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Vorwort

Das vorliegende Heft der Religionspdidagogischen Beitrdge dokumentiert Plenums-
vortrige und Posterbeitrige des Kongresses der Arbeitsgemeinschaft Katholische Religi-
onspidagogik und Katechetik (AKRK), der vom 11. bis 14. September 2006 in Leiters-
hofen stattfand und unter dem Thema , Religion in schulischen Lernprozessen heute Zir
Geltung bringen “ stand.

Norbert Mette untersucht und diskutiert Moglichkeiten, Grenzen und Ambivalenzen
eines Religionsunterrichts am Lernort Schule. Er skizziert fiinf paradigmatische Model-
le der Befassung mit Religion in der Schule und beschreibt Voraussetzungen und Rah-
menbedingungen fiir einen zukunftsfahigen schulischen Religionsunterricht. Albert Bie-
singer entfaltet das bildungstheoretisch und theologisch profilierte Konzept eines Religi-
onsunterrichts, der in der ErschlieBung der Gottesbeziehung seine intentional zentrie-
rende Ausrichtung findet, und verdeutlicht Moglichkeiten und Grenzen einer Erschlie-
Bung der Gottesbeziehung unter den Bedingungen schulischen Lehrens und Lernens.
Monika Jakobs akzentuiert das schulpddagogische Profil des Religionsunterrichts. In
kritischer Auseinandersetzung mit Tendenzen einer Rekatechetisierung des schulischen
Religionsunterrichts markiert sie das Eigenprofil des Fachs und seines Beitrags zum
Bildungsauftrag der offentlichen Schule, aber auch die Notwendigkeit einer ebenfalls
profilierten Katechese als Einfiihrung in die Uberzeugungen und Vollziige der kirchli-
chen Glaubensgemeinschaft. Mirjam Schambeck fragt nach Chancen und Grenzen eines
performativen Religionsunterrichts, der sich die Aufgabe stellt, unter den fiir schuli-
sches Lernen konstitutiven Bedingungen gleichzeitig einen Reflexionsraum wie auch
einen Erfahrungsraum christlichen Glaubens zu erschlieBen. Sie pladiert fiir einen Reli-
gionsunterricht, der auch fur religiose Erfahrung offen ist. SchlieBlich richtet Burkard
Porzelt den Blick auf den religionspadagogischen Alltag, wie er sich in einer Lehrerer-
zihlung spiegelt. Er macht auf die Transformation aufmerksam, die Religion und deren
Zeugnisse im Kontext des schulischen Unterrichts erfahren, und verortet das Gelingen
solcher (Um)Wandlung in einer korrelativen Hermeneutik.

Auch bei diesem Kongress bot eine Posterprisentation Nachwuchswissenschaftler/innen
die Moglichkeit, ihre aktuellen Forschungsarbeiten vorzustellen. Die fiinf Posterbeitrige
dieses Heftes (Christian Hoger, Monika Prettenthaler, Georg Ritzer, Alexander Schim-
mel, Eva Stogbauer) geben inspirierende Einblicke in die Werkstatt gegenwirtiger reli-
gionspadagogischer Forschung.

Zwei weitere Beitrige wurden nicht auf dem Kongress vorgetragen. Christian Cebulj
beschreibt Herausforderungen an den schulischen Religionsunterricht in den ostdeut-
schen Bundesldndern und entwickelt Konturen einer ‘kontextuellen” Religionsdidaktik,
die diesen Herausforderung Rechnung zu tragen sucht. Jakob Reichenberger referiert
die Ergebnisse einer empirischen Untersuchung zu ‘Himmelszeichnungen® von Kindern
und Jugendlichen und interpretiert die gewonnenen Ergebnisse in ihrer entwicklungs-
psychologischen Relevanz.

In der Rubrik ‘Neu gelesen’ bespricht Wolfeang Michalke-Leicht den 1976 veroffent-
lichten Sammelband , Zielfelderplan - Dialog mit den Wissenschafien®. Der Vergleich
zwischen damaligen und heutigen religionsdidaktischen Bemithungen, den Religionsun-
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terricht angesichts gesellschaftlicher Anfragen und Infragestellungen neu zu qualifizie-
ren, eroffnet interessante Perspektiven auch fiir die gegenwirtige Diskussion.

Auch dieses Heft der Religionspidagogischen Beitréige hat einen Rezensionsteil. In ihm
werden 13 neuere wissenschaftliche Fachverdffentlichungen vorgestellt und besprochen.

Mainz / Regensburg, im September 2007 Werner Simon und Burkard Porzelt
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Norbert Mette
Religionsunterricht am Ort der Schule # Moglichkeiten, Grenzen,
Ambivalenzen

Die folgenden Ausfiihrungen lassen sich von der These leiten, dass der Religionsunter-
richt, will er anerkanntes Lehrfach sein und bleiben, sich als ein am Ort der Schule
sinnvolles Unternehmen ausweisen lassen konnen muss. Dazu werden zundchst einige
Gegebenheiten festgehalten, von denen realistischerweise Uberlegungen zur Situation
des Religionsunterrichts und zu seiner weiteren Entwicklung auszugehen haben (Kap.
1). Einem dieser Ausgangspunkte, namlich der Tatsache, dass die Behandlung von Re-
ligion in der Schule nicht nur im europiischen Vergleich, sondern inzwischen auch im
deutschsprachigen Raum in unterschiedlichen Gestalten erfolgt, wird dann ein ldngerer
eigener Abschnitt gewidmet (Kap. 2). Angesichts dieser Vielfalt kann es nicht verwun-
dern, dass unter Religionspidagogen in der Frage, ob und wie es mit dem Religionsun-
terricht weitergehen kann, Ungewissheit und Ratlosigkeit anzutreffen sind. Eine probate
Antwort kann auch in diesem Referat nicht gegeben werden. Stattdessen sollen ab-
schlieBend thesenartig einige Rahmenbedingungen auf- und zur Diskussion gestellt wer-
den, die zu beachten fiir eine gedeihliche Forderung des Faches auf Zukunft hin unum-
ganglich ist (Kap. 3.2).

1. Ausgangspunkte

In ihrem Schreiben ,,Der Religionsunterricht vor neuen Herausforderungen“' von 2005
filhren die deutschen Bischdfe Veranderungen an, mit denen es der Religionsunterricht
gegenwirtig zu tun hat und die eine Neubesinnung auf die Aufgaben dieses Faches er-
forderlich machen. Daran soll im Folgenden angekniipft werden.

1.1 Die veréiinderte religiose Situation der Kinder und Jugendlichen

Niichtern konstatieren die Bischofe: ,,Eine wachsende Zahl der Schiilerinnen und Schii-
ler, die am Religionsunterricht teilnehmen, macht kaum noch Erfahrungen mit gelebtem
Glauben. “* Zuriickgefiihrt wird das zum einen auf den weitgehenden Ausfall von reli-
gidser Erziehung im Elternhaus, zum anderen auf das Faktum der religiosen Pluralitit,
durch welche die Lebenswelt der heutzutage Heranwachsenden geprégt sei. Dabei sei es
keineswegs so, dass Kinder und Jugendliche an religiosen Fragen kein Interesse mehr
hitten. Aber es bleibe vielfach diffus. Zudem werde Religion als eine Sache verstanden,
die man mit sich selbst abzumachen habe und die andere nichts angehe. Fiir den Religi-
onsunterricht stelle sich somit als zentrale Zielsetzung und Aufgabe, so folgert das
Schreiben, die Schiiler/innen zu einer Sprach- und Urteilstihigkeit in Glaubens- und
Lebensfragen zu befihigen, wozu eine Vermittlung von religidsem Grundwissen uner-
lasslich sei.

Im Anschluss an Bernhard Dressler sei dieser Ausgangspunkt noch drastischer markiert. Dressler
schreibt; , Fiir die Beziehung der Kinder und Jugendlichen zur Religion gilt [...] ein vielleicht nicht
in jeder Hinsicht, aber zumindest in seinen quantitativen Dimensionen neuer Sachverhalt: Sie leben

! Sekretariar der Deutschen Bischofskonferenz (Hg.), Der Religionsunterricht vor neuen Herausforde-
rungen, Bonn 2005.
*Ebd., 13; vgl. zum Folgenden ebd., 13-15.
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6 Norbert Meite

weitgehend nach dem von ihren Eltern, z.T. bereits von ihren Grofeltern vollzogenen Traditions-
abbruch. Es ist die erste Generation, die, auch wenn sie gelegentlich noch mit Kirche und Religion
im Konfirmanden- oder Religionsunterricht konfrontiert wird, in der groBen Mehrheit ohne jede
familidre religiose Erziehung aufwichst. Wihrend ihre Eltern und Grofieltern den Traditionsab-
bruch bewusst vollzogen oder doch zumindest miterlebt haben, wissen viele der heutigen Kinder
und Jugendlichen gar nicht mehr, dass sie in einer Zeit des weithin abgeschlossenen Traditionsab-
bruchs leben. Fiir die meisten Kinder und Jugendlichen ist das Christentum heute zur Fremdreligi-
on geworden. *?

Neben einer weithin vorherrschenden Gleichgiiltigkeit gegeniiber Religion schlechthin
meint Dressler bei einem Teil der Jugendlichen ein neugierig suchendes Interesse an
Religion ausmachen zu kénnen — moglicherweise als Reaktion darauf, dass sie von ih-
ren Eltern in dieser Hinsicht nichts mitbekommen haben, bei ihnen allerdings auch kei-
ne fiir sie iiberzeugenden Einstellungs- und Lebensmuster vorfinden konnten. Das Aus-
bleiben sozialisatorischer Fundierung und erzieherischer Anleitung miisse darum durch
orientierende Bildungsangebote aufgefangen werden.

Die Frage ist nur, wie solche Bildungsangebote beschaffen sein missen, wenn sie nicht
nur fiir den Kreis der dafiir Empfinglichen, namlich fiir die nach religioser Sinngebung
Suchenden attraktiv sein sollen. Wie kann die wie in der Bevolkerung insgesamt so
wohl auch unter den Jugendlichen derzeit stirkste Gruppe erreicht und angesprochen
werden, die durch Unbekiimmertheit geprigten sog. ‘Alltagspragmatiker’, denen die
Frage nach dem Sinn des Lebens vollig fremd ist bzw. praktisch nach der Devise ange-
gangen wird, dass man versucht, das Beste fiir sich herauszuholen?* Wie mit einer sol-
chen Mentalitait umzugehen ist, die weder atheistisch noch agnostisch ist, sondern
schlicht und einfach gleichgiiltig einer transzendenten Dimension des Lebens gegenti-
bersteht, scheint mir eine der derzeit groften Herausforderungen zu sein, vor der die
Religionspidagogik und die Theologie insgesamt stehen. Dieser Anstrengung missen
sie sich unterziehen, selbst wenn die Recht haben, die meinen, dass sich ein ,Mega-
trend Religion® und damit ein Ende des ,,Eurosikularismus® abzeichne.’ Daran, dass
die Mehrheit der Heranwachsenden religions- und religids-abstinent aufwéchst, wird
sich auf absehbare Zeit nichts dndern.

1.2 Die verinderte Situation von Schule und Unterricht

Diesen Punkt fiihrt das gen. Bischofsschreiben als zweite Herausforderung an und ver-
weist dabei auf die neue und breite offentliche ,,Debatte um die Qualitit von Schulen
und die Effektivitit von Unterricht“® und auf die als Konsequenz aus dem schlechten
Abschneiden bei den internationalen Leistungsvergleichsstudien eingeleiteten MaBnah-

3 Bernhard Dressler, Unterscheidungen. Religion und Bildung, Leipzig 2006, 56.

“ Vgl. die Presseinformation zur reprisentativen Studie der Identity Foundation ber »Spiritualitét in
Deutschland®, im Internet abrufbar unter www.identityfoundation.de. Vgl. dazu auch Christoph
Quarch, Hungrig nach religioser Erfahrung, in: Publik-Forum vom 21.5.2006, 28f. In einer gewis-
sen Spannung dazu steht eine Pressemitteilung derselben Stiftung vom 5.7.2006, in der berichtet
wird, dass fast zwei Drittel der Deutschen sich von religitisen oder spirituellen Fragen ansprechen
lieBen und 57% meint, dass eine religiose Erziehung fiir deren Entwicklung ausgesprochen forderlich
sei.

* Vgl. die entsprechenden Ergebnisse zusammenfassend und auf die einschligige Literatur verwei-
send Regina Polak, Unsichtbare Religion?, in: KBI 131 (2/2006) 125-130.

§ Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz 2005 [Anm. 1], 16.
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men, fiir die verschiedenen Fécher an den Schulen Bildungsstandards vorzugeben, die
als Grundlage fiir Evaluationsverfahren dienen sollen. Diesen Anforderungen miisse
auch der Religionsunterricht gentigen, wenn er dem qualitativen Anspruch eines ordent-
lichen Lehrfaches weiterhin geniigen wolle.

Auch wenn von staatlicher Seite her der Religionsunterricht derzeit eher nicht gefdhrdet
ist, ist nicht zu iibersehen, dass die Diskussion iiber die Frage, iiber welche Kompeten-
zen Schulabsolvent/innen verfiigen sollen, um den gestiegenen Anspriichen eines Le-
bens und Zusammenlebens in der komplex gewordenen Gesellschaft gerecht zu werden
und insbesondere die im beruflichen Sektor erwarteten Leistungen erfiillen zu konnen,
dazu gefiihrt hat, dass in der Einschitzung der Bedeutung der einzelnen Ficher wieder
eine klare Rangordnung vorgenommen wird. Es wird zwischen den ‘harten’ und den
‘weichen’ Fichern unterschieden. Niichtern ist zu konstatieren, dass der Religionsunter-
richt im allgemeinen Bewusstsein als ‘weiches’ Fach gilt. So nimmt es nicht wunder,
dass nach einem der jingsten Bildungsbarometer 48% der Bevolkerung dafiir pladiert,
den Religionsunterricht zu streichen, wenn stattdessen die Ficher Deutsch und Mathe-
matik gestiirkt wiirden.” Es folgen Ethik/Philosophie sowie Kunst mit 15%, Musik mit
10% und Sport mit 7%.

Um den folgenden Punkt sei die Bestandsaufnahme des Bischofsschreibens erganzt:

1.3 Die verdnderte Situation des Religionsunterrichts

Auch wenn der konfessionelle Religionsunterricht im deutschsprachigen Raum die nor-
male Gestalt dieses Schulfaches bildet und das Bischofsschreiben fir sie eine beachtliche
Akzeptanz festmacht®, ist zu konstatieren, dass neben diese Gestalt des Religionsunter-
richts inzwischen auch andere Konzepte der Behandlung von Religion in der Schule ge-
treten sind. Und selbst der konfessionelle Religionsunterricht erweist sich in seiner kon-
kreten Durchfiihrung als hochst plurales Gebilde. Daneben gibt es eine nicht zu ver-
nachlissigende ‘Grauzone’, in der dieses Fach entgegen den rechtlichen Vorgaben im
Klassenverband erteilt wird.’

Von daher wird man sagen miissen, dass der konfessionelle Religionsunterricht ldngst
nicht mehr unangefochten ist. Alternativen zu ihm - womit hier nicht das sog. ‘Ersatz-
fach’ gemeint ist — werden praktiziert, und zwar durchaus jeweils mit einer gehaltvollen
Begriindung und inhaltlich-konzeptionell auf hohem Niveau. Das soll im néchsten Ab-
schnitt ausfithtlicher dargestellt werden.

2. Religion in der Schule - verschiedene Modelle im Uberblick

Im Anschluss an Karl Ernst Nipkow' lassen sich folgende im deutschsprachigen Raum
antreffbaren Hauptvarianten der Behandlung von Religion in der Schule unterscheiden:

" Vgl. www.bildungsbarometer.de.

¥ Vgl. Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz 2005 [Anm. 1], 7-12.

* Vgl. Saskia Hiitte / Norbert Mette, Religion im Klassenverband unterrichten. Lehrer und Lehrerin-
nen berichten von ihren Erfahrungen, Miinster 2003.

“ Vgl. Karl Ernst Nipkow, Der religiose Bildungsauftrag der Schule im Pluralismus, in: Ralph Kunz
/ Matthias Pfeiffer / Katharina Frank-Sporri / Jozsef Fuisz (Hg.), Religion und Kultur - Ein Schul-
fach fiir alle?, Ziirich 2005, 133-158, 133-139.
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(1) der in getrennten Gruppen erteilte Religionsunterricht (als evangelischer, katholi-
scher, orthodoxer, jiidischer und islamischer Religionsunterricht) mit der Moglich-
keit der Abmeldung bzw. der Wahl zugunsten eines Ethik- bzw. Philosophieunter-
richts, der auch Religionskunde und Religionsphilosophie beinhalten kann;

(2) erginzend zu Nipkow wird der ,konfessionell-kooperative Religionsunterricht™ ei-
gens aufgefiihrt, obwohl er organisatorisch von der ersten Variante nicht unter-
schieden ist; aber er weist eine gegeniiber dem strikt konfessionell erteilten Religi-
onsunterricht modifizierte Gestalt auf;

(3) der ,Religionsunterricht fiir alle in evangelischer Verantwortung® im Klassenver-
band mit Abmeldemdglichkeit;

(4) Lebensgestaltung — Ethik - Religionskunde® (LER) als Pflichtfach mit Abmelde-
méglichkeit und der Moglichkeit der Wahl nicht gleichberechtigter Alternativen
(z.B. von der Kirche in der Schule abgehaltener Religionsunterricht, an dem auch
zusitzlich teilgenommen werden kann);

(5) ,Religion und Kultur“ als Pflichtfach ohne Abmeldemdglichkeit und ohne Mog-
lichkeit der Wahl von Alternativen.

Der iiblich gewordenen Unterscheidung zufolge handelt es sich bei den Varianten 1-3

um ,,Religionsunterricht* (teaching in religion) im Sinne der vorherrschenden Ausle-

gung des Art. 7 Abs. 3 GG, wihrend die Varianten 4 und 5 als ,Religionskunde® (tea-
ching about religion) firmieren.!' Sie seien im Folgenden in ihren jeweils spezifischen

Eigenarten nacheinander vorgestellt. Dabei wird bewusst auf die jeweilige Begrindung

und den didaktischen Ansatz abgehoben; wieweit diese in der Praxis realisiert werden,

ist eine andere Frage, die bewusst ausgeklammert wird. Um die jeweiligen Intentionen

so authentisch wie moglich zum Zuge kommen zu lassen, werden sie teilweise im

Wortlaut wiedergegeben.

2.1 Konfessioneller Religionsunterricht

Wie bereits vermerkt, ist die Form des nach den christlichen Konfessionen — und teil-
weise inzwischen auch nach anderen Religionen — getrennt erteilten Religionsunterrichts
in den meisten deutschen Bundeslindern und auch in Osterreich und einigen Kantonen
der Schweiz der Regelfall und verfassungsmiBig abgesichert. Allerdings finden sich in
der schulischen Praxis unter diesem gemeinsamen Dach viele verschiedene konzeptio-
nelle Ausprigungen. Das zeigt schon ein Blick allein in die jingere Geschichte dieses
Faches seit der Griindung der Bundesrepublik Deutschland.'* Auch gegenwirtig diffe-
rieren noch die Vorstellungen dariiber, was das Konfessionalititsprinzip als Konsequenz
fiir die organisatorische und inhaltliche Gestaltung dieses Faches besagt: Wihrend auf
katholischer Seite im Prinzip an der sog. ,konfessionellen Trias“ (katholische Inhalte,
Lehrende und Lernende) festgehalten wird, befiirwortet die evangelische Kirche mit
Blick auf die Schiilerschaft eine grundsitzliche Offenheit fiir alle Schiiler/innen, am in
der evangelischen Konfession erteilten Religionsunterricht teilzunehmen. Breit ist auch

"' Vol. aus rechtlicher Sicht dazu Martin Heckel; Religionsunterricht auf dem Priifstand, in: ZThK
102 (2/2005) 246-292 g

* Vgl. Norbert Mette / Friedrich Schweitzer, Neuere Religionsdidaktik im Uberblick, in: JRP 18
(2002) 21-40.
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die Palette der Zielvorstellungen, die von der Erteilung dieses Faches erwartet werden:
Sie reicht von der ,Befihigung zum Christsein“'? bis hin zu einer Sensibilisierung fiir
die religiose Dimension der Wirklichkeit. Entsprechend vielféltig sind die religionsdi-
daktischen Konzepte und Prinzipien.'* Alles dieses muss hier als bekannt vorausgesetzt
und soll darum nicht weiter vertieft werden.

Die entscheidende Frage fiir die Zukunft des konfessionellen Religionsunterrichts ist, ob
sich eine solche Gestalt dieses Faches in der éffentlichen Schule in Anbetracht einer
komplex ausdifferenzierten und infolgedessen in vielerlei Hinsicht plural gewordenen
Gesellschaft als plausibel ausweisen lisst. Mitberiicksichtigt werden muss dabei die
Frage, wie groB der Gestaltungsspielraum ist, den das Grundgeseiz zuldsst. Dass ein
strikt religionskundlich ausgerichteter Unterricht mit ihm nicht in Einklang gebracht
werden kann, ist klar. Aber ob die geforderte ., Ubereinstimmung mit den Grundsitzen
der Religionsgemeinschaften® so restriktiv ausgelegt werden muss, wie es bislang vor
allem vonseiten der katholischen Kirche der Fall ist, ist zumindest fraglich."” Dass die
Bundesverfassungsrichter auf die Normenkontrollklage zum Unterrichtsfach LER mit
einem Vergleichsvorschlag reagiert haben, kann als Symptom dafiir gewertet werden,
_dass sich auch in der Sicht des Gerichts das Verhltnis von Religion und offentlicher
Bildung wandelt und derzeit schwer definitiv festzulegen ist* i

Nun hatte allerdings der fiir die katholische Kirche epochemachende Beschluss der sog.
Wiirzburger Synode aus dem Jahre 1974 iiber den ,Religionsunterricht in der Schule*'
bereits darauf hingewiesen, dass allein die Berufung auf die Verfassung fiir eine tiber-
zeugende Begriindung dieses von den Kirchen mitverantworteten Schulfaches nicht
mehr ausreiche. Auch wurde klar erkannt, dass es angesichts der verdnderten gesell-
schaftlichen Verhiltnisse nicht mehr ausreicht, dieses Fach allein von der Kirche her
theologisch begriinden zu wollen. Wenn es zu Recht seinen Ort in der 6ffentlichen
Schule haben wolle, miisse es auch von den Zielen und Aufgaben der Schule her, d.h.
pidagogisch begriindet werden. Die auf der Grundlage einer pidagogisch-theologischen
Konvergenzargumentation vorgenommene kulturgeschichtliche, anthropologische und
gesellschafiliche Begriindung und Aufgabenbestimmung des Religionsunterrichts er-

13 So Christian Grethlein, Fachdidaktik Religion, Gottingen 2005, 276ff.

“ vgl. iiberblicksartig JRP 18 (2002); Georg Hilger | Stephan Leimgruber | Hans-Georg Ziebertz,
Religionsdidaktik. Ein Leitfaden fiir Studium, Ausbildung und Beruf, Miinchen 2001.

5 Vgl. Hermann Avenarius, Religionsunterricht und Verfassungsrecht, in: Klaus GoBmann / Anne-
belle Pithan / Peter Schreiner (Bearb.), Religionsunterricht in der Diskussion (Im Blickpunkt 11),
Miinster 1993, 93-97; Bodo Pieroth, Aktuelle verfassungsrechtliche Fragen zum Religionsunterricht,
in: EvErz 45 (2/1993) 196-211.

" ] othar Krappmann / Christoph Theodor Scheilke, Religion in der Schule — fiir alle?!, in: dies.
(Hg.), Religion in der Schule - fiir alle?! Die plurale Gesellschaft als Herausforderung an Bildungs-
prozesse, Seelze-Velber 2003, 5-11, 7.

7 Vgl. Gemeinsame Synode der Bistiimer in der Bundesrepublik Deutschland, Beschluss: Der Religi-
onsunterricht in der Schule, in: Ludwig Bertsch u.a. (Hg.), Gemeinsame Synode der Bistiimer in der
Bundesrepublik Deutschland. Beschliisse der Vollversammlung. Offizielle Gesamtausgabe I, Frei-
burg/Br. u.a. 1976, 123-152.
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weist sich bis heute als tragfihig. Die EKD-Denkschrift zum Religionsunterricht aus
dem Jahre 1994 hat sie im Wesentlichen aufgegriffen und vertieft.'®

Ein Problem der neueren katholischen Erklirungen und Vorgaben zum Religionsunter-
richt ist, dass sie bei aller grundsiitzlich deklarierten Offenheit stark einer binnenkirchli-
chen Sichtweise verhaftet sind und sich damit argumentativ zu wenig als anschlussfihig
an die allgemeine bildungstheoretische und -politische Diskussion erweisen.'” Sie blei-
ben so ihrerseits hinter jener ‘gesprichsfihigen Identitat” zuriick, zu der gerade der kon-
fessionell erteilte Religionsunterricht befdhigen soll.* Dann ist es nicht verwunderlich,
dass in der offentlichen Wahrnehmung dieses Fach als tiberholtes Privileg der Kirchen
erscheint, das zur Disposition gestellt werden kann.

Versuche jedoch, den Religionsunterricht dadurch sichern zu wollen, dass man seine
gesellschaftliche Niitzlichkeit in Anschlag bringt, sind zu vordergriindig. Auch wenn
Religion mit Ethik zu tun hat, wire es verkiirzt, den Religionsunterricht auf eine Werte-
erziehung zu reduzieren. Damit verlore er sein eigentliches Fundament, namlich die
Religion. Im Streit dariiber, was Bildung ist und sein soll und was die Aufgabe der
Schule ist und sein soll, muss deshalb konstruktiv dargelegt werden konnen, dass es
dem Religionsunterricht genau darum zu tun sein muss, namlich um die Religion, und
dass es darauf ankommt, ihrer Eigenart gerecht zu werden, was bedeutet, die Wahr-
heitsfrage, die sie stellt, nicht einfach beiseiteschieben zu konnen. Wenn die Frage nach
und die Beschiftigung mit Religion, die es nie abstrakt gibt, sondern nur in konkreten
Ausprigungen, zur offenen Auseinandersetzung mit verbindlichen Zuspriichen und An-
spriichen verhilft, die ansonsten sich gern unbewusst-hinterriicks durchsetzen, dann
kann das fir ein ganzheitliches Verstindnis von Bildung - im Sinne von Aufklarung
und Orientierungsgewinnung — als unverzichtbar geltend gemacht werden.”

2.2 Konfessionell-kooperativer Religionsunterricht

.Es wire problematisch, wenn der Religionsunterricht der beiden Konfessionen hinter dem Stand
der theologischen wissenschaftlichen Diskussion zuriickbleiben wiirde; das interkonfessionelle Ge-
sprich hat viele frithere ‘Verwerfungen® aus dem Reformationszeitalter aufkliren und trennende
Barrieren abbauen konnen. Der Religionsunterricht verfehlt aber auch die Wirklichkeit, wenn er
eine Gemeinsamkeit voraussetzt, die es noch nicht gibt. Das zweiseitige Problem ist im Laufe der

¥ Vgl Kirchenamt der EKD (Hg.), Identitit und Verstindigung. Standort und Perspektiven des Reli-
gionsunterrichts in der Pluralitit. Eine Denkschrift der Evangelischen Kirche in Deutschland, Giiters-
loh 1994.

" Dies gilt vor allem fiir; Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz (Hg.), Die bildende Kraft des
Religionsunterrichts. Zur Konfessionalitit des katholischen Religionsunterrichts, Bonn 1996 (vgl.
dazu Norbert Mette, Dialogorientierte katholische Konzeptionen fiir den Religionsunterricht, in:
Wolfram WeiBe (Hg.), Wahrheit und Dialog, Theologische Grundlagen und Impulse gegenwartiger
Religionspidagogik, Miinster ~ New York 2002, 153-166). Eine solche Tendenz findet sich aber
auch in den weiteren Erklarungen: Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz (Hg.), Kirchliche
Richtlinien zu Bildungsstandards fiir den katholischen Religionsunterricht in den Jahrgangsstufen 5-10
(Mittlerer Schulabschluss), Bonn 2004; Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz 2005 [Anm. 1];
Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz (Hg.), Kirchliche Richtlinien zu Bildungsstandards fiir
den katholischen Religionsunterricht in der Grundschule/Primarstufe, Bonn 2006.

2 Vigl. Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz 1996 [Anm. 19], 49; vgl. a. ebd., 28f.

2 Val. a. Kirchenamt der EKD (Hg.), Mafe des Menschlichen. Evangelische Perspektiven zur Bil-
dung in der Wissens- und Lerngesellschaft. Eine Denkschrift des Rates der Evangelischen Kirche in
Deutschland, Gitersloh 2003.
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Schulzeit konstruktiv in eine pidagogische Aufgabe zu iiberfiihren: das Trennende und das Ge-
meinsame in Rede und Gegenrede, durch differenzierenden und kooperierenden Unterricht, in ge-
trennten Lehrgingen und durch gemeinsame Lehrformen [...] so okumenisch-interdisziplindr anzu-
gehen, wie es lingst bereits in den Theologien der beiden Kirchen angegangen wird, “*

Dieses hatte die EKD-Denkschrift ,Identitit und Verstindigung*“ als Begriindung dafiir
angefithrt, dass sie entschieden fiir die Form eines _ konfessionell-kooperativen Religi-
onsunterrichts* als der angemessenen Gestalt des konfessionellen Religionsunterrichts
fiir die Zukunft pladiert und sich fiir einen inhaltlichen und institutionellen Ausbau der
bereits evangelisch-katholisch praktizierten Zusammenarbeit in der Schule stark
macht.? Unter dem Motto ,,Gemeinsamkeiten stirken — Unterschieden gerecht werden®
hat der konfessionell-kooperative Religionsunterricht mittlerweile ein durchdachtes und
beachtliches didaktisches Profil gewonnen. Die im Tiibinger Forschungsprojekt zu die-
ser Form des Religionsunterrichts gewonnenen empirischen Befunde lassen fiir deren
konsequente Weiterentwicklung und Verbreitung pladieren.* Anders als im interkon-
fessionellen Dialog auf offizieller kirchlicher oder theologischer Ebene ist — wie er-
wihnt — niichtern davon auszugehen, dass bei den Schiiler/innen ein ausgepragtes Be-
wusstsein ihrer eigenen Konfession nicht vorhanden ist. Im Gegenteil, im Elternhaus
erfahren sie so gut wie keine religiése und erst recht keine konfessionelle Pragung. Fiir
die Mehrheit der Jugendlichen — solche mit auslindischer Herkunft bilden hier jedoch
teilweise eine Ausnahme — ist die Frage ihrer konfessionellen Zugehorigkeit ohne Be-
lang. Gleichwohl haben sie diffuse Vorstellungen iiber die verschiedenen Konfessionen
und Religionen, die nicht selten mit Vorurteilen einhergehen. Angesichts dieser Aus-
gangslage zu einem klareren Bewusstsein dariiber zu verhelfen, was den christlichen
Konfessionen gemeinsam ist, aber auch worin sie sich unterscheiden, ist Ziel des kon-
fessionell-kooperativen Religionsunterrichts. Die Kooperation, die er vorweg den Lehr-
kriften abverlangt, ist ein hochst anspruchsvolles Unterfangen. Es lohnt sich aber, so
hat sich gezeigt, weil dies der Qualitit der im Religionsunterricht angestoBenen und
durchgefithrten Lernprozesse sehr zugute kommt. Viel spricht dafiir, dass sich die
Grundstruktur ,Gemeinsamkeiten stirken — Unterschieden gerecht werden® als didakti-
sches Prinzip nicht nur fiir das interkonfessionelle, sondern auch fiir das interreligitse
Lernen eignet.” Uberdies fordert eine differenzierte Wahrnehmung im konfessionellen

2 Kirchenamt der EKD 1994 [Anm. 18], 72.

2 Vgl. ebd., 65.

% Friedrich Schweitzer / Albert Biesinger, Gemeinsamkeiten starken - Unterschieden gerecht wer-
den. Erfahrungen und Perspektiven zum konfessionell-kooperativen Religionsunterricht, Freiburg/Br.
_ Giitersloh 2002; Friedrich Schweitzer / Albrecht Biesinger / Jorg Conrad / Matthias Gronover,
Dialogischer Religionsunterricht. Analyse und Praxis konfessionell-kooperativen Religionsunterrichts
im Jugendalter, Freiburg/Br. - Giitersloh 2006. Vgl. a. Albert Biesinger u.a., Konfessionell-
kooperativer Religionsunterricht — auch angesichts geringer konfessioneller Prigungen?, in: rhs 48
(5/2005) 322-328; Reinhold Boschki / Claudia Schienker, Konfessionell-kooperativer Religionsunter-
richt, in; NHRPG (2002) 388-391; Reinhold Boschki, Okumenisch lernen oder ,nur* konfessionell
kooperieren? Neue Impulse fiir die Praxis der Okumene, in: JRP 18 (2002), 171-181; Friedrich
Schweitzer, Konfessioneller Religionsunterricht in okumenischer Kooperation: Dritter Weg fir die
europdische Schule der Zukunft, in: ThQ 179 (2/1999) 110-118.

* Vgl. Friedrich Schweitzer, Kooperativer Religionsunterricht: Hindernis oder Voraussetzung inter-
religiosen Lernens, in: Eckart Gottwald / Norbert Mette (Hg.), Religionsunterricht interreligios. Her-
meneutische und didaktische Erschliefungen, Neukirchen-Viuyn 2003, 97-108.
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und religiésen Bereich auch die Kompetenz fiir das Erkennen und Verstehen von Profi-
len und Unterschieden in anderen Bereichen und begiinstigt eine Dialogféhigkeit aut der
Grundlage einer ‘starken’ Toleranz.”

2.3 Religionsunterricht fiir alle in evangelischer Verantwortung

Von den Verfechtern des sog. ,Hamburger Weges* der konzeptionellen Ausgestaltung
des schulischen Religionsunterrichts seit Beginn der 1990er Jahre werden spezifische
Gegebenheiten in diesem Stadtstaat geltend gemacht, die nicht einfach auf andere Situa-
tionen hin iibertragbar seien’’: Zum einen hat die katholische Kirche sich nach dem
Zweiten Weltkrieg auf die Etablierung eines breit geficherten Privatschulwesens kon-
zentriert und sich aus dem offentlichen Schulwesen weitgehend zuriickgezogen. Zum
anderen war schon 1973 eine Lehrplanreform vorgenommen worden, die fir den von
der evangelischen Kirche gemaB Art. 7 Abs. 3 GG verantworteten Religionsunterricht
sowohl eine ckumenische Offnung als auch eine Beriicksichtigung anderer Religionen
und lebendiger Glaubenstraditionen beinhaltete. Als dann immer deutlicher die Ent-
wicklung verspiirt wurde, dass die Heranwachsenden besonders stark von der Erosion
der herkémmlichen konfessionellen bzw. religidsen Milieus und vom Riickgang ihrer
Prigekraft fiir ihr Leben betroffen waren, und als zudem in den Schulen sich nachhaltig
die immer stirker werdende multikulturelle und -religiose Zusammensetzung der Ge-
sellschaft bemerkbar machte, entschloss man sich zu einem religionsdidaktisch weiter-
gehenden Schritt, némlich den schulischen Religionsunterricht so zu konzipieren, dass
er sich prinzipiell an alle Schiiler/innen wendet, gleichgiiltig, ob oder durch welche
Herkunft sie religios gepragt sind. Damit sollte und soll der Tatsache Rechnung getra-
gen werden, dass sich der Religionsunterricht ,,zunehmend weniger als Ort begreifen
kann, _der Kinder und Jugendliche unterstiitzt, bereits gefundene eigene Religiositit
durch Lernen aufzukliren und zu befestigen®, sondern dass er ,,immer mehr die Aufga-
be“ bekommt, ,Prozesse religioser Daseinsvergewisserungen im Interesse von aufge-
klarter Identititsbildung und autonomer Lebensgestaltung der Schilerinnen und Schiiler
7u initiieren und zu qualifizieren“®. Damit erweist sich dieses Schulfach zugleich als
anschlusstihig an das Gesamtziel von Schule. Durch ,,die Begegnung und Auseinander-
setzung mit verschiedenen religiosen oder weltanschaulichen Traditionen, mit deren

2 vgl. Karl Ernst Nipkow, Pluralitit, Pluralismus, in: LexRP (2001) 1520-1524. — Als ,stark” be-
zeichnet Nipkow eine Toleranz, wenn man trotz Bindung an die eigene Religion eine andere religidse
Uberzeugung und Haltung respektieren und anerkennen kann. .Schwach® ist demgegeniiber eine
Toleranz, ,die entweder nur Duldung ist oder Ausdruck religioser und konfessioneller Gleichgiiltig-
keit“ (ebd., 1524).

¥ Vgl zum Folgenden Folkert Doedens / Wolfram Weifte (Hg.), Religionsunterricht fir alle. Ham-
burger Perspektiven zur Religionsdidaktik, Miinster 1997; Wolfram Weifse (Hg.), Vom Monolog zum
Dialog. Ansitze einer dialogischen Religionspadagogik, Minster 1999; ders. | Folkert Doedens
(Hg.), Religitses Lernen in einer pluralen Welt. Religionspadagogische Ansitze in Hamburg: No-
vemberakademie ‘99, Miinster 2000; Wolfram Weifie (Hg.), Wahrheit und Dialog. Theologische
Grundlagen und Impulse gegenwirtiger Religionspédagogik, Miinster 2002; Horst Gloy, Hamburg,
in: LexRP (2001) 784-786; Folkert Doedens, Gemeinsame Grundsitze der Religionsgemeinschaften
fiir einen interreligiosen Religionsunterricht? Der Hamburger Weg: Religionsunterricht fiir alle, in:
Johannes Lihnemann (Hg.), Spiritualitit und ethische Erziehung. Erbe und Herausforderung der
Religionen, Hamburg 2001, 352-372; Folkert Doedens, ,Religionsunterricht fiir alle® — Hamburger
Perspektiven auf das Ziircher Fach ,Religion und Kultur®, in: Kunz u.a. 2005 [Anm. 10], 181-204.

% Doedens 2001 [Anm. 27], 353f.
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Menschen- und Weltverstindnis sowie mit den Uberzeugungen der Kinder und Jugend-
lichen in der Lerngruppe“ soll es ,die Schillerinnen und Schiiler beim Erwerb eines
religiosen Orientierungswissens, bei der Klirung von Fragen ethisch-politischen Han-
delns sowie beim Entwickeln eigenverantworteter religios-weltanschaulicher Daseins-
vergewisserung und Identititsbildung“* unterstiitzen. In den Rahmenplénen wird diese
allgemeine Zielsetzung mit dem Begriff , religiose Kompetenz® wie folgt naherhin be-
stimmt:

_Orientiert an seinen Zielen und didaktischen Grundsitzen wird im Religionsunterricht die religio-

se Kompetenz der Schiilerinnen und Schiiler geférdert und entwickelt. Religiose Kompetenz be-

zeichnet die Fahigkeit,

_ Leben in seiner Komplexitit mit religiésen Kategorien wahrzunehmen und theologisch zu re-
flektieren;

— Ausprigungen von Religion in Literatur, Kunst, Musik und medialer Alltagskultur sowie reli-
giise Begriindungen ethischen Verhaltens und politischen Handelns wahrzunehmen und zu ent-
schliisseln;

— Grunderzihlungen, ethische Weisungen, Riten und Uberzeugungen von Religionen und Welt-
anschauungen in ihrem Aussagegehalt und entsprechend ihrem Selbstverstindnis zu verstehen
und zu wiirdigen;

_ mit Menschen anderer religidser bzw. weltanschaulicher Uberzeugungen respektvoll und kri-
tisch-akzeptierend umzugehen;

— die Frage nach Wahrheit auf konkrete Lebenssituationen zu beziehen sowie in Begegnung und
Auseinandersetzung mit religiosen bzw. weltanschaulichen Traditionen dialogoffen zu eigenen
Selbst- und Weltdeutungen zu gelangen,;

_ in kriterienbewusster Unterscheidung von lebensforderlichen oder lebenszerstorenden Erschei-
nungsformen von Religion bzw. Religiositit religios bzw. weltanschaulich begriindete Hand-
lungsorientierungen zu entwickeln. “*

Ausdriicklich wird fiir den , Religionsunterricht fiir alle“ beansprucht, dass es sich um
einen Religionsunterricht handelt, und zwar um einen interreligios strukturierten, nicht
um eine Religionskunde. Wenn es sachgemi um Religion gehen solle, diirfe die
Wahrheitsfrage nicht suspendiert werden. , Angesichts der Vielzahl und Unterschied-
lichkeit der Wahrheitsaussagen und -anspriiche der Religionen®, so betont Folkert Doe-
dens, ,muss der Religionsunterricht ein Ort differenzierten Wahrheitsdiskurses sein,
sonst bleibt er den Schiilerinnen und Schiilern, die an diesem Unterricht teilnehmen,
und der Gesellschaft, die dieses Fach als notwendiges Element der allgemeinbildenden
offentlichen Schule wiinscht, Entscheidendes schuldig. “*' Damit héngt zusammen, dass
fiir die Schiiler/innen die Moglichkeit besteht, sich von diesem im Klassenverband er-
teilten Religionsunterricht abzumelden bzw. das Alternativfach zu wihlen.

Eine wichtige Einrichtung, um die Mitgestaltung und Mitverantwortung der daftir auf-

geschlossenen Religionsgemeinschaften am ,Religionsunterricht fir alle” institutionell

zu ermoglichen und abzusichern, ist der 1995 geschaffene ., Gesprachskreis Interreligio-
ser Religionsunterricht in Hamburg®. Unter seiner Beteiligung wurden die Rahmen-
lehrpline entwickelt und werden sie fortgeschrieben, werden Fortbildungsseminare

¥ Ders. 2005 [Anm. 27, 183
0 Zitiert nach ebd., 184.
3 Ebd., 199,
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durchgefiihrt und Unterrichtsentwiirfe und Materialien erstellt.” In diesem Gesprichs-
kreis wird praktiziert, was auch Kernanliegen und kommunikative Grundform des Un-
terrichts sein soll: der Dialog und damit zusammenhangend der Perspektivenwechsel.*
Um das Konzept des ,,Religionsunterrichts fiir alle” hat es vor einiger Zeit heftige Aus-
einandersetzungen gegeben, und zwar weniger ‘vor Ort’ als vielmehr ‘von auBen’, vor
allem aus den Reihen anderer evangelischer Landeskirchen.” Das hat dazu gefiihrt,
dass von den Verfechtern zu den kontroversen Fragen weiterfiihrende Klarungen vor-
genommen worden sind, was ohne Zweifel der Begriindung und der Profilierung dieses
Konzepts zugute gekommen ist, z.B. in der Frage, ob es mit dem Art. 7 Abs. 3 GG zu
vereinbaren ist oder worin niherhin die besondere® Verantwortung der evangelischen
Kirche fiir dieses Schulfach besteht. Zumindest ist dadurch erreicht worden, dass es um
den ,,Hamburger Weg“ wieder ruhiger geworden ist; und mit der Inkraftsetzung neuer
Lehrpline hat er inzwischen eine weitere Konsolidierung erfahren.

2.4 Lebensgestaltung — Ethik - Religionskunde (LER)

Es sollen hier nicht ein weiteres Mal die Vorgeschichte und Geschichte dieses mit dem
Schulgesetz vom im Lande Brandenburg verbindlich eingefiihrten Faches , Lebensges-
taltung - Ethik - Religionskunde (LER) und die damit verbundenen Kontroversen zum
Thema gemacht werden.”® Anders als bei den iibrigen Varianten umfasst dieses Fach
nicht nur das Feld Religion als Frage nach dem Sinn des Lebens, sondern zwei weitere
Felder, nimlich Lebensgestaltung als Frage nach dem guten Leben und Ethik als Frage
nach dem richtigen Handeln.*” Dass diese drei Felder sinnvoll miteinander in Beziehung
gesetzt werden kénnen und sollen, ergibt sich von daher, dass sie im praktischen Leben
eine tibergreifende Einheit bilden. Um dem auch didaktisch gerecht zu werden, soll der
Unterricht so arrangiert werden, dass nicht lebensgestalterische, ethische und religi-
onskundliche Themen neben- und nacheinander behandelt werden, sondern ein und der-
selbe Problembereich, der durchaus einen Schwerpunkt in einem der drei Felder (z.B.
Lebensgestaltung) haben kann, auch von Aspekten, die sich von den beiden anderen
Feldern her (in diesem Beispiel also Ethik und Religionskunde) ergeben, angegangen,
erschlossen und beurteilt wird. Was in diesem Geflecht naherhin die religionskundliche
Dimension von LER ausmacht bzw. ausmachen soll, wird in einem lingeren Passus in
einer Expertise des Wissenschafilichen Beirats fir das Fach umrissen, der hier leicht
gekiirzt wortlich wiedergegeben sei:

* Vgl. ausfiihrlicher ebd., 191-195.

% Vgl. dazu grundlegend Thorsten Knauth, Religionsunterricht und Dialog. Empirische Ergebnisse,
konzeptionelle und didaktische Anmerkungen, Miunster 1996.

* Vgl. dazu den kritisch-wiirdigenden Beitrag von Karl Ernst Nipkow, Religionsunterricht fiir alle?
Stellungnahme zum Hamburger Modell, in: ZPT 52 (3/2000) 292-311 (mit zahlreichen Literaturver-
weisen).

3 Val. Doedens / Weiffe 2000 [Anm. 27]; Weife 2002 [Anm. 27]; einen zusammenfassenden Uber-
blick gibt Doedens 2001 [Anm. 27], 357-370.

* Vgl dazu die Literaturhinweise in: Jiirgen Lott, Lebensgestaltung — Ethik - Religionskunde
(LER), in; LexRP (2001) 1159-1164, 1164. Der Artikel selbst expliziert knapp das Selbstverstindnis
des Faches.

1 Vgl. Wolfgang Edelstein / Fritz Oser / Jiirgen Lott / Karl E. Grozinger, Inhalt und Struktur des
Fachs LER, in: Wolfgang Edelstein u.a., Lebensgestaltung ~ Ethik - Religionskunde. Zur Grundle-
gung eines neuen Schulfachs, Weinheim - Basel 2001, 71-142, 71f.
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In ihr ,soll - ausgehend von dem skizzierten Verstindnis der Religionswissenschaft als Bezugswis-
senschaft und deren beschriehenen Zugang zum Phéinomen Religion - die Relation von Religion
und Ethik im Kontext lebensweltlicher Fragen herausgearbeitet und der Zusammenhang von religi-
oser Weltdeutung und Grundoptionen und Grundmotivationen moralischen Handelns sichtbar ge-
macht werden.

Religionskunde thematisiert Religionen als von Gemeinschaften und Individuen gelebte Lebens-
formen, die ihre Bvidenz in erster Linie aus dem gelebten Leben der jeweiligen Gemeinschaften
oder auch einzelner Individuen erhalten. Religionen weisen fiir die Begriindung des Lebens ihrer
Anhénger auf fiir sie nicht verfiigbare, vorgegebene Seinswirklichkeiten wie Gotter, Gottheiten,
Traditionen, Riten usw. im konkreten Leben hin. Es ist jeweils das konkrete Leben, welches fiir
die Evidenz, die Wahrheit und Wirklichkeit der jeweiligen Transzendenz steht, auf die man sich
bezieht [...]. Auch da, wo sich die Religionen zur Begriindung ihrer Wahrheit auf die so genannte
Objektivitit historischer Fakten berufen, sind diese Fakten doch immer in die Mehrdeutigkeit
menschlicher Geschichte eingebettet und darum in ihrer Valenz stets neu durch menschliches Le-
ben zu bezeugen. Der Lebenserweis von Religionen kann in der personlichen Lebenstiihrung ge-
schehen, im Leben der Gemeinschaft, in der Erzihlung von Legenden, im Begehen der Riten, in
Weltzuwendung oder Weltflucht, im Gesetzesgehorsam oder in einer die Glaubensfreiheit des
Menschen betonenden Mystik oder auch in der Ethik. Aus all dem folgt: Religion wird in LER
nicht auf philosophische Konzepte reduziert, so wenig wie man Musik durch Musikwissenschaft
ersetzen kann. Religion ist Leben und Tun und nicht in erster Linie *“Theologie’ oder ‘Philosophie’.
Die Grundeinstellung religionskundlichen Fragens und Denkens in LER ist nicht ‘Standpunkitlosig-
keit’, sondern die Bereitschaft anzuhéren (deren Werthierarchie mit der je eigenen und anderen
Werthierarchien als der eigenen), dialogisch zu konfrontieren und Folgen wie Risiken unterschied-
licher Positionen bewusst zu machen und so entscheidungsmiindig zu werden. Dies setzt die Mog-
lichkeit einer gewissen Distanz zum Gegenstand voraus. In der religionskundlichen Dimension von
LER sollen die Religionen folglich nicht als mehr oder weniger exotische Denk- oder Ritualsyste-
me eingefithrt werden, deren ethischer Effekt allenfalls die Erziehung zur Toleranz gegentiber dem
Fremden ist - obgleich dieses Ziel gleichfalls angestrebt wird. Religionskunde soll kein Ausflug in
eine ferne, vergangene oder unbekannte Welt sein, aus der Schiiler dann wieder in die Realitdt von
Lebensgestaltung und Ethik zuriickkehren. Religionen sind Sinngebungs- und Normensysteme, die
neben oder vor der Philosophie Kulturen und Gesellschaften prigten und noch prigen. Dieses
Welterbe gilt es bewusst zu machen und als vielfach gelebte Option in die Debatte einzubringen.
Religionen entwickeln Symbolsysteme, mit deren Hilfe die Welt, die Situation des Menschen in
der Welt, seine Relation zur Welt und sein Verhéltnis zu den Mitmenschen gedeutet werden. Aus
solchen Sinndeutungen leiten sich Handlungsnormen ab, welche der gedeuteten Welt entsprechen.
Das Ziel dieser Handlungsnormen ist es, Menschen zu einem Tun zu motivieren, das ihrer Situati-
on in dieser Welt und in der Gesellschaft, in der sie leben, entspricht. “*®

2.5 Religion und Kultur

Mit dem Schuljahr 2006/07 beginnt im Kanton Zirich eine einjéhrige Pilotphase fiir ein
vom kantonalen Bildungsrat im Jahre 2001 beschlossenes neues obligatorisches Volk-
schulfach ,,Religion und Kultur®.* Dieses Fach soll den bisherigen konfessionellen Re-
ligionsunterricht ersetzen und wird in der Oberstufe, d.h. in den Klassen 7-9 erteilt. Die

* Ebd., 110f.

* Vgl. zum Folgenden Jiirgen Oelkers, ,Religion und Kultur®: Eine Standortbestimmung, in: Kunz
u.a. 2005 [Anm. 10], 19-30; Matthias Pfeiffer, ,Religion und Kultur® - die Konturen des neuen Fa-
ches, in: ebd., 31-46; Ralph Kunz w.a., Zehn Thesen zum neuen Unterrichtskonzept . Religion und
Kultr®, in: ebd., 259-261; Thomas Schlag, Lehrerbildung & la Ziirich ~ Ein neues Fach ,Religion
und Kultur® fordert die Religionspidagogik heraus, in: ZPT 58 (2/2006) 123-135.
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Angebotspflicht fiir das Fach Biblische Geschichte in der Primarschule ist vom kanfona-
len Bildungsrat aufgehoben worden, so dass im Fach ,Religion und Kultur® derzeit
nicht auf eine vorgingige Behandlung des Themas Religion in der Schule zuriickgegrif-
fen werden kann.

Zur Begriindung der Einfiihrung des neuen Faches wird vom Bildungsrat auf die zu-
nehmende religitse und weltanschauliche Pluralisierung der Gesellschaft verwiesen und
die daraus sich ergebende Dringlichkeit, zu einem friedlichen Zusammenleben zwischen
den verschiedenen religiosen Gruppen zu befihigen, zu einer interreligiosen Toleranz.
Dazu gehore, sowohl die jeweils eigenen Wurzeln zu kennen als auch die Herkiinfte
und Eigenarten anderer religidser Uberzeugungen. Zur Aufgabe der Schule gehore es
darum, Kenntnisse iiber die verschiedenen Religionen zu vermitteln und auf die Ausbil-
dung einer dialogfihigen toleranten Haltung hinzuwirken.*’ Programmatisch wird in
einem anderen Text des Bildungsrates als Ziel des Faches genannt:

,Die Jugendlichen lernen, die Welt und sich selbst auch aus anderen als der eigenen Perspektive zu
sehen und zu verstehen. Diese Fihigkeit, die Perspektive zu wechseln, ist die entscheidende Vor-
aussetzung dafiir, dass die Jugendlichen fihig werden, Menschen mit einer anderen religidsen und
kulturellen Sozialisation wahrzunehmen, mit ihnen in Dialog zu treten und sie zu achten. “*!

Der fiir die Entwicklung des Faches beauftragten Kommission, der auch Vertreter/innen
der beiden grofien christlichen Konfessionen sowie des Islam, Judentums, Hinduismus
und Buddhismus angehéren, waren folgende Eckwerte vorgegeben:

,.1. Probleme und Erleben unseres soziokulturellen Umfeldes

2. Vermitdung von Kenntnissen tiber in der Gesellschaft vertretene Religionen und Weltanschau-
ungen

3. Aufzeigen von verschiedenen religiésen und weltanschaulichen Ausdrucksformen

4. Auseinandersetzung mit der Sinnfrage aus der Sicht verschiedener Weltanschauungen und Reli-
glonen

5. Befahigung, eigene Wertvorstellungen zu kldren und zu begrinden

6. Bereitschaft wecken, eigene Wertvorstellungen zu hinterfragen. “**

Jiirgen Oelkers, der die bildungsrétliche Kommission ,Religion und Kultur* leitet, er-
Jautert die Begriindung, den didaktischen Ansatz, die Inhalte sowie die Lernziele dieses
neuen Faches wie folgt:

LAus der Sicht der Kommission ist die Begriindung fiir das Fach bildungstheoretischer Natur und
so weder anthropologisch noch theologisch. ‘Religion und Kultur’ ist ein Fach im Spektrum der
offentlichen Allgemeinbildung auf der Volksschulstufe und unterliegt der staatlichen Aufsicht. Der
Kernbereich des Faches sind Religionen im Sinne der Definition von Weltreligionen. Es geht nicht
primar um ‘religiose Erfahrung’ in einem allgemeinen Verstindnis. Weltanschauliche Gruppen
finden ebenso wenig Beriicksichtigung wie spirituelle oder okkulte Bewegungen. Die im Fach be-
handelten Religionen sind [...] an der Entwicklung des Curriculums beteiligt worden, so dass keine
staatliche Metaperspektive notig war, die ohnehin ausgeschlossen werden muss.

Das Fach beriicksichtigt zwei didaktische Ansétze, nimlich Learning about Religion und Learning
from Religion. Es geht im ersten Falle um kognitives Wissen und Verstehen, im zweiten Falle um
die Gestaltung und Reflexion religioser Erfahrungen. Das allgemeine Lernziel wird mit religidser

 ygl. das Zitat aus dem Beschluss des Bildungsrates in Pfeiffer 2005 [Anm. 39], 33.
4 Zitiert nach Schlag 2006 [Anm. 39], 127.
2 Oelkers 2005 [Anm. 39], 19.
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Kompetenz bezeichnet; es geht im Unterricht nicht oder nicht priméir um die Entwicklung von per-
sonlicher Glaubensidentitit. Teil-Lernziele sind:

— Orientierung {iber die einzelnen Religionen

— Sensibilisierung fiir religiose Phinomene

— kulturhistorische Zusammenhiénge

— die Stellung von Religionen in der heutigen Gesellschatt.

Die grundlegende Orientierung ist nicht die ‘gelebte Religion® der Schiilerinnen und Schiiler und
auch nicht die Glaubensanspriiche der einzelnen Religionen [...]. Die Schiilerinnen und Schiiler
setzen sich mit einem differenzierten Sachgegenstand auseinander, wie immer er sie emotional be-
rithren mag, was natiirlich im Unterricht aufgegriffen werden muss. “**

Fiir den Lehrplan haben die Vertreter der Religionsgemeinschaften die sog. Essentials
jeweils ihrer Religion formuliert, also historische Entwicklung, Hauptinhalte und
-dokumente, Lebensfithrung und Glaubenspraxis sowie Verstindnis von Gemeinschaft
und Individuum.

,Als mégliche Anniherungen an diese Essentials werden ein historisch-deskriptiver, ein lebens-
weltlicher sowie ein gesellschaftsorientiert-politischer Zugang genannt. Diese Zuginge werden im
Sinn eines offenen didaktischen Konzepts durch so genannte Erkundungsgénge konkretisiert. Von
einer bestimmten Frage ausgehend, werden die Religionen aus verschiedenen Blickwinkeln behan-
delt: einerseits indem Traditionen und Inhalte der verschiedenen Religionen erschlossen und vergli-
chen werden, andererseits indem themen- und lebensweltorientiert die Sensibilisierung und Orien-
tierung, sowie Wissen und Verstehen der Jugendlichen befordert werden sollen. “*

Erteilt wird das Fach ,Religion und Kultur nach MaBgabe der religidsen Neutralitat
der Schule durch dafiir im Lehramtsstudium ausgebildete — bzw. nachqualifizierte —
Fachlehrer/innen. Die Ausbildung ist breit angelegt und umfasst religionswissenschaftli-
che, theologische, geistes- und sozialwissenschaftliche sowie didaktische Aspekte * Als
besonderer Aspekt fiir die erforderliche Professionalitit wird angefiihrt:

,Im Hinblick auf ihre eigene Haltung zu religidsen Fragen und Uberzeugungen und ihr Verstind-
nis der Religionen brauchen Unterrichtende eine Bewusstheit des eigenen Horizontes und eine hohe
Reflexionsfihigkeit. Entscheidend ist die Fihigkeit der Lehrperson zum Perspektivenwechsel: In-
nen- und Aussensicht von Religionen zu unterscheiden und nicht gegeneinander auszuspielen. “*°

3. Zur Profilierung eines zukunftsfihigen Religionsunterrichts am Ort der
Schule

3.1 Ungewissheit iiber die Zukunft dieses Faches

Die beiden von ihnen aufgefiihrten neuen Herausforderungen sind fir die deutschen
Bischdfe kein Anlass, Zweifel an der tiberkommenen Gestalt des konfessionellen Reli-
gionsunterrichts aufkommen zu lassen, wohl aber, ihn in dieser Gestalt noch starker
inhaltlich zu profilieren, und zwar in eine dreifache Richtung. ,,Zukinftig®, so heifit es
in dem Schreiben, ,wird der Religionsunterricht in der Schule sich drei Aufgaben mit
noch groBerem Nachdruck stellen miissen, ndmlich

“Ebd, 271

“ Schlag 2006 [Anm. 39], 128.

“ Vel. ausfithrlich dazu Schlag 2006 [Anm. 39].
“ Kunz u.a. 2005 [Anm. 10], 261.
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— der Vermittlung von strukturiertem und lebensbedeutsamem Grundwissen tiber den
Glauben der Kirche,
— dem Vertrautmachen mit Formen gelebten Glaubens und
_ der Forderung religiéser Dialog- und Urteilsfihigkeit. “*”
Zur argumentativen Untermauerung dieser Position filhrt etwa Andreas Verhiilsdonk
gewichtige pidagogische sowie religions- und demokratietheoretische Griinde fiir den
konfessionellen Religionsunterricht an,*®
Dass angesichts der zunehmend multireligiosen und zugleich in religitser Hinsicht stark
individualisierten Schiilerschaft das Problem der Institutionalisierung des Religionsun-
terrichts in der Schule immer drangender wird und auf Dauer nicht aufgeschoben wer-
den kann, vermutet demgegeniiber Friedrich Schweitzer.”® Niichtern geht er davon aus:
Fiir die Zukunft ist mit einer wachsenden Vielfalt unterschiedlicher Formen von Religionsunter-
richt in den verschiedenen Regionen Deutschlands oder auch der Schweiz zu rechnen, aber auch
mit Mischmodellen, die Elemente des Religionsunterrichts, der Religionskunde und des Ethikun-
terrichts — sei es kooperativ oder in anderer Weise — miteinander verbinden. “*
Eine glatte Losung sei nicht in Sicht. Schweitzers eigene Option gilt einem kooperativen
Religionsunterricht, der die Stirken sowohl des konfessionellen als auch des ‘allgemei-
nen’ Religionsunterrichts in sich vereine. Die Kooperation miisse so angelegt sein, dass
sie auch eine , Beheimatung® in einer bestimmten Konfession oder Religion zulasse und
bestirke und dass sie zugleich personliche Begegnungen mit anderen Religionen und
Weltanschauungen, z.T. auch im Klassenverband, mit sich bringe.” Joachim Kunst-
mann hilt die Argumentation, Schiiler sollten aus pidagogischen Griinden Religion in
einer bestimmten Gestalt kennen lernen, weiterhin fiir schliissig, hilt aber von christli-
cher Seite her die Zeit fiir einen strikt gemeinsam erteilten 6kumenischen bzw. christli-
chen Religionsunterricht fiir gekommen.*
Auch im Kontext der katholischen Religionspadagogik sind vor einiger Zeit schon iiber
den strikt konfessionell erteilten Religionsunterricht hinausgehende Vorschlage gemacht
worden.” So hat Gortfried Bitter 1995 zumindest fiir das Gymnasium fiir einen , zwei-
geteilten” Weg plidiert: eine Stunde ,,Religionsunterricht fiir alle”, eine Stunde , Reli-
gionsunterricht in der Verantwortung der Kirchen®.”* Gabriele Miller hat vorher schon,
*7 Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz 2005 [Anm. 1], 18. Vgl. dazu auch die Kommentare

von Herbert A. Zwergel, Der bischofliche Blick auf den Religionsunterricht, in: KBI 131 (3/2006)
202-209; Thomas Gortifried, Eine Agenda 2010 fiir den Religionsunterricht?, in: ebd., 210-215.

* Vgl. Andreas Verhiilsdonk, Konfessioneller Religionsunterricht. Warum Religion konfessionell
unterrichten?, in: Schulinformationen Paderborn 36 (2/2006) 2-8.

* Vel. Friedrich Schweirzer, Religionspidagogik, Giitersloh 2006, 81-96, bes. 94-96.

* Ebd., 95f.

' Vgl. Friedrich Schweitzer, Schule und Religionsunterricht, in: ders. / Rudolf Englert / Ulrich
Schwab / Hans-Georg Ziebertz, Entwurf einer pluralititsfahigen Religionspadagogik, Gutersloh -
Freiburg/Br. 2002, 159-171, bes. 163-165.

2 Vgl. Joachim Kunstmann, Religionspadagogik. Eine Einfiihrung, Tiibingen - Basel 2004, 113-117,
bes. 114f.

> Vgl. zum Folgenden Norbert Meite, Dialogorientierte katholische Konzeptionen fiir den Religions-
unterricht, in; WeiBe 2002 [Anm. 27], 153-166, 158-161.

* Gortfried Bitter, Religionsunterricht als Aufklirung und Diakonie. Uberlegungen zum Religionsun-
terricht an Gymnasien morgen, in: Reinhard Gollner / Bernd Trocholepezy (Hg.). Religion in der
Schule? Projekte — Programme - Perspektiven, Freiburg/Br. u.a. 1995, 187-204.
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1993, sogar ein dreistufiges Konzept vorgeschlagen: die erste Stunde ,, Unterricht in Re-
ligions- und Lebensfragen® als Pflichtfach fiir alle, zweite Stunde ,,Christlicher Religi-
onsunterricht* in gemeinsamer Verantwortung der Kirchen und die dritte Stunde ,Ka-
tholischer® bzw. ,,Evangelischer Religionsunterricht“.”® 1998 hatte Rudolf Englert sich
Gedanken dariiber gemacht, wie ein Religionsunterricht nach der ,Emigration des
Glauben-Lernens* gestaltet werden konne, und musste fiir seine Uberlegungen scharfe
Kritik hinnehmen.*®

Ohne die aufgefiihrten Vorschlige im Einzelnen erdrtern zu wollen, ist ihnen eine An-
nahme gemeinsam: Wie es langfristig mit dem Religionsunterricht am Ort der Schule
weitergehen wird, ist — nicht zuletzt angesichts der Entwicklungen auf der auch fiir den
Bildungsbereich immer wichtiger werdenden europdischen Ebene — ungewiss. Umso
wichtiger ist es, sich einiger Voraussetzungen und Rahmenbedingungen zu vergewis-
sern, die fiir einen zukunftsfahigen Religionsunterricht unabdingbar sind.

3.2 Voraussetzungen und Rahmenbedingungen fiir einen zukunfisfahigen
Religionsunterricht
Der Religionsunterricht — so wurde eingangs postuliert — muss sich als ein am Ort der
Schule sinnvolles Unternehmen ausweisen lassen konnen. Genau so hat es schon vor
mehr als 30 Jahren der Synodenbeschiuss gesehen, wenn er dieses Fach den Zielen der
Schule zugeordnet wissen will und es als ‘spezifisch schulisch’ charakterisiert.”” Das
bedeutet, dass der Religionsunterricht konzeptionell der Eigenart des Lernorts Schule
Rechnung zu tragen hat, der sich von Lernorten innerhalb von religiosen Gemeinschaf-
ten nicht unerheblich unterscheidet. An diesen Vorgaben orientieren sich die folgenden
thesenhaft gefassten Uberlegungen zur Begriindung, Eigenart und konzeptionellen Aus-
gestaltung einer Befassung mit Religion in der Schule.
1. Bei aller Verschiedenheit liegt den aufgefiihrten Modellen der Behandlung von Reli-
gion in der Schule als Konsens zugrunde, dass dieses Thema einen unverzichtbaren Be-
standteil innerhalb der durch die Schule zu vermittelnden Bildung ausmacht. Damit hat
sich die Diskussionslage im Vergleich zu einer noch nicht lange zuriickliegenden Zeit,
als von bestimmten gesellschaftlichen Kraften gegen die Existenz eines Schulfaches Re-
ligion vehement agitiert worden ist, betrichtlich verandert. Es liegt offensichtlich
durchaus im offentlichen Interesse, dass Religion ein Bestandteil der schulischen Un-
terweisung ist. Nach Dietrich Benner lassen sich fiir dieses Interesse drei Aspekte nam-
haft machen: ein die Religionen zivilisierendes, ein tiber sie aufkldrendes und an ihre
Ressourcen erinnerndes sowie ein der innovatorischen Gestaltung eines gerechten Zu-
sammenlebens zugute kommendes Interesse.”
2. Mit dem zu verzeichnenden Konsens ist nicht schon die Frage entschieden, wie reli-
gidse Bildung angemessen in den offentlichen Schulen zu verankern ist, also ,.die Fra-
% Gabriele Miller, Unsere religionspadagogische Situation und Perspektive — durch meine Brille be-
trachtet, in: Martin Cremer (Red.), 400 Jahre Kosel-Verlag. 1593-1993, Miinchen 1993, 246-292.

% Rudolf Englert, Religionsunterricht nach der Emigration des Glauben-Lernens. Tradition, Konfes-
sion und Institution in einem lebensweltorientierten Religionsunterricht, in: KBI 123 (1/1998) 4-12.

' Vgl. Gemeinsame Synode 1976 [Anm. 17], 131£.148.
*® Vgl. Dietrich Benner, Bildungsstandards und Qualititssicherung im Religionsunterricht, in: RpB
53/2004, 5-19, 10-12.
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ge, wie dieser Unterricht in einer Weise in Bildungsprozessen aufgenommen und gefor-
dert werden kann, die seiner besonderen Natur angemessen ist“*?. Im Gegenteil, dazu
gibt es kontroverse und nur schwerlich auf einen Nenner zu bringende Auffassungen.
Das hingt mit dem prekiren Status zusammen, den religiose Bildung am Ort der Schule
innehat. Lothar Krappmann und Christoph Th. Scheilke umreifien diesen wie folgt:
Religion kann als Fach neben anderen behandelt werden und Idsst sich doch nicht auf eine ein-
grenzbare Thematik festlegen. Religion schliet Wissen und Urteil ein und ist doch nicht auf ein
kognitives Angebot zu reduzieren. Religion verlangt disziplinierte Auseinandersetzung mit Aussa-
gen und Einwinden und iiberschreitet doch die Grenzen dessen, was man mit Zensuren erfassen
kann. Einerseits passt Religionsunterricht nicht in die Schule, andererseits spiegelt er wie kaum ein
Fach similiche Probleme wider, die Bildungsprozessen anhaften, wie sie die Schule fordern
will.

3. Dieser aufgrund der Sache, um die es geht, prekire Status von religiéser Bildung als
Schulfach kann als Chance zu seiner Profilierung eingeschétzt werden: Einerseits kann
es sich den Anforderungen, die in und von der Schule erwartet werden, nicht entziehen.
Deutlich geworden ist das jiingst erst noch im Rahmen der Bildungsstandard-Debatte,
die auch die Religionspadagogik und -didaktik zum griindlichen Nachdenken dariiber
gezwungen hat und zwingt, welchen spezifischen Beitrag der Religionsunterricht dazu
leistet bzw. leisten soll, dass die Schiiler/innen mit den komplexen Herausforderungen,
denen sie sich in ihrem weiteren Leben gegeniibergestellt sehen, kompetent, d.h. sach-
lich angemessen und selbstbestimmt-verantwortlich umgehen konnen.®' Andererseits
fithrt diese Debatte aber auch zu der Einsicht, dass keineswegs alles, was in der Schule
vermittelt werden soll, standardisierbar ist. Darauf ist gerade um der religidsen Bildung
willen zu insistieren. Die Eigenart von Religion wird ndmlich verfehlt, wenn sie ir-
gendwelchen ‘von auBen’ an sie gerichteten Interessen dienstbar gemacht werden soll,
sei es dem gesellschafilich an sie gerichteten Ansinnen, angesichts drohender Anomie
als Lieferantin fir Werte und Orientierungen zu dienen, sei es den speziell aus der
Wirtschaft kommenden Erwartungen, die zukiinftigen Arbeitnehmer mit jenen Tugen-
den wie Punktlichkeit, FleiB, Zuverlissigkeit etc. auszustatten, auf die sie angewiesen
ist, die sie selbst aber nicht herstellen kann. Mit dieser ihrer Nichtfunktionalisierbarkeit
erinnert Religion die Bildung ihrerseits an ihr ureigenes Prinzip, dass sie ,nur dann
funktional sein kann, wenn sie nicht funktional ist“®* und sich nicht, wie es einflussrei-
che Kreise seit einiger Zeit betreiben, ,auf die Vermittlung von Wissen im Sinne von
Information, die im wirtschaftlichen Konkurrenzkampf niitzlich sein kann“®, reduzie-

% Krappmann / Scheilke 2003 [Anm. 16], 8.

% Ebd.

o' Val. Martin Rothgangel / Dietlind Fischer (Hg.), Standards fir religiose Bildung? Zur Reformdis-
kussion in Schule und Lehrerbildung, Miinster 2004; als gehaltvolle Konkretion vgl. Dietlind Fischer
/ Volker Elsenbast (Red.), Grundlegende Kompetenzen religioser Bildung. Zur Entwicklung des
evangelischen Religionsunterrichts durch Bildungsstandards fiir den Abschluss der Sekundarstufe I,
Miinster 2006.

“ Helmut Peukert, Erziehungswissenschaft - Religionswissenschaft - Theologie — Religionspidago-
gik. Eine spannungsgeladene Konstellation unter den Herausforderungen einer geschichtlich neuarti-
gen Situation, in: Engelbert GroB (Hg.), Erziehungswissenschaft, Religion und Religionspidagogik,
Miinster 2004, 51-91, 64.

% Ebd.
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ren lisst. Wenn religidse Bildung einen Ort an der Schule haben soll, wird diese ihrer-
seits unweigerlich immer neu zur Selbstvergewisserung dartiber herausgefordert, wie in
ihr eine insgesamt menschengemiBe Bildung betrieben werden kann, innerhalb derer sie
durchaus auch ihre Ausbildungsbildungsfunktion zu erbringen hat.

4. Um nicht missverstanden zu werden: Es geht nicht darum, von der Religion her Bil-
dung bestimmen oder gar bevormunden zu wollen. Das wiirde einen Riickfall hinter die
erfolgte gesellschaftliche Ausdifferenzierung bedeuten, in denen beide zu eigenstindigen
Teilsystemen neben anderen geworden sind. Bildung ist ein Bereich, der aus sich heraus
begriindbar ist. Will Religion in Beziehung mit ihr treten, muss sie sich als an den all-
gemeinen Bildungsdiskurs anschlussfihig erweisen. Um ihren eigenen Beitrag darin
einbringen zu konnen, muss darum die Theologie als selbstkritische Reflexion jeweils
einer bestimmten Religion ihre Wissensgehalte allererst so reformulieren, dass sie im
Rahmen des philosophischen und pidagogischen Bildungsdiskurses nachvollziehbar
sind. Das bedeutet alles andere als eine blofie Anpassung etwa an den Mainstream die-
ses Diskurses; sondern es geht, wo es von der Sache her angezeigt ist, auch um eine
kritische Korrektur und konstruktive Erweiterung mancher in ihm geldufig gewordener
Annahmen, wie z.B. des zugrunde liegenden Menschenbildes. Die Unterscheidung zwi-
schen Bildung und Religion bewahrt zudem erstere vor unrealistischen Heilserwartun-
gen und wehrt gegen alle innerweltlichen Totalitatsanspriichen zugunsten der Einsicht
fiir die ,,MaBe des Menschlichen“®.

5. Der Eigenart von Religion bzw. der Religionen wird in Bildungsprozessen nur Ge-
niige getan, wenn sie mindestens in ihrer zweifachen Perspektive zur Geltung kommen
kann bzw. kommen konnen: sowohl in ihrer Aufien- oder Beobachierperspektive als
auch in ihrer Binnen- oder Teilnehmerperspektive. Religionen beinhalten Wahrheitsan-
spriiche, die nicht um einer vermeintlichen Objektivitat willen ausgeklammert werden
diirfen. Umgekehrt darf in schulischen Vermittlungsprozessen die Innenperspektive
nicht so dominant gemacht werden, dass sich Schiiler/innen dem nicht mehr entziehen
konnen.

6. Indem der Religionsunterricht Religion(en) sowohl in ihrer Innen- als auch in ihrer
AuBenperspektive zur Geltung zu bringen versucht, macht er die Schuler/inen exem-
plarisch auf die Einseitigkeit eines Wissenschaftsideals aufmerksam, das die Objektivitit
zum einzigen MaBstab von Rationalitit erhebt. Ohne hier in eine wissenschaftstheoreti-
sche Diskussion eintreten zu konnen, gibt es gewichtige Griinde gegen eine Absolutset-

% Vgl, Kirchenamt der EKD 2003 [Anm. 21]. - Hier kann nur summarisch auf die Diskussion um
ein den heutigen gesellschaftlichen Herausforderungen gerecht werdendes Bildungsverstindnis hin-
gewiesen werden, wie sie in den letzten Jahren innerhalb der Theologie und Religionspadagogik ge-
fithrt worden ist; vgl. fiir den evangelischen Raum den instruktiven Uberblick von Peter Biehl, Die
Wiederentdeckung der Bildung in der gegenwirtigen Religionspadagogik, in: ders. / Karl Ernst Nip-
kow, Bildung und Bildungspolitik in theologischer Perspektive, Minster 2003, 111-152, Als grund-
legend sei ferner auf die Beitréige von Dietrich Benner und Helmut Peukert in Grof 2004 [Anm. 62]
verwiesen (Dietrich Benner, Erziehung — Religion, Padagogik — Theologie, Erziehungswissenschaft -
Religionswissenschaft. Systematische Analysen zu pidagogischen, theologischen und religionspéda-
gogischen Reflexionsformen und Forschungsdesiderata, in: ebd., 9-50; Peukert 2004 [Anm. 62]).
Bernhard Dressler hat in seiner neuen Monographie ,,Unterscheidungen® [Anm. 3] in bemerkens-
werter Weise den Ertrag der bisherigen Diskussion aufgearbeitet und mit eigenen Akzentuierungen
weitergefiihrt.
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zung von Objektivitit. Insbesondere dann, wenn man es mit Erfahrungen zu tun be-
kommt, die es nicht zulassen, dass sie in der sonst iiblichen Distanz beobachtet werden,
sondern die nicht im Rahmen der vorliegenden Paradigmen angegangen, geschweige
denn gelost werden konnen und deshalb dazu anhalten, diese zu tiberschreiten und krea-
tiv neue Losungen ausfindig zu machen, wie es etwa bei der Frage nach dem maglichen
Uberleben der Menschheit der Fall ist, ist auch der Forscher bzw. die Forscherin ge-
meinsam mit allen von dem Problem Betroffenen in hochstem Mafie subjektiv und in-
tersubjektiv in ein Nachdenken tber solche Fragen involviert. Religionen haben es be-
sonders stark mit solchen (Grenz)Erfahrungen zu tun. Da ist es zwar auch sinnvoll, a-
ber nur bedingt adiquat, wenn mithilfe theoretischer Konzepte etwa die Hilfe, die aus
religioser Motivation heraus geleistet wird, zu erklaren versucht wird. Denn auf diese
Weise wird der eigentliche Beitrag eines religiosen Umgangs mit den betroffenen Men-
schen nicht erfasst, der vielleicht darin besteht, dass sich diesen ganz neue, bis ungeahn-
te Perspektiven und Moglichkeiten des Lebens erdffnen, die auch fiber sie hinaus be-
deutsam sein kénnen. So konnte der Religionsunterricht zur Erkenntnis der Bedeutung
des subjektiven Faktors auch in den anderen schulischen Fichern und deren Bezugswis-
senschaften verhelfen. Im Ubrigen ist es gerade der heranwachsenden Generation eigen,
dass sie damit konfrontiert ist, dass die Probleme der Zukunft nicht mit den Mitteln der
Gegenwart zu losen sind, sondern dass dazu ein kreatives Potential gerade auch ihrer-
seits vonndten ist, fiir das ein Aufarbeiten des unabgegoltenen Erbes aus der Vergan-
genheit manche Ressourcen bereitzustellen vermag.

7. Aus der Notwendigkeit, die Innenperspektive der Religionen in den schulischen
Fachunterricht einzubeziehen, ergibt sich, dass die Religionsgemeinschaften an der
konzeptionellen Gestaltung dieses Faches mitwirken miissen. Mit ihren Glaubensvor-
stellungen und mit ihren Praktiken ist der Religionsunterricht in Beriihrung zu bringen,
soll die Reflexion iiber Religion nicht gegenstandslos werden. In diesem Punkt muss
sich der religionsneutrale Staat auf eine regulierende und moderierende Rolle beschrin-
ken. Der Staat kann auch nicht entscheiden, ob und wieweit die betroffenen Religions-
gemeinschaften es von ihren Grundsétzen her fiir moglich halten, bei der Gestaltung des
Religionsunterrichts miteinander zu kooperieren — unbeschadet dessen, dass es um der
Sache willen dringend angezeigt ist, dass sie sich auf eine solche Kooperation einlas-
sen.®

8. Eine Grenze ist aber auch vonseiten der Religionsgemeinschaften zu beachten: Sie
sind gehalten, ernstzunehmen, dass es sich um Lern- und Bildungsprozesse am Ort der
offentlichen und in diesem Sinne sékularen Schule handelt und nicht um solche in den
eigenen Reihen. Um es pointiert zu formulieren: Katholische Katechese oder evangeli-
sche Unterweisung haben in der Schule zumindest unter den heutigen gesellschafilichen
% In diesem Zusammenhang muss als Moglichkeit in Aussicht genommen werden, dass die tiber
Jahrzehnte bewihrten staatskirchenrechtlichen Regelungen angesichts der religiosen Verdnderungen
in der Gesellschaft an Plausibilitit verlieren und irgendwann obsolet werden. Die Kirchen tun darum
wie die anderen Religionsgemeinschaften gut daran, sich auf die wachsende Bedeutung einer vom
Staat unterschiedenen Zivilgesellschaft einzulassen und die damit gegebene Chance, sich akiiv in den
Streit um die Gestaltung der Gesellschaft einzumischen und dabei fur die von ihnen vertretenen An-

liegen einzutreten, aufzugreifen. Vgl. dazu Friedrich Schweitzer, Obligatorischer Religionsunterricht
in der Zivilgesellschaft, in: Kunz u.a. 2005 [Anm. 10], 67-82.
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Bedingungen keinen Platz. Schon allein die Bezeichnung ‘Religionsunterricht” setzt die
Bereitschaft und Fahigkeit der Religionsgemeinschaften voraus, dass sie ihrerseits das
darin mitschwingende neuzeitliche Verstindnis von ‘Religion’ mit seiner Dialektik von
Innen- und AuBenperspektive nachvollziehen kénnen, d.h. dass sie zur Selbstreflexivitat
und damit auch zu einer distanzierten Perspektive sich selbst gegeniiber in der Lage
sind.% Das Christentum und auch das Judentum stehen spétestens seit Aufklarung und
Religionskritik vor dieser Herausforderung und haben sich dem in ihrer Theologie
grundsiitzlich — Ausnahmen bestitigen auch hier die Regel - gewachsen gezeigt. Der
Islam muss sich, wenn er an der Schule prisent sein will, dem ebenfalls stellen. Absolu-
tistische und fundamentalistische Positionen jedweder Art — auch solche élterer und
neverer Ideologien wie z.B. Materialismus, Szientismus oder Naturalismus - haben
kein Eigenrecht an der Schule, sondern sind Gegenstand kritischer Aufklarung, nicht
zuletzt mithilfe der den Religionen selbst innewohnenden Religionskritik.

9. Es zeigt sich: In dem MaBe, wie Religionen sich auf Bildungsprozesse einlassen und
nicht bloB belehrende Unterweisung betreiben, unterziehen sie sich selbst unweigerlich
einen Umbildungsprozess. Sie haben sich kritischen Anfragen und Zweifeln gegentiber
zu bewihren und miissen bereit sein zur Auseinandersetzung auf der Hohe der zeitge-
nossischen und groBteils sich als sikular begreifenden Vernunft. Umgekehrt vermag
eine selbstreflexiv gewordene Religion durchaus Impulse zu einem Denken und Han-
deln zu geben, die auch auBerhalb ihrer eigenen Reihen aufmerksam aufgenommen
werden.

10. Der Ort der Schule bringt, wie angedeutet, fiir die betroffenen Religionen noch eine
weitere Umbildung mit sich. Das schulische Lernen ist iiber weite Strecken ein ‘kiinst-
lich’ inszeniertes und damit durch eine gewisse ‘Lebensferne’ charakterisiertes Lernen.
Das gilt auch fiir die Religion; sie wird unbeschadet dessen, dass ihr Referenzrahmen
das auBerschulische Religionssystem bildet, auf das der schulische Religionsunterricht
bezogen bleibt, gewissermaBen zur ‘Schulreligion’ transformiert. Damit ist der Sach-
verhalt gemeint, dass — wie Bernhard Dressler es naherhin ausgefiihrt hat — innerschu-
lisch fiir sie ,ein Raum des Probedenkens und Probehandelns gedffnet* wird, ,,in dem
sich Religion als Bildungsgegenstand wie als innerschulische Praxis in reflexive Dis-
tanzspielraume gestellt sieht, die sich durch ihre besondere institutionelle und didakti-
sche Operationalisiertheit bzw. Inszeniertheit qualitativ von lebensweltlichen Reflexions-
und Distanzierungsmustern unterscheiden“®’. Das ist im Ubrigen Voraussetzung dafiir,
dass prinzipiell ergebnisoffen bleiben muss, welche Orientierungen und Entscheidungen

% 7um Verhiltnis von Religion und sakularer Vernunft vgl. wegweisend Jiirgen Habermas, Glaube
und Wissen, Frankfurt/M. 2001; ders., Zwischen Naturalismus und Religion, Frankfurt/M. 2005.

5 Dressler 2006 [Anm. 3], 164. — In diesem Zusammenhang macht Dressler auch sein Verstindnis
von einem ‘performativen Religionsunterricht” stark (vgl. ebd., 197-205). Einen zusammenfassenden
Uberblick iiber die unterschiedlichen unter dieser Bezeichnung firmierenden Konzeptionen gibt Mi-
chael Domsgen, Der performative Religionsunterricht - eine neue religionsdidaktische Konzeption?”,
in: RpB 54/2005, 31-49. Mit seinem ,,Plidoyer fiir starke Mystagogie® [so der Untertitel zu seinem
Aufsatz ,So geht katholisch®, in: Communio 35 (3/20006) 224-230] wirbt Eckhard Nordhofen fiir
einen religionsdidaktischen Ansatz, der sich mit den hier geltend gemachten Rahmenbedingungen fiir
das Fach nur schwerlich vereinbaren lasst.
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sich die an diesen religiésen Bildungsprozessen beteiligten Schiiler/innen ihrerseits zuei-
gen machen.®®

11. Genau das ist das entscheidende Ziel religioser Bildung in der Schule: die Schi-
ler/innen ,,angesichts der immer vielfaltiger werdenden Entscheidungs- und Wahlmog-
lichkeiten® zu befahigen, ihren individuellen Lebenssinn zu entdecken, ohne dabei ge-
zwungen zu sein, auf vormoderne geschlossene Weltbilder zuriickgreifen zu miissen“®,
aber auch im Wissen darum, dass man sich selbst unter den heutigen Bedingungen be-
wausst fiir eine religiése Lebensform entscheiden und daraus Impulse fiir die verantwort-
liche und gedeihliche Gestaltung des eigenen Lebens sowie des Zusammenlebens mit
den - in ihrer Andersheit anerkannten — Anderen gewinnen kann. Dazu gilt es gehalt-
volles Grundwissen und Unterscheidungsfahigkeit zu erwerben. Religiose Bildung be-
steht nicht einfach in der Affirmation alles Religidsen, sondern lisst fiir die Ambivalenz
von Religion - sie kann lebensforderlich, aber auch lebenshemmend und -verhindernd
sein — sensibel werden. Niche alles, was derzeit dem Trend einer Wiederkehr des Reli-
gidsen zugerechnet wird, ist deswegen schon Heil stiftend.

12. Wenn die Diagnose zutrifft, dass fiir den GroBteil der Schiiler/innen die Bekannt-
schaft mit keiner Religion mehr vorausgesetzt werden kann, miissen sie in diese ihnen
fremd gewordene Landschaft allererst eingefiihrt werden. Soll es jedoch nicht bei Aus-
fliigen ins Exotische bleiben, miissen die Schiiler/innen zumindest eine Ahnung davon
bekommen, dass in den religiosen Traditionen Erfahrungen im Umgang mit Lebens-
problemen aufbewahrt sind, die keineswegs iiberholt, sondern auch fiir heute lebende
Menschen relevant sind bzw. relevant sein konnen und mit denen sie sich moglicher-
weise selbst beschiftigen. So vermittelt, zeigen sie sich bei ihrer Suche nach ,Orientie-
rung in einer verwirrenden und widerspriichlichen Welt" durchaus offen dafiir, ,,auch
das anzuhoren, was Religionen zu sagen haben“™. und sich das eine oder andere davon
zu eigen zu machen. Es kann nicht hoch genug in Anschlag gebracht werden, dass auf
diese Weise die heranwachsende Generation zur lebendigen Fortschreibung religidser
Tradition bzw. Traditionen beitragt.

13. Treffend vergleicht Dressler in diesem Zusammenhang die Rolle des Religionsleh-
rers mit der eines , Fremdenfithrers“”". Einen guten Fremdenfiihrer zeichnet aus, dass
er zum einen iiber das Gebiet, das er den Menschen, die er fiihrt, erschliefen soll, hin-
reichend sachkundig ist und dieses Fremde auch zu vermitteln vermag; dies gelingt ihm
umso besser, wie er zum anderen seine eigene Begeisterung iiber das, was er den ande-
ren zeigt, zu erkennen gibt. Davon wissen auch die Religionslehrer/innen zu berichten,
dass sie gerade in diesem Fach neben der erforderlichen Sachkunde von den Schii-
ler/innen als Personen gefragt sind, die authentisch zu dem stehen, was sie vermitteln.
Authentisch zu vermitteln bedeutet allerdings nicht, dass die Lehrperson direkt ihren
personlichen Glauben bezeugt — oder umgekehrt den Schiiler/innen ihre eigenen Zweifel
offenbart. Sondern sie muss bei der Unterrichtsplanung in ein reflektiertes Verhaltnis zu

% Vgl Dressler 2006 [Anm. 3], 133.

% Krappmann / Scheilke 2003 [Anm. 16], 9.
" Ebd., 10.

"' Dressler 2006 [Anm. 3], 204.
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ihrer eigenen Religiositit treten, aus der sie einerseits schopft und die auch nicht ganz-
lich aus dem Unterricht herausgehalten werden soll, die aber zugleich so zu ‘verobjekti-
vieren’ ist, dass die sie prigenden Inhalte als auch fir andere moglicherweise relevant
zur Sprache gebracht werden konnen. Um schlieBlich zum Unterrichtsgegenstand zu
werden, muss auch die reflektierte Religion nochmals reflektiert werden, nidmlich mit
Bezug auf die Unterrichtsgestaltung, auf die Didaktik des religiosen Lernens. Dressler
schreibt dazu: Es ist [...] ein wichtiges Merkmal der Professionalitit von Religionsleh-
rern, die eigene religidse Biografie und die darin wirksamen Prigungen und Lebensfiih-
rungsmuster reflektieren und zu den eigenen unterrichtlichen Zielen und Gestaltungs-
priferenzen ins Verhaltnis setzen zu konnen. “™

14. Der schulische Religionsunterricht kann und soll nicht kompensieren, was Eltern-
haus und Religionsgemeinschaft an religioser Erziehung nicht haben erbringen konnen.
Vor allem die grundlegende Rolle der Familie ist anderweitig kaum zu ersetzen. Fir
den Religionsunterricht selbst aber ist entscheidend, ob er an einer Schule vollig isoliert
erteilt wird oder ob an der Schule insgesamt ein religionsoffenes Klima herrscht.” Reli-
gionsoffen meint, dass auch in anderen Fichern, wo es sich ergibt, auf religiose Sach-
verhalte eingegangen wird sowie dass dariiber hinaus das Schulklima insgesamt so ge-
staltet ist, dass religiose Elemente darin ihren Platz haben, ohne dass sie aufgedrangt
werden. Das Konzept der offenen Ganztagsschule fordert zudem die Maoglichkeiten der
Begegnung und Zusammenarbeit auch mit den religiosen Einrichtungen in der Nachbar-
schaft.” Weiterhin bietet die Einrichtung von freiwilligen Arbeitsgemeinschaften fiir
interessierte Schiiler/innen die Moglichkeit, sich sehr viel tiefgehender und existenziel-
ler mit der religibsen Thematik auseinanderzusetzen, als es der Religionsunterricht
vermag. Dies trifft auch fiir Angebote der Schulpastoral zu, wenn sie schiilergerecht
konzipiert sind.”

15. Der Religionsunterricht ist auf konkrete Religionsgemeinschaften bezogen und
nimmt zugleich ein distanziertes Verhaltnis zu ihnen ein. Das eréffnet den Religionsge-
meinschaften die Chance, ihrerseits in und von diesem Unterricht zu lernen. Denn im
Religionsunterricht begegnen sie jungen Menschen, mit denen sie ansonsten nicht in
Beriihrung kommen und die ihnen freimiitig zu verstehen geben, warum sie sich so
schwer tun, ihre Suche nach ihrem eigenen Glauben mit den institutionellen Erschei-
nungsformen von Religion in Verbindung zu bringen. Gleichzeitig zeigt ein guter Reli-
gionsunterricht, wie die Sache, um die es in diesem Fach geht, so lbersetzt werden
kann, dass selbst Schiiler/innen, die ansonsten nichts mit ihr zu tun haben oder ihr eher
skeptisch-ablehnend gegeniiberstehen, sich von ihr ansprechen lassen und zur Ausei-
nandersetzung mit ihr bereit sind. Von solchen Erfahrungen konnten sich die Religions-
gemeinschaften zu einem intensiven Nachdenken dariiber anregen lassen, wie sie ihre
Glaubensvorstellungen und -praktiken so iibersetzen konnen, dass sie auch von heutigen

™ Bernhard Dressler, Religion unterrichten - als Beruf, in: Lernort Gemeinde 21 (4/2003) 39-42, 42.
Zur Kompetenz der Religionslehrkrifte vgl. a. ders. 2006 [Anm. 3], 183.195f.203-205.

7 Vgl. Schweitzer 2002 [Anm. 51], bes. 165-171.

™ Vgl. Matthias Spenn / Dietlind Fischer, Ganztagsschulen gemeinsam entwickeln. Ein Beitrag zur
evangelischen Bildungsverantwortung, Miinster 2005.

™ Vgl. iiberblicksartig Jan Heiner Schneider, Schulseelsorge, in: LexRP (2001) 1959-1961.
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jungen Menschen als fiir ihr Leben in einer verwirrenden und widerspriichlichen Welt

hilfreiche Orientierung nachvollzogen und mdglicherweise angenommen werden kon-
76

nen.

™ Vgl. Krappmann / Scheilke 2003 [Anm. 16], 10.



Albert Biesinger
Der Religionsunterricht als Erschliefung der Gottesbeziehung?!
Schulpddagogische und theologische Argumente

1. Religionsunterricht als ErschlieBung der Gottesbeziehung unter den
Bedingungen schulischen Lehrens und Lernens — Zur Ausgangslage

Der Religionsunterricht ist nach Artikel 7, Absatz 3 des Grundgeseizes der Bundesre-
publik Deutschland in den offentlichen Schulen ,,ordentliches Lehrfach®. Damit ist noch
nicht alles, aber doch einiges definiert. Denn ein ordentliches Lehrfach ist im Diskurs
schulpidagogischer und fachdidaktischer Theorie- und Praxiszusammenhinge zu eror-
tern.

Religionspadagogik ist wissenschafistheoretisch ganz Pidagogik und ganz Theologie.'
Daher ist sie methodologisch, wie Wolfgang Klafki fiir die Padagogik definiert, als Em-
pirie, Hermeneutik und auch als Ideologiekritik akzentuiert.”

In erziehungswissenschaftlicher Sicht ist es Konsens, dass Lernen und Lehren kogniti-
ve, affektiv-emotionale und handlungsorientierende wie handlungskonstruierende Di-
mensionen hat. Dies gilt fiir alle Unterrichtsfacher - wie Mathematik, Chemie, Musik,
Sprachen und selbstverstindlich auch fiir den Religionsunterricht — allerdings in fachdi-
daktisch differenzierter Qualitit.

Es war mein Studium der Erziehungswissenschaften mit Schwerpunkt Schulpddagogik,
das mich denkerisch auf das Konzept Religionsunterricht als (Selbst)Erschliefiung der
Gottesbeziehung unter den Bedingungen schulischen Lehrens und Lernens gefiihrt hat.
Wolfeang Klafki sowie meine 1976 begonnene Ausbildung in Themenzentrierter Inter-
aktion, die ich 1988 mit dem Diplom abgeschlossen habe, spielten dafiir zentrale Rol-
len.

Die Auseinandersetzung mit alternativpadagogischen Ansitzen, wie Themenzentrierter
Interaktion, Gestaltpidagogik, Montessori u.a., sowie die Betreuung der Dissertationen
von Matthias Scharer’, Dieter Gehrlein* und Friedhelm Lott® fiihrten mich im Theorie-
Praxis-Zirkel zu beziehungsorientierten Lehr- und Lernformen. In meinem Beitrag ,,Re-
ligionsunterricht als Beziehungslernen. Thesen zur Aufhebung falscher Alternativen

"' Vgl. Friedrich Schweitzer, Religionspadagogik - Begriff und wissenschaftstheoretische Grundlagen,
in: NHRPG, 2002, 46-49; Ebenso Giinter Biemer [ Dietrich Benner, Elemente zu einer curricularen
Strategie fiir den Religionsunterricht in der Sekundarstufe II, in: Padagogische Rundschau 27 (1973)
798-822. Vgl. zum Begriff Katechese: Adolf Exeler, Kirchliche Katechese, in: Georg Baudler (Hg.),
Schulischer Religionsunterricht und Katechese, Diisseldorf 1972, 157-177.

* Vgl. Wolfgang Klafki, Aspekte kritisch-konstruktiver Erzichungswissenschaft. Gesammelte Beitrdge
zur Theorie-Praxis-Diskussion, Weinheim 1976, 13ff.; Friedrich Schweiizer, Religionspidagogik,
Giitersloh 2006, 280.

3 Matthias Scharer, Thema, Symbol, Gestalt. Religionsdidaktische Begriindung eines korrelativen
Religionsbuchkonzeptes auf dem Hintergrund themen-(R. C. Cohn)/symbolzentrierter Interaktion
unter Einbezug gestaltpidagogischer Elemente, Graz u.a. 1987.

* Dieter Gehrlein, Glauben voller Lebenslust. Die Hilfe der Transaktionsanalyse, Freiburg/Br. 1992.

° Friedhelm Lott, Religionsunterricht als themenzentrierte Interaktion im Kontext einer Schule der
Zukunft, Bildungs-, subjekt- und beziehungsorientiert, Ostfildern 2001.

S Vgl. Albert Biesinger, Religionsunterricht als Bezichungslernen. Thesen zur Aufhebung falscher
Alternativen, in: KBl 108 (11/1983) 820-827; ders., Dignificacion. Glauben als Beziehungswissen,

Religionspidagogische Beitrage 58/2007
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habe ich bereits 1983 meine Uberlegungen vorgestellt, die seither auch bei grofen Leh-
rertagungen kritisch konstruktiv diskutiert wurden.

Den Religionsunterricht verstehe ich als Kommunikationsprozess, in dem personlich-
existenzielle Zuginge, Gruppenprozesse und Themen in gleichgewichtiger Weise auf-
einander bezogen und beziehungsorientiert realisiert werden.”

2. Religionsunterricht als ErschlieBung der Gottesbeziehung ist nicht
Gemeindekatechese in der Schule

Religionsunterricht als ErschlieBung der Gottesbeziehung setzt sich von einem wie auch
immer katechetisch gedachten Religionsunterricht ab. Ich halte die bisweilen vorgetra-
gene Option, dass der Religionsunterricht eine katechetische Dimension habe, wie dies
auch von der Deutschen Bischofskonferenz in Katechese in verdnderter Zeit neuerdings
wieder formuliert wird®, fiir bildungstheoretisch und bildungspolitisch kontraproduktiv.
Die Profilierung von Religionsunterricht und Gemeindekatechese muss weiter diskutiert
werden — ich sehe darin innovative Chancen. Dabei haben beide Handlungsfelder ihre
eigene Dignitit. Katechese legt ihren Schwerpunkt auf Gemeindebildung. Gemeindeka-
techese will dazu beitragen, dass ,eine Gemeinde zu einem gemeinsamen Zeugnis, zur
gemeinsamen Feier und zur gemeinsamen Praxis des Glaubens kommt*’. Diese Aufga-
be kann der Religionsunterricht nicht erfiillen und es ist ihm auch nicht zuzumuten,
Schiiler/innen zu konkretem Gemeindeengagement hinzufithren. Diese Aufgabe miissen
kompetente Gemeinden schon selber durch kompetentere Sakramentenkatechese losen,
durch innovative Jugendarbeit und nicht zuletzt auch durch familien- und jugendfreund-
liche Gottesdienstformen. Die Diskussion zwischen Adolf Exeler und Georg Baudler ist
zwar eine wichtige Wegkreuzung gewesen'’, sie hilft aber derzeit nicht weiter.

In meiner Dissertation unter der Begleitung von Alfons Auer und Giinter Biemer zum
Thema ,,Die Begriindung sittlicher Werte und Normen im Religionsunterricht“'' habe
ich mich bereits 1977 kritisch mit dem katechetisch strukturierten Rahmenplan fiir die
Glaubensunterweisung' (1967) sowie dem Religionsbuch glauben ~ leben — handeln
(1969) auseinandergesetzt. Letzteres war zwar eine Weiterfiihrung des kerygmatischen
Ansatzes, aber immer noch kein Religionsbuch, das schulpadagogische Kriteriologien

in: ders. / Werner Tzscheetzsch, Das Geheimnis erspiiren — zum Glauben anstiften (FS Giinter Bie-
mer), Freiburg/Br. 1989, 116-134.

7 Vgl. Matthias Scharer, TZI - Theologie ~ Glaubenserschliefung, Vom didaktischen Rezept zur theo-
logischen Hermeneutik des Lebens, in: Karl Josef Ludwig (Hg.), Im Ursprung ist Beziehung. Theolo-
gisches Lernen als themenzentrierte Interaktion, Mainz 1997, 90-105; vgl. a. Lott 2001 [Anm. 5].

* Vgl. Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz (Hg.), Katechese in verénderter Zeit, Bonn 2004, 32.

° Bischofliches Ordinariar Rottenburg (Hg.), Beschlisse der Diozesansynode Rottenburg-Stuttgart
1985/86, Ostfildern 21986, 47; Vgl. Dieter Emeis | Karl Heinz Schmitt, Handbuch der Gemeindeka-
techese, Freiburg/Br. 1986, 223- 237.

" Vol. Baudler 1972 [Anm. 1].

"' g1, Albert Biesinger, Die Begriindung sittlicher Werte und Normen im Religionsunterricht, Diis-
seldorf 1979.

2 Eatholische Bischife Deutschlands (Hg.), Rahmenplan fiir die Glaubensunterweisung mit Plinen
fiir das 1.-10. Schuljahr, Miinchen 1967.

3 Deutsche Bischdfe (Hg.), glauben — leben ~ handeln. Arbeitsbuch zur Glaubensunterweisung, Frei-
burg/Br. 1969.
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wie Kognition, Emotion und Handlungsorientierung in einen gegenseitigen Bedingungs-
zusammenhang integriert hitte.

Der Rahmenplan fiir die Glaubensunterweisung von 1967, herausgegeben von den deut-
schen Bischéfen durch den Deutschen Katecheten-Verein in Miinchen, ist ein material-
kerygmatisch orientierter Stoffverteilungsplan, der den neuscholastischen Katechismus-
unterricht zuriickdringte und Stoff reduzierte.'* Ein erster Schritt dahingehend war, die
Altersphasen der Schiiler/innen zu beriicksichtigen.

Das empirisch orientierte und hermeneutisch weiterfiihrende Normenbegriindungsmo-
dell von Alfons Auer ,Autonome Moral im christlichen Kontext“' habe ich in meiner
Tiibinger Dissertation'® dagegen gehalten. In der damaligen Situation war dies heftig
umstritten. Meine kritische Rezension'” des im Auftrag der Bischofe der Bistimer Es-
sen und Augsburg herausgegebenen katechetisch strukturierten Schiilerbuches Botschaft
des Glaubens'® (1978), das Katechese in der Schule im obigen Sinne intendierte, fiihrte
dazu, dass der damalige Bischof von Essen, Franz Hengsbach, mir 1981 fiir meinen
ersten Ruf auf den Lehrstuhl an der Theologischen Fakultit in Bochum - Nachfolge
Gonfried Bitter — zunichst die Lehrerlaubnis verweigert hat. Soweit Wissenschattsbio-
graphisches.

Wenn ich meine These Religionsunterricht als Erschlieffung der Gottesbeziehung unter
den Bedingungen schulischen Lehrens und Lernens ausdriicklich schulpadagogisch und
fernab einer so verstandenen Katechese entwickle, dann nicht zuletzt auch deswegen,
weil ich dieses katechetische Paradigma fiir den schulischen Religionsunterricht fir
{iberholt halte. Die Ausgangslage hat sich in einer so frappierenden Weise verandert,
dass viele Schiiler/innen erst einmal die Mdglichkeit — bisweilen oft als allererste Mog-
lichkeit — benétigen, die eigene Existenz in der Weite der Gottesbeziehung zu interpre-
tieren im Spannungsfeld von Wesen und Unwesen der Religion (Bernhard Welte)".

3. Zum Begriff Erschliefung - bildungstheoretischer Zugang

Bildung ist in Anlehnung an Klafki ,Erschlossensein einer dinglichen und geistigen
Wirklichkeit fiir einen Menschen, das heiBit zugleich: Erschlossensein dieses Menschen
fiir [...] seine Wirklichkeit“?. Ebenso ist Bildung als Vorgang zu sehen. Sie ist ,der
Inbegriff von Vorgingen, in denen sich die Inhalte einer dinglichen und geistigen Wirk-
lichkeit erschlieBen. Dieser Vorgang ist nichts anderes als das Sich-Erschliefen bzw.

' Vgl. Wolfzang Nastainczyk, Religionspidagogik und Katechetik - ein Zwischenbericht zu ihrem
Nach- und Nebeneinander, in: Werner Ritter / Martin Rothgangel (Hg.). Religionspadagogik und
Theologie. Enzyklopidische Aspekte (FS Wilhelm Sturm), Stuttgart 1998, 94-106.

S Alfons Auer, Autonome Moral und christlicher Glaube, Dissseldorf 1971. Vgl. a. Biesinger 1979
[Anm. 11], 43.

' Vgl. ebd., 110-175, wo sich eine kritische Analyse und Auseinandersetzung mit dem katecheti-
schen Ansatz von Religionsunterricht findet.

' Albert Biesinger, Ein neuer Katechismus. Bemerkungen zu ‘Botschaft des Glaubens — Ein Katholi-
scher Katechismus’, in: Anzeiger fiir die Katholische Geistlichkeit 88 (1979) 82-86.

8 Andreas Baur | Wilhelm Ploger (Hg.), Botschaft des Glaubens. Ein katholischer Katechismus, Do-
nauworth/Essen 1978.

9 Bernhard Welte, Vom Wesen und Unwesen der Religion, Frankfurt/M. 1952.

2 Wolfgang Klafki, Studien zur Bildungstheorie und Didaktik, Weinheim 1967, 44.



30 Albert Biesinger

Erschlossenwerden eines Menschen fiir jene Inhalte und ihren Zusammenhang als
Wirklichkeit“?".

Dieser dialektische Prozess vollzieht sich, indem dem Menschen allgemeine, kategorial
erhellende Inhalte sichtbar werden und er dadurch allgemeine Einsichten, Erlebnisse
und Erfahrungen gewinnt.

Zusammentassend formuliert Klafki:

LBildung ist kategoriale Bildung in dem Doppelsinn, dass sich dem Menschen eine Wirklichkeit
‘kategorial’ erschlossen hat und dass eben damit er selbst — dank der selbstvollzogenen ‘kategoria-
len’ Einsichten, Erfahrungen, Erlebnisse - fiir diese Wirklichkeit erschlossen worden ist. “*

Der dialektische Grundgedanke dieses Bildungsbegriffes lasst sich wie folgt formulie-
ren:

e Die Wirklichkeit erschlieft sich dem Schiiler oder wird ihm erschlossen.

e Der Schiiler erschlieBt sich seinerseits der Wirklichkeit.

Im Religionsunterricht ist die Wirklichkeit der Mensch in seiner Beziehung zu sich
selbst, zu seiner Mitwelt, zu einer Umwelt, zu Gott, sowie Gott in seiner Beziehung zu
den Menschen — zumindest wenn man den jiidisch-christlichen Traditionszusammen-
hang denkerisch vertieft. Reinhold Boschki hat diesen Diskurs in seiner Habilitations-
schrift ,,‘Beziehung’ als Leitbegriff der Religionspadagogik “* iiberzeugend gefiihrt.
Ebenso hat Thomas Schreijiick in seiner Dissertation in Weiterfiihrung des Bildungsbe-
eriffs von Romano Guardini gezeigt, dass religidse Bildung christlich einen Sinniiber-
schuss fiir die menschliche Selbst- und Fremdinterpretation impliziert, wenn Menschen
sich geborgen, zweifelnd, aber auch klagend als Existenz in der Gottesbeziehung waht-
nehmen konnen.>* Geworfen sein im Weltall oder im gottlichen Beziehungsgrund ver-
wurzelt sein — das ist eine der groBen Fragen. Gerade der Tiibinger Alttestamentler
Walter Grof hat in seinen wichtigen Forschungsprojekten zur Bundestheologie den As-
pekt der Beziehung JHWHs zu seinem Volk und der Beziehung des Volkes Israel zu
seinem Gott JHWH in den verschiedenen Kontexten, Bruchsituationen, neuen Bundes-
schliissen, erneuerten Bundesschliissen erarbeitet.”

! Ebd.

> Ebd.

% Reinhold Boschki, ,Bezichung® als Leitbegriff der Religionspidagogik. Grundlegung einer dialo-
gisch-kreativen Religionsdidaktik, Ostfildern 2003, bes. 223-329.

* Thomas Schreijick, Bildung als Inexistenz. Elemente einer theologisch-anthropologischen Propé-
deutik zu einer religionspadagogischen Bildungstheorie im Denken Romano Guardinis, Freiburg/Br.
1989.

% Waiter Groff, Zukunft fiir Israel. Alitestamentliche Bundeskonzepte und die aktuelle Debatte um
den Neuen Bund, Stuttgart 1998; ders., Bundeszeichen und BundesschluB in der Priesterschrift, in:
TThZ 87 (2/1978) 98-115; ders., Neuer Bund oder Erneuerter Bund: Jer 31,31-34 in der jiingsten
Diskussion, Mainz 1995, 89-114; ders., Erneuerter Bund oder Neuer Bund? Wortlaut und Aussage-
intention in Jer 31,31-34, in: Friedrich Avemarie / Hermann Lichtenberger (Hg.), Bund und Tora.
Zur theologischen Begriffsgeschichte in alttestamentlicher, frithjidischer und urchristlicher Tradition,
Titbingen 1996, 41-66; Walter Grof, Der neue Bund in Jer 31 und die Suche nach iibergreifenden
Bundeskonzeptionen im AT, in: ThQ 176 (4/1996) 259-272; ders., Rezeption in Ex 31,12-17 und
Lev 26,39-45. Sprachliche Form und theologisch-konzeptionelle Leistung, in: Hubert Frankemolle
(Hg.), Der ungekiindigte Bund? Antworten des Neuen Testaments, Freiburg/Br. 1998, 44-63; u.v.a.
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4. Die Gottesfrage als Beziehungsfrage

Als zentraler Aspekt des Religionsunterrichts gilt die Gottesfrage. Denn immerhin ist
damit im Blick auf die Ausgangsvoraussetzungen vieler Schiiler/innen eine zentrale
thematische Fokussierung gesetzt. Die Gottesfrage setzt keine bereits bewusste Bezie-
hung zu Gott, zu einer konkreten Religion, auch nicht zum Christentum, oder noch
konkreter zu Kirche und Gemeinde voraus. Daher kann die Gottesfrage auch im Philo-
sophieunterricht kompetent diskutiert werden. Dementsprechend heifen dann die The-
mensetzungen Letzte Ursache, Hoheres Wesen, Idee von Gott, Gottes-Gedanke. Aber
auch im Ethikunterricht kann die Gottesfrage diskutiert werden. Dann ist zu kléren,
welchen Beitrag der Glaube an Gott fiir die Werteerziehung innerhalb einer Gesellschaft
leisten kann.

Religionsunterricht als ErschlieBung der Gottesbeziehung geht aber iiber reduzierte,
kognitiv abstrakte Auseinandersetzung mit der Gottesfrage hinaus. Im Religionsunter-
richt geht es um den Menschen im Sinne seiner Herkuntft, seiner Zukunft und seiner
Umfassungserfahrung in der Gegenwart (Martin Buber) als Beziehung zu Gott.”® Denn
Kinder und Jugendliche deuten ihr Leben nicht von einer abstrakten Gottesfrage her,
sondern als Beziehung zu Gott oder auch nicht. Gerade die Forschungen zur Entwick-
lung des religiosen Urteils von Fritz Oser und Paul Gmiinder’” zeigen, dass die dort
beschriebenen Stufen beziehungsorientiert sind. Man denke nur in der Stufe 2 an das
Do ut des-Verhddtnis. Dabei hat Oser entschieden deutlich gemacht, dass die emotionale
Dimension zwingend beachtet werden muss.” Die Gottesbeziehung ist ohne die emoti-
onale Dimension nicht beschreibbar.*

Dies zeigt sich schon bei Kindern, die, wie die Interviews von Rainer Oberthiir zeigen,
Gott ganz offensichtlich beziehungsorientiert interpretieren.

Kinder eines vierten Schuljahrs

Gott selber hat keine Leiden, aber er leidet unter dem Leid der Menschen.

Gott kann uns nicht in die Hand nehmen, aber er fithrt uns trotzdem durch das Leben.

Wir kénnen zu Gott sprechen, aber er kann uns nichts sagen.

Wenn man Gott sehen will, sieht man ihn nicht, aber wenn man ihn braucht, dann sieht man ihn.
Gott ist ein leuchtendes Licht, auch fiir Menschen, um die es dunkel ist.

Gott ist nicht da, aber da. Gott ist still, aber spricht.

Gott ist weit, aber mir nah.

Kinder eines dritten Schuljahres

Man kann Gott zwar nicht sehen, aber man kann Gott in Tridumen horen.

Gott ist still, aber er kann mit den Menschen reden.

Gott ist nicht zu sehen, aber in Gedanken sicht man ihn doch.

 Martin Buber, Reden iiber Erziehung, Heidelberg 1953, 41.

7 Vel. Fritz Oser / Paul Gmimnder, Der Mensch ~ Stufen seiner religitsen Entwicklung. Ein struk-
turgenetischer Ansatz, Giitersloh *1992.

L Vgl. Frirz Oser, Die emotionale Dimension der Entstehung Gottes im Kinde. Neuer Gott fiir neue
Kinder, in: Vreni Merz (Hg.), Alter Gott fir neue Kinder? Das traditionelle Gottesbild und die
nachwachsende Generation, Freiburg/Schweiz 1994. Vgl. ebenso Hartmut Beile, Religiose Emotio-
nen und religioses Urteil, Ostfildern 1998.

 Val. hierzu ein Unterrichtsbeispiel aus dem neuen DFG Projekt .. Konfessionelle Kooperation. Re-
ligionsunterricht im Jugendalter*: Friedrich Schweitzer / Albert Biesinger / Jorg Conrad / Matthias
Gronover, Dialogischer Religionsunterricht, Analyse und Praxis konfessionell-kooperativen Religi-
onsunterrichts im Jugendalter, Freiburg/Br. 2006, 77-80.
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Gott ist immer bei dir, nur du merkst es nicht.

Gott l4sst Menschen sterben, aber er ldsst uns trotzdem leben.

Gott kann man nicht fiihlen, aber ich kann es in der Seele fiihlen.

Gott ist hier, obwohl er sich nicht zeigt.

Wir kénnen Gott nicht sehen, aber er hinterlésst seine Spuren.

Gott ist sehr hoch am Himmel, ist aber ganz nah bei mir.

Goit ist nicht iiberall, aber bei jedem in der Niihe.”

Ebenso verweist Karl Ernst Nipkow mit seinen Untersuchungen darauf, dass das Haupt-

interesse der Schiiler/innen nicht Gort als solchem und auch letztlich nicht Gottesvorstel-

lungen und Gottesbildern gilt. ,Man sollte davon ausgehen, dass zumindest einige

Schiiler darauf warten, wann bei einem Unterrichtsinhalt [...] die Wege zu einer kon-

kreten Gottesbezichung und die erfahrungsbezogenen Schwierigkeiten des Gottesglau-

bens bedacht werden.“*' Auch seine dokumentierten Aussagen von Schiiler/innen sind

Beziehungsaussagen.**:

— ., An Gott glaube ich nicht, ich habe keinerlei Bezichung zu ihm. Denn friiher, wo ich ab und
zu in der Klemme saB, betete ich viel und er half mir nie“. (Elektromaschinenbauer, ca. 20
1% Gorr als ein Helfer, die Verkorperung von Liebe und der Garant des Guten?

— Jch glaube an Gott, weil ich davon iiberzeugt bin, dass es eine hohere Macht gibt, und weil
irgendjemand diese Erde, das ganze Weltall erschaffen haben muss. Wenn die Forscher auch
sagen, die Erde sei durch einen Urknall entstanden, doch wo kommt der Urknall her, dieser
muss ja auch irgendwo herkommen. Also kommt er doch von einer hoheren Macht - von
Gott“. (Fachschiilerin, 16-17 1.)** Gott als Schliissel zur Erkldrung des rétselhafien Anfangs der
Welt (Urknall oder Schipfimg?)

_ ... es mub doch nachher irgendwie weitergehen, es kann damit nicht zu Ende sein es muf
einfach nach dem Tode weitergehen, vielleicht mit einem neuen Leben oder dem ewigen Le-
ben*. (Berufsfachschiiler, Metall, 17 J.)** Goir als Erkldrung des individuellen Endes des Le-
bens (Weiterleben nach dem Tod oder Tod - basta?)

— ., ‘Gott’, das ist ein Wort nichts anderes, doch fiir viele Menschen ist dieses Wort eine Stiitze
... es ist etwas, was man ‘Gott nennt’ und als ‘Symbolfigur beniitzt, als die Figur nach der je-
der Mensch streben sollte*. (Berufsfachschiiler, Metally*® Got als blof3 ein Gedanke, Wort und
Symbol?

— lch glaube an Gott, weil mir meine Eltern, meine Freundin, deren Eltern und viele andere
Menschen und Beispiele gezeigt haben, dass es ihn gibt“. (Berufsfachschiiler, 17 1.)*" Gort als
glaubhafi verbiirgt und verstindlich bezeugt in der Kirche?

Als weitere Punkte formuliert Nipkow die Hoffungen auf personliche Hilfe, die eigene
Sorge um die Verwirklichung des Guten und die Uberwindung des Bosen, das eigene

3 Gekiirzt zitiert aus Rainer Oberthiir, Die Seele ist eine Sonne. Was Kinder iiber Gott und die Welt
wissen, Miinchen 2000; vgl. Albert Biesinger, Kinder nicht um Gott betriigen - Das Recht des Kin-
des auf Religion, in; Annette Schavan (Hg.), Bildung und Erziehung. Perspektiven auf die Lebens-
welten von Kindern und Jugendlichen, Frankfurt/M. 2004, 230-261.

' Karl Ernst Nipkow, Bildungsverstindnis im Umbruch. Religionspadagogik im Lebenslauf. Ele-
mentarisierung, Giitersloh 22007, 334.

2Ders., Erwachsenwerden ohne Gott — Gotteserfahrung im Lebenslauf, Giitersloh 1997,

* Ebd. 52.

* Ebd. 61.

 Ebd. 64.

* Ebd. 70.

¥ Ebd. 76.
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Leid und die Fragen wegen des ungerechten Leidens in der Welt, das eigene Interesse
an der Entstehung des Universums, das eigene Ende und ein Leben nach dem Tod so-
wie die Moglichkeit, nicht einer Wort-Erfindung oder Symbolerfindung des Menschen
im Blick auf Gott aufzusitzen, als konkrete Anfragen von Jugendlichen an ihre Bezie-
hung zu Gott.*®

Fiir den berufsbildenden Bereich ist knapp auf die Einzelportraits von Schiiler/innen
von Klaus Kiefilling in seiner qualitativen Analyse zu verweisen. Aus der Vielzahl an
Beispielen sei hier ,,Bernd als Leugner und Sucher Gottes* sowie auf die ,,christliche
Kindererzieherin Maria® verwiesen:

Bernd, Koch, Leugner und Sucher Gottes:

»Also man greift da immer wieder darauf zuriick, obwohl man oft zweifelt.
Maria V., Christliche Kindererzieherin zwischen Himmel und Holle:

L JFiir meine Arbeit bekomme ich viele Sachen ..., aber fiir mich selbst?“*

Kiefling kommt zu dem Schluss, dass .,die religidse Heterogenitit einer suchenden und
fragenden Schiilerschaft [...] nach methodischer Kreativitit und einer Beziehungsdidak-
tik [verlangt; A.B.], die Religionsunterricht - zumindest im Ansatz - zu einem Ort
wechselseitiger Selbstkundgabe werden ldsst.“*! Dass Beziehung nicht nur unter dem
Aspekt von Gottesbeziehung im Religionsunterricht von hoher Relevanz ist, liegt auf
der Hand. ,,Die Qualitit des Religionsunterrichtes resultiert primar aus der Qualitit der
darin lebendigen Beziehungen: der Lehrkrifte zu sich selbst, zwischen Lehrenden und
Lernenden, schlieBlich der Schiilerinnen und Schiiler untereinander.“** Dann ist auch
zweifelndes Hineinfragen in die Gottesbeziehung am ehesten maglich.

Die Gottesbeziehung lernen und lehren ist fiir den christlichen Religionsunterricht eine
ganz spezielle Herausforderung. Wenn sich der Religionsunterricht darauf einlésst, die
christliche Gottesbeziehung vom Thema Jesus Christus abzukoppeln, dann wird er un-
ter fachwissenschaftlichen Gesichtspunkten inkompetent. Die christliche Theologie hat
beim Thema Gottesbeziehung immer auch die Jesus Christus-Beziehung und den inne-
ren Zusammenhang zwischen Gott als Vater, Sohn und Heiligem Geist inhaltlich mitzu-
reflektieren, auch wenn dies didaktisch sehr anspruchsvoll ist.** Fritz Oser hat mit sei-
nem eindruckvollen Buch ,Die Jesus-Beziehung“** schon frith differenzierend darauf
verwiesen. Es war mir als Religionslehrer von vornherein einsichtig. Die Kinder haben
Jesus nicht abstrakt, sondern als Beziehung erlebt, gemalt und gespielt. Die an der Tiu-
binger Evangelisch-theologischen Fakultit verfasste Dissertation von Tobias Ziegler

«30

* Nipkow 2007 [Anm. 31], 334.

* Klaus Kiefling, Zur eigenen Stimme finden. Religioses Lernen an berufsbildenden Schulen, Ostfil-
dern 2004, 131.

“Ebd. 144.

“ Ebd. 162.

“ Ebd. 155.

* Vgl. dazu weiter Helmut Hanisch / Siegfried Hoppe-Graff, ,,Ganz normal und trotzdem Konig*®.
Jesus Christus im Religions- und Ethikunterricht, Stuttgart 2002.

* Vgl. Fritz Oser, Die Jesus-Beziehung. Werkbuch fiir den Lehrer, Freiburg/Br. 1973,
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JJesus als ‘unnahbarer Ubermensch’ oder ‘bester Freund’“?* wird diese Diskussion
weitertreiben.

5. Religionsunterricht als Erschliefung der Gottesbeziehung ist mehr als
kognitive Auseinandersetzung mit der Gottesfrage
Interpretationen der Wirklichkeit werden in verschiedenen Interaktionssituationen ge-
lernt, gelehrt, angezweifelt, weiterentwickelt und individuell verarbeitet, bisweilen auch
aufgedringt.*®
Der von mir erhobene Anspruch an den Religionsunterricht geht iiber Wissensvermitt-
lung hinaus. Wer den Religionsunterricht auf kognitive Wissensvermittlung tber Gott
reduziert, bewirkt bei vielen Schiiler/innen eher innere Distanzierung zu dem, was in
den vielen Texten aus Bibel oder Theologie an Bezichungsdynamik impliziert ist.
Ein konkretes Beispiel: Schiiler/innen eines Gymnasiums hatten wochentlich finf Stun-
den Religion. Bei der Abiturfeier fragte ich sie - in Abwesenheit ihres Religionslehrers
. wie sie diesen intensiven Religionsunterricht einschitzen. Sie sagten zusammenge-
fasst: . Wir haben viele theologische Texte gelesen, studiert, vertieft und diskutiert, von
Ratzinger, Kiing, Bockle bis Schillebeeckx, auch Enzykliken. Viele biblische Texte ha-
ben wir erarbeitet — aber mit uns hat das nichts zu tun.
Die Einwande, dass der Religionsunterricht fiir Schiiler/innen, die wir heute vor uns
haben, nicht Lernraum fiir die ErschlieBung der Beziehung zu Gott sein konne, sind
schulpadagogisch zu entkriften. Lehrpersonen und Schiiler/innen kommen immer nur
verschieden weit, ganz wichtig ist, jegliche Ubermdichtigung zu vermeiden.
Eines der Hauptkriterien fiir einen kompetenten Religionsunterricht ist die existenzielle
Betroffenheit und die Moglichkeit, iiber religiose und ethische Probleme offen, pro und
contra zu dialogisieren. Burkard Porzelt hat diese Aspekte anregend reflektiert.*” Be-
rufsschuljugendliche antworteten Klaus Kiefling in einem qualitativen Interview auf die
Frage: ,,Wiirden Sie etwas vermissen, wenn es an Ihrer Berufsschule keinen katholi-
schen Religionsunterricht mehr gibe?“: ,Und wenn ich Fragen hétte, an wen sollte ich
mich dann noch wenden?“*
Das Postulat, existenziell betroffen machende Probleme in der schulischen Bildung
nicht auszugrenzen, sondern bewusst in den Prozess der Personlichkeitsbildung und der
religiosen Orientierung zu integrieren, bedingt allerdings hohe Kompetenz und nicht

5 Tobias Ziegler, Jesus als ‘unnahbarer Ubermensch’ oder ‘bester Freund’? Elementare Zuginge
Jugendlicher zur Christologie als Herausforderung fiir Religionspadagogik und Theologie, Neukir-
chen-Vluyn 2006.

6 Reinhard Ehmann / Thilo Fitzner / Gebhard Fiirst / Rainer Isak / Werner Stark (Hg.), Religionsun-
terricht der Zukunft. Aspekte eines notwendigen Wandels, Freiburg/Br. 1998; Vgl. a. Karl Ernst
Nipkow, ,Religionsunterricht im Pluralismus. Ein identitatsbewusstes Fach auf dem Weg zu mehrsei-
tiger Kooperation und Verstindigung®, in: ebd., 38-56; Vgl. zum Folgenden Biesinger 2004 [Anm.
30], 253-257.

“T Burkard Porzelt, Jugendliche Intensiverfahrungen. Qualitativ-empirischer Zugang und religionspa-
dagogische Relevanz, Graz 1999.

8 Kiepling 2004 [Anm. 39], 148; Vgl. a. ders., Chancen und Hindernisse religiosen Lehrens und
Lernens an berufsbildenden Schulen — erste Ergebnisse aus der empirischen Forschung des Instituts
fiir berufsorientierte Religionspadagogik an der Universitit Tibingen in Thesen, in: Rundbrief des
Verbands Katholischer Religionslehrerinnen und Religionslehrer an Berufsbildenden Schulen in Nie-
dersachsen vom 12. September 2003, 11, sowie vom 16. August 2004, 34.
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zuletzt auch kommunikative Sensibilitdt. Die Klassengruppen oder Kurse in der Sekun-
darstufe II sind ja von der Zusammensetzung der Schiiler/innen dafiir nicht von vorn-
herein und vor allem nicht immer geeignet. Es ist eine Herausforderung an die Diskus-
sionskultur, oft auch Stérungsbearbeitung, einfithlsam und offen miteinander dialogisie-
ren zu lernen. Helga Kohler-Spiegel fordert bei Lehrer/innen daher als Teil der kom-
munikativen Kompetenz die besondere Fihigkeit, ganz in der Situation anwesend zu
sein, intuitiv das Nicht-Ausgesprochene und Nicht-Fassbare einer Atmosphére zu erfas-
sen, emotional dabei zu sein, ohne aufzugehen in der Situation. Sie sieht gerade in die-
ser teilhabenden Form padagogischen Handelns ,eine Urform menschlichen Um-
«49

gangs“™.

Dass es religionsdidaktisch sinnvoll ist, Theologie als Kommunikative Theologie zu

konzipieren und weiterzuentwickeln, wie Matthias Scharer und Bernd Jochen Hilberath

dies in ihrem Innsbruck-Tiibinger Projekt realisieren™, belegt folgendes Beispiel:

Ich erzihle in der 11. Klasse Gymnasium am Beginn der Religionsstunde zusammenfassend die

Geschichte der Befreiung Israels aus Agypten (Ex 13ff.) und bitte anschlieBend die Schiiler/innen,

diese Geschichte auf kleine Plakate zu malen.

e Malen Sie sich selbst in diese Geschichte hinein. Mit wem wollen Sie in dieser Geschichte un-
terwegs sein’

e Markieren Sie den Hohepunkt in dieser Geschichte.

e Setzen Sie sich in Zweier-Gruppen zusammen und sprechen Sie tiber Ihr Bild, so authentisch
und selektiv, wie Sie wollen.

e  Wir lesen jetzt gemeinsam in der Bibel die einschldgigen Textausschnitte, analysieren sie ex-
egetisch und kliren dabei, wie der Glaube an den befreienden Gott im Volk Israel entstanden
ist und weiter kommuniziert wurde.

Wir brauchen dafiir mehrere Stunden. Eine zentrale, grobe Erzihlung der Menschheits-

geschichte bekommt durch die eigenstindige Rekonstruktion der Schiiler/innen auch auf

der personlichen Ebene Relevanz. Sie erschliefen sich selbst und gegenseitig die Bezie-
hung oder Nicht-Beziehung - zustimmend, zweifelnd distanziert, ablehnend - zum Gott

Israels. Uberméchtigung ist religionsdidaktisch nicht erlaubt, sie wére geradezu unsin-

nig. Wer nicht mitmachen will, bekommt einen anderen Arbeitsauftrag. Dies war aber

noch nie notig.

Die Riickmeldungen auf diesen Unterricht waren:

e sehr interessant,

e hitte ich nicht gedacht, dass Bibel doch etwas mit mir zu tun haben konnte,

“ Vgl. Helga Kohler-Spiegel, Was heifit es, eine gute Lehrerin, ein guter Lehrer zu sein? AnstoBe

auch fiir den Religionsunterricht, cpb 117 (3/2004) 137-139, 138; dies., Was ist guter Religionsun-

terricht? Personliche Beobachtungen und Riickblicke, in: JRP 22, 2006, 249-256.

* Vgl. Matthias Scharer / Bernd Jochen Hilberath, Kommunikative Theologie. Eine Grundlegung,

Mainz 2003; Bernd Jochen Hilberath / Bernhard Nitsche (Hg.), Ist Kirche planbar? Organisations-

entwicklung und Theologie in Interaktion, Mainz 2002; Matthias Scharer / Martina Kraml (Hg.),

Vom Leben herausgefordert. Praktisch-theologisches Forschen als kommunikativer Prozess, Mainz

2003; Bernd Jochen Hilberath / Martina Kraml / Matthias Scharer (Hg.), Wahrheit in Beziehung.

Der dreieine Gott als Quelle und Orientierung menschlicher Kommunikation, Mainz 2003; Elmar

Fiechter-Alber, Welche Ethik in der Schule? Grundlagen ethischen Lehrens und Lernens, Mainz

2004; Christoph Drexler / Matthias Scharer (Hg.), An Grenzen lernen. Neue Wege in der theologi-

schen Didaktik, Mainz 2004; Martina Kraml, Verwandlung auf das Leben hin. Sensibilisierung fiir

eine kommunikative Eucharistiekatechese, Mainz 2005; Gunda Werner, Macht Glaube gliicklich?
Freiheit und Bezogenheit als Erfahrung personlicher Heilszusage, Regensburg 2005.
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e wir brauchen einen neuen Moses, der die Verhiltnisse in den Schulen endlich mal positiv ver-
dndert.
e Aber wie soll ich heute Gott spiiren?

6. Moglichkeiten und Grenzen der Erschliefung der Gottesbeziehung im
Religionsunterricht

6.1 Der Religionsunterricht ist kein Ort des ‘Ausprobierens’ liturgischer Riten und
gemeindlicher Praxis in der Schule, ...
Zentrale Elemente der christlichen Gottesbeziehung werden strukturell entfremdet,
wenn sie nachgespielt in einer 45-miniitigen Unterrichtsstunde angesiedelt werden.
Ahnlich wie ich seit langem gegen die Praxis argumentiere, mit Schiiler/innen im Un-
terricht Pessah zu feiern, so eignen sich analog Handlungsvollziige aus dem Christen-
tum, wie etwa die Eucharistiefeier, logischerweise nicht als Rollenspiel. Jiidische Kol-
leg/innen haben sich zu Recht sehr befremdet geduBert, als in Unterrichtsmodellen sol-
che Pessah-Spiele aufgetaucht sind. Eine Religionslehrerin iibt in der Grundschule mit
ihren Schiiler/innen im Mai das Rosenkranzgebet ein und die Kinder streuen im Klas-
senzimmer vor einer Marienstatue Rosen, solch eine Lernsituation ist nicht im Religi-
onsunterricht der Grundschule anzusiedeln.
Wie bei allen Optionen ist immer auch die differenzierende Qualititsfrage zu stellen und
im Bereich Gottesbeziehung, die ja immer auch ein gewisses Mal an Intimitit in sich
birgt, ganz besonders. In konkreten Projekten oder bei Besinnungstagen ist die Partizi-
pation an authentischen Vollziigen christlicher Gottespraxis als Kontext des Religionsun-
terrichtes religionsdidaktisch gut zu begriinden.
Burkard Porzelt ist sowohl in seiner Wiirdigung meiner Uberlegungen als auch gerade
an diesem Punkt der Grenzen zur Banalisierung von vornherein zuzustimmen. Auch ich
gehe davon aus, dass sehr sorgsam die einzelnen Elemente der Praxis der Gottesbezie-
hung ausgewihlt und aufbereitet werden miissen, auch und gerade unter theologischen
Gesichtspunkten.®!

6.2 ..., aber ein mystagogischer Lernort

Wenn ich von Kindern und Jugendlichen her denke, dann wird ihnen eine wichtige Di-
mension im Religionsunterricht vorenthalten, wenn sie keine Lernrdume vorfinden, in
denen sie (auch) eine eigene, vorhandene, zogerliche, zweifelnde, wieder zurtickge-
nommene, wieder neu gefundene Qualitit ihrer Gottesbezichung realisieren, austau-
schen, fundieren, kritisieren konnen. Die Gottesbeziehung kann und soll ein Religions-
unterricht, der den Erwerb religioser Kompetenz anzielt, allerdings unter dem An-
spruch einer inneren Differenzierung sehr wohl erschliefen.

Musikunterricht, Sportunterricht, Sprachunterricht und Mathematik intendieren selbst-
verstandlich die eigenstindige Praxis im Unterricht. Verschiedene Schulficher gibt es
schlieBlich deswegen, damit Schiiler/innen Kompetenzen erwerben, mit denen sie ihr
Leben in ganz verschiedenen Bereichen sinnvoll gestalten konnen — und dies nicht nur
berufsfixiert. Beten konnen ist auch eine wichtige Kompetenz.

' Burkard Porzelt, Neuerscheinung und Entwicklungen in der deutschen Religionspadagogik, in: rhs
47 (2/2004) 57-71, 67f.
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Die ErschlieBung der Gottesbeziehung unter den Aspekten von Mystagogie im Sinne
von Selbstwahrnehmung, Fremdwahrnehmung und Reflexion ist in manchen Féllen in-
nerhalb des schulischen Rahmens von 45 Minuten nur differenziert méglich. Aber die-
ses rigide Zeitkorsett ist verdnderbar. Die Ansétze zur Schulpastoral zeigen, dass in
Projekttagen, die bei Schiiler/innen in der Regel hohe Resonanz haben, viele Schii-
ler/innen, etwa in Meditationsiibungen, neue Erfahrungen im Blick auf ihre eigene Got-
tesbeziehung realisieren koénnen (Projekitage Kloster, ein Projekt gemeinsam in Tai-
76).%2

Ein authentischer Erfahrungsbericht eines erfahrenen Religionslehrers:

»Ich habe seit 1980 mit meinen Schiilern von Klasse 5 bis 13 Schweigelibungen im Unterricht ge-
macht, als Vorbereitung oder Nachwirkung von Text-, Bild- oder Musikmeditationen. Sie sind
natiirlich nicht immer voll gelungen, aber meistens von der Mehrzahl der Schiiler als hilfreich er-
lebt worden fiir die Identititsfindung, fiir die Konfliktbewaltigung, fiir echte religiose Erfahrungen.
AuBer im Unterricht (etwa einmal im Monat, vierzig Minuten lang, in jeder Klasse, auch in den
‘schwierigen’) habe ich achtzehnmal bei der jéhrlichen sogenannten ‘Route Spirituelle® (spiritueller
Weg) mit vierzig Teilnehmern, darunter einige ‘Ehemalige’ und zwei Miitter, intensive Erfahrun-
gen mit Schweigezeiten bei Kindern und Jugendlichen machen diirfen. Die Teilnehmer machen
sonst auch mit bei der Reli-AG der Schule, die sich wihrend der Schulzeit wochentlich in der Bii-
cherei zu Gebet, Meditation, Gesprich und zur Vorbereitung der geplanten Aktionen (zum Beispiel
Partmerschaft fiir Ruanda) treffen. Bei der fiinftdgigen Route Spirituelle, meist in einem schénen
Wanderheim in der Pfalz, halten wir drei Schweigezeiten, zwei kleine von einer Stunde und eine
groBe von drei Stunden. Im Pfélzerwald spielen natiirlich auch Naturbeobachtungen eine besondere
Rolle: Natur als Schipfung Gottes erfahren. Die jeweilige Einfithrung in die Schweigezeit wird
von erfahrenen Schiilern und Religionslehrern vorgenommen. Zwei Texte von der Erinnerungsta-
pete der Route Spirituelle mogen die Bedeutung der Kunst des Schweigens auch bei heutigen Kin-
dern und Jugendlichen aufzeigen. Jedem wurde klar, dass das Hochste, Schonste, Liebste, Wahrste
nicht in Worten iibermittelt werden kann, sondern im Schweigen. Das Geheimnis ist fiir Worte oft
nicht erreichbar. “*

Niko (16 Jahre) schreibt: ,,Die Route ist der Hohepunkt der Anreicherung von Stille und Freude im
Jahr. Auf der Route tanken wir alle Stille, Friede und Frischluft.“ Und Katja (18 Jahre): “Ich atme
Schweigen. Es ist so wichtig fiir mich wie Brot. Ich brauche die Stille, um horen zu konnen. Ich
brauche die Stille, um Mensch zu sein. “**

Aber auch in Klassenzimmern konnte ich die Erfahrung machen, dass Schiiler/innen auf
eine zehnminiitige Musikmeditation am Beginn jeder Unterrichtsstunde sehr positiv rea-
giert haben. In einer Lehrlingsklasse im Berufsbildungszentrum in Tiibingen begann ich
die wochentliche Unterrichtsstunde eines ca. achtwochigen Unterrichtsprojektes zum
Dekalog jeweils mit einer Musikmeditation und der Anleitung: ,Lasst Euch auf diese
Musik ein und sagt Gott all das, was Ihr ihm sagen wollt. Falls Thr dies nicht wollt, hort

einfach die Musik. “

Zunichst war ich gespannt, ob und wie die Schiiler/innen sich auf eine solche Lernmog-
lichkeit einlassen. Es war, was Disziplin, Stille wie Intensitit angeht, vollig unproble-
matisch. Die Atmosphére in den Unterrichtsstunden &nderte sich positiv. Es wurde kon-

* Vgl. Albert Biesinger / Winfried Nonhoff (Hg.), Religionsunterricht und Schiilerpastoral, Miinchen
1982.

* H. Heine, Leserbrief, in: CiG 51 (3/99) 24.

* Ebd.
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zentriert, gelassen, auch einfithlsam gearbeitet. Als ich in einer Stunde den Kassettenre-
korder nicht dabei hatte und deswegen die Religionsstunde ohne Musik beginnen muss-
te, kam die halbe Klasse nach dem Unterricht zu mir und fragte: , Warum haben wir
heute nicht gebetet?

Der Nobel-Preistriger Elie Wiesel formuliert es pragnant und provokativ:

,Beten heiBt, fahig zu sein, seine Stirken und Schwiéchen zu erkennen, seine Existenz und seine
Zukunft zu ermessen, heift empfangen und geben. Ohne diese Moglichkeit wire der Mensch um
eine wesentliche Dimension drmer. Niemand ist mehr zu bedauern als der Mensch, der nicht beten
kann, denn nicht beten ist keine Siinde, sondern eine Strafe. Die tragischste Stunde im Leben des
Bescht ist jene, als er zur Strafe seine Gebete vergaf. <>

Wenn heute der Arbeitskreis Grundschule selbstverstindlich Meditationsiibungen im
Unterricht fordert, erzeugt dies bei mir kritische Nachdenklichkeit. Als ich 1981 den
Band ,Meditation im Religionsunterricht. Theoretische und schulpraktische Perspekti-
ven“ mit Beitrigen von Bermhard Grom, Fritz Oser, Michael E. Frickel sowie dem
chassidischen Rabbi Salman Schachter aus Philadelphia u.a. vorgelegt habe, haben da-
mals manche Kolleg/innen stirnrunzelnd gefragt, was denn Meditation im Religionsun-
terricht zu suchen habe.™

Heinrich Rombach beschreibt in seiner Anthropologie des Lernens eine wichtige Korrektur fiir
die Diskussion iiber die Moglichkeiten und Grenzen schulischen Lernens. Er pladiert fiir eine neue
Dimensionierung des Lernbegriffs und diagnostiziert zu Recht, dass die westliche Wissenschaft in
der Gefahr allzu groBer Vereinfachung grundlegender Vorgdnge zentrale Moglichkeiten des Ler-
nens tibersehen konnte. “Was man mit dem generellen Namen der Meditation benennt, sind sehr
unterschiedliche und komplizierte Vorginge der ‘Bewusstmachung’ (d.h. des Lernens) elementarer
Lebensfunktionen, die auf diese Weise ganz anders in ein durchlichtetes existentielles Ganzes ein-
gebracht werden kénnen, als es in der nachldssigen Weise geschieht, wie wir heute noch Dinge
‘selbstverstindlich’, d.h. ohne eine Verfremdung, hinnehmen. Bei dem rapiden Zuwachs an Lern-
aufgaben, der uns heute bedringt, und noch viel mehr bedringen wird, konnte es einmal notwen-
dig werden, auf diese noch unerforschten Lernformen zuriickzugreifen.” "’

55 Elie Wiesel, Macht Gebete aus meinen Geschichten, Freiburg/Br. u.a. 1986, 33f.

5 Albert Biesinger (Hg.), Meditation im Religionsunterricht. Theoretische und schulpraktische Per-
spektiven, Disseldorf 1981. Vgl. ders., Religionsunterricht im Spannungsfeld von Religiositdt —
Sachinformation - Glaubenserzichung, in; Ehmann u.a. 1998 [Anm. 46], 251-256.

7 Albert Biesinger, Schulpidagogische Argumente fiir und gegen Meditation im Religionsunterricht,
in: ders. 1981 [Anm. 56], 11-27, 11 mit Bezug auf Heinrich Rombach. Vgl. a. ebd., 25f.: ,John
Henry Newman, der bedeutende englische Kardinal und Fundamentaltheologe, plddiert in seinem
‘Entwurf einer Zustimmungslehre’ fiir ein ganzheitliches Konzept der Glaubenszustimmung, Der
christliche Glaube darf nach ihm niemals nur eine Sache der Reflexion sein, sondern muss die gesam-
te Person betreffen. Einerseits lehnt er eine bloBe Gefiihlsreligion als unverantwortbar ab, anderer-
seits ist es sein besonderes Verdienst, auf die subjektive Seite der Glaubenszustimmung, den Glau-
bensakt, hingewiesen zu haben. Es geht ihm sowohl um eine Theorie als auch um die Praxis der
Glaubenserkenntnis. ‘Deduktionen haben keine Uberzeugungskraft. Das Herz wird gemeinhin nicht
durch den Verstand erreicht, sondern durch die Einbildungskraft, aufgrund unmittelbarer Eindriicke,
durch das Zeugnis von Tatsachen und Ereignissen, durch Geschichte, durch Beschreibung. Personen
beeinflussen uns ... Kein Mensch will der Mirtyrer einer Schlussfolgerung sein.” Die Tatsachen des
Glaubens sollen ‘als Gegenstinde so vor unserem Geist entstehen, ... dass sie von einem Glauben
angeeignet werden konnen, der so lebendig ist wie die Einbildungskraft, die sie erfasst’. Newman
spricht der Meditation den Zweck zu, die Glaubenstatsachen zu vergegenwirtigen (to realize). Das
wesentliche Medium realer Erfassung eines Gegenstandes ist die Imaginationskraft. ‘Das Erkennt-
nismedium ... der Wirklichkeit, vollen Wahrheit, ist nichst und neben der Wahrnehmung und immer
verbunden mit ihr die Einbildungskraft: das Bild.” Newmans Zustimmungslehre weist dringlich auf
den Prozess des Glaubenlernens hin. Der Glaube und das Vertrauen kommen erst in der Liebe zu
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Im buddhistischen Lehrplan des Landes Berlin sind Meditationsiibungen selbstverstéand-
licher Bestandteil des Religionsunterrichtes.”® Andere denken offensichtlich in einem
weiteren Horizont!

6.3 Erwerb von religioser Partizipationskompetenz, religioser Sprachkompetenz und
interreligioser Handlungskompetenz
Analog zu Sprachkompetenz, musikalischer Kompetenz, sportlichen Kompetenzen ist
im Religionsunterricht die Frage nach analogen Kompetenzen im Alltag nicht zu tabui-
sieren, sondern offensiv zu diskutieren. Was ist von einem Sportlehrer zu halten, der
lediglich die Regeln iiber Powerpoint und andere Medien in Klassenzimmern vermittelt
und nie mit den Schiiler/innen FuBball, Volleyball oder Ahnliches tatsichlich spielt.
Was halte ich von einem Musikunterricht, indem nur Partituren gelesen werden und nie
gesungen wird.
Partizipationskompetenz bezieht sich auch auf den eigenen religiosen Weg. Kognitive
und emotionale Zugange zu religidsen Handlungen im Christentum - selbstverstindlich
konfessionell-kooperativ — zu gewinnen, gehort zu religioser Bildung selbstredend dazu.
An einer Beerdigungsliturgie, an einer Taufe, an einer Hochzeit verstehend teilnehmen
zu konnen, hat seine Voraussetzungen. Damit wird der Religionsunterricht nicht zu ei-
nem Projekt der Gemeindebildung. Den Schiiler/innen aber den Lernraum fiir den Er-
werb von solchen Partizipationskompetenzen zu offnen, dass sie auf ihre Weise ent-
scheidungsfihig und handlungskompetent auch im Blick auf religiose Partizipation wer-
den, ist schulpidagogisch anzustreben — gerade auch wenn man analog die interdiszipli-
nire Vernetzung zu den anderen Schulfichern ernstnimmt. Die religiosen Entscheidun-
gen, die Schiiler/innen personlich fallen, bleiben offen.
Dabei ist es angesichts der multikulturellen und vor allem auch multireligidsen Entwick-
lung in unserer Gesellschaft mehr als wichtig, die Gottesbeziehung gerade auch unter
christlichen Gesichtspunkten interreligios zu buchstabieren. Die didaktische Leitidee
kann dabei sein, ,,Gemeinsamkeiten stirken - Unterschieden gerecht werden®. Diese
Leitidee eignet sich nicht nur fiir die kontessionelle Kooperation im Religionsunterricht,
sondern bei entsprechend weiterfithrend kritischem Diskurs auch fiir die interreligiose

einer Person, absolut nur in der Liebe zu Gott, zur Ruhe. Eine systematische Lehre, so wahr und
logisch sie sein mag, kann ohne den personalen Prozess nicht zum Ziel kommen. ‘Wenn ich erst
weiB und gewiss bin, wem ich glaube, macht das Was des Glaubens nicht mehr die grofien Schwie-
rigkeiten: Cor ad Cor loquitur.” Begrifflich zustimmende und folgernde Akte allein kionnen die Le-
bensfithrung des Menschen nicht beeinflussen, dazu bedarf es vielmehr der Akte realer Glaubenszu-
stimmung. Begriffliche und argumentative Auseinandersetzungen mit dem Glauben setzt Newman als
selbstverstindlich wichtig voraus. ‘Ich darf also wohl dazu noch einmal wiederholen, dass Zustim-
mung oder Glaube eine Erfassung der geglaubten Dinge voraussetzt, Folgerung dagegen keine Erfas-
sung der geglaubten Dinge erfordert.” Der Glaube kommt erst nach faktischem Wissen, sinngeben-
den Aspekten und folgerichtigem Durchdenken. Beispiele und Vorbilder und nichttheologische Vers-
tandesoperationen (Reasonings) sind die lebendigen Beweise, ‘die allein eine Macht iiber das Gemiit
haben oder den Charakter formen konnen’.*

*® Vgl. Buddhistische Gesellschaft Berlin e.V., Buddhistischer Religionsunterricht. Rahmenplan fiir
die Klassenstufen 1-13, Berlin 2002, 14 (www.buddhistischer-religionsunterricht.de/downloads/rah-
menpl.pdf): ,,Der buddhistische Religionsunterricht wird Kindern und Jugendlichen die Grundlagen
der buddhistischen Lehre und Praxis als religiose Ubung nahe bringen, die Philosophie, Ethik und
Meditation umfasst. [Hervorh. A. B.]
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Buchstabierung der Gottesbeziehung im Christentum - Judentum - Islam, in spezieller
Differenzierung mit Hinduismus und Buddhismus.” Es gehort zu den Kompetenzen,
die den heutigen Schiiler/innen in der Zukunft in unserer Gesellschaft abverlangt wer-
den, dass sie sich religios, vor allem aber auch interreligits ausdriicken konnen. Dass
sie fahig werden, Dialoge zu filhren, sich interreligios zu verstindigen, den eigenen re-
ligivsen Weg so tief zu verstehen, dass sie sich tatsichlich auch mit anderen religidsen
Wegen verstandigen und dabei auch ohne Vorurteile den Unterschieden gerecht werden
konnen. Auch dies ist fernab jeglicher Frimmelei einzuiiben und fiir Schiiler/innen in
der Regel auch eine enorme denkerische Herausforderung. Seit Jahren habe ich in Un-
terrichtsprojekten Oberstufenschiller/innen die Aufgabe gegeben: .Erkliren Sie einem
gleichaltrigen muslimischen Jugendlichen / einer Jugendlichen, was Christen glauben™.
Fiir christliche Schiiler/innen ist es eine grofe denkerische Herausforderung, das Chris-
tentum mit eigenen Worten kompetent zu beschreiben. Durch diese Aufgabenstellung
wird denkerisch ein wichtiger Prozess angestofen, der es den Schiiler/innen ermoglicht,
in der Zukunft in verschiedensten gesellschaftlichen Zusammenhidngen mit Menschen
aus anderen religivsen Wegen auf gleicher Augenhohe einerseits selbstbewusst und an-
dererseits sensibel wie ehrfurchtsvoll zu kommunizieren.

Religionsunterricht als Erschliefung der Gottesbeziehung meint somit mehr als die kog-
nitive Auseinandersetzung mit der Gottesfrage. Es ist ein anspruchsvoller Zugang,
Schiiler/innen zu erméglichen, sich in der Existenz Gottes zu deuten. Es verlangt von
uns Lehrenden, nicht nur kognitiv die Auseinandersetzung der Schiiler/innen zu for-
dern, sondern immer auch im Hinblick auf ihre Selbst- und Weltinterpretation aus und
in der Beziehung zu Gott.

3 Vgl. Friedrich Schweitzer | Albert Biesinger, Gemeinsamkeiten starken, Unterschieden gerecht
werden. Erfahrungen und Perspektiven zum konfessionell-kooperativen Religionsunterricht, Frei-
burg/Br. - Giitersloh 2002; Albert Biesinger, Unterricht iiber andere Religionen. Didaktische Refle-
xionen am Beispiel des Dialoges Christentum — Judentum , in: Gabriele Faust-Siehl / Karl Ernst Nip-
kow / Friedrich Schweitzer (Hg.), Religion in der Grundschule. Religiose und moralische Erziehung,
Frankfurt/M. *1996, 138-143; Giinter Biemer | Albert Biesinger | Peter Fiedler (Hg.), Was Juden
und Judentum fiir Christen bedeuten. Eine neue Verhilmisbesinnung, Freiburg/Br. u.a. 1984.



Monika Jakobs
Zur religionsdidaktisch-schulpadagogischen Orientierung
des Religionsunterrichts

1. Die Sehnsucht nach dem katechetischen Religionsunterricht an der
offentlichen Schule
Die Frage der schulpidagogischen gegeniiber einer theologisch-kirchlichen Orientierung
des Religionsunterrichts an der 6ffentlichen Schule ist eine alte. Schon 1974 hat die
Wiirzburger Synode in ihrem Beschluss ,Der Religionsunterricht in der Schule*' die
Notwendigkeit erkannt, Religionsunterricht schulpadagogisch zu begriinden. Die dort
genannten Begriindungsstringe (kulturgeschichtlich, anthropologisch, gesellschaftlich)
haben prinzipiell heute nichts von ihrer Giiltigkeit verloren. Der gesetzlich garantierte
Religionsunterricht, so heiBt es, ist aber nur dann gegen alle Bestreitungen auf die
Dauer einsichtig vertretbar und haltbar, wenn sich der Religionsunterricht in Begriin-
dung und Zielsetzung auch wirklich als ‘ordentliches Lehrfach” ausweist. Mit anderen
Worten. Der von der Glaubensunterweisung in den Gemeinden abgehobene Religions-
unterricht in der Schule muB zeigen, wie er teilhat an der Aufgabenstellung der 6ffentli-
chen Schule“?. Die Unterscheidung von (Gemeinde)Katechese und Religionsunterricht
ist weithin aufgegriffen worden, die im Synodenbeschluss genannten Begriindungen sind
weitergedacht und ausgefiihrt worden. Mehr als 30 Jahre spater gewinnt die dort getrof-
fene Unterscheidung und die schulpidagogische Begriindung neue Aktualitit.
Neuerdings kann man die Beobachtung machen, dass die katechetische Funktion des
Religionsunterrichts wieder massiv eingefordert wird, gewissermaBen als Liickenbiifier
fiir eine nicht mehr wirksame Katechese. Diese Entwicklung ist in vielerlei Hinsicht
kritisch zu betrachten: (1) im Hinblick auf die Legitimitat und die politische Diskussion
um den Religionsunterricht, (2) im Hinblick auf die Katechese selbst und (3) im Hin-
blick auf die Reichweite und das Aufgabenspektrum der wissenschattlichen Religions-
padagogik.
Katechese, verstanden als konfessionelle religiose Sozialisation, ist eine unaufgebbare
Funktion fiir jede Glaubensgemeinschaft bzw. Kirche, denn sie kann nur dann existie-
ren, wenn die Einfithrung in die Uberzeugungen und Vollziige dieser Gemeinschaft ge-
wihrleistet sind.
Dass Katechese wenigstens als Desiderat verstirkt in das Zielspektrum schulischen Re-
ligionsunterrichts gertickt ist, ist seit einiger Zeit im religionspédagogischen Schrifttum
zu beobachten, wenn auch nicht immer so explizit wie bei Eckhard Nordhofen im The-
menheft von Communio zu ,Schule und Religion“®. Dort heifit es, die ,ungewollte
Monopolstellung® des Religionsunterrichts wiirde ihn auBerordentlich aufwerten.**

' Sekretiir der deutschen Bischofskonferenz (Hg.), Der Religionsunterricht in der Schule. Ein
Beschluf der Gemeinsamen Synode der Bistimer in der Bundesrepublik Deutschland (Synodenbe-
schliisse Nr. 4), Bonn 1974.

“Ehd. 21

} Eekhard Nordhofen, ,So geht katholisch*. Ein Pladoyer fiir starke Mystagogie, in: Communio 35
(3/2006) 224-230.

“Bhbd.; 227.

Religionspadagogische Beitrdge 58/2007
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Wie ist das zu verstehen? Es wird konstatiert, dass es weder familidre noch die ge-
meindliche Katechese vollbringen, einen nennenswerten Prozentsatz der Kinder und
Jugendlichen religids zu sozialisieren und dass deshalb ,,der Religionsunterricht tatséch-
lich die einzige nachhaltige Moglichkeit der Begegnung mit dem Evangelium Jesu
Christi darstellt. “° Die Monopolstellung des Religionsunterrichts und die damit verbun-
dene Aufwertung werden hier also ausschlieflich von einer innerkirchlichen Perspektive
her verstanden. Die spezifischen Chancen, die Notwendigkeit und die Verantwortung
des Religionsunterrichts innerhalb der Schule werden ganz ausgeblendet.

Mangelndes Glaubenswissen und fehlende religiése Erfahrung von Kindern und Jugend-
lichen werden weithin beklagt. Es stellt sich aber die Frage, welche Konsequenzen dar-
aus zu ziehen sind und ob die Einforderung der Katechese im Religionsunterricht oder
starke Mystagogie®, wie bei Nordhofen, die einzig mogliche Denkrichtung darstellt.
Das verbreitete religiose Unwissen ist aber nur eine Zielrichtung der Kritik. Sie trifft
auch den existierenden Religionsunterricht, inshesondere die Lehrpersonen. Sie orien-
tierten sich zu sehr am Schiilersubjekt®, seien, weil ihnen die Religionspadagogik das
seit Jahren ans Herz lege, ,, Virtuosen der Wahrnehmung“’, statt mystagogisch zu wir-
ken und die Mission der Kirchen zu erfiillen. Ein dritter Kritikpunkt schlieBlich betrifft
den nichtkonfessionellen Religionsunterricht, dem jegliche Sinnhaftigkeit aufgrund der
Erfahrungen mit LER abgesprochen wird. ., Wer Religion nur besichtigt, lernt sie nicht
wirklich kennen. “®

Tatsachlich muss man zugestehen, dass der konfessionelle Unterricht von seiner Anlage
als Bekenntnisunterricht her eine teilweise katechetische Funktion haben kann. Im Sy-
nodenbeschluss aber spiegelt sich schon die Erfahrung wider, dass die kirchliche Kate-
chese in der Schule nicht so einfach funktioniert. Schon 1974 konnte man eine Plurali-
tit, ja widerspriichliche Erwartungen bei den katholischen Schiiler/innen, den Eltern
und im Kollegium wahrnehmen. Daraus folge, so der Synodenbeschluss, dass der Reli-
gionsunterricht in der Schule ein anderes Zielspektrum verfolge als die gemeindliche
Katechese (z.B. zu einer begriindeten Ablehnung des Glaubens zu kommen®), dass die
Glaubensweitergabe nicht auf die Schule abgeschoben werden darf, weil sie innere Be-
reitschaft und Freiwilligkeit erfordert. Dazu kommt die Tatsache, dass der katechetische
Unterricht als ordentliches Fach innere Aporien hervorbringt, wie z.B. in der Notwen-
digkeit der Notengebung.

Was hat sich seit der Synode verindert? Die Abwendung vieler Menschen vom kirch-
lich institutionalisierten Christentum hat sich verstirkt und ist durch die deutsche Wie-
dervereinigung noch deutlicher geworden - ebenso wie sich die Anwesenheit vieler
Menschen nicht-christlicher Religionszugehérigkeit massiv verstdrkt hat. Religion als
politisches und gesellschaftlich relevantes Thema ist wieder présent — wenn auch meist
negativ —, ebenso eine Riickkehr des Religiosen und ein spirituelles Interesse, bei dem
die Kirchen allerdings nicht hoch im Kurs stehen.

* Ebd., 226.

° Ebd.

’ Ebd.

*Ebd., 225.
® Vgl. Sekretiir der Deutschen Bischofskonferenz 1974 [Anm. 1], 29.
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2. Einfallstore fiir die katechetische Renaissance des konfessionellen
Religionsunterrichts

Im Folgenden werde ich einige klassische Argumente zur Legitimierung des konfessio-
nellen Religionsunterrichts priifen, und zwar solche, die das Einfallstor fiir eine kate-
chetische Renaissance in der Religionsdidaktik sind. Es geht dabei keineswegs darum,
den konfessionellen Religionsunterricht zu desavouieren, sondern die FuBangeln dieser
Argumentationen aufzeigen.

2.1 ,Im Religionsunterricht findet religiose Beheimatung und Identitdtsfindung statt.
Der Religionsunterricht muss immer einen Angelpunkt an einer verfassten Religi-
onsgemeinschaft haben, denn Religion als Abstraktum gibt es nicht. “

Der Anspruch der religiosen Beheimatung im Religionsunterricht ist eine grundlegende

Legitimation fiir die konfessionelle Trias, anders ausgedriickt: Es ist ein Bestreben des

Religionsunterrichts, dass sich die Schiiler/innen in der Kirche (meist gemeint: Hei-

matpfarrrei) zu Hause fithlen konnen. Es muss jedoch darauf hingewiesen werden, dass

‘Heimat’ durchaus ein unscharfer, ja problematischer Begriff ist. Der Schriftsteller

Bernhard Schiink spricht von Heimat als Utopie, ein Ort nicht als der, der er ist, son-

dern als der, der er nicht ist.'® Im Heimatbegriff spiegeln und konzentrieren sich ,,Erin-

nerungen an das tatsichlich Vergangene wie auch an vergangene Traume, Hoffnungen
und Sehnsiichte. “'" Die politische Problematik eines statischen Heimatbegriffs braucht
hier nicht weiter ausgefiihrt zu werden, ebenso nicht die Tatsache, dass im christlich-
judischen Verstindnis das Unbehaust- und Unterwegssein eine wichtige Rolle spielt.

Insofern ist auch die Gegentibersetzung von Beheimatung und Beliebigkeit, wie im Zu-

sammenhang mit Religionsunterricht héufig geschehen, untauglich. Werner

Tzscheetzsch weist darauf hin, dass bei Jugendlichen im Hinblick auf Heimat die sozia-

len und personalen Beziehungen sowie die sprachliche Heimat eine entscheidende Rolle

spielen'?, Heimat bedeutet hier etwas Bewegliches und Dynamisches.

Wenn man die genannten Aspekte bedenkt, wird deutlich, warum kirchliche Beheima-

tung im schulischen Religionsunterricht nicht gelingen kann, denn Schule kann nir-

gendwo anders beheimaten als in der Schule selbst. Das schulische Leben bildet einen
eigenen, fiir die Kinder und Jugendlichen meist sehr bedeutsamen Kosmos. Wenn eine

Glaubensgemeinschaft um die Weitergabe ihrer Tradition besorgt ist, dann muss sie

selbst diese Beheimatung erméglichen und kann sie nicht an eine andere Institution de-

legieren.,

Die Differenzierung im Hinblick auf den Heimatbegriff tritft auch fir die (religiose)

Identitatsbildung zu. Identitdt ist nichts Statisches, Identititsbildung ein lebenslanger

Prozess.'? Auch eine . katholische Identitit ist eine offene Identitit“', so Tzscheetzsch.

Religionsunterricht kann und soll aber zur religitsen Selbstreflexion beitragen. Eine

" Bernhard Schiink, Heimat als Utopie, Frankfurt/M. 2000, 32.

" Ebd., 34.

> Wie z.B. bei Werner Tzscheetzsch, Konfessionalitit als Beheimatung und Identitit?, in: ders.
(Hg.), Zwischen Exodus und Exil. Religionspiddagogik in der Pluralitit, Ostfildern 2000, 87-93.

“ Vgl a. Sandra Biichel-Thalmaier, Dekonstruktive und Rekonstruktive Perspektiven auf Identitit
und Geschlecht, Miinster 2005, 7-121.400-408.

" Tzscheerzsch 2000 [Anm. 12], 88.
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solche Selbstreflexion kann dazu stimulieren, sich fiir das Angebot einer Glaubensge-
meinschaft zu interessieren. Im oben erwahnten Heft von Communio zeigt {ibrigens Jo-
han van der Vloet auf, dass selbst in der konfessionellen Schule der Raum fiir die Glau-
bensweitergabe begrenzt ist."

Religion ist im Religionsunterricht in erster Linie Thema und nicht Vollzug, ein Fak-
tum, das im iibrigen fiir die meisten Lerngegenstinde in der Schule zutrifft. In der neu-
eren Methodik wird versucht, diesen Mangel an Konkretion und Sinnlichkeit der Lern-
gegenstinde durch ganzheitliche, selbstentdeckende, sinnenbetonte Methoden insbeson-
dere in der Primarstufe wenigstens teilweise zu beheben. Einerseits tut sich in der Schu-
le eine eigene Welt, ein wichtiger Kosmos auf, andererseits bleibt sie in gewisser Weise
immer der Ort, wo aus zweiter Hand gelebt wird. So ist Religion in der Schule gerade
nicht der Ort, wo Glaube gemeinschaftlich gelebt wird. Nur erwédhnen mdchte ich in
diesem Zusammenhang die Ergebnisse von Andreas Feige u.a., die von einer eigenen
Bildungsreligion® der Religionslehrpersonen sprechen, die aber an den ,Resonanz-
raum Kirche® anschlussfihig sei.'®

Ein letzter Aspekt ist im Hinblick auf die Konfessionalitdt des Religionsunterrichtes als
alleinige Garantin religioser Identitit zu nennen. Es wird vielfach unterschitzt, wie
identititsbildend die Begegnung mit dem Fremden ist. Gerade an der Religion der An-
deren kann man lernen, wer man selbst ist, woher man kommt; gerade in der Begeg-
nung mit dem Fremden wird die eigene Prigung deutlich spiirbar.'’

2.2, Ein existenzieller Zugang zu Lebensfragen ist nur im konfessionellen Unterricht
maoglich.

Es wird immer wieder der Einwand erhoben, dass in einem multi-faith-approach kein
existenzieller Zugang zu Religion moglich sei.'® Wiederum handelt es sich um eine
grundlegende Problematik, die im Prinzip jedes Schulfach betrifft. Ob der existenzielle
Zugang zu einer Sache gelingt, hangt dabei entscheidend von der Lehrerpersonlichkeit
ab. Auch fiir den existenziellen Zugang und das Thematisieren von ‘grofien Fragen® im
Religionsunterricht gilt dies. Die Thematisierung existenzieller Fragen in einem nicht-
konfessionellen Unterricht lebt wesentlich von der Fahigkeit der Lehrperson, die unter-
schiedlichen religiosen Voraussetzungen und Befindlichkeiten der Schiiler/innen zu
thematisieren, ins Gesprach zu bringen und mit der religiésen Thematik zu verbinden.

Dass der existenzielle Aspekt auch auf der Lehrplanebene erwiinscht und eingefordert
wird, zeigt ein Blick in die Zielsetzung des nichtkonfessionellen Fachs , Religion und

15 Johan van der Vioet, Religion und Erziehung. Plidoyer fiir eine religiose Erziehung in der Schule,
in; Communio 35 (3/2006) 207-217, 215.

' Andreas Feige / Bernhard Dressler / Wolfgang Lukatis / Albrecht Scholl, *Religion’ bei Religions-
lehrerInnen. Religionspidagogische Zielvorstellungen und religioses Selbstverstandnis in empirisch-
soziologischen Zugingen. Berufsbiographische Fallanalysen und eine reprisentative Meinungserhe-
bung unter evangelischen Religionslehrernnen in Niedersachsen, Miinster 2000, passim.

17 Als schulisches Beispiel sei hier verwiesen auf ein Videoprojekt in einem nichtkonfessionellen Re-
ligionsunterricht an einem Luzerner Gymnasium, vgl. Benno Bithimann, Mit den Weltreligionen auf
Tuchfithlung, in: KBI 127 (6/2002) 422-426.

" Vpl. Hans-Georg Ziebertz, Interreligioses Lernen und die Pluralitdt der Religionen, in: Friedrich
Schweitzer / Rudolf Englert / Ulrich Schwab / Hans-Georg Ziebertz, Entwurf einer pluralititsfihigen
Religionspidagogik, Giitersloh Freiburg 2002, 121-143, 127.



Zur religionsdidaktisch-schulpidagogischen Orientierung des Religionsunterrichts 45

Kultur fiir die Sekundarstufe I im Kanton Ziirich. ,, Kompetenz im Umgang mit religi-

osen Fragen und Traditionen“ heift:

e Schilerinnen und Schiiler sind fiir religidse Fragen und Phdnomene bzw. die religiose Di-
mension des Lebens sensibilisiert [...]

o Schiilerinnen und Schiiler kennen die Stellung und Bedeutung der grofen Religionen und ihrer
Werte und Normen in unserer Gesellschaft und konnen sich so orientieren [...]

e Schillerinnen und Schiiler konnen sich mit Menschen verschiedener Uberzeugung und Weltan-
schauung, mit Menschen anderer Religionen und Kulturen verstindigen und achten deren Le-
bens- und Werthaltungen. “"

Dies soll durch verschiedene Zuginge zu Religion ermoglicht werden, ndmlich einen
Hhistorisch-deskriptiven Umgang, einen gesellschaftsorientiert-politischen Zugang und
einen lebensweltlichen Zugang. “*
Als zweites Beispiel sei der Rahmenlehrplan Religion fir die schweizerischen Maturi-
tatsschulen angefiihrt, auch hier fiir einen nichtkonfessionellen Unterricht. Eines von
sechs dort aufgefiihrten allgemeinen Bildungszielen heifit: Der Religionsunterricht , hilft
den Jugendlichen, ihre religiose Sozialisation, die sehr verschieden sein kann, zu kla-
ren, Vorurteile aufzuarbeiten und eine eigene Stellungnahme zu Religion und Glauben
zu verantworten. “*' “Er zeigt Moglichkeiten der Sinngebung, der ganzheitlichen Entfal-
tung und der menschlichen Selbstbestimmung auf.“** Bei Grundfertigkeiten geht es dar-
um, ,,sich der eigenen religiésen Erfahrungs- und Vorstellungswelt bewusst werden. “*

Ein drittes autobiografisches Beispiel soll zeigen, dass die existenzielle Dimension im

Religionsunterricht nicht von Konfessionalitit abhéingt. Als bestellte auswirtige Exper-

tin habe ich Einblick in die Aufgabenstellungen fiir die schriftliche Maturitit nach dem

oben angefiihrten Rahmeniehrplan und nehme in den miindlichen Priifungen den Beisitz
wahr. In einer der bewegendsten Priifungen legte ein junger Muslim erst die Bedeutung
des Reiches Gottes im Neuen Testament dar und erorterte danach die Problematik des

Dschihad. Solcherart religios gebildete Menschen brauchen wir!

2.3 ,Die Lehrperson muss im Religionsunterricht glaubhaftes Zeugnis von der
christlichen Botschaft ablegen. *

Es ist iiberhaupt nichts dagegen einzuwenden, wenn Lehrpersonen glaubhafte, authenti-
sche Zeugen sind. Erwiesenermafen bewirken Personen und gerade auch Lehrpersonen
die nachhaltigsten Erfahrungen in der Schule; das trifft in besonderem Mafe fiir den
Religionsunterricht zu. Alle Lehrpersonen, ob sie wollen oder nicht, legen Zeugnis ab
in der Schule: von ihrem Menschenbild, thren Werten und Lebenseinstellungen, von
der Haltung zu dem Fach, das sie unterrichten. Es gibt keine neutralen Lehrpersonen
und kein neutrales Erziehungskonzept. Damit Einseitigkeit vermieden wird, muss im
Unterricht auch eine fiir die Schiilerseite faire Auseinandersetzung mit der Positionie-
rung des Lehrers gewihrleistet sein. Der Fokus einer personalen Religionsdidaktik darf

" Lehrplan , Religion und Kultur“ Sekundarstufe I (7. und 8. Klasse) fiir den Kanton Ziirich vom
27.2.2006, 7f. (www.bildungsdirektion.zh.ch).

* Ebd., 7).

*' Rahmenlehrplan fiir die Maturititsschulen vom 9. Juni 1994, hg. von der schweizerischen Konfe-
renz der kantonalen Erziehungsdirektoren (EDK), Bern 1994, 91.

* Ebd., 92.

¥ Ebd., 93.
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sich nicht auf den konfessionellen Aspekt des Zeugnisses beschrinken, sondern muss
auch andere Kriterien wie Kommunikationsstil, Unterrichtsmethoden, personliche Au-
thentizitit beriicksichtigen, denn diese sind zentrale Elemente von Glaubwiirdigkeit und
wesentliche Elemente einer gelungenen Didaktik. Es bleibt aber auch festzuhalten, dass
man die Neutralitit der Lehrkrifte nicht gewihrleisten kann, indem man, wie bei einem
laizistischen Standpunkt, kirchliche Lehrkrifte ausschlieBt und davon ausgeht, dass die
Unterrichtenden keinen eigenen religiosen Standpunkt haben.

Religion ist an der Schule immer anwesend, auf die eine oder andere Art. Die Rolle als
Lehrperson erfordert ein besonders hohes Bewusstsein iiber eigene Pragungen, Positio-
nen und Voreingenommenheiten und die Kompetenz, das Klassengesprach durch diese
nicht einseitig werden zu lassen.

2.4 ,Die Abnahme des Glaubenswissens muss durch konfessionellen
Religionsunterricht kompensiert werden.
Es ist nachgewiesen, dass baden-wiirttembergische Religionslehrpersonen beider Kon-
fessionen darunter leiden, dass die religidse Sozialisation bei den Kindern und Jugendli-
chen abnimmt.?* Sehr wahrscheinlich stellt die Lehrerschaft in Baden-Wiirttemberg
diesbeziiglich keine Ausnahme dar. Sicher ist es einfacher, als Lehrperson auf Vorer-
fahrungen oder Vorwissen zuriickgreifen zu konnen anstatt vom Nullpunkt anfangen zu
miissen oder verworrenes Halbwissen aufzuklidren. Auch das gilt, so muss hier fest-
gehalten werden, fiir andere Schulficher genauso wie fiir Religion.
Welche religiose Sozialisation stellen wir uns aber vor, wenn wir ihr Fehlen beklagen?
Welches Ideal steht da vor Augen? Ist es die padagogisch und theologisch angemessene,
nicht aber eine bigotte, Angst machende, womdglich von vorkonziliarer Theologie ge-
pragte religiose Erziehung? Gab es nicht auch schon einmal den Seufzer, es sei schwie-
riger, eine fehlgeleitete religiose Sozialisation wieder geradezubiegen, als vom Null-
punkt anzufangen? So verstandlich die Klagen der Lehrpersonen sind, so ware es not-
wendig, sie auf unausgesprochene Ideale und Wunschvorstellungen hin zu iiberpriifen.
Wenn der Befund aber so zutrifft, welche didaktischen Konsequenzen sind daraus zu
ziehen? Bedeutet das wirklich, religiose Sozialisation in der Schule wenigstens teilweise
nachzuholen? Wenn ich die bildungstheoretische Grundlegung des Religionsunterricht
ernstnehme, stellt sich die Frage anders: Welches religiose Wissen, welche Anregung,
welche Hinfiihrung brauchen religiés Unerfahrene, damit sie sich einerseits in einem
offentlichen Diskurs eine Meinung bilden kénnen und sich andererseits tiber die Koor-
dinaten ihrer eigenen religiosen Herkunft im Klaren sind? Religiose Identitat ist nadmlich
auch fiir diejenigen ein Thema, welche nicht oder kaum religios sozialisiert sind. Reli-
giose Selbstkompetenz heiBt eben nicht nur zu erkennen, welcher Konfession man an-
gehort, sondern auch, warum das unter Umstinden in der jetzigen Generation nicht
mehr der Fall ist, warum man getauft ist, aber nicht mehr praktiziert wird etc.
Am Beispiel Beten kann die Problemlage verdeutlicht werden. Was ist das schulische
Bildungsziel fiir einen Schiiler, der nicht betet? Es konnte zum Beispiel sein, dass er
weiB und versteht, dass Beten eine universale religiose Praxis ist, dass er eine Sensibili-

% Werner Tzscheelzsch, Religionsunterricht — unverzichtbar fiir die Bildung, in: Communio 35
(3/2006) 218-223, 219.
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tit fiir Gebetssprache bekommt (indem er sie z.B. von anderen sprachlichen AuBerun-
gen unterscheiden kann) und dass er eine Haltung entwickelt, die beinhaltet, dass er
nicht jeden einen Idioten nennt, der betet, auch wenn’s irgendwie lustig aussieht. Soll
man diesem Schiiler vorher das Beten beibringen? Was ist, wenn er es nicht will?

In diesem Zusammenhang erlaube ich mir einige Worte zum performativen Unterricht.
,Von Jahr zu Jahr nimmt die Zahl der Kinder zu, die tiberhaupt erstmals im Religionsunterricht
mit der Frage nach Gott oder mit Spiritualitit in Beriihrung kommen. Daher stellt sich die Frage,
ob der Religionsunterricht heute nicht viel stérker in die religitse Praxis des Betens oder des Got-
tesdienstes einfiihren sollte. Sport-, Musik- oder Kunstunterricht sind ja ebenfalls ohne Praxisbezug
undenkbar. “*

Nach diesem Modell miisste im Unterricht zuerst gebetet und dann erst das Gebet the-
matisiert werden. In der Liste moglicher Handlungsformen des performativen Unter-
richts finde ich hierzu: einen Rosenkranz beten, einen Rosenkranz erstellen, einen
Psalm gestalten und vortragen, eine Anbetung vor dem Marienaltar halten, ein Gebets-
heft fithren, im Klassenzimmer meditieren. Es wire interessant, wie es dann weiter
geht. Entweder: ,,Wie hast Du Dich dabei gefiihlt?* oder: ,Die Bedeutung des Rosen-
kranzes®.

Hans Mendl schreibt, im Anschluss an den Synodenbeschluss hitte sich die Anlage des
Religionsunterrichtes nach dem Reflexionsmodell schulischen Lernens als problematisch
erwiesen.?® Darin ist ihm zuzustimmen. Problematisch aber ist die pauschale Gleichset-
zung von einseitig kognitivem mit nichtkatechetischem bzw. nichtkonfessionellem Un-
terricht und die exklusive Inanspruchnahme von lebensnahem Unterricht fiir eine kon-
fessionell-katechetische Ausrichtung.

Diese Gleichsetzung trifft nicht zu. Vielmehr ist das AusmaB von kognitiver Ausrich-
tung von der Schulart und der Schulstufe und von der leitenden pidagogischen Philoso-
phie abhiingig. Unterricht in der Grundschule muss anschaulich, erfahrungsbezogen und
performativ sein, wihrend in der gymnasialen Oberstufe intellektuelle Reflexion in den
Vordergrund tritt.

In der Liste der mdglichen performativen Methoden fiir den Religionsunterricht werden
eine Reihe genannt, die iiberhaupt nicht konfessionell gebunden sind, ja, die man sich in
einer religios gemischten Gruppe viel aufschlussreicher vorstellen kann®’: eine Sozialak-
tion vorbereiten, eine Erinnerungsstitte fiir Opfer des Naziregimes besuchen, eine Kir-
che, eine Moschee, eine Synagoge oder ein buddhistisches Zentrum besuchen, eine So-
zialeinrichtung besuchen, mit Andersglaubigen diskutieren, die Ortsgeschichte erkun-
den, Spuren christlichen Lebens erkunden, den Gottesdienst einer anderen Konfession

» Notiz in CiG 58 (16/2006) vom 16. April, 2.

% Hans Mendl, Mehr als Reden iiber Religion. Die Bedeutung eines performativen Religionsunter-
richts, in: Bischofliches Ordinariat Passau. Hauptabteilung Schulen und Hochschule (Hg.), Prisma
RU. Impulse fiir den Religionsunterricht, 1/2005, 4-16, 5.

 Notiz im Nachhinein: Hans Mendl erliuterte, die mir vorliegende Liste sei als Auswahlliste ge-
meint, nicht als definitive Liste performativer Methoden. Der Vortrag von Mirjam Schambeck spiter
beim AKRK-Kongress (in erweiterter Fassung dokumentiert auf S. 61-80 des vorliegenden Heftes)
trug zur Differenzierung bei. Die grundsitzliche Anfrage an performative Methoden, die als Ein-
iibung in religitse Praxis gedacht sind, bleibt bestehen.
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besuchen, ein festliches Mahl gestalten, ein Mandala ausgestalten, Menschen intervie-
wen, eine Duftkerze anziinden usw.*®

Hier zeigt sich auch ganz deutlich, dass Unterricht in einer Religion, also konfessionel-
ler Religionsunterricht, und Unterricht iiber Religion, also religionskundlicher Unter-
richt, vielleicht doch nicht die einzigen, sich ausschlieBenden Alternativen darstellen.
AuBerdem gilt es hinzuzufiigen: Es geht im Religionsunterricht nicht nur um Bescheid-
wissen, aber es ist davor zu warnen, das Bescheidwissen zu unterschitzen.

3. Religionsunterricht ohne schulpadagogische Begriindung hat keine
Zukunft an der offentlichen Schule

Dass Religionsunterricht vom Bildungsauftrag der Schule her verstanden werden muss,
ist grundlegende Aussage des Synodenbeschlusses. Die Aufgabe der Religionsdidaktik
ist es dabei, nicht nur auf ein anderweitig entstandenes Bildungsverstindnis zu reagie-
ren, sondern es aktiv mitzugestalten. Anteil am Bildungsauftrag der Schule darf deshalb
nicht missverstanden werden als staatsdienlicher Religionsunterricht, sondern bedeutet
Teilnahme an der Diskussion um den Bildungskanon in der Schule und Mitwahrneh-
mung von gesellschaftlicher und padagogischer Verantwortung fiir alle Schiler/innen,
gleich welcher Uberzeugung oder Religionszugehorigkeit.

Die von der Synode genannten Begriindungsstrange wéren aus heutiger Sicht sicherlich
sprachlich zu modifizieren und zu ergénzen. An dieser Stelle mdchte ich lediglich zwei
Aspekte beisteuern:

1. Friedrich Schweitzer hat im Zusammenhang mit dem ,,Recht des Kindes auf Religi-
on“ auf die stete Prisenz der Auseinandersetzung mit der Religion der Anderen hinge-
wiesen.” Die Religion der Anderen befindet sich in der multireligidsen Gesellschaft im
Klassenraum, in der Schule, in der Nachbarschaft und in den Medien. Aus dieser Her-
ausforderung ergibt sich ein wesentliches Ziel des Religionsunterrichts, namlich das
Aufzeigen des geschichtlichen und politischen Charakters von Religion, die als Traditi-
on (oder als Ablehnung der Tradition) bis in die individuelle religiose Prigung hinein-
reicht.

Religiose Kompetenz, die im Religionsunterricht angestrebt wird, befdhigt, sich selbst
und Andere im Hinblick auf die religiose Dimension zu verstehen. Dazu gehoren Sach-,
Selbst- und Sozialkompetenz. Ich habe dies an anderer Stelle ausgefiihrt und wiederhole
es hier nicht.*® Diese Kompetenz kann, muss aber nicht zwingend konfessionell ausge-
richtet sein. Es ist eine schidliche wissenschaftliche Selbstbegrenzung, in der Frage der
religiosen Kompetenz im konfessionellen Rahmen zu verharren.

2. Religiose Bildung ist notwendig, um Religionsfreiheit wahrnehmen zu kénnen.* Jo-
han van der Vioet schreibt: ,Ohne Kenntnis und Einsatz ist Freiheit nicht moglich. [...]
Meines Erachtens liegt nicht wenigen Schwierigkeiten auf religiosem Gebiet gerade eine

28 1 iste aus einem noch unverdffentlichten Manuskript von Hans Mendl.
¥ Friedrich Schweitzer, Das Recht des Kindes auf Religion, Giitersloh 2000, 37f.

% Monika Jakobs, Kompetenz im Dienst der Kirche und der Menschen, in: Diakonia 35 (3/2004)
187-194: dies., Religiose Kompetenz als Ziel religioser Grundbildung. Uberlegungen aus dem Kon-
text Schweiz, in: Theo-Web 3 (1/2004) 18-25.

3! Van der Vloet 2006 [Anm. 15], 215.
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falsch verstandene Freiheit zu Grunde.“** Entscheiden kann sich nur, wer Bescheid
weiB. Daraus ergibt sich gerade die Notwendigkeit, religidse Bildung fiir alle anzubie-
ten. Das zeigen auch die Erfahrungen aus Ostdeutschland. Monika Scheidler berichtet,
dass Konfessionslosigkeit gewissermaBen vererbt wird. Bei religioser Bildung geht es
nicht nur um das Auffiillen religioser Bildungsliicken, sondern um das Ziel, ,,mit der
Religionsfreiheit aufgeklarter und miindiger umzugehen als noch die Eltern.“* Es muss
ein Religionsunterricht gefordert werden, in dem christliche und nichtkonfessionelle
Schiiler/innen gemeinsam lernen.** Gerade unter diesen Umstinden, so Scheidler, ist
eine starke schulpidagogische Legitimation anzumahnen.”

Religiése Bildung erschopft sich nicht im ethisch-erzieherischen Auftrag und in der In-
formation {iber Religionen, sondern dient auch der religiosen Hermeneutik; d.h. es geht
darum, religise Ausdrucksformen, Sprache und Haltungen zu erkennen und zu verste-
hen.

Religiése Bildung kann im Rahmen konfessionellen Religionsunterrichtes stattfinden,
prinzipiell muss aber tiberlegt werden, wie sie allen Schiiler/innen zugénglich ist.

In der Schweiz werden derzeit fiir die Primar- und Volksschule mit unzéhligen kantona-
len Abwandlungen und Differenzierungen Modelle umgesetzt, in denen ein staatlich
verantworteter Religionsunterricht fiir alle angeboten wird - das oben zitierte ,,Religion
und Kultur ist hierfiir ein Beispiel —, daneben bleibt aber Zeit und Raum fiir konfessi-
onellen Unterricht.*® Meist wird eine konfessionelle Stunde fiir den allgemeinen Religi-
onsunterricht abgegeben. Diese beiden Angebote werden komplementér verstanden und
sollten idealerweise aufeinander abgestimmt sein. Auf der Oberstufe des Gymnasiums
gibt es einen religionsiibergreifenden Unterricht als Wahlfach, der sich wachsender Be-
liebtheit erfreut. Diese Modelle sind vielleicht noch nicht der Weisheit letzter Schluss,
zeigen aber die Bandbreite der Moglichkeiten auf.

4. Perspektiven fiir die wissenschaftliche Religionspidagogik:
~Monopolstellung als Chance*

In Abwandlung zu Nordhofen wage ich zu behaupten, dass der christlichen wissen-

schaftlichen Religionspadagogik und Katechetik wegen ihrer Monopolstellung eine au-

Berordentliche Wichtigkeit im Hinblick auf die Reflexion religitser Lernprozesse im

Allgemeinen zukommt. Religionspadagogik ist zustindig fiir das Ganze religiosen Ler-

nens, nicht nur fiir den christlichen oder gar konfessionellen Teil.

Dabei méchte ich zweierlei besonders hervorheben:

(1) Religiose Bildung aller ist eine Notwendigkeit im Zeitalter der Pluralisierung und
Globalisierung und sie ist Thema und Anliegen christlicher Religionspidagogik.

** Ebd.

3 Monika Scheidler, Religionsunterricht in einem atheistischen Umfeld. Religionspadagogische Situa-
tion und Perspektiven in Ostdeutschland, in: Communio 35 (3/2006) 241-255, 248.

* Ebd.

* Ebd., 246.

* Fiir einen Uberblick vgl. Monika Jakobs, Ist Zweigleisigfahren der Dritte Weg? Aktuelle Entwick-
lungen des schulischen Religionsunterrichts in der Schweiz, erscheint in theo-web 6 (1/2007).
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Interessiert uns eigentlich nur das religiose Unwissen der katholischen Kinder und Ju-
gendlichen? Geht es nicht darum, einen breiten Konsens beziiglich der gesellschaftli-
chen Relevanz religitsen Wissens zu schaffen, sodass sein Erwerb nicht fakultativ sein
darf? Dazu muss sich die Religionsdidaktik fragen lassen, wie ernst sie den interreligio-
sen Dialog im schulischen Kontext nimmt. Wie wird Religion als Religion der Anderen
zum Sprechen gebracht? Genuigt es wirklich die ‘eigenen” Leute mit Identitit ausstatten
zu wollen, damit sie dann mit Andersgléubigen sprechen konnen? Hier wiire es interes-
sant, das schweizerische Komplementirmodell daraufhin zu tiberpriifen, ob der konfes-
sionelle Unterricht eine Art religiosen Erstspracherwerbs fordert, der dann den Zweit-
sprachenerwerb erleichtert. Auf diesem Hintergrund miissen die Konzepte konfessionel-
len, dkumenischen oder iiberreligidsen Religionsunterrichts gepriift und neu entwickelt
werden. Es sind Zweifel angebracht, ob ‘Unterricht in Religion — Teaching in Religion’
und ‘Unterricht iiber Religion — Teaching about Religion’ die einzig denkbaren Mdog-
lichkeiten von Religionsunterricht sind, ob es nicht eine Mitte geben kann, oder ein
‘Lernen von Religion — Learning from Religion’. Das Lernen von Religion wird auch
moglich als ein Lernen von der Religion des Anderen. Die Kirchen und die christliche
Religionspadagogik diirfen sich nicht von vornherein dem Ansinnen nichtkonfessionel-
len Religionsunterrichts verschliefen.

(2) Nicht Abgrenzung, sondern aktives Einbringen in die Bildungsdiskussion

Gerade wegen der nicht aufzulésenden Unscharfe des Bildungsbegriffs und wegen sei-
ner Anfalligkeit fiir politische Vereinnahmung ist es notwendig, dass sich die Religions-
pidagogik aktiv in die Bildungsdiskussion einbringt und sich nicht abgrenzt, indem sie
einen der Schule fremden Sonderraum beansprucht.

Fiir wen will die wissenschaftliche Religionspidagogik Dialogpartner sein? Ich denke
da an mehr als nur an Kirchen und Kultusbehdrden. Meiner Meinung nach tun sich hier
in den letzten Jahren unerwartete Moglichkeiten auf, ndmlich eine religionsfreundliche
Bewegung aus dem sikularen, liberalen Lager.”” Im Bereich der europdischen Philoso-
phie und Soziologie ist in jiingerer Zeit eine unerwartete, intensive Beschiftigung mit
Religion festzustellen, die nicht mehr nur abgrenzt, fiir die Religion mehr ist als ein
iiberholtes kulturelles Phanomen. Vielmehr wird Religion, und zwar als verfasste, als
mogliche Ressource zur Bewiltigung zentraler Gegenwartsfragen ins Spiel gebracht.
Hierzulande am bekanntesten ist Jiirgen Habermas, der mit seiner Dankesrede zur Ver-
leihung des Friedenspreises des Deutschen Buchhandels 2001 fiir Aufsehen gesorgt hat.
Vergleichbare Denkbewegungen finden sich aber auch bei Philosophen des franzosi-
schen und des italienischen Kulturraumes, z.B. Luc Ferry, Jacques Derrida und Gianni
Vattimo.*®

Dies erméglicht eine Form der Auseinandersetzung, in der nicht einerseits angenom-
men wird, dass das Verniinftige der Religion langst in sikulare Traditionen Eingang
gefunden hat, oder in der andererseits hamisch auf die Unverzichtbarkeit von Religion
*7 Wichtige Impulse verdanke ich Dr. Hans Hirschi, Luzern.

 Vg|. Jiirgen Habermas, Glauben und Wissen, Suhrkamp, Frankfurt/M. 2001; Luc Ferry, Von der
Gottlichkeit des Menschen oder der Sinn des Lebens, Wien 1997; Jacques Derrida / Gianni Vattimo,

Die Religion, Frankfurt/M., 2001; Gianni Vattimo, Jenseits des Christentums. Gibt es eine Welt oh-
ne Gott? Miinchen — Wien 2004.
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hingewiesen wird. Vielmehr werden sowohl religitse als auch sidkulare Traditionen in
ihren Moglichkeiten erkannt. Habermas dufert in seinem Gespriach mit Kardinal Rat-
zinger im Januar 2004:

»Die weltanschauliche Neutralitit der Staatsgewalt, die gleiche ethische Freiheiten fiir jeden Biirger
garantiert, ist unvereinbar mit der politischen Verallgemeinerung einer sdkularistischen Weltsicht.
Sakularisierte Biirger diirfen, soweit sie in ihrer Rolle als Staatsbiirger auftreten, weder religiosen
Weltbildern grundsiizlich ein Wahrheitspotential absprechen, noch den gldubigen Mitbiirgern das
Recht bestreiten, in religidser Sprache Beitrige zu offentlichen Diskussionen zu machen. Eine libe-
rale politische Kultur kann sogar von den sikularisierten Biirgern erwarten, dass sie sich an An-
strengungen beteiligen, relevante Beitrdge aus der religidsen in eine dffentlich zugingliche Sprache
zu {ibersetzen. “*

Diese Entwicklungen sind positiv, aber sie verlangen nach einer Auseinandersetzung, in
der sich die wissenschaftliche Religionspidagogik nicht auf den konfessionellen Stand-
punkt beschrianken kann.

5. Fazit

1. Es geht nicht an, angesichts des Ausfalls von religiosem Kulturwissen und familidrer
religioser Sozialisation alle diesbeziiglichen Erwartungen an den schulischen Religions-
unterricht zu tibertragen. Es fithrt zur iibersteigerten Erwartung an den schulischen Re-
ligionsunterricht und zur Uberforderung bzw. Rollenkonfusion seiner Lehrpersonen.
Vielmehr ist es notwendig, den Religionsunterricht als ordentliches Lehrfach im Hin-
blick auf die dringend notwendige religiose Bildung fir alle weiterzuentwickeln und
sich nichtkonfessionellen Modellen nicht von vorneherein zu verschlieBen. Damit, und
das sei nochmals ausdriicklich betont, wird die Sinnhaftigkeit konfessionellen Religi-
onsunterrichts nicht in Frage gestellt; in seiner jetzigen privilegierten Form kann er ein
gutes und geeignetes Instrument zum Erreichen religioser Kompetenz sein. Fiir ihn ste-
hen professionell ausgebildete Fachleute zur Verfiigung. Die wissenschaftliche Religi-
onspadagogik aber muss tiber die Grenzen des Status Quo hinausschauen und sich einer
unvoreingenommenen Reflexion nichtkonfessionellen Religionsunterrichts und der Viel-
falt moglicher Formen religioser Bildung stellen. Sie muss eine Vision dessen entwi-
ckeln, wie religiose Bildung heute und in Zukunft gestaltet werden sollte.

2. Es scheint absurd, dass der Staat auf Dauer gewillt ist, kirchliche Katechese zu finan-
zieren, genau so absurd erscheint es, dass eine Glaubensgemeinschaft die anscheinend
nicht mehr funktionierende Glaubensweitergabe dem Staat tiberlassen will. Ich bin
iiberzeugt davon, dass sich dies politisch iiber kurz oder lang als Eigentor erweist, denn
es schiirt die Uberzeugung, dass die beiden christlichen Konfessionen unberechtigte und
eigenniitzige Sonderrechte im Schulraum haben. Die Rekatechetisierung sdgt den Ast
ab, auf dem der Religionsunterricht sitzt.

3. Die wissenschaftliche Religionspidagogik und Katechetik muss dazu beitragen, Per-
spektiven und neue Wege fiir die Glaubensweitergabe und -reflexion im kirchlichen
Raum zu entwickeln, damit selbige wieder dort FuB fassen kann, wo sie hingehort, in
die Gemeinde. Hier wird es zusitzlich notwendig sein, auch Erwachsene stiarker in den

* Jiirgen Habermas, Zur Diskussion mit Kardinal Ratzinger, in: Information Philosophie 4/2004, 15.
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Blick zu nehmen. Die Kirche kann sich mehr Uberzeugungskraft verschaffen, wenn sie
eine Bildungsoffensive bei ihren Mitgliedern erdffnet.* Innere Bereitschaft und Freiwil-
ligkeit sind unabdingbar fiir die Katechese, Schule aber ist eine Pflichtveranstaltung, die
allen Schiiler/innen, unabhingig von ihrer Haltung, ein Bildungsangebot machen muss.
Neben die Vision der religiosen Bildung muss eine Vision einer zukunftsweisenden Ka-
techese treten.

Es scheint mir, als ob wir gegenwirtig in Bezug auf den Religionsunterricht in einer
Epoche des Ubergangs leben. Es gibt religiése Gemeinschaften, die einen exklusiven
Anspruch auf Heilsvermittlung erheben und autoritire Formen des Religionsunterrichts
vertreten. Es gibt aber auch einen naiven Laizismus, der gerade diese autoritaren For-
men jeder Religion unterstellt, und es gibt die Auffassung, dass nur dem Christentum
die Moglichkeiten gegeben werden sollte, sich im 6ffentlichen Raum zu prasentieren.
Ich sehe die Religionspadagogik als Scharnierstelle in einer solchen Diskussion, wenn
sie ihre wissenschaftliche Phantasie nicht auf den Status Quo beschrédnkt, sondern ver-
mag, auch in Zukunft gangbare Wege zu ebnen.

“ Vgl. Monika Jakobs, Erwachsenes Christentum fordern, in: Schweizerische Kirchenzeitung (SKZ)
44 (2006) 724-732.



Burkard Porzelt
, Wer wechselt, wandelt sich.“
(( Schulische Transformation des Religidosen im Spiegel einer Lehrererzihlung

1. Wenn Religjcfn zur Schylé geht ...

Eine Wirklichkeéit, die in den schulischem Kontext ‘eintaucht’, dndert ihre Gestalt. So
ergeht es auch dem Zeichensystem der Religion.' Auch religiose Symbole, Erzihlungen
und Praktiken wandeln sich in ihrem Sinn und ihrer Bedeutung, wenn sie den heimi-
schen Raum der Glaubenspraxis verlassen und zum Gegenstand schulischer Bildung
werden.

Wer wechselt, der wandelt sich. Solcher Wandel ist unvermeidlich, doch muss er ver-
antwortet werden. AuBerschulische Wirklichkeit darf in der Schule nicht zu einem
Zerrbild verzeichnet werden. Werden religiose Inhalte, Vorstellungen und Handlungen
in die Schule ‘importiert’, dann muss ihr urspriinglicher Sinn nachvollziehbar bleiben,
obgleich dieser urspriingliche Sinn nun schulisch vermittelt in den Blick kommt. Der
urspriingliche Sinn religidser Zeichen wird in der Schule zwangsliufig ‘ge-brochen™, er
darf jedoch nicht zer-brochen werden.

Im Ursprungskontext ist die Verwendung religidser Zeichen letztendlich doxologisch
geprigt.” Die religiose Zeichenwelt dient dazu, um sich des gottlichen Letztgrundes in
Studium und Meditation, in Gebet und Feier bejahend zu vergewissern. In der Schule
hingegen dominiert die hermeneutische Perspektive.” Religiose Zeichen kommen ins
Spiel, um ein subjekterschliefendes Verstindnis von Welt und Wirklichkeit zu ermdgli-
chen.® Und zwar ganz unabhingig davon, ob die Schiller/innen sich diese religitsen
Zeichen bejahend, betend und feiernd zu eigen machen. Der Ursprungssinn religidser
Zeichen wird in der Schule gebrochen, weil sie hier in anderer Absicht gelesen werden.
Verschirfend tritt hinzu, dass diese Zeichen in der Schule von Menschen gelesen wer-
den, denen der doxologische Ursprungssinn zumeist kaum bekannt ist, da ein Gutteil
unserer Schiiler/innen allenfalls peripher mit kirchlicher Praxis vertraut ist.

! Eine eingehendere religionsdidaktische Erorterung dieses Gestaltwandels habe ich vorgelegt in:
Burkard Porzelr, Die Religion (in) der Schule. Eine religionspadagogische und theologische Heraus-
forderung, in: RpB 54/2005, 17-29. Der Religionsbegriff, der im Folgenden vorausgesetzt wird, ist
semiotisch gepragt. Mit Gerd Theifien verstehe ich Religion als , kulturelles Zeichensystem® (ders.,
Zur Bibel motivieren. Aufgaben, Inhalte und Methoden einer offenen Bibeldidaktik, Giitersloh 2003,
110), das ,,durch Beziehung zu einer letztgiiltigen Wirklichkeit Lebensgewinn verheiBt.“ (ebd., 46)

* Vgl. Bernhard Dressler, Bildung — Religion - Kompetenz, in: ZPT 56 (3/2004) 258-263, 263.

® Vgl. insb. Adolf Exeler, Die Situation des Glaubens als Herausforderung der Religionspadagogik
[erstmals erschienen 1974], in: ders., Religiose Erziehung als Hilfe zur Menschwerdung, Miinchen
1982, 105-135, 106: ,Glaubensaussagen sind nicht in erster Linie Lehraussagen, sondern doxologi-
sche Aussagen, d.h. preisende Aussagen iiber Gott, die gar nicht von der Hinwendung zu ihm zu
trennen sind.“ Vgl. a. Werner H. Ritter / Helmut Hanisch / Erich Nestler / Christoph Gramzow, Leid
und Gott. Aus der Perspektive von Kindern und Jugendlichen, Géttingen 2006, 50f.

* Dass Religionspidagogik durch ,eine hermeneutische (und also etwa keine doxologische) Grund-
struktur® gekennzeichnet ist, arbeitet Rudolf Englert (Wissenschafistheorie der Religionspiadagogik,
in: Hans-Georg Ziebertz / Werner Simon (Hg.), Bilanz der Religionspadagogik, Diisseldorf 1995,
147-174, 167) prignant heraus. Vgl. a. ebd., 152.

® Val. Burkard Porzelt, Bibeldidaktik in postiraditionalen Zeiten, in: RpB 49/2002, 33-48, 33-36 mit
Bezug auf Wilhelm von Humboldt.

Religionspadagogische Beitrage 58/2007



54 Burkard Porzelt

Die Pointe dieser Konstellation liegt auf der Hand. Im Optimismus, dass das Verstehen
religioser Zeichen der Selbst- und WelterschlieBung dienlich sein kann, gilt es die schu-
lische Gebrochenheit dieser Zeichen zu akzeptieren. Zugleich aber ist unbedingt darauf
zu achten, dass der doxologische Ursprungssinn der religidsen Zeichenwelt im neuen,
schulischen Verwendungszusammenhang nicht zerbrochen und zerstort wird. Alles
kommt darauf an, die urspriingliche Intentionalitit und damit die innere Kraft religioser
Texte und Bilder, Rituale und Symbole auch unter den Vorzeichen schulischen Lernens
erkennbar werden zu lassen. Die doxologische Fremdheit religioser Zeichen muss auch
im sakularen Kontext der Schule transparent werden konnen. Ein Zer-brechen dieser
doxologischen Fremdheit wiirde bedeuten, dass Religion in der Schule ihrer Authentizi-
tit beraubt wiirde. Die Authentizitit des fremden ‘Gegenstandes” ist jedoch ein Urmo-
ment wahrhaftiger Bildung. Solche zeichnet sich dadurch aus, dass das lernende ‘Ich’ in
einem spannungsreichen Geschehen einem ‘Nicht-Ich’ begegnet, auf das es sich ein-
lasst, um in geliuterter Weise zu sich selbst zuriickzufinden.® Zogen wir den religiosen
Zeichen im schulischen Kontext den Zahn ihrer doxologischen Fremdheit, so nihmen
wir den Schiiler/innen — gleich welcher Couleur! - die Chance, sich in Auseinanderset-
zung mit diesen religiésen Zeichen zu positionieren ~ sei dies in Identifikation oder Ab-
grenzung. Zudem gebietet ~ theologisch gesehen - der Respekt vor den Glaubenden,
dass religiose Vollziige und Symbole in der Schule authentisch zur Geltung kommen.’
Es gilt also, einer kurzschliissigen padagogischen Domestizierung des religidsen Zei-
chenschatzes zu wehren, damit dieser Zeichenschatz in seiner sperrigen Eigenart zu
sprechen vermag und damit denjenigen Gerechtigkeit widerfihrt, welche aus diesem
Zeichenschatz heraus glauben, hoffen und leben.

Gleichrangig zum Respekt gegeniiber den Glaubenden, aus deren Kosmos die religiosen
Zeichen entlichen sind, steht selbstverstandlich der Respekt gegeniiber den Schiiler/in-
nen, die der religiésen Semiotik im Raum der Schule begegnen. Niemals und unter kei-
nen Umstinden darf Religionsunterricht Schiiler/innen gegen ihren Willen zu aktivem
Bekenntnis nétigen! Die ‘Religion der Schule’ zehrt von der Selbstbegrenzung, den
Schiiler/innen stets die Freiheit zu lassen, sich von religiosen Symbolen und Akten dis-
tanzieren zu konnen.® Schiiler/innen gegeniiber, welche dieser Freiheit — beispielsweise
aufgrund ihres Entwicklungsstandes — nicht selbst Ausdruck verleihen konnen, steht die
Lehrperson stellvertretend in der Pflicht. Wie oft ist in religionspéddagogischen Publika-
tionen vordergriindig von Freiwilligkeit die Rede, ohne zu bedenken, dass es gehoriger
Reife und beachtlichen Mutes bedarf, um die Teilnahme an religidsen Aktivititen auf
‘offener Szene’ zu verweigern!

Vgl ebd.

7 Vgl. Wilfred Cantwell Smith nach Monika Tworuschka / Udo Tworuschka, Einleitung, in: dies.
(Hg.), Vorlesebuch Fremde Religionen. Fiir Kinder von 8-14. Band 1. Judentum - Islam, Lahr —
Diisseldorf 1988, 4-22, 8 sowie Werner Simon, Ethikunterricht - Philosophieunterricht — Religions-
kunde - Religionsunterricht. Probleme und Differenzierungen, in: ThQ 179 (2/1999) 90-99, 96 mit
Bezug auf Karl Ernst Nipkow.

¥ Vgl. insb. Gemeinsame Synode der Bistiimer in der Bundesrepublik Deutschland, BeschluB: Der
Religionsunterricht in der Schule [1974], in: Ludwig Bertsch u.a. (Hg.), Gemeinsame Synode der
Bistiimer in der Bundesrepublik Deutschland. Beschlisse der Vollversammlung. Offizielle Gesamt-
ausgabe I, Freiburg/Br. u.a. 1976, 123-152, 138; vgl. a. ebd., 139 und 148.
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Wir kommen nicht umhin, uns ernsthaft Gedanken dariiber zu machen, wie Religion
am Ort der Schule angemessen und authentisch Gestalt gewinnen kann’, ohne die Siku-
laritit dieses Ortes und dessen Zielsetzung einer horizonterweiternden Bildung fiir Schii-
ler/innen jeglicher Weltanschauung zu konterkarieren. In untibertroffener Pragnanz hat
Hubertus Halbfas auf den Punkt gebracht, unter welchem Primat die schulische Ge-
staltwerdung von Religion steht. In der Schule muss es ihm zufolge ,,méglich werden,
theologisch so zu sprechen, daB diese Rede auch dann noch als sinnvoll, anregend und
die eigene Erfahrung vertiefend, sie moglicherweise sogar qualitativ verdandernd erlebt
wird, wenn der Adressat seinerseits weder christlich glaubt noch iiberhaupt an Gott
glaubt. “'° Diese Zielbestimmung aufnehmend, gilt es zu fragen, wie sich religiése Se-
miotik unter Achtung ihres doxologischen Ursprungssinnes um der Bildung der Schii-
ler/innen willen in schulische Kontexte transformieren lasst.

2. Religion im Unterrichtsalltag

Um diese Frage nach einer angemessenen Transformation religioser Texte, Bilder,
Vollziige und Symbole in schulische Kontexte nidher zu beleuchten und genauer zu er-
grinden, will ich im Folgenden einen Schritt in die Niederungen des religionspidagogi-
schen Alltages wagen. Ich will eine Interviewpassage vorstellen, in welcher ein 48jihri-
ger Gymnasiallehrer von eigenem Unterrichten erzahlt.'' Auf die Frage, ob er sich an
eine biblische Schulstunde erinnere, die aus seiner Sicht ,,besonders gut gelungen® sei
und ihn ,,richtig begeistert” habe - eine ,,richtig gute gelungene Stunde® also - entfaltet
dieser Lehrer folgende Stegreiferzdhlung:

1 ja-dhm- (.) -d4hm- das war, das war ‘ne Stundeneinheit von drei Stunden, die dann
wirklich sehr sehr gut waren

2 und ich hab’s eigentlich fast so, in so ‘nem neben Nebenthema gemacht,

3 das war ‘ne winterliche Zeit Adventszeit und ich hab” dann eine noch mal den -dh-
Jesaja rausgekramt und hab’ dann, das hatte ich irgendwann mal in so ‘nem Hin-
weis gelesen das sollte man mal probieren mit Schiilern hab’ ich praktisch so ‘nen
klassisches Jesajalied -ah-

4 die man auch im Advent immer sieht, ich glaube Jesaja 9, ja Jesaja, Jesaja 35 ist ja
ganz beriithmt, was man in der Kirche auch immer so hort und umsetzt,

5 und habe den Schiilern den Aufirag gegeben nehmt mal diesen dieses Textstiick
-ihm- schaut euch das an -dh-, ihr werdet sehen es kommen in diesem Textstiick
-ih- Bilder, die du sonst schon mal verstehst aber, wenn da steht .,die Steppe wird

° Vgl. Andreas Feige / Bernhard Dressler / Wolfgang Lukatis / Albrecht Scholl, ‘Religion’ bei Reli-
gionslehrerInnen. Religionspidagogische Zielvorstellungen und religidses Selbstverstindnis in empi-
risch-soziologischen Zugéngen. Berufsbiographische Fallanalysen und eine reprisentative Meinungs-
erhebung unter evangelischen ReligionslehrerInnen in Niedersachsen, Miinster u.a. 2000, 446.

" Hubertus Halbfas, Das dritte Auge. Religionsdidaktische Anstofe, Diisseldorf 1982, 49; vgl. a.
Georg Baudler nach Helmut Fox, Uberlegungen zum Religionsbegriff des Religionsunterrichts, in:
TThZ 88 (4/1979) 291-305, 303.

"' Besagtes Interview wurde im Rahmen eines empirisch-religionspidagogischen Projekiseminars an
der Universitit Miinster im Wintersemester 2005/06 von fiinf Studierenden realisiert, transkribiert
und sequenziell analysiert, ndmlich von Steffen Biewald, Kirsten Biihner, Birgit Leder, Kira Miligs
und Christina Miiller.
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blithen“ und die Steppe soll sich ... dann die Steppe, die Wiiste soll sich freuen die
Steppe wird blithen

das sind so ja Bilder die wir zwar verstehen aber die wir, uns nicht gelaufig sind
oder sie kennen oder ich wiisste es nicht,

und die sind auch so im stidtischen, dass sie das gar nicht -dh- eigentlich so direkt
umsetzen konnen,

und da war die Aufgabe —ahm- diese, diese Texte in ein heutiges Deutsch und in
ein Schiilerdeutsch zu tibersetzen und zu ibertragen, also ganz bewusst wir haben
den Text, der Einheitsiibersetzung und den lassen wir auch so stehen und iibertra-
gen den also was bedeutet Wiiste, und dann wurde aus verschiedenen Stellen andere
Begriffe, andere deutsche Begriffe eingesetzt,

und das hat zu meiner Uberraschung zwar an sich so ‘nen ... Advent was machste,
machste mal so was, das war so ‘ne aus Verlegenheit heraus und das war dann
gaaanz gut,

weil die Schiiler Lust hatten andere Begriffe dafiir zu finden

und man hat auch gemerkt dass diese Jesajaidee, diese Vision und diese Texte doch
sehr stark sind und dass sie ja auch wirklich ‘nen Inhalt haben und dass es sich, und
die Schiiler haben gemerkt, wenn ich fir Wiiste was Anderes einsetze, aber bei
dem Satz bleibe, wird sich freuen da kommt plétzlich ganz spannende Sétze bei
raus

und da, es war dann zZu meiner Uberraschung dass sie sehr konzentriert gearbeitet
haben und mit sehr viel Freude gearbeitet haben

und dann haben wir dann zusammen den ganzen Psalm zusammengestellt (.) das ist
ja kein echter Psalm also, dieses, dieses Jesajalied zusammengestellt, und einige
haben damit dann auch Weihnachten was gemacht in den Familien weil, weil sie
irgendwie gemerkt haben

da lief im Sinne, was ich auch vorher gesagt habe von der Ganzheitlichkeit, da lief
plotzlich ganz viel zusammen und die Grundlage war wirklich so ‘nen Jesajatext
_dh-,

dann haben wir iiberhaupt nicht textkritisch sind wir {iberhaupt nicht rangegangen
ich hab’ gar nicht viel von Jesaja grof erzahlt hab’ gar keine Umstande gemacht,
das ging einfach nur, wir nehmen den Jesaja, weil der ja (.) im Advent sehr viel in
den Kirchen zu héren kommt, also vorgetragen wird und -&h- nehmen aber mal
ganz bewusst ‘ne andere Sprache (.)

und ich glaube dass die Schiiler auch sehr viel von dieser Reihe letztendlich gelernt
haben, auch von dieser ... und auch vom Advent sehr viel gelernt haben und das
war 8o ... (lacht)

Bevor ich den Blick auf den Text richte, gilt es einige knappe Vorbemerkungen zu ma-
chen. Was bei der Betrachtung der Interviewpassage interessiert, ist nicht die Frage, ob
sich der dargelegte Unterricht tatsichlich so ereignet hat, wie er hier erinnernd verge-
genwiartigt wird. Diese Frage ware miifig. Worauf es vielmehr ankommt und was die
vorgetragene Erzahlung tatséichlich ‘hergibt’ und spannend macht, ist eine Alltagstheo-
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rie von gelingendem Religionsunterricht. Dieser religionsdidaktischen Alltagstheorie gilt
es auf die Spur zu kommen.

Wie erkennbar werden wird, kommt hier genau jenes Problem zur Sprache, das ich zu-
vor als Transformation von Religion in den schulischen Kontext bezeichnet habe. Nicht
zu verkennen ist zudem, dass jene Didaktik, die hier entfaltet wird, schulartspezifische
Ziige aufweist. Wie erst jiingst wieder von Andreas Feige und Werner Tzscheetzsch
aufgewiesen wurde, hegen Lehrer/innen je nach Schulform und Schulstufe deutlich un-
terschiedliche Priorititen, in welcher Weise und mit welchem Ziel sie Religion unter-
richten.'” Ein Weiteres: Selbstverstindlich birgt die vorgestellte Passage keineswegs die
einzig denkbare und einzig bedenkenswerte Alltagstheorie einer didaktischen Transfor-
mation des Religiosen. Dies mindert jedoch nicht den Optimismus, dass es sich lohnen
kann, in die ‘alltagsgesittigten’ Ausfiihrungen des Sprechers hineinzuhorchen, um sich
von diesen anregen und in Frage stellen zu lassen. Schliefilich und endlich: Aus Zeit-
griinden wird es mir im Folgenden leider nicht méglich sein, den Inhalts- und Facetten-
reichtum des Textes detailliert auszuleuchten. Ich werde vielmehr problemorientiert zu
erkunden suchen, welche Alltagstheorie einer Transformation des Religiosen hier zuta-
getritt,

Nun aber zum Text selbst: Nach kurzem Innehalten setzt der Sprecher ein, indem er
den zeitlichen Umfang einer Unterrichtseinheit bestimmt, die er pointiert als ., wirklich
sehr sehr gut® bewertet (1), obgleich sie eher beildufig entstanden sei (2).

Segment 3 fokussiert jene Assoziationskette, welche die Planung des Unterrichts leitete.
Von der jahreszeitlichen Verortung (,winterliche Zeit“) gelangt der Sprecher rasch zur
Verortung im Kirchenjahr (,,Adventszeit*), von dieser wiederum zum biblischen Buch
Jesaja. Die Assoziationskette fithrt ins Innere des christlichen Kosmos - zu Kirchenjahr
und Bibel. Nach einem Exkurs zur Methodenfindung, der den experimentellen Charak-
ter der Unterrichtsreihe unterstreicht (,,probieren®), benennt der Sprecher jene beiden
Pole, die im Unterricht aufeinandertreffen werden. Und zwar einerseits die Schii-
ler/innen als Akteure. Und andererseits ein ,,klassisches Jesajalied”, ndmlich Jesaja 35.
Zur Erliuterung, was es mit diesem biblischen Text und seiner postulierten Klassizitit
auf sich hat, biendet der Sprecher abermals in den kirchlichen Kontext (4). Er verweist
auf die gottesdienstliche Praxis der Christen, um die Bedeutsamkeit des Jesajatextes und
dessen Verwobenheit mit der aktuellen Jahreszeit verstindlich zu machen. In dieser
Gottesdienstpraxis — die ja keineswegs die selbstverstandliche Welt der Schiiler/innen
ist! - ist der Jesajatext zuhause. Hier wird er im Advent traditionell und kontinuierlich
- vgl. das zweimalige ,,immer* - ‘gesehen’, ‘gehort’ und ‘umgesetzt’.

Nachdem die Auswahl des Unterrichtsmediums einzig aus dem kirchlich-religiosen
Kontext heraus plausibilisiert wurde, wendet sich der Blick nun in Form eines simulier-
ten Arbeitsauftrages an die Schiiler/innen (5). Interessant ist nun aber, dass zunéchst
kaum die Rede davon ist, was die Schiiler/innen denn mit dem Jesgjatext tun sollen.
Vielmehr entfaltet der Sprecher gleichermaBen dezidiert wie ausfiihrlich eine hermeneu-
"* Vol. Andreas Feige / Werner Tzscheetzsch, Christlicher Religionsunterricht im religionsneutralen
Staat? Unterrichtliche Zielvorstellungen und religioses Selbstverstindnis von evangelischen und ka-

tholischen Religionslehrerinnen und -lehrern in Baden-Wiirttemberg. Eine empirisch-reprasentative
Befragung, Ostfildern — Stuttgart 2005, insb. 140-142, 146-151, 160-163.
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tische Vorannahme. Mittels mehrfacher Verneinungen (6) bringt er zum Ausdruck, dass
den Schiiler/innen die ,,Bild“-Sprache Jesajas, die er zuvor rezitierend anklingen lasst
(5), im Grunde fremd sein wird. Er unterstreicht diese skeptische Vorannahme durch
einen Verweis auf die ‘stadtische’ Pragung der Schiiler/innen, die in Widerspruch steht
zum Naturvokabular der Jesajastelle (7).

Jetzt erst folgt der Arbeitsauftrag als solcher (8). Dieser spiegelt eine eigentiimliche
Dialektik. Eindeutig werden die Schiiler/innen aufgefordert, den vorliegenden Text zu
verindern. Dieser soll in heutige Sprache ‘iibersetzt’ oder ,libertragen® werden.
Zugleich aber betont der Sprecher, dass der biblische Wortlaut, an dem sich die Schii-
ler/innen abarbeiten sollen, ,,ganz bewusst® ‘so stehen gelassen’ werde. Thm scheint
wichtig zu sein, dass das biblische Original keineswegs vorschnell verandert wird, son-
dern in seiner Eigenart sorgsam wahrgenommen wird.

In Segment 9 blickt der Sprecher auf die Textarbeit der Schiller/innen zuriick. Ganz
unerwartet und trotz sporadischer Vorbereitung ist diese aus seiner Sicht rundum gelun-
gen. Sie war ,,gaaanz gut®.

Aufschlussreich ist nun, wie er diese positive Wertung begriindet. Zunéchst verweist er
auf den motivierten Einsatz der Schiiler/innen (10). Sie hatten ,,Lust* an der Umgestal-
tung des Textes. Zugleich wurde den Schiiler/innen die inhérente Faszination des Tex-
tes bewusst (11) — die Rede ist adjektivisch von seiner ‘Stirke’. In der bereits angespro-
chenen Dialektik von Textverdnderung — ‘was Anderes einsetzen’ - und Textwahrneh-
mung - ‘bei dem Satz bleiben’ -~ vermochte sich jene unerwartbare Unmittelbarkeit
(,.plotzlich®) einzustellen, die fiir einen ‘fruchtbaren Moment im Bildungsprozess’"?
kennzeichnend ist. Hochst produktiv und eigenstindig verwandelten die Schiiler/innen
den alten Textes in neue Worte — es entstanden ,,plotzlich ganz spannende Sitze®.
Abermals bilanzierend hebt der Sprecher in Segment 12 heraus, dass die Begegnung mit
dem biblischen Text fiir die Schiiler/innen ebenso durch rationale wie emotionale Inten-
sitit gekennzeichnet war ~ namlich durch ‘Konzentration” wie durch ,,Freude®.

Nach der detaillierten Erkundung dieses Kulminationspunktes der vorliegenden Passage
will ich den restlichen Text nur mehr kursorisch betrachten. Segment 13 legt dar, dass
der religiose Text, der aus dem Kosmos kirchlicher Religionspraxis in die Welt des
schulischen Unterrichts ‘eingewandert’ war, bei einem Teil der Schiiler/innen - der Er-
zihler spricht von ‘einigen” - den Riickweg in die weihnachtliche Familienliturgie an-
fritt.

Entscheidend fiir die Qualitit der dargelegten Unterrichtssequenz ist jedoch aus Sicht
des Sprechers nicht diese Nachgeschichte, sondern die Stimmigkeit der unmittelbaren
Begegnung im Unterricht selbst (14-16). Um diese Stimmigkeit zu benennen, verwen-
det er den Terminus ,,Ganzheitlichkeit“ (14), den er weit profunder definiert, als dies in
den iiblichen Formeln vom ‘Lernen mit allen Sinnen’ und mit ‘Kopf, Herz und Hand’
geschieht. ,,Ganzheitlichkeit kennzeichnet hier die gelungene Transformation von Re-
ligion in den schulischen Kontext (16), in der das Zeichensystem des Jesajatextes seiner

8 Vgl. Friedrich Copei, Der fruchtbare Moment im Bildungsprozef [hg. von Hans Sprenger], Hei-
delberg *1950 ['1930].
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binnenkirchlichen Beheimatung entrissen, in seiner inhdrenten Logik ernstgenommen
sowie mutig und ,,ganz bewusst” weitergeschrieben wird.

3. Maximen schulischer Begegnung mit Religion
Ich will den Bogen zuriickschlagen zu meinen theoretischen Uberlegungen vom An-
fang. Die betrachtete Passage stellt uns exemplarisch vor Augen, dass der schulische
Gebrauch religioser Zeichen keine Kopie und kein Abziehbild ihrer kirchlichen Ver-
wendung sein kann. Die Vision des Jesaja kommt hier in anderer Absicht und gegen-
iiber anderen Rezipienten ins Spiel, als dies etwa im Gottesdienst der Fall ist. Deutlich
wird zum zweiten, dass sich ein angemessener Umgang mit religidsen Zeugnissen am
Ort der offentlichen Schule durch eine dialektische Balance auszeichnet. Dieses frucht-
bare Gleichgewicht gibt dem Verharren bei der Fremdheit der religidsen Zeichen eben-
so Raum wie dem Mut zum eigenstindigen Experiment der Rezipienten, Wir diirfen
der ‘inneren Kraft’ der iiberlieferten Glaubenszeugnisse ebensoviel zutrauen wie der
kreativen Eigenstindigkeit unserer Schiiler/innen. In diesem Sinne spiegelt die vorlie-
gende Passage - trotz der eindimensional vom Kirchenkontext ausgehenden Planung -
vielleicht ein Exempel gelungener Korrelation.
Leider wird dieser Terminus der ‘Korrelation’ in aktuellen kirchlichen Dokumenten
zum Religionsunterricht ja tunlichst gemieden. Zumindest die bezeichnete Sache einer
‘dialogischen Erschliefung’* aber findet sich — gliicklicherweise! — immer wieder klar
und deutlich.
Ich gelange zum Schluss. Das Fallbeispiel, das wir betrachtet haben, setzt auf die medi-
ale Repriisentanz religioser Zeichen als den didaktischen Schilissel einer schulischen
Begegnung mit Religion.” Wie ich jiingst aufgezeigt habe'®, sind neben diesem media-
len Weg durchaus auch andere Zugange begriindet und sinnvoll:
e das wohlbedachte (und keineswegs kurzschliissig mit dem Musik- oder Sportunter-
richt gleichsetzbare!'”) Probehandeln,

 Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz (Hg.), Der Religionsunterricht vor neuen Herausfor-
derungen, Bonn 2005, 29.

'S In Porzelr 2005 [Anm. 1], 28 habe ich didaktische Eckpunkte einer unterrichtlichen Erkundung
religioser Zeugnisse knapp zu konturieren versucht. Ein eindrucksvolles Pladoyer fiir eine dezidiert
medial orientierte Didaktik des Religionsunterrichts entfaltet Hans Schmid, Die Kunst des Unterrich-
tens. Ein praktischer Leitfaden fiir den Religionsunterricht, Miinchen 1997, 71-78. Rudolf Englert
(Ziele religionspidagogischen Handelns, in: NHRPG (2002) 53-58, 55f.) hingegen nimmt eine an
.der situativ wirksam werdenden Inspirationskraft von Bedeutungstragern® und der damit gekoppel-
ten ,Dynamik einer Kommunikationssituation® (ebd., 55) orientierte Religionsdidaktik eher abwi-
gend in den Blick (dhnlich a. ders., Warum Antworten manchmal so viele Fragen aufwerfen. Uber
strukturelle Probleme im religionspidagogischen Legitimationsdiskurs, in: RpB 50/2003, 5-18, 12
sowie Michael Meyer-Blanck, Vom Symbol zum Zeichen. Symboldidaktik und Semiotik, Rheinbach
2002, 172 und 176).

' Val. Porzelt 2005 [Anm. 1], 26-29.

17 Solch undifferenzierte Identifikation, welche die existenzielle wie theologische Dignitat religioser
Handlungen vernachlissigt und die Eigenart religioser Lernprozesse in dezidiert schulischem Kontext
verkennt (vgl. Burkard Porzelt, Neuerscheinungen und Entwicklungen in der deutschen Religionspi-
dagogik, in: rhs 47 (2/2004) 57-71, 67f.), findet sich exemplarisch bei Hans Mendl, Religionsunter-
richt inszenieren und reflektieren. Plidoyer fiir einen Religionsunterricht, der mehr ist als ,reden
iiber Religion®, in: Religionsunterricht heute. Informationen des Dezernates Schulen und Hochschu-
len im Bischoflichen Ordinariat Mainz 34 (3-4/2006) 6-21, 11 und 17. Ahnlich auch: Albert Biesin-
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o die auBerschulische Erkundung sowie

¢ die solide religionskundliche Information.

Ich bin iiberzeugt, dass die sorgsame mediale Widerspiegelung von Religion nach wie
vor der didaktische Haupt- und Konigsweg im Umgang mit Religion ist, sofern wir dar-
an festhalten, dass Religionsunterricht tatsachlich schulischer Unterricht bleiben soll.
Egal, welchen Weg wir wihlen, kommt es letztlich darauf an, den Schiiler/innen im
ebenbiirtigen Dialog mit der religidsen Zeichenwelt zu eigener Handlungsfahigkeit und
Horizonterweiterung zu verhelfen. In diesem Sinne ist die Zielsetzung des
Religionsunterrichts  bleibend emanzipativ. Die Hermeneutik eines bildenden
Religionsunterrichts wiederum ist und bleibt letztendlich korrelativ - und damit schlieBe
ich mich Horst Herions Pladoyer bei seiner Bamberger Abschiedsvorlesung
ausdriicklich an. Performative Unterrichtselemente, von denen derzeit so viel und gern
die Rede ist, wiren in eine korrelative Gesamthermeneutik einzuzeichnen - nicht umge-
kehrt!

ger, Beten im Religionsunterricht. Die Gottesbeziehungen erschlieBen, in: Wegbereiter. Magazin fiir
Berufe der Kirche 56 (3/2007) 8f., 8.



Mirjam Schambeck
Religion zeigen und Glauben lernen in der Schule?
Zu den Chancen und Grenzen eines performativen Religionsunterrichts

1. Das Fremdwerden der christlichen Religion als Ausgangspunkt
religionspadagogiseher Reflexion
Wenn wir dariiber nachdenken, wie religiose Bildung heute im schulischen Religionsun-
terricht aussehen kann, dann muss man m.E. vor allem zwei Primissen Rechnung tra-
gen:
1) Empirische Untersuchungen belegen seit den 1970er Jahren, dass das Christentum
zunehmend fiir die Menschen zu etwas Fremdem geworden ist.! Das gilt fiir Erwachse-
ne genauso wie fiir Jugendliche; fiir den Osten Deutschlands ebenso wie fiir den Wes-
ten. Selbst wenn Kategorien wie der Besuch der Sonntagsmesse, die Teilnahme am
kirchlichen Leben heute nicht mehr als Items verstanden werden, die helfen, das
Vertrautsein mit dem christlichen Glauben empirisch zu erheben, so zeigt sich auch in
Studien, die weiter gefasst sind, dasselbe Ergebnis: Das Christentum ist sowohl in sei-
nem Gehalt als auch in seiner Gestalt fiir viele Menschen zu etwas Fremdem geworden.
Die Erfahrungen im konkreten Schulalltag unterstreichen das. Das gilt es zunichst zu
konstatieren.
2) Will Religionsunterricht seinen Platz in der offentlichen Schule behalten und profilie-
ren, dann muss deutlich werden, was er zum Bildungsauftrag der Schule beitragt. Er
muss sich auBerdem an den Gegebenheiten der Schule als einer weltanschaulich plura-
len Institution orientieren.
Damit zeigt sich fiir eine Konzeptualisierung des Religionsunterrichts, dass der Religi-
onsunterricht einerseits dem Fremdwerden des christlichen Glaubens Rechnung tragen
muss und dass es deshalb im Religionsunterricht zumindest auch darum geht, mehrdi-
mensionale Suchprozesse in Richtung Religion auszuldsen. Andererseits aber muss
ernstgenommen werden, dass Religionsunterricht die schulischen Gegebenheiten anzu-
" Vgl. chronologisch geordnet: Gerhard Schmidtchen, Was den Deutschen heilig ist. Religiése und
politische Stromungen in der Bundesrepublik Deutschland, Miinchen 1979; Andreas Feige, Erfah-
rungen mit Kirche. Daten und Analysen einer empirischen Untersuchung iiber Beziehungen und Ein-
stellungen junger Erwachsener zur Kirche. Ein Beitrag zur Soziologie und Theologie der Volkskir-
chenmitgliedschaft in der Bundesrepublik Deutschland, Hannover 1982; Waltraut Sziegaud-Roos,
Religiose Vorstellungen von Jugendlichen, in: Jugendwerk der Deutschen Shell (Hg.), Jugendliche
und Erwachsene ‘85. Generationen im Vergleich. Bd. 4: Jugend in Selbstbildnissen, Opladen 1985,
334-386; Heiner Barz, Jugend und Religion, 3 Bde., Opladen 1992f.; Jiirgen Eiben, Kirche und Re-
ligion — Sékularisierung als sozialistisches Erbe?, in: Jugendwerk der Deutschen Shell (Hg.), Jugend
‘92. Lebenslagen, Orientierungen und Entwicklungsperspektiven im vereinigten Deutschland. Bd. 2:
Im Spiegel der Wissenschaften. Opladen 1992, 91-103; Hubert Knoblauch, Die unsichtbare Religion
im Jugendalter, in: Werner Tzscheetzsch / Hans-Georg Ziebertz (Hg.), Religionsstile Jugendlicher
und moderne Lebenswelt, Miinchen 1996, 65-97; Karl Gabriel, Wandel des Religidsen im Umbruch
der Moderne, in: ebd., 47-63; Eberhard Tiefensee, Religios unmusikalisch? Folgerungen aus einer
weithin krisenfesten Areligiositit, in: KBl 125 (2/2000) 88-95; Hans-Georg Ziebertz, Gesellschafili-
che Herausforderungen der Religionsdidaktik, in: Georg Hilger / Stephan Leimgruber / Hans-Georg
Ziebertz (Hg.), Religionsdidaktik. Ein Leitfaden fiir Studium, Ausbildung und Beruf, Minchen
2001, 67-87; Hans-Georg Ziebertz / Boris Kalbheim / Ulrich Riegel, Religidse Signaturen heute. Ein
religionspidagogischer Beitrag zur empirischen Jugendforschung, Giitersloh — Freiburg/Br. 2003;

Eberhard Tiefensee, Christliches Leben in einer sikularen Gesellschaft. Am Beispiel der Situation in
den neuen Bundeslindern, in: rhs 48 (1/2005) 2-14.
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erkennen hat und damit nicht sein ‘Achtergewicht’ auf die Realisation von Glauben ver-
schieben darf.

Unter dem Stichwort eines ‘performativen Religionsunterrichts’ soll eine Moglichkeit
diskutiert werden, ob und wie Religion in der Schule zur Sprache gebracht, ‘platziert’,
‘gezeigt’ bzw. Glauben gelernt werden kann.

Dazu soll zunichst die Diskussion um den ‘performativen Religionsunterricht’ skizziert
und aufgezeigt werden, welche Lesarten sich mittlerweile abzeichnen (Kap. 2). Dann
méchte ich mein Verstindnis eines ‘performativen Religionsunterrichts’ verdeutlichen
und seine Konturen und Anliegen aufzeigen (Kap. 3). SchlieBlich gilt es, seine Grenzen
angesichts der formalen und inhaltlichen Bestimmungen des Religionsunterrichts zu re-
flektieren, wie sie durch den Beschluss zum Religionsunterricht auf der Wiirzburger Sy-
node formuliert?, durch das Bischofswort , Die bildende Kraft des Religionsunterrichts™
1996 bekriftigt und durch die jiingste Erklarung mit dem Titel ,,Der Religionsunterricht
vor neuen Herausforderungen*® justiert wurden (Kap. 4). Zum Schluss soll seine Rela-
fivitit und seine Tragweite zusammenfassend darlegt und damit nochmals das Desiderat
eines performativen Religionsunterrichts unterstrichen werden (Kap. 5).

2. Der performative Religionsunterricht in der Diskussion - verschiedene
Lesarten und Verstehensweisen performativen Religionsunterrichts

2.1 Performativer Religionsunterricht - erfahrungserdffnende Formen religidsen
Lernens

Die Rede vom ‘performativen Religionsunterricht’ geht u.a. auf Rudolf Englert zuriick.*

Er hat unter diesem Stichwort das Anliegen nach erfahrungseroffnenden Formen religi-

dsen Lernens im Religionsunterricht aufgegriffen.

Daran haben sich andere angeschlossen wie z.B. Burkard Porzelf’, Bernhard Dressler®,

Christoph Bizer” oder auch Hans Schmid, der betont, dass in einem Unterricht, der bis

> Vgl. Gemeinsame Synode der Bistiimer in der Bundesrepublik Deutschland, Beschluss: Der Religi-
onsunterricht in der Schule, in: Ludwig Bertsch w.a. (Hg.), Gemeinsame Synode der Bistiimer in der
Bundesrepublik Deutschland. Beschliisse der Vollversammlung. Offizielle Gesamtausgabe I, Frei-
burg/Br. u.a. 1976, 123-152.

3 Vgl. Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz (Hg.), Die bildende Kraft des Religionsunter-
richts. Zur Konfessionalitit des katholischen Religionsunterrichts, Bonn 1996; dass. (Hg.), Der Reli-
gionsunterricht vor neuen Herausforderungen, Bonn 2005.

¥ Vgl. Rudolf Englert, ,Performativer Religionsunterricht!?“. Anmerkungen zu den Ansdtzen von
Schmid, Dressler und Schoberth, in: rhs 45 (1/2002) 32-36; ders., Religionsunterricht als Realisati-
on, in: ths 45 (1/2002) 1. Das Anliegen performativer Formen religioser Bildung wurde v.a. auch
am Loceumer Institut um Bernhard Dressler diskutiert und dort wiederum von Christoph Bizer und
Dietrich ZilleBen inspiriert, Dabei ist es bei Vertretern dieser Variante durchaus strittig, ob unter
einem performativen Religionsunterricht erfahrungseroffnende Formen religionsunterrichtlicher Pra-
xis zu subsumieren sind, wie das Rudolf Englert vorschligt, oder ob darunter nur jene Formen religi-
onspidagogischen Handelns gemeint sind, die auf ‘performance’ im Sinne einer leiblichen Inszenie-
rung von Religion und deren Deutung setzen. Thomas Klie und Silke Leonhard (Hg.), Schauplatz
Religion, Grundziige einer performativen Religionspadagogik, Leipzig 2003, 17, Anm. 2, schlagen
das z.B. vor. Dass die Diskussion um das Anliegen und das Verstehen performativen Religionsunter-
richts voll in Gange ist und Nuancierungen noch zu kliren sind, zeigt z.B. auch die Position Chris-
toph Bizers, der den Vorschlag Englerts durchaus befirwortet.

5 Vgl. Burkard Porzelr, Die Religion (in) der Schule. Eine religionspidagogische und theologische
Herausforderung, in: RpB 54/2005, 17-29.
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dato von der ,,Dissoziation” geprigt war, die ,,Assoziation® zur Geltung kommen mus-
se. Schmid meint damit, dass neben der Diskussion und den wort- und textbetonten
Weisen, Religion zu kommunizieren, auf dsthetische Formen zu setzen sei.®

Zwar mit einer anderen Akzentuierung, aber auch erfahrungserdftnenden Formen reli-
gitsen Lernens zugehorig, ist die Variante performativer Religionsdidaktik, die Thomas
Klie, Silke Leonhard und das Umfeld des Loccumer Instituts vertreten. Sie sprechen
sogar von einer performativen Religionspidagogik. Diese Lesart versteht ‘performance’
im Sinne leiblicher Inszenierung und setzt damit auf Gestaltungsformen, wie sie vom
Theater und von Inszenierungen bekannt sind.’

2.2 Performativer Religionsunterricht — Religionsunterricht als Realisation von
Glauben durch den Vollzug von Formen gelebten Glaubens
Von diesem Ansatz unterscheidet sich die Position, die unter einem performativen Reli-
gionsunterricht die Realisation von Glauben versteht, und zwar indem Formen gelebten
Glaubens vollzogen werden. Diese Lesart kennzeichnen m.E. zwei Aspekte.
1) Zum einen geht es hier darum, mit Formen gelebten Glaubens vertraut zu machen,
indem sie vollzogen werden. Unter derselben Rede, ndmlich der eines performativen
Religionsunterrichts — und das ist das Verwirrende daran - bekommt Religionsunter-
richt ein anderes Gesicht und Gewicht.
Religionsunterricht tritt in dieser Variante als Ort auf, Glauben zu realisieren. Dass iiber
Dinge des Glaubens zu sprechen, dazu Stellung zu beziehen, Erfahrungen zu machen
und sie zu artikulieren, etwas anderes, weil viel Personlicheres, den Menschen in sei-
nem Innersten Betreffendes bedeutet als beispielsweise im Musikunterricht zu singen,
wird von Vertretern dieser Lesart zu wenig bertiicksichtigt. Die Gefahr ist groB, Religi-
onsunterricht mit Katechese zu verwechseln bzw. auf sie zu reduzieren.
2) Zum anderen legt dieses Verstindnis eines performativen Religionsunterrichtes nahe,
Glaubenlernen mit dem Kennenlernen der Formen des christlichen Glaubens zu identifi-
zieren. Was ist damit gemeint?
Zeigt sich Gott selbst in den Ausdrucksgestalten des christlichen Glaubens, so ist doch
festzuhalten, dass Glaube zuerst die Begegnung von Gott und dem Menschen meint. Und
hier ist m.E. der entscheidende Punkt. Gott zu begegnen, zu glauben, darf nicht einfach
gleichgesetzt werden mit dem Kennenlernen, Praktizieren, Ausprobieren der Ausdrucks-
gestalten des christlichen Glaubens. Das wiirde einen Automatismus suggerieren, der die
Unverfiigbarkeit Gottes, des Menschen und des Glaubenlernens zu wenig achtet. Spuren
dieser Engfiihrung finden sich auch im jlingsten Bischofswort zum Religionsunterricht.

® Vgl. Bernhard Dressler, Darstellung und Mitteilung. Religionsdidaktik nach dem Traditionsab-
bruch, in: rhs 45 (1/2002) 11-19; ders., Religion geht zur Schule: Fachlichkeit und Interdisziplinari-
tt religidser Bildung, in: ZPT 56 (1/2005) 3-17; ders., Religion ist mehr als Worte sagen konnen,
in: Glaube und Lernen 13 (1/1998) 50-38; ders. / Michael Meyer-Blanck (Hg.), Religion zeigen.
Religionspadagogik und Semiotik, Miinster 1998.

" Vgl. Christoph Bizer, Kirchliches. Wahrnehmungen - sprachlich gestaltet - zum Wahrnehmen, in:
Klie / Leonhard 2003 [Anm. 4], 23-46.

® Vel. Hans Schmid, Assoziation und Dissoziation als Grundmomente religidser Bildung. Zur Frage
nach dem ‘Wozu' religioser Bildung heute, in: RpB 50/2003, 49-57; ders., Mehr als Reden iber
Religion, in: rhs 45 (1/2002) 2-10.

’ Val. Klie / Leonhard 2003 [Anm. 4].
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Damit wird auch deutlich, dass hinter der Diskussion um den performativen Religions-
unterricht eigentlich die Frage steckt, wie wir Gott verstchen und Offenbarung denken.
Darauf will ich weiter unten eingehen, wenn ich meinen Ansatz eines performativen
Religionsunterrichts vorstelle. Zunéchst gilt es aber, aufgrund der Aktualitit und der
Bedeutung, die dem jiingsten Bischofswort zukommt, dessen AuBerungen zum perfor-
mativen Religionsunterricht néher zu beleuchten.

2.3 Einige Anmerkungen zum Bischofswort ,,Der Religionsunterricht vor neuen Her-
ausforderungen® und seinen Ausfithrungen zum performativen Religionsunterrichr'
Auch das jiingste Bischofswort , Der Religionsunterricht vor neuen Herausforderungen ™
oreift das Anliegen des performativen Religionsunterrichts auf und gibt diesbeziiglich
eine Weichenstellung fiir die zukiinftige Gestalt des Religionsunterrichts vor.
Bei der Beschreibung der Ziele und Aufgaben des Religionsunterrichts nennt das Bi-
schofswort erstens, dass der Religionsunterricht Lstrukturiertes und lebensbedeutsames
Grundwissen iiber den Glauben der Kirche® vermitteln soll, dass er zweitens ,.mit For-
men gelebten Glaubens vertraut machen® und , Erfahrungen mit Glauben und Kirche
ermoglichen® und dass er drittens die ,religiose Dialog- und Urteilsfahigkeit fordern®
soll (18)."! Gerade das zweite Ziel greift das Anliegen auf, das unter dem Stichwort ei-
nes ‘performativen Religionsunterrichts” diskutiert wird und soll deshalb im Folgenden
niher beleuchtet werden.
Zunéchst spricht das Bischofswort zutreffend die Situation an, dass heutiger Religions-
unterricht nicht mehr davon ausgehen kann, dass die Schiiler/innen auBerhalb des Reli-
gionsunterrichts Erfahrungen mit dem Glauben machen, die im Religionsunterricht re-
flexiv-nachdenkend aufgegriffen werden konnten.
Nach einer optimistischen Einschatzung des Aktes der Taufentscheidung bei getauften
Schiiler/innen zeigt es auf, dass der gelehrte Glaube immer auf den gelebten Glauben
verwiesen ist. Insgesamt wird hier der Praxis sowie der Erfahrung des lebendigen Got-
tes ein Zuerst und Voraus gegeniiber der lehrméBigen und denkerischen Vergewisse-
rung eingerdumt. Weil der Religionsunterricht mit anderen Voraussetzungen und Be-
dingungen rechnen muss, als das noch zu Beginn der 1970er Jahre der Fall war, als der
Synodenbeschluss zum Religionsunterricht entwickelt und verabschiedet wurde, miissen
auch die Ziele des Religionsunterrichts entsprechend justiert werden. Dass der Religi-
onsunterricht deshalb so konzipiert wird, dass er auch Réume fiir Erfahrungen mit
Glauben und Kirche erdffnet, ist m.E. eine gute Weise, Religionsunterricht gegen-
wartshewusst und zukunftsfahig zu gestalten.
Ist das Bischofswort hier noch sehr prazise, indem es aus diesen Uberlegungen heraus
fiir den Religionsunterricht das Desiderat ableitet, dass er die Schiiler/innen auch mit
_Formen gelebten Glaubens bekannt machen und ihnen eigene Erfahrungen mit Glaube
und Kirche ermdglichen* (24) muss, so kommt es im folgenden Teil zu vieldeutbaren
und damit auch missverstindlichen Aussagen. Hier geht es nur noch um Glaubenspra-

10 Die folgenden Angaben in Klammern beziehen sich auf die Seitenzahlen des Bischofswortes.

Il Vgl. zur Auseinandersetzung mit dem Bischofswort auch die Beitriige von Herbert A. Zwergel, Der
bischofliche Blick auf den Religionsunterricht, in: KBI 131 (3/2006) 202-209 und Thomas Gottfried,
Eine Agenda 2010 fiir den Religionsunterricht?, in: KBI 131 (3/2006) 210-215.
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xis, und naherhin um die ,,Glaubenspraxis der Kirche“ (24), die auch im Religionsun-
terricht erkundet, erschlossen und vollzogen werden soll (25).

Ein Vergleich mit dem Musikunterricht, dem Kunst-, Sprach- und Literaturunterricht,
in dem unmittelbar in den Umgang mit Musik etc. eingeiibt wird, baut ein Assoziations-
feld auf, in das schlieBlich auch der Religionsunterricht eingepasst wird (25). Das nun
stellt vor die Frage, ob hier die Unverfiigbarkeit des Menschen, Gottes und damit auch
des Glaubenlernens geniigend geachtet wird. Die Grenzziehung zu einem Verstindnis
des Glaubenslernens als automatisiertes Lerngeschehen, das durch die Eintibung in Ri-
ten und Praktiken des Glaubens zum Glauben fiihrt, bleibt hier m.E. zu offen und vage.
Ebenso vieldeutig und unklar ist die Passage, die davon spricht, dass es primér um ein
handlungsorientiertes Verstehen der Glaubenspraxis® geht und z.B. die Hinflihrung
auf den Empfang der Initiationssakramente Aufgabe der Katechese ist (26). Auch wenn
auf ein Verstehen gezielt wird, so fragt man sich doch, was unter der Chiffre ,hand-
lungsorientiertes Verstehen“ anderes gemeint ist als ein Kennenlernen im Vollzug. Frei-
lich behilt das Bischofswort dem Religionsunterricht vor, diesen Vollzug zu reflektieren
und immer wieder eine ,,sachliche Distanz* (27) einzubauen und achtet damit bei aller
Nihe die Grenze zur Katechese.

Damit deutlich wird, dass der Religionsunterricht angesichts des Ausfalls der religiosen
Sozialisation an anderen Lernorten nicht zum Ort der Einwohnung in den christlichen
Glauben wird, was ihn restlos iiberfordern wiirde, und dass Glauben mehr ist als eine
Einiibung in Riten, Praktiken und ein Kennenlernen von Glaubensinhalten, hitte man
sich an diesen Stellen gewiinscht, lieber behutsamer zu sprechen bzw. entsprechende
Abgrenzungen deutlicher vorzunehmen.

3. Performativer Religionsunterricht — Eroffnen eines Reflexions- und
Erfahrungsraums von christlichem Glauben

Wenn im Folgenden von einem performativen Religionsunterricht gesprochen wird,

dann geht es nicht um eine Re-Katechetisierung des Religionsunterrichts, sondern um

eine Moglichkeit, Religion so zu unterrichten, dass die fremdgewordene Semantik des

Christlichen dennoch fiir Schiiler/innen zumindest etwas Fragwiirdiges wird.

Meine Sichtweise des performativen Religionsunterrichts inspiriert sich an Rudolf Eng-

lert, der den performativen Religionsunterricht als Weise erfahrungserdffnenden Ler-

nens akzentuiert, '

Ich will das Ganze auf dem Hintergrund der Frage diskutieren, was Glaube insgesamt

meint, was damit Glaubenlernen bedeutet und wie das angesichts des Fremdwerdens

des christlichen Glaubens und innerhalb der Grenzen des schulischen Religionsunter-

richts denk- und praktizierbar sein kann.

3.1 Zum Glaubensverstindnis: Was Glaube und damit Glaubenlernen meint — einige
Jundamentaltheologische Anmerkungen

Wie wir es verstehen konnen, dass wir Menschen Gott finden und thm begegnen kénnen,

ja was zu glauben meint, hat das /7. Vaticanum in der dogmatischen Konstitution liber die

gottliche Offenbarung fiir unsere Zeit gedeutet. Wo das /. Vaticanum noch mit einem au-

'* Englert 2002 [Anm. 4], 32.
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toritativen Glaubensbegriff operierte™ (also dass wir eine Gewissheit im Glauben nur da-
durch erreichen konnen, dass wir die Glaubensinhalte, die wir nicht selbst gefunden ha-
ben, fiir wahr halten, also glauben), spricht das /1. Vaticanum davon, dass Gott sich
selbst geoffenbart hat'* und wir eingeladen sind, darauf zu antworten. Glauben heifit also
Gott begegnen, ihn als Du wahrnehmen, erkennen und erfahren. Das meint mehr, als
Glaubensinhalte, Ausdrucksgestalten des Glaubens kennen und fiir wahr halten.

Zugleich ist festzuhalten, dass diese Begegnung in einem Kontext geschieht, der gepragt
ist von der Kultur, in der wir leben. Kultur ist hier zu verstehen als Ineinander von Tra-
dition und subjektiven Aneignungen. Mit anderen Worten geschieht die personale Be-
gegnung von Gott und Mensch schon immer in einem Raum, der selbst wieder von den
Glaubenartikulationen der ‘Alten’ und ‘Heutigen® geprégt ist.

Wollte man das in einem Schema verdeutlichen, dann lieBe sich diese Aussage folgen-
dermafBen darstellen.

Glauben

Subjekte des

Begegnungsgeschehen als
Glaubens dynamischer, wechselseitiger
Prozess

v

gepragt von der
fides quae creditur

I

Fidesy qua creditur
als Grund, Méglichkeit und Ziel der fides quae creditur;
die fides quae creditur zeigt sich aizls préagender Kontext der fides qua creditur

v
Gott gibt sich selbst. Er selbst ist es, der dem Menschen entgegen kommt und sich erfah-
ren lisst als Du. Wie das moglich ist, welchen Weg das provoziert, das ist im Schicksal
Jesu Christi deutlich geworden. Glauben ist also zuerst ein personales Geschehen, ein
dynamischer und wechselseitiger Prozess zwischen Gott und dem Menschen.
Auch wenn uns das sehr selbstverstindlich anmutet und als ziemlich unspektakular er-
scheint, so meine ich, sind die Konsequenzen nach wie vor einzuholen, die sich daraus
fiir die Theologie und die religitse Bildung ergeben.
13 DH 3016, in: Heinrich Denzinger, Kompendium der Glaubensbekenntnisse und kirchlichen Lehr-
entscheidungen (hg. von Peter Hiinermann), Freiburg/Br. u.a. 1991, 818f.
“ DV 2, in: Karl Rahner / Herbert Vorgrimler, Kleines Konzilskompendium. Alle Konstitutionen,

Dekrete und Erklirungen des Zweiten Vaticanums in der bischoflich beauftragten Ubersetzung, Frei-
burg/Br. 1966, 367f.
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Glaube als Begegnungsgeschehen — bzw. um mit der bekannten fundamentaltheologi-
schen Terminologie zu sprechen, die ‘fides qua creditur’ — ist der Grund, die Méglich-
keit und das Ziel der ‘fides quae creditur’ und nicht umgekehrt (‘erster Zirkel’) °. Die
‘fides quae creditur” ist zugleich aber auch der Kontext, in dem die Begegnung von Gott
und Mensch geschieht (‘zweiter Zirkel’). Diese Aussage nimmt ernst, dass Gottesbe-
gegnung nicht im ‘luftleeren Raum’ geschieht, sondern mitten in der Lebenswelt des
Menschen, also kontextuell gebunden, geprigt von der jeweiligen Kultur und ihren
Wahrnehmungs- und Artikulationsmoglichkeiten. ‘Erster’ und ‘zweiter Zirkel” bedingen
sich also eng, auch wenn gilt, dass erst das Angekommensein Gottes beim Menschen
die vergewissernde Antwort des Menschen hervorruft.

Hier geht es freilich nicht darum, die Glaubensinhalte gegen die Erfahrungsdimension
des Glaubens auszuspielen. Es ist aber doch festzuhalten, dass die personale Begegnung
von Gott und Mensch das Zuerst unseres Glaubens ausmacht. Erst von daher ergibt sich
das Nachdenken iiber den Glauben und die Gestaltwerdung des Glaubens.

Nun hat uns Gott zugesprochen, dass er Wege sucht, uns entgegenzukommen; ja, dass
er eine ‘Sprache’ wahlt, sich kundzutun, die wir auch verstehen konnen. Gott selbst
bindet sich an unsere Welt, an unser kontingentes Verstehen, an unsere Méglichkeiten,
ihn vernehmen zu konnen. Diese Kenosis Gottes nimmt Gestalt an auch in den Aus-
drucksgestalten des christlichen Glaubens. Mit anderen Worten heifit das, dass die Be-
gegnung von Gott und Mensch als Grund des Glaubens in den Ausdrucksgestalten des
Glaubens eine Weise findet, ortbar, greifbar, identifizierbar zu werden.

Um das wiederum in einem Schema auszudriicken:

!

Die Begegnung von Mensch
und Gott

findet eine Sprache, eine
Gestalt,
eine Form

Ausdrucksgestalten des christlichen
Glaubens

Fides quae creditur
als Weise, in der die Begegnung Gottes mit dem Menschen ortbar, greifbar, identifizierbar wird; und
zugleich als pragender Kontext fiir die Begegnung Gottes mit dem Menschen

“* Vgl. Karl Rahner, Anonymes Christentum und Missionsauftrag der Kirche, in: ders., Schriften zur
Theologie. Bd. IX, Ziirich u.a. 1970, 498-515, 507; ders., Gotteserfahrung heute, in: ebd., 161-176,
162.
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3.2 Wie Glanbendernen denkbar ist
Versucht man diese Sichtweise von Glauben nun darauthin zu bedenken, was sie fiir die
Maglichkeit des Glaubenlernens bedeutet, dann ergibt sich Folgendes:

Glaubenlernen - vom Subjekt des Glaubens aus gesprochen — bedeutet, Raume zu be-
schieiten, die es ermoglichen, Gott zu begegnen. Fir religidse Bildungsprozesse heibt
das, Dispositionen zu ermoglichen, damit der einzelne Mensch in seiner Unverwechsel-
barkeit und Unverfiigbarkeit sich auftun kann fiir den lebendigen Gott. Die Welt als Ort
Gottes, damit die Sprache, alles, was uns als leibhaftige Wesen ausmacht, ist “Organ’,
Giott 2u entdecken,

In diesen wenigen Worten ist schon deutlich geworden, dass das ein hochst sensibler. ja
intimer, weil den Menschen in seinem Innersten betreffender Weg ist. Dieser kann we-
der verordnet, noch automatisiert, noch mit dem Kennenlernen von Glaubensinhalten
gleichgesetzt werden,

Zugleich ist aber auch deutlich geworden, dass die Ausdrucksgestalten des christlichen
Glaubens eine Weise sind, in der die Begegnung Gottes mit dem Menschen greifbar
geworden ist. Glaubenlernen kennt also auch den Weg, tiber diese Gott zu ertasten. In
ihnen zeigt sich der lebendige Gott, wird deutbar, identifizierbar und erhalt ein Gesicht.
Die ‘fides quae creditur’ ist also sehr wohl als Weg zu verstehen, an den Gott des Lebens
zu rithren. Von daher erhalten auch alle Bemiihungen religioser Bildung Gewicht, Glau-
bensinhalte kennen- und verstehenzulernen, um die Riten und die Praxis des christlichen
Glaubens zu wissen und damit vertrautzumachen. Es muss aber bewusst sein, dass das
Geheimnis Gottes in den Ausdrucksgestalten des christlichen Glaubens nicht aufgeht.
Uber die Beschreibung des christlichen Glaubens als personales Geschehen der Begeg-
nung des Menschen mit Gott und der Bestimmung der Ausdrucksgestalten des judisch-
christlichen Glaubens als Weise, in denen sich dieses Begegnungsgeschehen zu erken-
nen gibt, sind damit zwei Anwege des Glaubens deutlich geworden.

Wege des GlaubenlernensJ

Die Begegnung von Mensch
und Gott

A
findet eine Sprache,
eine Gestalt,
eine Form

auch in den

Ausdrucksgestalten des christlichen
Glaubens
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Der eine Anweg ist charakterisiert durch die Begegnung von Gott und Mensch und
sucht von dieser Betroffenheit aus nach einer ‘Sprache’, einer Moglichkeit, das Wider-
fahrene zu denken und zu deuten. Der andere setzt bei den Ausdrucksgestalten des jii-
disch-christlichen Glaubens an und ertastet in ihnen das Geheimnis Gottes und des Men-
schen. Beide Wege sind aufeinander angewiesen. Beide gehen aber nicht ineinander
auf, sondern ergeben erst in ihrer Verschiedenheit und wechselseitigen Bezogenheit das
Ganze des Glaubenlernens.

Die Frage ist nun, welcher Anweg im schulischen Religionsunterricht méglich und ge-
eignet ist, wenn man ernstnimmt, dass der christliche Glaube immer mehr zu etwas
Fremdem wird, und andererseits die Gegebenheiten der Schule respektiert.

3.3 Glaubenlernen innerhalb der Grenzen des schulischen Religionsunterrichts -
performativer Religionsunterricht als Erdffnen eines Reflexions- und
Erfahrungsraums von christlichem Glauben

Stellt man sich nochmals vor Augen, dass der ‘erste Weg’ unmittelbar auf die Begeg-

nung von Mensch und Gott abhebt und von dieser Betroffenheit aus nach einer denkeri-

schen Vergewisserung sucht, dann wird deutlich, dass dieser dem Gebet zukommt, der

Liturgie, der Katechese, also Formen des unmittelbaren Glaubenvollzugs. Dieser kann

im schulischen Religionsunterricht hochstens die Ausnahme sein.

M.E. ist der ‘zweite Weg’ eine gute Weise, die Freiheit der Schiiler/innen wie der Leh-

rer/innen zu achten, den Gegebenheiten der Schule und ihrem Bildungsauftrag gerecht

zu werden und den christlichen Glauben als Potenzial, das eigene Leben deuten und
orientieren zu konnen, ins Spiel zu bringen.

Ich méchte diesen ‘zweiten Weg’ in der Akzentuierung, wie ich sie vornehme, als Wei-

se des performativen Religionsunterrichts bezeichnen. Es geht mir darum, einen Refle-

xions- und Erfahrungsraum von christlichem Glauben zu erméglichen. Was ist damit
gemeint?

Uber die Ausdrucksgestalten des christlichen Glaubens sollen Moglichkeiten aufgetan

werden, aufmerksam fiir Gotteserfahrungen zu werden.

Im Folgenden greife ich einen Gedanken von Rudolf Englert auf und versuche ihn wei-

terzufithren. Englert versteht unter einem performativen Religionsunterricht ein religio-

ses Lernen, das ,heutigen Schiilerinnen und Schiilern in der titigen Aneignung und

Transformation vorgegebener religioser Ausdrucksgestalten (insbesondere aus der jii-

disch-christlichen Tradition) eigene religiése Erfahrungen zu erdffnen'® sucht.

Es geht um titige Aneignung bzw. Auseinandersetzung, um Transformation, und zwar

um die Transformation von Ausdrucksgestalten der jiidisch-christlichen Tradition in die

eigene Lebensgeschichte hinein, sodass daraus eigene, religitse Erfahrungen, Positio-
nen und Verhaltensweisen erwachsen konnen. Es ist also intendiert, dass im Religions-
unterricht durch den Kontakt mit Religion bei den Schiiler/innen mehrdimensionale

(sowohl intellektuelle, als auch affektive, erfahrungsbezogene etc.) Suchprozesse in

Richtung Religion, ja Glauben ausgelost werden. Die Auseinandersetzung mit den Aus-

drucksgestalten des jiidisch-christlichen Glaubens soll Rdume eroffnen, iiber sie hinaus-

zufragen und deren Grund zu ertasten. Die diskursive, handlungsbezogene Beschifti-

' Englert 2002 [Anm. 4], 32.
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gung beispielsweise mit biblischen Texten soll versuchen, Fragen zu wecken und Mog-
lichkeiten aufzutun, die die Wirklichkeit auf ihre Tiefendimension hin offen legen.
Um das wieder in einem Schema auszudriicken, zeigt sich Folgendes:

Performativer Religionsunterricht als Ermdaglichung eines Reflexions-
und Erfahrungsraums des christlichen Glaubens

Tatige
Auseinandersetzung

verstanden als

Subjekte des
Glaubens

Ausdrucksgestalten des
judisch-christlichen
Glaubens

Gehalt u. Gestalt
des christlichen
Glaubens

Wechselseitige
Transformationsprozesse

v
Suchprozesse auslésen und aufmerksam werden
fiir die Begegnung Gottes mit dem Menschen

3.3.1 Tatige Auseinandersetzung als Weg, Transformationsprozesse auszulosen

Im Religionsunterricht soll eine aktive Auseinandersetzung der Schiiler/innen mit den
Ausdrucksgestalten des jiidisch-christlichen Glaubens angestofen werden, um dadurch
etwas in Bewegung zu bringen. Das Thema des Unterrichts wie die Lernwege sollen es
ermoglichen, bei den Schiiler/innen einen Suchprozess auszulosen, damit eine Perfor-
mation, ein ‘Durch-Bilden’ auf Gott hin einen Anfang nehmen kann. Dieser Prozess ist
als titige Auseinandersetzung gemeint, insofern die Schiiler/innen als Subjekte des
Glaubens ernstzunehmen sind.

Das ist nicht nur als einseitiger Prozess zu verstehen. Die aktive Auseinandersetzung
mit den Ausdrucksgestalten des christlichen Glaubens, etwa mit den biblischen Texten,
transformiert nicht nur die Subjekte des Glaubens, sondern legt auch die Texte der
Schrift neu aus und entfaltet sie. Das ist, meine ich, etwas ganz Entscheidendes. Die
Viter hatten dieses Theologumenon auf ihre Weise ausgedriickt, wenn sie beispielswei-
se davon sprachen, dass die Schrift, mit dem, der sie liest, wiichst."” Karl Rahner hat
diesen Gedanken bei seinen trinititstheologischen Uberlegungen aufgegriffen. Dort hat-

" Vgl. dazu beispielsweise Gregor den Grofen HEz 1,7,8f (CChr.SL 142,92f); HEz 1,7.8f
(CChr.SL 142 ,87f); vgl. dazu insg. Mirjam Schambeck, Contemplatio als Missio. Zu einem Schliis-
selphéinomen bei Gregor dem Grofien, Wiirzburg 1999, 191-197.
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te er deutlich gemacht, dass es auch ein Werden Gottes gibt. Gott setzt in sich selbst
einen Unterschied und wird am Anderen seiner selbst er selbst. '®

Insgesamt macht dieser, fiir die Theologie erst noch deutlicher auszubuchstabierende
Gedanke explizit, dass auch die Ausdrucksgestalten des christlichen Glaubens (ja Gott
selbst!) eine Transformation, ein Werden kennen. Jene stehen in einem wechselseitigen
Kommunikationsprozess mit den Subjekten des Glaubens und werden von den Lesarten,
Deutungen, Handlungen der Menschen geformt, geweitet, lebendig oder bleiben tot.
Die Kenosis Gottes, also dass sich Gott an die Kontingenz der Schépfung und des Men-
schen bindet, kommt hier zu ihrem Hohepunkt,

3.3.2 Ausdrucksgestalten des jiidisch-christlichen Glaubens

Nun war immer wieder von den ‘Ausdrucksgestalten des jiidisch-christlichen Glaubens’
die Rede. Damit wird auf einen wichtigen Tatbestand aufmerksam gemacht, der in der
Theologie und in der Praxis des Religionsunterrichts seit noch gar nicht so langer Zeit
wieder erinnert wird.

In der Rede von den Ausdrucksgestalten des Glaubens wird bewusst, dass Glaubensge-
halt und Glaubensgestalt einander bedingen. Das heift, dass das, was wir glauben, und
die Art und Weise, wie sich der ‘Glaube der Alten’ und der ‘Glaube der Heutigen’ einen
Ausdruck sucht, ineinander zu denken sind. Das gilt sowohl fiir die biblischen Zeugnis-
se des Glaubens als auch tiberhaupt fiir die Zeugnisse der Tradition sowie die dstheti-
schen Formen des Glaubens, die Kunst, die Musik und letztlich auch die Sakramente als
verdichtete Wirklichkeit, in der Gehalt und Gestalt des Glaubens vollig ineinsgehen.
Glaubensgehalt (Signifikat) und Glaubensgestalt (Signifikant) sind zu verstehen wie die
beiden Brennpunkte einer Ellipse. Ihre Relationalitit beschreibt, was wir als Aus-
drucksgestalten des christlichen Glaubens verstehen.

Ein performativer Religionsunterricht setzt also darauf, in der selbsttitigen Auseinan-
dersetzung mit der Gestalt und damit mit dem Gehalt des Glaubens — wie auch umge-
kehrt - eine Suchbewegung bei den Schiiler/innen auszulésen.

Das hat auch Konsequenzen fiir die Gestaltung der Lernwege. Diese miissen die konsti-
tutive Bezogenheit von Gehalt und Gestalt des Glaubens artikulieren helfen. Kérper-,
Raum-, Bewegungserfahrungen kommt dabei ein eigenes Gewicht zu."®

Ziel des performativen Religionsunterrichts ist es also, Moglichkeiten zu erdffnen, dass
die Schiiler/innen Erfahrungen mit der Wirklichkeit des Glaubens machen kénnen bzw.
dass zumindest mehrdimensionale Suchprozesse in Richtung Religion ausgeldst werden
und dass sie befihigt werden, diese zu reflektieren. Damit sind wir bei der Frage ange-
langt, was die Rede vom performativen Religionsunterricht besagt.

3.3.3 Performativer Religionsunterricht - Ermoglichung eines Reflexions- und
Erfahrungsraums von christlichem Glauben

Das Attribut ‘performativ’ kommt aus der Sprechakttheorie (vgl. John Austin,® John

Searle). Austin pragte es in einer ersten Phase seiner theoretischen Uberlegungen fiir

" Vgl. Karl Rahner, Grundkurs des Glaubens. Einfiihrung in den Begriff des Christentums, Frei-

burg/Br. u.a. "1976, 213f.219-221.

" Vgl. Harald Schroeter-Wittke, Performance als religionsdidaktische Kategorie. Prospekt einer per-
formativen Religionspadagogik, in: Klie / Leonhard 2003 [Anm. 4], 47-66, 48-50.
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jene Sprechakte, die nicht nur etwas bezeichnen (konstative Akte), sondern die eine
Wirklichkeit setzen, indem sie ausgesprochen werden. Beispiele dafiir sind Redeweisen
wie; Ich segne dich; ich bekenne, dass ...; oder um es im theologischen Bereich noch
deutlicher zu machen: Ich taufe dich.”'

Wenn also von einem performativen Religionsunterricht die Rede ist, dann ist ein Un-
terricht gemeint, in dem es nicht nur wichtig ist, den christlichen Glauben zu reflektie-
ren und zu ihm eine eigene Position zu gewinnen, auch wenn damit schon enorm viel
erreicht ist. Ein performativer Religionsunterricht bringt ins Bewusstsein, dass es auch
darum geht, Schiiler/innen Raume und Zeiten zu erdffnen, mit der Wirklichkeit des
Glaubens, und das heiBt letztlich mit Gott, Erfahrungen zu machen und diese zu reflek-
tieren. Performativer Religionsunterricht eroffnet tber die Reflexion des Glaubens
Maglichkeiten, in denen sich die Wirklichkeit des Glaubens ereignet und von den Sub-
jekten des Glaubens erfahren, gestiftet, gesetzt wird, bzw. in denen zumindest solche
Suchprozesse ausgelost werden.” Das bedeutet, dass hier die Auseinandersetzung mit
den Ausdrucksgestalten des christlichen Glaubens darauf zielt, aufmerksam fiir den zu
werden, der sich in ihnen ausgesagt hat, den lebendigen Gott. Es geht darum, sich ge-
geniiber den Glaubensinhalten und der Gestalt des Glaubens vergewissernd, reflektie-
rend zu verhalten und dadurch Riume zu erdffnen, sich vom Wahrgenommenen in der
Tiefe der eigenen Person bertihren zu lassen.

Um den Unterschied zum oben beschriebenen ersten Anweg deutlich zu machen, ist
eine Unterscheidung hilfreich, die Marvin Carlson in seiner Performancetheorie vorge-
legt hat. Er unterscheidet ,doing religion von ,performing religion“.” Wahrend
‘doing religion’ den Vollzug, die unmittelbare und direkte Realisation von Religion
meint, ist mit ‘performing religion” schon immer auch die Reflexion des Geschehens
mitgesagt. Fiir den performativen Religionsunterricht heiBt das, dass Darstellung und
Reflexion konstitutiv aufeinander verwiesen sind** bzw. dass iiber die Reflexion des
Glaubens Moglichkeiten erdffnet werden fiir die Begegnung mit dem lebendigen Gott.
Ein performativer Religionsunterricht stoft also sowohl die Reflexion tiber den Glauben
an als er auch zuléisst, ja versucht, dafiir zu disponieren, Erfahrungen mit diesem Gott
zu machen.

Bei diesen Formulierungen ist die Vorsicht mitzuhoren, die die Gedanken zum perfor-
mativen Religionsunterricht begleiten. Es geht darum, Lernprozesse so anzulegen, dass
es moglich wird, Erfahrungen mit Gott, mit der Wirklichkeit des Glaubens zu machen
im Sinne, dass sich gelebte Religion ereignet und diese reflektiert wird. Das kann aber
nie bedeuten, dass Religionsunterricht als automatisiertes Lerngeschehen konzipiert
wird, in dem Schiiler/innen wie Lehrer/innen notwendigerweise Erfahrungen mit Gott
machen miissen. Auch wenn ein performativer Religionsunterricht fiir Erfahrungen dis-

% Vgl. John Austin, How to do things with Words, London u.a. 1962.

% Vgl. Peter Ernst, Germanistische Sprachwissenschaft, Wien 2004, 242-246.

2 Das mystagogische Lernen kann in diesem Sinn als eine Weise erfahrungserdffnenden Lernens und
damit als eine Konkretion performativen Religionsunterrichts angesehen werden. Vgl. dazu Mirjam
Schambeck, Mystagogisches Lernen. Zu einer Perspektive religioser Bildung, Wiirzburg 2006.

% Vgl. Marvin Carlson, Performance: A Critical Introduction, London — NewYork 1996, 4f.

% vgl. Schroeter-Wittke 2003 [Anm. 19], 58.
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ponieren will, so muss er die Freiheit der Schiiler/innen und Lehrer/innen respektieren,
als auch von der Unverfiigbarkeit Gottes und des Glaubenlernens insgesamt ausgehen.

3.4 Zu den Anliegen eines performativen Religionsunterrichts als Reflexions- und
Erfahrungsraum von christlichem Glauben
Ausgehend von einem Selbstverstandlichkeitsverlust der christlichen Religion, vor allem
in ihrer institutionalisierten Form®, kann Religion in der Schule nicht mehr einfach dar-
auf zuriickgreifen, dass Schiiler/innen in der Familie oder der Gemeinde das Phinomen
des Glaubens auch als christliche Praxis kennengelernt haben. Christliche Religion er-
scheint fiir viele Schiiler/innen gleichsam als fremde Religion, der sie im Religionsun-
terricht der Schule eventuell zum ersten Mal begegnen.” Religitse Bildung kann des-
halb im Raum der Schule nicht mehr nur reflexiv-nachdenkend aufgreifen, was Schii-
ler/innen als religidse Praxis andernorts erfahren haben.?”
Von daher gilt es, Wege anzudenken, wie Religion in der Schule nicht nur reflektiert
und diskutiert wird, sondern auch von ihrem inneren Gehalt und ihrer inneren Gestalt
wahrgenommen werden kann.*® Das bedeutet freilich nicht, sich davon zu verabschie-
den, dass der Religionsunterricht auf andere Lernorte des Glaubens wie die Gemeinde-
katechese, die Sakramentenkatechese usw. angewiesen bleibt. Hier schiitzt der Syno-
denbeschluss wie auch das Dokument ,,Der Religionsunterricht vor neuen Herausforde-
rungen® den Religionsunterricht vor iiberzogenen Erwartungen.
Es gilt aber zu verstehen, dass schulischer Religionsunterricht sich nicht mehr damit
zufriedengeben kann, vor allem auf die intellektuelle Dimension des Glaubens einzuge-
hen. Weil den christlichen Glauben wesentlich ausmacht, Gotteserfahrung zu sein, die
im konkreten Leben nach einem Ausdruck sucht, muss es schulischem Religionsunter-
richt auch daran gelegen sein, Raume fiir das ‘Wesentliche’ zu schaffen. Das hat ebenso
Konsequenzen fiir die Lernwege.
Mit anderen Worten muss es in Zukunft darum gehen, einen Religionsunterricht zu
konturieren, der es auch ermdglicht, Erfahrungen mit Religion zu machen und diese zu
reflektieren.”® Bernhard Dressler, der Marburger Religionspidagoge, kommt auf die-

* Empirische Studien (vgl. Anm. 1) kamen zu dem Ergebnis, dass heute von einer Unterbrechung
religioser Sozialisationsprozesse auszugehen ist. Dennoch ist die Gottesfrage ein nach wie vor wichti-
ges Thema fiir Jugendliche. Vgl. dazu Lothar Kuld, Kirchenfern und religios wild? Pladoyer fiir eine
andere Sicht jugendlicher Religiositit, in: KBI 120 (1/1995) 4-7; Alexander Foirzik, Autonomie gegen
Institution. Neuere Jugendstudien zum Thema Religiositit und Kirche, in: HerKorr 47 (8/1993) 411-
417; Knoblauch 1996 [Anm. 1], 65-97; Friedrich Schweitzer, Die Suche nach eigenem Glauben.
Einfiihrung in die Religionspidagogik des Jugendalters, Giitersloh 1996, 37-41; Sziegaud-Roos 1985
[Anm. 1], 334-386; Hans-Georg Ziebertz, Hungry for Heaven., Was glauben Schiilerinnen und Schii-
ler, in: Engelbert GroB / Klaus Kénig (Hg.), Religioses Lernen der Kirchen im globalen Dialog,
Miinster 2000, 375-383; Ziebertz 2001 [Anm. 1], 67-87; ders. / Kalbheim / Riegel 2003 [Anm. 1].

* Vgl. Dressler 2002 [Anm. 6], 11.13; Hans Mendl, Religionsunterricht als Hilfe zur Selbstkon-
struktion des Glaubens, in: RpB 40/1997, 13-23, 14.

' Vgl. Dressler 2002 [Anm. 6], 12; Schmid 2003 [Anm. 8], 52.

*Vel. Schmid 2002 [Anm. 8], 2f; ders. 2003 [Anm. 8].

* Vel. Schmid 2002 [Anm. 8], 5.7; vgl. dhnlich Dressler 2002 [Anm. 6], 13. Dressler argumentiert,
dass eine hervorragende Aufgabe der Religionsdidaktik darin besteht, , Religion allererst zu zeigen®.
Das heiBt, Religion in ihren Ausdrucksformen zuginglich zu machen und als , Kultur symbolischer
Kommunikation zu erfahren. Vgl. dazu Dressler / Meyer-Blanck 1998 [Anm. 6]; Ingrid Schoberth,
Glauben-lernen heiBt eine Sprache lernen. Exemplarisch durchgefiihrt an einer Performance zu Psalm
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sem Hintergrund zu dem Ergebnis, dass Religion nicht mitgeteilt werden kann, ohne
gezeigt zu werden.”

3.5 Eine Zusammenfassung

Zusammenfassend lassen sich damit folgende Desiderate verbinden, die ein performati-

ver Religionsunterricht einbringen will:

e Religionsunterricht muss ernstnehmen, dass fir viele Schiiler/innen der christliche
Glaube zu etwas Fremdem geworden ist, und auf diesem Hintergrund nach Wegen
suchen, dass Schiiler/innen dieses ‘Fremde’ kennen- und in seiner moglichen Rele-
vanz fiir ihr Leben entdecken lernen.

e Weil Religion aber nicht reduziert werden kann auf lehrhafte Aussagen, muss Religi-
onsunterricht in der Schule Wege erdffnen, auch die Erfahrungsdimension des Glau-
bens, seine praktische und rituelle Dimension®' zu erschliefen.

e Konkret bedeutet das, dass religionsunterrichtliche Praxis darauf zielt, religiose Phd-
nomene in ihrer Vielgestaltigkeit zu vergegenwirtigen. Das heiBt, dass es neben der
diskursiven Auseinandersetzung auch darum gehen muss, Symbole zu gebrauchen™,
Maéglichkeiten zur Erfahrung zu eréffnen, um diese dann reflektierend, diskursiv zu
erortern, zu deuten und evtl. Handlungsimpulse daraus abzuleiten. Mit anderen Wor-
ten gesagt: Wenn es das Thema des performativen Religionsunterricht ist, den christ-
lichen Glauben in seiner Vielgestaltigkeit zur Geltung zu bringen, dann hat das auch
Auswirkungen auf die Lernwege, die als erfahrungseroffnende Lernwege anzulegen
sind.

e Insofern der Religionsunterricht ,, Anwalt des Unverfiigharen“** im Raum der Schule
ist, muss in ihm versucht werden, dass Schiiler/innen Kontakt mit dem Unverfiigba-
ren bekommen bei Wahrung und Achtung ihrer Freiheit, derjenigen der Lehrkrafte
und der Gegebenheiten der Schule. Der Weg iiber die Auseinandersetzung mit den
Ausdrucksgestalten des christlichen Glaubens versucht das zu garantieren.

Dass damit freilich auch der performative Religionsunterricht an eine Grenze kommt,

liegt auf der Hand.

120, in: rhs 45 (1/2002) 20-31, 21; dies., Glauben-lernen. Grundlegung einer katechetischen Theolo-
gie, Stuttgart 1998, 287-294.

* Vgl. Dressier 2002 [Anm. 6], 13; Dressler / Meyer-Blanck 1998 [Anm. 6]; Dressler 1998 [Anm.
6];.35:

31 Vgl, Dressler 2002 [Anm. 6], 13; Schoberth 2002 [Anm. 29], 21. Schoberth verhandelt dieses
Thema des Erfahrungen-Machens unter dem Stichwort des ,,Performing the scriptures® und versteht
als Ziel der Performance, die Schiiler/innen in Riume des Glaubens hineinzunchmen. Vgl. ebd., 23-
30.

2 Vgl. Dressler 2002 [Anm. 6], 13.

% Ebd., 14. Dressler 2005 [Anm. 6], 7, Anm. 8, entwickelt diese Rede von Hermann Liibbe her, der
Religion nicht nur als Kontingenzbewaltigungspraxis versteht — so sein bekannt gewordenes Diktum -,
sondern auch als .dasjenige Verhalten, das sich zur Dimension der Unverfiigharkeit des Lebens ver-
hilt.* Vgl. dazu a. Hermann Liibbe, Religion nach der Aufklirung, Graz u.a. 1986, 149. Liibbe wie-
derum griff hier auf Begriffsbestimmungen zuriick, wie sie bei Friedrich Kambartel zu finden sind.
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4. Zu den Grenzen eines performativen Religionsunterrichts

Auch wenn ein performativer Religionsunterricht die verschiedenen Dimensionen von
Religion zur Geltung bringen will, kann es nicht darum gehen, einen Religionsunter-
richt wieder einzufiihren, der sich als ‘Kirche in der Schule’ versteht. Es geht nicht um
eine Re-Katechetisierung des Religionsunterrichts, sondern darum, die christliche Reli-
gion, die fiir die meisten Schiiler/innen zu etwas Fremden geworden ist, als das vorzu-
stellen, was sie ist.

Das bedeutet aber, wie oben schon gezeigt wurde, dass Religion nicht nur in ihrer intel-
lektuellen Dimension, sondern beispielsweise auch in ihrer Erfahrungsdimension, ihrer
rituellen und praktischen Dimension zur Geltung kommt. Das wiederum wirft die Frage
auf, ob ein performativer Religionsunterricht nicht die Grenzen schulischen Lehrens
und Lernens in einer weltanschaulich pluralen Schule tiberschreitet. Diese Frage soll auf
dem Hintergrund einer Ortsbestimmung des schulischen Religionsunterrichts diskutiert
werden.

4.1 Formale Rahmenbestimmungen des schulischen Religionsunterrichis

Durch Artikel 7 Absatz 3 des Grundgesetzes wird der Religionsunterricht als ,,ordentli-
ches Lehrfach“ verankert, das ,in Ubereinstimmung mit den Grundsitzen der Religi-
onsgemeinschaften® zu erteilen ist.” Das bedeutet fiir den Religionsunterricht eine
rechtliche Absicherung, garantiert ihm einen festen Platz im Ficherkanon und unter-
wirft ihn zugleich den formalen Bedingungen, denen auch andere Ficher in der Schule
gerecht werden miissen (wie z.B. der Leistungskontrolle, dem Anspruch an die Qualifi-
kation der Religionslehrer/innen etc.).

Der Religionsunterricht steht unter Aufsicht des Staates und wird sowohl inhaltlich als
auch in seiner Zielsetzung von den Kirchen verantwortet.*> Damit zeichnet sich eine
Verschrankung von Interessen ab. Die Inhalte und Ziele religioser Bildung sind zum
einen von den Kirchen und der Theologie mitzutragen. Zum anderen miissen sie aber
auch im Kontext des schulischen Bildungsanspruchs verankert sein, will Religionsunter-
richt in der Schule integriert bleiben.*®

Der Beschluss ,,Der Religionsunterricht in der Schule* der Wiirzburger Synode”, das
Bischofswort ,Die bildende Kraft des Religionsunterrichts.“ sowie das Bischofswort
»Der Religionsunterricht vor neuen Herausforderungen® haben diese Verschrinkung

* GG Ant. 7 Abs. 3: ,Der Religionsunterricht ist in den dffentlichen Schulen mit Ausnahme der be-
kenntnisfreien Schulen ordentliches Lehrfach. Unbeschadet des staatlichen Aufsichtsrechtes wird der
Religionsunterricht in Ubereinstimmung mit den Grundsitzen der Religionsgemeinschaften erteilt.
Kein Lehrer darf gegen seinen Willen verpflichtet werden, Religionsunterricht zu erteilen.

* Die so genannte ‘Ubereinstimmungsklausel’ sichert die Rechte der Kirche angesichts der staatlichen
Augsei.chtspﬂicht. Vgl. dazu a. Johann Hofmeier, Fachdidaktik katholische Religion, Miinchen 1994,
22-26.

* Vgl. Hans-Georg Ziebertz, Wer initiiert religiose Lernprozesse? Rolle und Person der Religions-
lehrerinnen und Religionslehrer, in: Hilger / Leimgruber / Ziebertz 2001 [Anm. 1], 180-200, 184f;
Boris Kalbheim / Hans-Georg Ziebertz, Unter welchen Rahmenbedingungen findet religioses Lernen
statt?, in: ebd., 282-287; Jorg Ennuschar, Religionsunterricht in Deutschland. Rechtslage, in LexRP
(2001) 1780-1786; Folkert Rickers, Religionsunterricht in Deutschland. Bundeslinder (Ubersicht), in:
LexRP (2001) 1785-1789.

" Gemeinsame Synode 1976 [Anm. 2]: Hier ist davon die Rede, dass der Religionsunterrichts einen
Beitrag zur Individuation und Sozialisation leistet; ferner werden kulturgeschichtliche und politische
Begriindungen angefiihrt.
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gedeutet und bis heute in einen Rahmen gegossen, der dem Religionsunterricht einen
festen Platz im Facherkanon der Schule garantierte.

Deshalb soll im Folgenden der Spielraum, den die Wiirzburger Synode erdffnete, niher
umrissen werden. Der Skopus liegt im Folgenden darauf, ob und inwieweit es legitim
bzw. statthaft ist, Religionsunterricht auch performativ zu gestalten.

4.2 Der Religionsunterricht in der Tradition der Wiirzburger Synode: Zwischen
Glaubensreflexion und Vertrautmachen mit der Wirklichkeit des Glaubens

4.2.1 Religionsunterricht als Beitrag zur Verwirklichung schulischer Ziele

Die Synode legte mit dem Beschluss zum Religionsunterricht eine Neukonzeption religi-
onsunterrichtlichen Handelns in der Schule vor. Sein Anliegen war es, dem Religions-
unterricht einen festen Platz in der offentlichen Schule unter den Vorzeichen der Ent-
wicklungen der Moderne zu garantieren.*® Das konnte nur erreicht werden, wenn Reli-
gionsunterricht sowohl als ein Fach konturiert wurde, das Ankniipfungspunkte mit der
Lebenswelt der Schiiler/innen aufzeigte, mit den Zielen der offentlichen Schule einher-
ging und zu ihrer Profilierung beitrug, als auch ,mit dem spezifisch Christlichen® ver-
traut zu machen® verstand.

Die Wiirzburger Synode versuchte, diesen verschiedenen Anliegen gerecht zu werden,
indem sie zum einen die Reflexion des Glaubens in den Vordergrund riickte, anderer-
seits aber auch die Bedeutung des Vertrautwerdens mit der Wirklichkeit des Glaubens
weiterhin als Ziel des Religionsunterrichts formulierte.

4.2.2 Zunichst: Betonung der Kognition und des Diskurses als Methoden des
Religionsunterrichts

Der Religionsunterricht war herausgefordert, seine Plausibilitit nicht nur in Bezug auf
,glaubige Schiiler* zu zeigen, sondern ebenso fir die ,,suchenden oder im Glauben an-
gefochtenen Schitler® oder auch fiir den .sich als unglaubig betrachtenden Schiiler*’
relevant zu sein.

Das hatte auch Konsequenzen fiir die Methoden des Religionsunterrichts. In der Spur,
die im Synodenbeschluss gelegt wurde, und vor dem Hintergrund des gesellschaftlichen
Kontextes der 1960er und 1970er Jahre wurde das vor allem in religionsdidaktischen
Konzeptionen versucht, die der Kognition, dem Diskurs und der Reflexion des christli-
chen Glaubens bzw. der Lebenssituation der Schiller/innen fast ausschlieliche Bedeu-
tung einriumten.*' Durch die vor allem analytische und reflektierende Betrachtungswei-
se des Glaubens und aufgrund des Wissenschaftsanspruchs, den der Religionsunterricht
damals pflegte, konnte er seine Anschlussfihigkeit an andere Facher in der Schule ein-

% Val. Kalbheim / Zieberiz 2001 [Anm. 36], 286.

¥ Gemeinsame Synode 1976 [Anm. 2], 136.

0 Ebd:, 139:

“ Vgl. z.B. die Konzeption des hermeneutischen Religionsunterrichts, des religionskundlichen und
auch in weiten Teilen die Konzeption des problemorientierten Religionsunterrichts. Vgl. Georg Hil-
ger / Ulrich Kropat / Stephan Leimgrubet, Konzeptionelle Entwicklungslinien, in: Hilger / Leimgru-
ber / Ziebertz 2001 [Anm. 1], 42-66, 51-57.
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l6sen. So dominierte in den letzten 40 Jahren ein Verstindnis, das Lernen im Religions-
unterricht vor allem als Sprechen iiber den Glauben fasste.

Obwohl damit ein wichtiges Anliegen des Synodenbeschlusses garantiert war, ist damit
nicht das ganze Spektrum ausgeschopft, das dem Religionsunterricht zukommt. Dieser
muss die Vieldimensionalitit des christlichen Glaubens zur Geltung bringen und das
heiBt, dass er sich nicht nur mit Reflexion und Analyse zufrieden geben kann.

4.2.3 Ziele des Religionsunterrichts — Vieldimensionalitit des christlichen Glaubens zur
Geltung bringen

In den Zielen, die im Synodenbeschiuss formuliert werden, kommt das Anliegen klar
zum Ausdruck, dass der Religionsunterricht die Vieldimensionalitit des Glaubens zur
Geltung bringen muss. Hier geht es zum einen darum, dass er die Frage nach Gott
»weckt und reflektiert”, ebenso ,,nach der Deutung der Welt, nach dem Sinn und Wert
des Lebens und nach den Normen fiir das Handeln des Menschen® fragt und hilft, ,,den
Glauben denkend zu verantworten*® .

Es ist zum anderen aber auch davon die Rede, dass Religionsunterricht ,eine Antwort
aus der Offenbarung und aus dem Glauben der Kirche® ermoglicht, dass er vertraut
macht ,,mit der Wirklichkeit des Glaubens und der Botschaft, die ihm zugrunde liegt*,
zu ,personlicher Entscheidung in Auseinandersetzung mit Konfessionen und Religio-
nen, mit Weltanschauungen und Ideologien® befihigt, ., Verstindnis und Toleranz ge-
geniiber der Entscheidung anderer® fordert und ,,zu religiosem Leben und zu verant-
wortlichem Handeln in Kirche und Gesellschaft“** motiviert.

Insgesamt sollen ,Mensch und Welt in ihrem Bezug zu Jesus Christus im Licht des
kirchlichen Glaubens und Lebens“* aufgezeigt werden. Es geht neben der intellektuel-
len Dimension des christlichen Glaubens im Religionsunterricht also immer auch schon
um die Erfahrungsdimension und die Dimension der religios motivierten Lebensgestal-
tung. Auch wenn diese Desiderate im Synodenbeschiuss sozusagen nur angelegt sind,
ohne néher ausgefiihrt zu werden, sind sie dennoch prisent.*

* Vel. Schmid 2002 [Anm. 8], 1-3. In einer empirischen Untersuchung des Lehrverhaltens nieder-
sachsischer Religionslehrer/innen konnte eruiert werden, dass jiingere Lehrer/innen vor allem auf
expressive Formen von Religion Wert legen, wihrend sich die Lernwege, je dlter die Unterrichten-
den werden, immer mehr auf den Diskurs, das Wort, den Text verschieben. Vgl. Andreas Feige /
Bernhard Dressler / Wolfgang Lukatis / Albrecht Schdll, Religion bei ReligionslehrerInnen. Religi-
onspidagogische Zielvorstellungen und religioses Selbstverstéindnis in empirisch-soziologischen Zu-
gangen, Miinster 2000.

“ Gemeinsame Synode 1976 [Anm. 2], 139f.

“Ebd., 140.

* Ebd., 139: vgl. dazu a, Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz (Hg.), Kirchliche Richtlinien
zu Bildungsstandards fiir den katholischen Religionsunterricht in den Jahrgangsstufen 5-
10/Sekundarstufe I (Mittlerer Schulabschluss), Bonn 2004, 8 und 10. Der Synodenbeschluss wird in
diesem Zusammenhang folgendermaBen zitiert: , Dabei geht es im Religionsunterricht ‘nicht nur um
ein Bescheidwissen iiber Religion und Glauben, sondern immer auch um die Erméglichung von Reli-
gion und Glaube selbst’.

*% Das zeigt sich auch noch an anderen Stellen, z.B. an der Beschreibung der Rolle des Religionsleh-
rers. Dieser wird eingeladen, , die Sache des Evangeliums zu seiner eigenen zu machen und sie —
soviel an ihm liegt — glaubwiirdig zu bezeugen®. (Gemeinsame Synode 1976 [Anm. 2], 147). Das
lasst erkennen, dass dem Religionslehrer auch ein initiierender und aktiver Teil in der Auseinander-
setzung mit der ‘Botschaft’ des Evangeliums zukommt. Seine existenzielle Betroffenheit durch den



78 Mirjam Schambeck

Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass es im Religionsunterricht sowohl darauf
ankommt, Religion und Glauben zu reflektieren, als auch in einen verantwortlichen
Umgang mit ihm einzuiiben und das heift, die praktische Komponente von Religion
zumindest in diesem Sinn einzubringen. Dieser Akzent wird gerade auch vom jiingsten
Bischofswort zum Religionsunterricht betont.*” Auch in einer weltanschaulich neutralen
Schule kann das hilfreich sein, insofern das Unverfiigbare der Wirklichkeit hier einen
Platz hat.

Wurden damit sowohl Moglichkeiten als auch Grenzen des Religionsunterrichts auf-
grund seiner Rahmenbedingungen und Zielsetzungen aufgezeigt, sollen im Folgenden
noch weitere Grenzen bedacht werden.

4.3 Weitere Grenzen

4.3.1 Bedeutung von ‘Distanzspielrdumen’

Der Kontakt mit Religion in der Schule ist nicht unmittelbar moglich ohne reflektieren-
den Vollzug bzw. ohne ‘Distanzspielraume’.*® Weisen des Erfahrens Gottes oder der
rituellen Praxis miissen verbunden werden mit reflektierenden, diskursiven Phasen des
Unterrichtens. In ihnen soll das, was sich ereignet hat, auch intellektuell nachvollzogen,
gedeutet und didaktisch verantwortet werden. Der performative Religionsunterricht un-
terscheidet sich vom herkommlichen Religionsunterricht also nicht dadurch, dass er auf
Phasen des Reflektierens und Deutens verzichtete. Er setzt vielmehr bei den Schiiler/in-
nen nicht voraus, dass sie Erfahrungen mit dem christlichen Glauben mitbringen, die
reflektiert und gedeutet werden konnten. Deshalb versucht er, Momente zu erdftnen,
dass sich diese Erfahrungen ereignen konnen, die dann auch zu reflektieren und deuten
sind. Der Weg dazu ist das vieldimensionale Kennenlernen (iiber das Wort, das Sym-
bol, die Handlung etc.) der Ausdrucksgestalten des christlichen Glaubens.

4.3.2 Unverfiigbarkeit performativen Religionsunterrichts

Insgesamt zeigt sich, dass Momente performativen Religionsunterrichts nur angelegt
und nie automatisiert werden konnen. Es geht sozusagen darum, die Moglichkeit aufzu-
tun, Erfahrungen mit Gott und dem Glauben insgesamt zu machen.*’ Dazu braucht es
Freiwilligkeit auf Seiten der Schiiler/innen, aber auch auf Seiten der Lehrkrafte. Und es
braucht den Respekt vor den Bedingungen der Schule.

4.3.3 Gefahr der Uberforderung der am Lernprozess Beteiligten

Damit ist der Hinweis auf eine weitere Schwierigkeit genannt. Performative Lernpro-
zesse konnen sowohl fiir die Schiiler/innen als auch die Lehrkrifte eine Uberforderung
sein. Weil sie letztlich darauf zielen, Erfahrungen zu setzen und diese zu reflektieren,
erfordern sie von den am Lernprozess Beteiligten sehr viel und eventuell auch zu viel.

Glauben und auch seine Zweifel sollen im Unterrichtsgeschehen, wenn moglich, zum Tragen kom-
men. Vgl. dazu Hilger / Kropac / Leimgruber 2001 [Anm, 41], 62f.

“7 Vigl. Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz 2005 [Anm. 3], 23-27.

8 Vgl. Dressler 2002 [Anm. 6], 14; Schmid 2002 [Anm. 8], 5.

# Manche Autoren (Dressler, Schoberth) sprechen in diesem Zusammenhang von einem ‘religitsen
Probehandeln’ im Religionsunterricht. M.E. kann man aber Gotteserfahrungen nicht nur auf Probe
machen.
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Fiir den Religionsunterricht heifit performatives Lernen ja, Riume fiir Erfahrungen mit
Gott zu erdffnen, also den Menschen in seinem Innersten anzufragen, und das kann
wahrlich eine Uberforderung bedeuten, zumal im Lernraum der offentlichen Schule.
Von daher ist nochmals zu unterstreichen, dass performative Lernprozesse hichste Sen-
sibilitit verlangen und aus Respekt vor der Freiheit der Schiiler/innen und Lehrer/innen
lieber zu diskret als zu pointiert sein mogen.

4.3.4 Punktuelle Momente und Phasen performativen Religionsunterrichts

Performativer Religionsunterricht kann nur punktuell geschehen und vollzieht sich von
daher immer nur in Phasen bzw. Momenten, nicht aber in einem alle Teile des Religi-
onsunterrichts bestimmenden Programm.>® Es kann nicht darum gehen, sich in den
Glauben einzuwohnen, sondern durch das Aufmerksamwerden fiir die Erfahrungsdi-
mension des Glaubens einen Suchprozess auszulosen, der angewiesen bleibt auf andere
Lernorte und Lernweisen, an und in denen dieser Suchprozess vertieft und erweitert
wird.

4.3.5 Gefahr der Grenziiberschreitung zu authentischer religidser Praxis

Fiir die Erfahrungsdimension des christlichen Glaubens im Religionsunterricht zu dis-
ponieren, birgt auch die Gefahr einer Grenziiberschreitung zu authentischer religioser
Praxis in sich.”’ Lernarrangements miissen so angelegt sein, dass sowohl die Person des
Religionslehrers und des Schiilers als auch die Sache des Glaubens in einer stimmigen
Weise zur Geltung kommen. Das braucht Sensibilitit und bleibt ein Stiick weit unver-
flighar. Das braucht aber auch ein Wissen um die ‘spirituelle Tiefenstruktur’ von Erfah-
rungen, also um das, was diese in ihrer Mitte zusammenhélt, ndmlich um Gott selbst.*”
Nachdem nun die Grenzen eines performativen Religionsunterrichts skizziert wurden,
soll abschliefend nochmals die Tragweite und Relativitit eines solchen Unterrichts zu-
sammengetasst werden.

5. Pladoyer fiir einen Religionsunterricht, der auch offen ist fiir religiose
Erfahrungen

Ein performativer Religionsunterricht ist grundsitzlich vom Synodenbeschluss ,Der
Religionsunterricht in der Schule” her zu verstehen und kann sich am Lernort Schule
nur dann einbringen, insofern klar ist, dass er einen Beitrag zur dffentlichen Schule leis-
tet. Es kann also nicht angehen, Kirche in der Schule zu vollziehen.

Allerdings greift ein performativer Religionsunterricht auch jene Passagen im Synoden-
beschluss auf, die davon sprechen, dass Religionsunterricht in die Wirklichkeit des
Glaubens einfiihrt, ,hilft sie zu verantworten“ und deutlich macht, ,,dal man die Welt
im Glauben sehen und von daher seine Verantwortung in ihr begriinden kann“*. Die
Erklérung .,Der Religionsunterricht vor neuen Herausforderungen® stiitzt dieses Anlie-
gen erneut. Performativer Religionsunterricht versteht sich insofern als eine Mdglich-

**'Val. Schmid 2002 [Anm. 8], 5.

> Val. Dressler 2002 [Anm. 6], 16; Englert 2002 [Anm. 4], 35f.
* Vagl. dazu a. Englert 2002 [Anm. 4], 36.

* Gemeinsame Synode 1976 [Anm. 2], 139.
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keit, zur ,, Weltdeutung® oder auch ,,Sinngebung durch Transzendenzbezug*“** beizutra-
gen, wie sie der Synodenbeschluss empfiehit.

Wie es dem Religionsunterricht insgesamt aufgegeben ist, so ist auch fiir performative
Lernprozesse klar, dass solche Momente nur angelegt sein konnen, dass es nie darum
gehen kann, jemanden ,,in Dingen des Glaubens [zu] zwingen“>* und dass performati-
ver Religionsunterricht wie der Religionsunterricht insgesamt auch schon sein Ziel er-
reicht hat, wenn die Schiiler/innen ihre Entscheidung fiir und auch gegen den Glauben
verantwortungsvoll fallen.*®

Wie schon wiederholt angeklungen ist, ist das Desiderat eines performativen Religions-
unterrichts auf dem Hintergrund des Fremdwerdens der christlichen Religion fiir die
meisten Schiiler/innen zu verstehen. Will christlicher Glaube fiir die Lebensgestaltung
der Menschen von heute und morgen relevant bleiben, dann kommt religidse Bildung
nicht umhin, Lernprozesse zumindest zu erdffnen, die den Schiiler/innen helfen, den
Grund des christlichen Glaubens auch zu erfahren, seine praktische Dimension kennen-
zulernen und das heift auch, seine Tragweite fiir die eigene Lebensgestaltung zu ermes-
sen, um eine mehrdimensionale, verantwortungsbewusste Entscheidung fiir oder auch
gegen den christlichen Glauben vorzubereiten. Das kann m.E. nur geschehen, wenn die
Schiiler/innen Erfahrungen mit dem Eigentlichen des christlichen Glaubens, mit Gott
selbst, machen konnten.

Ein performativer Religionsunterricht kénnte damit viel in der offentlichen Schule ein-
bringen. Er muss sich allerdings mit denselben Anfragen auseinander setzen, die auch
an LER gestellt werden, namlich ob die weltanschauliche Pluralitit der Institution Schu-
le dadurch unterlaufen wird.®” Will der christliche Glaube aber weiterhin diskursfahig
bleiben und soll das Unverfiigbare auch weiterhin einen Ort in der Schule haben, dann
miissen Wege gefunden werden, wie die religiose Bildung auch in der Schule Mdglich-
keiten schafft, zumindest Suchprozesse in Bezug auf Religion in ihrer Vielgestaltigkeit
auszuldsen, Der performative Religionsunterricht kann ein Weg dorthin sein.

*Ebd., 132,

* Ebd., 138.

5 vgl. ebd.

% Vgl. daza Kalbheim / Ziebertz 2001 [Anm. 36], 297, Werner Simon, Ethikunterricht — Philoso-
phieunterricht — Religionskunde — Religionsunterricht. Probleme und Differenzierungen, in: ThQ 179
(2/1999) 90-99; ders., ,Lebensgestaltung - Ethik - Religion“. Ein Modellversuch, in: KBl 120
(1/1995) 29-40; Christoph Scheilke / Friedrich Schweitzer (Hg.), Religion, Ethik, Schule. Bildungs-
politische Perspektiven in der pluralen Gesellschaft, Munster 1999; Harald Schwillus, Ethik-
Unterricht in der Bundesrepublik Deutschland. Zusammenstellung der derzeit giiltigen Regelungen
fiir die Alternativ- bzw. Ersatzfacher fiir den Religionsunterricht, Berlin 2000.



Christian Hoger
Abschied vom Schépfergott?’

Welterklirungen von Abiturientinnen und Abiturienten in
qualitativ-empirisch religionspadagogischer Analyse

1. Einleitung

Die aktuelle dffentliche Debatte um das richtige Verhiltnis von Naturwissenschaft und
monotheistischer Religion betrifft im Kern die Frage nach der Schépfung. Dabei finden
Grenziiberschreitungen in zweierlei Richtungen statt: sowohl vom religiosen Glauben
hin zum naturwissenschaftlichen Denken als auch umgekehrt. Einerseits versuchen so
Kreationisten und Vertreter des Intelligent Design v.a. in den USA die christliche
Schopfungsbotschaft zu buchstabieren und streichen z.T. auf biblizistische Weise na-
turwissenschaftliche Paradigmen durch.” Andererseits trachtete etwa der populire Ast-
rophysiker Siephen Hawking noch bis vor wenigen Jahren danach, das deistische Ver-
standnis eines von Gott verursachten Weltursprungs wissenschaftlich zu widerlegen.?
Auf diesem Hintergrund stellen sich nicht wenige Christen besorgt die Frage, wie viel
Platz fiir den Glauben an einen Schépfergott in einer naturwissenschaftlich geprigten
Welt tiberhaupt noch bleibt. Der (katholische) Religionsunterricht hat an dieser gesell-
schaftlichen Ausgangssituation anzukniipfen. Die hier skizzierte Studie untersucht dabei
den Aspekt der creatio originalis, d.h. sie fragt danach, wie sich das Verhiltnis von ur-
springlicher Weltschopfung und Astrophysik im Denken und Glauben von Schii-
ler/innen empirisch darstellt, die den katholischen Religionsunterricht der gymnasialen
Oberstufe besuchen bzw. besucht haben.

2. Religionspidagogisches Problem

In der empirischen Religionspédagogik wird seit iiber 20 Jahren dariiber gestritten, in-
wiefern bei Jugendlichen in Westdeutschland der Glaube an einen christlichen Schop-
fergott zunehmend verschwindet. Viele betrachten die religidse Pluralisierung zugleich
als Entchristlichung, manche warnen dagegen vor voreiligen Schliissen. Zudem ist un-
klar, inwiefern naturwissenschaftliche Weltentstehungsmodelle schipfungstheologische
Konzepte verdringen.

Diese beiden unterschiedlichen empirisch gestiitzten Wahrnehmungen gilt es nun prizi-
ser herauszuarbeiten: Manches deutet darauf hin, dass Jugendliche, je ilter sie werden,
in modernen Gesellschaften den Glauben an Gott verlieren.* Gerade auch aufgrund der
hohen Plausibilitit naturwissenschaftlicher Weltdeutungen, wie z.B. des Urknallmodells

! Das inzwischen abgeschlossene Dissertationsprojekt wurde von Prof. DDr. Hans-Georg Zieberiz
vom Lehrstuhl fiir Religionspadagogik und Didaktik des Religionsunterrichts an der Universitit
Wirzburg begleitet und wird in Kiirze im LIT-Verlag veroffentlicht.

* Vel. Christian Kummer, Evolution und Schopfung, in: StdZ 224 (1/2006) 31-42; Hans-Dieter
Mutschler, Intelligent Design, in: HerKorr 59 (10/2005) 497-500.

* Vgl. Stephen Hawking, Eine kurze Geschichte der Zeit. Die Suche nach der Urkraft des Univer-
sums, Reinbek 1992, 183f.; Hans Kiing, Der Anfang aller Dinge. Naturwissenschaft und Religion,
Miinchen - Ziirich *2005, 36-39.

* Vegl. Andreas Speer, Kein Platz fiir Gott. Zu den Bedingungen der Moglichkeit der Glaubenswei-
tergabe, in: KBI 114 (5/1989) 332-340.

Religionspadagogische Beitrage 58/2007
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oder der neodarwinistischen Evolutionstheorie, scheint die Uberzeugung von der Exis-
tenz des christlichen Schopfergottes zunehmend zu verdunsten. So &ufert sich etwa
Guido Hunze im Neuen Handbuch religionspadagogischer Grundbegriffe zum Thema
‘Evolution — Schopfung’ folgendermafen: ,,An (historischen) Bertihrungspunkten ZWi-
schen Naturwissenschaft und Theologie ist eine drastische ‘Einbruchstelle’ (K.E. Nip-
kow) des Gottesglaubens zu verzeichnen ([...]). Wo (Reste von) Gottesglauben und Na-
turwissenschaft aufeinander prallen, treten sie in ein Konkurrenzverhiltnis, bei dem
meist die Naturwissenschaft als Siegerin vom Feld geht.“® Die zentrale empirische Stiit-
ze fur diese paradigmatische Wahrnehmung liegt, wie das Zitat bereits andeutet, in den
von Karl Ernst Nipkow und spéter von Martin Rothgangel analysierten Texten Berufs-
schuljugendlicher, die Robert Schuster zu Beginn der 1980er Jahre in Baden-
Wiirttemberg gesammelt hat.® Wenn diese empirisch belegte These eines Abschieds
vom Schopfergott bei jungen Menschen hierzulande Recht behélt, hat dies enorme reli-
gionsdidaktische Konsequenzen fiir den (katholischen) Religionsunterricht. Schopfung,
auch im Sinne von anfinglicher Weltschopfung als creatio originalis, stellt nédmlich ei-
nen wichtigen Bildungsinhalt des Religionsunterrichts in der gymnasialen Oberstufe dar.
Es gilt dann vollig neue Wege der Kommunikation iiber etwas zu suchen, was praktisch
keinen Haftpunkt mehr in der Lebenswelt der Schiiler/innen besitzt: die Rede von Gott
als Erschaffer der Welt.

Vielleicht stellen sich die empirischen Weltdeutungen junger Erwachsener aber auch
ganz anders dar: statt eines unaufhaltsam erscheinenden Abschieds vom Schopfergott
ein plurales Schépfungsverstindnis, durchaus mit gewissen Glaubensverlusten, in erster
Linie aber als vitale Vielfalt verschiedenster auch christlich geprégter Transzendenz-
konzepte, die sich teils mit der Naturwissenschaft vertragen teils ihr widersprechen.
Eine umfassende empirisch begriindete Theorie hierzu gibt es bis dato noch nicht. Sie
wird mit dieser Studie erstmals vorgelegt. Entsprechende religionsdidaktische Konse-
quenzen bestiinden in einer Kurskorrektur, die das Augenmerk stirker auf individuelle
Vielfalt und weniger auf Entchristlichung der Weltanschauungen Lernender richten
wilrde.

Um zu priifen, welche Realititsbeschreibung die bessere ist, gilt es somit erneut ins
empirische Feld einzutreten, um eine akwelle religionspidagogisch relevante Theorie
zum Verhiltnis von Naturwissenschaft und Schopfungstheologie zu generieren. In der
religionsdidaktischen Begrifflichkeit des Elementarisierungskonzepts heift dies: Die
elementaren Erfahrungen und Zuginge der Lernenden in Bezug auf die Weltentste-
hungsfrage miissen freigelegt werden.’

5 Guido Hunze, Evolution — Schopfung, in: NHRPG (2002) 94-97, 94 mit Bezug auf Martin Roth-
gangel.

S Vgl. Robert Schuster (Hg.), Was sie glauben: Texte von Jugendlichen, Stuttgart 1984; Karl Ernst
Nipkow, Die Gottestrage bei Jugendlichen — Auswertung einer empirischen Umfrage, in: Ulrich
Nembach (Hg.), Jugend und Religion in Europa, Frankfurt/M. u.a. 1987, 233-259; Martin Rothgan-
gel, Naturwissenschaft und Theologie. Wissenschafistheoretische Gesichtspunkte im Horizont religi-
onspidagogischer Uberlegungen, Gottingen 1999.

7 Zum Konzept der Elementarisierung vgl. etwa Friedrich Schweiizer, Elementarisierung als religi-
onspidagogische Aufgabe, in: ZPT 52 (3/2000) 240-251.
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3. Forschungsziel

Das Ziel der Studie liegt darin, erstens den Diskurs der empirischen Religionspiadagogik
voranzubringen und zweitens die Sensibilitat von Religionslehrer/innen im Blick auf die
Welterkldrungen der Lernenden zu fordern. So soll verdeutlicht werden, wie Abitu-
rient/innen aus dem Westen der Bundesrepublik Deutschland die beiden Paradigmen
‘Urknall’ und ‘Schopfergott’ in ihren Weltanschauungen miteinander kombinieren.

4. Fragestellung: Fiinf zentrale Forschungsfragen

F1: Wie sehen die Transzendenzeinstellungen der Abiturient/innen aus?

F2: Wie gestalten sich die Schopfereinstellungen der Abiturient/innen?

F3: Wie sind ihre Kosmologieeinstellungen zu charakterisieren?

F4: Wie ist das Bibelverstdndnis der Abiturient/innen in Bezug auf die alttestamentlichen
Schépfungserzihlungen in Genesis 1,1-2,4a und 2,4b-3,24 ausgeprigt?

F5: Wie sehen die Welterklarungen der Abiturient/innen aus, d.h. wie verhalten sich ihre
Schépfereinstellungen zu ihren Kosmologieeinstellungen?

Die in diesen Fragen verwendeten Begritfe bediirfen einer kurzen Erlauterung:

Die Transzendenzeinstellung umfasst auf einer ersten Ebene die ‘Glaubenshaltung’ und
auf einer zweiten Ebene das ‘Glaubensobjekt’, auf das sich diese Haltung bezieht. Die
Glaubenshaltung kann theoretisch drei Merkmalsauspragungen annehmen: ‘Glaube’,
‘Offenheit” und ‘Nichtglaube’ gegeniiber einem bestimmten Objekt. Dieses kann viele
Eigenschaften besitzen, z.B. kann sein Weltverhiltnis eher immanent oder eher trans-
zendent gedacht werden.

Auch die Schdpfereinstellung unterteilt sich in eine ‘Glaubenshaltung’ und ein ‘Glau-
bensobjekt’: So kann eine Person an einen Weltschopfergott glauben, die Frage, ob die
Welt geschaffen wurde, in der Schwebe halten oder sie verneinen. Das Schopferkonzept
meint dann die “Wirkungsweise’ des Schopfers und verrat, wie sein Handeln aufgefasst
wird.

Die Kosmologieeinstellung lasst sich dementsprechend in die ‘Kosmologiehaltung’, die
von ‘Glaube’ iiber ‘Offenheit’ bis zu ‘Nichtglaube’ variieren kann, und das ‘Kosmolo-
giekonzept’ aufgliedern. Letzteres kann in der klassischen Urknalltheorie oder diversen
anderen astrophysikalischen Modellen bestehen.

Das Bibelverstindnis ist in folgende zwei Untereigenschaften eingeteilt: Auf der ersten
Ebene der ‘Interpretation” wird gemessen, inwiefern die Texte wortlich oder eher meta-
phorisch verstanden werden. Auf der zweiten Ebene der ‘Einstellung’ wird angegeben,
inwiefern das rational Verstandene auch fiir wahr gehalten wird. Ihre Ausprigung kann
von Glaubigkeit bis hin zu Nichtglaubigkeit variieren.

Die Kernkategorie der Welterklidrung enthilt die Antworten auf die Frage, wie die Welt
entstanden ist, und setzt sich aus der Schopfer- und der Kosmologieeinstellung zusam-
mern.
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5. Methode

Der Prozess, den die skizzierte Studie durchlaufen hat, kann als eine Konkretisierung
des von Hans-Georg Ziebertz® in Anschluss an Johannes A. van der Ven® formulierten
Zyklus eines empirischen Forschungsvorhabens in der Religionspadagogik gelten.

Uber das qualitative Design der Studie miisste viel Grundsétzliches geschrieben wer-
den, doch kann in diesem Kurztext nur in einer FuBnote auf einige einschligige Ab-
handlungen zur Methodologie und den Methoden qualitativer Forschung verwiesen
werden. "’

Von 2002 bis 2004 wurden in 22 problemzentrierten Interviews Schiiler/innen der 12.
und 13. Jahrgangsstufe aus sieben nordbayerischen Gymnasien (Niirnberg, Wiirzburg,
Marktheidenfeld, Eichstitt, Roth) befragt. 14 transkribierte Interviews wurden ausge-
wihlt und mit Hilfe der Grounded Theory nach Anselm L. Strauss / Juliet Corbin'' of-
fen kodiert. Eine theoretische Typologie der Welterklarung lieferte den Rahmen fiir die
‘typologische Analyse’'” der Fille.

Am Ende wurde die herausgearbeitete empirisch gestiitzte Welterklarungstypologie re-
ligionspadagogisch diskutiert.

§ Vgl. Hans-Georg Ziebertz, Religionspidagogik und Empirische Methodologie, in: Friedrich
Schweitzer / Thomas Schlag (Hg.), Religionspidagogik im 21. Jahrhundert, Giitersloh ~ Freiburg/
Br. 2004, 209-222, 214-220.

Y Vgl. Johannes A. van der Ven, Entwurf einer empirischen Theologie, Kampen ~ Weinheim 1990,
130-179.

" Vgl. Udo Kelle, Empirisch begriindete Theoriebildung. Zur Logik und Methodologie interpretati-
ver Sozialforschung, Weinheim 1994; Siegfried Lamnek, Qualitative Sozialforschung, Bd. 1 u. 2,
Weinheim *1995: fnes Steinke, Kriterien qualitativer Forschung. Ansétze zur Bewertung qualitativ-
empirischer Sozialforschung, Weinheim - Miinchen 1999, 15-42; Uwe Flick, Qualitative Forschung.
Theorien, Methoden, Anwendung in Psychologie und Sozialwissenschaften, Reinbek *1999; Burkard
Porzelt, Qualitativ-empirische Methoden in der Religionspidagogik, in: ders. / Ralph Giith (Hg.),
Empirische Religionspidagogik. Grundlagen - Zuginge — Akfuelle Projekte, Miinster u.a. 2000, 63-
81: Uwe Flick | Ernst von Kardorff / Ines Steinke (Hg.), Qualitative Forschung. Ein Handbuch,
Reinbek 2004.

" Vol. Anselm L. Strauss / Juliet Corbin, Grounded Theory. Grundlagen Qualitativer Sozialfor-
schung, Weinheim 1996, 43-55.

12 Vgl. Susann Kluge, Empirisch begriindete Typenbildung. Zur Konstruktion von Typen und Typo-
logien in der qualitativen Sozialforschung, Opladen 1999; Udo Kelle / Susann Kluge, Vom Einzelfall
zum Typus. Fallvergleich und Fallkontrastierung in der qualitativen Sozialforschung, Opladen 1999.



Monika Prettenthaler
Meine Eltern haben sich getrennt ... und was ist mit mir?

Eine religionspdidagogisch-theologische Hermeneutik' kindlicher
Psychodynamik nach der Scheidung der Eltern

1. Warum dieses Thema?

1.1 Zum Kontext

Es ist nicht zu iibersehen, dass es europaweit seit Jahren konstant hohe Scheidungsraten
gibt: 2005 lag die Scheidungsrate in Osterreich beispielsweise bei 46,4 %, in Deutsch-
land bei 44,5%". Viele psychologische und soziologische Untersuchungen widmen sich
den Fragen, welche Bedeutung eine Scheidung fiir die davon betroffenen Personen hat
und wie Kinder, Frauen und Ménner, Mitter und Viter mit einer Trennung bzw.
Scheidung umgehen. Schul- und religionspadagogische Reflexionen fehlen sowohl fiir
das Thema insgesamt als auch fiir die diesbeziigliche Situation von Kindern.

1.2 Eine religionspidagogische Problemanzeige’

Kinder erleben durch die Trennung bzw. Scheidung der Eltern die Endlichkeit von
menschlichen Beziehungen. Auch wenn darin grundsitzlich eine innerfamiliire Angele-
genheit gesehen werden kann und sie keine offizielle Rolle im Trennungsgeschehen ha-
ben, sind (Religions)Lehrer/innen zumindest indirekt von familidren Umformungspro-
zessen betroffen. In einem Religionsunterricht, der sich einer subjektorientierten Religi-
onspadagogik verpflichtet weifl, bezieht sich jedes vermittelte Wissen aus theologischen
Griinden auf die Lebenswirklichkeit und die Fragen der Schiiler/innen. Es gilt daher,
dass existenzielle Erfahrungen, wie sie Trennung oder Scheidung fiir Kinder nun einmal
darstellen, bedeutsam fiir Inhalte und Lernprozesse sind und in einem engen inneren
Zusammenhang mit diesen stehen.

Untermavert wird die Relevanz einer religionspidagogischen Auseinandersetzung mit
der Thematik durch aktuelle religionsdidaktische Konzeptionen. Besonders wenn diese
die Beziehungsthematik in ihr Zentrum stellen* kann nicht nur von gegliickten Bezie-
hungen ausgegangen werden, sondern miissen auch die briichigen Beziehungserfahrun-
gen von Kindern in den Blick genommen werden.

! Uberblicksartikel anlisslich der Vorstellung meines Habilitationsprojektes ‘Von Endlichkeit heraus-

efordert’ durch ein Poster im Rahmen des Kongresses der AKRK in Augsburg im September 2006.
~ Vgl. Statistik Austria, Pressemitteilung Nr. 8.617-126/06 vom 29.06.2006 bzw. Statistisches Bun-
desamt, Pressemitteilung vom 8.12.2006. Die aktuellen Scheidungsstatistiken erscheinen jeweils um
Jahresmitte/ende mit den ausgewerteten Zahlen des Vorjahres - sie berticksichtigen jeweils nur die
juridischen Scheidung, die Trennungen von Lebensgemeinschaften bleiben statistisch unberiicksich-
tigt.

* Ich habe in meiner Arbeit vor allem das religionspadagogischen Handlungs- und Reflexionsfeld des
schulischen Religionsunterrichts im Blick.

 Vgl. insb. Reinhold Boschki, ,Beziehung® als Leitbegriff der Religionspidagogik. Grundlegung
einer dialogisch-kreativen Religionsdidaktik, Ostfildern 2003, 15: , Kinder und Jugendliche sind ei-
nerseits auf Beziehungen angewiesen, um gesund aufwachsen zu konnen, sie sind andererseits Bezie-
hungspartner, die ihre Beziehungen zu sich selbst, zu anderen Menschen und zur sie umgebenden
Welt aktiv gestalten. Sieht man Kinder und Jugendliche (aber selbstredend auch Erwachsene) vom
Verstindnis einer theologischen Anthropologie eingeschrieben in die Gottesbeziehung, stellt sich die
Frage, ob die vielfiltigen Beziehungen, die Menschen leben, auch ihr Bewusstsein der Beziehung zu
Gott beriihren.
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Auch die Ergebnisse der Hirnforschung im Hinblick auf Lernprozesse und deren religi-
onspadagogische Rezeption’ motivieren dazu, die Bedeutung personlicher Pragungen
genauer in den Blick zu nehmen, wenn es stimmt, dass die Qualitdt und Quantitit un-
mittelbarer Erlebnisse und Erfahrungen des Kindes mit ausschlaggebend sind fiir dessen
Wissenskonstruktion und dessen kognitive Entwicklung.®

2. Wie gewinne ich relevante Erkenntnisse? Zur methodischen Konzeption

Am Beginn der Arbeit steht eine Darstellung und Zusammenfassung von vorliegenden
Untersuchungen der psychologischen (Nach)Scheidungsforschung tiber kindliche Reak-
tionen.” Die umfassenden und vielfaltigen Studien dieses Gebietes werden aufbereitet
und fiir weitere religionspidagogische Reflexionen verfiigbar gemacht.

Es ist ein zentrales Anliegen meiner Forschungsarbeit, mit den gewihlten methodischen
Zugingen dem Inhalt bestmoglich entsprechen zu kénnen bzw. die Forschungsmethode
aus dem Inhalt abzuleiten und zu entwickeln. Die Auseinandersetzung mit verschiede-
nen Methoden der empirischen Sozialforschung war entscheidend fiir die Gewinnung
eines adiiquaten Untersuchungsinstrumentariums fiir den empirischen Teil der Arbeit, In
dem es mir vor allem darum geht, Kinder, die im familidren Trennungskonflikt kaum
eine aktiv-gestaltende Rolle haben, zur eigenen Darstellung der Trennung bzw. Schei-
dung ihrer Eltern zu erméchtigen: Sie werden also in der vorliegenden Arbeit nicht auf
den Status von ‘Datenlieferant/innen’ reduziert werden, sie sind nicht nur Objekte der
Forschung, sondern sie werden auch als Subjekte mit eigenen Relevanzstrukturen ernst-
genommen und als prinzipiell orientierungs-, deutungs- und theorieméchtig betrachtet.*
Als Expert/innen ihrer Lebenswelt haben daher Schiller/innen im Alter von elf bis
zwOIf Jahren Texte zum Thema ‘Ein Kind erlebt die Trennung oder Scheidung seiner
Eltern’ verfasst.

Diese ‘Expertisen’ aus dem Verstindnis der Kinder werden mit einem entsprechenden
Interpretationsverfahren ausgewertet und intersubjektiv nachvollziehbar gemacht, das
unter Bezug auf die Reflexionen mehrerer qualitativer sozialwissenschaftlicher Untersu-
chungsmethoden® entwickelt wurde. Leitend war hier vor allem die Absicht, dass auch
im weiteren Forschungsverlauf die Stimme der kindlichen Subjekte im Zentrum der

° Val. z.B. Ralph Bergold, Gehirn — Religion — Bildung. Die neuen Hirnforschungserkenntnisse und
ihre religionspidagogische Bedeutung fiir religitse Bildungsprozesse, in: RpB 54/2005, 51-67; Ru-
dolf Tippelt / Bernhard Schmidr, Was wissen wir iber Lernen im Unterricht?, in: Pidagogik 57
(3/2005) 6-11; Manfred Spitzer, Lernen. Gehirnforschung und die Schule des Lebens, Berlin 2003.

° Vgl. Tippelt / Schmidt 2005 [Anm. 5], 8.

7 Hier beriicksichtige ich grundsitzlich Studien seit 2000 aus dem deutschsprachigen Raum sowie dar-
iiber hinaus zwei Untersuchungen aus dem anglo-amerikanischen Bereich, da sie die einzigen Langzeit-
studien zum Thema darstellen: E. Mavis Hetherington / John Kelly, Scheidung. Die Perspektiven der
Kinder, Weinheim u.a. 2003; Judith S. Wallerstein / Julia M. Lewis / Sandra Blakeslee, Scheidungs-
folgen - Die Kinder tragen die Last. Eine Langzeitstudie tiber 25 Jahre, Miinster 2002.

8 Vgl. Liselotte Wilk / Ulrike Zartler, Konzeptionelle und empirische Annéherung an den Schei-
dungsprozess, in: Ulrike Zartler / Lisclotte Wilk / Renate Krinzl-Nagl (Hg.), Wenn Eltern sich tren-
nen. Wie Kinder, Frauen und Minner Scheidung erleben, Frankfurt - New York 2004, 19-55, 25.

Y Hier orientiere ich mich primar am Verfahren der Grounded Theory (Anselm Strauss / Juliet Cor-
bin) bzw. verwende ich Ideen zur Auswertung aus der Objektiven Hermeneutik (Ulrich Oevermann);
vgl. dazu u.a. Stephanie Klein, Erkenntnis und Methode in der Praktischen Theologie, Stuttgart
2005, 239-265.
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Untersuchung bleibt, und so haben beispielsweise nicht nur zwei Erwachsenengruppen
bei der Interpretation mitgearbeitet, sondern auch eine Gruppe von Kindern, die mit
ihren Deutungen entscheidend zum Verstindnis der Texte beigetragen hat.

In den weiteren Teilen der Arbeit lenken und begleiten die hier generierten Theorien,
Themen und Fragen ~ verbunden mit den Erkenntnissen der Scheidungsforschung — den
Blick der angestrebten religionspédagogisch-theologischen Hermeneutik der kindlichen
Psychodynamik nach der Trennung bzw. Scheidung ihrer Eltern und bestimmen den
weiteren Reflexionshintergrund: Erste Ergebnisse der Zusammenschau des Studienteils
mit der empirischen Untersuchung lassen eine theologische Anthropologie im Allge-
meinen und die Anliegen vor allem der Kommunikativen Theologie'® und der Dramati-
schen Theologie'' im Besonderen als passende theologische Bezugsgrofen erscheinen.
Weitere Parameter sind die schon eingangs genannten lerntheoretischen Uberlegungen,
die auch die hirnbiologische und konstruktivistische Perspektive einbeziehen, sowie tie-
fenpsychologische Forschungsergebnisse zu den Themenfeldern Beziehung, Schuld und
Schuldgefiihle'?.

3. Was sind zentrale Themen und Inhalte?

Nicht nur die gebotene Kiirze dieses Beitrages, sondern auch die noch nicht vollkom-

men abgeschlossene Auswertung des empirischen Materials machen eine umfassende

Darstellung der zentralen Themen zum gegenwirtigen Zeitpunkt unmoglich. Um zu-

mindest einen Einblick in die von kindlichen Perspektiven ausgehenden inhaltlichen

Trends geben zu konnen, versuche ich den Problemhorizont in einigen Facetten zu um-

reiBen. Zuvor soll aber das kindliche Erleben auch in diesem Beitrag eine kleine Repri-

sentanz im O-Ton finden:

— ,Meine Eltern hassen sich. Mein Vater ist der Beziehungsberechtigte von meiner Schwester
und meine Mutter ist meine Beziehungsberechtigte.

— ,Doch die Mama erklirte mir nur, dass sie sich nur trennen, weil sie sich nicht mehr verste-
hen, und das nichts Schlimmes sei, doch ich empfand das sehr schlimm.

— ,Ich habe so ziemlich gar keine Probleme damit, dass sich meine Eltern geschieden haben.“

— ,lIch glaube, man braucht beide, obwohl es mit einem auch geht, aber es ist einfach schoner. “

— ,Als meine Eltern sich getrennt haben, wusste ich nicht welche Gefiihle ich hatte, ob ich trau-
rig oder wiitend war.

— ,Mir ist nicht sehr wohl, wenn ich dariiber nachdenke, denn mein Vater will, dass ich zu ihm
komme, doch das geht nicht. Ich habe viele Schuldgefiihle. *

Auch wenn Kindern erklart wird, dass die Ursache und Auswirkung der Scheidung mit

dem Ende der Paarbeziehung zwischen ihren Eltern im Zusammenhang steht, erleben

sie diese als Trennung von sich selbst i.S. von ,,Mama/Papa hat sich von mir getrennt*.

Die Scheidung der Eltern manifestiert sich damit den Kindern und ihren Geschwistern

" Das Forschungsprogramm Kommunikative Theologie wurde in von Marthias Scharer (Innsbruck)

und Bernd Jochen Hilberath (Tiibingen) initiiert, vgl. u.a. Forschungskreis Kommunikative Theolo-

%ﬁ,ﬂ r{(é)énoglunikative Theologie. Selbstvergewisserung unserer Kultur des Theologietreibens, Berlin —

"' Das Innsbrucker Forschungsprogramm Dramatische Theologie geht u.a. auf Raimund Schwager

und Jozef Niewiadomski in Einbezug der mimetischen Theorie von René Girard zuriick.

" Vgl. u.a. Mathias Hirsch, Schuld und Schuldgefiihl, Gottingen *2002: Igor A. Caruso, Die Tren-
nung der Liebenden. Eine Phinomenologie des Todes, Wien “2004.
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als Beziehungsbruch — manchmal auch unter den Geschwistern. Dieses Erleben und
seine kindliche Deutung stellt eine massive Herausforderung fiir die Identitatsentwick-
lung dar.

Kinder erkennen Streit héufig als scheinbare Ursache fiir das Ende von Beziehungen.
Das ruft Angst hervor und gleichzeitig Konfliktscheu und die Sorge, dass nach einer
Auseinandersetzung in der Nachscheidungsfamilie auch der zweite Elternteil weggehen
konnte, und wirkt sich damit entscheidend auf die weitere Beziehungsgestaltung aus.
Die Kinder erleben sich als zwischen ihren Eltern stehend. Oft entstehen daraus Loyali-
tatskonflikte. Nicht nur mit diesem inneren Konflikt, sondern mit dem Scheidungsgefii-
ge insgesamt verbunden ist ein allgemeiner Gefiihlswirrwarr und es entstehen Schuldge-
fiihle — auch auf der Seite der Kinder.

Am Thema Schuldgefithle, die in der Trennungsthematik eine wesentliche Rolle ein-
nehmen, lisst sich auch exemplarisch die religionspadaogisch-theologische Auseinan-
dersetzung skizzieren - Schuldgefiihle knnten iiberhaupt so etwas wie ein paradigmati-
scher Kristallisationspunkt fiir die weitere Reflexion darstellen: Ausgehend von der
These, dass alle Erfahrungen, die einem Mit-, Zu- oder auch Gegeneinander in Bezie-
hungen entspringen, potenziell theologisch relevante Fragen"® sind, stelle ich den sub-
jektiven Schuldgefiihlen der Kinder und ihrer psychoanalytischen Erforschung' die
theologische Perspektive und deren differentes Begriffsverstindnis, das mit einer ent-
sprechenden Bedeutungsbelastung von Schuld” (und auch Schuldgefiihlen) verbunden
ist, an die Seite. Die Zusammenschau dieser Sichtweisen und hier vor allem die Kon-
frontation mit einschligigen Zugingen der vorne genannten theologischen Ansitze'® und
deren Option fiir die Anerkennung von Briichen und Schuld versprechen besonders fiir
die Religionspadagogik hoch interessante Ergebnisse. Diese richten sich nicht in erster
Linie an mégliche seelsorgliche Aufgaben von Religionslehrer/innen, sondern betreffen
_ unter Einbezug der lerntheoretischen und didaktischen Analysen - jene Grundkompe-
tenzen, die sich in der inhaltlichen Gestaltung des Religionsunterrichts zeigen: Eine
theologische Aufmerksamkeit fiir die Lebens- und Glaubenserfahrung ihrer Schi-
ler/innen, um dort das mogliche Wirken Gottes - vielleicht auch als den nicht fassbaren
‘ganz Anderen’ - zu ergriinden und mit der jidisch-christlichen Tradition produktiv in
Beziehung setzen zu konnen bzw. die daraus resultierende prozessorientierte Arbeits-
form, in der mit den Schiiler/innen gemeinsam Probleme erfasst, Bearbeitungswege
entdeckt und theologische Aussagen sowohl erschlossen als auch entwickelt werden.

1 Val. Forschungskreis Kommunikative Theologie 2006 [Anm. 10], 60f.

" Vgl u.a. Hirsch 2002 [Anm. 12] und ders., Schuld und Schuldgefiithl im Zusammenhang mit Tren-
nung und Scheidung, in: Praxis der Kinderpsychologie und Kinderpsychiatrie 50 (2001) 45-58, 47f:
Unterscheidung von Basisschuldgefithl, Schuldgefiihl aus Vitalitit, Trennungsschuldgeftihl, Traumati-
sches Schuldgefiihl, die alle im Zusammenhang mit Trennung und Scheidung aufreten kénnen.

'S Exemplarisch genannt seien: Zusammenhang von Schuld und Siinde bzw. die (Erb)Siindenlehre;
vgl. w.a. James Alison, The Joy of Being Wrong. Original Sin Through Easter Eyes, New York
1998; Jozef Niewiadomski, Herbergsuche. Auf dem Weg zu einer christlichen Identitat in der moder-
nen Kultur, Miinster 1999; Wolfeang Palaver, René Girards mimetische Theorie. Im Kontext kultur-
theoretischer und gesellschaftlicher Fragen, Miinster 2004; Nikolaus Wandinger, Die Siindenlehre
als Schliissel zum Menschen. Impulse K. Rahners und R. Schwagers zu einer Heuristik theologischer
Anthropologie, Miinster 2003.

19Vl Anm. 10 und 11.
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Operationalisierung von Kompetenzbereichen, mit denen sich
Religionsunterricht zu beschiftigen hat.

Ergebnisse einer Vorerhebung

1. Fragestellung und Methode'

In einer Diskussion, in der es um Qualitit des Religionsunterrichtes ging, wurde von
einem Kollegen aus der Systematischen Theologie nicht zu unrecht angemerkt, dass es
sich in empirischen Erhebungen zu diesem Themenbereich hauptsichlich um ‘weiche
Faktoren’ handle, die untersucht wiirden. Diese Diskussion und der Umstand, dass die
Schulpidagogik zunehmend output-orientiert ist*, bilden den Hintergrund der Fragestel-
lung, was denn Religionsunterricht bewirke. Ausgehend davon wurde nach einer
Durchforstung von dsterreichischen Lehrplinen diese Fragestellung auf die Vermittlung
von Kompetenzbereichen enggefiihrt. Die Strukturierung der Kompetenzbereiche orien-
tiert sich an der aus der Berufspadagogik stammenden Einteilung in Fach-, Sozial- und
Selbstkompetenz. Auch wenn diese Einteilung im schulpiddagogischen Kontext nicht
unumstritten ist’, erweist sie sich als heuristische Matrix als praktikabel. Die Fragestel-
lung des Projektes lautet also: Werden im Religionsunterricht Kompetenzen vermittelt?
In der Folge wird eine Arbeitsdefinition von Kompetenz verwendet, die sich stark an
Franz Emanuel Weinert orientiert’; Kompetenz bezeichnet hier die bei Individuen ver-
fiigbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven, affektiven und psychodynamischen Fi-
higkeiten, um mit bestimmten Situationen und Herausforderungen addquat umgehen
und eigensténdige Entscheidungen reflektiert und begriindet treffen zu kénnen. Ebenso
werden unter ‘Kompetenz® die damit verbundenen motivationalen, volitionalen und so-
zialen Bereitschaften und Fahigkeiten verstanden, um die Problemlésungen in variablen
Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu koénnen.

Da keine der Kompetenzdimensionen in all ihren Ausprigungen untersucht werden
kann, werden fiir jeden Bereich Teilkompetenzen herausgenommen, die nach den dster-
reichischen Lehrpldnen der Oberstufenschulen von zentraler Bedeutung sind. Dazu zih-
len die Sinnkompetenz (als Element der Selbstkompetenz), die religiose Toleranz (als
Teil der Sozialkompetenz) und das Wissen iiber Bibel, Glaubensbekenntnis sowie Welt-
religionen (als Teil der Fachkompetenz).

' Im folgenden Artikel kann aufgrund des vorgegebenen Umfanges nur auf zwei Teilaspekte des Ha-
bilitationsprojektes eingegangen werden (Sinnkompetenz und Toleranz). Lerntheoretische Uberle-
gungen konnen an dieser Stelle nicht referiert werden, wie auch andere Kompetenzbereiche und un-
abhiingige Variablen nicht behandelt werden kénnen.

® Vgl. Ewald Terhart, Nach PISA. Bildungsqualitit entwickeln, Hamburg 2002, 14.; vgl. a. Eckhard
Klieme u.a., Zur Entwicklung nationaler Bildungsstandards. Eine Expertise, Bonn 2003, 12; Herbert
A. Zwergel, Bildungsstandards — eine Orientierung, in: rhs 48 (4/20035) 206-215, 206f.; Lothar Kuld,
Fordern Bildungsstandards die Qualitit von Religionsunterricht? Eine Problemskizze, in: rhs 48
(4/2005) 223-225, 223.

* Val. Jiirgen Oelkers, Wie man Schule entwickelt. Eine bildungspolitische Analyse nach Pisa,
Weinheim 2003, 112-117.

* Vgl. Franz E. Weinert., Vergleichende Leistungsmessung in Schulen - eine umstrittene Selbstver-
stindlichkeit, in: ders. (Hg.), Leistungsmessung in Schulen, Weinheim - Basel 22002, 17-31, 27f.
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Um der beschriebenen Fragestellung nachzugehen, wird in der Hauptuntersuchung ein
Survey-Design gewihlt. Schiiler/innen bekommen zu Beginn und am Ende des Schul-
jahres einen Fragebogen vorgelegt. Dabei sollen Schiiler/innen, die an keinem Religi-
onsunterricht teilnehmen, als Vergleichsgruppe dienen.

Bevor jedoch eine breit angelegte Untersuchung stattfinden kann, ist eine Vorerhebung
durchzufithren. Diese dient der Uberpriifung der Itemformulierungen und der Kon-
struktvalidierung.

Die folgenden Daten beziehen sich auf diese Vorerhebung, in die 203 Schiiler/innen
von katholischen Privatschulen (9.-13. Schulstufe) einbezogen wurden. Die erhaltenen
Daten wurden mit Hilfe des Computerprogramms SPSS verarbeitet. Nach einer fakto-
renanalytischen Behandlung wurden Skalen gebildet, die auf ihre Reliabilitit hin unter-
sucht wurden.

2. Ausgewahlte Ergebnisse der Vorerhebung

2.1 Sinnkompetenz

Wie bereits erwihnt wird die Sinnkompetenz als Teil der Selbstkompetenz angesehen.’
Als theoretischer Hintergrund der Operationalisierung dienen der Ansatz der von Vikfor
E. Frankl begrindeten Existenzanalyse® und die darin beschriebenen Wertbereiche.”
Dabei werden mit ‘Werten’ keine moralischen Kategorien bezeichnet, sondern ,, Werte
sind die Beweggriinde (Motive) menschlichen Handelns und Lebens“®, sie sind ,,Kon-
densationspunkte, an denen sich Sinn erfahren lasst. “ Withrend Frankl von drei Kate-
gorien von Werten spricht (schopferische Werte, Erlebniswerte, Einstellungswerte)'’,
orientiert sich die vorliegende Operationalisierung an Alfried Léngle, der grundsitzlich
zwischen existenziellem und ontologischem Sinn unterscheidet.'' Innerhalb der ontolo-
gischen Werte (diese stehen nicht mit einer konkreten Situation wie Erleben oder etwas
Tun im Zusammenhang) differenziert Léngle zwischen immanent-ontologischer und
transzendent-ontologischer Sinndimension. In der existenziellen Sinndimension werden
die Erlebniswerte und Schopfungswerte zusammengefasst.

Die theoretisch formulierten Dimensionen fanden sich auch in der Stichprobe der Vor-
erhebung wieder. Dabei bekommen die Items, die erlebnis- und handlungsorientiert
sind, die grofte Zustimmung. Der Mittelwert von finf in der Skala ‘erlebnishaft’ (4
Ttems; Bsp.: Naturerlebnisse konnen mich innerlich bewegen) und der Skala ‘schopfe-

5 Vgl. Alfried Langle / Christine Orgler / Michael Kundi, Existenz-Skala, Gottingen 2000, 19.

% Vgl. Viktor E. Frankl, Der Mensch vor der Frage nach dem Sinn. Eine Auswahl aus dem Gesamt-
werk, Miinchen °1985, 20.

7 Im Folgenden wird auf die Existenzanalyse und Logotherapie Bezug genommen. Es werden Aspek-
te herausgegriffen, die als Grundlage fiir die Operationalisierung dienen. Es wird nicht der Anspruch
erhoben, ein umfassendes Bild der Existenzanalyse und Logotherapie darzustellen.

8 Christoph Riedel / Renate Deckart / Alexander Noyon, Existenzanalyse und Logotherapie. Ein
Handbuch fiir Studium und Praxis, Darmstadt 2002, 28.

9 Karlheinz Biller, Der Wert-Begriff, in: Wolfram Kurz / Franz Sedlak (Hg.), Kompendium der Lo-
gotherapie und Existenzanalyse. Bewahrte Grundlagen, neue Perspektiven, Tiibingen 1995, 117-129,
125.

0 \g|, Vikior E. Frankl, Arziliche Seelsorge. Grundlagen der Logotherapie und Existenzanalyse,
Frankfurt/M. 1983, 59-62.

' Vigl, Alfried Lingle nach Riedel u.a. 2002 [Anm. 8], 87.
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risch’ (4 Items; Bsp.: Mein Leben ist reich an Aufgaben) entspricht dem Antwortformat
Ltrifft zu“."* Auch die immanent-ontologische Sinndimension trifft fiir die Schiiler/innen
weher zu“ (4 Items; Bsp.: Auch wenn ich mich nicht mehr als niitzlich erweisen kann,
ist mein Leben sinnvoll).”* Aussagen der Sinndimension, die mit Transzendenzbezug in
Zusammenhang steht, erhalten die geringste Zustimmung. Sie trifft fiir die Schii-
ler/innen ,.eher nicht® zu (4 Items; Bsp.: Ohne Glauben wire mein Leben ohne Sinn).
Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass sich die theoretisch konzipierten
Sinndimensionen empirisch abbilden lassen und dass eine Sinnentleerung bei den be-
fragten Schiller/innen der katholischen Privatschulen nicht festzustellen ist. Thre Sinnge-
halte sind hauptséchlich erlebnis- und handlungsorientiert,

2.2 Toleranz

In einem psychologischen Lexikon ist ‘Toleranz’ definiert als ,,soziale Einstellung, kog-
nitiver Stil, der die Andersartigkeit anderer akzeptiert.“'* In der vorgenommenen Ope-
rationalisierung ist tolerantes Verhalten im Spannungsfeld zwischen Indifferenz und Fa-
natismus (Intoleranz) angesiedelt. Damit wird zum Ausdruck gebracht, dass das Vor-
handensein einer eigene Meinung oder Haltung, die einer anderen entgegengesetzt ist,
als Voraussetzung gesehen werden kann, will man von Toleranz sprechen. ,, Tolerant-
sein heift also nicht, dass man nicht versuchen wollen kann, eigene Uberzeugungen
gegeniiber anderen durchzusetzen; es heiBit aber, dass man von den anderen nicht ver-
langen kann, dass sie den Uberzeugungen des Kritisierenden unbedingt zustimmen und
ihnen entsprechend handeln.“'> Toleranz meint somit nicht, auf eine eigene Uberzeu-
gung zu verzichten, sondern sie meint das Einstehen fiir eine eigene Uberzeugung mit
Riicksicht auf andere Personen, die gemiB ihrer eigenen Uberzeugungen agieren wol-
len."® Toleranz, wie sie hier verstanden wird, ist begriindet in der Wiirde eines jeden
Menschen'”, sie ermoglicht dessen Freiheit.'*

Auf dem Hintergrund der Anndherung an den Begriff der ‘Toleranz’ wird zwischen
Intoleranz, Toleranz und Inditferenz unterschieden. Die Operationalisierung geschieht
in Anlehnung an die ,, Taxonomie von Lernzielen im affektiven Bereich® nach David R.
Krathwohl, Benjamin S. Bloom und Bertram B. Masia, wobei besonders das Konzept
der Internalisierung'® aufgegriffen wird. In diesem geht es zuerst um Wahrnehmung
von Werten {iber deren zunehmende Verinnerlichung bis hin zu wertorientiertem Han-
deln.

" Ttemskalierung: 1=trifft gar nicht zu; 6=trifft sehr zu.

" Dieses Item ist zwecks Skalenbildung konvertiert. Itemwortlaut: , Wenn ich mich nicht mehr als
niitzlich erweisen kann, dann wird mein Leben sinnlos. “

" Wilhelm Janke, Toleranz, in: Hartmut O. Hacker / Kurt-H. Stampf (Hg.), Dorsch Psychologisches
Weérterbuch, 14. vollstindig tiberarbeitete und erweiterte Auflage, Bern u.a. 2004, 961.

" Simone Bonafaccia, Die Tugend der Toleranz. Theoretische Aspekte einer auf der Achtung der
Menschenwiirde begriindeten Tugend, Hamburg 2003, 69.

S V. ebd. 69.

"' Vgl. Daniel Bischur, Toleranz im Wechsel von Identitit und Integration, Wien 2003, 97; Bonafac-
cia 2003 [Anm. 15], 71f. und 77-82.

¥ Vel. Bischur 2003 [Anm. 17], 74.

* Val. David R. Krathwohl / Benjamin S. Bloom / Bertram B. Masia, Taxonomie von Lernzielen im
affektiven Bereich, Weinheim - Basel 1975, 27.
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Fiir die Stichprobe der Vorerhebung hat sich gezeigt dass die Schiilernnen in rellglosen
Belangen eher nicht als intolerant bezeichnet werden konnen (2 Items; Bsp.: Es gibt nur
einen wahren Glauben und das ist der meine). Auch herrscht eher keine indifferente
Haltung vor (4 Items; Bsp.: Die religise Einstellung von anderen ist mir grundsitzlich
egal). Die Stichprobe kann durch ihre allgemeinen Aussagen als religios tolerant ange-
sehen werden (4 Items; Bsp.: Religiose Toleranz gehort fiir mich zu den héchsten Wer-
ten) wie sich die Probanden auch bemiihen, in ihrer personlichen Umgebung tolerant zu
sein (5 Items; Bsp.: Ich hétte nichts dagegen, wenn in meine Familie ein Andersglaubi-
ger / eine Andersglaubige einheiraten wiirde). Jedoch ist die Bereitschaft eher gering,
sich aktiv fiir religiése Toleranz in der Gesellschaft einzusetzen (3 Items; Bsp.: Wenn in
Salzburg Intoleranz gegen eine Glaubensgemeinschaft herrschen wirde, wiirde ich zu
einer Versammlung gehen und dort protestieren).

3. Ausblick mit hypothetischem Grundkonzept
Aufgrund der Konzeption der Vorerhebung kann noch nicht eruiert werden, inwiefern
der Religionsunterricht zum Kompetenzzuwachs der untersuchten Dimensionen bei-

trigt. Dies wird Aufgabe der Hauptuntersuchung sein.
| Fiir diese wird nebenstehende Glo-

| balhypothese zugrundegelegt. Die

uv intermediare Kompetenzen = Kompetenzen
| vereinfachte schematische Darstel-
[Schulklima ' Jung dient dazu, einen Uberblick
+ ki ['imeres;e—}_J — 1| tiber die zu untersuchenden Dimen-
[Qualitat RU ot momne e MR wjﬂ - sionen zu geben. Wie die vorgestell-

Toleranz ||| ten Kompetenzfelder wurden auch
En'n (| die anderen Bereiche operationali-

‘ﬂ | siert, den Schiiler/innen vorgelegt
und statistischen Berechnungen un-
terzogen.

e | Als unabhiingige Variablen sollen
vor allem d1e Quahtat des Rehglonsuntemchtes und das Schulklima aut ihre Auswir-
kung auf die Kompetenzaneignung hin untersucht werden. Aber auch familidre Soziali-
sation und demographische Daten flieBen in die Untersuchung ein.
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Alexander Schimmel
Einstellungen gegeniiber Glauben als Unterrichtsgegenstand.

Didaktische Uber[egunﬁgen und Bausteine fiir den Religionsunterricht der
gymnasialen Oberstufe

1. Unstrittiger Ausgangspunkt: Die didaktische Relevanz dessen, was
Schiiler/innen mit in den Unterricht bringen

Wenn im Religionsunterricht die Rede von Gott ist, seinem Wirken in der Welt, seiner
Zuwendung zu den Menschen, den Entgegnungen der Menschen in Geschichte und Ge-
genwart, dem Reim, den sich Glaubende und Nicht-Glaubende auf bestimmte Erfah-
rungen machten, ihren Uberzeugungen und Lebensweisen, dann treffen diese Inhalte
und Vorstellungen nicht auf unbeschriebene Blatter. Schiiler/innen bringen Vorwissen
und Vorerfahrungen mit, von denen ausgehend sie kognitiv und affektiv, insbesondere
wertend und entsprechend aufgeschlossen oder reserviert reagieren. Bewusst oder un-
bewusst folgen sie dabei individuellen Verhaltensmustern, die sie im Lauf ihres Lebens
ausgebildet haben.

2. Leitidee: Eine religionspadagogische Fruchtbarmachung des
Einstellungsbegriffs

Der (religions)padagogisch anerkannten didaktischen Bedeutung von Lernvoraussetzun-
gen steht ein wenig entwickeltes begriffliches Instrumentarium zur Beschreibung der
gemeinten Phédnomene gegeniiber. Wertvoll erscheinen hier Ansitze, Religiositit als
eine Grundkategorie fiir die Reflexion von Bedingungen und Zielen religionspiadagogi-
schen Handelns heranzuziehen® und diese - differenziert nach verschiedenen Dimensio-
nen - fiir die verschiedenen Praxisfelder (Religionsunterricht, Katechese, Erwachsenen-
bildung, ...) zu konkretisieren. Aufgrund seiner weltanschaulichen Unvorbelastetheit —
verglichen insbesondere mit dem Glaubensbegriff — ist der Religiosititsbegriff an-
schlussfahig an die Sozial- und Humanwissenschaften, v.a. an die Religionspsychologie
und -soziologie. Religiositit fungiert dabei haufig als allgemein anthropologische Kate-
gorie, die bei jeder Person - in verschiedenen Ausprigungen — bestehen soll. Der Be-
grift entfernt sich damit in seiner Bedeutung stark von den Begriffen ‘Religion” und ‘re-
ligiés’, die i.d.R. zumindest mit einem Transzendenzbezug, wenn nicht sogar Gottesbe-
zug, verbunden werden. Der Gewinn der apriorischen Gegebenheit kostet so den Ver-
lust der Nahe zur alltagssprachlichen Verwendung. Ein Ansatz bei dem weiteren (auch
sdkulare Vorerfahrungen umfassenden) und zugleich eindeutigeren Begriff der ‘Einstel-
lung’ (engl. artitude) vermeidet diese Schwierigkeit. Einstellung benennt das, was wir
von einem Objekt oder einer Objektgruppe jeglicher Art halten. Priziser gefasst: Ein-
stellungen stellen jene durch Erfahrung erworbenen und zeitlich relativ stabilen psychi-
schen Dispositionen dar, die eine Reaktion auf einen bestimmten Gegenstand in affekti-

' Bei diesem Artikel handelt es sich um eine Kurzbeschreibung meines Dissertationsprojekts an der
Katholisch-Theologischen Fakultit der Johannes Gutenberg-Universitit Mainz.

z Vel. Ulrich Hemel, Ziele religioser Erziehung. Beitriige zu einer integrativen Theorie, Frankfurt/M.
1988 sowie ders., Religioses Lernen und Dimensionen von Religiositit. Religionspsychologische As-
pekte der Zielsetzung von Religionsunterricht, in: Archiv fiir Religionspsychologie 20 (1992) 16-35.
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ver (Gefiihle und Bewertungen), kognitiver (Gedanken, Meinungen, Uberzeugungen)
und konativer Hinsicht (bzgl. einer Verhaltenstendenz) strukturieren und steuern.’ Be-
gegnen wir einem Gegenstand, selbst in der bloBen Vorstellung, denken wir z.B. an
Tupperware, Helmut Kohl, Fronleichnamsprozessionen oder die FDP, so wird sofort
unsere Einstellung abgerufen. Einstellungen biindeln dabei nicht nur unser Wissen, un-
sere Meinungen und Bewertungen bzgl. des Gegenstandes, sondern sie bahnen auch
unser weiteres Re-Agieren an und bestimmen mit iiber das Ma# an Interesse und die
Art und Weise, in der dargebotene Information verarbeitet werden. Da fiir den konfes-
sionell-evangelischen bzw. -katholischen Religionsunterricht der christliche Glaube
zentraler Gegenstand ist bzw. die Erfahrung und Sicht der Schiiler/innen mit ihm in
Kontakt gebracht und korreliert werden sollen, stelle ich Einstellungen gegeniiber
Glauben in den Fokus meines Interesses. Thre Relevanz und Eignung fiir didaktische
Uberlegungen — sowohl auf der Ebene der Beschreibung von Bedingungsfaktoren als
auch auf der Ebene der Zielbestimmung sowie auf der Ebene konkreter schulischer
Praxis (Einstellung als Unterrichtsgegenstand) — sucht meine Arbeit aufzuzeigen. Zur
Einschrinkung und Konkretisierung beziehe ich mich dabei auf den Religionsunterricht
in der gymnasialen Oberstufe.

3. Fragestellung und Arbeitsschritte

Mit Bezug auf die genannten didaktischen Ebenen untersuche ich folgende Fragestel-
lungen: (1) Was sind Einstellungen gegeniiber Glauben, und (2) mit welchen ist mit ei-
niger Wahrscheinlichkeit im Religionsunterricht zu rechnen? (3) Welche Ziele soll der
Religionsunterricht verfolgen, wenn wir Schiiler/innen als Tréger von Einstellungen
verstehen, und (4) wie kann und soll er Schiilereinstellungen selbst zum Thema ma-
chen?

Methodisch soll die hermeneutisch angelegte Arbeit zundchst eine begriffliche Klirung
des Gegenstands ‘Einstellung gegeniiber Glauben’ bieten. Die Rezeption sozial- und
religionspsychologischer Forschungsergebnisse wird hier ebenso notwendig wie der
Rekurs auf theologische Reflexionen zum Glaubensbegriff. Auf dieser Grundlage soll in
einem zweiten Schritt ein exemplarischer Blick in die Empirie geworfen werden, der
seinem Anspruch nach lediglich der Vergewisserung dient, mit welchen materiell-kon-
kreten Einstellungen im Unterricht in der gymnasialen Oberstufe zu rechnen ist. Dazu
werden die Ergebnisse der Wiirzburger Studie* auf entsprechende typische Muster bzw.
Elemente einer — zumindest in Westdeutschland — verbreiteten Plausibilititsstruktur im
Denken und Werten von Schiiler/innen untersucht. In einem dritten Schritt ist die Frage
nach den Zielen religioser Erziehung und Bildung im Hinblick auf Einstellungen gegen-
iiber Glauben zu stellen. Das Problembewusstsein und die Ergebnisse verschiedener
aktueller Diskurse wie der Frage nach religidser Kompetenz oder der Debatte tiber ei-
nen performativen Religionsunterricht sollen hier zur Klarung herangezogen werden
und im Hinblick auf die Kategorie ‘Einstellung’ zur Geltung gebracht werden. Ab-
3 Vgl. Shelley E. Taylor / Letitia A. Peplau / David O. Sears, Social Psychology, Upper Saddle
River/New Jersey ''2001.

* Hans-Georg Ziebertz | Boris Kalbheim | Ulrich Riegel, Religidse Signaturen heute. Ein religionspa-
dagogischer Beitrag zur empirischen Jugendforschung, Giitersloh - Freiburg Br. 2003.
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schliefend sucht ein vierter Schrift nach schulart- und stufengerechten Inhalten und Me-
thoden fiir die Unterrichtspraxis, die geeignet scheinen, entsprechende Lernprozesse
anzuregen.

4. Bisheriger Ergebnisstand

Die Ergebnisse der ersten beiden Schritte liegen weitgehend vor, wihrend die Ergebnis-
se der stirker unterrichtsbezogenen Schritte 3 und 4 erst grobe Konturen zeigen.

(1) Ein hiufiges Merkmal von Einstellungen ist ihre syllogistische Struktur. Eine den
Glauben ablehnende Einstellung etwa kann auf verschiedenen Schlussfolgerungen beru-
hen. Eingegangen sein konnten die Pramissen ‘Glauben heifst Nicht-Wissen’, ‘Nicht-
Wissen bedeutet Schwéiche’ und ‘Schwiche ist schlecht bzw. mag ich nicht’; oder die
Primissen ‘Glauben bedeutet das Fiir-wahr-Halten nicht beweisbarer Aussagen’, ‘Das
Fiir-wahr-Halten nicht beweisbarer Aussagen ist irrational’ und ‘Irrationales Handein
lehne ich fir mich ab’ konnten den Hintergrund des Negativurteils bilden. Die involvier-
ten Kognitionen und Werturteile aus benachbarten Themen- bzw. Einstellungsfeldern sind
also konstitutiv fiir die Einstellung gegeniiber Glauben. Einstellungen sind untereinander
vernetzt und bilden ein System affiner Elemente, dessen Organisation nach kognitiver
Schliissigkeit strebt und dissonante Elemente anzugleichen bzw. in ihrer Bedeutung zu
vermindern vermag.” So erlangen Einstellungen ein hohes Maf} an Stabilitit und indern
sich i.d.R. nur in Verbindung mit verwandten Einstellungen. In heuristisch-analytischer
Sicht ldsst sich das fiir die Einstellungen gegeniiber Glauben relevante kognitive Umfeld
in Bereiche unterteilen, von denen zwei von besonderer Wichtigkeit sind: Werthaltungen
und Welrsichten (d.h. den grundlegenden Konzepten von Wirklichkeitsdeutung). Wenn
Glaube als jene Form von Religiositit verstanden wird, die in Bekenntnis und religioser
Praxis einen positiven Bezug zu einer bestimmten historisch tradierten und institutionell
bzw. sozial verfassten Religion erkennen lasst, sind damit Spezifika aufgerufen, die be-
kanntermalen in Spannung zu verbreiteten Einstellungen stehen.

(2) Die Wiirzburger Studie liefert zahlreiche wertvolle Hinweise, die hier nur unvoll-
standig und zwangsweise verkiirzt darzustellen sind. Stichworte sind ein Verstindnis
von Glauben als Meinungsfrage und Privatangelegenheit, die Priferenz eines Selbstkon-
struktionsmodells von Glauben, die Assoziation von Glauben mit Fremdbestimmung
(sei es durch Gott oder die Kirche) und die Betonung religidser Autonomie.

(3) “Zielt Religionsunterricht auf Einstellungsanderung?’, lautet die Frage, die der Ein-
stellungsbegriff im Kontext von Zielsetzungen aufwirft und die nicht einfach zu beant-
worten ist. Die Persuasions-, also Uberzeugungsforschung, ein eigenes Gebiet in der Ein-
stellungsforschung, bietet mit ihren Zwei-Prozess-Theorien® eine hilfreiche Moglichkeit
der Differenzierung: Den Versuch, Einstellungsinderung tiber den kognitiv aufwandsar-
men und z.T. unbewussten Weg der Informationsverarbeitung (Prozess 1) - letztlich ma-
nipulativ - zu bewirken, kann eine an der Stirkung von Selbstbestimmung orientierte Pi-
dagogik kaum gutheifien. Einstellungsdiskrepante Informationen derart darzubieten, dass

® Seit den 1950er Jahren wird dieser Sachverhalt in mehreren Konsistenztheorien (Fritz Heider,
Charles Egerton Osgood / Percy H. Tannenbaum, Leon Festinger, Milton J. Rosenberg) beschrieben.

% Die prominentesten Theorien sind das ‘Elaboration-Likelihood Model” von Richard E. Petty und John
T. Cacioppo sowie das ‘Heuristik-systematische Modell” einer Forschergruppe um Shelly Chaiken.
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sie auf elaboriert-reflexive Weise bearbeitet werden (Prozess 2) - auch dies bezeichnet
die Psychologie als Persuasion - ist dagegen durchaus im Sinn einer Religionspadagogik,
die Unterschiede in der Qualitit einer Positionsbegriindung sieht. Einstellungen konnen
mehr oder minder bewusst, differenziert, problembewusst, kongruent (auch mit anderen
affinen Einstellungen) und selbstkritisch sein. Hier gilt es, Kriterien fiir die Beurteilung
zu entwickeln, wann Einstellungen als religionspidagogisch erstrebenswert gelten kon-
nen. Denkbarkeit von Glauben konnte eine tragfahige und weiterfiihrende Zielbestim-
mung sein. Deutlich muss dabei sein, dass der Religionsunterricht nicht als Verklindigung
Glaubensannahme bzw. Glaubenszustimmung zum Ziel hat. Er soll jedoch eine - so weit
wie eben moglich — vorurteilsfreie Auseinandersetzung mit der Frage anregen, inwieweit
Glaube eine Option fiir die eigene Person darstellt. Die in der Auseinandersetzung zum
Bewusstsein kommenden ‘Vorurteile’ — oder priziser: Einstellungen — sind dabei von
zentralem Interesse: “Wie stehe ich zu dem Thema und warum?’. Bewusstmachung der
ohnehin bestehenden und wirksamen Einstellungen, also Selbstklarung, lautet das erste
Ziel. Die kritische Anfrage und Diskussion der als vertreten gefundenen Einstellungen
fillt dariiber hinaus ebenfalls ins Zielfeld des Religionsunterrichts. Schiiler/innen als Tra-
ger von Einstellungen zu verstehen, hat im Kontext von Zielsetzungen nicht nur Konse-
quenzen fiir die Frage nach dem Wohin, sondern auch fiir die nach der realistischen Er-
reichbarkeit derselben, stellen doch Einstellungen aufgrund ihrer emotionalen Komponen-
ten und ihrer Verwobenheit mit anderen kognitiven Strukturen sehr stabile Gebilde dar.
Beachtet man zudem die Funktionen von Einstellungen, die neben der Wissens- bzw.
Orientierungsfunktion auch die soziale Zugehdrigkeit und das Selbstwertgefiihl betreffen’,
hat sich padagogisches Wiinschen bescheiden einzurichten. Hier stellt sich u.a. die , Fra-
ge, wie wir durch Unterricht und damit iiberwiegend durch die Vermittlung von religio-
sen Einsichten, d.h. durch kognitive Prozesse das religiose Erleben fordern konnen. “®
Zur wiederum normativen Frage danach, welche ‘anthropologischen Kanile® der Religi-
onsunterricht betreten und begehen darf und soll, bietet die Differenzierung von Zielen
nach verschiedenen Dimensionen von Religiositit bzw. religidser Kompetenz’ einen hilf-
reichen und zu beriicksichtigenden Beitrag.

(4) Der letzte Schritt behandelt mogliche konkrete Unterrichtsinhalte und -verfahren.
Traditionelle Wege, wie die Behandlung religionsphilosophischer Konzepte zur Prob-
lematik des Glaubensaktes, kommen hier ebenso in Betracht wie die Durchfiihrung ei-
nes religionspsychologischen Tests zur eigenen Standpunktklarung. Fiir die an die kon-
krete Lernsituation gebundene Aufgabe, ganz bestimmte Themen und Methoden aus-
suwihlen, soll ein methodischer Rahmen entwickelt werden, der es ermoglicht, die in
der jeweiligen Lerngruppe besonders wirksamen Einstellungen und Querverbindungen
zu ermitteln und passende Lernanregungen anzubieten.

7 Gerd Bohner, Einstellungen, in: Wolfgang Stroebe / Klaus Jonas / Miles Hewstone (Hg.), Sozial-
psychologie. Eine Einfithrung, Berlin ~ Heidelberg 2002, 265-315, 269.

¢ Bernhard Grom, Religiose Entwicklung — nicht ohne unsere Gefiihle. Wie aus kalten ‘warme” Kog-
nitionen werden konnen, in: KBI 130 (1/2005) 25-31, 27.

9 Zuletzt in Ulrich Hemel, Religionsphilosophie und Philosophie der Religiositit. Ein Zugang iiber
die Typologie religidser Lebensstile, in: Hans-Ferdinand Angel u.a., Religiositit. Anthropologische,
theologische und sozialwissenschaftliche Klarungen, Stuttgart 2006, 92-115, 112.



Eva Stogbauer
Wie denken Jugendliche Gott — angesichts des Leids?
Eine qualitativ-empirische Spurensuche'

1. Religionspadagogisches Erkenntnisinteresse
Seit Karl Ernst Nipkow vor rund zwanzig Jahren die ,, Theodizeeproblematik als die ers-
te und wahrscheinlich groBte Schwierigkeit in der Gottesbeziehung tiberhaupt“? charak-
terisierte und als eine der ‘Einbruchsstellen’® im Gottesglauben Jugendlicher identifizier-
te, besteht die implizite Annahme, dass die Frage nach Gott und dem Leid fiir die Posi-
tionierung Heranwachsender zum theistischen Gottesglauben einen wichtigen Stellen-
wert besitzt und deshalb eine sinnvolle Begegnung mit der Theodizeefrage im Bildungs-
kontext anzubahnen ist. Dem entgegen stellte das Forscherteam um Werner H. Riiter
und Helmut Hanisch fest, dass Kinder und Jugendliche ihrer Stichprobe die Theodi-
zeefrage nur selten explizit thematisieren. Den Befund der nur (noch) marginalen Rolle
der Frage nach Gott und dem Leid fithren sie dabei auf die fehlenden konkreten Leider-
fahrungen Heranwachsender einerseits und die Unplausibilitit des theistischen Gottes-
konzepts unter Heranwachsenden andererseits zuriick.* Ist damit — zugespitzt formuliert
- das Theodizeeproblem aus der Sicht Heranwachsender noch eine wichtige Anfrage an
einen personalen Gott und somit auch eine relevante Thematik fiir den Lernort Religi-
onsunterricht oder verschwindet es zusammen mit der Vorstellung einer hoheren Macht
im Bereich des Unsagbaren?
Vor dem Horizont dieser Anfrage soll auf empirischer Ebene rekonstruiert werden, wie
die Frage nach Gott und der Existenz des Leids in die Gotteskonzeptionen Jugendlicher
eingebunden ist und welche Konsequenzen daraus fiir das Verstindnis von Gott in der
(religiosen) Gedankenwelt Heranwachsender resultieren.
Damit ergibt sich fiir den empirischen Suchprozess folgende Fragestellung:
s Wie denken Jugendliche Gott — angesichts des Leids?
Auf der Basis der im qualitativ-empirischen Suchprozess gewonnenen Ergebnisse sollen
anschliefiend folgende Fragen die religionspadagogische Reflexion und Theoriebildung
welterfithren:
¢ Welche Ankniipfungs- und Bertihrungspunkte in der Auseinandersetzung mit der
Frage nach Gott und dem Leid finden sich zwischen den Jugendlichen und der jii-
disch-christlichen Tradition?
e Welche Dringlichkeiten, Herausforderungen und Folgerungen lassen sich aus den
empirischen Ergebnissen fiir schulische Lehr-Lern-Prozesse ableiten?

' Bei diesem Artikel handelt es sich um die Kurzbeschreibung meines Dissertationsprojekts an der
Katholisch-Theologischen Fakultit der Universitit Regensburg.

% Karl Ernst Nipkow, Erwachsenwerden ohne Gott? Gotteserfahrung im Lebenslauf, Miinchen 1987,
56.

' Vel. ebd.

* Vgl. Werner H. Ritter | Helmut Hanisch | Erich Nestler | Christoph Gramzow, Leid und Gott. Aus
der Perspektive von Kindern und Jugendlichen, Gottingen 2006, 143-156.
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2. Methodisches Vorgehen

2.1 Die offene Form der schrifilichen Befragung als Erhebungsinstrument

Um das Datenmaterial fiir die empirische Fragestellung zu erheben, wurden Schii-
ler/innen der 10.-12. Jahrgangsstufe im Alter zwischen 15 und 19 Jahren aus verschie-
denen bayerischen Gymnasien im Kontext des katholischen Religionsunterrichts aufge-
fordert, in einer offenen Form der schriftlichen Befragung den Impuls ,,Ich stelle mir
Gott vor® in zwei Schritten zu entfalten. Im Schutzraum der schriftlichen, non-direkten
Kommunikation fertigte zuerst jede/r Schiiler/in fiir sich ein Cluster zu dem vorgegebe-
nen Impuls an, um spontane und unzensierte Ideen entwickeln zu konnen und um Ana-
logien zur Aufsatzproduktion weitgehend zu vermeiden.’ Im weiteren Ablauf der Erhe-
bung wurden die Schiiler/innen dann motiviert, ihre Gedankennetze in einen kurzen
Text zu tiberfiithren.

Der offene Impuls ,,Ich stelle mir Gott vor“ sah bewusst davon ab, die Frage nach Gott
und dem Leid unmittelbar zu indizieren, sondern iibergab die Relevanzentscheidung,
sich im Kontext der eigenen Gottesvorstellung mit diesem Thema auseinanderzusetzen,
in die Hand der Jugendlichen selbst. Damit sollte gewahrleistet werden, dass die Ju-
gendlichen nur dann die Frage nach Gott und dem Leid einbringen, wenn sie ihnen per-
sonlich fiir ihr Gottesverstindnis als relevant erscheint — und nicht, wenn es der theolo-
gisch geschulte Forschende fiir angebracht oder sogar unumgénglich halt.

2.2 Grounded Theory als Forschungsstil und Auswertungsmethodik

Im Mittelpunkt der Analyse stehen zunichst diejenigen Texte, die den Untersuchungs-
gegenstand ‘Gott und das Leid’ an zumindest einer Textstelle explizit thematisieren,
wihrend diejenigen Texte, welche die Vorstellung von Gott in andere thematische Zu-
sammenhédnge einbinden, zundchst zurtickgestellt und erst in einer spéteren Phase der
Auswertung als Hintergrundfolie der empirischen Analysen herangezogen werden. Die
ausgewahlten Texte werden je einzeln nach den Verfahrensschritten und -techniken der
Grounded Theory ausgewertet.® Dabei werden nach der der Grounded Theory inhéiren-
ten Auswertungslogik die in den empirischen Daten identifizierten Phinomene in drei
voneinander zu differenzierenden, aber sich gegenseitig bedingenden und erschliefien-
den Kodierprozessen (dem offenen, axialen und selektiven Kodieren) interpretiert. Die
einzelnen Kodierschritte streben eine fortschreitenden Reduzierung, Strukturierung und
Systematisierung des empirischen Datenmaterials an, um Begriffe und Hypothesen ge-
winnen zu kénnen, die nicht ad hoc dem Datenmaterial aufgedringt wurden, sondern
empirisch gesittigt — grounded - sind.’

3 Zur Methode des Clusterns vgl. Gabriele L. Rico, Garantiert schreiben lernen. Sprachliche Kreati-
vitat methodisch entwickeln - ein Intensivkurs, Reinbek 2004.

* Der Auswertungsprozess orientiert sich maBgeblich an der von Anselm L. Strauss und Julier Corbin
ausgearbeiteten Variante der Grounded Theory und ihrer Verfahrenstechniken, welche fiir die spezi-
fischen Belange des religionspadagogischen Untersuchungsgegenstandes modifiziert wurde. Vgl.
Anselm L. Strauss / Juliet Corbin, Grounded Theory. Grundlagen qualitativer Sozialforschung,
Weinheim 1996.

" Vgl. ebd., 39.
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3. Konkretisierung der Methode am Beispiel des Offenen Kodierens

Mittels des Analyseschritts des Offenen Kodierens werden die fiir die Forschungsfrage
relevanten Phdnomene im Datenmaterial identifiziert, mit einer konzeptuellen Bezeich-
nung etikettiert und dhnliche Konzepte zu Konzepten héherer Ordnung (= Kategorien)
zusammengefasst. Dabei sind Konzepte als vorldutfig und ohne Anspruch auf Letztgiil-
tigkeit zu lesen, die sich erst im fortlaufenden Auswertungsprozess, d.h. in der Ausei-
nandersetzung mit dem empirischen Material, erhdrten, modifizieren oder revidieren.
Dieser erste, das methodische Verfahren der Grounded Theory erdffnende Analyse-
schritt soll anhand der schriftlichen AuBerung eines 15-jihrigen Midchens exemplarisch
veranschaulicht werden:

,JIch stelle mir Gott vor wie einen, der oben im Himmel sitzt und herunterschaut. Die vie-
len schlechten Dinge hier unten ldsst er uns aushalten und hilft uns nicht. Ich méchte nicht
an diesen Gott glauben, aber er hat uns Jesus geschickt, damit wir glauben und die schlech-
ten Dinge aushalten kénnen. Viele beten ihn an, aber warum diirfen sie dann Wale t6ten,
und warum gibt es Hochwasser und Krankheiten? Ich wiinschte mir, Gott wiirde uns hel-
fen!®

Aus diesem Text wurden folgende Konzepte — zur besseren Lesbarkeit kursiv gesetzt —
gewonnen: In Bezug auf die Forschungstrage scheint zunéchst die Negativitit in Wirk-
lichkeit als Faktizitiit von Bedeutung zu sein, wie die Schreiberin mit dem Oberbegriff
»die vielen schlechten Dinge*, die als Leid verursachende Gegebenheiten in der
menschlichen Lebens- und Erfahrungswelt existent sind (vgl. ,Hochwasser”, ,Krank-
heiten®) oder durch menschliche Grenziiberschreitungen provoziert werden (vgl. ,,Wale
toten”), herausstellt. In dieser Wirklichkeit ,,hier unten® sieht sich das 15-jahrige Mad-
chen verortet und betont zugleich durch die mehrmalige Verwendung des Personalpro-
nomens ,uns“ das Eingebunden-Sein in die Schicksalsgemeinschafi Mensch, der die
faktische Notwendigkeit des Aushalfens gemein ist.

Gott steht zu diesen negativen Gegebenheiten der Wirklichkeit in einem Verhiltnis der
raumlichen und personalen Distanz, wenn er zum einen ,.im Himmel sitzt“ und zum
anderen ,nicht hilft“. Andererseits iiberwindet Gott diese hierarchische Distanz zumin-
dest teilweise, indem er sich den Menschen durch die Sendung Jesu zuwendet. Diese
Beziehungsaufnahme iiber einen personalen Boten beendet zwar nicht die Faktizitit des
Schlechten, ermdglicht aber eine Akzepianz des Negativen sowie eine Glaubensperspek-
five.

Zugleich wird eine Position der Abgrenzung bei der Schreiberin offensichtlich, da sie
sich sowohl von dem anfangs aufgerufenen Gottesbild als auch von den Menschen ab-
grenzt, welche sich Gott im Gebet zuwenden, deren fromme Einstellung aber in Dis-
krepanz zu ihrem Handeln steht. Ihr Unverstindnis, das diese Abgrenzung hervorruft,
resultiert aus einem Verstdndnis von Glaube als Verpflichtung ftirr Gott und Mensch.
Wenn die Menschen sich Gott zuwenden, sind sie zu einem ethischen Verhalten ver-
pflichtet — aber ebenso Gott selbst, an den im Schlusssatz als potenziellen Helfer appel-
liert wird. Damit wird eine Sehnsucht nach Néhe und Erfahrbarkeit Gottes ausgedriickt,
die explizit und implizit Erwartungen an einen Gott stellt, der Gutes will und Gutes be-
wirken kann. Insgesamt durchzieht den Text eine Haltung des anfragenden Suchens.
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4. Bisherige Forschungseinsichten

Der faktische Miss-Zustand der Welt lasst Jugendliche danach fragen, warum sich Gott
ausgerechnet hier passiv und inaktiv verhalt, obwohl sein idealtypisch gedachtes Wesen
die Aktivitit gegen das Leid bzw. das Negative unbedingt mit einschliefen misste. Tm
Abgleich mit der wahrgenommenen und als unzureichend bewerteten Wirklichkeit ver-
suchen Jugendliche, ihre subjektiven Gottesvorstellungen zu forcieren sowie das Ver-
hiltnis von Gott und Leid realitits-gerecht zu deuten. Dabei fallen drei Deutungsstrate-
gien besonders ins Gewicht: ( 1) Entzauberung Gottes: Gott wird als ideale Gottheit, die
Gutes kann und Gutes will, dekonstruiert und als eingeschrankte Wesenheit definiert;
(2) Entschuldung Gottes: Gott wird aufgrund externer und/oder interner Griinde von
einer direkten Verantwortung fiir das Leid entlastet; (3) Institutionalisierung Gottes:
Gott wird als letzte Sinninstanz und/oder als tragender Sinngrund gegen das Leid postu-
liert. Wie die bisherigen Ergebnisse nahelegen, wird es religionspidagogisch dringlich,
iiber die Konfrontation des ‘lieben Teddy-Bér-Gottes” mit seinen dunklen Seiten im
Kontext schulischer Lehr-Lern-Prozesse zu diskutieren.



Christian Cebulj
Jede(r) ein Sonderfall?
Aspekte einer kontextuellen Religionsdidaktik im Osten Deutschlands'

15 Jahre nach der Einrichtung des Religionsunterrichts in den ostdeutschen Bundesldn-
dern ergibt sich ein ambivalentes Bild: Einerseits scheint das Unterrichtsfach Religion
seinen Platz an den Schulen Ostdeutschlands gefunden zu haben, andererseits muss es
weiterhin hart um diesen Platz kédmpfen. In diese Spannung gerdt, wer versucht, die
schulische Situation in Ostdeutschland religionspadagogisch in den Blick zu nehmen.
Denn nach wie vor ist fiir viele konfessionslos geprigte ostdeutsche Eltern dic Einbe-
ziehung der religiosen Dimension in die schulische Bildung ihrer Kinder eine Tatsache,
an die sie sich erst gewohnen miissen. Eltern, die Religion als Bereicherung im schuli-
schen Bildungsgeschehen positiv kennengelernt haben, fillt das nicht schwer. Andere
wiederum konnen und wollen diesen Schritt nicht mitvoliziehen, weil Religion fiir sie
einen Rickfall in ein ‘vorwissenschaftliches Zeitalter’ bedeutet. Religion ist demnach
nichts Anderes als Aberglaube, der in der Schule nichts zu suchen hat.?

Wer den regionalen Kontext Ostdeutschland genauer untersucht, stellt fest, dass es frei-
lich nicht die eine Situation des Religionsunterrichts von der Ostsee bis zum Erzgebirge
gibt, sondern dhnliche regionale Unterschiede wie ,,von der Nordsee bis zu den Alpen*®
. Die politischen, gesellschaftlichen und 6konomischen Umwilzungen seit der sog.
Wende des Jahres 1989 haben andererseits eine Sondersituation geschaffen, die die ost-
deutschen Bundeslinder insgesamt betrifft. Vor diesem Hintergrund werde ich bei mei-
nen Uberlegungen den iiberregionalen Kontext Ostdeutschland insgesamt in den Blick
nehmen. Gleichzeitig richte ich ein besonderes Augenmerk auf den regionalen Kontext
Sachsen-Anhalt, weil sich einige der zu diskutierenden religionsdidaktischen Fragen
hier mit besonderer Dringlichkeit stellen.

1. Religionsunterricht in Sachsen-Anhalt als vorsichtige Erfolgsgeschichte?

Zu Beginn ein Beispiel aus Sachsen-Anhalt: Barbara Spring (23) stammt aus der katho-
lischen Pfarrgemeinde Merseburg und will Lehrerin am Gymnasium werden. An der
Martin-Luther-Universitiat Halle-Wittenberg studiert sie Geografie und Musik. Als im
Wintersemester 2003/2004 an der Philosophischen Fakultit das , Institut fiir Katholische
Theologie und ihre Didaktik“ erdffnet wird, entschlieBt sie sich, zusitzlich das Fach
Katholische Religionslehre zu studieren: . Religionslehrer/innen werden dringend ge-
braucht. Da habe ich mich entschieden, auch noch Theologie zu studieren.“* Die Tatsa-
che, dass Barbara Spring tberhaupt in Halle Katholische Theologie studieren kann,
verdankt sich einer erfreulichen Entwicklung. Durch die am 24.02.2003 unterzeichnete

' Akualisierte Fassung eines Vortrags, den ich an der Martin-Luther-Universitit Halle-Wittenberg
gehalten habe. Fiir weiterfithrende Anregungen danke ich Prof. Dr. Monika Scheidler (Dresden),
Prof. Dr. Michael Wermke (Jena) und Andrea Wenzel (Bertolt-Brecht-Gymnasium/Dresden).

* Vgl. Michael Domsgen, Religion an den Schulen Ostdeutschlands - ein zehnjihriges Novum, in:
Pastoraltheologie 91 (9/2002) 429-444, 429.

* Vgl. Anton A. Bucher, RU: von der Nordsee bis zu den Alpen? Ein Plidoyer fiir regionale Losun-
gen, in: KBI 199 (11/1994) 765-768.

* Eckhart Pohl, Ausbildung auf gutem Weg, in: Tag des Herrn 29 (18.07.2004) 13.
Religionspadagogische Beitrige 57/2006
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Vereinbarung zwischen dem Bistum Magdeburg und dem Land Sachsen-Anhalt® wurde
es moglich, im Stammland der Reformation mit seiner iiber 500jdhrigen protestanti-
schen Tradition ein , Institut fiir Katholische Theologie und ihre Didaktik® zu errichten,
welches die Lehrerausbildung im Fach Katholische Religionslehre fiir alle Schularten
gewihrleisten soll. Damit wurde einerseits die Bedeutung des Faches Religion fiir den
Bildungskanon der Schule unterstrichen. Andererseits wird der erniichternden Tatsache
Rechnung getragen, dass das Land Sachsen-Anhalt im Jahre 18 nach der politischen
Wende von 1989 noch immer das Schlusslicht aller deutschen Bundeslinder in der Ver-
sorgung mit Ethik- und Religionsunterricht bildet. Angesichts dieser unerfreulichen Si-
tuation darf die Errichtung des Hallenser Instituts als Ausdruck des politischen Willens
verstanden werden, die Situation der Werte vermittelnden Facher zu verbessern. Allen
universitiren Streichungsplanen zum Trotz wird mit der Institutsgriindung eine zentrale
Empfehlung der im Mai 2001 erschienenen Expertise ,, Ethik- und Religionsunterricht in
der Schule mit Zukunfi “ der Arbeitsgruppe zur Zukunft ethischer und religioser Bildung
an den Schulen des Landes Sachsen-Anhalt in die Tat umgesetzt.® Diirfen diese Ent-
wicklungen nun schon als Beginn einer ,vorsichtigen Erfolgsgeschichte*’” des Religi-
onsunterrichts beschrieben werden? Die Beantwortung dieser Frage bedarf zundchst
einer padagogischen Grundlegung.

2. Vom Nutzen religiéser Bildung fiir die Schule

.Die Allgemeine Padagogik fragt nach dem Menschlichen am einzelnen Menschen.
Da allgemeine Bildungstheorie ,immer zugleich allgemeine Theorie des Menschen*’
ist, kann sie Religion ,nur allgemein begriinden“'®. Sie kénnte jedoch ,argumentieren,
dass eine Allgemeine Pidagogik die Bestimmung des Menschen zum Menschen dann
erreicht sieht, wenn er sich die ihn umgebende Kultur erschlieft, um von ihr erschlos-
sen zu werden“''. In diesem Rahmen hitte das Schulfach Religion Anspruch darauf, als
konstitutives Element der Bildung zu gelten, weil unserer Kultur mit der Religion ein
traditionell bedeutsames Element genommen wiirde.'? Soll schulischer Unterricht iiber
die spezielle Fach- und Berufsbildung hinaus einer allgemeinen Bildung dienen, ist das
Zusammenspiel von philosophischer, ethischer und religiéser Bildung notwendig und
unverzichtbar. "

«8

’ Vgl. Archiv fiir katholisches Kirchenrecht 172 (1/2003) 222-224.

¢ Vgl. den Text der Expertise in: Michael Domsgen / Matthias Hahn / Gisela Raupach-Strey (Hg.),
Religions- und Ethikunterricht in der Schule mit Zukunft, Bad Heilbrunn 2003, 15-76, hier 62.

! So Matthias Hahn, in: Die Kirche Nr. 19/06 vom 07.05.2006.

¥ Volker Ladenthin, Braucht Bildung Religion? Das Fach Religion aus der Perspektive der Allgemei-
nen Pidagogik, in: KBI 124 (5/1999) 350-359, 350.

* Ebd.

"0 Ebd.

" Ebd.

2 ygl. ebd., 351.

5 Vgl. Werner Simon, Religiose Bildung als Aufgabe der offentlichen Schule?, in: Matthias Blum /
Andreas Holscher (Hg.), Die Kunst der Glaubensvermitthung. Perspektiven zeitgemifer Religionspi-
dagogik, Berlin 2002, 103-135, 103.
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Auch die Gemeinsame Synode der kath. Bistiimer in Deutschland betont in ihrem Be-
schluss ,,Der Religionsunterricht in der Schule® (1974), dass der schulische Religions-
unterricht einer bildungstheoretischen Begriindung bediirfe. Neben dem anthropolo-
gisch-entwicklungsbezogenen und dem gesellschaftsbezogenen Argument gilt dem Sy-
nodenbeschluss zu Folge gerade auch das kulturhermeneutische Argument als Begriin-
dung dafiir, dass der Religionsunterricht schulpadagogisch sinnvoll und notwendig ist:
»Es mufi demnach Religionsunterricht in der Schule geben, weil die Schule den jungen Menschen
mit den geistigen Uberlieferungen vertraut machen soll, die unsere kulturelle Situation gepragt ha-
ben, und weil das Christentum in seinen Konfessionen zu unseren prigenden geistigen Uberliefe-
rungen gehort“'.

In dhnlicher Richtung argumentieren die bildungspolitischen Empfehlungen der 2001
vom Landtag von Sachsen-Anhalt eingesetzten Enquete-Kommission Schule mit Zu-
kunft. Auch sie begriindet die Dringlichkeit religioser Bildung kulturhermeneutisch:
»Religion bildet einen wichtigen Wissenskomplex im Hinblick auf die eigenen kulturel-
len Grundlagen und Traditionen“". In den Empfehlungen wird betont, dass die religio-
sen, philosophischen und ethischen Aspekte der kulturellen Tradition besonderer Auf-
merksamkeit bediirften. So formuliert das Papier sehr treffend: ,,Wissen, Verstindnis
und Achtung im Hinblick auf das Eigene in Tradition und Kultur ist [...]Jimmer auch
Grundlage fiir das Verstehen des Fremden*.'®

Werner Simon pladiert in Fortfilhrung dieser Begriindung dafiir, Philosophie-, Ethik-
und Religionsunterricht sollten schulische Rdume des Nachdenkens und der Besinnung
auf grundlegende Fragen der Interpretation des Menschseins erdffnen. Dabei ,unter-
scheiden [sie] sich von anderen orientierenden Unterrichtsfichern und Lernbereichen
dadurch, ‘daf sie nicht sektoral begrenzt sind, sondern sich jeweils auf das Ganze des

Lebens beziehen’, “!7

3. Braucht Ostdeutschland eine eigene Religionsdidaktik?

Vor diesem Hintergrund konnte man meinen, dem Religionsunterricht in Sachsen-
Anhalt komme keine grundsatzlich andere Bildungsaufgabe zu als in den tibrigen deut-
schen Bundeslédndern. Die Frage scheint deshalb zunéchst irritierend, ob Ostdeutschland
tiberhaupt eine eigene Religionsdidaktik braucht.'® Fiir westdeutsche Ohren steckt dahin-
ter die unausgesprochene Behauptung, bisherige (bewahrte) Erkenntnisse religionspada-
gogischer Theoriebildung seien fiir den Osten Deutschlands nicht ausreichend. In der
Tat wurden vielfache Emotionen geweckt, die einen unverkrampften Umgang mit die-
ser Frage erschwerten. Denn die direkt nach der sog. Wende versuchte Ubernahme re-
ligionspadagogischer Konzepte und Materialien aus den westlichen Bundeslandern er-
wies sich rasch als unpraktikabel, da sie von in dieser Form nicht gegebenen Vorausset-
" Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz (Hg.), Der Religionsunterricht in der Schule (Ein Be-
schluss der Gemeinsamen Synode der Bistiimer in der Bundesrepublik Deutschland), Bonn 1974, 25.

'* Kari-Heinz Braun u.a. (Hg.), Schule mit Zukunft. Bildungspolitische Empfehlungen und Experti-
:sreré ;lder Enquete-Kommission des Landtags von Sachsen-Anhalt, Opladen 1998, 44.

7 Simon 2002 [Anm. 13], 106 mit Bezug auf Heinz-Albert Veraart.

** Diese Frage stellt auch Michael Domsgen, Braucht Ostdeutschland eine eigene Religionspidago-
gik?, in: ders. / Hahn / Raupach-Strey 2003 [Anm. 6], 227-239, 227.
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zungen religioser Sozialisation ausging.'® Trotzdem oder gerade deshalb soll der Ver-
such unternommen werden, Elemente einer ostdeutschen Religionsdidaktik zu benen-
nen. Thre Notwendigkeit liegt in der Beobachtung begriindet, dass ostdeutsche Leh-
rer/innen, Eltern und Gesprachsteilnehmer/innen auf Fortbildungen sich immer wieder
darin einig sind, dass 40 Jahre eigener Geschichte eine eigene religionspadagogische
Antwort verlangen. Auch wenn die hier angestellten Uberlegungen eine nachwachsende
Generation betreffen, die selbst nur noch die ‘Nach-Wende-Zeit erlebt hat, ist mit sol-
chen AuBerungen der Bedarf nach einer eigenen religionsdidaktischen Theoriebildung
deutlich formuliert.

Was die Bodenhaftung meiner hier formulierten Thesen betrifft, so mochte ich als ge-
biirtiger Westdeutscher nicht als ‘Besser-Wessi’ missverstanden werden, der mit ferti-
gen Rezepten antritt. Vielmehr basieren die hier vorgetragenen Beobachtungen auf
mehrjihriger eigener Unterrichtserfahrung an verschiedenen Schulen in Sachsen sowie
auf zahlreichen Gesprichen, die ich als Referent auf Fortbildungen fiir Religionsleh-
rer/innen fiihren konnte. Hier habe ich verstanden, dass die von Schiilern, Lehrern und
Eltern artikulierten Erfahrungen die wissenschaftliche Arbeit in Religionspédagogik und
_didaktik in die Pflicht nehmen und die Hermeneutik meiner Ausfithrungen bestimmen
miissen.

4. Jede(r) ein Sonderfall?

Wenden wir uns genauer dem regionalen Kontext zu, in dem der Religionsunterricht in
Sachsen-Anhalt stattfindet. Ich meine, dass er — wie der Titel dieses Beitrags zeigt - seit
seiner Einfithrung in mehrfacher Hinsicht einen Sonderfall darstellt. Das zeigt ein Blick
in die Sitzung des Landtags von Sachsen-Anhalt in Magdeburg vom 12.10. 1993, in der
sich folgender Disput entwickelte:

Abgeordneter A: ,Ich mache Sie darauf aufmerksam®, dass der Religionsunterricht ,.eine sanfte
Vergewaltigung all der Kinder [darstellt], die nicht religios gebunden sind. Es ist ein geistiger
Druck auf die Kinder da, dem sie sich schlecht entziehen konnen™

Abgeordneter B: ,,Quatsch!®

Darauf A: ,Wenn es denn ein Ethikunterricht wire und wenn es eine Religionskunde wire, der
gleichberechtigt die verschiedenen in Europa und in Deutschland ausgeiibten Religionen darstellt
und den geistigen Reichtum dieser Religionen den Kindern erschlieBen hilft, dann ware das richtig.
Aber ich sage, dab in der Praxis ~ wir konnen Thnen das beweisen [...], der Zug zum bekennenden
Religionsunterricht unverkennbar ist“*’.

Das zitierte Beispiel ist nun 13 Jahre alt und zeugt von den politischen Turbulenzen zur
Zeit der Einfiihrung des Wahlpflichtbereichs Religion/Ethik. Inzwischen haben sich die
Gemiiter zwar beruhigt, dennoch ist in Sachsen-Anhalt - ahnlich auch in den anderen
ostlichen Bundesiindern - die Situation des Religionsunterrichts nach wie vor ambiva-
lent: Auf der einen Seite ist die Rechtsbasis klar und eindeutig, denn im Grundgesetz
(Art. 7 Abs. 3) ist die verfassungsrechtliche Grundlage fir den Religionsunterricht als
ein ordentliches Lehrfach in den &ffentlichen Schulen definiert. Dariiber hinaus hat das

" Vgl Christian Grethlein, Sachsen-Anhalt, in: LexRP (2001) 1885-1887, 1887.

[ andtag von Sachsen-Anhalt, Plenarprotokoll 1/53, 6313f. nach Michael Domsgen, Religionsun-
terricht in Ostdeutschland, Die Einfithrung des evangelischen Religionsunterrichts in Sachsen-Anhalt
als religionspidagogisches Problem, Leipzig 1998, 451.
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Land Sachsen-Anhalt in seiner Landesverfassung (Art. 27 Abs. 1-3) und im Schulgeseiz
(8§ 19-21) eine eigene und viel beachtete Interpretation des Grundgeseizes vorgelegt,
indem Ethik- und Religionsunterricht im Rahmen eines Wahlpflichtbereichs als gleich-
berechtigte Lehrficher verstanden werden. Ausnahme- oder Sondersituationen wie in
den Bundesldndern Berlin, Brandenburg oder Bremen sind also nicht gegeben. Auf der
anderen Seite hat es die skizzierte Rechtslage, so eindeutig sie auch erscheinen mag, in
sich. Bei Eltern, Schiilern, Lehrern, Schulleitern und Schulverwaltungen wird weiterhin
emotionsgeladen iiber den Religionsunterricht gestritten, obwohl sich die Diskussionen
im Vergleich zur ersten Einfithrungsphase des Faches beruhigt haben. Mitte der 1990er
Jahre beschreibt der Dresdener Theologe Albert Franz die offentliche Haltung gegen-
iiber Religion und Glaube noch als ,,‘unbefangenes Interesse’“*'. Der Leipziger Religi-
onspidagoge Helmut Hanisch bilanziert zur gleichen Zeit:

»~Nachdem das Fach in der Schule eingefithrt worden ist, ist es im Hinblick auf die inhaltliche und
ideologische Auseinandersetzung in der Offentlichkeit um den Religionsunterricht stiller geworden.
Man scheint sich - wenn auch teilweise mit Widerwillen - auf das Fach Religion eingelassen zu
haben“*,

15 Jahre spiter steht — jenseits aller Beruhigung, die sich in der offentlichen Wahrneh-
mung eingestellt hat - fest, dass der Religionsunterricht weiterhin fiir Diskussionsstoff
sorgen wird, weil er in mehrerer Hinsicht ein Sonderfall bleibt:

a) Im Blick auf die konfessionelle Landschaft: Gesamtgesellschattlich ist die Tatsache
von herausragender Bedeutung, dass Ostdeutschland im Blick auf die Konfessionszuge-
horigkeit ein wirklicher Sonderfall ist. Ca. 75% der Bevolkerung im Osten Deutsch-
lands gehoren keiner Kirche oder anderen Religionsgemeinschaft an. Damit stellt die
Konfessionslosigkeit auch 15 Jahre nach der Wende unangefochten so etwas wie ein
stabiles gesellschaftliches Milieu dar. Man hat den Eindruck, dass darin geradezu ein
Stiick konstanter geschichtlicher Identitit begriindet liegt, die ja in vielen anderen Berei-
chen durch die Verinderungen der Nach-Wende-Zeit abgeschnitten wurde.”

b) Ein Sonderfall ist der Religionsunterricht auch im Blick auf die Schiilerzahlen: Zwar
ist positiv zu betonen, dass der Religionsunterricht beider Konfessionen sowie der
Ethikunterricht durch das Schulgesetz des Landes Sachsen-Anhalt vom August 2005 neu
geregelt wurden und seitdem in der Organisationsform eines Werte bildenden Wahi-
pflichtbereichs erteilt wird.”* Damit versucht man einerseits der Tatsache Rechnung zu
tragen, dass der Ethikunterricht nicht als Ersatzfach des Religionsunterrichts fungiert in
einer Situation, in der nur noch ein Viertel der Biirger/innen Mitglied einer christlichen
Kirche ist.”® Andererseits wurde mit dem Wahlpflichtcharakter der Werte bildenden

1 Vel. Alexander Foitzik, ,,Unbefangenes Interesse®. Fragen zur religiosen Landschaft in Ostdeutsch-
land an den Dresdener Theologen Albert Franz, in: HerKorr 50 (5/1996) 241-246.

* Helmut Hanisch / Detlef Pollack, Religion - ein neues Schulfach. Eine empirische Untersuchung
zum religiosen Umfeld und zur Akzeptanz des Religionsunterrichts aus der Sicht von Schiilerinnen
und Schiilern in den neuen Bundeslandern, Leipzig 1997, 120.

 So die zutreffende Einschitzung von Domsgen 2003 [Anm. 18], 228.

* Kultusministerium des Landes Sachsen-Anhalt (Hg.), Schulgesetz des Landes Sachsen-Anhalt in
der ab 1. August 2005 geltenden Fassung, Magdeburg 2005, 26f (§§ 19-21).

* Diese Zahl bezieht sich auf die Gesamtbevélkerung. In der Gruppe der 15-24Jihrigen waren 1999
13% Mitglied einer Religionsgemeinschaft, 87% gehorten keiner Religionsgemeinschaft an, vgl.
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Ficher die sog. Dreierregelung aufgegeben, die vorsah, dass eine Teilnahmepflicht an
einem der drei Werte bildenden Ficher nur dann bestand, wenn alle drei Facher fiir die
jeweiligen Schiiler/innen an einer Schule angeboten wurden. Da dies an sehr vielen
Schulen aber nicht der Fall war, entfiel die Teilnahmepflicht und die inzwischen schon
juristisch legendére ‘Eisdiele’ wurde zur haufigsten Unterrichtsalternative. Seit dem
neuen Schulgesetz ist diese Einschrinkung der Teilnahmepflicht aufgehoben und es kam
erfreulicherweise zu einer signifikanten Ausweitung des Werte bildenden Unterrichts im
Bereich der allgemein bildenden Schulen: Hatten im Schuljahr 2004/05 noch 63,4%
aller Schiiler/innen eines der Facher im Wahlpflichtbereich Religion/Ethik besucht, wa-
ren es im Schuljahr 2005/06 bereits 86,5%. Nahmen im Schuljahr 2004/05 gut die
Hilfte (50,9%) der Schiiler/innen allgemein bildender Schulen am Ethikunterricht,
11,5% am evangelischen Religionsunterricht und 0,9% am katholischen Religionsunter-
richt teil, waren im Folgejahr 2005/06 an den allgemein bildenden Schulen 70,5% der
Schiiler/innen im Ethikunterricht, 14,9% im evangelischen Religionsunterricht und
1,1% im katholischen Religionsunterricht angemeldet.”® Diese Zahlen sind insofern ge-
schont, als dabei die berufsbildenden Schulen ausgeklammert sind. Sie stellen den Sor-
genbereich fiir den Werte bildenden Unterricht dar, denn einerseits besucht im Ver-
gleich der Schularten mit 74.332 von insgesamt 280.542 Schiiler/innen ca. ein Viertel
der Schiiler/innen in Sachsen-Anhalt eine berufsbildende Schule. Gerade hier betragt
die Versorgung mit Religions- oder Ethikunterricht aber lediglich 12%. Dazu kommt
die Tatsache, dass gleichzeitiger Unterricht in allen drei Werte bildenden Fichern im
Schuljahr 2005/06 lediglich an 66 offentlichen Schulen des Landes erteilt wurde, weil
zu wenig Lehrkrifte zur Verfiigung standen. Insgesamt ist also im Gegensatz zu den
rasant sinkenden Schiilerzahlen in Sachsen-Anhalt, die eine Folge des extremen demo-
grafischen Wandels sind (2004/05 besuchten ca. 30% weniger Schiiler/innen eine all-
gemein bildende Schule als noch 1995/96!), im Vergleich mit den Vorjahren eine er-
freuliche Steigerung der Teilnehmerzahlen in allen drei Werte bildenden Fachern fest-
zustellen. Diese positive Entwicklung, die nicht ohne die verénderte Position der Lan-
desregierung zur Teilnahmeverpflichtung am Werte bildenden Unterricht moglich ge-
wesen wire, darf aber nur als ‘vorsichtige Erfolgsgeschichte™’ gewertet werden. Ob-
wohl nur noch an 58 Schulen im Land gar kein Werte bildender Unterricht erteilt wird,
ist Sachsen-Anhalt von einer Vollversorgung weit entfernt.”®

Werner Fuchs-Heinritz, Religion, in: Deutsche Shell (Hg.), Jugend 2000 13. Shell-Jugendstudie. Bd.
1, Opladen 2000, 157-180, 157.

% Nach einer Mitteilung der Statistikabteilung des Kultusministeriums des Landes Sachsen-Anhalt
vom 31.08.2006. Laut Mitteilung vom 17.11.2005 war im Schuljahr 2005/06 im Vergleich zum Vor-
jahr in allen drei Fachern des Werte bildenden Wahlpflichtbereichs ein Zuwachs an erteilten Wo-
chenstunden festzustellen. Von den insgesamt 958 ffentlichen allgemein bildenden Schulen findet an
906 Schulen Werte bildender Unterricht statt, d.h. es wird wenigstens eines der drei Ficher unter-
richtet. 41 der 52 Schulen, an denen kein solcher Unterricht eingerichtet ist, sind Forderschulen. An
iiber der Halfte der Schulen (569) werden Ethik und evangelischer Religionsunterricht parallel erteilt,
an 209 Schulen existiert nur Ethikunterricht.

¥ Hahn 2006 [Anm. 7].

* Viol. Winfried Willems, Zur Entwicklung des Religionsunterrichts und des Ethikunterrichts in Sach-
sen-Anhalt - ein Einfiihrungsbeitrag, in: AUFbriiche (Hausnachrichten des PTI Driibeck und der
Evangelischen Landeskirche Sachsen-Anhalts) 13 (1/2006) 8-10, 9.
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c) Ein Sonderfall ist der Religionsunterricht schlieflich im Blick auf die Schulpraxis:
Die extrem geringe Zahl der Schiiler, die den katholischen Religionsunterricht besu-
chen, fithrt dazu, dass er nur mit weitreichenden Ausnahmeregelungen erteilt werden
kann. Das erschwert vielerorts seine schulische Organisation. In Sachsen-Anhalt miis-
sen mindestens 8 Schiiler am Religionsunterricht teilnehmen, damit der entsprechende
Unterricht vom Kultusministerium finanziert wird.” Da diese Zahlen in reguliren
Schulklassen nicht erreicht werden, findet der Religionsunterricht nicht nur in Sachsen-
Anhalt, sondern auch in Sachsen, Mecklenburg-Vorpommern und in weiten Teilen
Thiiringens vielfach klassen- oder klassenstufeniibergreifend, nicht selten sogar schul-
oder schularteniibergreifend statt.”® Wenn der Religionsunterricht iiberhaupt eingerichtet
ist, dann oft in Randstunden des Vormittags oder am Nachmittag sowie an vielen Schu-
len einstiindig und noch nicht entsprechend der Stundentafel von der 2. bis zur 12.
Klasse zweistiindig. Nicht zuletzt findet der Unterricht in Katholischer Religionslehre
hiufig aus organisatorischen Griinden nicht in Schulriumen, sondern in zentral gelege-
nen Kirchengemeinderdumen statt. Diese riumliche Sondersituation hat zur Folge, dass
der Religionsunterricht von vielen Schiilern und Eltern nicht priméar als Schulfach, son-
dern als eine Form der Freizeitbeschiftigung wahrgenommen wird, fiir die es am Jah-
resende aber Zeugnisnoten gibt. Diese Form der Organisation erschwert nicht nur die
schulische Beheimatung des Religionsunterrichts und seine Integration in den schuli-
schen Lern- und Lebenszusammenhang. Die Gemeinderiume als Unterrichtsort erho-
hen dartiber hinaus die Hemmschwelle fiir nicht getaufte Schiiler/innen, denen die Teil-
nahme am katholischen Religionsunterricht ja grundsatzlich offensteht.*!

5. Heterogenitit als Chance

Nimmt man die Kinder und Jugendlichen in Sachsen-Anhalt, die als Subjekte religiosen
Lernens im Mittelpunkt unterrichtlicher Bemithungen stehen, genau in den Blick, ergibt
sich ein vielgestaltiges Bild. Das einzige gemeinsame Merkmal der Schiiler/innen, die
am Religionsunterricht teilnehmen, ist ihre enorme Heferogenitdf. Das ist zunichst
nichts Besonderes, da jede Lerngruppe durch eine Vielfalt in Bezug auf Vorbildung,
Elternhaus, kulturelle und religiose Pragung etc. gekennzeichnet ist. Da aber die Zahl
der nicht konfessionell gebundenen Teilnehmer/innen am schulischen Religionsunter-
richt steigt, muss man drei Hauptgruppen unterscheiden: Die kleinste Gruppe ist die der
christlich sozialisierten Schiiler/innen, die aus einer katholischen oder evangelischen
Familie stammen und in einer kirchlichen Gemeinde beheimatet sind. Die nichstgroBere
Gruppe bilden die Schiiler/innen, die zwar getauft sind, denen aber jede christliche So-
zialisation fehlt, weil es weder familiar noch kirchlich Bertihrungspunkte mit religidsen

* Vel. Ministerium fiir Kultus des Landes Sachsen-Anhalt, Erlass 3/36 - 82105 vom 30.3.2005,
EifiC}]‘lqmn?% von Ethikunterricht, evangelischem Religionsunterricht und katholischem Religionsunter-
richt, Nr. 3.b.

" Vel. Werner Simon, ,Den Religionsunterricht halten wir im Pfarrhaus. Ostdeutsche Entwicklun-
gen, Probleme und Perspektiven aus katholischer Sicht, in: Michael Domsgen (Hg.), Konfessionslos
- eine religionspidagogische Herausforderung. Studien am Beispiel Ostdeutschlands, Leipzig 2003,
283-339, 306; vgl. a. Werner Simon, Der besonderen Situation angepasst. Schulischer Religionsun-
terricht in den ostdeutschen Bundeslindern, in: HerKorr 57 (11/2003) 564-568, 567.

' Vel. Simon 2005 [Anm. 30], 307.
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Fragen gibt. Die groBte Gruppe ist die der konfessionslosen Schiiler/innen, deren religi-
Bses Wissen hochstens punktuell, oft diffus und selbst bei alteren Jugendlichen tiberwie-
gend unreflektiert und vorurteilsbelastet ist. Dass die religionsbezogenen Lernbediirfnis-
se und Fragen von Kindern aus Familien ohne Religionszugehorigkeit nicht pauschal
iibergangen werden diirfen, indem man sie etwa nur zuhdren lasst bei den Unterrichts-
gesprichen mit der kleinen Gruppe getaufter Schiiler/innen, ist klar. Ebensowenig diir-
fen Religionslehrer/innen Kinder ohne Religionszugehorigkeit christlich und konfessio-
nell vereinnahmen, sondern miissen sie ernstnehmen mit ihrer persénlichen Lebensge-
schichte und ihren Fragen, mit ihren Freuden und Sorgen, mit ithren Wiinschen und
Angsten.

7ur weltanschaulichen Heterogenitéit in ihrer Mischung aus getauften und nicht konfes-
sionell gebundenen Schiiler/innen kommit als weiteres Problem die enorme innere Hete-
rogenitit ‘normaler’ katholischer Religionsklassen, die sich aus dem Kklassenstufeniiber-
greifenden Unterricht aufgrund zu geringer Schiilerzahlen ergibt. Dieses Phanomen ist
in allen ostdeutschen Bundeslandern zu beobachten und tritt zu Beginn der Sekundarstu-
fe am stirksten in Erscheinung: Da beim klasseniibergreifenden Lernen in den Religi-
onsklassen der Grundschule in der Regel stirker auf die jiingeren Schiiler/innen Riick-
sicht genommen wird, kommen die alteren Schiiler/innen zu kurz und werden nicht aus-
reichend auf den Unterricht in den weiterfithrenden Schulen vorbereitet. Einige der
Fiinfiklassler haben im Idealfall einen Religionsunterricht vom 1. bis 4. Schuljahr er-
lebt, andere gemeinsam mit der 3. Klasse, andere waren als Viertklissler unter sich,
wieder andere erhalten iiberhaupt erst mit dem Schulwechsel in der 5. Klasse das An-
gebot zur Teilnahme am Religionsunterricht. Zu Beginn der Sekundarstufe sind dann
enorme Anstrengungen notig, um ein gemeinsames Niveau unter den Schiiler/innen
herzustellen.”

Wird nun aber die weltanschauliche und innere Heterogenitét gemischter Lerngruppen
in ein didaktisches Konzept eingebettet, dann kann gerade die Forderung sozialer Kom-
petenzen als Stirke des Religionsunterrichts wie in keinem anderen Fach zur Geltung
kommen. Bislang stellt jahrgangsiibergreifender Unterricht die Lehrkrafte vor Heraus-
forderungen, denen sie in der Regel nicht gewachsen sind: ,,Wer kdme bei anderen or-
dentlichen Unterrichtsfichern wie beispielsweise Sport, Deutsch, Kunst oder Mathema-
tik auf die Idee, Erst- bis Viertklassler gemeinsam zu unterrichten, ohne auf diese be-
sondere Situation besonders vorbereitet zu sein?“*® Bei aller Heterogenitit gemischter
Religionsklassen liegt jedoch ebenso auf der Hand: Das Lernpotenzial in solch gemisch-
ten Gruppen ist in jedem Fall anders als in homogenen Klassen. Ich behaupte aber, dass
es mitnichten kleiner ist, sondern vielfiltige Chancen enthalt, die didaktisch fruchtbar
gemacht werden konnen.”

2 Vgl hierzu die weiterfithrenden Vorschlage von Reiner Andreas Neuschdifer, Heterogenitét als
Herausforderung. Zur religiosen und ethischen Bildung an Thiiringer Grundschulen, in: ZPT 56
(1/2004) 29-34.

3 Ebd:; 52

3 Vgl. Monika Scheidler, Kleines Fach fur grofe Fragen. Herausforderungen und Perspektiven des
Religionsunterrichts in Ostdeutschland [unveroffentl. Manuskript], Dresden 2003.
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6. Aspekte einer kontextuellen Religionsdidaktik im Osten Deutschlands

Im Lauf meiner Uberlegungen sind einige Aspekte in den Vordergrund getreten, die
nun gebiindelt werden miissen. Ich verstehe sie als Markierungen auf dem Weg zu einer
kontextuellen Religionsdidaktik, die jenseits aller regionalen Unterschiede auf die Situa-
tion im Osten Deutschlands insgesamt zutreffen®:

6.1 Stirkung des Lernorts Schule durch qualitative Unterrichtsforschung

Ein zentrales Anliegen ostdeutscher Religionsdidaktik muss darin bestehen, die beson-
deren Moglichkeiten religiosen Lernens im Religionsunterricht an dffentlichen Schulen
zu erforschen und dieses Potenzial in der schulischen Praxis zu erkunden. Dazu bedarf
es der kritischen Reflexion solcher Religionsstunden und der wissenschaftlichen Beglei-
tung durch empirische Unterrichtsforschung.*® Die wissenschaftliche Religionspadago-
gik und -didaktik steht damit vor der Aufgabe, Projekte qualitativer Unterrichtsfor-
schung durchzufithren mit dem Ziel, die besonderen Méglichkeiten und Probleme des
Religionsunterrichts in heterogenen ostdeutschen Lerngruppen zu erforschen und eine
kontextgerechte Religionsdidaktik zu entwickeln.

6.2 Profilierung des Lernoris Gemeinde

Erginzend zum schulischen Religionsunterricht bedarf es der Profilierung des Lernorts
Gemeinde mit seinem besonderen Lernpotenzial und seinen spezifischen Lernformen.
Im Blick auf das Nebeneinander und Miteinander der Lernorte Gemeinde und Schule
gilt es, in der Praxissituation der Diaspora zu erkunden, wie katechetische Lernformen
in der Gemeinde das Schulfach Religion entlasten und anregen kénnen. Derzeit ist die
Religiose Kinderwoche (RKW) das einzige flichendeckend fruchtbare Instrument der
Kinderkatechese in den katholischen Gemeinden Ostdeutschlands. Um den zeitlich sehr
punktuellen Rahmen der RKW zu erweitern, wire etwa die Einfilhrung von Kinder-
oder Familiensamstagen denkbar. Wenn diese beispielsweise alle zwei Monate stattfin-
den, wiirde den katholischen Schiiler/innen erginzend zum schulischen Religionsunter-
richt eine auch unter den Bedingungen der Diaspora realisierbare kontinuierliche Form
der Katechese ermoglicht.”” Um die ohnehin schwierige schulische Beheimatung des
Religionsunterrichts und seine Integration in den schulischen Lern- und Lebenszusam-
menhang zu fordern, muss gleichzeitig aber die Trennschirfe zwischen dem schulischen
Religionsunterricht und katechetischen Lernformen in der Gemeinde vergrofert wer-
den.*® :

* Einige der hier genannten Punkte verdanken sich dem instruktiven Beitrag von Scheidler 2003
[Anm. 34] und den dort formulierten ,, Aufmerksamkeitsrichtungen ostdeutscher Religionspadagogik
und -didaktik*.

* Vgl. dazu Dietlind Fischer / Volker Elsenbast / Albrecht Schéll (Hg.), Religionsunterricht erfor-
schen. Beitréige zur empirischen Erkundung von religionsunterrichtlicher Praxis, Miinster 2003; And-
reas Helmke, Unterrichtsqualitiit erfassen, bewerten, verbessern, Seelze 2003.

Vg, Monika Scheidler, Religionsunterricht, konfessionelle Kooperation und Minderheitenschutz in
Sachsen-Anhalt aus katholischer Perspektive, in: AUFbriiche (Hausnachrichten des PTI Dritbeck und
der Evangelischen Landeskirche Sachsen-Anhalts) 13 (1/2006) 43-48, 43.

* Fiir eine fruchtbare Differenz der Lernorte Schule und Gemeinde plidiert fiir den Bereich der E-
vangelischen Landeskirchen jetzt auch Michael Wermke, Evangelischer Religionsunterricht in Ost-
?tlflétschland. Empirische Befunde zur Teilnahme thiiringischer Schiilerinnen und Schiiler, Jena 2006,
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6.3 Profilierung des Religionsunterrichts als Alternative zum Ethikunterricht

Im ostdeutschen Kontext sind im Bereich religioser Bildung die konfessionslosen, in der
Familie nicht religios erzogenen jungen Menschen objektiv benachteiligt, auch wenn sie
das selber vielleicht nicht so empfinden. Thretwillen gilt es, die Facher Katholische und
Evangelische Religionslehre an den allgemein bildenden Schulen so zu fordern, dass
auch Schiiler/innen ohne Religionszugehorigkeit die Bildungsméglichkeiten des Religi-
onsunterrichts als reale Alternative zum Fach Ethik wahrnehmen lernen. Das impliziert,
dass auch christlichen Schiiler/innen im Unterrichtsgesprach mit nicht religids soziali-
sierten Mitschiiler/innen einzigartige Moglichkeiten der Auseinandersetzung mit ‘gro-
Ben Fragen’, speziell der Gottesfrage eroffnet werden und sie ihre kommunikative
Kompetenz ausbauen konnen.*

6.4 Konturierung des Religionsunterricht in der Fichergruppe

Da im ostdeutschen Kontext nicht selbstverstandlich vorausgesetzt werden kann, dass
religiose Bildung als Teil der allgemeinen Bildung verstanden wird, muss dieses Argu-
ment schulpidagogisch neu begriindet werden. In diesem Zusammenhang konnen Mo-
delle, die den evangelischen und den katholischen Religionsunterricht als Partner in ei-
ner kooperierenden Féichergruppe Religion - Ethik/Philosophie konturieren, wichtige
Impulse fiir die schulische Integration der neuen Unterrichtsfacher setzen.”’ Dabei soll
das fruchtbare Widerspiel von Identititsbildung im Eigenen (in der Eigengruppe) und
am Anderen (in der Begegnung mit der Fremdgruppe) im abgewogenen Miteinander
von differenzierendem und kooperativem Unterricht die Schiller/innen zu Dialog und
Toleranz in einer religios und weltanschaulich pluralen Kultur befihigen.*

6.5 Vertiefung der konfessionellen Kooperation mit ‘Tiirdffner -Funktion

Schon seit Jahren kooperieren die beiden groBen christlichen Kirchen angesichts der
extremen Diaspora-Situation Ostdeutschlands in der Frage des Religionsunterrichts mit-
einander. Sie tun das nicht nur aufgrund schulorganisatorischer Zwinge, sondern sehen

42

darin ,eine dkumenische Verpflichtung, die nicht dem Belieben anheim gestellt ist™™.
Am Beispiel kumenischer Schulgottesdienste und Projekttage, mit gemeinsam erarbei-
teten Unterrichtsmaterialien und Formen gemischt-konfessionellen team-teachings, ler-
nen Schiiler/innen beider Konfessionen, was praktizierte Okumene ist. Die Dresdener
Religionspidagogin Monika Scheidler hat jetzt dafiir pladiert, die konfessionelle Koope-
ration besonders dort weiter zu vertiefen, wo sie eine , Tiiroffner’*-Funktion“ fiir den

* Vgl. Scheidler 2003 [Anm. 34].

“ 7um Konzept der Fachergruppe vgl. Katja Béhme, Die Kooperierende Fachergruppe. Ein Modell
fiir den Religionsunterricht auf dem Priifstand, in: KBI 127 (5/2002) 375-382; Harald Schwillus,
Religionsunterricht im Dialog. Der katholische Religionsunterricht auf dem Weg zur Vernetzung mit
seinen affinen Fichern, Frankfurt/M. u.a. 2004.

“! Vgl. dazu Werner Simon, Kooperation in der Fichergruppe. Anregungen und Impulse aus ostdeut-
schen Bundeslindern, in: Matthias Bahr / Ulrich Kropa¢ / Mirjam Schambeck (Hg.), Subjektwer-
dung und religioses Lernen (FS Georg Hilger), Miinchen 2005, 218-228, insb. 223-225.

2 ygl. die Vereinbarung zur konfessionellen Kooperation im Religionsunterricht zwischen der Evan-
gelisch-Lutherischen Landeskirche Sachsens und dem Bistum Dresden-Meifien vom 12. Mirz 2002,
in: Amtsblatt der Evangelisch-Lutherischen Landeskirche Sachsens, Jahrgang 2002, Nr. 7/15, A 73-
74, hier A 74.

43 80 die treffende Formulierung bei Scheidler 2006 [Anm. 37], 44.
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Religionsunterricht einnimmt: ‘Tiiren 6ffnen’ kann konfessionelle Kooperation - das
zeigen Erprobungsversuche - dort, wo katholischer Religionsunterricht nicht zusatzlich
zum evangelischen eingerichtet wird, sondern in wechselseitiger Verantwortungsiiber-
nahme an einer Nachbarschule, an der bislang tiberhaupt kein Religionsunterricht erteilt
wurde. Eltern, die Wert darauf legen, dass ihr Kind am schulischen Religionsunterricht
teilnimmt, kénnten ihr Kind dann an solchen ‘Schwerpunktschulen’ anmelden, die in
ahnlicher Form auch fiir Schiiler/innen mit Lese- und Rechtschreibschwiiche existieren
oder fiir Schiiler/innen, die besondere Fremdsprachenkenntnisse erwerben wollen.

6.6 Elementarisierung der Inhalte

Zur Elementarisierung und Auswahl von Inhalten des Religionsunterrichts in Ost-
deutschland ist festzuhalten, dass vorrangig die Fragen der jungen Menschen und spe-
ziell die Gortesfrage als Schliisselthemen religioser Bildung wahrzunehmen sind. Diese
Fragen und Schliisselthemen erdffnen entwicklungsbedingte Zugéinge zur Thematisie-
rung menschlicher Grunderfahrungen und lassen sich in den Fichern Evangelische und
Katholische Religion so mit zentralen Inhalten insbesondere der jiidisch-christlichen
Tradition verkniipfen, dass am Beispiel der christlichen Identitit Grundstrukturen des
Gottesglaubens erschlossen werden kénnen.*

6.7 Religionsdidaktische Binnendifferenzierung

In den relativ kleinen Lerngruppen im Fach Religion gehort das didaktische Prinzip der
Binnendifferenzierung zur conditio sine qua non der Religionsdidaktik. Wihrend unter
duBerer Differenzierung im schulischen Bereich die Aufteilung bzw. Trennung von
Lernenden in moglichst homogene Gruppen gemeint ist, gewinnt im ostdeutschen Kon-
text die innere Differenzierung besonderes Gewicht. Damit ist gemeint, dass man in
heterogenen Klassen im Blick auf die individuellen Vorkenntnisse und Vorerfahrungen
mdglichst optimale Lernméglichkeiten fiir Einzelne schafft, evtl. Teilgruppen innerhalb
des Klassenverbandes bildet und dabei eine Balance von infegrierenden und differenzie-
renden Phasen im Unterricht anstrebt.” Das heift, das mehr oder weniger breite Spekt-
rum des Lernpotenzials in der jeweiligen Gruppe zu sondieren, dementsprechend ge-
meinsame und differenzierte Lernziele zu formulieren und Themen, Methoden und
Medien so zu wihlen, dass die verschiedenen Aspekte im konkreten Unterricht zu ei-
nem stimmigen Ganzen integriert werden konnen.*

6.8 Ausweitung des Einstellungskorridors

Was die institutionellen Rahmenbedingungen betrifft, bedarf es seitens des Kultusminis-
teriums und der staatlichen Schulbehérden einer dezidierten bildungspolitischen Option
zur weiteren Forderung der Wahlpflichtfacher Religion und Ethik. Ohne die Auswei-
tung des Einstellungskorridors ist eine dieser Option entsprechende Versorgung mit Re-
ligions- und Ethikunterricht nicht moglich. Das bedeutet, dass ein entsprechender Ein-
stellungskorridor freizuhalten ist, in dem die aus dem Dienst ausscheidenden Lehrkrafte

"Vl Domsgen / Hahn / Raupach-Strey 2003 [Anm. 6], 56.

“ Vgl. hierzu die Entwiirfe von Karl-Ernst Nipkow in: Domsgen / Hahn / Raupach-Strey 2003
[Anm. 6], 73-75.

“Vgl. Scheidler 2003 [Anm. 34].
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durch junge Kolleg/innen ersetzt werden konnen, die die Mangelficher Religion und
Ethik unterrichten.”” Damit konnte verhindert werden, dass Absolvent/innen mit dem
Fach Katholische Religion in den Westen abwandern (missen), wo sie auf Anhieb Stel-
len mit besseren Arbeitsdingungen vorfinden. In Sachsen-Anhalt miissen Lehrerstellen
auf den prognostizierten Bedarf hin vorgesehen werden und der Stellenplan muss zur
Bedarfsdeckung vollzogen werden. Die in der Verfassung verankerte Pflicht des Landes
zur Einstellung einer ausreichenden Zahl von Religionslehrer/innen darf nicht unter
Haushaltvorbehalt gestellt werden und lasst ,,auch angesichts fiskalischer Interessen und
allfalliger Haushaltsnote [...] keinen Raum fiir ein Zuriickstellen des Religionsunter-
richts hinter anderweitige politische Priorititen**.

6.9 Qualifizierte Aus- und Weiterbildung

Zur Realisierung der o.g. religionsdidaktischen Binnendifferenzierung sind einschlagige
Module in der Aus- und Weiterbildung von Religionslehrer/innen erforderlich. Hier ist
positiv zu vermerken, dass die Rahmenrichilinien fiir die Sekundarschulen (7-10) wie
fiir die Gymnasien (5-12) Raum geben fiir mindestens 75% Pflicht- und fiir 25% Wahl-
themen.* Wenn namlich faktisch 90% des Schuljahres mit Pflichtthemen besetzt sind,
konnen selbst gute Lehrer kaum Freiraume finden, um den heterogenen religitsen
Lernbediirfnissen ihrer Schiiler gerecht zu werden. Nicht zuletzt werden kontextgerech-
te Unterrichtsmaterialien und Religionsbiicher benétigt, die z.B. durch Wahlmoglichkei-
ten zwischen mehreren Modulen binnendifferenzierten Unterricht mit christlichen und
konfessionslosen Schiilern unterstiitzen.

6.10 Nachweispflicht bei fehlendem Unterrichisangebot

Um eine moglichst breite Versorgung mit Religions- und Ethikunterricht an offentlichen
Schulen zu gewihrleisten, muss auf Seite der Schulverwaltungen iber die Einfiihrung
der Pflicht eines Nachweises bei nicht vorhandenem Angebot von Religions- und Ethik-
unterricht nachgedacht werden, aus dem die Griinde fiir das Fehlen plausibel zu erken-
nen sind. In engem Zusammenhang mit der Nachweispflicht sollte die positive Plicht
zur Formulierung von schulischen Entwicklungsprogrammen stehen, in denen die ein-
zelnen Schulen erkliren, auf welche Weise sie zum Aufbau des geplanten Fécherange-
bots kommen wollen bzw. welche alternative MaBnahmen bereits praktiziert werden. ™

7 ygl. die gleichlautende Empfehlung der Arbeitsgruppe zur Zukunft ethischer und religioser Bil-
dung an den Schulen des Landes Sachsen-Anhalt in ihrer Expertise ,,Ethik- und Religionsunterricht in
der Schule mit Zukunft*, in: Domsgen / Hahn / Raupach-Strey 2003 [Anm. 6], 15-76, 68.

48 Qo der Hallenser Staatskirchenrechtler Prof. Dr. Michael Germann in seinem Gutachten ,Zur
rechtlichen Situation des Ethik- und Religionsunterrichts in Sachsen-Anhalt* vom 10. September und
6. November 2004, abgedruckt in: AUFbriiche (Hausnachrichten des PTI Driibeck und der Evange-
lischen Landeskirche Sachsen-Anhalts) 13 (1/2006) 12-23, 15.

“ Vgl Kultusministerium des Landes Sachsen-Anhalt (Hg.), Rahmenrichtlinien Sekundarschule,
Schuljahrgiinge 7-10, Katholischer Religionsunterricht, Magdeburg 1999, 6ff.; dass. (Hg.), Rahmen-
richtlinien Gymnasium (angepasste Fassung gemaf Achtem Gesetz zur Anderung des Schulgesetzes
des Landes Sachsen-Anhalt vom 27.02.2003), Katholischer Religionsunterricht Schuljahrginge 5-12,
Magdeburg 2003, 12ff.

0 Vegl. die diesbeziigliche Empfehlung der Arbeitsgruppe zur Zukunft ethischer und religioser Bil-
dung an den Schulen des Landes Sachsen-Anhalt in ihrer Expertise ,Ethik- und Religionsunterricht in
der Schule mit Zukunft*, in: Domsgen / Hahn / Raupach-Strey 2003 [Anm. 6], 15-76, 68.
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6.11 Aufbau eines Kiimas der Ermutigung und Motivation

Viele Lehrkriifte leisten im Kontext der schwierigen Situation des Religionsunterrichts
in den ostdeutschen Bundeslindern hervorragende Arbeit, vermissen aber von schuli-
scher wie von kirchlicher Seite ein Klima der Ermutigung und Motivation. Auch wenn
dem Religionsunterricht von Seiten der Schulleitungen in der Regel mit Indifferenz bis
Skepsis begegnet wird, bediirfte er einer Kultur der Anerkennung: Die wenigen Religi-
onslehrkrifte, die es gibt, nehmen ihr Unterrichtsfach in aller Regel so ernst, dass sie
nicht nur einen enormen Zeitaufwand dafiir aufbringen, sondern sich auch personlich
und finanziell iiberdurchschnittlich einbringen. In vielen Féllen muss eine Religions-
lehrkraft zwischen verschiedenen Schulen pendeln, die weit voneinander entfernt sind.
Durch die Lage in den Randstunden oder am Nachmittag verliert der Religionsunter-
richt an Attraktivitit gegeniiber anderen Fichern. Angesichts all dieser Hindernisse stel-
len manche Diskussionsteilnehmer die Frage, ob der Religionsunterricht nicht erneut in
Frage gestellt wird und deshalb neue Riickendeckung benotigt.”*

6.12 Intensives Engagement der Kirchen

Was die kirchliche Bildungsmitverantwortung in Sachsen-Anhalt betrifft, ist positiv zu
erwihnen, dass im Bistum Magdeburg mit der Griindung mehrerer Schulen in kirchli-
cher Trigerschaft ein wichtiger piadagogischer Akzent gesetzt wurde.”® Hier werden,
wie der ehemalige Schulleiter des Dresdner St. Benno-Gymnasiums P. Frido Pfliiger S]
einmal sagte, ,keine Jinger rekrutiert. Eine christliche Schule steht aber selbstverstind-
lich auf der Grundlage, dass fiir den Menschen als Geschopf Gottes die religiose Di-
mension zu einer sinnvollen Lebensgestaltung gehdrt“>>. Uber das Engagement bei den
kirchlichen Schulen hinaus bedarf es aber auch im Bereich der staatlichen Schulen eines
intensiveren Engagements der Kirchen zur Realisierung ihrer Bildungsmitverantwor-
tung. Diese kann sich nicht zuletzt durch eine verstirkte Zusammenarbeit zwischen den
Fichern Katholische und Evangelische Religionslehre profilieren, was die weitere Er-
probung konfessioneller Kooperation beinhaltet. Die Gelegenheit fiir die Kirchen, ge-
eignete Lehrkrifte im Rahmen von Gestellungsvertriigen im Religionsunterricht einzu-
setzen, wird ja bereits intensiv genutzt. Letztich ist zur Realisierung der skizzierten Op-
tion weiterhin viel Aufklirungsarbeit notig, die Eltern, Lehrer anderer Facher und
Schulleiter sachgeméB tiber die Ziele und Inhalte des Religionsunterrichts informiert.

7. Ausblick: Schule ohne Religion?

Am Ende dieser Uberlegungen wird klar, dass das Fragezeichen im Titel , Jede(r) ein
Sonderfall?“ rhetorisch zu verstehen ist. Zwar werden christliche, insbesondere katho-
lisch sozialisierte Schiiler/innen im Osten Deutschlands im quantitativen Sinne noch lan-
ge ‘Sonderfille’ bleiben. Dem Religionsunterricht aber ist zu wiinschen, dass er

*' Neuschdfer 2004 [Anm. 32], 33.

> Dazu zihlen das Elisabeth-Gymnasium/Halle, das Norbertus-Gymnasium/Magdeburg und das Li-
borius-Gymnasium/Dessau. In Trigerschaft der Edith-Stein-Schulstiftung des Bistums Magdeburg
stehen auBerdem die Grundschule St. Mechthild/Magdeburg, die Grundschule St. Franziskus/Halle,
die Grundschule St. Hildegard/Haldensleben und die Grundschule St. Martin/Oschersleben.

* Fridolin Pfliiger, Katholische Schule als missionarischer Ort - die besondere Situation in den neuen
Bundeslindern, in: engagement. Zeitschrift fiir Erziehung und Schule 1/2003 75-79, 79.
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langfristig kein ‘Sonderfall’ bleibt, sondern in moglichst vielen offentlichen Schulen als
Wahlpflichtfach neben Ethik weiterentwickelt und etabliert wird. Damit werden allen
Kindern und Jugendlichen im Osten Deutschlands Maoglichkeiten religioser Bildung er-
offnet, die insofern nicht ersetzbar sind, als sie einerseits tiber die Religionskunde im
Ethikunterricht hinausgehen, andererseits die katechetischen Lernmoglichkeiten in den
Pfarrgemeinden ergénzen.

Gewiss gibt es — schon allein im europaischen Kontext — viele Lander ohne schulischen
Religionsunterricht, in anderen kommt Religion nur aus der Distanz religionswissen-
schaftlicher Perspektive in den Blick. Anhand der skizzierten Punkte habe ich jedoch
deutlich zu machen versucht, dass dabei immense Chancen fiir die bildungstheoretisch
so bedeutsame Personlichkeitsbildung im Rahmen des Religionsunterrichts vergeben
werden. Tm Westen wie im Osten Deutschlands sollte angesichts der unheilvollen politi-
schen Entwicklungen des 20. Jahrhunderts, bei denen Menschen sich totalitdr an die
Stelle Gottes gesetzt haben, mit dem Fach Religion an der Schule ein Lernort freigehal-
ten werden, an dem die Frage nach Gott als dem Widerpart gegen menschlichen Totali-
tarismus thematisiert wird — zum Nutzen unserer Kinder und Jugendlichen und damit
zum Nutzen der ganzen Gesellschatt.



Jakob Reichenberger
,Im Himmel wohnt der liebe Gott“.
Ergebnisse des Forschungsprojekts ,, Himmelszeichnungen

. Wenn man ganz tief drin ist im Himmel, dann kommt der Weihnachtsmann und die Engel.
Die sind im Himmel und gucken runter, was die Kinder Gutes und Bdses tun und schreiben
das dann auf. Obwohl das komisch ist, weil der Weihnachtsmann doch eigentlich in Schwe-
den wohnt, wo Schnee ist. Ich weif3 das auch nicht so genau ...

So stellte sich ein Kindergartenkind den Himmel vor - eine Mischung aus profanen so-
wie religiosen Symbolen und als Sitz einer moralischen Instanz, der nichts entgeht, was
sich auf der Erde so tut, was ja auch nicht sonderlich schwierig ist: Sitzt man hoch oben
im Himmel, hat man ja den Uberblick. Was stellen sich Kinder von heute eigentlich
sonst noch vor, wenn sie an den ‘Himmel” denken? Ein Antwortversuch.

Im Oktober 2005 veranstaltete die Erzdiozese Salzburg eine Aktionswoche in der Stadt
Salzburg, die unter dem Motto ,,Offener Himmel* stand. Unterschiedliche kirchliche
Gruppierungen traten in der Offentlichkeit auf. Die Katholische Jungschar hatte zu ei-
ner ,,Mitmachaktion® aufgerufen und Kinder und Jugendliche aus der Erzdiozese Salz-
burg gebeten, ihre Himmelsvorstellungen zu Papier zu bringen. Rund 900 Himmels-
kunstwerke wurden eingereicht und im Rahmen einer Ausstellung in der Kollegienkir-
che prasentiert.” Einige der Zeichnungen wurden uns am Fachbereich Praktische Theo-
logie der Universitit Salzburg zur Verfiigung gestellt und in einem Projekt analysiert.
Wir konnten 172 Himmelszeichnungen von Kindern im Alter zwischen acht und elf
Jahren fiir die Analyse verwenden.® Da man leicht Gefahr lauft, eigene Vorstellungen in
die Zeichnungen hineinzuinterpretieren und Erwartungen herauszulesen, wurde darauf
geachtet, die Auswertung im Sinne einer Inhaltsanalyse® zu gestalten. Ein Kategorien-
system wurde erstellt, mit dessen Hilfe die Zeichnungen hauptsichlich auf die Prisenz
von bestimmten Motiven hin untersucht wurden. Dass durch diese quantitative Auswer-
wng Vieles verloren geht, ist uns durchaus bewusst. Die Auswertung der Zeichnungen
hilft jedoch zu zeigen, welche Vorstellungen die Kinder oft mit einem religidsen Him-
melsbild verbinden.

In diesem Artikel soll aus einer entwicklungspsychologischen Perspektive auf allgemei-
ne Himmelsvorstellungen eingegangen werden (Kap. 1), eine Darstellung der Ergebnis-
se folgen (Kap. 2), eine Auswahl an Beispielen betrachtet (Kap. 3) und zusammenfas-
send einige religionspidagogische Konsequenzen erdrtert werden (Kap. 4).

1. Eine entwicklungsbezogene Standortbestimmung
In jeder Religion gibt es einen Ort, der mit dem Gottlichen oder Heiligen in Verbindung
gebracht wird. Dieser Ort stellt frither oder spéter das Ziel des menschlichen Lebens,

! Barbara Gleirz, Erde, Himmel, Gott und ich. Philosophieren mit Kindern, Gottingen 2004, 9.

* www kirchen. net/jungschar/page.asp?id = 5290 [09.01.06].

* Besonderer Dank gilt der Katholischen Jungschar Salzburg fiir die zur Verfigung Stellung des Ma-

Lerti)als, sowie Georg Ritzer und Anton Bucher, die diese Untersuchung angeregt und ideell unterstiitzt
aben.

¢ Zur Inhaltsanalyse vgl. Anton Bucher, Einfihrung in die empirische Sozialwissenschaft. Ein Ar-

beitsbuch fiir TheologInnen, Stuttgart u.a. 1994, 82-90.

Religionspidagogische Beitrige 58/2007
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bzw. einen Raum dar, in dem ein — wie auch immer geartetes ~ ‘Weiterleben’ nach dem
irdischen Tod ermdglicht wird. Reto Luzius Fetz, Karl Helmut Reich und Peter Valentin
weisen darauf hin, dass es gerade im Kindesalter einen Zusammenhang zwischen na-
turwissenschaftlichem Weltbild, mit der Oben-Unten-Unterscheidung, und dem eigenen
religitsen Weltbild gibt. Zwischen den beiden Weltbildern findet zunéichst eine Synthe-
se statt, die erst spiter, im Jugendalter, durch die Einsicht in die Eigengesetzlichkeit der
beiden Systeme wieder aufgehoben wird.” Diese Synthese wird sicher durch die heutige
homonyme Verwendung des Wortes ‘Himmel’ unterstiitzt. Zum einen verbindet man
damit religitse Jenseitsvorstellungen oder den ‘Wohnort’ Gottes, zum anderen die Luft-
schichten oberhalb der Erde. Ferz u.a. weisen weiter darauf hin, dass der naturwissen-
schaftliche Himmel mit dem religiosen Himmel die Gemeinsamkeit der Hohe aufweist.
‘Hohe’ steht metaphorisch fiir die jenseitige Abgesondertheit, Unerreichbarkeit und die
gottliche Transzendenz.’

. Die konsekrierende Kraft der Hohe zeigt sich aber vor allem in der Aufstiegs- und Himmelfahrts-
symbolik. Sie ist fiir alle Kulturen bezeugt und kann somit als Ausdruck einer gemeinsamen
Menschheitserfahrung gelten.“”

Fetz kommt in eigenen Untersuchungen® zu dem Ergebnis, dass das Verstindnis von
‘Himmel’ bei Kindern einem kulturabhdngigen Entwicklungsprozess unterliegt, der ide-
altypisch in drei Stufen bzw. Stadien unterteilt werden kann’: (1) eine archaische Stufe,
in der das wissenschaftliche Weltbild noch nicht bestimmend geworden ist und die in
der Regel bis zum achten Lebensjahr andauert, (2) ein hybrides Stadium, in dem es zu
einer Vermengung von wissenschaftlichem und eigenem religiosen Weltbild kommt und
das (3) von einer ausdifferenzierten Stufe religioser Erkenntnis, also der Erkenntnis der
Eigenstindigkeit von beiden Weltbildern, abgelost wird.'® Der Ubergang von der zwei-
ten zur dritten Stufe ist stark an die Moglichkeit des Symbolverstindnisses der Kinder
gebunden. Hier wiire interessant zu untersuchen, an welchen Kriterien dieser Ubergang
in den Zeichnungen festgemacht werden kann. Vermutlich konnte man aufgrund einer
zunehmenden Abstraktheit der Inhalte auf diesen Wechsel schliefien. Grundsitzlich
bleibt zu sagen, dass gerade jiingere Kinder zu einem Realismus neigen und metapho-
risch gemeinte Begriffe konkret verstehen, was mit der kognitiven Entwicklung zu-
sammenhingt.'! Auf der Zeichnung eines Neunjdhrigen ist folgender Text zu lesen und
veranschaulicht das hybride Stadium, vielleicht sogar noch den Ubergang vom archai-
schen ins hybride Stadium, sehr deutlich: ,Das sind die Leute die leider schon im Him-
mel sind. Im Himmel haben sie es gut. Der Himmel ist fiirs Wetter zustindig und die
Menschen sind bei Gott im Himmel gut aufgehoben. “ Auf Wolken sehen wir zwei Figu-

5 Vgl. Reto Luzius Fetz / Karl Helmut Reich / Peter Valentin, Weltbildentwicklung und Schopfungs-
;(e;(';sltargdgnis. Eine strukturgenetische Untersuchung bei Kindern und Jugendlichen, Stuttgart u.a.
* Vgl. ebd., 60.

"Ebd., 63.

¥ Vgl. ebd., 72-77.

’ Vgl. ebd., 73.

' Vgl. ebd., 72-77.

' Val. Anton Bucher, ,Wenn wir immer tiefer graben ... kommt vielleicht die Holle". Pladoyer fur
die Erste Naivitiit, in: KBI 114 (9/1989) 654-662, 654f.
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ren, die mit Oma und Opa betitelt sind, auBerdem einen Hasen und eine Katze. Im
Denken des Jungen werden anscheinend religiose Himmelsvorstellungen mit naturwis-
senschaftlichen vermengt. ,,Himmel“ wird als konkreter Ort verstanden, der die Toten
beherbergt, der aber auch als fiir das Wetter verantwortlich erfahren wird.

2. Quantitative Ergebnisse

In der vorliegenden Untersuchung gab es im erstellten Kategoriensystem eine Rubrik,
die das ‘Setting’ der jeweiligen Himmelsvorstellung untersuchte. Folgende Auswahl-
moglichkeiten standen zur Verfiigung: Es wurde der natiirliche ,, Himmel“ gemalt, die
,Erde“,  Himmel und Erde“, etwas , Anderes* oder etwas ,, Abstraktes“. Um in die
Kategorie ‘abstrakt’ zu fallen, durften auf der Zeichnung keine Figuren zu erkennen
sein, die etwas Konkretes darstellen. Ein Interpretationsvorgang, der natiirlich nicht
sehr aussagekriftig ist, denn es besteht immer noch die Moglichkeit, dass die Kinder
bloB mit den Farben experimentierten. Dennoch wird sichtbar, welch groBer Anteil der
Kinder den ‘naturwissenschaftlichen Himmel’ malte.

Anderes

Abstraktes 10%
3%
Himmel und
Himmel

Erde
52%

33%
4E rde

2%

88 Zeichnungen (51,2%) beinhalteten den naturwissenschaftlichen Himmel, mit allem
was dazu gehort. 57 Kinder (33,1%) zeichneten Himmel und Erde, wobei neun eine
Verbindung zwischen Himmel und Erde in Form einer Leiter darstellten. In vier Zeich-
nungen wurde nur die Erde dargestellt, das heiBt eine Oben-Unten-Aufteilung entfiel.
Die untersuchte Altersgruppe beschrinkt sich auf eine Spanne vom achten bis zum elf-
ten Lebensjahr und lisst noch keine Schliisse auf den Ubergang in die dritte Stufe zu.
Nur sechs Zeichnungen wurden in die Kategorie ‘abstrakt’ eingestuft. Jeweils zwei
Zeichnungen im Alter zwischen acht und zehn Jahren. In der Gruppe ,.elf Jahre oder
dlter” gab es keine einzige abstrakte Zeichnung. Aus diesem Ergebnis kann man able-
sen, dass jiingere Kinder - in der untersuchten Altersspanne — den Himmel als eine
konkrete Ortsangabe verstehen. Der Ubergang zu einem abstrakteren Verstindnis konn-
te bei der Zielgruppe nicht beobachtet werden.

In einem weiteren Schritt wurde darauf geachtet, welche lebensweltlichen Motive die
Kinder in ihren ‘Himmel’ hineinprojizieren. In 130 Zeichnungen kamen unterschiedli-
che Motive aus der Natur vor:
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Motive aus der Natur

Anzahl

Gezeichnetes Motiv

31 Zeichnungen beinhalteten so genannte ‘Zivilisationsmotive’. Darunter vor allem
Bauwerke, Fahrzeuge oder technische Errungenschaften. Eine weitere Kategorie unter-
suchte das Vorkommen von Szenen aus dem Alltag der Kinder: Schule, Fernsehen,
Spiele und dergleichen bildeten die Kriterien fiir die Zuordnung zu dieser Kategorie. Elf
Zeichnungen wurden zugeordnet. Da das menschliche Auge den naturwissenschaftli-
chen Himmel meist blau wahrnimmt, erscheint es als relevant zu erwéhnen, dass in 155
von den 172 ausgewerteten Zeichnungen die Farbe blau verwendet wurde. 91 Zeich-
nungen beinhalten menschliche Figuren, 35 davon haben Fliigel. Der Mund der ge-
zeichneten Figuren ist in 59 Zeichnungen freudig geschwungen und in keiner einzigen
Zeichnung gibt es, sofern erkennbar, nur grimmig blickende Menschen. Das deutet
darauf hin, dass der Himmel als Ort verstanden wird, an dem es den darin lebenden
Menschen gut geht, wo sie sich wohlfithlen und sie von als angenehm und schon emp-
fundenen Dingen umgeben sind. In einigen Zeichnungen trifft man auf Aussagen wie
Hier ist es schon. oder ,,Hier bleiben wir.”

Ein weiterer Schwerpunkt dieser Untersuchung ist die Verbindung von einer religidsen
Himmelsvorstellung und religidsen Symbolen. In 73 Zeichnungen kommen eindeutig
religiose Symbole vor. Hauptmotive sind Engel (31), erkennbar an Fliigeln und Heili-
genschein, Kreuze (17) und Kirchen (8). Elf Zeichnungen beinhalten ein ganzes Sam-
melsurium an religiosen Symbolen. Ein Motiv, das insgesamt neunmal gezeichnet wur-
de, ist eine Leiter, die Himmel und Erde verbindet. Diese Haufigkeit legt die Vermu-
tung nahe, dass die Erzihlung von der Jakobsleiter (Gen 28,10-22) den Kindern be-
kannt war. An diesem Punkt mochte ich auf eine Kritik Jean Piagets eingehen.
Zunichst ist festzuhalten, dass Symbole Zeichen sind, die auf etwas hinweisen. Der In-
halt wird gepriigt von einer symbolvermittelnden Instanz. So konnte man beispielsweise
die Religionslehrerin oder den Religionslehrer als Symbolvermittler bezeichnen, nso-
fern sie den Kindern die Erzihlung vorlasen. Folgt darauf der Arbeitsauftrag, die eige-
nen Himmelsvorstellungen zu Papier zu bringen, ist die Wahrscheinlichkeit sehr hoch,
bei den Ergebnissen, als Verbindung zwischen Himmel und Erde, eine Leiter zu entde-
cken. Hier haben wir das klassische Muster von Assimilation oder Akkommuodation.
Etwas Neues wird dem eigenen Denken einverleibt (Assimilation) bzw. das Neue ver-
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indert die Kategorien des eigenen Denkens (Akkommodation). In jedem Fall ist die Art
und Weise der Aufgabenstellung von entscheidender Bedeutung. Piaget teilt die mogli-
chen Antworten, die immer in Relation zur gestellten Frage zu sehen sind, in fiinf Ka-
tegorien'”: (1) das Kind gibt aus Langeweile irgendeine Antwort; (2) die Antwort soll
den Fragesteller zufriedenstellen; (3) es erfindet eine Geschichte, die Antwort ist syste-
matischer und entspricht dem Denken des Kindes; (4) die Frage ist neu, gibt die Rich-
tung des Denkens vor, die Antwort ist jedoch eine Eigenleistung, da der Gedankengang
nicht beeinflusst wurde — Piaget spricht von ausgelosten Uberzeugungen. Bei (5) spon-
tanen Uberzeugungen schlieBlich sind die Fragen nicht neu, die Antwort ergibt sich aus
fritheren Uberlegungen, die Uberzeugungen waren schon da.

Weih die Religionslehrerin von der Wirkung ihrer Fragestellung, wird sie versuchen,
die Frage so zu stellen, dass Antworten der Kategorien (1) bis (3) moglichst nicht vor-
kommen. Vor allem Kategorie (2) ist in einem religionspadagogischen Zusammenhang
interessant, da ihre Vermeidung zu einem ertragreicheren Religionsunterricht fiihren
kann. Piaget spricht von suggerierten Uberz.eugungen” die deshalb erzeugt werden,
weil bei der Formulierung der Fragen, Anweisungen und Erklirungen nicht die Worter
der Kinder verwendet werden und immer wieder auf ganz bestimmte Fragen insistiert
wird." Trifft man nun in der Auswertung von Zeichnungen auf das oben erwihnte
Sammelsurium (unterschiedlichste religiose Symbole, wie Kreuzesdarstellungen, Kir-
chenzeichnungen, etc.) an Beispielen, so konnte man vermuten, dass das Kind hier kei-
ne eigenen Uberzeugungen zu Papier brachte, sondern vielmehr Assoziationen auf den
Religionsunterricht, die Religionslehrerin oder den Aufgabensteller produzierte. Religi-
on wird verbunden mit Kreuz, Bibel, Kirchenhdusern etc. (siche Abb. 1).

(Abb. 1)

"> Nach Ferz / Reich / Valentin 2001 [Anm. 5], 112f.
1 Vgl. Jean Piaget, Das Welthild des Kindes, Miinchen 1988, 23ff.
“Vgl. Ferz / Reich / Valentin 2001 [Anm. 5], 112.
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Der Verdacht liegt nahe, dass viele Kinder die Inhalte dieser Symbole noch nicht erfas-
sen konnen, obwohl sie das Symbol kennen. Oberflichlich bringen sie es mit Kirche
oder Religion in Verbindung und hoffen so, die Anforderungen der gestellten Aufgaben
zu erfiillen. Das eben Erwihnte soll auf eine mogliche Gefahr hinweisen, in keinem
Fall jedoch den Eindruck entstehen lassen, Kinder konnten nicht ihre eigenen Vorstel-
lungen entwickeln. Gerade in der Entwicklung des eigenen Denkens und beim Lernen
sind Modelle und langsame Heranfiihrung an Inhalte unerldsslich. Das Hauptaugenmerk
soll vielmehr darauf gelegt werden, wie wichtig es ist, elementare Inhalte in kindge-
rechter Sprache auszudriicken und sie so den Rezipienten verstindlich zu machen. Nur
so kénnen eine Uberforderung des Denkens und daraus resultierende suggerierte Uber-
zeugungen vermieden werden.

3. Exemplarisches

Anhand der folgenden Beispiele sollen typische Motive demonstriert und das oben ange-
fiihrte Datenmaterial veranschaulicht werden. Folgende Kategorien sollen erdrtert wer-
den (wobei die Grenzen der einzelnen Kategorien fliefend sind und einzelne Zeichnun-
gen auch mehreren Kategorien zugeordnet werden konnten): der Himmel als (1) Repré-
sentation des Guten und Schonen, (2) Wohnort Gottes und der Toten und (3) Ort der
Strafe.

3.1 Reprisentation des Guten und Schénen

F
ﬁ :

(Abb. 2)

Auf dieser Zeichnung eines Neunjihrigen sehen wir typische Motive: Neben ganz na-
tiirlichen ‘Himmelsbewohnerinnen und -bewohnern” wie Sonne, Wolken, Regentropfen
und Regenbogen sind auch drei Figuren mit Fliigeln gezeichnet. Auffallig ist, dass zwei
Engel anscheinend mit- bzw. gegeneinander FuBball spielen, ein dritter Engel schwebt
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iiber ihnen. Dieser hat, im Gegensatz zu den beiden anderen, keine Beine. Hier werden
ganz offensichtlich lebensweltliche Motive in den Himmel hineinprojiziert: Im Himmel
konnen jene Dinge, die auf der Erde als schon erlebt werden, weitergefiihrt werden.
Fiir diesen Jungen spielt offensichtlich FuBball eine grofie Rolle und so spielen die En-
gel FuBball. Eine Zeichnung mit dhnlicher Aussagekraft ist jene des zehnjahrigen Ale-
xander.

(Abb. 3)
Seine Darstellung, die mit ,,Freunde® betitelt ist, erinnert an einen riesigen Streichel-
z00, in dem sogar die wildesten Tiere zu zahmen Spielkameraden werden. So streichelt
einer ein Krokodil, daneben erkennt man zwei Schlangen und weitere Tiere tummeln
sich auf der groBen Flache. Ein nahezu paradiesischer Friede wird dargestellt. Dieses
Bild soll exemplarisch fiir alles Gute und Schone, das im Himmel erhofft wird, ange-
fithrt werden.

3.2 Wohnort Gottes und der Toten

Wer wohnt eigentlich im Himmel? Die Verstorbenen? Treffen wir da auch auf Gott? In
den Zeichnungen kommen unterschiedlichste Himmelsbewohner zum Vorschein: Die
Palette umfasst von ganz normale Menschen (56)"°, menschenihnliche Figuren mit Flii-
geln (35), aber auch Tiere bzw. Haustiere (28).

5 Die Zahlangaben bezichen sich auf die Anzahl an Zeichnungen, in denen das beschriebene Motiv
vorkommit.
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(Abb. 4)

Der Himmel beherbergt jene Menschen und Tiere, die bereits verstorben sind. In Abb.
4 werden Oma und Opa, aber auch die Katze und ein Hase auf Wolken gezeichnet. Ein
klassisches Himmelsbild, in dem die Verstorbenen auf Wolken sitzen und auch die
Mboglichkeit haben, auf die Erde herunterzublicken. Hiufig versteht man unter dem re-
ligiosen Himmel auch den “Wohnort” Gottes. Bei der Analyse der Himmelsvorstellun-
gen stellt sich die Frage, wie man Gott iiberhaupt erkennen kann bzw. ob er in irgend-
einer Weise gezeichnet wurde. Die Antwort ist jedoch nicht so leicht zu geben, da,
wenn Gott nicht eindeutig gekennzeichnet ist, es reine Interpretation wire, eine Gottes-
darstellung aus der Zeichnung herauszulesen. So zeichnete der neunjéhrige Patrick eine
Berglandschaft und am Himmel ein blaues Auge mit einem Strahlenkranz. Das Auge ist
in der Kunst ein Symbol fiir Gott. Ob auch hier, bei einem Neunjahrigen, die Kenntnis
dieses Symbols und die bewusste Anwendung bereits angenommen werden konnen,
bleibt offen.

Die ebenfalls neunjihrige Arabella zeichnet Gott am Himmel. Auch hier wird der na-
turwissenschaftliche Himmel herangezogen mit Wolken, Sonne, Regentropfen und Re-
genbogen. Gott wird dargestellt als Passagier eines Heifluftballons (der Korb des Bal-
lons tragt die Aufschrift ,Gott*). Interpretiert man das Auge in Patricks Zeichnung als
ein Symbol fiir Gott, so haben beide ‘Gottesdarstellungen’ eines gemeinsam: Sie besit-
zen einen Uberblick iiber den gesamten Himmel und konnen, aufgrund ihrer erhobenen
Position, die Erde tiberblicken.

Eine weitere Zeichnung, in der Gott direkt gekennzeichnet ist, finden wir bei der neun-
jihrigen Nina. Sie malt ihren Himmel auf blauem Hintergrund. Auffallend ist ein gro-
Ber Regenbogen und eine strahlende Sonne, die wiederum den naturwissenschaftlichen
Himmel als Projektionsfliche der religiosen Himmelsvorstellungen erscheinen lassen.
Im Hintergrund lasst sich ein Kreuz mit einem Gekreuzigten erkennen. Im Vordergrund
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der Zeichnung befinden sich vier Personen, die sie mit Namen versieht: Direkt unter
dem Gekreuzigten befindet sich eine Figur, die mit ,Gott“ iiberschrieben wird. Zur
Rechten und Linken Gottes befinden sich Josef und Maria. Neben Josef: das Christ-
kind. Das Christkind hat Fliigel, ein Herz und einen Stern auf seinem Gewand. Gro-
BenméiBig ist es nicht wesentlich von den anderen Figuren zu unterscheiden. Offensicht-
lich werden das Christkind und der Gekreuzigte nicht als dieselbe Person identifiziert.

e e S

(Abb.5)

Die zehnjéhrige Anna driickt thre Himmelsvorstellung in einem Weg aus, der direkt zu
einem Regenbogen fithrt (Abb. 5). Der Regenbogen wirkt wie ein Tor - vielleicht der
Eingang zum Himmel. Darunter steht eine Figur in weifem Gewand mit Heiligenschein
und Bart auf einer Wolke. Hier konnte man Jesus oder Gott vermuten, der zwei wesent-
lich kleinere Figuren mit erhobenen Armen erwartet. Die beiden anderen Figuren be-
finden sich anscheinend auf dem Weg Richtung Himmelstor. Auffallend ist, dass sie
gemeinsam eine Rose tragen. Ein weiterer Himmelsbewohner ist der Heilige Geist, der
- in der Zeichnung als weiBe Taube dargestellt — oberhalb der Figur im Regenbogen
vermutet werden kann.

In den bisher betrachteten Zeichnungen ist auffallend, dass der Regenbogen oft vor-
kommt und anscheinend ein zentrales Motiv in der kindlichen Himmelsvorstellung ist.
Dass der Regenbogen in vielen Kulturen die Verbindung zwischen Gétter- und Men-
schenwelt darstellt, ist bekannt'®, auch biblisch ist der Regenbogen Zeichen des Bundes
zwischen Gott und Noah.

3.3 Ort der Strafe?

Die religiose Vorstellung des Himmels verkorpert den Ort eines Lebens nach dem Tod.
Vielen religitsen Lehren zufolge wird dieses jenseitige Leben nur dann ein angenchmes

16

<t

Vgl. dazu: Regenbogen, in: http://de.wikipedia.org/wiki/Regenbogen#Rolle in Religion und My-
thologie [13.03.06].
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sein, wenn die Voraussetzungen dafiir im Diesseits geschaffen wurden - wenn das Le-
ben gemiB den moralischen Vorstellungen der jeweiligen Religion gefithrt wurde. In
der christlichen Tradition gibt es den Himmel-Holle-Dualismus. Vereinfacht gesagt:
Gute Menschen kommen in den Himmel, schlechte in die Holle. In drei der analysier-
ten Zeichnungen konnen Motive entdeckt werden, die — post mortem — auf eine strafen-
de Funktion hinweisen. In zwei Zeichnungen ist die Straffunktion in der Gestalt eines
Teufels ausgedriickt, in einer dritten wird eine Art Gefangnis dargestellt, in dem eine
Person gefangen gehalten und von bewaffneten Figuren bewacht wird. Ohne hier auf
theologische Befunde iiber die Existenz eines derartigen Ortes bzw. aut Angst und
Schrecken, die in der Geschichte bewusst durch die besonders plastische Darstellung
von Héllenvorstellungen ausgeiibt wurden, einzugehen, mochte ich auf die psychohy-
gienische Funktion, die ein Gegen-Ort des Himmels in der Entwicklung des Kindes ha-
ben kann, hinweisen.'” Die Frage, ob es nicht - nach menschlichen Gerechtigkeitsvor-
stellungen — auch im religisen Bereich eines Ortes bedarf, an den die Sunder und Frev-
ler gelangen, bleibt bestehen. Der Himmel oder das Jenseits, Inbegriffe des Guten und
Schénen, werden in vielen Religionen als Belohnung fiir die guten Taten im irdischen
Leben gesehen. Doch was passiert mit denen, die keine guten Taten gewirkt haben?
Werden die auch belohnt? In der Auseinandersetzung mit den menschenverachtenden
geschichtlichen Tatsachen der Auswirkungen der Hollenthematik ergeben sich Zumin-
dest zwei Aufgaben fiir die Religionspidagogik: Zum einen, diese Vorstellungen als
Auseinandersetzung mit dem kindlichen Gerechtigkeitskonzept ernstzunehmen und sie
entwicklungspsychologisch einzuordnen.'® Entwicklungspsychologische Befunde weisen
auf die Notwendigkeit hin, Kinder schrittweise an neue Uberzeugungen heranzufithren.
Das gelingt vor allem dann, wenn dem Kind neue Antwortmdglichkeiten, die auf den
eigenen Antworten und Uberzeugungen aufbauen, angeboten werden. Die Entschei-
dung, ob sie diese neue Antwort annehmen, héingt u.a. von der kognitiven Entwicklung,
aber auch von der Stirke der Uberzeugungen ab. Zum anderen, gilt es das Elementare
in den Bereichen Vergebung, Verzeihen und gelingendes Leben aus den tberlieferten
Texten herauszufiltern und den Schiiler/innen so alternative Konzepte zur ausgleichen-
den Gerechtigkeit naherzubringen.

4. Zwischen eigenem Wunsch und iibernommener Vorstellung -
religionspadagogische Konsequenzen

Zusammenfassend bleibt zu sagen, dass die kindlichen Himmelsvorstellungen die These
von Fetz, Reich und Valentin bestitigen. Der religiose Himmel wird in fast allen Zeich-
nungen in den naturwissenschaftlichen Himmel hineinprojiziert bzw. dieser dient als
symbolische Grundlage, wobei die Symbole in jedem Fall als kulturabhéngig und ange-
lernt gelten kénnen. Da auch Symbole wie Kreuze, Bibeln oder Ahnliches in den Him-
mel ‘hineingezeichnet” wurden, bleibt bei einigen Zeichnungen die Frage offen, ob wir
hier auf wirkliche Vorstellungen der Kinder treffen oder ob nicht vielmehr die “Zufrie-
denstellung’ der Aufgabensteller/innen als Ursache fiir die gezeichneten Symbole ver-

" Vgl. Bucher 1989 [Anm. 11], 656f.
1% Vgl. ebd., 656f.
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mutet werden kann. Inwieweit die inhaltliche Ebene der Symbole vorausgesetzt werden
darf, bleibt offen und konnte nur durch Befragung der Kinder herausgefunden werden.
Eine solche Befragung konnte auch dazu beitragen, die Kinder langsam an ein explizites
Symbolverstandnis heranzufithren. Sind sich die Kinder bewusst, warum sie etwas ma-
len, und konnen sie es begriinden, so kann die Religionspidagogin davon ausgehen,
dass es sich um feste Uberzeugungen handelt, die auch auBerhalb der jeweiligen Situati-
on, sei es im Religionsunterricht oder in einer wissenschaftlichen Untersuchung, Be-
stand haben.

Menschen lernen an Modellen und Beispielen, weshalb es fiir den Religionspadagogen
hilfreich ist, zu wissen, wie unser Verstehensprozess funktioniert. Es hilft uns, Inhalte
so aufzubereiten, dass ‘wirkliches Verstehen’ moglich ist. Verstehen konnte man fol-
gendermaBen charakterisieren':

1) Verstehen hat mit der Einbettung von Erfahrungen in einen Kontext zu tun;

2) diese Einbettung muss auf vertraute Kategorien zurtickgreifen;

3) Verstehen rekurriert auf nachvollziehbare Standards und eine Ordnung.

Das heift: Um dem/der Lernenden einen Lerninhalt vermitteln zu konnen, der auch
verstanden wird, muss dieser als Fall von etwas bereits Bekanntem aus der Lebenswelt
des/der Lernenden betrachtet werden kdnnen. Das Neue muss also an bereits Bekanntes
anschlieBen. Nur so kann eine Weiterentwicklung gewihrleistet werden. Hans-Georg
Gadamer spricht von einer ,,Horizontverschmelzung*“, bei der neue Erfahrungen immer
in Zusammenhang mit dem personlichen Hintergrund gebracht werden.” Bei diesem
Verstandnis von Verstehen ist darauf hinzuweisen, dass der jeweilige Lebenshinter-
grund einen groBen Einfluss auf das ‘richtige’ Verstehen hat. Jeder ordnet seine Erfah-
rungen in das eigene Orientierungssystem ein. Dieses ist immer komplementir zu dem
eigenen Lebenshintergrund und gewdhrleistet die Handlungsfahigkeit im Umgang mit
neuen Erfahrungen. Im bestmdglichen Fall tragen diese neuen Erfahrungen dann dazu
bei, das Orientierungssystem zu verfeinern, das heifit, die neue Erfahrung kann in das
eigene Leben gewinnbringend integriert werden und wird zu einer neuen Erkenntnis.
Im schlechteren Fall findet sich in diesem Orientierungssystem kein Platz fiir die neue
Erfahrung, was dazu fiihrt, dass die neue Erfahrung zu keinem Erkenntnisgewinn bei-
tragt.”' Letzteres gilt es zu vermeiden. Deshalb ist es unabdingbar fiir die Lehrenden,
die Lebenswirklichkeiten und die davon abhangigen Orientierungssysteme der Rezipien-
ten im Blick zu haben und daraus das Elementare zu erkennen.

In der Analyse der Motive der Zeichnungen wurde die Bedeutung der unterschiedlichen
Lebenswelten der Kinder erkennbar; Neben dem Wohnort religioser Uberzeugungen ist
der Himmel v.a. jener Platz, der mit eigenen Wiinschen gefiillt wird. Alles, was als gut
und bedeutsam im eigenen Leben gesehen oder erlebt wird, soll im Himmel Platz fin-
' Nach Clemens Sedmak, Erkennen und Verstehen. Grundkurs Erkenntnistheorie und Hermeneutik,
Innsbruck 2003, 112.

* Vgl. Friedrich Schweitzer / Karl Emst Nipkow / Gabriele Faust-Siehl / Bernd Krupka, Religions-
unterricht und Entwicklungspsychologie. Elementarisierung in der Praxis, Gitersloh 1995, 128. Die
;]e;;‘zregggg beschriebene Ausgewogenheit von ,,Assimilation* und , Akkommodation® ist hier mit-

* Vol a. Joachim Theis, Biblische Texte verstehen lernen. Eine bibeldidaktische Studie mit einer
empirischen Untersuchung zum Gleichnis vom barmherzigen Samariter, Stuttgart 2005, 268.
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den: Landschaften, Aktivititen, Personen, aber auch Tiere. ‘Himmel‘, so kann rick-
schlieBend vermutet werden, wurde als jener Zustand vermittelt, in dem es den Men-
schen gut geht. Diese “Werte’ der Kinder, auf die wir in den Zeichnungen - indirekt in
Form der unterschiedlichen Darstellungen - treffen, wurden mit iibernommenen religi-
osen Vorstellungen verkniipft. Gerade diese Verkniipfung hilft den Kindern, elementare
Inhalte der religiosen Traditionen zu verstehen, da der eigene Lebenskontext in sie ‘hin-
eingelegt’” werden kann. Die Zeichnungen sind somit Zeugnisse des je eigenen religio-
sen Verstindnisses und verdienen eine besondere Betrachtung und Wertschatzung.



Heribert Bastel / Manfred Géllner / Martin Jiggle / Helene Miklas (Hg.), Das Gemein-
same entdecken — Das Unterscheidende anerkennen. Projekt eines konfessionell-koope-
rativen Religionsunterrichts. Einblicke — Hintergriinde — Ansitze — Forschungsergebnis-
se (Austria: Forschung und Wissenschaft — Religionspadagogik; Bd. 1), Wien (LIT)
2006 [204 S.; ISBN 3-8258-9454-1]

Konfessionell-kooperativer Religionsunterricht in Osterreich, wie er in dem zu bespre-
chenden Band vorgestellt wird, ist eine Reaktion auf theologische und gesellschaftliche
Prozesse. Theologisch wird im Vorwort auf die gute Zusammenarbeit der Kirchen im
Okumenischen Rat der Kirchen in Osterreich verwiesen (7), durch die sich die Initiato-
ren des Projektes, in erster Linie die Verantwortlichen der kirchlichen Schulamter, er-
mutigt sahen, einen zeitweise gemeinsam verantworteten Religionsunterricht - das im
Band besprochene Schulprojekt fand im Schuljahr 2001/02 statt - zu ermdglichen. Vor
dem gesellschaftlichen Hintergrund des Auseinandertretens von konfessioneller Bindung
der Schiiler/innen und konfessioneller Ausrichtung des Religionsunterrichts, der ,,man-
gelnden Einbindung® des Religionsunterrichts in den Schulbetrieb sowie dem ., Einzel-
kimpfertum von Religionslehrerlnnen® (21) wird die Forcierung konfessioneller Ko-
operation im Schulbereich verstindlich gemacht.

Der Band will in zehn Beitrdgen Einblicke geben, die die 0.g. Prozesse beleuchten und
zeigen, dass konfessionelle Kooperation im Religionsunterricht eine Moglichkeit ist,
neue Perspektiven fiir den osterreichischen Religionsunterricht zu eroffnen (201). Dazu
stellen die Herausgeber einleitend die Geleitworte der romisch-katholischen Kirche, der
orthodoxen Kirche, der evangelischen Kirche (Augsburger und Helvetischen Bekennt-
nisses) und der altkatholischen Kirche Osterreichs voran, denen gemeinsam ist, dass sie
das beschriebene Projekt begriifen und darin das Prinzip des Konfessionellen gestirkt
sehen, und zwar gerade deshalb, weil das Konfessionelle durch den Dialog mit Anderen
eingeholt wird. Schon die Dokumentation dieses Wohlwollens kirchlicher Vertreter ge-
geniiber einem Projekt, das neben seiner theologischen Begriindbarkeit dezidiert auf die
herrschenden Verhaltnisse in den Schulen als Beweggrund rekurriert, ist beachtlich.

Die romisch-katholische Kirche ist die zahlenméBig weitaus am stirksten vertretene
Kirche in Osterreich. Eine empirische Erhebung in der Ditdzese Wien, die Heribert
Bastel und Helene Miklas im Herbst 2002 durchgefiihrt haben und vorstellen (43-57),
betont diese zahlenméBige Asymmetrie, ohne darauf einzugehen, welche Auswirkungen
diese autf die Vorstellungen von konfessioneller Kooperation hat. Interessant wire hier
beispielsweise, ob der aus dem Datenmaterial belegbare Wunsch nach kollegialer Zu-
sammenarbeit (44) durch theologische, schulorganisatorische oder persénliche Griinde
motiviert ist. Da diese Befragung anfangs des Projekts durchgefiihrt wurde, um zu se-
hen, was aktuell von (beliebig ausgewahlten?) Religionslehrer/innen tatsdchlich gemacht
wird, wéren Fragen zu den Wiinschen der Kolleg/innen weiterfithrend gewesen und
hétten zudem in einigen Items wichtige Kreuzungsmoglichkeiten erbracht (so beispiels-
weise, ob der Iststand der Kooperationen den personlichen Méglichkeiten einer konfes-
sionellen Kooperation an der Schule entspricht). So beschrénkt sich die gesamte Befra-
gung auf eine Erhebung des Iststandes durch eine Fragebogenerhebung, deren Aus-
wahlkriterien und Analyseinstrumente nicht transparent gemacht sind. Besonders schade
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ist mit Blick auf das wertvolle Datenmaterial, dass die Ergebnisse keiner Kritik unter-
zogen wurden und so nicht in die Diskussion um den konfessionell-kooperativen Religi-
onsunterricht eingebracht werden. Gerade dies wire aber sehr spannend zu lesen, konn-
te es doch helfen, iiber Absichtsbekundungen seitens der Lehrenden wie der Verant-
wortlichen in den Verwaltungen hinaus konkrete Perspektiven zu erffnen.

Der Beitrag von Werner Jisa (59-77) beleuchtet die rechtlichen Aspekie des konfessio-
nell-kooperativen Religionsunterrichts in Osterreich. Der konfessionell-kooperative Re-
ligionsunterricht ist ein Projekt — eine Einrichtung ad experimentum -, fiir das Fortbil-
dungslehrginge bestehen, eine Lehrplansynopse bzw. ein eigenstindiger Lehrplan sei-
tens der Initiatoren erstellt (im Band: 113-200) sowie kirchliche Unterstiitzung zugesagt
sind. Insofern es sich um eine ,,innere Angelegenheit der gesetzlich anerkannten Reli-
gionsgemeinschaften und Kirchen handelt, bestehen keine rechtlichen Hindernisse fiir
diese Form des Unterrichtens. Eine weiterfihrende Frage wiare, inwiefern das Projekt
seitens der Kirchen iiber seinen Projektstatus hinaus Unterstiitzung erfahrt und ob ge-
wiihrleistet ist, dass der konfessionell-kooperative Religionsunterricht im Kern das je-
weilige Bekenntnis einer Kirche widerspiegelt, um damit auch kirchenpolitisch die volle
Riickendeckung zu erfahren.

Betrachtet man das vorgestellte Projekt als einen Versuch, so ist aus ihm sehr facetten-
reiches Material zur Erarbeitung neuer Perspektiven hervorgegangen. Der Band 10st
also ein, was er sich vorgenommen hat. Dabei ist die Breite der dokumentierten Koope-
rationen (vom Religionsunterricht iiber die Schulaufsichten bis hin zu den Kirchenlei-
tungen) sehr beeindruckend. Insofern liegt hier ein wichtiger Beitrag fiir die zukiinftige
Diskussion vor. Andererseits tut man sich schwer, aus dem prasentierten Material einen
{Iberblick tiber das zu bekommen, was initiiert wurde und geschehen ist. Hier ware
eine umfassende editorische Einleitung, die die Chronologie und die empirische Basis
genauer vorstellt, eine grofe Lesehilfe gewesen.

Theoretisch untermauern die Autoren ihre Argumentationen immer wieder mit Literatur
aus der Diskussion zum interreligitsen Lernen (so bspw. im Beitrag von Martin Jaggle;
31-42). Vielleicht liegt in diesem Kurzschluss von der Diskussion um die christliche
Okumene hin zum interreligiésen Dialog eine Einsicht: Dass namlich die konfessionelle
Kooperation in Osterreich wie in Deutschland eine mdgliche Bedingung (?) fiir einen
gelingenden Dialog mit dem nichtchristlichen Religionsunterricht sein wird.

Matthias Gronover



Sybille Becker, Leib — Bildung — Geschlecht. Perspektiven fiir die Religionspadagogik
(Theologische Frauenforschung in Europa; Bd. 13), Miinster (LIT) 2005 [360 S.; ISBN
3-8258-6628-9]

Eine anregende und ungewohnte Perspektive fiir eine geschlechtersensible und leibori-
entierte Religionspidagogik zeigt die interdisziplindr angelegte Frankfurter Dissertation
von Sybille Becker unter dem Titel ,Leib — Bildung ~ Geschlecht™ auf. Sie verkniipft
zwei bisher kaum verbundene Diskurse in konstruktiv-kritischer Weise: (1) die Diskus-
sion um die Bedeutung der Leiblichkeit und sinnlichen Wahrnehmung in Lernprozessen
und (2) die aktuelle Debatte in feministischer Theoriebildung und Genderforschung tiber
die Bedeutung des Geschlechts. Becker untersucht beide Forschungsfelder auf ihre Re-
levanz fiir religidse Bildungsprozesse. Es gelingt ihr dabei, einen anspruchsvollen, kri-
tisch fundierten und ertragreichen Dialog mit theologischen, padagogischen, philosophi-
schen und soziologischen Studien zu fiihren.

Beckers Grundanliegen zeigt sich in dem von ihr gewéhlten Begriff des ,Leibkirpers®
(17f.), da hier der Dualismus zwischen Leib als innerer, lebendiger Grofe und Korper
als duPerer, rein fleischlicher Gestalt aufgebrochen wird. Diese ambigue Konstitution
des Leibkorpers und die komplexen Wechselbeziige innerhalb dieses als sich selbst und
Andere Wahrnehmenden und gleichzeitig Wahrgenommenen sollen aufgedeckt und
nach den Folgen fiir religionspadagogische Theoriebildung befragt werden. Becker will
den Blick von auBen auf den Kérper, der durch die Sozialitit konstituiert wird, und die
innere Wahrnehmungsfihigkeit der eigenen Existenz als eine leibliche in ihre bildungs-
theologische Analyse einbeziehen.

Nach der Einleitung werden im zweiren Kapitel (21-111) verschiedene ,,Ausgangsfelder der Frage-
stellung“ gesichtet: die historische Korper- und Leibfeindlichkeit christlicher Erziehung (Horst
Rumpf, Christine Wiesmiiller), die leibliche Wahrnehmung und asthetische Dimension des Lernens
(Peter Biehl), religionspidagogische Konzeptionen der Ganzheitlichkeit (Gortfited Adam, Karl
Ernst Nipkow, Elisabeth Buck, Eva-Maria Bauer), Studien zur leiblichen Geschlechtlichkeit in fe-
ministischer Forschung (Barbara Duden) und zum Leibkorper in der Praktischen Theologie (Hild-
run Kepler, Susanne Sandherr). Hier wird etwa die historische Entwicklung der Korperverstind-
nisse dargelegt: das eigenleibliche Erleben sei im Laufe der Geschichte hinter die Wahmehmung
des Korpers von auBen zuriickgetreten (81-94). Im dritten Kapitel (112-201) beginnt Becker ihre
hermeneutische Analyse mit der Innenperspektive des Leibes, d.h. religionspddagogische (Biehl,
Rumpf), pidagogische (Jiirgen Seewald), theologische (Jiirgen Moltmann) und feministische Kon-
zepte werden nach der Bedeutung befragt, die sie der Wahrnehmungsfahigkeit des Leibes fiir (reli-
gitse) Bildungsprozesse zumessen. Im vierfen Kapitel (202-258) werden prakiisch-theologische
(Dietrich Zillefen), pidagogische (Kite Meyer-Drawe) und theologische Studien (Susanne Heine)
zur sozialen Eingebundenheit des Leibkorpers kritisch gesichtet, die die gesellschaftliche Prigung
des Blicks von aufen auf den Leibkorper thematisieren und die Konsequenzen dieses Blicks fiir das
Ich-Erleben errtern. Im fiinfien Kapitel (258-322) bezicht Becker die Potenziale der Wahrneh-
mungsfihigkeit und Sozialitit des Leibkorpers fiir Bildungsprozesse auf die Geschlechtlichkeit je-
des Subjekts. Grundlage dafiir ist die Position des Philosophen Maurice Merleau-Ponty, der leibli-
che Geschlechtlichkeit als Ausdruck von Wahmehmung und Sozialitdt versteht. Immer wieder
weist Becker hier die Ambiguitit des Leibkorpers, seine soziale Gebundenheit und eigenstindige
Lebendigkeit, seine Unverfiigbarkeit in seiner Kontingenz und Opazitidt (Undurchsichtigkeit) in
verschiedenen Ansitzen auf: Die Soziologin Gesa Lindemann z.B. stellt eine grundsitzliche Ana-
logie zwischen Leiblichkeit und Geschlechtlichkeit in ihrer Intentionalitit durch Sozialitit heraus

Religionspadagogische Beitrége 58/2007



130 Annegret Reese

und fragt nach den Strukturen der kultrellen Geschlechterdifferenz in der korperlichen Wahrneh-
mung und im leiblichen Erleben. Die Philosophin Elisabeth List sieht trotz der berechtigten post-
modernen Kritik am idealistischen Vernunftsubjekt in der leiblichen Verankerung einen Hinweis
auf die Urspriinglichkeit von Subjektivitit in der Individualitit des lebendigen Organismus. Nach
der nordamerikanischen Theologin Paula Cooey verkorpert der geschlechtliche Korper die Spitze
der ambiguen Spannung, da er mit gesellschafilichen Bedeutungen besonders belegt sei.

Als Fazit wirbt Becker fiir ein Verstindnis des Leibkorpers in seiner Ambiguitit als
Grundlage fiir ein bildungstheoretisches Subjektverstandnis: ,Mit dem Verstindnis ei-
ner ambiguen Struktur des Leibkorpers kann die Bildung von Subjektivitit in einem ge-
schlechtlichen Leibkorper als selbst bestimmter wie sozial bestimmter Prozess fassbar
werden.“ (260f.) Die Ambiguitit des geschlechtlichen Leibkorpers wird so zum aus-
driicklichen Potenzial fiir religiose Bildungsprozesse. Becker pladiert fiir eine Kultivie-
rung der, bisher unterbelichteten, leiblichen Seite: ,,Dabei ist Leibkorper nicht quasi als
Medium misszuverstehen, durch das die kognitiven Wissengehalte sich besser transpor-
tieren lieBen. Vielmehr stellen coenisthetische Wahrnehmungen [also: die Erfassung
von Witklichkeit in Form einer ganzheitlichen Tiefensensibilitit, A.R.] wie prasentative
Symbolisierungen eigene Qualitaten und eigene Gehalte von Bildung dar.” (333) In den
Ausdrucksformen der gelebten religiésen Traditionen, so Becker, liege bereits ein Po-
tenzial, diese leiblich intuitiven Wahrnehmungsformen zu kultivieren. Zugleich macht
sie auf Gefahren in leiblichen Lernprozessen und auf soziale Zwénge durch kulturelle
Pragungen aufmerksam. Daher ist ihr auf Grundlage des Verstindnisses von Geschlecht
als prozessualer Kategorie (Konzept des ‘doing gender’) ein geschlechtssensibler Blick
auf Strukturen der Interaktionsprozesse unabdingbar.

Becker gelingt es durchgingig, die stark elaborierten und anspruchsvollen Studien mit
einer qualifizierten Leserfiihrung, etwa durch das konsequente Einflechten von Origi-
nalzitaten und kurzen Resiimees, verstindlich und in ihren gegenseitigen Beziigen dar-
zulegen. Defizite, Leistungen und religionspadagogisch ergiebige Ankniipfungspunkte
der einzelnen Studien werden treffsicher benannt. Bemerkenswert ist Beckers Verbin-
dung von bildungstheoretischem Interesse und theologischer Perspektive: ,,Sinnlich-
leibliche Wahrnehmungsfihigkeit wird damit gleichzeitig zur Voraussetzung und zum
Ziel von religionspiadagogischem Handeln. Theologisch ist sie personale Voraussetzung
von Personsein und als gottliche Schépfung im Bildungsprozess unverfiigbar. (341)
Eine besondere Stirke der Dissertation bildet die kritische Integration disparater Diskur-
se, sodass Inspirationen fiir religionspidagogische Theoriebildung und Praxis offen ge-
legt werden (z.B. Zueinander der 4sthetischen und ethischen Perspektive beim Wahr-
nehmen, religiose Relevanz coendsthetischer Wahrnehmung und korperlichen Aus-
drucks).

Annegret Reese



Ralph Bergold, Unter-brechende Ethik. Ein neues religionspédagogisches Konzept fiir
ethische Bildungsarbeit mit Erwachsenen (Bamberger Theologische Studien; Bd. 27),
Frankfurt am Main (Peter Lang) 2005 [268 S.; ISBN 3-631-54227-5]

Angesichts der gesellschaftlichen und kirchlichen Entwicklungen entwirft Ralph Ber-
gold ein religionspadagogisches Konzept fiir kirchliche Erwachsenenbildung, dem das
Prinzip der Unterbrechung als Grundaufmerksamkeit innewohnt. Dabei beschreibt er
mit dem Blick auf die Reich-Gottes-Vision (Mk 1,15) Unterbrechung als eschatologi-
sche Kurzdefinition von Religion (Johann Baptist Metz). Fur kirchliche Bildungsarbeit
ist es didaktisch demnach an der Zeit, sich von einem verkiirzten Korrelationsverstand-
nis zu verabschieden, das versucht, theologisches Grundwissen und kirchliche Grund-
haltungen zeitgemif zu verpacken. Eine Didaktik der Unterbrechung zielt vielmehr
darauf ab, gewohnte und gesellschaftliche Lebensentwiirfe mit christlichen Grundprin-
zipien zu konfrontieren und somit zu unterbrechen. Die vier Zeilen des Untertitels er-
heben gleichsam einen vierfachen Anspruch: Es geht erstens um ein neues, zweitens um
ein religionspéidagogisches Konzept. Drittens wird impliziert, dass Bildungsarbeit selbst
ethisch relevant ist, dass also Inhalt und Form der ethischen Bildungsarbeit wechselsei-
tig zumindest kritisch in Beziehung zu setzen sind. Und viertens geht es darum, in
kirchlicher Erwachsenenbildung nicht fiir oder vor, sondern mif Erwachsenen als Sub-
jekten der Bildungsprozesse zu arbeiten.

Wihrend — nach einer kurzen Themen- und Methodeneinfithrung — in Kapitel 2 (24-87)
der kirchliche Hintergrund quasi als konkreter Globe wertevermittelnder Erwachsenen-
bildung in den Blick kommt, widmet sich das Kapitel 3 (88-151) der Wertefrage. Vor
dem Hintergrund gesellschaftlicher und lebensweltlicher Werteentwicklung bringt der
Autor die Zusage Jesu aus dem Markusevangelium in den Blick, wonach das Reich
Gottes angebrochen bzw. ,da“ (Meinrad Limbeck) ist. Diese eschatologisch geprigte
Aufmerksamkeit erméglicht es, sich im Kapitel 4 (152-192) jenen Kernfragen zu né-
hern, die angesichts einer pluriformen Gesellschaft zu den drangenden Bildungsfragen
und -aufgaben gehoren. Das didaktische Konzept und die dahinterstehenden Grundprin-
zipien fiir ethische Erwachsenenbildung in kirchlicher Tréagerschaft (Kapitel 5; 193-227)
sowie weiterfithrende Perspektiven (Kapitel 6; 228-238) biindeln die zuvor entwickelte
Aufmerksamkeit fiir die konkrete Bildungsarbeit mit Erwachsenen.

Weil Bergold eine griindliche Verortung der Erwachsenenbildung generell vornimmt
und deren Wertevermittlung speziell im gesellschaftlichen, institutionellen und kirchli-
chen Kontext beschreibt, gelingt es ihm, ein profilgeleitetes Konzept fiir ethische Bil-
dung in der Erwachsenenarbeit zu entwickeln. Dessen Stirke liegt in der Bewusstma-
chung einer klaren ethischen Position, die durch Unterbrechungsprozesse gesellschaftli-
che und lebensweltliche Konzepte hinterfragt, provoziert und erweitert. Wertevermitt-
lung wird in diesem Sinne nicht mehr als - inzwischen ohnehin unmogliche — Weiter-
gabe von Moral- und Wertekanones verstanden, sondern muss pluralititsfahig gemacht
werden, indem sie sich unterbrechend zum Beispiel gegen dkonomische AuBensteue-
rungen und globale Entpersonalisierung von Beziehungen richtet. Dabei ist eine ,,Piinkt-
lichkeit“ (Rudolf Englert) als Aufmerksamkeit fiir kontextuelle Beziige gefordert. Ethi-
sche Erwachsenenarbeit zielt deshalb nicht in erster Linie auf Vertrostung ab, sondern
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ist ,,im Sinne von Metz, Handlungs- und Entscheidungsauftrag in dieser Welt (apoka-
lyptischer Stachel). Hieraus ergeben sich Optionen fiir eine Wertevermittlung und -
orientierung.“ (150) Dementsprechend wendet sich Bergold deutlich gegen ein anthro-
pologisch ausgerichtetes Verstiandnis kirchlicher Erwachsenenbildung, das die Auf-
merksamkeit auf Defizite, Mangelerscheinungen und Krisenerfahrungen menschlicher
Lebenswelten richtet, und schligt viel mehr eine eschatologische Aufmerksamkeit vor,
die danach fragt, ,woran sich Menschen orientieren, worin sie ihren Sinn finden™ (151)
Vor diesem Hintergrund soll eine Unterbrechung, eine Konfrontation und in Folge eine
bewusste reflektierte Auseinandersetzung innerhalb eines ethischen Bildungsprozesses
ermoglicht werden. Konsequenterweise fordert Bergold mehr als neutrale Wissens- und
Informationsvermittlung. ,,Von ihrer kritischen Funktion her hat katholische Erwachse-
nenbildung auch iiber aktionale Formen praxisverandernder Bildung nachzudenken.
(86) Dahinter steht ein Verstandnis von Kirche, in der sich die Bedeutsamkeit des Glau-
bens auch in einem Wertebewusstsein entfaltet und die sich mit diesem nicht ver-
schlieBt, sondern gesellschaftlich présent ist und an verschiedenen Orten das Gesprach
aufnimmt.

Die didaktischen Schlussfolgerungen dieses Bildungskonzepts sind zum Teil Selbstver-
standlichkeiten zeitgemaBer Lernprozesse (Lebensweltlichkeit, lebenslanges Lernen,
Orientierung statt Wissen), zum Teil implizieren sie jedoch deutlich das Konzept einer
unterbrechenden Ethik: Zu erwerbende Kompetenzen schliefen auch Krisen-, Konflikt-
sowie Unsicherheitsfahigkeit ein - Unterbrechung nicht nur als methodische Technik,
sondern als Grundstruktur christlicher Glaubens- und Lebenshaltung. Somit wird ange-
deutet, dass konkrete Bildungsprozesse sowie die Leitungs- und Gruppenkonzepte selbst
ethische Konsequenzen haben und Teilnehmer/innen dieser Bildungsarbeit selbst auch
als ethisch handelnde Subjekt geachtet werden konnen. Eine didaktische Reflexion tber
diesen Zusammenhang von Inhalt und Form ethischer Bildungsarbeit mit Erwachsenen
entfaltet das Buch jedoch kaum. Jedoch geht es zuversichtlich davon aus, dass den Teil-
nehmer/innen in der kirchlichen Erwachsenenbildung Unterbrechungen im Bildungs-
prozess selbst zugemutet werden konnen und sollen.

Elmar Fiechter-Alber



Stefan Betting, Die Kultur des Friedens im Religionsunterricht mit Schiilern im Forder-
schwerpunkt Lernen (Religionspidagogische Perspektiven; Bd. 42), Essen (Die Blaue
Eule) 2005 [281 S.; ISBN 3-89924-127-4]

Wihrend zahlreiche US-amerikanische Universititen — von der Columbia University
(New York) bis zur University of Hawaii (Honolulu) - Peace and Conflict Studies in
ihrem Studienangebot haben und darin Bachelor- und Masterabschliisse ermoglichen.,
hilt sich das universitire Angebot an friedenswissenschaftlichen Studienangeboten hier-
zulande in Grenzen. Dasselbe gilt fiir die Friedenserziehung als friedenswissenschaftli-
che Teildisziplin. Sie fristet, obwohl sie das Zentrum ethischen Lernens markiert, be-
reits seit Jahrzehnten — nach einer boomartigen Beriicksichtigung in den 1970er Jahren
— sowohl auf padagogisch-wissenschaftlicher als auch auf erzieherisch-praktischer Ebe-
ne ein Schattendasein. Jedenfalls als Friedenserziehung an sich. Im Detail und letztlich
der Sache nach gibt es sie allerdings durchaus: beispielsweise im groBen Themenspekt-
rum der Sozialwissenschaften und der Bildungsarbeit, das von Arbeit/Arbeitslosigkeit
bis hin zu Zivilcourage reicht. Dass sie heute aber auch ‘an sich” noch postuliert, reflek-
tiert, konzipiert und realisiert werden darf, kann und muss, das zeigt vorliegende Dis-
sertation.

In ihr spannt der Lehrer einer nordrhein-westfilischen Férderschule (Schulen fiir Lern-
behinderte weisen den héchsten Anteil von Gewaltvorkommnissen an Schulen auf) den
Bogen von einer gesamtgesellschaftlichen Gewaltanalyse und dem Konfliktlosungsver-
halten junger lernbehinderter Menschen iber die mit der UNO-Dekade ,Kultur des
Friedens“ beschriebenen Herausforderungen sowie eine bibeltheologische Orientierung
hin zu einer Friedenserziehung im Religionsunterricht fiir Lernbehinderte im Interesse
der Mitwirkung am Entstehen einer Kultur des Friedens. Wegweisend sind fiir den Au-
tor u.a. das von Johan Galtung gepragte Gewaltverstandnis (kulturelle, strukturelle,
personale Gewalt), empirische Untersuchungen zum Gewaltverhalten Lernbehinderter,
das von der UNO bzw. UNESCO fiir 2000-2010 ins Leben gerufene Projekt ,.culture
of peace*, die im Zeichen globalen Lernens sich verstehende ,,Pidagogik des Anderen®
von Werner Wintersteiner, die im Vertrauen auf eine ,Dritte Macht® (JHWH, Gott)
verankerte Friedenstheologie und -didaktik Egon Spiegels sowie die kritisch-
kommunikative Religionsdidaktik Roland Kollmanns und das Spiritualititsverstindnis
von Matthias Scharer als Ausgangspunkt und Basis einer Kultur des Friedens im Reli-
gionsunterricht und - davon ausgehend - in der Schule.

Endlich ist damit in der Religionspadagogik wieder einmal eine friedenspddagogische
Monographie verfasst und ein langst tberfilliger VorstoB gemacht worden. An einem
Punkt wird aber sicher in der nichsten Zeit noch friedenswissenschaftlich weiterzuden-
ken sein: in der Frage, ob Friedensdidaktik weiterhin vornehmlich am Anderen des
Anderen ansetzen und sich an Aspekten des Fremden und der Uberwindung bzw. Integ-
ration von Differenzen abarbeiten mochte, oder ob sie davon ausgeht, was Allen sub-
stanziell gemeinsam ist, und vor diesem Hintergrund das Andere beim Anderen als das
Besondere qualifiziert und integriert. Hier scheint mir — gerade im Hinblick auf interre-
ligioses Lernen — ein didaktischer Schliissel zu liegen. Und auch dieser Punkt ist didak-
tisch wesentlich: Setze ich in friedenspadagogischen Prozessen bei dem an, was als
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Gewalt ins Auge sticht, und perpetuiere diese unweigerlich, oder kniipfe ich an Phano-
menen gewaltfreier Lebens- und Weltgestaltung an und verldngere diese in Gewalt ii-
berwindender Absicht?

Die einschligige Arbeit Stefan Beitings - sie beinhaltet nicht zuletzt eine Unterrichtsrei-
he zum Thema ,Frieden® - stellt ein aktuelles Zwischenresiimee dar und markiert
bahnbrechende Perspektiven. Jetzt darf nicht wieder lange nichts kommen.

Egon Spiegel



Sandra Biichel-Thalmaier, Dekonstruktive und Rekonstruktive Perspektiven auf Identi-
tat und Geschlecht. Eine feministisch-religionspadagogische Analyse (Theologische
Frauenforschung in Europa; Bd. 19), Miinster (LIT) 2005 [446 S.; ISBN 3-8258-8021-4]

Wenn Lehrerinnen oder Lehrer aus ihrer Schulpraxis berichten, hért man immer wie-
der, wie sie zwischen _ihren Madchen® und ,,ihren Jungs® in der Klasse differenzieren.
Mal sind die Midchen die Schwatzhaften, mal sind die Jungen die lautstarken Raufbol-
de. An solchen stereotyp formulierten Beispielen wiirde Sandra Biichel-Thalmaier die
geschlechtsspezifische Wahrnehmung der Schiilerschaft vonseiten der Lehrer/innen ge-
fallen, zufrieden aber wiire sie damit nicht: Sie fordert mit ihrer Dissertation (katholisch
/ Universitit Luzern) u.a. ein, dass ,neue Sichtweisen aut Weiblichkeit und Méannlich-
keit entfaltet werden, ohne dass dabei erneut dichotome Stereotypen oder eindimensio-
nale Bilder reproduziert werden miissen (409).

Biichel-Thalmaier zeigt die grundsatzliche Notwendigkeit einer geschlechterbewussten
Religionspidagogik auf. Diese hat zum Ziel, ,,Midchen und Jungen, Frauen und Mén-
ner auf dfem] Weg der geschlechtsspezifischen Identitdtsbildung zu begleiten, sie auch
herauszufordern, neue Perspektiven auf Geschlecht und Geschlechtlichkeit zu werfen
und dabei religiose Aspekte als einen Sinn- und Deutungshorizont in den Dialog um die
Frage der individuellen ebenso wie der gemeinschaftlichen Lebensgestaltung einzubrin-
gen.“ (3)

Zu diesem tberzeugenden Ergebnis kommt Biichel-Thalmaier durch breite Analysen
verschiedener Ansitze, die sie in drei Kapitel gliedert: Im ersten Kapitel (7-121) geht
sie dem Thema ,,Identiit und Identititsbildung in Padagogik und Religionspadagogik“
nach. Es war gewiss keine leichte Aufgabe, eine Auswahl der zu untersuchenden Texte
zu treffen. Mit George Herbert Mead und Erik H. Erikson steigt die Autorin mit zwei
Klassikern zum Thema Identitit ein. Im Weiteren ist es ihr wichtig, . Identitit und Iden-
tititsbildung“ auf unterschiedlichen, inhaltlichen Ebenen zu betrachten (anthropologi-
sche Grundlagen, soziologische Aspekte, entwicklungspsychologische Faktoren). Sie
zeigt, dass Identititsbildung ,.als ein wesentlicher Aspekt des Bildungsprozesses zu ver-
stehen“ (52) ist. Im religionspadagogischen Abschnitt analysiert die Autorin u.a. Texte
zum (meist) katholischen Religionsunterricht und zur katholisch-kirchlichen Jugendar-
beit. Fiir ihre weiteren Ausfithrungen werden dabei folgende Grunderkenntnisse leitend:
Biichel-Thalmaier versteht Identitit nicht als einen statischen Zustand, sondern die Bil-
dung der Identitit sei ,ein lebenslang sich vollziehender Prozess® (117). Fiir eine an-
gemessene Begleitung der Identititsbildungsprozesse miissten sowohl strukturelle Rah-
menbedingungen (gesellschaftliche und kulturelle Aspekte) als auch die individuelle
Entwicklung (intersubjektive und intrapsychische Faktoren) beriicksichtigt werden
(118). Am Ende des ersten Kapitels hilt sie auch resiimierend fest, dass die Geschlech-
terperspektive in den von ihr analysierten Texten ,,nicht zur Sprache® (118) kam.
Deswegen wendet sie sich mit den nachsten Kapiteln den beiden Bereichen ,,der femi-
nistischen Theorie“ und der ,,Psychoanalyse“ zu. Zunichst geht es im zweiten Kapitel
(122-228) um die ,,Grundlegungen“ dieser beiden Bereiche, im driften Kapitel (229-
351) dann um ,eine kritische Auseinandersetzung an den Schnittstellen von Feministi-
scher Theorie und Psychoanalyse®. In Auseinandersetzung mit u.a. Nancy Chodorow,
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Jessica Benjamin, Luce Irigary, Judith Bulter arbeitet Biichel-Thalmaier ein Verstindnis
von weiblicher Identitit und den Prozessen dieser Identititsbildung heraus.

Im vierten Kapitel (351-413) legt die Autorin Folgerungen und Konsequenzen fir die
Religionspidagogik dar. Sie hebt dabei noch einmal deutlich hervor, dass ihr sowohl
die theologische als auch die entwicklungspsychologische Perspektive wichtig ist: ,,Eine
theologische Perspektive, die das Subjektsein von Madchen und Jungen, Frauen und
Minnern auch in Bezug auf ihren Glauben ernst nimmt, dieses theologisch in der Got-
tesebenbildlichkeit (Menschen sind als Mann bzw. als Frau Ebenbild Gottes) und in der
Wiirde ihres Seins, das immer auch Geschlechtsein umfasst, verankert und dadurch eine
Subjekt-Subjekt-Beziehung im Lernprozess begriindet. Und eine entwicklungspsycholo-
gische Perspektive, die lebensgeschichtliche Verdnderungen aufgrund von Lebensalter,
Lebenskrisen, Lebenserfahrungen etc. als konstitutiv fiir den Verstandniszugang zu Re-
ligion und Glauben ansieht und dabei die sozialisationsbedingten Unterschiede zwischen
Midchen und Jungen, Frauen und Minner in den Blick nimmt* (371f.). In diesen Zu-
sammenhéngen arbeitet Biichel-Thalmaier ihren eigenen religionspadagogischen Ansatz
zur Geschlechterfrage heraus: ,,Die Geschlechterperspektive einnehmen -~ Weiblichkeit
und Minnlichkeit gestalten* (408). Wie der Titel des Buches bereits zeigt, sind ihr da-
bei ,dekonstruktive und rekonstruktive Perspektiven wichtig. Einerseits der dekonstru-
ierende Blick, der die Geschlechterperspektive bewusst einnimmt und aufzeigt, wie Ge-
schlechterkonstruktionen in Theologie und Religionspadagogik gewirkt haben bzw.
wirken. Zugleich aber andererseits auch der rekonstruierende Blick, der dazu beitragt,
neue theologische und religionspéidagogische Perspektiven fiir gegenwirtige Lebenskon-
texte und Lebensentwiirfe zu eroffnen.

Am Ende des Buches angekommen hatte ich den Wunsch, nun ein weiteres anregendes
Buch von Biichel-Thalmaier zu lesen: Eines, in welchem sie konkrete Themen nach den
von ihr beschrieben ,Prinzipien feministisch-religionspadagogischer Bildungsarbeit™
(413) fiir Religionsunterricht und Jugendarbeit aufarbeitet, um so allen, die geschlechts-
spezifische Unterschiede im Religionsunterricht wahrnehmen, konkrete Handlungsmog-
lichkeiten aufzuzeigen.

Anke Edelbrock



Elisabeth Eicher-Drége, Im Dialog mit Kirche und Welt? Katholische Akademien in
Deutschland. Identitit im Wandel von fiinf Jahrzehnten (1951-2001) (Theologie und
Praxis; Bd. 21), Miinster (LIT) 2003 [302 S.; ISBN 3-8258-7019-7]

Die vorliegende Studie stellt die Frage nach der Verortung katholischer Akademien auf
dem schwieriger werdenden kirchlichen Weg in das dritte Jahrtausend, mithin die Frage
nach der ‘Identitit’ einer katholischen Akademie. Sie wurde im Wintersemester
2002/03 als Dissertation an der Universitit Siegen angenommen. Die Arbeit gliedert
sich in drei grofe Kapitel, die zugleich die Grundstruktur der Dissertation kenntlich
machen. Das erste Kapitel (27-112) befasst sich mit der Profilbildung katholischer Aka-
demien in der Nachkriegszeit, zwischen 1945-1960. Den Transformationsprozessen von
der zweiten Griindungswelle bis zur Gegenwart, ausgehend von der Konzilszeit, ist das
umfangreichste zweite Kapitel (113-242) gewidmet, bevor ein eher kurzes drittes Kapi-
tel (243-266) sich mit Akademieidentitat heute befasst. Bereits die dufiere Struktur der
Arbeit, die in praktisch-theologischem Interesse die Geschichte der Akademien in der
Bundesrepublik Deutschland aufarbeitet, verweist auf die zentrale Leistung der Studie,
namlich die Entwicklung der Akademiearbeit in konzeptioneller Perspektive problem-
orientiert darzustellen.

Die Verfasserin nimmt zunichst den Forschungsstand zu ihrem Thema auf, der mit we-
nigen grundlegenden Beitrdgen (Rudolf Englert, Karl Foitzik, Gotthard Fuchs, Martina
Blasberg-Kuhnke, Oliver M. Schiitz) libersichtlich darzustellen ist. In systematisierender
Perspektive wird die Funktion wissenschaftlicher Akademien bestimmt mit (1) Betreu-
ung wissenschattlicher Vorhaben, (2) Diskussion dringender Themen und (3) Frucht-
barmachung der Ergebnisse fiir die Gesellschaft. Unter dem Begriff , Katholische Aka-
demie* verbirgt sich eine Vielzahl von Einrichtungen mit unterschiedlichen Arbeits-
schwerpunkten von der allgemeinen Erwachsenenbildung bis zum interdiszipliniren
Expertengesprach (vgl. 14). Gegenwirtig gehoren nach Darstellung der Studie 28 Ein-
richtungen unter diese Kategorie, die unter dem Namen , Katholische Akademie® fir-
mieren, Da der Identitatsbegriff im Zentrum ihrer Studie stehen soll, widmet die Ver-
fasserin austiihrliche Erorterungen der Diskussion um den Begriff einer ,.kollektiven
Identitit™ (Hermann Steinkamp).

Auf dieser Basis wird sodann die Profilentwicklung in der Nachkriegszeit nachgezeich-
net, beginnend mit Modellen und Konzeptionen der ersten Griindungsphase, die nach
einer Renaissance des Naturrechtsdenkens die Begegnung und das Gespriich zwischen
Glaube und Welt in den Mittelpunkt stellt

Die zweite Griindungswelle wurde auf diesem Hintergrund wesentlich bestimmt durch
die gesellschaftlichen Entwicklungen in der Erwachsenenbildung sowie kirchlicherseits
durch das Zweite Vatikanische Konzil.

Im Verlauf der 1980er und 90er Jahre wurde es in der 6ffentlichen Diskussion relativ
still um die Akademien. Die Verfasserin konstatiert, der euphorische und zukunftsopti-
mistische Ton der ersten Griindungsphase sei fast vollstindig verschwunden; Ahnliches
gilt fiir die Aufbriiche des Zweiten Vatikanischen Konzils. Neuere Konzeptionen be-
schiftigen sich nicht mehr explizit mit der Akademie als Laienwerk oder mit der Funk-
tion der Akademie fiir die Laien in der Kirche. Die fehlende Vernetzung der Akade-
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mien mit anderen Ausdrucksformen kirchlichen Lebens, angefangen von der allgemei-
nen Erwachsenenbildung bis hin zur Gemeindepastoral (244), verweist auf das Grund-
problem, das fiir den kirchlichen Binnenbezug das Dialogmotiv, ein Grundzug von A-
kademieidentitat schlechthin, kaum eingeltst wird. Die Funktion der Akademien wird
zunehmend darin gesehen, den Diskurs iiber politische und kirchlich heikle Themen
wach zu halten und ‘religiose Kompetenz’” angesichts zunehmender Individualisierung
und Pluralisierung entwickeln und entfalten zu helfen. So benennt die Verfasserin die
zentralen Herausforderungen der Akademieidentitdt heute, erginzt um eine Fiille eher
aufgefiihrter, denn in die Tiefe gearbeiteter weiterer Aspekte. Eine kleine eigene Unter-
suchung tiber das offizielle Veranstaltungsangebot von zwei Halbjahresprogrammen der
26 im Leiterkreis vertretenen Akademien in Deutschland fiir das Jahr 1998 ergénzt und
erweitert die bisher anhand von Sekundérliteratur erarbeiteten Erkenntnisse. Aufgrund
der 3.255 nach Inhalt, Intention und Dauer erfassten Veranstaltungen erhebt Elisabeth
FEicher-Drége Schwerpunkte heutiger Akademiearbeit. Wie aussagekriftig die Analyse
der angebotenen Veranstaltungen in den Programmen wirklich ist, ist allerdings zwei-
felhaft, zeigt doch meine zusammen mit Gunda Ostermann 2004 veréffentlichte Studie
zur Erwachsenenbildung in den Einrichtungen in Niedersachsen, darunter auch die A-
kademien, dass Angebot und tatsichlich durchgefithrte Veranstaltungen sich zu einem
hohen Prozentsatz nicht decken. Die Aussagen zur Akademieidentitit aufgrund der an-
gebotenen Programme sind also mit Vorsicht zu genieBen. Eicher-Drége kommt zu den
Ergebnissen, der Wandel familialer Formen werde von den Akademien wahrgenommen
und in unterschiedlicher thematischer Weise aufgegriffen, der Bereich Medien und
Kommunikation sei, entgegen der gesellschaftlichen Bedeutung, eher gering, die Berei-
che Wissenschaft, Wirtschaft und Politik zahlten nach wie vor zu den traditionellen
Aufgabenfeldern von Akademiearbeit und bildeten einen hohen Aufgabenschwerpunkt.
Dasselbe gilt fiir die so genannte ‘klassische Bildung’, Literatur, Kunst, Musik, Theo-
logie, Philosophie etc. Themen der jiingeren Generation, wie z.B. Okologie und Tier-
schutz, neue spirituelle Bewegungen und Jugendreligionen seien nur marginal vertreten,
wihrend faktisch etwa ein Fiinftel aller Veranstaltungen dezidiert der beruflichen Wei-
terbildung gewidmet seien. Fir die innerkirchliche Reflexion ist schlieBlich auffallig,
dass Kirche als lebendiger und wandelbarer Organisation kaum Autmerksamkeit ge-
widmet wird, hingegen religiose Bildung als Orientierungswissen erscheint und kirch-
lich-religitse Themen vor allem als klassisches Bildungsgut bearbeitet werden. Die Ver-
fasserin kommt zu dem Gesamtergebnis, dass bei aller Problemhaltigkeit der Akade-
miearbeit heute diese offensichtlich keine Einrichtungen sind, die sich liberlebt haben,
wie zu Zeiten des Zweiten Vatikanischen Konzils zum Teil befiirchtet wurde (265). Im
Konzept der Akademiearbeit als ,kultureller Diakonie“ (Gotthard Fuchs) sieht sie die
zukunftstrachtigste Perspektive einer konstruktiven Weiterentwicklung von Akademie-
identitit und Akademiearbeit heute.

Die vorliegende Studie ist erkennbar sorgfiltig und materialreich erarbeitet worden;
Zitationsfehler wissenschaftlicher Sekundérliteratur fallen allerdings wiederholt stérend
auf. Wer Identitats- und Konzeptentwicklung katholischer Akademien iiber einen langen
Zeitraum nachverfolgen will, ist mit dem vorliegenden Band bestens bedient.

Martina Blasberg-Kuhnke



Silvia Habringer-Hagleitner, Zusammenleben im Kindergarten. Modelle religionspéda-
gogischer Praxis, Stuttgart (Kohlhammer) 2006 [352 S. / ISBN 3-17-19338-4]

In der im letzten Jahr erschienenen Habilitationsschrift der Linzer Religionspidagogin
Silvia Habringer-Hagleitner geht es, wie der Titel verspricht, um das ,,Zusammenleben
im Kindergarten“. In ihrer Arbeit entfaltet die Verfasserin nach einigen grundsitzli-
chen, religionspidagogischen Erwigungen iiber die Konfliktfelder der religiosen Erzie-
hung im Vorschulalter sodann gegenwirtige Modelle religionspidagogischer Praxis, die
sie mit dem fiir Osterreich geltenden neuen Bildungsplan ,, Bildungsqualitéit im Kinder-
garten” in Beziehung setzt. Hierbei arbeitet sie die positive Ansitze des Bildungsplans
fiir die religionspadagogische Arbeit im Kindergarten heraus, deren Erorterung das ei-
gentliche Kernstiick ihrer Arbeit vorbereitet: die Darstellung und Analyse von selbster-
lebten Erfahrungen im Kindergartenalltag, die sie im Rahmen einer teilnehmenden
Hospitation in zwei Einrichtungen zusammengetragen hat. Von hier aus entwickelt sie
mit Hilfe der Themenzentrierten Interakiion nach Ruth C. Cohn ihr neues spirituell-
diakonisches Modell. Dabei sind die folgenden Fragestellungen leitend: Wie kann das
Zusammenleben und -lernen im Kindergarten so gestaltet werden, dass es zu groftmog-
licher Lebendigkeit und Selbstwerdung bei allen Beteiligten — von den Kindern iiber die
Kindergartenpadagog/innen, padagogischen Mitarbeiter/innen, Leiter/innen bis zu den
Eltern - fithrt? Und welche Rolle kann dabei die christliche Religion in den weithin
multikulturell und multireligios gepragten Kindergirten noch spielen? Dabei legt die
Verfasserin Wert auf eine doppelte Wahrnehmungskultur. Es wird einerseits davon
ausgegangen, dass der biblische Gott im gegenwirtigen Zusammenleben von Menschen
- und damit auch im Zusammenleben im Kindergarten - sich offenbaren und zeigen
will. Religionspadagogik verstehe sich in diesem Zusammenhang als Spurensuche. An-
dererseits versucht sie aus christologischer Perspektive im Sinne der Heilsbotschaft Jesu
Christi, das Zusammenleben im Kindergarten als lebensbejahend, prophetisch handelnd
und aus Schuldverstrickungen erlosend zu begreifen. Es gelingt ihr dabei, diesen hohen
theologischen Anspruch in vielen praktischen Fragen und Beispielen zu konkretisieren.
So fragt sie z.B. im prophetischen Sinne, was man tun kénne, um hinderliche Struktu-
ren in der Kindergruppe zu veridndern. Oder: In welchen Situationen driicken die Kin-
der Freude am Dasein in der Gruppe aus? Woran leiden einzelne Kinder in der Gruppe?
Zwar mag man hier nach dem Offenbarungsbegriff fragen und auch das Verstindnis der
Prophetie als zu kurz greifend kritisieren. Der Gewinn ist jedenfalls das Bemiihen einer
umfassenden Wahrnehmung aller beteiligten Personen im Kindergartenalltag, in dem
sich gleichzeitig die theologische Grundposition ihres Ansatzes ausdriickt: ., Lieben, was
ist“ (307). In Anlehnung an ignatianische Spiritualitit schreibt sie: ,,Gott ist in allen
Dingen. [...] Gott umarmt uns durch die Wirklichkeit* (309), und beschreibt damit das
Leitmotiv fiir ihr religionspadagogisches Modell.

Auch wenn in dem besprochenen Buch wichtige deutsche Arbeiten beider Konfessio-
nen, wie etwa die von Hejo Manderscheid, nicht beriicksichtigt wurden, gilt es ab-
schlieBend festzuhalten, dass der Ansatz, die Gesamtwirklichkeit des L.ebens und Ler-
nens mit Kindern in den Blick zu nehmen und anhand der zentralen christlichen Krite-
rien fiir die Wirklichkeit des Kindergartenalltags zu deuten, Eltern und Kindergartenpi-
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dagog/innen begleiten und Orientierung zum Handeln geben kann. Ein lesenswertes und
zu empfehlendes Fachbuch.
Gerhard Schnitzspahn



Gudrun Hackenberg-Treutlein, Professionelles Handeln in der religios-spirituellen Er-
wachsenenbildung (Miinchner Studien zur Erwachsenenbildung; Bd. 1), Miinster (LIT)
2004 [256 S.; ISBN 3-8258-8062-1]

Gudrun Hackenberg-Treutlein untersucht mit ihrer Dissertation, die an der Hochschule
fiir Philosophie in Miinchen im Sommersemester 2003 angenommen wurde, das Pro-
fessionsverstindnis und das Professionswissen von Kursleiter/innen, die im religios-
spirituellen Bildungsbereich tatig sind. Mit Hilfe von Experteninterviews soll geklart
werden, wie Erwachsenenbildner/innen professionellen Handlungssinn entwickeln und
in ihrer Titigkeit zur Geltung bringen. Die Autorin leistet damit einen wichtigen Beitrag
zu einem Bereich, der bislang kaum gewtirdigt wurde.

Die Arbeit umfasst vier Teile, die von unterschiedlichem Umfang und Gewicht sind. In
einer breit angelegten Einfihrung (12-112) werden sowohl kontextuelle Bedingungen
der Untersuchung geklart (Teil 1, 12-81) als auch empirische Verfahren auf ihre
Brauchbarkeit fiir das Untersuchungsfeld vorgestellt und taxiert (Teil 2, 82-112). Dabei
werden viele wichtige Facetten des Themas angesprochen (Entstrukturierung des Reli-
giosen, Lebenswelt-Begriff, Aspekte aus der Professionsforschung, der Bildungsbegriff
als moglicher Referenzrahmen, quantitative und qualitative Methodik u.a.), bleiben aber
meist weitlaufig und lassen fragen, ob die Komplexitit der ventilierten Themen ange-
messen zum Tragen kommt. Den Kern der Arbeit machen vier ausgewahlte Interviews
mit Erwachsenenbildner/innen aus, an denen Hackenberg-Treutlein vier unterschiedli-
che , Typen® herausarbeitet, wie Erwachsenenbildner sich selbst und ihr berufliches
Handeln verstehen (Teil 3, 113-207). Die theoretische Fundierung und Planung der In-
terviews erfolgt in sorgfiltiger, wissenschaftlich profunder Manier.

Mittels eines abschlieBenden Fragerasters, das einen bilanzierenden und Perspektiven
formulierenden Schluss ersetzt, gibt die Autorin Bildungseinrichtungen einen , Leitfa-
den® an die Hand, der Anregungen geben soll fiir ,eine erste Einschatzung des person-
lichen Gegeniibers“ (208) des Erwachsenenbildners.

Den Untersuchungsgegenstand grenzt die Autorin sowohl vom soziokulturellen Bedin-
gungsfeld als auch vom Personenkreis her ein. Hackenberg-Treutlein konzentriert sich
auf die eurozentrische Perspektive und nimmt Erwachsenenbildner/innen in den Blick,
die im Westen Deutschlands arbeiten. Auferdem werden nur solche Interviewpart-
ner/innen ausgewihlt, die Christen sind, der katholischen oder evangelischen Konfessi-
on angehoren (ohne Beriicksichtigung von Splittergruppen) und engagiert und aus einer
personlichen Motivation heraus im religios-spirituellen Bildungsbereich titig sind.
(241.).

In den Anmerkungen zu ihrem hermeneutischen Vorverstindnis grenzt sich die Autorin
eindeutig gegeniiber einem konstruktivistischen Standpunkt ab, weil i.E. ,die gemein-
same Suche nach so etwas wie “Wahrheit” nicht aufgegeben und durch die bescheidene-
re Alternative ‘Viabilitit® (Passung) ersetzt werden® (38) darf. Hackenberg-Treutlein
lisst aber u.a. bei ihren Ausfithrungen zu den empirischen Verfahren nicht erkennen,
wie sie diese Unterscheidung einholt, zumal gerade bei der Abwiigung der empirischen
Verfahren deutlich wird (Teil 2), dass es immer um eine perspektivierte Anniherung an
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die Wirklichkeit und nicht um eine ‘neutrale’ objektive Abbildung von Wirklichkeit
geht (s. a. das Didaktikverstindnis von Hackenberg-Treutlein, 161).

Die Autorin begriindet ihr Verfahren, mittels Interviews Aussagen iiber die Abléufe in
der religios-spirituellen Erwachsenenbildung zu machen, u.a. indem sie eine Unter-
scheidung zwischen Profession (Beruf, der auf Erwerb zielt), Professionalisierung (Pro-
zess, in dem ein Beruf als solcher wahrgenommen wird) und Professionalitit (Phino-
men des Handelns) einfithrt und daran deutlich macht, dass ,,die Konstitution von pro-
fessionellem Handlungssinn [...] an die subjektive Perspektive des Akteurs gebunden
[ist], welche ein Fremdbeobachten nur anndherungsweise erfassen kann.* (81)
Aufschlussreich und fiir die religids-spirituelle Erwachsenenbildung sicher anregend
und weitreichend sind die Typologisierungen, die die Autorin mittels der Interviews
vorschlagt. Hackenberg-Treutlein macht einen ‘Helfertypus’ aus, einen ‘theologisch-
wissenschaftlichen Typus’, einen ‘dialogischen’ und einen ‘existentiellen Typus’ (155-
159). Unklar bleibt jedoch, inwiefern das ausfiihrlich dargestellte methodische Vorge-
hen ausschlaggebend fiir die gewonnenen Einsichten und gezogenen Schlussfolgerungen
war (s. v.a. 113-148). Das scheint eine grundlegende Schwierigkeit der Arbeit zu sein:
Umfassende soziologische Ansitze (Max Weber, Alfred Schiirz) werden auf Fragestel-
lungen der Untersuchung angewendet, wobei der produktive Gewinn dieser Korrelatio-
nen fiir den Leser nur schwer zugénglich ist.

Die Arbeit trigt insgesamt dazu bei, Verstehenshilfen und Deutungsmoglichkeiten fiir
einen forschungsmaBig unterbelichteten, aber nach wie vor bedeutsamen Bildungsbe-
reich zu geben. Deshalb ist die Arbeit fiir alle, die im Bereich der religios-spirituellen,
aber auch der allgemeinen Erwachsenenbildung tétig sind, ein wichtiges Instrument so-
wohl zur Selbstvergewisserung als auch zur Weiterentwicklung der eigenen Profession
und des professionellen Handelns. Gerade wegen der Fokussierung auf die religios-
spirituelle Erwachsenenbildung verwundert es allerdings, dass wichtige theologische
Studien zu diesem Bereich (Rudolf Englert, Martina Blasberg-Kuhnke, Ralph Bergold
u.a.) nur am Rande bzw. gar nicht rezipiert wurden.

Mirjam Schambeck



Stefan Heil, Strukturprinzipien religionspadagogischer Professionalitit. Wie Religions-
lehrerinnen und Religionslehrer auf die Bedeutung von Schiilerzeichen schlieBen — eine
empirisch-fundierte Berufstheorie (Empirische Theologie; Bd. 15), Berlin (LIT) 2006
[376 S.; ISBN 3-8258-9406-1]

Was macht religionspidagogisches Handeln professionell? Wie kénnen Religionslehr-
krifte in der Unterrichtsinteraktion Zeichen individueller Religionsstile und pluraler Er-
fahrungen ihrer Schiiler/innen mit ihrem theologischen Repertoire verkniipfen? Induktiv
durch Zuordnung einer Erfahrung zur christlichen Tradition oder deduktiv durch Ablei-
tung einer Erfahrung aus der Tradition? Oder - falschen Alternativen und dem Korrela-
tionsdilemma entrinnend - mit Charles Sanders Peirce abduktiv, indem sie Korrelatio-
nen nicht herstellen, sondern aufdecken und aus Uberraschendem und Erkldrungsbe-
diirftigem neue Hypothesen bilden?

Stefan Heil dokumentiert in seiner Habilitationsschrift den Weg zu einer Berufstheorie
in vier Schritten: Seine wissenschafistheoretische Grundlegung (I: 15-52) schopft aus
Pragmatismus und handlungstheoretischen Quellen, methodologisch orientiert er sich an
der von Johannes A. van der Ven begrindeten Intradisziplinaritit. Die Konzeptentwick-
lung (I1: 53-167) verschrinkt religionspadagogische mit professionstheoretischen Her-
ausforderungen zu folgenden Fragestellungen: Wie schlieBen Lehrende auf die Bedeu-
mung von Beitrigen Lernender? Welche Interaktionsmuster und welche Kompetenzen
verbinden sich mit verschiedenen Typen des Schlusses auf Bedeutung? Und welche
Konsequenzen resultieren daraus fiir (religions)padagogische Aus-, Fort- und Weiterbil-
dung? Dazu wird Religionsunterricht an Gymnasium und Hauptschule videographiert,
hernach werden Lehrkrifte zu Schliisselszenen interviewt (stimulated recalls). Die Ana-
lyse der transkribierten Daten erfolgt mit Anselm L. Strauss und Julier Corbin zugunsten
einer empirically Grounded Theory. Empirische Ergebnisse (Ill: 168-302) verdanken
sich also einem von Hypothesen geleiteten Vorgehen, die ihrerseits im Forschungspro-
zess {iberpriift und bei Bedarf modifiziert werden. Dieses Verfahren setzt mit offenem
Kodieren ein, also mit der Bildung von Kategorien, wie sie sich zunachst aus einzelnen
Unterrichtsstunden, dann tibergreifend aus der Gesamtstichprobe ermitteln lassen. Das
nachfolgende axiale Kodieren ordnet diese Kategorien zu Hypothesen, und das selektive
Kodieren gieBt diese schlieBlich in eine empirisch fundierte Theorie. Diese wird mittels
Segmentanalyse - einem in der Wiirzburger Arbeitsgruppe um Hans-Georg Ziebertz
entwickelten Verfahren - iiberpriift. Vier Schlussmodi kommen vor: Sowohl Deduktion
als auch Induktion fiihren zu einer von der Lehrerin vorab fixierten Bedeutung; der
Modus des Nicht-SchlieBens lisst Auferungen von Schiiler/innen unkommentiert ste-
hen; fiir abduktive Schliisse dagegen sind vergleichsweise lange Aushandlungsprozesse
und kreative (Her)Vorginge von Bedeutung charakteristisch, die Schiller/innen ihrer
eigenen Zeichenverwendung zuzuschreiben lernen, wihrend ihre Lehrerin ihr eigenes
theologisches Repertoire fir Wandlungen offen hélt, durch Fragen mogliche religiose
Semantiken ihrer Schiiler/innen hypothetisch erschlieBt, bisweilen gar die Rolle einer
Hebamme einnimmt, die jene Zeichenbedeutung ans Licht bringt, die gleichsam zur
Geburt dringt: Dabei wird das Zusammenspiel von Schlussmodi, Interaktionsmustern
und religionspadagogischen Kompetenzen deutlich. Konsequenzen fiir religionspédago-
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gische Professionalitar (IV: 303-331) in Schule und Hochschule werden im vorliegen-
den Band im knappen Uberblick, anderswo ausfiihrlich prisentiert: Das von Pierre
Bourdieu entwickelte Konzept des Habitus zielt darauf, dass Lehrende Handlungsmus-
ter auf neue Konstellationen hin so zu transformieren vermogen, dass partizipative
Lernsituationen entstehen konnen. ,,Weiterhin sind sie gefordert, die strukturelle Anti-
nomie zwischen Person und Institution in ihr Handeln zu integrieren. “ (323)

Heil legt Strukturprinzipien religionspadagogischer Professionalitit vor - auf einem in
seiner Weite lohnenden Forschungsweg, den er in (mir sympathischer!) systematischer
Strenge und niichternem Stil beschreibt; lediglich den angekiindigten (13 und 168) An-
hang mit kodierten Dokumenten finde ich nicht. RegelmiBig hélt er zusammentfassend
inne, und unterwegs zeigt sich, dass die Grounded Theory als abduktiv konzipierte For-
schungsrichtung methodologisch wie geschaffen ist fiir die Fragestellung, der sich die-
ser zugleich empirisch und konzeptionell orientierte Forschungszyklus widmet. Offen
bleiben bei mir zwei Fragen: Ist nicht auch die von Heil favorisierte nfradisziplinaritit
auf andere Modelle verwiesen, ,wenn Forschungsergebnisse aus anderen Disziplinen
herangezogen werden“ (111), auch wenn diese dann . theologieimmanent™ (34) verar-
beitet werden? Mit anderen Worten: Sind auf dem Weg zu einer , Erweiterung und
Verinderung der Theologie selbst, ohne dass sie ihre Identitit verliert” (34), nicht gera-
de interdisziplindre Prozesse konstitutiv? Die andere ist keine Riick-, sondern eine wei-
terfithrende Frage: Mieutische Interaktionsmuster und religionsdidaktische Kompeten-
zen, wie sie bei Prozessen abduktiven Schliefens gefragt sind, lassen mich an mystago-
gische Wege und daran denken, wie Schiiler/innen dem Geheimnis ihres Lebens auf die
Spur kommen. Auch wenn Karl Rahner mehr in Endnoten (zuerst 29, zuletzt 164) zu
Wort kommt als im FlieBtext, tun sich mir solche Analogien auf — auch dem Autor?

In jedem Fall leistet er mit seiner Untersuchung einen eigenstindigen und iiberzeugen-
den Beitrag zu einer pluralititsfahigen Religionspadagogik und ihrer Unterrichtsfor-
schung.

Klaus Kiefiling



Institut fiir berufSorientierte Religionspidagogik (Hg.), Lernfelddidaktik als Herausfor-
derung. Religionsunterricht an berufsbildenden Schulen (gott-leben-beruf. Schriften des
Instituts fiir berufsorientierte Religionspiadagogik; Bd. 1), Norderstedt (Books on De-
mand) [260 S.; ISBN 3-8334-3149-0]

Herausgeber, Titel und Untertitel lassen aufhorchen. Ein Institut fiir berufsorientierte
Religionspidagogik klingt viel versprechend und konnte eine Liicke in der religionspi-
dagogischen Landschaft schlieBen. Mit diesem ersten Band soll vermutlich eine Schrif-
tenreihe erdffnet werden, die sich gezielt der berufsorientierten Religionspadagogik
widmet. Insofern konnte dem vorliegenden Band 1 durchaus programmatische Intention
zugeschrieben werden.

Dass die Lernfelddidaktik als Herausforderung begriffen wird, signalisiert jedoch den
defensiven Charakter und reiht sich in die Semantik entsprechender Publikationen zur
Religionspadagogik ein, die sich ebenfalls mit ‘Herausforderung’, ‘Umbruch’, ‘Ab-
bruch’, ‘Krise’ oder gar ‘Abseits’ beschiftigen. Von einem Initialband eines neuen In-
stituts diirfte man schon im Titel mehr erwarten als die Fortsetzung einer Marginalisie-
rungsdefensive.

Erstaunen ldsst weiterhin das Programm der Reihe: gort-leben-beruf. Die Tatsache, dass
die klassische Sicht des Berufs nicht mehr triagt und dieser Situation durch lebenslanges
Lernen (besser ware hier von lebensbegleitendem Lernen zu sprechen) und das Aus-
tiben mehrerer Berufe bzw. Titigkeiten Rechnung getragen werden muss, findet nur
insofern Berticksichtigung, als im abschlieBenden Schlussbeitrag der Herausgeber (220)
unvermittelt von der Notwendigkeit einer Theologie der Arbeit spricht. Ob das dem An-
spruch eines Perspektivenwechsels gentigt, ist mehr als fraglich. Statt eines wiederholten
Rekapitulierens von Lernfeldkonzepten in den , theoriegeleiteten® (215) Abschnitten 2—
4 wiire nicht nur eine Kldrung der veranderten Bedeutung von Beruf in Richtung Reli-
gionspidagogik wiinschenswert gewesen, sondern auch eine Konkretisierung theologi-
scher Leitmotive wie etwa Reich Gottes. Dass der Grundlagenplan' dieses Motiv als
grundlegendes Interpretament beansprucht, entbindet noch lange nicht davon, dieses
theologische Motiv religionspidagogisch zu entfalten, vor allem dann, wenn schon der
Grundlagenplan dies zu leisten unterlassen hat.

Dieses religionspadagogische Defizit zeigt sich denn auch in den ,praxisorientierten®
(215) Beitragen (Abschnitt 5). Unterrichtspraktische Entfaltungen konnen nur so gut
sein, wie es die religionspadagogische Grundlegung versteht, Theologie in die Berufs-
schule hinein zu iibersetzen. Insofern kann es nicht iberraschen, wenn der Bezug des
Religionsunterrichts zu den berufsbezogenen Lernfeldern nicht gliickt, gezwungen er-
scheint und theologisch einfach schief ist. Nur so ist nachzuvollziehen, wenn z.B. das
Gleichnis von den Arbeitern im Weinberg als Auslegungsmodell fiir Zukunfisaspekte
der Industriegesellschaft (198) herangezogen oder vom Aufbrechen religivser Fragen
gesprochen wird, obwohl in keinem der Beitrage geklart ist, was solche Fragen als reli-
gi6s qualifiziert.

! Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz (Hg.), Grundlagenplan fiir den katholischen Religions-
unterricht an Berufsschulen, Miinchen 2002.
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Die Herausgeber sind sich durchaus bewusst, dass sie sich mit diesem Band in einen
Bereich vorwagen, auf den ,,sich die neue curriculare Orientierung fiir die Berufsschule
in kulturellen und strukturellen Verinderungen des Schullebens bisher kaum nieder-
schligt“ (53), und es fiir die Lehrenden noch der Vorbereitungsarbeit bedarf, da .,die
typische Berufsschule darauf heute (noch) nicht eingerichtet” ist (ebd.). Genau hier hit-
te man sich von einem Erdffnungsband eines neu ins Leben gerufenen Instituts mehr
erwartet als nur die resignative Feststellung, dass ,.trotz der Fiille an Literatur zur Lern-
felddidaktik [...] sich noch kaum innovative Konzepte [finden], wie Lehrerinnen und
Lehrer in diese (und kiinftige) Aufgaben eingebunden und auf sie vorbereitet werden
konnen® (73). Ob ein Exkurs zum ,Informellen Lernen“ (73-79) dieses Versdumnis
aufwiegt, ist fraglich. Nicht weniger fraglich bleibt, in diese ungeklirte Situation ein so
anspruchsvolles Konzept, wie es das Portfolio darstellt, in dieser Kiirze anzureiBen (79-
83).

Nach der Lektiire des Sammelbandes entsteht — allen Beteuerungen zum Trotz - der
Eindruck, das sich Religionsunterricht an berufsbildenden Schulen einem immensen
Legitimationsdruck ausgesetzt sieht und sich daher eben doch ,,verbiegen [muss], um
sich als ordentliches Lehrfach zu rechtfertigen® (4; vgl. a. 8, 10, 69, 218f.). Es kann
nicht Aufgabe des Religionsunterrichts sein, zunéchst die Bediirftigkeit des Menschen
festzustellen, um dann den Religionsunterricht aus ihr zu legitimieren. Deshalb verbie-
ten sich Bemerkungen der Art: ,,Wenn ich einen Motor baue — mit spezifischen profes-
sionellen Kompetenzen — bin ich trotz allem oder gerade auch dann immer ein Mensch
mit Sehnsiichten, mit Sorgen, des Trostes bediirftig, bediirftig grofer Visionen®
(2141.).

Wenn sich der Band mit seinen 15 ,theoriegeleiteten und praxisorientierten Beitragen™
vorgenommen hat, ,,das Spezifikum des Religionsunterrichts im Spannungsfeld von Le-
ben, Arbeit, Betrieb und Beruf zu konturieren“ (215), sucht man nicht nur vergeblich
nach Konturen - wobei Konturen fiir eine Initialziindung eines Unternehmens wie des
Instituts fiir berufsorientierte Religionspidagogik einfach zu diirftig sind.

Die im Anhang vorgestellten ,,Ergebnisse einer bundesweiten Erhebung unter den Kul-
tusministerien der Linder zum katholischen Religionsunterricht an berufsbildenden
Schulen (222-257) verdient Beachtung, wenn besagter Datenfundus auch zur Thematik
kaum beitrigt. Was die Lektiire erschwert: die in den FlieBtext eingebundene blass-
graue Schreibweise, in der ebenfalls die FuBnoten gehalten sind.

Harald Lang



Johannes Keizer, Walt Disney ist ein Gott. Eine religionspadagogische Studie zu Phé-
nomenen impliziter Religion in der Lebenswelt der Moderne (Literatur — Medien - Re-
ligion; Bd. 17), Wien (LIT) 2005 [252 S.; ISBN 3-8258-8995-5]

Kann ein populédrer Kinofilm wie Walt Disneys ,, The Lion King“ zu einem Traditions-
trager werden? Eignet sich dieser Film als Medium der religitsen Sozialisation und zum
Erwerb religioser Kompetenz? Das sind die Fragen, die sich die Studie von Johannes
Ketzer vorlegt und die er beide am Ende bejaht (vgl. 229.233). Den Weg dahin gliedert
er in drei dramaturgische ‘Akte’.

Im ersten Kapitel ,Es werde Licht!“ (15-76) stellt Ketzer zunachst Disney und seinen
Konzern vor, um einen Eindruck von dieser Film-Maschinerie und dem dahinter ste-
henden Weltbild zu verschaffen. Die anschlieBende strukturelle Filmanalyse bereitet das
Filmmaterial hermeneutisch schon so auf, dass die ikonographischen und inhaltlichen
Anleihen aus dem allgemein-religidsen, aber auch dem christlichen Fundus sehr schnell
erkennbar werden. Wichtig ist ihm die Darstellung der religiosen Funktion des Kinos
und der Filme im Allgemeinen (vgl. 65) sowie des Zusammenhangs zwischen dem
Film als religios zu lesendem Ereignis und als Kultprodukt, das die Gewinne steigern
und die Heilserwartungen der Zuschauer befriedigen soll (vgl. 71). Denn Disney ver-
kauft in seinen Filmen, aber auch in den Themenparks, Eintrittskarten zu einer heilen
bzw. heilenden Zeit (vgl. 75).

Im zweiten Kapitel ,,Wie hast du’s mit der Religion?* (77-149) geht Ketzer das Phino-
men ‘Religion” zunichst mit einer genauen synchronen Darstellung der Begriffsge-
schichte von der Antike bis zum Beginn des 20. Jahrhunderts an. Fiir Ketzer — wie auch
fiir den Leser — verschwimmt am Ende, was nun ,,Religion ‘eigentlich’, ‘threm Wesen
nach’, ‘wirklich’ ist* (102). Deshalb ist der synchrone systematisierende Neustart pas-
send, bei dem er einen religionswissenschaftlichen von einem religionssoziologischen
Zugang unterscheidet. Im religionswissenschaftlichen Abschnitt wiederholt sich das
Problem der diachronen Betrachtung: Eine inhaltliche Definition will nicht gelingen.
Stattdessen wird Religion als gesellschaftlich-kulturelles Phdnomen erfasst und mit ver-
schiedenen Methoden beschreibbar, die Ketzer auch knapp vorstellt. Er wird sich im
weiteren Verlauf vor allem auf die funktionale Methode der Religionssoziologie bezie-
hen (vgl. 110), deren Analyse der Beziehung von Religion, Gesellschaft und Indivi-
duum auf der Grundlage von Hermann Liibbe, Franz-Xaver Kaufmann und Thomas
Luckmann stimmig ist — genau wie die zutreffende systemtheoretische Analyse, die aber
bis auf die dort aufkommende Frage nach funktionalen Aquivalenten folgenlos fiir den
weiteren Verlauf bleibt (vgl. 138). Ohne die angekiindigte transdisziplinire Analyse der
verschiedenen Ansdtze entschlieBt sich Kefzer im dritten Abschnitt, ‘Religion’ mit
Kaufinann im Sinne eines problemanzeigenden Begriffs zu verwenden (vgl. 142). Als
ein Anwendungsbeispiel stellt er Karl-Fritz Daibers Analyse der Heftromane als Trivi-
alreligion vor.

Im dritten Kapitel ,Es ist was es ist!“ (151-233) untersucht Kerzer den gesellschaftli-
chen Trend zur Transformation von sozialer Religion in individuelle Religiositit. In
dessen religionspidagogischer Deutung geht es nicht mehr um die formale Ubernahme
des gemeinsam geteilten Horizontes, sondern um den individuellen ‘synkretistischen’
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Kompetenzerwerb angesichts der pluralen Sinnformen (vgl. 1621f.), auf dessen Kon-
struktionsleistung religionspadagogisch wiirdigend und mit einer moderierenden Hal-
tung zu reagieren ist. Er beschreibt exemplarisch einige religiose Sinnformen. Genauso
heterogen wie bei all diesen Phanomenen jedoch das religiose Erleben bleibt, wird in
der Zusammenstellung jeder objektive Diskurs iiber Religion aufgeldst, es bleibt nur
noch die individuelle Perspektive, ob ein Phinomen als religios zu bestimmen ist (vgl.
176). Am Ende der Studie untersucht Ketzer den Film ,, The Lion King“ als ‘religidses’
Phinomen, Er arbeitet die stoff- und motivgeschichtlichen Verweise im Film heraus
(vgl. Kap. 3.3.1), wendet die Merkmale der Trivialreligion an (vgl. Kap. 3.3.2) und
iibertrigt die religiosen Funktionsdimensionen von Kaufinann auf den Film (vgl. Kap.
3.3.3). Er weist jede dieser Funktionen im Film inhaltlich nach und gibt Beispiele fiir
die entsprechende Wirkung auf die Rezipienten. Es erscheint deshalb plausibel, den
Film als Element einer massenmedial unterstiitzten Trivialreligion zu deuten, das in der
Moderne wirksam zur individuellen Orientierung beitragt.

Die Leistung der Studie besteht darin, den Film ,, The Lion King“ in seiner Wirkung als
religios zu erschliefen — wobei die Ergebnisse aut Eckart Gottwald und Georg Seeflen
aufbauen. Die indifferente Haltung gegeniiber der Trivialreligion irritiert etwas und
lasst sich auch nicht einfach mit der religionspidagogischen Positionierung auf Seiten
der Rezipienten erkldren — es sei denn, dass Ketzer im Gegensatz zu den benutzten reli-
gionspadagogischen Autoren die theologische Grundposition aufgibt. Liegt mit dem
Film wirklich ein geeigneter Traditionstrager vor? Unbestreitbar gibt es an dem Film
viel zu lernen. Was und wie bedarf jedoch einer anderen Studie. Denn wer sich erhofft,
eine fundierte biblisch-systematische Analyse zu erhalten, wird enttauscht; genauso wie
jemand, der Perspektiven fiir eine religionspadagogisch verantwortete Hermeneutik zur
ErschlieBung des Films erwartet. Kerzer verbindet in der Studie kreativ verschiedene
Diskurse. Allerdings gelingt es ihm nicht, das vielfaltige Material analytisch zu syste-
matisieren. Bei seiner Darstellung der Positionen - z.T. ohne eine eigene Diskussion
und auf jeweils schmaler Literaturbasis - transportiert er immer wieder verschiedenste
Kontexte in die Studie hinein, was sich vor allem bei dem ungeklarten Religionsbegriff
storend auswirkt, Es fehlt der methodologische Rahmen, wie ich es bei einer transdis-
zipliniiren Arbeit erwarten wiirde. Die breite Anlage der Arbeit, fehlende Meta-
Strukturierungen und Zusammenfassungen sowie ungenaue Uberschriften mindern lei-
der das Lesevergniigen dieser interessanten Studie.

Oliver Reis



Silke Leonhard | Thomas Klie (Hg.), Schauplatz Religion. Grundziige einer Performati-
ven Religionspadagogik, Leipzig (Evangelische Verlagsanstalt) 2003 [346 S.; ISBN
3-374-02093-3].

GemaD einleitendem Herausgeber-Beitrag verdankt sich das Buch der Perspektive, dass
Religionsunterricht ,als eine Form schulischer Performance® theatralisch verfasst ist
und Religion inszeniert. In diesem Beitrag wird eine Einfithrung in den Begriff der per-
formativen Religionspadagogik vermittelt, was sich bei der Lektiire des Bandes als sehr
hilfreich erweist. Zu den einzelnen Kapiteln erfolgen ebenfalls Einfithrungen mit der
Zielsetzung eines schnellen Uberblicks.

Besonders in Kap. I zeigt sich die Verschiedenartigkeit der Perspektiven. Christoph Bizer wird
sehr dem evangelischen Erbe gerecht, wenn das Wort im Mittelpunkt steht und das Christentum als
wahrnehmbarer Raum offen sein muss fiir das Aufbauen eigener spezifischer Sprachriume, auch
im Gestaltungsraum Religionsunterricht, der die Lernenden zu selbststindigem Umgang mit Reli-
gion befihigen soll. Wird hier eher die gestaltpidagogische Quelle der performativen Religionspi-
dagogik deutlich, so widmet sich Harald Schroeter-Wittke dem poststrukturalistischen Zugang,
wobei auf die Frage nach dem Verhiltnis von Darstellung und Reflexion die religionspidagogische
Antwort im Sinn von performing religion - als reflektiertes Handeln - erfolgen soll, nicht als doing
religion - als reines Handeln. Dietrich Zillefien stellt ,die Frage nach der Angemessenheit der
Spiel-Kategorie zur Beschreibung einer ernsten Religionspraxis [...] und bejaht sie mit Nachdruck*
(so die Herausgeber; 21). In seinem Beitrag wird besonders der Stellenwert des Inszenatorischen
fiir die Didaktik betont, die dsthetische Vermittlungen inszenieren soll, die ,,dem Diskurs, der Dis-
kussion, der Auseinandersetzung, der Scheidung der Geister* (90f.) Raum geben. Hans-Martin
Gutmann weist auf die Bedeutung des Korper-Erlebens hin, dessen Berticksichtigung durch didak-
tische Inszenierungen intensive kreative Prozesse wie z.B. das Videodrama anstoBen kann, ohne
die Inhaltlichkeit aus dem Auge zu verlieren. Raum und Leib spielen bei Stephan Schaede fir die
Reprisentation von Religion eine wichtige Rolle, u.a. wird die Person des Unterrichtenden als reli-
gibser Resonanzraum mit Verweischarakter auf das zu Unterrichtende verstanden.

Kap. 2 will verdeutlichen, dass sich eine unterrichtliche Performance nicht in Text- und Symbol-
hermeneutik erschopft, sondern auch Prisentationsformen, Lernumgebungen, Aneignungsmog-
lichkeiten der Lerngruppe, den Ereignischarakter des Bibelwortes und die padagogische Prisenz
der Lehrperson betrifft. Bernhard Dressler will Religion nach dem Traditionsabbruch didaktisch so
inszenieren, dass sie nicht nur mitgeteilt, sondern auch dargestellt wird - in der Proberealitit Schu-
le. Silke Leonhard geht es um Korperlichkeit in religionspddagogischer Wahrnehmung. Sie pladiert
fiir Korperkultur im Unterricht, weil Religion ,,durch Verkdrperungen von Lebens- und Glaubens-
haltungen leiblich wird*“ (191). Thomas Klie greift den Raum als religionsdidaktische Kategorie
auf. Die Beriicksichtigung verschiedener Raum-Aspekte soll zu einer didaktischen Inszenierung
fihren, die Lernenden eine Ahnung von Religion als moglicher bewohnbarer Welt ermdglicht.
Christian Stiblein geht auf den sensiblen Bereich der liturgischen Présenz am Beispiel des Segens
ein. Anstelle des Vollzugs von Liturgie im Religionsunterricht soll der Gehalt liturgischer Elemente
pédagogisch préisentiert werden.

Kap. 3 handelt von Schauplitzen und Vollziigen. Die Einzelbeitrige wollen performative Lehrwei-
se am Aufsuchen und Gestalten von Lernorten festmachen. Andreas Mertin mochte in Medien des
Asthetischen dem Raum als einem Anderen - als Heterotop ~ nachspiiren und ihn auf seine theolo-
gischen wie anthropologischen Implikationen hin reflektieren. Barbara Hanusa wendet sich dem
Schauplatz Friedhof und dessen religionsdidaktischer Relevanz im Konfirmandenunterricht zu; ihr
Vorgehen lehnt sich z.T. an die Kirchenpadagogik an. Uwe Habenicht stellt einen experimentellen
Unterrichtsversuch zum menschlichen Korper als Wohnort des Heiligen Geistes vor — unter Ver-
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wendung musikalischer und bildhafter Elemente. Johannes Goldenstein widmet sich der Religion
in Klanggestalt und verfolgt das Anliegen der Erweiterung von Hor-Erfahrungen der Schiiler durch
Impulse aus dem Gregorianischen Choral und einer Bach-Kantate. Aus der Praxis des Psychodra-
mas berichtet Lothar Teckemeyer, indem er den intermedidren Raum - zwischen innerpsychischer
Welt und duBerer Realitit - als Biihne erstehen ldsst, auf der innere Vorstellungen der Akteure und
Dinge des Realraumes zusammengebracht werden, sodass die Présentation der Lebenswirklichkeit
von Lernenden moglich wird. Carolin Schaper geht auf gestaltpidagogisches Arbeiten ein, indem
sie in Anlehnung an das Kontaktmodell der Gestaltpddagogik fiinf Stationen unterrichtlichen Vor-
gehens zu Eichendorffs Mondnacht unterbreitet und das gestaltpddagogische Konzept in Beziehung
setzt zum Ziel selbststindiger, erfahrungsbezogener Aneignung und Auseinandersetzung mit den
Zeugnissen christlichen Glaubens.

Der Band ist nach wie vor hilfreich fiir das Verstindnis von performativer Religionspi-
dagogik. Die Einzelbeitrige bewegen sich im Rahmen der Kapitel-Uberschriften, ohne
dass damit Eingrenzungen gegeben sind. Die wesentlichen Aspekte performativer Reli-
gionspadagogik kommen namlich — knapper oder ausfiihrlicher - in so gut wie allen
Beitragen zur Geltung. Uberblickt man den Facettenreichtum der Beitrige, darf gesagt
werden, dass der Horizont der hier prisentierten performativen Religionspadagogik
sehr weit reicht. Zwar enthalten fast alle Beitrige praxisorientierte Aspekte, aber es
lasst sich fragen, ob die eher methodisch dimensionierten Beitrdge nur an einer perfor-
mativen Religionspidagogik und -didaktik festzumachen sind. Fiir den katholischen Le-
ser ist es interessant, dass des Ofteren schulischer und kirchlicher Unterricht (Konfir-
mandenunterricht) beispielhaft fiir religidse Performanz angefiihrt werden. Wer noch
durch die deutliche Unterscheidung von Religionsunterricht und Katechese durch den
Synodenbeschluss von 1974 geprigt ist, wird wohl doch feststellen diirfen, dass diese
Trennung in einer performativen Religionspddagogik nicht deutlich zum Tragen
kommt, wenngleich in einigen Beitréigen durchaus das Vorgehen in Schule und Konfir-
mandenunterricht differenziert betrachtet wird. Positiv gewendet: Performative Religi-
onspadagogik hat zu einem neuen Nachdenken tiber das Verhiltnis von Religionsunter-
richt und Katechese angeregt. Es scheint weniger fraglich, dass Religion unterrichtlich
nicht nur als wahrnehmbar vorgestellt wird, sondern dass sie auch dargestellt wird.
Kann aber diese Darstellung (im Religionsunterricht) im Sinne handelnder Vergegen-
wartigung so vollzogen und verstanden werden, dass sie als Probehandeln nicht zur
Kirche in der Schule wird? Gelingt im Rahmen performativer Religionspadagogik die
Darstellung von Religion und Glauben so, dass Religionsunterricht ,,weder nur Teil-
nahme mit Haut und Haaren, noch nur Beobachtung aus sterilem Abstand® (Dressler;
159) bedeutet? Die Autoren sind sich dieser Problematik bewusst und bringen sie auch
mehr oder weniger intensiv zum Ausdruck. Die in vorliegendem Band vertretene Kon-
zeption (bzw. die Konzeptionen) der performativen Religionspiddagogik ermdglicht (er-
moglichen) die Durchfahrt zwischen Skylla und Charybdis; ob dies auch einer vor Ort
realisierten performativen Religionspidagogik gelingt, héingt nicht zuletzt von den Na-
vigationskiinsten der Unterrichtenden und Lernenden ab.

P.S.: Hans-Martin Gutmann bemerkt zu Christoph Bizers Texten, sie 6ffneten sich dem Leser
nicht leichthin: ,,Oft brauche ich bei abendlicher Lektiire eine ganze Flasche Rotwein, bis ich durch
bin.” (110) Wie sieht der Transfer auf das Buch ,,Schauplatz Religion® aus?

Horst Herion



Hans-Georg Ziebertz / Stefan Heil / Hans Mendl / Werner Simon, Religionslehrerbil-
dung an der Universitit. Profession — Religion ~ Habitus (Forum Theologie und Pida-
gogik; Bd. 11), Miinster (LIT) 2005 [162 S.; ISBN 3-8258-8215-2]

Das vorliegende Buch, entstanden im Rahmen der gegenwirtigen Diskussion um die
Reform der (Religions)Lehrerbildung, die sich im Zuge der Einrichtung von Bachelor-
und Masterstudiengingen neu konstituieren muss, unterbreitet den bestechenden Vor-
schlag, Religionslehrerbildung als Einlibung in eine berufsspezifische Lebensform (Ha-
bitus) zu konzipieren.

Die Autoren entwickeln eine Theorie des professionellen Handelns der Religionslehrer, um daraus
Konsequenzen fiir deren Ausbildung an der Universitit zu ziehen. Es ist ein konsequentes, durch-
dachtes Buch, das fiir ein grundstandiges Studium des Faches Katholische Theologie / Religions-
padagogik, in dem das Berufsfeld Schule und seine Anforderungen présent sind, pladiert. In dieser
anspruchsvollen Konzeption soll das Studium zu einer fruchtbaren Synthese einer berufsorientierten
Wissenschaftlichkeit fiihren, in der die Bildung eines wissenschaftlich-reflexiven Habitus als
Schliisselkompetenz der Person des angehenden Religionslehrers im Zentrum steht. In unterschied-
licher Intensitiit wird ein solches Studium in den modularisierten Ausbildungsgingen der Universi-
titen Wiirzburg und Passau angeboten, die auch vorgestellt und diskutiert werden.

Mit dem Konzept des ‘professionstypischen Habitus® greifen die Autoren einen Begriff auf, der in
Professionstheorien schon Verwendung findet. Die Schliisselkompetenz Reflexivitit soll als Habi-
tus an der Universitit ausgebildet werden. Der Begriff ‘Habitus’ geht auf den Kultursoziologen
Pierre Bourdieu zuriick, der mit diesem (und anderen Leitbegriffen) eine Theorie der Praxis entwi-
ckelte. Ziebertz et al. sehen im ‘Habitus® den bevorzugten Ort der Vermittlung von Theorie und
Praxis, weil er einerseits ein Produkt der Erfahrungsgeschichte des Individuums darstellt und diese
zu einer dispositionellen Einheit integriert. Andererseits ist der ‘Habitus’ nicht ein fiir alle Mal
festgelegt, er wird stindig erweitert. Durch die Ausbildung von berufsspezifischen Dispositionen
bzw. Kompetenzen (die als Routinen internalisiert werden) kann berufsspezifisches Handeln er-
mdglicht werden. Die Entwicklung solcher Kompetenzen bedarf einer reflexiven Grunddisposition,
die als Metakompetenz vorhandene Handlungsroutinen im Hinblick auf neue Situationen gezielt
weiterentwickelt. Die Universitit hat die Aufgabe, diesen ,wissenschaftlich-reflexiven Habitus zu
bilden, der befihigt, wissenschaftliche Routinen auszubilden, diese auf Neues hin zu transformie-
ren und iiber die Institution Schule und die eigene Person aufzukliren. “ (64)

Die besondere Ausprigung dieses Habitus im Beruf des Religionslehrers ist von Handlungsstruktu-
ren seitens des Lehrers, z.B. eigenen Konzeptionen des Religionsunterrichts (Konfessionalitit, Bei-
trag zur religiosen Subjektwerdung, usw.), und von institutionellen Handlungsbedingungen, z.B.
schulischen Bedingungen und anderen institutionellen Faktoren (Kirche), abhingig. Die eigene
Lebens- und Glaubensbiographie der Lehrperson ist auch entscheidend. Ein wesentliches Merkmal
des Lehrerberufs ist die Fahigkeit, mit den tiglichen Unsicherheiten des Berufsalltags umgehen zu
konnen. Das heifit, vorhandene Handlungsroutinen kénnen nicht unbedingt auf neue Situationen
iibertragen werden. Jedoch eine ausgebildete reflexive Metakompetenz erméglicht dem Lehrer eine
situationsadéquate Erweiterung und Verdnderung seiner bisher erworbenen Routinen, sodass er auf
neue Situationen angemessen eingehen kann. Die Konfrontation mit dem Neuen ist im Religionsun-
terricht besonders stark ausgepragt, da die gegenwirtige religiose Lage durch individuelle und ge-
sellschaftliche Pluralitdt gekennzeichnet ist.

Weitere habituelle (Teil)Kompetenzen, die zur Bewiltigung des beruflichen Alltags nétig sind,
werden aufgezéihlt. Sie beziehen sich auf theologisches Fachwissen, auf die religionspéidagogische
Kommunikationsfahigkeit dieses Wissens, auf die Fihigkeit, auf das Schiilerdenken eingehen zu
konnen, und auf didaktisch-methodische Fihigkeiten in Bezug auf den Unterricht. Diese und auch
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andere auf Institutionen bezogene Kompetenzen werden im Hinblick auf die ihnen zugrunde lie-
genden Qualifikationen ausdifferenziert.

Den Autoren ist bewusst, dass die Religionslehrerbildung an der Universitit nur begrenzt zur Aus-
bildung konkreter Handlungskompetenzen beitragen kann. Dies hingt davon ab, in welchem Mafie
schulische Praxisanteile in das Studium integriert werden konnen. Ureigene Aufgabe der Universi-
it ist die Ausbildung eines wissenschaftlich-reflexiven Habitus. Daher ist der Praxishezug an der
Universitit eher analoger Natur: Der Umgang mit Theorien sowie die Partizipation an Forschung
und Lehre vermitteln einen grundlegenden forschenden Lern- und Lehrhabitus, der im Idealfall
dem berufsspezifischen Habitus des Lehrerhandelns an der Schule analog ist.

Reflexivitit stellt den zentralen Begriff in dieser Konzeption dar. In Weiterfiihrung der Theorien
von Ulrich Oevermann und Donald A. Schon wird Reflexivitit als das Zusammenspiel der logi-
schen Schlussmodi Abduktion, Deduktion und Induktion entfaltet. Abduktion hat einen besonderen
Stellenwert im professionellen Lehrerhandeln, weil sie dem Religionslehrer ermdglicht, in der
Konfrontation mit neuen Situationen im Unterricht seine bisherigen Handlungsroutinen zu veran-
dern und neue Situationen konstruktiv aufzugreifen. An der Universitat soll dieser reflexive Habi-
tus mit den Mitteln, die der Universitit eigen sind, d.h. wissenschaftlich, ausgebildet werden.

Den Autoren kommt der Verdienst zu, ein klares, konsequentes Konzept der Religionslehrerbil-
dung an der Universitit vorgelegt zu haben, das die Diskussion um deren Reform weiterfihrt.
Dennoch ist dieses Konzept m.E. nicht frei von Widerspriichen. Das Professionswissen im Lehrer-
handeln wird einem Habitus zugeordnet, der iiber Routinen verfiigt, die fallspezifisch abrufbar auf
neue Situationen hin transformierbar sind. Als Habitus im Sinne von Bourdien wire dieses Wissen
nicht das Ergebnis einer bewussten wissenschaftlich-reflexiven Ausbildung. Zwischen dem Profes-
sionshabitus des Lehrerhandelns und der universitiren wissenschaftlichen Reflexivitit besteht eine
strukturelle Differenz. Der professionelle Habitus im Lehrerhandeln ist eher etwas, das sich in der
Sozialisation im konkreten sozialen Berufsfeld Schule wie eine zweite Natur entwickelt. Er umfasst
die ganze Person wie eine angeborene Natur und wird sogar wie eine zweite Haut in den Komper
eingeschrieben. Dieser Habitus zeigt sich nicht in bewussten reflexiven Entscheidungen, sondern
im Handeln selber und kann nur nachtriglich rekonstruiert werden. Die Charakterisierung des Ha-
bitus im Sinne von Bourdieu wird von den Autoren durchaus gesehen (44). Kann der berufsspezifi-
sche Habitus des Lehrerhandelns in diesem umfassenden Sinne an der Universitiit ansaizweise er-
worben werden? Oder wire es besser, einen solchen Habitusbegriff fiir die Phase der universitdren
Ausbildung nicht zu verwenden? Schén, der sich sehr ausfiihrlich und differenziert mit der ureige-
nen Struktur von Reflexivitit im Professionswissen beschiftigt hat, beschreibt diese Struktur mit
Begriffen wie ‘einen Sinn fiir’ (,,a feel for“) eine konkrete Situation zu haben. Auch Begriffe aus
dem musischen Bereich verwendet er des Ofteren, um die besondere Struktur von reflection-in-
action zu beschreiben. Br ist der Meinung, dass eine wissenschaftlich-reflexive Weitergabe bzw.
Ausbildung dieser Kunstfertigkeit nicht moglich ist. Eine intensivere Auseinandersetzung mit dem
Werk von Schén wire wiinschenswert.

Trotz dieser Einwande ist dieses Buch sehr zu begriifen. Das Plidoyer fiir eine konse-
quente wissenschaftlich-berufsorientierte Ausbildung der Religionslehrer in der ersten
Phase wirkt wie ein Fehdehandschuh, der in die Diskussion um die zukiinftige Entwick-
lung der theologischen Fakultiten und Abteilungen hingeworfen wurde. Es lohnt sich
fiir alle Beteiligte, diesen Fehdehandschuh aufzunehmen und die Herausforderung an-

zunehmen.
George Reilly



Wolfgang Michalke-Leichi
‘Neu gelesen’: Rudi Ott / Gabriele Miller (Hg.), Zielfelderplan.
Dialog mit den Wissenschaften (1976)

1. Die Curriculumdiskussion

Die Curriculumdiskussion der 1960er Jahre ist mit dem nachgerade epochalen Beitrag
von Saul B. Robinsohn verbunden.' Die iiberkommenen Lehrplane - so seine These -
wiirden nicht nur den Gegebenheiten und Anforderungen der modernen Gesellschaft
nicht gerecht, sie behinderten geradezu eine adidquate Bildung und Erziehung, da sie
lediglich Stoffverteilungsplidne ohne iiberzeugende Zielformulierungen darstellten und
insofern dem Wissenschaftsanspruch nicht gentigten. Eine grundlegende , Bildungsre-
form als Revision des Curriculum® sei daher unumginglich. Ein derart revidiertes Cur-
riculum sei zudem das geeignete Instrument, dem verdnderten Bildungsbegriff Geltung
zu verschaffen.

- Wir gehen also von den Annahmen aus, dass in der Erzichung Ausstattung zur Bewiltigung von
Lebenssituationen geleistet wird; dass diese Ausstattung geschieht, indem gewisse Qualifikationen
und eine gewisse ,Disponibilitit’ durch die Aneignung von Kenntnissen, Einsichten, Haltungen und
Fertigkeiten erworben werden; und dass eben die Curricula und - im engeren Sinne — ausgewdhlte
Bildungsinhalte zur Vermittlung derartiger Qualifikationen bestimmt sind. “*

Robinsohn fordert damit fiir die Erhebung von Bildungsintentionen fiir die Lehrplane
resp. flir das Curriculum einen Dreischritt von Identifikationen. Er nennt sie die Identi-
fikationen von Lebenssituationen (der Schiiler/innen), von Qualifikationen und Disposi-
tionen sowie von Curriculum-Elementen (Bildungsinhalte und -gegenstinde).

2. Der Zielfelderplan

Erarbeitet von einer Kommission des Deutschen Katecheten-Vereins in Zusammenarbeit
mit der Bischoflichen Hauptstelle fiir Schule und Erziehung, war im Herbst 1973 der
Zielfelderplan fiir den katholischen Religionsunterricht der Schuljahre 5-10 erschienen.’
Im Zuge der allgemeinen Curriculumrevision aller Bildungsbereiche — angestofien durch
Robinsohn — wurde somit auch fiir den Religionsunterricht ein Curriculum vorgelegt,
das den neu gesetzten Standards von Wissenschaftsbezug, Kulturinterpretation und Le-
bensrelevanz entsprechen sollte. Ausgangspunkt dafiir war das vielfach artikulierte Un-
behagen im religionspidagogischen Bereich gegeniiber den bis dahin geltenden Lehr-
planen.

»Der Religionsunterricht der jiingsten Vergangenheit setzte sich hdufig dem Vorwurf der Einsei-
tigkeit aus. Orientierte er sich an den bisherigen Biichern und Plinen, musste er sich sagen lassen,
er erreiche trotz theologischer Abgewogenheit nicht sein Ziel, er liberfordere die Schiiler und fiihre
zu noch gréferem Unverstandnis oder gar zu Ablehnung. Versuchte er die Interessenlage der
Schiiler zu beriicksichtigen und deren Fragestellung aufzugreifen, handelte er sich - oft nicht unbe-

' Saul B. Robinsohn, Bildungsreform als Revision des Curriculum, Neuwied 1967.

*Ebd., 28.

* Bischiifliche Hauptstelle fiir Schule und Erziehung, Zielfelderplan fiir den katholischen Religionsun-
terricht der Schuljahre 5-10 (Sekundarstufe I). Grundlegung, Miinchen 1973.
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griilndet - den Verdacht ein, die Theologie zu verraten und sein Spezifikum gegeniiber anderen
Féchern preiszugeben. “*

Um diesem Dilemma zu entgehen und um den curricularen Standards gerecht zu wer-
den, wurden mit dem Zielfelderplan Begriindungs- und Ordnungsstrukturen formuliert,
die einen zeitgemaBen Religionsunterricht erméglichen sollten.

»Im Unterschied zu bisherigen Lehrplanen bietet der Zielfelderplan einen Bezugsrahmen fiir die
Anordnung aller Themenfelder und ein Instrument fiir die didaktische Strukturierung eines The-
mas. Auf diese Weise ist fiir die didaktischen Entscheidungen ein Begriindungszusammenhang ge-
geben und eine innere Beziehung hergestellt zwischen der Anordnung aller Themenfelder und der
didaktischen Strukturierung der Einzelthematik. “?

Eines der wesentlichen Merkmale dieser sowohl lehrplantheoretischen wie auch bil-
dungspolitischen Debatte der 1970er Jahre war das Postulat, Lehr- bzw. Bildungspline
seien nur dann hinreichend legitimiert, wenn deren Bezugswissenschaften in deutlich
erkennbarer Weise am Konstruktionsprozess konstitutiv beteiligt sind. Auf Grund dieses
Paradigmas geriet im Blick auf die an den Schulen zu unterrichtenden Fécher der Aus-
weis von deren Wissenschaftlichkeit zum Giitesiegel schlechthin. In der Folge bemtihten
sich daher alle schulischen Unterrichtsfacher darum, in besonderer Weise die eigene
wissenschaftliche Dignitit zu untermauern. Fiir den Religionsunterricht, der in den
Wirren der 1968er Jahre in besonderer Weise unter Ideologieverdacht stand, versprach
die verstirkte Ausrichtung auf die Wissenschaftlichkeit eine zweifache Legitimation.
Zum einen musste und konnte den gesellschaftlichen Anfragen mit dem Verweis auf die
Wissenschattlichkeit erfolgreich begegnet werden. Zum anderen bot sich auf diese Wei-
se die bis dato einmalige Chance einer Emanzipation von innerkirchlichen Bevormun-
dungen.

Der Sammelband ,,Zielfelderplan. Dialog mit den Wissenschafien® dokumentiert in {-
beraus anschaulicher Weise dieses doppelte Bemiihen.® Wobei der Dialog mit den Wis-
senschaften vor allem im Vordergrund steht, die innerkirchliche Auseinandersetzung
jedoch im Subtext des Buches immer wieder zu finden ist. Zu den fiir das Curriculum
bzw. den Religionsunterricht relevanten Wissenschaften werden die folgenden zehn
Disziplinen gezahlt: Exegese, Fundamentaltheologie, Moraltheologie, Dogmatik, Pasto-
raltheologie, Kirchengeschichte, christliche Sozialwissenschatten, Religionswissenschaf-
ten, Soziologie und Religionspadagogik. Ausgewiesene Fachvertreter analysieren und
kritisieren aus der Perspektive ihrer eigenen wissenschaftlichen Disziplin den Zielfel-
derplan zum Teil sehr deutlich. Jeweils im Anschluss daran nehmen die Autor/innen
des Zielfelderplanes — teilweise sehr apologetisch — Stellung zu den in der Regel nicht
wenigen Kritikpunkten. Auf diese Weise kommt es tatsichlich zu einem fruchtbaren
Dialog - ganz im Sinne des Projektes. Eine allgemeine Einfiihrung in den Zielfelderplan
von Guabriele Miller (9-20) sowie ein Ausblick auf die anstehenden Aufgaben einer pro-
jektierten Revision von Rudi Ort (357-371) rahmen die engagierten Beitrdge.

SERd. I

*Ebd., 7.

® Rudi Ont | Gabriele Miller (Hg.), Zielfelderplan. Dialog mit den Wissenschaften, Miinchen 1976.
Die im Haupttext dieses Beitrages angefiithrten Seitenzahlen verweisen auf dieses Werk.
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Die Relecture des vorliegenden Bandes erdffnet in einem weiten Panorama den Blick
auf die gut 35 Jahre zuriickliegenden religionsdidaktischen Bemiihungen, angesichts
massiver gesellschaftlicher Infragestellungen des Bildungssystems den Religionsunter-
richt neu zu qualifizieren. Dabei drdngt sich der Eindruck auf: Die gegenwiirtige ist der
damaligen Situation durchaus sehr ahnlich. Vor allem im Blick auf die benannte Infra-
gestellung. Die erniichternden Ergebnisse der empirischen Bildungsforschung (TIMSS,
PISA u.a.) lassen an Deutlichkeit nichts zu wiinschen iibrig: Das Bildungssystem in der
Bundesrepublik Deutschland leistet auch heute bei weitem nicht das, was zu Recht von
ihm erwartet werden kann. Die vor 35 Jahren in Anschluss an Robinsohns Postulat
entwickelten Curricula stellten in gleicher Weise den Versuch dar, der Bildungsmisere
zu begegnen, wie dies derzeit mit dem Konzept der Bildungsstandards versucht wird.
Und so wie ehedem werden auch jetzt groBe Aspirationen und Auspizien in das Re-
formprojekt hineingelegt. Inwieweit diese Verheifungen erfiillt werden konnen, wird
die Zukunft weisen. Fiir den Religionsunterricht spielen die folgenden religionsdidakti-
schen Aspekte damals wie heute eine wichtige Rolle.

3. Wissenschaftlichkeit

Die Auswahl der jeweiligen Fachwissenschaften folgt stets zeitbedingten Entscheidun-
gen. Im Wissenschaftsbetrieb vor 35 Jahren waren die Sozialwissenschaften fithrende
Leitdisziplinen. Entsprechend prominent waren sie im Diskussionsprozess vertreten und
prigten diesen nachhaltig. Gegenwirtig sind im schulpddagogischen Diskurs die lern-
theoretischen, lernpsychologischen und neurologisch orientierten Disziplinen mafigeb-
lich. Auch hier lassen sich Einseitigkeiten (Moden) erkennen. Es wird zu priifen sein,
wie weit diese Orientierungen tragen und ob sie Bestand haben. Dariiber hinaus zeigt
der im Sammelband von Off und Miller dokumentierte Dialog mit den Wissenschaften,
welche Aporien sich auftun, wenn fachspezifische Wissenschaftlichkeit (oft verwechselt
auch mit Vollstindigkeit) zum maBgeblichen Kriterium curricularer Entscheidungen
wird. Hier waren ehedem die Fachvertreter oftmals weit iiber das Ziel hinausgeschos-
sen. Inzwischen prigen elaborierte Elementarisierungskonzepte die religionspidagogi-
sche Landschaft. Wenn gegenwirtig verstirkt der Ruf nach Kerncurricula laut wird, so
kénnen diese nur in der Riickbesinnung auf das Elementare formuliert werden. Schuli-
scher Religionsunterricht muss durchaus auf der Hohe der Zeit sein und sich an fach-
wissenschaftlichen Erkenntnissen orientieren. Universitdre Curricula jedoch unbesehen
in die Schule zu iibertragen fiihrt zu einer unverantwortlichen Abbilddidaktik, die reli-
gionspadagogisch nicht haltbar ist.

4. Konstruktionsmodell Strukturgitter

Die von Robinsohn postulierten Identifikationen von Lebenssituationen, Qualifikationen
und Dispositionen der Schiiler/innen zur Konstruktion von Curriculumelementen (Bil-
dungsinhalte und -gegenstinde) haben im Zielfelderplan zur bekannten Unterscheidung
von vier Erfahrungsbereichen gefiihrt (eigenes Leben, Leben mit anderen, Religion und
Religionen sowie Kirche). Diese sahen sich alsbald heftiger Kritik ausgesetzt, bleiben
doch in der Anlage des Zielfelderplanes die einzelnen Erfahrungsbereiche isoliert ne-
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beneinander stehen. Die Zuordnungen der jeweiligen Themen in den Zielfeldern er-
scheinen zudem dezisionistisch und werden als Ergebnis eines Konstruktionsprinzips
nicht erkennbar. In seinem abschlieenden Beitrag am Ende des Bandes (357-371) geht
On auf diese Problematiken ein und fordert fiir die kiinftige Arbeit die ,,Entwicklung
eines didaktischen Strukturgitters, das hermeneutisch-didaktische Inhalte mit den mogli-
chen Lernleistungen der Schiiler in ein Koordinatensystem bringt.“ (371) Die Entwick-
lungen der vergangenen Jahrzehnte haben gezeigt, wie schwierig dieser Weg ist. Bil-
dungsplanentscheidungen, auch wenn sie fachwissenschaftlich, entwicklungspsycholo-
gisch und religionspadagogisch gut begriindet sind, bleiben stets politische oder admi-
nistrative Entscheidungen. Vermutlich stellt die Ablosung der Lehrplidne durch das der-
zeitige Konzept der Bildungsstandards auch den Versuch dar, diesen Aporien zu ent-
kommen. Im Vordergrund stehen nun nicht mehr die stets ungeklérten Fragen nach den
fachwissenschaftlich und religionsdidaktisch sachgerechten, also ‘richtigen’ Inhalten, die
das Bildungsgeschehen steuern sollen. Vielmehr beschreiben Bildungsstandards jene
Kompetenzen, die Schiiler/innen am Ende eines Bildungsganges erworben haben sollen.
Die Inhalte werden dadurch nicht obsolet, sie werden jedoch ein- und zum Teil auch
untergeordnet. Im Blick auf die von den deutschen Bischdfen formulierten Bildungs-
standards fiir die Sekundarstufe 1’ zeigt sich, dass die Verhiltnisbestimmung von Kom-
petenzen und Inhalten nach wie vor nicht befriedigend gelost ist.

5. Kompetenzorientierter Unterricht

Religionsunterricht konstituiert eine Lehr-Lern-Gemeinschaft. Lehren und Lernen ste-
hen immer in einem wechselseitigen Verhaltnis zueinander. Bei allem Bemiihen der Au-
tor/innen des Zielfelderplanes, das Lernen der Schiiler/innen im Blick zu haben, ist
doch unschwer erkennbar, dass das Lehren der Lehrer/innen im Mittelpunkt steht. Da-
bei wird davon ausgegangen, dass ein moglichst konsistentes Lehrplankonzept, wie es
mit dem Zielfelderplan vorgelegt wird, zu stringenten, iiberzeugenden und nachhaltigen
Ergebnissen fiihrt. Die Realitit jedoch ist eine andere, wie die empirischen Studien zum
Bildungsmonitoring belegen. Im Unterschied zur Curriculumdiskussion der 1970er Jah-
re muss davon ausgegangen werden, dass der Steuerungswert der Bildungspldne sehr
gering ist. Jenseits aller gebotenen Reflexion und Begrindung didaktischer Entschei-
dungen ist es eben nicht (nur) das Lehren der Lehrer/innen, von dem das erfolgreiche
Lernen der Schiiler/innen abhingt. Die Optimierungsversuche curricularer Konstrukti-
onsprozesse ~ und der Sammelband von Oft und Miller reiht sich hier ein - haben dies
im Ansatz nicht hinreichend beriicksichtigt. Demgegentiber scheinen jene Unterrichts-
konzepte — und Bildungspléne konstituieren diese mit — zielfiihrend, die an der Entwick-
lung und Forderung der Kompetenzen der Schiiler/innen orientiert sind.

6. Lebenssituationen, Qualifikationen und Dispositionen
Der Zielfelderplan folgte mit seinem Ansatz der sinnvollen Forderung Robinsohns, Le-
benssituationen der Schiiler/innen sowie notwendige Qualifikationen und Dispositionen

7 Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz (Hg.), Kirchliche Richtlinien zu Bildungsstandards fiir
den katholischen Religionsunterricht in den Jahrgangsstufen 5-10 / Sekundarstufe I (Mittlerer Schul-
abschluss), Bonn 2004.
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zu identifizieren. Damit wurde jedoch eine Prognostik eingefordert, die wissenschafts-
theoretisch nicht haltbar ist. Bildungspldne haben in der Regel eine ‘Halbwertzeit’ von
gut zehn Jahren. Es ist so gut wie unmoglich, Auskunft dariiber zu geben, welche Le-
benssituationen, Qualifikationen und Dispositionen fiir Schiiler/innen langfristig bedeut-
sam sein werden. Anstatt derart spekulative curriculare Entscheidungen fiir die Schii-
ler/innen zu treffen, kommt es darauf an, diese nicht linger als Objekte der Lehre zu
sehen, sondern als verantwortliche Subjekte des Lernens. Das Konzept der Bildungs-
standards ist daher eingebettet in eine Bildungsreform, die diesem Anliegen entspricht.
Zentrale curriculare Entscheidungen werden auf ein Minimum begrenzt. Statt dessen
erhalten die am Lehr-Lern-Prozess Beteiligten eine grofiere Kompetenz, gemeinsam
ihre regionalen bzw. lokalen Curricula zu formulieren. Auf diese Weise konnen auch
Schiiler/innen in angemessener Weise beriicksichtigt werden. In dem MaBe dezentrale
Curriculumentscheidungen méglich sind, werden auch die jeweils aktuellen Lebenssitu-
ationen, Qualifikationen und Dispositionen der Schiiler/innen den Lehr-Lern-Prozess
steuern.
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