Norbert Ammermann
Wahrheit und Sinn als Konstruktdimensionen
des Religionsunterrichtes

1. Einleitung und Fragestellung

Immer hdufiger hort man den Satz: ,,Der Wind blést der Religionspadagogik zuneh-
mend ins Gesicht“. Religionspiddagoginnen und -padagogen merken es: Die gesell-
schaftliche und globale Entwicklung driangt dazu, den Religionsunterricht als 6kume-
nisches, interkonfessionelles, ja interreligioses und interkulturelles Lernfach zu eta-
blieren. Ohne diese globalen Verflechtungen sind seine Inhalte nicht mehr zu vermit-
teln. Die Frage, wie sein Inhalt, die Wahrheit des Glaubens als Wahrheit der Offenba-
rung, und der Sinn des Glaubens als Hilfe zur Lebensbewiltigung und Sinnfindung im
Religionsunterricht, vermittelt werden kann, wird die zentrale Aufgabe des Religions-
unterrichts - aber auch des Ethikunterrichts - der Zukunft sein.'

Man spricht von einer religionspadagogischen Herausforderung durch das ,,Global
Village“. So entwickelten Johannes van der Ven und Hans-Georg Ziebertz monoreli-
giose, multireligidse und interreligiose Modelle religioser Beziehungen fiir die reli-
gionspadagogische Praxis. Ein Zitat aus ihrer Arbeit soll zu der Fragestellung dieses
Artikels tiberleiten. Die Autoren schreiben: ,,Am Ende mdchten wir die kritische Fra-
ge aufgreifen, ob das interreligidse Modell dazu fiihrt, daB die wahren religiosen Wer-
te (in diesem Fall die wahren Werte der christlichen Religion) vernachlassigt wer-
den.“?

Dieses Zitat weist den Weg, den ich hier verfolgen mochte. Eine Antwort méchte ich
nicht auf dogmatischer Ebene, als Auslegung der rechten Glaubenswahrheiten versu-
chen. Ich mochte fragen, ob und wie sich zwei zentrale formale Strukturen des
Glaubens, nimlich

- um eine Wahrheit zu wissen und

- Sinn im Leben finden zu koénnen,

I Auf eine Religionspidagogik im Kontext interkulturellen Lernens ist vor allem in Holland hinzu-
weisen: dort ,,haben die Schulen in ihrem gesamten Unterrichtsprogramm der Tatsache Rechnung
zu tragen, daB die niederlandische Bevolkerung eine multikulturelle Gesellschaft bildet“, und die
Kinder sollen von Anfang an verschiedene Weltreligionen kennenlernen und sich mit heimischen re-
ligiosen wie nicht-religiosen Anschauungen auseinandersetzen konnen. In Deutschland tritt uns die-
se Aufgabe vor allem als Versuch entgegen, islamischen wie christlichen Schiilerinnen und Schiilern
ein teilnehmendes Lernen zu ermoglichen; vgl. Anm. 2.

2 Ven, J.v.d./Ziebertz, H.G., Religionspadagogische Perspektiven zur interreligiosen Bildung, in:
Ziebertz, H.G./Simon, W. (Hrsg.), Bilanz der Religionspadagogik, Diisseldorf 1995, S. 269. Sie be-
antworten die Frage mit einer Gegenfrage: ,Gleicht es nicht einer satanischen Verfithrung, wenn
vom christlichen Glauben aus nach einer Garantie fiir diesen Glauben gefragt wird? Der christliche
Glaube ist von sich aus ein Glaube, der herausgefordert wird, der etwas riskiert und ein groBes
Handlungspotential in sich birgt“. Beide plddieren so fiir eine Glaubenseinstellung wohl gerade bei
Lehrerinnen und Lehrern, Pastoralreferentenlnnen, JugendarbeiterInnen, PfarrerInnen und Seel-
sorgerInnen, die aus ihrem Glauben heraus Schritte in die Fremde unternehmen (in fremde Kulturen,
Gebrauche, Riten und Glaubensweisen), einfacher gesagt: die den Fremden vor unserer Haustiir
(Zuwanderer, Asylsuchende, GastarbeiterInnen, Immigranten) die Tiir ihres Glaubens éffnen und
deren Einladung folgen, ihre Moschee, ihre Synagoge, ihre gottesdienstliche Stitte zu besuchen.
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sich empirisch in Glaubensauffassungen bei Schiilern und Schiilerinnen aufspiiren las-

sen. In drei Frageschritten mochte ich das versuchen:

1. Frage: Wie stellt sich das Wahrheits- und Sinnproblem in religionsdidaktischen
Konzeptionen dar? Wie strukturieren diese Konzeptionen die Wahrheits- und Sinn-
frage vor?

2. Frage: Was bedeutet es, sich empirisch-induktiv dieser Frage zu ndhern, ob und wie
das Wahrheits- wie Sinn-Moment in Glaubensauffassungen aufzuspiiren ist, und
wie sollen beide Begriffe formal definiert werden?

3 Fragg: Welcher Ausblick ergibt sich aus diesen Beobachtungen und Uberlegun-
gen?

2. Wahrheit- und Sinnfrage im Diskurs von normativ-deduktiver
und empirisch-induktiver Religionsdidaktik

Generell kann zwischen diesen zwei Grundpositionen didaktischer Entwiirfe unter-
schieden werden, die sich, geschichtlich bedingt, nacheinander entwickelt haben: Die
Positionen normativ-deduktiver Religionsdidaktik und empirisch-induktiver Reli-
gionsdidaktik. Ich vertrete im folgenden die These, dal} das Wahrheitskriterium des
Glaubens vor allem als Leitbegriff in den normativ-deduktiven Ansiitzen der Reli-
gionsdidaktik wirkte. Der Komplex Sinn als Sinnfrage, Sinnsuche, Lebenssinn zeigt
sich dagegen als Leitbegriff vor allem in empirisch-induktiven Ansatzen der Reli-
gionsdidaktik wieder. Das mochte ich im folgenden kurz umreiBen.

2.1 Religionsdidaktische Grundpositionen normativ-deduktiver Religionsdidaktik

Zundchst die Grundpositionen: In der klassischen Form begegnet uns die norma-

tiv-deduktive Religionsdidaktik als Katechese oder Glaubenslehre. In diesen vermittelt

die Kirche ihre Lehre als eine heilsnorwendige Wahrheit. Der Religionsdidaktik kam
dann die Aufgabe einer reinen Anwendungswissenschaft zu. Denn der oder die Kate-
chismen selbst gaben Ziele, Inhalte und Lernschritte vor. Methodisch uberwiegten die

Textbesprechung und das Memorieren biblischer Worte, von Psalmen, von Liedstro-

phen u.v.a.m.. Dahinter mag die Uberzeugung gestanden haben, die hochsten und in-

haltsreichsten Wahrheiten seien auch die abstraktesten, Der Lehrer fungierte in dieser

Didaktik als Kiinder der Offenbarungswahrheit. Die lebenspraktische Bedeutung des

Glaubens wurde dabei freilich oft vernachléssigt.

Ich méchte aber diese Position nicht abqualifizieren. Sondern ich mdchte zweierlei an-

merken: :

- Die normative Religionsdidaktik zeigte sich padagogischen Fragestellungen durch-
aus offen. Luther und Canisius teilten den Katechismus in einen grofien, mittleren
und kleinen ein. Oder Felbiger teilte spater seinen Schulkatechismus in drei Klassen
ein: fiir das Gedéchtnis, fiir den Verstand, fiir den Willen. Spéter orientierte sich
das Katechismus-System an dem Ordnungsschema des Kirchenjahres, der heilsge-

3 Sicher sind manche der folgenden Ausfithrungen holzschnittartig wiedergegeben, um die wesent-
lichen Konturen meiner Uberlegungen hervorzuheben; den Feinschliff konnen Sie bei Bedarf in mei-
nem Buch ,Seelsorge im Religionsunterricht!? - Religionspidagogische und pastoralpsychologi-
sche Elementarisierungen unter dem Blickwinkel der Konstruktdimensionen Wahrheit und Sinn*
nachlesen (Frankfurt 1999).
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schichtlich-chronologischen Auswahl alt- und neutestamentlicher Texte u.d.. Und
diese Didaktik zeigt sehr wohl lebensrelevante Beziige.

_ 7Zum anderen mochte ich darauf hinweisen, daB uns in einem interkulturellen Kon-
text dieses Modell wieder begegnet: dem islamischen, aber auch dem ortho-
dox-jiidischen Glaubensunterricht liegt ein katechetisches Modell zugrunde, und
Memorieren und sich Erinnern sind ein Grundbestand der dort ausgeiibten Didak-
tik. Auf diesem interkulturellen Wege haben wir uns wieder mit einer Didaktik aus-
einanderzusetzen, die man oft genug ad acta gelegt zu haben glaubte.

Der mir wesentlich erscheinende Punkt ist aber: die Offenbarungswahrheit des christ-
lichen Glaubens liegt quasi vor uns offen; sie kann in Wort und Sprache von uns Men-
schen unmittelbar angeeignet werden. Eben diese scheinbare Deutlichkeit und Klarheit
erwies sich aber mehr und mehr als unklar, fragwiirdig und auslegungsbediirftig. So
kam es zu einer didaktischen Neuorientierung in der Wahrheits- und Sinnfrage in den
modifizierten Anwendungsformen der normativ-deduktiven Didaktik: In der Zeit nach
den Weltkriegen wurde die normative Didaktik in eine normative Methodik iiberfihrt.
Es waren Herbart und Ziller, die eine Formalstufenlehre entwickelten. Inihrer textent-
wickelnden Methode gingen sie nicht mehr einfach vom Text aus, sondern beschritten
den umgekehrten Weg. Sie sagten: Um einen Text erkldren und dann im Leben anzu-
wenden ist es notig, daf die Schiiler und Schiilerinnen durch die Anschauung zu ihm
hingefiihrt werden. Erst danach erfolgen Erklarung, Auslegung, Anwendungsmog-
lichkeiten.*
Die kerygmatische Glaubensunterweisung nach Jungmann, Arnold, Kampmann und
Tilman® verstand sich so in der Folge zwar als weithin an der dogmatischen Glaubens-
lehre orientierte kirchliche Verkiindigung, brachte aber doch ein Novum ein: sie woll-
te nicht mehr ein theologisches System, sondern wollte den Glauben vermitteln als fro-
he (worauf der Akzent liegt) Botschaft, als Herz und Geist ergreifende Glaubensfreu-
de, Glaubensmut (siehe auch ,,Griiner Katechismus® von 1955). Die Offenbarungs-
wahrheit des Glaubens sollte gewissermafien ihren Platz finden im Herzen der Schiller
und Schiilerinnen und Menschen.

In den sechziger Jahren entwickelte sich im protestantischen Raum dann das Konzept

des hermeneutischen Religionsunterrichts®; dieses wurde katholischerseits aufgegrif-

fen.” Dieses Konzept vollzog nun eine interessante Erganzung. Das Moment des Ver-
stehens der christlichen Uberlieferung wurde in den Vordergrund gestellt. Das ge-
schah einmal, indem man Verstehen an die exegetische Theologie und Auslegungs-
kunst wieder riickanband. Und man orientierte sich an einem hermeneutischen Vor-
verstandnis: Auslegung galt (mit Gadamer) nicht als ein zum Verstehen nachtraglich
hinzukommender Akt. Sondern es hief: Verstehen ist immer schon Auslegung, und
Auslegung ist die explizite Form von Verstehen. Was bedeutete das fiir den Wahrheits-

4 Ausfithrlich dazu Offele, H.-W., Geschichte und Grundanliegen der Miinchner katechetischen
Methode, Miinchen 1961

S Jungmann, J.A., Die Frohbotschaft und unsere Glaubensverkiindigung, Regensburg 1936

6 Soin Otto, G., Schule - Religionsunterricht - Kirche, Gottingen 1968; Wegenast, K., Glaube -
Schule — Wirklichkeit, Giitersloh 1970; Nipkow; K.E., Schule und Religionsunterricht im Wandel,
Heidelberg 1971

7 Stachel, G., Der Bibelunterricht, Einsiedeln 1967
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begriff? Wahrheit galt nunmehr als im sprachlichen Vollzug des Verstehens selbst ur-
spriinglich gegeben. Indem ich verstehe, ist mir die Wahrheit gegeben, und diese exis-
tiert nicht unabhingig vor meinem Verstehen. Man konnte auch sagen: Die Form der
Wahrheit ist ihr Verstehen.

Mit diesem Ansatz wurde die deduktive Methode nicht iiberwunden, aber die existen-
tielle Interpretation und das Prinzip der ,doppelseitigen Erschliefung® halfen, den
Blick mehr und mehr auf das Individuum zu lenken, welches die Wahrheit des christli-
chen Glaubens verstehen (und nicht auswendig lernen) sollte. Dieser Weg war nicht
unbedingt der von den Kirchen erwiinschte. So stellt Zwergel fest, daB die kirchlichen
Repressionen gegen die Fundamentalkatechetik von Halbfas in dem MiBtrauen wur-
zelten, ein wissenschaftlicher Diskurs um Wahrheit und Sinn religionspidagogischen
Arbeitens konne der Sache nicht fruchten.®

Ich ziehe ein Resiimee: Bei aller Kritik an der normativ-deduktiven Religionsdidaktik
ist fiir unsere Fragestellung festzuhalten, daB es dieser Didaktik um die Aufrechter-
haltung und inhaltliche Fiillung einer durch die Offenbarung vorgegebenen Wahrheit
zu tun ging. In diesem Sinne zeigte sie sich konsequent, und ich vermute, da# sie eini-
ges zu einer soliden Wertorientierung in der damaligen Gesellschaft beizutragen ver-
mochte. Thre Grenzen sehe ich nicht so sehr in ihrer Methodik als darin, daB sie den
Wahrheitsbegriff als statisch vorgegeben deklarierte und ihn nicht als dynamisches
Moment des Glaubens aufzufassen vermochte — ein Schritt, den erst der hermeneuti-
sche Religionsunterricht zu gehen versuchte.

2.2 Religionsdidaktische Vorgaben empirisch-induktiver Religionsdidaktik

Habe ich den Wahrheitsbegriff als zentralen Leitbegriff normativ-deduktiver Reli-
gionsdidaktik dargestellt, so bin ich jetzt versucht, den Sinnbegriff als ebensolchen
Leitbegriff empirisch-induktiver Religionsdidaktik aufzufassen. Denn in diesen didak-
tischen Entwiirfen dominierten zwei grundlegende Perspektiven: die Erfahrungsorien-
tierung und die biographisch-lebensgeschichtliche Ausrichtung.

Der Erfahrungsorientierung liegt die Vorstellung zugrunde, daB Glaubenslehre und
Glaubensleben als innere Einheit aufzufassen sind. Was heifit das? Erst das Hochmit-
telalter trennte zwischen Glaube und Offenbarung. Vor dieser Zeit zeigte sich objekti-
ves und subjektives Glaubensleben in der frithen Christenheit wie auch in den neutesta-
mentlichen Texten und Schriften als ungetrennt. Zugleich gibt die Kategorie Erfah-
rung ein Lebensgefithl der Moderne wieder. Die Barth “sche Ausspielung von Glauben
gegen Erfahrung wich der Einstellung, Glaube als Erfahrung mit Erfahrungen (Ebe-
ling) aufzufassen. Das fiihrte in der Religionsdidaktik zu einer konsequenten Schiiler-
orientierung. Nun ist da folgende Formulierung des Ziels dieser Didaktik interessant:
Glauben lernen soll zum Ort eines offenen, an der Sinnfrage orientierten Gespréchs
werden, das im Ernstnehmen der Glaubensfragen Betroffener christlichen Glauben in
seiner Relevanz zu erschlieBen helfen will.? Diese ErschlieBungsarbeit wiederum wird
wesentlich vom lebensbegleitenden Glauben-Lernen geleistet, ' wie es das curriculare

8 So Zwergel, H.A., Hermeneutik und Ideologiekritik in der Religionspadagogik, in: Ziebertz,
H.G./Simon, W., 1995

9 Vgl. dazu Feifel, E., Schiilerorientierung, Stichwort in: Gldizner, J. (Hrsg.), Kritische Stichwor-
ter zum Religionsunterricht, Miinchen 1981
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Modell zu erschliefen suchte. Glaube wird damit als Hilfe zum Leben gesehen. Des
weiteren aber wurde gefragt, welche anthropologischen Moglichkeiten der Mensch
zur Erfahrung des Religiosen als Sinn und Wahrheit iiberhaupt hat, und diese Frage
wurde dann speziell so gestellt: welche entwicklungspsychologische “Andockstellen®
gibt es iiberhaupt in der Entwicklung des Menschen vom Kind zum Jugendlichen, an
denen die religivse Erfahrung und damit die Erfahrung von Sinn und Wahrheit an-
kniipfen kann. Wir finden hier die ganzen phasenspezifischen Ansétze entwicklungs-
genetisch-orientierter Forschungsarbeit wieder.

Wie wurden nun Wahrheit- und Sinnfrage in der curricularen Religionsdidaktik ver-
standen? Die Curriculumstheorie verstand sich als empirisch-kritische Bildungs- und
Zukunftsforschung, und die organisierte Abfolge von Lernziel, Lerngegenstand,
Lernorganisation und Erfolgskontrolle sollte eben der empirischen Kontrollierbarkeit
ihrer Arbeit dienen. Das curriculare System sollte also ein Kompalh im Gefiige von
Kirche, Gesellschaft und Religion sein. Dazu machte die Religionspadagogik Lebens-
situationen der Schiilerinnen und Schiiler aus, die in einer bestimmbaren Beziehung
zum christlichen Glauben standen.'! Meine These ist nun, daB eben dieses curriculare
System grundsitzlich Komplexitit in Handlungssinn zu tiberfiihren suchte (um eine re-
ligionssoziologische Formulierung nach Luhmann zu wahlen). Das Sinnkriterium war
und ist ihr eigentliches Movens. Die Undurchsichtigkeit von Welt und Mensch, Ge-
sellschaft und Einzelnem wird der Sinnfrage ausgesetzt. Die Reduktion der Komplexi-
tit eines Ineinanders von Kirche, Gesellschaft und Religion zeigt sich im Subjekt dann
darin, welchen Sinn (oder Unsinn) es diesem Gefiige zuschreiben kann.

Deutlicher wird dieser Tatbestand in den enrwicklungspsychologischen Phasentheo-
rien. Solche Phasentheorien finden wir bereits sehr frith so bei Karl Biihler (1912) oder
Oswald Krohn (1944). Sie fithrten die religiose Entwicklung auf endogene Reifungs-
vorgange zuriick (also auf eine Art innerpsychische Kausalitét) und fixierten diese al-
tersmiBig-chronologisch. Fiir unsere Fragestellungen ergibt sich dabei bereits folgen-
de interessante Folgerung: nach diesen Ansétzen macht es ndmlich keinen Sinn, be-
stimmte Glaubenswahrheiten Kindern und Jugendlichen vermitteln zu wollen, wenn es
deren Reifungsgrad nicht zuléBt. Bei aller Fragwiirdigkeit, die wir heutzutage an diese
Entwiirfe zu legen gewohnt sind, ist es doch fiir mich interessant zu sehen, da hier
Wahrheitskriterium und Sinnkriterium aufeinander bezogen sind: Die vorgegebene
Wahrheit bedarf einer Assimilation, die nur in bestimmten Reifungsphasen sinnvoll
geleistet werden kann. In gewissem Sinne méchte ich die neopsychoanalytischen Pha-
sentheorien Fowlers und Osers hier einordnen: Sie sensibilisierten die Religionspéd-
agogik fiir die Bedeutung friihkindlicher Erfahrungen, der Abhingigkeit des Gottes-
symbols von den Elternimagos, fiir die mogliche Pathogenitét des religiosen Bewuft-
seins, fiir die Notwendigkeit krisenhafter Durch- und Ubergiinge.'? Fiir unsere Frage-
stellungen mdchte ich aber betonen: eben die psychoanalytische Arbeit leistet

10 Englert, R., Glaubensgeschichte und Bildungsprozef, Miinchen 1989
11 Vgl. Hilger, G., Religionsunterricht als offener Lernprozef, Miinchen 1975

12 Vgl. Schweitzer, F., Lebensgeschichte und Religion, Miinchen 1987; Schéll, A., Zwischen reli-
gitser Revolte und frommer Anpassung, Giitersloh 1992; Fraas, H.J., Religiose Erziehung und So-
zialisation im Kindesalter, Gottingen 1973 in Ankniipfung an Erik Erikson.
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Sinnarbeit; ihre eigentliche Aufgabe besteht eben nicht in einer wahrheitsgeméBen
Durcharbeitung unbewubter Erlebnisse, sondern in der ErschlieBung des Sinnes der
Storungen, den unbewuBte Traumata, Bilder, Erlebnisse ausiiben kénnen.
Mokrosch betont, daff diese Glaubensentwicklungspsychologie eines Osers und Fow-
lers kaum Eingang in die systematische Theologie gefunden habe. Er vermutet, daB
systematische Theologen solchen Entwicklungskonzepten skeptisch gegeniiberstehen,
weil sie befiirchten, daB Menschen ein normatives Entwicklungsschema tibergestiilpt
werde. Deshalb weist er darauf hin, daB diese Konzepte heuristisch-hermeneutisch,
nicht statistisch-normativ, verstanden werden miissen. 13 Br schligt vor, die einzelnen
Phasen der Glaubensentwicklung als Antworten auf typische systematisch-theologi-
sche Offenbarungsdifferenzierungen zu unterscheiden, so:

1) intuitiv - projektiver Glaube des Kleinkindes

als Antwort auf

die revelatio generalis seu naturalis, auf die

allgemeine und natiirliche Offenbarung |

2) der mythisch-wortliche Glaube vielleicht des
Schulkindes als Antwort auf

die revelatio specialis, die speziell ergehende

3) der synthetisch-konventionelle Glauben als
Antwort auf die

QOffenbarung
revelatio specialis in Christo, auf die

b s ST

4) der individuierend-reflektierende Glauben als

revelatio interior, auf die Offenbarung durch

den Geist Gottes
Offenbarung in Gesetz und Evangelium

| Antwort auf die

5) der paradox-verbindende Glaube der Wider-
_:,p;uchmn_dﬁLELtahmng_als Antwort auf die
6) der universalisierende Glaube als Antwort auf
die

revelatio universalis (daB ,,Gott alles in al-
lem* sei, 1. Kor. 15 28)

Ahnlich konnten die Phasen auf die Konstellationen des Offenbarungsempfangs nach
Paul Tillich bezogen werden, der Offenbarung als Offenbarungsgeschichte versteht.

2.3 Ansdtze der Vermittlung

Natiirlich blieben religionsdidaktische Konzeptionen nicht bei einer solchen Trennung
von Wahrheits- und Sinnfrage stehen, sondern suchten nach Moglichkeiten ihrer Ver-
mittlung. Das mochte ich ganz gedrungen skizzieren am Beispiel der Korrelativen Re-
ligionsdidaktik und der Symboldidaktik.

Korrelative Religionsdidaktik kniipft entsprechend an bei dem von Paul Tillich her so
benannten und von Edward Schillebeeckx theologisch weitergefiihrtem Modell der
Korrelation. Vielleicht kann man sagen, daf in diesem Modell der Erfahrungsbegriff
eine zentrale Rolle spielt, und Wahrheits- wie Sinnbegriff ihm untergeordnet werden.
Die eigene Erfahrung und die Vorerfahrungen des christlichen Glaubens miissen mit-
einander als Frage und Antwort in Beziehung gesetzt werden. Die Didaktik der Korre-
lation zielt auf das Mit-, Zu- und Ineinander von Welterfahrung und Glaubenserfah-
rung, von Glaubensiiberlieferung und menschlicher Erfahrung. Diese kri-
tisch-produktiven Wechselbeziehungen bewirken die Sinn- und Wahrheitsfrage, die in

13 Mokrosch, R., Glaubensentwicklung - Antwort auf Gottes Offenbarung?, in: Gottes Offenba-
rung in der Welt, Festschrift, Hrsg. Kriiger, F., Uni OS Eigendruck 1997
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allen Einzelerfahrungen nach der sinnstiftend integrierenden Mitte fragt wie nach
dem, was mich unbedingt angeht, was fiir mich letzte Wahrheit ist.

Ziel der Korrelation ist es, das in Welt- und Glaubenserfahrung gemeinsam
Ent-haltene herauszuarbeiten. Die Botschaft des Glaubens soll in zeitbedingter Gestalt
ergriffen und weitergegeben werden. Im religionspadagogischen Diskurs vollzieht
sich das auf zwei Ebenen: zu ergreifen und weiterzugeben. Auf die fachwissenschaft-
lich-religionspadagogische Ebene iibertragen erfolgt das auf zwei Wegen:

Zum einen erfolgt Offenbarung hin zum Menschen: Im Gegensatz zu einem nur an
Problemen und Bediirfnissen des Menschen oder eines nur am iiberlieferten Glauben
orientierten Vorgehens soll die Uberlieferung aus der Erfahrung und die Erfahrung
aus der Uberlieferung gedeutet werden. In der Konfrontation beider GroBen verandert
sich die Erfahrung — oder das, was man zunéchst naiv fiir Erfahrung hielt. Die Uberlie-
ferung erscheint dann in einem neuen Licht. Die Glaubensiiberlieferung provoziert
also neue experimentelle Erfahrungen.

Zum anderen vom Menschen zur Offenbarung hin: Unter dem Gewicht neuartiger Er-
fahrungen wird mit einer Entwicklung der Glaubensiiberlieferung, der Weiterentfal-
tung verblafter Glaubenswahrheiten gerechnet.

In der korrelativen Religionsdidaktik geht es also um eine kritische und produktive
Wechselbeziehung zwischen Wahrheit und Sinn, zwischen Glaubensiiberlieferung
und (Glaubens)Erfahrung des heutigen Menschen.

Das Vermittlungsmodell einer speziell korrelativen Religionsdidaktik wird mit der
Formel umschrieben Korrelieren-Lernen als Fragen-Lernen. Dieses Fragen-Lernen
stellt sich als Sinn- wie Wahrheitsfrage. Das Modell st6Bt dann an eine Grenze, wenn
Schiilerinnen und Schiiler nichts mehr mit Gott zusammenbringen kénnen, wenn sie
nicht mehr wissen, worauf sie das Wort Gottes beziehen konnen. Es kommt dann gar
nicht mehr zu den Fragen, in denen der Glaube alltagliche GewiBheiten heilsam in Fra-
ge stellt, und diese Situation ist weithin zu der iiblichen Situation des Religionsunter-
richts geworden. Was ist zu tun, wenn nach der Wahrheit des Glaubens und seinem
Sinn gar nicht mehr gefragt wird?

In der Symboldidaktik versuchte Halbfas mit seinem symboldidaktischen Ansatz auf
die Entwicklung eines . inneren Symbolsinns“ hinzuzielen, den er als genuin religio-
sen Sinn versteht. In der Riickbesinnung auf Symbol und Mythos sollen sich die Schii-
lerinnen, Schiiler, Lehrerinnen und Lehrer einiiben, das Symbol intuitiv zu verstehen,
um damit sich eine narrative Lebenskultur zu erschlieBen, die von der ausschlieBlichen
Giiltigkeit des rationalen Denkens befreien mochte. Dagegen orientieren sich Y. Spie-
gel und J. Heumann mehr an der Wirkung der Symbole in der je gegenwartigen Situati-
on. Thnen geht es um die anthropologischen Grundstrukturen; Symbole und Rituale
sollen als Ausdruck von Ganzheits-, Konflikts- und Defiziterfahrungen bei der Suche
nach individueller und sozialer Identitdt helfen.

Die Frage nach Prinzipien einer Symboldidaktik*® muB ansetzen bei einer Sensibilisie-
rung fiir das Symbolische, die Symbolisierung als grundlegende Weise der Wechselbe-
ziehung von Leben und Glauben verstehbar macht. Symbole gilt es dabei zu verstehen
als Sinnbilder, die den Sinn von Ereignissen in einem Zeichen reprisentieren und be-



58 Norbert Ammermann

wahren, das die raumzeitliche Begrenzung jeder aktuellen Erfahrung tiberschreitet.
Symbole in diesem Verstindnis sind orientierende Sinnbilder gelingenden Lebens, die
in der Alltagswelt Muster des Verstehens menschlicher Grunderfahrungen anbieten
und dabei mit dem Wunsch nach Identitdt zu tun haben. In diesen Sinnbildern stellen
sich Beziehungen ein, indem sie das Verhéltnis anzeigen, das Menschen zu anderen
Menschen haben. Symbole stiften Gemeinschaft, sind Ausdruck sozialer Identitit. Die
unmittelbar religionspidagogische Bedeutung dieses anthropologischen Zugangs zum
Symbol sieht Feifel'* in der theologischen Erkenntnis, daB allen Glaubensinhalten eine
Symbolstruktur eignet, die im Sakrament als dem spezifisch theologischen Symbolbe-
griff ihren komprimierten Ausdruck findet. Genau damit spiegelt aber das Symbol
auch eine Wahrheit wieder, oder es verweist auf eine Wahrheit. Damit entsprechen
Halbfas und Biehl dem psychoanalytischen Symbolverstindnis von Scharfenberg und
Kampfer'®, nach denen das Symbol auf eine immanente Glaubenswahrheit verweist,
aber in der Form als Symbol (und nicht z.B. als dogmatischer Satz) Konflikte des Le-
bens zu ldsen vermag.

Ahnlich versuchen auf entwicklungspsychologischer Schiene Scharfenberg und
Kimpfer, Biehl, Baudler im Symbol zwischen Glaubenssinn und Glaubenswahrheit als
Glaubensanspruch zu vermitteln. Gefragt wird nach dem hermeneutischen Schliissel,
mit dem sich die religiosen Symbole in der Lebenswelt der Schiiler und die christlichen
Symbole der Uberlieferung erschlieBen lassen. Dieser wird in der Korrespondenz zwi-
schen stufenspezifischen Grundkonflikten und bestimmten religiésen Symbolen bzw.
Ritualisierungen gefunden.

Ich mochte diese Versuche in dem Satz zusammenfassen, daB mittels des Spiels mit
den Symbolen des Glaubens tiberhaupt erst wieder Glaubensfragen artikulierbar ge-
macht und gestellt werden konnen bei Menschen, die diese Fragen verlernt haben.

In der seelsorgerischen wie religionspadagogischen Literatur finden sich diese Uberle-
gungen m.E. als Konzept der Identitit (Scharfenberg) und als Konzept des Elementa-
ren (Nipkow) praktisch-theologisch ausgefithrt wieder. Die pastoralpsychologische
Modellvorstellung der Grundkonflikte und Grundambivalenzen menschlichen Daseins
fithrt Scharfenberg auf die Art und Weise zuriick, wie wir letztlich uns als Individuen
in den Kategorien von Raum, Zeit, Realitit und Phantasie mittels Progression und Re-
gression zu bewegen suchen. 1 Darin korrelieren dann das religionspidagogische Ver-
standnis von elementaren Situationen und pastoralpsychologische Modellvorstellun-
gen. Beide bieten ihrerseits religiose Symbole, Sprachbilder des Glaubens an, um die-
se Ambivalenzen dem einzelnen durchsichtig machen zu helfen. Aber die Elementari-
sierung kann letztlich nicht gemacht werden; sie vollzieht sich dann, wenn der Einzel-
ne sagt: Das bin ja ich! Dieser Selbstbezug - pastoralpsychologisch mag man von ei-
;4 fé:'ztfel, E., Didaktische Ansitze in der Religionspadagogik, in: Ziebertz, H.G./Simon, W., 1995,

15 Scharfenberg, J./Kdmpfer, H., Mit Symbolen leben, Olten 1980

16 Die Art dieser Bewegung ~ ob ich zu progressiven oder regressiven Verhaltensweisen neige, ob
ich mich in die Phantasie fliichte, um Realitit zu meiden oder die Phantasie nutze, um Realitdt zu dn-
dern, ob ich nach Autonomie strebe oder partizipative Anteile zu leben suche, ist durch die uns seit
der Kindheit anhaftenden Grundstrukturen unseres Selbstverstindnisses bestimmt. Aber diese laten-
ten Strukturen werden manifest in konkreten, konflikthaften Situationen.
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nem gelungenen Transfer des Symbols sprechen, elementarpidagogisch von einer ge-
lungenen Einbindung in Person, Wort und Situation - wird aber als ein Urteilsakt
konstruiert. Denn der Satz: Das bin ja ich! ist ein Urteil, und zwar ein Urteil iiber den
Wahrheitsgehalt einer Aussage: Wahr ist: Das bin ja ich! Kategorialititen des Subjekts
werden hier zur Synthese gefiihrt! Auch die von der Religionspadagogik rezipierten
Modelle moralischer und religioser Entwicklungsstufen zielen meines Erachtens auf
eben solche Urteilsbildung!” hin.

2.4 Resiimee

Synodentexte fassen die Aufgabe des Religionsunterrichts so, daB die Kriterien Wahr-
heit wie Sinn nicht mehr eng normativ eingegrenzt werden. So definiert die Gemeinsa-
me Synode'® u.a.: Der Religionsunterricht soll den Schiiler befahigen, das eigene Le-
ben in Ganzheit zu verstehen, soll griindliche Kenntnisse tiber die wichtigsten Religio-
nen und Weltanschauungen, insbesondere das Christentum vermitteln, soll zur Ein-
sicht in den Wert religioser Fragen wie sittlichen Normen fithren, und schlieflich in
den beiden letzten Punkten: ,,Er soll eine verantwortbare Entscheidung fiir ein Be-
kenntnis ermoglichen. Er soll schlieBlich dazu anleiten, die Kirche in ihrem Wahr-
heitsanspruch zu sehen®. Helmut Fox pladiert ausgehend von diesem Synodentext fiir
einen RU, der nicht mehr auf einem eng normativen Religionsverstindnis beharrt,
sondern einen Religionsbegriff impliziert, der so weit und offen ist, daf er auch noch
jenem Menschen etwas sagt, der sich nicht zum explizit christlichen Glauben entschlie-
Ben will; Fox selbst schlieBt sich der Tillichschen Formel der Religion als das, was uns
unbedingt angeht, an.

Die Diskussion vorangegangener didaktischer Ansatze zeigt, daB Wahrheit- und Sinn-
kriterium zwei Dimensionen didaktischer Konzeptionen bilden, die sich einander er-
ginzen und sich in den normativ-deduktiven wie empirisch-induktiven Ansitzen in der
Diskussion mit den je aktuellen gesellschaftlichen, kirchensoziologischen und geisti-
gen Hintergriinden ihrer Zeit herauskristallisiert haben. Diese Diskussion wurde von
der zunehmenden Distanzierung der Menschen von den Volkskirchen seit den sechzi-
ger Jahren bestimmt, und im gegenwartigen Pluralismus scheint nicht nur die Kirche,
sondern auch die Religiositit des Menschen zunehmend an den Rand gedréingt oder
kommerziell instrumentalisiert zu werden.

Ein zuhorender, hinhorchender, sich vielleicht seelsorgerlich verstehender RU wird
mehr und mehr nétig werden. Es stellt sich dann die Frage, wie sich die Religionsdi-
daktik der Frage annihern soll, wie in dieser Situation Wahrheits- und Sinn-Momente
bei den uns anvertrauten Schiilern und Schiilerinnen herausgefunden, evaluiert werden
konnen.

Den Zugang zu dieser Fragestellung mochte ich an einem eigenen Beispiel
verdeutlichen.

17 Beurteilungen erstrecken sich als vergleichende Beurteilungen bereits auf die Kategorien von
Zeit, Raum, Kausalitat, Masse, GroBe etc. und lassen diese Beurteilungen als aktive Konstruktionen
der urteilenden Person erkennen. Moralische, ethische, religidse Urteile leisten aber ein Analoges:
In ihnen stelle ich als Selbst einen Bezug zwischen Umwelt, Ichhaftigkeit, Vergangenheit, Gegen-
wart, Zukunft, Realitit und Phantasie her.

18 Gemeinsame Synode 1976, Ziff. 2.5.1
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3. Beispiel eines empirisch-qualitativen Zugangs zur Fragestellung

Ich stellte vorhin die Frage, wie sich die Religionsdidaktik der Frage anniahern soll,
wie in dieser Situation Wahrheits- und Sinnmomente bei den uns anvertrauten Schiile-
rinnen und Schiilern herausgefunden, evaluiert werden konnen. Die Frage stellte sich
mir spezieller so: Was bedeutet es, sich empirisch-induktiv der Frage zu néihern, ob
und wie das Wahrheits- wie Sinnmoment in Glaubensauffassungen aufzuspiiren ist,
und wie sollen beide Begriffe formal definiert werden? Das méchte ich an einem eige-
nen Forschungsbeispiel verdeutlichen.

In einer Klasse von zwdlf Schiilerinnen und Schiilern wurden Liidemanns Thesen zur
Auferstehung Jesu Christi und seine Bemerkung besprochen, beim Apostolischen
Glaubensbekenntnis handele es sich um ein unverstindliches, altertiimliches Gemur-
mel. Das nahmen wir zum AnlaB eines einfachen empirischen Experimentes: die Schii-
lerinnen und Schiiler besagter Klasse (unterschiedliche Konfession, zwdlf an der
Zahl) bekamen das Glaubensbekenntnis vorgelegt mit der Bitte, individuell zu beurtei-
len, ob seine Einzelaussagen (als 23 Artikel aufgeteilt) als wahr oder unwahr, als sinn-
voll oder sinnlos zu gelten haben (S. 64, Abb. 1). Es wurde also bewuft nicht ausgiebig
thematisiert, welches formale Wahrheits- und Sinnverstindnis die einzelnen Schiiler
und Schiilerinnen haben (in der Regel: Wahrheit als Ubereinstimmung von Aussage
und Sein; Sinn als etwas stimmig empfinden; ein Gedanke, der mir weiterhilft, mir et-
was gibt...). Vielmehr wurde angenommen, daB solche Beurteilungskriterien bei ih-
nen zu finden sind; gefragt wurde, wie diese dann zur Anwendung gelangen.
Wissenschaftstheoretisch gesprochen beschreite ich damit den Weg, die Begriffe
Wahrheit und Sinn nicht gleich als Inhalte, sondern als Konstrukte aufzufassen. Mit
Konstrukt werden in der empirischen Forschung allgemein jene Begriffe bezeichnet,
die nicht direkt beobachtbar sind, einen umfassenderen theoretischen Rahmen auf-
spannen und Variablen produzieren, die ihrerseits empirisch operationalisiert werden
konnen. Beispiele fiir Konstrukte sind Begriffe wie , Intelligenz®, , Kreativitit“, aber
auch , Trauer®, ,, Angst“, also Begriffe eher emotionalen Gehalts. Beispielsweise sage
ich, eine Schiilerin ist intelligent, wenn sie in einer Mathematikarbeit alle Aufgaben
richtig zu 18sen imstande ist. Das Konstrukt Intelligenz wird dann tiber die Anzahl der
richtig gelosten Mathematikaufgaben gemessen oder empirisch operationalisiert.
Die Frage ist dann, inwiefern Wahrheit und Sinn - als Konstrukte verstanden - sich als
grundlegender Schliissel anbieten, um Dimensionen von Religionsunterricht erschlie-
Ben zu helfen. Beide Begriffe sind voneinander zu unterscheiden. Beide sind aber nicht
gegeneinander auszuspielen, sondern in ihrer Komplementaritat zu erfassen. In vielen
seelsorgerischen wie religionspadagogischen Situationen wird, wie ich oft angedeutet
habe, die Frage nach dem Sinn gestellt: Warum miissen Menschen sterben? Warum
gibt es Leid auf der Welt? Warum gibt es das Bose? In elementaren Situationen des Re-
ligionsunterrichtes wie der Seelsorge wird jedoch auch die Frage nach einem Bekennt-
nis gestellt. Die Frage lautet dann nicht: warum? (als Frage nach Sinn), sondern: Was
ist fiir dich wahr?"®

19 In meinem Buch , Seelsorge im Religionsunterricht, Frankfurt 1999, habe ich die ganze Palette
qualitativer Forschungsmethoden (qualitativ-statistische Verfahren wie das hier vorgestellte, aber
auch Metaphernanalyse, Satzergénzungsverfahren, Selbstbeschreibungserhebungen, Dilemmatage-
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Die ausgefiillten Bogen wurden clusteranalytisch ausgewertet auf die Frage hin: Zei-
gen sich sinnvolle Gruppenbildungen der Artikel des Glaubensbekenntnisses, die zum
einen das Konstrukt Wahrheit widerspiegeln, zum anderen das Konstrukt Sinn.
Unter dem Wahrheitskriterum werden bestimmte Artikel als von allen andern zu unter-
scheidende Artikel als eigenstandiges Cluster 1 gebildet (S. 65, Abb. 3).

Die anderen Artikel teilen sich als enge Cluster wie folgt auf, wobei der Wahrheitswert
von links nach rechts abnimmt.

Zwei Artikel bilden die iibergreifende Instanz zu dem eigenstindigen Cluster (S. 65,
Abb. 2).

Wie kann diese Clusteranalyse interpretiert werden? Zunichst werden als Vermitt-
lungsinstanzen zwischen den Clustergruppen in ganz traditioneller Weise Kirche und
dariiber Gott angeordnet. Zwischen welchen Gruppen vermitteln aber diese Instanzen?
Unter dem Wahrheitskriterium wird einmal ein traditioneller dogmatischer Topos
konstruiert: Jesus, Gottes Sohn, hat gelitten unter Pontius Pilatus, wurde gekreuzigt,
starb und wurde begraben — und das zur Vergebung der Siinden (Cluster 1). Sodann
wird ein Auferstehungstopos (Cluster 2) konstruiert; weiterhin werden als dhnlich
wahr bewertet die Aussagen tber den Heiligen Geist, den eingeborenen Sohn, der
kommen wird, was ich glaube (Cluster 3), Aussagen tiber die Gemeinschaft der Heili-
gen, das ewige Leben, des Ortes des Auferstandenen (Cluster 4), Aussagen iiber Auf-
erstehung, den Schopfer, den Allméachtigen, hinabgestiegen in das Reich des Todes
(Cluster 5). Unter dem Wahrheitskonstrukt werden also dogmatisch stichhaltige An-
ordnungen der Einzelaussagen des Credo konstruiert. Ich frage mich, ob dieses Bild
widerspiegelt, wie Schiiler und Schiilerinnen den Wahrheitsbegriff vor allem als
geschichtlich-orientiertes Konstrukt benutzen: Wahr ist, was geschehen ist, und allge-
meine Aussagen wie die von Cluster 5 werden als ziemlich unwahr, weil geschichtslos
eingestuft.

Die Clusterzentren, die sich unter Anwendung des Sinnkriteriums ergaben, scheinen
nicht so schliissig zu sein wie die Clusterzentren unter Anwendung des Wahrheitskrite-
rinms.

Unter dem Sinnkriterum werden bestimmte Artikel als von allen andern zu
unterscheidende Artikel als eigenstindiges Cluster 1 gebildet (S. 66, Abb. 4).

Ich mochte dieses empirische Beispiel abschlieBend interpretierend zusammenfassen
mit der Formel: unter dem Wechsel von Wahrheits- und Sinnkriterium ist eine Ver-
schiebung des Jesusbildes zu beobachten - von der geschichtlichen Perspektive zu ei-
ner christologischen Perspektive. Dort war Jesus der, der gelitten hat, gekreuzigt wur-
de, begraben wurde zur Vergebung unserer Schuld - das ist wahr! Jetzt ist Jesus Chris-
tus der, der wohl gelitten hat, aber auch auferstanden ist und einst wiederkommen
wird, etwas von Gottes Allmacht verkorpert, ewiges Leben verkorpert, auch fiir einen
Teil der Schiiler und Schiilerinnen durch den Heiligen Geist empfangen wurde und ein-
geborener Sohn Gottes ist (Cluster 3).

schichten, Selbstkonfrontationsinterviews, Erforschung von Lehrerbiographien etc.) auf diese Fra-
gestellung hin auszuprobieren versucht. Entscheidend sind nicht die Methoden, sondern die theolo-
gisch-empirische Haltung.
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In der Baum-Darstellung der Clusteranalyse zeigte sich, daB mittels des Sinnkonstruk-
tes Polarititen eher zusammengeschaut wurden, wahrend mittels des Wahrheitskon-
struktes eher Differenzierungen in die Kategorien von Zeit und Raum vorgenommen
werden (der geschichtliche Jesus - der geglaubte Christus).

Ein zweites moglicher Hinweis ist, dal unter dem Wahrheitskriterium Religion als Ge-
schichte konstruiert oder gesehen wird, aber unter dem Sinnkriterium so etwas wie
eine eschatologische Perspektive aufleuchten konnte. Hier wiren aber ergdnzende
Erhebungen notig.

Mitdiesem Beispiel habe ich folgende Vorgehensweise vorgeschlagen: Ich unterstelle,
daB Schiilerinnen und Schiiler auch ohne meine Belehrung laufend in ihrem Leben wie
Glauben die Konstrukte Wahrheit und Sinn zur Orientierung in Lebens- wie Glaubens-
fragen anwenden. Ohne eigens philosophische Erérterung des Wahrheits- wie Sinnbe-
griffs habe ich sie in diesem Beispiel nach ihrer systematischen Anwendung dieser ih-
rer Konstrukte gefragt. Es zeigte sich die komplementare Verschrankung beider Kon-
struktdimensionen anhand der Rekonstruktion eines christlichen Symbols, des Glau-
bensbekenntnisses (iibrigens bei weitem nicht so kritisch-ablehnend, wie aus der Sicht
von Herrn Liidemann zu erwarten gewesen ware). Die Diskussion des subjektiven Ge-
brauchs der Konstrukte ist nun eine mogliche Aufgabe im Religionsunterricht. Er setzt
aber voraus, daf} die Pddagogen sich selbst ihres konstruierenden Gebrauchs von Sinn-
und Wahrheitskriterien bewuft werden und bleiben. Wahrheit wie Sinn nehmen Ge-
stalt an in der Art und Weise, wie ich sie zu konstruieren geneigt bin.*

Natiirlich wire es spannend, nun mittels solcher und erginzender Verfahren interreli-
gidse Vergleiche durchzufiihren: wie bewerten muslimische Schiiler das christliche
Glaubensbekenntnis, und wie bewerten Schiilerinnen und Schiiler des konfessionellen
Religionsunterrichts Bekenntnisaussagen des Islams? Fiir den ersteren Fall wiirde ich
annehmen, daf die Artikel zu Gott breite Zustimmung erfahren, aber die trinitarischen
Elemente ausgeblendet werden (denn Allah ist einer und nicht drei). Nicht zuletzt wa-
ren solche Erhebungen mit soziologischen Hintergrundvariablen zu korrelieren — aber
das wire ein vollstindiges Forschungsprojekt zur Erkundung konfessioneller und
nicht-konfessioneller Lebensstile im interkulturellen Miteinander der Gesellschaft.

4. Ausblick

Als Religionspadagoginnen und Religionspiddagogen miissen wir empirisch zu er-
schliefen suchen, wie religidse Einstellungen, Werteinstellungen, religiose und ethi-
sche Orientierung von Kindern, Jugendlichen, Erwachsenen diesen Orientierung und
Lebensbewiltigungshilfen zu geben vermogen. Empirisch zu erschliefen suchen heifit
aber (nicht maBlose Quantifizierungen in statistischen Allerlei-Umfragen ,, Wie halte
ich es mit der Kirche“ zu betreiben, sondern) methodisch exakt zu rekonstruieren, wie
das iiber sich selbst reflektierende Subjekt Mensch sich seiner Religion als Bestimmt-

20 Es stellt sich die Frage, welche Aussagen des Glaubensbekenntnisses eigentlich nun fiir jeden ein-
zelnen Schiiler oder einzelne Schiilerin wahr oder sinnvoll sind. Zu diesem Zweck miiten die Ein-
zelinformationen fiir jeden Case abgelesen werden. Eben diesen Schritt will ich aber hier vermeiden.
Denn hinter ihm steht m.E. die theologentypische, nach Bewertungen zielende Frage, was denn nun
von anderen als wahr oder sinnvoll an religiosen Aussagen gehalten wird. Dieser Schritt miifite im
Religionsunterricht erfolgen: die Diskussion iiber die kontroversen Beurteilungen.
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heit seines unmittelbaren SelbstbewuBtseins inne werden kann und Religion als Mog-
lichkeitsbedingung von Wollen und Wissen wahrzunehmen sucht. Nur deshalb lohnt
es sich, auf konstruktivistische und bewuBtseinsphilosophische oder kognitivistische
Ansitze zuriickzugreifen und deren qualitatives Forschungsdesign fiir prak-
tisch-theologisches Arbeiten zu modifizieren.?!

In ganz konsequenter Folgerung haben so H. Hanisch und O. Orth™ in ihren empiri-
schen Untersuchungen zu Gottesbildvorstellungen bei Kindern gefordert, diese in ih-
ren subjektiven Theoriebildungen iiber Gott als Theologinnen und Theologen ernst zu
nehmen. Nicht nur die Fragen, die die Kinder bzgl. ihrer Vorstellungen tiber Gott for-
mulierten, kénnen eine wissenschaftliche Theologie auf ihr wesentliche Problemstel-
lungen hinfiihren. Sondern erst recht kénnen die von ihnen versuchten Antworten ei-
ner verkrusteten wissenschaftlichen Theologie zu addquaten Antworten verhelfen.
Die hier knapp umrissene Problematik bedarf natiirlich dringend weiterfiihrender Re-
flexionen, vor allem im Rahmen der Auseinandersetzung mit der postmodernen Theo-
rie und Entwicklungen der modernen BewuBtseinsforschung. Die postmoderne Theo-
rie behauptet ja (mit Lyotard, Welsch u.a.) die Auflésung des Subjektbegriffs, ausge-
hend von der Konstitution einer umfassenden Pluralitat der Gesellschaft, die jegliche
Machtbereiche als Farce zu entlarven sucht (so auch das transzendentale Subjekt des
Idealismus wie die Sprachspiele der Wissenschaft). Die radikale Akzeptanz von Plura-
litéit, das ,,anything goes“ der postmodernen Theoretiker wird fiir den an der Frage
,Wahrheit* und ,,Sinn“ interessierten Theologen problematisch, da die Postmoderne
auf die vollige Relativierung und Beliebigkeit gesellschaftlicher, politischer, ethi-
scher, religiéser Werte drangt. Das Problem stellte sich freilich schon im Urchristen-
tum in voller Schirfe, und Bucher® analysiert dieses Problem als gegenwirtigen

h22

21 Schldgt man neuere Handbiicher und bilanzierende Zusammenfassungen zur Religionspadagogik
auf, so fallt auf, daf die Auseinandersetzung um didaktische Ansétze und Konzeptualisierungen
mehr und mehr Uberlegungen weicht, die den Ort zukiinftiger Religionspadagogik in einer kultu-
rell-umbrechenden und unter dem Zeichen der Globalisierung stehenden Gesellschaft zu bestimmen
suchen. Breiten Raum nehmen Uberlegungen zur Religionspadagogik im Kontext ékumenischen
Lernens ein, ausgehend von dem 1985 durch die gemeinsame Arbeitsgruppe der ro-
misch-katholischen Kirche und des ékumenischen Rates der Kirchen verabschiedeten Dokument
,iber 6kumenisches Lernen* mit dem Ziel, ,,daB der Okumenismus stirker in das BewuBtsein der
Menschen eindringt“. - Die Vollversammlung des jiidischen Weltkongresses 1985 regte dazu an,
Religionspadagogik im Kontext jiidisch-christlicher Lernprozesse zu entfalten. So bildete sich an der
Universitat Duisburg eine interdisziplinire Forschungsgruppe, die eine kritische Bestandsaufnahme
und Analyse der evangelischen Religionsbiicher und Unterrichtsmaterialien zum Ziel hatte. An der
Universitat Wiirzburg bildete sich 1987 eine Forschungsgruppe, die die Lernform des Kooperations-
seminars entwickelten und in dem jiidische und christliche Studenten mehrere Wochen gemeinsam
verbrachten. - Religionspiddagogik im Kontext feministischer Theologie macht bewuBt, daB Reli-
gionspadagogik in der Praxis mehrheitlich von Frauen ausgeiibt wird (Lehrerinnen, Pastoralreferen-
tinnen, Miitter etc.). Dariiber hinaus sieht sie in der Religionspadagogik die Moglichkeit, jede subti-
le Form von Gewalt gegen Frauen (kein gleicher Lohn bei gleicher Arbeit, Kinderbetreuungsplitze,
Liberalisierung des Schwangerschaftsabbruchs) bewuBt zu machen und die befreienden Zusagen des
Evangeliums auf diese zu beziehen. - Im Jahre 1993 feierte die Theologie der Befreiung ihr 25jihri-
ges Bestehen (wenn man die Dokumente von Medellin 1968 des lateinamerikanischen Episkopates
zugrunde legt), und fiir die religionspadagogischen Praxis wird gefordert, die soziale Dimension des
Glaubens entdecken zu helfen, Elemente von Basisgemeinde in die Schiiler- und Erwachsenenbil-
dung aufzunehmen und Weltkirche als globale Lerngemeinschaft zu verstehen.

22 Hanisch, H./Orth, G., Glauben entdecken - Religion lernen, Stuttgart 1998, S. 314 ff.; die empi-
rischen Ergebnisse sind ausfiihrlich dargestellt in: Arnold, U./Hanisch, H./Orth, G., 24 Gespriche
iiber Gott und die Welt, Stuttgart 1997
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Verfall des kirchlich/christlichen ,, Diskursmonopols“. Die postmoderne Thematisie-
rung stellt uns vor die Aufgabe, in einer radikal pluralistischen Gesellschaft das Ver-
hiltnis zu dieser und zu den einzelnen Individuen zu reflektieren. Hier ist noch kein
Anfang gemacht worden (Rosslers Handbuch der Praktischen Theologie von 1994
erwahnt diese Diskussion noch gar nicht).

Ebenso sind noch kaum die philosophischen Implikationen der modernen BewuBt-
seinsforschung aufgegriffen. BewuBtseinskognitivistisch orientierte Philosophen de-
klarieren ja nicht nur das Ende des Leib-Seele-Geist Problems als Pseudoproblem,
sondern auch die Vorherrschaft des Gehirns vor dem denkenden, empfindenden Ich
des Menschen; diesem kommt nur noch die Realitit eines biologisch-generierten Kon-
struktes zu; es ist sozusagen eine Illusion des Gehirns, nicht eine Realitit.?* Die Aus-
wirkungen fiir die Wertediskussion wie das Verstindnis von Religiositit und deren
Wahrheit- und Sinnmomente sind noch nicht reflektiert.

Ich schlieBe mich abschlieBend einer Auffassung von Frau Uta Pohl-Patalong an, die
darauf hinweist, daB die Alte Kirche dieses dogmatische Kernproblem mit Hilfe ihrer
trinitarischen Denkfigur wie der altkirchlichen Symbole zu 16sen suchte. Das Paradox
des ,,vere deus — vere homo* wurde als Paradox formuliert, um totalitdren Bestrebun-
gen eine Absage zu erteilen. Von den Schiilern und Schiilerinnen des Beispiels wurde
das ,,vere homo* sehr wohl als ein Cluster von Wahrheit rekonstruiert. Es stellt sich
uns Religionspiadagoginnen und Religionspadagogen, Pfarrerinnen und Pfarrern,
praktischen Theologinnen und Theologen abschlieBend die Aufgabe, die Offenba-
rungswahrheit des Glaubens den Totalititsanspriichen unserer Gesellschaft entgegen-
zusetzen.

Abb. 1: Aussage:
(1. Erh.) wahr (2)  etwaswahr (1) indifferent (0)  eher nicht wahr (-1) nichtwahr (-2)
(2. Erh.) sinnvoll (2) etwas sinnvoll (1) indifferent (0) eher nicht sinnvoll (-1)  sinnlos (-2)

Art. 1) -Art Ich glanhe 2 1 Q -1 -2

Art. 2) -Art. an Gott

L Art. 3) -Art. den Allmiichtigen

Art. 4) -Art den Schipfer des Himmels und der Erde
Art. 5) -Art und an Jesns Christus

| Art. 6) -Art seinen eingeborenen Sohn

Art. 7) -Art unseren Herrn

| Art. 8) -Art. empfangen durch den heiligen Geist
Art.9) -Art. gehoren von der Jungfrau Maria

L Art. 10) -Art. gelitten unter Pontins Pilatus

| Art. 11) -Art. gekrenzigt, gestorben und hegrahen

| Art. 12) -Art. hinahgestiegen in das Reich des Todes

= I

23 Bucher, R., Die Theologie in Moderne und Postmoderne, in: Hohne, H.-J. (Hrsg.), Theologie,
die an der Zeit ist, Paderborn 1992

24 Metzinger, T., BewuBtsein - Beitrdge aus der Gegenwartsphilosophie, Paderborn 1995
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Art 14) -Art

aufpefahren in den Himmel

Art. 15) -Art.
Vaters

sitzet zur Rechten Gottes, des allméchtigen

Art. 16) -Arf

von dort wird er kommen

Art. 17) -Art

zu richten die [.ebenden und Toten

Art. 18) -Art

Ich glaube an den Heiligen Geist

Art. 19) -Art

die heilige christliche Kirche

Art. 20) -Art

Gemeinschaft der Heiligen

Art. 21) -Art

Vergebung der Siinden

Art. 22) -Art

Auferstehung der Toten

LArt. 23) -Art. und das ewige .eben

Abb. 2:

Rekonstruktion des CREDO mittels des Konstruktes Wahrheit
Konfession credo
ey Wahr Kr. 4 - Sion Kr. 1
kath Wahr Kr. 2 — Sinn-Kr. 3

Abb. 3:

e

an Gott

19‘ die heilige christliche Kirche

E@ingter 100 = - FiGnster 2 Cluster 3 Cluster 4 Cluster 5x
10: gelmen unter | 13: am dritten | 18: Heiliger | 20: Ge- | 22: Auferstehung
Pontius Pilatus Tage aufers- | Geist meinschaft der | 8: empfangen
11: ge-kreuzigt, | tanden... 7: seinen Heiligen durch...
gestorben und be- || 14: aufgefah- eingeborenen 23: ewige 5:. Schopfer des
graben ren... Sohn leten Himmels und der
6: und an Jesus || 17; zu richten 1; Ich glaube 15: er sitzt zur | Erde
Christus 16: von dort Rechten 12: hinabgestiegen
21: Vergebung wird er kommen | 4: Vater 3: den All-
der Sinden machtigen
= 9: geboren von...
Wahr nicht wahr

Geschichtlicher Komplex?
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Abb. 4- Rekonstruktion des CREDO mittels des Konstruktes Sinn

Engere Clusterbildungen:

Cluster 1
19: die heilige
christliche Kirche

Cluster 2
12: hinabge-
stiegen in das

Cluster 3
10: gelitten unter
Pontius Pilatus

Cluster 4
14: aufgefahren
in den Himmel

Cluster 5

18: Heiliger Geist
5: Schopfer des

21: Vergebung | Reich des Todes | 6: an Jesus 9: geboren von | Himmels
der Siinden 23: das ewige | Christus der Jungfrau ... | 15: sitzet zur
22: Auferstehung | {.eben 8: empfangen Rechten ...
der Toten durch ...
16: von dort wird 7: eingeborener
er kommen Sohn
3: der All-
| machtige
Sinnvoll nicht sinnvoll

eschatologischer Komplex?




