Michael Domsgen
‘Der performative Religionsunterricht — eine neue
religionsdidaktische Konzeption‘?Jr

Evangelische Religionsdidaktik hat in den vergangenen Jahrzehnten immer wieder neue
Konzeptionen hervorgebracht. Stichworte wie , Evangelische Unterweisung®, , herme-
neutischer Religionsunterricht®, ,problemorientierter Religionsunterricht“ oder ,,Sym-
boldidaktik“ markieren wichtige Stationen ihrer Entwicklung. Dabei wurden im Bemii-
hen um einen zeitgeméBen - padagogisch und theologisch begriindeten - Religionsun-
terricht wichtige Einsichten gewonnen, die auch fiir heutige Theoriebildung und Praxis
von bleibender Bedeutung sind.?

Seit einiger Zeit scheint dieses Spektrum religionsdidaktischer Konzepte um einen neu-
en Ansatz reicher geworden zu sein. Die dazu gesuBerten Uberlegungen werden unter
dem Begriff des performativen Religionsunterrichts zusammengefasst.’

Im Folgenden soll es darum gehen, diesen Ansatz niher zu untersuchen, ihn gewisser-
mafen religionsdidaktisch unter die Lupe zu nehmen, um so seine Stirken und Begren-
zungen deutlich werden zu lassen. Dabei gehe ich entsprechend der Themenformulie-
rung meines Beitrags vor. Zuerst sollen die Uberlegungen zum performativen Religi-
onsunterricht kurz vorgestellt werden (Kap. 1), danach wird nach dem Neuen dieser
Ausfithrungen gefragt (Kap. 2), um anschliefend zu untersuchen, ob es sich hier iiber-
haupt um einen religionsdidaktischen Ansatz (Kap. 3) und, noch grundsatzlicher ge-
fragt, um eine religionsdidaktische Konzeption handelt (Kap. 4). Uberlegungen zu den
damit gegebenen Herausforderungen zukiinftiger Religionsdidaktik (Kap. 5) schliefen
den Beitrag ab.

1. Was verbirgt sich hinter dem Begriff des performativen
Religionsunterrichts?
Der Terminus des Performativen ist iiber mehrere Wege in die Religionspidagogik ge-
langt.
Rudolf Englert verweist in einer ersten Zusammenfassung (in einem Themenheft von
rhs) auf die Sprechakttheorie. Ihr Begriinder John L. Austin hatte zwischen konstativen
und performativen Sitzen unterschieden. Letztere waren fiir ihn Auerungen, mit denen
nicht nur etwas gesagt, sondern auch getan wird.® Performativ, so Englert, ,konnte
man in diesem Sinne einen Unterricht nennen, der die Dinge nicht nur ‘bespricht’ und
im ﬁbrigen lasst wie sie sind, sondern darauf abzielt, etwas in Bewegung zu bringen
und die Situation selbst zu verindern“’,

! Leicht iiberarbeitete Fassung meines Vortrages im Rahmen des Habilitationsverfahrens an der
Evangelisch-Theologischen Fakultit der Westfalischen Wilhelms-Universitit Miinster am 14.7.2004.

! Vgl. dazu die knappe, aber sehr informative Zusammenfassung bei Christian Grethlein, Fachdidak-
tik Religion. Evangelischer Religionsunterricht in Studium und Praxis, Gottingen 2005, 234-264.

* Vgl. das Themenheft ths 45 (1/2002) sowie den Aufsatzband von Thomas Klie / Silke Leonhard
(Hg.), Schauplatz Religion. Grundziige einer Performativen Religionspidagogik, Leipzig 2003.

“Vgl. John L. Austin, Zur Theorie der Sprechakte, Stuttgart *1979, 25-34 et passim.

* Rudolf Englert, ,Performativer Religionsunterricht!?“ Anmerkungen zu den Ansétzen von Schmid,
Dressler und Schoberth, in: rhs 45 (1/2002), 32-36, 32.
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Allerdings ist der Bezug auf die Sprechakttheorie wenig hilfreich, weil bereits Austin
und spiter seinem Schiiler John R. Searle die Unterscheidung zwischen konstativen und
performativen Sitzen immer fragwiirdiger wurde und sich letztlich als nicht haltbar her-
ausstellte.® Dariiber hinaus ldsst sich unterrichtliches Geschehen nicht hinreichend in
den Kategorien der Sprechakttheorie abbilden. Sprachlich realisierbare Akte vollziehen
sich dort gerade auch nicht-sprachlich.

Vielleicht auch deshalb bleiben Silke Leonhard und Thomas Klie etwas ungenau in der
Ableitung des Begriffs ‘performativ’. In dem von ihnen herausgegebenen — bisher ein-
zigen - Aufsatzband zum performativen Religionsunterricht verweisen sie ganz allge-
mein auf ,die Kommunikationswissenschaften®, die eine sprachliche Handlung als per-
formativ bezeichnen, ,bei der mit dem Verlauten bereits eine Wirklichkeit mitgesetzt
ist“’. Hier deutet sich ein Bezug zur Sprechakttheorie an - zumindest bei der Ubernah-
me des Begriffs. Aber dabei bleibt man nicht stehen, sondern verweist deutlich auf den
Bereich des Theaters, wo ,performative Sprech-Akte“ ihren ,klassischen Ausdruck
finden“®. Dort werden mit den Mitteln der Inszenierung Texte in Sprech-Akte verwan-
delt. ,,Inszenierung ist also ein Vorgang, bei dem etwas ‘in Form’ kommt; sie wirkt
durch ihre Performanz®, schreiben die Autoren und fiigen hinzu: ,,Es macht durchaus
Sinn, Inszenierung und [...] Performance synonym zu verwenden“’. Der Religionsun-
terricht wird hier — wie jeder andere Unterricht auch - als ,,inszenatorisches Handeln“"?
verstanden und ist insofern performativ, ,als er die ihm aufgegebenen Inhalte durch
eine bestimmte Form (latein.: per formam) in Szene setzt“!'. Damit héngt eine verstirk-
te Aufmerksamkeit gegeniiber Raumen und Korpern zusammen, denn ,erst raumlich
wahrnehmbare und leiblich vermittelte Inhalte kénnen iiberhaupt als bedeutsam erkannt
und moduliert werden. “!2.

Diese Aspekte kommen besonders klar zur Geltung bei Harald Schroeter-Wittke, der
den Begriff des Performativen aus den Kulturwissenschaften ableitet. Dort ist vom sog.
performative turn die Rede, der besagt, ,dass es nicht in erster Linie Texte oder Mo-
numente sind, die uns Auskunft geben iiber das Leben von Kulturen, sondern Auffiih-
rungen, Rituale, bewegliche Darstellungen, also etwas, was mit Prozessen, mit Drama-
turgie und Inszenierung zu tun hat“'*, Diese Prozesse vollziehen sich in vier Aspekten
und Horizonten als Performance, Inszenierung, Korporalitit und Wahrnehmung. Damit
wird der bereits bei Klie und Leonhard betonte Aspekt der Einbeziehung von Raum und
Korper im Prozess der Inszenierung noch einmal deutlich herausgestellt.

® Vgl. dazu Angelika Linke / Markus Nussbauer / Paul R. Portmann, Studienbuch Linguistik. Tibin-
gen *2001, 183-195.

7 Silke Leonhard / Thomas Klie, Performative Religionspidagogik. Religion leiblich und raumlich in
Szene setzen, in: Klie / Leonhard 2003 [Anm. 3], 7-16., 7.

¢ Ebd.

° Ebd.

1 Ebd., 8.

"' Ebd., 10.

12 Ebd.

13 Harald Schroeter-Wistke, Performance als religionsdidaktische Kategorie. Prospekt einer performa-
tiven Religionspadagogik, in: Klie / Leonhard 2003 [Anm. 3], 47-66, 48.
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Gleichzeitig geht Schroeter-Wittke aber einen bedeutenden Schritt weiter und entfernt
sich damit von den meisten der anderen Vertreter einer performativen Religionsdidak-
tik. Fiir ihn bedeutet performativer Religionsunterricht nicht nur ein In-Szene-Setzen
bestimmter ,,ihm aufgegebener Inhalte“'*. Ein solches Vorgehen bleibt fiir ihn ,,in der
Expressivitit hingen“'® und tréigt nicht geniigend der Tatsache Rechnung, dass Wieder-
holung ,.immer zu anderen Ergebnissen, zum Nicht-Identischen“!® fiihrt. Dieses Wie-
derholen jenseits des Kontrollierbaren - er nennt es im Anschluss an Jacques Derrida
Iteration - bedingt nun, dass die Unbestimmtheit zum Konstitutivam eines performati-
ven Religionsunterrichts wird. Fiir Schroeter-Wittke lisst ,,die Performance die Religion
der daran beteiligten Subjekte allererst entstehen und zur Darstellung kommen*!”.

Hier kniipfi er an Erkenntnisse an, die zu einer Wende zur performativen Ethnologie gefiihrt haben,
dass némlich , kein Mitglied einer Gesellschaft die ‘Ideen’ einer kulturellen Ordnung als Konzepte im
Kopf auf Abruf deponiert hat, daf3 vielmehr Wissen iiber das kulturelle Repertoire durch Handlungen
performativer Natur, also reflektierter und damit inszenatorisch ausgefiihrter Handlungen, angeeignet
und dargestellt wird, und daf8 Bedeutungen erst in der Praxis selbst und ihrer nachtréiglichen reflexi-
ven Aneignung entstehen, in den Modi von Diskurs und Performanz, “'¢

Die Konsequenz ist ein Unterricht, der insgesamt ,,weder plan- noch kontrollierbar**®
ist. Schroeter-Wittke ist sich dieser Tatsache voll bewusst, spricht deutlich von der darin
liegenden ,Brisanz“*® und propagiert einen ,grundstzlich experimentellfen]“*' Unter-
richtsstil. Ein performativer Unterricht inszeniere seiner Meinung nach ,die Zumutung
der Unbestimmtheit“**. Damit geht er deutlich iiber das hinaus, was Klie und Leonhard
in ihren grundsitzlichen Uberlegungen formuliert haben.

1.1 Notwendige Differenzierungen: Performativer Religionsunterricht im engeren und
weiteren Sinn

Was verbirgt sich nun hinter dem Begriff des performativen Religionsunterrichts? Ge-

nau genommen miisste zwischen einem performativen Religionsunterricht im engeren

und im weiteren Sinn unterschieden werden.” Der Ansatz von Schroeter-Wittke mar-

kiert dabei Ersteres. Fiir ihn verlangt der Unterrichtsgegenstand nach Performance,

' Leonhard / Klie 2003, [Anm. 7], 10.

¥* Schroeter-Wittke 2003, [Anm. 13], 61.

'Ebd., 54.

" Ebd., 62.

*® Klaus-Peter Kopping / Ursula Rao, Macht und Ohnmacht des Mediums. Transformationen indivi-
dueller und kollektiver Wahrnehmung durch religiése Performanzen, in: Erika Fischer-Lichte /
Christian Horn / Sandra Umathum / Matthias Warstat (Hg.), Wahrnehmung und Medialitit. Tibin-
gen - Basel 2001, 197-211, 197.

** Schroeter-Wittke 2003 [Anm. 13], 51.

* Ehd.

* Ebd., 63. Damit steht er in der Linie der von Beuscher und Zillefen propagierten profanen Religi-
onspadagogik. ,Was wirklich gelernt wird, héngt nicht kausal und stringent davon ab, was gelehrt
wird. Lehren und Lernen stehen in keiner unmittelbaren kausalen Beziehung. Die Lernprozesse der
Schiller konnen letztlich nicht in der Verfiigungsmacht der Lehrer, unter ihrer Kontrolle bleiben.
(Bernd Beuscher / Dietrich Zillefen, Religion und Profanitit. Entwurf einer profanen Religionspida-
gogik, Weinheim 1998, 130)

* Schroeter-Wittke 2003 [Anm. 13], 64.

® Moglich wire auch eine Differenzierung zwischen einem performativen Religionsunterricht und
performativen Elementen im Religionsunterricht. Davon jedoch sehe ich ab, weil alle Ansitze sich
von ihrem Selbstverstindnis her als performativ definieren.
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weil Religion darin gerade erst fiir die Beteiligten entsteht und zur Darstellung kommt.
Deshalb wird die ,nicht vorher wiBbare oder bestimmbare Gestaltungsarbeit“** zum
Entscheidenden. Unterrichtsvorbereitung wird zur Prozessanalyse. Gefragt wird nach
der Unterrichtsdramaturgie, ,,wie sich z.B. Bewegungsabldufe gestalten und vonstatten
gehen. Dies betrifft duBere Bewegungen ebenso wie innere, denn der Religionsunter-
richt ist als Biihne fiir das Spiel des Lebens zu begreifen, was sich sowohl auf die duBe-
re Darstellung wie auch auf die Selbstwahrnehmung bezieht“*.

Gleichsam vorsichtiger und dadurch vor der Radikalitit dieses Ansatzes zuriickwei-
chend agieren diejenigen, die ich als Vertreter des performativen Religionsunterrichts
im weiteren Sinne bezeichnen mdochte. Ihnen geht es um Inszenierung, um das In-
Szene-Setzen gegebener Inhalte. Nach Rudolf Englert geht es darum, ,heutigen Schiile-
rinnen und Schiilern in der titigen Aneignung und Transformation vorgegebener religi-
dser Ausdrucksgestalten (insbesondere aus der jidisch-christlichen Tradition) eigene
religiose Erfahrungen zu erdffnen.“? Das ist durchaus richtig, sollte aber noch in den
Blick nehmen, dass es iiber die Prisentation, {iber das Zeigen und Anschauen hinaus
zum Reflektieren, zum Denken und Deuten kommen soll.*”

1.2 Die Situationsanalyse

Hinter dem performativen Ansatz steht eine Situationsanalyse, die vor allem Bernhard
Dressler formuliert hat. Er konstatiert einen ‘wachsenden Selbstverstindlichkeitsverlust
der christlichen Religion’?®, der dazu gefiithrt habe, dass das Christentum fiir eine zu-
nehmende Zahl von Kindern und Jugendlichen eine ,,Fremdreligion“ geworden ist, ,.die
in ihren Gehalten wie in ihren Gestalten allererst gezeigt und erschlossen werden muss,
jedenfalls nicht mehr umstandslos zum Gegenstand eines Diskurses ‘tiber’ Religion ge-
macht werden kann.“? Daraus resultiert die Notwendigkeit, auch in unterrichtlichen
Vollziigen ,Religion allererst zu zeigen“*. Hier kommt also Friedrich Daniel Ernst
Schleiermachers Emnsicht zur Geltung, dass christliche Religion nicht mitgeteilt werden
kann, ohne immer auch dargestellt zu werden.*

% Beyscher / Zilleflen 1998 [Anm. 21], 157.

3 Schroeter-Wittke 2003 [Anm. 13], 64.

% Englert 2002 [Anm. 5], 32. Gerade an dieser Vorstellung, dass die eigenen religidsen Erfahrungen
der Schiiler/innen anhand vorgegebener christlicher Traditionen erst erffnet werden miissten, macht
Schroeter-Wittke seine Kritik fest: ,Die Frage wiirde sich allerdings nur stellen, wenn Religionsun-
terricht ein Veranstaltung wire, in der sich Gott nicht aufs Spiel setzen wiirde.“ (ders. 2003
[Anm. 13], 60).

# Vg, die Kritik von Leonhard und Klie (2003 [Anm. 7], 17f.) an Englert: ,R. Englerts Resiimee
[...] greift zu kurz, wenn er ‘die verschiedenen in jiingster Zeit entwickelten Ansatze’ auf die Formel
eines ‘erfahrungseroffnenden Lernens’ bringt (32). Performances lassen nicht einfach nur ‘hand-
lungsorientiert’ die Schiiler etwas in Erfahrung bringen; sie erschopfen sich auch nicht in der Forde-
rung nach ‘experimentelle(n) Zugingen’. Das Zeigen und Anschauen von Religion ist mehr als nur
eine schiilernahe Reaktion auf den sog. ‘Traditionsabbruch’. Die fiir das Performative typische Ba-
lance zwischen tentativer Prasentation und Fiir-wahr-Nehmen gibt immer auch zu denken und zu
deuten.”

% Bernhard Dressler, Darstellung und Mitteilung. Religionsdidaktik nach dem Traditionsabbruch, in:
rhs 45 (1/2002), 11-19, 11 [wieder abgedruckt in: Klie / Leonhard 2003 [Anm. 3], 152-165].

® Dressler 2002 [Anm. 28], 13.

30 Ebd

3! Vpl. Friedrich Schleiermacher, Die Praktische Theologie nach den Grundsétzen der evangelischen
Kirche im Zusammenhange dargestellt, Berlin - New York 1983 (Nachdruck der Ausgabe: Berlin
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Dressler bringt die damit gegebene Problemlage auf den Punki: ,,Der schulische Religionsunterricht
kann schwerlich den Raum bieten, sich in die christliche Religion einzuwohnen - aber ohne wenigs-
tens eine Ahnung davon zu vermitteln, dass der Glaube in einer solchen bewohnbaren Welt beheima-
tet ist, wird der schulische Religionsunterricht weitgehend folgenlos bleiben. “**

Bei oberflachlicher Betrachtung konnten an dieser Stelle Anklédnge an Martin Rangs ein-
seitige Verortung des Religionsunterrichts als ,Kirche in der Schule“*® zu héren sein.
Doch damit wird man Dressler ganz und gar nicht gerecht. Er versucht, die neuen An-
forderungen aufzunehmen, indem im Religionsunterricht ein Raum fiir ,,Probehandeln®
und ,,Probedenken® bereitgestellt wird. ,,Eine solche ‘Proberealitit’ tragt der Tatsache
Rechnung, dass Religion nicht allein aus der AuBenperspektive verstanden werden
kann.“** Doch weil der Vollzug einer Religion im schulischen Rahmen und in unter-
richtlichen Lernprozessen nicht unmittelbar mdglich ist, betont Dressier die Notwendig-
keit reflexiver Distanzspielrdume. Im Unterricht soll also ein Probehandeln erfolgen,
ohne jedoch die christliche Religion initiieren zu wollen.*

Neben der zunehmenden Ahnungslosigkeit gegeniiber gelebter Religion, der Dressler
mit der Inszenierung einer unterrichtlichen Proberealitit begegnen will, ist auch ein ge-
steigertes #sthetisches Bewusstsein der Schiiler/innen zu konstatieren.”® Darauf weist
Thomas Klie wiederum zu Recht hin.’

Sowoh! das Stichwort Traditionsabbruch als auch das der gesteigerten Asthetisierung
unterstreichen die Notwendigkeit einer ,,szenischen Ausdehnung des Unterrichts“®, wie
Klie es bezeichnet. Damit verbunden ist die Einsicht, dass nur ,,dargestellte, d.h. rium-
lich wahrmehmbare und leiblich vermittelte Inhalte als bedeutsam erkannt und moduliert
werden“* kénnen. Deshalb votiert Klie fiir eine stirkere Beachtung der ,,Gestaltqualitit
und Theatralitit“*” - auch im Religionsunterricht.

An dieser Stelle kommen - wie bereits bei der Ableitung des Begriffs des Performativen
- wieder unterschiedliche Schwerpunktsetzungen zum Ausdruck. Wihrend Dressler auf

1850), 71ff. Er spricht sehr pridgnant von der ,mittheilenden Darstellung und der darstellenden
Mittheilung“ (ebd., 75).

2 Dressler 2002 [Anm. 28], 16.

* Martin Rang, Handbuch fiir den christlichen Unterricht. Theoretische Grundlegung und praktische
Il-ld?dreichmlg fiir die christliche Unterweisung der evangelischen Jugend. Band 1, Tiibingen *1947,

* Dressler 2002 [Anm. 28], 14.

* Wiirde man das nicht beachten, ,wire Religionsunterricht eben doch Kirche in der Schule, abgese-
hen davon, dass Lernprozesse nicht ohne reflexive Distanz denkbar sind und Handlungsvollziige da-
bei immer wieder unterbrochen werden miissen, gewissermafien nach dem Prinzip teilnehmender
Bt;lﬁgachtung ~ weder nur Teilnahme mit Haut und Haaren, noch nur Beobachtung aus sterilem Ab-
stand.“ (ebd.)

* Vgl. dazu die knappe Skizze bei Christian Grethlein, Grundfragen der Liturgik. Ein Studienbuch
zur zeitgeméBen Gottesdienstgestaltung, Giitersloh 2001, 46-51.

" Vel. Thomas Klie, Performativer Religionsunterricht. Von der Notwendigkeit des Gestaltens und
3;Iandelns im Religionsunterricht, in: Loccumer Pelikan 4/2003, 171-177, 177.

¥ Ebd. Er schreibt weiter dazu: »Inhalte, auch und gerade religiose Inhalte, gibt es nicht ohne die sie
bergenden Formen. Es gibt sie nur performativ — per formam. Lehrende und Lernende kénnen so
gesehen nicht nichr inszenieren. Wohl aber kénnen sie ihr Lehrstiick gut oder weniger gut in Szene
setzen.“ (ebd.)

40 Ebd
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Traditionsabbriiche bei Schiiler/innen hinweist und daraus die Notwendigkeit einer stir-
keren Verbindung von Mitteilung und Darstellung begriindet, geht Klie primér vom
gesteigerten #sthetischen Bewusstsein der Kinder und Jugendlichen aus. Beide wieder-
um betonen, dass Religion als Praxis auch im Unterricht Gestalt gewinnen miisse. Da-
mit treffen sie sich mit Schroeter-Wittke, der jegliche aktuelle Situationsanalyse unter-
lasst und priméir vom Gegenstand Religion her sowie von den menschlichen Grundbe-
findlichkeiten aus argumentiert.

Die bisherigen Uberlegungen zeigen bereits deutlich, dass es sich beim Ansatz eines
performativen Religionsunterrichts nicht um ein geschlossenes System handelt. Gemein-
sam ist allen Vertretern, dass sie fiir eine szenische Erweiterung des Religionsunter-
richts votieren und dabei bewusst auf die Kulturwissenschaften und dabei besonders auf
das Theater verweisen. Ebenfalls gemeinsam ist allen die Einsicht, dass ,,sich die Praxis
des Evangeliums nicht auf abstrakte Einsichten und Bewusstseinsphinomene“*' be-
schrianken lasst.

Unterschiedlich jedoch sind die Konsequenzen, die sich daraus fiir die Gestaltung des
Religionsunterrichts ergeben. Einiges davon ist bereits angeklungen. Noch deutlicher
wird es, wenn man nach den Diskursen fragt, die fiir die Profilierung eines performati-
ven Religionsunterrichts von Bedeutung sind, denn der ,Fokus auf die leiblichen und
raumlichen Aspekte“* ist nicht neu. Es gibt eine Reihe von Ansétzen, die iiber einen
nur nachdenkenden Religionsunterricht hinausgehen. Wenn sie jetzt kurz vorgestellt
werden, geschieht das unter der Zielsetzung, dadurch den Blick fiir das Neue im per-
formativen Ansatz zu schirfen. Die Leitfrage lautet also:

2. Was ist neu beim neuen Ansatz eines performativen Religionsunterrichts?
Bereits Hubertus Halbfas und (spiter) Peter Biehl haben in ihren symboldidaktischen
Entwiirfen die traditionellen texthermeneutischen Lernwege erweitert.”’ Bei allen Diffe-
renzen im Ansatz verfolgen sie gemeinsam das Ziel, im Religionsunterricht die dstheti-
sche und emotionale Wahrnehmung der Schiiler/innen anzusprechen. Dabei machte
Halbfas als erster darauf aufmerksam, dass die Konzentration des Religionsunterrichts
auf einen primér reflexiven Zugang zu religiésen Themen nicht mehr aufrechterhalten
werden kann, weil entsprechende explizite Erfahrungen bei den meisten Kindern und
Jugendlichen nicht mehr vorausgesetzt werden konnen. Deshalb muss ein Religionsun-
terricht, der sich dem didaktischen Prinzip der Anschaulichkeit verpflichtet fiihlt, auch
selbst religidse Praxis ermoglichen. *

Damit wurde Religion ,,als leib-rdumliches Formenspiel in den Mittelpunkt des didakti-
schen Interesses gertickt und [...] ein intensiveres Nachdenken iiber die dem Religiosen

' Ebd.

2 | eonhard / Klie 2003 [Anm. 7], 17.

# 7um Uberblick iiber Gemeinsamkeiten und Unterschiede in den Ansitzen von Halbfas und Biehl
vgl. Anke Edelbrock, Symboldidaktik am Beispiel von Hubertus Halbfas und Peter Biehl, in: JRP 18
(2002), Neukirchen-Vluyn 2002, 74-89.

% Vgl. Christian Grethlein, Religionspidagogik ohne Inhalt? Oder: Was muB ein Menschen lernen,
um als Christ leben zu kénnen?, in: ZThK 100 (1/2003), 118-145, 122.
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entsprechenden Lernwege eingeleitet“*®, Die dsthetische Erfahrung riickte in das Zent-
rum des Interesses. Deutlich wurde, dass Religion nur dann zu lernen gibt, ,,wenn ihre
Formen ernst genommen und entsprechend wahrgenommen werden“*.

Damit liegt die Symboldidaktik in ihrer Intention ganz nahe beim performativen Religi-
onsunterricht. Trotzdem jedoch wiire es eine unzuldssige Verkiirzung, wiirde man die-
sen neuen Ansatz ,nur als eine Fortschreibung der herkémmlichen Symbolkunde mit
anderen Mitteln verstehen“*’. Denn die Vertreter eines performativen Religionsunter-
richts rezipieren die Symboldidaktik nicht unmittelbar, sondern nur iber die Kritik
durch die Semiotik, wie sie Michael Meyer-Blanck als erster vorgetragen hat.** Deshalb
ist es nur folgerichtig, dass Silke Leonhard und Thomas Klie in ihrem Aufsatzband auf
drei ,,Quellen verweisen, aus denen sich der fiir diesen Ansatz grundlegende Inszenie-
rungsgedanke speist.*” Zu nennen sind hier die eben bereits erwihnte Zeichendidaktik,
die post-strukturalistische bzw. profane Religionspidagogik sowie die Gestaltpadagogik.
2.1 Erster grundlegender Diskurs: Die Zeichendidaktik

Die Zeichendidaktik versteht Religion als ein Ensemble grundsitzlich deutungsoffener
Zeichen.

Gemeinsam mit der Symboldidaktik weist sie darauf hin, dass religises Verstehen nicht
allein auf wortsprachlichen Formen basiert. Deshalb versucht sie, religiése Erfahrung
moéglichst umfassend zu erschlieBen. Der Schwerpunkt des Religionsunterrichts liegt
dabei ganz auf dem Vorgang der Aneignung.

Anders als die Symboldidaktik aber, die den Symbolen eine Reprasentationsfunktion
zuschreibt, die auf einer tieferen Seinsdimension beruht, versucht die Zeichendidaktik
»das Symbol aus seiner ontologischen Klammer zu l6sen und es konsequent an die Deu-
tungsinstanz zuriickzubinden.“® Religion kommt dabei als eine kulturell verankerte
Praxis in den Blick, die unterschiedliche Deutungen hervorrufen kann. Es geht also
darum, ,,die Wahrheitsfrage nicht an Abbildungsqualititen zu koppeln, sondern die Be-
wahrheitungs- und Evidenzerfahrung auf der Deutungsebene zu verhandeln.“>! Damit
dndern sich die didaktischen Inszenierungsmuster. Ermittelt werden soll, ,was fiir wen
etwas bedeutet bzw. nach welchen Regeln dabei gespielt wird.“? ,Jede Interpretation
kann immer auch anders ausfallen, und jede dieser Auslegungsvarianten bleibt prinzi-
piell strittig.“>* Ziel dieses Unterrichts ist eine ,religiése Zeichenkompetenz“™, die
auch die pragmatische Dimension beriicksichtigt. Damit riicken die Handlungsformen
und ~umsténde als asthetische Darstellung von Religion in den Blick.

 Bernhard Dressler / Thomas Klie, Zeichenspiele inszenieren. Umrisse einer semiotischen Religi-
onspédagogik, in: JRP 18 (2002), Neukirchen-Vluyn 2002, 90-99, 95.

“ Klie 2003 [Anm. 37], 173.

“ Leonhard / Klie 2003 [Anm. 7], 17.

‘laggsgl. Michael Meyer-Blanck, Vom Symbol zum Zeichen. Symboldidaktik und Semiotik, Hannover

Y Vgl. Leonhard / Klie 2003 [Anm. 7], 17-20.
* Dressler / Klie 2002 [Anm. 45], 95f.

' Ebd., 96.

52 Ebd.

* Ebd., 98.

* Leonhard / Kiie 2003 [Anm. 7], 18.
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Zusammenfassend bleibt stichwortartig festzuhalten: Die Zeichendidaktik will religiose
Zeichen unterrichtlich zur Darstellung bringen und betont deren Deutungsoffenheit. Je
nach Vorwissen und Vorerfahrungen der Schiiler/innen konnen unterschiedliche Lesar-
ten hervorgerufen werden. Damit wird das Inszenierungsbewusstsein der Lernenden
geschirft. Dieser Ansatz wird innerhalb des performativen Religionsunterrichts beson-
ders von Thomas Klie und Bernhard Dressler vertreten.

2.2 Zweiter grundlegender Diskurs: Die profane Religionspidagogik

Bei der Selbsttitigkeit der Schiiler/innen, verbunden mit einer grundsétzlichen Deu-
tungsoffenheit, setzt auch die maBgeblich von Bernd Beuscher und Dietrich Zillefen
formulierte poststrukturalistische bzw. profane Religionspadagogik an.® Sie verweist
auf die Gefahr einer Manipulation bei einer funktional-instrumentellen Ausrichtung des
Religionsunterrichts. Als konstruktivistische Didaktik setzt sie auf die ,, Demontage des
dominanten normativen, mechanistisch-technologischen Paradigmas“*. Die prigenden
Vokabeln dieses Konzeptes sind deshalb diejenigen des Spiels und des Experiments. Es
geht darum, ,,zwischen den Konventionen und Normen Verstummtes und Verdringtes
zu entdecken, zu ahnen, zu spiiren, zu glauben.“*’” Dahinter steht die von Paul Tillich
herkommende Setzung, dass Religion auf Profanitit angewiesen sei. Deshalb kann das
Unbedingte nur im Bedingten, im Profanen gesucht werden. Thema des Konzeptes ist
es, ,die Uneindeutigkeiten auf allen Ebenen aufzuweisen und in ihnen religiés-profane
Spuren aufzudecken“®,

Anders als in der Zeichendidaktik geht es allerdings nicht darum, religiose Zeichen zu
lesen, um deren Sinn festzustellen. Vielmehr soll der Sinn im Fluss gehalten werden,
denn eine ,einigende Wahrheit kann nur eine [...] unverfiigbare, immer kommende
Wahrheit“*® sein.

»Ohne Formulierung, das heifit ohne dsthetische Prisentation ist Religion nicht wahrmehmbar. Aber
sie ist nicht die Formulierung selbst, sondern mehr zwischen dem Formulierten, den dsthetischen
Formen. Sie zeigt sich dsthetisch, aber immer auch als das Andere der identifizierbaren Gestalt.
Insofern kommt der dsthetischen Wahrmehmung etwas Unverfiighares zu ™.

In den religiosen Zeichen selbst liegt eine Differenz, die dazu fiihrt, dass jede Deutung
vage, vorliufig und briichig bleibt.®"

* Vgl. Beuscher / Zillefen 1998 [Anm. 21].

* Horst Siebert, Padagogischer Konstruktivismus. Lernzentrierte Padagogik in Schule und Erwach-
senenbildung, Weinheim — Basel *2005, 134. Zur Anwendung dieses Ansatzes innerhalb der Religi-
onsdidaktik vgl. Dietrich Zillefien, Die Freiheit religioser Didaktik, in: JRP 18 (2002), Neukirchen-
Vluyn 2002, 216-229.

57 Reinhard Dross, Profane Religionspadagogik, in: LexRP II (2001) 1565-1568, 1567. ,Der Stil
dieser Didaktik ist zogerlich, suchend, probierend, vor allem streitend partnerschaftlich, namlich auf
Kooperation angewiesen, aber nicht moralisierend, vereinnahmend, vielleicht ein wenig &ngstlich,
weil er die Angst kennt, ‘die vom Anderen (mit groBem A) ausgeht dadurch, daB es nicht ein Ahnli-
ches ist’.“ (Beuscher / Zilleflen 1998 [Anm. 21], 152)

38 Dross 2001 [Anm. 57], 1566.

% Zillefen 2002 [Anm. 56], 224.

% Beuscher / Zilleflen 1998 [Anm. 21], 115.

 Vgl. Klie 2003 [Anm. 37], 174; Leonhard / Klie 2003 [Anm. 7], 19. Zilleflen vermerkt dazu: , Ein
Terminus kann ‘nicht etwas bezeichnen und zugleich bezeichnen, dass er es bezeichnet’. Es gibt kei-
ne reine Mittelung, keine reine Performanz. Jedes Sprechen ist ein Versprechen.“ (ders., Raumbe-
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So bleibt zusammenfassend festzuhalten: Die profane Religionspidagogik will im Dia-
log mit der religidsen Tradition den Zugang zu einer sinnenhaften Religion arrangieren.
Im Experiment und Spiel sollen Uneindeutigkeiten aufgewiesen werden, um in ihnen
religiose Spuren aufzudecken. Vertreten wird diese Linie innerhalb eines performativen
Religionsunterrichts vor allem von Harald Schroeter-Wittke und Dietrich ZilleBen.

2.3 Dritter grundlegender Diskurs: Die religionspéiidagogische Rezeption der
Gestaltpidagogik
In der Inszenierung, im kreativen Gestalten liegt schlieBlich ein Verbindungspunkt zum
dritten Diskurs, der fiir einen performativen Religionsunterricht von Bedeutung ist und
der Bezug auf die Gestaltpddagogik nimmt und sich in besonderer Weise mit dem Na-
men Christoph Bizer verbindet. Allerdings unterscheidet sich dieser Ansatz deutlich von
den beiden vorherigen, weil Bizer explizit von einer besonderen Qualitit der Bibel aus-
geht, die er deshalb konsequent Heilige Schrift nennt. Diese besondere Wesenseigen-
schaft ist fir ihn von gréBter Bedeutung. Deshalb unterscheidet er zwischen Leuten,
»die die Bibel als Heilige Schrift ansehen, und Leuten, ,die die Bibel als Sammlung
von Texten ansehen“®?. Beide ,haben zwar mit dem gleichen Wortlaut zu tun, aber mit
total anderen Biichern, Bezugsrahmen, Fragehinsichten, Interpretationen.“®® Auf den
Punkt gebracht wird dieser Gedankengang durch die Zuspitzung: ,Heilige Schrift minus
Heiligkeit ergibt Text.“%
Lernen bedeutet fiir ihn ,,Gestalt hervorbringen. Das ist das Gegenteil von Reproduzie-
ren, Kombinieren und Transferieren von vorgegeben-Angeeignetem.“®* Im Religionsun-
terricht lernen bedeutet deshalb, dass die Schiiler/innen ,Heilige Schrift korperlich-
sprachlich um sich herum Raume bilden lassen, zu denen sich die Wahrnehmenden ver-
halten kénnen“®. Dabei entsteht , der religios christliche Raum [...], wo religiése For-
men, Wortlaute der Heiligen Schrift [...] wahrnehmend und auf Wahrnehmung hin ent-
faltet werden®®’.
Die Bibel soll also ihrer Heiligkeit angemessen im Religionsunterricht gebraucht wer-
den. Das geschieht, wenn sie expressiv nachbuchstabiert und gestaltet wird. Christliche
Religion wird fiir Bizer primiir iiber ,Begehungen“ gelernt. Die Schiiler/innen betreten
einen inszenierten Raum, an dem sie mitbauen, , weil man nur im Probieren lernt. Das
Probieren bleibt ein Probieren in Freiheit: jeder, jede bestimmt, wie nah oder wie fern

;%l)lreimngen. Wie Didaktik der Religion bei Sinnen ist, in: Klie / Leonhard 2003 [Anm. 3], 67-91,

% Christoph Bizer, Die Schule hier - die Bibel dort. Gestaltpadagogische Elemente in der Religions-
padagogik, in: ders., Kirchgénge im Unterricht und anderswo. Zur Gestaltwerdung von Religion,
Gottingen 1995, 31-50, 35.

 Ebd,

* Ebd,

% Ebd., 37.

2 Christoph Bizer, Kirchliches. Wahrnehmungen - sprachlich gestaltet —~ zum Wahrnehmen, in: Klie
/ Leonhard 2003 [Anm. 3], 23-46, 27.

" Ebd., 33.
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er innerlich der Begehung bleiben will. Begehungen kénnen auch mit grofem Abstand
inszeniert werden. “%®

Damit gelangen auch liturgische Verlaufe in den Religionsunterricht. Sie unterstreichen:
Christliche Religion gehort in den Bereich der Handlungen, des Tuns, der Lebenspra-
xis.®

Allerdings sind dabei deutliche Grenzen fiir angemessene Inszenierungen zu beachten. Dorothea Bahr
resiimiert: ,, Die mangelnde Unterscheidung zwischen pédagogischen Ritualen, didaktischen Inszenie-
rungen und authentischer religioser Praxis fiihrt dann zum Verschwimmen der dsthetisch-
theologischen Aussage und kann schnell in Kitsch und Folklorisierung von Religion umschlagen. Bei
der Suche nach kreativer Gestaltung kann die Suche nach inszenierter Religion zum respektlosen
Funktionalisieren authentischer Alltagsreligion und derer Rituale werden, so z.B., wenn die jiidische
Passafeier ‘nachgespielt’ wird, was oft mit der Illusion verbunden ist, sich in schneller Weise in eine
fremde Religion hineinversetzen zu kinnen”.

Zusammentfassend bleibt festzuhalten: Die religionspadagogische Rezeption der Gestalt-
pidagogik will christliche Religion in einem Prozess asthetischer Produktivitit inszenie-
ren. ., Jmmer geht es darum, fiir die Beteiligten das Fremde, das Andere, vielleicht auch
das subjektiv zundchst Uninteressante oder auch historisch Abstindige auf eine solche
Weise zur Darstellung zu bringen, dass es hier und jetzt Kraft und Bedeutung gewinnen
kann. Die Seite des Gegenstandlich-Inhaltlichen wird angemessen durch den ‘Gestalt’-
Begriff zuganglich.“”" Neben Christoph Bizer wird dieser Ansatz innerhalb des perfor-
mativen Religionsunterrichts von Ingrid Schobert und Hans-Martin Gutmann vertreten.

2.4 Zusammenfassung: Was ist also neu am neuen Ansatz eines performativen
Religionsunterrichts?

Der Blick auf die drei grundlegenden Diskurse verrdt: Es ist vor allem der Begriff der
Performance. Alle drei Ansitze treffen sich - trotz aller auffilligen und durchaus ge-
wichtigen Unterschiede - in diesem Punkt.

Von besonderer Bedeutung scheint dabei - auch zeitlich gesehen - der gestalipadagogische Beitrag
Christoph Bizers zu sein. Bereits 1991 hatte er - ganz im Sinne eines performativen Religionsunter-
richts — betont, dass nur , gestaltaktive Wahrmehmung “” Sinn hervorbringe. Auch verweist er auf die
Bedeutung der Korperlichkeit,

Performance, so formuliert Thomas Klie, ,,ist zundchst einmal ganz allgemein eine Art
Ausdruckshandlung.“™ Gerade die Weite dieses Begriffs ermoglicht ein Zusammen-
kommen von solch unterschiedlichen Ansitzen wie der profanen Religionspadagogik

% Christoph Bizer, Begehung als eine religionspidagogische Kategorie fiir den schulischen Religions-
unterricht, in: ders., Kirchgénge im Unterricht und anderswo. Zur Gestaltwerdung von Religion,
Gottingen 1995, 167-184, 183.

 Bizer schreibt: ,Unter der religionspadagogischen Kategorie der ‘Begehung’ riickt das christlich-
Konkrete ins AuBerliche, in den Bereich des Gemachten. Gegensatz: es kommt weg von Gemiit und
Uberzeugung. Es ist eine fatale Ansicht, Glauben sei eine feste innere Uberzeugung; sie hat die U-
nunterrichtbarkeit der christlichen Religion zwangslaufig mit sich gefiihrt.“ (ebd., 184)

™ Dorothea Béihr, Zwischenraume. Asthetische Praxis in der Religionspadagogik, Miinster - Ham-
burg 2001, 83.

"' Hans-Martin Gutmann, Der Flow-Kanal und der Weg zur guten Gestalt. Zum Verhiltnis von Ritu-
al und Inszenierung - Zugleich: eine Hommage an Christoph Bizer, in: Klie / Leonhard 2003
[Anm. 3], 92-113, 110.

" Bizer 1995 [Anm. 62], 39.

™ Klie 2003 [Anm. 37], 171.
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von Beuscher und Zilleflen und der gestaltpadagogisch bestimmten Religionspadagogik
eines Christoph Bizer.

Allerdings hat diese Integrationsleistung auch ihren Preis. Das wurde bereits im ersten
Gedankengang deutlich, als ich den Begriff des performativen Religionsunterrichts ni-
her bestimmt habe und eine Differenzierung zwischen dem performativen Religionsun-
terricht im engeren und im weiteren Sinne einfithren musste.

Die integrative Kraft wird mit begrifflichen Unschérfen bezahlt, ohne sie jedoch immer
zu benennen.” Deutlich wird das vor allem an den Uberlegungen von Harald Schroe-
ter-Wittke, der als einziger auf nicht miteinander vereinbare Differenzen innerhalb eines
performativen Religionsunterrichts hinweist.”

Das Spezifikum des performativen Ansatzes liegt in der Bestimmung des Religionsun-
terrichts als inszenatorisches Handeln. Der Unterrichtsgegenstand Reli gion soll zur Dar-
stellung gebracht werden. ,,Unterricht ist wie das Theater ein leibhaftes und raumgrei-
fenden Geschehen, “7

Dieser Bezug zum Theater ist nicht neu. Bereits 1959 hat Gortfried Hausmann eine Un-
tersuchung zur ,Didaktik als Dramaturgie des Unterrichts* vorgelegt, in der er darauf
hinweist, dass ,,die allgemeinen Erkenntnisse des Dramatischen und des Dramaturgi-
schen“”” unentbehrlich fiir die Grundlegung und den Ausbau der didaktischen Theorie
sind. Allerdings hat sich dieser Gedanke in den darauf folgenden Jahrzehnten nicht wei-
ter durchgesetzt. Erst der Hinweis auf die performative Bedeutung der Inszenierung im
Zuge des hier zu untersuchenden Ansatzes verleiht ihm neue Aktualitit,

Dabei weisen die Vertreter des performativen Religionsunterrichts iibereinstimmend
darauf hin, dass es nicht um die Initiierung von Religion, sondern um deren Performan-
ce gehe. Der Unterschied liegt im Verhaltnis von Darstellung und Reflexion, also in der
Haltung. , Wir kénnen Handlungen ausfiihren, ohne dariiber nachzudenken, aber sobald
wir dariiber nachdenken, entsteht ein Bewusstsein, das ihnen die Qualitit von Perfor-
mance gibt. ™

Dressler weist darauf hin, dass ,der Vollzug von Religion in der Schule und in unterrichtlichen Lern-
prozessen [...] nicht unmittelbar moglich* sei, ,nicht ohne reflexive Distanzspielriiume*”, Weiterhin
spricht er von , Probeaufenthalte[n] in religicisen Welten® und einer ,probeweise[n] Ingebrauch-
nahme einer religicsen Sprachform*®'. Hier spiegelt sich der Gedanke des Rollenspiels wider. Schii-
ler/innen spielen probehalber eine bestimmte Rolle. Dabei bleibt Jedoch zu fragen, ob ein solches

™ Dabei spiegeln sich auch die unterschiedlichen Begriindungszusammenhinge wider: beim perfor-
mativen Religionsunterricht im weiteren Sinn der Bezug auf das Theater und beim performativen
Relligi_onsumerricht im engeren Sinn der Bezug auf die Kulturwissenschaften, besonders auf die Eth-
nologie.

" Schroeter-Wittke 2003 [Anm. 13], insb.: 59-62.

® Leonhard / Klie 2003 [Anm. 7], 8.

" Vgl. Gottfried Hausmann, Didaktik als Dramaturgie des Unterrichts, Heidelberg 1959, 79. Er be-
zeichnet das Dramatische und Dramaturgische als ,didaktische Urphdnomene® (ebd., 74) und die
Dramaturgie als ,Schliissel zur Didaktik” (ebd., 60). Vegl. dazu Thomas Klie, Zeichen und Spiel.
ﬁ{;ﬂg&;che und spieltheoretische Rekonstruktion der Pastoraltheologie, Giitersloh 2003, 425-427,
™ Marvin Carlson, nach Schroeter-Wittke 2003 [Anm. 13], 58.

” Dressler 2002 [Anm. 28], 14.

¥ Ehd,

* Ebd., 18.
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Rollenspiel fiir Kinder und Jugendliche im schulischen Kontext iiberhaupt moglich ist. Hier zeigen
sich also deutliche Grenzen in der Verbindung von Darstellung und Reflexion.®

So bleibt zusammenfassend festzuhalten: Neu am Ansatz eines performativen Religi-
onsunterrichts ist die Integration deutlich voneinander zu unterscheidender Diskurse un-
ter dem Begriff der Inszenierung, worunter ein Vorgang zu verstehen ist, ,,bei dem et-
was ‘in Form’ kommt“®, Der Religionsunterricht ist so zu gestalten, dass Anlésse fir
solche Ausdruckshandlungen geschaffen und organisiert werden, durch die ,,Akteure,
Mitspielende und ggf. Zuschauende [...] dem spielerisch Inszenierten performativ Be-
deutung“® zumessen.

Die Vertreter eines performativen Religionsunterrichts nehmen fiir sich in Anspruch,
religionsdidaktische Uberlegungen zu vertreten. Thomas Klie und Silke Leonhard gehen
sogar noch weiter. Sie geben ihrem Aufsatzband den Untertitel ,,Grundziige einer per-
formativen Religionspadagogik“. Was stimmt nun: Religionsdidaktik oder Religionspa-
dagogik oder gar beides nicht? Auf alle Falle sind Kldrungen vonnéten. Diese sind nur
zu erreichen, indem die Begrifflichkeiten bestimmt und anschliefend als Mafistab ange-
legt werden. Das alles geschieht unter der Frage:

3. Ist der performative Religionsunterricht ein religionsdidaktischer Ansatz?
Definiert man Religionspadagogik im Anschluss an Christian Grethlein als Theorie re-
ligioser Bildung, Erziehung und Sozialisation® kann sich religionspadagogisches Nach-
denken nicht auf den Lernort Schule beschrinken.® Denn religiése Bildung, Erziehung
und Sozialisation geschehen an unterschiedlichen Lernorten: Neben der Schule ist hier
auf Familie, Gemeinde und Medien zu verweisen.”” Vergegenwirtigt man sich diese
Begriffsbestimmung, ist es genau genommen nicht gerechtfertigt, von einer performati-
ven Religionspidagogik zu reden, wie es Klie und Leonhard im Untertitel ihres Auf-
satzbandes tun. Zum einen konzentrieren sich die Uberlegungen auf den Lernort Schu-
le. Zum anderen ist die fiir diesen Lernort wichtige Unterscheidung zwischen doing re-
ligion und performing religion® an den Lernorten Gemeinde und Familie nicht ange-
messen. Das Schaffen von Distanzspielrdumen sowie die Verbindung von Darstellung

8 So bemerkt Grethlein (2005 [Anm. 2], 279f.): ,Es erscheint mir [...] fraglich, ob fiir einen solchen
Religionsunterricht der Begriff ‘Probehandeln’ als religionsdidaktische Kategorie angemessen ist.
Sein Recht liegt darin, dass die Praxis von Religion im Religionsunterricht von der Lehrkraft insze-
niert werden muss. Und er hebt implizit ins Bewusstsein, dass solche Unterrichtssequenzen einer
besonderen rdumlichen und atmosphirischen Gestaltung bediirfen. Aber er beriicksichtigt auf der
einen Seite unzureichend, dass schulischer Unterricht fiir die Kinder und Heranwachsenden (und
Lehrkrifte) ein Stiick ihrer Lebenswelt ist, auf der anderen Seite, dass Heranwachsende auch auBer-
halb der Schule Freiriume bendtigen, um Einstellungen und Verhaltensweisen zu erproben. Das
Handeln hier, etwa beim Formulieren eines Gebets, aber auch in den anderen Lernformen, ist unmit-
telbares Leben - ohne doppelten Boden und Absicherung.“

8 I eonhard / Klie 2003 [Anm. 7], 7.

# Klie 2003 [Anm. 77], 143.

8 Vgl. Christian Grethlein, Religionspadagogik, Berlin - New York 1998, 215. :
% Damit folgt man einem weiten Begriff von Religionspidagogik. Urspriinglich war die Bezeichnung
auf den schulischen Religionsunterricht bezogen. Vgl. Godwin Limmermann, GrundriB der Religi-
onsdidaktik. Stuttgart, u.a. 21998, 127; zur genauen Rekonstruktion des Begriffs vgl. Grethlein 1998
[Anm. 85], 1-136.

¥ Bei der Benennung der Lernorte richte ich mich nach ebd., 307-541.

8 Vgl. Schroeter-Wittke 2003 [Anm. 13], 58.
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und Reflexion von Religion sind beispielsweise im Gottesdienst nicht priméres Ziel.
Auch in der Familie, deren Spezifikum gerade in der Nichtintentionalitét der sich dort
abspielenden Lernprozesse liegt, wire eine solche Unterscheidung nicht anzustreben.®
Ein Probehandeln von Eltern wiirde das Lernen am Modell erschweren.

Schon diese kurzen Anmerkungen zeigen, wir haben es hier nicht mit einer performati-
ven Religionspddagogik zu tun, sondern mit religionspadagogischen Uberlegungen zum
Lernort Schule, genauer: zum Religionsunterricht. Die hier zustindige Wissenschaft ist
die Religionsdidaktik als die Theorie des schulischen Religionsunterrichts. Ich folge hier
also ganz bewusst einer engen Definition von Religionsdidaktik, weil nur so die Spezi-
fik des Lernorts Schule zum Tragen kommen kann. Bei einer weiten Definition - etwa
im Sinne einer Wissenschaft vom Lehren und Lernen generell - bestiinde zum einen die
Gefahr der Formulierung von wenig fruchtbaren allgemeinen Prinzipien und zum ande-
ren die Gefahr einer unzuldssigen Gleichmacherei der Lernorte.

Auch die Definition von Didaktik als , wissenschaftliche Reflexion von organisierten Lehr- und Lern-
prozessen “’ ist noch nicht priizise genug, weil neben dem Lernort Schule auch am Lernort Gemeinde
organisierte Lehr- und Lermprozesse stattfinden, diese sich jedoch deutlich voneinander unterscheiden
(beispielsweise durch die Abgrenzung einer Schulstunde von 45 Minuten oder die Notengebung).

Die religionsdidaktische Grundfrage nach der Auswahl der Imhalte klingt bereits bei
Christian Gotthilf Salzmann an. Bei ihm geht es nicht mehr um die Vermittlung festste-
hender Inhalte. Aus der Perspektive der Kinder, ihres Erlebnishorizonts, stellt sich die
Frage nach fiir die Personlichkeitsentwicklung geeigneten Inhalten.”® Bei der Planung
von Unterricht sind deshalb die Auswahlkriterien fiir die zu unterrichtenden Inhalte zu
benennen.”

Das jedoch geschieht beim Ansatz des performativen Religionsunterrichts kaum.” Die
didaktische Grundfrage wird nicht explizit reflektiert, sodass die Auswahlproblematik

¥ Vgl. Michael Domsgen, Familie und Religion. Grundlagen einer religionspidagogischen Theorie
der Familie, Leipzig 2004,

% Herbert Gudjons, Allgemeine Didaktik. Ein Uberblick iiber die gegenwirtige Diskussion, in: JRP
18 (2002), Neukirchen-Vliuyn 2002, 3-20, 3.

?! Allerdings ist es problematisch, Salzmann als den Begriinder der Religionsdidaktik zu bezeichnen,
weil es einen Religionsunterricht im heutigen Sinn zu seiner Zeit nicht gegeben hat. Bei ihm spielt die
Familie eine entscheidende Rolle in der religiosen Erziehung. Dadurch bekommen seine Uberlegun-
gen eine deutlich schulkritische Spitze. Die explizite Begegnung mit Gott erfolgt nicht im Unterricht,
sondern in der Familie. , Die fiir religidses Lernen notwendige Glaubwiirdigkeit stellt sich durch den
langen famililiren Kontakt gleichsam von selbst ein.“ (Grethlein 2005 [Anm. 2], 41f)

% Grethlein schreibt zur Bestimmung von Religionsdidaktik: , Vordringliche Aufgabe der Didaktik ist
es, schulischen Unterricht inhaltlich zu orientieren, wobei weder eine nur historische Legitimation
noch eine konkret-inhaltliche Bestimmung méglich erscheinen. “ (ebd., 110)

® Martin Rothgangel verweist in seiner Rezension des von Klie und Leonhard herausgegebenen Auf-
satzbandes auf die Ausfithrungen von Carolin Schaper (,,Es war, als hitt der Himmel ...* Ein Bei-
spiel fiir gestaltpidagogisches Arbeiten im Religionsunterricht, in: Klie / Leonhard 2003 [Anm. 3],
326-344, 328f.) mit einem Unterrichtsbeispiel fiir gestaltpidagogisches Arbeiten, die keine Uberle-
gungen zur Auswahl das Unterrichtsstoffes bieten. Auf der anderen Seite kann Johannes Goldenstein
(Resonanzraume des Heiligen. Religion in Klanggestalt, in: Klie / Leonhard 2003 [Anm. 3], 283-
307) ,in anwendungswissenschaftlicher Manier nahezu tibergangslos von fachwissenschaftlichen zu
methodischen Uberlegungen iibergehen (vgl. bes. 290-307), ohne hinreichend didaktische Uberle-
gungen anzustellen“. (Martin Rothgangel, [Rezension zu:] Thomas Klie / Silke Leonhard (Hg.),
Schauplatz Religion. Grundziige einer Performativen Religionspadagogik, Leipzig 2003, in: ThLZ
129 (5/2004) 577-579, 579.
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konkreter Inhalte des Religionsunterrichts merkwiirdig unbestimmt bleibt. Die Inhalte
werden in der Regel ,,gesetzt“, ,nicht aber mit didaktischen Kriterien wie Exemplaritit,
Gegenwarts- und Zukunfisbedeutsamkeit begriindet. Warum sollen aber welche Aspekte
gelebter Religion fiir Schiiler und Schiilerinnen eines bestimmten Alters und einer be-
stimmten Sozialisation inszeniert werden?“®, fragt deshalb Martin Rothgangel zu
Recht.* :

Eine Ausnahmestellung innerhalb des performativen Religionsunterrichts nimmt hier
der von der profanen Religionspadagogik herkommende Harald Schroeter-Wittke ein.
Zwar liefert auch er keine Situationsanalyse der Schiiler/innen (im Gegensatz zu Bern-
hard Dressler und den Ansitzen dazu bei Thomas Klie), aber er siecht zumindest das
Problem, dass Schiiler/innen etwas vorgegeben wird, das sie unterrichtlich inszenieren
sollen.®

Die didaktische Grundfrage wird bei Schroeter-Wittke unter Verweis auf die Uberle-
gungen der profanen Religionspidagogik implizit bedacht. Er verweist auf die ,Ein-
samkeit des Sterbens als Grundangst des Lebens®, die nur dann zu einem ,,Lebensim-
puls“ werden konne, ,,wenn sie nicht bewiltigt, sondern angenommen wird“*’. Mit
Beuscher und Zilleflen betont er: ,Diese Angst muf ins Spiel kommen, ins Spiel des
Lebens, ins Theater des Lebens. Nur wenn diese schicksalhafte Lebensangst angenom-
men wird, erscheint es moglich, die krankhaften Angste und ihre sozialen Bedingungen
zu verdndern, zu wandeln, zu verwandeln“®®,

Dieser Ansatz verwehrt es ihm, konkrete Unterrichtsinhalte festzulegen. Diese miissen
von den Schiiler/innen selbst gewonnen werden, das Heilige ist im Profanen zu suchen,
aber nicht als Abschluss. Das ,,padagogische Spiel ist [...] unendlich [...]. Lebenslanges
Lernen beinhaltet [...] die Kompetenz, einmal gewonnene Positionen wieder aufgeben
zu konnen, um voriibergehend neue Positionen einzunehmen. “%*

Sind die Uberlegungen zum performativen Religionsunterrichts nun ein religionsdidakti-
scher Ansatz? Rothgangel formuliert den , Eindruck, dass das Potential des performati-
ven Ansatzes primar in ‘religionsmethodischer’ Hinsicht liegt“'®, weil die didaktischen
% Ebd.

% Vgl. auch die in dieselbe Richtung gehende Kritik von Grethlein 2003 [Anm. 44]. Ausgefiihrt wird
sie in seiner Religionsdidaktik: ,,Es ist nicht ganz leicht, eine klare Zielformulierung fiir dieses Kon-
zept zu erkennen. Zwar wird ausfiihrlich beschrieben, dass und wie Religion ‘gezeigt’ werden soll,
doch nur beildufig teilt Dressler das Ziel dessen hinsichtlich der Schiiler mit. Es geht bei religioser
Bildung darum, ‘den Kindern und Jugendlichen die Méglichkeit der praktischen Ingebrauchnahme
von Religion zu erdffnen’. Bei niherem Hinsehen gilt diese Zuriickhaltung bei der Formulierung von
Zielen auch den Inhalten. Hier scheint vermittelt durch den Begriff der ‘Wahrnehmung’ als religions-
diadaktisch grundlegend die Performative Religionspadagogik hinsichtlich der Diffusitat der Inhalte
das Erbe des thematisch-problemorientierten Religionsunterrichts anzutreten. Die Fille moglicher

Themen [...] ist groB [...], ohne dass sie didaktisch begriindet ... werden.“ (Grethlein 2005 [Anm. 2],
262f.)

% Vgl. Schroeter-Wittke 2003 [Anm. 13], 60 in Kritik der Ausfiihrungen von Dressier 2002
[Anm. 28], Ingrid Schobert, Glauben heiBt eine Sprache lernen. Exemplarisch durchgefiihrt an einer
Performance zu Psalm 120, in: rhs 45 (1/2002), 20-31, Hans Schmid, Mehr als Reden iiber Religion,
in: rhs 45 (1/2002), 2-10 und Englert 2002 [Anm. 5].

9 Schroeter-Wittke 2003 [Anm. 13], 62.

% Beuscher / Zillefen 1998 [Anm. 21], 139.

# Schroeter-Wittke 2003 [Anm. 13], 63.

' Rothgangel 2004 [Anm. 93], 579.
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Uberlegungen zu Auswahl und Begriindung der Inhalte nicht vorgenommen werden.
»90 berechtigt der Verweis auf das Unplanbare und die Prozesshaftigkeit des Unter-
richtsgeschehens ist — die ‘dramatische Vorlage® will didaktisch verantwortet sein und
nicht einfach als ‘vorgegebener Stoff” methodisch eingespielt werden. “!°!

Rothgangels Kritik ist im Grofien und Ganzen berechtigt — zumindest was den perfor-
mativen Religionsunterricht im weiteren Sinn angeht. Beim performativen Religionsun-
terricht im engeren Sinn ist die Sache schwieriger. Hier werden durchaus didaktische
Uberlegungen angestellt, aber die bleiben sehr allgemein. Doch im Ganzen dieses von
der profanen Religionspédagogik herkommenden Ansatzes sind sie plausibel und passen
in den Duktus des Gedankenganges. Deshalb sei hier die These gewagt, dass der per-
formative Religionsunterricht im engeren Sinne durchaus ein religionsdidaktischer An-
satz ist. Aber ist er auch eine religionsdidaktische Konzeption?

4. Ist der performative Religionsunterricht eine religionsdidaktische
Konzeption?
Auch an dieser Stelle steht und fillt die Antwort mit der begrifflichen Klirung. Doch
die ist nicht leicht. Norbert Mette und Friedrich Schweitzer bemerken nach der Durch-
sicht einschlagiger religionsdidaktischer Lehrbiicher, dass der Begriff zwar weit ver-
breitet sei, aber eine ,genauere Klirung, was denn eigentlich unter einer ‘Konzeption’
zu verstehen sei, [...] nicht gegeben“'”” werde. ,,Es wird mehr oder weniger vorausge-
setzt, dass einzelne einflussreiche religionspadagogische Autoren oder Autorengruppen
ein bestimmites, in sich mehr oder weniger stimmiges und geschlossenes Verstindnis
von Religionsdidaktik aufweisen.“'®® Eine erste Erwahnung findet der Begriff bei Wil-
helm Sturm. Dort wird er narrativ eingefiihrt, ohne ihn jedoch zu kldren.'®
Ohne den Anspruch einer letztgiiltigen Klirung erheben zu wollen, sei darauf verwie-
sen, dass sich grundsitzliche religionsdidaktische Uberlegungen zu bestimmten Punkten
auBern miissen, wenn sie als Konzeption - und nicht nur als religionsdidaktischer An-
satz - bezeichnet werden sollen. Dazu gehoren AuBerungen zu Zielen, Inhalten, Me-
dien und Methoden des Religionsunterrichts sowie zur Rolle der Lehrerin bzw. des
Lehrers. All diese Punkte miissen in einem Zusammenhang gesehen werden.
Am Beispiel des hermeneutischen Religionsunterrichts sei das ganz kurz illustriert: Ziel des Religions-
unterrichts ist ein Verstehensprozess, der Hindernisse beseitigt, Vorurteile korrigiert und ein neues
sachgemdifies Verstindnis biblischer Texte erdffnet. Verstanden werden soll das kulturelle Erbe, wozu
die christliche Uberlieferung mafgeblich gehort. Inhalt des Religionsunterrichts ist die christliche
Uberlieferung, insbesondere die Bibel. Der Text ist das mafigebliche Medium. Die Arbeit mit Texten,
insbesondere unter Zuhilfenahme der historisch-kritischen Exegese steht im Mittelpunkt. Der Lehrer

hat die Rolle eines Hermeneuten der christlichen Uberliq‘erung. Er soll Verstehen ermoglichen hel-
fen.

ol Ehd,

** Norbert Mette / Friedrich Schweitzer, Neuere Religionsdidaktik im Uberblick, in: JRP 18 (2002),
Neukirchen-VIuyn 2002, 21-40, 22.

‘% Ebd.

 Viel. Wilhelm Sturm, Religionsunterricht — gestern - heute - morgen. Der Erziehungsauftrag der
Kirche und der Religionsunterricht an offentlichen Schulen, Stuttgart 1971.
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Letztlich stellt sich in der Frage nach der Konzeption die Frage nach der Mdglichkeit
einer unterrichtlichen Konkretion eines religionsdidaktischen Ansatzes im Raum der
Schule.

Der Vorteil einer solchen Definition des Konzeptionsbegriffs besteht auch in der Abwehr des Missver-
stiindnisses, eine Konzeption ldse die andere ab, weil sie gewissermafen iiberholt sei. Einem solchen
Verstindnis halten Georg Hilger, Stephan Leimgruber und Hans-Georg Ziebertz zu Recht entgegen,
dass ,,angesichts der Komplexitit religionsdidaktischer Entscheidungen auf verschiedenen Ebenen
und in verschiedenen Situationen nicht alles Bedenkens- und Beachtenswerte“ einer einzigen Konzep-
tion untergeordnet werden kinne. Sie verzichten deshalb auf den Konzeptionsbegriff und sprechen
lieber von ,, Prinzipien, die ,in ihrer Reichweite und Komplexitit begrenzier als ‘Konzeptionen’ sind.
Religionsdidaktische Prinzipien kinnen durch ihre Begrenzung konkreter und situationsangemessener
sein. “’® Auch Norbert Mette und Friedrich Schweitzer argumentieren auf dieser Ebene und benutzen
deshalb den von Peter Biehl gepréigten Begriff der ,Struktur*, um ,die geschichiliche Entwickiung
der Religionsdidaktik mit ihrer inneren Gestalt zu verkniipfen, um so zu einem weiterreichenden kon-
textuellen Verstindnis zu gelangen'™. M.E. schliefien sich die Verwendung des Begriffs der Konzep-
tion sowie die durchaus berechtigte Suche nach unverzichtbaren Dimensionen, ‘Strukiuren’ oder
auch ‘Prinzipien’ nicht aus, wenn der Konzeptionsbegriff in erster Linie die Schulformigkeit eines
religionsdidaktischen Ansatzes bezeichnet. Voraussetzung dafiir wiire jedoch eine priizise Unterschei-
dung zwischen religionsdidaktischen und religionsmethodischen Uberlegungen sowie zwischen religi-
onsdidaktischen Ansdtzen und religionsdidaktischen Konzeptionen.

Wird der performative Religionsunterricht im engeren Sinne als religionsdidaktische
Konzeption in den Blick genommen, liegen die Schwierigkeiten vor allem in der Be-
schreibung der Lehrerrolle. Mit Rudolf Englert ist zu fragen, ob die hier anvisierte
Form ,.eines auf Entgrenzung und Destabilisierung gedanklicher Ordnungssysteme hin
angelegten Religionsunterrichts nicht nach Virtuosen“'”” verlangt, was eine Uberforde-
rung der meisten Lehrer/innen darstellt. Auch ist zu fragen, wie es bei einer auf Lehren
und Lernen bezogenen Wissenschaft wie der Religionsdidaktik um die ,eigene Lehr-
und Lernbarkeit“!®® bestellt ist. ,Droht man Lehramts-Studentlnnen, Lehramts-
AnwirterInnen und BerufsanfingerInnen, die sich noch am Anfang ihrer professionel-
len Entwicklung befinden, mit solchen Perspektiven nicht zu iiberfordern?*'%

Nicht klar festgelegt ist der performative Religionsunterricht auch in seiner Zielbestim-
mung. Wozu soll eigentlich Religion gezeigt, dargestellt, inszeniert und reflektiert wer-
den? Um durch die Performance ,,die Religion der daran beteiligten Subjekte allererst
entstehen und zur Darstellung kommen“''® zu lassen, sagt Schroeter-Wittke. Doch was
heift das genau? Und welche Inhalte sollen das ermoglichen? Hier stellt sich also die

9 Georg Hilger / Stephan Leimgruber / Hans-Georg Ziebertz, Religionsdidaktik. Ein Leitfaden fiir
Studium, Ausbildung und Beruf, Miinchen 2001, 303.

19 Mette / Schweitzer 2002 [Anm. 102], 27.

9 Rudolf Englert, Auffilligkeiten und Tendenzen in der religionsdidaktischen Entwicklung, in: JRP
18 (2002), Neukirchen-Viuyn 2002, 233-248, 246. Englers bezieht sich hier nicht explizit auf den
performativen Religionsunterricht, sondern auf den dekonstruktivistischen Ansatz der profanen Reli-
gionspidagogik.

108 Ebd

19 Bhd., 246f. Zu erinnern ist hier an den grundsitzlich experimentellen religionsdidaktischen Stil
und den Verweis darauf, dass Lehren und Lernen in keiner unmittelbaren kausalen Beziehung zuein-
ander stiinden.

110 Schroeter-Wittke 2003 [Anm. 13], 62.
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Frage nach der Schulférmigkeit und damit die nach der Uberpriifbarkeit und Bewert-
barkeit des im Religionsunterricht Vermittelten. Zwar formuliert Schroeter-Wittke
durchaus Zielvorstellungen, doch sind sie nur schwer in die Schulwirklichkeit zu iiber-
setzen.

Diese Fragen stellen sich auch, wenn man Vertreter des performativen Religionsunterrichts im weite-
ren Sinne befragt. Dressler teilt kurz mit, dass es darum gehe, ,den Kindern und Jugendlichen die
Moglichkeit der praktischen Ingebrauchnahme von Religion zu dffnen. “'*! Doch was genau dazu ge-
hort, wird nicht ausgefiihrt.

Diese Anfragen zeigen, dass es beim performativen Religionsunterricht nur sehr einge-
schrinkt gerechtfertigt ist, von einer Konzeption im hier verwendeten Sinn des Wortes
zu sprechen.''? Es fehlt die Gesamtheit der Reflexionen. Der Ansatz leidet unter einer
fehlenden prézisen Zielangabe. Wozu soll denn Religion inszeniert, d.h. gezeigt und
angeschaut, bedacht und gedeutet werden? Auch bleibt die Rolle der Lehrerin bzw. des
Lehrers unbestimmt, vor allem dann, wenn genauer nachgefragt wird, beispielsweise
nach ihrer Anbindung an die Kirche oder nach ihrer Rolle als Inszenator religitser
Lernprozesse.

Auch Rothgangel und Biehl sehen in ihren Rezensionen zum Aufsatzband von Klie und Leonhard im
performativen Religionsunterricht keine Konzeption (wobei allerdings nicht klar ist, was sie genau
unter einer Konzeption verstehen). Bei Ersterem ldsst sich das indirekt erschliefen, wenn er schreibt:
»Diese Kritikpunkte [Festlegung der Unterrichtsinhalte und Formulierung von Zielen fiir den Religi-
onsunterricht; M.D.] gewinnen dann an Gewicht, wenn die Grenzen des performativen Ansatzes nicht
klar gesehen und er als eine religionsdidaktische Konzeption verstanden wiirde. “'? Letzterer schreibt
ganz deutlich: , Bei der ‘Performativen Religionspidagogik’ handelt es sich nicht um eine Gesamt-
konzeption, die alle Bereiche der Disziplin abdeckt .

In der Summe sollte man also beim performativen Religionsunterricht nicht von einer
Konzeption, sondern besser von einer ‘Sensibilisierungsstrategie’''® sprechen, so wie
Rudolf Englert das ganz allgemein mit Blick auf neuere Tendenzen innerhalb der Reli-
gionsdidaktik tut, oder aber von einer ,,Dimension“'', wie Peter Biehl es vorschlagt.
Darin wird deutlich, dass der performative Ansatz durchaus Bedeutsames zu sagen hat,
an dem eine um ,,Piinktlichkeit“!"” bemiihte Religionsdidaktik nicht vorbeigehen darf.
Gleichzeitig zeigen sich die Grenzen bei der Ubertragung in den schulischen Alltag, wo
es auf Uberpriifbarkeit und Bewertbarkeit des im Unterricht Gelernten ankommt.

" Dresssler 2002 [Anm. 28], 14.

" Dabei ist das Problem einer verminderten ‘Schulformigkeit’ nicht gering zu achten. Gerade der
performative Religionsunterricht im engeren Sinn verfehlt die ,durch den Lernort Schule gegebene
Besonderheit des religitsen Lernens im Religionsunterricht, wozu Zielgerichtetheit und damit Uber-
priifbarkeit gehoren.“ (Grethlein 2005 [Anm. 2], 28 im Hinblick auf den dekonstruktivistischen An-
satz von ZillefSen)

' Rothgangel 2004 [Anm. 93], 579.

"' Peter Biehl, [Rezension zu:] Thomas Klie / Silke Leonhard (Hg.), Schauplatz Religion. Grundzii-
ge einer Performativen Religionspadagogik, Leipzig 2003, in: ZPT 56 (1/2004) 88-90, 90.

' Vel. Englert 2002 [Anm. 107], 236.

"% Biehl 2003 [Anm. 114], 90.

" Vgl. Rudolf Englert, Plidoyer fiir ,religionspidagogische Piinktlichkeit“. Zum Verstindnis von
Glaubensgeschichte, Lebensgeschichte und Bildungsprozef, in: KatBl 113 (3/1988) 159-169.
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Damit stellt sich abschlieBend die Frage nach den Herausforderungen, denen sich die
Religionsdidaktik angesichts des performativen Religionsunterrichts zukiinftig zu stellen
hat.

5. Welchen Herausforderungen sollte sich religionsdidaktisches Denken
angesichts des performativen Religionsunterrichts zukiinftig stellen?
Der performative Religionsunterricht legt sein Augenmerk besonders auf die Inszenie-
rung unterrichtlichen Handelns. Hans-Martin Gutmann bringt die grundlegende Er-
kenntnis fiir alles didaktische Arbeiten auf den Punkt, indem er in Entsprechung zu ei-
ner bekannten Formulierung Paul Watzlawicks formuliert: ,Ich kann nicht nicht
inszenieren. “!*®
Das gilt auch fiir den Religionsunterricht und verdient zweifelsohne einer stirkeren Be-
achtung als bisher. Dadurch riickt die leibrdumliche Dimension des Lehrens und Ler-
nens in den Blick. Gleichzeitig schirft sich der Blick auf den Unterrichtsgegenstand: auf
die Religion. Schleiermachers grundlegende Erkenntnis, dass Darstellung und Mittei-
lung von Religion zusammengehoren, wird auf diese Weise neu betont und unterricht-
lich konkretisiert. Schon das ist ein duBerst bedeutsames Verdienst des performativen
Religionsunterrichts.
Allerdings bedingt diese Erkenntnis auch offene Fragen, die sich als Herausforderungen
zukiinftiger Religionspadagogik stellen.
Zum einen ist es das Problem einer genauen Situationsanalyse. Der von Dressler kons-
tatierte Traditionsabbruch ist richtig und gleichzeitig auch falsch.'”® Auf einige Schii-
ler/innen trifft er zu, auf andere wieder nicht. Die Situation ist zu pluriform, als dass sie
so vereinfachend beschrieben werden konnte. Gerade weil der performative Religions-
unterricht die Selbsttitigkeit der Kinder und Jugendlichen betont und besonders in der
Line der profanen Religionspidagogik auf die manipulative Gefahr einer funktional-
instrumentellen Ausrichtung des Unterrichts hinweist, sollten die Schiiler/innen deutli-
cher in den Blick genommen werden. Peter Biehl hat zu Recht seiner Verwunderung
dariiber Ausdruck verlichen, ,,dass kein Interesse an den Raumerfahrungen von Kindern
und Jugendlichen besteht, obwohl es doch phinomenologische Beschreibungen und em-
pirische Untersuchungen gibt“'?.
Damit hingen aufs engste auch die noch ausstehende Profilierung der Unterrichtsinhalte
sowie die Beschreibung der Zielsetzung des Religionsunterrichts zusammen.
Zu Klaren ist der Zusammenhang zwischen dem im Unterricht Dargestellten und der
auBerunterrichtlichen Lebenswelt der Kinder und Jugendlichen. Darauf hat Christian
Grethlein zu Recht hingewiesen. 2! Stephan Weyer-Menkhoff bringt das Problem auf

" Gutmann 2003 [Anm. 71], 99. Er formuliert dies in Entsprechung zu Warzlawicks Formulierung
»Man kann nicht nicht kommunizieren. *

' Dass die These vom Traditionsabbruch differenziert werden muss, zeigt auch ein Blick auf die
Situation in Ostdeutschland. Vgl. dazu die Beitrige bei Michael Domsgen (Hg.), Konfessionslos -
eine religionspadagogische Herausforderung. Studien am Beispiel Ostdeutschlands, Leipzig 2005.

20 Biehl 2004 [Anm. 114], 90.

2 yol. Grethlein 2003 [Anm. 44], 124.
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den Punkt, wenn er unter Bezug auf Bizers Ansatz betont, dass eine Setzung vollzogen
wird.

~Diese katechetische Voraus-Setzung beansprucht darum auch keinen groferen Geltungsbereich als
den des Unterrichts. Die christliche Religion wird unterrichtlich als Religion vorausgesetzt, nicht
lebensweltlich und nicht konfessorisch, weder bei den Lehrenden noch bei den Lernenden. Die dog-
matische Voraussetzung der Gegebenheit christlicher Religion im Bekenntnis ‘Jesus Kyrios’ wird ka-
techetisch in Geltung gesetzt und zugleich in Grenzen gebracht: sie gilt nicht allgemein, sondern nur
unter den spezifischen Bedingungen des Unterrichts. Nur zum Zwecke des Unterrichts christlicher
Religion wird diese als Religion vorausgesetzt. Gleichsam hypothetisch wird die christliche Religion
in ihrem Unterricht in Geltung gesetzt. ‘1%

Damit droht die Gefahr, dass genau das fortgesetzt und verstirkt wird, was man eigent-
lich nicht verstirken mochte, namlich die Marginalisierung von Religion und deren Un-
bedeutsamkeit fiir die Gestaltung des alltdglichen Lebens. Hier riicken die anderen Ler-
norte des Glaubens - insbesondere die Familie - in das Blickfeld des Interesses. Ein
religionsdidaktischer Ansatz sollte sich heute immer im Kontext der weiteren Religions-
padagogik vergewissern, wie das, was im Unterricht gelernt wird, auch auBerunterricht-
lich relevant sein kann. Notwendig sind also religionsdidaktische Uberlegungen im Zu-
sammenhang einer noch zu erarbeitenden Lernorttheorie, die nach der Profilierung und
Zuordnung der lebensgeschichtlich relevanten Lernorte fragt.'>

Der performativen Religionsunterricht hat dazu durchaus Bedeutsames beizutragen,
weil er die flir Religion unabdingbare pragmatische Dimension neben der kognitiven
und affektiven deutlich betont und unterrichtlich relevant macht. In der jetzigen Form
liefert dieser Ansatz vor allem fiir den religionsmethodischen Part wichtige Impulse.
Notwendig wére ein genaueres Durchdenken in religionsdidaktischer Perspektive. Dann
konnte dieser Ansatz deutlich mehr Gewicht bekommen.

”‘_2 Stephan Weyer-Menkhoff, Wozu wird christliche Religion unterrichtet? Ein Diskurs zur Notwen-
digkeit asthetischer Vermittlung, Miinster u.a. 1999, 355.

" Vgl. dazu die Uberlegungen bei Domsgen 2004 [Anm. 89], 293-303.



