nıcht TE Argu-
’dıe richtig der Tfalsch sind, widerlegen. Ihnen argumentatiıv egeH-
1CHN wollen, das bedeutet, sıch ihnen entziehen.
Baudler sich hın- und hergerissen zwischen „Gerede“, geht CI auf
Schülerfragen ein, und „autoritärem Verhalten“, bezieht eutlicand-
pun im RU 59 Hier ist gal nıchts mehr integriert, sondern NUur och dıffuse
Hilflosigkeit OIfenDar.
Was machen derartıge AÄußerungen deutlich?
Sie zeıgen, daß Man 1er nıcht in der Lage ist, dıe Andersartigkeit des
ndes, der eigenen Glaubensüberzeugung und bezogen auf
das Interesse der Glaubensvermittlung konstruktiv ın das Erziehungs- und
Unterrichtsgeschehen integrieren. Der TUN! ist nıcht zuletzt der, daß
Man den eigenen Glauben und das, Was INan darunter versteht, für bsolut
nımmt und das Kınd mıt seinen Erfahrungen, Bedürfnissen und Gefähr-
dungen diesem Glauben unterordnet, das eigene Glaubensverständ-
NIS hinterfragen. Residuen aus der material-kerygmatischen Katechese
sınd unübersehbar.
Vor diesem Hıntergrund erg1ibt sich eın vielschichtiges und schillerndes,
keineswegs einheiıtliıches BiıldVO Kınd innerhalb der Religionspädagogik:
Das Kınd wiıird begriffen als VO) FErwachsenen unterschieden. In seiner
Unterschiedenheıit ist esS eın Wesen, das verstanden werden ll
In dieser Linıe ist CS das empirisch begriffene Kınd, das in seinen sozı1alen
Bezügen und seiner Je eigenen individuellen Entwicklung esehen wırd.

ist das gefährdete Kind, das In seiner Humanıtät und ur bedroht
ISt

ist ferner das säkularısıerte Kıind, das in unterschiedlicher ähe DZW.
Dıiıstanz IC und ZU) Christentum steht.
Und ScCHhLEeDBC| ist das VO  —_ einem fest verstandenen christlichen Jlau-
ben her begriffene und bewertete Kind Es ist das irrıtierende Kınd,
das INan sich religionspädagogIisc und bemüht. In dieser orge und

56) Vgl Hermanulfz, rer, Ahnlich einseılitig Feıfel, Schüler, 92, WEeNnNn das
Gelingen der Lehrer-Schüler-Beziehung mıt dem ea der armon1e verbindet.
57) Vgl Watzlawick, Beavı Jackson, Menschliche Kommunikation. Formen,
Störungen, Paradoxien, Wiıen 1972
58) Feifel, Schüler,
59) Baudler, Wahrer ott als wahrer Mensch, München 1977, 53f.
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Mühe hegt dıe Jendenz, seine Irrıtatiıonen auszublenden und nıvellie-
ICN

Insgesamt zeigen sıch olgende Veränderungen 1Im Kinderbild der Orre-
lationsdidaktischen Religionspädagogik gegenüber dem der materijal-ke-
rygmatıschen Katechese:
(1) Das Kınd wird in seiner FEigenart deutlicher gesehen und geschätzt.
Die materlal-kerygmatische konnte darın NUur Heilsdefizienz
entdecken.
(2) Es wiırd In seinen Gefährdungen, dıe ıhm Urc dıe Erwachsenenwelt
drohen, wahrgenommen. Die materlial-kerygmatische sorgte siıch
einseıltig das transzendente el des es.
(9) Daneben ist der den Frwachsenen verunsıchernde Partner. DIie
material-kerygmatische eZog das Kınd auf den sıcheren, hiıerar-
chıisch vermittelten Glauben der TC
(4) Vor diesem intergrund ıst das IMONOMMAanNn wahrgenommene Kind,
das einselt1ig auf auDens- und Wertvorstellungen des Frwachsenen
duzijerte Kınd Hıer sınd Residuen der materlial-kerygmatischen Katechese
pürbar.

Konsequenzen und och einmal Kinderbild
Ich möchte den ogen zunächst och einmal zurückschlagen ZU ang
dieses Referates.
Der Anlaß für diese Überlegungen War der, daß Kındheit gefährdet ist, Ja,
schwindet In uNseICT Gesellschaft. Der TUN:! aiur ist die passung des
es dıe instrumentalısıerte Welt der Erwachsenen, die 1Ur och
funktionalistisch eplant ist gläsern und geheimnislos.””
Dieser geheimnislosen Welt wırd die geheimnısvolle, sperrige dersar-
jgkeıt des es geopfert.
Dıie Religionspädagogik hat beIı en gefährlichen lendenzen WIE ben
aufgezeıgt eın sensıibles Gespür für dıe unauslotbare Andersartıigkeıt des
ndes; dies nıcht zuletzt aufgrun einer ihrer wichtigsten Voraussetzun-
SCNM, nämlıch des Gottesglaubens selbst Er verbietet C5S, das Kınd
verrechnen. Von iıhm her kommt der religionspädagogischen Vorstellung
VO Kind ein wesentliches Moment NInNZU, das bıs hıeher noch nıcht
erwähnt wurde: 1)as Kınd ist dem Erwachsenen unverfügbares eschöp
Gottes, VO  — seiner Gnade®!: sı1e verbietet letztlich einen zerstOÖ-

Vgl ZU Begriff der Instrumentalısıerung J. Habermas, 1 heorıe des kommunikati-
ven Handelns, Zur Kriıtık der funktionalıstischen Vernunft, Frankfurt 1981,

61) Vgl Baudler, Göttliche Gnade und menschliches Leben. Relıgionspädagogische
Aspekte der OUOffenbarungs- und Gnadentheologıe, In Vorgrimler rsg > Wagnıis
JT heologie. Erfahrungen mıt der 1 heologıe arl KRahners, arl Rahner, Freiburg
Br. 1979, 35-50
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rerischen Zugriff auf das Kınd und seine „Abschaffung“. Sıie verpflichtet
1mM Gegenteil die Religionspädagogık dazu, Kındheit bewahren.
Wie ann S1Ie das tun?
Die vOTANSCHANSCHCH Überlegungen egen olgende Postulate ahe
(1) Sıie hat VO  an iıhrer eigenen Glaubensüberzeugung her eneım-
nıscharakter des es festzuhalten. 1)as bedeutet, S1e muß siıch als eine
theologische Diszıplın verstehen.
(2) Die unembheitlıchen Vorstellungen VO Kınd SOWIE dıe darın enthalte-
NECN, Kındheit gefährdenden Jlendenzen machen eine relıgionspäd-
agogische Anthropologie wünschbar, die diesen eianren begegnen

(3) Daß Kındheıit mıt der Beziehung Frwachsenen gedeıiht derverdırbt
SOWIE die Ambivalenzerfahrungen der Religionspädagogen dazu,
etiwas wIie eine religionspädagogische Bezıehung zwıischen ndern und
Erwachsenen aufarbeıtend reflektieren und projektiv entwertfen.
Sie mußel dem Anderssein und der Fremdheıit Von Kindern® gerecht
werden, der tödlıchen Gefahr begegnen können, dererDC-

sind, Wenn FErwachsene selbst in wohlmeinender Absicht In dıe
ndlıche 1L ebenswelt eingreıfen.
Dazu abschließen das „Märchen VOoN der nke
Es Wdr einmal eın kleines Kind, dem gab seine Mutter jeden Nachmittag eın
Schüsselchen mut HC und Weckbrocken, und das Kind setizte sıch damult
hinaus ıIn den Hof. Wenn aber anfıng kam die Hausunke aus

einer Mauerrıitze hervorgekrochen, senkte iıhr Öpfchen ıIn dieH und aß
mLt. Das Kind hatte seine Freude daran, und ennn mut seinem Schüsselchen
ASa und die Unke kam nicht gleich herbel, rief iıhr ZU:

’Unke, Unke, komm geschwind,
Komm herbei, du kleines Dıing,

eın FOC:  en haben,
An der MC dich en.
Da kam die Unkegelaufen und ließ sich 2ul schmecken. Sıe zeıgte sıch auch
dankbar, denn 1E rachte dem Kind aus seinem heimlichen Chatz allerliel
schöne Dinge, glänzende Steine, Perlen und goldene Spielsachen. Die Unke
trank aber NUurPE und ließ die Brocken liegen. Da ahm das einmal
sein Löffelchen, schlug ihr damıut sanft auf den Kopf und sagte: InNg, LÖ auch
Brocken! Die Mutter, die In derKüche stand, hörte, das mit jemand
sprach, und als ıe sah, mut seinem Löffelchen nach einer Unke schlug,

lief sie mut einem Scheit Haolz heraus und tötete das gute Tier.

62) Vgl 'emel, Theorie,
63) Vgl HE Baumer, ndheıt eute Zwischen Verwahrlosung und olatrıe, In:
Flothkötter, Nacke TS£.), Zerreißprobe. Aufder Suche nach derverlorenen Einheit,
reiburg Br. 1989, 17-32, 230-233, DA 1E
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Von der Zeıt ging eine Veränderung mut dem Kinde VOT. ESs WT, solange die
Unke mut ıhm hatte, groß und stark geworden, jetzt aber verlor
sSeiInNe schönen acken undTÜab IClange, fing ın deracC.
der Totenvogel schreien, und Rotkehlchen sammelte Zweiglein und
Blätter zu einem Totenkranz, und hald erNac: [ag das auf derTe. «64

64) Kinder- und Hausmärchen, Gesammelt UTrC| die Brüder Grimm, Vollständige
Ausgabe mıt ber 160 Holzschnitten VOoONn Ludwig Kıchter, Würzburg 1978, 323
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Das Kind In der Mitte (Mk 9,36)
Fine Herausforderung für die tholische Schule

„ES gibt Anzeichen afür, daß das Interesse den freien Schulen nıcht
weıter abnehmen, vielmehr 1Im Zusammenhang mıiıt der Verunsicherung
des staatlıchen Schulwesens vielleicht zunehmen wird.“* Molınskı
hat mıt dieser VOI knapp 15 Jahren geäußerten Vermutung offensichtlich
ecCc bekommen: Schulen in freier Jrägerschaft en allgemeın einen

Ruf und erfreuen sıch großer Belıe  el Die Zahl der meldun-
ScCmh ist Jahr für Jahr orößer als dıe Aufnahmekapazität. Neue Schulen
werden gegründet, wobe1l freien Elterninitiativen eine zunehmende Be-
deutung zukommt. Derel der freien Schulen der Schü-
lerpopulation beläuft sıch ZUT Zeıt auf EIW: 5% Dıie Statistik (Stand 1987)“
welst darunter 1.134 katholische Schulen mıiıt insgesamt 286.396 CAulern
dUS; dıe Schätzungen für Schulen und Heıiıme in evangelischer JTrägerschaft
sprechen VO  —_ 684 Schulen mıt Plätzen Daneben g1ibt CS 163 Schulen
mıiıt chülern, die in ihrem Konzept der Pädagogik Rudolf Steiners
folgen, SOWIeE weiıtere Schulen und Landerziehungsheime in freier Träger-
schaft eutlc ist, daß die Schulen in kırchlicher DZW. TCAILC orlentier-
ter Jrägerschaft den rößtenel den Ssogenannten „freien Schu-
len  o tellen 1LÄßt sıch für S1e eine entsprechend profilierte Konzeption
ausmachen, WIeE SIE EIW.: be1 en unterschiedlichen Akzentuierungen
für die Waldorfschulen kennzeichnend ist? Ihre kırchliche indung DZW.
JTrägerschaft unterscheidet SIe natürliıch Von den übrigen Schulen och
welche inhaltlıchen albstabe sınd damıt verbunden?
Daß Absolventen Eefw.: katholischer Schulen eın sıgnıfıkan höheres Maß

kiırchlicher Identifikation aufweısen als ıhre Altersgenossen, äßt sıch
kaum feststellen In diese ichtung weisen auch, soweıt erkenntlıch, nıcht
In erster Linie dıie Erwartungen der Filtern Sie egen insbesondere Wert
auf eine besondere pädagogische Qualifikation och eCc sıch das auch
mıiıt den Erfordernissen, WIe sS1IEe VO  —; kırchenamtlicher Seite die katholıi-
schen Schulen gerichtet werden?

Begründung un Zielsetzungen katholischer Schulen ischen
Programm und irklichkeit

In der Jlat egen auch dıe NeEUETEN kırchliıchen Verlautbarungen über die
katholische Schule auf deren pädagogische Qualıität ausdrücklıich beson-

Molinskt, Freie Schulen 1n kırchlicher Trägerschaft, 1n HRP 1L, 251-267, 257
Vgl. Arbeitsgemeinschaft freier Schulen (Hg.), Handbuch Freie Schulen (Erweiterte

und aktualısierte Neuausgabe), Reinbek 1988, vgl uch die zusammenfassende
Übersicht be1H Oehlschläger, Alternativschulen, 1n Lenzen (Heg.), PädagogischeGrundbegriffe, + Reinbek 1989, 38-56, 3581[.

Religionspädagogische Beliträge 251
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deren Wert.} Die Merkmale einer katholischen Schule, he1ißt CS, mMussen
sıch allererst daraus ergeben, sSie Schule ıst und als solche den
Anforderungen genügen hat, „dıe heute eine gute Schule stellen
sind“?* Sıie „verfolgt nıcht weniıger als andere Schulen die Bildungsziele
und dıe menschnhlicrche Formung der Jugend“.
olg Man den programmatıschen Aussagen des Synodenbeschlusses ZU

Bıldungsbereich, zeichnen eine „gute Schule VOT em olgende Merk-
male AU!  N

„die Beachtung der pädagogischen Eigengesetzlichkeit“,
„fortwährende wıissenschaftliche Überprüfung des eigenen pädagogi-

schen Tuns  c
„sSOozlale Offenheit und besondere Berücksichtigung der schwächeren

und benachteiigten Glieder der Gesellschaft'
und „Mitwirkung und Mitbestimmung er Bıldungsprozeß Bete:i-

ligten“®.
Diese ausdrückliche Würdigung der Autonomie der Erziehungswirk-
ichker bedeutet eine nachhaltıge wenngleich nıcht konsistent durchge-
haltene Akzentverschiebung In den lehramtlıchen Aussagen ZUT Erzie-
hung seıit dem etzten Konzıl Waren diese doch vorher VO  s einem 11O[1 -
matıven Duktus eprägt, „be1 dem dıe ogmatı einen Horıizont absteckt,
auf den alle Erziehungsfragen bezogen sind“”. :1c mehr die
Kompetenz für eine genumn cCNrıstliıche Erziehungslehre, verbunden mıt
dem „auf dem Lehrauftrag (Mit 28, und auf ıhrer übernatürlichen
Mutterschaft“® begründeten( für die Gesamterziehung und den
Unterricht der katholischen er und Jugendlichen zuständıg se1n,
wırd mehr VO kirc  iıchen Lehramt beansprucht, ohl aber die

3) Vgl Aazu insbesondere: Die Erklärung über die christliche Erziehung „Gravissi-
190080888| educatıon1ıs”, In Rahner/BR. Vorgrimler, Kleines Konzilskompendium, Freiburg
1966, 335-348; Erklärung der Kongregation für das katholische Bıldungswesen ZUr
katholischen Schule, Bonn 1977:; Der katholische Laie euge des Glaubens ıIn der
Schule. Dokument der Kongregation für das Katholische Bıldungswesen, Bonn 1982;
Kongregation für das Katholische Bıldungswesen, Die religıöse Dımension der Frzie-
hung In der katholischen Schule, Rom 1988; Synodenbeschluß: Schwerpunkte kırchli-
her Verantwortung 1Im Bildungsbereich, In Bertsch (Hg.), Gemeinsame Synode
der Bıstümer In der Bundesrepublik Deutschland, Freiburg 1976, 518-548 Vgl AazZu

Ilzner, Was mac. ıne Schule „katholisch“? emente einer nachkonziliaren heo-
TE der katholischen Schule, In Schilmölleru.a. (Hg.), Erziehung als Auftrag, Münster
1989, 41-49
4) Synodenbeschluß (S. Anm. 3), 534
)) Gravissımum educatıonıs (s Anm. 3), 3473
6) Synodenbeschluß (S. Anm. 5} 534

Feıfel, Religiöse Erziehung, 1InN: 1/1 848-853, 850; vgl. uch Ilener (S. Anm 3:
41

Fischer, Erziehungsenzyklika, In ThK?® 1L,$ 1076
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Mitverantwortung der C für 6C111Cc umfassende 1C der Frziehung,
gdie den „Gegebenheıiten uUuNseTer Zeıt echnung rag

Daneben hält sıch aber den kırchenamtlıchen Verlautbarungen als
weiıtere Perspektive die Auffassung von der katholischen Schule als Z1-
ischem Ort der Heıilsvermittlung und damıt des Selbstvollzugs VONT
Urc So ei 65 E{IW: Synodenbeschluß „Schwerpunkte kiırchlicher
Verantwortung Bildungsbereich” unmıiıttelbar Anschluß dıe ben
ZIU: Passage „DIe katholischen Schulen freier Trägerschaft sollen
den Menschen aber auch helfen ein en aus dem Glauben führen
und sıch der Welt als Christ verhalten Gerade Gesellschaft

der die Grundhaltung des Menschen zunehmend posıtıvistische und
rationalıstische lendenzen aufweist muß sıch der ensch sachge-
recht und zeitgemäßer Sprache MItL der Botschaft Christi auseiınander-
sefzen können dann AUus CISCHCI Reflexion ZU personalen auDens-
vollzug vorzustoßen
Katholische Schulen sollen sıch bemühen Hılfen für den Glauben
geben indem SIC befähigen ZUT Erkenntnis weltanschaulıicher mplı-
katıonen wıissenschaftlıchen Aussagen hinführen Meditatıion aM -

SCH ZUr Selbstbeherrschung und Besinnung un: Bereıitschaft wecken ZU

Dialog uch der Schule ann der ensch die TC als
wesentliches Flement christlichen Gemeiinschaftsiebens erkennen und
erfahren.  «10 en der Respektierung der Autonomie der Schule als
Erziehungswirklichkeit hält sıch also dıe bıslang bestimmende Tradıtion
urc. gemä der dıe Schule ı Figenverständnis der katholischen TC
als USCTuC und Jeıl vollen kırchlichen Lebens gilt.
Es gibt Versuche diese beiden pädagogischen un: theologıisch--
ekklesiologischen Aspekte ZUur Bestimmung der katholischen Schule
der Weise aufeinander beziehen und mıteinander verknüpfen daß
gerade ihrem Doppelcharakter - WIC beıispielsweise ihre Umschrei-
bungen als „Erziehungsgemeinschaft”  SA  WE T  PE E Dr und als „Glaubensgemeinde“ ZU

USdATuC 2  bringen1 ihre Eigenart festgemacht wird. Die rage ist jedoch,
ob und inwiefern sich diese beiden Aspekte mıteinander vermitteln lassen
Unter dieser Perspektive lassen sıch verschıedene Ansätze ZUr Begrün-
dung un: Zielsetzung katholischer Schulen ZWE1 Grundmodellen ZUOTd-
nNenN dıe sıch darın unterscheiden WIC S1C die pannung zwischen den
beıden Aspekten bZzw Dimensionen Vvon katholıiıscher Schule auflösen ZU

(Gravissımum educatıon1s, Vorwort (S Anm 33; 335
10) Synodenbeschluß (S Anm 3), 534
11) Vgl Knab/F Messerschmid Tradition und Gegenwart Profil VOoNn Schulen
katholischer Trägerschaft, Goldschmidt/P.M Roeder (He Alternative Schulen?
Stuttgart 1979, 363-389, 363f.
12) Vgl azu Ilgner Anm. 3), ff; vgl Erklärung der Kongregation für das katholische
Bıldungswesen ZUuT katholischen Schule (S Anm. 3);, PE
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einen In der Oorm einer integralistischen Ineinssetzung, ZU anderen In
Form eines addıtiven Nebeneinander.?®
Das odell der integralistischen Ineinssetzung VO  — (Glaube bzw. rTC
und Schule entspricht jener VOT em im katholischen Kaum maßgeblich
gewordenen und teilweise bis heute einflußreichen Auffassung, dıe davon
ausgeht, daß pädagogisches Handeln, das der gottgewollten Berufung des
Menschen wirklıch gerecht werden wolle, letztlich auf den christliıchen
Glauben grund- und auf ihn hın angelegt sein müsse. Da Aufschluß ber
dıie „innerste Ahrheit“ des Menschen und die „letzte Bedeutung“ seiINeEes
andelns NUTr VON der UOffenbarung gewıiınnen sel, se1 alle Erziehung
VOoNn dorther und ihrer in der kırchlichen Tradıtion eriolgten Auslegung
fundıeren und normiıeren. Hie Begründungsfiguren, mıiıt denen dıe
Gültigkeit dieses Verständnisses einer christlich geprägten (Gesamterzie-
hung darzulegen versucht worden ist und wird, können Jer nıcht 1im
einzelnen nachgezeichnet werden. TO Bedeutung SCWaNN INS-
besondere dıe SOB. „katholısche Pädagogik“, die eine umfassende Frzie-
hungslehre auf der Grundlage des dargelegten Erziehungsverständnisses
auszuarbeiten bestrebt WAär, indem sS1e AUSs den VO  —3 der Offenbarung und
dem Naturrecht CWONNCNCH theologischen und anthropologischen TInN-
zıpıen und Normen Absichten, eihnodenun Instıtutionen der Erziehung
deduzierte.  15 Unter Verweis auf dıe Jatsache, daß erzieherisches ırken
unweigerlich auf einer Sinngrundlage aufruht, beruft sie sıch ausdrücklich
auf das cNrıstliche Menschenbil und macht dieses als Bezugsgröße und
Madßstab für dıe Pädagogık deswegen eltend, weiıl 6S der göttlichen
erufung des Menschen seiner vollen Menschwerdung olge und ent-

sprechend auf eiıne ganzheıtlıche Erziehung und Bıldung abhebe Daß siıch
das ber ihre Grundlegung ın der katholischen Famılıe hınaus
ehesten in katholischen Erziıehungs- und Bıldungsinstitutionen gewährle1-

13) Eıne aufschlußreiche ekonstruktion des schulpolıtischen Weges In der evangeli-
schen TC| hat Nipkow vorgelegt: vgl 1pkOow, Evangelısches FErzie-
hungsverständnıs und evangelısche Schulen, In Korrespondenzblatt Evangelıscher
Schulen und Heıime, (1985); Beıheft:; ders., Grundsätze evangelıscher Bıldungspolitik
1m Wandel, In Bıldung un: rche, hg. VO Comenius-Institut, Münster 1985, SE
14) Zur NCUECTCNM, untier dem Stichwort „Chrıistlıche Erziehung“ geführten Dıiıskussion vgl

Splett, Christliche Erziehung, In KIh 104 (1982), 291-309; Vermehren, Die
Pädagogische Konzeption katholischer Schulen ın freier Trägerschaft, in Katholische
Bıldung (1983), 356-366; Geißler, Christliıche Erziehung In der katholiıschen
freien Schule, In StdZ 202 (1984), 403-412; Schurr, Von christlicher Erziehung
unchristlicher eıt In Vierteljahresschrift für wissenschaftlıche Pädagogık (1986),
183-204; Heıitger, Christliche Erziehung Hoffnung für diese Welt, In ENgaAgEMENT
1986, Heft 1, 17-26; Wehrle, Das chrıstlıche Menschenbiıl Maßgabe für ıne Schule
in katholischer JTrägerschaft, In Informationen 4/1988, 7'1 Müller, Katholische
Schule Auftrag und Zıel, In Marchtaler Pädagogische eıträge 11 (1988), 45-51;
Horns, Was ist christliche Erziehung?, In IBW-Journal, Maı 1988, Ar  U
15) Vgll. Erlinghagen, Grundfragen katholischer Erziehung, Freiburg 1963
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sten und realiısıeren läßt, erg1 sıch für das Konzept der „katholiıschen
Pädagogik” nahezu VOonNn selbst
Zunehmende nıcht zuletzt praktisch folgenreiche Brisanz rfährt dieser
pädagogische Ansatz In dem Maße, WIE die PC ıhr gesellschaftlıches
Monopol im Erziehungs- und Bıldungsbereich verhert und sıch einer
Pluralıtät VO  — Weltanschauungen, Lebensstilen und entsprechend auch
Erziıehungsverständnissen gegenübersıeht. Um olchen edingun-
SCH die einheıtliıch-ganzheıtlıch Oorjentierte christlich-katholische Prägung
der innerhalb der eigenen Konfession nachwachsenden Greneration
sicher, bekommt für die katholische Pädagogık dıe Exıistenz einer katholır-
schen Schule eine besondere Dringlichkeit: Sie nımmt In den er-
schiedlichen emühungen die Begründung un: Erhaltung der Identi-
tat der katholischen Bevölkerung einen wichtigen Stellenwer eın und
dient dazu, eın stabılısıerendes Element des katholischen Mılhıeus darzu-
tellen Voner erklärt sıch „auch dıe Heftigkeit, mıiıt der Katholiken im
Streit die staatlıche Konfessionsschule reagiert aben, und dıe edeu-
(ung, dıe SIEe den Schulen in katholischer Jrägerschaft für dıe Erhaltung

1katholischer Selbstidentität I] Dieses Grundmodell der integra-
lıstıschen Ineimnssetzung VO  —; Glaube, D und Schule begegnet In
unterschiedlichen Varıanten bıs heute lejlweise steht eine binnenkirch-
lıch-apologetische Argumentation 1m Vordergrund, WEIIN EIw: die be-
sondere Chance der katholischen Schule, eine der Glaubensvermittlung
förderliche „christliche Plausıibilitätsstruktur““ ZUr Verfügung stellen,
hervorgehoben wird.}/ Miıt 1C auf die Gesellschaft wıird SCIN der Vorteil
der katholischen Schule eltend gemacht, anders als die Öffentlichen
Schulen sich auf eiıne einheıitliıche Wertorientierung beziehen können
und damıt einen wichtigen Beitrag angesichts der; wIie el verbreIi-

Sinn- und Wertkrise eisten.!  8 1C ZU weiıt davon entfernt ist
übrigens dıe Position ohfinks, WEeNnnNn BT postuliert, die FEigenart O-
iıscher Schulen (wobei DE sich ausdrücklich auf „Klosterschulen“ ezle
.darın ZU Ausdruck kommen, daß in ihnen dıe CcCNrıstliche Alterna-
tıve ZUr bestehenden Gesellschaft erfahrbar werde und sie eine „Kontrast-
gesellschaft”“ AauSzZzubılden versuche. !”
I)Das zweıte Grundmodell des addıtiven Nebeneinander VON Glaube, Kir-
che und Schule wiırd in der programmatischen Dıskussion ber Sinn un
weCcC der katholischen Schule aus verständlichen Gründen nıcht
prägnan vertreten WIE das Grundmodell ber akKtısc scheıint in
16) Knab/Messerschmid (s Anm. LL
17) Vgl.R. Schlund, Der erzieherische Auftrag des Konzıls und dıie Katholische Freie
Schule, 1in: Informationen 4/1988, 10-16, bes.
18) Vgl. Schneider, Katholische Schulen in freijer J rägerschaft, in: StdZ 196

231.242; K-H. Weger, Sinn und Bedeutung einer christlichen Schule eute, In:
StdZ 204 522-532.
19) Lohfink, Der Geschmack der Hoffnung, Freiburg 1983,
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nıcht unbeträchtlichem Ausmaß verbreıtet sein und auch weıthın
den ag katholischer Schulen. 1)as äng nıcht zuletzt mıt den eingangs
angedeuteten Schwierigkeiten der unmuittelbar Beteıulgten5das
eigentlich „Katholische“ einer katholischen Schule näherhin bestimmen

können. Man behiilft sich annn SCIN mıt Verweis auf besondere Veran-
staltungen der Aktıvıtäten, dıe gemeınhın als relig1Ös DZwW. TCAILC gelten
und auf die katholischen Schulen mehr Wert gelegt wırd als anderen
Schulen, VOon denen aber 1Ur mıt Mühe erkenntlich wird, Was S1IE mıt dem
sonstigen 1 eben der Schulen tun en sind, WCECINN INan will,
einıge kiırchliche Nıschen innerhalb des ansonsten davon kaum geprägten
Kaumes der Schule. Zuecannn darum Irutwin bemerken: „Manch-
mal habe iıch den indruck, dıe katholischen Schulen heute selen Oft 11UTr

eiıne guter Öffentlicher Schulen, manchmal auch die besseren Öffentl-
chen Schulen Sie profitieren sehr stark Von den chwächen und Mängeln
des allgemeiınen Schulsystem. Sie machten all das, Was auch die Öffent-
lıchen Schulen tun müßten, einschhelbdlic der religıösen Dimensıon, oft
UTr etwas besser, etiwas eindrucksvoller als 6S die Ööffentlichen Schulen fun
können.  «20 Für ıhn ergıbt siıch als Gesamtbild „Die katholischen Schulen
Sind heute geschätzte, gul geführte, oft bürgerliche, konservatıve Schulen,
in denen viele wichtige Werte Geltung aben, deren katholische Prägung
aber eher schwächer ist, als sS1e ın der Vergangenheit ar‘5421 Miıt dieser
etzten Feststellung ist bereıts die zentrale Problematıik des zweıten rund-
modells angesprochen: Worın unterscheıdet sich eine solche katholische
Schule VO  - den anderen CAulen Der Verweils auf dıe kırchliche Träger-
schaft SOWIE auf eine e1 VO  — speziellen geboten ist für eine über-
zeugende Begründung kaum tragfählg Wenn dennoch dıe Feststel-
lung zutreiffend ist, daß eın addıtives Nebeneimander VO  —_ Glaube, TCc
und Schule zumındest in institutioneller Hınsıcht für viele katholische
Schulen charakteristisch geworden ist, ann könnte das nıcht zuletzt damıt
zusammenhängen, daß das Grundmodell der integralistischen
Ineinssetzung mittlerweiıle selbst ıIn den katholischen Schulen nıcht mehr
überzeugend vertreten und durchzusetzen 1st.
In der Tat erweiıst sıch dieses Begründungsmodell Aaus vielerleı Gründen
als aporetisch. Das beginnt, Oöhne dıe einzelnen Faktoren 1er ausführlich
erortern wollen, mıt der wissenschaftstheoretischen Problematik, die
der Ansatz einer „normatıven Pädagogik“, WIE die „katholısche Pädago-
gl  66 S1e beispielhaft darstellt, überhaupt aufwirft,““ und reicht hın bıs

20) W. Trutwin, Katholische Schule Wiırkliıchkeit und Anspruch, unveröffent!. Manu-
skript 1987,
21) Ebd
22) Vgl dazu VOI allem Bokelmann, Die Pädagogik des Konzils, in Neue Folge der
Ergänzungshefte ZUur Viertelhjahresschrift für Wissenschaftliche Pädagogık, Hefft
(1976), 600-96.
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dem Tatbestand, daß dıe der katholischen Schule jedenfalls In den etzten

Jahren Plausibilität verlileinende Sozialform des neuzeitlıchenO-
lzısmus seit einiger Zeıt schon In der für ıhn charakteristischen eSCHIOS-
senheiıt nıcht mehr antreffbar ict_ 2 Statt einen Ausschließlichkeitsan-
spruch verfolgen, sıch in Theorie und Taxıs immer stärker dıe
Überzeugung urc gelte, eine besondere Prägung in der Weise
entwickeln, daß der Freiraum einer freien Schule gENUTLZL wırd, bestimmte
Akzentuilerungen leichter vornehmen können:

SCe1 CS, daß dem Bereıich der Schulseelsorge besondere Aufmerksamkeit
ew1iıdmet w1rd,24

se1 CS, daß EeWu Anstrengungen in ichtung einer gedeıihlichen chul-
kultur nt  men werden,
der daß dıe besondere spirıtuelle Iradıtion des Schulträgers WwWIe be1-

spielsweise einer Ordensgemeinschaft aktualısıeren versucht w1rd‚26
daß diıe Schule ach einem bestimmten pädagg/g1'schen Ansatz ausgerich-

tet wird, WwIeE eEefw: der „Montessori-Methode“,
daß EWU. eiıne ECUue Schulform erprobt wird, WIE EIW: dıe integrierte

Gesamtschule, auch WEn das nıcht unbedingt allgemeınen Beifall In der
katholischen Bevölkerung findet,®

daß der Fachunterricht Urc die Ausarbeitung eigener Lehrpläne bzw.
Curricula profilieren ve;sucht w1rd‚29 Oder anderes mehr.

Vgl Aazu sehr prägnant &. Gabrıel, Kıirchliche Sozlalverkündigung 1Im mbruch der
Sozlalform des neuzeiıtliıchen Katholizısmus, In: Ders. (Hg.), Die gesellschaftliche
Verantwortung der rche, Düsseldorf 1988, /1-84, bes 75-79. FKın Bewußtsein für dıe
Aporetik des ange eıt programmatısch vertretenen ersten Grundmodells cheınt sıch
uch in der aktuellen Theoriediskussion ber dıe katholische Schule anzubahnen. SO
rag Dıkow dıe Argumente ZUSaMMCN, die verbieten, sıch für die Begründung
der Katholischen Schulen auf en „unterscheidend Christliches“ berufen, das 1Ur
diesen Schulen zukomme. führt Aazu AQus: „Denn weder diese Beweggründe
und Maßstäbe noch die ben beschriebene pädagogische Gestalt können und ürfen
VO'  , der katholischen Schule unter Ausschluß der Ööffentlıchen Schule und ıhrer Lehrer
beansprucht werden. Dieses würde VOoNn unerträglichem Hochmut ZCUPCNM, WECNN WIr das
edenken, Wäs WIT ZUTr Eigenart der katholischen Schule zählen: gute Schule se1ın,
einen erweıterten Wertehorizont VOT die freie Entscheidung des Schülers stellen,
Begegnung VONn Kultur und Glauben ermöglıchen, den Lebensort Schule uch einen
Glaubensort sein Jassen, eın Erinnerungspotential bereitzustellen, das VO Schüler

freier Glaubensentfaltung verarbeitet werden kann, VO  — der J1e€ Christi ImM Beruf
des Lehrers getrieben werden und sıch christlichen Menschenbild orlentieren.
Niemand darf behaupten, 1€5$ NIC| uch der Ööffentlichen Schule und ihren
Lehrern möglich ist und dort seiıne eımat hat. Es ware auch widersinnig, einen olchen
Ausschließlichkeitsanspruch erheben.“ (J. Dikow > Katholische Schule: Eın Ort des
andelns katholischer Christen als Pädagogen, 1n Schilmöller Anm 5} 11-26, 19£.
24) Vgl Arbeitskreis katholischer Schulen In freijer Trägerschaft, Evangelisation in der
Schule Christlich leben in eiıner säkularisierten Welt (Materialien), Bonn O.

Vgl Wittenbruch, Schulleben eın pädagogisches Programm, In Schilmöller (sAnm 3), 78- speziell ZUT Elternarbeit: Schüler. Lehrer. ern. Wie wirksam ist die
Kooperation?, Opladen 1985; ders., Eltern sınd Partner (Schriftreihe der Heft
13), Bonn 1989; Arbeitskreis katholischer Schulen in freier Trägerschaft, Elternarbeit
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Wenn auch unterschiedlich akzentulert, drängt sich die rage auf, ob nıcht
den genannten Ansätzen eine Grundtendenz gemeınsam ist, die in iıch-
tung eines drıtten Grundmodells der Begründung und Zielsetzung O-
iıscher Schulen welsen. Ich möchte dieses Grundmodell als „diakonisch“
charakterısieren, im Bewußtsein, daß €e1 eın erweiıtertes Verständnis
Vvon Diakonie verwendet wırd
Mıiıt diesem „diakonischen Grundmodell“ wird keineswegs etwas Neues in
die Iradıtion des katholischen Schulwesens eingeführt. Im Gegenteil, das
diakonische Moment kann als durchgängige I ınıe UT seine gesamte
ITradıtıon INCAUTrc rekonstrulert werden, angefangen VON dem atbe-
stand, daß die TC als Erziehungs- und Bıldungsinstitution entscheiden-
de Wegbereıterin für das Schulwesen insgesamt SCWECSCH ist. och arü-
berhinaus ist bemerkenswert, WIE gerade In den etzten ZWEe1 Jahrhunder-
ten sıch die PC der kirchliche Gruppen in den Bereichen engagliert
aben, diıe VO staatlıchen Schulsystem vernachlässıgt worden Ssind: Schu-
len fürer aus den pauperisierten Bevölkerungsschichten sınd hıer
NEeENNeN WwWIie auch schuhische Einrichtungen für Mädchen, dıe Einrichtun-
SCH höherer Schulen in laändlıchen Gebieten WIe das Engagement 1Im
Bereich des SOr „Zweiten Biıldungsweges“ und nıcht zuletzt dıe ahlrei-
chen Schulen für die aufgrun geistiger und/oder körperlicher Behinde-
rTung marginalisierten eT: und Jugendlichen.
Wo dıie rchen der kirchliche Gruppen sıch in Olcher Oder ähnlicher
Weise auf dem SCHUuliıschen Sektor engagleren, bedarf 6S kaum einer
ausführlichen Begründung. Dies wurde mMIr schlagartıg eutlc als ich VOT
nunmehr mehr als einem Jahr die Gelegenheit hatte, äaußersten anı
Von ima in einem SOR. „Pueblo Joven“ eine Schule besuchen, dıe VOoN
der Organisation FE egrila” wird, einer 1955 VONN einem
Jesulten in 1le und bald in Sanz Lateimamerıka verbreıteten ewegung,
dıie sıch ausschließlic die Bıldung der Bevölkerungsgruppen ZUr

Aufgabe emacht hat. Die dortige Präsenz der Schule den AÄrmsten
der Armen SOWIE das Bemühen ihrer LehrerInnen, sowochl den ndern
als auch ihren Eltern ZU Bewußtsein ıhrer Menschenwürde verhelfen,
bedurften für miıch keiner eigenen Begründung. Ich empfand C vielmehr
als Herausforderung.”” Diese Schule steht beispielhaft für jenen tief-
greifenden 'ande] 1m Bewußtsein und ın der pastoralen Praxis weıter e1ıle
dern in Lateinamerika, dıe auch nachhaltıge Konsequenzen für das
schulische Engagement der dortigen Cgezeıltigt en Wenn 1m
Puebla-Dokument el „Auf dem Gebiet der rziehung ist den zahl-
reichen Gruppen unNnserer Bevölkerung Vorrang geben, dıe eın
materielles und kulturelles Randdaseın führen, indem sich die Dienste und

30) Vgl uch den Beıitrag Alarcon Hermoza, Die TODIEME einer katholischen Schule
In einem Pueblo Joven in Peru, In engagement 1987, 389-30()
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ıttel der IC für dıe Frziehung vorzugsweılse diese Gruppen
wenden...  cc3l annn bedeutet das einen radıkalen TUC. mıt jener bıs in
vorherrschenden Tradıtion, in der die ICvorzugswelse für dıe reichen
und einflußreichen Bevölkerungsgruppen Schulen unterhielt und EWU.
dıe gesellschaftlıche ıte auszubılden bedacht WAar. Schulen ın pueblos
jovenes einzurichten, ist eine Konkretion jeder beiıden Optionen, wIie sS1e
die TE TLateinamerıkas getroffen hat: die vorrangige Option für die
Armen und dıe vorrangıge Option für dıie J ugendlichen.32 Die j1er napp
skizzierte Entwicklung innerhalb der dortigen TC fordert einer
kritischen Selbstvergewisserung und -überprüfung be1 uns heraus, insofern
dort der gerade für das schulısche Engagement der rPC nachhaltige
Schritt VO  - einem Weltanschauungskatholizismus einer „Kirche der
Armen  66 konsequent vollzogen ist. Die Kıgenart der dortigen katholischen
Schule verdankt sich seıtdem einer VO Evangelıum her inspirıerten Op-
tıon, nıcht einer katholizistisc verbrämten Kulturtheorie der eologıe.
Fıne vergleichbare Option im hiesigen Kontext äßt sıch ach meınem
Dafürhalten ehesten mıt dem angedeuteten drıtten Grundmodell
verbinden. Dieses soll 1im folgenden un der 1DUSC entlehnten Leıtper-
spektive „Das Kınd ın der Mitte“ detaijlherter ausgeführt und ZUT ıskus-
SION geste werden.

„Das Kind in der Mitte®® eıne theologische und pädagogische
Leitperspektive

Miıt der Redeweilse VO „Kınd in der Miıtte“ soll zusammenfassend das
Eigentümlıche VO  —_ Jesu Eıinstellung und seinem Umgang mıiıt den
ndern charakterisiert werden, WIeE in den Evangelıen bezeugt wıird und
in der kleinen Szene VOoNn dem Rangstreıt der Jünger, der Jesus provoziert,
eın Kınd In den Mittelpunkt seiner Reichsverkündigung stellen, seinen
prägnantesten USdruCcC findet.® Offensichtlıic) hat 65 VOonNn ang der
erwachsenen Hörern und Lesern dieser Texte Schwierigkeiten bereıtet,
sıch damıiıt abzufinden, daß Jesus ausgerechnet ndern VOT (jott eiıne
Vorzugsstellung einräumt. ers sınd die ın der Wirkungsgeschichte
diıeser eriıkope immer wıleder antreffbaren Hiınweise, das Kınd se1 als
etapher gemeınt, nıcht erklären. In der 'Tlat werden Urc eine
wörtliche Interpretation der entsprechenden Bıbelstellen die herrschen-
den Vorstellungen ber er völlıig umgedreht; gelten S1E doch ım
allgemeıinen, da noch nıcht érwachsen‚ als unmündıg, unfähig, unerfahren
eitCc auf alle als defizıtär 1im Vergleich den Erwachsenen. 1)as
bedingt eine Abhängigkeiıt, der S1e \LTS 65 beispielsweise für ihre rechtliche
31) Puebla 1043; vgl uch das Medellin-Dokument „Erziehung“.
32) Vgl. Puebla vgl uch Fernandes, Eıne Herausforderung für die
katholische Erziehung, In Concıililum (1986), 398-402.
)M 9, 2323 D  9 10, 13-16 pPaIT; vgl uch Mt 14 16-19/Lk E 3135 Vgl Aazu
insbesondere H.- Weber, Jesus und die nder, Hamburg 1980
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und sozlale Lage ZUT Zeıt Jesu zutrifft” wehrlos ausgeliıefert seInN können.
Vor diesem Hıntergrund ist CETIMESSCH, Was 6S el daß Jesu den
ndern eiıne eilhabe der Gottesherrschaft zuspricht und ZWaT hne
Finschränkung und Vorbedingungen. SO WIE S1e sınd, en SIEeE daran
el in ihrer Spontanietät, in ihrer Hılflosigkeit, in ihrer Sorglosigkeit,
aber auch ın ihrer Verschlagenheit. In seiner Angewiesenheit, auf- und
aNSCHOHUM werden, in seiner Vertrauensbereitschaft, aber auch in
seiner Kreativıtät und vermeintlichen „Naivıtät““, mıiıt der INan seine die
herrschenden Finstellungen und Praktıken durchbrechenden kınder-
schweren Fragen abtun können glaubt, steht das Kınd für Jesus als
odell für den Glauben, als ymbo wahrer Jüngerschaft. Angesichts der
hereinbrechenden Gottesherrschaft erweisen sıch die landläufigen Magß-
stäbe der Erwachsenen nıcht länger als AaNSCHICSSCH.
Im Kvangeliıum werden also dıie er In einer aum überbietbaren
Radikalıtä: als vollwertige ubjekte und nıcht als „ Vorstufe“ dazu
ernstgenommen, hne jegliche Idealisierung der Romantisierung; SIe
werden in ihrem Kindsein belassen. Jesus bekräftigt das iın seinen eleh-
IUNSCH den Erwachsenen gegenüber: Entschieden krıitisiert GF einen Um-
SaNng, der das Eigenrecht derer nıcht ZUr Geltung kommen Jäßt, der
ihnen eine tellung zuwelst, die der Gottesherrschaft nıcht entspricht. Wie
weit seine Identifikation mıt den ndern geht, ist in 18, 5{ lesen.
Krauses Forme!l „Heıl und (Gott sind 1Ur dort, auch er seInNn
können“  36 faßt arum den bıblischen Befund zutreffend
elche fortdauernde Sprengkraft diıesem „Kınd in der Miıtte“* innewohnt,
äßt sich eindrucksvoll anhand einıger Beiträge aus den etzten Jahren
aufzeigen. So erDIi1ic Becker darın eine angesichts äglıch
Unterernährung sterbender er in der SOr Drıtten Welt und aNnSC-
sichts zunehmender Kinderfeindlichkeit in unserer eigenen Gesellschaft
hochaktuelle Herausforderung, ndern ndlıch den Lebensraum DC-
ben und ZWAarTr In ICund Gesellschaft „auf den SIe (jottes ıllen
ein ec| haben...“7 Fs ordert Von der rche, Wa einer kınd-
gerechten Lebenswelt se1n, Was SIEe allerdings glaubwürdig NUur sein
kann, WEeENN sS1Ie aliur in den eigenen Reihen eın Vorbild darstellt.°3 ach

34) Vgl dazu uch W.Stegemann, sse die Kinder mir kommen, In Schottroff/W.
Stegemann  144 (Hg.), Iraditionen der Befreiung. L München-Gelnhausen 1980, 114-

35) P. Eicher, Die Kinder der Verheißung: Partner des Bundes und Erben des Reiches,
In Diıakonia (1986), 302-309, hler: 305

Krause (Hg.), Dieer 1m Evangelium, Stuttgart-Göttingen 1973, 101
37) Becker, Das Kınd In der Mitte, 1n Bındung und Kirche (S. Anm. 13), 99-115, IV}

Vgl auCc Nieuwenhuis, Das Kind wird uch weıden. Perspektiven einer kinder-
freundlichen Pastoral, in: J. rener/H. Erharter (Hg.), Kınderpastoral, Wien 1982, 75-93;

Mette, inder, in: Chr. Bäumler/N. Mette (Hg.), Gemeindepraxis In Grundbegriffen,
München-Düsseldorf 1987, 228-238
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Nipkow ist ZWar nıcht zulässıg, eine eschatologische Zeıichen-
andlung, WIE SIe die bıblısche Begebenheıt mıiıt dem Kınd in der Mıiıtte
darstellt, ınfach pädagogisch umzuinterpretieren. Gleichwohl urie sS1e
auch „als tiefgründige theologische (Chiffre für dıe CANrıstliche Erziehung
entziffert werden: TIistlıche EFrziehung sollte eın gemeinsames Lernen
VOT Gott sein und dadurch ein wechselseıtıiges Lernen der Erwachsenen,
erund Jugendliıchen voneinander‘  u39_ Weıter geht Schmutzler, WEn

dıe aufgeführten Texte Aaus den Evangelıen als Bestätigung und Ustra-
tion einer Bemerkung DZw. ese VO  a ar auslegt, „daß das Werk und
dıe UOffenbarung Jesu Christi 1Un einmal eine grundsätzliıche en! auch
in der Geschichte dr Pädagogık bedeuten mußte  c;40.

VO  —; Hentig bezieht sich ZWarTt nıcht auf diese Bemerkung Barths;
kommt jedoch einem äahnlıchen Schluß, WEeNNn 61 teststellt, daß sıch Aus

den Evangelıen erhebliche „Unterschiede UunNseICNMN Umgang mıt KIn-
dern UNSCICI Weise erziehen und bılden 41 ergäben. Er macht
diese VOIL em In folgenden Bereichen fest Zum einen vollzieht sıch
CNrıstliıche Erziehung, dıie dem eispie. Jesu OIlgt, weniger in Belehrungen
als viel mehr in Erzählungen, in Geschichten, dıe die Hörerinnen und
Hörer dazu bringen, ihr en verändern. Zum anderen gilt CS,
entdecken, daß das Christentum Botschaften enthält, die im Wıderspruch

den geläufigen In der Erziehung transportierten Botschaften UuUNnscecIcr

Gesellschaft stehen. Von Hentig spricht VO  — der Vermittlung einer
realhstischen Zuversicht, dıe Angst nıcht das letzte Wort se1in läßt, VO Lob
der Bescheidung, immer mehr Produktion und KonsumOI-
NCNH, VO der Armut, das nıcht den Reichtum bindet, VO der
Hochschätzung des Dienstes anderen, NUr die eigenen Interessen
wahrzunehmen und sSschlieblic VO  _ der nmittelbarkeıt des einzelnen

Gott, dıe auch das Kınd in seiner Einzıigartigkeit würdiıigen anhält und
jegliche fremdbestimmte Verfügung ber seine Entwicklung und Zukunft
verbietet. Zum drıtten verweist VO  - Hentig auf die 1er bereits ZUr Sprache
gekommene andere Einstellung Jesu Kınd Und aus dem (GJanzen
entwickelt für sich selbst “ZeHn Gebote einer Pädagogık iIm Geiste
Christi““?, deren erstes lautet: „Du sollst er achten wIıe dıch

43selbst.
1 )as Evangelıum wird9WECNN ZUuU Gesetz emacht wiırd. Ent-
sprechend verbietet sıch, Aus der Chiıffre „das Kınd in der Mitte‘“ eın
39) K. 1DKOW, Grundfragen der Relıgionspädagogık. S& Gütersloh 1982,
40) S. Schmutzler, Jesus TISTIUS ıne „grundsätzlıche en! In der Geschichte der
Pädagogik””?, In: (1987/), 196-213, 198 Es handelt sıch eın Ziıtat on £XK. Barth,
Kırchliche Dogmatı I17 Zollikon/Zürich 195%; 316
41), H. von Hentig, Der glımmende OC  9 der Seht, die Kinder! 1n Neue Sammlung

(1987), 459-480, hier: 469
42) Ebd. 4’79
43) Ebd.
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pädagogisches Handlungskonzept abzuleıten, das annn och efw. den
katholischen Schulen als verpflichtend verordnet würde. ber S1e hält
azu krıitisch prüfen, ob wirklıch, wIeunbehauptet wird,
das Kınd ist, das 1m Mittelpunkt der Erziehungs- und Bıldungsbemühun-
SCH VO  — Gesellschaft und TC steht. Und hinter diesen Anspruch sollte
gerade eine katholische Schule nıcht zurückfallen och WIEe ist darum
bestellt? Und wıe äßt sich einlösen?
39  Das Kınd in die Mıtte stellen“‘ ist eın konkretes eispiel anzuführen

einem Leitwort des SOß. „Marchtaler Plan“, des Erziehungs und
Bıldungsplans für die katholischen Freien rund- und Hauptschulen ın
der Diözese Rottenburg-Stuttgart, geworden.44 Damlıt soll die eIDStIver-
pflichtung dieser Schulen ZU USdruc gebrac werden, es Handeln,
Lernen und Leisten in der Schule aus der personalen Entwicklung des
es sehen lernen und darauf abstimmen wollen Was das u.

el hat Gerst Aaus schulpädagogischer 1C| WIeE olg kommentiert:
35 FErnst machen mıiıt der personalenurdes ndes, seiner inmalıg-
keıt, Ernst machen mıiıt dem unveräußerlichen ec des es auf
eine Frziehung, die dem Lebenszıiel, der jeweıligen eigenen Veranlagung,
aber auch der kulturellen Tradıtion und den erforderlichen Haltungen im
ethisch-religiıösen Bereich geöffne ist; Frnst machen mıit einer TIN-
gend erforderlichen 16 1im didaktiısch-methodischen Bereich VO  —;

Unterricht, damıter ihren Weg des Lernens und Arbeıtens, aber auch
ihren Weg sittlich-relig1öser Haltung, ZU Glauben, in verantwortlicher
Freıiheıit, beschreıten können; Ernst machen damaıt, daßer nıcht
11UT ‘Sachen, Stoffe’ brauchen, sondern heute mehr denn Je Geborgenheit,
j1ebe, Orientierungshilfe und Vorbild; Ernst machen damıt, daß der
vulgärmaterialistische Leistungsbegriff, der Schule immer mehr in dıe
ange nımmt, korrigiert wird, damıt er und Junge Menschen, dıie ja
VO  — sıch aus etwas eisten möÖöchten, dies auch menschengemäß fun kÖön-
ne  n'“45 Ich vermaßs nıcht beurteılen, ob der „Marchtaler Plan“® das
einlöst. ber zeıigt die ichtung Was „Kınd in der Miıtte““ schul-
pädagogıisc und didaktisch-methodisc €l nämlıch dem VOTrausset-

zungsvollen Denken un: Lernen der Kınder aNgSCMOCSSCH echnung
tragen, Was Uu. erforderlich macht, daß dıe Unterrichtsstoffe aufgebaut
und strukturiert werden, daß S1e der spezifischen Erkenntnislogık der
er entsprechen und diese vorantreıben; daß Raum für entdeckendes
Lernen eröffnet wiırd; daß dıe Motivatıon UuUrc produktive rage-
strategien angespornt wird; daß der Unterricht en und fächer-
übergreifend gestaltet wird; daß Erfahrungen des kognitiven un: emotı1o-

Vg Marchtaler Plan, hg. VO' Bischöflichen Schulamt der lÖöÖzese Rottenburg-
Stuttgart, Rottenburg O.

45) H. Gerst, Der Marchtaler Plan die schulpädagogische Sicht, in Marchtaler Päd-
agogische Beiträge 11 31-33, 1er‘ 31
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nalen ONMNKTIS und Scheiterns zugelassen werden; daß in der TrTer--
Schüler-Interaktion dıe Prinzıpien des Vertrauens, der Vernunft und der
Verantwortung ZUuU Zuge kommen etc.  46
Unüberhörbar schwingt In den zıtierten programmatischen Formulie-
TuNgcCnh des „Marchtaler ans  66 eiıne Situationsdiagnose mıt, die Finschät-
ZUNg nämlıch, daß mıt all den genannten Punkten 1Im allgemeınen OIfen-
siıchtlich wenıg Ernst emacht wıird hne damıt eın generelles Lamento
ber den gegenwärtigen Zustand der Schule anstımmen wollen, äßt
siıch kaum in Abrede stellen, daß ın der landläufigen Schule es andere
den Mittelpunkt bildet dıe Schulordnung, der Lehrplan, kultusministeri-
elle Erlasse, wissenschaftliche orhaben für den Fachunterricht, nteres-
SCI] der Gesellschaft eic. 1LUFr nıcht das Kınd Natürlich wird das damıt
gerechtfertigt, daß INan 11UT das Beste für diıe er und ihre Zukunft
WO S1IEe das aber selbst wollen, danach werden SIE in der ege
nıcht efragt. Ihre Antworten geben S1e. trotzdem, und ZWaTr auf ihre Weise,
se1l c daß SIE verzweifeln, resignieren, aufbegehren, ausbrechen, se1l daß
SIe sıch mehr der weniger ustlos NDAaSSCH, den Leistungsanforderungen
genügen, we1l eben sein muß, weıterzukommen. Wıe ollten sich
auch er und Jugendliche mıt dem, Was in der Schule geschieht,
identifizıeren, WeNnNn SIE weder den Sinn dessen einsehen och sıch selbst
einbringen können? Was das he1ßt, wird in seinem Ausmaßen erst CWU.
WECeNN INan sich vergegenwärtigt, welche Gestaltungsfunktion In der heuti-
SCH Gesellscha dıe Schule für dıe Lebensphase der Kındheit und Jugend

hat. Wenn, WIE Hurrelmann formulıert hat, Jugendzeit ZUT
Schulzeit geworden ist, dann räg eben dıe Schule entscheidend azu bel,
ob diese Lebensphase VONn den Betroffenen als verlorene &,  it abge-
schrieben wiırd der ob den ern und Jugendlichen „e1In in der egen-
wart erfülltes Leben“ ermöglıcht wird, „damit SIE sıch dıe Zukunft erschlıe-
Ben können“
Daß der 1er poiritiert geschilderte Zustand es andere als befriedigend
ist, zeigt sich daran, daß seıt einiger Zeit in der pädagogischen Diskussion
der rageach einer „guten Schule vermehrte Aufmerksamkeit gewiıdmet
wiırd, se1 6S daß Urc empirisch durchgeführte Schulvergleiche Qualitäts-
merkmale einer Schule rheben versucht werden, dıe wechselseitig ZU

Formulhert In Anlehnung Edelstein, Eınleitung. Zur Rezeption Pıagets In der
ädagog! InN: Neue Sammlung (1983), 98-
47) K, Hurrelmann, Schule wozu? Wie Jugendliche ihren wichtigsten Arbeitsplatz ahr-
nehmen, in: Pädagogik 33-41; vgl uch ders., Schulische „Lernarbeit
Jugendalter, in: {fPäd 88), 761-780.
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rad der ufriedenheıt der Betroffenen mıt ihrer Schule beitragen,“® se1

daß in diese iıchtung weisende Schulprojekte inıtnert und geförde
werden‚4 sel1l daß Programmschriften ber eine „humane Schule
verfaßt werden. ” Die entscheidende rage, ob solche dıe vielen u
Errkenntnisse und Programme umgesetzt werden können, ob also EeIW.:
Schulen sıch nıcht bloß als Unterrichts- und Lehrräume, sondern als
Erfahrungsräume gestalten können, in denen Leben gelernt und nıcht
verlernt werden kann, ist, ob ihnen die aiur erforderliche „pädagogische
Autonomıie51 eingeräumt wırd In dieser Hınsıcht kommt
gerade den freien Schulen eine große Bedeutung und auch Verantwortung
ZU; verfügen S1e doch ber einen größeren Freiıraum als staatlıche Schulen,
Modelle VO  — „guter Schule' érproben.5 In dieser aktuellen Situation
könnten und ollten gerade Schulen In kırchlicher Jrägerschaft VO  —_ ihrem
Auftrag her Parte1ı1 ergreifen und sıch für Schul(re)-formen engagieren, in
denen das Kınd in der Miıtte steht.” würde dem in diesen Überlegungen
verfolgten Ansatz widersprechen, aliur U  b eın verbindlıches Konzept
vorlegen wollen. idieses muß vielmehreweıls VOT Ort in Anbetracht der
konkreten Umstände und der eigenen Iradıtion Von den Betroffenen
erarbeıtet und weıterentwickelt werden. Daß die beteiligten Gruppen
angefangen be1 der Schülerschaft bıs hın ZU Schulträger sıch in olcher
Weise ihre Schule kümmern und sıch für hre Qualität einsetzen, ware
ja bereıts ein zentrales Merkmal einer Schule
Es sSınd bereıts Hinweise egeben worden, WAas 6c5 in schulpädagogischer
und diıdaktıscher Hinsıcht heißen könnte, das Kınd in dıe Miıtte tellen.
Damiıt zeigt sich eutlıich, daß diese Chiffre es andere als eıne er-
bindliıche Allerweltsformel meınt, ondern eine konkrete Option ZU

USdTUC| bringt. Miıt dem diakönischen Grundmodell sınd Akzentuilerun-

Vgl hlerzu VOT em dıe Forschungen (0)8 Fend, ber dıe zusammenfassend
berichtet Was ıst 1Nne gute Schule?, in (1986) Heft 7/8, 8-12; „Gute Schulen

schlechte Schulen'  . In Deutsche Schule (1986), 275-293; vgl uch Aurın, „Was
ist ine gute Schule?“, unveröffen: Manuskr. 1988, SOWIE dıe eıträge ıIn Begabung
Lernen Schulqualität, hg. VO Landesinstıitut für Schule un Weiterbildung, Soest
1987, SOWIE in Schule In Verfassung, hg. VO  —_ der Evangelischen Akademie Bad
ol 1988
49) Vgl z.B. das Projekt Pra  isches Lernen‘“: Fauser Ü. Praktisches Lernen und
Schulreform, 1n fPäd 34 (1988), 729-748.
90) Vgl VoNn Hentig, „Mumanısierung“” 1ne verschämte Rückkehr Zu[r Pädagogık?,
Stuttgart 1987; Flıtner, Für das Leben der für dıe Schule?, Weıinnheimm 198 /.
51) Vgl Chr. Scheiuke/F. Schweıitzer, Bildung und Autonomie der Schule, In en

(Hg.), Bildung Glaube Aufklärung, Gütersloh 1989, 333-351
52) Vgl. A ılner, Freie Schulen, in erkur (1980), 172-1783
93) Vgl Dıkow (s Anm. 23), bes 25 ders., Katholische Schulen, 1In: an  ucC Freıe
Schulen (s Anm. 2 49-71 Vgl uch Nıpkow, Der Beıtrag der Kirchen ZU

Erziehungsauftrag In der gegenwärtigen bildungspolitischen Situation, in: hPr 22
(1986) 98- SOWIE die eıträge In Haendler (Hg.), der Beıtrag der TC für ine
zukünftige Schule (Hofgeismarer Protokaolle 249), Hofgeismar 1988
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SCH verbunden für dıie ZWarTt kein Monopol beansprucht werden soll dıe
aber doch für Schulen kiırchlicher Trägerschaft besonders charakterı-
stisch SCIMN hätten. Dazu och ZWEC1I für den j1er erorterten Z usam-
menhang relevante nähere Bestimmungen VO'  —; Diıakonie ZUrTr Dıiskussion
gestellt.
Zu üpfe ich das Stichwort „kulturelle Diıakonie“ d das

uC eingeführt hat.54 Kulturelle Diıakonie welıst darauf hın, daß
der Evangelisierung 1 auch kulturelle Implikationen und Konsequen-
ZenNn innewohnen wıdersetzt sıch jedoch dem daraus der Vergangenheıt
vielitfaCc abgeleıteten Anspruch sich der vorfindlichen Kultur kolonıjalı-
stisch bemächtigen können. Eıne Varıiıante dieses kolonıialıstischen DZW.
imperlalıstischen Gehabes ist, aufgeze1gt, tradıtionellen katholi-
schen Bildungsverständnıis finden Kulturelle Diakonie bedeutet dem-
gegenüber, „seitens des christlichen laubens ı1 wechselseıtig kriti-
schen und kreatıven Kulturaustausch einzutreten“®> Bezogen auf den
Bildungsbereich el das daß vonseıten der TC und Theologie nıcht
länger einseitg der Anspruch rhoben (und möglıch iSst auch
diktiert) wird alleın letztlich ber dıe rechte Bıldung der Menschen
urteijlen können Was rechte Bıldung des Menschen IST IST gerade heute

höchstem Maße umstrıtten und ZWaTtT nıcht UTr weil verschiedene
gesellschaftlıche Interessen be1 der rage Was und wofür die heranwach-
sende (Greneration lernen soll aufeinanderstoßen und mıteinander
konkurrıieren, sondern weiıl darüber hınaus die rage ach der Zukunft der
Bıldung sich aufgrun kriısenhafter Entwicklung ı der Gesellschaft WIE 1116

verschärft ha FKine Orientierung Bestehenden reicht
darum nıcht mehr AUus Sondern esucht werden 1IICUC Paradıgmen des
Zusammenlebens die 6S auch den zukünftigen Generationen och
ermöglıchen mıteinander SCMECINSAM geteilten Welt en
Dazu solıdarıschen Beıtrag eısten sınd Christen und rchen
herausgefordert

uCcC entfaltet VICT Schwerpunkte kulturellen Diakonie angC-
sichts der aktuellen Herausforderungen dıe ach eciNenMn Dafürhalten
auch für den Schulıschen Bereich wichtig sınd Das Stichwort „Experten-
kultur“ markıert dıe Tendenz der auch dıe Schulen angepaßt werden
drohen daß Bildung ML der Vermittlung VO  —_ Expertenwissen gleichgesetzt
und damıt elıtären Systemen VO  — Herrschaftswissen OTrSCHU! geleistet
wiıird Fıner sıch herausbildenden „Expertenkultur korrespondıert
zunehmend CIiNeC allgemeıne „Kultur des Schweigens“ Freire) ulturel-
le Dıakonie eln 1er gemä uchs, „den Stummen und Sprachlosen

uchs Kulturelle Dıakonie, Concılıum (1988), 324-3729
55) Ebd 3726
56) Vgl dazu Peukert Über die ZukunftVON Biıldung, Frankfurtere  C FH-extra

(1984), 129-137
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gemä. den Verheißungen des Evangeliums und den Forderungen der
aufgeklärten Vernunft die Kompetenz wiıeder erarbeıten, selbst
denken, sich dıe Stelle des anderen denken und mıiıt sich selbst
übereinstimmend denken (Kant)... IC muß mıt den Mundtotge-
machten, den Verstummten und Sprachlosen weıterhin In einen schöpfe-
rischen Alphabetisierungsprozeß eintreten, mıt ihnen und für SIE die

57eweıls eigene Sprache und Identität finden Die „Kulturindustrie"
ist gewissermaßen Exponent eINnes in der gegenwärtigen Gesellschaft sıch
durchsetzenden „heimlıchen ehrplans“, die Menschen auf einem Niveau
der „Halbbildung“ (Ih Adorno) gleichzuschalten, der alles, Was ber
dıe eigenen Belange hinausgeht gleich-gültig ist. „Kulturelle Dıakonie“,
fordert uchs, „muß sich 1er im Mut ZU uerdenken konkretisieren,
in der 101 bestehender Erblindungs- un Verblendungszusammenhän-eu58 vorherrschende Plausıbilitäten schöpferisch ın rage stellen, rfah-
rungsreichtum VEISANSCHNCI Zeıten in seiner Aktualıität „gefährlich“ erın-
NCIN, Solidarität freisetzende Alternativen entwertfen. Kulturelle 1aK0O-
nıe Dedeutet aber auch eine Herausforderung und Lernaufgabe für die
rchen und Christen selbst, nämlıich allererst schluß gewinnen
das ntellektuell und kulturelle Niveau der Moderne Aus einem
selbstgeschaffenen (jetto heraus können SIe nıcht krıtisch und kreatıv auf
dıe Gestaltung der Gegenwart un Zukunft einwiırken. Insofern sSıind
kirchliche Schulen neben den kırchlichen Akademien EeIW. wichtige und
zugleic notwendigerweise auch krıitische Orte der Öffnung der Frc.
und der Begegnung mıiıt anderen kulturellen Initiativen. Fine sechr brisan-

rage ist, ob elernt und eingeübt wiırd, daß die domiımnante Kultur
anders als unterdrückerisch und elımınıerend mit der „Kultur des ande-
ren  C6 umgeht. In diesem Zusammenhang kommt gerade auf dıe rchen,
die sıch ihre Katholizıität zugute halten, dıe besondere Verpflichtung Z
die Kultur einer interreligıösen und interkulturellen Dialogs Öördern
Unter de Stichwörtern „Ökumenische Erziıehung“ bzw. „Ökumenisches
Lernen“ wird seıt einıger Zeıt diese Aufgabe diskutiert und konzipiert.””
Kıirchliche Schule als Ort und Jräger „Kultureller Diıakonie“ verstehen
und konzipieren, €l sıch gemeınsam mıt en Beteilıgten den
„Suchbewegungen“ beteiligen, dıe der Zukunftsfähigkeit der
Menschheit und darın des Christentums wiıllen dringliıch geworden
SInd.

57) Fuchs (s Anm. 54), 326
98) Ebd. 327
59) Vgl. Goßmann, Ökumenische Erziehung, In Böcker (Hg.), Handbuch
Religiöser Erziehung. E Düsseldorf 198/7, 267-278; Becker, Okumenisches
Lernen, In Goßmann (I{g-)‚ Glaube 1Im Dialog, Gütersloh 198/7, AT
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Zum anderen möchte ich och auf das Stichwort ädagogische Diakonie“
verweisen, WIE H.- Heimbrock epräagt hat Es gibt auch der u-
reilen Diıakonie nochmals eine bestimmte Stoßrichtung, insofern 6S auf dıe
dıe Aufmerksamkeı richten läßt, die ın der ege aufgrund der ıihnen
zugeschriıebenen „Kulturunfähigkeit“” abgeschrieben werden. DIie ablı-
sche Botschaft 1j1er eindeutig andere abstabe SO ist ETW Jesu
Umgang mıt den ndern, wıe ihn dıie Evangelıen berichten, beispielhafter
Ausdruck für dıe Art, wIe Gottes orhebe für dıie Benachteiligten und
Marginalısıerten, für dıe, die als Nicht-Menschen gehalten werden, in
seinem Umgang mıt ıhnen enund bezeugen versuchte. Ergibt sıch
daraus für kirchliche chulen nıcht die besondere Verpflichtung, nıcht NUr

das Kınd und die Jugendlichen überhaupt in dıe Miıtte stellen, sondern
gerade die körperlich, psychisch und soz1al Benachteiligten in dieser
WIESO schon margınalısıerten Gruppe und SO1Ndarısc. für dıe Möglichkeıt
ihrer Subjektwerdung einzutreten? Zumiindest hätten siıch diese Schulen

iragen, W UTS sS1E Erfahrungsfelder eröffnen un! Finsıchten vermuitteln
können, dıe die DbIs ın die Erziehung hineın herrschenden Z/wänge ZUT

Verdrägung des Leidens und ZUrr Verleugnung der Begrenztheit und End-
iıchkel des Menschen durchbrechen
Um Mißverständnisse vorzubeugen, se1 betont, daß dıe 1er skızzierte
diakonische Option nıcht auS-, sondern einschließt, daß auch die 6S

tragende und inspirierende spirituell-mystische Dimension ın einer rch-
lıchen Schule ihren Ort und USarucC findet. Explizit gottesdienstliche
Veranstaltungen in der Schule gewinnen allerdings in dem Maße
Plausıibilıtät, WIeE S1e nıcht als pflichtmäßig veranstaltete Fremdkörper,
sondern als integraler Bestandte1 eiıner umfassenden Praxıs VO  — Schule als
„Gottesdienst“ (im Sinne VO  — Röm I2 1) erfahrbar und EWU. gestaltet
werden. Wie 6S Sınn macht, dıe Beteiligten mıt den bewährten Ausdrucks-
formen VO  e ebet, Kontemplatıon und Liturgie machen,
muß neben ihnen auch der Freiıraum für dıe Entwicklung eigener symbo-
ischer Darstellungsweisen egeben se1IN.
DıIie Leıitdevise „Das Kınd in der Mitte“‘ hält schheBlic azu realıstisch
die Grenzen der Schule 1Ns Auge fassen, soll nıcht sS1eE unversehens
wieder ın die Mıiıtte erückt werden. uch WENN dıe Schule einer kund-
und jugendgemäßen Entwicklung und Bıldung viel förderlicher se1in Oonn-
te:; als vielifac. der Fall ist, und auch WENN sS1e entscheidend azu
beitragen kann, daß dıe heranwachsende Generation nıcht bloß affırmatıv
auf den egeben gesellschaftlıchen Zustand hın verpflichtet wırd, sondern
die Kompetenzen erwiırbt, dıe S1e ZUr Ermöglichung eines individuellen
und gemeinsamen Lebens auf Zukunft hın efähigt, rechtfertigt das nıcht

VglH.- Heimbrock, Pädagogische Diakonie, In Böcker (H.g.), andbuc
Religiöser Erziehung. Z 428-439; ders., Pädagogische Diakonie, Neukirchen-Vluyn
1986
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eine totale Inanspruchnahme dererund der Jugendlichen HFC} die
Schule. Kındheit und Jugendzeit dürfen nıcht NUur Schulzeit und erst recht
nıcht NUr Schularbei sein. Es muß für dıie Heranwachsenden weıterhın dıe
ögliıchkeı geben, auch anderswo als In pädagogıisc konstruilerten Ar-
rangements Erfahrungen machen. Insofern gehö! auch das einer

Schule, daß SIE die Freiräume ihrer gehörigen auch der eNre-
rinnen und Filtern respektiert. Sehr ohl muß ihr Jjedoch eın NnOTLIalls
auch öffentlich-polıtisch vertretendes Anlıegen se1n, daß solche Te1-
raume erhalten und nıcht ıimmer weıter UrCc andere Z/wänge beschnitten
werden.
Damıiıt ist das Verhältnis Vvon Gesellschaft und Schule angesprochen. Irotz
er Autonomie ist die Schule nıcht eın eliebig gestaltbares gesellschaft-
lıches Enklave, sondern In gewisser Weise immer auch Spiege] der (Gesell-
schaft und der in ihr vorherrschenden Interessen. Von er ist das beste
Programm einer „guten Schule' einer „Schlechten Gesellschaft“ auf die
Dauer ZU Scheitern verurteilt. Das gılt auch für das Verhältnis VON

kırchlicher Schule und TC

Zum Schluß Der der Einrichtung eiıner „gufen ule für die
O

Daß die Einrichtung und der Unterhalt einer Schule finanzıelle Kosten
verursachen, ist eine banale Feststellung. och daran erinnern, ist im
Z/Zusammenhang dieses Ihemas nıcht überflüssıg, weıl INa nıcht selten be1ı
kırchlichen Jrägern den INArucC hat, SI1e wollten Schulen ZWal aben,
aber zugleic ıhnen SDarch. Und das geht bekanntlıc) auf Kosten der
Betroffenen, also der Schülerschaft und VOT em der Lehrerschafi Wol-
len die rchen und kirchlichen Jräger WITEKIC mıiıt ihren Schulen modell-
artıg „zeigen und erproben, welche Vorstellungen S1e VO  —_ Schule aben,
Was ihrer Meınung ach dıe pädagogische Gestalt VO  —: Schule se1n soll«61
mussen S1IE auch bereit se1n, dem mıit den notwendigen finanzıellen Meh-
raufwendungen entsprechen.
och ber diese exkursartıge merkung hınaus abschließend soll kurz
och VO  —; anderen Kosten die ede se1ın, die sıch aus ihrem ScCHhulıschen
Engagement für dıie rFc ergeben. DDenn eINs ist unverkennbar: Das 1er
befürwortete und dargelegte diakonische Grundmodell für dıe Begrün-
dung und Zielsetzung einer katholischen Schule tangıert auch das Se}bst-verständnıiıs der rc insgesamt.
ach Liegle ist für die neUeTe schulpädagogische Diskussion in Theorıie
und TaxXIis eın Perspektivenwechsel charakterıstisch, der dıe Schule wen1l-
SCI als Ort der (monologischen) re als vielmehr als Erfahrungsraum
61) Dikow(s. Anm. 23),
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(dialogischen und interaktiven) Lernens ZULC Geltung bringen möchte.®
Gerade in der katholischen Tradıtion ist das Verständnis der Schule als

Vermittlungsstätte der reohl vertr: korrespondiert sSIE doch tref-
fend mıt dem klassiıschen Verständnıis derTC) als hrmeisterin. araus

ergibt siıch: Schule entsprechend der 1er dargelegten Konzeption hat NUr

atz in de rche, WEn S1IE sich insgesamt immer NECU ZU „Kınd ın der
Mitte“ bekehrt und In seine Nachfolge rufen äßt als solidarısche Weg
und Lerngemeinschaft. aliur kritische und eatıve Impulse geben,
davon sollte sich eıne kirchliche Schule als ihrem genumnen Auftrag inner-
halb der IC nıcht dispensieren.

62) Vgl.L. Liegle, Schule zwischen Familie und systemischer Lebenswelt, 1ın Schule ın
Verfassung, (S. Anm. 48), 4-13, hier:



Hemel
Ist eıne religionspädagogische Theorie des Symbols möglich?
Zum erhältnis Von Symboldidaktıik und religionspädagogischer Theoriebildung

Der Kontext der Problemstellung
„Korrelationsdidaktik ist Symboldidaktik“ mıiıt diıesen programmatiıschen Worten trıfft
Georg Baudler einen Trend, der in der Religionspädagogik der etzten Jahre
unübersehbar geworden ist. TIrends ber weisen auf hintergründige Bedürfnıisse, unbe-
Tiedigte Interessen, vielleicht ber uch auf dıe „Wiederkehr des Verdrängten“ hın.
Sie sınd folglich mıiıt sozlalpsychologischen Vorgängen, nicht automatısch jedoch
mıt theoretischer arheit der wissenschaftlichem Erkenntnisfortschritt verbunden.
Dies gılt In besonderer Weıise für die relıgıonspädagogische Symboldidaktik: Sie artı-
kuhert eın verbreıitetes Unbehagen einseıtig rationalen Zugängen (laube und
enund aßt sıch genere. als Suche nach verlorengegangener derverloren geglaub-
LIerT Ganzheitlichkeit In der religıösen Erziehung verstehen.
Über solche Stimmungsbilder hınaus bererItTsc Konfusion: DerBegriff des Symbols
wiıird VON jedem Autor anders gebraucht, hne daß ernsthafte Bemühungen Inte-
gration erkennbar würden. Wo ber die möglıcherweise kontroverse Anstrengung des
Begriffs auf dem Weg wıissenschaftlicher Begritfsbildung der Sar als aussichts-
10S, WEn NIC: ırrelevant angesehen wird, ist uch wissenschaftlicher Fortschritt nıcht

erwarten. Vielmehr wäre unier den genannien Vorzeichen dıe Suche ach einer
relıgıonspädagogischen Theorie des Symbols“ schlicht überflüssıg.
Wer wissenschaftlıchen Fortschritt In der Religionspädagogik für illusorisch der über-
flüssıg hält, mu 1Iso vorab fragen: Ist ine religionspädagogische 1 heorie des
Symbols überhaupt nötig?
Wenn ich 1mM folgenden dıe Notwendigkeit eiıner olchen Jheorıe eınfach vorausselize,
beziehe ich mich auf Hubertus Halbfas, der in seinem Werk „Das drıtte Augı  C6 drıngend
für 1Ne „integrierende T heorie des Symbols“” plädiert, „wenıgstens iıne grundle-
gende Kommunizierbarkeit zwıischen den einzelnen Theorieansätzen“ ermöglı-
hen Solange ine „Integrationstheorie“ eın Wunsch bleıbt, schreıbt Halbfas, 35“langen WIT mıt einer Symboldidaktik ber Ansätze und Teijlentwürfe NIC. hinaus“

Zur Vorgehensweise
Methodisch gehe ich iIm folgenden VvVOonNn eiıner Analyse des Sprachgebrauchs ausgewähl-
ter Vertreter einer religionspädagogischen Symboldidaktik du.:  D Dabei stutze ich mich
besonders auf „Das drıtte Auge“ VON Hubertus Halbfas (1982) und auf dıie „Korrelati-
onsdıdaktık' VO  — Georg Baudler (1984) wei1ıl diese beıden Werke Anstöße gegeben un!
überdurchschnittliche Resonanz gefunden en
Die leiıtenden Fragestellungen der sprachlichen Analyse dieser Ansätze beziehen sıch
NIC prımär auf die und Weise, WIE die genannten relıgionspädagogischen Autoren
den Begriff des Symbols definieren. Gefragt werden soll vielmehr Folgendes:

Wie sprechen religionspädagogische Autoren über „Symbol“ und „Symboldidaktik“?
Welche Hintergründe und KRezeptionszusammenhänge sınd dabe!l erkennbar?

Baudler, Korrelationsdidaktik: Leben UrcC Glauben erschlıeßen, Paderborn 1984, 49.
Halbfas, Das drıtte Auge, Religionsdidaktische Anstöße, Düsseldorf 1982, S.104.- Auf die

Grundschulreligionsbücher (mit Lehrerkommentar) von Hubertus Halbfas wird 1eT mit Bedacht nıcht

Studıe bilden soll.
eingegangen, da die Auseinandersetzung miıt der Konzeption Von Halbfas nıcht den Schwerpunkt dieser

3)
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Weilche konstruktiven Schlußfolgerungen ergeben siıch Aus der 1Ns Auge gefaßten

Analyse?
Ahrend die ersten beiden Urlentierungsfragen ein analytisch-kritisches Anliegen
formulieren, dıe Tage tärker ZL systematıischen Überlegungen, dıe dıie
weıtere Diskussion ANICBCH sollen. Die Ansätze einer Theorie des Symbols, die €]1
vorgeschlagen werden, gehen folglic VU: jalog mıt anderen Fachvertretern AUS und
sollen uch wieder ıhm hınführen. Sie sınder für Anregungen und weıterifunren-
de Kriıtık ffen.

Die Sprache der religionspädägoéischen Symboldidaktik
Tste weiıterführende Hınweise auf den relıgionspädagogischen Sprachgebrauch sınd
dadurch erhalten, daß 11a analysıert, weilche Komposita mıiıt dem Wort „Symbol“
verbunden werden. €e1 zeıigt sıch, solche Komposıita zumiındest in einem dreıifa-
hen semantıischen Kontext stehen können:

Der Kontext wissenschaftlicher Begrifflichkeıit
Der ontologisch-weltanschauliche Kontext
Der pädagogisch-anthropologische Kontext

DDie These VO dreiıtachen semantischen Kontext des symboldıidaktischen Sprachge-
brauchs sol] Im folgenden elegt werden.

A 7 Der Kontext wissenschaftlicher Begrifflichkeit
Auf den wissenschaftlichen Kontext der Symboldidaktik verweisen be1 Hubertus Halbh-
fas beispielsweise Komposita WwIE Symbolbegriff, Symbolkunde, Symboldefinition, Sym-
bolanalyse, 5Symbolforschung, Symbolkritik, 5Symbolsystem, Symboltheorien, Symbol-
deutung, Symbolhermeneutik, Symbolfunktion
Be1l Georg Baudler finden WIT KOomposita WIE Symbolstruktur, Symbolansatz, Symbol-
begriff, Symbolmerkmale, Symbolträger
Die Berücksichtigung des wissenschaftlichen Kontexts eines relıgionspädagogischen
Umgangs mıiıt Symbolen verweist offensıchtlich auf eın Gespür für den Begründungs-
und Rechtfertigungsanspruch, dem relıgionspädagogische Aussagen Im Rahmen der
zeitgenössischen wissenschaftlichen Kultur unterworfen sind. Der Begriff der „WISSEN-
schaftlichen Kultur“ wird €e1 ebenso auf theologische wıe auf niıcht-theologische
Diszıplinen und VO  ; ihnen ver‘  rtet| Aussagen bezogen.

Der ontologisch-weltanschauliche Kontext
Im nterschiıe: den her wissenschaftsorientierten Wortbildungen egen dıe fol-
genden Komposita her einen Hıntergrund nahe, der VOon ontologischen oder weltan-
schaulichen Auffassungen geprägt sein scheint:
Symbolwirklichkeit, Symbolwelt, Symbolsphäre, Symbolkosmos, Symbolsprache, IIn
symbol albfas);
Symbolzentrum, Gottessymbol, Messiassymbol, Glaubenssymbol, Bekenntnissymbol,
Symbolschöpfung, Symbolgehalt, Symbolwelt, Symbolqualität, Ursymbol aud-
ler)
Der ontologisch-weltanschauliche Hıntergrund eines derartiıgen Sprachgebrauchs läßt
sıch durch ine weıtergehende semantische Analyse durchaus erhärten. Halbfas
scnrel1! 7.B WIE folgt „Jedes wahre Symbol konfrontiert mıt Sinn.  06 Dabei ist erkenn-

Halbfas, a.a.0.,, 84-141
er, a.a.0., 30, 18, 56, Sr

Halbfas, a.a.0., 29-66, 43- audler, a.a.0., 18-57, 43, 44, &7 29, 30, 66,
Halbfas, a.a.0., 121.
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bar, dıe Unterscheidung Vvon „wahren und „falschen oder zumiıindest „unwahren
Symbolen ontologischen Anspruch stellt der Kontext des analysıerten Werkes
UT auf dem theologischen und christlichen intergrun des utors verstehen IST
och deutlicher werden weltanschauliche und speziell theologische Optionen
Sprachgebrauch VO  — Georg Baudler Hr bezeichnet das Symbol als „Urwort“ und
sıich SCIHNCT Interpretation des Symbolbegriff£s Star. Paul Jıllıchs relıgionsphiloso-
phisch-theologische Sicht VO  — „Symbol”“ äufig verbindet Baudler Elemente AUu$
dem christlichen Wortschatz miıt demSymbolbegnff  ET  - 1ICUHC Komposita e{IWw:
„Messiassymbol'OY „Glaubc:nssymbol“1 oder „G6ttv.aésymbol“11 formen.
DiIe Verwendung Begrifflichkeit, dıe C111 AA  ( Verständnis für dıe chriıstlı-
che Iradıtion oder garl 1116 iIdentifikation mıiıt ıhr schon voraussetzt, kann 11  - Rahmen
theologischer Argumentationen zweifelsfreı als legıtım gelten Die olchen
Sprachgebrauch vorausgesetztien theologischen Optionen erschweren allerdings unififer
Umständen den Dialog miıt Gesprächspartnern, dıe solche Voraussetzungen NicC
teiılen können oder wollen Gerade Kontext relıgıionspädagogischer Praxis muß ber

religıös pluralıstischen Gesellschaft uch mıt olchen Gesprächspartnern
gerechnet werden, dıe den Begriff des Symbols ohne christliche Konnotationen deuten

Der pädagogisch-anthropologische Kontext
Einige Wortbildungen den analysıerten symboldıdaktischen Werken lassen sıch
schhießhich her pädagogisch-anthropologischen als wissenschaftlıchen
der ontologisch-weltanschaulichen Kontext zuordnen. Dazu gehören be] Hubertus
Halbfas beispielsweise Wortschöpfungen WIC 5Symbolbildung, Symbolbildungsägrozeß,Symbolwahrnehmung, Symbolsinn, Symbolunfähigkeit, Symbolvermögen
Gelegentlich erscheiıint C111 derartiıger Kontext uch be]1 Georg Baudler, z WENN
chieser VO  — Symbolerfassung, Symbolerleben, Symbolumgang und Symbolerziehungspricht.1> Her pädagogisch-anthropologische Kontext des symboldidaktıschen Sprach-
gebrauchs spiegelt ZU dıe religionspädagogisch-.erzieherischen Interessen, ZU
andern ber uch dıe anthropologischen Prämissen der Symboldidaktik Wenn Huber-
tus Halbfas VON der Stiftung aes Symbolsinns oder VON menschlichen „Symbol-

spricht bringt ofiensichtlich bestimmte anthropologische Vorstellun-
BCH 10S Spiel dıe pädagogisches (und näherhın religionspädagogisches) Handeln
helegen Darüber hiınaus deuten Komposıita WIC „Symbolbildung und „Symbolbil-
dungsprozeß“ auf entwicklungspsychologische und sozialısatıonstheoretische Aspekte
hın, dıe für dıe religionspädagogische Theorie und Praxıs VO:  j Bedeutung sınd

Schwierigkeiten des religionspädagogischen Symbolbegriffs
Die vorstehende sprachliche Analyse belegt daß Baudler un|! Halbfas den Begriff des
Symbols 111 unterschiedlichen Kontexten verwenden, dıe Nıc hne weiıjleres ı1teiınan-
der vermittelt werden können Die relıgionspädagogische Verwendun: des Symbolbe-
griffs verweiıist außerdem auf dıfferenzierten interdıszıplhinären Kezeptionszu-

8) Baudler, a.a.0 41
Ebd 57 58

‚bd 86 u.
‚bd
12) Halbfas, a.a. 87i 118 8&5f 131£f
a  er a.a.() 58 111
14) Halbfas, 131f
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sammenhang, dessen Kehrseite jedoch dıe Gefahr eines her eklektischen und synkre-
tistıschen Vorgehens ist.
Darüber hinaus cheınt mMIr für Dbestimmte Formen theologischen und religionspäd-
agogischen Denkens symptomatiısc) se1n, WEeNNn Hubertus Halbfas Vorbehalte
eın „ausschlıeßlich wıissenschaftliches Denke: formuhert und dıie rage stellt ‚„ Wel-
che Wissenschaft erreicht mıt ihren zweckgerichteten Methoden transzendente Wıirk-
lıchkeit?““ amı wIird etzten es eın Sonderstatus für auf „transzendente Wirk-
iıchkeit“ gerichtetes theologisches Erkennen suggeriert, der jedoch her stillschwei-
gend vorausgesetzt als argumentatıv begründet wird. Kritisiert wird hingegen eın
cartesianıscher „Begriff VO  — Wahrheıit und Wissenschaft“, obwohl dieser AIn dıie
Theologie“ eingedrungen sSe1 (G.Baudler)
Gerade solche Äußerungen zeigen, daß beıispielsweise zwischen den wıissenschafts-
orjientierten und den ontologisch-weltanschaulichen Bedeutungskontexten des Symbol-
begriffs nıcht unerhebliche Spannungen estehen. Diese Spannungen werden in der
symboldıidaktıschen Lateratur regelmäßig durch Rekurs auf bestimmte, letztlich theo-
ogisch bezeichnende Posiıtionen aufgelöst Oder ber stillschweigend übergangen.
Dabei wird beıispielsweise unterstellt, daß neuzeıtliche issenschaft ZUT Erfassung
transzendenter Wirklichkeit NIC| geeignet sel, während das Symbol einen Zugang
dieser Wiırklichkeit ermöglıche.
kıne solche Fınstellung jedoch In en Dılemma, solange sich Religionspädagogen
als Wiıssenschaftler verstehen wollen und sollen. Wenn sozilologische, psychologische
und phılosophische Theorien die eigentümliche ontologische Wirklichkeit verfehlen,
dıe das Symbol auszeıichnet und die hıinter ihm ste. annn ist fragen, Aus weichem
Grund derartıge Theorien überhaupt in der religionspädagogischen Symboldidaktik
rezipiert werden und reziplert werden sollen. Außerdem beschneiden siıch Religions-
pädagogen ihre Chancen interdisziplinärer Kommunikation, WECNnN s1e auf der einen
Seıite Erkenntnisquellen reklamieren, die niıchttheologischen Wissenschaften VOCI-
schlossen bleiben, während sie auf der anderen Seite ihren eigenen wissenschaftlichen
Status Im Unklaren belassen.
1)as symboldidaktısche Dılemma wissenschaftlich tätiger Religionspädagogen äßt sıch
Iso WwIE folgt formulhieren:
Entweder sınd WIT als Religionspädagogen Wissenschaftler ber ann verstehen WIT
die Wırkliıchkeit des Symbols nıcht hinreichend oder WIT verstehen die letztlich
transzendente Wiırklichkeit des Symbols, sınd dann ber etzten Endes keine Wissen-
schaftler.
Ich bın der Auffassung, daß dieses Dılemma vermeıjddbar ist, WEINN IHNan ZUTN einen
den der eigenen Disziplın zugrundeliegenden Wissenschaftsbegriff klarer reflektiert
und WECENN INan ZU) zweiten die unterschiedlichen Bedeutungen des Begriffs „Sym-

präziser als biısher analysıert. Eın Olches Vorgehen verspricht m.E. ehesten,
einen Beıtrag ZU Aufbau einer künftigen Theorie des Symbols eısten.

Symbolbegri und Wissenschaftsverständnis
Die besonderen Schwierigkeiten interdisziplinärer Kommunikation auf dem Gebiet der
Symbolforschung hängen, wIe dıe obıge Analyse schon ahnen läßt, nıcht NUur mıiıt den
uDlıchen Unterschieden zwıischen verschiedenen wissenschaftlichen Fachsprachen
SammMmen. J1elimenhr äßt sıch in diıesem Zusammenhang die These aufstellen, daß jede
‚bd., 56; vgl. 139.
16)
17)er, a.a.0., 71
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Verwendung des Symbolbegriffs implizite ontologıische und epistemologische Prämuissen
spiegelt, die in den Symbolbegriff eingehen.
I die genannten Prämissen gehen bDber NıIC. 1Ur in den Symbolbegriff, sondern uch In
die wıissenschaftliche Kkommunikation über Symbole e1In. ährend beıispielsweise In
der psychoanalytischen Symboltheorie die Eirkenntnistheorie des Positivismus 'OTZU-
herrschen cheınt und ische Fragestellungen STrı Aus dem lerraın der
Wissenscha: verbannt werdenh&sist beıispielsweıse (Cassirers Symbolverständnis NCO-
kantianısch-iıdealıistisch eingefärbt. Dies omm ETW dadurch ZU Ausdruck, daß die
Trage ach der ontologischen anrher und Gültigkeit V  x symbolıischen Formen
bewußt ausgeklammert wird
Demgegenüber wird In theologisch beeintflußten Symboltheorien der genannten rage
eın entscheidender Stellenwert eingeräumt: In ihnen geht nämlıch dıe 'ahrhneı
und Wahrheitsfähigkeit Vvon Symbolen, insofern diese auf ine (real existlierende)
transzendente Schicht der Wiırklichkeit verweısen. mul Ilıch schreı beıspielsweise:
„„Wenn das Christentum den Anspruch erhebt, In seinem Symbolismus 1Nne ahrheır

besitzen, die jeder anderen Wahrheit überlegen 1st, findet s1e 1Im ymbo. des
Kreuzes, 1mM Kreuz esu Christi.“ Paul JTıllıch spricht 1ın diesem Z/Zusammenhang
geradezu VoNn einem „Krıteriıum für alle Symbole“ postuhert 1Iso das christliche
Symbolverständnis als normatıven aßstab für jede Art VOI symbolischem Zugang ZUr

Wirklichkeit.
Es wäre NUuUnN unrealıstisch, ach eıinem Generalnenner für die divergierenden epiıste-
mologischen und ontologischen Voraussetzungen des Symbolbegriffs suchen. Rea-
istısch ist dagegen, dıe unterschiedlı  en Prämissen der ede VON Symbolen Omen-
zulegen und 1Ns wechselseıtige Gespräch einzubringen.
Dabei cheınt möglıch se1n, die genannien ontologischen und erkenntnistheore-
ischen Voraussetzungen jeder Art VONn Symbolbegriff In formaler Hınsicht WIE olg
klassıfızıeren:

Eın posttıvistisches Symbolverständnis klammert metaphysısche Fragestellungen aAus
Uun! s$1e als erkenntnistheoretisc unergiebig ab.

Eın ıdealıstisches Symbolverständnis erkennt dıe Eigenständigkeit metaphysischer
Fragestellungen d spricht ıhnen ber Wahrheitsfähigkeit ab.

Fın theologisches Symbolverständnis erkennt die ontologische Wahrheitsfähigkeit
metaphysıscher Fragestellungen und hält s1Ie In Übereinstimmung mıiıt der relıgıösen
Überlieferung der eigenen Glaubensgemeinschaft für entscheıidbar.
Dıiesen epistemologischen „Iypen“ eines wissenschaftlichen Symbolverständnisses ent-
spricht offensichtlich uch eın je unterschiedliches Verständnis VO  — Wiıssenscha und
wissenschaftlicher Erkenntnis überhaupt. Was aufwelche Weıse als Symbol gelten soll,
stellt sich folglich für eın positivistisches, eın transzendentalphilosophisch-idealistisches
und eın theologisches Wiıssenschaftsverständnis Je anders dar.

18) Vgl. Lorenzer, 'L des psychoana|  ischen Symbolbegriffs, Frankfurt/M. 1970; vgl. auch
Scharfenberg/H. Kämpfer, Mit Symbolen leben, en 19i  S
19) Vgl. Cassırer, Philosophie der symbo  lıschen Formen, Bd.1-3, Berlin 1923-1929, 2.Aufl. Darmstadt
1953, Nachdruck: Darmstadt 977-1985; vgl auch Cassırer, Wesen und Wirkung Symbolbegriffs,
Darmstadt 1956.
20)F. Tillich, Das Wesen der relıgıöÖsen Sprache, in: Kaempfert (Hrsg.), TODleme der religiösen
Sprache, Darmstadt 1983, 82-93, Tillich, Gesammelte erke, Bd.5, Stuttgart 1 213-222);
vgl auch K Örenberg, Analogia Imaginıis, Der Symbolbegriff in der Theologie Paul illichs,
utersio.| 1 ußerdem Rahner, Zur Theologie mbols, in: Schriften ZUul 1 heologıie, Bd.4,
Einsiedeln 1' 275-311; Heumann, Symbol- Sprache der eligion, Stuttgart 1983; Jetter, Symbol
und Ritual, Göttingen 1978.
21) Tillich, a.a.0., 93
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Im Zug der weithıin naturwıissenschaftlich geprägten Kultur unseIer ®  ıt cheint
gelegentlich, als se1 e1in posıtivistisches Wissenschaftsverständnis der eINZIg legıtıme
Ansatz V  — und für Wissenschaft. Philosophisch und theologisch orjlentierte Disziplinen
gelten untier olchen Voraussetzungen bestenfalls als Wissenschaften minderen Rechts,
WEINN nıcht Sar als weltanschaulıiche seudowissenschaften. Das defensıve Verhalten
zahlreicher Theologen und Geisteswissenschaftler cheint dieser Ihese unwillkürlich
uch noch Irıbut zollen.
Dabe!1l wiıird übersehen, die einseıltige Privilegierung eines posıtıvistischen Wissen-
schaftsverständnisses her auf sozlaler und finanzıeller ac als auf schlüssıgen,
rational begründeten Argumentationen eru Zutreffend ist nämlıch In Wiırklichkeit,
daß die rage nach der Anerkennung, Wahrheıitsfähigkeit und Beantwortbarkeit meta-
physischer und ontologischer Fragestellungen DUr auf der Grundlage einer episte-
mologischen Option bewältigt werden kann, die mıiıt wissenschaftlichen etihoden nıcht
weıter hintergehbar ist: Der Anfang der Wiıssenschafi ist selbst nicht wissenschaftliıcher
Art
Jede Form VO  — Wissenschaft und wissenschaftlicher Methode impliziert er ıne
bestimmte und Weise der Weltdeutung, die als erkenntnisleitende Prämisse in den
Prozeß des Erkennens selbst eingeht. FEın positivistischer Wissenschaftsbegriff ıster
in siıch NIC wissenschaftlicher oOder unwiıissenschaftliıcher als eın transzendentalphilo-
sophisch-ıidealistischer der eın theologıscher Wissenschaftsbegriff. Die Argumenta-
tion f{ür oder einen positivistischen Ansatz gründet Ja 7.B. schon pr10T1 in einer
positivistischen der nıcht-positivistischen Option bezüglıch der epiıstemologischen und
ontologischen Prämissen und Grundlagen Von Wiıssenscha: Die Schlußfolgerung AQUus
diesen Überlegungen sollte lauten, daß Wissenschaft legitimerweise auf der Grundlage
einer Pluralıtat VO  —$ wissenschaftliıchen Ansätzen betrieben werden sollte. er sınd
neben posıtivistischen uch phılosophische un! theologısche Ansätze der Erkenntnis-
gewinnung als legıtıme und 1Im Wiıssenschaftsbetrieb (sowie In der Forschungsförde-
rung) vollauf gleichberechtigte Ansätze anzuerkennen.
Das ben formuherte symboldidaktische Dılemma reflektiert folglich ıne uNangC-
brachte RKeduktion Von „ Wiıssenschaft“ auf einen posıtivistischen Wissenschaftsansatz,
VON dessen Eınseitigkeiten sıch Religionspädagogen WIE H.Halbfas, G.Baudler mit

Gründen abgrenzen. 7u eiıner integrativen Theorie des Symbols müßte jedoch
gehören, sowochl theologische als uch nicht-theologische, sowohl posıtivistische als
uch nicht-positivistische Ansätze des Symbolverständnisses In das wıissenschaftliche
espräc. einzubringen. Gleichzeitig sollte ber möglıch se1n, ohne schlechtes Ge-
wıissen auf die spezifischen Iradıtionen und Erkenntnisverfahren der eigenen Scientific
Community hınzuweilsen, sofern begründbar ist, daß diese iıhren Wert uch unter den
besonderen Bedingungen der Moderne eNnalten en

Merkmale und Unterscheidungskriterien von ymbolen
Als olge dQUus dem Gesagten muß der religionspädagogischen Symboldidaktik das
SC} eingeräumt werden, ihr Symbolverständnis 1Im Zusammenhang mt der christlı-
hen Theologie expliziıeren und gerade darın ihren Beitrag eiıner interdisziıplinären
Symbolforschung 1efern.
Aufgrund der pädagogischen und anthropologischen Interessen der Religionspädago-
gik ergeben siıch dabe1 jedoch weıtere Schwierigkeiten, die sich auf dıe Semantık des
Symbolbegriffs beziehen. Der Symbolbegriff wird N1IC. 1Ur In unterschiedlichen Diszı-
plinen verwendet, sondern uch VO  — fast jedem Dıskussionsteilnehmer NEeEUu definijert
oder zumındest DCUu akzentuijert. Man kann fast davon sprechen, das weıte an-
tiısche Feld, das Urc den Begriff „Symbol” evozlert wird, immer wıeder
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Ausgrenzungen und Einschränkungen NOU| daß sıich jeder Autor Urc seine
eigenen definıtorischen Bemühungen jenes Mınımum arheıt verschaffen VCI-

SUC.  9 das in der allgemeınen Dıskussion den Symbolbegriff schmerzlıch vermiıßt
wiırd
DIie Verwirrung, die durch zahlreıiche, sich teıls überschneıijdende, sıch teıls untereinan-
der ausschließende Definı:tionen VO  — „Symbol“ entstanden Ist, führt ZUur negatıven
Erwartungshaltung, jederweiıtere Definitionsversuch der Summe der NUur subjektiv
als überzeugend empfundenen LÖösungen lediglich eın weıteres Element hınzufügt. Ks
ist Insoweit konsequent, WENN NIC| wenige Autoren auf ıne definıtorische Klärung
ihres Symbolverständnisses einfach verzichten.
Eın olches orgehen beschwört jedoch dıe Gefahr eines ungebrochenen Eklektizis-
T11US und Synkretismus herauf, hne ZU weıteren wissenschaftlichen Fortschritt uch
L11UT irgendetwas beızutragen. Es ist er erforderlich, sıch VO muühsamen Versuch
einer Verständigung ber den Symbolbegriffs N1IC vorschnell dıspensieren. €1
kann bereıts das Nennen VO!  — Kriterien für den wıissenschaftliıchen Austausch über den
Gegenstand „Symbol un! Symbole“ einen Fortschrı bedeuten. In diesem Sinn sollen
1m folgenden einıge erkmale und Unterscheidungskriterien VO Symbolen benannt
werden.

6.1 (gemeinsame erkmale VonNn ‚ymbolen
Be1l der sprachlichen Analyse VOoNn Veröffentlichungen ZUuT relıgıionspädagogischen Sym-
boldıidaktıwurden zunächst unterschiedliche Bedeutungskontexte des Symbolbegriffs
hervorgehoben (Abschnitte3Allen Verwendungskontexten gemeınsam ist ber
z.B das gängige Vorverständnis, daß Symbole der Repräsentation VOIL IWAas dienen:
Symbole machen das Abwesende anwesend und das Anwesende sichtbar.
Eıne zweıte Gemeinsamkeit jeder Art Von Symbolverständnis ist die Voraussetzung,
daß Symbole grundsätzlıch 1ne semantiısche Funktion aufweiıisen. Symbole sınd
Bedeutungsträger, weıl S1Ee voll VOIL Bedeutungen sınd, we1l sS$IE einen Sinn en und
auf INn in der Art VO  — umfassenden Sinnbezügen verweisen. Vieldeutigkeit und
Bedeutungsoffenheit, ber uch Ambivalenz sınd er typische Eigenschaften, die
Symbolen In zahlreichen Definitionen zugeschrıeben werden.
Eine weıtere Gemeinsamkeit unterschiedlicher Symbolbegriffe besteht außerdem ın
der VOT: ausgesetzten Mittelbarkeit der Indirektheit VO  — Symbolen. Diese erschhıeben
der repräsentieren ıne bestimmte Wirklichkeit NIC: unmıiıttelbar und dırekt, sondern
gewissermaßen verschlüsselt, gebrochen oder Odıert UrC vielfältige Formen sSymbo-
iıscher Vermittlung: durch Bılder, Gesten, Worte, Vorstellungen, Gegenstände, Riten
und vieles mehr. Symbole tellen aufgrun ihrer Indirektheit dıie semantisch gemeınte
Wirklichkeit NIC. selbst dar, sOondern inszenieren s1e vielmehr UrCcC eın Arrangement
VOüO  — Sinnbezügen, dem zugle1c) eın interpretatorisches Moment anhnhatite Pointiert
zugespitzt könnte Ian formulieren: Symbole siınd NIC: selbst Wiırklichkeit, sondern
schon Ausdruck eines Verhältnisses ZU!T Wirklichkeit.
Eine solche Formulierung ist allerdings insofern mıßverständlich, als s1e ine weıtere
Gemeinsamkeit Von Symbolen jeglicher Art verdecken IO Den nıcht-symboli-
schen Eıgenwert des anschaulıichen Symbolträgers. Das onkrete Medium für die Über-
mittlung symbolıscher Bedeutungen ist NIC. einfach mıt dem Bedeutungsgehalt iden-
1SC. der durch dieses Medium kommuniziert werden ann. Die Balken des Kreuzes
bleiben Gegenstände AUuS$S Holz mıt en Eigenschaften hölzerner Gegenstände, selbst
WCNN der symbolische Wert des Kreuzes 1Im Christentum unermeßlich ist.
Schließlich ist auf die bereıts erwähnte Besonderheit des Symbolbegriffs hinzuweisen:
Jedes Sprechen Von und ın Symbolen impliziert ontologische und epistemologische
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Voraussetzungen dıe me1s unerklärt bleiben ber unausgesprochen Hintergrund
symbolhschen Sprechens und andelns stehen Wenn ber zwıschen POSIUVISLI-
schen idealıstiıschen und theologischen Hıntergrund des Symbolbegriffs
NIC: klar dıfferenziert WITd entstehen JENC Miıßverstäindnisse dıe für den CNMN-
wartıgen Stand der interdiszıplinären Symbolforschung bezeichnen! SC1IN schei-
N  — Es ist er unerläßlıch dıe spezilische „ Voraussetzungsgeladenheit“ Oder
„Prämissenhaltigkeit jedes Gebrauchs VO)  — Symbolen bereıts dıe begriffliche Deftini-
t10N des Symbols aufzunehmen (vgl Abschniıtt 2)
DiIie herausgearbeıteten Gemeinsamkeiten sınd Generalnenner, der unterschiedli-
che Akzentuierungen erlaubt Daraus Oolgt, Symbole sich sowohl urc den g -
eınten Gegenstand symbolıscher Kepräsentatıion uch Uurc den gemeınten oder
den rezıplerten INn der Urc ıhren Symbolträger die Form symbolischer
Vermittlung und dıie cdieser zugrundeliegenden erkenntnistheoretischen und ontologı-
schen Voraussetzungen unterscheıiden können
arüber hınaus lassen sich beruch eıtere Unterscheidungsmerkmale VO  — Symbolen
anführen dıe folgenden Abschnitt näher erläutert werden sollen

Unterscheidungsmerkmale Von ‚ymbolen
Die folgenden anzusprechenden Unterscheidungsmerkmale VON Symbolen besitzen
dıie Kıgenart daß SIC N1IC be1ı en Symbolen gleicher Weise ausgepragt sind Sie
CIENCN sich er besonders dazu, CIMn differentielles Profil einzelner Symbole
erstellen Aufgrund CIBCNET Analysen schlage ich VOÜTLT, der künftigen Symboldiskussion
die folgenden Unterscheidungsmerkmale berücksichtigen

Genese und UÜberlhieferbarkeit
Öffentlicher und priıvater Charakter
]dentifikationspotential und existentielle Bedeutung
kKkommunikative Resonanz und Beschränkung

Genese und UÜberlieferbarkeit
Das Begriffspaar „Genese und Überlieferbarkeit“ vereınt CI Kategorien dıe NIC
unmıtteilbar aufeiınander bezogen sınd Es siıch aber, daß der Entstehungskontext
VOIl Symbolen wichtige Aufschlüsse darüber erlaubt ob und WIC Symbole uberliefier'
werden können Wenn INan Symbole mıf Hubertus Halbfas als „Sprache der Religio0-
19181 umschre1bt, ann sınd 5Symbole ebenso WIC die Wörter Wörterbuchs für
NC bestimmte Sprache überheferba: IDies ist Nıc. eutlic der Fall, WE VOIIN

„Prozeß der Symbolbildung“ die ede ist (Erich Feifel)“Der Ausdruck „Symbolbil-
dung  66 bezieht sich speziell auf entwicklungspsychologisch nteraktionstheore-
1SC. und psychoanalytısch gepragten Symbolbegriff der sıch AUS frühen Interaktions-
erfahrungen und Konflikten herausbildet und dessen Genese auf den Raum NDNeETIET

Erfahrung verweiıst Dabel wird jene anthropologische Lernfähigkeit vorausgesetzt,
SIC jedem (auch dem behinderten) Menschen gegeben 1SE. Feiıfel schreı AazZzu „Der
Symbolisierungsvorgang hegt 1 Aufbau NDNCTIEN Struktur, die mgang mıt
NNCICTI und außerer Erfahrung ermöglicht.“ 6A1apsychogenetischen Symbole SiNnd
ber NIC. hne weiıiteres überlieferba: da SIC 1Ne subjektive seelısche Konfiguration
eingehen, dıe als indıyiıduelle Symbolwelt Person etzten Endes NIC: Dritte
weıtergegeben werden kann

22) Halbfas (S. 2), 107.
23) Feıfel, Tradierung und Vermittl  tlung aubens als katechetisches roblem, ı eıfel/W.Kas-
DeET TSB.); Iradierungskrise des aubens, München 1987, 53-100,
24) 6/.
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en kultureil überheferbaren und vorwiegend psychogenetisch bedeutsamen Sym-
oOlen ist hier ıne drıtte Gruppe Von Symbolen LENDNCH intersubjektive Symbole, dıie
AUS gemeıinsamer Erfahrung entstehen, die ber ebenso WIE psychogenetische Sym-
bole nicht rıtte überliefert werden können.
Wenn sich beispielsweise ZweEe1 Junge Leute kennenlernen, während irgendwo das 1ed
„Yesterday“ gespielt wiırd, annn dieses j1ed uch ach Jahren Ehe ein Symbol für
dıie Beziehung zwischen beiden seInN. Ihren Freunden und Kındern könnten die beiden
Betroffenen dl erklären, weilche symbolısche Bedeutung gerade dieses 1ed für s$1e
hat, ber dürfte unmöglıch se1in, fürerund Freunde der symbolısche Gehalt
des Liedes der gleiche WIE für dıe beiden unmıttelbaren Jeilhaber iıhrer intersubjek-
tıven, symbolisch vermuittelten Interaktionserfahrung ist.
Das Unterscheidungsmerkmal „Genese und Überlieferbarkeit“ Vvon Symbolen erlaubt
1Iso 1ne Dıfferenzierung zwıschen Symbolen als Gegenstand VONn Überlieferung, als
Ergebnis psychogenetischer Symbolbildung und als Ergebnis symbolısch vermittelter
Interaktionserfahrung.
O72 Öffentlicher und privater arakter
Die subjektiven und intersubjektiven Komponenten des Unterscheidungsmerkmals
„Genese und Überlieferbarkeit“ VON Symbolen Trühren ZUuT ese, daß der zugleich
indıiyiduelle und kollektive Doppelcharakter zanhlreıicher Symbole besondere Aufmerk-
amkeıt verdient. Unabhängig VO gewählten symboltheoretischen Ansatz ist näm-
ıch möglıch, Symbole ach ihrem eher Öffentlichen Ooder ıhrem her privaten Charak-
ter unterscheiden. Dabe!i sınd Theßende Übergänge möglıch. Im Verlauf der indivi-
duellen oder kollektiven „Symbolgeschichte“ kann außerdem die Zuschreibung eIiNnes
her Ööffentlichen oder privaten Charakters VO  — Symbolen deutliıchen Veränderungen
unterliegen.
Dies soll anhand eines Beispiels verdeutlicht werden. Wenn jemand z.B erzählt, für ihn
se1 „HMaferschleimsuppe“ das Symbol VO  — Z/wang, Hılflosigkeit und Fremdbestimmung,
ann äßt sich elatıv leicht herausfinden, daß diese subjektive Symbolisierung auf der
rfahrung beruht, be1l Krankheiten 1mM Kındesalter VO  — seiner utter zwangsweılse und

seinen Wıllen Haferschleimsuppe verordnet erhalten en
Dieses Beispiel ann In seiner Bedeutung jedoch nıcht auf subjektive Symbolbildungs-

eingeschränkt werden. Es zeıigt vielmehr fließende Übergänge zwıschen
Privatheit und Öffentlichkeit. Der private Charakter des Symbols „Haferschleimsup-
<6  pe beruht auf einer indıviıduellen Erfahrung in Verbindung mıt einer besonders
eftigen e  1070 deren faktische Implıkationen. Andererseits MUu.: ÄHafer-
schleimsuppe” zugle1c. als eın kulturell vermitteltes Symbo!l gelten, we1]l bei den
Angehörigen der entsprechenden Generation im deutschsprachigen Kulturraum
sicherlich analoge Erfahrungen evozleren dürfte. Dadurch wırd sozlale Identifika-
tıon ermöglıcht. Nur anı se1 bemerkt, daß dıe Wirkung hıterarıscher Jlexte ohl

einem bedeutenden e1] auf der fiktiıven Präsentatıion privater, ber öffentlichkeits-
fähıger Symbole beruhen dürfte.
Einen öffentlich-privaten Doppelcharakter besitzt beispielsweise uch der Ehering. ET
symbohlısiert ıne durchaus private, einzigartige unı indıyıduelle Beziehung un! Bezie-
hungserfahrung, dıie auf ihre Art unwiederholbar ist. Gleichzeitig besitzen Eheringe
jedoch uch einen wohlfunktionı:erenden Öffentlichen Symbolcharakter, der 1M inter-
subjektiven Umgang sıtuative Orientierung ermöglıcht.
Vorwiegend öffentlichen Charakter besitzen Symbole WIE das KTEeuz, der Halbmond,
das Hakenkreuz der „Hammer und Sichel“ In der Fahne der DDR, dıe den 1INZWI-
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schen überholten Anspruch des beiter- und Bauernstaats nach der ldeologıe des
Marxısmus-Leninismus repräsentieren.
Der Umgang mıiıt Olchen Ööffentlichkeitswirksamen Symbolen muß UrC kulturelle
Überlieferungsprozesse TS{I erlernt werden. Dabe! ist auffallend, daß ein gewisserma-
Ben „neutraler“ mgang mıt Ööffentlichkeitswirksamen Symbolen nicht die ege ist.
J1eimenr wird UrTrC| den mgang mit Olchen Symbolen meistens eın bestimmtes
A Zugehörigkeıt, Identifikation oder Ablehnung ausgedrückt. Öffentlichkeitswirk-
SATLIC Symbole erweıisen sıch folglich In vielerle1ı Hınsicht als kulturell und historisch
bedingt. Auf der anderen Seıte darf NIC: verschwıiegen werden, daß die indıyıduellen
Lernprozesse, die ZUTr Aneignung Von Ööffenthichen Symbolen führen, wesentlich VON

subjektiven rfahrungen EeIWw: mit dem Christentum, dem Islam oder dem Marxısmus-
Lenimismus geprägt werden. Die Symbolwelt jeder einzelnen Person nımmt ja uch
dort 1nNne erfahrungsgebundene Önungd s1e überlieferte, öffentlichkeitswirksame
Symbole umfaßt
Im relıgionspädagogischen ontext wird 7z.B besonders der Kınfluß der ater- DZW.
Elternerfahrung auf das Gottesbild erörtert. Das überheferte Symbol „Gott“ kann
NIC: ohne interaktiıonellen Erfahrungsbezug verinnerlicht und die Jeweıils nächste
Generation weıtergegeben werden.
Die Unterscheidung zwıischen Öffentlichen und privaten Symbolen führt ZU[T Anerken-
NUung fließender Übergänge zwischen dem „Öffentliıchen“ und dem „privaten“ (harak-
ter VO  x Symbolen. Klärungsbedürftig ist €e1 1m einzelnen besonders, welche Öffent-
lichkeit jeweils VOI'8USgCSCtZ1Z wird und mıt weilchen sachlichen und emotionalen KOnN-
notationen ein ymbo) Von verschiedenen Personen oder Gruppen angeeignet wIrd.
€e1 wird erkennbar, daß zahlreiche Symbole nıcht 11UT einen individuell-kollektiven
Doppelcharakter aufweisen, sondern daß der Umgang mıt ıhnen häufig auf Fragen der
Zugehörigkeıit einer UrC. gemeınsame Symbole vereinten Gruppe stoßen 1äß  —
Symbole unterscheiden sıch Iso uch darın, beim WC Sie welche Prozesse der Ableh-
Nung oder der Identifikation mıiıt der ihnen zugrundelıegenden Wirklichkeit hervorru-
fen. Dieser Befund leıtet ZU drıtten Unterscheidungsmerkmal VO  — Symbolen über.
6.2.3 Identifikationspotential und exıistentielle eutung
Wenn Symbole IWwAas mıiıt den psychosozialen Prozessen der Identifikation, Zugehörıig-
keit und Ablehnung tun aben, annn annn INan daraus den Schluß zıehen, die
emotionale und subjektive Relevanz VOoNn Symbolen dıien psychische Bandbreite
VO:  —; OCNster existentieller Bedeutung bis ZUur Gleichgültigkeit ausschöpfen ann. Die
Reaktionsbereitschaft auf Symbole ängolglıc:Von der Bedeutung ab, die dıe ‚UgTUN-
deliegende Wiırklıichkeit für den betreffenden Zeitgenossen besıitzt.
bwohl 7.B das Hakenkreuz 1mM Jahr 1988 bestentalls unter rechtsextremen Randgrup-
pCNH noch als Identifikationssymbol angesehen werden kann, ist seine existentielle
Bedeutung 1Im negatıven INn für dıe vielen, dıie den Schrecken des NS-Regimes erlebt
und überlebt aben, bleibend eindringlıch. Existentielle Bedeutung und aktuelles Iden-
tifikationspotential eines Symbols fallen also, wIE dieses Beispiel zeigt, NIC. immer
.11.

Dies gılt uch 1m umgekehrten NN Für Christen ist etw: das aktuelle Identifikations-
potential des Kreuzes als Sinnbild der Erlösung UrC| Jesus Christus bıs in dıe Gegen-
Wa ungebrochen. Selbst relıgı1ös desorientierte Zeitgenossen müuüssen das hohe Iden-
tifikationspotentia. des Kreuzes als Faktum anerkennen. Dies edeute ber nıicht,
das Kreuz uch für sı1e selbst Von existentieller Bedeutung werden musse.

Grom, Religionspädagogische Psychologie Kleinkind, Schul- und Jugendalters, seldorf-
Göttingen 1981 „Auflage 1986), 150f., 3.35'
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Das Kennen VO  — Symbolen wIE Kreuz, albmon!: 3 und das Anerkennen des
iıdentifikatorischen Potentials olcher Symbole ist keine ewähr für einen positiven
emotionalen Zugang iıhnen. Symbolisch vermittelte Identifikationsprozesse vVerwel-
SCH dagegen grundsätzlıch auf gemeinsame Anschauungen und Erfahrungen In kultu-
reil oder subkulturell identifizıerbaren, religıösen Oder NIC. relıgıösen Gruppen und
Gemeinnschaften
Kennzeichen einer pluralıstischen Gesellschaft ist ın diesem Zusammenhang, daß
jeder einzeline wesentlich mehr Symbole enn als existentie nachzuvollziehen
willens und ın der Lage ist. ährend das Kennen VO  —j Symbolen auf kulturelle
Sozlaliısationsprozesse verweiıst, drückt die Identifikation mıiıt Symbolen und der ihnen
zugrundeliegenden Wırklichkei dıe Zugehörigkeit weltanschaulichen oder elıg1ö-
SCH Gruppen DZW. Gemeinschaften AUS.

Aus diesen Überlegungen Olgt, daß exıistentıe. bedeutsame Symbole In der ege ıne
kommunikatıve Reichweite besitzen, dıie durch die subkulturelien der gruppenspezl-
ischen Gültigkeitsgrenzen eines bestimmten symbolıschen Universums estimmwiırd.
Wiırd eın Symbol außerhalb des Bereichs se1nes kommunikatıven Wurzelgrunds VCI-

wendet, kann Tem unverständlıich derosinnlos wirken.
Beispielsweise materjahsıert sich der ythos der modernen Leistungsgesellschaft

Statussymbolen WwIe der Automarke, dıe sich jemand eisten ann. Der symbolısche
Wert eines teuren Wagens 'omMmm: z.B unter ac  arn und Bekannten, ber uch In
Verwendungssituationen WIE auf der Autobahn USW. vollauf ZUT Geltung. Für die
Kommunıkatıon mıt Menschen, die einem anderen Wertsystem und Lebensstil
verpilichtet sınd, stellt sıch dıie Situation jedoch anders dar. Der 5Symbolwert eines
teuren Wagens erschwert vermutlich die Kommunikation mıt Angehörigen einer alter-
natıven Ohngemeinschaft, we1ıl dort „Symbolkritik“ geü wird und weil die mıiıt einem
bestimmten Symbol verbundenen erte in einer Olchen Gemeinschaft NIC geteilt
werden.
Das Unterscheidungsmerkmal des Identifikationspotentials und der existentiellen Be-
deutung VOoNn Symbolen verweist er ın besonderer Weise auf dıe gesellschaftlıchen
und subkulturellen Bedingungsfaktoren für den mgang mıt Symbolen. Die exıisten-
tielle Bedeutung VO  — Symbolen cheınt €]1 nıcht sehr VO  —; der Art des betreffenden
Symbols, sondern her VO  — der indıyvıduell wahrgenommenen Lebensrelevanz der ıhm
zugrundeliegenden Wiırkliıchkeit abzuhängen.
Das Unterscheidungsmerkmal des Identitätspotentials und der existentiellen Bedeu-
tung VO:  — Symbolen zeigt also, daß NIC. Ur eın Pluralısmus VOonNn Symbolen und Sym-
boldeutungen eachten ist, sondern uch ıne pluralıstisch Wahr-
nehmung der subjektiven Relevanz VO  - Symbolen gibt IDiese subjektive Relevanz
äng wiıederum CHNE mıt dem Selbst- und Weltverständnıiıs V  — einzelnen und Von

Gruppen und ıst ausschlaggebend für dıe kommunikatıve Resonanz von

Symbolen.
Die kommunikative Resonanz VO  - Symbolen kann allerdings nıcht einfach mıiıt ıhrem
„Identifikationspotential“ gleichgesetzt werden. Dies soll 1Im nächsten Teilabschnitt
erlaute werden.
6.2.4 Oommunikative Resonanz und egrenzung von Symbolen
Die existentielle Bedeutung eines Symbols (z.B eines Schlüsseltraums) ann für einen
einzelnen außergewöhnlich hoch, Ja ebensentscheidend sSeIN. Dennoch ann die kOom-
munikatıve Resonanz des betreffenden Symbolsvielleicht aufden Raum seiner eiıgenen
inneren Erfahrung beschränkt bleiben Umgekehrt besitzen etiw: dıe olympischen
ınge zweifellos iıne unıverselle Oommuniıkatıve Resonanz. Von Ausnahmefällen



156 Ulrich Hemel
abgesehen, dürtfte ihre existentielle Bedeutung jedoch ebenso WIE ihr Identifikations-
potential her begrenzt seiIn.
Grundsätzlich äßt sich dıie kommunikatıve Resonanz eines Symbols In Form konzen-
trıscher Kreise beschreiben

Kesonanz 1m Kaum innerer Erfahrung
Resonanz 1m Raum gemeinsamer Interaktionserfahrung
Resonanz 1m Raum gemeinsamer Überlieferung und Identität
Resonanz iIm Raum kultureller Objektivationen
nNnıverselie Resonanz

Dıe innere Symbolwelt einer Person ist Iso deutlich VON der s1e. umgebenden, ber uch
prägenden kulturellen Symbolwelt SOWIE VOTI der Symbolwelt ıhrer CNSCICH und weıte-
IchH Bezugsgruppen unterscheiden. eilhabe einer ultur folglıc uch den
Iwer der kommunikativen ompetenz für den mgang mıt ıhren spezifischen
Symbolen VOTausS Ebenso die Zugehörigkeit einer Gruppe die Aneıjgnung ihres
symbolischen Codes VOTAaUS, der den identifikatorischen mgang mıiıt bestimmten
Symbolen umtaßt.
Der symbolısche ode einer Gemeinschaft, die UTrC| gememInsame Überlieferung und
Identität zusammengehalten wird, geht darüber hinaus mıt symbolkritischen Finstellun-
SCch konkurrierenden Symbolen der Symboldeutungen einher. Die Bejahung des
christlichen Kreuzessymbols edeute abgesehen VO: Wahrheıitsanspruch jeder ehr-
g10N und Weltanschauung uch Ine zumındest psychologische Relativierung islamı-
scher der marxiıstisch-leninistischer 5Symbole, weil für einen (hrısten die subjektive
Relevnz des Kreuzessymbols er als die Bedeutung iıslamiıscher Ooder sonstiger Sym-
bole einzuschätzen seIn uürtte.
Kommunikatıve Symbolkompetenz umfaßt er dıe Fähigkeit ZU krıtischen oder
bejahenden Umgang mıt unterschiedlichen Symbolen AUS der Lebenswelt der eigenen
Bezugsgruppe und Aus der s1e. umgebenden gesellschaftlichen Öffentlichkeit. DiIe Be-
grenzung der kommunıkatıven Reichweite VO  . Symbolen ergibt sich in der ege. Iso
NIC| AUS völligem Unverständnıs für bestimmte Symbole (wıe z.B. „Lederjacke“ der
„Mercedes 500°), sondern AUusSs den identifikatorischen Prämissen und en, die V  —

den einen geteilt, von anderen ber gerade NIC. geteilt werden.

Auf dem Weg einer begrifflichen Bestimmung von „5Symbo
DIie bisherigen Überlegungen erlauben CS, die Analyse VON Symbolen einen Schritt
weıter führen. Dıie Kategorie der „kommunikatıven Resonanz“ VU  —_ Symbolen
erlaubt nämlıich Differenzierungen, dıe azu geeijgnet sınd, die Vermischung argumiechN-
tıver Ebenen vermeıden, die in der herkömmlichen Symboldiskussion häufig
unterläuft. In diesem Zusammenhang soll a  er dıe ese aufgestellt werden, die
folgenden Dıifferenzierungen siıch ZUT kategorialen Erschließung des Symbolgebrauchs
In unterschiedlichen Kontexten eignen:

Symbole mıiıt Kesonanz 1mM Raum innerer ahrung und Im Raum gemeinsamer
Interaktionserfahrung verweisen auf einen kreativen Symbolbildungsprozeß.

Symbole mıt Resonanz 1Im Raum kultureller Objektivationen oder mıiıt unıiverseller
esonanz verweıisen auf Sozjalisations- und Ane1gnungsprozesse, ohne dadurch
ıne Vorentscheidung ber dıe subjektive Kelevanz olcher Symbole getroffen würde.

Symbole mıt Resonanz 1im KRaum gemeinsamer Überlieferung und Identität verwel-
SCH aufAneı1gnungs und Identifikationsprozesse, dıe der Weltdeutung und dem enNSs-
stil bestimmter Gruppen und Gemeinschaften verpflichtet sınd.
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Die Bedeutung VON Symbolen äng jedem al NIC. unterschätzenden
e1l VOoONn ihrem ommunikativen Kontext und ıhrer dadurch gegebenen kommuniıkati-
VCIN Resonanz ab Dabe!i auchen dıe genannien Ebenen uch der alltäglichen
Wahrnehmung ständıg auf werden ber Normalfall sprachlich NIC. unterschieden

1a dıe entsprechende sprachliche Dıifferenzierung durch annn kann IHNan

/usammenhang mıiıt dem Symbolverständnis der Relıgionspädagogik bereits
erwähnt VoNn (a) her wıissenschaftsorijentierten (b) her ontologiısch-
weltanschaulichen und (C) her pädagogisch-anthropologischen Kontext des
Symbolbegriffs sprechen, wobe]l en relıgionspädagogischen Verwendungskontexten
CIn letztlich theologisches Symbolverständnis zugrundelıegt
In Analogıe dazu gılt das Desondere Interesse VvVon Entwicklungspsychologen beıspiels-

den psychogenetisch-interaktionell bedeutsamen Symbolen, dıe e1ls auf den
Raum MNNerer Erfahrung VECIWCISCH, e1ls ber uch auf Gesetzmäßigkeiten Verlauf
VOoONn Symbolbildungsprozessen hındeuten können
Symbole mıt Resonanz Kaum kultureller Objektivationen CIENCNH sıch besonders für
sprach- und kulturphilosophische, sozlologische, erkenntnistheoretische und relıgi0ns-
wıssenschaftlıche Zugänge. Schließlich lälßt sıch anführen, daß Symbole mıt Resonanz

Raum SEMCINSAMECT Überlieferung un! Identität ı spezieller Weise auf religions-
pädagogiısche Symboldidaktiker und allgemeın auf J1heologen zugeschnıtten SC1M1

scheıinen, wenngleich sıch uch sozlalpsychologische, hıstorische und andere Erken-
ntnısperspektiven denken lassen
Im folgenden Abschnuitt soll gEeZEIgT werden daß dıe 1er vorgelegten UÜberlegungen
Unterscheidungsmerkmalen VO  an Symbolen uch für dıe Erarbeitung vorläufigen
Definition Von „Symbol“ hılfreich SCIMN können Als Ausgangspunkt dienen dabe1 Erwä-

ZuUu[r relıgıösen und erkenntnistheoretischen Bedeutung des Symbols.
Die religiöse und die erkenntnistheoretische Bedeutung des Symbols

Die folgenden UÜberlegungen gehen VO  — derese dUuS, daß unterschıiedliche Interessen
und weltanschauliche wıissenschaftstheoretische Hıntergründe unterschiedli-
hen Akzentuierungen der Verwendung des Symbolbegriffs führen iDiese Ihese soll
zunächst anhand CIMISCT Beispiele veranschaulıicht werden.
Hubertus Halbfas schreıbt Ee{Iw: S6bolisch ann NUur SCHI, Was der Gegeben-
heıt Ooch A11Cc andere einschließt. Damiıt wird ’ul 1COEUFr erinnert, für den das

DasSymbol die ZUT Interpretation herausfordernde „Region des Doppelsinns“ ist
Symbol „g1bt denken“
GeorgBaudler beruft sıch dagegen auf „dıe dem Symbol WESCNSCILECNE Kralft NC NıIC
sınnlich gegenwartige ber erfahrbar. Wirklichkeit auszudrücken“ Wie zahlrei-
che andere Autoren Sprjcht Baudler Von „Brückenfunktion“ der Symbole Diese

Baudler betont 1ıwürden „fÜür uns ZU Weg VO Bedingten ZU Unbedingten“
a a S  Anlehnung  *.7 mul Tillıch besonders den „religıösen Erschließungscharakter des Sym-bols“>1Von JTıllıch übernımmt Baudler uch Merkmalsbestimmungen des
(religiösen) Symbols.
26) Halbfas (S Z 85
2))P Rıcoeur, Die Interpretation Frankfurt/M 1974

Vgl Riıcoeur, Symbolik des Bösen, reibur;  ünchen 1971 402{ 405
29) Baudler Anm 1 9
30) Ebd 30
‚bd 28
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Auch riıch Feıfel mac deutlıch, Symbole für ihn ıne vorwiegend religıöse
Bedeutungen „Symbole sınd Medien der Glaubenserfahrung.“ Sie sınd „sprach-

In Verbin-ıche, gegenständliche der abstrakte Bılder, dıe nn ertahrbar machen.“
dung mıit dem entwicklungspsychologisch erfaßbaren Symbolbildungsprozeß der Kınd-
heıt weiıst Feıftel Der uch darauf hın, daß ämbole als „Sinnsıignale indıyıdueller und
sozlaler Identität“ gesehen werden können.
Eıne solche Formulierung weist Berührungspunkte mıt dem Symbolverständnıs des

symbolischen Interaktionismus auf, der Symbole als Reize versteht, dıe 1ImM Indıyıduum
als bedeutungsvoll erfahren werden.
Eıne solche ähe interaktionistischen Theorien ıst uch dem Symbolverständnis VoNn

Günter Stachel eıgen: „ich verstehe untier ‚ymbo! etiwas, das In der symbolıschen
Wahrnehmung als ’hbedeutsam’ erifahren wiıird (präsentative Form des Symbols) oder
das dem Sprachgebrauch symbolıischer ede (diskursıve Form des Symbols) zugrunde-
liegt.  «3 Stachel stutzt siıch In seinem Symbolverständnis U, auf das philosophische
Werk VO  } Susanne K.Langer und Ernst '‘assırer.
(Cassırers Symbolverständnis ist jedoch 1m Gegensatz achels Interessen vorwiegend
erkenntnistheoretisch angelegt. Symbole sind für Cassıirer Vermittlungsformen, dıe
Wirklichkeit darstellen und repräsentieren. Sprache, OS, Kunst und Relıgion sınd
„symbolısche Formen“, die „NIC: anders als In der kıgenart dieser Formen faßba:
werden un! In denen sıch die jeweılıge Wirklichkeit zugleich „verhüllt WIE offenbart“
Der Symbolbegriff ist er nach Cassırer „als konstitutiv für den Begriff der
exakten FErkenntnis anzusehen“ Erkennen ist als symbolısch vermitteltes Erkennen
Ausdruck für die grundsätzliche Mittelbarkeit des menschlichen ewußtseins Auf der
Basıs eiınes olchen epistemologischen Symbolbegriffs äßt sich Erkenntnistheorie PIIN-
zipiell als der Versuch einer symbolıschen Grammaltık der Erkenntnis begreifen.
Auf dem Weg einer umfassenden Definıition des Symbolbegriffs empfichlt N sıch
aher, neben den unter 6.1 genannten Merkmalen VO  — Symbolen uch deren episte-
mologischen Stellenwer'! berücksichtigen, der wiederum CN mıt den relig1ös-welt-
anschaulıiıchen Optionen eines utors zusammenhängt.

Eın Vorschlag ZUur umfassenden Definition Von „Symbol“
Allen Verwendungsweisen des Symbolbegriffs gemeinsam ist ach den Ergebnissen der
bisherigen Überlegungen ıne €e1 VO'  — Merkmalen wıe Repräsentativıtät, semantı-
sche Funktion, Indirektheit und ontologisch-epistemologische Voraussetzungsge-
ladenheiıt. Gemeinsam ist en Symbolen uch dıe Notwendigkeıt e1ınes anschaulichen
Symbolträgers, der jedoch seinen Eıgenwert 1m Verhältnis ZU1 symbolisch repräsentier-
ten Wirklichkeit nıcht verlhert.
Diese Merkmale sınd geeıignet, einem kontextübergreifenden Begriff VO  — „Symbo

führen, weiıl s1e versprechen, den Definitionen stellenden Anspruch erfüllen,
unabhängıg VO'  — idealistischen, positivistischen oder theologischen ontexten, ber

32) Feifel, Symbole und symbolısche Kommunikation als ligionsdidaktische Au{fgabe, in: Weid-
MANN (Hg.) Religionsunterrichts, Donauwörth 1985, 88-203, 189.

33) Ebd., 191
34) Feıfel, Tradierung und Vermittlung auals katechetisches Problem, in: Feifel/Kasper (S.

23), 53-100, 69.
45} Stachel, und Erzählen, Präsentative Symbole in der religiıösen Erziehung, in Hertle/M.
er, Sauer (Hrsg.), Spuren entdecken, Zum Umgang mıt Symbolen, München 1987, 97-107, 97

Langer, Philosophie auf D  CUCIMN Wege, Symbol im nken, im Ritus und in der Kunst,
Frankfurt/M. 1984; Cassırer, Philosophie der sym!  ischen Formen (S. 19).
37} Cassırer, ebd.,
38)
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uch unabhängıg VOIN der Genese, dem ldentifikationspotential, der kommunikatıven
RKesonanz und den anderen Unterscheidungsmerkmalen von Symbolen gültig seInN.
Der Versuch eiıner umtassenden Definition VO „Symbol” erleichtert außerdem die
Ausarbeıtung spezliellerer Symbolbegriffe SOWIE dıe (hier NIC. eigens erörterte) Ab-

des Symbols VvVon Begriffen WIE Metapher, Zeichen, ıschee USW.

In diesem Sinn soll Oolgende Definion VOoNn „Symbol“ vorgeschlagen werden:
Definition: Eın Symbol ist iıne Vermittlungskategorie des menschlichen FErkennens und
andelns, die sich UTC! ıne sinnoffene, auf Interpretation angelegte Verschränkung
VOIl Sprache, materıjeller Wiırklıc  €e]1' und Bedeutung auszeichnet und die Urc einen
Symbolträger anschaulıch gemacht wird.
Man kann olglicy daß Symbole einer subjektiv der objektiv bedeutungsgela-
denen Repräsentation innerer der außerer ITKIIC  eıt Im us der Indirektheit
1en Dies gılt selbst für Taubstumme, beı denen erhebliche Eınschränkungen In
ihrer sprachlichen Performanz und Ompetenz berücksichtigen gılt.
e1 ıst die Verwendung VON Symbolen kontextgebunden, historisch und psycholo-
gisch vermuittelt und mıt implızıten der expliziıten epistemologischen un! ontologi-
schen Prämissen verbunden.
Symbole erscheinen außerdem regelmäßıg als zusammengesetzte Größen, die AUS

einem anschaulichen Symbolträger (als der „materl1a symbolı”) und der dadurch reprä-
sentierten Symbolbedeutung (als der „significatio symbolı”) estehen:

MATERIA S YMBOLI SIGNIFICATIO
Wie bereıts ausgeführt wurde, verhert der Symbolträger (z.B Wasser als Symbol des
Lebens) nıchts VO  — seiner materiellen Fıgenwirklichkeit (Wasser bleıibt wirkliches
Wasser), repräsentiert ber ıne darüber hinausgehende, komplexe Wırklıchkeit, die
als „Bedeutung“ des Symbols bezeichnet werden kann G  en Die Ambivalenz des
betreffenden Symbols wiırd Urc die Zuschreibung einer Bedeutung jedoch N1IC.
aufgehoben, daß Symbole prinzıpilell für konkurrierende Deutungen en bleiben
(z.B. „Wasser“ als todbringende Gefahr).
Das Verhältnis VOon sichtbarer und unsiıchtbarer Wiırklıchkeıit, Vvon siıchtbarer iırklıch-
keıt und unsıchtbarer Bedeutung wird 1Im übriıgen In der 1 heologıe vorwiegend untfe

sakramententheologischen Vorzeichen behandelt Die auf den ersten Blick weıtgehen-
de Analogie zwıischen „Sakrament“ und „Symbol“ ist jedoch egrenzt: Symbolen als
olchen äßt siıch weder Heilswirksamkeit Ooch Heilswirklichkeit zuschreiben; S1e sSte-
hen NIC: primär und ausschließlich In einem religıösen onext, sondern sınd WIE
bereits er angedeutet für vielfältige, Ja wıdersprüchliche Zwecksetzungen en
Eine undıfferenzierte Einebnung der Unterschiede zwischen Symbol und Sakrament
ister vermeıden.

I ie rage nach der Wahrheitsfähigkeit VO:  - ‚ymbolen
ach der vorgeschlagenen Definition liegt dıe Bedeutung eines Symbols nıemals
endgültig fest. Divergierende Interpretationen der Bedeutung eines Symbols hängen
dabei z.T. von der Ambivalenz VOon Symbolen, 7z7. 1. VOoO historischen Bedeutungswandel
eines Symbols (wie etw: des Hakenkreuzes), ber uch VvVon den schon ererwähnten
unterschiedlichen ontologisch-weltanschaulichen Hıntergründen des Zugangs Sym-
olen ab.
Gerade die Mehrdeutigkeıt VO  — Symbolen kann ber dort anstößıg werden,
Wahrheits- und Geltungsansprüche wıissenschaftlicher oder ußerwissenschaftlıcher
(z.B religiöser) Art geht. Solche Wahrheits- und Geltungsansprüche können ber alleın
schon deshalb NıIC ausgeklammert werden, weil Symbole uUurc iıhre epıstemologische
und ontologische Prämissenhaltigkeit denjenigen Wahrheıits- und Geltungs-
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ansprüchen werden, dıe Hıntergrund bestimmten Zugangs
Symbolen stehen.
Beispielsweise ann das Symbol VO  — TE1 verschiedenen weltanschaulichen Grupplie-
n  N, wissenschaftlichen Schulen der religıösen Glaubensgemeinschaften unter-
schiedlich gedeute werden ährend der Symbolträger gleich bleıibt anı
siıch dıe Bedeutung, dıe dem ymbo) jeweıils beigemessen wıird €1hält jede Gruppe,
Schule Oder Glaubensgemeinschaft ıhre Bedeutung für dıe a  rIC  1ge erkennt ber
daß aktısc. dıe Bedeutungen B1 us  r nebeneimander existieren und mıteinan-
der konkurrieren Was LSE Aun die wahre edeutung Von S27

Geht Ial Von der ontologischen Wahrheitsfähigkeit VON Symbolen AUS dann läßt
sıch zugunsten der vorliegenden Deutungen argumentieren, EIW: dem Sinn, daß
B1 dıe wahre Bedeutung des Symbols 1ST

Wenn INan die ontologısche Wahrheitsfähigkeit Von Symbolen dadurch einschränkt
dalß INan aufdıe Begrenztheit aller menschlichen Erkenntnis hınwelst dann könnte INan

argumentıeren, dıe wahre Bedeutung VO  —; ergebe sıch TSTI AUSs der Summe der
fragmentarısch erkannten Bedeutungen B1 us'  < daß dıe wahre Bedeutung
W von Symbol S wie olg lautet (BI + B3 Bn)
3) Nımmt 11an dagegen daß selbst dıe Summe er vorliegenden Bedeutungen die
N: Wahrheit des Symbols N1ıC. ausschöpfen kann weiıl wesentliche Aspekte
nämlıc) der Bedeutungsrest „X“) bısher och unerkannt geblieben sınd dann gıilt für
die wahre Bedeutung VO:  - Symbol folgendes (BI +B?2 ‚B3 + Bn)
4) äßt INan dıie rage ach der ontologischen Wahrheit VO  — Symbolen en der
bestreıtet die ontologısche Wahrheitsfähigkeit von Symbolen grundsätzlıch ann stellt
sıch die Bedeutung VO  —_ Symbol als revidierbares Ergebnis offenen Prozes-
SCS Z Zeıitpunkt f dar Die gegenwartıge Bedeutung VO umfaßt 7, dıe kontext-
gebundenen Deutungen B1 und hne daß 1NC Entscheidung zwischen diesen
Alternatiıven möglıch der erforderlıch WTl Der Maßstab für dıe Bedeutung VO:  -

5Symbolen sınd ann her psychologisch und sozlologısch begründete subjektive oder
gruppenspezifische enk- und Wahrnehmungsgewohnheiten
Dieses Beispiel bringt eınmal mehr die Bedeutung der weltanschaulichen Prämissen
Bewußtsein dıe den Umgang mıt Symbolen eintheßen und die der 1ssenschafflıi-
hen KOommuniıkatıion die wechselseıtige Verständıigung erschweren i Iies gilt besonders
dann, WEINN solche Prämissen unerkannt und unbenannt bleiben Der 1alog zwıischen
verschiedenen wıissenschaftlıchen Kıchtungen und Erkenntnisperspektiven wird UrCcC
dıe dadurch bedingten Unterschiede der In terpretation der spezıfischen symbolı-
schen Verschränkung VOoONn deutender Sprache anschaulicher materiıjeller Wirklichkeit

nd symbolısch reprasentierter Bedeutung . nahezu unmöglıch gemacht Für dıe
relıgıionspädagogische Symboldidaktik 1ST dieser Befund VOIN Belang, weiıl dıe Unüber-
sichtliıchkeit der Interpretationen reliıgionspädagogische Rezeptionsbemühungen CI-
chwert und dıe Gefahr der Obertlächlichkeit der Widersprüchlichkeit oder der NUur
außeren Ane1ignung und vorschnellen relıgionspädagogischen Funktionalisierung Von

anderweitigen Symboltheorien mıiıt siıch bringt Eine interdiszıplinär belangreiche, C 1-

genständıge relıgionspädagogische Symboltheorie kann un olchen Umständen
aum entfaltet werden Es empfiehlt sıch aher, weıtergehende Dıfferenzierungen
vorzunehmen dıe auf praktisch relevante Verwendungssituationen und Bedeutungs-
kontexte bezogen SCIMN sollen

Die kontextuelle Differenzierung des Symbolbegriffs
Die Abschnitt vorgeschlagene Definition VOon „Symbol“ 1STt WIC alle generellen
Symboldefinitionen NUur ann hılfreich wenn SIC SIinn speziellerer Symbolbegriffe
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entfaltet wird, €1 gleichzeıtig ber als deren Bezugsrahmen erhalten bleibt Die
Ösende Aufgabe besteht 1Iso darın, einen Symbolbegriff en  ckeln, der siıch als
fexible Bezugsgröße für kontextuel]l dıfferenzierte Formen des Umgangs mıiıt Symbolen
eignet. Der Nachweis der definıtorischen FEıgnung eines allgemeıinen Symbolbegriffs
eTrTOTrde er uch dıe Darlegung der auf ihn bezogenen kontextuellen Dıfferenzie-
Tungen.
Dabe!Ii kann auf die In Abschnitt analysıerten Elemente eiıner symboltheoretischen
Kontextanalyse zurückgegriıffen werden. FEs zeıigt sich nämlıch, daß die dort genannten
Unterscheidungsmerkmale VOTN Symbolen (Genese und Überlieferbarkeit, öffentlicher
und priıvater Charakter, Identitätspotential und existentielle Bedeutung SOWIE
kommunikative Resonanz und Begrenzung) für die Entfaltung eines dıfferentiellen
Symbolbegriffs fruchtbar gemacht werden können. Im Sinn dieser Ausführungen schla-

ich VOT, den ben formulierten generellen Symbolbegriff WIE olg auszudıf-
ferenzieren:

Der psychogenetisch-interaktionelle Symbolbegriff (S1) bezieht sıich auf 5Symboie als
Ergebnis eınes interaktionellen Symbolbildungsprozesses, als Vermittlungskate-
gorie zwischen außerer und innerer Wiırklichkeit ım Raum nteraktionell vermittelter
innerer Erfahrung.

Der kulturell-objektivierende Symbolbegriff (S2) bezieht siıch aufSymbole als Ergebnis
kultureller Überlieferung, als SsOozl1okulturel]l und hıstorisch geprägte Vermittlungs-
kategorie geistiger Wirklichkeit.

Der weltanschaulich-religiöse Symbolbegriff (S53) bezieht sich auf Symbole als Ergeb-
NıISs relhgiöser der weltanschaulicher Überlieferungsprozesse, die 1Im Kontext der ent-
sprechenden Sprech- und Glaubensgemeinschaft VOon existentieller Bedeutung sınd
und die als gemeıinschaftsstiftende Vermittlungsstrukturen relıgıöÖser derweltanschau-
lıcher Identität verstanden werden können.
Alle TE1I Varilanten des Symbolbegriffs (S1, und 53) lassen sıch unter die generelle
Definition Von Symbolen subsumieren, greifen ber spezifische Momente des möeglı-
hen Umgangs mıt Symbolen heraus und lassen andere Verständnismöglichkeiten
unter den Tisch fallen.
DIie spezielleren Symbolbegriffe unterscheiden sıch untereinander UrCc iıhre beson-
deren kontextuellen Voraussetzungen. Beispielsweise ist das Kreuz 1Im Rahmen des
weltanschaulich-religiösen Symbolbegriffs (S53) zweifellos eın Symbol VO hoher
existentijeller Bedeutsamkeit und Überlieferungsdringlichkeit.
Im Rahmen des psychogenetisch-interaktionellen Symbolbegriffs (S1) ist das Kreuz
dagegen LIUT ann eın Symbol, WenNnNn sich Im Einzelfall tatsächlich als subjektiv
bedeutsam und lebensrelevant erweiıst und WEeNN ZUuU Ergebnis eınes interaktionel-
len Symbolbildungsprozesses geworden ist. Als wesentliches Symbol des Christentums
ist das Kreuz allerdings uch ann eın kulturell überhefertes 5Symbol (im INn des
Symbolbegriffs 52). WEeEeNnNn nicht einer Identifikation mıt der dem Kreuz ZUPTUN-
delıegenden Wirklichkeit kommen sollte.
Die rel spezielleren Symbolbegriffe unterscheıden sich außerdem UrcC dıe Kriterien,
die s1e Symbole und das, Was ZU Symbol werden kann, anlegen. AÄhrend Im
Rahmen des psychogenetisch-interaktionellen Symbolbegriffs (S1) grundsätzlich es
(ein Wort, ine Geste, e1n Bıld, eın Erlebnis ete.) Zu Symbol werden kann, WEeNN
1ne (wıe immer geartete) sSinnOorlientierende Bedeutsamkeit gewinnt, gılt 1es für den
kulturell-objektivierenden und den relıgıös-weltanschaulichen Symbolbegriff (52, 53)NIC. Für den kulturell-objektivierenden Symbolbegriff (52) ann nämlıch I1UT das ZU
nachvollziehbaren Symbol werden, Was In einem gegebenen hıstorisch-gesellschaftli-
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hen ontext A11C überindiviıduelle, überheferbare Onnotatıion gewWINNtT (Z „Leder-
jacke“ als ymbo| für das Lebensgefühl motorradbegeıisterter Jugendlicher den &er
Jahren dieses Jahrhunderts)
och sind dıe Voraussetzungen für dıe Genese weltanschaulich-religiöser
Symbole (S3), denen jede Behebigkeıt abgeht, we1l SIC Identität zugleich verbürgen und
vermitteln sollen WAalilc beispielsweise unmöglıch das christliche Symbol des eucha-
ristischen Brotes UrC irgendeımn anderes ymbo) oder anderen Symbolträger
(Z CO Cn anderes Grundnahrungsmittel) erseizen

Rahmen der religionspädagogischen Symboldidaktik 1st CS 1unverkennbares 1e]
Symbole verschiedener und Herkunft prasentijeren, SIC propädeu-
ıschen Erschließungscharakter für dıe CHNBCICH Sınn christlich-religiıösen Symbole
SEWINNCH Solche christlich-rehgiösen Symbole INn des Symbolbegriffs sollen
Prozeß relıgıÖser rziehung und Bildung Idealfall nteraktionell
geeıgnetien und subjektiv edeutsamen Wirklichkeit Sıinn des psychogenetisch-
interaktionellen Symbolbegriffs S61 werden Kelıgiöse Symbole sollen Iso NIC| 11UT als
kulturelle UÜberlieferungen begriffen, sondern ihrem existentiellen Anspruch und
Zuspruch eriahrbar gemacht werden elhgiöse Lernprozesse ermöglıchen 1Iso al]
des Gelingens identifikatorischen Umgang mıt christlıchen Symbolen Die Aufga-
be religıÖser Symbolerziehung äßt sich Iso Kontext der hier vorgeschlagenen
Sprachregelung mıt folgender Kurzforme!l umschreiben
WO LST. soll werden Genau annn nämlıich WECINN überlieferte religıöse Symbole
subjektiv aNSCHNOMING werden, ist der religıÖöse Horizont erreicht der Symbolbegriff

angesprochen wird
DIie vorstehenden UÜberlegungen ZU[r Definition VO  — „Symbol” und ZUT Unterscheidung

dreifachen Symbolbegriffs sollen folgenden auf erste sätze
religionspädagogischen Symboltheorie hın ausgewertet werden

<  Ö  ® Perspektiven- religionspädagogischen Symboltheorie
IDe Pluralıtät religionspädagogischer Posıtionen

Die bisherigen Veröffentlichungen religionspädagogischer Symboldıidaktiker ZCIBCNH,
der psychogenetisch-interaktionelle Symbolbegriff (S1), der kulturell-objektivie-

rende Symbolbegriff (52) und der weltanschaulich-religiöse Symbolbegriff (53) häufig
nebenemander verwende werden, ohne daß dıe Spannungen unier den verschiedenen
Symbolbegriffen und ihre jeweılıgen Voraussetzungen hinreichend erkannt oderadl-
beıtet
Wenn 7.B. VvVon der „Symbolunfähigkeit des Zeitgenossen“ die ede 1sSt (Hubertus
Halbfas), annn trıtt offensichtlich Cc1inN sozjalısatiıonstheoretisch Orjentierter Symbolbe-
griff (S1) zeıtweılıg den Hintergrund,3 Obwohl entwicklungspsychologisch
denkbar wäre, jemand hne Symbolbildungsprozesse aufwächst
Be1l GeorgBaudler IST dıe explizıit christliche Bedeutungsdimension des Symbolbegriffs,

die l Dbol geoffenbarte Wahrheit“ a1s „absolute anNnrneln der göttlichen
Wirklichkeit“ägm

Y auf Kosten anderer Gesichtspunkte star'! ausgeprägt (S3), der
Begriff des Symbols letztendlich auf den überlieferten, bekenntnismäßigen Ausdruck
der Identität der christlıchen Glaubensgemeinschaft beschränkt wird €l wIrd dıe
Brücke zwıischen Erfahrung und Glaube al rhetorisch proklamıert ber sozlalı-
sationstheoretisc) keiner Weise eingelöst Es 1St schwer, siıch diıesem Zusammen-

39) Halbfas (S 2),
auı  er C
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hang des Eindrucks einer neokerygmatischen Konzeption von Symboldidaktik
erwehren.
Eın Olches Verständnis (76 sıch ber keineswegs mıt der Konzeption von Hubertus
Halbfas, die her bildungstheoretisch-hermeneutisch genannt werden könnte, weiıl s1e
besonders deutlich auf dıe anthropologische und pädagogische Grundlegung VO  —

Symboldidaktik elt
Anders als beı Baudler und Halbfas stehen symboldidaktische Überlegungen De1 Erich
Feifel tärker in einem sozlalısationstheoretischen Kontezxt. Symbolbildung un:
Glaubensweitergabe werden mıiıt „biographisch relevanten Symbolen“ In Verbindung
gesetzt, ohne dıe religionspädagogisch-theologischen Anlıegen Feifels vernach-
Jässıigt würden. Auch die Analyse weıterer symboldidaktischer Veröffentlichungen
zeıgt, daß mıiıt den Worten Von Bernhard Grom VO  —; einer einheitlichen religionspäd-
agogischen Symboltheorie bısher keineswegs die ede seInNn konnte.
FKEıine solche Pluralität symboldidaktischer Posıtionen ist uch nıcC. verwunderlich,
WEeNnNn bedenkt, die einzelnen Autoren unterschiedlichen theologischen und
pädagogischen Interessen verpflichtet sınd und schon AUS diesem Grund In ihrem
Rezeptionsverhalten und In ihrer relıgıonspädagogischen Konzeptualisierung unter-
schiedlich vorgehen.
Andererseits sınd die gemeiınsamen Voraussetzungen und Anlıegen iınnerhalb der
katholischen (und evangelıschen) Religionspädagogik spezifisch SCHUß, einıge
Ansätze für ine weıterführende religionspädagogische Symboltheorie formulieren.
Dadurch soll versucht werden, iıne gemeınsame Grundlage für unterschiedliche SYM-
oldıdaktısche Konzeptionen erarbeıten, hne bestehende Divergenzen vorschnell

übergehen, harmonisieren oder bagatellisıeren.
Krıterien einer integrativen religionspädagogischen Symboltheorie

Eıne integrative religionspädagogische Symboltheorie genügen! Offenheit VOT-
dUus, Ul unterschiedlichen theoretischen Konzeptionen Raum bieten. Dies ist
ehesten dann möglıch, WENN s1e eiıne gemeinsame Basıs bietet, die als normatives
Fundament spezieller symboldıidaktischer Konzeptionen allgemeın anerkannt werden
'ann.
Eın Olches Fundament sollteerzunächst in einem ONsenNs berOrmale Maßßstäbe
estehen, dıie Im Sinn von Gütekriterien auf die Ausarbeitung spezieller Konzeptionen
zurückwirken können. ONsens ber die Krıterien einer religionspädagogischen Sym-
boltheorie schlhe. er Divergenzen ber dıe konkrete Entfaltung symboldidakti-
scher Positionen NıC. aQus. Die Benennung VO  — Kriterien relıgıionspädagogischer heo-
riebildung hat dabei den Vorteil, daß INan zwıischen einem 1SSENS ber posıtionelle
Entfaltungen und einem 1SsSeNs ber die zugrundeliegenden wıissenschaftlichen Gü-
tekriterien BENAUCT als biısher unterscheiden ann.
In diesem Sinn sollen dıe folgenden Kriterien als Voraussetzung einer integrativen
relıgıonspädagogischen Symboltheorie vorgeschlagen werden:

Kontextuell differenzierter Symbolbegriff
Klärung theologisch-anthropologischer Öptionen
Reflektierte Interdisziplinarität

41) Feifel, Tradierung und Vermittlung (S. Anm. 34).
42)A4. cher, ym!  1'  1  9 in: BI 113 (1988), 23-27; hmen-Funke, Symboldidaktik auch
in der ule für Lernbehinderte? In: Bl 113 (1988), 435-440; Grom, Kerygma, Symbol, Struktur
Oder ahrung? in: 113 (1988), 480-487.
43) Girom, 481
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Vermeıdung symboldıidaktischer Einseitigkeiten
Beachtung religionspädagogischer Kontextualıtät

€e1 ist offensichtlıich, daß symboldidaktıische Entwürtfe iIm einzelnen davon aDnNnan-
BCH, wIe der jeweiılıge utor die genannten emente deutet und entfaltet.

8 7 1 Kontextuell dıifferenzierter ym  CTT
Aufgrund der besonderen Aufgabenstellung der katholischen Religionspädagogik ste
deren Symbolverständnis grundsätzlıch einem chrıstlich geprägten relıgıösen Symbol-
begritf (S3) nahe. €e1 wiırd e1in theologisches Vorverständnis in der ege SCHhON
vorausgesetlzl, während posıtivistische und idealıstische Positionen dr ZU!T Kenntnis

und gegebenenfalls religionspädagogıisc. ausgewertet, NIC ber in ihren
normatıven Prämissen übernommen werden.
DIie Oorderung nach einem differenzierten relıgionspädagogischen Symbolbegriff
faßt dıe Einsıcht in den Wert und die Begrenzung eines weltanschaulich-religiösen
Symbolbegriffs (53) Wenn 7B VO' „Messiassymbol” die ede ist, handelt sich
be1 christlichen Religionspädagogen in der ege einen identifikatorischen Umgang
mit dem Symbolbegriff, da diıese Jesus Christus als den Mess1ı1as anerkennen, sich
mıt ihm „identifizieren“.
In der pluralıstiıschen Gesellschaft und In den verschiedenen Kontexten religiösen
ernens (z.B Schule und Familie) kann eın Olcher identifikatorischer Symbolgebrauch
allerdings nıcht ohne weiıteres vorausgesetzt werden, da SONS 1Nne neokerygmatische
Verkennung der religionspädagogischen Ausgangsposıtion TO Es wäre nämlıch
mißlıch, WEeNnNn symboldidaktısche Konzeptionen hınter die theoretisc. bereits gesicher-
ten Einsicht In die dıfferenzierten religionspädagogischen Lernvoraussetzungen ihrer
Adressaten zurückfallen und ach Georg Hilger einer „ Verleugnung des
Schülers'‘  06 beitragen würden.
Für dıe religionspädagogische Praxıs ist ISO unerläßlıch, dıe In Abschniıtt BC-
schlagene dreitache Differenzierung des Symbolbegriffs Im psychogenetisch-interak-
tionellen, 1Im kulturell-objektivierenden und 1mM weltanschaulich-religiösen Sinn (ST, 2
53) eacNnten.
Für Schüler der (Ü.Klasse eiNnes Gymnasiıums dürifte z.B. beıim Umgang mıt christlichen
Symbolen in vielen allen eın Sprachgebrauch vorherrschen, der (noch) NIC dentifi-
katorisch 1st, sondern Symbole WIE das KTEuZ, das eucharıstische rot vorwiegend
als Zeugnisse christlich geprägter kultureller Überlieferung hne jefere existentielle
Bedeutsamkeıt auffaßt. Dem Religionslehrer sollte ISO die Spannung zwischen seinem
identifikatorischen Symbolverständnıs (53) und dem (zunächst) objektivierenden Sym-
bolverständniıs vieler seiner Schüler (52) als didaktıisches Problem EWU. semn.
rst durch Prozesse nteraktioneller Aneıgnung gewinnen christliıche (und andere)
Symbole subjektive Bedeutsamkeıt und werden ZU indıividuell der kollektiv relevan-
ten Ergebnis eines spezifischen Symbolbildungsprozesses, der die Selbst- und elitdeu-
tung VO  — Jugendlichen tangıert. Der religionspädagogısc. erwünschte Symbolbildungs-
prozeß 1m Sinn des psychogenetisch-interaktionellen Symbolbegriffs (S1) gehört dabe1
sicherlich den gemeinsamem Zielen er Spielarten VONn Symboldidaktik.
FKıne sachgerechte Förderung dieses Symbolbildungsprozesses erfordert jedoch dıe
Auseinandersetzung mıt den gegenwärtig verfügbaren sozlalısationstheoretischen und
entwicklungspsychologischen Erkenntnissen, die 1m wesentlichen auf den genannten
psychogenetisch-interaktionellen Symbolbegriff rekurrieren.

audler (S. D SC
45 Hilger, Schüler-Rollen, Entwürfe VO!  = chüler in der Geschichte Religionsunterrichts, In:
31 T7 (1987), 370-375, 274
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Es wäre In diesem Zusammenhang Iso einseıltig, eın ausschließlich christlich-religiöses
Vorverständnis ZU aßstab des Symbolbegriffs Z.U erheben Die Forderung ach
einem differenzierten SymbolbegriffUrc Berücksichtigung unterschiedlicher Bedeu-
tungsebenen und der zwıischen ihnen bestehenden Spannungen waäre ın diesem all
NIC. erfüllt.
{ Dies gılt 7z.B. für AlonNn Bucher, der 5Symbole wıe folgt umschreıbt le O!  er
Gegenstände, Bılder, Melodien, Handlungsabläufe und Rıiten, die den Menschen
unbedingt angehen, in denen sıch seiıne Erfahrungen verdıichten und sich zeigen.“
Das, Wäas „den Menschen unbedingt angeht“, drückt beı Bucher offensichtlich en
Verständnis Von Symbol dus, das 1Im 1C| auf dıe Komplexıität des Symbolbegriffs als
erengung erscheint. Das Symbol „KLederacke: verliert als Repräsentant eines De-
stimmten Lebensstils nıcht dadurch seınen Status als Symbol, daß das Gemeinte den
Menschen vielleicht gerade nıcht „unbedingt“ angeht.
Bucher ScChran jedoch seinen vorwiegend weltanschaulich-religiösen Symbolbegriff
(S53) noch weıter e1in. Hr wendet sıch ausdrücklich einen „breıten Symbolbe-
griff”“ und definıiert relıgıÖse Symbole als „solche, die uns unbedingt angehen, und dıe
zugleı1c) in Beziehung unseTeT religiıösen JTradıtion, un! ZUu[r rche, stehen“
ach dieser Definıition waären dıe Symbole des slam, des Hındulsmus UuUSWwW. aufgrund
der fehlenden Beziehung ZUuTr LCund ihrer JIradıtion überhaupt keine Symbole! kın
erartıg verengter Begriff von „Symbol“ und „religıösem Symbol“ cheınt mir ber
weder wıissenschaftstheoretisch noch 1mM CNSETICH INn religionspädagogisch zwingend

se1InN.
Vielmehr cheınt 1Im INn der eingangs aufgestellten Forderung In religıonspädago-
gischen Kontexten rıngen geboten se1nN, neben dem weltanschaulich-religiösen
Symbolbegriff£ (53) mıt seinem identifikatorischen Sprachgebrauch uch den kulturell-
objektivierenden (52) und den psychogenetisch-interaktionellen Symbolbegrif£ (S2
51) eachten und terminologisch eindeutig verwenden. Geschieht 1€6s NIC| kann
den Voraussetzungen relıgionspädagogischen Handelns In der modernen Gesellschaft
wohl NUuTr schwer, WENN überhaupt Rechnung werden.
8272 ärung theologisch-anthropologischer Optionen
Die Ausarbeitung einer relıgionspädagogischen Symboltheorie geht WIE dıe gesamte
katholische und evangelische Religionspädagogik von bestimmten anthropologıischen
und theologischen Prämissen dUuS, die in den relıgionspädagogischen Umgang mıiıt
Symbolen einfließen und die 1Im wissenschaftlichen Alltag expliziert werden ollten Da
jeder Symbolbegriff£gemä der In Abschnitt gegebenen Definition epistemologische
und ontologische Prämissen voraussetzt, nımmt das relıgionspädagogische Symbolver-
ständnıs 1Im Vergleich mıt anderen Positionen formal keine Sonderstellung eın Auch
andere, z.B. posıtivistische Posiıtionen, sınd VO  — epistemologischen und ontologischen
Prämissen beeınnflußt.
Die Besonderheit des 5Symbolbegriffs In der katholischen Religionspädagogik besteht
dagegen In seinen inhaltlıchen Hıntergründen: Ihm 1eg eın letztlich bıblısch fundiıertes
Menschenbild und Wirklichkeitsverständnis zugrunde, das auf Ganzheitlichkeit zielt
und das VON der einzigartigen Würde und der Personalıtät jedes Menschen ausgeht.
Für die epıstemologischen Prämissen des religionspädagogischen Symbolbegriffs De-
deutet 1€8$ Z.B. daß die menschliche Erkenntnisfähigkeit als Gabe und Auftrag Gottes
gesehen wird. Quellen Von Erkenntnis sınd €e1 sowoh!| die menschlıiche Vernunft als

Bucher (S. 42), 26.
47) S
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uch die göttliıche Offenbarung. Die durch Offenbarung vermittelte Erkenntnis gılt
jedoch NIC: als Gegensatz, sondern als komplemetäre rgänzung und UÜberbietung der
Vernunfterkenntnis.
Zu den ontologischen Pramıissen olchen theologischen Vorverständnisses gehört
Z die Wahrheıitsfähigkeit menschlicher ede und dıe letztendliche Entscheidbarkeit
metaphysıscher Fragestellungen, insbesondere ber dıe Voraussetzung der realen ExI1s-
tenz und Wirksamkeit ottes als des tragenden Grunds und Ursprungs er irkliıch-
keıt Das Leben des Menschen wird folglich christlich-religiıösen Sinn VOoNn Gott her
und auf Oott hın verstanden Gott ste angund nde unseTITeS irdiıschenens
Solche theologischen Prämissen PTaßchl die epistemologischen, ontologischen Der
uch anthropologischen Grundannahmen der katholischen (und evangelischen)
Religionspädagogik Symbolewerden oOlchen OntextZU „WegVO1nCten ZU Unbedingten ‚ schaffen Zugan „tieferen Wirklichkeit‘
en „religıösen Erschließungscharakter” ermöglichen CIn „Ganzheitsverste-
hen und sınd dıe „spezifische Sprachform der Offenbarung weiıl SIC nach Paul
Tillıch „tiefere Schichten der iırklıchkeit und der Seele“ eröffnen
Da Gott als absoluter Ursprung und Grund er iırklıchkeit dem endlichen Erkennen
N1IC. unmiıttelbar zugänglıch 1ST, übernımmt der symbolısche Zugang relıgıöser
Wiırklichkeit 1Ne unverzichtbare Brückenfunktion für das religıöseenund Frlieben
Symbole reprasentieren Maodus der Indırektheit JENC letzte Wiırklichkeit auf dıe SIC

wirksam €e1 1st dem Menschen eigentümlıch ZU symbolıschen Hr-
kennen und Handeln grundsätzlıch efähigt SC Gleichzeitig ist das symbolısche
Potentıial des Menschen ber entfaltungsbedürftig und auf erzieherische Förderung
ANgSCWICSCH. Zur Entfaltung V  —; Menschseıin gehört olglıc 110 Sensibilisierung  A r  n.  Bn für
symbolısche Wahrnehmung, 1NCc Förderung des „Symbolsehens“ Stachel)” der
des „Symbolsinns“ HalÜas)56.
Derartige Prämissen theologischer oder anthropologischer Art können innerhalb der
Religionspädagogik als konsensfähig gelten €1 bleıibt TENNC en diese
allgemeınen theologisch-anthropologischen Prämissen VOI einzelnen religionspädago-
gischen Autoren Rahmen legıtımen kırchlichen und theologischen Pluralısmus
akzentulert werden
€e]1 ste erwarien daß unterschiedliche theologische Posıtionen Zum Verhältnis
VOI Gott und Welt ZUT Offenbarungstheologie, Ekklesiologie und theologischen An-
thropologıe uch Unterschiede den entsprechenden relıgionspädagogischen und
speziell symboldıdaktıschen Konzeptionen ihrer Vertreter ach sıch ziehen Die theo-
logischen und anthropologischen Prämissen der Religionspädagogik stehen folglich
NIC| Wıderspruch ZUT Entfaltung unterschiedlicher relıgıonspädagogischer Kon-
zeptionen

al  er (S ,
‚bd
‚bd 38
52) Ebd
53) P Biehl Erfahrungsbezug und ‚yymbolverständnıs, Baudler/P Bıehl Erfahrung Symbol-Glau-

Frankfurt/M 1980 4ET 62.
54) Tillıch Anm 20),
I5) Stachel (s S53
56) Halbfas Z)
57) hierzu eme Religionspädagogik im Kontext Vvon Theologie und rche, Düsseldorf
50-166
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€e1 cheınt 6S mir hılfreich se1n, relıgionspädagogisches Handeln Ü:  - auf dıe
spezifisch menschnliche Fähigkeıt relıgıöser Selbst- und Weltdeutung Z beziehen.
Wenn diese Fähigkeıt mıt dem egT1 der Relıiglosıtät bezeichnet wird, Jäßt sıch
argumentieren, Religiosität ImM &  uf eines menschlichen Lebens entfaltet werden
oder ber weiıthin brachliegen ’ann.
erade für relıgıonspädagogisches Handeln bietet die unwiderlegbare anthropologi-
sche Prämisse eines religıösen Potentials des Menschen konkretisierbare Hılfestellun-
SCH, weiıl dıe Entfaltung Von Religiosität als vielschichtiger Komplex angesehen werden
kann, der CNg mıiıt der allgemeınen Persönlichkeitsentwicklung In verschiedenen I)I-
mensionen verbunden ist. Ich habe erandernorts versucht, eın mehrdimensionales
Odell VON Religiosıität erarbeıten, das VO  — der Unterscheidung der folgenden
Dimensionen ausgeht:

Dimension der relıgıösen Sensibilität
Dimension des relıgıösen Ausdrucksverhaltens
Dimension der religıösen Inhaltlıchkeit
Dımension der religıösen Kkommunikation
Dimension der relig1ös motivierten Lebensgestaltung

hne hiıer auf Einzelheiten eingehen können,  58 ann festgehalten werden, daß die
Unterscheidung dieser Dimensionen 1ne kriteriengeleitete, methodologiısch reilek-
1e relıgionspädagogische Praxisbegleitung und Theoriebildung erlaubt und daß
symbolısche Formen In jeder der genannten Dimensionen einen relıgionspädago-
gischen Stellenwert besitzen.
Die OUOffenlegung der Jeweiligen anthropologischen Prämissen als Hiıntergrund relı-
gionspädagogischer Posiıtionen N1IC 1Ur verbesserten Möglichkeiten des
fachinternen Dialogs, sondern erlaubt uch ıne krıteriengeleıitete Rezeption bezugs-
wıissenschaftlicher Tkenntnisse. DiIie Forderung ach reflektierter Interdisziplinarität
soll 1Im folgenden Abschnitt näher erläutert werden.
8& 7 3 eflektierte Interdisziplinarität
Die sprachliche Analyse des Umgangs mıt dem Symbolbegriff In ausgewählten reli-
gionspädagogischen Publikationen zeigt immer wieder, daß dıe Relıgionspädagogik In
besonderer Weise die Rezeption der rTkenntnisse benachbarter Disziplinen be-
muht ıst. Hubertus Halbfas eC| in seinen symboldıdaktıischen Ausführungen In „Das

Auge“ z.B. eın Spektrum ab, das Von der Psychoanalyse bıs ZUT Religionswis-
senschaft und VO Symbolischen Interaktionismus bıs ZUT Philosophie Ernst Cassirers
und Paul RIcoeurs geht.
Da Jjedoch der psychogenetisch-interaktionelle, der kulturell-objektivierende und der
weltanschaulich-religiöse Symbolbegriff (S1, 52, 53) immer wieder hne distanzıerende
Reflexion nebeneinander verwendet, ber NIC. klar unterschieden werden, wirkt dıe
relıgıionspädagogische Rezeption Von Ergebnissen AUS anderen Wissenschaften oft
her addıtıv als integrativ, her beliebig als letztendlich weiıterführend.
Eine solche Beliebigkeit 1äßt sıch ber 191008 annn vermeıden, WECNnNn die Voraussetzungen
und Interessen offengelegt werden, die mit einer religionspädagogischen Rezeption
humanwissenschaftlicher Ergebnisse verbunden sind. Reflektierte Interdisziplinarität,
die ıne (vielleicht kontroverse) Diıiskussion ermöglıcht, NIC. 1Ur die Verwendung
eiINes dıfferenzierten Symbolbegriffs VOTAQUS, sondern eriorde auch die Uffenlegung
der theologıischen und anthropologischen Positionen eines religionspädagogischen
38) Vgl. ebd., 51-71; aus!  Tlıcher dazu: eme. Ziele religiöser rzicehung (=Regensburger tudien
ZUuT Theologie Bd.38), Trankfur'! 1988, 3-637, 64-5;
59) Halbfas (S. 2), 85-105.
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utors Trst C111 olches orgehen ermöglicht nämlıch wissenschaftlichen Fortschriıtt
Wechselspiel VO  — Hypothesenbildung, Kritik und weıterführender Theorijebildung
Die bıslang em Anscheın ach vorherrschende „Interdisziplinarıtät der Beliebigkeit
erschwert dagegen den wissenschaftlıchen 1alog, da SIC eklektizistischen und
letztlich monadenhaften Konzeptionen führt Solche Konzeptionen exvxıstieren annn fast
beziehungslos nebeneilmander her können ber AUSs angel reile  jerten methodo-
logischen Malstäben nıcht mehr untereinander vermittelt werden
Aus methodologischen und wissenschaftsethischen Gründen 1ST er dıe Forderung
ach reflektierter Interdiszıplinarıtät SINn Legıitimation für das Wiıe und Was
des CIBCNCH religionspädagogischen Rezeptionsverhaltens 61in Postulat das uch für
den Aufbau religionspädagogischen ‚ymboltheorıe ebenso dringlich unerläß-
ıch 1st
Zu den Kriıterien für dıe Entwicklung relıgionspädagogischen Symboltheorie
gehört weıterhin, daß 1iNe solche Theorıe nNnıIC den Anspruch erhebt das (Ganze
religionspädagogischer Theoriebildung reprasentieren Dieser Maßstab der „ Ver-
meı1dung symboldidaktischer Finseıitigkeiten sol] folgenden Abschnitt näher erläu-
tert werden.

Vermeidung symboldidaktischer Einseiltigkeiten
undWenn VO  —; der „religionspädagogischen Mode der Symboldidaktik“ dıe ede ist

dıe „Gefahr schöngeistiger Spielerei” oder „überzüchteter Symbolpflege“ De-
schworen wird ann älßt sıch aus Olchen Außerungen zumındest schließen daß der
Stellenwer: symboldidaktischer Erörterungen der Relıgionspädagogık NIC. den

generellen relıgionspädagogischen Theorie besitzen sollte
Symboldidaktiche Anstrengungen können den mühsamen Prozeß relıgıonspädagogı-
scher Begriffs- und Theoriebildung N1IC. ersetizen, ohl ber aNTCLCH DIeIr
Lıge nilatıon symboldıdaktischer Veröffentlichungen erweckt jedoch NIC: selten den
iINaTrucC der Kurzatmigkeıt als habe der Zeıtgeist ein Paradıgma VO

ımme!l fallen lassen, das u  — ungeprüft uübernehmen 1st
Daß AUS berechtigten Anlıegen eINSEINLET Weıise 61n vermeıntliches
„Paradıgma werden TO her Mange!l religıonspädagogischer
Grundlagenforschung als Boom innOovatıven Erkenntnissen Wissenschaftsge-
schichtlich und sozlalpsychologisch lassen sich 1er durchaus Parallelen ZUT relig10nS-
pädagogischen Rezeption der Curriculumtheorie Anfang der 770er TE ziehen
Eıne Onkreie Gefahr der gegenwaärtıgen Entwicklungbesteht beispielsweise darın, daß
der symboldıdaktısche Ien ber der Beschwörung trügerischen Ganzheitlich-
keıt neokerygmatischen Ghettobildung führen könnte, dıie krisenhafte Zuspit-
ZUNSCH Religionsunterricht und auf anderen religionspädagogischen Handlungsfel-
ern N1IC bewältigen sondern beschleunıgen hılft Die der Symboldidaktik NIC.
selten beobachtende Vernachlässigung methodischer und didaktischer Fragen hat
der relıgıonspädagogischen Wissenschaftsgeschichte durchaus Parallelen
Die Entwicklung verantwortlichen religionspädagogischen Symboltheorie un!|
Symboldidaktik sollte er unier Berufung auf das „LefBen Aus der Geschichte

nohmen-Funke 42),
61) Grom 42)
62)J. Quadflıeg, Weg ‚yymbo!l und Antisymbol yer für SIN korrelatıve Symboldidaktı in
Hertle/Saller/Sauer 35), 108 115 8
63) Vgl eme! Relıgionspädagogische Theoriebildung und Wissenschaftsgeschichte in Bıjldragen
(Amsterdam) 45 1984 417 43()
64)E Paul Aus der Geschichte lernen? 12 (1987). 2165 26 /
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keineswegs mıt der Vernachlässigung der sozlalen Befindlichkeit ihrer Adressaten
SOWwIl1e der psychosozialen und entwicklungspsychologischen Voraussetzungen relig10ns-
pädagogischen andeins einhergehen. Zu den vermeıdbaren Einseitigkeiten einer
religionspädagogischen Symboltheorie und einer sıch daraus ergebenden ymbol-
didaktık gehören außerdem die Versuchungen des Pansymbolismus, der Mystifikation
und der Verdinglichung.
Wenn beispielsweise €es und jedes auf se1ıne symbolıische Bedeutung hın befragt wIird
(Pansymbolismus), WENN das rot N1IC mehr rot und der Wein nıcht mehr Weın 1st,
dann geht die Unmittelbarkeit der sinnlıchen Anschauung verloren. iınder und
Jugendliche verlernen dann immerT mehr, ihren Augen trauen, weiıl „hinter“ jedem
anschaulichen Ding Bedeutungen stecken, dıie 1Im Fxtremtftall nıcht mehr gefunden un!
erfahren, sondern die Ur och autoritativ-autoritär verordnet werden. Der Pansym-
bolismus erweıst sich insoweıt als ine Spielart der pädagogischen Funktionalısierung
VO  — Wirklichkeit.
Die sich aus olchen Einseitigkeiten ergebenden Mystifikationen beruhen auf einem
Verstoß dıe iınsıcht, daß die Eigenwirklichkeit eines Symbolträgers uch dann
erhalten bleıbt, WEeNnNn ine weiıt über ıhn hinausgehende Wirklichkeit symbolısıert:
Eın goldener khering bleibt eın Wertgegenstand Aus Gold, uch WE die NneNnd-
iıchkeit ehelicher 1e€ repräsentieren soll. Kın (Glas Wasser kann Durst löschen, uch
WENN Wasser „Leben: symbolisıeren kann. Wıiırd ber nNnu  — diese bleibende
Eigenwirklichkeıit VO:  - Symbolträgern nıC. mehr ZUuTr Geltung gebracht, ann kann

einer Verwechslung zwıischen 5Symbol und Symbolträger kommen, dıe Mys-
tiıfıikationen begünstigt und mıt einer mangelhaften Ausbildung VO  — Urteils- und Kri-
tikfähigkeit einhergeht, die gerade nıcht das Jje] religionspädagogischen andelns
darstellt.
Fine verantwortliche religionspädagogische Symboltheorie WIrd er nıcht umhın
können, den Stellenwert symboldidaktischer Anregungen 1m Kahmen eines umfassen-
den Handlungskonzepts für religionspädagogische Praxis nüchtern und kritisch
analysıeren. €e]1 ıst damıt rechnen, daß die Ansprechbarkeit für Symbole 1ne
individuelle Variable darstellt, die nıcht beı en Menschen gleich ausgeprägt ist. Die
Freude mgang mıt Symbolen ist weder für Religiosität och für Glaube und
Christlichkeit eın zwingendes Kriterium.
1Darüber hınaus äng die Zugänglichkeıit VONn Symbolen für den einzelnen VO der
subjektiven Relevanz ab, die Symbole für ıhn besıitzen. Wenn In Familie, Beruf und
Öffentlichkeit die Bedeutung VO  - Symbolen her randständig als zentral ist, annn dıe
amı gegebene Voraussetzung für relıgıöÖses Lernen iıne Erschwerung für die erfolg-
reiche Verwirklichung symboldidaktischer Ansätze seıin und deren pädagogische An-
gemessenheıt her verhalten beurteilen lassen.
uberdem wäare einseitig, WENN symboldidaktische emühungen der unbestreıtba-
Icn Ambivalenz symbolischer Wiırklichkeit NIC. echnung tragen würden. Symbole
sind NIC| uneingeschränkt pOsitiv beurteilen. In ihnen tecken uch Antısym-
bole. ach Paul 1CO0eur ist jedes Symbol der „Ikonoklast“ eines anderen. Schließ-
iıch tragen Symbole uch die Spuren iıhrer Geschichte. Selbst In christlichen
Symbolen steckt ebenso sehr die Verheißung des Reıiches (Gottes wI1ıe dıe Leidensge-
schıchte der unschuldıgen pfer eines fehlgeleiteten Christentums (Stichwort: Ausch-
Witz).

65) (S. 62), 08-1
66) P. Ricoeur, Symbolık sen, reibur;  ünchen 1971,
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Die semantische Offenheit VO  _ Symbolen dart Iso im Interesse der Wahrhaftigkeit
NIC. beschnitten oder ıdeologisch domestizijert werden, EeTIWi symbolısche 1vVva-
lenzen Zz.u umgehen. Die Örderung VOoONn „Symbolsinn“ muß er mıt der Örderung
der „Fähigkeit ZUX Symbohlkritik” einhergehen. Anderntfalls könnten symboldidaktische
Bemühungen ihrem ganzheitlichen religıösen Bildungsauftrag NUT schwerlich gerecht
werden.
Symboldidaktische sätze können schließlich mıt der efahr der Verdinglichung
verbunden sein. Wenn religıöse Wirklichkeıit vorschnell mıiıt den S$1e€  @ repräsentierenden
Symbolträgern gleichgesetzt wird, können gegebenenfalls uch unerwünschte magische
oder überzogen anthropomorphe Vorstellungen genährt werden. Dies wäre z.B. der
Fall, WE das eucharistische rot 1Im physischen Sınn einfachhın mıt „Gott“ identifizijert
würde.
Letztlich ermöglıcht 1U dıe sorgfältige Beachtung der kontextuellen und sıtuatıven
Lernbedingungen 1Im Rahmen eines integrativen Onzepts relıgionspädagogischen
andelns das Tkennen und Bewältigen der angesprochenen eiahren symboldidak-
ıscher sätze. Die Beachtung religionspädagogischer Kontextualıtät soll er ım
folgenden als eigenes Kriteriıum relıgionspädagogischer Symboltheorie erlaute: WEOI -

den.

825 Beachtung religionspädagogischer Kontextualıtät
Daß religionspädagogisches wıe jedes pädagogische Handeln in seinen Wirkungen
Star. VONn kontextuellen Bedingungen abhängt, ist ıne Binsenweisheit. Neuerdings hat
Rudolf Englert den Gedanken Friedrich Copeıls VO fruchtbaren oment 1Im Bıldungs-
prozeß aufgegriffen und nständıg ZU!r Oonzeption einer relıgionspädagogischen1BKaırologie weiıterentwickelt Dabe!i geht davon dUusS, daß religionspädagogische
Lernprozesse „rechtzeitig“ erfolgen mussen, fruchtbar seInN. Kr betont,
religionspädagogische „Pünktlichkeit“ als „kontextuelle Genauigkeit” defini:ert werden
kann un! berücksichtigt z.B Bedingungsfelder WwWIeE „Gesellschaftsgeschichte”,
„Christentumsgeschichte“ und „Individualgeschichte“
Symboldidaktische Konzeptionen ollten hinter dıie FEinsicht In die Bedeutsamkeiıt der
engeren und weıteren) Kontexte religiıösen ernens NIC. zurückfallen Im Anschluß

das Lebenswerk VOoNn regory Bateson wird die Kontextabhängigkeit VO  — INpTO-
Zesscmhmn uch In der allgemeinen Erziehungswissenschaft neuerdings wieder tärker
beachtet (W.Marotzki)
Wenn INan sıch ıne beliebige Stunde Religionsunterricht in der Bundesrepublık
Deutschland vorstellt, Iassen sich zumındest dıe folgenden kontextuellen Determinan-
ten für das Gelingen symboldidaktischer (sowie BahlızZ allgemeın er religionspädago-
gischen) Bemühungen anführen:

Kultureller Überlieferungskontext
Situativer Interaktionskonte:
Subjektiver Rezeptionskontext

6/) Biehl, Erfahrungsbezug und Symbolverständnis, in: Baudler/Biehl (S. 53), 37-122;
P.Biehl, Symbol und etapher, 1In: JRP, Bd.1, Neukirchen 1985, S.29-64.
68) F. Copel, Der fruchtbare Moment 1Im Bildungsprozeß, Heidelberg 9.Auflage 196

69) R. nglert, Glaubensgeschichte und Bıldungsprozeß, München 198:  On
70) R.Englert, Oyer für „religionspädagogische Pünktlıc]  At“, In: BI 113 (1988), 159-170,
ngl (S. Anm. 69), 146-307.
/72) Bateson, Ökologie des Geistes, Tank{ur! 1985
73) 'arotzkı, Zum Verhältnis VvVon Lernprozeß und Subjekthypothese Lerntheoretische Überlegun-
BCH S Beispiel Gregory Batesons, in: (1988), 331-346.
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Der kulturelle UÜberlieferungskontext um: beispielsweise dıe von Englert AaNSCPC-
benen Größen „Christentums-“ und „Gesellschaftsgeschichte“ da €el| konkreten
Handeln ineinander übergehen
Christliche Symbole „Gott „Kreuz“ oder „Messias erscheinen für viele Schüler
zunächst als Hervorbringungen relıgıös kulturellen Überlieferung
(kulturell-objektivierender Symbolbegriff) Die Oonkreten rmfahrungen, dıe dıe Schü-
ler mıiıt olchen Symbolen machen, hängen VOoO sSıLLALIıven blauf des Relıig1-
onsunterrichts, 7z.B dem dıiıdaktıschen Geschick und der Glaubwürdigkeit des eli-
gionslehrers, ber uch der Motivation und Leistungsfähijgkeit der Klasse ab

sıtuatıven Interaktionskontext zeıgt sıch der Religionslehrer und CIMn eıl
der Schüler identifikatorischen mgang mıiıt chrıstlichen Symbolen fähig und
bereıt sınd (weltanschaulich-religiöser Symbolbegriff 533; we1l iıhnen solche Symbole

uf ihrer indıyıduellen Lerngeschichte edeutsam geworden sınd (psychogene-
tisch-ınteraktioneller Symbolbegriff S1)
Be1l anderen Schülern kann dagegen AUuUSs Vielzahl VOoNn Gründen VO  —_
identifikatorischen Zugang christlıchen Symbolen NIC: dıe ede SCIN eräng
dıe Wirkung der religionsunterrichtlichen Interaktion be1ı jedem einzelnen Schüler
großenteils VON SCINCIN subjektiven Rezeptionskontext (d nach kEnglert VO  $ SCINET

„Individualgeschichte“) ab Die Relevanz VO  - Symbolen überhaupt spezle.
VO  —; christlichen Symbolen äßt sich für jeden Schüler als Funktion SC1INCS rezeptionellen
Disposıitionsgefüges bestimmen, das aufgrund SCINCT relıgıösen und weltan-
schaulıchen Vorerfahrungen 11l den Unterricht einbringt
Ohne Beachtung Olcher kontextueller Vorbedingungen relıgionspädagogischen Han-
eIns cheınt 1Ne „korrelationsdidaktisch“ begründete Symboldidaktik Sar NIC: mMOß-
ıch SCIMN Obwohl beispielsweise Baudler geradezu A11C Identität Vvon Korrelations-
und Symboldidaktik postuliert ist von kontextuellen Analyse religionspäd-
agogischer Lehr- und Lernvoraussetzungen SCINCII Ausführungen kaum dıe ede
Die VON Baudler publızıerten Unterrichtsentwürfe setitzen willige gut motivierte Schü-
ler bereıts VOTausS Solche Gegebenheiten sınd ber NIC. mıt der relıgionspädagogis-
chen Alltagswirklichkeit gleichzusetzen.
Be!] Halbfas lassen nermeneutischen und pädagogisch-anthropologi-
schen Überlegungen offensichtlich Raum für 111Cc detailherte Analyse der PSYy-
chologischen und soziokulturellen Pluralıtät heutiger religionspädagogischer ehr- und
Lernbedingungen Schüler AUS unterschiedlichen Mılieus und Famılienbedingun-
SCH stammen daß der Religionsunterricht Bayern und Nordrhein-Westfalen NIC.
unter gleichen gesellschaftlich-politischen Kahmenbedingungen stia  iındet daß
Ausbildungsstand Alter Geschlecht und Interessenlage VO  —_ Religionslehrerinnen un
Religionslehrern Tfexiblen Modıiıfikationen symboldıdaktischer Verfahrensweisen
nötıgen von all dem Nı beı Hubertus Halbfas NıIC dıe ede 1elimenr cheint uch
bel ıhm dessen symboldidaktische Konzeption VOoO  — en bisher vorliegenden die
klarsten entfaltete ist CIn NOrmatfıves ıld VO  —; der pädagogischen Befindlichkeit
religionspädagogischer Ansprechpartner vorzuherrschen, das der 16° der heutzu-
tage wirksamen kontextuellen Bedingungen relıgionspädagogischen Handelns NıIC
gerecht wird
Bisher kann jedenfalls onl och NıIC. die ede davon SCIMN, daß vorlıegenden
symboldıdaktıischen Konzeptionen 1Ne hinreichende Berücksichtigung des kulturellen
74) Englert (s Anm 69), 219
75) Vgl auch Grom (S Anm 4:  , 48
76  er  S Anm 49
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UÜberlieferungskontextes des sSituaiıven Interaktionskontextes und des Jeweilıgen SuD-
jektiven Rezeptionskontexts relıgionspädagogıischen andelns gewährleistet WATcCc

Sicherlich konnten uch Kahmen der vorliegenden Überlegungen die angekündıg-
ten Perspektiven religionspädagogischen Symboltheorie 1U programmatiısch
aNngeTMSSCH, NıIC ber detaiıl entfaltetwerden €e1Wäar 6S A11Cc VOITaNgILC Aufgabe
neben systematischen rwägungenVOI em Satz VON Kriterien für dıe zukünftige
religionspädagogische Arbeit formulieren TIst e1in olcher Satz VO  —; Kriterien chafft
1Ne nachvollziehbare methodologische Grundlage für die weltere, uch
symboldıdaktısche JTheoriebildung der Religionspädagogik
Dies gılt allein schon deshalb weiıl auf der rundlage Olcher Kriterien beurteilt werden
kann, ob der 1SsSens zwischen unterschiedl:  en Konzeptionen VO:  $ „Symboldıdak-
tik“ durch 1Ne SCHMECINSAIMMNC methodologische Basıs abgedeckt wird VO  — der AUuUS$S

unterschiedliche Entfaltungen prasentiert werden der ob bereıts der rage nach
den Maßstäben symboldidaktischer eorjebildung unterschiedliche Posıtionen
erheben sınd
Dies Wl Z ann der all WENN dıe hıer en  ıckelten Kriterien (differenzierter
Symbolbegriff Klärung theologisch-anthropologischer Optionen reflektierte Nnierdıs-
zıplinarıtät Vermeidung relıgıonsdıidaktischer Einseılntigkeiten, Beachtung relgl-
onspädagogischer Kontextualität) nıcht konsensfähig sondern ihrerseıits ZU

Gegenstand der weiılteren Debatte erhoben würden
Die Konsensfähigkeıt VOoNn Posiıtionen kann allerdings NIC. aDT1OI1 entischıeden werden,
sondern erweıst sich TSLI Verlauf der zukünftigen Wissenschaftsgeschichte Die
folgenden, abschließenden rwägungen beschränken sich er darauf auf die 6111-

gestellte rage nach der Möglichkeit O!  er Unmöglichkeit) relıgionspäd-
agogischen Symboltheorie zurückzukommen

Y  Q Möglichkei un Unmöglichkeit religionspädagogischen
Symboltheorie
Die chwierigkeıiten dıie der Entwicklung relıgionspädagogischen Theorie des
Symbols entgegenstehen wurden Verlauf der bisherigen Ausführungen
wıeder angesprochen Dennoch dürfte Sinn Anregung des interdiszıplinären
Dialogs hılfreich SCIN abschließen! CIN1SC Ihesen Z Verhältnis relıgionspäd-
agogischen 1T heorie des Symbols ZUT Symboltheorie, Religionspädagogik un!eologie
überhaupt artıkulieren

Religionspädagogische Symboltheorie als Teil allgemeinen
Symboltheorie

Miıt der These, NC religionspädagogische Symboltheorie Sso als eil allgeme1-
HCIM ymboltheorie entfaltet werden wIird das Verhältnis der relıgionspädagogischen
ymboltheoriıe ZUr allgemeıinen wissenschafitlıchen Kultur unseTeET eit angesprochen
e1 IST auf religionspädagogischer Seite C114 Rezeptionsverhalten vorherrschend, das
NIC| Krıterien zyrüqk  gebun  e  den ist und daher ı wesentlichen UrCc Plausibilitäts-
vermutungen gedecktwird.S Es erstaun:!ernıcht, religıonspädagogische Argu-
mente und Befunde ı interdisziplinären espräc) „außerhalb“ der Relıgionspädago-
gik S() gut NC ZUT Kenntnis werden
Andererseıts bıslang dıe Ausarbeitung interdiszıplinär gültigen generellen
ymboltheorıe Dieser Sachverhalt kann durch die Abschnitt erorterte Kıigenheıit
/7) Ansätze dazued Schmidt, Relıgionsdidaktık, 1E Stuttgart 982-1984.
78) Vgl. orgenthaler, Sozlalisation und Religion, 1976; Karb, Wissenschaftstheorie,
rziehungswissenschaft und Religionspädagogi ran 197  X
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erklärt werden, jede Verwendung des Symbolbegriffs ontologische und epistemo-
logısche Prämissen spiegelt, die letztlich nıcht wissenschaftlıch entscheıidbar sınd, S(J)I1-
ern auf weltanschaulichen oOder religıösen Optionen beruhen.
Eıne allgemeine Symboltheorie ann zwischen Olchen Optionen keine Entscheidung
herbeıführen. Sie kann aber auf den Optionscharakter jedes möglichen Symbolver-
ständniısses hinweilisen und den Symbolbegriff definieren, daß die Unumgänglıch-
keıt VO:  - olchen Prämissen umfaßt, öhne weitere Vorentscheidungen präjudizieren
(vgl Abschnitt 2}
Weiterhıin kann 1ne allgemeıne Symboltheorie Merkmale und Unterscheidungs-
kriterien für Symbole vorlegen und auf Dıifferenzierungen des Symbolbegriffs hinwei-
SC  5 In diesem Sinn wurde oben (Abschnitt 7.4) zwischen einem psychogenetisch-
nteraktionellen, einem kulturell-objektivierenden und einem weltanschaulich-reli-
glösen (oder religıös-identifikatorischen) Symbolbegriff unterschieden, obwohli die
herausgearbeıteten allgemeınen erkmale des Symbolbegriffs WIeE Repräsentations-
funktion, semantische Funktion, Indirektheit und Voraussetzungsgeladenheıt für jede
cdieser Varıanten durchaus zutreffen. FEıine allgemeıne Symboltheorie sollteereinen
Rahmen bıeten, der dıe jnzelwissenschaftliche Theoriebildung anregt, ber NIC
einengt.
In Verbindung miıt dem Gesagten äßt siıch das relıgıonspädagogische Symbolverständ-
N1ISs folglich als spezlielle Varıante des allgemeınen Symbolbegriffs charakterisıeren.
€e1 gılt für jede Einzeldisziplın, daß die besonderen Symbole, die ZU Gegenstand
der ıhr eigenen Symbolforschung werden, NıIC 1U aufgrun ontologischer un!:! episte-
mologischer Prämissen, sondern uch anhand VO'  —3 unterscheidenden Merkmalen WIE
Genese und Überlieferbarkeit, öffentlichem und privatem Charakter, Identifikations-
potential und exıistentieller Bedeutung SOWIE ommunıkatıver Resonanz und Be-

gekennzeichnet werden können (Abschnitte 6.2.1-6.2.4). Daraus Olgt, daß
für jede Disziıplin eın eigenes Profil symbolwissenschaftlicher Forschung herausgear-
beıtet werden kann, das sich in charakterıstischer Weise VO  —3 den Anliegen und Inter-

benachbarter Diszıplinen abhebt.
hne Rückbezug auf ıne allgemeine Theorie des Symbols 1efe 1ne religıonspädago-
gische Symboltheorie Gefahr, ihre interdiszıplinäre Dialogfähigkeit verheren und

einem provinziellen Seitenzweig Baum der Wissenschaften ZUu verkümmern.
andererseıts ıne allgemeıne Symboltheorie biısher NIC. entstanden ist der

vielleicht für unmöglıch gehalten wurde, 1eg! VOT em der theoretisch bisher
noch NIC| bewältigten Unmöglıchkeıit, außerwissenschaftliche Prämissen beım Um:-
pallıg mıt Symbolen vermeiıden. Aufgabe der Wissenscha: ist ber nicht, das
Unvermeidbare vermeiden, sondern krıtisch und konstru  1V mıt Wirklighkeitzugehen.
Für die Ausarbeitung einer allgemeinen T heorIie des Symbols olg daraus eın Dıskri-
minierungsverbot für dıe spezifische weltanschaulıiche, philosophische oder religıöse
Richtung der epistemologischen und ontologische Prämissen spezieller Symboltheo-
rıen, solange jedenfalls dıe getroffenen Optionen offengelegt und dıe üblichen Krıte-
rıen wissenschaftliıcher Arbeit eingehalten werden.
Für die Religionspädagogik edeute dıes, daß s1e en ıhren theologischen und
anthropologischen Prämissen stehen ann und darf, uch WEeNnN diese z.B 1Im Gegensatz

einem posıtivistischen Symbolverständnıs stehen.
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Religionspädagogische Symboltheorie als Spezialfall einer allgemeinen
Symboltheorie

Das religionspädagogische Symbolverständnıis ist ach dem bisher Gesagten deshalb
mıt eıner generellen Theorie des Symbols kompatibel, weil 6S als spezielle Entfaltung
und Deutung der allgemeinen Merkmale des Symbolbegriffs gelten kann. ere
arlanten eines einzelwissenschaftlıich entfalteten Symbolverständnisses sınd z.B pSYy-
choanalytische der strukturgenetische Symboltheorien.
FÜr jeden Spezlalfall eiıner Symboltheorie gilt, sıch Aus bestimmten Entscheijdun-
CN herleiten läßt, dıe den hermeneutischen Zugang Symbolen betreffen. Zu fragen
ist dabei NIC. NUT, welche epistemologischen und ontologischen Positionen im inter-
grund stehen, sondern EeIW: auch, weichen Zweck spezielle Symboltheorien verfolgen
und weilche kommunikatıve Reichweıte S1E anstreben.
Darüber hinaus ist fragen, welche Einschränkungen VOoTgeENOMME: werden, WECINN

die Bestimmung des Gegenstands einer speziellen Symboltheorie geht: Werden 11U1I

bestimmte Typen VO  —; Symbolen behandelt? Weiche ormalen Gesichtspunkte leiıten
das wissenschaftlıche Interesse? Weiche Rezeptionszusammenhänge werden AUuUsSs wel-
hen Gründen berücksichtigt?
Für dıe religionspädagogische Symboltheorie ist offensichtlich, daß sıe mıiıt der

SanzCh Bandbreite des Symbolbegriffs arbeiıtet und sowochl psychogenetisch-interaktio-
nelle als uch kulturelll-objektivierende und religiös-weltanschauliche DZW. relig1ÖöS-
identifikatorische Symbole In iıhre Theoriebildung einbezıeht. Als Einschränkung kann
dabe!i das ormelle Interesse Prozessen religıösen Lehrens und Lernens und die
besondere Beachtung Symbolen 1Im ontext des (katholischen oder evangelischen)
rıstentums gelten.
Der Rezeptionszusammenhang der religionspädagogischen Symboltheorie ist BC-
sprochen reıit, erreicht bisher ber DUr in seltenen Fällen das wünschenswerte Maß
methodologischer Reflexion und Stringenz. Der Zweck symboltheoretischer rTwägun-
pCH In der Religionspädagogik ist letzten Endes UTrC! das Interesse gelingender
religionspädagogischer Praxıs estimmt, Iso nıcht unmittelbar auf wissenschaftstheo-
retische, philosophische oder psychotherapeutische Zwecke ausgerichtet.
Da jedoch der Zweck religionspädagogischer Praxıs in der Hilfestellung der VOoNn

TIStUS verheißenen „Fülle des ns  66 gesehen werden kann und da der Zweck
wissenschaftlıcher, philosophischer oder psychotherapeutischer Praxıs ebentfalls in e1-
NnNeT Hilfestellung gelingendem Leben hegt, ist der mıittelbare Z7weck religionspäd-
agogischer Theorie und Praxıs durchaus mıt den etzten Interessen und Zielsetzungen
anderer Wissenschaften und Handlungsbereiche vereinbar.
Die religionspädagogische Symboltheorie istereın Spezlalfall, der sich VOoO  —; anderen
symboltheoretischen Varıanten und Erkenntnisperspektiven durch spezıfische nteres-
SCI1 eutlic abhebt, der ber gleichwohl auf ıne NOC. weiter auszuarbeitende)
allgemeine Theorie des Symbols bezogen bleıibt.

Religionspädagogische Symboltheorie als Teil der allgemeinen
religionspädagogischen Theorie

Wıe die religionspädagogische Symboltheorie auf der einen Seite AUS der allgemeinen
Theorie des Symbols hervorgeht, entspringt sie auf der anderen Seite dem Bemühen

iıne allgemeıine religionspädagogische Theorie. bbwohl ıne solche Theorıe bısher
bestenfalls ansatzweılse 1m Blıck ist, ist dıe Idee eiıner allgemeinen religionspädagog!-
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schen J heorIie A1C notwendige regulatıve Größe dıe für die eıtere relıgionspädago-
gische Theorijebildung und Grundlagenforschung unerläßlıch 1st
Eıne allgemeıine relıgıonspädagogische Theorie sollte dabe!1ı den Pluralısmus unter-
schiedlicher religionspädagogischer Posıtionen NIC. unterbinden, sondern produktiv
und kritisch ermöglıchen Fıne allgemeıne religionspädagogische Theoriıe 7.B dıe
grundlegenden Aufgaben und ajele, Voraussetzungen und edingungen, ıttel und
Wege religionspädagogischen andelns möglıchst konsensfähig artıkubheren
Wiıe beı der allgemeınen Symboltheorie sınd diesem Zusammenhang interessenge-
bundene Entscheidungen NIC vorwegzunehmen j1eilmenr 1st 7B auf dıe Unaus-
weichlichkeit Von ekklesiologischen, bibeldidaktischen, offenbarungstheologischen
und anderen Optionen hınzuweisen, dıie erkannt oder unerkannt religionspädagogıl-
sche Konzeptionen eingehen Dies edeute z.B symboldidaktische ONZep-
t1iONeEeN ohne ezug aufdıe Kriıterien allgemeınen religionspädagogischen 1 heorie
wissenschaftlicher Krıtik unterzogen werden ollten
Als methodologische Grundlage für dıe religionspädagogische Fvaluatıon symboldı-
daktıscher Konzeptionen bietet sıch Z ]  — der Kriterienkatalog d der Abschniitt
erarbeıtet wurde (diıfferenzierter Symbolbegriff ärung der theologisch-anthro-
pologischen Optionen, reile.  jerte Interdisziplinarıtät Vermeı1dung symboldıdaktı-
scher Einseitigkeiten, Beachtung religionspädagogischer Kontextualität)
Die Prüfung olcher oder vernünftig begründeter sonstlger ıterıen besıitzt uch dann

wissenschaftshygienischen und methodologischen Wert WE der Weg
allgemeıiınen religionspädagogischen Theorie och weiıft und dornig 1ST {DIie Alternative
ZU beschriebenen, methodologisch abgesicherten Verfahren 1Sst allerdingsNCI -

TEUINC| Sie besteht gl  \WarTt. herrschenden, 1C. nıcht wünschenswerten
Nebeneıinmander und Durcheinander subjektiver Entwürfe wobel Karussell der
Konzeptionen CIM Fortschriıtt, der sıch NIC| bald schon als Drehen Kreı1s entpuppt,
NIC. oder fast NIC| erkennbar 1St

Religionspädagogische Symboltheorie als Spezialfall der allgemeinen
religionspädagogischen Theorie

Die ntwicklung religionspädagogischen Symboltheorie daraus folgender
symboldidaktischer Konzeptionen ist ber nıcht 1Ur Teıl, sondern uch Spezlalfall
allgemeıinen relıgionspädagogischen Theoriıe
Symboldidaktischen Auffassungen der Religionspädagogıik dürfte beispielsweise dıe
Idealvorstellung Von ganzheitlichen, sowohl emotionalen WIC kogniıtıven orge-
hen Prozeß religıÖser Erziehung SCINCINSAM SCIN Darüber hınaus 1st der hohe
Stellenwert VO  — Symbolen Bıldern, Gesten SOWIC generell VO  — „formalrelıgıösen Fä-
hıgkeiten 1NC charakteristische Eigenart symboldıidaktıischer Konzeptionen
Nicht-symbolische Verfahrensweisen religıÖser Erziehung und Biıldung finden dagegen
WECNISCI Aufmerksamkeit daß lebensweltliche, dıiskursiıve und argumentatwe
emente relıgıösen Lehrens und Lernens vernachlässigt werden In diesem Zusam-
menhang 1st allerdings edenken, daß der Begriff „NIC| symbolısc bereıts auf

speziıfisch eingegrenzien Symbolbegriff verweıst Im strengen INn besiıtzt
bereıts jedes sprachliche Verhalten den (harakter symbolıscher Repräsentation
Als Spezialfall der allgemeınen religionspädagogischen 'Theorie ann 1Ne rel1g10ns-
pädagogische ymboltheorie durchaus Beıtrag ZU weiıiteren relıgionspädagog!-
79) Zur religionspädagogischen Grundlagenforschung vgl. emel, Perspektiven und Desıderate
religionspädagogischer rundlagenforschung, RpB Z 19883, 92-1' Englert, Situation und
Aufgabe religionspädagogischer Grundlagenforschung, ebd., 105-EIZ
80) Halbfas (S. 2),
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schen Erkenntnisfortschritt eısten. Dies ber 1alog- und Kommunika-
tionsfähıigkeit be1ı symboldıdaktischen Theoretikern VOTauUusS.

kıne wesentliche Aufgabe ist €e1 VOT allem, den Stellenwert symboldidaktischer
Ansätze In ıhrem Wert und in iıhrer unvermeiıdlichen Begrenzung nüchtern und realı-
stisch bestimmen, hne In Fxtreme verfallen. Symboldidaktik kann als ergänzen-
de, ber uch korrigjierende Perspektive ZU Gelingen ganzheıtliıcher religıöser Frzle-
hung und Bıldung beıtragen. Sie kann berweder theoretisc noch praktisch das Ganze
relıgionspädagogischer Theorie und Praxıis umfassen: Jugendarbeit und Diakonie,
Biıbelarbeir und Liturgie, religıöse Erziehung in der Famıiılie und in Verbänden, befre1-
nde Inıtiativen und Selbsthilfegruppen all 1€5 sınd neben Religionsunterricht und
gemeıindlicher Katechese vielfältige ‚Orte: des Glaubens- und Lebenslernens, dıe
bestenfalls an! symboldıidaktisch geprägt siınd und geprägt se1in ollten
DiIe eingangs gestellte Tage: ISt ıne religionspädagogische Theorie des Symbols
möglich?“ Aßt sich 1Iso 11UT dialektisch eantworten Neın, weil ıne abgekoppelte und
VOoNn anderen Wissenschaften isoherte Symboltheorie wissenschaftlicher Humbug wäre

Ja, WEeNnNn S1e als eıl und als Spezialfall einer allgemeınen ymboltheorie verstanden
wird; ne1n, weil 1ne relıgionspädagogische Symboltheorie als Ersatz für das Ganze
relıgıonspädagogischer Theorie und Praxıs ıne einseltige Sackgasse ware Ja, WEeENN
1ne religionspädagogische J heorie des Symbols und dıe ihr folgenden symboldıdakti-
schen Eintwürfe für das größere Ganze religionspädagogischer Theorie und Praxıs en
bleiben und In ihrer Beschränkung ıne hılfreiche Komplementärfunktion innerhalb
der Religionspädagogik übernehmen.
Im Hıntergrund dieser Auffassung ste die Überzeugung, daß NIC. Urc antıwıs-
senschaftlıche Affekte, sondern 1Ur 1Im Rahmen eines ganzheıtlıchen Konzepts VO  —
Wissenscha: gelingen kann, symboldıidaktische emühungen AUuUS dem gegenwärtigen
Stadium der scheinbaren Beliebigkeit herauszuführen und für das dauerhafte Gelingen
relıgıöser Lehrund Lernprozesse SOWIE für einen bleibenden Fortschritt relıgionspäd-
agogıischer Theoriebildung fruchtbar machen.

dagegen die angesprochene Dialektik zwischen Offenheit und Selbstbescheidung,
wiıird den gegenwärtigen Entwurfen religionspädagogischer Symboldidaktik ebenso
ergehen WIE manchen ihrer Vorgänger: Sie steigen auf wIe Leuchtkugeln nächtlı-
hen Hımmel, ber ihr Glanz 1st 11UT Von kurzer Dauer.
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