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1. Was ist ein religioser
Lernprozess?

Das ist eine fundamentale religionspadagogi-
sche Frage - zu der es allerdings erstaunlich
wenig Reflexion gibt. Rudolf Englert hatte 1997
seinen Artikel zu dieser Frage mit dem Titel ver-
sehen: ,Schwer zu sagen [...] Was ist ein religi6-
ser Lernprozess?”' Der Artikel macht die grund-
satzlichen Schwierigkeiten deutlich, in die man
hier gerdt. Man sei, so Englert, in dieser Frage
mit den Worten Bonhoeffers ,wieder ganz auf
die Anfange des Verstehens zuriickgeworfen”
Die Religionspddagogik miisse sogar ganz neu
buchstabieren lernen, was eigentlich ihre Auf-
gabe und ihre Arbeit sei.

Kann man beim Lernen der geographischen
Fakten der Paulusreisen im RU von einem reli-
gitsen Lernprozess sprechen? Wohl kaum; oder
doch nur im sehr eingeschrankten Sinne. Damit
aber liegt ein Problem auf dem Tisch. Denn ein
groBRer Teil des faktisch in religionsdidaktischen
Prozessen Vermittelten ist Wissensstoff — auch
wenn sich die inzwischen sehr beliebte perfor-

1 Englert, Rudolf. ,Schwer zu sagen ... Was ist ein re-
ligioser Lernprozef3? In: EvErz 49 (1997) 135-150,
neu veroffentlicht in: Ders.: Religionspadagogische
Grundfragen. AnstoBe zur Urteilsbildung, Stuttgart
’2008, 272-286.

mative Religionsdidaktik ganz anders zu orien-
tieren versucht. Darauf wird einzugehen sein.

Englert nimmtim genannten Artikel zunachst
einmal eine Unterteilung vor. Er unterscheidet
religidse Erfahrung, Tradition und Lebenspraxis.
Im eigentlichen Sinne religiés seien Lernpro-
zesse vor allem dort, wo sie tber Wissen und
Kenntnisse hinausreichen. ,Auch heute [..] lau-
fen religitse Lernprozesse nur da letztlich nicht
ins Leere, wo sie aus der Distanz des Zur-Kennt-
nis-Nehmens von Religion irgendwann und
irgendwie hintberfihren in die ,Leidenschaft
des Religiosen’ und schlieBlich einminden in
eine Form personal integrierter Religiositat.
Religitses Lernen mull mehr sein als ein Gang
durch das,Mausoleum der Religion*

Wie aber lassen sich solche Lernprozesse
beschreiben und initiieren? In einer Zeit weit
vorangetriebener Individualisierung ist diese
Frage religionspadagogisch ebenso zentral wie
schwierig. Religion scheint nur dann noch plau-
sibel und akzeptabel zu sein, wenn sie fiir die pri-
vaten Fragen nach Sinn, Weltverstehen und den
eigenen Lebensentwurf nachvollziehbare und
einleuchtende Ideen liefert. Solche lebensbezo-
genen Optionen sind in der Religionspadagogik
aber allenfalls angedacht und liegen nicht als

2° Ebdl:150.
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greifbare Konzepte vor. So kann sie dem gan-
gigen (Vor)Urteil, Religion sei Kirchen-Zugeho-
rigkeit und ein Glaube an vorgefertigte Inhalte,
keine wirklich einleuchtende konzeptionelle
Alternative gegentberstellen.

1.1 Religion als individuelles Phdnomen

Daher scheint es geboten, sich auch religions-
padagogisch der modernen Neudeutung von
Religion durch Schleiermacher zu erinnern. Fur
Schleiermacher ist Religion ein durch Anschau-
ung generiertes Geflihl, also eine aus der Wahr-
nehmung geborene innere Erregung. Dieses Ge-
fiihl ist fir theologische Theoriebildungen eine
hochst sperrige GroRe, denn Gefiihle lassen sich
weder genau beschreiben noch gar objektivie-
ren. Ein Gefiihl, vor allem ein intensives oder gar
existenziell bedeutsames, ist immer mein Gefihl;
vergleichbar zwar mit ahnlichen anderen, aber
doch immer unverrechenbar subjektiv. Wo die
Religionspadagogik allerdings solche religidsen
oder religits deutbaren Gefiihle wirklich ernst
nimmt, kann sie auch die verbreitete Sehnsucht
nach Religiositdt und Spiritualitdt aufnehmen
und religionspadagogisch fruchtbar machen.
Das scheint trotz deren Diffusitat und Fliichtig-
keit nicht nur méglich, sondern auch dringend
geboten. Denn die inzwischen verbreitetste
Form von Religiositdt ist eine autonom verant-
wortete, weitgehend selbst bestimmte und oft
auswihlend und kombinierend verfahrende,
und in jedem Falle eine sehr subjektive.

Die Position von Englert im zitierten Artikel
zielt bereits deutlich in diese Richtung. Religitse
Lernprozesse beziehen sich fur Englert auf reli-
gitse Formen, Inhalte und Vollziige, vor allem
aber auf das, was in diesen an personlicher Er-
fahrung aufscheint. Sie lassen sich einer Typolo-
gie zuordnen, die die unverzichtbar subjektiven
Bezugspunkte allen religidsen Lernens sehr klar
hervortreten lassen. Englert nennt
B FORMATION: die Verinnerlichung von religi-

osen Erfahrungen durch traditionelle Lehre

und Unterweisung, die auf Glauben zielt.
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B INKULTURATION: die traditionelle Form der
religidsen Sozialisation, also des Hinein-
wachsens in die vorfindliche religitse Kultur
und ihre gesellschaftlichen Erscheinungen.

B KONVERSION: Bewusstwerdung durch Sin-
neswandel, starke Erregungen oder plétzli-
che Umkehr. Hier ist die im engeren Sinne
religiése Erfahrung im Blick.

B EXPEDITION: der offene, meist allein unter-
nommene Suchprozess, der heute immer
mehr die Regel wird und zusammen mit an-
deren (nicht-religiosen) Sozialisationsfaktoren
ablauft. Die Expedition bleibt nach Englert
meist unabgeschlossen und unverbindlich
und fiihrt nur sehr selten auch zu religiéser
Identifikation und Gewissheit.?

Diese plausible Zusammenstellung macht sofort

klar, dass der ,Expedition” ein gewichtiger reli-

gionspadagogischer Stellenwert zukommt. Fir

Englert ist sie ,weit verbreitet”. Sie fiihrt den re-

ligionspadagogisch immer wieder eingeklagten

Lebensbezug sozusagen auf eigene Regie durch

und hat eine Tendenz zu Lebensorientierung

und Lebensfahigkeit, die heute gefragt sind.

In vergleichbarer Absicht hat Ulrich Hemel
formuliert: ,Nicht Bevormundung, sondern die
Befahigung zu kritischer Rationalitat und entfal-
teter Emotionalitét in religiésen Fragen bilden
[..] das Ziel von Religionsunterricht. Zur geleb-
ten Demokratie gehort auch die religise Kom-
petenz, sich fiir einen bestimmten Lebensent-
wurf zu entscheiden und lebensfreundliche von
lebensfeindlichen religiosen Angeboten [..] zu
unterscheiden."

3 Ebd, 145ff.

4 Hemel, Ulrich: Ermutigung zum Leben und Vermitt-
lung religidser Kompetenz - Ziele des Religions-
unterrichts in der postmodernen Gesellschaft. In:
Angel, Hans-Ferdinand (Hg.): Tragfahigkeit der Reli-
gionspadagogik, Graz-Wien—Kéin 2000, 71.
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1.2 Religiose Kompetenzen

Hier sind individuelle Lernhorizonte genannt,
die religiose Lernprozesse offenbar grundle-
gend strukturieren mussen. Hemel, der als Ers-
ter von ,religiésen Kompetenzen” gesprochen
hat, nennt dafiir in seinem Buch ,Ziele religio-
ser Erziehung™® religitse Sensibilitat, religioses
Ausdrucksverhalten, eine Kompetenz in religi-
dsen Inhalten (erst an dritter Stelle!) und eine
religiés motivierte Lebensfiihrung. Bei Englert,
der sich zustimmend auf Hemel bezieht, lautet
die Liste nahezu gleich: ,Religionspadagogisch
weiterfiihrend scheint vor allem der Versuch,
im Anschluss an ein Dimensionierungsmodell
von Religiositdt einzelne Komponenten religi-
dser Kompetenz zu unterscheiden, insbeson-
dere: religiose Sensibilitat, religidses Wissen,
religibse Kommunikationsfahigkeit, religios
motivierte Handlungsbereitschaft und religio-
se Positionierungsfahigkeit.” Als Komponenten
solcher Religiositat nennt er die Fahigkeit zum
Umgang mit religisen Traditionen, mit ethi-
schen Konfliktsituationen, mit existenziellen
Krisensituationen und mit religiéser Pluralitat.®
Ist diese ausgesprochen plausible und weitrei-
chende Aufstellung religionspadagogisch kon-
zeptionell und didaktisch eingelést worden?

Religitse Lernprozesse lassen sich - so die
These - (iber religiose Kompetenzen beschrei-
ben. Sie sind deren Anbahnung, Entwicklung,
Forderung und Stdrkung. Religiose Kompe-
tenzen gehen weit Uber theologisches Wissen
hinaus und sind als religitse Lernprozesse im
eigentlichen Sinne nur dort anzusprechen, wo
sie eine gestaltete individuelle Religiositat er-
kennen lassen. Eine differenzierte Auflistung
kénnte so aussehen:

5  Hemel, Ulrich: Ziele religiéser Erziehung. Beitrage zu
einer integrativen Theorie, Wien 1988.

6 Englert, Rudolf: Ziele religionspadagogischen Han-
delns. In: NHRPG, Miinchen 2002, 54 u. 57f. Hervor-
hebungen vom Verf.

i SACHKOMPETENZ: religitses Wissen im Be-
reich religiéser Tradition und religiéser Se-
mantik

B HERMENEUTISCHE KOMPETENZ: Wahrneh-
mung, Reflexion, Ubertragung, Zuordnung
und sachgemaRe Beurteilung von religiésen
Ph@nomenen

B EMOTIONALE KOMPETENZ: religidse Sensi-
bilitat, Kenntnis von oder Gespdir fiir religit-
se Erfahrung, Inspiration und Ausdruckslogik

B ANWENDUNGSKOMPETENZ: religiose
Sprach-, Ausdrucks-, Kommunikations-, Teil-
nahme- und Gestaltungsfahigkeit

B RELIGIOSE POSITIONIERUNGSKOMPETENZ

i SELBSTKOMPETENZ: religiose bzw. religits
angestofene Orientierung, Selbst- und Le-
bensdeutung, Selbstentfaltung und mensch-
liche Reife

Diese Auflistung zeigt eine Tendenz zunehmen-

der Subjektivitat. Gleichzeitig zu dieser Subjek-

tivitat steigt auch deren konzeptionelle und
didaktische Plausibilitdt. Sie zielt neben der re-
ligionspadagogisch immer noch allzu sehr ver-
nachléssigten religiosen Kommunikationsfahig-
keit auf existenzielle Grundthemen, wie z.B. die

Fahigkeit der Prasenz, des Verstehens der eige-

nen Lebensgeschichte, des sinnvollen Umgangs

mit erfahrenem Leid und mit den Fragen nach

Sinn, Gliick, Erfullung und Liebe.

Damit ist behauptet: Religiose Lernprozesse
im engeren und eigentlichen Sinne liegen dort
vor, wo religiéses Wissen und Spiiren nicht nur
zum Thema wird, sondern in authentisches re-
ligivses Denken und Verhalten und dariiber
hinaus in die eigene Lebenspraxis tberflhrt
wird. Religitse Lernprozesse finden vorwiegend
(aber keineswegs nur) im Rahmen einer religio-
sen Tradition statt, sie bleiben aber nicht dort
stehen. Sie sind emotional grundierte Wege der
Lebensentfaltung und haben daher ganz we-
sentlich mit Selbstvertrauen zu tun. Hans-Georg
Ziebertz hat das bereits vor Jahren eindrucksvoll
formuliert:
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,Daraus ergibt sich die Aufgabe religidser Erzie-
hung, einen positiven Beitrag fiir die Ich-Star-
kung zu leisten. Religidse Erziehung kann die Er-
fahrung vermitteln, dass das Leben lebenswert
ist; die Uberzeugung stéarken, dass Heranwach-
sende fiir andere Menschen wertvoll sind; an die
Kompetenz erinnern, schon ofter Schwierigkei-
ten gemeistert zu haben, und auf diese Weise
Menschen aufbauen und ermutigen; die Ge-
wissheit verstarken, geborgen zu sein; und das
Gefiihl der Hoffnung vermitteln, dass das Leben
gut ausgeht. Negativ ausgedriickt geht es um
die Vermeidung von Angstgefiihlen (Bedro-
hung), von falschen Schuldgefiihlen (tue nichts
richtig), Inkompetenzgefithlen (kann nichts
wirklich), Minderwertigkeitsgefiihlen (bin nichts
wert) und Sinnlosigkeitsgefiihlen (das ganze Le-
ben ist nichts). Christlich-religiose Erziehung ist
demnach eine Anleitung, mit diesen Gefiihlen
umgehen zu lernen und Erfahrungen mit Tod,
Leere, Sinnlosigkeit und Schuld bewiltigen zu
kdnnen:”

2. Der lange Weg der Religions-
pddagogik zum Subjekt

Die Mittelpunktstellung des Subjekts scheint
eine religionspadagogische Selbstverstandlich-
keit zu sein. Wo aber hat sich die Férderung
religioser Sensibilitat, Kommunikation oder Le-
bensfihigkeit konzeptionell niedergeschlagen?
Wird subjektive religitse Erfahrung wirklich
gewollt, oder dominiert im religionspadagogi-
schen Denken nach wie vor die (einfachere) Ori-
entierung an der religiésen Tradition? Trotz aller
Rede von Erfahrung und Lebensbezug diirfte
der religionspadagogische Fokus nach wie vor

7  Ziebertz, Hans-Georg: Warum die religitse Dimen-
sion der Wirklichkeit erschlieBen? In: Hilger, Georg/
Leimgruber, Stephan/Ziebertz, Hans-Georg (Hg.): Re-
ligionsdidaktik. Ein Leitfaden fiir Studium und Beruf,
Miinchen 62010, 116.
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auf der Frage liegen, wie die religiose Tradition
den Individuen vermittelbar sei. Das ist auch in
den neueren religionsdidaktischen Bemuhun-
gen um Kirchenrdaume, Symbole und performa-
tive Formen der Fall.

Das ,Subjekt” wird in den klassischen Kon-
zeptionen der Religionspadagogik allenfalls
am Rande bedacht. In der Evangelischen Unter-
weisung bzw. dem kerygmatischen Modell wird
es Uberhaupt nicht, in der hermeneutischen
Konzeption - trotz deren Forderung nach exis-
tentieller Auslegung - kaum eigenstandig re-
flektiert. Die Problemorientierung meinte das
Subjekt zu beachten, faktisch wurden aber zu-
nachst Gesellschaftsprobleme traktiert, nicht
die Lebensfragen von Schilerinnen und Schii-
lern. Willi Loch hatte 1964 den beriichtigten Satz
von der, Verleugnung des Kindes in der evange-
lischen Padagogik” ausgesprochen, der nicht
nur fir Kinder gilt.

Die Konzeptionsentwicklung hat zunachst
die religitse Tradition, spater mit der Problem-
orientierung und vor allem mit deren Diffe-
renzierungen dann lebensweltliche Fragen im
Blick gehabt. Dabei ist es zu einem Abbruch
in der Vermittlung von Religion gekommen,
der sich als religionspadagogischer Spiegel
der zunehmenden Sakularisierung der Lebens-
welt lesen lasst. Christoph Bizer hat das zu der
Bemerkung veranlasst: ,Es gibt kaum etwas
religionsloseres als einen theologisch-akade-
mischen Unterricht; allenfalls der Religions-
unterricht lduft ihm da noch den Rang ab. Die
Theologie produziert selbst jenes Verhalten,
das an der Bibel die Heilige Schrift nicht mehr
findet”® An dieser Stelle haben die genannten
religionsdidaktischen Modelle, beginnend mit
Baldermanns Bibeldidaktik, eine sinnvolle und
notwendige Korrektur vorgenommen.

8  Bizer, Christoph: Kirchgénge im Unterricht und an-
derswo. Zur Gestaltwerdung von Religion, Gottin-
gen 1995, 36,
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Die beiden Konzeptionen freilich, die ein ech-
tes und dezidiertes Interesse an der religiosen
Bildung des Subjekts hatten, werden nach wie
vor als randstdndig eingestuft, und oft genug
gar nicht eigens erwahnt — ndmlich die liberale
Religionspadagogik mit ihrem Interesse an der
religios bedingten Personlichkeitsentwicklung
und die sozialisationsbegleitende des Dietmar
Stood, der Religion als Lebenskraft fiir den Ein-
zelnen verstand. Auch die Religionspsycholo-
gie, die fiir religionspadagogisches Verstehen
eigentlich als vollkommen unverzichtbar gel-
ten sollte, fihrt im Fach nur ein Randdasein.

2.1 Religitses Lernen als religioses
Probehandeln

So lange das Christentum als gesellschaftliche
Gegebenheit verstanden werden konnte, war
auch die Problemorientierung plausibel - reli-
gits als kritische Reflexion gegebener Religion.
Der massive Bedeutungsverlust der christlichen
Kulturtradition hat die Szene allerdings deutlich
verdndert. Allgemeine Verbindlichkeiten und
Selbstverstandlichkeiten, die das religiose Le-
ben lange bestimmt haben, werden inzwischen
fast ausnahmslos als inakzeptabel eingestuft.
Die immer negativere Bewertung der Kirchen
und der Ansehensverlust der hoch spezialisier-
ten Experten-Theologie haben bereits dazu ge-
flhrt, dass in ihren Bereichen gar keine religic-
sen Kompetenzen mehr vermutet werden; oft
nicht einmal zu Unrecht.?

Als neue religionspadagogische Grundfrage
taucht daher auf, wie sich plausible Zugdnge
zur Religion - zur religidsen Logik und Weltdeu-
tung und zur Religionserfahrung - eigentlich
herstellen lassen. Es diirfte kein Zufall sein, dass
seit der bestimmenden, aber unbefriedigenden
Problemorientierung die religionsdidaktische

9 Darauf hat erstmals Volker Drehsen hingewiesen mit
seinem Buch: Wie religionsfahig ist die Volkskirche?
Sozialisationstheoretische Erkundungen neuzeitli-
cher Christentumspraxis, Giitersloh 1994.

Modellentwicklung die religionspadagogische
Entwicklung bestimmt.

Vor allem die Performative Religionsdidaktik
hat hier weitergeflihrt. Sie betreibt eine intui-
tive Erfassung der religitsen Logik durch Teil-
nahme, Damit geht sie in kluger Weise zwar von
der religiésen Kultur und ihrer Faszinationskraft
aus, tut dies aber in subjektivem Interesse und
mit Riicksicht auf die Emotionalitat religidser
Lernprozesse. So Bernhard Dressler: ,Religidse
Bildung, die Religion wie einen Sachverhalt zu
erschlieBen versucht, bringt ihren Gegenstand
zum Verschwinden, bevor sie auch nur eine
Ahnung von ihm vermitteln konnte.'® Wer Re-
ligion verstehen will, kann sich nicht primar an
Inhalten und kritischer Reflexion orientieren,
sondern muss zunachst ihre symbolischen Kom-
munikationswege erschlieBen.

Die Performative Religionsdidaktik, die pro-
grammatisch erstmals 2003 von Silke Leonhard
und Thomas Klie eingefiihrt wurde, ist eine Di-
daktik der religidsen Formen. Sie nahert sich
der Religion durch ,Probehandeln” an ,Lernge-
genstdnden’, nicht durch Inhalte. Denn ,nie-
mand kann Glauben lehren oder lernen. Wohl
aber kann didaktisch abgebildet werden, Gber
welche Formgestalten Gewissheitskommunika-
tion funktioniert."" Sie spiegelt ferner den ,per-
formative turn” in den Kulturwissenschaften,
der auf die eigenstandige und unverzichtbare
Vollzugsdimension geistiger Gehalte aufmerk-
sam gemacht und in der allgemeinen Pddago-
gik l&ngst seine Spuren hinterlassen hat.

Performative Religionsdidaktik ist im Grun-
de gar keine eigenstandige und abgrenzbare
Form religioser Didaktik, sondern stellt eher

10 Dressler, Bernd: Religion im Vollzug erschlieBen! Per-
formanz und religidse Bildung in der Gemeinde. In:
Klie, Thomas/Leonhard, Silke (Hg.): Performative Reli-
gionsdidaktik. Religionsasthetik — Lernorte — Unter-
richtspraxis, Stuttgart 2008, 90.

11 Klie, Thomas/Leonhard, Silke: Asthetik — Bildung —
Performanz. Grundlinien performativer Religionsdi-
daktik. In: Klie/Leonhard 2008 [Anm. 10], 16.
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die gedankliche Konsequenz aus den Einsich-
ten in die Struktur religioser Lernprozesse dar,
genau besehen aber auch in die Struktur und
Verfassung von Religion tberhaupt. Friedrich
Schleiermacher hatte langst darauf verwiesen,
dass es Religion nicht ,objektiv" geben kann,
sondern dass ihre Mitteilung immer an ihre
Darstellung gebunden ist. Religion tradiert kei-
ne Sachverhaltsbehauptungen und objektiven
oder gar absoluten (d. h. wértlich: losgel6sten)
Wahrheiten, sondern elementare Erfahrungen
und Deutungsmaoglichkeiten. Daher lebt sie vor
allem in ihren Bildern, Gleichnissen und ereig-
nishaften Geschehensabldufen. Die Performati-
ve Religionsdidaktik nimmt das ernst. Und darin
ist sie religionspadagogisch bedeutsam. Konse-
quenzen zieht sie auBerdem aus der Einsicht
in die weitgehend abgebrochene christlich-
religise Sozialisation. So kann vor allem im RU
nicht mehr davon ausgegangen werden, dass
Schiiler/-innen die Religion noch kennen, tiber
die dann im Unterricht kritisch nachzudenken
wire, Dagegen wird immer wichtiger, Schi-
lerinnen und Schiilern (und nicht nur diesen)
iiberhaupt einen Zugang zur Religion anzubie-
ten und entsprechende ErschlieBungswege zu
bahnen.

Religiose Kompetenz heil3t hier konsequen-
terweise: die Grammatik und die Vollzugslogik
der Religion kennen und im besten Falle auch
deren Faszination spiiren. Das religiése Pro-
behandeln bildet den freien experimentellen
Umgang mit Religion ab, der der von Englert
sogenannten Expedition entspricht. Darin ist sie
unter postmodernen Lebensbedingungen im
besten Sinne auch bildend.

Freilich fehlt eine theoretische Klarung ent-
scheidender Fragen: Was ist eigentlich die Logik
von Religion (ihre bildliche Ausdrucksweise,
ihre Aussagekraft, ihre personliche Bedeutung),
jenseits von deren praktischem Mitvollzug? Und
vor allem: Wie kénnen Menschen sich und das
Leben religits verstehen? Wie und in welchen
plausiblen Schritten geschieht und gelingt ein
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religidses oder religits bedingtes Verstehen des
eigenen Lebens und der Welt?

2.2 Die offene Frage nach der Entwicklung
von Religiositat

Was also theoretisch und praktisch zur Klarung
ansteht, ist die Deutungsféhigkeit des Subjekts.
Genau so hat das vor Jahren Henning Luther be-
reits gefordert: ,Es wére die besondere Aufgabe
der Religionspadagogik, die religiése Bildung
nicht als gesonderte Bildungssparte betrachtet
und nicht als die Vermittlung eines ausgegrenz-
ten religidsen Traditionsbestandes, die religi-
6se Dimension im Bildungsproze3 selber zu
erschlieBen und zu gestalten, den Prozel der
Ich-Findung kritisch offenzuhalten.'?

Solche Ideen sind in der neueren religionspa-
dagogischen Theoriebildung durchaus mitge-
dacht. Und es diirfte auch recht klar sein: ,Die
Lebensfragen des Menschen - und ebenso die
Uberlebensfragen des Christentums — lassen
sich nicht mit dem Versuch |ésen, schwer ver-
standliche Symbole und Dogmen mittels histo-
rischer und hermeneutischer Vernunft wieder
fiir das moderne Bewusstsein assimilierbar zu
machen oder alte Rituale durch organisatori-
sche MaBnahmen vor dem Vergessen zu ret-
ten”? Oft aber bleiben wichtige Fragen offen.
Wie entsteht eigentlich Religiositat, weit vor
deren Kennenlernen durch Symbole und Ge-
schichten und auch weit vor deren kritischer
Reflexion — im Kindesalter und zuvor? Religi-
onspadagogisch reflektiert wird meist nur de-
ren Entwicklung und damit vorausgesetzt, dass
es Religiositatimmer schon gibt. Weiter: Wo gibt
es eigentlich religiéses Interesse? Wo zeigt sich

12 Luther, Henning: Identitdt und Fragment. Praktisch-
theologische Uberlegungen zur UnabschlieBbar-
keit von Bildungsprozessen. In: Ders.: Religion und
Alltag. Bausteine fiir eine Praktische Theologie des
Subjekts, Stuttgart 1992, 178.

13 Héhn, Hans-Joachim: GegenMythen. Religionspro-
duktive Tendenzen der Gegenwart, Freiburg i.Br.
#1996, 101.
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ein solches Interesse, und woran macht es sich
fest? Unter welchen Bedingungen kommt es zu
einer religidsen Positionierung? Was ist fir Men-
schen heute religitse Plausibilitat? Wie kommt
es eigentlich zu einer religiosen Selbst-Verant-
wortung — braucht sie die Vorgaben der Tradi-
tion als Rahmen, oder als kritisches Gegentiber,
oder geschieht sie weitgehend autonom? Usw.

Damit ist gefordert, die religiose Indivi-
dualisierung noch deutlich ernster zu nehmen,
als das bisher geschieht. Sie ist religids nicht nur
alternativios, sondern auch christlich vollkom-
men angemessen. Der radikale Wandel zu einer
freien, selbstbestimmten und auch selbst verant-
worteten, nicht mehr von Vorgaben her sich ver-
stehenden und strukturierten Religiositdt mag
von Fliichtigkeit, Instabilitdt und Ungewissheit
begleitet sein — wer diesen Wandel aber aus
prinzipiellen Griinden oder auch nur aufgrund
von dessen Komplexitdt meint ignorieren zu
konnen, wird selbst aus der Reihe der religids
Fragenden ausgeschieden.

Das religitse Bewusstsein hat sich langst von
einer deduktiven Logik abgekehrt, die die Wahr-
heit als vorgegeben, verbiirgt und objektiv auf-
findbar versteht und die ihre hohe Zeit im christ-
lichen Mittelalter hatte. Das heutige Denken ist
induktiv: Was wabhr ist, ist nicht von vornherein
klar, sondern muss in Experiment und Erfahrung
erst herausgefunden werden. Der Satz:,Ich habe
meine eigene Weltanschauung, in der auch Ele-
mente des christlichen Glaubens enthalten sind”
hat in der 3. EKD-Mitgliedschaftsstudie héchste
Zustimmungswerte gefunden — auch unter den
Mitgliedern der Kirche! Wo bietet die Religions-
padagogik (und man kann fragen: das etablierte
Christentum generell) Platz, Formen und ver-
lockende Angebote fiir das religiose Experiment,
die induktive religiose Erfahrung?

Zu erwarten ware ein kluger Umgang mit
den religivsen Einstellungen der Menschen, d.h.
mit deren faktisch gelebter Religion, mit ihren
existentiellen Fragen und auch ihren religiosen
Bediirfnissen, so problematisch die immer sein

mogen — und nicht (primér) die je neue Er-
schlieBung der religiosen Tradition; und eben-
so wenig die Beschaftigung mit empirischer
Forschung und religioser Entwicklung allein.
Welche Fragen haben die Menschen? Es diirf-
ten solche nach Sinn, Anerkennung und Liebe,
Erfillung angesichts innerer Leere, Umgang
mit Uberforderung und Isolation sein. Wie ldsst
sich religiés damit umgehen? Einen festen Platz
im RU und in der religionspadagogischen Refle-
xion miissten ferner religiése Erfahrungen ha-
ben, zumindest deren Besichtigung und Kom-
munikation. Was geschieht eigentlich in einem
mystischen Moment? Was bedeutet die Ganse-
haut im Popkonzert?

Interessant ist, dass die Uberwiegende
Zahl der Religionslehrer/-innen das Interesse
an der ,gelebten Religion” und sicher auch
an den Lebensfragen tatsachlich zum Aus-
gangspunkt ihrer Bemiihungen macht. Die
Religiositat der Schuler/-innen, wie defizitar
auch immer, religiése Pragmatik und Asthe-
tik, keineswegs aber Dogma, Bekenntnis und
generell die religidse Kultur sind fir sie zen-
tral wichtig und Ansatzpunkt ihrer Arbeit.
Obwohl der schulische RU fir die Weitergabe
des christlichen Erbes inzwischen eine gro-
Rere Rolle spielt als akademische Theologie
und Kirchen, bleibt das dort ohne gréBere Re-
sonanz. Ist diese Beobachtung religionspadago-
gisch konzeptionell verarbeitet worden?

SchlieBlich legt sich unter diesem Blickwinkel
eine Reflexion von negativen religidsen Lern-
prozessen nahe, solchen also, die misslingen.
Das Misslingen durfte vor allem dann der Fall
sein, wenn sie nicht klar um der Menschen wil-
len, sondern um der religiosen Kultur willen ge-
schehen, d.h.: wenn auch nur ansatzweise der
Verdacht bestehen sollte, dass die religiésen Tra-
ditionen um ihrer selbst willen inszeniert wer-
den. Das ist religionspadagogisch vollkommen
einsichtig. Es fragt sich allerdings, ob auch klar
ist, wie hoch die religionspadagogische Sensi-
bilitat hier ist.
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Die Religionspadagogik kann und sollte sich zur
Anwiltin eines sinnvollen und gelingenden reli-
giésen Lernens machen. So weit sie sich tatsach-
lich hinter die Individuen stellt, kann es als eine
ihrer grundlegenden Aufgaben gelten, die Kritik
einer lebensfernen Religion zu betreiben. Sie
muss deren Gefahrentendenz zur Selbstzweck-
lichkeit, zum Zwang und zur Parallelwelt kennen
und explizieren. Sie muss sich also zum Anwalt
einer kritischen Interpretation des Christentums
machen — um dessen didaktischer Plausibilitat
willen und im Interesse der Lernenden. Uber-
nimmt sie sich damit? Man darf diese Frage
offen lassen. Die Aufgabe scheint jedenfalls
notwendig und unabweisbar.

3. Folgerungen fiir die
religionspddagogische
Konzeptions-Entwicklung

Was ist ein religiéser Lernprozess? Idealerweise,

so kénnte man antworten, beschreibt er eine

umfassend bedeutsame Erfahrung, die einem

Menschen eine neue und umfassendere Lebens-

deutung ermdglicht. In ihm wird die Tiefendi-

mension der Wirklichkeit auf eine Weise trans-
parent, die ihre Spuren im Leben hinterldsst. Der
innerste motivierende ,Kern” eines religisen

Lernprozesses ist also eine Grund-Erfahrung, die

einen Menschen so trifft oder beriihrt, dass sich

ihm eine neue Sichtweise auf das Leben und die

Welt erschlieBt und sich dadurch seine Haltung

verdandert. Exakt dies meint die Kernbotschaft

des Jesus von Nazareth, sein Ruf zur Umkehr
angesichts der Ndhe Gottes, wie er nach exege-
tischer Einsicht in Mk 1,15 in Konzentration for-
muliert ist: ,Verandert euch, denn Gottes Reich
ist (ja) da!” Meta-noete lasst sich am besten wie-
dergeben mit der Aufforderung, eine neue Sicht,
eine Meta-Perspektive (noein = wahrnehmen,
denken) einzunehmen, die die stete Prasenz

Gottes zur Grundlage hat. Damit ist ein Vorgang

der Bewusstwerdung gemeint, der Leben und

Welt in einem neuen Licht sieht: in allem ist Gott.
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Diese Bewusstwerdung kann nicht Gegenstand
religionsdidaktischer Bemiihungen werden. Sie
kann freilich im Sinne eines Ideals eine Leitvor-
stellung fiir die konzeptionelle Orientierung der
Religionspadagogik abgeben. Jedenfalls macht
sie klar, dass bei den Menschen zu beginnen ist:
Wie sehen sie die Welt? Ware es angezeigt, dass
sie diese Sicht verdndern und erweitern? Die
religidse Kultur und Tradition ist konsequent als
Medium zu verstehen, das Menschen ins Heilige
stellt — die also ihren Zweck genau dann erfiillt,
wenn sie sich selbst tberfliissig macht. Damit
wire auch das von Paul Tillich sogenannte pro-
testantische Prinzip bertlicksichtigt, das religidse
Erscheinungsformen und Deutungen konse-
quent an ihrer Verweisungsfunktion bemisst.
Religion darf niemals Selbstzweck sein, da sie
sich sonst an die Stelle Gottes selbst setzt. Das
scheint nicht nur Kirchenvertretern, sondern im-
mer wieder auch der Religionspadagogik nicht
vollkommen klar zu sein. Denn allzu sehr ist man
ja in diesen Formen beheimatet, und allzu sehr
ist man (zu Recht!) von deren oft tiefer Klugheit
tiberzeugt. Religidse Bildung aber, die wirklich
plausibel sein will, orientiert sich am Menschen.

3.1 Lebensdeutung

Englert hat den religiosen Lernprozess be-
stimmt als ,ein Geschehen, in dem das religidse
Potential eines Menschen in Richtung eines lde-
als religiéser Reife durch ein methodisch mehr
oder weniger stark reflektiertes Procedere zu ak-
tualisieren und zu entfalten versucht wird."** Die
Religionspadagogik muss sich daher auf die In-
dividualisierung und Privatisierung der Religion
konsequent und konstruktiv einstellen, wenn
sie nicht erfolglos sein will. Das meint nicht
kritiklose Anpassung, zeigt aber doch, dass
hier alles andere als eine Selbstverstandlich-
keit beriihrt ist. Zu ihren Kernfragen gehdren
dann namlich Fragen wie: Was verstehen, brau-

14 Englert 1997 [Anm. 1], 145.
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chen und nutzen Menschen religis? Wie sind
ihre existenziellen Bediirfnisse und ihre symbo-
lischen Moglichkeiten? Welche lebensbedeut-
samen Erfahrungen haben sie, und wie gehen
sie mit ihnen um? Wie lassen sich explizite reli-
giose Erfahrungen kommunizieren?

Damit steht als konzeptionelle Aufgabe an,
den langen Weg der Religionspadagogik zum
Subjekt endlich zu vollenden und konstruktive
Ideen fir eine langst schon individualisierte
Religion anzubieten. Auch diese Aufgabe hat
Englert bereits klar gesehen und in ihren Schwie-
rigkeiten beschrieben: ,So sehr religitse Indivi-
dualisierung Menschen einerseits die Moglich-
keit erdffnet hat, aus kirchlicher Bevormundung
herauszutreten und auch in religioser Hinsicht
sprachmiindig zu werden, so sehr droht die ge-
wachsene Tendenz zu religitser Atomisierung
auf die Dauer auch dazu zu fiihren, dass Men-
schen unfahig werden, die grol3en Uberzeugun-
gen ihres Lebens in Worten, Symbolen, Ritualen
und mitmenschlicher Praxis zum Ausdruck zu
bringen. Eine pluralititsfahige Religionspada-
gogik hatte Kindern, Jugendlichen und Erwach-
senen hier Schneisen in ihre eigene Selbst-Ver-
borgenheit zu bahnen, ihnen Mdéglichkeiten
zur Exploration ihres eigenen Lebensglaubens
anzubieten.'®

Die Religionspadagogik hat auf der Subjekt-
seite trotz aller Anmahnungen bisher weitge-
hend nur religiése ,Fragen” wie die nach der
Existenz Gottes, dem Leid, dem eigenen Tod usw.
bearbeitet - so etwa Karl-Ernst Nipkow seiner-
zeit durchaus plausibel in seinem Buch ,Erwach-
senwerden ohne Gott"'®. Hochst bedeutsam
und entscheidend fiir das Verstandnis und die

15 Ders.: Skizze einer pluralititsfahigen Religionspa-
dagogik. In: Schweitzer, Friedrich/Englert, Rudolf/
Schwab, Ulrich: Entwurf einer pluralitatsfahigen Re-
ligionspadagogik, Glitersloh-Freiburg i.Br. 2002,
100.

16 Nipkow, Karl-Ernst: Erwachsenwerden ohne Gott?
Gotteserfahrung im Lebenslauf, Miinchen #1992,

Akzeptanz der Religion sind aber inzwischen
die allgemeinen Interessen und Bediirfnisse der
Menschen. Hier braucht die Religionspadagogik
eine besondere Kenntnis und Klarheit in ihrer
Sicht der Subjekte, also der Menschen und ihrer
Denkweisen, Wertvorstellungen, Lebensziele
und Lebensumstande heute, und eine gute Por-
tion psychologisches Wissen und Verstehen. Wo
sie sich so orientiert, nimmt sie auch einen kon-
struktiven Bezug auf die von Henning Luther
vorgebrachten und seinerzeit viel beachteten
individuellen Themen ,Lebenslauf” und ,frag-
mentarische Identitat""”.

Die Religionspadagogik hat die Aufgabe,
Menschen bei der Suche nach Orientierung und
Vertrauen zu begleiten, sie dadurch lebensféhig
zu machen. Das ist ihre religiése Aufgabe! Fiir
diese sehr offene Aufgabe spricht nicht nur, dass
noch die kleinste religiose Fremdbestimmung
heute meist konsequent abgelehnt wird und
dass der Zugang zur Religion und das Interesse
an ihr an spontan einsichtigen Erlebnissen und
Erfahrungen hdngen, die unmittelbar auf ihren
Nutzen fiir das eigene Leben hin befragt wer-
den. Sondern es spricht fiir sie vor allem, dass
die Verbindung von Religion und Subjektivitat
— wie sich das u.a. an Martin Luthers existenz-
bezogener Theologie ablesen lasst — ein,Grund-
prinzip des neuzeitlichen Protestantismus [ist].
[..] Religion ist [...] der innerste Kern einer Per-
sénlichkeit, die Instanz, auf die sich der einzelne
im Interesse seiner Selbstkonstitution beruft."'®

Damit steht religionspadagogisch die Hin-
wendung zu den faktischen Fragen und Lebens-
bedingungen der Menschen an, zum ,Recht
des Kindes auf Religion” also, wie Friedrich
Schweitzer das formuliert — bezeichnender-
weise mit einem Zitat des liberalen Religions-
padagogen Richard Kabisch! Was aber sind

17 Luther 1992 [Anm. 12].

18 Steck, Wolfgang: Praktische Theologie, Bd. |, Stutt-
gart 2000, 118f.
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die Erfahrungen der Menschen heute? Welche
Fragen haben sie, und wichtiger noch: welche
Bedirfnisse und Interessen? Das wird in der
Religionspadagogik bisher kaum bearbeitet
und noch weniger konzeptionell fruchtbar ge-
macht. Ahnlich unterbelichtet scheinen auch
die Fragen nach religioser Artikulation, nach
religioser Kommunikation, ferner auch die nach
dem plausiblen Angebot einer privaten Praxis
pietatis zu sein - also von Formen und Ele-
menten einer nachvollziehbaren und lebbaren
christlichen Spiritualitat.

3.2 Religiositatsbildung

Was mit diesen Uberlegungen angedacht ist,
konnte man als Religiositdts-bildende Konzeption
bezeichnen. Sie fragt nach den faktischen religi-
osen Einstellungen und Erfahrungshintergriin-
den, nach méglichen und angemessenen reli-
gidsen Ausdrucks- und Verhaltensféahigkeiten
und schlieBlich nach einer selbst bestimmten
Positionierung und religiésen Ildentitdt. Dazu
aber muss sie die Existenzfragen der Menschen
heute kennen: die namlich nach Sinn, Liebe, Iso-
lation, Erschépfung, Erfiillung, Leid usw.

Die christlichen Themen, Einstellungen, Ge-
halte und Lebensformen werden fir sie zu
Medien der personlichen Bildung — was deren
Wiirde keineswegs Abbruch tut. Sie werden zu
wertvollen, aber nicht unverzichtbaren Elemen-
ten einer experimentell und spielerisch verfah-
renden Didaktik. Damit ist — im Gegeniiber zu
einer ,Resultatsdidaktik” (Dietrich ZilleBen) -
ein grundsétzlich offener und unkalkulierbarer
Ausgang des religiosen Lernens impliziert, der
allerdings fiir echte Bildungsprozesse typisch
ist. Er widerspricht dem theologischen Bedirf-
nis nach klarer Identifizierung von Gehalten
und nach der Weitergabe des ,Eigentlichen’,
der ,Sache selbst” (und dhnliche Formulierun-
gen), die es so feststehend aber gar nicht gibt,
sondern die allenfalls Ideale sind, die der eige-
nen internen Orientierung dienen. Religions-
didaktik darf das Vertrauen darauf haben, dass
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sich bei der offen-lebendigen Begegnung mit
Religion ihre elementaren Erfahrungen und Ge-
halte von selbst je neu herstellen.
Naheliegende Folgerung einer religiositats-
bildenden Religionspadagogik ist es, neben der
empirischen Erkundung dessen, was Menschen
religios denken und interessiert, vor allem ein
Wissen um religiose Erfahrung zu kultivieren.
Dazu braucht sie neben einem religionswis-
senschaftlichen und religionspsychologischen
Grundwissen, wie gesagt, zunachst und vor al-
lem ein Wissen um heutige Existenzfragen — auch
wenn das anspruchsvoll und wissenschaftlich
immer auch etwas spekulativ bleiben muss. Sie
muss die gdngigen Vorstellungen von Gliick
und Erflillung, den faktischen Umgang mit Not,
Vergeblichkeit und Scheitern, die Kehrseiten
der Autonomie kennen - so z.B. Isolation, Uber-
forderung, Erschépfung und die oft Gibergrofle
Sehnsucht nach Anerkennung und Liebe. Sie
muss wissen, welche Orientierungen und wel-
che Entscheidungen das heutige Leben be-
stimmen. Sie muss die Wirklichkeitsauffassung
einer individualisierten Risiko- und Erlebnisge-
sellschaft reflektieren und deren narzisstisch
gewordene Sozialisation, mit ihren Harmonie-
bedurfnissen, ihrer verborgenen Scham, ihrer
Sehnsucht nach Liebe usw. Das alles blindelt
sich in der Frage nach dem Sinn: Was hat Bedeu-
tung? Es ist die religiose Frage schlechthin, wie
Paul Tillich betont hat, und auf die die Religion
nicht mit Trost, sondern mit dem Hinweis ant-
wortet: Alles hat Sinn, wenn wir eine angemes-
sene Ubergreifende Perspektive auf das Leben
einnehmen, die vom Dasein Gottes ausgeht.
Die religitse Tradition bleibt fiir eine Religio-
sitatsbildung vollkommen unverzichtbar und
ohne Alternative. Freilich muss auch gesehen
werden, dass da vieles der religiésen Entwick-
lung und Selbstdeutung heutiger Menschen
sehr wenig niitzt - etwa die Trinitdtslehre oder
die klassische Erlésungstheorie. Was von dieser
Tradition bildend bedeutsam ist, sollte die Re-
ligionspadagogik also klar und kritisch benen-
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nen. Sie macht sich damit zum kritischen Anwalt
einer individuellen Religion der Menschen.'®

Die religionsdidaktische Folgerung aus die-
sen Uberlegungen wire, die performative Reli-
gionsdidaktik zu einer konturierten religiosen
Experimental- und Spieldidaktik zu erweitern,
die konstitutiv und auch theoretisch auf bilden-
de Prozesse hin reflektiert wird. Es muss klar sein,
welchen Lebensbezug und welche Entfaltungs-
und Orientierungspotentiale eine offene Aneig-
nung von Religion und die religiése Deutung
von Lebenserfahrungen hat. Hierflir kbnnen die
Einsichten der Rezeptionsasthetik nutzbar ge-
macht werden, dass Lesen, Horen und Verstehen
immer hohe kreative Anteile des Rezipienten
aufweisen - und aufweisen missen, wenn sie
denn,ankommen” sollen.

Das Spiel mit den Elementen der religidsen
Tradition, aber auch die spielerische Zusammen-
stellung von Lebenserfahrungen, existenziellen
Fragen und religits gegebenen Deutungsideen
stellt weite Moglichkeiten des Ausprobierens
zur Verfligung. Im Spiel nimmt der Mensch Be-
ziechung zum Leben auf, deutlich sichtbar im
Spiel der Kinder, die spielend sich selbst und die

19 Es sind dies v.a. die Gotteslehre einschlieBlich der
unterschatzten mystischen Erfahrungen (Gott als
Seinstiefe, als umfassende Anwesenheit), die Bot-
schaft und das Leben Jesu, schlieBllich die biblische
und theologische Anthropologie (der in seiner Fehl-
barkeit und Angewiesenheit sehr niichtern einge-
.schatzte Mensch, der als Ebenbild und Spiegel Gottes
gilt) und das Reich Gottes (das als Fiille und Genuss
beschrieben werden kann) - vgl. dazu Kunstmann,
Joachim: Riickkehr der Religion. Glauben, Gott und
Kirche neu verstehen, Gutersloh 2010; ders.: Leben
eben! Religion fiir Sinnsucher, Guitersloh 2013.

Welt erfahren. Das Spiel ist der Grundvorgang
aller Bildung. Das haben nach Friedrich Schiller
und Hans-Georg Gadamer auch Padagogen im-
mer wieder gesagt und Neurobiologen besta-
tigt.?° Es gilt also auch in der religitsen Bildung.
Mit ihm ist ein Kénigsweg zu starken Erfahrun-
gen anvisiert, der nicht nur fiir innere Beteili-
gung sorgt, sondern auch den Kern religidsen
Affiziertseins liberhaupt anzielt. Im Spiel ist im
Grenzfall sogar der ,heilsame Schock” (Samuel
Laeuchli) der Selbsterkenntnis méglich - bleibt
dort immer aber auch verbunden mit der spie-
lerischen Moglichkeit, aus der eigenen Rolle zu-
riick- und wieder herauszutreten.

Die Religionsdidaktik sollte Menschen daher
zu einer individuell verantworteten religitsen
Deutung ihrer Erfahrungen und ihres Lebens
im Kontext christlicher Kultur befahigen. Damit
ist ein sinnvoller religidser Lernprozess ein spu-
rend begreifendes Wahrnehmen grundlegender
Lebensprozesse, das einer religiosen Deutung
nicht nur zugefiihrt, sondern aus dieser heraus
auch verstanden wird; das zur religidsen Kom-
munikation befahigt und im Idealfall auch in
eine private religitse Praxis einmindet.

Dr. Joachim Kunstmann

Professor fiir Religionspddagogik an der
Pddagogischen Hochschule Weingarten,
Kirchplatz 2, 88250 Weingarten

20 Vgl. umfassend dazu Kunstmann, Joachim: Religion
und Bildung. Zur asthetischen Signatur religidser Bil-
dungsprozesse, Giitersloh - Freiburg i. Br. 2002.
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