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Religibses Lernen als Sinnkonstruktion:
Bedingungsstrukturen in Schule und Gemeinde

von
Carsten Gennerich

Abstract

Schule und Gemeinde haben Uber ihre je spezifischen Strukturen einen deutungsgenerie-
renden Charakter. Sie beeinflussen daher die Sinnkonstruktion im Prozess religidsen Ler-
nens. Unter den Gesichtspunkten des Argumentierens, des Erwartens, des Commitments
und der Umweltgestaltung werden Uberlegungen zur Forderung religivsen Lernens in Schule
und Gemeinde vorgestellt.

1. Problemstellung

Im Folgenden sollen die sozialen Strukturen von Schule und Gemeinde auf ihre Re-
levanz fur religiose Lernprozesse hin befragt werden. Dabei werden wir uns insbhe-
sondere auf sinngenerierende Strukturen konzentrieren, die mit religiosen Sinndeu-
tungen auf einer kognitiven Ebene liegen und somit besonders leicht mit den Inhalten
des religiosen Unterrichts interagieren. So weisen empirische Befunde darauf hin,
dass soziale Kulturen und Atmosphéaren mit der Praferenz fir religiose Symbolisie-
rungen in Beziehung stehen.® Es liegt daher nahe, dass der unmittelbare religiose
Lernkontext mit seinen impliziten sozialen Strukturen von erheblicher Bedeutung fir
religiose Lernprozesse ist.

2. Religionstheoretische Grundlage

Die so aufgeworfene Fragstellung verlangt einen theoretischen Rahmen, in dem die
Lerninhalte zugleich mit sozialstrukturellen Merkmalen von Gemeinde und Schule
analysierbar werden. Der Begriff des Sinns bzw. der Sinnkonstruktion bietet hier be-
sondere Mdglichkeiten. Zum einen kann die Intention sowohl schulischer® wie ge-
meindlicher® Lernprozesse mit dem Sinnbegriff beschrieben werden. Zum anderen ist
der Sinnbegriff geeignet, Lernprozesse, die Uber den institutionellen Kontext vermit-
telt sind, zu beriicksichtigen.*

Religion als Sinnkonstruktion. Religiose Lebensdeutungen zeichnen sich dadurch
aus, dass sie Erfahrungen auf der Ebene eines letzten Horizonts interpretieren.® \Von
ihrer Struktur her unterscheiden sich religiése Deutungen jedoch nicht von anderen
Deutungen des Alltags. Ohne Deutung bleibt jede Erfahrung auf ihre unmittelbare
Gegenwart beschrankt und ist somit ,sinnlos. Erst in der riickblickenden Deutung
der Erfahrung wird die Unmittelbarkeit der Gegenwartserfahrung transzendiert. Tho-
mas Luckmann spricht hier von Transzendenzerfahrungen, die er nach der Reichwei-
te ihres Horizonts in kleine, mittlere und groRe Transzendenzen klassifiziert.” Religi-
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on gehdrt zu den groRen Transzendenzen, weil sie die Erfahrung in eine Beziehung
zum nicht gegenstandlich greifbaren Sinnganzen stellt.

Nun stellt sich jedoch die Frage, nach welchen Kriterien Menschen ihre Sinnhorizon-
te wahlen und deren Deutungsinhalte unterscheiden. Verschiedene Theorien zur
Selbst- und Weltinterpretation gehen in dieser Frage davon aus, dass Sinndeutungen
der Identitatskonstruktion dienen.? Drei zentrale Bediirfnisse seien dabei leitend:®

(1) Das Streben nach Kontinuitat, so dass Ziele und Anliegen auch in wechselnden
Lebenssituationen Bestand haben kdnnen.

(2) Das Bedurfnis nach Kontrolle Uber das eigene Leben, so dass auch unter Bedin-
gungen eines objektiven Kontrollverlusts ein Sinn fir Autonomie gewahrt werden
kann.

(3) Schlie3lich das Streben des Menschen nach Selbstwert oder der Aufrechterhal-
tung eines affektiv positiven Erlebens.

Diese Kriterien implizieren, dass es Menschen bei ihrer Selbst- und Weltinterpretati-
on nicht einzig und in erster Linie um Akkuratheit geht, sondern um eine Stimmigkeit,
die ihren Bedurfnissen Rechnung tragt. Jedoch kdnnen unvorhergesehene Umwelt-
veranderungen auch dazu fuhren, dass bisherige Interpretationen nicht mehr ange-
messen sind und Neuinterpretationen notwendig werden. Jugendliche kdnnen dabei
auf unterschiedliche Verfahrens- und Inhaltsmuster zurlickgreifen. Dazu zéhlen ne-
ben religiosen Traditionen auch Weltanschauungen und Ideologien, wissenschatftli-
che Erklarungsmuster und erfahrungsstrukturierende Narrationen. Sofern die Bemu-
hungen Jugendlicher dabei auf einen ,letzten* Horizont zugreifen, kénnen die Deu-
tungen als religidse begriffen werden.'® Das bedeutet, dass Deutungsfiguren der reli-
gidsen Tradition zwar nicht der alleinige Inhalts- und Deutungsmusterlieferant zur
Erfahrungsinterpretation sind. Sie gehdren jedoch zu den wichtigsten, wenn es um
solche Grenzerfahrungen geht, bei denen auf der Basis eines ,endlichen’ Horizonts
keine Interpretationen gefunden werden kdnnen, die den drei genannten Kriterien
hinreichend gerecht werden. Es gibt daher eine gewisse kognitive Neigung, Erfah-
rungen in einen moglichst weiten Horizont zu stellen.*

Allerdings sind Deutungskompetenzen auf der Ebene weiter und letzter Horizonte
keine Selbstverstandlichkeit. So zeigen empirische Studien einerseits, dass Deutun-
gen auf umfassenderen Sinnhorizonten von Jugendlichen erst in férderlichen organi-
sationalen Kontexten in Auseinandersetzung mit ihrer Umwelt erworben werden.*?
Und auf der anderen Seite gibt es Belege, dass umfassendere Sinnhorizonte ver-
mieden werden, wenn sie mit affektiv negativ erfahrenen Selbsteinsichten verbunden
sind.*® D.h., es gibt offenkundig Erfahrungen verfehlter Standards, die nicht bewaltigt
werden kénnen, wenn auf héheren Sinnebenen keine religiose Deutungsmuster wie
etwa die unbedingte Liebe Gottes zum Sunder zur Verfugung stehen. Die Foérderung
religioser Deutungskompetenzen stellt sich damit als eine zentrale religionspadago-
gische Aufgabe fur Schule und Gemeinde.

Die zitierten Befunde von Youniss und Hofer legen fir dieses Anliegen nahe, den
organisationalen Kontexten besondere Beachtung zu widmen. Um nun Férdermog-
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lichkeiten der Sinnkonstruktion an den jeweiligen Lernorten auszuloten, ist eine Sys-
tematik von Prozessen der Sinnkonstruktion des Organisationstheoretikers Karl E.
Weick aufschlussreich, die hier kurz skizziert wird, um sie dann auf die beiden Pra-
xisfelder der Gemeindepadagogik und schulischen Religionspadagogik anzuwenden.
Weick unterscheidet grundlegend Uberzeugungsbasierte von handlungsbasierten
Prozessen der Sinnkonstruktion. Zu den Uberzeugungsbasierten Prozessen z&hlt er
Prozesse des ,Argumentierens” und ,Erwartens*.

(1) Beim Argumentieren werden im sozialen Diskurs Mdglichkeiten des Verstehens
der Wirklichkeit erprobt und konsolidiert. Interessant sind dabei Unterschiede bei der
Reflexion von Minoritats- und Majoritatspositionen. So fuhrt die Konfrontation mit Ma-
joritatspositionen eher zu einem konvergenten Denken, da die Kritik von Majoritats-
positionen mit einer h6heren Erregung verbunden ist, die dann einen geringeren Ref-
lexionsgrad bedingt. Eine Kritik von Minoritatspositionen ist dagegen mit einer gerin-
geren Erregung verbunden und erleichtert daher eine ausgepragte Reflexion. Im Er-
gebnis ist also zu erwarten, dass abweichende Minoritatspositionen mit einem hohe-
ren kognitiven Aufwand reflektiert werden als konventionelle Einstellungen der Mehr-
heit. Minoritatspositionen erzeugen daher bessere Argumente, mit denen eine flexib-
lere Anpassung gegeniiber Umweltveranderungen wahrscheinlicher wird.**

(2) Erwartungen filtern auf der Basis von Vorurteilen und vorgangiger Schemata den
Informationsinput. Die generelle Suche nach Stabilitat und Vorhersagbarkeit fuhrt
dabei zu einer Stabilisierung von Auffassungen, mit denen die Welt interpretiert wer-
den kann. Die Tendenz zur Bestéatigung von Erwartungen erzeugt daher kleine stabi-
le Strukturen, an denen sich Sinn kristallisieren kann.*

Bei handlungsbasierten Prozessen unterscheidet Weick Prozesse der Entwicklung
von Commitment und der Umweltgestaltung.

(3) Beim Commitment wird auf der Ebene des Individuums Sinn durch die Notwen-
digkeit der Rechtfertigung bzw. Erklarung des eigenen Verhaltens generiert. Struktu-
ren, die offentliche, freiwillige und unumkehrbare Handlungen (z.B. Partizipation in
Entscheidungen, Ubernahme von Verantwortung) férdern, erzeugen Bindungen. Bin-
dungen fokussieren dabei die Aufmerksamkeit und dienen als Anker der Sinnkons-
truktion, so dass sich plausible Weltdeutungen stabilisieren.’® Beteiligung wird so
zum Baustein der Identitatskonstruktion.

(4) Bei Prozessen der Umweltgestaltung geht es darum, dass Personen und Organi-
sationen intentional ihre Umwelt beeinflussen kbénnen, so dass sich gewtlnschte
Sinnstrukturen etablieren.'” Auf der personalen Ebene kann man hier z.B. an einen
Schuler denken, der einen Geburtstagskuchen in den Unterricht mitbringt. Seine
Handlung wird bei allen Beteiligten Schemata aktivieren, die einen starken Einfluss
auf die betreffende ,Unterrichtsstunde* haben werden. Auf der organisationalen Ebe-
ne ist hier an das Thema der Schulkultur zu denken, deren Gestaltung auf die Sinn-
deutungen der Schiilerlnnen Einfluss nehmen wird.*®

Die vier Prozessvarianten der Sinnkonstruktion kénnen nun im Folgenden im religi-
onspadagogischen Diskurs aufgewiesen werden und zur Differenzierung der Bedin-
gungsstrukturen religiosen Lernens in Schule und Gemeinde herangezogen werden.
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Aufbauend auf eine erste Analyse kénnen dann spezifischere religionspadagogische
Handlungsperspektiven formuliert werden.

3. Prozesse der Sinnkonstruktion bezogen auf den schulischen
Religionsunterricht und gemeindliche Jugendarbeit

Sowohl die Schule wie die Gemeinde sind religiose Lernorte. Sie lassen sich jedoch
nicht streng voneinander unterscheiden und sind wechselseitig aufeinander bezo-
gen.'® So lassen sich fiir viele Merkmale beider Orte Analogien und Parallelen am
jeweils anderen benennen. Die folgende Analyse verfolgt daher das Ziel, mit Ruck-
griff auf den (religions-)padagogischen Diskurs auf mdgliche Prozesse der Sinnkons-
truktion aufmerksam zu machen, die in Abhangigkeit von der Kultur eines jeweiligen
konkreten Falls das Profil des Lernortes ausmachen kénnen.

Prozesse des Argumentierens. Es ist davon auszugehen, dass sich Gemeinden und
Schulklassen im Grad ihrer Heterogenitat und ihren Konstellationen von Minoritats-
und Majoritatspositionen unterscheiden. So lasst sich wohl davon ausgehen, dass
Kirchengemeinden — zumindest in der Erfahrung Jugendlicher — durch eine relativ
homogene Gruppenzusammensetzung gepragt sind. Freilich zeichnen sich die Kir-
che und damit ihre Kirchengemeinden durch eine Mitgliederschaft aus unterschiedli-
chen Milieus aus, gleichwonhl ist die Partizipationsstruktur von einer deutlichen Mi-
lieuverengung gepragt, wie empirische Befunde zur evangelischen Jugendarbeit®
und zur Gemeindearbeit?* belegen. Auf der anderen Seite sind Schulklassen in der
Regel zwar altershomogen definiert, jedoch aufgrund der fehlenden Mdglichkeit der
freiwilligen Wahl relativ heterogen zusammengesetzt, so dass etwa kirchenverbun-
denere und kirchendistanziertere Schiilerlnnen aufeinandertreffen.?? Diese unter-
schiedliche Situation sollte sich auf die Reflexion religioser Themen auswirken. So
geht Simon davon aus, dass die religiose Heterogenitat von Schulklassen besonders
dafur geeignet ist, dass Jugendliche ihre Identitat in Auseinandersetzung mit kirchli-
chen Glaubenspositionen bestimmen und entwickeln kénnen.?®* Die Heterogenitat
konnte also eine tiefergehende Reflexion religiéser Themen ermdglichen, anderer-
seits ist jedoch auch mit gegenlaufigen Prozessen wie dem Ph&nomen des Religi-
onsstunden-ichs zu rechnen, das im folgenden Abschnitt aufzufiihren ist. Ebenso
konnen Vertrauensgrenzen in Schulklassen auch eine Zurickhaltung bedingen, so
dass individuelle Reflexionen nicht in den &ffentlichen Diskurs gebracht werden.?*
Vertrauensvolle Atmosphéren in Jugendgruppen kdonnten es demgegentber gerade
erleichtern, als abweichend vermutete religiose Einstellungen ins Gesprach zu brin-
gen. Die Mdglichkeiten der Reflexion religioser Fragen in der Schule und Gemeinde
lassen sich kaum empirisch eindeutig abschatzen. Zweifelsfrei ist jedoch, dass es
benennbare Grinde gibt, die eine fir die Sinnkonstruktion férderliche Reflexion reli-
gibser Themen im Wege stehen und religionspadagogisch zu bedenken sind und
auch ggf. beeinflusst werden kénnen.

Erwartungen. Kinder und Jugendliche kénnen in der Gemeinde und der Schule sehr
unterschiedlichen Erwartungen begegnen, die malRgeblich auch durch die ihnen be-
gegnenden Erwachsenen bestimmt werden. Auch hier liegen uns keine empirischen
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Studien vor, in denen die wechselseitigen Erwartungen Erwachsener im Vergleich
der Lernorte untersucht werden. Bedenkenswert ist jedoch die Hypothese Sturzen-
heckers, der davon ausgeht, dass die Struktur von Freiwilligkeit und Offenheit in der
Jugendarbeit Jugendlichen in einem besonderen Mal3e eine kontrafaktische Miundig-
keit unterstellt, die diesen einen Raum zur Selbstwerdung bereitstellt.”> D.h. Jugend-
lichen wird etwas zugetraut, was sie real noch nicht kdnnen, das jedoch eine Ent-
wicklungsspannung setzt, die zur Erfullung des gesetzten Vertrauens fihrt. In eine
solche Richtung verweisen auch einige empirische Befunde. So berichten Dix und
Kollegen von Jugendlichen, die sich u.a. in der Evangelischen Jugend engagierten
und dabei Anerkennung und Selbstvertrauen gewonnen haben, weil ihnen etwas zu-
getraut wurde, das sie sich selbst vorher nicht zugetraut hatten.”® Der Tenor der
Stimmen der Jugendlichen ist bei Dix und Kollegen durchweg positiv. Dabei ist frei-
lich in Rechnung zu stellen, dass das Prinzip der Freiwilligkeit zur Selektion flhrt:
Wer profitiert bleibt, wer enttauscht wird, bleibt fern.

Folgt man der Literatur, dann sieht die Situation in der Schule anders aus. Zwar lebt
auch Schule von der ,basalen padagogischen Handlungsstruktur“?’ kontrafaktischer
Erwartungen, jedoch indiziert die programmatische Aufforderung lernenden Men-
schen etwas zuzutrauen zugleich ein potentielles Problem schulischen Lernens.
Denn im Sinne sich selbst erflillender Prophezeiungen kénnen sich Schilerinnen
auch geringen Leistungserwartungen anpassen.?® Fur den Religionsunterricht ist hier
das vergleichbare Religionsstunden-lch zu benennen, wonach Schilerinnen die Nei-
gung haben konnen, ihre Beitrage der vermuteten Lehrereinstellung anzupassen, so
dass authentische Unterrichtsbeitrage unwahrscheinlich werden.?® Mit &hnlichen
Phanomenen sollte freilich auch in der gemeindlichen Jugendarbeit gerechnet wer-
den, insofern Jugendgruppen zu 96 % eine Leiterin, einen Leiter haben, die/der in
70% der Félle erwachsen ist*® und einen entsprechenden Einfluss mit seinen Erwar-
tungen auf die betreuten Jugendlichen haben diirfte.

Auch bezogen auf die Erwartungsinhalte zeigen sich in Schule und Gemeinde unter-
schiedliche Profile. Die Literatur kennzeichnet die Schule in erster Linie durch Leis-
tungserwartungen, die in den letzten Jahrzehnten zugenommen haben, ohne dass
damit verheiBungsvolle Perspektiven verbunden waren.** So sind héhere Schulab-
schliisse wichtiger und haufiger geworden, ohne dass entsprechende Ausbildungs-
und Arbeitsplatze mitgewachsen sind. In der Folge sind Schulabschlisse relativ ge-
sehen wertloser geworden; der Zusammenhang zwischen schulischer Leistung und
zukiinftigem Status ist nicht mehr unbedingt einsichtig.*? Ein erheblicher Teil der
Schilerlnnen kann statistisch prognostizierbar daher die Bildungserwartungen der
Eltern nicht erfullen. Insbesondere Hauptschuler erfahren diese Konkurrenzsituation
als Verunsicherung und Zukunftsangst.*® In eine dhnliche Richtung bedrohter Akzep-
tanz und Wertschéatzung geht die tendenzielle Ausklammerung von Individualitat in
der Schule. So benennt Wellendorf das Problem, dass Lehrerinnen ihren Schulerin-
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nen nur eine begrenzte Aufmerksamkeit entgegenbringen kénnen, in der selten die
ganze Individualitat des Lernenden aufgehoben ist.**

Auf der anderen Seite erweisen sich Gruppen der evangelischen Jugendarbeit gera-
de als Orte, an denen sich Jugendliche mit ihrer ganzen Personlichkeit aufgehoben
fuhlen konnen.* Dabei wird Akzeptanz in Gruppen der kirchlichen Jugendarbeit in
der Regel leistungsunabhéngig erfahren.*® Auch sonst zeigen empirische Befunde,
dass kirchliche Aktivitaten und Gruppen durch prosoziale Werte gepragt sind.*’

Insgesamt kann man auf der Grundlage der zitierten Literatur den Eindruck gewin-
nen, dass die Gemeinde gegenuber der Schule der freundlichere Ort sei. Aufgrund
der doch eher luckenhaften empirischen Befundlage sind jedoch solche vergleichen-
den Einschatzungen mit Zuriickhaltung zu betrachten. Zu bedenken ist auch, dass
eben jene Gemeindekonstellationen nicht ins empirische Blickfeld rticken, in denen
sich keine Gruppen der Jugendarbeit etablieren, weil die Erwartungsstrukturen még-
licherweise nicht entwicklungsfreundlich sind. Fur unser Anliegen sind diese Schwé-
chen der empirischen Analyse jedoch nicht entscheidend, denn hier geht es zu-
nachst darum, auf die Mdglichkeit religionspadagogisch relevanter Prozesse auf-
merksam zu machen.

Commitment. Die Gemeinde stellt fur Jugendliche eine Lernumgebung bereit, in der
sich die von Weick genannten Strukturmerkmale der Verbindlichkeitsentwicklung
aufweisen lassen. So ist nach Dix und Sass der Bereich der Jugendarbeit gepragt
von Freiwilligkeit, sozialen Bezuigen (Ziel des Helfens, Kooperation im Team), Ver-
antwortungsubernahme (Erlebnis von Wertschatzung), Gestaltungsspielraumen,
.learning by doing®, Tradierung organisationsspezifischer und lebensweltlicher Kom-
petenzen.® Freiwilligkeit ist hier direkt als Merkmal genannt, soziale Beziige stellen
Offentlichkeit her und die moralische Qualitat der Verantwortungsiibernahme verleint
dem Handeln den Aspekt der ,Unumkehrbarkeit”.

Sehr ahnlich beschreibt auch Sturzenhecker die drei Strukturmerkale ,Freiwilligkeit",
,Offenheit* und ,Diskursivitat®, die sich empirisch in inhaltlich-ideologisch unter-
schiedlich positionierten Organisationen der Jugendarbeit belegen lassen,* als aus-
schlaggebend fiir ihre Bildungswirkung.*® Offenheit und Diskursivitat bedeutet hier,
dass Jugendliche selbst Entscheidungen aushandeln und treffen kénnen. Entschei-
dungen in gemeindlichen Gruppenkontexten haben hier im Vergleich zu anderen All-
tagshandlungen wiederum verstarkt die Qualitaten der Unumkehrbarkeit und Offent-
lichkeit.

Der damit wahrscheinliche Zusammenhang zwischen Commitment und Bildung lasst
sich aus weiteren Befunden von Dix und Kolleginnen erschlie3en, die zeigen, dass
freiwilliges Engagement Ruckmeldungen generiert, die den Jugendlichen vermitteln,
(schul-)leistungsunabhéngig liebenswert zu sein und die Jugendliche selbst als
Kompetenzsteigerungen deuten kénnen.”* Sie erfahren so eine Steigerung ihres
Selbstvertrauens und konnen Sinnperspektiven konstruieren, die unabhéngig sind
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von ihrem kurzfristen Ergehen im Karrierebereich Schule und Arbeit.*? Im Kontext
gemeindlicher Jugendarbeit tritt die Aneignung religioser Deutungsmuster dartber
hinaus hinzu. Denn mit der Teilnahme geht ein héherer Grad an religioser Partizipa-
tion einher (Gottesdienstbesuch, Gebetshaufigkeit, weitere religids-kirchliche Aktivita-
ten),*® der zumindest firr diejenigen 50% der Teilnehmerinnen, die keine religiose
Sozialisation erfahren haben, einen innovativen Charakter haben dirfte. In diesem
Sinne geht Commitment mit der ErschlielBung von Sinn einher und hat darin eine bil-
dende Wirkung.**

In der Schule scheinen sich die Tendenzen anders darzustellen. Es gibt eine allge-
meine Schulpflicht und die Schilerinnen kénnen die Unterrichtsinhalte in der Regel
nicht mitbestimmen (Lehrplane etc.) und beklagen einen fehlenden Anwendungs-
und Lebensbezug der Inhalte.** Die abnehmende Freude an der Schule im Schulver-
lauf*® verweist ebenfalls auf die Herausforderung eines ,sinnerschlieRenden“ Unter-
richts.*’” Glinstigere Bewertungen, etwa des Religionsunterrichts in der gymnasialen
Oberstufe, lassen sich wohl auf die Faktoren der Wabhlfreiheit und anthropologischen
Relevanz der Themen zuriickfiihren.*® Ob die aktuelle Etablierung einer kompetenz-
orientierten Religionsdidaktik, die von Vornherein auf einen Anwendungs- und Le-
bensbezug des Unterrichts zielt,* in diesem Problembereich wirksam wird, miissen
noch empirische Studien klaren. Mit Blick auf Prozesse des Commitments kénnen
vor allem Programme, die in der Schule gruppendynamische Prozesse starken®
oder religivses Probehandeln férdern®, als Versuche gelten, das, was Schule mit
ihrer Struktur tendenziell unterreprasentiert, doch im Kleinen in den Unterricht zu ho-
len. Kritische Stimmen, die auf die Grenzen solcher Programme verweisen,>? lassen
jedoch vermuten, dass die Schule hier nicht ganz kompensieren kann, was aul3er-
halb der Schule generiert werden musste.

Prozesse der Umweltgestaltung. Die Kirche und ihre Gemeinden versuchen mit ih-
rem Tun den Glauben zur Darstellung zu bringen. Dies gilt fur ihr liturgisches wie
ethisches Handeln.>® Dargestellter Glaube ist dabei nicht nur fiir andere kommunika-
tiv anschlussfahig, sondern schafft immer auch eine Umgebung, in der das Gottes-
bewusstsein gestiitzt wird und sich weniger leicht verliert. Versuche, eine Schulkultur
zu gestalten, die religiose Diskurse erméglicht, gehen in eine ahnliche Richtung.>*
Noch weiter greifen die Einflussnahmen der Kirche auf die 6ffentliche Institution der
Schule mit ihrem Religionsunterricht, die durchaus kritisch diskutiert werden,> zwei-
felsfrei jedoch darauf abzielen eine christliche profilierte Sinnkonstruktion bei den
Schulerlnnen zu unterstitzen. Im Ergebnis resultiert daraus eine Spannung zwischen
kirchlichen Interessen auf der einen Seite und der 6ffentlichen Bildungsverantwor-

2 vgl. ebd., 47; 210.

43 Vgl. FAUSER ET AL. 2008, 217; 222; 226.

4 vgl. NiIpkow 1977, 2000.

%5 vgl. ULIcH 1991, 379-380.

5 vgl. ULicH 2001, 19.

" vgl. NIpkow 1983, 167.

8 vgl. HEIL 2003, 21.

9 vgl. OBsT 2008.

% vgl. STooDT 1975.

°L V/gl. DOMSGEN 2005.

52 y/gl. SIMON 2007.

>3 Vgl. Lico 2009; NIESWAND 2010; RossI 2009.
>* Vgl. BURKARD / WEHRLE 2005.

*® Vgl. FRANK 2004; HEUMANN 2000, 2008; SCHRODER 2004.
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tung der Schule, die die religiosen Bastel-ldentitaten ihrer Schilerinnen zur Kenntnis
nimmt, auf der anderen Seite.*®

4. Perspektiven religiosen Lernens in Schule und Gemeinde

Schule und Gemeinde erweisen sich damit als spezifisch profilierte Lernorte. Interes-
sant ist dabei weniger, ob sich tatsachlich Schule und Gemeinde empirisch nach-
weisbar unterscheiden. Vielmehr kénnen die aufgezeigten Strukturbedingungen An-
lass geben, darauf religionsdidaktische Uberlegungen zu beziehen, die dann je nach
den vor Ort vorfindlichen Bedingungen didaktische Arrangements anleiten kdnnen.
Ich orientiere mich dabei wiederum an den vier Grundprozessen des Argumentie-
rens, des Erwartens, des Sich-Bindens und des Gestaltens der Umwelt.

Argumentieren. Wir haben gesehen, dass aufgrund von Konformitatserwartungen
und Vertrauensgrenzen eine argumentative Auseinandersetzung mit existentiellen
religiosen Fragen nicht selbstverstandlich ist. Gerade auch die jingste Studie zur
Konfirmandenarbeit in Deutschland zeigt, dass Jugendliche klassische dogmatische
Themen separiert von ihren Lebensthemen betrachten und ihnen entsprechend kei-
ne Relevanz zuschreiben.>” Jugendliche und vermutlich auch Religionspéadagogin-
nen haben demnach Schwierigkeiten theologische Topoi mit den Lebensfragen in
Beziehung zu setzen, die sich in den kommunizierten Einstellungen Jugendlicher
abbilden. Will man dieses Problem adressieren, dann bedrfen Religionspadagogin-
nen entsprechender Ubersetzungslandkarten® und eines Bewusstseins fiir die Not-
wendigkeit ,respektierender Konfrontation“, eben da personliche Erfahrungen nicht
automatisch fiir einen tieferen religidsen Sinn erschlossen werden.>® Der von Porzelt
gepragte Begriff der respektierenden Konfrontation ist vor allem deshalb bedeutsam,
weil Uberlieferung prinzipiell nicht selbst entdeckt werden kann und daher direktiver
Formen des Lehrens bedarf.?® Es ist daher auch eine ungemein wichtige religionsdi-
daktische Forschungsfrage: “what happens to sensemkaking when it is organized
horizontally rather than vertically”®*. Oder noch genauer: Wie kénnen in eher horizon-
tale Diskurse vertikal strukturierte Impulse eingebracht werden, ohne dass dies mit
unangemessenen Prozessstorungen verbunden ist. Die Schule oder auch der eben-
falls vertikal strukturierte Konfirmandenunterricht hat es hier aufgrund der Situations-
definition ,Unterricht* moglicherweise gerade deshalb einfacher, weil berechtigte
Leistungsanforderungen Anstrengungen bei der Arbeit am Begriff legitimieren und
stutzen.

Erwartungen. In diesem Zusammenhang halte ich vor allem den Sachverhalt fir ver-
heerend, dass kirchendistanziertere Jugendliche in der Gefahr stehen, sich selbst als
»nicht religios” zu kategorisieren und damit den Horizont religiéser Deutungen aus
ihrer Lebensbewaltigung auszuschlieBen. Im Kern geht dieses Problem auf eine
Identifizierung von Religion mit eher konventionellen religidsen Deutungsmustern
zurlck. Liegt eine solche beengende Identifizierung vor, dann werden Jugendliche,
die sich mit ihren Erfahrungen in diesen Deutungsmustern nicht wieder finden kon-
nen, sich selbst als ,nicht religids” deuten und auch von ihren Peers die Eigenschaft

*® vgl. HEUMANN 2008, 129.

" vgl. ILG ET AL. 2009.

% Meine ,Empirische Dogmatik des Jugendalters* versucht genau eine solche Ubersetzungshilfe fiir
die Forderung theologischer Reflexionskompetenzen bei Jugendlichen bereitzustellen.

% vgl. PORZELT 2000.

% vgl. Nipkow 1977, 407.

®' WEIick 1995, 175.
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»nicht religiés* zugeschrieben bekommen. Diese Jugendlichen passen sich damit
einer Erwartung, was denn religios sei, aus ihrer Umwelt an. Es findet damit auch
eine Sinnkonstruktion fir die Erfahrung statt, dass die erkundeten konservativen
Deutungsmuster nicht individuell plausibel waren. Empirische Anhaltspunkte fur die-
se Uberlegung zeigen sich darin, dass Jugendliche, die sich in Opposition zu kon-
ventionellen Orientierungen sehen, sich zum einen als aus der Kirche ausgeschlos-
sen erleben,®> zum anderen dem Religionsunterricht eher nichts abgewinnen koén-
nen,® jedoch sehr wohl vielfaltigen, weniger konventionellen Interpretationsvarianten
der christlichen Theologie durchaus aufgeschlossen sind.®* Vor allem scheinen auch
Erfahrungen von Zweifel, Konflikt und Perspektiviosigkeit nicht hinreichend durch die
typische Semantik der Inhalte des Religionsunterrichts abgedeckt.®® Dies misste
jedoch nicht zwingend so sein, weil als Ausgangspunkt religiéser Reflektion nicht nur
die Erfahrung von Heil, sondern auch von Unheil/Stinde dienen kann. So sieht zum
Beispiel Kierkegaard einen Motor religioser Entwicklung in der Erkenntnis der Kont-
rollierbarkeit befriedender Lebensumstande;*® und die Pluralitat und Weite der meis-
ten theologischen Kategorien deckt die Verschiedenheit moglicher Vorerfahrungen
so ab, dass wohl doch an den Lebenserfahrungen aller Schilerinnen theologisch
angeknuipft werden kénnte.®’

Betrachten wir auf der anderen Seite die eher engagierten Jugendlichen, deren Er-
fahrung von Sinn in einer expressiv-konkordanten Relation zu vielen religiosen Glau-
bensaussagen steht (z.B. dem Schopfungsglauben, der sinnvolle Strukturen symbo-
lisch darstellt®®). Sie kénnen Glaubensaussagen entsprechend plausibler erfahren.
Es zeigt sich sogar, dass Jugendliche, die sich in nicht-kirchlichen Institutionen en-
gagieren, eine Nahe zur kirchlich-religidsen Weltdeutungen ausdriicken.®® Allerdings
ist hier zu bedenken, dass die Distanz Jugendlicher gegentber der christlichen
Glaubenssprache allgemein so grol3 ist, dass religiose Deutungskompetenz auch in
dieser Gruppe nicht als selbstverstandlich angenommen werden kann.” Auch fiir
diese Gruppe kann daher eine respektierende Konfrontation mit theologischen Deu-
tungsperspektiven angezeigt sein. Theologische Begriindungen helfenden Handelns
stUngIen fur diese Aufgabe als Rechtfertigungs- und Wertschatzungsressource be-
reit.

Entwicklung von Commitment. Zunachst scheinen die Strukturen der Gemeinde f6r-
derlicher fur die Entwicklung von Commitment. Die damit verbundenen Sinnerfah-
rungen kénnen dabei vergleichsweise leicht ihre Darstellung in einer Semantik des
Schopfungsglaubens finden, der eben von sinnvollen Strukturen in der Welt ausgeht.
Und auch empirische Befunde belegen, dass gangige christliche Deutungskategorien

%2 \/gl. FEIGE / GENNERICH 2008, 160.

% \/gl. GENNERICH ET AL. 2008.

% Vgl. GENNERICH 2010.

% Es gibt hier durchaus erfolgreiche Ausnahmen vom generellen Trend, z.B. BALDERMANN 1999. Al-
lerdings lassen die Erfahrungen des Ausschlusses aus dem Bereich der Religion der Schiilerinnen
mit Uberreprasentierten Konflikterfahrungen vermuten, dass die im Religionsunterricht angebote-
nen Sprachgestalten nicht hinreichend schilerorientiert in der Unterrichtsvorbereitung reflektiert
werden.

® vgl. DEUSER 1985.

® Vgl. GENNERICH 2010, 66-129.

%8 \/gl. GENNERICH 2010, 238-239; 326.

% vgl. DUX ET AL. 2008, 214.

" Vgl. FEIGE / GENNERICH 2008.

" vgl. ZITT 2008.
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vor allem unter (kirchlich) engagierten Jugendlichen Zustimmung finden.’? Eine sol-
che tendenzielle Passung zwischen Angebot und Nachfrage konnte nun dazu fuhren,
die Herausforderung theologischer Bildung fur weniger dringlich zu halten. Gerade
hier ist jedoch wichtig, auch die religiose Deutungskultur in der Gemeinde offen und
flexibel fur eine Vielfalt biographischer Entwicklungen zu halten. Denn die aktuellen
Erfahrungen in der Gemeinde sind nicht umstandslos in die Zukunft verlangerbar, so
dass die Verantwortung entsteht, nicht einer theologischen Denkinselbildung Vor-
schub zu leisten. Vielmehr ginge es darum, theologische Deutungen in einer solchen
Flexibilitat einzulben, dass auch ein Brickenschlag in sich verandernde Alltagskon-
texte moglich bleibt.

Mit Blick auf die Schule ist die sinngenerierende Kraft informeller Lernstrukturen nicht
ohne weiteres reproduzierbar. Ublicherweise wird daher die Aufgabe des Religions-
unterrichts Uber Reflexion vorgangig gemachter Erfahrungen in der religiosen Sozia-
lisation bestimmt.”® Angesichts fehlender religiéser und gemeindlicher Erfahrungen
steht jedoch schulischer Religionsunterricht hier vor dem Problem, dass ihm sein
Gegenstand verloren geht. Die Inszenierung von Religion im Unterricht und die Etab-
lierung religiosen Probehandelns in der Klasse unter dem Leitbegriff des Performati-
ven versucht diese Liicke zu kompensieren.” Die Betonung des Handelns ,auf Pro-
be“ lasst sich hier als zielgenau intendierte Vermeidung von Verbindlichkeitsentwick-
lungen verstehen. Denn ,auf Probe“ betont die ,Umkehrbarkeit des Handelns, so
dass der Rechtfertigungsdruck fir die Beteiligen beseitigt oder reduziert wird. Hier
liegt das gleiche Prinzip wie beim Rollenspiel vor, das sich ebenfalls als Probehan-
deln verstehen lasst.”” Die padagogische Erfahrung lehrt dabei, dass der Charakter
des Probehandelns schnell verloren gehen kann, wenn die Schuilerlnnen nicht deut-
lich darauf hingewiesen werden (z.B. durch raumliche Trennung der Bihne, Techni-
ken der Entrollung und distanzierende Abschlussreflektion). Sofern hier also nicht
sauber gearbeitet wird, ist damit zu rechnen, dass der Probecharakter graduell zu-
rickgeht. Dann wiederum kénnte es wahrscheinlicher werden, dass die religiose
Probeerfahrung einen Rechtfertigungsdruck erzeugt, bei dem Prozesse einer missio-
narisch intendierten Vereinnahmung nicht ausschliel3en sind.

Umwelt gestalten. Die Einflussnahme der Kirche auf die Schule wirft komplexe Fra-
gen und religionspadagogische Diskurse auf, die hier nicht weiter verfolgt werden
konnen. Bezogen auf die Gemeindearbeit scheint mir jedoch vor allem ein zentrales
Bildungsdilemma vordringlich. In den Befunden zur Jugendarbeit in der Evangeli-
schen Kirche zeichnet sich ab, dass die Jugendlichen, die in der gré3ten Distanz zu
Institutionen stehen, zugleich jene sind, die am ressourcenschwéchsten sind.”® Frei-
williges Engagement in institutionellen Kontexten steigert damit Ungleichheit in der
Gesellschaft, weil die ressourcenstarken Jugendlichen eher Zugang dazu finden.
Immerhin zeigt sich zwar, dass der Zugang zum freiwilligen Engagement nicht
grundsatzlich deckungsgleich mit dem Bildungsgrad ist. So engagieren sich neben
46% Gymnasiasten auch 37% Realschiiler und 23% Hauptschiiler.”” Dennoch sind

2 30 zeigen Wertefeldanalysen, dass im Bereich freiwilligen Engagements oben/rechts im Feld kon-

ventionelle religidse Einstellungen am meisten Zustimmung finden; GENNERICH 2010.

® vgl. SIMoN 2007.

" Vgl. DRESSLER / KLIE 2002; DOMSGEN 2005.

® vgl. KLUGE 1981.

e Vgl. DUX ET AL. 2008; GENNERICH 2010, 147-148.

" Im Wertefeld spiegelt sich der Befund als Lokalisationsmuster: Jugendliche, die sich freiwillig in
(kirchlichen) Organisationen engagieren, lokalisieren sich eher im Bereich oben/rechts. Der Grad
des Engagements ist daher eher in der Diagonale oben/rechts vs. unten/links (bzw. oben vs. unten
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vor allem Hauptschilerinnen unter den Teilnehmerinnen an kirchlichen Angeboten
unterreprasentiert.”® Den direkteren Einfluss, den die Kirche auf die Gestaltung ihrer
Gemeindearbeit hat, legt hier nahe, starker Angebote so zu profilieren, dass Milieu-
grenzen Uberwunden werden kdénnen und theologisch begriindete Lebensdeutungs-
perspektiven unterschiedlichen Menschen zugéanglich werden.

Insgesamt zeigt die Analyse, dass alle vier Prozesse der Sinnkonstruktion mit wichti-
gen religionspadagogischen Wahrnehmungs- und Handlungsaufgaben in Beziehung
gesetzt werden konnten. Eine Forderung der Sinnkonstruktion bedarf der Konfronta-
tion mit religibsen Deutungsperspektiven und einer Férderung offener Kommunikati-
on unter den Lernenden. Sie verlangt eine sensible Uberwachung und mutige Ver-
anderung von einschrankenden Erwartungsstrukturen, die lebensdienliche Selbst-
deutungen blockieren. Sie erfordert eine sinnvolle Bereitstellung von Deutungsange-
boten im Ausschluss an religidse (Probe-)Handlungen, denn diese erzeugen das Be-
durfnis des Verstehens des Erlebten. Schliel3lich verlangt eine Férderung der Sinn-
konstruktion eine Bereitstellung von pluraler Interpretationen im religiésen Lernpro-
zess, weil die Aneignung religiéser Deutungen sich nicht an einer Wahrheit an sich
orientiert, sondern an der individuellen biographischen Situation. Unterschiedliche
Erfahrungshintergriinde bedingen hier, dass unterschiedliche Deutungen als plausi-
bel empfunden werden kénnen. Und plurale Interpretationen kdnnen miteinander
konfrontiert theologische Denkbemuihungen stimulieren, mit denen dann eine theolo-
gische Kompetenzsteigerung wahrscheinlicher wird. Will man demnach die Kompe-
tenz von Schulerinnen oder Jugendlichen fordern, ihr Leben sinnerschlie3end religi-
0s zu deuten, dann bedarf es einer mehrdimensionalen Aufmerksamkeit. Oder an-
ders formuliert: Es gibt zumindest vier Prozessbereiche, in denen sich religibses Ler-
nen optimieren lasst.
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