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Allgemeiner Teﬂ

Karl Helmut Reich

Religiose und naturwissenschaftliche Weltbilder: Entwicklung
einer komplementiiren Betrachtungsweise in der Adoleszenz

Untersuchungen der kognitiven Entwicklung von Adoleszenten in bezug auf das religiose
und das naturwissenschaftliche Weltbild zeigen, daB religiose Vorstellungen in diesem Alter
verhéltnisméBig leicht iber Bord geworfen werden, weil sie fiir kindisch bzw. unvereinbar
mit wissenschaftlichen Befunden gehalten werden. Die Entwicklung bis zu dieser potentiel-
len Krise wird zusammenfassend dargestellt. Nach der hier vertretenen Hypothese erleich-
tert ein Denken in Komplementaritdt das Uberwinden der kritischen Phase. Es wird iiber
empirische Befunde fiir ein derartiges Denken berichtet und der spezifische Fall der Weltbil-
der diskutiert, einschlieBlich einiger pddagogischer Postulate.

The complementarity of scientific and religious world views as a way of thinking: Its devel-
opment in adolescence

Many adolescents jettison their theological framework as childish and incompatible with
scientific views. The development leading up to. this potential crisis is recalled. Thinking in
terms of complementarity is hypothesized to alleviate crossing the critical phase. Empirical
evidence for such thinking is presented and the particular case of the two world views is dis-
cussed, including some postulates regarding education in the classroom.

1. Die Thematik

Im Umfeld traditioneller christlicher Kultur werden religiose und ,,wissenschaftli-
che® Weltbilder von Anfang an unkoordiniert an die Kinder herangetragen bzw.
von ihnen entwickelt. Sie gehdren bis etwa zum 8. Lebensjahr ganz selbstverstéind-
lich zu ihrer einen Welt, spalten sich dann auf, bleiben jedoch von etwa 9 bis 12
Jahren noch synkretistisch beieinander stehen, bis etwa ab dem 13. Lebensjahr
diese Trennung und wahrscheinlich vorhandene Widerspriiche zu Problemen ko-
gnitiver Dissonanz fiihren konnen.

Eine komplementéire Betrachtungsweise der beiden Weltbilder kann das Disso-
nanzproblem l6sen (Oser & Reich 1986). Diese Hypothese entstand bei der Analyse
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Religidse und naturwissenschaftliche Weltbilder

von (z.T. unverdffentlichten) recht verschiedenartigen Probandenaussagen, die in
einer Untersuchung von Fetz und Oser (1985/1986*) erhoben wurden:

Renate (16 Jahre; 3 Monate) (In Beantwortung der Frage, ob ein Studium der Naturwissenschaft und
die daraus folgende Einsicht, daB die Welt nicht von Gott geschaffen sein kann, es ihr schwierig machen
wiirde, den Glauben an Gott aufrecht zu erhalten): ,,Die Schwierigkeiten sehe ich schon. Aber irgend-
wie, das konnte mich nicht vom Glauben wegbringen.*

Sara’(15; 6): ,,Das (Universum) ist von mir aus gesehen nicht von Gott gemacht, sondern das ist einfach
aus natiirlichen Griinden entstanden .. Ihn (Gott) gibt es einfach in der Illusion ... das sind Geschich-
ten, die sie erzdhlen.”

Frangoise (18; 4): ,,Die (Wlssenschaftler, die sagen, da am Anfang die Elementarbausteine gewesen
sind) haben schon auch recht, aber sie kénnen ja gar nicht sagen, warum die Atome da sind. Wenn man
in der Bibel liest, dann weiB man es: Gott hat einfach die Welt gewollt, er hat sie gemacht, aber eben,
man muB das einfach symbolisch verstehen, das mit Adam und Eva und so ... DaB Gott die Welt ge-
formt hat, und von der (Evolutions-)Theorie her, daB nachher die Menschen durch Veranderungen ent-
standen sind, ich wiirde das einfach zusammenbringen.*

Sehen wir uns diese Aussagen etwas nidher an. Renate erahnt das Dissonanzpro-
blem, aber — wie aus dem weiteren, hier nicht zitierten Verlauf des Interviews her-
vorgeht — schiebt sie es noch vor sich her. Sara hat das Problem dadurch gelost, daB
sieihre ehemaligen religiosen Vorstellungen iiber Bord geworfen hat. Francoise hat
die Mbglichkeit einer ,,.Sowohl als auch‘-Position, also einer komplementdren
Sicht von religiosen und naturwissenschaftlichen Auffassungen erkannt und fiir sich
akzeptiert. DaB Renate und Sara nicht untypische Fille darstellen, geht auch aus
den Aussagen eines Probanden der Anschlufuntersuchung hervor:
Georg (20; 4): ,,Manche (gldubigen) Leute sagen, ,das war meine Erzichung, ich glaube das, ich stelie
iiberhaupt keine Fragen dazu, das ist einfach ganz klar‘. Auf der anderen Seite, die Kritischen, die sagen
Jich glaube das einfach nicht‘ ... Am Anfang (des eigenen Nachdenkens), so in der Pubertit, wenn man
so richtig realisiert, was da eigentlich lduft, ist man von beiden Seiten beeinfluBt. Man muf das verarbei-
ten. Und das kann man einfach nicht, wenn man bloB sagt, also ich gehe jetzt zu dieser Seite oder zu je-
ner Seite. Sondern ich nehme mal beide Seiten in mich auf, und im Verlaufe der Zeit kann ich mich dann
auf diese oder jene Seite schlagen ... aufgrund von Beobachtungen, Erfahrungen, Gesprichen, Theo-
rien ... es mischt sich alles einfach durcheinander ... Man braucht das religiése Weltbild zum Hinterfra- |
gen des wissenschaftlichen. Es liegt in der Natur des Menschen, daB er sich alles erkldren will, aber er

kommt an den Punkt, wo er nicht weiterkommt. Nimmt er dann eine hhere Kraft aus Verlegenheit
oder aus Uberzeugung an?*

Bevor die Entwicklung einer komplementéren Betrachtungsweise der in Frage ste-
henden Weltbilder in der Adoleszenz (4) erortert wird, sei zum besseren Verstidnd-
nis zunéchst auf die Entwicklung von Weltbildvorstellungen im Kindesalter (2) und
auf die Entwicklung des Denkens in Komplementaritit als solches (3) eingegangen.
Nach einer Diskussion der Entwicklungsniveaus (5) werden zum Schiufl einige
pddagogische Postulate vorgestellt (6).

* Projekt 1.598-082 des Schweizerischen Nationalfonds zur Forderung der wissenschaftlichen For-
schung. Reto Fetz und Fritz Oser seien fiir das Zurverfiigungstellen unverdffentlichter Protokolle und
fiir hilfreiche Diskussionen herzlich bedankt. A. Bucher half bei der kritischen Durchsicht des Ma-
nuskripts.
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Karl Helmut Reich
2. Weltbﬂdenfwicklung bei Kindern und Jugendlichgn

Hierzu liegen zahlreiche Untersuchungen vor, von denen mehrere besonders das
religiose Weltbild beriicksichtigen (z.B. Piager 1926, 1978/80, S.216, 280,
298-303; Thun 21964, S.23-39, 125—146; Goldman 1964/1968, S. 511f.; Klink
1971, 1972, 1973; Reents 1984 ; Fetz & Oser 1985/1986; Ferz 1985). Keine wurde
jedoch bewuBit aus dem Blickwinkel der Komplementaritit beider Weltbilder
durchgefiihrt. Zusammenfassend kann man sagen, daB sich Kinder bis zu etwa 8
Jahren Gott konkret, punktuell lokalisiert, méchtig und meistens anthropomorph
vorstellen. Wihrend das (leere) Universum in der Vorstellung der Kinder durch-
weg schon immer existierte (manchmal auch die Sterne und die Sonne), hat Gott im
Regelfall alles andere gemacht, einschlieBlich der Artefakte wie. Hochhduser und
Autos. Die Erde wird oft als flach vorgestellt, und es wird eine feste Himmelsdecke
angenommen, iiber der Gott sich aufhilt. Bezeichnend fiir dieses Alter ist, dal3
physische und symbolische Elemente (wie Himmel, Engel usw.) die eine Welt bil-
den, in der Gott téglich viele Aufgaben erfiillt.

Im Alter von etwa 9—12 Jahren werden die archaischen Weltbilder nach und nach
mit naturwissenschaftlichen hybridisiert. Die Erde wird kugelformig, die Begren-
zungen verschwinden, Gott ist nicht mehr im rdumlich begrenzten Himmel sondern
schwebt iiberall im Weltraum herum (Ferz 1985, S. 136). Die Natur ist in ihrem Be-
reich z.T. verselbstdndigt, ebenso der Mensch in seinem Wirkungsbereich. Gott
hilft allenfalls bei schwierigen Vorkommnissen wie bei Geburten oder geistigen
Schopfungsakten, ermoglicht das Wachsen der Pflanzen und sorgt fiir menschliche
Riicksichtnahme sowie fiir Waffenstillstand nach Krieg.

In der Adoleszenz (ab etwa 13 Jahren) entwickelt sich mit dem Erwerb der forma-
len Operationen ein starkes kritisch-rationales Bediirfnis. Bereits Goldman
(1964/1968, S.242) beobachtete, daB viele Adoleszenten ihre ,,theologischen*
Vorstellungen iiber Bord werfen, weil sie als ,,kindisch‘ und mit den Naturwissen-
schaften unvereinbar beurteilt werden. Karla (19; 11) erinnert sich: ,,Also spiter
hat das einen sehr starken Einfluf3 gehabt, da8 dann der Darwinismus in mich ein-
gefahren ist. Da konnte ich dann mit dem Geschichtlein von den 7 Tagen gar nichts
mehr anfangen.” DaB dieses Ergebnis nicht das einzig mdgliche ist, wurde bereits
im 1. Abschnitt angedeutet und wird im 4. Abschnitt eingehend behandelt.

3. Die Entwicklung des Denkens in Komplementaritiit

3.1 Zum Begriff ,,Komplementaritit‘

Nach Meyer-Abich und Jammer (zitiert von Fischer 1987, S.47) ist der Begriff
,»,Komplementaritét* wahrscheinlich zuerst von W. James zur Beschreibung gespal-
tener BewuBtseinszustinde benutzt worden, wie sie bei Hysterikern auftreten, die
gewisse Sinneseindriicke in dem einen oder anderen BewuBtsein verarbeiten. Ver-
mutlich von James inspiriert, benutzte Bohr den Begriff zur Kennzeichnung der
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Beziehung zwischen der Wellen- und der Teilchenbeschreibung des Lichts. Statt an
einem physikalischen Beispiel scheint es jedoch zweckmiBiger, diesen Begriff (der
eine allgemeine logische Kategorie kennzeichnet) anhand von geistes- bzw. hu-
manwissenschaftlichen Beispielen zu erldutern. Die komplementiren Aussagen
gehoren dabei auch verschiedenen Wissensbereichen an.

Nach MacKay (1974, S. 242) bezichen sich komplementiré Beschreibungen bzw.
Erklirungen auf dasselbe Referenzobjekt. Aufgrund dieses gemeinsamen Bezugs
sind sie nicht unabhéingig voneinander, stellen aber jede fiir sich eine ,,vollstandi-
ge* Charakterisierung dieses Objekts dar, die aus einem jeweils anderen, sich ge-
genseitig ausschlieBenden Kontext heraus vorgenommen wurde (wobei die Cha-
rakterisierungen mit unterschiedlichen Erkenntnismitteln gewonnen werden kon-
nen). Beide bediirfen einer Bewihrungsprobe, der bereichsspezifische, unter-
schiedliche Kriterien und Methoden zugrunde liegen kénnen.

Unter dem gemeinsamen Referenzobjekt kann prinzipiell ein Ding, ein Zustand,
eine Situation, ein (abstrakter) Vorgang, ein Begriff, eine Erkenntnis usw. verstan-
den werden.

Die AusschlieBlichkeit der Kontexte kann im allgemeinen Fall folgende Griinde
haben: zeitliche (wie bei den Experimenten zur Wellen- bzw. Teilchennatur des
Lichts), rdumliche (wie bei dem Grund-, Auf- und SeitenriB eines Hauses), lo-
gisch-kategorielle (wie bei der Beschreibung einer Computerrechnung einmal auf
der Hardware- und zum anderen auf der Programmebene) oder eben kontextuelle
im strengeren Sinn (wie die physiologische, psychologische und soziologische Eror-
terung von Alkoholismus).

Wenn bei komplementidren Beschreibungen die gemeinsame Referenz bereits vor-
liegt, handelt es sich im Regelfall darum, konkurrierende Erkldrungsversuche nicht
als alternativ, sondern als komplementér aufzufassen und dementsprechend zu
koordinieren. Noch ergiebiger kann jedoch der umgekehrte Denkvorgang sein: in-
dem von der (begriindeten) Annahme ausgegangen wird, da8 zwei oder mehr Dar-
stellungen komplementéir sind, sucht man nach der noch unbekannten gemeinsa-
men Referenz, beispielsweise mittels einer Abduktion (Eco & Seboek 1983/1985).
Als Beispiel fiir eine ,,Drei-Wege-Koordinierung“ zwischen der gemeinsamen
(mehr oder weniger klaren) Referenz und den beiden ,,Theorien‘‘ (der Moralphilo-
sophen bzw. der Moralpsychologen) sowie den ,,Theorien‘* untereinander mittels
einer komplementéiren Betrachtung seien zunéchst die Bemiihungen hinsichtlich
eines Entwicklungsschemas fiir moralische Urteile genannt, insbesondere die Fest-
legung der hochsten Stufe. Wer sich fiir diese Koordinierung néher interessiert, .
findet vielseitige Betrachtungen dazu in dem Sammelband von Edelstein und Nun-
ner- Winkler (1986, iiber Komplementaritit bes. S. 188—199), der allein sechs Bei-
triage ausdriicklich ,,Zur Verhiltnis von Philosophie und Psychologie in der Moral-
forschung* enthilt. In aller Kiirze kann man zum Verhaltnis von Moralphilosophie
(,,Sollen”) und Psychologie (,,Sein““) folgendes sagen (Edelstein und Nun-
ner- Winkler 1986, S. 8): Moralphilosophen neigen dazu, Moral deduktiv, aus einer
ethiktheoretischen Perspektive, bzw. von einer hdchsten moralischen Entwick-
lungsstufe her zu definieren. Psychologen tendieren hingegen eher zu der Annah-
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me, da8 Moral (und ihre etwaige Entwicklung) induktiv aus dem Alltagsverstiand-
nis des Subjekts zu begreifen ist. Eine komplementire Betrachtungsweise fiihrt
dazu, daB3 das hier anwendbare Briickenprinzip in den Vordergrund der Betrach-
tung geriickt wird: Empirisch Unmoégliches soll nicht gefordert werden (Zecha
1984, S. 17). Im Verfolg dieses Prinzips analysieren die Philosophen die empirisch
aufgefundenen Auffassungen bzw. Verhaltensweisen und reflektieren sie aus ihrer
ethiktheoretischen Perspektive, wihrend die Psychologen besonders bei der Defi-
nition der hochsten Stufe der moralischen Entwicklung diese Reflextion der Mo-
ralphilosophen beachten (s. z.B. Kohlberg 1981) und damit die Sein-Sollen-Pro-
blematik entschirfen. Ein weiteres Beispiel: Im Hinblick auf die Erforschung von
problemldsendem Denken pladiert Bromme (1986) ausdriicklich fiir die Komple-
mentaritédt von psychologischen Theorien und Theorien iiber ,,Sachverhéltnisse®,
die man (nach Pattee, Bromme 1986, S. 266) ,,miteinander denken muf3, um einen
Sachverhalt zu verstehen®.

Eine entsprechende Auffassung hinsichtlich religioser und naturwissenschaftlicher
Weltbilder ist umstrittener. Wihrend es in der Moralphilosophie und in der Mo-
ralpsychologie weithin akzeptierte Kernaussagen gibt, und damit die Moglichkeit
gegeben ist, ein konsensfihiges Referenzobjekt festzulegen, auf die beide Betrach-
tungsweisen bezogen werden konnen, gilt dies hier kaum. Sofern ,,religios‘ im
Sinne institutioneller Religion als der Theologie nahestehend verstanden wird,
dréngt sich offensichtlich die Frage nach konsensfahigen theologischen Kernaussa-
gen auf. Wird ,,religios* im Sinne personlicher Religiositdt begriffen, so ist — in ei-
ner auch religios pluralistischen Gesellschaft — eine weithin anerkannte gemein-
same Referenz fiir die beiden Weltbilder wahrscheinlich noch schwerer zu finden.
Diese schwierige Frage, inwieweit die Komplementaritit der beiden Weltbilder
von der Theologie und den Naturwissenschaften anerkannt ist, kann hier nicht dis-
kutiert werden. Zumindest ist deren komplementidre Auffassung nicht wissen-
schaftliches Allgemeingut. Der Zugang zu einer solchen Auffassung ist moglicher-
weise leichter, wenn das religiose Weltbild auf einem solchen Religionsverstindnis
beruht, wie dasjenige von H. Liibbe (1986, z.B. S. 17). Danach ist die Religion
eine Lebenspraxis, durch die wir uns in ein zumindest ertrégliches Verhaltnis zur
unverfiigbaren Kontingenz unseres Lebens und seiner unverfiigbaren Bedingungen
setzen, also beispielsweise zum eigenen Dasein, zum Jetztsein und zum Diese(r)-
sein— Darliber hinausgehende Vorstellungen sind nicht ausgeschlossen, aber ein
diesbeziiglicher Konsens ist mit unseren heutigen Erkenntnissen wohl noch schwie-
riger zu erreichen. Mdgliche Hindernisse sind u.a. unterschiedliche Epistemologi-
en, ein unterschiedliches Verstindnis des Leib-Seele-Verhiltnisses usw.

Was kénnte der Kern eines komplementar rekonstruiertén Gesamtweltbildes sein?
Eine mdgliche gemeinsame Referenz wire unsere Stellung als Mensch in der Na-
tur, d.h. die Einsicht, unter welchen Bedingungen die Menschheit auch zukiinftig
auf der Erde und im Kosmos ,,zu Hause* sein kann. Dafiir gibt es zumindest einige
Voriiberlegungen. Gerade in jiingster Zeit unterstellen unter gewissen (z.T. unter-
schiedlichen) Bedingungen nicht nur naturwissenschaftlich gebildete Theologen
wie Ford (1986) oder Peacocke (1986), Philosophen wie beispielsweise Toulmin
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(1982/1985, bes. S.273-274) oder Liibbe (1986, bes. S. 143—146), sondern auch
Naturwissenschaftler, z.B. v. Ditfurth (1981/1984), Davies (1983/1986) oder ‘Gie-
rer (1985), die ,,Vereinbarkeit* von Naturwissenschaften und Religion trotz Be-
wubBtheit der Schwierigkeiten.

3.2 Empirische Befunde

In unserer Untersuchung (Oser & Reich 1986) wurden den 28 Probanden 9 Pro-
bleme mit jeweils 2 ,,Theorien*“ (A und B) vorgelegt (wissenschaftlich-technischer,
soziologischer, philosophischer Art — Probleme Nr. 1-6 — oder religitser Natur),
die eine Kontingenz erkliaren. Der Proband wurde aufgefordert, eine begriindete
Entscheidung dafiir zu féllen, ob A oder B richtig sei.

Aufgrund der vorldufigen Befunde wird folgende Hypothese postuliert: Bel der
allgemeinen Entwicklung von Denken in Komplementaritdt werden nacheinander
im Idealfall 5 Niveaus erreicht. Auf dem Niveau I wird typischerweise A oder B als
richtig erkldrt (etwa zwei Drittel der Entscheidungen der Probanden von 6 bis 10
Jahren), auf dem Niveau II wird die Moglichkeit erwogen, daB sowohl A als auch B
Tichtig ist (etwa ein Drittel der Entscheidungen zwischen 11 und 14 Jahren), auf
dem Niveau III, dem Beginn des ,,wahren‘* Denkens in Komplementaritét, werden
A und B als fiir die Erkldrung des Explanandum notwendig erachtet (etwa ein Drit-
tel der Entscheidungen von 11 bis 14 Jahre), auf dem Niveau IV werden A und B
sofort komplementér aufgefaBt und es wird ihre Beziehung erklirt (etwa 80% der
Entscheidungen von 21—25 Jahren), und auf dem Niveau V wird eine eigene Su-
pertheorie entwickelt, die A und B in sich einschlief3t.

Anders als der Begriff ,,Stufe* beansprucht jener des ,,Niveaus* keinen universellen Giiltigkeitsbereich.
Es ist jedoch nicht auszuschlieBen, daB8 die Mechanismen, die dieser Entwicklung zugrunde liegen, auch
anderswo bestimmend sind, z.B. bei der Entwicklung des moralischen Urteils. Bis weitere empirische

Befunde vorliegen, soll jedoch der postulierte Giiltigkeitsanspruch auf das Denken in Komplementari-
tdt beschrankt werden.

4. Komplementaritiit von religiosen und naturwissenschaftlichen Welthildern in
der Adoleszenz

Es wurde bereits angemerkt, daB die Berechtigung einer komplementiren Sicht in
diesem besonderen Fall wissenschaftlich umstritten ist. Hier geht es freilich primér
nicht darum, wieweit ein solches komplementéires Weltbild wissenschaftlich aner-
kannt ist, sondern darum, wie sich Subjekte Wirklichkeiten bzw. Moglichkeiten
vorstellen und ins Verhéltnis setzen, genauer gesagt, wieder um ihre Koordina-
tionsleistung. Aufgrund von Beobachtungen bei den Weltbilduntersuchungen (s. 1.
Abschnitt) wird postuliert, daB Probanden die beiden Bilder als komplementér auf-
fassen. Fiir eine erste Priifung dieser Annahme ist Problem Nr.9 bei Oser und
Reich (1986) geeignet. Ein Naturwissénschaftler erkldrt die Entstehung der Welt
mittels des Urknalls (A), ein Pfarrer aus der Weisheit Gottes, der sie und das Le-
ben geschaffen hat und die Menschen liebt (B): was stimmt, A oder B?
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Die Befunde lauten wie folgt. Mit einer Ausnahme war die Entscheidung der sie-
ben Probanden im Alter von 6 bis 10 (11) Jahren: ,,Der Pfarrer hat recht*. Die Be-
griindungen gingen von ,,Gott hat ihm gesagt, da83 es so ist*, bis zu ,,es steht in der
Bibel geschrieben*. Die Ausnahme war Martin (8; 5), der ein naturwissenschaftli-
ches Buch gelesen hatte und dem Wissenschaftler mehr recht gab, von Gott aller-
dings noch annahm, er habe dabei geholfen, indem er es regnen lieS3.

Die beiden anderen elfjéhrigen Probanden, ein Dreizehn- und zwei Vierzehnjéh-
rige entschieden sich dafiir, daB beide ,,Protagonisten‘ irgendwie recht haben kon-
nen (Niveau II). Die Begriindungen gingen von ,,A kodnnte auch sein, aber ich
glaube B, weil ich nichts anderes weil*, oder ,,ich glaube zwar mehr an die Bibel,
aber daB der Mensch vom Affen abstammt, scheint mir auch richtig*, iiber ,,der Ur-
knall kann keine Bdume wachsen lassen, aber Gott kann es*, zu ,,Urknall ja, aber .
Gott hat auch etwas damit zu tun; ich kann mir nicht vorstellen, daB3 die Welt ein-
- fach so da war*“. Dabei kamen bereits durch kognitive Dissonanzen hervorgerufene
Spannungen zum Ausdruck, z.B. ,,es gibt so viele Meinungen, die einen sagen dies,
die anderen das* (vgl. Simon 1983, S.161).

Ein dreizehnjéhriger, der funfzehn]ahnge und drei sechzehnjdhrige Probanden
entschieden sich weitgehend fiir ,,eher A* (der Naturwissenschaftler hat recht).
Die Argumentation war durchweg: ,,A kann man beweisen bzw. rekonstruleren B
nicht®.

Peter (16; 2) sah das anders: ,,Der Urknall ist schon recht, aber er geniigt als Erkldrung nicht, dazu
braucht es noch etwas anderes, einen hoheren Geist, der den Urknall verursacht hat* (Niveau III+).
Noch weiter ging Reto (17; 3): ,,A und B gehoren zu anderen Dimensionen ... Gott existiert in einer
Dimension, die wir nicht begreifen konnen, aber er kann vielleicht EinfluB auf den menschlichen Geist
nehmen ... Es sind zwei verschiedene Ebenen, die einander nicht beeinflussen ... Den Grund weif ich
nicht, ich bin nicht Gott* Niveau (IV-). Bei einer anderen Gelegenheit sagte René (17; 8), daB fiir ihn
naturwissenschaftliche und religiése Aussagen komplementir sind, beide nétig und hilfreich: die natur-
wissenschaftlichen, um sich mit den Dingen in dieser Welt zurechtzufinden, die religidsen fiir das
menschliche Leben: ,,Auf zwei Beinen kann man sicherer stehen* (Niveau IV).

Wie schon ansatzweise Francoise, so fassen Peter, Reto und René biblische und na-
turwissenschaftliche Darstellungen der Herkunft von Welt und Mensch klar als
komplementér auf. Reto und René sind sich auch bewuBt, da3 beide Bereiche von-
einander getrennt sind, aber dennoch miteinander in Beziehung stehen, zumindest
hinsichtlich ihrer personlichen Lebensfiihrung. Man darf vermuten, daB jedenfalls
bei Reto und René religiose und naturwissenschaftliche (Teil-)Weltbilder zu einem
umfassenden Urteils-Handlungs- Weltbild gehoren, das jeder fiir sich im Laufe der
Zeit als innere Reprasentation konstruiert hat. Nach Yates (1985, S. 252) simuliert
alles bewuflte Denken die Welt, und alle BewuBtheiten — bei weitem nicht nur Sin-
neswahrnehmungen — werden in diese Simulation einbezogen.

Werden die , kritischen® Adoleszenten (13—16 Jahre) spiter wie Peter, Reto und
René komplementir denken? Das ist moglich, aber es ist nicht sicher, zumindest
nicht im Zeitraum von einigen Monaten. Bei gewissen Probanden fiel auf, daB sie
anscheinend dieses Problem (Nr. 9) — im Gegensatz zu den sechs mit nichtreligio-
sen Inhalten — bewuft oder unbewuBt im bejahenden oder im ablehnenden Sinn als
einen AnlaB fiir ein personliches Engagement empfanden, als ob nicht ein kogniti-

338 Unterrichtswissenschaft 1987 (Nr. 3), 332-343



Religidse und naturwissenschaftliche Weltbilder

Tab. 1: Niveaus des Denkens in Komplementaritit fiir zwei nach den Ergebnissen unterschiedenen
Gruppen von Probanden. (Beschreibung der Niveaus I-V auf S. 336; + bzw. — bedeutet ein Denken,
das etwa Y5 eines Niveauabstands iiber bzw. unter dem beschriebenen Niveau liegt.) Aufgrund der em-
pirischenBefunde wird vermutet, daB die Probanden der Gruppe 2 die religiGsen Probleme nicht mit der
gleichen Einstellung behandeln, wie die Probleme Nr. 1—6 (s. Text). Die 9 Probleme sind die von Oser &
Reich (1986) angegebenen.

G Problem Probleme Nr. 1-6 ,»Religiose* Probleme
Proband Min. Zentralw. Max. | Nr.7 Nr. 8 Nr. 9
Peter (16;2) | III V- v I - v- I+

1 | Reto (17;3) | III—- v- IV+ | III- I V-
Georg (20;4) | II— I + v | Iv- v V-
Anton (13) I - I+ V- I+ I+ -

2 | Carole (16;6) | 11 111 III + I II- I
Ursula (16;9) | III I+ v - - I+ I+

ves Problem, sondern die Gretchenfrage gestellt sei. Beispielsweise gab es sichtlich
Widersténde, sich der Fragestellung vorurteilsfrei und aufgeschlossen anzunehmen.
Dies zeigte sich z.B. an Bemerkungen wie: ,,Ich lasse mich durch andere nicht be-
einflussen, ich akzeptiere nur was logisch ist*“. Was immer die Griinde sein mdgen,
die Ergebnisse dieser Probanden bei den drei religiésen Problemen waren niedriger
einzustufen als bei den ersten sechs (s. Tabelle 1).

5. Eigenschaften der Niveaus von Denken in Komplementaritit

Hinsichtlich dieser Niveaus werden die folgenden sechs typischen Eigenschaften (s.
z.B. Fischer & Silvern 1985, S.-626ff.) postuliert: Erstens: Die Sequenz der Ni-
veaus ist nicht zufllig. Sie folgt einer inneren Logik: Was vorhanden ist, wird erwei-
tert, verfeinert und immer weiter integriert. Insofern ist eine andere Entwicklungs-
sequenz kaum vorstellbar. Jedes spiter ereichte Niveau ist kognitiv komplexer.
Denken auf einem fortgeschrittenen Niveau ist aber auch sachgerechter. Einer der
dlteren Probanden, der den ganzen Entwicklungsweg iiberblickte, formulierte dies
so: ,,Ich verstehe diese Leute nicht, die sich in eine Entweder-oder-Entscheidung
einschlieBen. Fiir sie sind viele Probleme unldsbar. Das soll jedoch nicht heilen,
daB eine empirische Bestitigung der Sequenz mittels Lingsschnittstudien und ver-
feinerter Analysen iiberfliissig wire. Zweitens: Es zeigt sich eine erstaunliche (und
unerwartet) Synchronizitit. Obgleich die Probleme den verschiedensten Wissens-
bereichen angehdren und die ,,Theorien” von der unterschiedlichsten Art sind
(Erklirung einer menschlichen Fihigkeit, menschliche Motivation, Voraussage
eines Naturereignisses, Funktionsbeschreibung, Sinnerkldrung usw.), obgleich ihr
gegenseitiges Verhiltnis von ,,Ergédnzung* iiber ,,Vereinbarkeit* bis zu ,,Wider-
spruch“ reicht, sind die jeweiligen Antworten eines Probanden zu den 9 Problemen
strukturell weitgehend gleich. In der Altersklasse 20—25 Jahre betrugen die in-
traindividuellen (halben) Quartilabsténde fiir die 6 nichtreligidsen Probleme (nur)

1
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/¢ eines Niveauunterschieds. Die 24 Einstufungen (6—25 Jahre) fiir jeweils ein
Problem korrelieren hoch (r; von 0,81-0,95) mit denjenigen fiir die jeweils acht
anderen. Drittens: Eine Varianzanalyse fiir die Altersgruppen 6-—10, 11-14,
15—-20 und 21-25 Jahre zeigte einen signifikanten Alterstrend: F; 50 = 27,01 p<
_ 0,001. Viertens: Das Denken auf den einzelnen Niveaus ist qualitativ verschieden
(was sowohl aus den Entscheidungen — s. S. 336 — wie aus deren Begriindungen
hervorgeht). Fiinftens: Die Diskontinuitéit von einem Niveau zum nédchsten ist aus-
geprégt, besonders beim Ubergang von Niveau I zu Niveau II (von einer einzigen
,»Theorie® zu zwei ,,Theorien), aber auch von III zu IV (von ,,beide ,Theorien
richtig zu ,.keine ,Theorie‘ — allein — richtig‘‘) sowie von IV zu V (Sprengung des
vorgegebenen Denkrahmens und Betrachtung des Problems ab ovo). Sechstens:
Probanden auf einem bestimmten Niveau sollten alle denkbaren Probleme auf die-
sem Niveau losen konnen, aber trotz sachgeméfer paddagogischer Bemiihungen
nicht kurzfristig lernen kénnen, Probleme auf einem fortgeschritteneren Niveau zu
16sen, ihre (langsame) Entwicklung sollte jedoch durch ldngerfristige Interventio-
nen gefordert werden konnen. Diese Behauptung bedarf empirischer Uberpriifung.
Um noch einmal zusammenzufassen: Es wird postuliert, daB Denken in Kompli- -
mentaritit sich von Blindheit iiber erste dumpfe Ahnungen zu tastender Annahme
und schlieBlich zu einem RoutineprozeB entwickelt. Dabei erdffnen sich schritt-
weise neue Moglichkeiten. Auf der Ebene der Logik wird man sich bewuf3t, dafl
von zwei (oder mehr) sich ,,widersprechenden® konkurrierenden Erkldrungen
nicht notwendigerweise nur eine stimmig sein kann. Dank der dem Komplementa-
ritatsbegriff innewohnenden Motivation wird man sich unablissig weiterbemiihen,
»,-den Widerspruch aufzuldsen, selbst wenn die Losung nicht gleich in Sicht ist. Auf
dem Niveau V sieht man spontan zuerst Gemeinsamkeiten, statt wie auf niedrigen
Niveaus vor allem Bezichungslosigkeit oder Gegensitze.

6. Einige piidagogische Postulate

Da Daten von Interventionsstudien noch fehlen, kOnnen vor allem blo8 Vermu-
tungen geduBert werden. Wenn nach dem synkretistischen Kombinieren schlieBlich
der ,,Widerspruch von bestimmten religiosen und naturwissenschaftlichen Dar-
stellungen in der Adoleszenz bewuBit wird, kommt es mit einer gewissen Wahr-
scheinlichkeit zu einer Krise (s. z.B. Nipkow 1987 a). Es spricht einiges dafiir, daB
sie mit mehr Gewinn iiberwunden wird, wenn beide (offenen) Sichten als komple-
mentir (jeweils andersartig, aber notwendig und gleichberechtigt) erkannt werden.
AuBer den oben von MacKay angesprochenen, erkenntnis- bzw. wissenschafts-
theoretischen Voraussetzungen gehort dazu wohl auch, daB der Zugang zu dieser
Erkenntnis nicht bereits frither verbaut wurde.

Wie unsere Befunde zeigen, ist ein Offenhalten durchaus méglich, aber wohl aus
den verschiedensten Griinden nicht leicht zu erreichen, schon deshalb, weil Kom-
plementaritiét bis jetzt weder systematisch in den Schulen stimuliert wird noch Teil
der allgemeinen Erziehung ist, eine Neuerung, die — nach L. Rosenfeld, zitiert von

340 " Unterrichtswissenschaft 1987 (Nr. 3), 332343



Religidse und naturwissenschaftliche Weh"bilder

Fischer (1987, S.8) — von Bohr zuversichtlich erwartet wurde (allerdings mit dem
Anspruch, die Religion als Orientierungshilfe durch Komplementaritit zu erset-
zen). Auch entspricht es wohl einer besonders in Aufkldrungszeiten tiefverwurzel-
ten Einstellung, sich eher an raumzeitlich lokalisierbare, materielle Dinge zu hal-
ten, statt sich auf die Suche nach einem Letztgiiltigen zu machen. Wenn der
Mensch nach einer solchen Erkenntnisebene strebt, die an das UnfaBbare grenzt,
und sich an dieser Grenze ansiedelt, kann er nach Allport (1950, S. 142, 1960,
~ S.161) sich legitim zutiefst verwirklichen.

Was kann im Klassenzimmer dazu beigetragen werden? Zunéchst gilt es, einer
moglichen negativen Auswirkung des Fachlehrersystems zu begegnen. Diese Ge-
fahr besteht besonders dann, wenn einerseits der Religionslehrer bzw. Katechet
selten erlduternde Beispiele aus der heutigen, wissenschaftlich-technischen All-
tagswelt bringt (als Gegenexempel s. z.B. Theiflen 1984), hingegen Theorien vor-
tragt, die z.B. beanspruchen, daB die geschichtsfreie Geistseele des Menschen in
der Lage sei, Gott oder das Gottliche zu kennen, weil sie selbst géttlicher Herkunft
sei. Andererseits besteht Gefahr, wenn im naturwissenschaftlichen Unterricht eine
etwaige religionskritische Einstellung des Fachlehrers zum Ausdruck kommt, z.B.
wenn nicht nur religiose Erkenntnisanspriiche, sondern auch Anniherungen daran
grundsitzlich als sinnlos, bzw. als nur dsthetische oder privatisierende Projek-
tionen und Illusionen eingestuft werden (Oelmiiller 1986, S. 103). Das Mindeste
wire wohl, da beide Lehrer die Eigenart und den Nutzen des anderen Faches un-
angetastet lassen. Positive Hinweise auf mogliche komplementire Beziehungen
sind natiirlich noch besser, selbst die einfache Feststellung, daB man ein Ding 6fters
von mindestens zwei Seiten betrachten kann (Hinweise z.B. bei Nipkow 1987b,
S.63).

Was wissen wir bis heute, iber die Moglichkeit, die Entwicklung von Denken in
Komplementaritédt gezielt zu stimulieren? Empirisch direkt nichts. Auf anderen
Gebieten, denjenigen des moralischen und des religiosen Urteils beispielsweise,
kann die BewuBtseins- bzw. Urteilsentwicklung erfahrungsgemiB u.a. dadurch ge-
fordert werden, daB man den Schiilern geeignete Dilemmata zur Losung vorlegt (s.
z.B. Caldwell & Berkowitz 1987). Unter Beriicksichtigung dieser Erfahrung iiber-
trug Bucher (1987) jeweils zwei Adoleszenten die Aufgabe, als ,,Eltern‘ ihrem
,,Kind* zu helfen, sich in den Widerspriichen Schopfung vs. Weltentstehung oder
Erschaffung des Menschen vs. Evolution zurechtzufinden. Bucher iibernahm selbst
die Rolle des Kindes. Er konnte dadurch die Diskussion gezielt gestalten und dabei
jeweils so weit liber dem Niveau der ,,Eltern‘‘ argumentieren, wie das fiir optimale
Wirkung erforderlich ist. Dieser punktuelle Versuch ging natiirlich nicht von der
Erwartung aus, sofort Erfolge hinsichtlich der Entwicklung von komplementirem
Denken zu zeitigen. Zumindest darf festgestellt werden, da die Schiiler mit Inter-
esse diskutierten und thnen die Problematik konkurrierender Erkldrungen sowie
die Moglichkeiten einer komplementéiren Betrachtung besser bewut geworden
sind. Es ist somit zu wiinschen, daB ein derartiges Vorgehen weiterentwickelt wird.
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