Wie kann sich Religionspddagogik
von Bildungsgerechtigkeit
herausfordern lassen?

Eine Entgegnung auf Judith Kbnemann

Alexander Unser

In der letzten Ausgabe der RpB stellte Judith
Kénemann das Thema ,Bildungsgerechtigkeit’
in den Mittelpunkt ihrer Uberlegungen und
sprach von einer ,Herausforderung fiir die Re-
ligionspadagogik”' Sehr lange, so K6nemann,
habe es die Religionspddagogik ,recht selbst-
vergessen” versaumt, die Frage nach gerechter
Bildung zu stellen und die eigene Rolle im Hin-
blick auf Bildungsgerechtigkeit zu reflektieren.?

So sehr ich diese eréffnenden Beobachtun-
gen Kénemanns teile, kann ich mich jedoch
ihrer Problemanalyse und den Folgerungen
nicht anschlieBen. Kénemann beginnt damit
aufzuzeigen, was Bildungsgerechtigkeit in
christlicher Perspektive bedeuten kann. Im
Zentrum ihrer Uberlegungen stehen die Kon-
zepte Gottebenbildlichkeit und Subjektivitdit,
die sie bildungstheoretisch wendet, da der
JLebens- und Bewusstseinsvollzug des Men-
schen als freies Subjekt [...] als Bildungspro-
zess zu verstehen [ist.]”? Ein solcher Bildungs-
begriff, der auf Autonomiegewinn, kritisches

1 Vgl. Kbnemann, Judith: Bildungsgerechtigkeit. Eine
Herausforderung fiir die Religionspadagogik. In:
RpB 70/2013,.5-12.

2 Vgl.ebd, 6.
Ebd., 7.

Urteils- und Handlungsvermdégen ziele, sei an-
schlussfahig an ein an Befdhigung zur Teilhabe
orientiertes deliberatives Gerechtigkeitsver-
standnis.*

Worin aber sieht Kénemann die Ursachen fir
Bildungsungerechtigkeit, also dafiir, dass sich
die skizzierte Zielvorstellung von Bildung nicht
realisiert? Knemann greift auf eine derzeit in
der Bildungssoziologie sehr verbreitete Theo-
rie zurlick: die Theorie rationaler Bildungsent-
scheidungen.® Vertreter/-innen dieser Theorie
fuhren Ungleichheiten im Bildungssystem auf
primdre und sekunddre Herkunftseffekte zurlick:
Wahrend unter primaren Herkunftseffekten
die unterschiedlichen Auspragungen von Leis-
tungsmerkmalen bei Schilerinnen und Schi-
lern in Abhangigkeit von den sie bedingenden
Sozialisationskontexten verstanden werden,
werden mit den sekundaren Herkunftseffekten
die Bildungsentscheidungen (Schulwahl, Inves-
tition in Nachhilfe etc.) bezeichnet, die stark von
der sozialen Herkunft der Familie abhangen

Vgl. ebd.,, 9.

Vgl. ebd., 10; zur Theorie rationaler Bildungsent-
scheidungen vgl. Boudon, Raymond: Education, Op-
portunity and Social Inequality. Changing Prospects
in Western Society, New York 1974.
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und weniger von den eigentlichen Fahigkeiten
des Kindes.®

Entscheidend ist, dass den sekunddren Her-
kunftseffekten eine weitaus gro3ere Bedeutung
bei der Herstellung von Bildungsungleichheit
beigemessen wird als den primdren.” Schule,
so die implizite Annahme, sei prinzipiell ein Ort,
an dem Bildungsungleichheiten abgebaut wiir-
den, weil hier Schiiler/-innen, unabhangig von
ihrer sozialen Herkunft, die Chance erhielten,
gemeinsam zu lernen und sich zu bilden.? Bil-
dungsungleichheit entstehe dadurch, dass An-
gehorige bildungsferner Schichten® sich durch
Praktiken der Selbstexklusion dieser Chance
berauben, wenn sie ihre Kinder etwa eher auf
eine Hauptschule denn auf ein Gymnasium
schicken. Dies werde durch ein mehrgliedriges
Schulsystem begiinstigt, wie es in Deutschland
existiert.

In diesem Sinn sind K6nemanns Folgerungen
konsequent, wenn fiir sie die Aufgabe der Re-
ligionspadagogik darin besteht, ,Schulformen
zu fordern und aufzubauen, die nicht zu friih
selektieren, [...] die primdre und sekundare

6 Vgl. Becker, Rolf: Entstehung und Reproduktion
dauerhafter Bildungsungleichheiten. In: Ders. (Hg.):
Lehrbuch der Bildungssoziologie, Wiesbaden 2011,
87-138,108-111.

Vgl.ebd., 112.

8 Vgl. etwa Baumert, Jiirgen/Schiimer, Gundel: Fami-
lidgre Lebensverhiltnisse, Bildungsbeteiligung und
Kompetenzerwerb. In: Deutsches PISA-Konsortium
(Hg.): PISA 2000. Basiskompetenzen von Schiile-
rinnen und Schiilern im internationalen Vergleich,
Opladen 2001, 323-407, 353.

9  Mit dem Begriff soziale Schichten verweise ich auf
die Privilegierung bzw. Nicht-Privilegierung sozi-
aler Gruppen aufgrund ihres sozialen Status, der
sich aus der Héhe ihres Einkommens, ihres Bil-
dungsabschlusses und des Prestiges ihres Beru-
fes ergibt. Im Begriff soziale Milieus ist eine solche
Schichtung impliziert, hier wird aber starker der
Unterschied zwischen sozialen Gruppen aufgrund
geteilter Wertevorstellungen und Lebensstile be-
tont.
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Herkunftseffekte tiberwinden helfen [...]""° Un-
abhingig davon, inwieweit Religionspadagogik
als Wissenschaft (iberhaupt unmittelbaren Ein-
fluss auf schulorganisatorische Entscheidungen
hat, bleibt eine andere, viel drangendere Fra-
ge im Raum: Worin besteht eigentlich die von
Kénemann anvisierte Herausforderung fir die
Religionspadagogik? Denn scheinbar liegt alles
bereit, was es brauchte, um Bildungsungerech-
tigkeit zu tiberwinden:,,Gerade Prozesse der in-
dividuellen Autonomiestiftung, die Befahigung
zur gesellschaftlichen Teilhabe und Verantwor-
tung sowie zur sozialen Wertschatzung und
Anerkennung gehéren zu den Kernzielen einer
religivsen Bildung."" Geht es also allein darum,
die eigentlich genuin religionspadagogischen
Bildungsziele effektiv zu verwirklichen?
Kénemanns Analyse dringt m.E. nicht zum
Kern des Problems vor, weil Bildung und Ler-
nen bei ihr einseitig im Sinne einer Méglichkeit
zur Emanzipation gesehen werden. Ein solches
Verstandnis blendet jedoch eine im Hinblick
auf Bildungsgerechtigkeit zentrale Frage aus,
namlich die nach gesellschaftlichen Strukturen
und deren Reproduktion: Bildungsinstitutionen
sind nie (allein) auf das Individuum bezogen,
sondern erfiillen (zugleich) gesellschaftliche
Funktionen, die mit den Schlagworten Enkul-
turation, Qualifikation, Allokation und Integra-
tion zusammengefasst werden konnen.* Eine
Analyse, die die Religionspadagogik®™ durch

10 Kénemann 2013 [Anm. 1], 12. Die zweite Aufgabe
sieht Konemann darin, die politische Dimension re-
ligidser Bildung starker zur Geltung zu bringen i.5.
einer Bildung zu Gerechtigkeit und gerechtem Han-
deln.

11 Vgl.ebd, 11.

12 Vgl. Fend, Helmut: Neue Theorie der Schule. Ein-
fiihrung in das Verstehen von Bildungssystemen,
Wiesbaden 2006, 51.

13 Meine folgenden Uberlegungen beschranken sich
auf den Bereich des schulischen Religionsunter-
richts, auch wenn eine wissenschaftliche Religions-
péadagogik auf weitere Orte religidsen Lernens re-
flektiert.

Unser - RpB 71 / 2014, 17-25



das Problem Bildungsungerechtigkeit' heraus-
fordert, muss deshalb mit der Frage einsetzen,
wo diese selbst innerhalb der gesellschaftlichen
Strukturen verortet ist und welche Funktion sie
dort erfullt.

Im vorliegenden Beitrag méchte ich den
Rahmen skizzieren, innerhalb dessen eine sol-
che Analyse moglich ist. Die Fragen, die hier
beantwortet werden sollen, lauten: Welche so-
zialwissenschaftliche Theorie eignet sich dazu,
einen moglichen Beitrag der Religionspadago-
gik zur Herstellung von Bildungsungerechtig-
keit kritisch zu analysieren? Und wie ldsst sich,
daran anschlieBend, die Religionspddagogik
kritisch in den Blick nehmen?

Dazu werden in einem ersten Schritt zwei
bildungssoziologische Theorien, die die Entste-
hung von Bildungsungerechtigkeit beschrei-
ben, dargestellt und kritisch auf ihre Eignung
hin Gberpriift: die von Kénemann rezipierte
Theorie rationaler Bildungsentscheidungen
und eine von Pierre Bourdieu entwickelte Theo-
rie milieuspezifischer Bildungsbenachteiligung.
In einem zweiten Schritt werden exemplarisch
Befunde religionspadagogischer Forschung
vor dem Hintergrund einer geeigneten Theorie
kritisch gegengelesen. Dabei sollen Felder auf-
gezeigt werden, auf die sich eine kritische Ana-
lyse der Religionspadagogik beziehen miisste.
Ausdriicklich wird nicht angestrebt, eine solche
Analyse in diesem Beitrag bereits zu leisten.

14 Unter Bildungsungerechtigkeit verstehe ich im Fol-
genden, dass Personengruppen in Bildungsinsti-
tutionen aufgrund ihrer Schicht- oder Milieuzuge-
horigkeit Benachteiligungen oder Bevorzugungen
erfahren im Hinblick auf den Erwerb von Bildungs-
zertifikaten und der Teilhabe an Lernprozessen.
Dieses Verstindnis orientiert sich an Griimme,
Bernhard: Bildungsgerechtigkeit. Eine religions-
padagogische Herausforderung, Stuttgart 2014,
55-58, 67-70.

1. Wie entsteht Bildungs-
ungerechtigkeit? — Zwei
konkurrierende Theorien

Dass Bildungsungerechtigkeit existiert, darauf
haben internationale Vergleichsstudien wie
PISA, TIMSS oder IGLU hingewiesen. Die Deu-
tung dieser Befunde ist jedoch innerhalb der
Fachdisziplinen umstritten: Was genau verur-
sacht die festgestellte Bildungsungerechtigkeit?
Der theoretische Hintergrund, auf dessen Folie
die empirischen Ergebnisse interpretiert wer-
den, ist hierbei nicht unbedeutend, eréffnen
und verschlieBen Theorien doch immer den
Blick auf bestimmte Phdanomene. Im Folgen-
den soll untersucht werden, was die genannten
Theorien erstens zur Erklarung von Bildungsun-
gerechtigkeit in Bildungsinstitutionen leisten
und zweitens inwieweit sie sich fiir eine kritische
Reflexion der Religionspadagogik eignen.

Einige Grundgedanken der Theorie ratio-
naler Bildungsentscheidungen wurden bereits
genannt und sollen deshalb nur kurz zusam-
mengefasst werden: Es wird zwischen primaren
und sekundéaren Herkunftseffekten unterschie-
den, die Relevanz flr Bildungsungerechtigkeit
besitzen. Primare Herkunftseffekte sind Unter-
schiede in den Fahigkeiten und Fertigkeiten
der Schiiler/-<innen in Abhangigkeit von ihren
jeweiligen familidren Sozialisationskontexten.
Sekundare Herkunftseffekte bezeichnen hinge-
gen den Einfluss der sozialen Herkunft auf re-
levante Bildungsentscheidungen, wie etwa die
Wahl einer Schulform nach der Primarstufe.'
Den sekundaren Herkunftseffekten wird eine
weitaus groBere Bedeutung zur Reproduktion
sozialer Ungleichheit beigemessen, auch weil
Schule als Institution verstanden wird, die so-
ziale Unterschiede durch gemeinsames Lernen
nivelliert.’®

15 Vgl. Becker 2011 [Anm. 6], 108-111.
16 Vgl. Baumert/Schiimer 2001 [Anm. 8], 353.
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Entscheidend ist das Zusammenspiel zwischen
individuellen Bildungsentscheidungen und
strukturellen Vorgaben des jeweiligen Bildungs-
systems (Gliederung der Schularten, etc).” Je
differenzierter und gegliederter ein Bildungssys-
tem ist, desto haufiger fallen Entscheidungen an.
Diese Entscheidungen, so die zentrale Annah-
me, werden nach rationalen Gesichtspunkten
getroffen. Es findet eine Kosten-Nutzen-Abwa-
gung im Hinblick auf die zur Auswahl stehenden
Méglichkeiten statt.'® Dabei unterscheidet sich
aber die subjektive Kosten-Nutzen-Bewertung
objektiver Faktoren (wie etwa verschiedener
Schularten, Studienfacher, Ausbildungen etc.) je
nach sozialer Schicht des Entscheidungstragers
erheblich: So wird etwa angenommen, dass Fa-
milien aus bildungsfernen Schichten eher von
héheren Bildungsgangen fiir ihre Kinder abse-
hen, da ihnen die bevorstehenden Kosten (z.B.
Verdienstausfall des Kindes, wenn es studiert
anstatt eine Ausbildung zu beginnen) fiir den
maoglichen Nutzen (z.B. Risiko eines Scheiterns,
da die Familie keine Unterstiitzung geben kann)
nicht adaquat erscheinen. Prinzipiell wird davon
ausgegangen, dass Familien durch Bildungs-
investitionen ihren derzeitigen sozialen Status
erhalten wollen. Versuche, sozial aufzusteigen,
sind hingegen mit Risiken und Kosten verbun-
den und werden eher gescheut."

Die breite wissenschaftliche Akzeptanz der
Theorie rationaler Bildungsentscheidungen er-

17 Vgl. Becker, Rolf: Soziale Ungleichheiten von Bil-
dungschancen und Chancengerechtigkeit. Eine Re-
analyse mit bildungspolitischen Implikationen. In:
Becker, Rolf/Lauterbach, Wolfgang (Hg.): Bildung
als Privileg? Erklarungen und Befunde zu den Ursa-
chen der Bildungsungleichheit, Wiesbaden “2010,
161-189, 167.

18 Vgl. Vester, Michael: Die standische Kanalisierung
der Bildungschancen. Bildung und soziale Un-
gleichheit zwischen Boudon und Bourdieu. In:
Georg, Werner (Hg.): Soziale Ungleichheit im Bil-
dungssystem. Eine empirisch-theoretische Be-
standsaufnahme, Konstanz 2006, 13-54, 16f.

19 Vgl. Becker 2010 [Anm. 17], 167-169.
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gibt sich nicht zuletzt aus ihrer hohen Vorher-

sagekraft, wenn es darum geht, von der sozialen

Schicht der Schiiler/-innen auf deren spateren

Bildungsabschluss zu schlieBen.?® Dennoch las-

sen sich mindestens zwei Kritikpunkte vortra-

gen, die auch fiir meine Fragestellung bedeut-
sam sind:

@ Empirische Untersuchungen, denen die
Theorie rationaler Bildungsentscheidungen
zugrunde liegt, messen fast ausschlieBlich
Ergebnisse von Bildungsverldufen. Die er-
reichten Bildungsabschlisse werden ex post
facto auf die jeweilige Schichtzugehdorigkeit
zuriickgefiihrt. Dabei werden Prozesse der
Entscheidungsgenese in Theorie und Empi-
rie nicht berticksichtigt: Schule und Familie
als Sozialisations- und Lernorte bleiben eine
black box, so dass direkt von der Makro- (sozi-
ale Schicht) auf die Mikro-Ebene (individuelle
Entscheidung) geschlossen wird, ohne eine
Vermittlung durch die Meso-Ebene (Bildungs-
institutionen, Familie) zu beriicksichtigen.?'

B Die darin implizierte Annahme, dass das
Geschehen in der Schule selbst nicht zur
Herstellung von Bildungsungerechtigkeit
beitrage, kann mit Recht angefragt werden:
Ergebnisse einer Langsschnittuntersuchung
innerhalb des islandischen Schulsystems
etwa, das ein gemeinsames Lernen aller
Schiiler/-innen bis zum Alter von 15 Jahren
kennt, weisen darauf hin, dass sich Fahig-
keiten, Kompetenzen und Selbsteinschéat-
zungen der Schiler/-innen am Beginn der
Schulzeit nicht signifikant voneinander un-
terscheiden, im Laufe der gemeinsamen
Schulzeit jedoch signifikante schichtspezifi-
sche Unterschiede entstehen.”

20 Vgl. Vester 2006 [Anm. 18], 18.
21 Vgl.ebd., 22.

22 Vgl. Grundmann, Matthias/Dravenau, Daniel /Bittling-
mayer, Uwe H. u.a.: Handlungsbefahigung und Milieu.
Zur Analyse milieuspezifischer Alltagspraktiken und
ihrer Ungleichheitsrelevanz, Miinster 2006, 205-214.
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Diese theoretische Leerstelle hat durchaus
wissenschaftspraktische Konsequenzen. Denn
unter Zuhilfenahme der Theorie rationaler Bil-
dungsentscheidungen gerdt gerade jene Wirk-
lichkeit aus dem Blick, auf die sich fachdidak-
tische Theoriebildung bezieht: der Unterricht.
Gerechtigkeitsprobleme werden unter dieser
Perspektive in organisatorischen Fragen ge-
sucht, was dazu fiihrt, dass ,die pddagogische
Profession [entlastet wird], indem die Schul-
wahlentscheidung der Eltern als Verursachung
dasteht und die Lehrenden nicht dariiber nach-
denken miissen, wie sie zur sozialen Segrega-
tion beitragen”?® - ein Problem, das ich auch
in der Argumentation K6nemanns sehe. Damit
aber steht die Eignung der Theorie rationaler
Bildungsentscheidungen fiir eine kritische Re-
flexion der Religionspadagogik deutlich in Frage.

Einen anderen Zugang wahlt Bourdieu, der
das Problem der Bildungsbenachteiligung nicht
in rationalen Entscheidungen des Individuums,
sondern in Konflikten zwischen Kulturen und
Lebensstilen der einzelnen Milieus verortet. We-
sentlich fiir Bourdieus Theorie ist die Annahme,
dass es in einer Gesellschaft zu (symbolischen)
Kampfen zwischen sozialen Milieus?* um Pres-
tige und Macht kommt. Diese Konflikte werden
in demokratischen Gesellschaften zunehmend
mit der Ressource Bildungszertifikate ausgetra-
gen. Deshalb miisse auch Schule als eine Insti-
tution analysiert werden, in der diese Konflikte
ausgetragen werden.”® Die sozialen Milieus
zeichnen sich durch einen spezifischen Habitus

23 Vester 2006 [Anm. 18], 25.

24 Bourdieu selbst verwendet den Begriff Klassen. Da
dieser Begriff in der Soziologie eng mit Karl Marx’
Vorstellung der Arbeitsteilung verbunden ist, Bour-
dieu jedoch stirker die Unterschiede im Lebens-
stil fokussiert, verwende ich den Begriff Milieu. Vgl.
Anm. 9

25 Vgl. Bourdieu, Pierre/Passeron, Jean-Claude: Die II-
lusion der Chancengleichheit. Untersuchungen zur
Soziologie des Bildungswesens am Beispiel Frank-
reichs, Stuttgart 1971, 160.

aus, ein System aus vorbewussten Haltungen
und Einstellungen, das letztlich Wahrnehmun-
gen, Empfindungen und Handlungsmuster
des Einzelnen pradisponiert. Der Habitus wird
deshalb von Bourdieu als milieuspezifisch ver-
standen, weil er darin eine durch Sozialisations-
prozesse bedingte Anpassungsleistung an die
derzeitige soziale Lage sieht, die das jeweilige
Milieu auszeichnet.?®

Bildungsinstitutionen sind in Bourdieus Theo-
rie nicht unparteiisch, sondern sie bevorzugen
die Angehorigen der bereits in der Gesellschaft
privilegierten Milieus. Diese Bevorzugung er-
folgt subtil: Zum einen orientiere sich die insti-
tutionalisierte Bildung an der Kultur der gesell-
schaftlichen Elite und erhebe diese damit zur
gesamtgesellschaftlichen Norm.?” Zum anderen
orientiere sie sich an einer den privilegierten
Milieus und ihrem Habitus eigenen Art und
Weise der Aneignung von kulturellen Giitern,
die sich als intellektuell-rational beschreiben
lasst. Damit zwingt sie aber Schiiler/-innen aus
nicht-privilegierten Milieus, sich diese Zugange
und Wissensbestdande mihsam zu erarbeiten,
die den anderen bereits liber ihre familidre
Sozialisation mitgegeben sind.?®

Bildungsungerechtigkeit wird demnach in
zweifacher Weise hergestellt: Zum einen be-
wertet Schule die differenten Ausgangslagen,
Fahigkeiten und Fertigkeiten der Schiiler/-innen
sehr unterschiedlich: ,Jeder Unterricht [...]
setzt implizit gewisse Grundkenntnisse, Tech-
niken und vor allem Ausdrucksméglichkeiten
voraus, die das Privileg der gebildeten Klassen
sind. [...] Muf} daraus nicht eine fundamen-
tale Chancenungleichheit entstehen, da alle
ein Spiel mitspielen muissen, das unter dem
Vorwand der Allgemeinbildung eigentlich nur

26 Vgl. Bohn, Cornelia: Habitus und Kontext. Ein kriti-
scher Beitrag zur Sozialtheorie Bourdieus, Opladen
1991, 31f.

27 Vgl. Bourdieu/Passeron 1971 [Anm. 25], 42.
28 Vgl.ebd, 39.
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fiir Privilegierte bestimmt ist?”?® Zum anderen
verweisen sie damit die Schiler/-innen aus
nicht-privilegierten Milieus auf ihren gesell-
schaftlichen Platz: Diese lernen tiber ihre Schul-
zeit hinweg, dass die Fahigkeiten und Fertigkei-
ten, die sie in ihren lebensweltlichen Kontexten
erworben haben, in der Schule nicht passen.®®
Der strukturelle Konflikt wird dabei individua-
lisiert: Aus dem fehlenden Passungsverhaltnis
zwischen Herkunftsmilieu und Schule werden
fehlendes Interesse oder fehlende Begabung.

Auch Bourdieus Ansatz ist nicht ohne Kritik
geblieben. Wenngleich er die Vermittlung von
Makro- und Mikro-Ebene durch die Institution
Schule theoretisch starker durchdringt, lassen
seine Arbeiten doch eine hinreichende em-
pirische Uberpriifung der Annahmen vermis-
sen.’! Rolf-Torsten Kramer bemerkt hierzu, dass
die Annahmen Bourdieus ,vielfach den Status
instruktiver und anregender Thesen inneha-
ben, aber auch bei Bourdieu kaum material
geprift oder rekonstruktiv geborgen sind. [...]
Insofern ist den Uberlegungen von Bourdieu
oftmals der Status begriindeter und plausib-
ler Hypothesen zuzuweisen!*? Wenngleich
Bourdieus Theorie nicht hinreichend empirisch
tiberprift ist und die Theorie rationaler Bil-
dungsentscheidungen durch ihre Schlichtheit
und Vorhersagekraft besticht, scheint sie mir
dennoch das Mittel der Wahl zu sein. Sie reflek-
tiert Schule und Unterricht als Orte, an denen
Bildungsungerechtigkeit hergestellt wird und
teilt dadurch mit der Religionspadagogik das
Materialobjekt. Weiter sind seine begriindeten
Hypothesen dazu geeignet, blinde Flecken in
der eigenen wissenschaftlichen Reflexion auf-
zudecken.

29 Ebd.

30 Vgl. Kramer, Rolf-Torsten: Abschied von Bourdieu?
Perspektiven ungleichheitsbezogener Bildungsfor-
schung, Wiesbaden 2011, 173.

31 Vgl. Baumert/Schiimer 2001 [Anm. 8], 352f.
32 Kramer 2011 [Anm. 30], 112.
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2. Leidet die Religionspddagogik
unter einer ,Milieuverengung?

Zwei Fragestellungen mochte ich aufwerfen,
um Bourdieus Theorie auf die Religionspadago-
gik zu beziehen:

i Welchen Milieus entstammen Religionsleh-
rer/-innen? Inwiefern ist ihr eigener (auch
professioneller) Zugang zu Religion dadurch
bestimmt? Welche milieuspezifischen Zu-
gange eignen sie sich in den einzelnen Aus-
bildungsabschnitten an?

B Welche Fahigkeiten und Fertigkeiten setzen
religionsdidaktische Konzepte aufseiten der
Schiiler/-innen voraus? In welchen Milieus
werden diese kultiviert? Welche milieuspezi-
fischen Zugdnge zur Religion und Religiositat
bringen Schiiler/-innen mit? Wie kdnnen sie
diese in den Religionsunterricht einbringen?

Im Folgenden werde ich den Problemkontext
skizzieren, in dem diese Fragen verortet sind. Es
gibt dazu bislang wenige Forschungsarbeiten,
sodass die hier zitierten Befunde und meine
Ausfiihrungen nicht als Versuch einer Beant-
wortung dieser komplexen Fragestellung miss-
verstanden werden dirfen. Vielmehr geht es
zunachst darum, mit begriindeten Hypothesen
einen Horizont zu eréffnen.

2.1 Welchen Milieus entstammen
Religionslehrer/-innen?

Ein GroBteil der deutschen Lehrer/-innen ist

dem liberal-intellektuellen Milieu zuzuord-

nen,* das zu den derzeitigen gesellschaftlichen

33 Vgl. Schumacher, Eva: Die soziale Ungleichheit
der Lehrer/innen — oder: Gibt es eine Milieuspe-
zifitdit padagogischen Handelns? In: Mdgdefrau,
Jutta/Dies. (Hg.): Pidagogik und soziale Ungleich-
heit, Bad Heilbrunn 2002, 253-270, 256.
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Leitmilieus zahlt3* Der ,Lebensstil dieses
Milieus [ist] von einem demokratie- und
individuumorientierten, Emanzipation, Libera-
litét, Toleranz und Offenheit [...] einschlieBen-
den Welt- und Lebensbild gepragt”®, der sich
in den padagogischen Grundiiberzeugungen
der Lehrer/-innen niederschlagt: Bildungszie-
le wie Toleranz, Selbststédndigkeit, kritische
Urteilsfahigkeit und Entwicklung der eigenen
Personlichkeit erfahren bei ihnen die groBte
Akzeptanz.*® Dass Religionslehrer/-innen hier
keine Ausnahme bilden, kann begriindet an-
genommen werden. Einer Untersuchung von
Hans-Georg Ziebertz und Ulrich Riegel zufolge
préferieren deutsche Religionslehrer/-innen
Werte, die sich unter den Schlagworten Solida-
ritdt und Autonomie zusammenfassen lassen,”’
also jenen Wertebereichen, die auch fir den
Lebensstil des liberal-intellektuellen Milieus
pragend sind.

Dieser Lebensstil pragt auch die eigene Re-
ligiositat. Angehdrige des liberal-intellektuellen
Milieus zeichnen sich durch einen ideell-geisti-
gen Zugang zu Religion aus. Sie schatzen einen
intellektuellen Austausch iber Glaubens- und
Wertefragen und grenzen sich von typischen
Motiven und Ausdrucksformen sogenannter
Volksfrommigkeit ab.*® Auch hier lassen sich Be-
funde anfiihren, die fiir eine Zugeharigkeit vie-

34 Zum hier rezipierten Milieumodell vgl. Vester,
Michael/von Qertzen, Peter/Geiling, Heiko u.a.: So-
ziale Milieus im gesellschaftlichen Strukturwandel.
Zwischen Integration und Ausgrenzung, Frankfurt
a.M. 2001.

35 Vgl. Schumacher 2002 [Anm. 33], 256.
36 Vgl.ebd., 258.

37 Vgl. Riegel, Ulrich/Ziebertz, Hans-Georg: Germany.
Teachers of religious education — mediating diversi-
ty. In: Dies. (Hg.): How teachers in Europe teach reli-
gion. An international study in 16 countries, Miinster
2009, 69-80, 77.

38 Vgl. Bremer, Helmut: Die sozialen Milieus und ihr Ver-
héltnis zur Kirche. In: Végele, Wolfgang / Ders. /Vester,
Michael (Hg.): Soziale Milieus und Kirche, Wiirzburg
2002, 109-134, 111f.

ler Religionslehrer/-innen zu diesem Leitmilieu
sprechen: Fiir die Mehrheit ist die intellektuelle
Durchdringung und Aneignung des eigenen
Glaubens sowie die kritische Auseinanderset-
zung mit Glaubensvorgaben und Wertvorstel-
lungen grundlegend.*®

Dies schldgt sich in der Gestaltung des Unter-
richts nieder: Neben einer Praferenz fir Metho-
den, die die kognitive Ebene des Lernens be-
tonen,*® werden ebenfalls Lernziele verfolgt,
die eine kognitiv-intellektuelle, zugleich aber
auch eine existentielle Auseinandersetzung
mit Religion anstreben. Die Schiiler/-innen
sollen in ihrer religiosen Emanzipation und in
ihrer (religitsen) Identitatsbildung unterstitzt
werden; kritisch angeeignete Religion soll
Orientierung stiften bei der Bewaltigung des
Alltags (im Sinne einer Ethik), aber auch in der
Bearbeitung existentieller Fragen.*”’ Diese Ziel-
vorstellungen kénnen als Pendant des eigenen
milieuspezifischen Zugangs zu Religion und
Religiositat gelesen werden. Damit wird aber
implizit ein milieuspezifischer Zugang zu Reli-
gion und Religiositat zur allgemeinen Norm fiir
religidse Bildungs- und Lernprozesse erhoben,
der sich zugleich von anderen Zugdngen ab-
grenzt, diese mitunter abwertet: ,Es zeigt sich,
dass mit der Betonung der geistig-kulturellen
Neigungen und Werte vielfach die Abwertung
und sogar Fehldeutung von nicht-ideellen Mo-
tiven der Kirchenbindung einher geht. Da sich
solche Motive immer auf andere Menschen
beziehen, sind mit diesen Wertungen implizit
auch Bewertungen anderer sozialer Gruppen

39 Vgl. Riegel/Ziebertz 2009 [Anm. 37], 77; Feige,
Andreas/Tzscheetzsch, Werner: Christlicher Reli-
gionsunterricht im religionsneutralen Staat? Unter-
richtliche Zielvorstellungen und religioses Selbst-
verstandnis von ev. und kath. Religionslehrerinnen
und -lehrern in Baden-Wiirttemberg. Eine empi-
risch-reprasentative Befragung, Ostfildern 2005, 80.

40 Vgl. Riegel/Ziebertz 2009 [Anm. 37], 75f.
41 Vgl. Feige/Tzscheetzsch 2005 [Anm. 39], 80f.
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verbunden, denen diese Motive in einer be-
stimmten Weise zugeschrieben werden."?

2.2 Sozial benachteiligte Schiiler/-innen
im Religionsunterricht - erneut
benachteiligt?

Die Problematik einer solchen Milieuverengung
des Religionsunterrichts zeigt sich besonders
deutlich, wenn man das zuvor Beschriebene
mit Zugangen von Schiiler/-innen aus unter-
privilegierten Milieus kontrastiert. Eine der we-
nigen Studien zu diesem Thema stammt von
Dérthe Vieregge, die Hauptschiiler/-innen in
Hamburg befragt hat. Sie kann darin sehr deut-
lich die Entsprechung von religidsen Vorstel-
lungen und lebensweltlichen Strukturen der
Jugendlichen herausarbeiten: Lebensweltlich
wie religios bedeutsam ist die Bearbeitung von
gelingenden und scheiternden Beziehungser-
fahrungen im Spannungsfeld prekarer Lebens-
verhdltnisse.”® Der Zugriff auf Religion erfolgt
meist funktional im Sinne einer Bewaltigung
von Krisen, etwa durch Bittgebete. Um intellek-
tuelle Fragen, wie etwa die Theodizee, macht
man sich eher weniger ,einen Kopf“* Beliebt
sind ebenfalls popularreligiose Praktiken, die
von Angehdrigen der intellektuellen Milieus als
Aberglaube abgewertet werden. In ihnen spie-
geln sich jedoch die Ambivalenz lebensweltli-
cher Beziehungserfahrungen sowie der Wunsch
wider, das Leben instrumentell beeinflussen
und kontrollieren zu kénnen.*” Kirchliche Ange-
bote - besonders die Kasualien und Sakramen-
te — werden als Wege gesehen, durch Formen
anerkannter Religion zur Mitte der Gesellschaft

42 Bremer, Helmut: Die Humanisten. In: Vogele,
Wolfgang /Ders./ Vester, Michael (Hg.): Soziale Mi-
lieus und Kirche, Wiirzburg 2002, 151-164, 160.

43 Vgl. Vieregge, Dorthe: Religiositat in der Lebenswelt
sozial benachteiligter Jugendlicher. Eine empirische
Studie, Miinster 2013, 111f, 235-253.

44 Vgl.ebd, 140-150.
45 Vgl.ebd,, 209.
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aufzuschlieBen.*® Die Kritik aus privilegierten
Milieus, dass dies gar keine Entscheidungen
fiir den Glauben, sondern fiir Atmosphare, Ge-
schenke, letztlich Nebensdichliches sei, lasst sich
bereits erahnen.

Es lasst sich begriindet annehmen, dass es
diesen Jugendlichen schwerer als anderen fal-
len wird, sich in ihrer eigenen Art und Weise in
einem Religionsunterricht einzubringen und
zu bilden, welcher der Norm eines privilegier-
ten Milieus entspricht. Die Jugendlichen bei
Vieregge artikulieren die Empfindung einer
fehlenden Passung zwischen Lebenswelt und
legitimer Religion, wenn sie vor allem die stark
kognitiv ausgerichteten Angebote als langwei-
lig bezeichnen.” Das strukturelle Problem, das
sich hier zeigt, darf jedoch nicht auf die Religi-
onslehrer/-innen abgewadlzt werden. Denn es
betrifft schon die religionsdidaktische Konzept-
bildung im Kern: Bernhard Griimme etwa hat
in der letzten Ausgabe der RpB exemplarisch
anhand der Kindertheologie aufgezeigt, wie
sich milieuspezifische Leitvorstellungen in reli-
gionsdidaktischen Konzepten niederschlagen
und wie wenig diese dabei reflektiert werden.*®
Dabei geht es, wie Griimme herausarbeitet,
nicht lediglich um milieuspezifische Zugéange
zu Religion und Religiositat, sondern ebenso
um die implizite Voraussetzung bestimmter Fa-
higkeiten, Fertigkeiten und Motivationen — wie
etwa sprachliche Gewandtheit, Abstraktions-
vermogen etc. —, die gerade in den intellektuel-
len Leitmilieus kultiviert werden, aber die gene-
relle Méglichkeit zur Teilhabe an Lernprozessen
wesentlich bedingen.*

46 Vagl. ebd., 248f.
47 Vgl.ebd., 151-168.

48 Vgl. Griimme, Bernhard: Mit bildungsfernen Schiilern
theologisieren. Skizze einer kritisch-marginalitats-
sensiblen Kindertheologie. In: RpB 70/2013, 31-42.

49 Vgl.ebd.,, 35f.
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3. Fazit

Eine Religionspadagogik, die sich ernsthaft
vom Problem der Bildungsungerechtigkeit
herausfordern lasst, muss ihre eigene privile-
gierte gesellschaftliche Position kritisch reflek-
tieren. Dazu eignet sich m.E. eine an Bourdieu
orientierte Theorie milieuspezifischer Bildungs-
benachteiligung (Kap. 1). Bourdieu stellt begriin-
dete Hypothesen (Kramer) bereit, die jedoch in
fachdidaktische Forschungsfragen umgesetzt
und bearbeitet werden missen. Einen fir die
Religionspadagogik relevanten Problemkon-
text habe ich in Kap. 2 skizziert, ohne dass dabei
die anstehenden Fragen schon hinreichend be-
antwortet waren. Fiir eine zukiinftige religions-
padagogische Forschung, die sich des Themas
Bildungsgerechtigkeit annimmt, sehe ich drei
Schwerpunkte, die bearbeitet werden miissen:

B Es bedarf einer kritischen Reflexion gegen-
wartiger religionsdidaktischer Konzepte, die
eine mdogliche Milieuverengung derselben
analysiert. Weiter miissen Konzepte unter
der Perspektive einer Milieudffnung ent-
wickelt bzw. fortgefiihrt werden.

B Es fehlt bislang an einer milieuorientier-
ten religionspadagogischen Religiositétsfor-

schung. Das Zueinander unterschiedlicher
milieuspezifischer Zugange zu Religion ist
aber fiir den Religionsunterricht hochst
bedeutsam und muss sowohl aufseiten der
Lehrer/-innen als auch der Schiiler/-innen
eingehender erforscht werden.

B Es fehlt weiter an gesicherten Erkenntnis-
sen darliber, wie sich die milieuspezifischen
Zugange konkret in Interaktionen im Reli-
gionsunterricht niederschlagen. Es bedarf
deshalb religionspadagogischer Unterrichts-
forschung, die die Beteiligungsmdoglichkeit
von Schiilerinnen und Schiilern unterschied-
licher Milieus untersucht.

Unter diesen Gesichtspunkten lasst sich festhal-
ten, dass die gegenwartige Religionspadagogik
erst am Beginn einer selbstkritischen Auseinan-
dersetzung mit dem Problem Bildungsgerech-
tigkeit steht.
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