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Ein Beitrag zur Diskussion

Deutschunterricht in der 4. Klasse 
Grundschule einer größeren deut­
schen Stadt. Von den 24 Schüle­
rinnen und Schülern sind 8 Ruß­
landdeutsche, von denen 5 noch 
kaum ein Wort Deutsch können, 
des Weiteren 4 Türken, 2 Libane­
sinnen und ein Algerier, die alle ein 
mehr oder weniger gebrochenes 
Deutsch sprechen. Für die Deutsch­
lehrerin gestaltet sich der Unter­
richt nahezu als die buchstäbliche 
Quadratur des Kreises: Durch inne­
re Differenzierung versucht sie, so 
gut es geht, den einen die ersten 
Anfänge der deutschen Sprache zu 
vermitteln, die anderen in ihrer 
bruchstückhaften Sprachkompetenz 
ein Stück weiterzubringen und den 
"Muttersprachlern", die jedoch zum 
Teil starke Dialektfärbungen erken­
nen lassen, zu einem vertieften und 
systematischeren Verständnis des 
Deutschen zu verhelfen.
Wenn Religionsunterricht mit 
Sprachunterricht verglichen werden 
soll, dann scheint mir eine Situati­
on wie die geschilderte am ehesten 
analogiefähig zu sein. Auch im Reli­
gionsunterricht haben wir es in der 
überwiegenden Mehrheit nicht 

mehr mit "Muttersprachlern" im 
Sinn von christlich sozialisierten 
Schülerinnen und Schülern zu tun, 
sondern mit solchen, für die die 
christlich-religiöse Sprache eine 
Fremdsprache ist, die sie allenfalls 
fragmentarisch kennen gelernt ha­
ben bzw. nur sehr gebrochen spre­
chen. Selbst die religiös sozialisier­
ten oder zumindest interessierten 
Kinder und Jugendlichen sind 
durch starke dialektähnliche Unter­
schiede geprägt. Ein solcher Ver­
gleich mit einem Deutschunterricht 
der oben skizzierten Art kann uns, 
so denke ich, zunächst einmal be­
wusst machen, was wir als Reli­
gionslehrerinnen und -lehrer ei­
gentlich leisten, wenn wir uns der 
Aufgabe religiöser Bildung in der 
Schule stellen; er macht aber auch 
deutlich, dass die Ansprüche an 
den Religionsunterricht tatsächlich 
nicht zu hoch angesetzt werden 
dürfen, damit wir uns nicht selbst 
überfordern - zumal ein wesentli­
cher Unterschied zwischen Reli­
gionsunterricht und Deutschunter­
richt darin liegt, dass die Kinder in 
einer Umwelt leben, in der die 
deutsche Sprache in ständigem Ge­
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brauch und für die Alltagskommu­
nikation unentbehrlich ist, so dass 
nicht nur die Lemmotivation (be­
sonders für die Ausländerkinder) 
entsprechend hoch sein wird, son­
dern die schulischen Lernprozesse 
auch ständig durch nicht-intentio­
nales Lernen im Alltag verstärkt 
und ergänzt werden, während die 
christliche Tradition zwar, oft un­
erkannt, unsere deutsche Sprache 
und Kultur nach wie vor prägt, aber 
im Bewusstsein der breiten Öffent­
lichkeit allenfalls ein Randdasein 
führt.
Meine eher spontane und noch we­
nig durchreflektierte Assoziation 
mit dem Deutschunterricht scheint 
jedenfalls zu bestätigen: Das von 
Karl Friedrich Haag und Ingrid Grill 
angedachte (und u.a. durch George 
Lindbecks systematisch-theologi­
schen Ansatz1 angeregte) religions­
pädagogische Denkmodell, religiöse 
Bildung als Sprachlemen aufzufas­
sen, kann möglicherweise tatsäch­
lich helfen, bestimmte Aspekte reli­
gionsunterrichtlicher Bildungspro­
zesse besser zu erfassen, ihre 
Schwierigkeiten klarer zu erken­
nen, ihre Chancen und vor allem 
ihre Grenzen deutlicher wahrzu­
nehmen. In den Beiträgen des Au­
tors und der Autorin im letzten 
"blauen Heft"2 haben beide auch 
darauf hingewiesen, dass die analy­
tische und handlungsorientierende 
Kraft des Modells sehr davon ab­
hängt, wie des näheren die Analo­
gie zwischen religiöser Bildung und 
Sprachlemen verstanden wird. An 
den tastenden Versuchen einer kri­

tischen Sondierung der religions­
pädagogischen Tragfähigkeit des 
Sprachmodells möchte ich mich im 
Folgenden mit einigen subjektiv ge­
tönten Fragestellungen und Akzen­
tuierungen beteiligen.

1. Christliche Sprachkultur und All­
tagskultur

In seiner "Nachbemerkung"3 hat 
K.F. Haag ein Problem angedeutet, 
das I. Grill aufgenommen und unter 
der Perspektive eines Ineinander 
von religiöser Sprache und Alltags­
sprache thematisiert hat. In der Tat 
scheint mir der Sprachbegriff, und 
ebenso der Kulturbegriff, eine Ei­
gendynamik in Richtung "Abge­
schlossenheit" und "Eigenständig­
keit" zu besitzen, die theologisch 
und religionspädagogisch bedenk­
liche Konsequenzen zeitigen kann. 
Die Chance des Sprachmodells liegt 
sicherlich in der Profilierung des 
Christlich-Religiösen als "eigene 
Provinz" (Schleiermacher) mit einer 
eigenständigen, unersetzbaren Bil­
dungskraft; seine Gefahr sehe ich in 
seiner Tendenz zur "Provinzialität" 
und zum Partikularismus. Als These 
formuliert: Es wird darauf ankom­
men, wie das Verhältnis von Eigen­
ständigkeit und Offenheit, von 
Identität und Kommunikativitat 
christlicher "Sprache" bestimmt 
wird, und zwar in Bezug auf andere 
Kulturbereiche ebenso wie auf die 
Alltagssprache des Common sense 
und die "Sprachspiele" derjenigen 
Kinder und Jugendlichen, die im
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Religionsunterricht sitzen.
Eine besondere Chance des Sprach- 
modells liegt m.E. eben gerade 
auch darin, auf die "Familienähn­
lichkeiten" (Wittgenstein)4 zwi­
schen den Sprachspielen anderer 
Kulturbereiche und der christlichen 
Sprache zu achten, ohne dabei vor­
schnell und vereinnahmend identi­
sche Erfahrungen oder einen ge­
meinsamen ontologischen "Unter­
grund" zu unterstellen. So könnten 
beispielsweise Erscheinungen aus 
der jugendkulturellen Popmusik in 
ihrer strukturellen Ähnlichkeit zu 
Phänomenen aus dem religiösen 
und christlichen Bereich in den 
Blick genommen werden, ohne die 
Kinder und Jugendlichen auf "Reli­
gion" festzunageln. Stattdessen wä­
re nach "Übergängen" zwischen den 
unterschiedlichen, aber ähnlichen 
Sprachspielen zu fragen. Dabei 
würde man auch feststellen, wie 
stark christliche Sprach-, Vorstel- 
lungs- und Gefühlsmuster in popu- 
larkulturelle Bereiche eingegangen 
sind und sich in diesem Prozess 
verändert haben - ähnlich wie dies 
K.F. Haag am Beispiel des Verant­
wortungsbegriffs vorgeführt hat.5 
Wichtig wäre dann, solche populär- 
kulturellen Sprachspiele von Kin­
dern und Jugendlichen im Reli­
gionsunterricht ernst zu nehmen 
und sie zu thematisieren, weil hier 
bereits Themen wie "Gott", "Glau­
be", "Himmel", "Engel" u.v.m. zur 
Sprache kommen. Grundsätzlich 
darf bzw. muss man m.E. davon 
ausgehen, dass die Heranwachsen­
den nicht erst die christliche 

Sprachtradition lernen müssen, um 
überhaupt "religiöse Sprachkompe­
tenz" zu gewinnen, sondern sie 
bringen bereits ihre eigenen, auch 
religiösen und religionsähnlichen 
Sprachspiele mit. Diese bilden, ob 
von der Religionslehrkraft wahr­
genommen oder nicht, den Verste­
henshintergrund bei der - immer 
subjektiv bestimmten - Aneignung 
von Elementen des christlichen 
Sprachspiels im Religionsunterricht, 
fließen in dieses ein und verändern 
es. Hier stellt sich die fundamentale 
religionspädagogische Frage, inwie­
weit die Heranwachsenden ein vor­
gegebenes Sprachspiel übernehmen 
sollen (um dann im traditionellen 
Sprachraum des christlichen Glau­
bens eigene Erfahrungen machen 
bzw. ausdrücken zu können) oder 
inwieweit sie ihre eigenen mitge­
brachten Sprachspiele kreativ und 
experimentell mit dem Sprachspiel 
des christlichen Glaubens verbin­
den dürfen sollen (um in den tradi­
tionellen Sprachraum ihre eigenen 
Vorstellungen einzubringen und die 
Tradition nicht nur zu pflegen, son­
dern auch für sich selbst kreativ 
weiterzuentwickeln').6 Anders ge­
fragt: Wie viel Freiraum lässt bzw. 
ermöglicht (!) der Sprachraum des 
christlichen Glaubens? Andererseits 
auch: Wie weit muss man sich erst 
einmal auf das Sprachspiel des 
christlichen Glaubens einlassen, um 
es als "Sprachgewinn" (K.F. Haag) 
erfahren zu können? In der gegen­
wärtigen religionspädagogischen 
Diskussion wird diese Frage vor 
allem unter den Stichworten "An­
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eignung und Vermittlung" themati­
siert.7

2. Christliches Sprachspiel und An­
eignungsprozess

Eine Chance des Sprachmodells se­
he ich darin, Erkenntnisse aus der 
(an der Sprache sowie an den Mas­
senmedien orientierten) Rezepti­
onsforschung stärker als bisher auf­
zunehmen, nach denen der/die Re- 
zipient/in immer ihre jeweils eige­
nen Vorerfahrungen, Voreinstellun­
gen, kulturellen Prägungen usw., 
aber auch ihre entwicklungs- und 
persönlichkeitspsychologischen 
Wahmehmungs- und Denkmuster 
in den Rezeptionsprozess mit ein­
bringen. Aneignung ist demnach 
nicht ein weithin passives Überneh­
men und Nachvollziehen von Vor­
gegebenem, sondern ein aktiver, 
produktiv-konstruktiver Prozess. 
Das Wissen um diese Charakteristi­
ka des Aneignungsprozesses kann 
m.E. in zweifacher Weise die Wahr­
nehmung von religiösen Bildungs­
prozessen schärfen: Zum einen kön­
nen sie nahelegen, dass nicht in 
jedem Fall von den Erfahrungen 
der Schülerinnen und Schüler aus­
gegangen werden muss, um dann 
erst in einem zweiten oder dritten 
Schritt die religiöse Tradition mit 
ihr in Verbindung zu bringen. Auch 
im Ausgang von der Tradition bzw. 
von der christlichen Sprache wer­
den die Heranwachsenden ihre Er­
fahrungen, ihre Vorverständnisse 
usw. nahezu unvermeidlich einbrin­

gen. (Der Ausgang von der Traditi­
on ist im Übrigen auch in der "er­
fahrungsorientiert" profilierten Reli­
gionspädagogik immer eine legiti­
me Möglichkeit gewesen, ebenso in 
der Symboldidaktik.) Zum anderen 
setzt dieses traditions ori enti erte 
Verfahren allerdings einen gewis­
sen Grad der Verständlichkeit der 
christlichen Sprache sowie die Mo­
tivation, sich auf sie einzulassen, 
bereits voraus und bietet keine Ga­
rantie dafür, dass die christliche 
Tradition die vorhandenen Erfah­
rungen und Vorverständnisse stär­
ker verändert als diese im Aneig­
nungsprozess die Tradition verän­
dern. Wenn dies stimmt, dann kann 
es im Religionsunterricht kaum um 
eine "einfache" Einführung in die 
christliche Sprache gehen, sondern 
um eine solche, die didaktisch kon­
trollierte und verantwortete "Über­
gänge” bzw. Aneignungsprozesse 
anstößt und ermöglicht.
Ein Beispiel für das Problem, um 
das es geht: In dem Buch "Reli­
gionsunterricht und Entwicklungs­
psychologie" stellen Friedrich 
Schweitzer und seine Mitautorin­
nen eine Unterrichtssequenz zum 
Gleichnis vom verlorenen Sohn vor, 
die in einer fünften Klasse durch­
geführt wurde. Im Unterrichtsge­
spräch wird deutlich, dass die Schü­
lerinnen und Schüler das Gleichnis 
so aufgefasst haben, "dass Vater 
und Sohn sich gestritten hätten, 
dass der Sohn daraufhin fortgezo­
gen und nun mehr oder weniger 
reumütig zurückgekehrt wäre. Der 
Vater hätte inzwischen einen pa­
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rallelen Prozess der Besinnung 
durchgemacht, so dass am Ende 
beide versöhnungsfahig geworden 
wären.”8 Das Sprachspiel des christ­
lichen Glaubens ist hier im Sinn 
von entwicklungspsychologisch be­
stimmten Interessen und Struktu­
ren umgedeutet bzw. assimiliert 
worden.
Ein Beispiel für eine Lösungsmög­
lichkeit: Durch bibliodramatische 
Elemente bietet die Religionslehr­
kraft spielerische Gestaltungsfor­
men an, die Übergänge von den 
eigenen Erfahrungen bzw. von den 
eigenen Sprachspielen zum Sprach­
spiel des Gleichnisses anregen, die 
nun dadurch, dass sie bewusst in­
szeniert sind und öffentlich-spiele­
risch vollzogen werden, auch be­
obachtbar, kontrollierbar (im Sinne 
von begleitbar) und weiter bear­
beitbar werden.

3. Traditionspflege oder exemplari­
sche Erschließung?

Um die Problemstellung noch ein­
mal von einer anderen Seite her 
aufzunehmen: Soll im Religions­
unterricht der Schwerpunkt auf der 
"Traditionspflege", auf einer "Einfüh­
rung in die Sprache des christlichen 
Glaubens" als möglichst umfassende 
Einführung in einen vorgegebenen, 
relativ geschlossenen Sprachraum 
liegen oder auf der exemplarischen, 
kultur- und schülerbezogenen Er­
schließung dieser Tradition und der 
kritisch-kreativen Auseinanderset­
zung mit ihr? In K.F. Haags Beiträ­

gen scheinen mir beide Aspekte 
recht spannungsvoll nebeneinander 
zu stehen mit einer teilweise doch 
verhältnismäßig starken Akzentuie­
rung des ersteren. Die Frage, die 
auch I. Grill zu Recht angeschnitten 
hat, ist jedoch: Kann der Religions­
unterricht als Zweistundenfach im 
Rahmen der Schule, selbst wenn er 
dies wollen würde, eine Einführung 
in den christlichen Sprachraum, 
eine "Pflege" der christlichen Spra­
che, eine "Beheimatung" in ihr 
überhaupt leisten?9 (Die Deutsch­
lehrerin aus dem obigen Analogie­
beispiel wäre trotz höherer Wo­
chenstundenzahl damit überfordert, 
die Ausländerkinder umfassend in 
die deutsche Sprache einzuführen; 
deshalb gibt es extra Deutschkurse 
für solche Schülerinnen und Schü­
ler.) Müssen wir uns nicht be­
schränken auf das äußerst exem­
plarische Deutlichmachen des 
"Sprachgewinns" der christlichen 
Sprache, um so den Schülerinnen 
und Schülern einen Eindruck vom 
Wert dieser Sprache zu vermitteln, 
so dass sie möglicherweise Inter­
esse bekommen, sich auch außer­
halb des Religionsunterrichts mit 
ihr zu beschäftigen, ja vielleicht 
sogar bereit werden, in die christli­
chen "Sprach- und Interpretations­
gemeinschaften" hineinzuwachsen, 
zumindest aber jetzt und später die 
kirchliche Pflege dieser Sprachtradi­
tion zu billigen bzw. zu unterstüt­
zen?
Wieder stark vereinfacht und zu­
gespitzt: Geht es mehr darum, dass 
die Schülerinnen und Schüler mög- 
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liehst viele unserer herrlichen Kir­
chenlieder im Religionsunterricht 
lernen, weil sie - wie wir wissen - 
ein wertvolles Kultur- und Bil­
dungsgut darstellen, oder geht es 
mehr darum, den Heranwachsen­
den einige wenige Kirchenlieder so 
zu erschließen, dass ihnen selbst 
dieser Wert aufgeht? An dieser Stel­
le werden grundlegende religions­
pädagogische Weichen zu stellen 
sein. Die Versuchung ist groß, in 
einer Zeit, in der immer mehr Men­
schen immer weniger mit der 
christlichen Sprachkultur vertraut 
sind, den Schwerpunkt (wieder) 
auf das Kennenlernen, auf die Ver­
mittlung von Wissen zu legen und 
dabei die Aspekte dei- Erschließung, 
Auseinandersetzung und Aneig­
nung zu vernachlässigen. Statt sich 
"auch noch" mit Lebensthemen der 
Schülerinnen und Schüler oder mit 
gesellschaftlichen Problemen aus­
einanderzusetzen, kann es einfa­
cher und in der kirchen- und tradi- 
tionsfemen Zeit gebotener erschei­
nen, sich auf das Lehren der (tradi­
tionell verstandenen) christlichen 
Sprache zu beschränken. Anderer­
seits kann natürlich nur das er­
schlossen und angeeignet werden, 
was auch kennen gelernt wird bzw. 
wurde, und gerade der von K.F. 
Haag zu Recht hervorgehobene 
Sprachgewinn einer höheren Diffe­
renzierungsfähigkeit, die die Spra­
che des christlichen Glaubens mit 
sich bringt, wird sich erst ab einem 
bestimmten Grad der Vertrautheit 
mit ihr ansatzweise erfahrbar ma­
chen lassen. Dennoch sind wir uns 

wohl alle darin einig: Es geht um 
aktive Aneignung und eine dieser 
Aneignung dienenden Vermittlung, 
nicht lediglich um ein beziehungs­
loses Kennenlernen der christlichen 
Sprache, das (wieder) zu einem 
"Maulbrauchen" führen könnte, wie 
dies schon Pestalozzi an der Kate­
chetik seiner Zeit kritisiert hat.

4. Selbsttranszendierung und Selbst­
relativierung als Kennzeichen 
christlicher Sprache

So sehr Wittgenstein zuzustimmen 
ist, dass wir nichts "haben" als die 
im weitesten Sinn sprachlichen Äu­
ßerungen, um uns über uns selbst 
und miteinander zu verständigen, 
so wenig kann doch bestritten wer­
den, dass es Bereiche des "Unsag­
baren" gibt, hinsichtlich derer die 
Sprache keine darstellende, son­
dern eine allenfalls deiktische, also 
hinweisende oder verweisende 
bzw. eine symbolische Funktion 
hat. Wenn wir z.B. davon sprechen, 
dass uns "das Herz bricht", so ver­
weisen wir auf ein Gefühlgesche­
hen, das sich sprachlich letztlich 
nicht ausdrücken lässt. Und so sehr 
auch solche Gefühlserlebnisse von 
kulturellen und sprachlichen Prä­
gungen beeinflusst sein mögen 
(z.B. vom Verständnis von romanti­
scher Liebe und Vorbildern, die de­
ren Enttäuschung als "herzbre­
chend" beschrieben haben), handelt 
es sich doch um Bewusstseinspro­
zesse, die letztlich unzugänglich 
sind und eben nur symbolisch, "un­
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eigentlich" repräsentiert werden 
können. Dies gilt nun erst recht für 
jegliches Reden über Gott oder eine 
göttliche Wirklichkeit, denn hier 
handelt es sich sozusagen um das 
"Unsagbare" par excellence bzw. 
per Definition. Religiöse Sprache 
bzw. christliche Sprache leistet nun 
zweierlei: Sie ermöglicht zum einen 
überhaupt das Reden über das "Un­
sagbare", und sie ermöglicht dieses 
Reden zum anderen gerade da­
durch, dass sie die Differenz zwi­
schen sprachlichem Ausdruck und 
dem "Unsagbaren" präsent hält. Re­
ligiöse Sprache transzendiert sich 
damit selbst und relativiert sich 
selbst. Im Ausdruck "unser himm­
lischer Vater" beispielsweise dient 
das Adjektiv "himmlisch" zur spe­
ziellen Qualifizierung bzw. Relati­
vierung des Wortes "Vater" und da­
mit zur Transzendierung jeglicher 
Vatervorstellung, die wir haben. 
Dies sind Gedankengänge, wie sie 
etwa in der Symboltheorie Paul Til- 
lichs10 oder in der Sprachtheologie 
von Ian T. Ramsey11 zu finden sind. 
Was folgt aus diesen Einsichten für 
die Anwendung des Sprachmodells 
auf den Religionsunterricht? Auch 
wenn wir uns nur durch Sprache 
verständigen können, kommt es 
m.E. entscheidend darauf an, inwie­
weit die Sprache, mit der wir umge­
hen, die letzte Differenz zwischen 
Sprache und "Gemeintem", zwi­
schen Sprache und Unsagbarem be­
wusst macht. Insofern halte ich es 
nicht für unerheblich, ob im Religi­
onsunterricht die Wortsprache do­
miniert (und welche Art der Wort­

sprache, nämlich eher die rational­
diskursive oder die symbolisch-prä- 
sentative) oder ob auch Ausdrucks­
formen vorkommen, die die er­
wähnte Differenz stärker in sich tra­
gen wie z.B. die Musik oder die bil­
dende Kunst. Aus gutem Grund 
wird beispielsweise ih der neueren 
musikästhetischen Diskussion wie­
der stärker der Unterschied zwi­
schen Musik und Sprache betont 
und damit der letztlich nicht kom­
munikativ vermittelbare, sondern 
nur "erlebbare" Bereich der eigen­
ständigen und unverwechselbaren 
"Musikerfahrung" (symboltheore­
tisch: die präsentative Symbolik der 
Musik). Auf diese Musikerfahrung 
kann nur verwiesen werden oder es 
kann ein Erfahrungsraum dafür an­
geboten werden; machen muss man 
sie selbst. In ähnlicher Weise kön­
nen wir unsere Schülerinnen und 
Schüler beispielsweise nur auf me­
ditative Erfahrungen verweisen 
oder ihnen einen Erfahrungsraum 
dafür anbieten, indem wir mit ih­
nen meditative Übungen probieren; 
machen können sie solche Erfahrun­
gen selbst, wenn sie sich auf Medi­
tation einlassen. Das christliche 
Sprachspiel charakterisiert sich 
m.E. dadurch, dass es einen kultu­
rellen (Erfahrungs-)Raum eröffnet, 
in dem Sprache transzendierende 
Erfahrungen einerseits zur (symbo­
lisch relativierten) Sprache kom­
men können und andererseits sol­
che Erfahrungen angeregt werden 
können. In diesem Sinn könnte ei­
ne Aufgabe des Religionsunterrichts 
darin gesehen werden, den Schüle­
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rinnen und Schülern das vorüberge­
hende, experimentelle "Eintauchen" 
in diesen sprachlich-kulturellen 
Raum zu ermöglichen, in dem man 
über sonst nur schwer artikulier­
bare Erfahrungen kommunizieren 
und - in aller durch den schulischen 
Rahmen bedingten Bruchstückhaf- 
tigkeit - neue Erfahrungen machen 
kann.

5. Die Frage christlichen Sprachler­
nens als Frage nach dem "Ort" 
religiösen Lernens

Abgekürzt lautet eine weitere 
Grundfrage im Zusammenhang mit 
dem sprachlich-kulturellen Modell 
für mich: Findet religiöses Lernen 
primär im (relativ fest umgrenzten 
und innerlich einheitlichen) 
Sprach- und Kulturraum des christ­
lichen Glaubens statt oder eher an 
den Grenzen dieses Raumes, wo 
der Austausch zwischen den ein­
zelnen Kulturbereichen stärker 
spürbar ist (für Paul Tillich galt be­
kanntermaßen die Grenze als "Ort 
der Erkenntnis"); als Frage der Pä­
dagogischen Psychologie bzw. der 
Religionspädagogik: Gewinnen wir 
Identität "vor allem" durch "Behei­
matung" oder von vornherein in der 
Auseinandersetzung mit anderen?12 
Als Frage der Theologie: Ist "Wahr­
heit" primär oder ausschließlich 
innerhalb des christlich-theologi­
schen Systems erfahrbar oder ent­
steht die - sicher immer nur inner­
systemisch als solche bestimmbare - 
"Wahrheit" gerade in den Über­

gangsbereichen, da, wo verschiede­
ne Systeme im Austausch, in der 
Auseinandersetzung miteinander 
stehen? Konkreter: Wie sehr ist die 
Theologie auf die Auseinanderset­
zung mit anderen Wissenschaften 
und Kulturbereichen angewiesen, 
um "an der Wahrheit dran" zu blei­
ben und wieweit muss sie dazu in 
dieser Auseinandersetzung ihre ei­
gene Tradition bewahren? Noch 
anders formuliert: Wie stark weht 
der Heilige Geist auch außerhalb 
der Kirche und des christlich-theo­
logischen Diskurses und offenbart 
dort - in diesem "Außerhalb” - Ein­
sichten, Erkenntnisse usw., die 
christliches Reden von Gott und 
christlich-theologisches Nachden­
ken über ihn notwendig aufhehmen 
müssen, um "an der Wahrheit der 
christlichen Botschaft dran" zu blei­
ben? Diese Fragestellung macht 
deutlich, dass hinter der Diskussion 
von religiöser Bildung als Sprach- 
lemen letztlich auch die bis in die 
Erkenntnistheorie hineinreichenden 
Grundfragen aus der Auseinander­
setzung der eher "liberalen" und 
eher "orthodoxen" Theologietraditi­
on stehen.
Problematisch erscheint mir jeden­
falls die bei George Lindbeck m.E. 
erkennbare Neigung, das empirisch 
feststellbare und in der kulturtheo­
retischen Diskussion (z.B. von Clif­
ford Geertz) herausgestellte "Praè" 
der Gottesoffenbarung gegenüber 
allem menschlichen Tun und Wol­
len. Dies wäre aber das Missver­
ständnis, die sprachlich-kulturelle 
Tradition des christlichen Glaubens 
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zu verwechseln mit dem diesen 
menschlichen Ausdrucksformen 
immer uneinholbar vorausliegen­
den "Wort Gottes". Die Pointe von 
Karl Barths Religionskritik liegt für 
mich jedoch gerade darin, dass sie 
zwar innerhalb der christlichen Re­
ligion gewonnen ist, aber diese 
selbst (inklusive ihrer theologischen 
Reflexion) mit einschließt. Diesem 
Gedanken analog hat Paul Tillich 
vom "protestantischen Prinzip" ge­
sprochen als Ausdruck des ständi­
gen "Unterwegsseins" der Wahrheit 
christlichen Glaubens, ohne dass 
wir sie jemals in einer endgültigen 
(Sprach- oder Kultur-)Form "haben" 
könnten. Auch diese Differenz will 
christliche Sprache und christliche 
Theologie festhalten, so dass sie 
sich gerade aus genuin theologi­
schen Gründen öffnet für die Not­
wendigkeit der kritisch-kreativen 
Weiterentwicklung des christlichen 
Sprachspiels sowie für die Möglich­
keit, dass in anderen Kulturberei­
chen sprachlich-kulturelle Aus­
drucksformen zu finden sind, die in 
ihrer "Offenbarungshaltigkeit" man­
chen Elementen des christlichen 
Sprachspiels überlegen sind (was 
die Theologie allerdings wieder nur 
aus ihrer eigenen, primär durch das 
christliche Sprachspiel bestimmten 
Perspektive erkennt).13 Erkenntnis­
theoretisch gibt es hier sicher kei­
nen Ausweg aus dem hermeneuti­
schen Zirkel, sondern nur das letzt­
lich rational unbegründbare Ver­
trauen, dass Gott unser Bemühen 
um rechte Erkenntnis und rechten 
Glauben gnadenvoll und vergebend 

annimmt und transformiert. Der 
Bezugspunkt, den die christlichen 
"stories" für den theologisch-herme­
neutischen Prozess bilden, sollte 
jedenfalls m.E. nicht absolut gesetzt 
werden, sondern wir sollten uns 
seiner - erkenntnistheoretisch und 
theologisch begründeten • Vorläufig­
keit und Relativität bewusst sein. 
Religionspädagogisch begründet 
das nach meiner Sicht die Akzentu­
ierung des Dialogischen und Kriti­
schen im Erlernen der Sprache des 
christlichen Glaubens.

6. Religiöse Bildung als Sprachler­
nen und die schul- bzw. bildungs­
theoretische Begründungsfrage

Eine Chance des sprachlich-kultu­
rellen Modells sehe ich mit K.F. 
Haag in der Möglichkeit, bestimmte 
Aspekte des Beitrags der christli­
chen Tradition zur Bildung zu profi­
lieren und zu plausibilisieren. In 
diesem Zusammenhang ist es viel­
leicht hilfreich, zwei Ebenen zu un­
terscheiden: Auf der einen Ebene 
geht es um den gesellschaftlichen, 
wissenschaftlich wie bildungspoli­
tisch zu führenden Diskurs über die 
Frage, was überhaupt unter "Bil­
dung" verstanden werden soll; auf 
einer zweiten Ebene geht es dann 
um die bildungs- und schultheoreti­
sche Begründung des Religionsun­
terrichts. Es kann eben nicht ledig­
lich darum gehen, sich religions­
pädagogisch unkritisch in einen et­
wa von der Allgemeinen Pädagogik 
vorgegebenen Bildungsbegriff "ein­
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zufügen", sondern das Proprium 
bzw. die besonderen Akzentuierun­
gen eines an christlichem Men­
schenbild und Weltverständnis ge­
wonnenen Bildungsbegriffs sind 
offensiv in diesen - innerhalb der 
Allgemeinen Pädagogik gegenwär­
tig stark im postmodern verunsi­
cherten Fluss befindlichen - Diskurs 
einzubringen. Das sprachlich-kultu­
relle Modell legt ebenso wie die 
gegenwärtige Bildungsdiskussion 
emphatisch nahe, dass damit zu­
nächst eine innertheologische Selbst­
vergewisserung über Verständnis 
und Stellenwert von Bildung aus 
der Sicht des christlichen Glaubens 
nötig ist (für die sich gerade der 
Dialog zwischen Systematischer 
Theologie und Religionspädagogik 
als besonders fruchtbar erweisen 
könnte). In jedem Fall wird aber 
(in einem zweiten Schritt?) die Dis­
kussion mit der Erziehungswissen­
schaft, mit Allgemeiner Pädagogik 
und Schulpädagogik zu suchen und 
zu führen sein, und spätestens an 
dieser Stelle muss der "Sprachge­
winn" oder "Bildungsgewinn" christ­
licher Tradition Nicht-Christen und 
Nicht-Theologen plausibel gemacht 
werden.
So wäre einerseits aufzuzeigen, in­
wieweit christliche Tradition einen 
solchen Gewinn beispielsweise für 
die Auseinandersetzung mit den 
von Wolfgang Klafki benannten 
"Schlüsselproblemen" unserer Ge­
sellschaft erbringt; andererseits wä­
ren diese Schlüsselprobleme in 
christlicher Sicht zu akzentuieren, 
gegebenenfalls zu kritisieren sowie 

zu erweitern unter dem Anspruch, 
dass auch die Religion zu den un­
ausweichlichen Grundthemen 
menschlicher Existenz bzw. gesell­
schaftlichen Lebens gehört.14 Eine 
solche Diskussion mit der Pädago­
gik ist zumindest so lange unver­
zichtbar, wie Religionsunterricht als 
ordentliches Unterrichtsfach an all­
gemeinbildenden Schulen gelehrt 
werden soll. Durch ein enges 
sprachlich-kulturelles Verständnis 
der christlichen Religion, das bei 
Betonung des innertheologischen 
Diskurses den interdisziplinären 
vernachlässigt, würde m.E. der ra­
dikalen Pluralisierung der Bildungs­
vorstellung in unserer Gesellschaft 
Vorschub geleistet werden, die zur 
sich bereits als Gefahr abzeichnen­
den Desintegration der Idee des 
"Allgemeinbildenden" beitragen 
würde, anstatt sich der Aufgabe 
einer pluralistisch-spannungsvollen 
Rekonstruktion des allgemeinen 
Bildungsgedankens zu stellen. In 
einer solchen Perspektive bliebe 
den Kirchen in der Tat nur noch 
der partikularistische Rückzug in 
die eigene "Subkultur", wie sie 
Lindbeck am Ende seines Buches 
favorisiert. An der Schule wäre ein 
kirchlich verantworteter Religions­
unterricht dann - wenn überhaupt - 
allenfalls noch als freies Wahlfach - 
als gleichsam exotische Hobbyspra­
che wie etwa Chinesisch oder Ara­
bisch - denkbar. Hier liegt, wie ich 
meine, eine Gefahr des sprachlich- 
kulturellen Modells, die gesehen 
werden sollte, wenn man sich auf 
seine Perspektiven einlässt.
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Epilog: Identität und Verständigung

Viele Aspekte in der Auseinander­
setzung mit dem sprachlich-kultu­
rellen Modell, von denen ich einige 
mir wichtige herausgegriffen habe, 
erscheinen mir fokussierbar auf die 
grundlegende Spannung, die sich 
mit dem von der EKD-Denkschrift 
programmatisch gewählten Begriffs­
paar "Identität und Verständigung" 
beschreiben lässt. So lässt sich die 
religionspädagogische Frage "Iden­
tität als Beheimatung (vor der Aus­
einandersetzung mit dem Fremden) 
oder Identität in Auseinanderset­
zung mit dem Fremden (als Ver­
ständigung)", wie gezeigt, pa­
rallelisieren mit der kulturtheologi­
schen - und damit auch wissen­
schaftstheoretischen - Fragestellung 
nach dem Verhältnis von Identitäts­
gewinnung innerhalb des eigenen, 
christlich-theologischen Sprach­
spiels einerseits und Verständigung 
mit anderen Kulturbereichen ande­
rerseits. Die Einsichten und Theo­
rien der sprachanalytischen und 
kulturtheoretischen Forschung ma­
chen Mut dazu, die Profilierung der 
kulturellen Eigenständigkeit der in 
der pluralistischen Gesellschaft seg­
mentierten Kulturbereiche zu beja­
hen, ohne vorschnell eine hinter- 
oder untergründige Einheit der ein­
zelnen Bereiche zu unterstellen 
oder zu suchen. Das Problem der 
Möglichkeit und Notwendigkeit von 
Übergängen - im Sinne von Wolf­
gang Welschs "transversaler Ver­
nunft"15 - ist damit allerdings noch 
nicht bearbeitet (seine Lösung wird 

auch von Lindbeck, wenn ich recht 
sehe, offen gelassen).
Auf der anderen Seite lässt sich fra­
gen, ob die zumeist am Beispiel von 
"einfachen" bzw. einfacheren, also 
relativ geschlossen-homogenen Ge­
sellschaften gewonnenen Ergebnis­
se der kultur-anthropologischen 
Forschung nicht teilweise zu un­
gebrochen auf hochdifferenziert 
pluralistische Gesellschaften über­
tragen wurden bzw. werden, so 
dass die vielfältigen Wechselbezie­
hungen, das Ineinander, Miteinan­
derund Gegeneinander, die histori­
schen und systemischen Abhängig­
keiten der einzelnen Bereiche und 
der "Zwang zur Häresie" der Indivi­
duen zu wenig in den Blick kom­
men. Anders als Clifford Geertz,16 
auf den Lindbeck sich vor allem be­
zieht, hat der britische Ethnologe 
Victor Turner die Unterschiede mo­
derner Gesellschaften im Umgang 
mit religiösen oder religionsähnli­
chen sprachlich-kulturellen Formen 
stärker herausgearbeitet. Er weist 
auf Momente wie Freiwilligkeit, 
individuelle Selbstbestimmtheit, 
sozialkritische Akzente und Kreati­
vität im Umgang mit solchen Ele­
menten hin.17
Wie dem auch sei, wird sich wohl 
tatsächlich die Zukunft unserer Ge­
sellschaft insgesamt wie auch die 
des Religionsunterrichts im Beson­
deren ganz wesentlich an der Frage 
entscheiden, wie Identität noch 
möglich ist zwischen Fundamenta­
lismus und Relativismus (das ist 
auch die Fragestellung, von der 
Lindbeck ausgeht). Vielleicht kann 
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das - kritisch und differenzierend 
aufgenommene - sprachlich-kultu­
relle Modell in der weiteren theo­

logisch-religionspädagogischen Be­
arbeitung dieser Frage wirklich ei­
nen ''Sprachgewinn" bringen.
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