ULRICH KROPAC

RELIGIOSE ERZIEHUNG UND BILDUNG
IN POSTMODERNER GESELLSCHAFT

BEGRUNDUNGEN, AUFGABEN UND FORMEN VON
RELIGIONSUNTERRICHT IN DER OFFENTLICHEN SCHULE

«Verfall und Abbruch des christlichen Glaubens»: Mit dieser
oder dhnlichen Formulierungen wird hiufig die Situation des
Christentums in der modernen westlichen Welt beschrieben, von
Verantwortlichen in den Kirchen nicht selten im Unterton der
Resignation. Die Weitergabe des Glaubens sei ernstlich gefahr-
det, das Abendland schneide sich von seinen christlichen Wut-
zeln ab. Dass in der kiinftigen europiischen Verfassung der
Gottesbezug fehle, zeige, wie weit die Sikularisierung fortge-
schritten sel.

Diese Deutungen sind ernst zu nehmen — aber nicht absolut
zu setzen. Aus ihnen spricht tiefe Sorge um den Bestand des
Christentums in postmodernen Zeiten. Umso nétiger ist es, zu-
nichst das gesellschaftliche und religiése Feld einer niichternen
Analyse zu unterziehen, um dann, darauf aufbauend, Handlungs-
optionen zu entwickeln.

Kern dieses Beitrags ist die Frage nach den Moglichkeiten
religioser Erziehung und Bildung in der 6ffentlichen Schule einer
postmodernen Gesellschaft. Dazu wird in einem ersten Abschnitt
das Stichwort «Postmoderne» mit Konturen versehen. Der gweite
Abschnitt kreist um den Begriff «Weitergabe des Glaubens». Er
spielt in kirchlichen Verlautbarungen eine viel gréflere Rolle als
die Formulierung «religiose Erziehung und Bildungy. Was be-
inhaltet diese Grundform kirchlichen Handelns und welchen
Lernorten ist sie zuzuordnen? Der dritte Abschnitt schlieBlich
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widmet sich dem Verhiltnis zwischen Religion und Schule und
thematisiert damit einen besonders sensiblen Ort religiésen
Lernens. Kann Religion generell, kann der christliche Glaube
speziell in der staatlichen Schule einen legitimen Platz bean-
spruchen? Es wird gezeigt, dass es gewichtige Griinde dafiir gibt,
religiose Erziehung und Bildung in den Bildungsauftrag der
staatlichen Schule zu integrieren. Ferner wird entfaltet, welche
Auswirkungen dies auf die Aufgaben und die Gestalt von Reli-
gionsunterricht in der postmodernen Gesellschaft hat. Der verze
Abschnitt bietet eine knappe Zusammenfassung.

1. Postmoderne: Signaturen eines Epochenwechsels

Wir leben in postmodernen Zeiten — und damit «in einer Periode
tiefgreifenden historischen Wandels»', der nicht nur einzelne
Regionen des Globus, sondern die ganze Welt betrifft. Diesen
Umwilzungen ist auch das religiose Feld ausgesetzt: Religion,
Glaube, Kirche stehen vor véllig neuen Herausforderungen!
Zur Charakterisierung des neuen Zeitalters haben sich ver-
schiedene Begriffe eingebiirgert. Vier davon, die fiir die hier in-
teressierende Thematik religiéser Erziehung und Bildung beson-
ders wichtig sind, werden im Weiteren niher erliutert’. Dabei
wird jedem Terminus ein begriffliches Widerlager gegeniiber-
gestellt, um deutlich zu machen, dass die Postmoderne durch
spannungsvolle Phinomene gekennzeichnet ist, die diese Epo-
che insgesamt in ein schillerndes, ja ambivalentes Licht tauchen.

1.1. Pluralisierung — nnd Fundamentalismus
1.1.1. Vielfalt von Teilsystemen und Weltanschanungen
Mit Pluralisierung wird der Prozess einer kontinuierlichen Aus-

differenzierung in postmodernen Gesellschaften bezeichnet, der
zu einer Vielzahl unterschiedlicher Weltanschauungen, Traditio-
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nen, Wertevorstellungen und religidser Uberzeugungen fiihrt’.
Deren Verhiltnis ist als ein gleichberechtigtes Nebeneinander zu
charakterisieren, d. h. kein System kann eine gesamtgesellschaft-
liche Leitfunktion oder Vorrangstellung gegentiber den anderen
beanspruchen. Pointiert und provozierend ist das postmoderne
Pluralisierungscredo in dem Diktum Wolfgang Welschs zusammen-
gefasst, wonach es Wahrheit, Gerechtigkeit und Menschlichkeit
nicht mehr im Singular, sondern nur mehr im Plural gebe®.

Unter dem Vorzeichen von Pluralisierung verindert sich das
Zueinander zwischen Religion und Gesellschaft gravierend:
Hatte die Religion in vormodernen Gesellschaften die Funktion
eines «heiligen Baldachins» (Pefer L. Berger) inne, d. h. eines um-
greifenden Sinnsystems, das die innerweltlichen Beziige wie die
Relation zwischen dem Gottlichen und der Welt deutet, sinkt
sie in der Postmoderne zu einem gesellschaftlichen Teilsystem
herab, dem nicht mehr Relevanz zugerechnet wird als anderen
Sinnanbietern, seien sie sikularer oder fremdreligiéser Prove-
nienz.

Dieser Pluralismus ist unhintergehbar. Das Christentum muss
sich darauf einstellen, dass es in postmodernen Gesellschaften in
Konkurrenz zu anderen Sinnanbietern auf dem religiésen Markt
steht und dass es durch die Prisenz anderer Religionen im glei-
chen Lebensraum in ganz neuer Weise herausgefordert ist, sei-
nen Wahrheitsanspruch zu begriinden.

1.1.2. Reduktion von Komplexitit durch Fundamentalismen

Eine Kehrseite der fortschreitenden Pluralisierung sind funda-
mentalistische Tendenzen, sei es in politischer, sei es in religioser
Hinsicht. Fundamentalisten empfinden die kulturelle, weltan-
schauliche und religiése Vielfalt als Bedrohung. Die Unitiber-
sichtlichkeit der modernen Welt verunsichert sie. Fundamen-
talistische Stréomungen reduzieren Komplexitit, indem sie die
Welt nach klaren Kriterien aufteilen: in gute und schlechte Men-
schen oder Nationen, in Volksgenossen und Auslinder, in Glau-
bige und Ungldubige usw. Der Fundamentalismus «nimmt keine
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Ricksicht auf Ambiguititen, multiple Interpretationen oder mul-
tiple Identititen — er verkoérpert die Ablehnung des Dialogs in
einer Welt, deren Friedlichkeit und Kontinuitit auf dem Dialog
beruhen»’.

Fundamentalismen begrinden sich von unhinterfragbaren
Prinzipien her. Im religiésen Bereich berufen sie sich auf Heilige
Schriften, die wortgetreu ausgelegt werden, oder auf unverinder-
liche Traditionen, die als Bollwerk gegen als omniprisent emp-
fundene Dekadenzerscheinungen aufgerichtet werden. Die grofie
Versuchung des Fundamentalismus besteht darin, die ihm vor-
schwebende gesellschaftliche Ordnung durch Gewalt herbeizu-
fithren. Soweit er religiés motiviert ist, hat dies nicht nur fiir die
betroffene Religion, sondern auch fiir die ibrigen Religionen
verheerende Auswirkungen, denn die Anwendung von Gewalt
desavouiert den Gottesgedanken radikal.

1.2. Individualisierung — und Suche nach Besgehung
1.2.1. Selbstkonstitution des Individunms

Wo ein Gbergreifender Sinnzusammenhang fehlt, in dem die
Relationen zwischen Gott, Welt, Gesellschaft und Individuum
geregelt sind, ist der Einzelne gezwungen, selbst ein solches Ord-
nungssystem zu konstruieren. Dabei steht er vor einer breiten
Palette von Sinnangeboten, aus denen er auswihlen kann. Seine
Aufgabe ist es, jene Elemente und Fragmente, die thm geeignet
erscheinen, zu einem mehr oder weniger stimmigen individuellen
Muster zusammenzuftgen.

Der Einzelne verfiigt in der Postmoderne tiber einen Frei-
heitsraum, wie es ihn vorher nie fiir das Individuum gegeben hat.
Der Mensch der Postmoderne wird nicht mehr in einen vor-
gangigen Traditionsstrom, der Sinn stiftet, eingewiesen, sondern
er entwirft sein Leben nach seinen eigenen Vorstellungen. Kehr-
seite der gewachsenen Freiheit ist das gleichzeitig gestiegene
Risiko, dass die selbstgeschaffenen Lebensentwiirfe an einer
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Wirklichkeit zerschellen, deren Grundgesetz eine globalisierte
Konkurrenz ist. Die Verantwortung dafiir hat der autonome
Mensch allein zu tragen; sie ist der Preis fiir die Freiheit zur
Selbstkonstitution®.

Kinder und Jugendliche stehen heute vor der schwierigen
Aufgabe, angesichts einer in ungezihlte Lebenswelten zerfal-
lenden Wirklichkeit ihre eigene Biographie zu konzipieren.
Subjektwerdung gerit so zu einem hochgradig aktiven und kon-
struktiven Prozess, zu einem «biographischen Basteln», das eine
«Patchwork-Identitit» hervorbringt.

Davon ist auch die religiose Orientierung betroffen’. Junge
Leute wachsen nicht mehr wie selbstverstindlich in eine religiése
Tradition hinein, sondern missen eine individuelle Wahl treffen.
Religion wird damit zu einer hochst individuellen Angelegenheit.
Zugleich entsteht ein Spannungsverhiltnis: zwischen der Re-
ligiositit des Einzelnen, die auf einer subjektiven Leistung
beruht, und der institutionalisierten Religion, die eine Defini-
tionsmacht fir das beansprucht, was im Glauben und im Leben
gelten soll.

1.2.2. Ontentierung auch an sogialen Werten

Die zunehmende Individualisierung fithrt, so kénnte es scheinen,
zu einer fortschreitenden Privatisierung, die letztlich die Gesell-
schaft atomisiert. Gesellschaft: das wire dann nur noch die
Summe monadischer Existenzen. Tatsichlich jedoch geht der
Individualisierungsprozess nicht schlechthin mit einer Auflésung
aller sozialen Bindungen einher. Auch in postmodernen Zeiten
suchen Menschen nach gelingenden Beziehungen und nach Be-
heimatung in groBeren oder kleineren Gemeinschaften. Es ist
bezeichnend, dass die Familie, in den ausgehenden 60er und be-
ginnenden 70er Jahren des 20. Jahrhunderts als Auslaufmodell
propagiert, fir viele junge Menschen heute einen hohen Wert
darstellt®.

Religion wirkt, was den Bindungswillen und die Bindungs-
fahigkeit angeht, positiv verstirkend. Erhebungen zeigen, dass
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Jugendliche, die sich selbst als religits bezeichnen, sich signifi-
kant positiver fiir familiale und soziale Werte aussprechen als
solche, die sich nicht als religiés ansehen’.

1.3. Sikularisierung — und Wiederkehr des Religidsen
1.3.1. Entkirchlichung und Entchristlichung

Wihrend die Charakterisierung der Postmoderne durch die
Stichworter «Pluralisierung» und «Individualisierung» zum reli-
gionspidagogischen Grundkonsens gehort, ist die Bedeutung des
Begriffs «Sikularisierung» als Interpretament umstritten. Fir
Hans-Georg Ziebertz etwa ist das Sikularisierungskonzept fragwiir-
dig geworden. Es biete «kaum noch Anknipfungspunkte fiir
prospektive Modelle religionspiadagogischen Handelns»'®. Dage-
gen wendet Burkard Porgelt ein, dass Sikularisierung eine treffen-
de Kategorie zur Kennzeichnung der Postmoderne sei, soweit sie
nicht ideologisch aufgeladen sei, sondern lediglich im deskrip-
tiven Sinn verstanden werde'".

Es kann kein Zweifel daruber bestehen, dass die Entkirchli-
chung und Entchristlichung der Gesellschaft voranschreitet. Die
Kirchen mussen einen herben Mitgliederverlust hinnehmen, die
Zahl der Gottesdienstbesucher ist weiterhin riicklaufig, Ordens-
gemeinschaften ziehen sich aus Mangel an Nachwuchs aus ange-
stammten seelsorgerlichen oder karitativen Aufgabenbereichen
zuriick, die Stimme der Kirchen findet in Prozessen der Aus-
handlung ethischer Standards und der politischen Willensbildung
weniger Gehor. Die Kirchen in der westlichen Welt haben, so
kann tber alle Einzelbeobachtungen hinweg restimiert werden,
kein absolutes Religionsmonopol mehr (wohl aber noch ein
relatives)'?,

Burkard Porgelt ist zuzustimmen, wenn er nichtern konstatiert,
«dass der Bezug auf auBlerweltliche Transzendenz — auf Gott und
Géttliches — in unseren Breiten auf dem Riickzug ist"’. Der
Rickzug des Christentums hinterldsst Liicken, und vieles, was
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diese Liicken ausftillt, geho6rt in den Bereich profaner Lebens-
deutung,.

1.3.2. Renaissance der Religion

«Religion kehrt wiedem, so lautet der Titel eines im Jahr 2006 er-
schienenen Buches von Regina Polak'. Darin diagnostiziert die
Autorin ein neu erwachtes Interesse an Religion und Spiritualitit
nicht nur im personlichen Leben vieler Menschen, sondern auch
im globalen 6ffentlichen Raum. Modernisierung und Religion,
friher ein klassisches Gegensatzpaar, noch dazu so gedacht, dass
der rasante Fortschritt die Religion tiberfliissig machen wiirde,
schlieBen einander in der postmodernen Gesellschaft nicht mehr
aus — wofur gerade die Vereinigten Staaten von Amerika ein
sprechendes Beispiel sind. «In God we trusty: Dieses Credo wird
immerhin auf jedem Dollarschein in Umlauf gebracht. Polak
kommt sogar zu dem gewagten Schluss: «Je moderner eine Kul-
tur wird, umso religiosititsgenerativer wird sie ...»",

Das Phinomen der Wiederkehr von Religion ist allerdings
recht einzuordnen. «Morgen wird man wieder glauben»'®, so
artikulierte sich die unerschitterliche Zuversicht mancher kirch-
licher Kreise angesichts eines seit den 1960er Jahren sich ab-
zeichnenden massiven Bedeutungsverlusts des Christentums in
der Offentlichkeit. Diese Hoffnung hat sich so nicht erfiillt. Es
zeigt sich vielmehr, dass die Renaissance der Religion in der
Postmoderne an den Kirchen vorbeigeht. Oft genug kénnen sie
nur mit Erstaunen beobachten, wie sich etwa der Sport, die
Medien und die Werbung — bald erfrischend, bald ungeniert,
nicht selten originell und manchmal subitil religionskritisch — der
jidisch-christlichen Traditionsbestinde bedienen und sie ithren
Zwecken dienstbar machen.

Es sind vor allem zwei Bereiche, in denen sich ein neues In-
teresse an Religion festmachen lisst'’. Zum einen spielt Religion
eine zunehmend wichtigere Rolle bei der Suche von Menschen
nach Sinn und Halt in einer komplexen, fragmentierten und
bedrohten Welt; sie betrifft mithin die zndividuelle Biographie. Zum
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anderen hat der 11. September 2001 den Zusammenhang von
Religion und Kultur sowie von Religion und Gewalt in erschre-
ckender Weise vor Augen gefithrt und damit zugleich nach-
dricklich ins Bewusstsein gerufen, dass die Po/i#& das Phinomen
der Religion in ihrem Handeln vollig neu gewichten muss.

1.4. Enttraditionalisierung — und Reflexcion auf Tradition
1.4.1 Ubergang von traditionalen su posttraditionalen Gesellschaften

Das Herzstlick traditionaler Gesellschaften bilden Traditionen.
Ihnen wird in einem umfassenden Sinn normative Verbindlich-
keit zugeschrieben: Sie beanspruchen «erstens exklusive Giiltig-
keit, zweitens allgemeine Zustimmung und drittens umfassende
Relevanz»'®, Traditionen bestimmen so ganz das Leben einer Ge-
sellschaft: im privaten wie im 6ffentlichen Bereich, im Alltag wie
zu Festzeiten.

In der westlichen Welt vollzieht sich derzeit ein Ubergang
von traditionalen zu posttraditionalen Gesellschaften. In Letz-
teren verlieren Ubetrlieferte Normen und Lebensformen ihren
verbindlichen Charakter. Jeder kann selbst entscheiden, woran er
sein Handeln orientiert, solange er sich nur innerhalb der gel-
tenden Gesetze bewegt. In einer pluralen Gesellschaft gibt es
verschiedene gesellschaftliche Subsysteme, die unterschiedliche
Traditionen pflegen. Der Einzelne ist frei, sich einer Gruppie-
rung anzuschlieBen und deren Traditionen fiir seinen Lebens-
entwurf zu Ubernehmen.

Die postmoderne Relativierung und Geringschitzung von
Tradition trifft das Christentum elementar. Einer seiner theolo-
gischen Zentralbegriffe ist Trad:tion. Seine Sprache und Symbole,
seine Riten und Feiern, seine Normen und Lebensorientierungen
entspringen oftmals Traditionen, die tber Jahrhunderte Kirche
und Staat geprigt haben. Sie verlieren in der Postmoderne zu-
sehends an Bedeutung. Diesem Prozess konnen die Kirchen nur
dann entgegenwirken, wenn es ihnen gelingt, den Wert von Tra-
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dition auch fir nichttraditionale Gesellschaften zu plausibilisie-
ren.

1.4.2. Neuerwachtes Interesse an Tradition

Quer zur Traditionsvergessenheit in der Postmoderne steht die
Beobachtung, dass das Thema «Tradition» im kulturwissen-
schaftlichen Diskurs der letzten Jahre eine neue Dynamik ge-
wonnen hat'’. Erwihnt sei beispielsweise die Debatte um das
kollektive und das kulturelle Gedichtnis®.

Traditionale Gesellschaften sind in ihrer Grundstruktur bis in
den Alltag hinein von einer bestimmten Tradition geprigt. Tra-
dition ist das Ferment der Gesellschaft. Allerdings verstellt eben
das Eingelassensein in Tradition den Blick auf deren historische
und kontextuelle Bedingtheiten. Der blinde Fleck traditionaler
Gesellschaften ist — die Tradition.

In posttraditionalen Gesellschaften sind Traditionen abge-
blasst oder marginalisiert, sie erscheinen teilweise in transfor-
mierter Gestalt und werden nur mehr selektiv gebraucht.
Deutlich zeigt sich, dass in posttraditionalen Gesellschaften Tra-
ditionen nur mehr relative Bedeutung haben. Dies muss nicht
nur Verlust bedeuten: Der Gewinn dieses Prozesses kann darin
bestehen, dass sich ein Bewusstsein dafur bildet, dass Traditio-
nen ein Stick des kulturellen Gedichtnisses einer Gesellschaft
sind. Moderne und Postmoderne unterscheiden sich im Umgang
mit Traditionen: «Wihrend die Moderne die Tradition bekimp-
fen musste, weil diese noch ein wirklich machtvoller und
prigender Faktor war, kann man es sich in der Postmoderne
erlauben, Traditionen leben zu lassen, gerade weil sie alles Obli-
gatorische verloren haben»?'.

Hieraus konnen Chancen fir die christliche Tradition erwach-
sen. Auch und gerade die Menschen pluraler und sikularer Ge-
sellschaften sind auf Orientierung angewiesen, wenn sie ihre
Biographie in einer fragmentierten Welt konstruieren miissen.
Wenn es dem Christentum gelingt, ein Absinken seiner Tradi-
tionen zu sedimentierten und archivierbaren Wissensbestinden
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zu verhindern, wenn es statt dessen in der Lage ist, deren ge-
genwarts- und zukunftsorientierende Potentiale zur Geltung zu
bringen, kénnen diese zu einer wichtigen Sinnressource fiir Men-
schen in postmodernen Gesellschaften werden.

2. «Weitergabe des Glaubens» — ein Zentralbegriff kirchlichen Handelns
auf dem Priifstand

Formulierungen wie «Erosion christlichen Glaubenswissens,
«Tradierungskrise des Glaubens», «Unterbrechung, ja Abbruch
der Glaubensweitergabe» geh6ren zum diagnostischen Standard-
repertoire, wenn von der Situation der Kirche in postmodernen
Zeiten die Rede ist. Sie beschreiben keine Krisenphanomene, de-
nen die Kirche axch ausgesetzt ist, die damit bezeichneten Ent-
wicklungen rithren vielmehr elementar an ihren Lebensnerv. Kurz
Koch zufolge erweist sich «die Weitergabe des Glaubens an die
kommenden Generationen ... als jenes Kardinalproblem, dem
im gegenwirtigen kirchlichen Leben die h6chste Prioritit zuge-
sprochen werden muf3»*.,

Damit steht die Kirche vor einer dringlichen Aufgabe. Diese
kann aber nur dann in Angriff genommen werden, wenn Klar-
heit darliber besteht, was mit der Programmformel «Glaubens-
weitergabe» gemeint ist. Aus diesem Grund thematisiert und kri-
tisiert der erste Abschnitt (2.1) missverstindliche Deutungen des
Begriffs. Der zweite (2.2) entwickelt ein angemessenes Verstind-
nis von «Glaubensweitergabe» und zieht daraus Konsequenzen
fir mégliche Lernorte.

2.1. Missverstandliche Deutungen
Viele Christen verbinden mit dem Begriff «Glaubensweitergabe»
die Vorstellung, dass der Glaube, gewissermallen als festge-

schntirtes Paket von Glaubenswahrheiten, von einer Generation
an die nachfolgende weitergegeben werden kénne. Mégen die
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Hinde wechseln, in die der Glaube gelegt wird, der Inhalt selbst
bleibt bei der Ubergabe unverindert. Glaubensweitergabe ist
demnach in erster Linie ein didaktisches bzw. methodisches Pro-
blem: Wie kann ein an sich feststehender theologischer Stoff so
vermittelt werden, dass er vom Adressaten moglichst leicht auf-
genommen wird?

In dieser und dhnlichen Auffassungen driickt sich ein ver-
kirztes Verstindnis von Glaubensweitergabe aus. Im Einzelnen
sind folgende kritische Einwendungen zu erheben:

1. Unter gnadentheologischem Aspekt ist Glaube immer ein un-
verdientes Geschenk, das der unbegreiflichen Liebe Gottes zu
den Menschen entspringt. Gott ist es, der die Initiative
ergreift. Er geht als Erster auf den Menschen zu. Eine Wei-
tergabe des Glaubens von der alteren zur jiingeren Gene-
ration kann es also streng genommen gar nicht geben. Glaube
und Glaubenlernen kénnen zwar vorbereitet und angebahnt
werden, sie bleiben aber im Letzten unverfiigbar, weil sie von
der géttlichen Gnade abhingen.

2. Offenbarungstheologisch betrachtet tendiert der Begriff «Glau-
bensweitergabe» zu einem instruktionstheoretisch inspirierten
Offenbarungsbegriff. Unter diesem Vorzeichen erscheint
Glaubenlernen primir als kognitive Aneignung von Glau-
benswahrheiten, die das kirchliche Lehramtverwaltetund den
Gléubigen als verbindlich zu glauben vorlegt. Die Lebenset-
fahrungen der Glaubigen und deren eigenes Suchen nach
Wahrheit sind fiir den Prozess der Glaubensweitergabe von
nachgeordnetem Rang. Im giinstigsten Fall dienen sie als
«Anknipfungspunktey fiir die Glaubensvermittlung.

Die Vorstellung, «dass Glaubensweitergabe von Begriff zu
Begriff geschieht»23, war rund 200 Jahre lang dominant. Zu
einer Aufsprengung dieser kognitiven Engfithrung kam es
erst im Gefolge des Zweiten Vatikanums. In der Religions-
padagogik wurde seit den 70er Jahren des vergangenen Jaht-
hunderts die sogenannte Korrelationsdidaktik entwickelt, die
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weite Verbreitung fand und bis heute — trotz zahlreicher An-
fragen — ein Grundprinzip religiosen Lehrens und Lernens
geblieben ist.

. Aus pddagogischer Perspektive lauft der Begriff «Glaubenswei-
tergabe» Gefahr, die Rolle des Subjekts beim Glaubenlernen
zu unterschitzen. Glaube setzt eine personale Entscheidung
voraus und unterliegt der individuellen Verantwortung. Glau-
be entsteht zudem meist auf einem lingeren biographischen
Weg, der neben Phasen der Glaubensgewissheit auch Zeiten
tiefen Zweifels kennt. Die Komplexitit dieser Vorginge
scheint im Begriff «Glaubensweitergabe» nicht auf. Er ldsst
cher an ein geordnetes Verfahren denken, bei dem die junge
Generation nur die Hand zu 6ffnen braucht, um von der ilte-
ren den Glaubensschatz zu empfangen.

. Aus dem Blickwinkel heutiger Didakzik ist darauf zu verwei-
sen, dass die traditionelle «vermittlungstechnologische» Vor-
stellung von Lernen unangemessen ist. Plakativ gesprochen:
Lernen ist nicht — nach Art des Niirnberger Trichters — mit
dem Befiillen leerer Gefille vergleichbar. Die Lernenden ver-
figen vielmehr immer schon tber Vorwissen, iber Symbol-
systeme und Sinnstrukturen, mit deren Hilfe sie sich den
Stoff individuell aneignen. Dies gilt auch fiir religiéses Ler-
nen. Religiése Inhalte konnen demnach nicht einfach weiter-
gegeben bzw. vermittelt werden, sondern sind nur zuginglich
in Prozessen einer aktiven und konstruktiven Auseinander-
setzung. Der Lernende vollzieht auf diese Weise eine indivi-
duelle Rekonstruktion und Reprisentation des theologischen
Stoffs, die diesen nicht unberihrt lasst.

Der Begriff «Weitergabe des Glaubensy ist, so kann knapp resii-
miert werden, anfillig fiir Fehldeutungen, sei es von theologi-
scher, sei es von padagogisch-didaktischer Seite. Umso wichtiger
ist es, nach einer moglichst prizisen inhaltlichen Bestimmung
des Begriffs zu suchen.
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2.2. Ein angemessenes Verstandnis

Recht verstanden geht es bei der Weitergabe des Glaubens «um
Eroffnung und Begleitung von spirituellen Wachstumsprozessen
des Christ-Seins, das sich in Welt und Kirche hinein auswirkt»?*.
Sie meint «das ganze Spektrum der Weisen, wie Gottes Offen-
barung mit dem Leben der Menschen verbunden wird: durch
Verkiindigung und Mission, durch Katechese und Religionsun-
terricht, durch Gottesdienst und Glaubenszeugnis der Christen,
durch vom Glauben gestaltete soziale Umfelder, wie Familie und
Gemeinde, Gruppen und Organisationen, ggf. der ganzen Ge-
sellschaft»?,

Glaubensweitergabe ist mehr als Glaubensunterweisung:
Letztere bezeichnet eher «das lehrhafte, katechetische und un-
terrichtliche Tun»?® der Kirche, das sowohl im Raum der Kirche
als auch auflerhalb stattfinden kann. So wurde Gber die lingste
Zeit der schulische Religionsunterricht als Glaubensunterwei-
sung verstanden. Diese zielt auf eine elementare Einfithrung in
das Glaubenswissen und in die Glaubenspraxis.

Glaubensweitergabe geschieht «aus Glauben auf Glauben
hin»*’, und zwar so, dass der Glaube mit «Kopf, Herz und Hand»
erfahrbar wird. Unter diesen Voraussetzungen sind die Famzle
und die Gemeinde genuine Orte der Glaubensweitergabe. Beide
Lernorte haben jedoch im Lauf der Zeit viel von ihrer prigenden
Kraft verloren. Deshalb war und ist die Versuchung grof3, das
von Kurt Koch benannte «Kardinalproblem» der Glaubenswei-
tergabe vor allem dem Lernort Schule zu Gbertragen. Nach dem
hier entwickelten Verstindnis von Glaubensweitergabe ist die-
ser Weg aber verfehlt. Religionsunterricht kann zwar partiell
zur Glaubensweitergabe beitragen, doch ist dies — zumindest in
postmodernen Zeiten — nicht seine eigentliche Aufgabe®. Glau-
benlernen bedarf konstitutiv eines christlich geprigten Le-
bensumfeldes und einer Glaubensgemeinschaft, weil nur so der
Glaube «von Person zu Person, von Herz zu Herz»” gehen
kann. Diese Voraussetzungen sind in der offentlichen Schule
nicht erfillt. Wenn die Kirche also von Glaubensweitergabe
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spricht, steht sie vor der Herausforderung, die Lernorte Familie
und Gemeinde zu profilieren.

3. Religiose Erziehung und Bildung in der dffentlichen Schule

Wenn die Religion, speziell das Christentum, die Funktion eines
«Baldachins» fir die Gesellschaft verloren hat, dann kann die
Weitergabe des Glaubens keine 6ffentliche Aufgabe mehr sein.
Sie ist, in postmoderner Optik, das Anliegen einer partikularen
Gruppe in der pluralen Gesellschaft, die auf die Frage nach dem
Wie und Wo der Tradierung des Christlichen eigene Antworten
finden muss.

Soll es dann aber iberhaupt noch so etwas wie religiéses Ler-
nen in der staatlichen Schule geben? Diese Frage ist eindeutig zu
bejahen. Schule kann und darf zwar nicht (mehr) die kirchliche
Aufgabe der Glaubensweitergabe tibernehmen (wiewohl Glau-
bensweitergabe nichtintentional in ihr geschehen kann), Schule
ist aber ein unverzichtbarer Ort religiéser Erziehung und Bil-
dung. Fiir diese These sind Griinde beizubringen; ferner ist tiber
geeignete Formen schulischen Religionsunterrichts nachzuden-
ken. Damit befassen sich die beiden folgenden Abschnitte 3.1
und 3.2.

3.1. Begriindungen und Aufgaben schulischen Religionsunterrichts

Fir einen Religionsunterricht in der staatlichen Schule gibt es
eine Reihe stichhaltiger Argumente. Naheliegend wiire es, #heolo-
gisch fur religiose Erziehung und Bildung in der Schule einzu-
treten. Gerade diese Begriindung erweist sich jedoch im Dialog
mit einer pluralen Gesellschaft als problematisch. Deshalb wer-
den nachfolgend vier nichttheologische Argumentationsfiguren
vorgelegt™. Diese kniipfen, ausgenommen das entwicklungspsy-
chologische Argument, an gingige Begriindungsmuster an. Sie
gewinnen aber neue Facetten und ein neues Profil, indem sie
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ausdriicklich mit der Signatur der Postmoderne, wie im ersten
Abschnitt skizziert, verkniipft werden.

Die Formulierung von Begriindungen ist eng mit der
Formulierung von Aufgaben schulischen Religionsunterrichts
verbunden. Deshalb sind innerhalb des religionspidagogischen
Legitimationsdiskurses immer wieder auch Ziele zu benennen,
die sich ein moderner Religionsunterricht stecken muss.

3.1.1. Das Problem einer theologischen Begriindung

In der deutschen Religionspadagogik hat die sogenannte Kon-
vergenzargumentation der Wiirzburger Synode von 1974 weite
Verbreitung erfahren®. Sie fithrt zwei Argumentationsstringe,
einen padagogischen und einen theologischen, zusammen. Diese
setzen sich jeweils aus drei Einzelaspekten — einer kulturge-
schichtlichen, einer anthropologischen und einer gesellschaftli-
chen Begriindung — zusammen, die parallelisiert und aufeinander
bezogen werden.

Seit der Aufbruchsstimmung im Gefolge des Zweiten Vatika-
nums sind gut 40 Jahre vergangen. Wie stellt sich heute die Be-
grundungsproblematik dar? Mehr noch als zu fritheren Zeiten
scheint entscheidend, dass Argumente fiir einen Religionsunter-
richt in der staatlichen Schule gegeniiber der Gesellschaft, und
zwar gegeniiber einer postmodernen Gesellschaft, plausibilisiert
werden kénnen. Aus diesem Grund soll auf eine theologische
Begriindung verzichtet werden, wiewohl diese selbstverstindlich
ad intra, im Raum der Kirche, im Sinne einer Selbstvergewis-
serung kirchlichen Handelns notwendig ist. Ad extra, auf eine
plurale Gesellschaft hin, lduft sie aber Gefahr, als Ausdruck eines
partikularen Interesses interpretiert und damit als unglaubwirdig
abgelehnt zu werden: «Religion(sunterricht) im Dienste von ...
etwas oder jemandem — das gerade liquidiert die Angelegen-
heit»’2. Rainer Winkel rit daher ausdriicklich von einer theolo-
gischen Begrindung von schulischem Religionsunterricht ab,
«denn wo der Religionsunterricht an 6ffentlichen Schulen gleich-
sam religi6s begriindet wird, betreibt er seine eigene Abolition».
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3.1.2. Bildungstheoretische Argumentation
3.1.2.1. Ndbe 3u einer anthropologischen Begriindung

Bevor eine bildungstheoretische Begriindung schulischen Reli-
gionsunterrichts entfaltet wird, soll kurz auf eine andere, mit ihr
eng verwandte, eingegangen werden, nimlich auf das anthropo-
logische Argument. Bei diesem wird davon ausgegangen, dass zu
den Grundkonstituenten menschlichen Seins nicht nur die Sozia-
litit oder die Sprechfihigkeit gehoren, sondern auch die Reli-
giositit: Menschsein bedeutet immer auch, ein homo religiosus zu
sein*. Friedrich Schleiermacher zufolge wird der Mensch «mit der
religidsen Anlage geboren wie mit jeder andern»®. Soll dieses
Vermogen nicht verschiittet bleiben oder verkiimmern, bedarf es
religiéser Bildung,.

Diese Argumentation ist theologisch anschlussfahig. Sie ldsst
sich ohne Schwierigkeiten mit der Transzendentaltheologie Kar/
Rabners verbinden. Nach Rahner ist die innerste Mitte des
Menschseins durch ein Gbernatiirliches Existential geprigt. Es ist
eine bleibende Seinsbestimmung des Menschen, die ihm a priori
eingeschrieben ist. So ist der Mensch «Hoérer des Wortes», von
seinem Wesen her offen fiir die Offenbarung Gottes.

Im wissenschaftlichen Diskurs ist es allerdings umstritten, ob
zum Menschsein eine religiése Anlage geh6rt. Zustimmende wie
ablehnende Stimmen koénnen jeweils gewichtige Argumente ins
Feld fihren, so dass diese Frage noch immer als unentschieden
angesehen werden muss®. Nachdenklich machen zudem Erfah-
rungen mit Areligiositit in den neuen Bundeslindern®’. Eberbard
Tiefensee kommt hier zu der niichternen Feststellung, dass
offenbar auch derjenige «ohne spiirbares Defizit leben und ster-
ben» kann, «der — um die von Max Weber stammende Metapher
aufzugreifen — «eligiés unmusikalischy ist»™.

Gesamtgesellschaftlich diirfte es aus den genannten Griinden
schwierig sein, die Vorstellung von einer religiésen Anlage, die
jedem Menschen zu Eigen ist, zu plausibilisieren. Deshalb wird
im Folgenden ein bildungstheoretischer Argumentationsgang
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entwickelt, der im Gesprach mit der pluralen Gesellschaft auf
das Postulat eines «sensus religiosus» als einer anthropologischen
Universalie verzichtet.

3.1.2.2. Religion als eigener Modus der Welterfahrung

Der Umgang mit der komplexen Wirklichkeit unserer Welt er-
fordert vielfiltige Zuginge. Diese erkenntnistheoretische Grund-
einsicht gewinnt im Zeitalter des Pluralismus noch schirfere
Konturen. Multiperspektivitit ist gewissermallen die eine Seite
der Miinze, deren zweite Pluralisierung heif3t.

Ein konkretes Beispiel: Dass die biblischen Schépfungserzih-
lungen keinen Gegenentwurf zu den Erkenntnissen der moder-
nen Naturwissenschaften darstellen, steht heute fiir aufgeklirte
Menschen auller Frage — wiewohl diese Einsicht erst auf einem
langen und fiir die Kirche sehr schmerzhaften Weg gewonnen
werden musste®. Wihrend kosmologische Theorien eine Ant-
wort darauf geben wollen, wze die vorfindliche Realitit im Sinne
einer zeitlichen Abfolge entstanden ist, fragen die ersten Kapi-
tel des Buches Genesis, was das Wesen der Dinge und des
Menschen zu jeder Zeit ausmacht. Beide, Bibel und Naturwis-
senschaft, betrachten die eine Welt unter unterschiedlichen
Gesichtspunkten, deren komplementire Zusammenschau neue
Wege des Verstehens ermdglicht.

Generell gilt: Die eine Wirklichkeit kann unter verschiedenen
Perspektiven wahrgenommen werden: unter politischem, gesell-
schaftlichem, naturwissenschaftlichem und — heute wohl in erster
Linie — 6konomischem Aspekt. Dartiber hinaus bleiben aber
Fragen, die «gro3en Fragen», die tibrigens nicht erst Erwachsene,
sondern auch Jugendliche und — wenn wir sie ernst nehmen —
schon Kinder stellen: «Woher kommt das Leid?», «Was kommt
nach dem Tod?», «Existiert Gott?», «Was ist gut und bdser»,
«Was ist der Weg zum wahren Gliick?», «Welchen Sinn hat das
Leben?» oder «Was ist der Mensch?»*®

Diese Fragen sind, obgleich sie oftmals zuerst im Kontext der
individuellen Biographie aufbrechen, keine privaten Probleme,
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sie sind vielmehr Grundfragen des Menschseins und der
Menschheit tiberhaupt. Wie kein anderer Lebensbereich nehmen
sich nun die Religion bzw. die Religionen dieser Fragen an. Sie
schopfen dabei aus einer Jahrtausende alten Tradition von Er-
fahrungen des Menschen mit sich, mitanderen, mit der Welt und
mit Gott. Kurz gesagt: «Religion er6ffnet einen eigenen Zugang
zur Wirklichkeit, der durch keinen anderen Modus der Welt-
erfahrung ersetzt werden kanm»*'.

Aufgabe der 6ffentlichen Schule muss es sein, junge Men-
schen zu einem sachgerechten Umgang mit der sie umgebenden
vieldimensionalen Wirklichkeit zu befihigen. Dazu gehort eben
auch die Erschlieung der religiésen Dimension der Wirklich-
keit. Diese Kompetenz versteht sich nicht von selbst, sondern
setzt systematische Bildungsbemiihungen voraus. Aus diesem
Grund ist der Religionsunterricht als Ort organisierter religiéser
Bildung in der 6ffentlichen Schule unentbehrlich.

3.1.2.3. Religiose Bildung und Personlichkeitsentwicklung

Menschliches Denken und Handeln ist nicht einfach das Pro-
dukt einer folgerichtigen Kette rationaler Uberlegungen und
Entscheidungen. Beides ist malB3geblich bestimmt von weltan-
schaulichen oder religiésen Grundhaltungen. Diese werden aber
nur selten nach auflen hin explizit gemacht. Insbesondere Reli-
giositit gilt als eine private Angelegenheit, die im Bereich des
Ungenannten und nicht selten Unbenennbaren verbleibt. Auf
diese Weise entsteht der Eindruck, dass religiése Entscheidungen
und Uberzeugungen «weder kommunikabel noch diskursfihig»*
sind.

Wie im ersten Abschnitt ausgefiihrt, wachsen Kinder und
Jugendliche heute in einer Lebenswelt auf, die mit diffuser Reli-
giositit impragniert ist und von der Prisenz fremder Religionen
mitbestimmt wird. Sich in diesem komplizierten und komplexen
Feld bewegen zu kénnen, setzt religiose Bildung voraus. Deren
Ziel muss es sein, junge Menschen zu einem eigenen Urteil in
Glaubens- und Lebensfragen zu befihigen, das nicht nur vor
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dem eigenen kritisch-rationalen Vermdgen bestehen kann, son-
dern auch in der Lage ist, sich der Auseinandersetzung mit den
religiosen Uberzeugungen anderer Menschen zu stellen. Notig
dazu sind der Aufbau eines religiosen Grundwissens, die Ent-
wicklung religiéser Sprachfihigkeit und die Eintibung in religios-
ethisches Denken und Argumentieren®. Das alles geschieht nicht
von selbst, sondern erfordert einen entsprechend ausgerichteten
Religionsunterricht in der offentlichen Schule. Dieser leistet
«einen eigenstindigen, von anderen Unterrichtsfichern nicht
ersetzbaren Beitrag zur Personlichkeitsentwicklung und Welt-
otientierung im Rahmen schulischer Bildung»*.

3.1.2.4. Religidse Bildung als unverzichtbarer Tezl
allgemeiner Bildung

Die beiden vorher entwickelten Gedanken konnen noch vertieft
werden, indem das Verhiltnis von religiéser und allgemeiner
Bildung betrachtet wird. Was gehort eigentlich zur allgemeinen
Bildung des Menschen?* Im Laufe der Bildungsgeschichte sind
sieben zentrale Erfahrungs- und Lernbereiche benannt worden:
Erziehung bzw. Pidagogik, Sittlichkeit bzw. Ethik, Arbeit bzw.
Okonomie, Erkenntnissuche bzw. Wissenschaft, Konfliktrege-
lung bzw. Politik, Kunst bzw. Asthetik — und eben auch Glaube
bzw. Religion. Diese sieben Anthropina sind Wesensmerkmale
des Menschen. In ihnen und durch sie wird der Mensch gebil-
det®.

Was bedeutet dies fiir religiose Bildung? Sie ist unveriduB3erli-
cher Teil allgemeiner Bildung. Allgemeiner Bildung fehlt etwas,
nein: Zentrales, wenn sie glaubt, das Gebiet der Religion dem
Privatbereich des Menschen tbetlassen zu konnen. Razner Winkel
hat den Zusammenhang zwischen religiéser und allgemeiner
Bildung in eindriicklichen Worten formuliert:

«Nicht weil die Kirchen glaubige Mitglieder brauchen, die

Staaten multikulturelle Biirger, die Schulen gute Schiiler, die
Familien brave Kinder etc. benétigen, ist Religion(sunterricht)
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unverzichtbar, sondern weil jedes Menschen-Kind ohne reli-
giose Bildung kein hinreichend gebildeter Mensch werden kann,
mehr noch: sich als Mensch nicht hinreichend (re)konstitu-
iert»".

Mit anderen Worten: Die 6ffentliche Schule kann auf Religions-
unterricht nicht verzichten, wenn sie ihrem Anspruch gerecht
werden will, jungen Menschen eine allgemeine Bildung zu ver-
mitteln und damit humanisierend fur den Einzelnen und das Ge-
meinwesen zu witrken.

3.1.3. Entwicklungspsychologische Argumentation

Die entwicklungspsychologische Begriindung spielt im religions-
padagogischen Legitimationsdiskurs eher eine nachgeordnete
Rolle — zu Unrecht. In besonderer Weise ist der evangelische Re-
ligionspadagoge Friedrich Schweitger fir ein Recht von Kindern
und Jugendlichen auf Religion und religiése Bildung eingetre-
ten®. Er kann sich dazu auf psychologische Erkenntnisse stiit-
zen, die zeigen, «dass Kinder von frith an Erfahrungen machen,
die als religidse Erfahrungen bezeichnet werden kénnen»*. Das be-
ginnt mit der Ausbildung eines Utvertrauens in der frihesten
Kindheit: In gelingenden Beziehungen zu den Eltern wird das
Fundament fiir die spitere Ausprigung von religiésen Vorstel-
lungen und Gottesbildern gelegt. Mit der Entwicklung der
Sprach- und Denkfihigkeit rithren Kinder an die «groB3en Fra-
gen», in die explizit oder implizit Religion involviert ist*’. Kinder
fragen nach ihrer Identitit, sie verlangen Auskinfte tiber den
Tod und ein Leben nach dem Tod, sie werfen die Frage nach
Gott und nach dem «richtigen» Gott auf, wenn sie andere Re-
ligionen kennenlernen, sie fordern Antworten auf die Frage, wa-
rum Menschen ethisch handeln und Gerechtigkeit walten lassen
sollen. Diese Fragen, denen Erwachsene gerne ausweichen, ge-
horen wesentlich zum Kindsein und brauchen deshalb einen Ort,
an dem sie gestellt werden dirfen und an dem Kinder AnstéBe
erhalten, die sie zum Weiterdenken einladen.
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In der Religionspiddagogik ist in den letzten zehn Jahren ein
geschirftes Bewusstsein flir die Originalitit von Artikulations-
formen kindlicher Religiositit entstanden. Es konnte gezeigt
werden, dass und wie sich Kinder eigenstindig und schépferisch
mit religisen Fragen auseinandersetzen®'. Die «Kindertheologie»
gehort gegenwirtig zu den am meisten beachteten religionspad-
agogischen Themen®. Die theologische Kompetenz der Kinder
bedarf allerdings der Pflege und der Entwicklung. Wo Kinder in
ihren Suchprozessen alleingelassen werden, degeneriert ihre reli-
giose Kompetenz. Friedrich Schweitzer spricht in diesem Zusam-
menhang von einem «ligidsen Kaspar Hansen-Syndrom»>.

Mit seiner Forderung «Kinder brauchen Mirchen» hat Bruno
Bettelheim die Bedeutung von Mirchen fiir die Entwicklung von
Kindern unterstrichen. Dem ist mit nicht weniger Nachdruck
hinzuzufiigen: «Kinder brauchen Religion». Durch eine beacht-
liche Zahl von pidagogisch-psychologischen Untersuchungen ist
zwischenzeitlich dokumentiert, dass zwischen der Selbstwerdung
von Kindern und Jugendlichen und ihrer religidsen Entwicklung
enge Zusammenhange bestehen. Die Personlichkeitsentwicklung
junger Menschen zu unterstiitzen heil3t dann auch, ihre religiose
Entwicklung zu férdern. Ein Erziehungsangebot ist nicht voll-
stindig, «wenn die religiése Dimension dabei keine Bertcksich-
tigung erfihrt»’’. Damit sind all jene Instanzen herausgefordertt,
die an der Erziehung von Kindern mitwirken, insbesondere
Elternhaus, Kindergarten und Schule. Die Verbannung der Reli-
gion aus diesen Lernorten — durchaus wohlmeinend begriindet
mit dem Gedanken der religiésen Neutralitit oder der Achtung
vor dem Recht der religiosen Selbstbestimmung des Kindes — ist
daher eine Entwicklung, die sehr kritisch beurteilt werden muss,
weil sie den religiosen Bedurfnissen der Kinder nicht gerecht
wird.
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3.1.4. Kulturbistorische Argumentation
3.1.4.1. «Traditioneller Gestalt

«Wer die Vergangenheit nicht kennt, den kann es die Zukunft
kosten»: Mit diesen Worten Reiner Kunges lisst sich, zugegebe-
nermalen sehr pointiert, der Kerngedanke des kulturhistorischen
Arguments wiedergeben. Bildungstheoretisch gewendet: Junge
Menschen brauchen, wenn sie die Gegenwart bewiltigen und die
Zukunft gestalten wollen, ein solides Wissen iiber die Geschichte
(mindestens) jener Gesellschaft und Kultur, in der sie leben, und
ein Grundverstindnis fiir die Wirkmachtigkeit historischer Er-
eignisse und Prozesse.

Auch wenn der Einfluss der Kirchen auf die Gesellschaft seit
geraumer Zeit erheblich zurlickgegangen ist, ist die moderne
westliche Welt nach wie vor in vielen Bereichen vom Chris-
tentum geprigt. Die (jiidisch-)christliche Tradition kann auf
beachtliche Leistungen auf kulturellem, sozialem, 6konomi-
schem und politischem Gebiet verweisen. Zu denken ist bei-
spielsweise an den Einfluss der christlichen Religion auf den
Gedanken der Menschenwiirde und der Menschenrechte und
an die christliche Begriindung des Sonntags als eines Tages, an
dem der Mensch allen (6konomischen) Zwingen enthoben
sein soll, um frei zu sein fir sein Bedirfnis nach Ruhe und
Erholung, fir die Pflege von Gemeinschaft und fiir die Ver-
ehrung Gottes. Zu erinnern ist weiter an die grofle Fille von
Bauwerken, vor allem von Kirchen, die eindrucksvoll den Glau-
ben fritherer Generationen darstellen und bezeugen; an die viel-
faltige Rezeption biblischer Stoffe in der Literatur aller Linder
Europas; an die engen und fruchtbaren Beziehungen zwischen
Christentum und Kunst. Insgesamt ist wohl kaum zu ermessen,
«wie sehr die Bibel am Bau Europas als einer kulturellen Einheit
beteiligt wam™.

Freilich: Die «vom christlichen Glauben generierte Zeichen-
Welt»® versteht sich nicht von selbst. Sie ist Niederschlag oft
Jahrhunderte alter Traditionen, die gelesen und gedeutet werden
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wollen. Konkret: Wenn man sich die vielen tausend Menschen
vergegenwirtigt, die tiglich in die Vatikanischen Museen str6-
men oder die Kirchen der Stadt Rom besuchen, und zugleich
den Befund ernst nimmt, dass das Wissen um die Bibel und das
Christentum massiv zurtickgegangen ist, stellt sich die Frage, was
die Besucherinnen und Besucher «sehen», wenn sie christlicher
Kunst begegnen. Bleibt es bei einem — gewiss nicht gering zu
schitzenden — dsthetischen Erleben oder gelingt es ihnen auch,
die in Bildern und Bauten elementar zum Ausdruck kommende
Welt des christlichen Glaubens zu entziffern?

Wo kein selbstverstindlicher Zugang zu den kulturellen Ma-
nifestationen des Christentums mehr gegeben ist, steht verstirkt
die religiése Bildung in der Schule in der Pflicht, junge Menschen
mit den kulturellen Wurzeln ihres Lebensraumes vertraut zu ma-
chen. Insofern muss die mannigfaltige Wirkungsgeschichte des
christlichen Glaubens einen wichtigen Platz im Religionsunter-
richt einnehmen. Hinzu kommt die Aufgabe, Schilerinnen und
Schiiler in die Zeichensprache des Christentums einzufiihren, da-
mit sie die vielgestaltigen Spuren der christlichen Tradition nicht
nur identifizieren, sondern auch interpretieren kénnen.

Um moglichen Missverstindnissen entgegenzutreten, sei aus-
driicklich festgehalten, dass sich Religionsunterricht nicht darin
erschopfen darf, christliche Traditionsbestinde kulturgeschicht-
lich zu erschlieen. Andernfalls wiirde «nicht der aktuelle Gel-
tungsanspruch des christlichen Glaubens ... in den Vordergrund
gestellt, sondern das historische Faktum, dass dieser Glaube
Menschen lange Zeit etwas gegolten has’’. Dies aber geniigt
nicht. Wenn der Religionsunterricht einen Beitrag zur Bildung
junger Menschen leisten will, der von keinem anderen Schulfach
libernommen werden kann, muss er nicht zuletzt die existentielle
Bedeutung von Religion hervorheben. Die Beschiftigung mit
kulturellen Artikulationsformen des Christlichen kann hierfur
eine wertvolle Hilfe sein.

116



3.1.4.2. «Postmoderne» Gestalt

Das eben vorgetragene kulturgeschichtliche Argument wird im
religionspadagogischen Legitimationsdiskurs haufig verwendet.
Es nimmt allerdings eine Herausforderung der Postmoderne ge-
wissermalBen nur mit halb ge6ffneten Augen wahr, nimlich den
kontinuierlichen Traditionsverfall. Dieser hat sich nach dem Urteil
Manfred Fubrmanns «in den letzten Jahrzehnten derart beschleu-
nigt, dass man versucht ist, ihn fir ein Indiz einer Schwellenzeit
zu halten, einer historischen Zisur, wie Europa sie bislang nur
selten erlebt hat*®. Wenn nun Enttraditionalisierung ein Signum
postmoderner Gesellschaften ist’ ? wenn die Autoritit von Tradi-
tion nicht nur im 6ffentlichen, sondern auch im privaten Leben
eine immer geringere Rolle spielt, warum sollte dann die Ausein-
andersetzung mit religiéser Tradition ein Ziel schulischer Bil-
dung sein?

Anthony Giddens zufolge bt die Tradition auch in posttradi-
tionalen Gesellschaften ihre Bedeutung nicht ein — anders als es
die Protagonisten der Aufklirung erhofft hatten®. Giddens wort-
lich: «Traditionen sind notwendig und werden ewig iberdauern,
weil sie dem Leben Kontinuitit und Form verleihen»®'. Posttra-
ditionale Gesellschaften bewahren jedoch Tradition mehr und
mehr auf nichttraditionale Weise, d. h., sie pflegen Traditionen,
ohne sich den ihnen inhidrenten Wahrheitsanspruch zu Eigen zu
machen.

Ein Beispiel hierfir ist das iiberwiltigende mediale Interesse
am Sterben Papst Johannes Pauls 1I. und an der Wahl seines Nach-
folgers im Jahr 2005. Die Rituale der Bestattung des verstorbe-
nen Papstes, der Vorbereitung des Konklaves, der Wahl des
Nachfolgers in der Sixtinischen Kapelle, der Bekanntgabe des
Wabhlergebnisses sowie der feierlichen Amtseinfihrung Bene-
dikts X1U1. haben ungezihlte Menschen, bei weitem nicht nur
Katholiken, weltweit in den Bann gezogen. Nicht zuletzt auf
junge Leute bt das traditionsreiche Amt des Papstes in der ka-
tholischen Kirche eine grof3e Faszination aus, wozu der persén-
liche Stil Benedikts X171 sicher ein Ubriges tut. Gleichwohl wire
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es verfehlt, dieses Interesse mit einer ungebrochenen Zustim-
mung der Jugend zur kirchlichen Glaubens- und Sittenlehre
gleichzusetzen. Was sich in der neuen Hinwendung junger Men-
schen zum Papst und zum Papsttum zeigt, ist gewissermallen ein
undogmatischer, ein nichttraditionaler Umgang mit der Tradition
des Petrusamtes.

Was koénnte nun ein nichttraditionaler Umgang mit religiGser
Tradition fir den Religionsunterricht in der 6ffentlichen Schule
bedeuten. Drei Aspekte seien genannt®*:

1. Unter der Voraussetzung einer rapiden Enttraditionalisie-
rung oder gar eines Traditionsabbruchs wiirde der Religions-
unterricht in der Tat zu kurz greifen, wenn er sich damit
begntigen wiirde, méglichst groBBe Teile des christlichen Erbes
zu erschlieBen. Ein nichttraditionaler Umgang mit religiGser
Tradition macht vielmehr auf «die fundamentale Bedeutung
von Traditionen fiir die Konfiguration von Welt-Zugingen
und Erfahrungen iiberhaupt® aufmerksam. Fiir den Reli-
gionsunterricht ergibt sich daraus zum einen die Aufgabe, das
Bewusstsein junger Menschen fiir die Bedeutung von Tradi-
tionen fir die Deutung und Gestaltung des eigenen Lebens
zu wecken. Zum anderen stellt der Religionsunterricht die
christliche Tradition als eine spezifische Perspektive vor, un-
ter der die Schiilerinnen und Schiiler die Welt und ihr Leben
lesen koénnen. Er ladt sie ein, diese mit anderen religiésen und
weltanschaulichen Modi der Wahrnehmung von Wirklichkeit
zu vergleichen.

2. Religi6se Tradition bleibt in ihrer Wirkung beschrinkt, wenn
sie lediglich als Steinbruch verstanden wird, aus dem, post-
modernem Patchwork-Denken folgend, einzelne Bestand-
teile nach Belieben herausgelost werden kénnen. Christli-
che Texte und Bilder, Rituale und Praktiken sind keine
isolierten Elemente der christlichen Tradition, sondern mit-
einander verflochtene Fiden einer kohirenten Textur. Reli-

118



gionsunterricht muss den Versuch unternehmen, diesen syste-
mischen Charakter der christlichen Tradition bewusst zu ma-
chen.

3. Ein nichttraditionaler Umgang mit religiéser Tradition gestat-
tet es Schiilerinnen und Schiilern, sich mit den iberkomme-
nen Formen des Christlichen kritisch und kreativ auseinan-
derzusetzen. Dazu gehort auch, dass nicht sogleich normative
Anspriiche in den Vordergrund geriickt werden. Junge Leute
brauchen vielmehr Zeiten und Ridume, in denen sie spiele-
risch, erprobend und priifend Erfahrungen mit der christ-
lichen Tradition sammeln kénnen. Mit diesem Konzept sind
Anschlussmoéglichkeiten an einen performativen Religions-
unterricht gegeben®.

Zusammengefasst: Religise Tradition ist auch in einem mo-
dernen Religionsunterricht nicht obsolet. Allerdings sind neue —
nichttraditionale — Formen des Umgangs mit den christlichen
Traditionsbestinden zu suchen. Darin liegt eine Bereicherung fir
beide Seiten: fur die Schiilerinnen und Schiiler, denen ein reicher
Zeichenvorrat angeboten wird, mit dem sie ihre eigene Reli-
giositit zum Ausdruck bringen kénnen, und fiir die christliche
Tradition, die nur dann nicht verdorrt, wenn sie je neu mit den
Erfahrungen der Gegenwart interferiert.

3.1.5. Das funktionale Argument

3.1.5.1. Religionsunterricht im Dienst der ethischen Erdehung
_junger Menschen

Das funktionale Argument hebt darauf ab, dass Religion «nicht
(nur) um ihrer selbst willen ... ein wiirdiger Gegenstand bildneri-
schen Bemiihens [ist], sondern (auch) um nicht-religiéser Zwe-
cke und Ziele willen»®. Diese sind in den meisten Fillen ethisch-
moralischer Natur.
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«Koénnen wir in einer Welt leben, in der nichts mehr heilig
ist»%, fragt Anthony Giddens, um sogleich seine Antwort anzu-
schlieBen:

«Ich glaube nicht, da} das mdglich ist ... Jeder von uns
braucht moralische Verbindlichkeiten, die Uber den kleinen
Konflikten und Zankereien des Alltags stehen ... Keiner von
uns hitte irgend etwas, wofiir es sich zu leben lohnt, wenn
wir nicht etwas hitten, wofiir es sich zu sterben lohnt®’.

Ohne Moral und Werte, so Giddens, sind ein sinnvolles Zusam-
menleben und ein sinnerfiilltes Leben nicht mdéglich. Doch wo-
her kommen Normen? Und wie werden sie vermittelt? In die
Beantwortung dieser Frage sind Religion und Schule unmittelbar
involviert.

Alle (Welt-)Religionen entlassen ein Ethos aus sich. Im Falle
des Christentums hat sich dieses tief in die Moral- und Wert-
vorstellungen der westlichen Welt eingeschrieben. Auch wenn
seit der Aufklirung Religion und Ethik weitgehend auseinander-
getreten sind, spielt die christliche Religion in den gegenwirti-
gen Diskussionen um ethische Fragen eine bedeutende Rolle.
Dariiber hinaus lassen nicht wenige Werte, die als Errungen-
schaften der Aufklirung gelten, in der Tiefe religiose Wurzeln er-
kennen. Kurz: Ethik und Moral sind auf das engste mit Religion
verwoben.

Der Diskussion um Normen und Werte wiirde Wesentliches
fehlen, wenn nicht zugleich das Problem bedacht wiirde, wo
und wie ethisches Denken gebildet und moralisches Verhalten
eingeiibt werden kann®. Hier spielt die 6ffentliche Schule eine
herausragende Rolle. Innerhalb der Schule wiederum ist der Reli-
gionsunterricht jenes Fach, das neben dem Ethikunterricht fiir
ethische Bildung pradestiniert ist. Aufgrund seines Beitrags zur
Wert- und Moralerziehung ist Religionsunterricht in der staatli-
chen Schule unabdingbar.
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3.1.5.2. Religionsunterricht als Ressource fiir den sikularen Staat

Ein Gemeinwesen braucht sittlich verantwortliche, solidarisch
handelnde Biirgerinnen und Biirger. Aus diesem Grund muss es
ein wichtiges Ziel der 6ffentlichen Schule sein, bei jungen Men-
schen ethisches Bewusstsein zu bilden und moralisches Handeln
zu férdern. Der Staat selbst kommt als Quelle fiir die Normen
und Werte, die in der Schule vermittelt werden sollen, nicht in
Frage. Er wirde sonst — wie in friheren geschichtlichen Epo-
chen das Christentum — die Rolle einer fir die gesamte Gesell-
schaft verbindlichen ethisch-moralischen Instanz tbernehmen.
Dass eine wie auch immer geartete Institution eine solche tiber-
greifende Orientierungsfunktion tibernimmt, erscheint in der
pluralen Gesellschaft der Postmoderne jedoch kaum mehr denk-
bar. Der Staat ist vielmehr auf sinn- und normstiftende Res-
sourcen angewiesen, die ihm gesellschaftliche Subsysteme zur
Verfiigung stellen. Hierzu gehéren die Religionsgemeinschaften.
Indem sie am Religionsunterricht in der 6ffentlichen Schule mit-
wirken, erfiillen sie eine Aufgabe fiir das Gemeinwesen, die der
Staat aus sich selbst nicht bewiltigen kénnte.

Dieser Gedanke kann noch vertieft werden. Auf welchen
Fundamenten griindet sich der Staat? Nach Ems#Wolfsang Bo-
ckenforde lebt «der fresheitliche, sakularisierte Staat ... von Voranssetzun-
gen, die er selbst nicht garantieren kanm®. Diese entspringen u. a. der
Religion und dem Ethos. Dann aber ist der Staat um seiner selbst
willen darauf angewiesen, dass diese Quellen nicht versiegen. Es
muss daher in seinem Interesse liegen, dass es Religionsunter-
richt in der staatlichen Schule gibt, damit die Religion als eine das
Gemeinwesen tragende Kraft wirksam bleibt.

3.1.5.3. Grenzen des Arguments
Das funktionale Argument hat, gemessen an der Geschichte des
Religionsunterrichts, eine lange Tradition. Schon bald nach sei-

ner Einfithrung in der 6ffentlichen Schule war der Religions-
unterricht massiven Einfliissen des Obrigkeitsstaates ausgesetzt.
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Von ihm wurde erwartet, dass er Untertanen heranbilden wirde,
die der Staatsgewalt treu ergeben seien, die iiber Pflichtbewusst-
sein verfiigten und eine hohe Arbeitsmoral an den Tag legten.
Religion sollte in den Augen des Obrigkeitsstaates des 19. Jahr-
hunderts die politische Zentralgewalt starken und die 6ffentliche
Ordnung stabilisieren.

Auch im gegenwirtigen Legitimationsdiskurs um schulischen
Religionsunterricht spielt das funktionale Argument eine gewich-
tige Rolle, wenngleich sich die Akzente gegentiber dem 19. Jahr-
hundert erheblich verschoben haben. Religion gehért in die
Schule, weil bzw. wenn sie die Versittlichung junger Menschen
fordert, ihre Formung zu miindigen Staatsbiirgern unterstiitzt
und zu Dialogbereitschaft und Toleranz erzieht. Unter dieser
Primisse wiinschen viele Eltern, die selbst Glauben und Kirche
distanziert gegeniiberstehen, dass ihre Kinder den Religionsun-
terricht besuchen.

So sehr das funktionale Argument die Bemiihungen um die
Einrichtung bzw. den Erhalt von Religionsunterricht in der staat-
lichen Schule zu unterstiitzen vermag, so sehr liuft es Gefahr,
den Wesenskern von Religion auszuhéhlen. Deshalb ist mit
Nachdruck zu unterstreichen: Religion geht nicht in Moral auf,
und der Zweck von Religionsunterricht liegt nicht allein in der
ethischen Bildung junger Menschen! Religion besitzt ein Surplus
gegeniiber Ethik, und der Religionsunterricht verfiigt tiber einen
Mehrwert gegeniiber dem Ethikunterricht. Im Zentrum der
(christlichen) Religion steht die Gottesfrage. Von diesem Dreh-
und Angelpunkt her ergibt sich ein genuiner Modus, die Wirk-
lichkeit zu denken und zu gestalten. Dies schligt sich auch in der
Ethik nieder. Sie kann von Christen immer nur im gréBeren
Horizont der Gottesthematik entfaltet werden.

Religion geht nicht nur nicht in Moral, sie geht in tiberhaupt
keinem Zweck auf. Um mit Rudolf Englert zu sprechen: «Die ...
Niitzlichkeit der Religion besteht paradoxerweise gerade in deren
Disfunktionalitit»’. Aufgabe des Christentums kann es daher
nicht sein, die bestehenden Verhiltnisse zu bestitigen bzw. reli-
gi6s zu iiberh6hen. Die zahlreichen Errungenschaften auf medi-
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zinischem, kulturellem, gesellschaftlichem und naturwissen-
schaftlichem Feld, menschliches Handeln in der Geschichte
Gberhaupt: all das betrachtet das Christentum unter einem «es-
chatologischen Vorbehalt». Nicht, weil seine Grunddynamik
Weltflucht und seine Grundstimmung Pessimismus wire, son-
dern weil es letztgiiltiges Heil von Gott her erwartet.

Es ist Aufgabe des Religionsunterrichts, jungen Leuten die
(ideologie-)kritische Haltung der Religion erfahrbar werden zu
lassen. Religionsunterricht ist, wie der Synodenbeschluss «Der
Religionsunterricht in der Schule» formuliert, «auf die Relati-
vierung unberechtigter Absolutheitsanspriiche angelegt ..., auf
Proteste gegen Unstimmigkeiten und auf verindernde Taten»’".
Christliche Religion dringt also auf eine Umgestaltung und Er-
neuerung der vorfindlichen Wirklichkeit. Deshalb ist sie immer
auch Sand im Getriebe der Welt. Dieses Grunddatum des Christ-
lichen setzt der Funktionalisierung von Religion und Religions-
unterricht Grenzen.

3.2. Zwei Formen von Religionsunterricht

Ein Pladoyer fiir religiése Erziehung und Bildung in der 6ffentli-
chen Schule bliebe unvollstindig, wenn sich nicht Uberlegungen
anschléssen, wie schulischer Religionsunterricht zu konzipieren
ist. Im Weiteren ist primir die Situation des Religionsunterrichts
in der Schweiz im Blick, wiewohl das vorgeschlagene Modell
auch fir andere Linder Relevanz beanspruchen kann.

Die Stellung des Religionsunterrichts ist in den verschiedenen
Schweizer Kantonen unterschiedlich geregelt. In diese vielfaltige
und bisweilen uniibersichtliche Landschaft ist in jingster Zeit Be-
wegung gekommen’. In manchen Kantonen gab es bereits ein-
schneidende Verinderungen, was Gehalt und Gestalt schulischen
Religionsunterrichts anbetrifft, in anderen Kantonen sind ent-
sprechende Debatten im Gang. Das im Folgenden vorzustellende
Modell setzt auf der aktuellen Diskussion auf. Kerngedanke ist
die Aufteilung des schulischen Religionsunterrichts auf zwei Teil-
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facher, nimlich auf einen Relgionsuntervicht fiir alle und einen dku-
menischen bzw. konfessionellen Religionsunterricht.

3.2.1. «Religionsunterricht fiir alle»

Ein «Religionsunterricht fiir alle» bzw. ein «allgemein religiéser
Religionsunterricht» ist eine fir alle Schiilerinnen und Schiler
verbindliche Veranstaltung, fiir die keine Abmeldemdglichkeit
besteht. Er wird vom Staat verantwortet, finanziert und durch-
gefiihrt. Staatlich ausgebildete Religionslehrerinnen und Religi-
onslehrer erteilen das einstiindige Teilfach.

Ein «Religionsunterricht fir alle» nimmt die Situation ernst,
dass zum einen die traditionellen Orte religioser Sozialisierung,
Familie und Kirche, einen rapiden Bedeutungsverlust erfahren
haben und dass zum anderen das Phinomen der Religion einen
nicht zu unterschitzenden Faktor in den Lebenswelten junger
Menschen darstellt, der allerdings nicht immer leicht auszuma-
chen ist, weil sich die Religion Jugendlicher oft in unkonventio-
nelle Formen kleidet.

Damit sich ein «Religionsunterricht fiir alle» auf ein solides
Fundament griinden kann, mussen drei Voraussetzungen erfiillt
sein:

1. Obwohl die Verantwortung beim Staat liegt, sollte ein «Re-
ligionsunterricht fur alle» staatlicherseits in einem kritisch-
konstruktiven Dialog mit den grof3en Religionsgemeinschaf-
ten konzipiert werden. Andernfalls wiirde sich der Staat zu
einer metareligisen Instanz aufschwingen, die subtil indoktri-
nierend wirkt, weil sie — ohne sich rechtfertigen zu miissen —
fur den Raum der 6ffentlichen Schule definiert, was als reli-
gi6s bedeutsam zu gelten hat”,

2. Esist méglich und sinnvoll, den «Religionsunterricht fiir alle»
zu einem Fach «Religion und Ethik» auszuweiten. Ein Fach
«Ethik» allein wiirde allerdings den schulischen Bildungsauf-
trag verkurzen. Moralisches Denken und Handeln steht im
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Kontext weltanschaulich-religiéser Uberzeugungen. Das be-
deutet: Wer Moral will, muss mehr wollen als Moral. Ethische
Urteilsbildung, die nicht auf die Verwobenheit von Ethik und
Religion sowie religiosen Traditionen reflektiert, bleibt ein
Unterfangen, dem die Seele fehlt.

. Ein «Religionsunterricht fir alle» trigt zwar einen starken
religionskundlichen Akzent, er darf aber nicht zu einer bloBen
Informationsveranstaltung tiber Religion herabsinken. Letz-
tere entzieht sich einem religionstheologischen Grundpro-
blem, nimlich der Frage nach der Wahrheit von Religion. Ein
nur informierender Religionsunterricht wire weder in der
Lage, Schilerinnen und Schiler zu einer eigenen religidsen
Entscheidung herauszufordern, noch wire er imstande, die
Ausbildung echter Toleranz zu f6rdern, d. h. einer Toleranz,
die aus der Anerkennung und nicht der Vergleichgiltigung
von Differenzen lebt.

Fur den tber eine Religionskunde hinausgehenden Mehrwert
des «Religionsunterrichts fiir alle» stehen in erster Linie die
Religionslehrerinnen und Religionslehrer ein. Sie mussen in
religidsen Fragen einen eigenen Standpunkt gewonnen haben,
den sie im Unterricht vertreten, ohne ihre Schiilerinnen und
Schiiler darauf zu verpflichten. Sie bilden, erziehen und un-
terrichten «aus ihrem Glauben, aber nicht fiirihren Glauben»™,
Der Religionsunterricht «gibt kein Bekenntnis vor, sondern
hilft, zu einem Bekenntnis zu finden»”.

3.2.2. Konfessioneller bzm. okumentscher Religionsunterricht

Auch wenn sich die Religionszugehérigkeit der Schweizer Be-
volkerung in den letzten zehn Jahren zu Ungunsten der grof3en
Landeskirchen verschoben hat, geh6éren noch immer 75% der
Bevolkerung einer der beiden grof3en christlichen Landeskirchen
an. Bei einer von dem Schweizer Religionssoziologen Roland
Campiche durchgefithrten Befragung dulerte mehr als die Hilfte
der Befragten die Meinung, dass das Christentum die Grundlage
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der Gesellschaft in der Schweiz sei’®. Dieser — noch — starke
Riickhalt des Christentums in der Gesellschaft kann fiir die staat-
liche Schule nicht ohne Folgen bleiben.

Aus diesem Grund braucht es ein zweites Teilfach schulischen
Religionsunterrichts, einen konfessionellen bzw. 6kumenischen
Religionsunterricht. Dieser wird von den Kirchen verantwortet
und finanziert. Erteilt wird das einstiindige Teilfach von Reli-
gionslehrerinnen und Religionslehrern, die tber eine entspre-
chende Qualifikation verfiigen und kirchlich beauftragt sind. Es
besteht die Moglichkeit, sich von diesem Unterricht abzumelden.

Folgende Voraussetzungen miissen erfillt sein, damit diese
Form des Religionsunterrichts in der Schule ihren Platz bean-
spruchen kann und auf Akzeptanz st6f3t:

1. Obgleich in die Verantwortung der Kirchen gestellt, miissen
diese den konfessionellen bzw. 6kumenischen Religionsunter-
richt so konzipieren, dass er einen grundlegenden Beitrag zur
Verwirklichung der allgemeinen Bildungsziele der Schule
leistet. Daraus folgt zum einen, dass die Kirchen bei der Leht-
plangestaltung das Gesprich mit den fir schulische Bildung
verantwortlichen Stellen des Staates suchen mussen. Zum an-
deren sind Konsequenzen fiir die Ausbildung von kirchlichen
Religionslehrerinnen und -lehrern zu ziehen: Sie missen nicht
nur tiber theologische, sondern auch iiber solide pidagogische
Kompetenzen verfiigen, um den konfessionellen bzw. 6ku-
menischen Religionsunterricht zu einem Fach zu machen, das
den Vergleich mit anderen Schulfichern nicht zu scheuen
braucht und das in spezifischer Weise am pidagogischen Ge-
samtkonzept einer Schule mitwirkt.

2. Der konfessionelle bzw. 6kumenische Religionsunterricht
lisst Schiilerinnen und Schiiler erfahren, dass Religion ent-
scheidend von einem Bekenntnis lebt, das in Wort und Tat, in
Glaubenslehre und Glaubenspraxis zum Ausdruck kommt.
Gleichwohl wiirde sich dieser Unterricht griindlich desavou-
ieren, wenn die Kirchen der Versuchung unterligen, den
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Lernort Schule dem Anliegen dienstbar zu machen, die Kir-
chenmitgliedschaft junger Leute zu beférdern. Religiése Un-
terweisung, die junge Menschen im Glauben einer bestimmten
Religion bzw. Konfession einwurzeln und sie in einer Ge-
meinde beheimaten will, ist ohne jeden Zweifel auch heute
wichtig. Der genuine Lernort hierfiir ist aber nicht der Reli-
gionsunterricht in der staatlichen Schule, sondern die Ge-
meinde.

. Dass sich der konfessionelle bzw. 6kumenische Religionsun-
terricht auf Dauer in der Schule halten kann, wird nur dann
der Fall sein, wenn er der diakonischen Grundfunktion von Kir-
che entspringt”’. Die Kirchen richten einen solchen Religions-
unterricht selbstlos ein, um jungen Menschen die Ausbildung
von Kompetenz und Entscheidungsfahigkeit in religiésen Fra-
gen zu ermdglichen. Ein konfessioneller bzw. 6kumenischer
Religionsunterricht in der Schule kann daher keine syste-
matische Einweisung in eine bestimmte religiése Tradition
bzw. Konfession betreiben. Seine Aufgabe ist es vielmehr,
jungen Menschen den Schatz der jidisch-christlichen Tradi-
tion als ermutigendes, sinnstiftendes und provozierendes Po-
tential auf ihrer Suche nach gelingendem Leben erfahrbar zu
machen.

4. Zusammenfassung

Religiose Erziehung und Bildung im Religionsunterricht der
staatlichen Schule sind auch in postmodernen Zeiten nicht obso-
let geworden, im Gegenteil: Es lassen sich iiberzeugende Griinde
dafiir angeben, warum Religionsunterricht als ordentliches Lehr-
fach im Kanon der allgemeinbildenden Ficher mit gleichem
Recht und gleichem Rang zu verankern ist. Entsprechende Be-
grindungen kénnen entfaltet werden, ohne dass theologische
Argumente beigezogen werden miissten. Dies ist deshalb bedeut-
sam, weil so gegeniiber einer pluralen Gesellschaft, fir die die
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christliche Religion nicht mehr als ein Subsystem neben anderen
darstellt, ein hohes Mal3 an Plausibilitit erzielt werden kann. Im
Einzelnen ist an Begriindungsfiguren zu denken, in denen bil-
dungstheoretisch, entwicklungspsychologisch, kulturhistorisch
oder funktional argumentiert wird.

Das Plidoyer fir einen schulischen Religionsunterricht hat
Konsequenzen fiir dessen Form: Zukunftsfihig erscheint eine
Aufteilung in zwei Teilfiacher, einen «Religionsunterricht fir alle»
und einen konfessionellen bzw. 6kumenischen Religionsunter-
richt. Von dieser Konzeption her kann und will der Religions-
unterricht in der staatlichen Schule kein Ort der Glaubens-
weitergabe sein. Diese wichtige Form kirchlichen Handelns — die
allerdings nicht selten Fehldeutungen unterlag und auch heute
noch fir Missverstindnisse anfillig ist — ist auf spezifische Lern-
orte, vor allem Familie und Gemeinde, angewiesen, wenn ihre
Intentionen angemessen realisiert werden sollen.
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Zur Begrindungsproblematik vgl. beispielsweise Rudolf Englert: Warum
Antworten manchmal so viele Fragen aufwerfen. Uber strukturelle Proble-
me im religionspadagogischen Legitimationsdiskurs, in: RPaB 50 (2003) 3—
18; Gabriele Faust-Siehl | Friedrich Schweitzer. Religion in der Grundschule:
Zur pidagogischen Begriindung und Gestaltung von Religionsunterricht,
in: Friedrich Schweitzer | Gabriele Faust-Sieh! (Hrsg.): Religion in der Grund-
schule. Religiése und moralische Erziehung, Frankfurt a. M. 21995, 12-25,
hier 13-18; o/ker Ladenthin: Braucht Bildung Religion? Das Fach Religion

130



31

32
33
34
35

36

37

38

39

40

41

42
43
44

45
46

aus der Perspektive der Allgemeinen Pidagogik, in: KatBl 124 (1999) 350—
359.

Vgl. hierzu den Synodenbeschluss «Der Religionsunterricht in der Schule,
in: Gemeinsame Synode der Bistiimer in der Bundesrepublik Deutschland.
Beschliisse der Vollversammlung. Offizielle Gesamtausgabe, Bd. 1, Frei-
burgi. Br. / Basel / Wien, 71989, 123-152, hier die Abschnitte 2.3 und 2.4.
Rainer Winket Religion und Schule — Schule und Religion: Zur Klirung
einer Mesalliance, in: ZPT 51 (1999) 129-135, hier 131.

Ebd.

Vgl. Englert: Antworten (Anm. 30) 9.

Firiedyich Schleiermacker: Uber die Religion. Reden an die Gebildeten unter
ihren Verichtern. In der Ausgabe von Rudolf Otto, Gottingen 71991, 105.
Vgl. Hans-Georg Ziebert: Warum die religiése Dimension der Wirklichkeit
erschlieBen?, in: Hilger / Leimgruber | Ziebertg: Religionsdidaktik (Anm. 8)
107-122, hier 120.

Vgl. hierzu Eberbard Tiefensee: Okumene der «dritten Art». Christliche Bot-
schaftin areligioser Umgebung, in: ders. / Klaus Kinig / Engelbert Groff: Pas-
toral und Religionspddagogik in Sikularisierung und Globalisierung, Berlin
2006, 17-38.

Eberbard Tiefensee: Religids unmusikalisch? Folgerungen aus einer weithin
krisenfesten Areligiositit, in: KatBl 125 (2000) 88-95, hier 92.

Vgl. hierzu Ulrich Kropad: Naturwissenschaft und Theologie im Dialog,
Umbriiche in der naturwissenschaftlichen und logisch-mathematischen Er-
kenntnis als Herausforderung zu einem Gesprich, Miinster 1999, 1-15.
Vgl. Die deutschen Bischife, Der Religionsunterricht vor neuen Herausforde-
rungen. 16. Februar 2005, hrsg. vom Sekretariat der Deutschen Bischofs-
konferenz, Bonn 2005, 7.

Ebd. — Ganz dhnlich bezeichnet Jirgen Baumert die Religion als einen eigen-
stindigen und daher nicht anderweitig substituierbaren Modus der
Weltbegegnung, dem spezifische Rationalititsformen zu Eigen sind: ders.:
Deutschland im internationalen Bildungsvergleich, in: Nelson Killius / Jiirgen
Kiuge | Linda Reisch (Hrsg.): Die Zukunft der Bildung, Frankfurt a. M.
2002, 100-150, hier 106-108, 113.

Die deutschen Bischife: Religionsunterricht (Anm. 40) 15.

Vgl. ebd.

Ebd. 5 (aus dem Vorwort zur Erklirung der Bischofe, verfasst von Kar/
Kardinal Lebmann).

Zum Folgenden vgl. Winkel Religion (Anm. 32) 133.

Vgl. auch Dietrich Benner: Erziehung — Religion, Pidagogik — Theologie, Ex-
ziehungswissenschaft — Religionswissenschaft. Systematische Analysen zu
pédagogischen, theologischen und religionspidagogischen Reflexionsfor-
men und Forschungsdesiderata, in: Engelbert Groff (Hrsg.): Erziehungswis-
senschaft, Religion und Religionspadagogik, Miinster 2004, 9-50, hier 33:
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47
48

49
50
51

52

53
54
55
56
57
58
59
60
61
62
63
64

65
66
67
68

69

«Unter bildungstheoretischer Perspektive stellt das Religiose ebenso ein zu
den anderen Bereichen des Menschseins hinzutretendes Moment dar, wie
diese als zur Religion hinzutretende Momente und Aspekte menschlichen
Denkens und Handelns zu interpretieren sind». Aus diesem Grund muss
«die religitse Praxis aus ihrem eigenen Proprium heraus reflektiert, unter-
richtet und thematisiert» werden (ebd. 43).

Winkel Religion (Anm. 32) 134.

Vgl. Frzedrich S chweitzer: Das Recht des Kindes auf Religion. Ermutigungen
fir Eltern und Erzieher, Giitersloh 2000.

Ebd. 41.

Zum Folgenden vgl. ebd. 27-38.

Vgl. hierzu das seit 2002 von Anton A. Bucher, Gerbard Biittner, Petra Freuden-
berger-Lotzu. a. herausgegebene «Jahrbuch fiir Kindertheologie» (Stuttgart).
Ulrich Kropaé: «Kindertheologie»: eine neue Formel auf dem Priifstand, in:
KatBl 131 (2006) 86-92.

Schweitzer: Recht (Anm. 48) 41.

Ebd. 84.

Manfred Fubrmann: Bildung. Europas kulturelle Identitdt, Stuttgart 2002, 94.
Englerr. Antworten (Anm. 30) 12.

Ebd. 13.

Fubrmann: Bildung (Anm. 55) 5f.

Vgl. hierzu Abschnitt 1.4.

Vgl. Giddens. Welt (Anm. 1) 57-60.

Ebd. 60.

Vgl. hierzu Englert: Auf einmal (Anm. 18) 75f.

Ebd. 75.

Vgl. hierzu H. 1/2002 der Zeitschrift «ths», das als Themenheft dem per-
formativen Religionsunterricht gewidmet ist; ferner Michae! Domsgen: Der
performative Religionsunterricht — eine neue religionsdidaktische Konzep-
tion?, in: RPaB 54 (2005) 31-49.

Ehnglert: Antworten (Anm. 30) 13.

Giddens: Welt (Anm. 1) 66.

Ebd. 66f.

Ethisches Lernen wire tibrigens missverstanden, wenn es lediglich als de-
duktive Vermittlung eines an sich feststehenden Wertekanons konzipiert
wiirde. Ethische Bildung umfasst vielmehr verschiedene Modelle einer un-
terrichtlichen Behandlung von Werten und Normen, von denen die Wer-
entwicklung, d. h. die stufenweise Entwicklung der moralischen Urteilsfihig-
keit, und die Wertkommunikation, d. h. die diskursive Auseinandersetzung
tber konfligierende Wertvorstellungen, besondere Bedeutung haben. Vgl.
hierzu Ziebertz. Lernen (Anm. 8) 407-413.

ErnstWolfgang Bockenforde: Recht, Staat, Freiheit. Studien zur Rechtsphiloso-
phie, Staatstheorie und Verfassungsgeschichte, Frankfurt a. M. 1991, 112,
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70

71

72

73

74

75

76

77

Englert: Antworten (Anm. 30) 15. — Hans Mend/betont den gesellschaftskri-
tischen Stachel von Religion. Religionsunterricht in der 6ffentlichen Schule
bedeute die Prisenz eines «transfunktionale[n] Element([s]». Religionsun-
terricht garantiere auf diese Weise «eine Anwaltschaft fir den Menschen»
und «fiir nicht beliebige ethische Normen und ihrer Begrindungy. Vgl.
ders.: Was geschieht, wenn Religion in die Schule geht?, in: KatBl 130
(2005) 376-382, hier 379.

Synodenbeschluss «Der Religionsunterricht in der Schule» (Anm. 31), Ab-
schnitt 2.3.4.

Vgl. Ulich Kropad: Zukunft des Religionsunterrichts in der Deutsch-
schweiz: Analysen — Denkanst6f3e — Thesen, in: SKZ 174 (2006) 408-412,
hier 408f.

Vgl. ebd. 411.

Winkel Religion (Anm. 32) 134.

Kobler-Spieget Bildung (Anm. 23) 193.

Vgl. Dominik Helbling: Religionsunterricht in der Schweiz unter dem Vor-
zeichen religiéser Pluralitdt, in: SKZ 173 (2005) 744-747, hier 745.

Vgl. Kropad': Zukunft (Anm. 72) 412.
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