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Warum Bildung Religion braucht ...
Religionspadagogische Einmischungen in bildungspolitisch
sensiblen Zeiten

von
Mirjam Schambeck sf

Abstract

Bildung ist spatestens seit dem PISA-Schock aus dem Jahr 2000 zum Thema schlechthin in
Deutschland geworden. Weil eine Gesellschaft davon lebt, dass die Generation der Zukunft
gut vorbereitet ist, die Herausforderungen von morgen zu meistern, ist Bildung auch ein ge-
sellschaftliches und politisches Thema. Dass in den letzten zehn Jahren v. a. die Wirtschaft
versucht, massiv auf Bildungspolitik Einfluss zu nehmen, ist fur viele eher neu.

Der folgende Beitrag will aufmerksam machen auf die unterschiedlichen Einflisse, denen
sich unser Bildungssystem und darin v. a. die Schule ausgesetzt sieht und wie diese einem
bestimmten Bildungsverstandnis zuarbeiten. Dass dieses Bildungsverstandnis ergdnzungs-
bedurftig ist, soll Bildung nicht nur ,,Halbbildung“2 sein, lasst sich am Thema religitser Bil-
dung diskutieren und erfahrt ganz praktische Relevanz an der Frage, warum eine durch 6f-
fentliche Steuermittel finanzierte Schule auf das Fach Religion angewiesen ist.

Warum Bildung Religion braucht, warum Bildung mehr als die Eintibung in Funktionen und
Fertigkeiten ist, warum Schule Kinder und Jugendliche zu einem eigenen begrindeten
Standpunkt in Sachen Religion beféahigen muss, will sie ihrem Bildungsauftrag gerecht wer-
den, und wie das eingeldst werden kann, soll im Folgenden erlautert werden.

1. Kontexte des Bildungsthemas

1.1 Die Schule unter Okonomisierungsdruck — ein tendenzioser Blick

Die schulpolitische Einflussnahme der Wirtschaft auf die Schule wird immer gravie-
render. Die Bundesvereinigung der Deutschen Arbeitgeberverbande (BDA) z.B. oder
die Stiftung Bildungspakt Bayern investieren enorme Mittel, um schulpolitische Kon-
zepte zu entwickeln. Dabei zielt der BDA nicht nur auf eine Neugestaltung von Aus-
bildung, sondern von Bildung schlechthin. Folgende Ziele werden von Seiten der
Wirtschaft an die Schule formuliert und der Politik wirkkraftig vorgetragen:

Ein besonders wichtiges Stichwort ist dasjenige der Deregulierung der Bildungssys-
teme. Hier geht es darum, die Kompetenzen des Staates auf die einzelnen Schulen
zu verlagern. Der positiv konnotierte Begriff, mit dem alltagssprachlich ein Zuwachs
an Eigenverantwortung, an Autonomie und an Handlungsspielraum verbunden ist,
aktuelle, ,vor der Hausture* liegende Probleme schneller erfassen und auf sie reagie-
ren zu konnen, wird allerdings unter der Hand zum Schlagwort, Schule wirtschatftli-
chen Betrieben anzugleichen. Um ein Beispiel zu nennen: In Zukunft sollen Schullei-
ter/innen nicht nur aus dem Lehrer/innenkreis rekrutiert werden, sondern auch aus
anderen Berufen, um die Leitung des Kollegiums ,effizienter* zu gestalten.® Gemeint
sind betriebswirtschaftliche Kontexte. Immer wieder ist davon die Rede, ,dass mit

! Die PISA-Studie selbst wird von der Organisation fiir wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwick-
lung (OECD) durchgefiihrt! Die OECD will mit einem Indikatorenprogramm, zu dem auch PISA gehort,
den Mitgliedstaaten ,vergleichende Daten Uber Ressourcenausstattung, individuelle Nutzung sowie
Funktions- und Leistungsfahigkeit ihrer Bildungssysteme zur Verfiigung stellen.” DEUTSCHES PISA-
KONSORTIUM (Hg.) 2000, 15.

?Vgl. ADORNO 1972, 105.

% vgl. Bundesvereinigung der Deutschen Arbeitgeberverbande (Hg.) 2000, 9.
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knappen finanziellen Mitteln ein HochstmaR an padagogischer Effizienz zu erzielen**

sei. Bedeutet das letztlich, dass bildungsfremde oder zumindest -ferne Interessen
wichtiger werden als padagogische Anliegen?®

Betriebliche Verfahren werden als Modelle fur die Schule propagiert.6 Dem ist jedoch
entgegenzuhalten, dass Betriebe auf Produkterzeugung angelegt sind, auf Dienst-
leistungen, und wie sie effizienter gestaltet werden. Kann dies aber das Modell fur
eine Bildungsinstitution sein?

Der BDA formuliert ferner einen Grundkanon einer modernen Allgemeinbildung und
nennt als Facher Deutsch, Fremdsprachen, Mathematik, Naturwissenschaften (Bio-
logie/Chemie/Physik), Geschichte, Politik, 6konomische Grundbildung, musisch-
kulturelle Bildung. Die Befahigung zu einer Position in Sachen Religion wird explizit
nicht genannt, im besten Fall wird sie dem musisch-kulturellen Bereich zugeschrie-
ben.

Die Schule soll Erfordernissen der Dienstleistungs-, Informations- und Wissen-
schaftsgesellschaft Rechnung tragen.” Das schlagt sich auch in der Redeweise nie-
der, dass Schule immer wieder als ,Dienstleistungsbetrieb” bezeichnet wird. Leh-
rer/innen sollen ,verstarkt auch in betriebswirtschaftlichen Kategorien denken und
handeln.“® Dagegen ist zu sagen: Schule hat nicht nur einen Sozialisationsauftrag,
sondern muss einen Beitrag zur Individuation leisten. Au3erdem werden hier Priorita-
ten verkehrt. Nicht der Mensch ist fir den Staat da, sondern der Staat fur den Men-
schen (s. Art. 1, GG) und die Wirtschaft umso mehr.

Insgesamt sollen die Maximen der Handlungsorientierung, Eigenverantwortung, Leis-
tungsbereitschaft, Leistungssteigerung und Qualitatsverbesserung das System Schu-
le optimieren helfen. Die Frage ist aber, was hier unter Leistung verstanden wird. Gilt
nur das als Leistung, was Uberpruft werden kann?

Schule wird in diesen Papieren zu schnell und zu leicht mit betriebswirtschaftlichen
Systemen identifiziert bzw. verwechselt, was sich auch am Pladoyer des BDA zeigt,
in Zukunft Betriebspraktika fur die Lehrer/innenbildung verbindlich vorzuschreiben.
Dass es sich hier nicht nur um Forderungen einer x-beliebigen Gruppe handelt, die
mittels eines gesunden Selbstbewusstseins der Professionellen des Bildungssystems
abgewehrt werden kodnnen, sondern um Interessensverb&dnde mit massiven Ein-
flussmdglichkeiten auf den Bildungsbereich, lasst sich an den (schon) entsprechend
umgesetzten Malinahmen in den Lehrerprifungsordnungen ablesen. Seit 2002 wer-
den beispielsweise in Bayern in der LPO 1 Betriebspraktika bereits verbindlich vor-
geschrieben. Aber auch etablierte Lehrer/innen sollen ,zunehmend Betriebspraktika
[absolvieren] zur Erlangung wirtschaftlicher Kompetenz.“® Die Frage nach der Sinn-
haftigkeit solcher Praktika stellt sich. Wozu sollen sie bilden, da die meisten Stu-
dent/innen sowieso nebenbei arbeiten mussen, um ihr Studium zu finanzieren, und
was sollen solche Einsétze Lehrer/innen bringen?

Ein anderes Stichwort, das zurzeit die Bildungsdebatte beherrscht, ist dasjenige der
Egalisierung des Zugangs zu Universitaten. Eine abgeschlossene Berufsausbildung
zahlt genauso viel wie das Abitur.'® Auch hier zeigt sich: Wenn man Bildung v. a. als
Problemlosungs- und Handlungsfahigkeit versteht, dann sind solche Interventionen
nachzuvollziehen. Ein Geselle in Elektrotechnik dirfte nicht nur mit einem Abiturien-

* Ebd., 10.

®vgl. ebd., 9-12.

®vgl. ebd., 3.

"Vgl. ebd., 6.

®Ebd., 7.

°Ebd., 14.

1% vgl. Vereinigung der bayerischen Wirtschaft 2008.
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ten mithalten kbnnen, was elektrotechnisches Know-How anbelangt, sondern ihn mit
Leichtigkeit tUberfligeln. Wird aber Bildung weiter gefasst, ndmlich auch als kritisch-
reflexive Fahigkeit, als Ansto3 zur Selbstwerdung, dann muss sich ein Bildungssys-
tem angesichts der Praxis der Egalisierung der Zugange zu den Universitaten die
Frage gefallen lassen, ob die Universitaten und ihre Bildungsangebote in ihrer Eige-
nart und ihrem Eigenanspruch tberhaupt noch zur Geltung kommen. Wird hier nicht
ein Modell, das fur naturwissenschaftliche und technische Zweige vielleicht noch
funktionieren mag, zu unbesehen auf geistes- und kulturwissenschaftliche Féacher
Ubertragen?

Die Forderung der Egalisierung der Zugénge zu den Universitdten wird durch den
Appell flankiert, den Lehrer/innenberuf auch fir qualifizierte Seiteneinsteiger zu off-
nen. Dagegen aber ist zu halten, dass ein guter Physiker nicht unbedingt ein guter
Physiklehrer ist. Fur den Lehrberuf ist die padagogisch-didaktische Kompetenz
ebenso wichtig wie die Sachkompetenz. Und auch jene ist nicht einfach nebenbei, im
Schnellverfahren zu erwerben oder gar ganz verzichtbar.

1.2 Die Schule unter Effizienzdruck

Ein zweiter, in der Bildungsdebatte nicht zu vernachlassigender Faktor ist der enor-
me Effizienz- und Reformdruck, unter dem gegenwartig die Schule und mit ihr alle
anderen Bildungsinstitutionen stehen. Dieser wurde in Deutschland durch die Ver-
gleichsstudien PISA und TIMSS ausgelost. Das Ziel der eingeleiteten Reformen ist,
die Vergleichbarkeit und Uberprifbarkeit der Bildungssysteme in Deutschland zu for-
dern. Der Weg dazu wird in der sog. ,Outputorientierung” gesehen. Schulen sollen
von der Frage her konzipiert werden ,Was sollen Schiler/innen kénnen?“ anstelle
von ,Was sollen Schiler/innen lernen?*.

Die wohl gréf3te Schwierigkeit der bislang angestrengten Reformen besteht darin,
dass diese grundlegenden Anderungen unter hohem Zeitdruck umgesetzt werden
sollen und nichts kosten durfen. Auch wenn es lohnt, Bildungsprozesse auf ihre Er-
gebnisse hin zu befragen, also auf das, was wirklich bei den Schiler/innen ankommt,
und auch wenn der eingeschlagene Weg, Bildungsprozesse genauer zu analysieren,
zu strukturieren und zu evaluieren, viel versprechend ist und auf alle Falle lohnt, er-
probt zu werden, erlauben es die gegenwartigen Rhythmen kaum, grundlegende
Fragen zu stellen wie z. B.: Wie missen Standards und Kompetenzen formuliert
werden, so dass sie sowohl dem Gegenstand von Bildung entsprechen als auch eva-
luiert werden konnen? Wird hier ein naturwissenschaftliches, szientistisches Bil-
dungsverstandnis vorausgesetzt, das fur die Strukturierung und Evaluation naturwis-
senschaftlichen Lernens funktioniert, aber die Eigenart geisteswissenschaftlicher Fa-
cher zu wenig respektiert?

Wenn aber diese grundlegenden Fragen im Bildungsdiskurs zu kurz kommen, ist die
Gefahr grol3, dass sich bildungsferne Interessen ungebuhrlich in den Vordergrund
schieben. Eine grundlegende Reform der Bildungsinstitutionen in Deutschland, wie
sie derzeit angestrebt wird, ist nur moglich, wenn zuséatzliche Kosten in Personal und
Sachmittel investiert werden, wenn es Zeit gibt, sich Uber das auszutauschen, was
Bildung ist und in der Schule soll, und wenn Padagog/innen, Bildungsforscher/innen,
Fachdidaktiker/innen, Schulleute, Eltern und Schiler/innen gemeinsam mit Bildungs-
politiker/innen zu einem runden Tisch finden und ihre Sichtweisen einbringen. Denn
schlielich geht es um die Menschen, die in die Schule gehen.

1.3 Welche Bildung ist (noch) gefragt?

Insgesamt zeigt sich, dass Schule mehr und mehr in das Visier 6konomischer Inter-
essen gerat. Das geschieht in zweierlei Hinsicht: (1) Zum einen soll die Schule Fer-
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tigkeiten entwickeln helfen, die fur die Wirtschaft wichtig sind. (2) Zum zweiten heif3t
es immer wieder, dass umfassende Reformen durchgefihrt werden sollen, die einen
Mehraufwand an Zeit beanspruchen (z. B. jedes halbe Jahr ein Begleitungsgesprach
mit jedem Schiler).!* Das alles darf héchstens kostenneutral, soll besser aber kos-
tensenkend vonstattengehen.

Sicherlich ist die Schule eine gesellschaftsabhangige Institution. Was in einer Gesell-
schaft als wichtig erachtet und als bildungsrelevant gewertet wird, darauf muss die
Schule vorbereiten. In den Papieren des BDA zeigt sich aber die Tendenz, Wirtschaft
mit Gesellschaft gleichzusetzen und Gesellschaft der Wirtschaft unterzuordnen. Ge-
sellschaft ist aber mehr.

Dass unsere Gesellschaft nicht der Falle erliegt, ungefragt und ungepruft bestimmte
~Wertvorstellungen® zu Ubernehmen (wie z. B., dass es besser sein soll, dass Leh-
rer/innen in Zukunft regelmafiig Betriebspraktika absolvieren mussen, als ,lediglich”
fachwissenschatftliche und didaktische Fortbildungen zu besuchen), ist Aufgabe der
Geistes- und Kulturwissenschaften. Diese aber werden im Konzept der neuen Schule
kaum erwahnt — Religion fallt vollkommen aus.

Bildung droht unter den skizzierten Einflussfaktoren reduziert zu werden auf die Ein-
tbung von Problemldsungs- und Handlungsfahigkeiten (was sie auch ist) und wird zu
wenig in ihrem kritisch-reflexiven Potenzial gesehen. Bildung aber, die nicht mehr
Anlass ist und Mdglichkeiten bietet, dass Menschen zu sich selbst kommen, also
theologisch gesprochen die werden, als die sie gedacht sind, niitzt nur ,halb“.*?> Denn
der Mensch ist mehr als seine Funktionen und mehr als die Kompetenzen, die be-
stimmte Systeme erfordern.

1.4 Die Schule als Kompensationseinrichtung von Erziehung und Wertebildung?

Die Schule und vor allem der Religionsunterricht werden noch von einer anderen Sei-
te her bedrangt. Die Forderung, dass die Schule mehr und mehr den Auftrag zu
Erziehung hat und ,Wertebildung® leisten soll, wird immer lauter. Besonders Ereig-
nisse, die das schreckliche Versagen unserer Gesellschaft fur den Schutz unserer
Kinder und Jugendlichen aufzeigen (Hungertod von Kleinkindern, Amoklauf von Win-
nenden u.a.) verstarken diesen Ruf.

V. a. der Religionsunterricht gerat hier ins Visier und unter Druck. Auch von kirchli-
cher Seite wird der Religionsunterricht nicht selten auf Wertevermittiung reduziert.
Damit ist aber nur ein Aspekt des Religionsunterrichts angesprochen.™®

AulRerdem bleibt zu fragen, ob die Schule all das wirklich leisten kann und soll oder
ob sich hier ein Aufschrei artikuliert, unsere bisherigen Wege der Erziehung und Bil-
dung (Familie, Schule etc.) um mehr sozialpadagogische Angebote und z.B. religiose
Kinder- und Jugendarbeit in der Ganztagsschule zu erganzen. Das alles aber kostet
Geld!

Insgesamt zeigt sich also, dass die Kontexte, in denen das Bildungsthema derzeit
verortet ist, einem bestimmten Bildungsverstandnis zuarbeiten: Bildung wird starker
als Eindbung in bestimmte Qualifikationen verstanden denn als Moglichkeit, sich
selbst zu bilden, kritisches, also unterscheidendes Denken einzuiiben sowie einen
Beitrag zur Sozialisation zu leisten.

AulRerdem wurde deutlich, dass diese Gewichtung weithin unbemerkt bleibt. Dies
aber hat Auswirkungen auf Facher wie z. B. den Religionsunterricht, die sich gerade
auf diese letztgenannte Akzentuierung von Bildung verstehen (was nicht heif3t, dass

1 vgl. Bundesvereinigung der Deutschen Arbeitgeberverbande, 0.J., 13f.
2 vgl. ADORNO 1972, 105.
2 vgl. LINDNER 2009, 87f,
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sie auf die Qualifizierung der Schiler/innen verzichten), aber laut Umfragen bei EI-
tern (interessanterweise nicht bei Schiler/innen!) zu den Disziplinen gehéren, die am
ehesten zugunsten von Deutsch oder Mathematik aus der Stundentafel entfernt wer-
den kdnnten.

Deshalb ist es wichtig aufzuzeigen, warum Bildung Religion braucht und warum und
wie der Religionsunterricht dazu beitragen kann, dem schulischen Bildungsauftrag
gerecht zu werden.

2. Warum Bildung Religion braucht — Ein unerwarteter Zuspruch von zwei
»unverdachtigen Zeugen*

2.1 Die bleibende Verwiesenheit einer humanen Gesellschaft auf das ,Vernunftpo-
tenzial“ der Religionen

Die Bedeutung der Religionen fur die Humanisierung unserer Gesellschaft hat in den
letzten Jahren Jurgen Habermas wiederholt betont. Ein Philosoph, der die Religion
angesichts des Sakularisierungsprozesses notwendig dahin schmelzen sah, redet
nun von den ,Vernunftpotenzialen®, die in den Religionen anzutreffen sind, und der
LArtikulationskraft religivser Sprachen*'®, auf die eine Gesellschaft nicht verzichten
kann.

In den letzten Jahren arbeitete Habermas noch deutlicher heraus, was er damit
meint. Die Religionen bergen ein Sprach-, Sinn- und damit auch Vernunftpotenzial,
das es nirgendwo sonst gibt,*> auf das eine funktionierende Demokratie aber ange-
wiesen bleibt, will sie einen bestimmten ,Sinn von Humanitat'® bewahren. Erst wenn
eine Gesellschaft die Rolle und Bedeutung der Religionen anerkennt und fir ihren
Prozess der gesellschaftlichen Selbstverstandigung in Dienst nimmt, handelt es sich
nach Habermas um eine postsékulare Gesellschaft.'’

Deshalb stellt sich nach Habermas die Aufgabe, diese Vernunft- und Sinnpotenziale
auch so zu kommunizieren, dass sie von der Gesellschaft wahrgenommen und fur
sie fruchtbar gemacht werden kénnen.

Freilich geschieht hier eine Funktionalisierung der Religion. Interessant ist aber, dass
1. gesehen wird, dass die Religionen eine Sprache und damit eine Vernunftigkeit in-
nehaben, die nur ihnen zukommt und die damit unersetzbar ist;

2. deutlich wird, dass eine funktionierende Gesellschaft auch heute darauf angewie-
sen ist, dieses Vernunftpotenzial zu heben.

3. mitgesagt ist, dass das Vernunftpotenzial der Religionen nicht einfach in der stillen
Kammer des Privatissimum verklingen darf, sondern 6ffentlich werden muss.

4. es nach Habermas nicht nur die Aufgabe der Religionen ist, dieses Offentlichwer-
den und damit diesen Ubersetzungsprozess fiir heute zu leisten. Auch die Gesell-
schaft muss Anstrengungen unternehmen, die Sprache der Religion fur die Men-
schen ,verfiigbar* zu machen.*®

Insgesamt zeigt sich, dass der religiobse Weltzugang aus philosophisch-
soziologischer Sicht unverzichtbar ist. Wenn nun eine Gesellschaft mitverantwortlich
ist, den Ubersetzungsprozess des religiosen Vernunftpotenzials zu beférdern, dann
muss sie dafur auch ,Orte”, Mittel, Personen zur Verfiigung stellen. Der Religionsun-
terricht in der 6ffentlichen Schule kann einer dieser Orte sein.

4 HABERMAS 2001, 22.

!5 vgl. HABERMAS 2005, 137.

16 HABERMAS 1988, 23.

"vgl. KNAPP 2008, 270-280, hier: 274.
'8 vgl. HABERMAS 2001, 22.
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Er kann namlich aufzeigen, dass der letzte Horizont nicht ein vom Menschen definier-
ter ist. So kann der Mensch auch nicht von irgendwelchen menschlichen Interessen
funktionalisiert werden. Gerade hier setzt der Religionsunterricht an. Ihm wohnt ein
kritisch-konstruktives Potenzial inne, insofern er die Sensibilitat scharft fir Verein-
nahmungen des Menschen. So kann er einen Beitrag leisten, die tragenden Pfeiler
unserer Kultur zu verstehen und die Pramissen zu klaren, denen sich eine humane
Gesellschaft verdankt. Der Religionsunterricht stiftet dazu an, den Menschen auf die
letzten Fragen zu verweisen und bietet ihm zugleich ein Deuteangebot an, das der
Einzelne fur sich in Gebrauch nehmen, aber auch ablehnen kann.

2.2 Eine bildungstheoretische Fundierung

Dass Bildung auf Religion verwiesen ist, hat auch das PISA-Konsortium in seinem
theoretischen Vorspann unterstrichen. Anders namlich, als Allgemeinbildung von ei-
nem festgesetzten Bildungskanon zu entwerfen oder von Schlisselproblemen zu
entwickeln, also von einem materialen Bildungsverstandnis auszugehen, bezieht sich
das PISA-Konsortium auf Uberlegungen Jirgen Baumerts, der die Vielgestaltigkeit
von Bildung hervorhebt und insofern Bildung von ihren unterschiedlichen Dimensio-
nen bestimmt. Damit macht Baumert ein Erbe der klassischen Bildungstheorie fir die
gegenwartige Bildungsdebatte fruchtbar. Schon Herder und Humboldt hatten bei All-
gemeinbildung von grundlegenden, unverzichtbaren Bereichen gesprochen. Hum-
boldt beispielsweise nennt im Kénigsberger und litauischen Schulplan aus dem Jahr
1809 vier Dimensionen, die fur Bildung grundlegend und unverzichtbar sind: Die lin-
guistische, die historische, die mathematische, und die gymnastisch-asthetische Di-
mension von Bildung.*® Religion wird bei Humboldt unter der historischen Dimension
verhandelt. Baumert variiert diesen Vorschlag, weist der Religion einen eigenen Ra-
tionalitatsmodus zu und unterscheidet folgende ,Modi der Weltbegegnung*:

- die ,kognitiv-instrumentelle Modellierung der Welt*
- die ,asthetisch-expressive Begegnung und Gestaltung*
- die ,normativ-evaluative Auseinandersetzung mit Wirtschaft und Gesellschaft®

- und die,Probleme konstitutiver Rationalitdt, also einen Bereich, der sich auf
rationale Weise mit den Fragen der Letztbegrindung von Wirklichkeit ausei-
nandersetzt.?°

Wichtig bleibt, dass Bildung nur dann angemessen zur Geltung kommt, wenn alle
Dimensionen angespielt werden, dass keine Dimension eine andere ersetzen kann
und alle aufeinander verwiesen sind. Die Ausgestaltung der Dimensionen in Schulfa-
cher rangiert auf einer nachgeordneten Ebene.

Indem sich PISA dieses Bildungsverstandnis zu Eigen macht,?* wird Folgendes deut-
lich:

19 vgl. HumBOLDT 1809, 170.

2% \/gl. BAUMERT 2002, 113.

21 vgl. Deutsches PISA-Konsortium (Hg.) 2000, 21. Hier wird von kognitiver Rationalitat, moralisch-
evaluativer Rationalitat, asthetisch-expressiver Rationalitdt und religiés-konstitutiver Rationalitat ge-
sprochen. Damit wird der Baumert'sche Vorschlag abgewandelt und Religion nochmals deutlicher
gewichtet: Die Baumert'schen ,Probleme Kkonstitutiver Rationalitat® werden nun zur religids-
konstitutiven Rationalitat"”.
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1. Erstens zeigt sich, dass der religiose Weltzugang nicht einfach aufgeht im astheti-
schen oder ethischen. Die religiose Welterfahrung fallt auch nicht einfach weg, je
aufgeklarter, verstandesmachtiger und -mindiger Menschen werden. Die religiose
Welterfahrung ist vielmehr eine Art und Weise, Welt zu verstehen, die unersetzbar
und auch in der postmodernen Welt wirksam ist.

2. Zweitens wird vorausgesetzt, dass der religiose Weltzugang nicht einer Rationali-
tat entbehrt und z. B. nur als Gefuhl, als subjektive Meinung oder gar als Chiffre fur
Macht und Gewalt zu verstehen ist. Der religiose Weltzugang ist vielmehr rational
gepragt und muss vor dem Forum der Vernunft verantwortet werden.

3. Drittens schlief3lich pladiert das PISA-Konsortium dafir, dass es in der Schule ei-
nen ,,Ort* geben muss, an dem die religios-konstitutive Rationalitat kultiviert wird.
Auch wenn der Religionsunterricht nicht der einzige Ort ist, an dem eine Auseinan-
dersetzung mit der religits-konstitutiven Rationalitat erfolgt, so ist er in der Schule
sozusagen die Garantie daflr, dass sich Schuler/innen mit dem religiosen Weltzu-
gang auseinandersetzen. Die Frage freilich bleibt, wie der religibse Weltzugang na-
her zu bestimmen ist und wie er in schulischen Bildungsprozessen zum Tragen
kommt. Das aber kann nicht aus bildungstheoretischer Perspektive allein beantwortet
werden, sondern ruft die theologische Perspektive auf. (Interessant ist, dass auch
Kultusministerien bei der Erstellung der Bildungsplane diese Konsequenz ziehen.
Wie die unterschiedlichen Weltzugange in der Schule thematisch werden, wird den
Fachperspektiven Gberantwortet.)

3. Was den Religionsunterricht ausmacht — Eine Positionsbestimmung in
kritischer Absicht

Im folgenden Teil meiner Ausfihrungen werde ich ein Profil des Religionsunterrichts
entwerfen, das verdeutlicht, wie der religiose Weltzugang in Bildungsprozessen zum
Tragen kommen kann. Mein Vorschlag lautet, Religionsunterricht als Fach zu kon-
zeptualisieren, in dem es darum geht, dass sich Schiler/innen zu Religion verhalten
lernen.

Den Vorschlag entwickle ich von drei Perspektiven aus. Eine erste (3.1.) stellt sich
dem Anspruch, dass Bildungsprozesse den Gegenstand von Bildung angemessen
zur Geltung bringen mussen. Im Fall religioser Bildungsprozesse also Religion.
Christliche Religion aber verdichtet sich in der Gottesfrage, die damit auch fir den
Religionsunterricht zum entscheidenden und unterscheidenden Thema wird. Eine
zweite Perspektive (3.2.) reflektiert auf die Bedingungen, von denen schulische Bil-
dungsprozesse gepragt sind. Eine dritte (3.3.) fragt danach, wie religidose Bildungs-
prozesse Schiller/innen gerecht werden kénnen.

3.1 Die Gottesfrage als unterscheidendes Thema des Religionsunterrichts — Religi-
Ose Bildungsprozesse mussen inrem Thema gerecht werden

Wollen religiose Bildungsprozesse ihrem Thema gerecht werden, dann konkretisiert
sich das christlich gesprochen darin, dass sie die Gottesfrage angemessen zur Spra-
che bringen. Wie man Uber den Menschen denkt, was Welt bedeutet, wie man Sinn
im Leben versteht, wie das Zueinander der Menschen interpretiert wird, oder anders
gesagt, wie man sich zu den ,unentscheidbaren Fragen® verhalt, hangt davon ab,
von welchem Deuterahmen her man sie liest und versteht. Der christliche Glaube
benennt diesen Deuterahmen mit der judisch-christlichen Gottesvorstellung. Wie Gott
zu denken ist, wie er vorstellbar wird, welche Beziehung sich zu ihm aufbauen lasst,
wie er erfahren und nicht erfahren wird, wirkt zuriick auf das Verstandnis vom Men-
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schen, von der Welt, von Gliick und Scheitern. Die Gottesfrage ist der Dreh- und An-
gelpunkt des christlichen Glaubens.

Aus diesem Grund ist die Gottesfrage auch das entscheidende und unterscheidende
Thema des christlichen Religionsunterrichts. Hier geht er Gber Facher wie Philoso-
phie und Ethik hinaus. Die Gottesfrage zeigt auf, dass der Mensch nicht innerhalb
eines fest umschriebenen Horizontes zu denken ist. Die Gottesfrage verhindert da-
mit, dass der Mensch funktionalisiert werden kann von irgendwelchen, z. B. 6kono-
mischen Interessen. Die Gottesfrage garantiert vielmehr, dass der Mensch um seiner
selbst willen wertvoll und wirdig ist.

Die Gottesfrage aus unserer Gesellschaft zu eliminieren, wirde bedeuten, sich den
Totalitarismen auszuliefern, die bestimmte Gruppen produzieren, seien es 6konomi-
sche Lobbyisten, technische Machbarkeitsfanatiker oder auch religiose Fundamenta-
listen.

Nun ist die Gottesfrage kein Thema unserer Gesellschaft (mehr). Dennoch besteht
eine Sensibilitéat dafur, was es bedeutet, die Gottesfrage aus unseren gesellschaftli-
chen Vereinbarungen zu verdrangen bzw. in ihnen beizubehalten, wenn man nur an
die Debatten um den Gottesbezug in der Europaischen Verfassung denkt.

Auch wenn Klar ist, dass der judisch-christliche Gottesgedanke nicht mehr der eini-
gende Horizont unserer Gesellschaft, geschweige denn Europas ist, so ist sich der
deutsche Staat dennoch bewusst, dass er seine weltanschauliche Neutralitdt nur
dann wahren kann, wenn er sie nicht als Wertneutralitat versteht. Diese Wertgebun-
denheit (s. z. B. Art. 1 GG) muss aber immer wieder explizit werden kénnen. Der Re-
ligionsunterricht in der oOffentlichen Schule ist eine Art und Weise, dies einzuldsen.
Das Grundgesetz versteht deshalb den Religionsunterricht auch als Méglichkeit, das
Recht der positiven Religionsaustibung zu verwirklichen.

Wurde damit in einigen wenigen Blitzlichtern beleuchtet, was die Gottesfrage als
Deutehorizont des Daseins bedeutet, so bleibt immer noch zu fragen, wie man der
Gottesfrage naherhin auf die Spur kommen und diesen Deutehorizont genauer be-
stimmen kann.

Karl Rahner hat von ,zwei Zirkeln“, man kdénnte auch sagen, zwei Dimensionen der
Gottesfrage gesprochen. Als ersten Zirkel machte er die Gotteserfahrung aus und
unterschied als zweiten Zirkel davon den Ausdruck der Gotteserfahrung.?? Diesen
Ausdruck bestimme ich als vielgestaltigen:** Hier kommt die Vernunft als Ausdrucks-
und Erkenntnisweise der Gottesfrage ins Spiel, die Praxis und auch die Asthetik.>
Die Gottesfrage angemessen zur Sprache zu bringen, bedeutet also sowohl die exis-
tentielle Dimension der Gottesfrage zu thematisieren, als auch sich mit dem Aus-
druck der Erfahrung auseinanderzusetzen. Rahner geht es hier nicht um ein chrono-
logisches oder biographisches Préa der Erfahrung. Das kann und das wird vielmehr
oft gerade anders herum sein: Indem jemand uber die intellektuelle Auseinanderset-
zung zu den letzten Fragen stof3t, aufgrund einer Begegnung mit einem Menschen,
der sich fur andere engagiert, ohne dabei an sich selbst zu denken, ins Staunen und
Fragen kommt oder durch die Begegnung mit einem Kunstwerk sich von Gott ergrif-
fen weil3.

Rahner betont mittels der Unterscheidung der beiden Zirkel vielmehr, dass die per-
sonale Begegnung von Gott und Mensch jeder doktrindren oder kultischen Verge-
wisserung vorausgeht. Gott ist es, der sich dem Menschen geéffnet hat und der

2 \/gl. RAHNER 1988, 116; ders. 1970, 167f; vgl. dazu auch SCHAMBECK 2006, 146f.

8 Zur Unterscheidung der unterschiedlichen Rationalitatstypen: Vgl. ARISTOTELES, Nikomachische
Ethik VI, 3-5 (Philosophische Bibliothek 5, Bien, G., 133-136). Aristoteles unterscheidet zwischen nous
— Logik: Reine Vernunft; phronesis — Praktische Vernunft: Ethik; aisthesis — Asthetische Urteilskraft.

?* Vgl. ScHAMBECK 2009, 80-83.
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Mensch ist eingeladen, auf diese Einladung Gottes zu antworten. Wichtig aber bleibt,
dass beide Dimensionen der Gottesfrage zur Geltung kommen. Von daher mussen
religiose Bildungsprozesse beide Dimensionen anspielen, sowohl die existentielle
Dimension als auch die Ausdrucksdimension.

3.2 Sich zu Religion verhalten lernen — Religidse Bildungsprozesse muissen den
Herausforderungen schulischer Bildungsprozesse gerecht werden

Konnte oben herausgearbeitet werden, dass beide grundlegenden Dimensionen der
Gottesfrage in religiosen Bildungsprozessen zum Tragen kommen mussen, so stellt
sich die Frage, in welcher Weise die unterschiedlichen Dimensionen von (christlicher)
Religion am spezifischen Lernort Schule angespielt werden sollen. Mit anderen Wor-
ten missen auch die Bedingungen schulischer Lernprozesse bei der Konzeptualisie-
rung von Religionsunterricht bertcksichtigt werden.

In den 1970er bis in die Mitte der 1980er Jahre hat sich der Religionsunterricht auf
katholischer Seite — ermutigt durch den Synodenbeschluss zum Religionsunterricht
(1974) — vor allem mit der Reflexion von Religion beschaftigt. Das war auch legitim
und richtig angesichts der damaligen Wissenschaftsorientierung der Schule und auf-
grund der religidsen Sozialisation der meisten Schiler/innen, die im Religionsunter-
richt vorausgesetzt werden und als Grundlage fur das ,Nachdenken tUber Religion*
herangezogen werden konnte. Angesichts verdnderter Bedingungen muss aber neu
Uberlegt werden. Fir viele Schuler/innen ist der christliche Glaube zu etwas Frem-
dem geworden. Der Religionsunterricht wird damit zum oftmals ersten und einzigen
Ort, sich mit Religion explizit auseinanderzusetzen. Wie aber kann unter diesen Be-
dingungen die Gottesfrage angemessen thematisiert und zugleich der Kontext der
offentlichen Institution Schule ernst genommen werden?

Die Schwierigkeit besteht z. B. darin, dass die Dimension der Gotteserfahrung — also
die existentielle Dimension — in erster Linie Formen des gelebten Glaubens zu-
kommt: Dem Gebet, der Katechese, der Liturgie. Der Religionsunterricht als ordentli-
ches Schulfach sperrt sich allein schon von seinen Organisationsformen gegen die-
sen Weg (45 min-Takt, groRe Klassen und damit anonyme Lernraume, Religionsun-
terricht als benotetes Fach ...). Es wirde ihn aber auch aufgrund seines schulischen
Bildungsauftrags uberfordern, wenn man angesichts des Ausfalls der religiésen So-
zialisation an anderen Lernorten (Familie, Gemeinde, Katechese) nun den Religions-
unterricht als genuinen Ort fUr die Begegnung mit Gott beschreiben wollte. Das kann
er nicht leisten und das soll er meiner Ansicht nach auch nicht.

Die Uberlegungen Jurgen Baumerts, was Allgemeinbildung ausmacht, und die Bil-
dungsziele, die das PISA-Konsortium daraus fiir die Schule ableitet, kbnnen hier wei-
ter helfen.

Baumert unterscheidet Modi der Weltbegegnung und ordnet Religion dem Bereich
.Probleme konstitutiver Rationalitat“ zu. Er riickt Religion also v. a. in ihrer Rationali-
tat fir schulische Bildungsprozesse in den Vordergrund und geht davon aus, dass
»>chulen moderner Gesellschaften ... die reflexive Begegnung® mit jeder der unter-
schiedlichen Rationalitatsformen institutionalisieren, also auch der Logik, die die Fra-
gen nach dem Ultimaten kennzeichnet.?® Ahnlich verfahrt das PISA-Konsortium. Es
spricht ebenfalls davon, dass es ,um die Orientierungswissen vermittelnde Begeg-
nung“ mit den unterschiedlichen Rationalitatstypen geht und betont damit ebenso die
reflexive Auseinandersetzung mit den unterschiedlichen Modi der Weltbegegnung.
Das gilt auch fur Religion. Wollen religiése Bildungsprozesse aber der Religion als
ihrem Gegenstand gerecht werden, die eine existentielle Dimension grundlegend

?® Vgl. BAUMERT 2002, 107.
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kennzeichnet und ohne sie nicht adaquat thematisiert werden kann, dann muss die
reflexive Auseinandersetzung auch mit der existentiellen Dimension von Religion er-
maoglicht werden.

Mein Vorschlag lautet deshalb, Schiler/innen zu befahigen, sich zu Religion verhal-
ten zu lernen. Nun bedeutet "sich verhalten zu lernen" alltagstheoretisch nicht viel:
Gemal} der Variation von Paul Watzlawicks kommunikationstheoretischer Bemer-
kung "man kann sich nicht nicht verhalten”, verhalt sich jeder irgendwie zu Religion
und muss dies nicht erst lernen. Wenn ich im Folgenden davon spreche, dass Religi-
onsunterricht darauf zielt, sich zu Religion verhalten zu lernen, dann ist damit Fol-
gendes gemeint:

- Verhalten lernen meint nicht nur Reden und sich intellektuell mit Religion aus-
einandersetzen, aber umfasst die kognitive Auseinandersetzung mit Religion.

- Verhalten lernen ist auch bezogen auf Haltungen und Handeln.

- Verhalten lernen setzt die Fahigkeit voraus, religiosse Phanomene wahrneh-
men und das Wahrgenommene ausdriicken zu kénnen.

- Verhalten lernen impliziert die Fahigkeit, religiose Phanomene zu deuten und
das Deutpotenzial des christlichen Glaubens kennen und diskursiv damit um-
gehen zu kbénnen.

- Verhalten lernen umfasst die Fahigkeit, Gber religiose Positionen zu kommuni-
zieren.

- Verhalten lernen meint die Fahigkeit, eine eigene Position zu gewinnen, sie
begrinden zu lernen und damit auch zu verantworten. Verhalten lernen ist in-
sofern als eine auf Praxis bezogene, aber reflexiv auf Praxis bezogene Fahig-
keit und nicht als Vollzugskompetenz zu lesen.?® Damit umfasst Verhalten ler-
nen die Fahigkeit, Praxis ausrichten, planen und orientieren zu kénnen.

- Sich zu Religion verhalten lernen kennzeichnet ein Programm des Religions-
unterrichts, das Religion von zwei Dimensionen her versteht: Der existentiellen
Dimension und der Ausdrucksdimension, die fur die existentielle Dimension
einen Ausdruck findet, und zwar im Nachdenken Uber Religion (reflexive Di-
mension von Religion), in der Lebensgestaltung, im Ethos, im konkreten En-
gagement (praktische Dimension von Religion) und in den asthetischen Aus-
drucksformen wie dem Ritus, Bildern, der Musik, dem Spiel etc. (asthetische
Dimension von Religion).

- Die Kompetenzen, die ,Verhalten lernen zu Religion* umfasst, namlich die
asthetische Kompetenz, die hermeneutisch-reflexive, die hermeneutisch-
kommunikative und die Praxis orientierende und insofern praktische Kompe-
tenz, beziehen sich auf beide Dimensionen von Religion, auf die existentielle
und die Ausdrucksdimension.

%6 Ahnlich argumentiert das sogenannte Berliner Kompetenzmodell, das Partizipationskompetenz als
reflexive Kompetenz versteht, also an Handlungen reflexiv teilzuhaben, Handlungsverlaufe begriindet
zu planen und Handlungsentscheidungen und -ergebnisse aus unterschiedlichen Perspektiven nach-
vollziehen zu kénnen. Vgl. NIKOLOVA / SCHLUR / WEIR / WILLEMS 2007, 72.
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In einem Schema verdeutlicht heif3t dies Folgendes:

Sich zu Religion verhalten lernen

Religion in ihren Existentielle Dimension von | Ausdrucksdimension von Re-

unterschiedlichen Religion (Erfahrungsdi- ligion

Dimensionen mension) ¢ Reflexive Dimension von
Religion

e Praktische Dimension von
Religion

e Asthetische Dimension von
Religion

Kompetenzen ¢ Wahrnehmen und ausdriicken kénnen
— asthetische Kompetenz

e Deuten kénnen und diskursiv damit umgehen kdénnen
— hermeneutisch-reflexive Kompetenz

e Kommunizieren kdnnen
— hermeneutisch-kommunikative Kompetenz

e Eine eigene Position gewinnen und begriinden und da-
durch Praxis orientieren kdnnen — praktische Kompetenz

Sich zu Religion verhalten lernen heif3t, dass Schiler/innen eine eigene, begriindete
und von ihnen verantwortete Position in Sachen Religion gewinnen. Da aber Religion
mehr ist als Rationalitéat und da schulische Bildungsprozesse ihren Gegenstand, hier
also Religion, adaquat thematisieren missen, muss es madglich sein, auch zur exis-
tentiellen Dimension von Religion eine Position zu gewinnen. Denn Religion ist Fides
et Ratio, um es mit einer alten fundamentaltheologischen Begrifflichkeit zu sagen.
Damit werden alle Bestimmungsversuche religiéser Bildung als zu kurz gegriffen ent-
larvt, die religibse Bildung auf Rationalitéat reduzieren wollen und sich deshalb mit
religionskundlichen Erkundungen von Religion zufrieden geben. Es wird aber auch
jenen Konzepten eine Abrede erteilt, die den Religionsunterricht aufgrund der ausfal-
lenden religibsen Sozialisation an anderen Lernorten zum Ort der Einwohnung oder
des Vollzugs von Religion machen.

Das Programm ,Sich zu Religion verhalten zu lernen“ beinhaltet, dass es in Bildungs-
institutionen wie der Schule um eine ErschlieBung des religiosen Weltzugangs geht
und um die Ermdglichung einer eigenen Position zu diesem Weltzugang — nicht mehr
und nicht weniger. Das aber heil3t nicht, dass sich jeder Schiler diesen Weltzugang
zu Eigen machen muss, um sich angemessen dazu verhalten zu lernen. Oder dass
er Religion — und sei es nur experimentell — vollzogen haben muss — um dazu eine
begriindete Position zu erwerben. Es reicht, Religion authentisch kennenzulernen —
und das wird auch dort schon mdglich, wo Religion beispielsweise durch die Lehr-
kraft in einer authentischen Sprechsituation zur Geltung kommt. Das wird auch dort
erreicht, wo Lernarrangements so angelegt sind, dass sie weder Glaubensakte voll-
ziehen, noch die Erfahrungsdimension von vornherein ausschlie3en. Besonders ge-
winnbringend sind in diesem Zusammenhang offene Lernwege, wie beispielsweise
Musik zu deuten, mit Bildern umzugehen, die in sich eine Bedeutungsoffenheit tra-
gen und darauf angelegt sind, von den Subjekten angeeignet und ausgerichtet zu
werden. Ob beispielsweise ein Schiler die biblische Aussage vom ,ICH-BIN-DA-GOTT"
in einem Akrostichon auch als fir sein Leben geltend ausdeutet oder nicht, oder in
der Schwebe lasst, bleibt ihm selbst Uberlassen.
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3.3 Warum mich Religion (nicht) interessiert — Religidse Bildungsprozesse missen
den Schuler/innen gerecht werden

Schlief3lich und eigentlich kénnen religidse Bildungsprozesse nur gelingen, wenn sie
den Schiuler/innen gerecht werden. Das ist eine der schwierigsten Herausforderun-
gen und wohl der haufigsten Ursachen fir das Scheitern von Religionsunterricht.
Andererseits geht das ureigene Thema des Religionsunterrichts, namlich sich mit
den letzten Fragen auseinanderzusetzen, jeden an. Die Frage lautet nur: Wann und
wie sich jemand diesen Fragen stellt und wie diese Fragen in schulischen Bildungs-
prozessen ventiliert werden.

Das Programm ,Sich zu Religion verhalten lernen* motiviert Schuler/innen, Religion
in ihrer Vielgestaltigkeit kennenzulernen und fur ihr eigenes Leben auszuloten. Gera-
de indem Schuler/innen befahigt werden, eine eigene Position zu gewinnen, wird die
Frage nach der Relevanz von Religion konstitutiv in den Lernprozess eingetragen.
Ob Schuler/innen diese Relevanz freilich fur sich gelten lassen oder nicht, liegt in
ihrer Freiheit.

Der Religionsunterricht greift insgesamt gerade die Akzente von Bildung auf, die in
der gegenwartigen Bildungsdebatte zu kurz kommen. Er setzt auf das Identitatsler-
nen. In ihm sollen Schiler/innen beféahigt werden, eigene, begriindete Positionen zu
gewinnen, hier zur Religion, insgesamt aber in kritisches Nachdenken und Anfragen
eingelbt werden, sensibel werden fur gesellschaftliche Mechanismen, die das Leben
steuern oder gar behindern und sie aufdecken und anfragen lernen. Um kein Miss-
verstandnis aufkommen zu lassen: Er tut dies nicht jenseits von Qualifikationen oder
auf ihre Kosten. Er stellt aber immer auch die Frage, wozu die Qualifikationen befa-
higen und was damit erreicht wird.

Am Profil des Religionsunterrichts kann deutlich werden, warum Bildung Religion
braucht und darin sozusagen das komplementére Element zu den gegenwartig vor-
herrschenden Akzentuierungen von Bildung einbringt. Schule, die einen solchen Re-
ligionsunterricht institutionalisiert, hat eine Chance, dass Schiler/innen sich nicht nur
in Problemltsefahigkeiten eintiben und Qualifikationen erwerben, sondern sich ,ganz’
bilden. Die Frage ist freilich, wie ein solcher Religionsunterricht gesichert werden
kann.

4. Bildung braucht Religion — Forderungen, fir die es sich einzutreten lohnt

Das Pladoyer fur einen weiten Bildungsbegriff liel3 den Religionsunterricht als unver-
zichtbar fur schulische Bildung ausweisen. AbschlieRend sollen deshalb auf dieser
Grundlage weitere Postulate formuliert und mit Argumenten gesttitzt werden, die von
kirchlich-theologischer Seite aus in der Bildungsdebatte stark zu machen sind.

1. Garantie religioser Bildung in Elementarbereich und Schule

Die Garantie religioser Bildung im Elementarbereich und im Religionsunterricht an
der offentlichen Schule muss in der gesellschaftlichen und politischen Debatte he-
rausgearbeitet werden, denn Bildung braucht Religion.

Folgende Argumente sind dazu hilfreich:

Die Gottesfrage zu thematisieren, hilft einer Gesellschaft bewusst zu halten, dass der
letzte Horizont, von dem der Mensch zu verstehen ist, frei ist. Die Gottesfrage zu
thematisieren, ist somit ein kritischer Stachel, Funktionalisierungen des Menschen
aufzudecken und anzufragen, seien sie 6konomischer, religidser, ideologischer Art —
Ideologiekritischer Aspekt religidser Bildung.

Religionen geben Antworten auf die innersten und letzten Fragen des Menschen:
Woher komme ich? Wohin gehe ich? Was verleiht meinem Leben Sinn? Im Elemen-
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tarbereich/im Religionsunterricht Kinder und Jugendliche zu beféahigen, eine eigene
begrindete Position zu Religion zu gewinnen, bedeutet, sie zu beféhigen, sich die-
sen existentiellen Fragen zu stellen, Deuteangebote der Religion(en) kennenzuler-
nen und fur sich eine begrindete eigene Position zu entwickeln — Identitatsférdern-
der Aspekt religitser Bildung.

Religion ist nicht nur ein gesellschaftlich verbindender, sondern kann auch ein tren-
nender und Grenzen aufrichtender Faktor sein. Gerade fundamentalistische religidse
Gruppierungen machen das schmerzlich bewusst. Kinder und Jugendliche im Ele-
mentarbereich/im Religionsunterricht zu befahigen, eine eigene begriindete Position
zu Religion zu gewinnen, bedeutet, Uber Religion(en) nachzudenken und sie von
fundamentalistischen Funktionalisierungen unterscheiden zu lernen — Religionszivili-
sierender Aspekt religioser Bildung.

Religion ist ein integraler Bestandteil unserer Kultur. Im Elementarbereich/im Religi-
onsunterricht Kinder und Jugendliche zu beféhigen, eine eigene begriindete Position
zu Religion zu gewinnen, bedeutet, sie zu befahigen, unsere Kultur zu verstehen und
zu gestalten — Kulturhermeneutischer und gesellschaftsgestaltender Aspekt religitser
Bildung.

Die Gesellschaft in Deutschland wandelt sich zu einer multiethnischen und multireli-
giosen Gesellschaft. Im Elementarbereich/im Religionsunterricht Kinder und Jugend-
liche zu einer eigenen begrindeten Position zu Religion zu beféahigen, heildt, Frem-
des nicht als Bedrohung verstehen zu missen, sondern als Bereicherung des Eige-
nen kennenzulernen, zu Toleranz und einem gelingenden Miteinander beizutragen —
Toleranzfordernder Aspekt religioser Bildung.

2. Fur eine humane Schule — gegen eine ©6konomische Vereinnahmung der
Schule

In den offentlichen Debatten tber Bildung muss auf die 6konomischen Vereinnah-

mungen der Schule (z. B. durch Wirtschaft, Arbeitgeberverbédnde) hingewiesen wer-

den, um so in einen kritischen Diskurs einzutreten Uber die Ziele des Kindergartens

und der Schule. Religion ist fur Bildung unverzichtbar.

3. Fur Investitionen im Bildungsbereich

Ferner gilt es, in der gesellschaftlichen und politischen Diskussion darauf hinzuwei-
sen, dass Reformen im Bildungsbereich den Menschen in den Mittelpunkt riicken
mussen. Die Forderung individuellen Lernens kann nicht ohne intensives Personal-
angebot vonstattengehen. Das bedeutet, in die Bildung und Ausbildung von Erzie-
her/innen und Religionslehrer/innen zu investieren, und zwar in allen Phasen der
Ausbildung, um hochste Standards zu garantieren. Bildung ist teuer. Keine Bildung
ISt teurer.

Dass es lohnend und geboten ist, nicht nur die Bedeutung religiéser Bildung fur den
Elementarbereich und die Schule zu bedenken, sondern das Thema weiter zu span-
nen und die Unverzichtbarkeit der Theologie flr die Universitat und damit die Gesell-
schaft zu beleuchten, ware ein nachster Schritt, der in der bildungspolitischen Debat-
te von kirchlich-theologischer Seite aus angegangen werden musste.

Will man, dass Deutschland auch in Zukunft nicht nur ein Land ist, in dem Menschen
mit Know-How leben, sondern Menschen, die wissen warum und wozu sie leben und
dartber auch auskunftsfahig sind, dann tut es gut, Bildung Religion zu verschreiben
und Religion Bildung.
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