
ıchael DomsgenrDer performatıve Relıgionsunterricht eINe CUuUCcC

relıg1onsdıdaktische Konzeptioan
Evangelısche Relıgionsdidaktik hat den V!  8 ZE  en immer wıleder NECUEC
Konzeptionen hervorgebracht. Stichworte WIEe „Evangelısche Unterweıisung“, „herme-
neutischer Religionsunterricht”, „problemorientierter Relıgionsunterricht“ oder „SYyM-
ıdaktık“ markıeren wichtige Stationen ihrer ntwicklung. abe]l wurden EeMU-
hen einen zeıtgemäßen pädagogisch und theologısch begründeten Relıg10nsun-
terricht wichtige Einsiıchten SCWONNCNH, dıe auch für heutige Theorijebildung und Praxıs
VON bleibender Bedeutung sind *
SeIit einiger eıt scheımnt dieses Spektrum relıg10nsdıdaktischer Konzepte eiınen NECU-

Ansatz eicher geworden SeINn Die dazu geäußerten Überlegungen werden unter
dem Begrıiff des performatıven Religionsunterrichts zusammengefasst.”
Im Folgenden soll 6S darum gehen, diesen Ansatz näher untersuchen, geEWISSET-
maßen relıg10nsdıdaktisc) unter dıe Lupe nehmen, se1ne Stärken und Begren-

eutlCc| werden lassen. aDel gehe ich entsprechend der J1 hemenformulıie-
IuNng me1ılnes Beıtrags VOL /uerst sollen die Überlegungen ZU)]  3 performatıven Relig1-
onsunterricht kurz vorgestellt werden (Kap D: 9NaC wırd nach dem Neuen dieser
Ausführungen gefra: (Kap 2); anschließend untersuchen, ob 6S sıch hiıer über-
aup' einen relıg1onsdidaktischen Ansatz (Kap und, noch grundsätzlicher DC-
iragt, e1IN relıg10nsdidaktische Konzeption handelt (Kap 4 Überlegungen den
damıt gegebenen Herausforderungen zukünftiger Relıg10onsdidaktik (Kap schlıeßen
den Beıitrag ab

Was verbirgt sich 1inter dem Begriff des performatıven
Religionsunterrichts?

Der Terminus des Performativen ist über mehrere Wege In die Relıgionspädagogik g_
langt
udo Englert verweist In einer ersten /Zusammenfassung (n einem emenne VOINl
rhs) auf dıe prechakttheorie Begründer John Austın hatte zwıschen konstativen
und performativen Sätzen unterschieden. Letztere für Außerungen, mıt denen
nıcht 191008 etIwas esa sondern auch gelan wird.* Performatıiv, Englert, „könnte

In diesem Sinne einen Unterricht5 der dıe Dıinge nıcht 191088 S  C und
Übrigen lässt WIE SIC sınd, SsOoNndern arau abzıelt, etwas Bewegung bringen

und die Situation selbst verändern  «5
—_  —_ 1C| überarbeitete Fassung meines ortrages Rahmen des Habiılıtationsverfahrens der
Evangelisch-Theologischen Fakultät der estfäliıschen Wılhelms-Universität Unster
Vgl dazu dıe appe, ber sehr informatıve /Zusammenfassung be1 TLISUAaN Grethlein, aC|

Religion. Evangelischer Religionsunterricht tudıum und PraxI1s, Göttingen 2005,
Vgl das Themenheft rhs 45 1/2002) SOWIeE den Aufsatzband VOINl Thomas Tie Leonhard

Hg.) Schauplatz elıg10n. Grundzüge ıner Performativen Religionspädagogik, Leipzig 200  d
Vgl John UStN, Zur Theorie der ‚prechakte,g1979, Zrn el passım.Rudolf Englert, „Performativer Religionsunterricht!?“ Anmerkungen den Ansätzen VON Schmid,Dressler und Schoberth, In rhs 45 (1/2002), 32-306,
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Allerdings ist der Bezug auf die ‚prec  COTIC wen1g hılfreich, we1l TEeN! Austin
und später seinem Schüler John Searle die Unterscheidung zwıischen konstativen und
performatiıven atzen iImmer agwürdiger wurde und sich etztlich als nıicht her-
ausstellte.® arüber hinaus assı sıch unterrichtliches schehen nıcht hinreichen!
den Kategorien der Sprechakttheorie en Sprachlich realısıerbare Akte vollzıehen
sıch dort gerade auch nicht-sprachlich.
Vielleicht auch deshalb bleiben onhard und Thomas ıe etwas UNgCHAaU In der
eıtung des Begriffs ‘performatıv’. In dem VOoON ihnen herausgegebenen bisher eIN-
zigen Aufsatzband performatıven Religionsunterricht verwelsen S1e allge-
meın auf „dıe Kommunikationswissenschaften“ , dıe eiıne sprachliche Handlung als DCTI-
formatiıv bezeichnen, „be1i der mıt dem erlauten bereıts eINe Wirklichkeit mitgesetzt
ist  «7 Hıer deutet sıch en CZU. Sprechakttheorie zumındest be1 der UÜbernah-

des Begriffs. ber dabe1 bleibt nıcht stehen, sondern verwelst deutlıch auf den
reich des Theaters, „performative Sprech-Akte“ ıhren „klassıschen Ausdruck
finden“® Dort werden mıit den ıtfe der Inszenierung exte in Sprech-Akte VeEerTWAall-

delt „Inszenjerung ist alsSo ein Vorgang, bel dem eIWwAas Form kommt; S1e wirkt
UTrC. ihre Performanz“, chreıben die Autoren und fügen hinzu „ES macht durchaus

9Sınn, Inszenierung und PerformanceY verwenden Der Religionsun-
66terricht wird hier WIEe jeder andere Unterricht auch als „inszenatorisches Handeln

verstanden und ist Nsofern performatıv, „als wiß dıie aufgegebenen UrC.
eINe bestimmte Form (lateın.: er formam) In Szene setzt“ 1! Damıt hängt eine verstärk-

Aufmerksamkeiıt gegenüber aumen und Körpern denn „CISL räumlıch
wahrnehmbare und e1IDIC. vermittelte onnen überhaupt als eutsam erkannt
und modulıert werden ;512.
Diese spekte ommen besonders klar ng be1 ara Schroeter-Wittke, der
den eor1 des Performatıven aus den Kulturwissenschaften ableıtet. Dort ist VO)  = SüOs
performaltive Iurn dıe Rede der CSa „dass 6S nıcht erster Linle extfe oder MO-
numente SInd, dıe Auskunft geben über das Leben VON Kulturen, sondern Auffüh-
TungcNh, Rıtuale, bewegliche Darstellungen, also eLWAaS, Was mıt Prozessen, mıiıt Drama-
turgle und Inszenierung hat“! Diese 'OZESSE vollzıehen siıch in vier Aspekten
und Horizonten als erformance, Inszenierung, Korporalıtät und Wahrnehmung. Damıt
wiırd der bereıits bel ıe und onhard betonte spe der Einbeziehung VOoN Raum und
Körper Prozess der Inszenjerung noch einmal deutliıch erausgestellt.

O Vgl Angelıka Iınke ArkKus Nussbauer aul nn, Studienbuch Linguistik. übıin-
SCH 00 183-195

Sılke Leonhard Klıe, Performative Religionspädagogık. Religion €e1DI1C} und aumlıch
Szene setizen, Klıe 2003 |Anm 7-10.,
S E|
Q  9

12

13 ara Schroeter-Wittke, Performance als religionsdidaktische tegorIie. Prospekt ıner performa-
tiven Religionspädagogik, Klıe Leonhard 2003 |Anm 47-66,
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Gleichzeitig geht Schroeter-Wittki aber einen bedeutenden chrı! weiıter und entfernt
sıch VOIl den meisten der anderen Vertreter einer performatıven Religionsdidak-

Für bedeutet performatiıver Relıgionsunterricht nıcht 1L1IUT en In-Szene-Setzen
stimmter „1hm aufgegebener Inhalte“ !+ Eın olches orgehen bleıibt für „m der

e 15Expressivıtät ängen und tragt nıcht genügen der atsache Rechnung, dass leder-
olung „iImmer anderen Ergebnissen, Nicht-Identischen“ ® Dieses Wilie-
erholen jenseıts des Kontrolhlierbaren CFE nennt 6S Anschluss Jacques errida
Iteratıon INn NUN, dass die nbestimmtheit Konstitutivum eINes performatı-
ven Religionsunterrichts wird. Für Schroeter-Wittke ass| „dıe erformance dıie elıgıon
der daran beteiligten Subjekte allererst entstehen und ZUT Darstellung kommen  «l7
Hıer Erkenntnisse Uan, dıe einer Wende ZUr perfo  ven Ethnologıie gefüh haben,
dass LCH „kein ıtelie. einer Gesellschaft die Ideen‘ ıIner rellen Ordnung als Konzepte Im
Kopf auf Abruf deponiert hat, VE Wissen über kulturelle Repertoire UrC| andlungen
performativer Natur, also reflektierter und damuıt Inszenatorısch ausgeführter andlungen, angeeignet

dargestellt wWIird, und Bedeutungen erst In der YAXLS selbst ihrer nachträglichen reflexi-
ven Aneignung2 entstenen, In den Von Dıiıskurs Performanz. a18

Die Konsequenz Ist ein Unterricht, der insgesamt „weder plan- noch kontrollierbar  6619
Ist Schroeter- Wittke ist sıch dieser Tatsache voll bewusst, spricht EeuUiCc VON der darın

20lıegenden „Brisanz und propaglert einen „grundsätzlıc. experimentell[en]  «21 nter-
richtsstil. Eın performativer Unterricht inszenlere seliner einung nach _ die ‚umutung
der Unbestimmtheit““* Damıt geht GE eutlich über das hınaus, Wäds Tie und

ihren grundsätzlichen Überlegungen ormulıert haben
FA otwendige Differenzierungen: Performativer Religionsunterricht IM EHSETEN

weiteren Innn
Was verbirgt sıch hıinter dem Begriff des performatıven Religionsunterrichts? Ge-

SCHOMUNCN müusste zwıischen einem performatıven Religionsunterricht CHNSCICH
und weıteren Sınn unterschieden werden.“ Der Ansatz VON Schroeter-Wittk.
klert dabe! Tsteres Fuür verlangt der Unterrichtsgegenstand nach Performance,
14 Leonhard ıe 2003, |Anm
15 Schroeter-Wittke 2003, |Anm 131; 61
16 El  9
17 El

Klaus-Peter Köpping TSU Rao, AC| und OÖhnmacht des Mediums Iransformationen Iindıv1-
dueller und kollektiver Wahrnehmung durch relıg1öse Performanzen, Tıka Fischer-Lichte
Christian Horn Sandra Umathum atthıas arstat (Hg.), Wahrnehmung und Medialıtät UÜbıin-
SCH Base]l 2001, 197/7-211, 197

19  20 Schroeter-Wittke 2003 |Anm I3r S

s  Ebd., Damiıt sSte)| der ınıe der VON Beuscher und Zilleßen propagierten profanen Relig1-Onspädagogik. „Was wirklıch gelernt wird, hängt cht kausal und stringent davon ab, Was gele‘wird Lehren und Lernen stehen keiner unmıiıtteibaren kausalen Beziehung. DiIie Lernprozesse der
Schüler können etztlich cht der Verfügungsmacht der Lehrer, ihrer ontrolle bleiben.“
em Beuscher Dietrich Zilleßen, elıgıon und ofanıtät ıner profanen Relıgionspäda-gogık, Weıinheim 1998, 130)22 Schroeter-Wittke 2003 |Anm SIE

Möglich ware uch 1ne Dıfferenzierung zwıischen iInem performatıven Relıgionsunterricht und
performativen Elementen Reliıgionsunterricht. Davon jedoch sehe ich ab, weıl alle NSa sıch
Von ihrem Selbstverständnis her als performatıv definieren.



ıchael Domsgen
weıl elıgıon darın gerade erst für dıe Beteıiligten entste. und ZUT Darstellung kommt
Deshalb wIird die „Nıcht vorher wıßbare oder bestimmbare Gestaltungsarbeit““
Entscheidenden Unterrichtsvorbereitung wırd ZUT Prozessanalyse. C  a wırd nach
der Unterrichtsdramaturgie, „WIE sich z.B Bewegungsabläufe gestalten und VOnstatten

gehen Dies betrifft äaußere ewegungen ebenso WIe innere, denn der Relıgionsunter-
richt ist als Bühne für das ple des ens begreıfen, Was sich sowohl auf dıe auße-

Darstellung WIE auch auf dıie elbstwahrnehmung ezjeht625

eichsam vorsichtiger und dadurch VOIL der Radıkalıtät dieses Ansatzes zurückwel-
chent agleren diejenigen, dıe ich als Vertreter des performatıven Religionsunterrichts

welteren Sinne bezeichnen möchte Ihnen oeht 6S Inszenierung, das In-
Szene-Setzen gegebener Inhalte ach udoEnglert geht 6S darum, „heutigen e_
mnnen und chülern in der tätigen e1gnung und Transformatıion vorgegebener relig1-
Oser Ausdrucksgestalten (insbesondere aus der Jüdisch-chrıistlichen Tradıtion) eigene
rel1g1öse Erfahrungen eröffnen.  «26 Das ist durchaus richtig, sollte aber noch den
1C. ne  CIr dass N über dıe Präsentation, über das Zeigen und Anschauen hınaus

Reflektieren, enken und euten kommen coll.*’
Dıie Situationsanalyse

inter dem performatıven Ansatz Ste. eine Situationsanalyse, dıe VOTLr allem Bernhard
Dressler ormulıert hat ET konstatiert einen ‘wachsenden Selbstverständlichkeitsverlust
der christliıchen Religion  728 der dazu geführt habe, dass das Christentum für elne Z_

nehmende VON indern und Jugendlichen eıne „Fremdrelıgion” geworden ist, „die
ihren enNalten WIE ihren Gestalten erers gezeigt und erschlossen werden INUSS,

jedenfalls nicht mehr umstandslos Gegenstand eINes Diskurses ‘über elıgıon SC-
macht werden kann. araus resultiert die Notwendigkeıit, auch in unterrichtliıchen
Vollzügen „Relıgıon allererst zeigen  u30. Hıer kommt alsSO Friedrich Aanle: FErnst
Schleiermacher: Einsicht D, dass christliche elıgıon nıcht mitgeteilt werden

ohne immer auch dargestellt werden.*!
24 Beuscher Zilleßen 1998 |Anm ZI1 WE

Schroeter- Wiltt) 2003 |Anm 13}
26 Englert |Anm. (Gerade dieser Vorstellung, dass die eigenen relıg1ıösen rfahrungen
der Schüler/innen anhand vorgegebener christlicher Tradıtionen TSt eröffnet werden müssten, macht
Schroeter- Wittke seine Kritik fest: „Die Tage würde sıch erdings tellen, WEeNN Religionsun-
erricht ein eranstaltung ware, der sıch Gott cht ufs ‚ple‘ SEl würde.“ ers. 2003
|Anm 13], 60)
27 Vgl die Krıitik VON Leonhard und ıe (2003 |Anm. 4E Englert: „R Englerts esüuümee

grei KUrZz, WC] “dıe verschiıedenen Jüngster eıt entwiıickelten Ansätze auf dıe Formel
1nes ‘erfahrungseröffnenden Lernens’ rIng) 32) Performances lassen nicht einfach NUr ‘hand-
lungsorientiert‘ dıe Schüler etIwWw.; in Erfahrung bringen; sSIe erschöpfen sıch uch cht der Orde-

ach ‘experimentelle(n) Zugängen Das ıgen und Anschauen VOIl Religion ist mehr als NUr
eine schülernahe Reaktion auf den SO “Tradıtionsabbruch). Die für das Performative typische Ba-
lance zwischen tentatıver Präsentation und Für-wahr-Nehmen g1bt immer uch en und
en C6

Bernhard Dressler, Darstellung und Mitteijlung. Religionsdidaktık ach dem Tradıtionsabbruch,
rhs 45 (1/2002), 11-19, 11 [wıeder abgedruckt Klıe Leonhard 2003 |1Anm. 152-165].
29 ressier 2002 |Anm 28]1, 13
30

Vgl Friedrich Schleiermacher, DIie Praktıische Theologie ach den (Grundsätzen der evangelıschen
Kırche /Zusammenhange dargestellt, erln New Ork 1983 (Nachdruck der Ausgabe erln
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ressier nngı dıie damıt gegebene Problemlage aufden „Der schulische Religionsunterricht

schwerlıich den Raum bieten, Sıch In die chrıstliche eligion EINZUWO: aber ohne wenm12S-
Iens eiIne nun2 davon vermutteln, dass der Glaube In ıner solchen hewo!l  aren Welt heheima-
tel LST, wird der schulısche Religionsunterricht weıtgehend folgenlos hleiben u32

Be1 oberflächlicher Betrachtung könnten dieser Stelle Anklänge Martın an2s ein-
seitige Verortung des Relıgionsunterrichts als ırcChe der Schule“ hören se1IN.
Doch damıt wiıird Dressler und Sar nıcht erecht. Hr versucht, dıe AH-
forderungen aufzunehmen, indem Religionsunterricht en Raum für „Probehandeln
und „Probedenk: ereitgestellt WIrd. „Eme solche °Proberealıtät’ tragt der Tatsache
Rechnung, dass elıgıon nıcht alleın daUus der Außenperspektive verstanden werden
66 Doch we1l der einer elıg10n Sschulıschen Rahmen und unter-
richtlichen Lernprozessen nıcht unmıiıttelbar möglıch ist, betont Dresslier dıe otwendi1g-
keıt reflexiver Dıstanzspielräume. Im Unterricht soll also eın Probehandeln erfolgen,
ohne Jedoc dıe christliche elıgıon inıtl]1eren wollen .
Neben der zunehmenden Ahnungslosigkeıt gegenüber gelebter elıg10n, der Dressier
mıt der Inszenierung eıner unterrichtliıchen Proberealıtät begegnen Wwull, ist auch ein g_
steigertes asthetisches Bewusstsein der SC}  er/ınnen konstatieren *® arauı weılst
Thomas ıe wıederum eC| hin  37
OWO! das Stichwort Tradıtıonsabbruch als auch das der gesteigerten Asthetisierung
unterstreichen dıe Notwendigkeıt einer „Szenischen usdehnung des Unterrichts  “ 38 WIC
Iie N bezeıichnet. Damıt verbunden ist die Einsıcht, dass „dargestellte, Taum-
iıchareund e1DIC vermittelte Inhalte als bedeutsam erkann! und modulıert
werden  «39 können. Deshalb votlert ıe für eINe stärkere Beachtung der „Gestaltqualität
und Theatralität““*9 auch Religionsunterricht.

dieser Stelle kommen WIEeE bereıts bei der eıtung des COT1ITS des Performatıiven
wieder unterschiedliche Chwerpu:  setzungen Ausdruck enDressler auf

JI Er spricht sehr pragnant VON der „mittheilenden Darstellung und der darstellenden
Mittheilung“ (eDd: ; 75)

Dressler 2002 |Anm 28],
33 Martin Rang, Handbuch für den christlichen Unterricht J1 heoretische Grundlegung und praktischeHandreichung für dıe chrıstliche Unterweisung der evangelıschen Jugend. Band { JübıngenI
34 B)'essler 2002 lAnm 281,
35 Würde das NIC| eachten, „ware Relıgionsunterricht ben doch Kıirche der Schule, abgese-hen davon, dass Lernprozesse cht ohne reflexive ı1stanz S1IN( und Handlungsvollzüge da-
be1 immer wıieder unterbrochen werden müssen, gewissermaßen ach dem Prinzip teilnehmender
Beobachtung weder Teilnahme mıt aut und Haaren, och LUT Beobachtung aus sterı1lem Ab-
stanı
36 Vgl dazu dıie appe Skizze be1 Christian Grethlein, Grundfragen der Liturgıik. FEın Studienbuch

zeitgemäßen Gottesdienstgestaltung, Gütersloh 2001, 46-51
37 Vgl Ihomas Klie, Performativer Religionsunterricht. Von der Notwendigkeıt des (  ens und
Handelns Religionsunterricht, Loccumer Pelıkan 1/1-177, L38

Er chreibt weıter „Inhalte, auch und gerade relıg1öse ©: g1ibt cht ohne die S1IC
bergenden Formen. Es gibt SIe erformatıv DET formam Lehrende und Lernende können
gesehen cht NLC} inszenleren. Wohl ber können S1Ie Lehrstück gul oder weniger Szene
0S  40 izen. c
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Tradıtionsabbrüche be1l Schüler/innen hinweist und daraus dıe Notwendigkeıit einer Star-
eren Verbindung VON iıttellung und Darstellung ‚gründet, geht ıe primär VO  Z

gesteigerten asthetischen Bewusstsein der inder und Jugendlichen aus e1ide wıieder-
betonen, dass elıg1on als PraxI1s auch 1ImM Unterricht gewinnen MUSSEeE Da-

mıit treffen S1Ce sich mıiıt Schroeter- Wittke, der jegliche Situationsanalyse unter-
lässt und primär VO)]  = Gegenstand eligıon her SOWI1e VoOoNn den menschlichen TUunNdDe-
findliıchkeiten aus argumentiert.
Die bisherigen Überlegungen zeıgen bereıts deutlıch, dass 6S sıch beım Ansatz eines
performatıven Religionsunterrichts nıcht en geschlossenes System handelt (Gjemein-

1st allen ertretern, dass SIEe eine szenische Erweılterung des Religionsunter-
chts votieren und dabe]1 bewusst auf dıe Kulturwissenschaften und dabe1 SONderTS auf
das Theater verwelsen. Ebenfalls gemeinsam ist allen dıe Einsıcht, dass „sich dıe PraxIis
des vangelıums nıcht auf abstrakte FEinsichten und Bewusstseinsphänomene  «41 De-
schränken lässt
Unterschiedlich jedoc SIN dıe ONSEqUENZEN, die sich daraus für die stal des
Religionsunterrichts ergeben. inıges davon ist bereits angeklungen. och deutlicher
wIird CS, WeNn nach den Dıskursen fragt, dıe für dıie Profilierung eines performatı-
VE Religionsunterrichts VON Bedeutung sind, denn der „FOokus auf dıe leiblıchen und
räumlıchen Aspekte““* ist nıcht NeCUuU Es g1bt eine Reihe VON Ansätzen, die über einen
191008 nachdenkenden Religionsunterricht hiınausgehen. Wenn SIC jetzt kurz vorgestellt
werden, geschie das der Zielsetzung, adurch den 38i das Neue DCI-
formatiıven Ansatz schärfen Die Leitfrage lautet alsSo

Was ist NeCU beım Nsatz eINes performatıven Religionsunterrichts?
Bereıts ubertus Halbfas und später Peter Lei haben ihren symboldidaktischen
Entwürtfen die tradıtionellen texthermeneutischen rnwege erweitert.“ Bel allen 1ffe-

Ansatz verfolgen SIE geme1ınsam das Ziel, Religionsunterricht dıe äastheti-
sche und emotıionale Wahrnehmung der Schüler/innen anzusprechen. abe] machte

als erster Aarau aufmerksam, dass die Konzentration des Religionsunterrichts
auf einen priımär reflexiven ‚ugang relıg1ösen IThemen nıcht mehr aufrechterhalten
werden kann, we1l entsprechende explizite f  ngen be1 den meısten Indern und
Jugendlichen nıcht mehr vorausgesetzt werden onnen Deshalb INUSS eın Religionsun-
terricht, der sıch dem didaktıschen TINZID der Anschaulichkeıit verpflichtet fühlt, auch
selbst relıg1öse Praxıs ermöglıchen.
Damit wurde elıg10n „als leib-räumlıches Formenspiel den ıttelpu: des daktı-
schen Interesses gerüc. und ein intensiveres Nachdenken über dıe dem Religiösen

Ebd
onhard Klıe 2003 |Anm.

43 Zum Überblick ber emeinsamkeıten und Unterschiede den Ansätzen VON Halbfas und Biehl
nke 'elbrock, Symboldidaktık eispıel VonNn Hubertus Halbfas und 'eter Bıehl, 18

Neukiırchen-Vluyn 2002, 74-89
Vgl 7Tıstian Grethlein, Religionspädagogik ohne der Was muß ein Menschen lernen,

als hrıis: eben können?, Z1IhK (1/2003), 118-145, 122
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entsprechenden mnwege eingeleitet  «45 : Die asthetische Erfahrung rückte das ent-
des Interesses eutlic. wurde, dass elıg1on dann lernen g1bt, „WECNnN ihre

Ormen ernst SCHOMIMCN und entsprechend wahrgenommen werden  66 46
Damlıt llegt dıe Symboldidaktik in ihrer Intention nahe beiım performatıven Relig1-
Onsunterricht. Trotzdem jedoch WAaT!| 6S e1IN! unzulässıge er!  g würde diıe-
SCI] Ansatz „NUTr als e1iN! Fortschreibung der herkömmlichen Symbolkunde mıiıt
anderen Miıtteln verstehen  c£47 Denn die Vertreter eines performatiıven Relıgionsunter-
chts rezıpleren dıe Symboldidaktik nıcht unmıttelbar, SOondern L11UT über dıe TICL
UrC. dıe Semi0tik, WIE S1Ie Michael Meyer-Blanck als erster vorgeiragen hat “* Deshalb
ist CS 1Ur folgerichtig, dass und Thomas Iie In ihrem Aufsatzband auf
dre1 „Quellen“ verweıisen, dQus denen sich der für diesen Ansatz grundlegende Inszenie-
rungsg|  € speist.”” Zu Sind hiıer die eben bereıts ETW Zeichendidaktik,
die post-strukturalistische DZw. profane Relıigionspädagogik SOWIE dıe Gestaltpädagogik.

Erster grundlegender Dıiskurs Die Leichendidaktik
Die Zeichendidaktik versteht elıgı1on als en Ensemble grundsätzlıc. deutungsoffener
Zeichen
Gemeinsam mıt der Symboldidaktik welst S1C darauf hın, dass rel1g1Ööses Verstehen nıicht
eın auf wortsprachlichen Formen basıert. Deshalb VerSucC. S1e, relig1öse ng
möglichst umfassend erschließen. Der Schwerpunkt des Relıgionsunterrichts lıegt
dabe! auf dem Vorgang der Ane1gnung
ers als die Symboldı  ik aber, dıie den ymbolen eiIne Repräsentationsfunktion
zuschre1bt, dıe auf einer tieferen Seinsdimension beruht; versucht dıie Zeıichendi
„das ymbo. dus selner ontologischen ammer lösen und CS konsequent die Deu-
tungsinstanz zurückzubinden. “° elıgıon kommt abDel als eine kulturell verankerte
Praxis In den IC die unterschıiedliche Deutungen hervorrufen kann Es geht alsSOo

„dıe Wahrheitsfrage nıcht Abbildungsqualitäten koppeln, sondern die Be-
wahrheıitungs- und Evıdenzerfahrung auf der Deutungsebene verhandeln.  «51 Damlıt
andern siıch dıe dıdaktischen Inszenierungsmuster. Ermittelt werden soll, „Was für WeCenNn
eIwas Dedeutet bzw nach welchen Regeln aDel gespielt wird. “* „Jede Interpretation

immer auch anders aus  en, und jede dieser uslegungsvarianten bleıibt prinzl-
pIe| str1tt1g «53 Zie]l dieses Unterrichts ist e1INn! „rel1g1öse Zeichenkompetenz“>*, dıe
auch die pragmatische Dımension berücksichtigt. Damıt rücken die Handlungsformen

—umstäande als asthetische Darstellung VoNn elıg1on In den 16
45 Bernhard Dressler Thomas Klıe, Zeichenspiele inszenileren. Umrisse einer semiotischen Relıig1-Onspädagogik, 18 Neukirchen-Vluyn 2002, 90-99,46 Klie 2003 |Anm 3:/1; 173
47 Leonhard Iie 2003 |Anm48 95  Vgl ichael Meyer-Blanck, Vom Symbol Zeichen Symboldidaktik und Semiotıik, Hannover
49 Vgl Leonhard Tie 2003 |Anm E
50) D(gssler Iie 2002 |Anm 45], Y5f.
52

Ebd O8
5d E NDn n  onhard lie 2003 |Anm 18



ıchael Domsgen
Zusammenfassend bleibt stichwortartig testzuhalten DIie Zeichendidaktık 111 relıg1öse
Zeichen unterrichtlich Darstellung bringen und on! eren Deutungsoffenheit. Je
nach Vorwissen und orerfahrungen der Schüler/innen onnen unterschiedliche Lesar-
ten hervorgerufen werden Damıt wıird das Inszenierungsbewusstsein der Lernenden
eschärtt. Dieser Ansatz wIird nnerhalb des performatıven Relıgionsunterrichts beson-
ders VoNn Thomas ıe und Bernhard Dressler vertreten

D Z7weılter orundlegender Dıiskurs Die profane Religionspädagogik
Be1l der Selbsttätigkeit der Schüler/iınnen, verbunden mıt elner grundsätzlichen Deu-
tungsoffenhelt, SEeTizZt auch die maßgeblıch Von Bernd Beuscher und Dıietrich Zilleßen
formulierte OoStS  alıstısche bzw profane Religionspädagogik 99 Sie verwelst
auf die efahr einer anıpulatıon be]l eiıner funktional-instrumentellen Ausrichtung des
Religionsunterrichts. Als konstruktivistische Dıdaktık Setizt S1e auf dıe „Demontage des
domiıinanten normatıven, mechanistisch-technologischen Paradigmas  “56' Die prägenden
Vokabeln dieses Oonzeptes sınd deshalb diıejenıgen des Spiels und des Experiments. ESs
geht darum, „zwıschen den Konventionen und Ormen Vers  es und Verdrängtes

entdecken, ahnen, spuren, glauben.  «5/ Dahıiınter steht dıe VOIN Paul Tillıch
herkommende etzung, dass elıg10n auf Profanität angewlesen sSEe1 Deshalb kann das
n  In  e LIUT edingten, TOTIanen esucht werden. ema des Onzeptes ist
C3S, „dıe Unemmdeutigkeiten auftf allen Ebenen aufzuweılsen und In ihnen rel1g1ös-profane
puren auizudecken“58_
ers als In der Zeichendidaktık geht 6S allerdings nıcht darum, relig1öse Zeichen
esen, deren Sınn fes  stellen Vıielmehr soll der Sınn UuSSs ehalten werden,
denn eine „ein1gende ahrheıt kann 1Ur eINe | unverfügbare, immer kommende
Wahrheit“> Nalel
9FO  Lerung, eiß ohne Asthetische TASE]  on LSt elıgi0n nıcht Wahrnei  ar. ber
IC KYA nicht dıie Formulierung SE  T, sondern mehr zwıischen dem Formulıerten, den Asthetischen
'Ormen. Sie zeıigt sıch ästhetisch, aber Immer auch als ere der identifizierbaren (restalt.
Insofern der Asthetischen ahrnehmung Unverfügbares «60
In den relıg1ösen Zeichen selbst lıegt eine Dıfferenz, die dazu dass jede Deutung
VapC, vorläufig und brüchig bleibt ©
55 Vgl Beuscher Zilleßen 1998 |Anm Z
50 OS! Siebert, Pädagogischer Konstruktivismus. Lernzentrierte Pädagogık in Schule und Erwach-
senenbiıldung, e1ım asel ”2005, 134 FT Anwendung dieses Ansatzes Nnnerna! der Relig1-
onsdidaktık vgl Dıietrich Zilleßen, Die Freiheit rel1g1öser Didaktik, 18 eukırchen-
uyn 2002, 216-229
S Reinhard Dross, oOfane Religionspädagogik, 11 S 1567 „Det Stzl
dieser ist zögerlich, suchend, probierend, VOTLT lem streiten! partnerschaftlıch, nämlıch auf
Kooperation angewlesen, ber cht moralısıerend, vereinnahmend, vielleicht eın wenig ängstlich,
weıl dıe ngs! kennt, °dıie VOIl Anderen (mit großem ausgeht dadurch, NIC| e1in Ahnlı-
‚.hes ist  P (Beuscher / Zilleßen 1998 |Anm Z 152)
5X Dross 7001 |Anm 5/] 1566
59 Zilleßen 2002 |Anm 56] 224

Beuscher Zilleßen 1998 |Anm. Z 115
Vgl ıe 2003 |Anm 5 174; Leonhard ıe 2003 |Anm. Zilleßen vermerkt dazu „E1n

Terminus kann nıcht {1WAas bezeichnen und zugle1c) bezeichnen, dass bezeichnet” EKs g1bt kel-
reine ıttelung, eıne reine Performanz edes Sprechen ist ein Versprechen. “ ers., Raumbe-



Derperformatıve Rellg1i0ns  erricht INne eCUEC relıgionsdidaktische Konzeption?
SO bleibt zusammenfTfassend festzuhalten Dıie profane Religionspädagogik ll Diıa-
J0g mıiıt der relıg1ıösen Tradıtion den ugang einer innenhaften elıgzıon arrangleren.
Im Experiment und pıle: sollen Uneindeutigkeiten aufgewlesen werden, ihnen
relıg1öse puren auIzudecken Vertreten wiıird diese 1INıe nnerhalb eInes performativen
Relıgi1onsunterrichts VOT allem VON AaAra Schroeter-Wittke und Dıietrich Llleßen.

Dritter grundlegender Dıiıskurs Dıie religionspädagogische Rezeption der
Gestaltpädagogik

In der Inszenierung, 1mM kreatıven Gestalten lıegt schliıeßlich en Verbindungspunkt ZU)  3
drıtten Dıskurs, der für einen performatıven Religionsunterricht VOIN Bedeutung Ist und
der eZug auf dıie Gestaltpädagog]) nımmt und sıch In Dbesonderer Weise mıiıt dem Na-
89001 Christoph Bizer verbindet. Allerdings unterscheı1det sıch dieser Ansatz eutlıic VOoON
den i1den vorherigen, weıl Bizer explizıit VoNn einer besonderen Qualität der Bıbel AuS-
geht, dıe 61 eshalb konsequent Heilige chrı nennt Diese besondere Wesense1gen-
Scha: ist für VON größter Bedeutung Deshalb untersche1idet CT zwıischen Leuten,
„dıe dıe 1De als Heılıge Schrift ansehen“, und Leuten, „dıe dıe 1DEe'| als ung
VoN Jexten ansehen  «62. e1de aben ZWäal mıiıt dem gleichen ortlaut (un, aber mıiıt
total anderen Büchern, Bezugsrahmen, Fragehinsichten, Interpretationen.  «65 Auf den

gebrac) wIird dieser Gedankengang durch die ‚uSpitzung: „Heılige Schrift MUNUS
Heiligkeit ergibt Text 64

Lernen bedeutet für „Gestalt hervorbringen. Das ist das Gegenteil VON Reproduzie-
ICH, Kombinieren und ] ransferieren VON vorgegeben-Angeeignetem.  O65 Im Relıg10nsun-
erricht lernen bedeutet deshalb, dass die Schüler/innen „Heilige CHIT, körperlich-
sprachlich Sıch herum "däume en lassen, denen sıch die 'ahrnehmenden Ver-
en können‘“ ® Dabe! entsteht „der rel1g1Ös chrıstliıche Raum rel1g1öse FOor-
INCI, Wortlaute der eilıgen chrı wahrnehmend und auf ahrnehmung hın ent-

werden  «67 .
Die Bıbel soll alSO ihrer Heıilıgkeit ANSCMECSSCH Relıgionsunterricht gebraucht WCI-
den Das geschieht, WCNNn SIe EXPTIESSIV nachbuchstabie: und ges  e WIrd. Christliche
eligion wiırd für Bizer prımär über „Begehungen“ gelernt. Die Schüler/innen betreten
einen inszenierten Raum, dem sS1Ie miıtbauen, „weıl LIUT 1mM Probileren lernt Das
Probieren Dleıibt eın Probieren Freıiheit jeder. jede bestimmt, WIE nah Oder WIe fern

schreitungen. Wie der elıgıon bei Sinnen ist, Klıe Leonhard 2003 |Anm 3 6/-91,
62 Christoph IZzer, Die Schule l1er die 1De. dort Gestaltpädagogische emente der Religions-pädagogik, In ders., Kırchgaänge Unterricht und anderswo. Zur Gestaltwerdung Von elıgıon,63 mu  Göttingen 1995, 31-50,

Aa Aa  Ebd
65 El

Christoph Bizer Kıirchliches. ahrnehmungen sprachlich gestaltet ahrnehmen, KlıeLeonhard 2003 (Anm 23-46,67 Ebd .
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erlich der Begehung bleiben ıll Begehungen onnen auch mıt großem

C568inszenıert werden.
Damıt elangen auch lıturgische erlauitfe den Religionsunterricht. Slie unterstreichen
Christliche eligıon gehö In den Bereich der andlungen, des Tuns, der Lebenspra-
X15

Allerdings Sind dabeı deutliche Grenzenfür UaNSEMESISENE nszenterungen beachten. TO!
resümert: „Die mangelnde Unterscheidung zwıischen pädagogischen Rıtualen, dıdaktiıschen Inszenle-
NS} authentischer relLgLöser Praxıs Verschwimmen der Asthetisch-
theologischen Aussage schnell In Kıtsch Folklorisierung Von eligion umschlagen. Bei
der Suche nach kreatıver staltung die UCHeEe nach Inszenterter eligion respertiosen
unktionalıisieren authentischer Alltagsreligion derer Rıtuale werden, 7B Wenn die Jüdısche
Passafeıer nachgespielt‘ wIird, oft mut der Illusıon verbunden LSt, ıch In sSchneller Welise In eine
fremde eligion Ineinversetzen können au/Ü
Zusammenfassend bleıibt festzuhalten DIie relıg1onspädagogische Rezeption der stalt-
pädagogık 111 christliche elıgıon In einem Prozess asthetischer Produktivı inszenle-
ICcCH „Immer geht 658 darum, für die Beteilıgten das Fremde, das Andere, vielleicht auch
das subjektiv nächst Unimnteressante Oder auch hıstorıisch S  1ge auf eine solche
Weıise Darstellung bringen, dass 6S hier und Jetzt Kraft und Bedeutung gewinnen

Die SeıImte des Gegenständlich-Inhaltlıchen wird aAaNSCHMICSSCH uUrCc den CGestalt’-
Begriff zugänglich.“ ” eDen ILSLOD Bizer wiırd dieser Ansatz nnerhalb des perfor-
matıven Relıgionsunterrichts VOoNn ngarn Schobert und Hans-Martın (G(utmann vertreten

Zusammenfassung: WAas LST also Neu Ansatz eiInes performativen
Religionsunterrichts

Der IC auf die dre1 grundlegenden Diıskurse verra| Es ist VOL allem der Begrıff der
Performance. He dre1 Ansätze treffen sıch tTOLZ aller auffällıgen und urchaus DC-
wichtigen Unterschiede In diesem
Vvon hesonderer Bedeutung cheint dabel uch zeıitlic gesehen der gestaltpädagogische Beitrag
Christoph Biızers Sein. Bereits 199] hatte SUanNz Im Sinne eines perfo:  ven Religionsunter-
richts etonlt, dass „gestaltaktive Wahrnehmung ““ SInnn hervorbringe. uch verweist auf die
Bedeutung der Körperlichkeit.
erTormance, formulıert Thomas Klie, „1St zunächst einma SallZ Igemeın eiIne
Ausdruckshandlung .“ ” Gerade die Weıte dieses Begrıffs ermöglıcht eın /Zusammen-
kommen VoNn SOIC unterschiedlichen Ansätzen WIEe der profanen Religionspädagogik

ristoph 1Zzer, egehung als 1ne relıg1onspädagogische Kategorie für den Schulıschen Relıgions-
unterricht, ders.. Kirchgänge Unterricht und anderswo. Zur Gestaltwerdung VON elig10n,
Göttingen 1995, 16/-184, 183
69 izer schreıibt: nter der relıgıonspädagogischen Kategorie der ‘Begehung' rückt das christliıch-
Konkrete Außerliche, In den Bereıich des Gemachten egensatz: kommt WCO Von emMUuU! und
Überzeugung. Es ist eiNne Ansıcht, Glauben se1 ıne este innere Überzeugung; S1e hat die U-
nunterric.  arkeıt der chrıstlichen elıgıon zwangsläufig mıt sıch geführt (ebd., 184)
70 Orotnea Bähr, Zwischenräume. Asthetische PraxIıs der Religionspädagogiık, Münster Ham -
burg 2001,

Hans-.  'artın Gutmann, Der Flow-Kanal und der Weg ZUT Gestalt /Zum erhäa| VON
al und Inszenierung Zugleich: ine Hommage ıstoph Bızer, In Klıe Leonhard 2003
|Anm 92-113, 110
12 izer 1995 |Anm 62],
73 ıe 2003 |Anm 144



Der performative Religionsunterricht Ine religionsdidaktische Konzeption?
VON Beuscher und LUlleßen und der gestaltpädagogisch bestimmten Religionspädagogik
eines Christoph Bizer
Allerdings hat diese Integrationsleistung auch ihren Preıis. Das wurde bereIits ersten
Gedankengang 1E als ich den Begriff des performatıven Reliıgionsunterrichts na-
her bestimmt habe und eine Dıfferenzierung zwıischen dem performativen Relıgionsun-
terricht CENSCICH und welteren Sinne einführen usste
Die integrative Kraft WwIrd mıiıt begrifflichen NSC.  en bezahlt, ohne SIE jedoc iImmer

benennen. “* eutlic wıird das VOT allem den Überlegungen VoNn ara Schroe-
ter-Wilttke, der als einzıger auf nıcht miteinander vereinbare Dıfferenzen innerhalb eines
performatıven Relıgionsunterrichts hinweist. ”
Das Spezıfikum des performativen Ansatzes leg! der Bestimmung des Religionsun-
terrichts als inszenatorisches Handeln Der Unterrichtsgegenstand elıg1o0n soll Dar-
tellung gebrac werden „Unterricht ist WIE das Theater ein leibhaftes und raumgrel-
fenden Geschehen «76

Dieser eZug Theater ist nicht LICU Bereıits 1959 hat Gottfried Hausmann eiINe Un-
tersuchung ZUTr „Diıdaktık als Dramaturgie des Unterrichts“ vorgelegt, der 61 TaB
hınweist, dass „dıe allgemeınen Erkenntnisse des Dramatıschen und des Dramaturg1-schen“ / unentbehrlich die rundlegung und den Ausbau der diıdaktischen Theorie
SInd Allerdings hat sich dıeser edanke In den arau folgenden Ze  en nıicht WEeIl-
ter durchgesetzt. Tst der Hınweils auf die performatıve Bedeutung der Inszenierung
Zuge des hlier untersuchenden Ansatzes erleıiht NCUC
Dabe!i welsen die Vertreter des performatıven Religionsunterrichts übereinstimmend
darauf hın, dass CS nıcht dıe Inıtnerung VON eligi0n, sondern deren Performan-

gehe Der Unterschie: lıegt Verhältnis Von Darstellung und Reflexion, also in der
Haltung. „ Wır können Handlungen ausführen, ohne darüber achzudenken, aber sobald
WIT darüber nachdenken, entste) eın Bewusstsenn, das ihnen die Qualität VON erTIOr-
INance oibt. S
Dressler weLst darauf hin, dass „der Vollzug Von Religion In der Schule In unterric  ichen Lern-
DFOZzeSssen E Ccht unmıittelbar möglich i£ Sel, „MICH ohne reflexive Distanzspielräume “* Weıterhin
spricht VonN „Probeaufenthalte/n] In rellgiösen Welten ‘® einer „probeweise[n] Ingebrauch-

Iner reltgiösen Sprachform“” Hıiıer spiegelt SICH der (reda des Rollenspiels wıder. Schü-
er/innen spielen probehalber eine bestimmte 'olle. abel hleıbt Jedoch agen, oD en 'olches
74 Dabei spiegeln sıch auch die unterschiedlichen Begründungszusammenhänge wıder: beim perfor-matıven Religionsunterricht weılteren Sinn der Bezug auf das 1 heater und beım performatıvenReligionsunterricht CHNSCICNH Sinn der Bezug auf die Kulturwissenschaften, besonders auf dienologie.
75 Schroeter-Wittke 2003 |Anm 131, 59-62
76 Leonhard Tie 2003 |Anm77 Vgl Gottfried Hausmann, als Dramaturgie des Unterrichts, Heidelberg 1959, ET De-eichnet das Dramatische und Dramaturgische als „dıdaktische Urphänomene“ (ebd., /4) und dieDramaturgie als „Schlüssel ıdaktık“ (ebd., VgSemiotische und spieltheoretische Kekonstruktion der

dazu Ihomas Klıe, Zeichen und ‚ple|
447. 449 Pastoraltheologie, Gütersloh 2003, 425-427,
78 Marvin Carlson, ach Schroeter-Wittke 2003 |Anm IS79 Dressler 2002 |Anm 28]

Ebd
El
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'ollenspie:ür Kınder Jugendliche Im schulischen Kontext überhaupt möglich LSt. Hıer zeigen
sıch also deutliche Grenzen In der Verbindung VoN Darstellung Reflexion.®“
SO bleibt zusammenfassend festzuhalten Neu NSsal eINeEs performatıven Relig1-
onsunterrichts ist dıe Integration euilic vonelınander unterscheidender Dıskurse un-

ter dem Begriff der Inszenierung, orunter ein Vorgang verstehen ist, „bel dem eft-
WAas Form kommt  «83 Der Religionsunterricht ist gestalten, dass Anlässe für
solche Ausdruckshandlungen geschaffen und organısıiert werden, UrCc. dıe „Akteure,
Mitspielende und gof. Zuschauende dem spieler1Sc) Inszenlerten performatıv Be-
deutung“** ZUINECSSCIL
Die Vertreter eINESs performatıven Religionsunterrichts Ne.  en sıch In Anspruch,
relig1onsdidaktische Überlegungen vertreten Thomas ıe und Sılke DE
SOSaIr noch weıter. Sıe geben ihrem Aufsatzband den Untertitel „Grundzüge einer DCI-
formatıven Religionspädagogik”. Was stimmt Religionsdidaktik oder Relıgionspä-
‚20g oder S 1des nicht? Auf alle alle Sind ärungen vonnoten Diese SInd 1Ur

erreichen, indem dıe Begrifflichkeiten bestimmt und anschlıeßend als aßsı aNnSC-
legt werden. Das alles geschieht unter der rage

Ist der performatiıve Religionsunterricht ein religionsdidaktischer Ansatz?
Religionspädagog1 Anschluss Christian Grethlein als Theorie LC-

lıg1öser Bıldung, rzıehung und Sozialisation® kann siıch relıgionspädagogisches ach-
enken nıcht auf den Lernort Schule beschränken.®® Denn relıg1öse Bıldung, rziıehung
und Soz1lalisatıon geschehen unterschiedlichen Lernorten eben der Schule ist hier
auf Famılie, (Jemende und Medien verweisen.®” Vergegenwärti sıch diese
Begriffsbestimmung, ist 658 SCHAaAU SCHOMUNCN nıcht gerechtfertigt, VOoN einer performatı-
VvVen Religionspädagogık reden, WIE CS Tie und 1Im Untertitel ihres Auf-
satzbandes Zum eiınen konzentrieren sıch dıe Überlegungen auf den Lernort Schu-
le Zum anderen ist die für diesen Lernort wichtige Unterscheidung zwıischen oing r_

12107 und performing religion”® den Lernorten Gemeinde und Famılıie nıcht aNSC-
MCSSCH. Das Schaffen VoNn Dıstanzspielräumen SOWwIle die Verbindung VOoON Darstellung
82 So bemerkt Grethlein (2005 |Anm „Es erscheint fraglıch, ob für einen olchen
Religionsunterricht der Begrıiff ‘Probehandeln’ als relıgionsdidaktische tegorie aNSCINCSSCH ist.
Se1in eC| lıegt darın, ass dıe PraxI1s Von eligıon Religionsunterricht VOIN der hrkra; INSZE-
njert werden 11US5 Und hebt implizıt 1Ns Bewusstseıin, dass solche Unterrichtssequenzen eiıner
besonderen räumlıchen und atmosphärıschen Gestaltung bedürfen. ber berücksichtigt auf der
ınen eıte unzureichend, dass schulischer Unterricht für die Kınder und Heranwachsenden (und
Lehrkräfte) ein Stück ihrer eNSWE. ist, auf der anderen eie.; dass Heranwachsende uch außer-

der Schule Freiräume benötigen, Eınstellungen und Verhaltensweisen erproben. Das
andeln hier, < beim Formulieren ınes eDel aber uch den anderen Lernformen, ist unmıit-
elbares Leben ohne doppelten Boden und Absıcherung. “
83 ıe 2003 |Anm E

Klıe 2003 |Anm FF 143
Vgl Chrıstian Grethlein, Religionspädagogik, er11ın New Oork 1998, 215

86 Damit folgt [l ınem weıten Begriff VOIN Religionspädagogıik. rsprünglıc) die Bezeichnung
auf den schulischen Religionsunterricht bezogen Vgl Godwin Lämmermann, rundr. der Relig1-
onsdidaktık.g 127 ZUT SCHAUCH ekons!  10N des Begriffs vgl Grethlein 1998
|Anm 85], 1-136
87 Be1 der enennung der Lernorte richte ich mich ach ebd., 3()/-541

Vgl Schroeter- Wittke 2003 |Anm 3: 58



Derperformatıve Religionsunterricht INne CUE relıgionsdidaktısche Konzeption?
und Reflexion VON elıgıon Sınd beispielsweise (jottesdienst nıcht primäres Ziel
uch der Famıilıe, eren Spezifikum gerade der Nıchtintentionalıtät der sich dort
abspielenden Lernprozesse lıegt, WAar: eine solche Unterscheidung nıcht anzustreben .“
Eın Probehandeln VON ern würde das Lernen ode erschweren.
CcChHhon diese kurzen Anmerkungen zeiıgen, WITr aDen 6S hler nıcht mıiıt einer performatl-
VEn Religionspädagogik (un, sondern mıt relıg1ionspädagogischen Überlegungen
Lernort Schule, SCHAUCT: Relıgionsunterricht. Die hiıer zuständige Wissenscha 1st
die Religionsdidaktık als dıe Theorıie des Sschulıschen Relıgionsunterrichts. Ich olge hler
also bewusst eıner Definition VON Religionsdidaktıik, we!ıl NUr dıie Spezl-

des Lernorts Schule Iragen kommen kann Be1l einer weıten DefTfinition EIW:;
Sinne eiıner Wissenscha:; VO  Z Lehren und Lernen genere. bestünde einen dıe

Gefahr der Formulierung VOoN wenig aren allgemeınen Prinzipilen und ande-
ICN die efahr einer unzulässıgen Gleichmachere1 der TNO
uch die Definition von Didaktık als „wissenschaftlıche Reflexion VON organıslerten und Lern-
prozessen “ 1ST noch MILC|präzıse SCHUÜS, weıl neben dem Lernort chule auch Lernort (jemeinde
organısıerte Lehr- Lernprozesse Si  N, diese sıch Jedoch utlich voneinander unterscheiden
(beispielsweise durch die grenzun2 einer Von en Oder dıe Notengebung).
Die relıg1onsdıdaktische Grundfrage nach der USW; der klingt bereıts be1
Christian Gotthilf Salzmann Be1 geht N nıcht mehr die ermittlung festste-
hender Inhalte Aus der erspektive der Kinder, ihres Erlebnıishorizonts, stellt sıch dıe
rage nach die Persönlichkeitsentwicklung gee1gneten nhalten *! Be!l der Planung
VoNn Unterricht S1nd deshalb dıe Auswahlkrıiterien dıie unterrichtenden
benennen ”
Das jedoch geschieht beım Ansatz des performatıven Relıgionsunterrichts kaum  93 Die
IsSCHe Grundfrage wiırd nıcht explizit reflektiert, sodass dıe Auswahlproblematık
89 Vgl Michael Domsgen, amılıe und elıgıon. Grundlagen ıner relıgionspädagogischen 1 heorıe
der amıiılıe, LeIipzıg 200  X

Herbert HJoNS, Allgemeıne Eın Überblick über die gegenwärtige Dıiıskussion,
2002) Neukırchen-Vluyn 2002, 3-20,

Allerdings ist problematisch, Salzmann als den Begründer der Religionsdidaktık ZUuU bezeichnen,
weıl ınen Religionsunterricht heutigen Sinn selner eıt cht gegeben hat RBe] spielt die
Famlılie eine entscheidende der relıg1ösen Erziehung. Dadurch bekommen seine Überlegun-
gCH eine eutlic| schulkrıtische ‚D  c DIe explizıte Begegnung mıit Gott erfolgt cht Unterricht,
sondern der Familie „Dıie relıg1öses Lernen notwendige Glaubwürdigkeit stellt sıch UrC| den
langen famılilären On gleichsam VOIN selbst en (Grethlein 2005 |Anm 411)

Grethlein chreıibt Bestimmung VON Religionsdidaktik: „ Vordringliche Aufgabe der ıdaktık ist
CS, schulischen Unterricht inhaltlıch ZUu orlentieren, wobe!l weder eiINne 11UT historische Legıtimation
noch 1Ne onkret-inhaltlıche estimmung möglıch erscheıinen. (ebd 110)
93 Martin Rothgangel verwelst seiner Rezension des VON Klıe und Leonhard herausgegebenen Auf-
sal  andes auf dıe Ausführungen Von Carolin Schaper FSES W als hätt der ımme!l43  Der performative Religionsunterricht - eine neue religionsdidaktische Konzeption?  und Reflexion von Religion sind beispielsweise im Gottesdienst nicht primäres Ziel.  Auch in der Familie, deren Spezifikum gerade in der Nichtintentionalität der sich dort  abspielenden Lernprozesse liegt, wäre eine solche Unterscheidung nicht anzustreben.®”  Ein Probehandeln von Eltern würde das Lernen am Modell erschweren.  Schon diese kurzen Anmerkungen zeigen, wir haben es hier nicht mit einer performati-  ven Religionspädagogik zu tun, sondern mit religionspädagogischen Überlegungen zum  Lernort Schule, genauer: zum Religionsunterricht. Die hier zuständige 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 - bestünde zum einen die  Gefahr der Formulierung von wenig fruchtbaren allgemeinen Prinzipien und zum ande-  ren die Gefahr einer unzulässigen Gleichmacherei der Lernorte.  Auch die Definition von Didaktik als „wissenschaftliche Reflexion von organisierten Lehr- und Lern-  prozessen “ ist noch nicht präzise genug, weil neben dem Lernort Schule auch am Lernort Gemeinde  organisierte Lehr- und Lernprozesse 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 Inhalte 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 für die Persönlichkeitsentwicklung geeigneten Inhalten.”! Bei der Planung  von Unterricht sind deshalb die Auswahlkriterien für 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 religionspädagogischen Theorie  der Familie, Leipzig 2004.  ® Herbert Gudjons, Allgemeine Didaktik. Ein Überblick über die gegenwärtige Diskussion, in: JRP  18 (2002), Neukirchen-Vluyn 2002, 3-20, 3.  ” Allerdings ist es problematisch, Salzmann als den Begründer 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 religiösen Erziehung. Dadurch bekommen seine Überlegun-  gen eine deutlich schulkritische Spitze. Die explizite Begegnung mit Gott erfolgt nicht im Unterricht,  sondern in der Familie. „Die für religiöses Lernen notwendige Glaubwürdigkeit stellt sich durch den  langen famililären 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 möglich erscheinen.“ (ebd., 110)  ® Martin Rothgangel verweist in seiner Rezension des von Klie und Leonhard herausgegebenen Auf-  satzbandes auf die Ausführungen von Carolin Schaper („Es war, als hätt der Himmel ...“ Ein Bei-  spiel für gestaltpädagogisches Arbeiten im Religionsunterricht, in: Klie / Leonhard 2003 [Anm. 3],  326-344, 328f.) mit einem Unterrichtsbeispiel für gestaltpädagogisches Arbeiten, die keine Überle-  gungen zur Auswahl das Unterrichtsstoffes bieten. Auf der anderen Seite kann Johannes Goldenstein  (Resonanzräume des Heiligen. Religion in Klanggestalt, in: Klie / Leonhard 2003 [Anm. 3], 283-  307) „in anwendungswissenschaftlicher Manier nahezu übergangslos von fachwissenschaftlichen zu  methodischen Überlegungen übergehen (vgl. bes. 290-307), ohne hinreichend didaktische Überle-  gungen anzustellen“. (Martin Rothgangel, [Rezension zu:] Thomas Klie / Silke Leonhard (Hg.),  Schauplatz Religion. Grundzüge einer Performativen Religionspädagogik, Leipzig 2003, in: ThLZ  129 (5/2004) 577-579, 579.Eın Be1-
Sple‘ gestaltpädagogisches TDEeIfeN Religionsunterricht, Klıe Leonhard 2003 |lAnm

mıiıt ınem Unterrichtsbeispiel für gestaltpädagogisches rbeıten, dıe eine Überle-
USW; das nterrichtsstoffes bieten Auf der anderen e1ıite kann Johannes ensten

(Resonanzräume des eıligen. Religion anggestalt, Klıe Leonhard 2003 |Anm. 283-
307) „n anwendungswissenschaftlicher Manıer ahezu übergangslos VON fachwıissenschaftlichen
methodischen erlegungen übergehen (vgl bes 290-307), ohne eichen! iIsche Überle-
gungen anzusteile;  “ (Martın Rothgangel, ezension ZU: ] 0Mas Klıe Sılke Leonhard (Hg.)Schauplatz elıgıon. Grundzüge ıner Performatıven Relıgionspädagogık, Leipzig 2003, IL
129 (5/2004) 577-579, 579



ıchael Domsgen
onkreter Inhalte des Religionsunterrichts mer  rdig unbestimmt bleibt DiIie
werden in der ege: „gesetzt“, „Nicht aber mıiıt didaktischen ıterien WIe Exemplarıtät,
Gegenwarts- und ukunftsbedeutsamke!l gründet. Warum sollen aber welche Aspekte
gelebter eligıon für chüler und Schülerinnen eines stimmten ers und einer De-
stimmten Soz1ialisation inszenıert werden?“?*, iragt deshalb Martın Rothgangel
Recht ”
ine Ausnahmestellung innerhalb des performatıven Religionsunterrichts nımmt hıer
der VON der rofanen Religionspädagogik herkommende ara Schroeter-Wittke eIn.
‚WAar hetfert auch O} keine Sıtuationsanalyse der Schüler/innen (im Gegensatz Bern-
hard Dressier und den Ansätzen dazu be1 Thomas 1€), aber CT sieht zumıindest das
oblem, dass Schüler/innen etwas vorgegeben wird, das SIE unterrichtlich Inszenıeren
sollen.”®
DIe sche Grundirage wird be1 Schroeter-Wittke unter Verweıls auftf dıe UÜberle-

der profanen Religionspädagogik mplızıt dacht Br verweilst auf dıe „E1n-
samkeıt des terbens als Grundangst des Lebe:  “ dıie dann eINemM „Lebensim-
pl“ werden könne, „WECNnN SIE nıicht bewältigt, sondern all;  TI wird“?”. Mit
Beuscher und Ulleßen on! CI „Diese Angst muß 1INSs pl1e ommen, 1Ns pIe des
Lebens, 1NSs Theater des Lebens Nur WEeNN diese schicksalhafte Lebensangst angCNOM-
LU wird, erscheıint CS möglıch, die krankhaften Ängste und ihre soz1lalen Bedingungen

verändern, wandeln, verwandeln“?®
Dieser Ansatz verwehrt 6S konkrete Unterric  alte festzulegen. Diese mMussen
VON den Schüler/innen selbst SCWONNCH werden, das Heılıge ist 1mM Profanen suchen,
aber nıcht als SCHIUSS Das „pädagogische pıel Ist unendliC! Lebenslanges
Lernen alte! dıe Kompetenz, einmal Posıtionen wıieder aufgeben

99Önnen, vorübergehend NECUEC Posıtionen einzunehmen.
Sınd dıe Überlegungen performatıven Religionsunterrichts eın religionsdidakti-
Sscher Ansatz? Rothgangel formuliert den „Eindruck, dass das Potential des performatıi-
VE Ansatzes primär ‘rel1ig1ionsmethodischer’ Hınsıcht liegt“ *, we1l die didaktıschen
94

05 Vgl uch die 1eselDbe gehende Krıtik VON Grethlein 2003 |Anm Ausgeführt wiıird
s1e seiner Religionsdidaktık: „Es ist cht leicht, ıne klare Zielformuliıerung für dieses Kon-
zept erkennen. Zwar wiırd aus  1C beschrieben, ass und WI1Ie elıgıon ‘gezeligt’ werden soll,
doch DUr beiläufig €e1 Dressier das 1e] dessen hinsıchtlich der Schüler mıt geht be1 relig1öser
Bıldung darum, ‘den ndern und Jugendlichen dıe Möglıchkeıit der praktıschen Ingebrauchnahme
VON elıgıon eröffnen‘. Be1 näherem Hınsehen gılt diese Zurückhaltung bel der Formulıerung VONn
Zielen uch den Inhalten Hıer scheıint vermuittelt UTrC| den Begriff der ‘Wahrnehmung‘ als rel1g10nS-
diadaktısch grundlegend die Performative Religionspädagogik hinsichtlich der Dıffusıität der
das Tbe des thematisch-problemorientierten Religionsunterrichts anzutreien Die möglıcher
Themen ist groß ohne dass sS1e didaktisch begründet4A4  Michael Domsgen  konkreter Inhalte des Religionsunterrichts merkwürdig unbestimmt bleibt. Die Inhalte  werden in der Regel „gesetzt“, „nicht aber mit didaktischen Kriterien wie Exemplarität,  Gegenwarts- und Zukunftsbedeutsamkeit begründet. Warum sollen aber welche Aspekte  gelebter Religion für Schüler und Schülerinnen 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 Religionspädagogik herkommende Harald Schroeter-Wittke ein.  Zwar liefert auch er keine Situationsanalyse der Schüler/innen (im Gegensatz zu Bern-  hard Dressler und den Ansätzen dazu bei Zhomas Klie), aber er sieht zumindest das  Problem, dass Schüler/innen etwas vorgegeben wird, das sie unterrichtlich inszenieren  sollen.”  Die didaktische Grundfrage wird bei Schroeter-Wittke unter Verweis auf die Überle-  gungen der profanen Religionspädagogik implizit bedacht. Er verweist auf die „Ein-  samkeit des Sterbens als Grundangst des Lebens“, die nur dann zu einem „Lebensim-  puls“ werden könne, „wenn sie nicht bewältigt, sondern angenommen wird“””, Mit  Beuscher und Zilleßen betont er: „Diese Angst muß ins Spiel kommen, ins Spiel des  Lebens, ins Theater des Lebens. Nur wenn diese schicksalhafte Lebensangst angenom-  men wird, erscheint es möglich, die krankhaften Ängste und ihre sozialen Bedingungen  zu verändern, zu wandeln, zu verwandeln“®®,  Dieser Ansatz verwehrt es ihm, konkrete Unterrichtsinhalte festzulegen. Diese müssen  von den Schüler/innen selbst gewonnen werden, das Heilige ist im Profanen zu suchen,  aber nicht als Abschluss. Das „pädagogische Spiel ist [...] unendlich [...]. Lebenslanges  Lernen beinhaltet [...] die Kompetenz, einmal gewonnene Positionen wieder aufgeben  «99  zu können, um vorübergehend neue Positionen einzunehmen.  Sind die Überlegungen zum performativen Religionsunterrichts nun ein religionsdidakti-  scher Ansatz? Rothgangel formuliert den „Eindruck, dass das Potential des performati-  ven Ansatzes primär in ‘religionsmethodischer’ Hinsicht liegt“'°, weil die didaktischen  Ebd:  ® Vgl. auch die in dieselbe Richtung gehende Kritik von Grethlein 2003 [Anm. 44]. Ausgeführt wird  sie in seiner Religionsdidaktik: „Es ist nicht ganz leicht, eine klare Zielformulierung für dieses Kon-  zept zu erkennen. Zwar wird ausführlich beschrieben, dass und wie Religion ‘gezeigt’ werden soll,  doch nur beiläufig teilt Dressler das Ziel dessen hinsichtlich der Schüler mit. Es geht bei religiöser  Bildung darum, ‘den Kindern und Jugendlichen die Möglichkeit der praktischen Ingebrauchnahme  von Religion zu eröffnen’. Bei näherem Hinsehen gilt diese Zurückhaltung bei der Formulierung von  Zielen auch den Inhalten. Hier scheint vermittelt durch den Begriff der ‘Wahrnehmung’ als religions-  diadaktisch grundlegend die Performative Religionspädagogik hinsichtlich der Diffusität der Inhalte  das Erbe des thematisch-problemorientierten Religionsunterrichts anzutreten. Die Fülle möglicher  Themen [...] ist groß [...], ohne dass sie didaktisch begründet ... werden.“ (Grerhlein 2005 [Anm. 2],  262f.  % Vgl. Schroeter-Wittke 2003 [Anm. 13], 60 in Kritik der Ausführungen von Dressler 2002  [Anm. 28], Ingrid Schobert, Glauben heißt eine Sprache lernen. Exemplarisch durchgeführt an einer  Performance zu Psalm 120, in: rhs 45 (1/2002), 20-31, Hans Schmid, Mehr als Reden über Religion,  in: rhs 45 (1/2002), 2-10 und Englert 2002 [Anm. 5].  ” Schroeter-Wittke 2003 [Anm. 13], 62.  %® Beuscher / Zilleßen 1998 [Anm. 21], 139.  ® Schroeter-Wittke 2003 [Anm. 13], 63.  '® Rothgangel 2004 [Anm. 93], 579.werden. (Grethlein 2005 |Anm
262f.

Vgl Schroeter- Wiıttke 2003 |Anm I3} Kritik der Ausführungen VoOoNn ressier 7002
|Anm 28]1, ngr Schobert, Glauben he1ißt eine Sprache lernen. Exemplarısch durchgeführt ıner
Performance Psalm 120, rhs 45 (1/2002), 20-31, Hans Schmid, Mehr als eden ber elıgı0n,

rhs 45 (1/2002), DA und Englert 2002 |Anm
97 Schroeter-Wittke 2003 |Anm I3

Beuscher Zilleßen 1998 |Anm ZE 139
-x  S  A Schroeter-Wittke 2003 |Anm IS 63

Rothgangel 2004 |Anm 93 ] 5/9



Derperformative Religionsunt  unterricht INe NnNeue religionsdidaktische Konzeption?
Überlegungen USW:; und Begründung der nıcht VOTSCHOMNMNEN werden.
„ 50 rechtı der Verwels auf das Unplanbare und dıe Prozesshaftigkeit des Nier-
richtsgeschehens ist dıie "dramatısche Vorlage 111 dıdaktısch verantworte! sSeiNn und
nıcht einfach als ‘vorgegebener Stoff” me!  1SC: eingespielt werden.  « 101
Rothgangels Kritik ist Großen und (GJanzen erecht! zumindest Was den perTOor-
matıven Religionsunterricht weıteren Sinn ange‘ Beım performatıven Religionsun-
terricht CENSCICH Sınn Ist die ache schwier1ger. Hıer werden durchaus didaktische
Überlegungen angestellt, aber dıe Jeıben sehr allgemeın. Doch 1mM (Ganzen dieses VON
der rofanen Relıigionspädagogik herkommenden Ansatzes sind S1e plausıbel und DasSsSCH

den Duktus des Gedank:  ankenganges. Deshalb sSe1 hıer dıe These dass der DCTI-
formatıve Relıgionsunterricht CNSCICHN Sinne durchaus ein relıgionsdıdaktischer An-
Satz ist ber ist GE auch eine rel1g10nsdidaktische Konzeption?

Ist der performatıve Relıgionsunterricht eine relıg10nsdidaktische
Oonzeption!

Auch dieser Stelle STE. und dıe Antwort mıt der begrifflichen Klärung Doch
dıe ist nıcht leicht Norbert Mette und TLEedFIC: Schweitzer bemerken nach der urch-
sicht einschlägiger relıg1onsdidaktischer cher, dass der Begrıff ZWal weiıt VCI-
Dbreıtet sel, aber eine „SCNAUCIEC ärung, Was denn eigentlich einer 'Kkonzeption’

verstehen sel, nıcht gegeben  6102 werde „ESs WwIrd mehr oder weniger e_
Setzt, dass einzelne einflussreiche religionspädagogische Autoren Oder Autorengruppen
en bestimmtes, In sich mehr Oder weniger stımmiges und geschlossenes Verständnis
VOoNn Relıgionsdidaktik aufweisen.  << 103 Eıne IW  ung findet der Begriff be1 Wil-
helm Iurm Dort wird GT narratıv einge ohne jedoch klären.
Ohne den ‚Druc) einer Jetztgültigen Klärung erheben wollen, Sse1 arauı verwlie-
SCH, dass sıch grundsätzlıche relıg1onsdidaktische Überlegungen bestimmten Punkten
außern mussen, WECNN S1IeE als Konzeption und nıiıcht als relıg1onsdidaktischer An-
Satz bezeichnet werden sollen Dazu ehören Außerungen Zielen, Inhalten, Me-
dien und Methoden des Religionsunterrichts SOWIEe der Lehrerin DZW des
hrers All diese Punktti  CD mMussen einem Zusammenhang esehen werden.

Beispiel des ermeneutischen Religionsunterrichts SCl SUNZz kurz USTIME: /Ziel des Religions-
unterrichts LST en Verstehensprozess, der Hındernisse beseitigt, Orurteile korrnigiert und ein
sachgemäßes Verständnis hiblischer Texte ero); Verstanden werden Soll turelle Erbe, WOZUÜU
die christliche Überlieferung maßgeblich gehö Inhalt des Religionsunterrichts LSt die chrıstliche
Überlieferung, nsbesondere die 1De. Der LSt mafßgebliche Medium. Die Arbeiıt mut Texten,
Insbesondere unter Zuhilfenahme der historisch-kritischen Exegese SE/ Im Mittelpunkt. Der Lehrer

dıe Rolle INeSs Hermeneuten der chrıstlichen Überlieferung. Er soll Verstehen ermöglichen hel-
fen

101 Ebd
102 Norbert Mette Friedrich Schweitzer, Neuere Relıgionsdidaktik Überblick.,Neukirchen-Vluyn 2002, 21-40,
103

Vgl Wilhelm Sturm, Religionsunterricht gestern heute INOTgCN. Der Erziehungsauftrag derKıirche und der Religionsunterricht OMentlıiıchen Schulen, Stuttgart 1971



ıchael Domsgen
Letztlich stellt sıch In der Tage nach der Konzeption dıe rag nach der Möglıchkeıit
eiıner unterrichtliıchen Konkretion eines religionsdidaktischen Ansatzes Raum der

Der Vorteil ıIner 'olchen Definition des Konzeptionsbegriffs hesteht auch In der Abwehr des Missver-
ständnisses, eine Oonzeption IÖöÖse dıe andere ab, weıl IC gewissermaßen erholt Sel Fınem solchen
Verständnis halten eorg Hılger, (9) Leimgruber Hans-Georg 1e| echt entgegen,
dass „angesichts der Komplexıität religionsdidaktischer Entscheidungen auf verschiedenen Ehenen

In verschiedenen Situationen nıcht es Bedenkens- Beachtenswerte  : einer einzıgen ONZeED-
tion untergeordnet werden kÖnne. Sıe verzichten es| auf den Konzeptionsbegriff sprechen
hıeber Von „Prinzıpien46  Michael Domsgen  Letztlich stellt sich in der Frage nach der Konzeption die Frage nach der Möglichkeit  einer unterrichtlichen Konkretion eines religionsdidaktischen Ansatzes im Raum der  Schule.  Der Vorteil einer solchen Definition des Konzeptionsbegriffs besteht auch in der Abwehr des Missver-  ständnisses, eine Konzeption löse die andere ab, weil sie gewissermaßen überholt sei. Einem solchen  Verständnis halten Georg Hilger, Stephan Leimgruber und Hans-Georg Ziebertz zu Recht entgegen,  dass „angesichts der Komplexität religionsdidaktischer Entscheidungen auf verschiedenen Ebenen  und in verschiedenen Situationen nicht alles Bedenkens- und Beachtenswerte“ einer einzigen Konzep-  tion untergeordnet werden könne. Sie verzichten deshalb auf den Konzeptionsbegriff und sprechen  lieber von „Prinzipien“, die „in ihrer Reichweite und Komplexität begrenzter als ‘Konzeptionen’ sind.  Religionsdidaktische Prinzipien können durch ihre Begrenzung konkreter und situationsangemessener  sein. “® Auch Norbert Mette und Friedrich Schweitzer argumentieren auf dieser Ebene und benutzen  deshalb den von Peter Biehl geprägten Begriff der „Struktur“, um „die geschichtliche Entwicklung  der Religionsdidaktik mit ihrer inneren Gestalt zu verknüpfen, um so zu einem weiterreichenden kon-  textuellen Verständnis zu gelangen‘“®. M.E. schließen sich die Verwendung des Begriffs der Konzep-  tion sowie die durchaus berechtigte Suche nach unverzichtbaren Dimensionen, ‘Strukturen’ oder  auch ‘Prinzipien’ nicht aus, wenn der Konzeptionsbegriff in erster Linie die Schulförmigkeit eines  religionsdidaktischen Ansatzes bezeichnet. Voraussetzung dafür wäre jedoch eine präzise Unterschei-  dung zwischen religionsdidaktischen und religionsmethodischen Überlegungen sowie zwischen religi-  onsdidaktischen Ansätzen 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 Überforde-  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-StudentInnen, Lehramts-  AnwärterInnen und BerufsanfängerInnen, die sich noch am Anfang ihrer professionel-  Jen Entwicklung befinden, mit solchen Perspektiven nicht zu überfordern?“ !”  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  heißt das genau? Und welche Inhalte sollen das ermöglichen? Hier stellt sich also die  %5 Georg Hilger / Stephan Leimgruber / Hans-Georg Ziebertz, Religionsdidaktik. Ein Leitfaden für  Studium, Ausbildung und Beruf, München 2001, 303.  1 Mette / Schweitzer 2002 [Anm. 102], 27.  $  197 Rudolf Englert, Auffälligkeiten und Tendenzen in der religionsdidaktischen Entwicklung, in: JRP  18 (2002), Neukirchen-Vluyn 2002, 233-248, 246. Englert bezieht sich hier nicht explizit auf den  performativen Religionsunterricht, sondern auf den dekonstruktivistischen Ansatz der profanen Reli-  gionspädagogik.  6 Ebd.  19 Ebd., 246f. Zu erinnern ist hier an den grundsätzlich experimentellen religionsdidaktischen Stil  und den Verweis darauf, dass Lehren und Lernen in keiner unmittelbaren kausalen Beziehung zuein-  ander stünden.  10 Schroeter-Wittke 2003 [Anm. 13], 62.die „In iıhrer Reichweıte Ombplexıtät begrenzter als ‘Konzeptionen‘ SInd.
Religionsdidaktische rnzıpien können durch hre egrenzung nkreter und sıluationsangemesseNeEr
Sen. d uch ONl Mette Friedrich Schweıiıtzer argumentieren auf dieser ene und benutzen
esi den Von 'eter Jehl geprägten Begriff der „ Struktur”, „die geschichtliche ıcklung
der Religionsdidaktık mut ihrer Inneren (restalt verknüpfen, einem weıterreichenden kon-

Verständnis gelangen «106 schließen sıch die Verwendung des Begriffs der ONZED-
ıon SOWIE die durchaus berechtigte uche nach UNVENZILCI  aren Dımensionen, Strukturen‘ Oder
auch Prinzipien’ NILCH WENL der Konzeptionsbegriff In ersier T ınıe dıie Schulförmigkeit eines
religionsdidaktischen Ansatzes bezeichnet,. Voraussetzung dafür wäre jedoch Ine Dräzise Unterschet-
dung zwıschen religionsdidaktischen religionsmethodischen Überlegungen SOWILE zwıischen relig1-
onsdidaktıschen 'alzen und religionsdidaktischen Konzeptionen.
Wırd der performatıve Religionsunterricht CNSCICH Sinne als religionsdidaktische
Konzeption In den 1C. ZCNOMUNCNH, lıegen dıe Schwierigkeıiten VOT allem in der Be-
schreibung der erTrolle Miıt udo Englert ist agen, ob die hiler anvıislerte
Form „CINECS auf Entgrenzung und Destabilisıerung gedanklıcher Ordnungssystem: hın
angelegten Religionsunterrichts nıcht nach Virtuosen“ */ verlangt, Was e1IN! (]berforde-
Tung der meisten Lehrer/innen arste. uch Ist agen, WIE 6S be1 einer auf 1L ehren
und Lernen bezogenen Wissenscha: WIe der Religionsdidaktik die „ejgene
und Lernbarkeit“!° este ist TO. hramts-StudentInnen, hramts-
AnwärterInnen und BerufsanfängerInnen, dıe sich noch nfang ıhrer professionel-
len ntwicklung efinden, mıiıt olchen Perspektiven nıcht überfordern?“ 1°
16 klar festgelegt 1st der performatıve Religionsunterricht auch seiner Zielbestim-
IMNUN; Wozu soll eigentlich elız10n geze1gt, dargestellt, inszenilert und eflektiert WeI-

den? Um HC dıe Performance „die elıg1on der daran beteiligten Subjekte allererst
entstehen und ZUT Darstellung kommen  «110 jassen, sagt Schroeter-Wittke Doch Was

he1ßt das genau? Und welche Inhalte sollen das ermöglichen? Hıer stellt siıch alsSO dıe

105 eorz Hılger Stephan Leimgruber ans-Georg ebertz, Religionsdidaktıik. Fın Leitfaden für
tudıum, Ausbildung und Beruf, München 2001, 303

Mette Schweitzer 2002 |Anm 102],
107 Rudolf Englert, Auffälligkeiten und Tendenzen in der religionsdidaktiıschen Entwicklung,

Neukirchen-Vluyn 2002, 233-248, 246 Englert bezieht sich ler cht explizit auf den
performatıven Relıgionsunterricht, sondern auf den dekonstruktivistischen NSa der profanen elt-
gionspädagogık.
108

El 246f. 7u erinnern ist 1er den grundsätzlıch experımentellen religionsdıdaktischen Stil
und den VerweIls arauf, dass ehren und Lernen in keiner unmittelbaren kausalen Beziehung zue1n-
ander stünden.
110 Schroeter- Wittke 2003 |Anm S4
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rage nach der Schulförmigkeit und damıt dıe nach der Überprüfbarkeit und ewert-
barkeıt des Relıgionsunterricht Vermiuttelten. WAar formuliert Schroeter-Wittkı
durchaus Zielvorstellungen, doch Sind SIE 1Ur schwer In die Schulwirklichkeit über-

Diese Fragen tellen sıch auch, Wenn ertretfer des performativen Religionsunterrichts Im wWeilte-
ren Sinne agı Dressier el kurz mnıt, dass darum gehe, „den ern Jugendlichen dıe
Möglichkeit der praktıschen Ingebrauchnahme VoNn eligion Öffnen. } Doch SECENAU dazu g-
hört, ırd nıcht auSZı
Diese Anfiragen zeıgen, dass 6S beım performatıven Religi0onsunterricht 1L1UT sehr einge-
schränkt gerechtfertigt ISt, VON einer Konzeption hıer verwendeten Sinn des es

sprechen. *”“ Es fehlt dıe Gesamtheit der Reflexionen. Der Ansatz leidet einer
enlenden präzısen Zielangabe. Wozu soll denn elıg10n inszeniert, geze1gt und
angeschaut, dacht und edeutet werden? uch bleibt die der hrerin DZW des
ers unbestimmt, VOIL em dann, WCIHN SCHNAUCI nachgefra Wwiırd, beispielsweilse
nach ihrer nbindung dıe Kırche oder nach ihrer als Inszenator relig1öser
Lernprozesse.
uch othgangel Jehl sehen In ihren Rezensionen zum Aufsatzband VON Klıe Leonhard Im
performativen Religionsunterricht keine Konzepthon (wobel allerding2s ıcht klar LST, 1E SECEHAU
Uunter einer Konzeption verstehen). Bei Ersterem lässt sıch Indırekt erschließen, Wenn Schrel
„Diese Kritikpunkte [Festlegung der Unterrichtsinhalte Oormulierung VonN elen Jür den Religt-
ONS!  erricht; M.D.]J gewinnen dann Gewicht, Wenn dıie Grenzen des performativen Ansatzes aucht
klar gesehen als Ine religionsdidaktische Onzeption Vverstanden wWwürde. , Letzterer Schrel
SUNZ deutlich: „Bel der Performativen Religionspädago2ik handelt sıch nıcht eine (resamt-
konzeption, dıe alle ereiche der Diszıplın abdec]d“”4

der Summe sollte also beım performatıven Relıgionsunterricht nıcht VON eıner
Konzeption, Ssondern besser VOoN einer ‘Sensibilisierungsstrategie *” sprechen, WIE
udolf Englert das gemenn mıt IC auf LICUCTE Tendenzen nnerhalb der Reli1-
g1onsdidaktik (ut, Ooder aber VoNn einer „Dimension  «116 WIEe Peter 1€) 6S vorschlägt.
Darın wiıird eutliıch, dass der performatıve Ansatz durchaus Bedeutsames hat,

dem eiIne „Pünktlichkeit“**’ bemühte Relıgionsdidaktik nıcht vorbeigehen dart.
Gleichzeitig zeigen sıch dıe Grenzen be1 der Übertragung In den SCAHhullscheng’
CS auf Überprüfbarkeit und Bewertbarkeıit des Unterricht Gelernten ankommt

111 Dresssler 2002 |Anm 28]1,
112 Dabei ist das oblem ıner vermınderten Schulförmigkeıt’ cht gering achten Gerade der
performative Religionsunterricht ENSCICH Sınn verfehlt dıe „durch den Lernort Schule gegebeneBesonderheit des relıg1ösen Lernens Religionsunterricht, WOZU Zielgerichtetheit und damıt Über-
prüfbarkeit gehören.“ (Grethlein 2005 |Anm 2 9 28 Hinblick auf den dekonstruktivistischen An-
Satz Von Zilleßen)
113 Rothgangel 2004 |Anm 93]1; 579
114 Peter LE |Rezension Zu: } I1homas Klıe Leonhard (Hg.) Schauplatz elıgıon. Grundzü-
SC einer Performativen Relıgionspädagogik, Leipzig 2003, (1/2004) 88-90,115 Vgl Englert 2002 |Anm 107], 226
!6 Biehl 2003 |Anm. 114]1,117 Vgl {0]Englert, Plädoyer für „rel1ıg1onspädagogische Pünktlichkeit“. Zum Verständnis Von
Glaubensgeschichte, Lebensgeschichte und Bıldungsprozeß, atBl 113 159-169



1C!Domsgen
Damıt stellt sich abschließend dıe rage nach den Herausforderungen, denen sıch dıe
Religionsdidaktik angesichts des performatıven Religionsunterrichts zukünftig tellen
hat

Welchen Herausforderungen sollte sıch relıg10nsdıdaktisches en
angesichts des performatıven Religionsunterrichts zukünftig steilen

Der performatıve Religionsunterricht legt sSeIn ugenmer' besonders auf die Nnszenle-
TUuNg unterrichtlıchen Handelns Hans-Martin (rutmann NN die osrundlegende Er-
kenntnis alles ıdaktısche Arbeıten auf den indem 6 In Entsprechung e1-
1ICcT ekannten ormuliıerung Paul alzı  176 formulıert: „Ich nıcht nicht
inszenleren. 118

Das gılt auch für den Religionsunterricht und verdient zweiıfelsohne einer tärkeren Be-
achtung als bisher Dadurch rückt dıe leibräı  iche Dımension des hrens und Ler-
NC}  — den 1C Gleichzeitig schärtft sich der 1Cc auf den Unterrichtsgegenstand: auf
dıe el1210N2. Schleiermachers grundlegende Erkenntnis, dass Darstellung und Mitte1-
Jung VOI elıgıon zusammengehören, wiıird auf diese Weise HCUu betont und unterricht-
iıch konkretisiert. CANoN das ist eın außerst bedeutsames Verdienst des performatıven
Religionsunterrichts.
erdings N! diese Erkenntnis auch offene Fragen, die sich als Herausforderungen
ger Religionspädagogik tellen

einen ist CS das Problem einer SCHNAUCH Sıtuationsanalyse. Der VoNn Dressler kons-
tierte Tradıtionsabbruch ist ichtig und gleichzeıltig auch falsch !” Auf einige Schü-
ler/innen trıfft (ST ZU, auf andere wıieder nıcht DIie Sıtuation ist plurıform, als dass SIe

vereinfachend schrıeben werden Oonnte rade weıl der performatıve el1g10ns-
unterricht dıe Selbsttätigkeıt der inder und Jugendlichen betont und besonders in der
ine der rofanen Religionspädagogik auf dıe maniıpulatıve efahr eiıner 1onal-
instrumentellen Ausrichtung des Unterrichts hınweilst, ollten dıe Schüler/innen deutli-
cher In den IC SCHOMMNCNHN werden. Peter 1€) hat eC seiner erwunde:  g
arubDer Ausdruck verliıehen, „dass keıin Interesse den Raumerfahrungen VON Kındern
und Jugendlichen steht, ODWO. CS doch phänomenologische Beschreibungen und
pırısche Untersuchungen o1IbtC
Damıt ängen aufs eNgSiE auch die noch ausstehende Profilierung der Unterrichtsinhalte
SOWIE dıe Beschreibung der Zielsetzung des Religionsunterrichts ZUSamnen

Zu klären ist der Zusammenhang zwıischen dem Unterricht Dargestellten und der
außerunterrichtlichen Nnswe der inder und Jugendlichen. Darauf hat Christian
Grethlein CC hingewıesen. 121 Stephan eyer-Menkhoff TIN! das Problem auf

118 (Gutmann 2003 |Anm FAl Fr ormulıe| 1e$ Entsprechung Watzlawıcks Formulijerung
„Man kann cht cht kommuntzieren. C6

119 Dass dıe Ihese VOINM Traditionsabbruch dıfferenziert werden INUSS, ze1igt uch ein 1C| auf dıe
Sıituation Ostdeutschlan« Vgl dazu dıe Beiträge be1 iıchael Domsgen Hg.) Konfessionslos
eine relıgıonspädagogische Herausforderung. Studien e1ispie) Ostdeutschlands, Leipzig 700  n
120 1€. |Anm 114]1,
DA Vgl Grethlein 2003 |Anm 44||, 124



Derperformatıve Religionsunterricht Ine eue religionsdidaktische Konzeption?
den WC)] CI Bezug auf Bizers Ansatz betont, dass e1IN! Setzung vollzogen
WIrd.
„Diese katechetische Voraus-Setzung beansprucht darum auch keinen größeren Geltungsbereich als
den des errichls. Die chrıstliche Religion wırd unterrichtlich als eligıon vorausgeselZl, nıcht
lebensweltlich nıcht nfessorisch, weder hei den Lehrenden noch hei den MNel Die dog-
matısche Voraussetzung der Gegebenheit christlicher Religion Im Bekenntnis JSesus NYMOS’ wırd KrAa-
eC]  SC} INn Geltung geSeEIZt zugleicı In (Jrenzen gebracht: IC gilt nıcht allgemein, sondern

den spezifischen Bedingungen des errichts. Nur ‚WEeC! des Unterrichts CHArıstlicher
eligion wırd diese als eligion VorausgesetzZl. Glieichsam hypothetisch uırd dıe chrıstliche eligion
In ihrem Unterricht In Geltungel CC

amıt TO| dıie C{anr dass das fortgesetzt und verstärkt wird, Was eigent-
ich nıcht verstärken MOC.  e, nämlıch dıe Margınalisierung VON elıg10n und deren Un-
edeutsamkeıt dıe Gestaltung des alltäglıchen ens Hıer rucken die anderen Ler-
norte des aubens insbesondere dıe Famıiılie das IC des Interesses Eın
relıg1onsdıdaktischer Ansatz sollte sıch heute iImmer Kontext der welteren Religi0ns-
pädagogık vergewI1ssern, WIE das, Was Unterricht gelernt wiıird, auch außerunterricht-
ich relevant Se1IN kann Notwendig SInd alSO relıg1onsdıdaktische Überlegungen /u-
sammenhang einer noch erarbeıitenden Lernorttheorie, die nach der Profilierung und
Zuordnung der lebensgeschichtlic relevanten Lernorte iragt 123

Der performatıven Relıgionsunterricht hat dazu durchaus Bedeutsames beizutragen,
weıl er dıe elıgıon unabdıngbare pragmatische Dimension neben der kognitiven
und MNektiven eutlic betont und unterrichtlich relevant macht In der etzıgen Form
hlefert dieser Ansatz VOT allem den relıg1onsmethodischen Part wichtige mpulse
otwendig WAar‘ eın SCHNAUCTES Durchdenken In relıg10nsdıdaktischer Perspektive. Dann
könnte dieser Ansatz eutlic mehr Gewicht ekommen

122 Ste han Weyer-Menkhoff, Wozu wıird christliche elıgıon unterrichtet? Fın Dıskurs ZUT Notwen-
digkeit asthetischer Vermittlung, Münster 1999, ON
123 Vgl dazu dıe Überlegungen be1 Domsgen 2004 |Anm 59], 293-303


