Religioser Lernort Schule? — ein Statement
von
Wilhelm Schwendemann

Schule ist eine komplexe und nicht eindeutige Institution, die sich in Funktion und
Zielsetzung von anderen Institutionen des Bildungsbereichs unterscheidet. Zu nen-
nen waren hier die allgemeine Schulpflicht, die alle Kinder und Jugendlichen zwi-
schen 6-18 Jahren umfasst, oder die multikulturelle Zusammensetzung der Schul-
klassen in Bezug auf soziale Milieus, Herkunft, Nationalitdt und Religionszugehdrig-
keit. In einer Gesellschaft, in der aber das Ambivalente oder auch die Pluralitat der
Lebensverhéltnisse zum Normalfall geworden sind, kommt es darauf an, dass sich
die Schule als gréBte gesellschaftliche Bildungsinstitution im Dienst einer Einwande-
rungs- und Migrationsgesellschaft stehend begreift und umfassend interkulturell bil-
det.' Eine padagogische Herausforderung flir die Lehrenden ist dabei, dass Schul-
klassen mehr oder wenig zuféllig zusammengesetzte Gruppen sind, die von Lehren-
den nach bestimmten Kriterien, wie z.B. Lerntempo, Lernvoraussetzungen, Lerner-
gebnis usw., unterschieden werden. Die Wahrnehmung von Wirklichkeit eines Lern-
prozesses in einer Schulklasse unterliegt dabei konstruktivistischen Modellen. Die
Konstruktionen von Wirklichkeit, also auch das, was als religiés oder nichtreligiés,
christlich oder nichtchristlich gilt, ist nicht individuelle Einzelleistung eines Lehrenden,
sondern bedient sich bestimmter tradierter Wissensinhalte oder kultureller Codes, die
bestimmte Deutungen der padagogischen Situation und des Lernprozesses zulassen
oder verhindern.? So ist auch die Deutung einer Klasse als religiés einheitlich oder als
multireligids eine Konstruktion von Wahrnehmung. Auch die Aussage, dass eine
Klasse Probleme bereiten kénnte, weil zu viele auslandische Schiler und Schilerin-
nen in ihr sind, ist eine Konstruktion von Wirklichkeit, die seitens der Lehrenden eine
bestimmte Wahrnehmung voraussetzt. Schiler und Schulerinnen sind in gleichem
MaB wie die Lehrenden dieser uneindeutigen, aber konstruierten Lernsituation aus-
gesetzt. Sie sollten die Fahigkeit besitzen, die Konstrukte von Wirklichkeit zu hinter-
fragen, Gemeinsamkeiten zu entdecken und die Unterschiede zu benennen. In ei-
nem elementaren Sinn geht es hierbei um einen sozialen Lernprozess, dessen Kern
aber nicht die Festlegung auf Fremdes, sondern die Entdeckung der Gemeinsamkei-
ten ist. Schuler und Schilerinnen werden also nicht auf ihre religiésen und kulturellen
Herkunftmilieus festgelegt (nach dem Motto: Du bist doch Christ oder Muslim, also
musst Du Dich auch so verhalten), sondern lernen, sich als Mitglieder einer bestimm-
ten Lerngruppe oder Klasse zu verstehen. Das Gemeinsame ist der entstehende
Lernprozess in dieser Lerngruppe. In einer demokratischen und pluralen Gesellschaft
ist deshalb die Schule in einzigartiger Weise der Ort, der den Umgang mit ,Fremd-
heit“ kreativ vermittelt, nicht auf kulturelle oder individuelle Eigenarten festlegt und
das Gemeinwesen stéarkt. Schule ist aber nicht nur ein multikultureller, sondern auch
ein religiéser Lernort. Es gibt keine Schule, in der Religion nicht in irgendeiner Art
und Weise vorkommt, denn Religion gehért zum Modell des kulturellen Pluralismus
hinzu. Aber ist die Schule wirklich auch ein Ort religidsen Lernens, wie man das ge-
meinhin vom christlichen Gottesdienst oder der kirchlichen Jugendgruppe annimmt?

' Vgl. BAUMAN 1996, 76ff; AUERNHEIMER 2003, 15.
2 Vgl. zu den Konstruktionen von Wirklichkeit vor allem auch mit ihrer Kritik an Auernheimer: DIEHM /
RADTKE 1999, 38ff.
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1. Das Paradox religiosen Lernens

Der Begriff ,religiéser Lernort® bzw. ,Ort, an dem Religiéses gelernt wird®, legt ein
bloBes Ja- oder Nein-Schema nahe, was der Wirklichkeit religidser Lernprozesse
unangemessen ist und in die theologische Falle einer falschen Entscheidung zwi-
schen Religion und Lernen fihrt. Wenn die Grundfrage nach einem Ort religidsen
Lernens beantwortet werden soll, muss die Religionspadagogik zum einen fragen, ob
die Schule Uberhaupt und in welcher Weise sie ein religiéser Lernort ist. Zum ande-
ren muss man sich fragen, was denn tberhaupt religidses Lernen ist. Die Antworten
auf diese Fragen fuhren in den Dschungel religiéser Grundbildung, die natdrlich nicht
auf den Lernort Schule beschrankt ist, sondern sich in allen religionspadagogischen
Lernfeldern von Kindergarten bis Kino, von der Erwachsenenbildung bis zur Evange-
lischen Akademie stellt: Was ist religiése Grundbildung? Bei der Antwort auf diese
Frage wird man mit dem evangelischen Paradox konfrontiert, dass Religion als kog-
nitive Kompetenz zwar lehrbar, der christliche Glaube aber nicht lehrbar ist. Kognitive
oder abfragbare Inhalte einer bestimmten positiven Religion bzw. Religionsgemein-
schaft sind lernbar (z.B. im Bereich des Christentums kirchengeschichtliche Daten
und Zusammenhéange oder biblisches Einleitungswissen usw.), die innere Teilnahme
des Lernenden an den Inhalten in Form eines praktischen Vollzugs jedoch nicht. Die
innere Teilnahme am Kult bzw. das BerlUhrtwerden durch seine Inhalte verstehe ich
als Glaubensausdruck. Im Christentum bedarf der Glaube als Geschenk Gottes kei-
ner Bedingungen, ist an keine Lernleistung geknipft und setzt nichts voraus. Keine
Kognition, kein Inhalt ist hierbei im strengen Sinn Lernvoraussetzung. Schiler und
Schulerinnen kénnen im Religionsunterricht zwar verschiedene Inhalte (in allen finf
Lerndimensionen: kognitiv, affektiv, sozial-kommunikativ, psychomotorisch, operativ),
nicht aber unmittelbar die innere Teilnahme an der Religion lernen. Schiler und
Schiilerinnen erlernen im Religionsunterricht nicht den (christlichen) Glauben, son-
dern erwerben eine bestimmte religidse Bildung in Bezug auf diesen Glauben und
werden mit Wahrheitsansprichen anderer Religionsgemeinschaften oder Weltan-
schauungen konfrontiert, mit denen sie sich auseinandersetzen mussen. Schule und
speziell Religionsunterricht sind im Sinn der oben angedeuteten Kompetenz ein ge-
eigneter Raum, um sich mit konkurrierenden Wahrheitsanspriichen auseinanderzu-
setzen und so entscheidungsfahig zu werden. Religidse Entscheidungen werden
vorbereitet, aber nicht grundsatzlich evoziert. Der Unterschied zum Lernort Gemein-
de liegt auf der Hand: in der christlichen Gemeinde wird in die religiése Praxis einge-
fohrt, Gemeinschaftserfahrungen durch die Teilnahme am Kult und an der religidésen
Praxis werden ermdglicht und im kirchlichen Unterricht reflektiert. Die Lehrbarkeit von
Religion am Lernort Schule bezieht sich zuallererst auf die AuBensicht des Glaubens
und dort eher auf eine kognitive und sozial-kommunikative Lerndimension. Zwar
bleibt der Glaube unverflgbar, enthebt aber die Religionspadagogik nicht von der
Notwendigkeit, Lernprozesse zu initiieren, zu begleiten, zu reflektieren und - wenn
madglich - in Bezug auf die kognitiv-affektive Dimension auch zu evaluieren.®* Die Am-
bivalenz der Lehrbarkeit von Religion und die Nichtlehrbarkeit des Glaubens (aber
die Partizipation und Begegnung mit ihm) macht den Religionsunterricht an 6ffentli-
chen Schulen zu einer far Schiler und Schilerinnen attraktiven und zugleich kriti-
schen Instanz, die dem gegenwartigen Bildungsverstandnis als ,Technologie und
Marktgerechtigkeit” entgegen- und widersteht. Wo sonst, wenn nicht im Religionsun-
terricht an der 6ffentlichen Schule, bietet sich ein gesellschaftlicher Ort, an dem alle
Kinder und Jugendliche lernen kénnen, Sinnfragen oder religiése Fragen Uberhaupt
zu stellen und die Antworten darauf zu prifen? Der Religionsunterricht ist gegentber

% Vgl. SCHWEITZER 1991, 3-41; DRESSLER 2003, 261-271.
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der Institution Schule kritisch, weil verschiedene Zugange zur Wahrheit zugelassen
werden. Der Erwerb von religiéser Bildung mittels entsprechender Lernprozesse in
der Schule steht fir ein reflektiertes Selbstverhaltnis der Lernenden und Lehrenden
und ist insgesamt ein personlichkeitsférdernder Bildungsprozess, der auch dem ge-
sellschaftlichen Gesamtbildungsauftrag der Schule verpflichtet ist.* Hatte Kirche in
einer traditionell organisierten Gesellschaft die Monopolstellung in Bezug auf Sinn-
findung, religiése Praxis und christliche GlaubensduBerung inne, so hat sie diesen
Status in der gegenwartigen Gesellschaft und ihren Bildungsinstitutionen langst ein-
gebiBt. Auf dem Gebiet der schulischen Facher ist der jetzige Religionsunterricht in
seiner Rechtsform als konfessionell-kooperativer Religionsunterricht (Baden-
Wirttemberg) langst in eine fruchtbare Konkurrenz zum Ethik-Unterricht bzw. zu Fa&-
chern wie Sozialkunde, Politik, Gemeinschaftskunde, Philosophie getreten. Deshalb
mussen aber die Inhalte des Religionsunterrichts von den Inhalten der genannten
Facher oder Fachergruppen auch unterscheidbar bleiben. Das bedeutet, dass sich
die Lernprozesse im Religionsunterricht Uber eine theologische Qualitat ausweisen
und gleichzeitig fir Lernende attraktiv sein missen. Lernende kénnen im Religions-
unterricht die Erfahrung machen, dass die Inhalte und die Vermittlungsformen sie
unbedingt angehen und existenziell herausfordern. Aber nicht nur mit anderen Fa-
chern in der Schule und gesellschaftlichen Sinnagenturen muss sich der Religionsun-
terricht auseinandersetzen, sondern auch mit den medial vermittelten Angeboten re-
ligidser oder weltanschaulicher Sinnsuche und Selbstvergewisserung. Die Theorie
religidser Bildung und Erziehung in Gesellschaft und Kirche ist deswegen zuneh-
mend eine Theorie kirchlich-christlicher Bildungsverantwortung in dieser Gesellschaft
Uberhaupt. In Philipp Melanchthons reformatorischer Begrindung flr schulischen
Religionsunterricht werden als Inhalte Gotteserkenntnis, Vertrautheit mit dem christli-
chen Kirchenjahr, mit biblischen Geschichten, die das Leben widerspiegeln und auch
Kulturtechniken wie Lesen und Schreiben genannt. ° Hier treten neben christlich-
biblische auch allgemeine Bildungsinhalte, die im Zeitalter des Konfessionalismus
religidses Lernen zu einer schul6ffentlichen Angelegenheit werden lieBen.

Diese Vielschichtigkeit des Religionsunterrichts ist gegen jede Festlegung auf Einsei-
tigkeit zu bewahren; sie setzt jedoch bei Lehrenden und Lernenden ein breites Bin-
del verschiedener Kompetenzen und Interessen voraus.

2. Religioses Lernen in der Schule

Was ist Uberhaupt religidses Lernen in der Schule? Im vorhergehenden Abschnitt
habe ich versucht, den Erwerb eines bestimmten Wissens, bestimmter kultureller
Codes und Symbole als Teilbereich religidsen Lernens zu umschreiben. Hierbei
mochte ich den Begriff der Fertigkeit bzw. Fahigkeit als Kompetenz einflihren. Das,
was innerhalb einer Religionsgemeinschaft lehrbar ist, kann auch gelernt werden. Da
religiése Inhalte und Wahrheitsansprtiche in der Regel jedoch komplexer als natur-
wissenschaftliche oder mathematische Kenntnisse sind, sind unter dem Begriff der
religiosen Kompetenz verschiedene Fahigkeiten und Fertigkeiten zu verstehen. Ich
unterscheide hier asthetisch-symbolische Kompetenzen, d.h. religiése Bilder, Symbo-
le, Metaphern usw. als religidse wahrzunehmen, oder ethische-wertorientierende
Kompetenzen, sich in einer Situation qualifiziert ethisch verhalten zu kénnen.® oder
kognitiv-reflexive, emotional-handlungsorientierte, kommunikative oder neuerdings

* Vgl. TUGENDHAT 1997.

® BALLAUFF / SCHALLER 1970, 66-68.

® Ein Beispiel fir den schulischen biomedizinisch-ethischen Diskurs findet sich bei SCHWENDEMANN /
STAHLMANN 2001.
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auch interreligiése Kompetenzen. Der Religionsunterricht steht damit in erster Linie in
der Dimension der Bildung und Aneignung von Kompetenzen Lernender und dient
ausschlieBlich diesen. Der Religionsunterricht wird gleichermaBen auf 6rtliche kirchli-
che und gemeindepadagogische Angebote in Gruppen oder Kreisen aufmerksam
machen und fur diese werben, die dem schulischen Bildungsauftrag nicht widerspre-
chen; der Religionsunterricht selbst mdchte jedoch kein missionarisches Angebot
sein. Im Religionsunterricht und in religiéser Bildung geht es in Bezug zur Schule
auch nicht um ein gesellschaftliches Interesse im Sinn des ,fit for the global market®,
sondern um ein ,fit for a life in a global world“. Der Religionsunterricht ist also in dop-
pelter Weise kritisch: einmal gegenlber ideologischen Interessen der die Schule tra-
genden Gesellschaft und zum anderen gegeniber Eigeninteressen der Religionsge-
meinschaften und Kirchen.

Schulpadagogisch begriindet sich deshalb der Religionsunterricht vor allem Gber
seine Mdglichkeit, das Zusammenleben von Lehrenden und Lernenden unterschied-
licher kultureller Milieus zu férdern und ein Angebot religidser Bildung in einer multi-
kulturellen und pluralen Schule zu sein. Der christliche Religionsunterricht wird sich
selbstverstandlich als solcher im Rahmen der Schulentwicklung positionieren und die
Themen des Unterrichts entsprechend gestalten. Das, was im Religionsunterricht
gelernt werden kann, steht unter einer biblisch-weisheitlichen Perspektive des Ler-
nens ohne Vernutzungs- und Ideologiecharakter.

Hinter dieser grundsatzlichen religiésen Kompetenz steht das, was unter Bildung zu
verstehen ist. Kaum ein Begriff innerhalb der padagogischen Debatte ist jedoch so
umstritten wie der Bildungsbegriff.” Im aufklarerischen Verstandnis von Bildung
schwingen Selbstgestaltungs- oder Selbstverfiigungsmotive des Menschen oder
auch eigenwillige Konstruktionen von Subjektivitat oder Freiheit mit.® Gleiches gilt flr
den Begriff Erziehung.® In diesem Zusammenhang sind Religionslehrer sofort in die
Dialektik der Aufklarung verstrickt, die die barbarischen Anteile im Zivilisationspro-
zess vor Augen fihrt. Nach Adorno gehéren zur Bildung mehr als nur Informiertheit
oder bloBes Bescheidwissen, sondern auch das Differenzieren, das Herausarbeiten
des Besonderen, aber auch das Stehenlassen von Fremdheit, das Verstehen, die
Offenheit und Begegnung — die Bedingungen der so genannten hermeneutischen
Kompetenz. Ein Fach wie Religionskunde, wie es neuerdings im Saarland gefordert
wird, kann keine religiése Bildung vermitteln. Lernende bleiben mit einem Informati-
onswissen, das nicht in Bedeutungs- oder Orientierungswissen verwandelt ist, allein
mit ihren Fragen. In wirklichen religidsen Bildungsprozessen geht es immer um den
Uberschuss des Humanen, um ein Mehr, das Orientierung von Information unter-
scheidet. Bildung und speziell religiése Bildung zielen auf die Gestaltung der ganzen
menschlichen Persénlichkeit. ™

3. Die theologische Tiefendimension des Religionsunterrichts

Zum friedlichen Zusammenleben der Menschen braucht es nicht nur eine Lesekom-
petenz (reading literacy) oder mathematisch-naturwissenschaftliche Kompetenzen,
sondern auch Kompetenzen ,selbstregulierten Lernens” gerade in religidser und/oder
ethischer Sicht. Das Menschenbild des christlichen, speziell des evangelischen Reli-
gionsunterrichts ist das biblisch-christliche, das sich gegentiber Menschenbildern, die

" LADENTHIN 2003, 237-260.

® Vgl. PONGRATZ 1986.

® EKD 1994.

1% Vgl. WELZER 1999; WIESENGRUND 1997, 93-121.

" Vgl. HEYDORN 1995, 57-157; ders. 1995, Uberleben durch Bildung. Umriss einer Aussicht, 283-304;
LUTHER 1992.
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sich an der Vernutzung des Menschen bzw. einzig an seiner Leistung orientieren,
kritisch verhalt. Es geht vom freien, selbstbestimmten Menschen aus, der sich aber
als Beziehungswesen Gott gegeniber versteht. Das Aneignen von religidsen Kom-
petenzen setzt einen Prozess der Subjektwerdung des Lernenden voraus, dessen
theologische Voraussetzung aber das Personsein des Lernenden selbst ist. Ohne die
Gottesbeziehung kann der Mensch auch nicht zu einem freien Subjekt werden. Ge-
sellschaftlich agierendes und verantwortliches Subjekt muss der Lernende erst noch
werden, eine Gott antwortende Person bzw. ein Gottesgeschopf ist er/sie bereits."™
Religiése oder ethische Kompetenz geht eben gerade nicht in Spiritualitat, Religiosi-
tat oder im Glauben auf. Der Glaube ist auch nicht deckungsgleich mit einer be-
stimmten ethischen oder informierten Haltung. Bestimmte Prozesse, Konzepte und
Modellbeschreibungen sollen von den Lernenden durchschaut, zudem sollen Fahig-
keiten und Fertigkeiten ausgebildet werden, um flexibel mit den Anforderungen von
Alltags- und Grenzsituationen umgehen zu kénnen. Von der schulischen Religions-
padagogik ist unter der genannten theologischen Pramisse der Gottebenbildlichkeit
und des Personwerdens des Menschen in Gott zu fordern, sich aktiv in die aktuelle
Diskussion um die Mindeststandards religiéser Grundbildung in der Schule und auch
(padagogisch qualifizierte) Menschenwtlirde von Lehrenden und Lernenden einzu-
bringen. Grundlegend ist hierbei die Fahigkeit der Lernenden, religiése Sprache von
Informationssprache, Bedeutung und Orientierung von Information unterscheiden zu
lernen und Uberhaupt religiése Fragen, wie die nach dem Sinn und Grund des (eige-
nen) Lebens stellen zu kénnen. Theologischer Ort der Sinnsuche ist die Gottesfrage
bzw. die Frage nach Erlésung und Rechtfertigung (Christologie). Damit ist die
sprachliche Fahigkeit verbunden, mit metaphorischer Sprache umgehen und religi6-
se Symbole, Metaphern (biblischer Erzdhlzusammenhange) deuten und erschlieBen
zu kdnnen. Die prophetisch-religionskritische Tradition biblischer Schriften fihrt den
Lernenden auch zur Unterscheidung lebensférdernder oder persdnlichkeitshemmen-
der Religiositat. Damit verbunden ist die Frage nach dem, was im Leben tragt und als
Handlungsoption gelten mag. In einer pluralen Schulgemeinschaft missen die
Grundvoraussetzungen von Toleranz im Sinn eines friedlichen Miteinanderumgehens
in sozial-kommunikativer, aber auch religionskundlicher Hinsicht gelernt werden. Das
geschieht am besten in der Begegnung mit den Weltreligionen oder durch religions-
kritische Einstellungen. Fir diese umfassende Lernaufgabe ist der konfessionell-
kooperative Religionsunterricht m.E. aber noch nicht ausreichend ausgestattet, auch
wenn die Méglichkeiten theologischen Spracherwerbs im Sinn religiéser Bildung ge-
geben sind.

4. Religiose Bildung und Pluralismus

Die in der PISA-Studie angesprochene Lesekompetenz ist nach evangelischem Bil-
dungsverstandnis, das Bildung als Lebensbegleitung ansieht, nur ein Teil einer um-
fassenden hermeneutischen Kompetenz. Dazu zahlt das allgemeine Verstehen, die
religiése, interreligidse, ethische, soziale, interkulturelle, &sthetisch-symbolisch-
resymbolisierende, medienkritische, historische, &6kologisch-schdpfungsorientierte
Bildung, die zudem lebensphasen- und rezipientenorientiert sein muss, was auf Sei-
ten der Lehrenden genaues religions-, sozial- und entwicklungspsychologisches Wis-
sen und professionelle Kenntnisse und Fertigkeiten voraussetzt. Wenn ich diesbe-
zlglich den derzeitigen Facherkanon an der Schule und die Diskussion um Bildungs-
standards und Schulentwicklung (in Baden-Wirttemberg) betrachte, wird die Erwar-
tung schnell gedampft. Das Kultusministerium reagiert auf den sog. PISA-Schock

"2 Vgl. zu dieser Dialektik von Person und Subjekt: BIEHL 1991, 152-156.
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verhalten und mit veralteten Konzepten. Werden nicht nur Férderungsprogramme fir
von Migration betroffene Schiler und Schilerinnen radikal zusammengestrichen,
sondern auch der Regelunterricht oft unter unzumutbaren Bedingungen durchgeflhrt
(in zu groBen Klassen mit zu wenig Lehrenden, in unzeitgemal ausgestatteten Schu-
len ohne Formen der Schulsozialarbeit usw.), so sind wir weit von einer neuen Lern-
kultur entfernt. Im Grundschulbereich, aber auch in weiterfiihrenden Schulen sind
noch viel gréBere Anstrengungen vorzunehmen und Facher wie Religion in besonde-
rer Weise herausgefordert. Fir die religidse Sozialisation und Identitatsentwicklung
ist es wesentlich, nicht nur Texte der eigenen religiésen Tradition verstehen zu ler-
nen, sondern auch Uber sie mit Fremden zu kommunizieren und das Fremde als
Fremdes auszuhalten. Noch viel mehr gilt diese Fahigkeit in der kulturellen Pluralitat
vieler Schulen und Bildungseinrichtungen, dem Fremden mit Wertschatzung zu be-
gegnen. In besonderem MaR gilt dies fir Angehérige anderer Weltreligionen. Texte,
aber auch Zeichen, Symbole und Metaphern anderer Religionen fordern Schiler und
Schulerinnen noch in besonderer Weise heraus, denn die Lern- und Verstehenspro-
zesse setzen eine Pluralismuskompetenz bei ihnen voraus. Diese geht weit Uber das
Aushalten und Zulassen einer fremden Religion hinaus, sondern setzt ein histori-
sches, religionswissenschaftliches Verstehen und ein Verstehen von Tradierungs-
prozessen voraus. Unter Pluralismuskompetenz verstehe ich die Fahigkeit, in einem
Angebot von Méglichkeiten das auszuwahlen, was fir die eigene religidse Sozialisa-
tion und Identitat nétig ist, ohne die Identitdt des Fremden zu besetzen oder zu in-
strumentalisieren, d.h., die eigene Identitatsarbeit ohne Abwertung anderer leisten zu
kénnen. Dazu ist eine Fahigkeit zur Wahrnehmung inmitten pluraler Verhaltnisse n6-
tig, die als erstes Wahrnehmung des Gemeinsamen, dann der Differenz und des
spezifisch Eigenen voraussetzt.”® Die Verschiedenheit der Menschen in Bezug auf
Herkunft, Religionszugehdrigkeit, kulturellen Hintergrund ist in unserer Gesellschaft
langst schon Alltag. Die monotheistischen Religionen, die ferndstlichen sowie alle
Spielarten religiéser Sinnanbieter sind inzwischen zu Nachbarschaftsreligionen im
Gemeinwesen, im Stadtteil und in den Bildungseinrichtungen geworden. Uberall bie-
ten sich Moglichkeiten der Begegnung, wenn man sie zulaBt. Begegnung in diesem
Sinn meint mehr als das naturliche Zusammentreffen von Personen; sie hat einen
individuell-persdnlichen Charakter und stellt eine Lernanforderung an jeden Einzel-
nen dar. Begegnung mit dem Fremden bringt drei Dimensionen religiésen Lernens
Uberhaupt ins Spiel: Die erste Dimension geht vom Bereitstellen hermeneutischen
Wissens Uber die eigene Religion aus, die oft genug eine Hermeneutik des wider-
standig Fremden ist, denn die eigene Tradition ist oftmals heimatlos und fremd ge-
worden oder zumindest unverstandlich. Kenntnisse des Christlichen in dieser Gesell-
schaft verschwinden oder verdunsten, wie aktuelle Umfragen zu den kirchlichen
Hochfesten immer wieder zeigen. Begegnung ist also nur méglich, wenn das Eigene
bekannt und vertraut ist. Die zweite Dimension ist die Erziehung und das Lernen Uber
Religion in Formen der Religionskunde der Weltreligionen. Hier kommt es darauf an,
den jeweiligen kulturellen Kontext von Religion herauszuarbeiten und Religion bzw.
Religionen als gesellschaftliche Subsysteme zu verstehen.” Die dritte Vorausset-
zung, als Bedingung der beiden anderen, ist die Erziehung von der Religion, d.h.
vom Evangelium, her. Das In-der-Welt-Sein des Menschen wird durch die freima-
chende Botschaft des Evangeliums fraglich, die Widersprichlichkeit, das Nicht-
Passende zum Movens von Religion. Religion ist darum gerade nicht nur Sinnstiftung
und Bewaltigung von Kontingenzerfahrungen, sondern bewahrt geradezu die Zerris-
senheit, den Abstand zur Welt, ist im Evangelium Welt-Kritik. Religiés in diesem Sinn

'3 Vgl. besonders: NIPKOW 1998, 104.
'* Vgl. GEERTZ 1973, 87-125
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bedeutet dann eher, sich nicht eine andere Welt zu ertrdumen, sondern die Welt mit
anderen Augen sehen. Diese andere Perspektive auf die Welt transzendiert nicht die
egozentrische Perspektive, ,sondern halt vielmehr das Interesse an der Ausbildung
der einzigartigen ldentitat des einzelnen wach.“”® In dieser sozialen Funktion von Re-
ligion beginstigt sie die Erfahrung von Freiheit, letztlich nicht von den WertmaBsta-
ben der Welt abhangig zu sein, sondern von der transzendenten Beziehung zu Gott.
Hier erwirbt man Pluralismuskompetenz innerhalb der eigenen religiésen Tradition,
um auch das widerstehende Fremde zuzulassen und auszuhalten. An dieser Stelle
verschranken sich soziales, diakonisches und religiéses Lernen innerhalb der Schu-
le: andere Menschen wahrnehmen, gemeinsam handeln, sich nicht auf die jeweilige
Differenz festlegen, schwécheren Schilern und Schilerinnen helfen usw. Religidse
Texte aus den Heiligen Schriften Bibel und Koran transzendieren diese bekannten
Erfahrungsrdume. Hinter der Perspektive des interkulturellen Lernens kommt dem
Fach Religion eine bildungsmaBige Schllsselrolle im Schulalltag zu, was sich aber in
der momentanen schulischen Positionierung des Faches innerhalb des Facherka-
nons bei weitem noch nicht zeigt. Die Tendenz im schulischen Kontext geht eher in
die Richtung, auf diese Formen von Allgemeinbildung zu verzichten und beruflich
den Marktanforderungen gerecht zu werden. Dabei geht verloren, was fir eine breite
Allgemeinbildung im Sinn der Schlisselqualifikation nach Klafki die Basis bildet: das
Humanum und seine Ressourcen.” Unerlasslich ist dabei, nicht von Marktanforde-
rungen, sondern vom Menschen selbst auszugehen. Bildung ist immer mehrdimensi-
onal, und ,die Frage nach dem Woher und Wohin, dem Zusammenhalt der Men-
schen in Solidaritat und sozialer Gerechtigkeit, dem Leben zwischen den Generatio-
nen, dem Erhalt von Frieden und dem Umgang mit der Natur und der Schépfung sind
keine Halbwertszeit-Fragen. Ohne diese substanziellen Fragen gibt es keine Ent-
wicklung zur Selbstandigkeit, zum qualitatsvollen und angemessenen Umgang mit
Sachen und Menschen und zum sinnvollen Gebrauch neuer Kommunikationstechni-
ken. Der Mensch gewinnt seine Wiirde daraus, wie er seine Erfahrungen, Gefihle,
Hoffnungen und Angste verarbeitet und auf dem Hintergrund einer konkreten Le-
benslage denkt und handelt.“’® Es geht eben gerade im Religionsunterricht darum,
die Welt unter verschiedenen Perspektiven wahrzunehmen und in ihr einen Sinn zu
sehen, d.h. nach Sinn und Bedeutung im religiésen und transzendenten
/transzendentalen Bezug zu suchen. Gelesenes, Verstandenes wird in die Bezie-
hungsstruktur der Gott-Welt-Erfahrung, von Gottes- und Selbsterkenntnis einge-
bracht und dazu in Beziehung gesetzt (1Kor 1, 5-9.17-21).

5. Die Chance des Religionsunterrichts

Das Fach Religion ist wesentlich im Facherkanon der Schule, weil hier ein Raum
existiert, Uber das Leben im Ganzen zu reflektieren. Die hierzu notwendigen Fahikei-
ten gehdren zu einem Teil zur Lesekompetenz, gehen aber darin nicht auf. Religion
und Ethik sind mehr als entsprechende Fahigkeiten und Fertigkeiten. Der Kern des
Faches Religion ist unverfigbar und auch nicht durch Lernprozesse herstellbar oder
machbar. Gleichwohl sind die Erfordernisse der Grundbildung, wie sie in der nationa-
len und internationalen PISA-Studie angemahnt werden, auch fir das Fach Religion
zentral: Bildung im Horizont der einen Welt, interreligiése und interkulturelle Kommu-
nikation, Begegnung und Bildung. Es geht auch um Zielvorstellungen des globalen

'* LUTHER 1992, 33

'® GRUNDMANN 2002, 120.
" GAFGEN-TRACK 2002 122.
8 EKD 2003, 27.
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Lernens, um nicht strategischen Bildungszielen der Wirtschaft vollig ausgeliefert zu
sein: ,Wir brauchen eine Bildung, die nicht nur zum solidarischen Mitleiden, sondern
auch zu verantwortlicher Mitgestaltung einer sich rdumlich und zeitlich entgrenzen-
den und leidenden Welt befahigt, so weit das mdglich ist; denn normalerweise kon-
nen wir die ,Eine Menschheit’ wohl als Gedanken fassen, aber nicht in unsere auf
nahe soziale Verhaltnisse angelegten Gefihle aufnehmen.?

Im Fach Religion existiert schulpéddagogisch die einmalige Chance, die anthropologi-
sche Grunddimension des Religiésen wahrnehmbar zu machen und in religiése und
soziale Handlungen zu Ubersetzen. Fir die Lernenden bedeutet das, dass sie den
Zusammenhang zwischen eigenen Lebensthemen und gesellschaftlichen Themen
erforschen kénnen. Insbesondere gilt dieser Zusammenhang fir Themen wie End-
lichkeit, Geschdpflichkeit, Identitat(-skrisen), Krankheit, Gesundheit, Leid, Sterben,
Tod, wo Schiler und Schilerinnen religidse (im engeren Sinn christliche) Deute-
moglichkeiten und Antworten kennen lernen und sich mit ihnen kritisch flr die eigene
Lebensgestaltung auseinandersetzen.

Dabei wird deutlich, was ein gelingender Religionsunterricht fir die Schulentwicklung
beizutragen hat; wenn Religionslehrerinnen/-lehrer die Lern- und Bildungsprozesse
vom religidsen Subjekt, sprich von der Schilerin bzw. vom Schuler, her denken und
theologisch gewissenhaft schiler-/schilerinnenorientiert gestalten. Dass diese Ges-
taltungsaufgabe des Religionsunterrichtes zum bildungsdiakonischen Auftrag von
Kirche insgesamt gehort, liegt auf der Hand. Zwingend ist aber, den Religionsunter-
richt insgesamt als Dienst am Gemeinwesen und an den in ihm lebenden Menschen
zu verstehen.
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