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anrhne1ı und Inn als Konstruktdimensionen
des Relıgionsunterrichtes

Eıinleitung und Fragestellung
mmer äufiger hört Ian den Satz „Der Wınd as der Religionspädagogık zuneh-
mend 1INSs Gesicht“. Relıgionspädagoginnen und -pädagogen merken CS Die gesell-
scha  1C und globale Entwicklung drängt dazu, den Relıgionsunterricht als ökume-
nısches, interkonfessionelles, Ja interrel1g1öses und nterkulturelles erniaC efta-
lıeren (Ohne diıese globalen Verflechtungen sınd seıne Inhalte nıcht mehr vermıit-
teln DiIie rage, WIE Se1IN nhalt, dıe anhnrheı des aubens als anrheı der ()ffenba-
[UNg, und der Sinn des aubens als ZUT Lebensbewältigung und Sınnfindung 1ImM
Religionsunterricht, vermıittelt werden kann, wird dıe zentrale Aufgabe des Relıg10ns-
unterrichts aber auch des Ethikunterrichts der Zukunft sein. '
Man pricht VoNn eıner relıg1onspädagogischen Herausforderung urc das „Global
Vıllage SO entwıckelten oONannes Vanl der Ven und Hans-Georg Ziebertz monorel1-
g1ÖSE, multirel1g1öse und interrelıg1öse Modelle relıg1öser Beziıehungen für dıe reli-
gionspädagogische Praxıs. Eın /Zıtat aus ihrer Arbeiıt soll der Fragestellung dieses
Ttikels überleıten. Die Autoren schreıben: „Am Ende möchten WIT dıe krıtische Fra-
SC aufgreıfen, ob das interrel1g1öse Modell dazu ührt, daß dıe wahren relıg1ösen Wer-

(1n diesem Fall dıe wahren erte der chrıstlichen Relıgiıon) vernachlässigt WEeTI-
den 2

Dieses Zıtat welst den Weg, den ich hlier verfolgen möchte. iıne Antwort möchte ich
NIC auf dogmatischer eHne: als Auslegung der echten Glaubenswahrheiten U-
chen Ich möchte iragen, ob und WI1Ie sıch Zwel zentrale formale Strukturen des
aubens, nämlıch

eiıne anrheı WwIissen und
Sınn 1Im en finden können,

—— Auf eine Relıgionspädagogik Im Kontext interkulturellen Lernens ist VOT em In Holland INZU-
Welsen: dort a  en dıe Schulen in ıhrem€Unterrichtsprogramm der atsache Rechnung

lragen, dalß dıe nıederländische Bevölkerung iıne multikulturelle Gesellscha:bı und dıe
Kınder sollen VON Anfang verschiıedene Weltrelıgionen kennenlernen und siıch mıt heimıschen 1C-
lıgıösen Ww1e niıcht-religiösen Anschauungen auseinandersetzen können. In Deutschlan: trıtt uns dıie-

Aufgabe VOT em als Versuch enigegen, islamıschen WIEeE christlichen Schülerinnen und Chulern
eın teilnehmendes Lernen ermöglıchen; vgl Anm

Ven, E  Jebertz, Religionspädagogische Perspektiven ZUr interrelig1ösen Bıldung, in
Ziebertz, (7./SImon, (Hrsg.), Bılanz der Relıgionspädagogık, Düsseldorf 1995, 269 Sıe De-
antworten dıe rage mıt einer Gegenfrage: „Gleıicht s N1IC einer satanıschen Verführung, WENN
VO] christlichen Glauben Aaus ach einer (GGarantıe für diesen Glauben gefragt wird? Der cHrıstliche
Glaube 1st VON sıch aus eın Glaube, der herausgefordert wird, der etwas riskıert und eın großes
Handlungspotential In sıch bırgt  “ e1 plädiıeren für ine Glaubenseinstellung ohl gerade be1ı
Lehrerinnen und Lehrern, PastoralreferentenInnen, JugendarbeıterInnen, Pfarrerinnen und Seel-
sorgerInnen, dıe dus ihrem Glauben heraus Ccnrıtte ıIn die Fremde unternehmen (1ın em\| ulturen,
Gebräuche, ıten und Glaubensweisen), einfacher gesagt die den Fremden VOT unseTeT Haustür
(Zuwanderer, Asylsuchende, GastarbeıterInnen, Immigranten die Tür ihres aubens öffnen und
deren Eınladung folgen, ihre Moschee, ihre ynagoge, ihre gottesdienstliche Stätte besuchen.
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sıch empirisch in Glaubensauffassungen bel Chulern und Schülerinnen aufspüren 1AS-
SsCcCH In dreı Frageschrıtten möchte ich das versuchen:

Wıe stellt SICH das Wahrheits- und Sinnproblem In religionsdidaktischen
Konzeptionen dar‘? Wıe strukturıeren diese Konzeptionen dıe Wahrheıits- und SInn-
rage vor?

Was bedeutet CS sıch empirisch-induktiv dieser nähern, ob und WIEe
das Wahrheıits- WIE Sınn-Momen In Glaubensauffassungen aufzuspüren 1St, und
WIEe sollen el egriffe formal definiert werden?

Welcher uSDI1IC erg1bt sıch dus diesen Beobachtungen und Überlegun-
g‚en°3
Wahrheit- und Sınnfrage 1m Dıskurs VOoONn normativ-deduktiver
und empirisch-induktiver Religionsdidaktık

Generell kann zwıischen diesen 7WEe] Grundposıitionen didaktıscher Entwürfe er-

schıeden werden, dıe sıch, geschichtlich bedingt, nacheinander entwiıckelt en DIie
Posıtionen normativ-deduktiver Religionsdidaktık und empirisch-induktiver Rel1-

gionsdidaktık. Ich 1m folgenden dıe ese. daß das Wahrheitskriterium des
auDens VOIL em als Leitbegriff In den normativ-deduktiven nsatzen der Relı-
gionsdidaktık wirkte. Der Komplex Sınn als innfrage, Sınnsuche, Lebenssinn ze1igt
sıch dagegen als Leitbegrift VOI em ın empirisch-induktiven nNnsatzen der Relı-
gionsdidaktık wieder. I)as möchte ich 1m folgenden kurz umreıßen.

D Religionsdidaktische Grundpositionen normativ-deduktiver Religionsdidaktik
Zunächst dıe Grundpositionen: In der klassısc. orm egegne uns dıe I11ld-

iv-deduktive Religionsdidaktık als Katechese oder Glaubenslehre In diesen vermittelt
dıie Kırche hre re als eiıne heilsnotwendige ahrnel Der Religionsdidaktık kam
dann dıe Aufgabe eıner reinen Anwendungswissenschaft enn der oder dıe Kate-
chısmen selbst gabe 1616 Inhalte und Lernschriıtte VO  — Methodıiısch überwiegten die
Textbesprechung und das Memorieren bıblıscher orte, VON Psalmen, VON Liedstro-
phen 4VVa HT Dahiınter INa die Überzeugung gestanden aben, dıe höchsten und 1N-
haltsreichsten Wahrheıiıten se]len auch dıe abstraktesten Der Lehrer funglerte in dieser

als Künder der Offenbarungswahrheıit DIe lebenspraktische Bedeutung des
auben wurde €]1 TENNC. Oft vernachlässıgt.
Ich möchte aber diese Posıtion nıcht abqualıifizieren. ondern ich möchte zwelerle1
merken:

Die normative Religionsdidaktik zeigte sıch pädagogischen Fragestellungen urch-
aus en Luther und Canısı1us eılten den Katechismus in eıiınen großen, mıiıttleren
und leinen eın der elbıger teılte später seiınen Schulkatechıismus ın dreı Klassen
eın für das Gedächtnıis, für den Verstand, für den ıllen Später orlentierte sıch
das Katechismus-System dem Ordnungsschema des Kirchenjahres, der heilsge-

Siıcher sınd manche der folgenden Ausführungen holzschnittartıg wiedergegeben, die wesent-
lıchen Konturen me1ılner Überlegungen hervorzuheben; den Feinschlıff können S1e be1 Bedarf in me1l-
NC  3 Buch „deelsorge im Relıig1onsunterricht!” Religionspädagogische und pastoralpsycholog1-
sche Elementarisierungen un! dem Blickwinkel der Konstruktdimensionen Wahrheıit und ınn  o
nachlesen (Frankfurt
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schichtlich-chronologischen Auswahl alt- und neutestamentlıcher ex{ie u.a Und
diese ze1gt sehr wohl lebensrelevante Bezüge
/Zum anderen möchte ich darauf hinweısen, daß uns iın eıiınem interkulturellen Kon-
text dıeses Modell wieder egegnet: dem islamıschen, aber auch dem ortho-
dox-jüdıschen Glaubensunterricht 1eg eın katechetisches Modell zugrunde, und
Memorieren und sıch Erinnern sınd ein Grundbestan: der dort ausgeübten ıdak-
tik Auf dıesem nterkulturellen Wege en WITr ulls wıieder mıt eiıner AuSs-

einanderzusetzen, dıe INan Oft ad acta gelegt en glaubte.
Der mır wesentlıch erscheinende un 1st aber dıe Offenbarungswahrheıit des chrıst-
ıchen auDen Jeg quası VOT Uuls 0  en:; CI kann In Wort und Sprache VON uns Men-
schen unmıttelbar angee1gnet werden. Eben diese scheinbare Deutlichkeit und arhe1ı
erwlies sıch abher mehr und mehr als unklar, fragwürdı1g und auslegungsbedürftig. SO
kam CS eiıner didaktıiıschen Neuorientierung ın der Wahrheits- und innfrage In den
modifizierten Anwendungsformen der normativ-deduktiven In der eıt nach
den eltkriegen wurde dıe normatıve ıIn eiıne normatiıve überführt
ESs erDar und Zıller, dıe eıne Formalstufenlehre entwıckelten In iıhrer extent-
wickelnden Methode gingen S1IC nıcht mehr infach VO ext aus, sondern beschrıitten
den umgekehrten Weg Sıe sagten: einen ext erklären und dann 1m en ANZU-

wenden ist CS nötig, daß dıe chüler und Schülerinnen HL dıe Anschauung ıhm

hingeführt werden. OT danach erfolgen rklärung, Auslegung, Anwendungsmög-
lichkeiten.“
Die kerygmatıische Glaubensunterweisung nach Jungmann, Arnold, ampmann und
Tilman> verstand sıch in der olge ZW al als weıthın der dogmatiıschen auDens-
TrTe orlentierte kırchliche Verkündıigung, rachte aber doch eın OVum eın S1e woll-

nıcht mehr eın theologıisches System, sondern wollte den Glauben vermitteln als fro-
he worauf der Akzent lıegt) Botschaft, als er und Gelst ergreifende Glaubensfreu-
de, auben: (sıehe auch „ Grüner Katechismus“ VON DiIie Offenbarungs-
wahrheıit des auDens sollte gewissermaben ihren atz finden 1Im erzen der chüler
und Schülerinnen und Menschen.
In den sechzıger Jahren entwiıckelte sıch 1Im protestantischen aum dann das Konzept
des hermeneutischen Religionsunterrichtsö; dieses wurde katholischerseıts aufgegrIif-
fen Dieses Konzept vollzog MNUMN eine interessante Ergänzung. IDER Moment des Ver-
tehens der christlichen Überlieferung wurde 1n den Vordergrund gestellt. Das B
schah einmal, indem 111all Verstehen die exegetische Theologıie und Auslegungs-
kunst wıieder rückanband Und INan orlentierte sich einem hermeneutischen NEÖOF-
verständnis: Auslegung galt (mıit adamer nıcht als eın ZU Verstehen nachträglich
hinzukommender Akt ondern N 111e Verstehen ist mmer schon Auslegung, und
Auslegung Ist dıe explızıte orm VonNn Verstehen. Was bedeutete das für den Wahrheits-

Ausführlıich azu Mfele H.- Geschichte und Grundanlıegen der Münchner katechetischen
Methode, München 1961

Jungmann, Dıie Frohbotschaft und UNSCIC Glaubensverkündıgung, Regensburg 1936
So In Otto, G., Schule Religionsunterricht Kirche, Göttingen 1968; Wegenast, K Glaube

Schule Wirklichkeit, (jütersloh 1970; Nıipkow; Schule und Religionsunterricht Im andel,
Heidelberg 1971

Stachel, C [JDer Bibelunterricht, Einsiedeln 196 /
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begriff? anrheı galt nunmehr als 1Im sprachlichen Vollzug des Verstehens selbst Ul-

sprünglıch egeben. em ich verstehe, ist mMIr dıe ahrheı egeben, und diese EX1S-
tiert nıcht unabhängıg VOT meınem Verstehen Man Oonnte auch DIie orm der
Wahrheit 1st ihr Verstehen.
Miıt diesem Ansatz wurde dıe deduktive Methode nıcht überwunden, aber dıe existen-
tielle Interpretation und das Prinzıp der „doppelseıtigen Erschließung“ halfen, den
1C. mehr und mehr auf das Indıvyviduum enken, welches dıe anrheı des chriıstlı-
chen auDens verstehen (und nıcht auswendıg ernen) sollte Dieser Weg Wal nıcht
unbedingt der VON den Kırchen erwünschte So stellt Zwergel fest, daß dıe kırchliıchen
Repressionen dıe Fundamentalkatechetik VON Halbfas In dem Miılßtrauen WUlI-

zelten, eın wissenschaftlıcher Dıskurs anrheı und Sinn rel1g10nspädagogıschen
Arbeıtens onne der aCcC nıcht fruchten ®
Ich zıiehe en Resumee 573 erTr Krıtik der normatıv-deduktiven Religionsdidaktik
1st für uUuNseTe Fragestellung festzuhalten, dal CN dieser dıe Aufrechter-
haltung und inhaltlıche Füllung eiıner urc dıe Offenbarung vorgegebenen ahrheı

g1ng In diesem Sinne zeigte S1e sıch konsequent, und ich vermute, daß S1e e1INI-
SCS einer olıden Wertorientierung in der damalıgen Gesellschaft beizutragen VCI-

mochte. hre rTeNzen sehe ich nıcht sehr In ihrer als darın, daß Ss1e den
Wahrheıitsbegriff als statısch vorgegeben deklarıerte und ihn nıcht als dynamısches
Moment des auDens aufzufassen vermochte ein Schritt, den erst der hermeneuti-
sche Religionsunterricht gehen versuchte.
DE Religionsdidaktische orgaben empirisch-induktiver Religionsdidaktik
Habe ich den Wahrheitsbegriff als zentralen Leıitbegriff normativ-deduktiver Reli-
gjonsdıdaktık dargestellt, bın ich Jetzt versucht, den SinnbegrI1 als ebensolchen
Leıtbegriempirisch-induktiver Religionsdidaktık aufzufassen. Denn In diesen 1dak-
tischen Entwürfen dominierten zwel grundlegende Perspektiven: dıe Erfahrungsorien-
tierung und dıe biographisch-lebensgeschichtliche Ausrichtung.
Der Erfahrungsorientierung Jeg die Vorstellung zugrunde, daß Glaubenslehre und
Glaubensleben als innere Einheıit aufzufassen siınd Was el das” rst das Hochmiıit-
ejaler trennte zwıschen Glaube und Offenbarung. Vor dieser eıt zeigte sıch bjekti-
VEeS und subjektives Glaubensleben ıIn der fruüuhen Christenheit w1e auch In den Ta-
mentlıchen Texten und Schrıiften als ungetrennt. ugle1ic g1bt die Kategorie TIa
rung eın Lebensgefühl der Moderne wleder. Diear sche Ausspielung Von Glauben

5  rung wıich der Eıinstellung, Glaube als Erfahrung mıt Erfahrungen (Ebe-
ıng aufzufassen. Das führte In der Religionsdidaktık eıner konsequenten chüler-
orlentierung. Nun ist da olgende Formuliıerung des 1eIs dieser interessant:
Glauben lernen soll ZU Ort e1ines offenen, der Sınnfrage Oorlentierten Gesprächs
werden, das 1m Ernstnehmen der Glaubensfragen Betroffener chrıistlıchen (‚lauben in
seiner Relevanz erschlieben helfen will_? Dıiese Erschließungsarbeit wıederum wırd
wesentlich VO lebensbegleitenden lauben-Lernen geleistet, 10 WIE CS das curriculare

SO Zwergel, Hermeneuti und Ideologiekritik in der Religionspädagogık, In JeDerTZ,
G./Sımon,

er ZUum Religionsunterricht, München
Vgl azu Feifel, B Schülerorientierung, Stichwort In Olzner, (Hrsg.), Kriıtische Stichwör-
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Modell erschlıeßen suchte (jlaube ırd damıt als ZU en esehen. Des
weıteren aber wurde eiragt, welche anthropologischen Möglıchkeıiten der Mensch
TT Erfahrung des Religiösen als SIinn und ahrheı überhaupt hat, und diese rage
wurde dann spezlie gestellt: welche entwicklungspsychologische “ Andockstellen
g1Dt 6S überhaupt In der Entwicklung des enschen VO Kınd ZU Jugendlichen,
enen dıe relıg1öse Erfahrung und damıt dıie Erfahrung VOIN Sıinn und anrnel
knüpfen kann Wır finden hıer dıe SaNzZCH phasenspezifischen Ansätze entwicklungs-
genetisch-orientierter Forschungsarbeıt wıieder.

Wıe wurden 1U ahrheıt- und ıinnfrage ın der curriıcularen Religionsdidaktıik VOCI-

estanden? DIe Curriculumstheorie verstand sıch als empirisch-kritische ıldungs- und
Zukunftsforschung, und dıe organısıerte Abfolge VON Lernzıiel, Lerngegenstand,
Lernorganıisatiıon und Erfolgskontrolle sollte eben der empirischen Kontrollierbarkeıt
iıhrer Arbeit diıenen. Das currıiculare System sollte alsO eın Kompaß 1mM Gefüge VOoN

Kırche, Gesellschaft und elıgıon sSe1IN. Dazu machte dıie Religionspädagog1 Lebens-
sıtuatiıonen der Schülerinnen und chüler AQUusS; dıe In eiıner bestimmbaren Beziehung
ZU chrıstlıchen Glauben standen. Meıne ese ist NUN, daß eben dieses curriculare
System grundsätzlıch Komplexıität In Handlungssinn überführen suchte (um eiıne 1C-

l1g10nssOozlo0logische Formulıerung nach 1 uhmann wählen) Das Sınnkriterium War

und ist ihr eigentliıches Movens DIie Undurchsichtigkeıit VON Welt und Mensch, (Ge-
sellschaft und FEınzelnem ırd der Sınnfrage ausgesetzl. DiIie Reduktion der omplexI1-
tat eInes Ineinanders VOIl Kırche, Gesellschaft und elıgıon zeiıgt sıch 1mM Subjekt dann
darın, welchen Sınn er Unsınn) CS diesem Gefüge zuschreıben kannn

Deutliıcher wıird diıeser Tatbestand ın den entwicklungspsychologischen Phasentheo-
rIen. Solche Phasentheorien finden WITr bereıts sehr iruh bel Kar/ l Rühler (1912) oder
(Oswald TO. (1944) S1e uührten dıe relıg1öse Entwicklung auf endogene Reifungs-
vorgange zurück also auf eine Arrt innerpsychische Kausalıtä und fixierten diese al-
tersmäßig-chronologisch. Für uUNSsSeTIre Fragestellungen erg1ibt sıch e1 bereıts [olgen-
de interessante Folgerung: nach diesen Nnsatzen macht CS ämlıch keinen Sınn, be-
stimmte Glaubenswahrheiten Kındern und Jugendlichen vermıiıtteln wollen, WEeNn Er

eren Reifungsgra nıcht zuläßt 373 etT Fragwürdigkeıit, dıe WITr heutzutage diese
Entwürfe egen ewohnt SInd, 1st C doch für miıch interessant sehen, daß hıer
Wahrheitskriterium und Sinnkriterium aufeiınander bezogen sind: Die vorgegebene
ahrheı bedarf eıner Assımıilatıon, dıe NUT in bestimmten Reifungsphasen sinnvoll
geleistet werden kann In gewlissem Sinne möchte ich dıie neopsychoanalytıschen Pha-
sentheorıen Fowlers und SeTrSs hier einordnen: S1e sensıbilisıierten dıe Relıgionspäd-
agogık für dıe Bedeutung frü  iındlıcher Erfahrungen, der Abhängigkeıt des ottes-
ymbols VOIl den Elternimagos, für dıe möglıche Pathogenität des relıg1ösen Bewußt-
Se1INS, für die Notwendigkeıt krisenhafter urch- und Übergänge. 12 Für unNnseTe rage-
stellungen möchte ich aber betonen ehben dıe psychoanalytısche Arbeit elstet
10 Englert, Kı Glaubensgeschichte und Bildungsprozeß, München 1989

Vgl Hılger, (3 Religionsunterricht als offener Lernprozeß, München 1975
I9 Vgl Schweitzer, I Lebensgeschichte und elıgıon, München 1987; SCchöll, A Zwischen rel1ı-
glöser Revolte und frommer Anpassung, Gütersloh 1992; Fraas, Religiöse Erziehung und KO-
zialısation 1Im Kındesalter, Göttingen 1973 In Anknüpfung rık FEriıkson
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Sinnarbeıit; hre eigentliche Aufgabe esteht eben nıcht In eıner wahrheıitsgemäßen
Durcharbeıtun unbewußter Erlebnisse, ondern in der Erschlıießung des Sınnes der
Störungen, den unbewußte raumata, Bılder, Erlebnisse ausüben können.
OKTOSC betont, daß diese Glaubensentwicklungspsychologie e1ines SerSs und FOW-
ers kaum Eingang In dıe systematische Theologıe gefunden habe Er daß

systematıische Theologen olchen Entwicklungskonzepten skeptisch gegenüberstehen,
e1] S1E befürchten, dal} enschen e1in normatıves Entwicklungsschema übergestülpt
werde Deshalb welst GT darauf hın, daß 1ese Onzepte heuristisch-hermeneutisch,
nıcht statistisch-normatıiv, verstanden werden mussen 13 Er chlägt VOlI, die einzelnen
Phasen der Glaubensentwicklung als Antworten auf typische systematisch-theolog1-
csche Offenbarungsdifferenzierungen unterscheıiden,

revelatıo g<_enerz'1'lis.  X SCHu naturalıs, auf dıel Intu1tıv projektiver  Ö Glaube des Kleinkındes dı
F{ 14

der 1'ny.thiscfh—\l;vörtlicllle Glaube vielleicht des dıe revelatıo speclalıs, dıe spezie ergehende
1l 14

der speclalıs in CAHSLO, auf dıe3) der synthetisch-konventionelle Glauben 7als ;  AAn Aur S NSAl h ST LBB —  yntheäisch-konventionelle  S Glauben als revelatıo  AB
ffenbarung durchder individu?erend-reflektierende  45 Glauben als revelatıo inter10r, auf dıe

P I} C

Offenbarung In (Jjesetz und Evangelıumder D err  paradox-verbindende  S E Glaube der lder-
E E n OACMARE FEEDE BOT E RE SE f P BL A E E TU l A E E  revelatio interior, auf die Offenbarung durc|  den Geist Gattes ._____._____‘

der unıversalısıerende au als Antwort auf Teve„lati(') unıversalıs (daß „Gott es In al-
6

Ahnlich könnten dıe Phasen auf dıe Konstellatiıonen des Offenbafungsempfangs nach
Paul ıllıch bezogen werden, der OÖffenbarung als Offenbarungsgeschichte versteht.
73 Ansdtze der Vermittlung
aturlıc lıeben religionsdidaktische Konzeptionen nıcht be]l einer olchen rennung
VONn Wahrheıts- und Sınnfrage stehen, sondern uchten nach Möglıchkeıiten ıhrer Ver-
miıttlung Das möchte ich ganz gedrungen ck1ızzleren eispiel der Korrelatıven Re-
l1gıonsdidaktık und der Symboldidaktık.
Korrelatiıve Religionsdidaktik knüpfit entsprechend bel dem VON Paul Tillıch her
benannten und VON Edward Schillebeeckx theologisc weıltergeführtem Modell der
Korrelatıon. Vıelleicht kann INan da in diesem Modell der Erfahrungsbegriff
eiıne zentrale olle spielt, und Wahrheıits- Ww1e SinnbegrIi ıhm untergeordnet werden.
Dıe eigene Erfahrung und die Vorerfahrungen des christlichen aubens Mussen MIt-
einander als rage und Antwort In Beziehung gesetzt werden Dıe der Korre-
latıon zielt auf das Mit-, ST und Ineinander VON Welterfahrung und Glaubenserfah-
Iung, VON Glaubensüberlieferun und menschlicher Erfahrung. Diese KTi-
tisch-produktiven Wechselbeziehungen bewirken die Sinn- und Wahrheitsfrage, die in
13 Mokrosch, K Glaubensentwicklung Antwort auf (jottes Offenbarung?, ıIn (Gottes Offenba-
TunNng in der Welt, Festschrift, Hrsg Krüger, F Unı Eigendruck 199 /
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all Einzelerfahrungen nach der sinnstiftend integrierenden Miıtte Ta WI1Ie nach
dem, Was mich unbedingt angeht, Was für miıch etzte ahrhe1 ist
Zıe] der Korrelatıon 1st CS; das In Welt- und Glaubenserfahrun gemeınsam
Ent-haltene herauszuarbeıten. Die Botschaft des auDens soll In zeıtbedingter Gestalt
ergriffen und weıtergegeben werden. rel1g1onspädagogischen Dıskurs vollzıeht
sıch das auf ZwWel Ebenen ergreifen und weıterzugeben. Auf dıe fachwıissenschaft-
lich-religionspädagogische ene übertragen erfolgt das auf ZWEeI
/Zum einen erfolgt Offenbarun hın ZU Menschen: Im Gegensatz einem 1Ur

Problemen und Bedürfnissen des Menschen oder eINESs 11UT überlıeferten Glauben
orlentierten Vorgehens soll dıe Überlieferung dUus der rfahrung und dıe Erfahrung
aus der Überlieferung gedeute werden. In der Konfrontatiıon beider Größen verändert
sıch dıe Erfahrung oder das, Was Ian zunächst NalVv für rfahrung 1e DiIe Überlie-
ferung erscheınt dann in einem 16 Die Glaubensüberlieferung provozlert
a1sSO NEUEC experımentelle Erfahrungen.
Zum anderen VO Menschen ZUT Offenbarung hın nter dem Gewicht neuartiger Hr-
ahrungen wIrd mıt eıner Entwicklung der Glaubensüberlieferung, der Weiterentfal-
(ung verblaßter Glaubenswahrheıiten gerechnet.
In der korrelatıven Religionsdidaktık geht 6S also eine krıtische und produktive
Wechselbeziehung zwıschen anrheı und Sıinn, zwıschen Glaubensüberlieferung
und (Glaubens)Erfahrung des heutigen Menschen
Das Vermittlungsmodell eıner spezle korrelatıven Religionsdidaktik wırd mıt der
Forme!l umschrieben Korrelieren-Lernen als Fragen-Lernen. DIieses Fragen-Lernen
stellt sıch als Sinn- WIe Wahrheıitsirage. Das Modell STO dann eine Grenze, WENNn

Schülerinnen und chüler nıchts mehr mıt (jott zusammenbringen können, WenNnNn s1e
nıcht mehr WI1ssen, worauf S1e das Wort ottes beziehen können Es omMmm dann Sal
nıcht mehr den Fragen, in enen der Glaube alltäglıche Gew1  eıten eılsam In Fra-
SC tellt, und diese Sıtuation ist weıthın der ublıchen Sıtuation des Relıgionsunter-
richts geworden. Was 1st (un, CI nach der ahrhe1 des aubens und seinem
SInn Sal nıcht mehr efragt wıird?
In der Symboldidaktiık versuchte Halbfas mıiıt seinem symboldıdaktıschen Nnsatz auf
dıe Entwicklung eines „inneren Symbolsinns” hınzuzıelen, den CT als genumn el1g21Ö-
SC Sinn versteht In der Rückbesinnung auf Symbo! und Mythos sollen sıch die Schü-
lerınnen, chüler, Lehrerinnen und Lehrer einüuben, das Symbol intult1v verstehen,

damıt sıch eine narratıve Lebensku erschlıeßen, dıe VON der ausschließlichen
Gültigkeit des ratiıonalen Denkens befreien möchte. Dagegen orlıentieren sıch Spie-
ge] und Heumann mehr der Wırkung der Symbole in erze gegenwärtigen Sıtuatli-

nen geht CS dıe anthropologischen Grundstrukturen; Symbole und Rıtuale
sollen als USCTUuC VOoNn Ganzheıits-, onflıkts- und Defiziıterfahrungen be1 der Hc
nach indıvidueller und soz1laler Identität helfen
DIie rage nach Prinzıpien eıner Symboldidaktik”® muß be]l eiıner Sensı1ıbilısie-
[ung für das Symbolısche, dıe Symbolıisierung als grundlegende Weise der Wechselbe-
ziehung VON en und Glauben verstehbar macht Symbole gılt CS el verstehen
als Sınnbilder, die den Sinn VOIN Ereignissen In einem Zeichen repräsentieren und be-
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wahren, das die raumzeıtlıche Begrenzung jeder en Erfahrung überschreitet.
Symbole in dıesem Verständnis S1Ind orlentierende Sinnbilder gelıngenden ens, dıe
In der Alltagswelt Muster des Verstehens menschlıcher Grunderfahrungen anbıeten
und aDel miıt dem unsch nach Identität {un en In dıesen Sınnbildern tellen
sich Bezıehungen e1In, indem S1e das Verhältnis anzeigen, das enschen anderen
enschenen Symbole stiften Gemeinschaft, sınd USdTuC soz1laler Identıität DIie
unmıttelbar relıg1onspädagogische edeutung dieses anthropologischen /ugangs ZU  =

Symbol sıieht Feifel!* In der theologischen Erkenntnis, daß en Glaubensinhalten eıne
Symbolstruktur eignet, dıe 1im Sakrament als dem spezıfısch theologıschen ymbolbe-
971 ihren komprimierten Ausdruck findet (Gjenau damıt spiegelt aber das Symbo!l
auch eıne anrheıi wlieder, oder 6S verwelist auf eine ahrneı Damıt entsprechen
Halbfas und 1ehl dem psychoanalytıschen Symbolverständnıs VOoNn Scharfenberg und
Kämpfer , nach enen das Symbol auf eıne immanent: Glaubenswahrhe1 verwelst,
aDer in der orm als Symbol (und nıcht z B als dogmatischer atz ONIıKTie des Le-
bens Osen VEIINAS.
Ahnlich versuchen auf entwicklungspsychologischer chıene Scharfenberg und
Kämpfer, jehl. Baudler 1m Symbol zwıschen Glaubenssinn und Glaubenswahrhe1 als
Glaubensanspruc vermiuitteln. Gefragt wırd nach dem hermeneutischen Schlüssel,
mıt dem sıch dıe relıg1ösen 5Symbole In der Lebenswelt der chüler und dıe chrıstlıchen
Symbole der Überlieferung erschlıeben lassen Dieser wıird In der Korrespondenz ZWI1-
schen stufenspeziıfischen Grundkonflıkten und bestimmten relıgıösen ymbolen bzw
Rıtualısıerungen gefunden.
Ich möchte diese Versuche In dem Satz zusammenfassen, daß mıttels des Spiels mıt
den ymbolen des auDens überhaupt erst wieder Glaubensfragen artıkuliıerbar SC-
macht und gestellt werden können be] Menschen, dıe diese Fragen verlernt en
In der seelsorgerischen WI1IeE relıg1onspädagogischen Lıteratur finden siıch diese UÜberle-
SUNsCH m.E als Konzept der Identität (Scharfenberg) und als Konzept des Elementa-
Yren (Nıpkow praktisch-theologisc ausgeführt wieder. Dıe pastoralpsychologische
Modellvorstellung der Grundkonflıkte und Grundambivalenzen menschlıiıchen Daseıns

Scharfenberg auf dıe Art und Weise ZUTüCcK:. WI1e WIT letztlich Uulls$s als Individuen
In den Kategorien VOoNn Raum, Zeıt, Realıtät und Phantasıe muıttels Progression und Re-
gression bewegen suchen. 16 Darın korrelıeren dann das relıg1onspädagogische Ver-
ständnıs VOIN elementaren Situationen und pastoralpsychologische odellvorstellun-
SCH €l bieten ihrerseıts relıg1öse 5Symbole, Sprachbilder des auDens d diıe-

Ambivalenzen dem einzelnen durchsichtig machen helfen ber dıe Elementarı-
sierung kann letztlich nıcht emacht werden; S1e vollzieht sıch dann, WENN der inzel-

sagt Das bın Ja ch! Dieser Selbstbezug pastoralpsychologisch MNag INall VON e1-
14 F'
S 102S E $ Dıdaktıische Ansätze in der Relıgionspädagogık, In JeDertzZ, IMON, W., 1995,

15 Scharfenberg, J./Kämpfer, FE Mıt ymbolen eben, en 1980
16 Die Art dieser ewegung ob ich progressiven der regressiven Verhaltensweisen ne1ige, ob
ich mich in dıe antasıe flüchte, ealıta meıden der dıe Phantasıe nutze, ealıta| an-
dern, ob ich ach Autonomie strebe der partızıpatıve Anteiıle en suche, ist Uurc diıe uns se1it
der ındne1! anhaftenden Grundstrukturen UNSCICS Selbstverständnisses estimm!: ber diese aten-
ten Strukturen werden manıfest in konkreten, konflıkthaften Sıtuationen
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NC  3 gelungenen Iranster des Symbols sprechen, elementarpädagog1sc VonNn eıner ZE-
Jungenen Eınbindung In Person, Wort und Sıtuation wıird aber als eın Urteilsakt
konstrulert. Denn der Satz Das In Ja ch! 1st e1in Urteıl, und ZWaäal en Urteil über den
Wahrheıitsgehalt eıner Aussage Wahr ist Das In Ja ch! Kategorlalıtäten des ubjekts
werden hler ZUT ynthese eTführt! Auch dıie VON der Religionspädagogık rezıplerten
Modelle moralıscher und relıg1öser Entwicklungsstufen zielen me1ınes Erachtens auf
eben solche Urteilsbildung‘ hın
Z Resümee
Synodentexte fassen die Aufgabe des Relıgionsunterrichts S da dıie Krıterien Wahr-
heit WIeEe Sınn nıcht mehr CNS normatıv eingegrenzt werden. SO definiert dıe (jemeılnsa-
INE Synode‘® Der Religionsunterricht soll den chüler befähigen, das eigene Le-
ben in Ganzheiıit verstehen, soll gründlıche kenntnisse über dıe wichtigsten Relıg10-
NCN und Weltanschauungen, insbesondere das Christentum vermitteln, soll ZUT Eıin-
sicht In den Wert relıg1öser Fragen WIE sıttlıchen Ormen fiühren, und SCH1EeBLIC In
den beiıden letzten Punkten RT soll eiIne verantwortbare Entscheidung für eın Be-
kenntnis ermöglıchen. Er soll SCHlEeBLIC dazu anleıten, die Kırche iın ihrem Wahr-
heıtsanspruch sehen  . Helmut FOX plädıert ausgehend VON diesem Synodentex für
eınen der nıcht mehr auf einem CHE normatıven Religionsverständnıs beharrt.
ondern eiınen Religionsbegriff implıziert, der weIlt und en Ist, daß GE auch noch
jenem enschen etIwas Sagl, der sıch nıcht ZU explızıt christlıchen Glauben entschlıe-
Ben will; FOX selbst SCAHI1e€ sıch der Tillıchschen Forme!l der eligıon als das, Was uns

unbedingt angeht,
Dıie Dıskussion VOTANSCSANSCHET didaktıscher Ansätze zelgt, da ß anrheıt- und S1inn-
krıterium Zzwel Dımensionen dıdaktıscher Konzeptionen bılden, die sıch einander CI -

gänzen und sıch In den normatıv-deduktiven WI1Ie empimrıisch-induktiven Ansätzen In der
Dıskussion mıt den Je aktuellen gesellschaftlıchen, kKiırchensoziologischen und gelst1-
SCH Hıntergründen ihrer eıt herauskriıstallısıert en Diese Dıskussion wurde VON
der zunehmenden Dıistanzlerung der enschen VON den Volkskirchen seI1it den sechzı1-
gCI Jahren bestimmt, und 1mM gegenwärtigen Pluralısmus cheınt NIC 1Ur dıe Kırche,
ondern auch dıie Relıgiosität des enschen zunehmen: den Rand gedrängt oder
kommerziell instrumentalısıert werden
Eın zuhörender, h1  orchender, sıch vielleicht seelsorgerlich verstehender wırd
mehr und mehr nötig werden. ESs stellt sıch dann dıe rage, Ww1e sıch die Relıgionsdi-
daktık der rage annähern soll, WI1IE In dieser Sıtuation Wahrheits- und ınn-Momente
bel den uns anverirauten CcChulern und Schülerinnen herausgefunden, evalulert werden
können.
Den Zugang dieser Fragestellun möchte ich einem eigenen eıspiel
verdeutlıchen

1/ Beurteilungen erstrecken sıch als vergleichende Beurteilungen bereıts auf die Kategorien VOoONn
Zeit; Raum, Kausalıtät, Masse, TO: eiCc. und lassen diese Beurteilungen als aktıve onstruktionen
der urteılenden Person erkennen. Moralısche, ische, relıg1öse Urteile elisten ber e1in naloges:
In ihnen stelle ich als Selbst eınen ezug zwıschen Umwelt, Ichhaftigkeıt, ergangenheıt, egen-
Wart, Zukunft, ealıta: und Phantasıe her
18 Gemeinsame 5Synode 1976, SAit: Z  A
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Beıispiel eınes empırisch-qualitativen /ugangs ZUTLT Fragestellung
Ich tellte vorhın dıe rage, WIEe sıch dıe Religionsdidaktık der rage annähern soll,
WIe In dieser Sıtuation Wahrheits- und Sinnmomente be1l den uns anvertraute Schüle-
rinnen und CNulern herausgefunden, evalulert werden können DIieg tellte sıch
NIır spezlieller Was bedeutet CS; sıch empiırıisch-induktiv der rage nähern, ob
und WIE das Wahrheits- WIE Sinnmoment In Glaubensauffassungen aufzuspüren ISt,
und WwIe sollenel egriffe formal definıiert werden? Das möchte ich einem e1ge-
Nen Forschungsbeispiel verdeutlichen.
In einer Klasse VON ZWO Schülerinnen und Chulern wurden Lüdemanns Thesen ZUT

Auferstehung Jesu Christı und se1ine Bemerkung besprochen, beim Apostolıschen
Glaubensbekenntnis andele e sıch eın unverständlıches, altertümlıches (Jemur-
mel Das nahmen WIT ZUnla eInes einfachen empiırischen Experimentes: dıe SCcChü-
eriınnen und chüler esagter Klasse unterschiedliche Konfess1ion, ZWO der

ekamen das Glaubensbekenntnis vorgelegt miıt der Bıtte, INd1v1Cdue beurtel-
len, ob seINE Eıiınzelaussagen als 27 Artıkel aufgeteılt als wahr oder unwahr, als SINN-
voll oder siınnlos geltenen (S 64, Abb ESs wurde a1SO bewußt nıcht ausglebig
thematısıert, welches ormale Wahrheits- und Sinnverständnıs dıe einzelnen chüler
und Schülerinnen en (ın der ege ahrheı als Übereinstimmung VON Aussage
und SeIn; Sınn als StimmıI£ mpfinden; ein Gedanke, der MLr weiterhüilft, mır el-
WAdS 21 1elmenr wurde ANZCNOIMMMCN, daß solche Beurteijlungskriterien Del ih-
Nnen finden SINd: gefragt wurde, WwIe diese dann ZUT Anwendung gelangen.
Wissenschaftstheoretisch gesprochen beschreıte ich damıt den Weg, die Begrıffe
anrheı und Sinn nıcht gleich als Inhalte, sondern als Konstrukte aufzufassen. Miıt
Konstrukt werden In der empirischen Forschung allgemeın jene Begrıffe bezeichnet,
dıe nıcht dırekt beobac  Ar Sınd, einen umfassenderen theoretischen Rahmen auf-
SPaNnen und Varıablen produzieren, dıe ihrerseıts empirisch operationalısıiert werden
können. Beispiele für Konstrukte sınd egriffe WIEe „Intelligenz”, „Kreatıvıtät“, aber
auch „ 1Tauer. „Angst”, also Begrıffe eher emotlionalen Gehalts Beıispielsweise SaRC
ich, eine Schülerıin 1st intellıgent, WEeNnNn sS1e In eiıner Mathematıkarbeit alle ufgaben
ichtig osen mstande ist Das Konstrukt Intellıgenz wırd dann über die Anzahl der
richtig gelösten Mathematıkaufgaben oder empirıisch operationalısıiert.
Dıie rage ist dann, inwlefern ahrheı und Sınn als Konstrukte verstanden sıch als
grundlegender Schlüssel anbıieten, Dımensionen VON Relıgionsunterricht erschlıe-
Bßen helfen el egriffe Ssınd voneinander unterscheıden. el sınd aber nıcht
gegeneinander auszuspielen, ondern In ihrer Komplementarıtät erfassen. In vielen
seelsorgerischen WIe relıg1onspädagogischen Sıtuationen wird, WwWI1Ie ich oft angedeutet
habe, dıe rage nach dem Sınn gestellt: Warum Mussen Menschen sterben? Warum
g1bt CS Leıd aufder W arum g1bt C das Böse‘ In elementaren Situationen des Re-
lıg1onsunterrichtes WIE der deelsorge wırd jedoch auch dıie rage nach einem Bekennt-
NIS gestellt. DIie rage lautet dann nıcht warum?” als rage nach ınn), ondern WAas
Lst für dich wahr ?}?

In meinem Buch „Seelsorge iIm Relıgionsunterricht“, ran 1999, habe ich dıe Palette
qualitativer Forschungsmethoden (qualıitativ-statistische Verfahren WIE das 1er vorgestellte, ber
auch Metaphernanalyse, Satzergänzungsverfahren, Selbstbeschreibungserhebungen, Dılemmatage-
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DiIie ausgefüllten Öögen wurden clusteranalytısch au  L auf dıe ra hın Ze1-

SCH sıch sinnvolle Gruppenbildungen der Artıkel des Glaubensbekenntnisses, dıez
eiınen das Konstrukt ahrheı widerspiegeln, ZU anderen das Konstrukt Sınn
nter dem Wahrheitskriterum werden bestimmte Artıkel als VOIN en andern er-

scheidende Artıkel als eigenständiges Cluster gebilde 65. Abb 5
Dıe anderen Artıkel teiılen sich als CNSC ('luster WwIe 01g auf, wobel der Wahrheıitswert
VOIN UB nach rechts abnımmt.
WEeI Artıkel bılden dıe übergreifende nstanz dem eigenständıgen ('luster (S 65
Abb
Wıe kann diese Clusteranalyse interpretiert werden? Zunächst werden als Vermitt-
lungsinstanzen zwıschen den Clustergru  Cn In SanzZ tradıtioneller Weise Kırche und
arüber (jott angeordnet. Zwiıschen welchen Gruppen vermitteln aber diese Instanzen?
nter dem Wahrheitskriteriıuum wırd einmal eın tradıtioneller dogmatischer op'
konstrulert: ESusS, ottes Sohn, hat gelıtten Pontius Pılatus, wurde gekreuz1gt,
starh und wurde egraben und das ZUT Vergebung der Süunden (Cluster Sodann
ırd eın Auferstehungstopos konstrulert; weıterhıin werden als hnlıch
ahr ewerte dıe ussagen über den eilıgen Geist. den eingeborenen Sohn, der
ommen wird, Was ich glaube (Cluster 3 Aussagen über dıe Gemeinschaft der e1ll-

DEn das ewige des Ties des Auferstandenen (Cluster 4 ussagen über Auf-

erstehung, den chöpier, den Allmächtigen, hinabgestiegen In das I6 des es
uste S nter dem Wahrheitskonstrukt werden aISO dogmatısch stichhaltıge An-

ordnungen der Einzelaussagen des TE konstrulert. Ich rage mich, ob dieses Bıld

widerspiegelt, W1Ie chüler und Schülerinnen den Wahrheitsbegriff VOT em als

geschichtlich-orientiertes Konstrukt benutzen Wahr ist, Was geschehen Ist, und allge-
me1l1ne ussagen WI1e die VOIN Cluster werden als ziemlıch unwahr, weıl geschichtslos
eingestuflt.
DiIe Clusterzentren, dıie sıch Anwendung des Sinnkriteriums ergaben, scheinen
nıcht schlüssıg SseIN WI1Ie die Clusterzentren Anwendung des Wahrheitskrite-
Tums.
Unter dem Sınnkriterum werden bestimmte Artıkel als VON en andern
unterscheidende Artıkel als eigenständıges ('luster gebilde (S 66, Abb 4
Ich möchte dieses empirische eispie abschließen interpretierend zusammenfassen
mıt der Formel dem Wechsel VON Wahrheits- und Sinnkriterium ist eine Ver-
schiebung des Jesusbildes beobachten VOoONn der geschichtlichen Perspektive e1-
NeT christologischen Perspektive. Dort War EeSsSuSs det: der gelıtten hat, gekreuzigt WUl-

de, egraben wurde ZAHE Vergebung unseICI Schuld das ist wahr! e{iz ist EeSus YT1S-
{[US derT, der wohl gelıtten hat, aber auch auferstanden ist und einst wıederkommen
wiırd, VON ottes MaCcC verkörpert, ew1ges en verkörpert, auch für eınen
Teıl der chüler und Schülerinnen MTC den eılıgen Geist empfangen wurde und e1in-

geborener Sohn ottes ist (  us ä

schıichten, Selbstkonfrontationsinterv1ews, Erforschung VonNn Lehrerbiographien ete:) auf diese Fra-
gestellung hın auszuprobieren versucht. Entscheidend sınd NIC. dıe ethoden sondern dıe theolo-
gisch-empirische Haltung
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In der Baum-Darstellung der Clusteranalyse zeıigte sıch, daß mıttels des Sınnkonstruk-
[es Polarıtäten eher zusammengeschaut wurden, während mıttels des ahrheıitskon-
struktes eher Differenzierungen INn dıe Kategorien vVon eıt und aum vVOTL:  NOINIMMNCN
werden (der geschichtliche eSsus der geglaubte T1StUS
Eın zweıtes möglıcher Hınwels ISt, dal dem Wahrheitskrıiteriıum elıgıon als (Je-
schıichte konstrulert oder esehen wird, aber dem Sinnkrıiterium W1e
eiıne eschatologische Perspektive aufleuchten könnte Hıer waren aber ergänzende
Erhebungen nÖötlg.
Miıt diıesem eispie habe ich olgende Vorgehensweilse vorgeschlagen: Ich unterstelle,
daß Schülerinnen und chüler auch ohne meıne Belehrung aufend in ihrem en w1e
Glauben dıe Konstrukte ahrne1ı und Sınn Z Orientierung In eNSs- w1ie auDens-
iIragen anwenden. Ohne eigens philosophische Erörterung des Wahrheits- WIEe Sınnbe-
or1ffs habe ich S1e In diesem eispiel nach ihrer systematischen Anwendung dieser in-
1C1 Konstrukte gefragt. ESs ze1igte sıch dıe komplementäre Verschränkung beıder KON-
struktdımensionen anhanı der Rekonstruktion eines christliıchen 5Symbols, des (CGilau-
bensbekenntnisses (übriıgens bel weltem nıcht krıtiısch-ablehnend, WI1Ie aus der 1C.
VON errn Lüdemann SCWESCH ware Die Dıskussion des subjektiven (Ge-
rauchs der Konstrukte ist Un eine möglıche Aufgabe 1mM Relıgionsunterricht. HBr
aber VOTIAUS, daß dıie Pädagogen sıch selbst ihres konstrulerenden Gebrauchs VOIN Sinn-
und Wahrheıitskriterien bewußt werden und leiben ahrhe1 WI1Ie Sinn nehmen (Ge-
sta. In der Art und Weise, WI1Ie ich S1e konstruleren enelgt bin
aturlıc ware CS spannend, 11UN mıttels olcher und ergänzender er  ren interrelı-
g1ÖSse Vergleiche durchzuführen WwI1e bewerten muslımiısche chüler das CANrıstliche
Glaubensbekenntnis, und WIE ewerten Schülerinnen und chüler des konfessionellen
Religionsunterrichts Bekenntnisaussagen des slams? Für den Fall würde ich
annehmen, da dıe Artıkel (Gott hbreıte Zustimmung erfahren, aber dıe trinıtarıschen
emente ausgeblendet werden enn ist einer und nıcht re1 IC zuletzt WAa-
LCI solche Erhebungen mıiıt sozlologischen Hıntergrundvarıablen korrelieren aber
das ware eın vollständiges Forschungsprojekt ZUT Erkundung konfessioneller und
nıcht-konfessioneller Lebensstile 1Im interkulturellen Miıteinander der Gesellschaft

Ausblick
Als Relıgionspädagoginnen und Relıgionspädagogen mussen WIT empirisch CI -

schlıeßen suchen, WIeE religiöse Einstellungen, Werteinstellungen, relıg1öse und eth1-
sche Orlentierung VON Kindern, Jugendlichen, Erwachsenen diesen Orilentierung und
Lebensbewältigungshilfen geben vermögen. Empirisch erschlıiıeben suchen el
aber (nıcht maßllose Quantifizierungen In statıstiıschen Allerleı-Umfragen „Wiıe
ich 6S mıt der ırche  d betreiben, SOoNdern methodiısch exakt rekonstruieren, WI1Ie
das über siıch selbst reflektierende Subjekt Mensch sıch selner elıgıon als Bestimmt-

Es stellt sıch dıe rage, welche Aussagen des Glaubensbekenntnisses eigentlich 1UN für jeden e1IN-
zeinen Schüler der einzelne Schülerıin wahr der Sınnvoll Ssınd /7u diıesem WEeC müßten die Fın-
zelınformationen für jeden Case abgelesen werden. Eben diesen Schritt ıll ich ber hıer vermeıden.
Denn hinter iıhm ste. m.E dıe theologentypische, ach ewertungen zielende rage, W ds enn 1UuN
VON anderen als wahr der sinnvoll relıgıösen Aussagen gehalten wird. Dieser Schritt MuU: 1Im
Reliıgionsunterricht erfolgen: die Diskussion ber dıe kontroversen Beurteilungen.
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heıit sSEe1INES unmıttelbaren Selbstbewußtseins inne werden kann und elıgıon als MÖOÖg-
lichkeitsbedingung VON ollen und Wiıssen wahrzunehmen SUC Nur eshalb
N SiCcHh: auft konstruktivistische und bewußtseinsphilosophısche oder kognitivistische
Ansätze zurückzugreıfen und eren qualıitatives Forschungsdesign für prak-
tisch-theologıisches Arbeıten modifizleren.
In SallZ konsequenter Folgerung en Hanısch und Orth“ in hren empir1-
schen Untersuchungen Gottesbildvorstellungen bel Kındern gefordert, diese In IN-
ICI subjektiven Theorijebildungen über (Gott als Theologinnen und Theologen ernst
nehmen IC LUT dıe Fragen, dıe die Kınder bzgl ihrer Vorstellungen über (Jott fOr-
mulıerten, können eıne wissenschaftlıche Theologıe auf ıhr wesentliche Problemstel-
ungen 1n  TeH ondern erst FeC können dıe VON ihnen versuchten Antworten e1-
NeT verkrusteten wIissenschaftlıchen Theologıe adäquaten Antworten verhelfen
DIie hıer Napp umrıssene Problematı bedarf natürlıch ringen weıterführender Re-
flexionen, VOT em 1mM men der Auseinandersetzung mıt der postmodernen 1 heo-
rıe und Entwıcklungen der mModernen Bewußtseinsforschung. DIe postmoderne Theo-
rIe behauptet Ja (mıt Lyotard, elsch u.a die uflösung des Subjektbegriffs, C
hend VON der Konstitution eıner umfassenden Pluralıtät der Gesellschaft, dıe jegliıche
Machtbereıiche als arce entlarven sucht (SO auch das transzendentale Subjekt des
Idealısmus W1Ie die Sprachspiele der Wissenschaft). Dıiıe radıkale Akzeptanz VON ura-
lıtät, das „anythıng g0esS” der postmodernen Theoretiker wırd für den der rage
„Wahrheıt“ und C6  „Sınn interessierten Iheologen problematısch, da dıe Postmoderne
auf dıie völlıge Relatıvierung und Belıebigkeit gesellschaiftlıcher, polıtischer, eth1-
scher, relıg1öser erie drängt. Das Problem tellte siıch TEe1C schon 1mM Urchristen-

In voller CHarfe: und Bucher“ analysıert dieses Problem als gegenwärtigen
Schlägt INall NeEUETE Handbücher und bılanzıerende Zusammenfassungen ZUT Relıgionspädagog1

auf, auf, daß dıe Auseilnandersetzung didaktısche Ansätze und Konzeptualısıerungen
mehr und mehr UÜberlegungen weıcht, dıe den (Irt zukünftiger Religionspädagogıik in eiıner-
reil-umbrechenden und dem Zeichen der Globalısierung stehenden Gesellscha bestimmen
suchen. Breıten Raum nehmen Überlegungen ZUT Religionspädagogık 1Im Kontext ökumeniıschen
Lernens e1n, ausgehend VONn dem 985 MLG dıe gemeInsame Arbeıtsgruppe der rO-
misch-katholischen Kırche und des ökumeniıschen ates der Kırchen verabschıedeten Dokument
„über ökumenisches Lernen“ mıt dem Ziel. „daß der ()kumen1ıismus tärker In das Bewußtsein der
Menschen eindringt”. Die Vollversammlung des Jüdıschen Weltkongresses 1985 Aazu d}
Relıgionspädagog1 1m Kontext jüdisch-chrıistlicher Lernprozesse entfalten So bıldete sıch der
Universität ulsburg iıne interdisziplınäre Forschungsgruppe, dıe eine itlısche Bestandsaufnahme
und Analyse der evangelıschen Religionsbücher und Unterrichtsmaterialien ZU 1e] An der
Universıtä: ürzburg bıldete sıch 987 eıne Forschungsgruppe, dıe dıe Lernform des Kooperations-
semiıinars entwıckelten und In dem Jüdische und cChrıstlıche Studenten mehrere ochen gemeiınsam
verbrachten Religionspädagogik 1mM Kontext femministischer Theologıe MaAaC| bewußt, daß el1-
gionspädagogik in der Praxıs mehrheitlıiıch VON Frauen ausgeübt wırd (Lehrerinnen, Pastoralreferen-
tinnen, uütter E1 Darüber hınaus S1C. S1E In der Religionspädagog1i dıe Möglıchkeıt, Jede SUD1-
le Form VO'  — Gewalt Frauen eın gleicher ohn be1l gleicher Arbeıt, Kıinderbetreuungsplätze,
Liberalisierung des Schwangerschaftsabbruchs) bewußt machen und dıe befreienden Zusagen des
Evangeliums auf diese beziehen. Im re 1993 elerte dıe Theologıe der Befreiung ihr 25Jährı1-
CS Bestehen (wenn 111all dıe Dokumente VO  —; edellın 1968 des lateinamerıkanıschen Ep1iskopates
zugrunde eg und für dıe religionspädagogischen PraxIıs wırd gefordert, dıe soz1lale Dımension des
Glaubens entdecken helfen, emente VoNn Basısgemeinde In dıe Schüler- und Erwachsenenbil-
dung aufzunehmen und Weltkıirche als globale Lerngemeinschaft verstehen.
D Hanisch, /Orth Glauben entdecken elıgıon lernen, Stuttgart 1998, HE: die empI1-
rıschen Ergebnisse sınd ausführlich dargestellt in NO U./Hanısch, G., Gespräche
ber ott und dıe Welt, Stuttgart 1997
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Vertfall des kirchlich/christliıchen „Dıskursmonopols”. Die postmoderne Thematısıe-
[UNg stellt Uulls VOT dıe Aufgabe, In eıner adıkal pluralıstiıschen Gesellschaft das Ver-
ältnıs diıeser und den einzelnen Indıyiduen reflektieren. Hıer Ist noch keın
Anfang emacht worden (Rösslers andDucC der Praktischen Theologıe VON 9094
erwähnt diese Dıskussion noch Sar nıcht)
kEbenso sınd noch kaum dıe philosophischen Impliıkationen der modernen Bewußt-
seinsforschung aufgegriffen. Bewußtseinskognitivistisch orlentlierte Phiılosophen de-
klarıeren Ja NI 1Ur das Ende des Le1ib-Seele-Ge1s TODIemMSsS als Pseudoproblem,
ondern auch dıe Vorherrschaft des Gehirns VOT dem denkenden, empfindenden Ich
des Menschen; diesem kommt 1U noch dıe Realıtät eINeSs biologisch-generlierten Kon-
struktes Z CS ist SOZUSaRCI eiıne UuS10N des Gehirns. nıcht eine Realität ** Dıie Aus-
wirkungen für dıe Wertediskussion WIEe das Verständnıis VON Relig1iosität und eren
ahrheıt- und Sinnmomente sınd noch nıcht reflektiert.
Ich schlıebe miıch abschlıeßen! eıner Auffassung VON Tau Uta Pohl-Patalong dıie
darauf hinweilst, daß dıe Alte Kırche dieses dogmatische Kernproblem mıt iıhrer
trinıtarıschen Denkfigur WwIe der altkırchliıchen Symbole Osen suchte Das Paradox
des AMETE deus VG1IGE homo  . wurde als Paradox formulıert, totalıtären Bestrebun-
SCH eine Absage erteılen. Von den Chulern und Schülerinnen des Beıispiels wurde
das ü VGTIE hom\:  . sehr ohl als eın Cluster VON ahrheı rekonstrulert. Es stellt sıch
uns Relıgionspädagoginnen und Relıgionspädagogen, Pfarrerinnen und Pfarrern,
praktiıschen Theologinnen und Theologen abschließen! die Aufgabe, dıe Offenba-
rungswahrheıt des aubens den Totalıtätsansprüchen UNSCICI Gesellschaftn_

AbD Aussage
wahr (2) wahr (1) indıfferen| (0) her NIC: wahr (-1) nıchtwahr (-2)(T Erhn.)

(2 Erh.) sınnvoll (2) sinnvoll (1) indıfferen| (0) her nıcht sınnvoll (-1) siınnlos (-2)

A 111111

AA E

E
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23 Bucher, Kı DiIie Theologıe In Moderne und Postmoderne, in OoNnne, H. -J. (Hrsg.), Theologie,
dıe der Zeıt ist, Paderborn 1992

Metzinger, 1 Bewußtsein eiträge daus der Gegenwartsphilosophie, Paderborn 1995
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Art 15) ZATT sıtzet ZUT Kechten Gottes, des allmächtigen
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Abb Rekonstruktion des CREDO mıttels des Konstruktes Sınn

Engere Clusterbildungen:

(Yuster (’luster Cluster Cluster ('luster
die heilıge hınabge- gelıtten aufgefahren 18 eılıger e1S!

christliche Kırche Pontius Pılatus 1n den Hımmel chöpfer desstiegen ıIn das
Hımmels71 Vergebung e1iIc des es Jesus geboren VON

der Süunden T1StUS der ungfrauNorbert Ammermann  66  Abb. 4: Rekonstruktion des CREDO mittels des Konstruktes Sinn  Engere Clusterbildungen:  Cluster 1  Cluster 2  Cluster 3  Cluster 4  Cluster 5  19: die heilige  12°  hinabge-  10: gelitten unter  14: aufgefahren  18: Heiliger Geist  christliche Kirche  Pontius Pilatus  in den Himmel  5: Schöpfer des  stiegen in das  Himmels  21: Vergebung  Reich des Todes  6: an Jesus  9: geboren von  der Sünden  Christus  der Jungfrau ...  15: Sitzet zur  23: das ewige  Rechten ...  22: Auferstehung  Leben  8: empfangen  der Toten  dürch...  16: von dort wird  7: eingeborener  Sohn  er kommen  3 :üder_ll-  M  hi12  Sinnvoll  nicht sinnvoll  eschatologischer Komplex?sıtzet ZUT2 das ewige RechtenAuferstehung en empfangen
der oten Uurc
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