Hans Mendl
Wissenserwerb im Religionsunterricht.

Die Bedeutung von Erfahrung in einem performativ ausgerichteten
Religionsunterricht

1. Das Ziel religiosen Lernens: Verstehen von Religion

Verstehen von Religion, nicht die Anhdufung von Wissen, ist das Ziel religiosen Ler-
nens. Mit dem Begriff des ‘Verstehens’ aber betrachtet man Lernen aus der Perspektive
des lernenden Subjekts, das aktiv den eigenen Bildungsprozess gestaltet. Diese bil-
dungstheoretische Option verbindet objektive und subjektive Komponenten des Lernens
miteinander. Rudolf Englert hat die Frage, wie objektive und subjektive Wissensebenen
miteinander verschrinkt werden kénnen, mit der Unterscheidung von konfiguriertem
und individuiertem religiosem Wissen ausdifferenziert.! Die Beschreibung dieser beiden
Wissensebenen wird im folgenden Kapitel lernpsychologisch untermauert. Davon aus-
gehend soll dann geklart werden, welche Bedeutung ‘Erfahrung’ bei religidsen Verste-
hensprozessen hat, auf welchen Ebenen sie didaktisch ins Spiel kommen kann und wie
mit Hilfe von erfahrungsstarken Elementen nachhaltige religiose Bildungsprozesse un-
terstiitzt werden konnen.

2. Die Verbindung von konfiguriertem und individuiertem religiosem
Wissen

Inwieweit konnen im Religionsunterricht langfristig verfligbare Strukturen religitsen

Verstehens ausgebildet werden und was kann das Fach fiir die Entwicklung einer religi-

osen Orientierungsfihigkeit leisten?, fragt Englert.” Diese komplexe religiése Kompe-

tenz umfasst ihm zufolge zwei komplementire Komponenten: Erstens die Verfiigung

tiber ‘konfiguriertes’ religioses Wissen (Faktor: ‘Konfiguration’) sowie, zweitens, die

Féhigkeit zur Aneignung religioser Traditionen (Faktor: ‘Individualisierung’). Drei Di-

mensionen tragen zum Aufbau des konfigurierten religiosen Wissens bei, womit Englert

das Verstehen konsistenter Wissensbestinde der objektiven Religion meint:

e der spezifische Modus des religiosen Weltzugangs, welcher sich in einem bestimm-
ten Sprachspiel niederschligt (syntaktische Dimension),

e die innere Kohdrenz christlicher Tradition als zwar spannungsreiches, aber insge-
samt kohirentes Text- und Diskursuniversum (semantische Dimension) und

s die Einsicht in den Kommunikations- und Wirkungszusammenhang christlicher Tra-
dition (pragmatische Dimension).

Bei allen drei Dimensionen wiire zu fragen, wie sie prisentiert werden miissen, damit

sie nach dem haufig skizzierten Traditionsabbruch verstanden werden konnen. Die kri-

tische performative Anfrage lautet: Kann ich die Sprachspiele von Religion aus der Dis-

tanz verstehen? Kann ich die Bedeutung eines religiosen Weltzugriffs von auBen erfas-

' Vel. Rudolf Englert, Religion reflektieren — ntiger denn je, in: Kirche und Schule. Mitteilungen
der Hauptabteilung Schule und Erziehung im Bischoflichen Generalvikariat Miinster fiir Religionsleh-
rer/-innen, Schulseelsorger/-innen an katholischen Schulen 33 (139/2006) 9-14.

* Vel. ebd., 10.
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sen? Kann ich den gelebten christlichen Glauben verstehen, ohne dessen Konkretion
zumindest von aufen aus wahrzunehmen?

Die drei Dimensionen miissen bearbeitet werden, um den inneren Zusammenhang der
Tradition besser zu erkennen, welcher dann auch fiir das eigene Orientierungswissen
Bedeutung erlangen kann. Der unmittelbaren Folgerung Englerts kann ich mich dann
aber nicht anschlieBen:

,»Erst dann kann der auf diese Weise hervortretende Eigen-Sinn religitser Traditionen in Prozessen
individueller Aneignung sinnvoll befragt, zuriickgewiesen, transformiert bzw. auf seine Relevanz
fiir die Bearbeitung eigener Orientierungsfragen gepriift werden, “3

In der Praxis werden beide Prozesse auf vielschichtige Weise miteinander verschriinkt
werden — gelegentlich werden erst Phasen der individuellen Reflexion dazu beitragen,
dass auch die Tradition neu befragt und rekonstruiert wird. Von daher wiirde ich eher
Englerts im selben Beitrag zuvor geduBertem Satz und den Ausfilhrungen danach zu-
stimmen: Die Prisentation , konfigurierten religiosen Wissens“ und die ,,individualisier-
te Aneignung religiéser Tradition® miisse in der rechten wechselseitigen Balance von-
statten gehen, Phasen der kohdrenten Darstellung objektiver Religion — vertieft, ver-
netzt, nachhaltig prisentiert —, der Reflexion und der Adaption miissen intelligent mit-
einander verschrinkt werden.

3. Eine lernpsychologische Fundierung: die Vernetzung verschiedener
Wissensdoménen

Diese religionspidagogische Ausgangsthese, die auf den Erwerb von ‘intelligentem’ im

Gegensatz zu ‘trigem Wissen’ abzielt, kann auch lernpsychologisch untermauert wer-

den*:

Franz E. Weinert® verweist darauf, dass es verschiedene Wissensdominen gibt, die mit

je geeigneten Lernmethoden erschlossen werden kénnen; ein ‘bestes Lernkonzept’ kann

es deshalb nicht geben! Er nennt folgende vier Kompetenzbereiche:

e den Erwerb intelligenten Wissens (vertikaler Wissenstransfer),

e den Erwerb situierter Strategien der Wissensnutzung (horizontaler Wissenstransfer),

e den Erwerb metakognitiver Kompetenzen (lateraler Wissenstransfer) und

o den Erwerb von Handlungs- und Wertorientierungen (handlungsbedingter Wissens-
transfer).

Bei der Konkretisierung der jeweils fiir die verschiedenen Kompetenzbereiche geeigne-

ten methodischen Grundformen auf dem Feld des religiosen Lernens landet man sehr

schnell und unweigerlich bei erfahrungsbezogenen performativen Elementen, da die

Reichweite rein kognitiver Instrumentarien, wie sie noch fiir die erste Wissensdoméne

des intelligenten Wissens gelten, sehr schnell endet.

3Ebd., 11.

* Vgl. ausfiihrlicher: Hans Mendl, Religitses Wissen — was, wie und fiir wen?, in: KBI 128 (5/2003)
318-325.

® Vgl. Franz E. Weinert, Neue Unterrichtskonzepte zwischen gesellschafilichen Notwendigkeiten,
padagogischen Visionen und psychologischen Maglichkeiten, in: Wissen und Werte fiir die Welt von
morgen. Dokumentation zum Bildungskongress des Bayerischen Staatsministeriums fiir Unterricht,
Kultus, Wissenschaft und Kunst, Miinchen 1998, 101-125.
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Alexander Renkl® stellt dar, dass die Problematik des trigen Wissens am besten durch
Formen situierten Lernens zu vermeiden sei. Denn Wissen darf nicht verstanden wer-
den als Substanz im Kopf (etwa nach der Computer-Metapher als fest bestimmbarer
Speicherplatz), sondern als Beziehung zwischen Person und Situation.

,»Wissen konstituiert sich damit immer in der Koordination zwischen einer Person, in deren neuro-
nalem System bestimmte Erfahrungen Spuren hinterlassen haben, und einer Situation, die bestimm-
te Handlungsangebote und -beschrinkungen beinhaltet. Wissen ist damit nicht etwas, was ein Indi-
viduum besitzt, sondern ist relational definiert*’.

Deshalb sind beim Lernen motivationale, situative und emotionale Aspekte so wichtig.
Ernst Poppel® schlieBlich verweist auf die innere Verbundenheit der drei verschiedenen
Welten des Wissens,

e die Welt des expliziten Wissens (Bedeutung und Information),

o die Welt des impliziten Wissens (Handlungswissen) und

o die Welt des bildlichen Wissens (Anschauungs-, Erinnerungs- und Vorstellungswissen).
Diese dreifache Begriindung des Wissens sei in der menschlichen Natur und der Mog-
lichkeit, die Welt tiber die Sinnesorgane und das Gehirn zu erfahren, vorgegeben. Beim
expliziten Wissen, auf das Bildung leider hiufig reduziert werde, handle es sich um ,,In-
formation mit Bedeutung“®; wird es vergessen (,,ich weiB, dass ich nichts weiB“) kann
man das Nichtwissen iiber Lexika kompensieren. Das implizite Handlungswissen zeich-
net sich durch einen geringen Grad an Reflexivitit aus (,ich weiB nicht, dass ich wei*)
~ was fiir alle internalisierten Fahigkeiten vom Radfahren bis zum Spielen eines Instru-
ments zutrifft. Das Anschauungswissen schliefilich ist stark personlich geprigt und mit
individuellen Orts- und Situationserinnerungen verbunden. Was nun besonders bedeut-
sam ist: Poppel legt eindringlich die notwendige innere Verschrinkung dieser drei Wis-
sensebenen nahe, weil jede der drei Formen fiir sich allein genommen defizient sei: Ex-
plizites Sachwissen erweist sich bei aller Klarheit als unfruchtbar, implizites Hand-
lungswissen bei aller Tatkraft als ziellos und individuelles Anschauungswissen bei aller
Menschlichkeit als unverbindlich. Ubertragen auf Religion: Objektiv-explizites religio-
ses Wissen ist letztlich unbedeutend, wenn es nicht mit individuellen Anschauungen,
also eigenen Erfahrungen, verbunden wird; ritualisierte Handlungsabliufe (also Erfah-
rungsmomente objektiver Religion) bleiben unverstindlich, wenn sie nicht auch explizit
gedeutet werden, und individuelle religiése Erinnerung und Deutungskonstrukte miissen
interpersonell kommuniziert und hinsichtlich ihrer Tragfihigkeit und Plausibilitit mit
Formen objektiver Religion verglichen werden.

Die humanistische Psychologie (Carl R. Rogers) mahnte mit einem starken Bild an,
dass sich bedeutsames Lernen nur vom ,,Hals aus abwiirts“'® ereigne; von der Lernpsy-

° Vgl. Alexander Renkl, Triges Wissen: Wenn Erlerntes nicht genutzt wird, in: Psychologische
Rundschau 47 (2/1996) 78-92.

"Ebd., 88,

® Vgl. Ernst Poppel, Drei Welten des Wissens — Koordinaten einer Wissenswelt, in: Christa Maar /
Hans Ulrich Obrist / Ernst Poppel (Hg.), Weltwissen — Wissenswelt. Das globale Netz von Text und
Bild, Kéln 2000, 21-39.

*Ebd., 22.

'lolif:‘arl R. Rogers, Lernen in Freiheit. Zur Bildungsreform in Schule und Universitit, Miinchen 1974,
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chologie wird dies heute untermauert. Bedeutsames religitses Orientierungswissen tiber
1000 Stunden Religionsunterricht hinweg entsteht dann, wenn die verschiedenen Wis-
sensdominen intelligent miteinander verschrinkt werden, wenn das ‘Wissen an sich’
mit dem “Wissen fiir mich’ verbunden wird und auf diese Weise — konstruktivistisch
betrachtet - neue starke Gedichtnisspuren entstehen. Dies scheint dann besonders gut
zu gelingen, wenn die Wege der Rezeption verlangsamt werden, Prozesse des eigenen
Ausdrucks und des Austausches mit Prozessen der Erarbeitung und Reflexion, des
Wiederholens, Ubens und Vertiefens verwoben werden. Ziel ist es, zu begreifen, ‘wie
Religion tickt” und welche Bedeutung diese Art des Umgangs mit der eigenen Wirk-
lichkeitsdeutung und -gestaltung haben kann.

4. ‘Erfahrung’ - eine unaufgeklarte Schliisselkategorie der
Religionspidagogik
Man konnte nun sehr stringent folgern, dass die geschilderten Theorien letztlich in ein
Pladoyer fiir die Verstirkung des Erfahrungsbezugs religiosen Lernens miinden miissten
- wenn nicht der Erfahrungsbegriff selber so problematisch wire. Hans-Georg Gada-
mer hat ihn als einen der unaufgeklirtesten und rétselhaftesten Begriffe bezeichnet!!;
gleichzeitig stellt er seit den 1970er Jahren die Schliisselkategorie der Religionspadago-
gik dar."? Bernhard Griimme fokussiert kritisch die Schwierigkeiten der Korrelationsdi-
daktik auf einen problematisch verwendeten Erfahrungsbegriff hin.'* Meine eigenen
Vorentscheidungen lauten:
e Der Begriff der Erfahrung unterscheidet sich als komplexer Modus der Genese
menschlicher Einsichten vom Erleben und von der Einzelwahrnehmung. Die Erfahrung
ist komplexer als das Erlebnis und die Einzelwahrnehmung.
e Bei der Erfahrungsbildung geht es um ein Zueinander von Wirklichkeitszufuhr und
Wirklichkeitsverarbeitung.
e Durch das Ineinander von Erleben und Reflexion verdichten sich Wahrnehmungs-
konstrukte. Die Art und Weise, wie sich die Deutungen der verschiedenen einzelnen
Erlebnisse zu konstanten Wirklichkeitskonstrukten verbinden, bezeichnen wir als Erfah-
rungsbildung.
e Verdichtete Weltwahrnehmungen fithren zu konstanten Uberzeugungen; nach fm-
manuel Kant ist die Anschauung die Basis fiir die Bildung von Erfahrung. Dabei ver-
binden sich bei diesem Prozess aktive und passive Elemente: Erfahrungsbildung ge-
schieht in und an fremden Wirklichkeitssegmenten, sie ist Widerfahrnis, verbindet die
Wahrnehmung des Fremden mit der Deutung anhand eigener Kategorien.

"' Hans-Georg Gadamer, Wahrheit und Methode. Grundziige einer philosophischen Hermeneutik,
Tiibingen #1965, 329.

" Vgl. dazu ausfiihrlicher Hans Mendl, Religion erleben. Ein Arbeitsbuch fiir den Religionsunter-
richt. 20 Praxisfelder, Miinchen 2008, 72-81.

" Vel. Bernhard Griimme, Vom Anderen eroffnete Erfahrung. Zur Neubestimmung des Erfahrungs-
begriffs in der Religionsdidaktik, Giitersloh 2007,

* Vgl. Leo Karrer, Erfahrung als Prinzip der Praktischen Theologie, in: Herbert Haslinger (Hg.),
Handbuch Praktische Theologie. Band 1: Grundlegungen, Mainz 1999, 199-219, 203.
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5. Die dreifache Bedeutung der Erfahrung

Von der vorgenommenen Umschreibung aus unterscheide ich folgende Ebenen der Er-
fahrung:

o Gegenstand: Bereits die konfigurierte Dimension religiésen Lernens ist eine erfah-
rungsgesittigte, die nicht auf Begriffe reduziert werden kann. Gleichzeitig ist auch das
lernende Subjekt keine tabula rasa, sondern gepragt von eigenen Erfahrungen — mitge-
brachten Deutungskonstrukten dariiber, wie die Welt funktioniert. Von diesem Bedeu-
tungsspekirum aus muss die erfahrungsgesittigte Qualitdt von Unterrichtsgegenstinden
in den Blick genommen werden.

o Prozess: Erfahrung ist aber nicht nur der Gegenstand, sondern auch die Methode
des Erkennens (Kant)"®; die Art und Weise, wie man sich der Wirklichkeit zuwendet,
etymologisch der Prozess des ‘Er-fahrens’; die aktive Auseinandersetzung mit fremden
Erfahrungen, kann ebenfalls als Erfahrung bezeichnet werden. Diese Bedeutungsschicht
zielt auf die Erlebnisdimension des Unterrichts ab.

e Ergebnis: SchlieBlich bezeichnet Erfahrung auch das Ergebnis des Prozesses der
Erfahrungsbildung - die eigene neue oder transformierte Erfahrung. Die Einsichten, die
sich durch die aktive Auseinandersetzung mit Lerngegenstinden verfestigen, manchmal
im Zeitfortschritt auch vergessen werden, sich durch andere und den Zugewinn an Le-
benswissen transformieren, sich allmahlich zur bedeutungslosen Erinnerung oder zum
bedeutungsvollen, allzeit verfiigbaren Weltwissen hin veréindern, konnen mit dem Beg-
riff der Erfahrung benannt werden. Diese Bedeutungsschicht fiihrt zur Betonung der
Reflexivitit, wenn es um die Sicherung des selbstverantwortlichen Subjekts beim Pro-
zess der Erfahrungsbildung geht.

6. Eine Problemskizze: Teilhabe an fremder Erfahrung?

Die Ausdifferenzierung des Erfahrungsbegriffs miindet nun in eine komplexe Problem-
skizze, mit der verdeutlicht werden kann, auf welch unterschiedlichen Ebenen bei reli-
giosen Verstehensprozessen und in welcher Legitimitit an unterschiedlichen Hand-
lungsorten erfahrungsorientiertes Lernen erfolgen kann.

6.1 Fremderfahrungen aus der Distanz wahrnehmen

Bereits innerhalb eines religionskundlichen Kontextes sollten aus den erwihnten lern-
psychologischen Griinden nicht nur Begriffe, sondern Erfahrungsdimensionen von Reli-
gion und Religionen eingebracht werden, weil nur so fremde Religion(en) im Ansatz
verstehbar werden konnen.

Als ,Konigsweg“'® interreligiosen Lernens gilt beispielsweise die personale Begeg-
nung; denn die Auseinandersetzung mit Menschen, die eine Religion leben und von ih-
ren Erfahrungen damit erzahlen, ist weit ergiebiger als eine kognitive Reduktion des
Gegenstands auf die lehrbare Seite einer Fremdreligion. Nicht immer ist eine solche
personale Begegnung méglich; im realen Unterricht und in Schulbiichern wird dies me-

 Vol. Heinrich Ratke, Systematisches Handlexikon zu Kants Kritik der reinen Vernunft, Hamburg
1991, 62; Immanuel Kant, Kritik der reinen Vernunft. Vorrede zur zweiten Auflage 1787, Hamburg
1956, 20.

% Stephan Leimgruber, Interreligitses Lernen, Neuausgabe, Miinchen 2007, 101.
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dial iiber Erzéhltexte oder audiovisuelle Reprisentationen kompensiert. Immerhin:
Auch dabei geht es darum, die Seite der erfahrenen und gelebten Religion anschaulich
darzustellen. Die Schilderung, wie Jugendliche in Deutschland den Ramadan feiern, ist
sicher eindringlicher als das niichterne Auswendiglernen der fiinf Siulen des Islam.

Auf dieser ersten Ebene steht also die Erfahrungsdimension auf der Seite des Unter-
richtsgegenstands im Mittelpunkt; die Schiiler/innen selbst konnen diese von auBen
wahrnehmen; es geht hier nicht um unmittelbare eigene Erlebnisse, wohl aber um einen
unterrichtlich expliziten oder subjektiv impliziten Vergleich mit den eigenen Erfah-
rungskonstrukten.

Die Begegnung mit der Erfahrungsdimension der fremden Religion, nicht die eigene
Erfahrung mit fremder Religion wird angestrebt. Das Ziel einer solchen ‘Begegnung in
Distanz’ besteht in der kognitiven Vermessung einer Landkarte des Fremden. Lernpsy-
chologisch und neurophysiologisch informiert, sollte man sich freilich von der Vorstel-
lung befreien, dass solche Prozesse einer Wahrnehmung des Fremden emotionslos und
wertfrei ablaufen kdnnten.

6.2 (Distanzierte) Teilhabe an Religion

Im Unterschied zum zuvor erliuterten Ansatz, der trotz der Erfahrungsdimension auf
der Ebene des Gegenstands oder der Person gegeniiber noch stark religionskundlich
distanziert angelegt ist, soll in einem nachsten Schritt ausgelotet werden, ob es nicht
Moglichkeiten gibt, sich in Teilsegmenten erlebnisorientiert in den Raum fremder Reli-
gion zu begeben. Damit verbindet sich die kritische Anfrage an die Grenzen eines rein
deskriptiven religionskundlichen Ansatzes. Jede Form des Begegnungslernens iiber das
Arbeitsblatt hinaus, sei es mit einem zentralen Numen einer Religion wie im angelsich-
sischen Ansatz ,a gift to the child“'’, der Begegnung mit einer Person, einer interreli-
giosen Feier oder einem Raum wird unterschiedliche Grade und Formen der Teilhabe
nach sich ziehen. Ein besonders neuralgisches Feld ist die Frage nach einer Teilhabe an
fremden Riten und Briuchen. Dies wird zumeist nur eine distanzierte sein — wenn man
als Christ beispielsweise als Gast an den Riten einer fremden Religion teilnimmt und
trotzdem diese Riten als AuBenstehender nicht mitvollzieht. Man muss hier die Erfab-
rung mit einer Religion, die sich auf die dsthetische Wahrnehmung (riechen, horen, se-
hen, fithlen ...) in der Rolle des Beobachter bezieht, von der Erfahrung in der Religion,
die einem Nichtangehorigen dieser Religion verschlossen bleibt, unterscheiden.

Die Bildungsperspektive eines solchen Umgangs mit fremder Religion kann mit Diet-
rich Zillefen so formuliert werden: , Didaktik ist Umgang mit dem Fremden, sie stiftet
Beziehung zum Fremden“'® - ohne aber die bleibende Fremdheit aufzuheben.

6.3 Punkiuelle Teilhabe an Erfahrungen der eigenen fremden Religion

Eine unmittelbare Teilhabe an den Erfahrungen einer anderen Religion ist also nur be-
grenzt moglich. Die Frage nach der Bedeutung einer unmittelbaren Erfahrungsbildung

" Vgl. Clauf3 Peter Sajak, ,Das Fremde als Gabe entdecken“. Anregungen aus England fiir eine
Didaktik der Religionen im katholischen Religionsunterricht, in: rhs 49 (4/2006) 223-231; Mendl
2008 [Anm. 12], 272-276.

*® Dietrich Zilleflen, Gegenreligion. Uber religiose Bildung und experimentelle Didaktik, Miinster
2004, 11.



Wissenserwerb im Religionsunterricht 35

spitzt sich nun aber auf dem Gebiet des konfessionellen Unterrichts zu, wenn es um die
Begegnung mit der eigenen Religion geht. Dies betrifft die Mehrzahl der Schiiler/innen,
die den konfessionellen Religionsunterricht besuchen. In diesem befinden sich im Rah-
men der Schulgesetzgebung zunichst einmal katholische, evangelische etc. Schii-
ler/innen, die nicht von ihrem Abmelderecht Gebrauch gemacht haben, sowie solche,
die von sich aus und freiwillig Interesse angemeldet und einen Gaststatus erhalten ha-
ben. Von daher stellt sich die Frage nach der Legitimitit eines erlebnisorientierten Hin-
einholens in den Erfahrungsbereich der eigenen Religion nochmals anders als bei der
Begegnung mit einer fremden Religion. Mit diesem markanten Unterschied zu den
prinzipiellen Konstellationen einer erfahrungsbezogenen Begegnung mit fremder Religi-
on kann und will natiirlich nicht die Tatsache verwischt werden, dass es sich auch in-
nerhalb des konfessionellen Religionsunterrichts um ein breites Spektrum von Schii-
ler/innen handelt, die je eigene Vorerfahrungen und Einstellungen in den Religionsun-
terricht mitbringen. Dennoch stellt sich die Frage: Wie konnen Schiiler/innen, die
mehrheitlich in der Glaubenstradition der eigenen Kirche nur wenig verwurzelt sind, die
Erfahrungen dieses fiir sie haufig so fremden Glaubens verstehen? Wie kénnen also
heutige Kinder und Jugendliche in einem konfessionellen Religionsunterricht einen
Glauben verstehen, der als gelehrter Glaube nur dann verstanden werden kann, wenn er
als gelebter und erfahrungsdichter Glaube prisent wird? Dietrich Benner folgert:

»Damit Welterfahrung und Menschenumgang unterrichtlich und schulisch erweitert werden kon-
nen, bedarf es zunichst einmal grundlegender Welt- und Umgangserfahrungen. Wo diese Voraus-
setzung nicht durch vorschulische Erziehung und Sozialisation gesichert ist, muss sie zum Zwecke
einer nachfolgenden unterrichtlichen Unterweisung zunichst einmal kiinstlich mit Hilfe schulischer
Erkundungen, Hospitationen, Exkursionen und Ubungen gestiftet und gesichert werden. “'
Insofern muss heute die Fahigkeit zur Deutung von Religion ergénzt werden mit einer
Partizipationskompetenz, weil nur auf diese Weise das Wissen durch Erfahrung erwei-
tert und im Gegenzug ein tieferes Verstéindnis des eigenen und fremden Handelns mog-
lich werde, meint Benner.

Der Prisentationsmodus der Erfahrungen dieses gelebten eigenen Glaubens auf der Sach-
seite unterscheidet sich aber zunichst nicht von der skizzierten erfahrungsbezogenen Pri-
sentation der Inhaltsseite anderer Religionen. Das “Zeigen’ der eigenen fremden Religion
oder auch eine distanzierte ‘Begegnung” mit ihr und eine auf ein Item begrenzte ‘Teilha-
be’ nach obigem Modell verbleiben innerhalb des bislang skizzierten Rahmens.

Als problematischer und didaktisch umstrittener erscheint der unmittelbare didaktische
Weg in diese Fremderfahrung hinein. Wie viel eigene Beteiligung darf oder gar muss
sein, damit Schiiler/innen heute ihre eigene Religion verstchen? Und wo enden die
Maoglichkeiten im Handlungsraum Schule?

Die Losung besteht meines Erachtens darin, genauer zu kliren, wie das lernende Sub-
Jjekt mit den entsprechenden eigenen Erlebnissen auf diesem Gebiet umzugehen lernt
und wie es diese fiir sich deutet, wie sich also Aktion und Reflexion zueinander verhal-
ten und wie die verschiedenen Wissensdoménen (siche oben) miteinander verkniipft
werden. Um es an einem Beispiel zu verdeutlichen: Wie konnen fiir jemanden, der un-

' Dietrich Benner, Bildungsstandards und Qualititssicherung im Religionsunterricht, in: RpB
53/2004, 5-19, 14.
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geiibt in der Glaubenspraxis seiner Religion ist, Sinn und Bedeutung eines Gebets er-
schlossen werden? Die unmittelbare Hineinnahme in die Grunddynamik eines ‘sein Le-
ben verbal einem Transzendenten gegeniiber zur Sprache zu bringen’ steht unter Um-
stinden im Widerspruch zum aktuellen Weltkonstrukt. Im Rahmen des Religionsunter-
richts wiire es ein problematisches Ziel, wenn man anstreben wiirde, der Schiiler miisse
aufgrund eines episodischen Eindrucks und vielleicht weiterer dhnlicher Momente einer
Teilnahme an Gebetsvollziigen ein gliubiger Mensch werden und daraufhin ein reges
Gebetsleben pflegen. Dies wiirde letztlich wieder zur Produktion des bekannten ‘Religi-
onsstunden-Ichs’ fiihren — zum sozialkonformen Verhalten im Kontext eines unterricht-
lichen Faches. Ziel muss vielmehr sein, dass dieser Schiiler auf der reflexiven Ebene
befahigt wird, diese Eindriicke - also beispielsweise die Beteiligung an einem Schulge-
bet, die Formulierung eigener Psalmworte, das gemeinsame Singen eines religiosen
Lieds — zu ordnen und zur eigenen Entscheidung zu kommen - beides gehort zur Erfah-
rungsbildung, das (mehrfache) Erleben und die verarbeitende Reflexion, die zu einer
Integration oder Ausscheidung von Fremderfahrungen, zur Zustimmung oder Ableh-
nung fiihren kann. Die Grenzziehung erfolgt also nicht schon vorauseilend (‘experimen-
teller Zugang’), sondern im Konstrukt des Unterrichtsganzen und in der konkreten Er-
fahrungsbildung bei der Reflexion nach entsprechenden Erlebnissen. Das bedeutet letzt-
lich auch die Formel, es gehe darum, die Menschen in einen Raum porenzieller religio-
ser Erfahrung hineinzuholen. Ob im Erleben bei den einzelnen lernenden Subjekten tat-
sichlich auch religidse Erfahrungen entstehen, entzieht sich der Planung und dem
Zugriff von auBen.

Nur durch ein wiederholtes Sich-Einlassen in Erfahrungswelten von Religion werden die-
se punkmellen Erlebnisse auch zur eigenen, reflexiv befiirworteten Erfahrung. In dieser
Grunddynamik einer Lernintensivitéit unterscheidet sich der Religionsunterricht auch nicht
von anderen Fichern: In der Schule sollen Kinder und Jugendliche vielfaltige Wege der
WirklichkeitserschlieBung kennenlernen; wie weit sie diese auch zu einer lingerfristig
verfiigharen Kompetenz umformen, entzieht sich schulischer Intentionalitét.

Von dieser deutlichen Grenzziehung aus konnen dann freilich weitere Handlungsspiel-
riume ausgelotet werden, die im Rahmen des Religionsunterrichts und der Schulpasto-
ral und im Sinne einer ,,Schulreligion fiir alle**® ausgestaltet werden und zu einer sehr
begrenzten Internalisierung von Elementen des eigenen Glaubens fiihren konnen. So
werden auch innerhalb des Religionsunterrichts gerade in der Grundschule nicht nur
allgemeine Verhaltenskodices vereinbart und entsprechende Rituale eingeiibt werden,
sondern auch religidse Rituale wie z.B. das Kreuzzeichen oder die Korperhaltung beim
Gebet. Wie weit diese duBere Haltung auch zu einer inneren wird und sich iiber den
schulischen Unterricht hinaus als relevant erweist, entzieht sich der Verfiigungsgewalt
des schulischen Religionsunterrichts. Gerade an den Schnittfeldern zwischen Religions-
unterricht und Schulpastoral lassen sich zahlreiche Beispiele finden, wo sich gerade das
schulische Spezifikum eines Zueinanders von Praxis und Reflexion als Stirke erweisen
® Vel. Hans Mendl, Schulreligion fiir alle. Die Chancen von Schulpastoral an dffentlichen Schulen,
in: Lebendige Seelsorge 58 (5/2007) 274-278. Vgl. a. die weiteren Beitréige in diesem Heft mit dem

Titel ,,Schulpastoral und religiose Pluralitit*, z.B. Udo F. Schmiilzle, ,Was hat das mit Religion zu
wn?“ Zum Profil der Schulpastoral in der pluralisierten Gesellschaft, in: ebd., 279-284.
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konnte: So kann der Mitvollzug eines Schulgottesdienstes zu den entsprechenden schuli-
schen Zeiten (Schuljahresbeginn, Weihnachten, Fastenzeit, Schuljahresende) kognitiv
fundiert werden, wenn die entsprechenden Lehrplanthemen darauf ausgerichtet werden
und dabei nicht nur die formale Struktur, sondern auch die Haltungen und Gebete be-
sprochen werden. Kirchenraumpidagogische Einheiten sollen vor allem fiir den Um-
gang mit heiligen Riumen sensibilisieren — die Nachhaltigkeit auf der Verhaltensebene
lisst sich dann beim ndchsten Schulgottesdienst iiberpriifen. Ebenso, wie die Deutsch-
und Musiklehrer/innen darauf hoffen, dass ein/e Abiturient/in nach einigen Besuchen
im Theater und Konzertsaal wihrend der Schulzeit sich dort zu benehmen weiB, sollten
auch die Religionslehrer/innen ein entsprechendes angemessenes Verhalten von Schii-
ler/innen im Kirchenraum und bei Gottesdiensten erwarten konnen, wenn diese tiber die
Schulzeit hinweg regelmiBig nicht nur an gottesdienstlichen Veranstaltungen teilge-
nommen, sondern sich auch intellektuell mit dem dort vorhandenen Modus der religio-
sen Weltwahrnehmung auseinandergesetzt haben. Uber die innere Beteiligung und Be-
deutung sagt das noch wenig aus; hier pladiere ich auch fiir Zuriickhaltung und meine
deshalb, dass diese Ebene einer begrenzten punktuellen Teilhabe an Elementen der ei-
genen Religion die realistische innerhalb des Konzepts Religionsunterrichts an dffentli-
chen Schulen sein wird. Die Beheimatung in der eigenen Religion hingegen fillt in das
Aufgabenfeld der gemeindlichen Katechese.

6.4 Prozedurales Verstindnis der eigenen Religion

Die dauerhafte Internalisierung von Erfahrungswelten der eigenen Religion kann und
darf nicht das Ziel eines Religionsunterrichts an der offentlichen Schule sein. Nicht nur
theologisch und pidagogisch, sondern auch kognitionspsychologisch miissen hier deutli-
che Grenzen zwischen Religionsunterricht und Katechese markiert werden. Die Trans-
formation von Elementen eines Faktenwissens zu einem stabilen und sitativ jederzeit
verfiigharen Handlungswissen iiber entsprechende regelmafige Ebenen der Erfahrung
tibersteigt die Zielsetzung und Leistungskraft des Religionsunterrichts.

Diese Erkenntnisse kénnen lernpsychologisch begriindet werden (siehe oben): Wer in
einer Religion aufwichst, erwirbt iiber den regelmiBigen titigen Mitvollzug von religi-
osen Elementen im Gottesdienst und in der Familie Handlungssicherheit, intuitives
Handlungswissen (Pdppel) oder prozedurales Anwendungswissen (Renkl).* Er kann die
Handlungsvollziige im Gottesdienst mitvollzichen und die entsprechenden (Wech-
sel)Gebete mitsprechen. Der Preis eines prozeduralen Wissens besteht in einer geringen
Reflexivitit. Das ist zuniichst keine Kritik, sondern eine an Alltagsphinomenen (ein
Musikinstrument spielen, Alltagshandlungen wie Schuhebinden oder Fahrradfahren)
verifizierbare Beobachtung. Das nicht-sprachliche Wissen zeichnet sich dadurch aus,
dass wir etwas kdnnen, ohne dass es uns moglich ist, dafiir exakte sprachliche Entspre-
chungen zu finden (,,ich weiB nicht, dass ich wei*). Ubertragen auf Wissensdomiinen
im Bereich des Religitsen heift das: Die Enkulturierung ins Christentum geschah wiih-
rend des gesamten christlichen Mittelalters als Prozess des Mithineinnehmens in ein
selbstverstéindliches Christ-Sein ohne grofie Reflexion; man wurde Christ ,,weil’s halt
so tiblich ist*. Fiir die Katechese in der Gemeinde heute ergibt sich die anspruchsvolle

* Vgl. Mendl 2003 [Anm. 4].
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Aufgabe, Sachwissen und prozedurales Wissen miteinander zu verschrianken. Erst-
kommunionkinder und Firmjugendliche sollen wissen, was das jeweilige Sakrament
bedeutet, welchen Sinn und welche Elemente eine gottesdienstliche Feier an sich und
fiir sie hat. Sie sollen gleichzeitig und am besten in Verschrankung von explizitem und
implizitem Wissen eine gewisse Handlungssicherheit im Mitvollzug der Feier haben.
Dass in der Praxis beziiglich der tatsichlichen Nachhaltigkeit gerade von nur zeitweili-
gen Kontaktaufnahmen mit der kirchlichen Gemeinde Zweifel angebracht sind, muss
hier nicht weiter vertieft werden. Bei denjenigen, die eine engere Kirchenbindung haben
und regelmiBig an den entsprechenden religiosen Veranstaltungen teilnehmen, wird
man tatsichlich eine Internalisierung von Erfahrungswelten feststellen kénnen. Im bes-
ten Fall ist der Mitvollzug auf makrostruktureller (z.B. Kirchenjahr) oder mikrostruktu-
reller (z.B. verschiedene Gottesdienstformen) Ebene gekoppelt mit einer expliziten Re-
flexivitit: Man weiB auch um die Bedeutung dessen, was man tut. Der Verfasser des
Kolosserbriefs prigte fiir diesen Prozess einer Enkulturierung und Beheimatung (“Woh-
nung’!) im Glauben einen prignanten Satz: ,Das Wort Christi wohne mit seinem gan-
zen Reichtum bei euch” (Kol 3,16).

Fiir den schulischen Religionsunterricht kann ein solches ‘Einwohnen’ in der eigenen
Religion nicht das primére Ziel sein, weil die Grundlage fiir die emotionale Vertrautheit
und die psychomotorische Beherrschung der entsprechenden Riten die freie Entschei-
dung fiir diesen Glauben ist, welche im Religionsunterricht nicht vorausgesetzt werden
kann. Der Religionsunterricht kann und soll zwar eine zentrale Basis fiir die Entschei-
dung fiir oder gegen den Glauben der (eigentlich eigenen) Kirche sein, er darf diesen
aber nicht als selbstverstandlich gegeben voraussetzen.

7. Elemente einer nachhaltigen Sicherung

Religitse Lernprozesse werden nur dann nachhaltig sein, wenn die subjektive Bedeu-
tung des Erlernten deutlich wird. Deshalb muss religidses Lernen erlebnisintensiv und
gleichzeitig reflexiv, wissensgesattigt und dieses Wissen kritisch deutend angelegt sein.
Stirker als bislang sollte man dariiber nachdenken, welche Elemente eines religidsen
Weltwissens, welche zentralen Modi einer religiosen Weltdeutung und -gestaltung in
Prozessen aufbauenden Lernens so sequenziert werden konnen, dass durch diese auf-
bauenden Prozesse nachweislich nachhaltiges Lernen erfolgt. Dass hierbei Prozesse des
Wiederholens, Einordnens, Situierens und Transferierens eine grofe Bedeutung ein-
nehmen, braucht hier nicht nochmals wiederholt werden. Wenn neben der Fundierung
von konfiguriertem religiosem Wissen auch die Forderung individuellen Orientierungs-
wissens das Ziel ist, ist religioses Lernen auch auf die Forderung biografischen Lernens
angewiesen.

Das Grundmuster solcher verschrinkter religioser Lernprozesse muss im Ineinander
von Erleben und Reflektieren, Sich-Positionieren und Sich-Austauschen iiber die je ei-
genen Erfahrungen bestehen. Auf diese Weise trigt der Prozess der Erfahrungsbildung
zentral zum Erwerb intelligenten Wissens beim religidsen Lernen bei.



