Einleitung - Kinder brauchen
Religionsunterricht!

Leitlinien einer zukunftsfahigen Religionsdidaktik
Georg Langenhorst

»Kinder brauchen Religion!* (HuGoTH/BENEDIX 2008, 9f.) — so Giberschrieben
die Vorsitzenden der BETA (Bundesvereinigung Evangelischer Tagesein-
richtungen fiir Kinder) und des KTK (Verband Katholischer Tageseinrich-
tungen fiir Kinder) 2008 in 6kumenischer Gemeinsamkeit ein engagiertes
Plidoyer. Sie ,brauchen’ Religion weit jenseits einer ,einseitigen Festlegung
blof auf das Niitzliche* (ScHWENZER 2000, 24), und das gleich doppelt: zum
einen gegenwartsbezogen in jhrem Kind-Sein, zum Aufbau von kindlich
tragfihigen Weltbildern, Uberzeugungen und Wertvorstellungen, zum an-
deren aber auch zukunftsorientiert, um sich in unserer Gesellschaft zu ei-
genstindigen, sich selbstverantwortenden, gebildeten Personlichkeiten ent-
wickeln zu konnen. Ob sie sich spiter als Erwachsene zu einer konkreten
Konfession bekennen und eine bestimmte Religion praktizieren, ist dabei
zunichst zweitrangig — dafiir und dagegen kann es gute Griinde geben, die
in jedem Fall allein der personlichen Einschitzung vorbehalten bleiben.
Von zentraler Bedeutung ist jedoch die grundlegende Befihigung zu einer
solchen Entscheidung, die eine wenigstens basale religiése Erzichung und
Bildung voraussetzt.

1. Kinder brauchen Religion!
Doch nachgefragt: Warum ,brauchen’ Kinder eigentlich Religion? Konnen
sie nicht genauso gut aufwachsen ganz ohne Religion? Sollte man nicht
schlicht anerkennen, dass es gleich gute Wege gibt: ein Leben mit und ein
Leben ohne Religion (vgl. LANGENHORST 2014)? Es lasst sich ja nicht iiberse-
hen: Um uns herum wachsen Menschen auf und leben gut ohne Religion.
Sie haben auch keineswegs das Gefiihl, dass ihnen etwas fehlt. Und doch
weist ein Vergleichsblick auf eine leicht zu iibersehende Erkenntnis. Vor
Jahren hat der weltbekannte deutsche Philosoph Jiirgen Habermas sich
selbst als ,religios unmusikalisch’ bezeichnet, durchaus im Ton des Bedau-
erns. Dadurch hat er den in vielem sinnvollen, wenn auch nicht in samtli-
chen Belangen passenden Vergleich von Religion und Musik gezogen. Er
weist auf Folgendes hin:

Ja gewiss, man kann ohne Musik leben, moralisch gut, sinnvoll und
gliicklich. Aber welch bereichernde menschliche Dimension fehlt dabei! Je-
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der Mensch, dem Musik wichtig ist, wird doch aus tiefster Einsicht spiiren:
Wie schade, wenn eine so grundlegende Ebene des Menschseins nicht ent-
faltet ist! Mit welchem Bedauern werden musikalische Menschen auf un-
musikalische blicken, die oft nicht einmal ahnen, was ihnen fehlt oder ent-
geht. Tatsichlich ist es so dhnlich mit Religion.

Wie Musik, 50 ist auch das Religidse eine Grunddimension des Menschen. Auch in ihr
geht es um Wahrehmung, Empfindung, Ausdruck und Gestaltung von Wirklichkeit
in all ihren Facetten, ja mehr noch: um das Erahnen von Moglichkeiten, die unsere Er- £
fahrungswelt (bersteigen und so Raum geben fir Sehnsucht, Hoffnung und Trost. -
So wie musikalische Menschen Unmuslkahsche bedauern werden, so auch refigidse
Menschen Unreligose. So wie Musikalitat zur vol!en Entfattung der menschhcben )
Mégl‘:cbkeiten gehért, s6 atich Reﬁgeon

o>

Ganz in diesem Sinne wagte schon die Wiirzburger Synode - die Versamm-
lung der deutschen katholischen Kirche im Versuch der Neuformulierung
zentraler Glaubensiiberzeugungen in das Zeitalter der Moderne hinein -
vor vierzig Jahren die Behauptung:

Dier;mligib'se‘Dimension [von] Situationen und Erfahrungen, [die uns] un-
bedingt angehen, [auszuklammern], hiefe den Menschen verkiimmern las-

sen. (SEKRETARIAT DER DEUTSCHEN BISCHOFSKONFERENZ 1974, 24) - -

Von dieser Sichtweise aus diirfen wir unseren Kindern und Jugendlichen
eine grundlegende religiose Erziehung und Bildung nicht verweigern. Das
gilt fiir Familie, Gemeinde, Kindertagesstatten, in besonderer Weise jedoch
auch fiir die Schule. In diesem Sinne also darf man die Folgebehauptung
aufstellen, die diesem Beitrag den Titel gibt: Kinder brauchen Religionsun-
terricht!

Die Erinnerungen von Erwachsenen an ihren eigenen Religionsunterricht
werden freilich genauso unterschiedlich sein wie heutige Erfahrungen mit
diesem Schulfach: die Spannweite in den Berichten schwankt zwischen Be-
geisterung und Verdruss, Interesse und Langeweile, spannenden personli-
chen Impulsen und Begegnungen bis hin zu Erfahrungen von Abwehr und
Distanz. Dieser Befund relativiert sich freilich sofort, wenn man Erinnerun-
gen an und Erfahrungen mit anderen Schulfichern an die Seite stelit. Die
Bilanz wird sich nur wenig unterscheiden. Einen Unterschied gibt es je-
doch: Der Religionsunterricht wird mit besonderen, mit anderen, vielleicht
mit {ibergrofien Erwartungen konfrontiert. Als kénne er all das an religis-



ser Primirerfahrung auffangen und kompensieren, was in vielen Familien
und Gemeinden nicht mehr geleistet wird. Als lige seine Aufgabe darin,
Glaubensvermittlung im katechetischen Sinne zu betreiben. All das @iber-
fordert den Religionsunterricht als ordentliches Schulfach im Rahmen un-
serer Pflichtschule. All das kann, will und soll er nicht leisten, bei aller Wert-
schatzung.

Wertschitzung? Gerade in unserem heutigen gesellschaftlichen Kontext
kommt ihm durchaus eine besondere Rolle zu. Den deutschen Bischéfen ist
klar, dass eine

... wachsende Zahl der Schiilerinnen und Schiiler, die am Religionsunterricht
teilnehmen (...) kaum noch Erfahrungen mit gelebtem Glauben [machen)].

(SEKRETARIAT DER DEUTSCHEN BISCHOFSKONFERENZ 20035, 13)

Und dass es deshalb nur konsequent ist, festzustellen: Fiir die meisten Kin-
der und Jugendlichen ist

... der Religionsunterricht in der Schule der wichtigste Ort der Begegnung
mit dem christlichen Glauben. {ebd.. 14)

Zu erginzen wire: Nicht nur der wichtigste, oft auch der letzte. Was aber
kann es dann bedeuten, dass Grundschulkinder diesen Religionsunterricht
sbrauchen? Wie muss er konzipiert und erteilt werden, damit er diesen ho-
hen Anspriichen geniigen kann? (vgl. ausfiihrlich: HiLGEr 2014)

2. Religion kompetenzorientiert lernen

Die aktuelle padagogische Diskussion hat einen neuen Leitbegriff in das
Zentrum der didaktischen Diskussion gestellt: den der Kompetenz. Samtli-
che Bereiche des Lernens werden neu darauthin befragt, welche spezifi-
schen Kompetenzen in den jeweiligen Lernprozessen geweckt und gefor-
dert werden (vgl. MicHALKE-LeicHT 2011). Fiir den Bereich der Grundschule
stellen sich die Fragen: Welche schulisch erschlieBbaren Kompetenzen
brauchen Kinder heute in Sachen Religion? Was ist das iiberhaupt, ,religiose
Kompetenz‘?

Nach langjahriger Abwigung haben sich sechs grundlegende Dimensionen
zur Umschreibung von ,religiéser Kompetenz' herausgebildet (eng ange-
lehnt an MeNDL 42015, 68), wohl wissend, dass der technisierend-funktiona-
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le Begriff als solcher umstritten ist und bleibt, schon weil sich geistige, erst
recht geistliche Lernprozesse nicht restlos analytisch zergliedern lassen:

Wahrnehmungskompetenz

Zuallererst geht es um die Wahrnehmungskompetenz, also die Fahigkeit
religios bedeutsame Phianomene (iberhaupt wahrnehmen und beschreiben
zu kdnnen. Hier geht es um die Weckung und gezielte Forderung der reli-
giosen Sensibilitit.

Begriffskompetenz

Daran schlieit sich die Begriffskompetenz an, mithin die Fahigkeit, reli-
gidse Glaubens- und Lebenszeugnisse verstehen und sprachlich darstellen
zu kénnen. Hier geht es um die kognitiv erfasste und sprachlich umgesetzte
religise Inhaltlichkeit.

Deutungskompetenz

Im Kern wird so die religitse Deutungskompetenz angestrebt, die Fahigkeit
in religitsen Fragen rational begriindet urteilen zu kénnen. Hier geht es um
die religiose Urteilsfihigkeit, die letztlich unabdingbare Voraussetzung zu
religioser Miindigkeit und Selbstbestimmung ist.

Ausdruckskompetenz

Erreicht kann dieses Ziel aber nur werden, wenn gegen alle Tendenzen zur
religiésen Sprachlosigkeit die religiose Ausdruckskompetenz geschult wird.
Hier geht es um die Fahigkeit, in religiésen Fragen sprachlich, dsthetisch
und ethisch handeln und das Leben gestalten zu kénnen.

Partizipationskompetenz

Uber diese Applikationskompetenzen, also die Grundfihigkeiten der prak-
tischen Anwendung des erworbenen Wissens, erdffnen sich Felder, in de-
nen die religiose Partizipationskompetenz erworben werden kann. Hier
geht es um die schulisch vorzubereitende, aber nicht mehr zu {iberpriifende
(oder zu bewertende) Fahigkeit, an religiéser und gesellschaftlicher Praxis
begriindet teilzunehmen im Sinne einer religids motivierten Lebensgestal-
tung,

Kommunikationskompetenz
All das wird erméglicht durch, fordert umgekehrt betrachtet aber auch die
religiose Kommunikationskompetenz, also die Fahigkeit sich unterein-



ander oder mit anderen iiber religise Fragen, Streitpunkte und Uberzeu-
gungen verstindigen zu konnen.

Anspruchsvolle Zielsetzungen werden damit benannt, gewiss! Gerade fiir
die Grundschule muss man all diese Kompetenzvorgaben ganz realistisch
erden und sich mit niedrigschwelligen Umsetzungsversuchen begniigen.
Und es kann gar nicht genug betont werden, dass keineswegs alle Bereiche
religiésen Lernens sich im Sinne von Kompetenzen beschreiben lassen. Als
Grundraster dessen, was Schule im Religionsunterricht fordern will, taugt
diese sechsfach ausgespannte Matrix jedoch durchaus. Auf sechs Stufen
werden hier Antworten auf die Fragen gegeben, warum und wozu Kinder
und Jugendliche ,Religionsunterricht brauchen.

3. Erstes Grundprinzip ,Korrelation”

Wie aber muss ein Religionsunterricht konzipiert werden, der all diesen
Anspriichen geniigen soll? In der Geschichte des Religionsunterrichts hat
man zahlreiche mit einander konkurrierende Konzeptionen im Blick auf
Aufgaben, Ziele und Methoden entwickelt. Fiir die heutige Situation pra-
gend ist eine Wegentscheidung, getroffen Mitte der 1970er Jahre, die in Va-
riation und Weiterentwicklung mafigeblich bleibt bis in die Gegenwart und
fiir die absehbare Zukunft (vgl. KattocH 2009, 29 ff.).

Wie folgt prisentierte sich in den 1970er Jahren die didaktische Landschatft:
Inhaltsbetonte Theorien und Konzeptionen standen auf der einen, schiiler-
zentrierte Theorien und Konzeptionen auf der anderen Seite. Zwei Traditi-
onen, zwei Lager, zwei Positionen praliten aufeinander, die sich bis heute in
immer wieder neu aufflackernden Auseinandersetzungen um Sinn, Ziel
und Gestalt des Religionsunterrichts finden. Die einen werfen der Gegen-
seite vor, in ihrer stoffzentrierten Konzentration auf die traditionellen In-
halte an den Kindern vorbeizudenken und vor lauter ,ewiger Wahrheit* die
konkrete Lebenssituation zu vernachlissigen. Die anderen wiederum wer-
fen ihren Kontrahenten vor, angesichts der alleinigen Konzentration auf die
Lernenden, auf ihre Lebenswelt und ihre Probleme das Glaubensgut der
Kirche zu vernachlassigen, die Orientierung an jahrtausendelang bewihr-
ten Einsichten und Erkenntnissen gering zu schitzen. Die Zeit war reif fir
einen Kompromiss, einen ,dritten Weg', der beide - in sich berechtigten -
Perspektiven beriicksichtigte und versuchen sollte, beiden Anspriichen ge-
recht zu werden. Als Kompromiss wiirde er, auch das war durch die Grund-
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struktur klar, von beiden Seiten aus immer wieder als unzureichend
kritisiert werden.

Der Ausweg aus der Konfrontation wurde Giber den Begriff der ,Korrelati-
on” gefunden. Dieser Begriff stammt urspriinglich aus der systematischen
Theologie, wurde jedoch religionspiadagogisch neu gefiillt. Der evangelische
Theologe Paul Tillich hatte Korrelation zunichst vor allem als erkenntnis-
leitendes theologisches System von Frage und Antwort konzipiert, in dem
die Kultur und Erfahrungswelt die dringenden Fragen liefere, auf welche
die Theologie ihre Antworten zu geben habe. Dieses Konzept griff der ka-
tholische Systematiker Edward Schillebeeckx auf, um seinerseits eine kriti-
sche, wechselseitig produktive Selbstiiberpriifung von menschlicher Erfah-
rung und in Tradition geronnenen Glaubensaussagen zu propagieren. Seine
Vorstellungen sollten leitmotivisch die kiinftige religionspadagogische Ver-
wendung des Begriffs bestimmen.

Sinngemaf greift bereits der Synodenbeschluss von 1974 das Konzept von
Korrelation auf. Explizit zu Begriff und Programm wird Korrelation jedoch
erst im ,Zielfelderplan fiir die Grundschule® von 1977 sowie im ,,Grundla-
genplan fiir den katholischen Religionsunterricht im 5 bis 10. Schuljahr“
von 1984. Die jeweilige Orientierung an Theologie und Pidagogik, an Tra-
dition und Gegenwartserfahrung versucht den korrelativen Grundzug zu
konkretisieren. Der Grundlagenplan (ZENTRALSTELLE BILDUNG DER DEUTSCHEN
BISCHOFSKONFERENZ 1984, 241 f.) enthiilt in den begleitenden konzeptionellen
Erlauterungen die wohl griffigsten Formulierungen dessen, was mit Korre-
lation gemeint ist. Woraus konstituiert sich ,,Glaube“? Aus der ,Verkniip-
fung von Glaubensiiberlieferung und jeweiliger Lebenserfahrung®. Dieses
Prinzip ist noch nichts Religionspidagogisches, sondern ,im Selbstver-
standnis des christlichen Glaubens selbst begriindet“ und somit ein ,theo-
logisches Prinzip”. Es lisst sich jedoch padagogisch erweitern, wenn man es
auf Deutungs- und ErschlieSungsprozesse hin verlingert. Genau das soll im
Religionsunterricht geschehen: ,Leben aus dem Glauben deuten und Glau-
ben angesichts des Lebens erschlieBen” - diese ,Wechselbeziehung®, dieses
gegenseitige Auslegen, Hinterfragen, Anregen, ,nennen wir Korrelation®,

Wie also lasst sich in Ubertragung des theologischen Prinzips Korrelation
als didaktisches Prinzip bestimmen? Es geht darum,



.. eine kritische, produktive Wechselbeziehung herzustellen zwischen dem
Geschehen, dem sich der diberlieferte Glaube verdankt, und dem Geschehen,
in dem Menschen heute — z. B. diese Schiiler und ihre Lehrer ~ ihre Erfah-
rungen machen. (ebd.)

LKritisch, weil eine gegenseitige Priifung und Infragestellung erméglicht
werden soll; ,,produktiv®, weil sich auf beiden Seiten konstruktive Anstéfle
zu Verdnderung und Fortentwicklung ergeben. Es geht somit um einen
doppelpoligen ,Interpretationsvorgang®, um einen ,Prozess wechselseitiger
Durchdringung zwischen Glaubensiiberzeugungen und Lebenserfahrun-
gen®, um Prozesse, die man im Unterricht ,entdecken, erproben, herstellen”
kann. Bis heute gilt dieser ,dritte Weg® als die hermeneutische und didakti-
sche Kénigsform des Religionsunterrichts, umgesetzt in ungezihlten Lehr-
planen, Schulbuchreihen und Handbiichern.

Angesichts ihres Kompromiss-Charakters war die Korrelationsdidaktik je-
doch von Anfang an umstritten und von beiden Seiten der Kritik ausge-
setzt. Dass sie sich seit mehr als 40 Jahren bewahrt, zeigt ihre Widerstandig-
keit und Stirke. Vor allem in den 1990er Jahren wurde sie jedoch heftig
kritisiert, selbst von Seiten vieler einstiger Befiirworter und konzeptioneller
Planer. Vorschnell hatte man schon ihren ,ehrenhaften Abgang’ eingelautet,
doch auch diese Kritik und Krise hat sie iiberstanden. Das Prinzip der Kot-
relationsdidaktik erweist sich deshalb als so stark und {iberlebensfihig, weil
es kein starres System ist, sondern dynamisch weiterentwickelt wird. Be-
rechtigte Kritikpunkte kénnen aufgenommen und konzeptionell eingear-
beitet werden. Ein grundlegend iiberzeugendes Alternativkonzept ist so
bislang nicht erkennbar. Welche wesentlichen Kritikpunkte sind genannt,
und wie sind sie konzeptionell aufgenommen und eingearbeitet worden?

Erster Kritikpunkt: Korrelation, so bedauern sowohl Lehrende vor Ort als
auch Bildungstheoretiker, versagt allzu oft in der Praxis. Sie halt nicht, was
sie idealerweise zu versprechen scheint. Zum Teil hingen solche Aulerun-
gen mit iiberzogenen Erwartungen zusammen - als gibe es ein padagogi-
sches Prinzip, welches im schwierigen Alltag schulischer Existenz wie eine
Zauberformel Erfolg versprechen koénnte! Das ist grundsitzlich kaum mdg-
lich. Im Hintergrund solcher Klagen steckt aber moglicherweise zudem ein
hermeneutisches Missverstindnis: die Vermischung von methodischer und
didaktischer Ebene. Als miisse die — wie es der Grundlagenplan von 1984 ja
formuliert - ,kritisch-produktive Wechselbeziehung® sich in jeder metho-
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dischen Umsetzung Schritt fiir Schritt finden. Als lieBe sich heutige Alltags-
erfahrung mit den grofen verdichteten Erfahrungsgeschichten von Bibel
und Tradition so einfach eins zu eins nebeneinander setzen und der Durch-
dringungsprozess ereigne sich dabei wie von selbst.

Korrelation ist keine methodische Handlungsanweisung fiir den Zeitsprung
von damals zu heute, sondern ein grundlegendes hermeneutisches System.
Und wenn, dann sind nicht Texte oder Gestalten, sondern damalige Erfah-
rungen mit heutigen Erfahrungen, damaliges Verhalten mit heutigem Ver-
halten, damaliges Handeln mit heutigem Handeln korrelierbar. Das funk-
tioniert nur dann, wenn man etwa hinter die biblischen Texte auf
vermeintliche Erfahrungen st6£3t und wenn diese wirkliche Beziige zu heu-
tigen Erfahrungen aufweisen. Ob und wie diese Bezichung methodisch of-
fengelegt und direkt durchbuchstabiert wird - im Frage-Antwort-Schema,
additiv, kontrastierend, iiberbietend, von Vergangenheit zur Gegenwart vo-
ranschreitend, von der Gegenwart zur Vergangenheit zuriickgehend, im
mehrfachen Zeitsprung - ist dabei nur im Einzelfall zu entscheiden.

Doch eine zweite Riickfrage schliefit sich gleich an:

» Machen Kinder und Jugendliche heute denn auch nur ansatzweise ver-
gleichbare, also korrelierbare Erfahrungen?

« Scheitert Korrelation also nicht schlicht an der vor allem religiésen Er-
fahrungsarmut der jetzigen SchiilerInnengenerationen?

« Wie soll Korrelation funktionieren, wenn schon die fundamentalen Vor-
aussetzungen des Glaubens oder wenigstens die Bereitschaft, sich auf
den Weg des Glaubens iiberhaupt einzulassen, weitgehend fehit?

« Ist nicht selbst die Fihigkeit, eigene grundmenschliche Erfahrungen zu
bedenken und im Lichte des Glaubens zu betrachten, verkiimmert?

Dieser Einwand - ebenfalls aus der Praxis stammend - verweist auf die
Notwendigkeit, Erfahrungen zunichst nicht schon als religiése, geschweige
denn christlich gepragte Erfahrungen zu definieren. Grundlegend kann es
bei Korrelation nur um allgemein menschliche Erfahrungen wie Angst,
Vertrauen, Hoffnung, Resignation, Liebe, Trauer oder Freude gehen. Die
Konzepte des ,asthetischen Lernens“ versuchen die Sprachfihigkeit im
Umgang mit solchen Erfahrungen genauso zu fordern und zu schulen wie
alle Ansatze der Symboldidaktik.

Vor allem von Seiten systematischer Theologen stammt ein dritter Kritik-
punkt: Verkommt Korrelation nicht allzu oft zu einer passgenauen Ange-



botspadagogik? Wenn Korrelation stets nur nach bereits vorhandenen Ent-
sprechungen sucht, nach strukturellen Analogien, verliert sie ihr Profil. Es
gilt, die im Korrelationskonzept vorhandenen Méglichkeiten zu stirken, in
denen auch Anderes, Fremdes, Herausforderndes, Nicht-leicht-Integrierba-
res erfahrbar wird. Rudolf Englert spricht in diesem Zusammenhang von
»fruchtbaren Oppositionen” (2013, 80). Gerade das ,,Fremde und Wider-
stindige” kann mittelfristig zur ;Wahrnehmung dieses ,ganz Anderen™ (Se-
kretariat der Deutschen Bischofskonferenz 2005, 22) anregen und hinfiih-
ren, so auch die Uberzeugung im Bischofswort von 2005. Die wechselseitige
Herausforderung von geronnener Glaubenserfahrung der Vergangenheit
und heutiger Lebenserfahrung realisiert sich also im Zusammenspiel von
,strukturellen Analogien’ auf der einen und ,produktiven Kollisionen® auf
der anderen Seite.

So berechtigt die Anfragen an das religiése Lernprinzip Korrelation also
sind - eine grundsitzliche Erschiitterung hat kein Argument erreichen kén-
nen. Im Gegenteil: Korrelation ist als Prinzip fir den Religionsunterricht
nach wie vor von grofier Bedeutung und Dynamik, es wurde und wird mo-
difiziert, weiterentwickelt, optimiert, verfeinert, erweitert - heile ein sol-
cher Ansatz nun ,abduktiv’, ,koinonisch;, ,diakonisch’ oder ,dekonstruktivis-
tisch’, so verschiedene Variationen der letzten Jahre. Korrelation bleibt das
grundlegende Prinzip religiésen Lernens, insbesondere fiir den Religions-
unterricht - bis auf Widerruf.

4. Zweites Grundprinzip ,Performation”

Ganz im Sinne des korrelativen Prinzips werden denn auch in dem Positi-

onspapier der deutschen Bischéfe aus dem Jahr 2005 die Leitlinien eines

zukunftsfihigen Religionsunterrichts skizziert. Und doch bringen sie einen

neuen Gedanken mit ein. Drei zentrale Aufgaben habe der Religionsunter-

richt, und zwar:

« die ,Vermittlung von strukturiertem und lebensbedeutsamen Grundwis-
sen {iber den Glauben der Kirche®,

+ das ,Vertrautmachen mit Formen gelebten Glaubens” sowie

« die ,Forderung religioser Dialog- und Urteilsfahigkeit".

Was ist daran neu? Nun, frither konnte es geniigen,

Schitlerinnen und Schiilern einen verstehenden Zugang zum Glauben zu er-
6ﬁ‘nm 1 SencETAR AT DEF DECTS HEN BCHORskonsE e ng 2005. 24)
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und sich dabei weitgehend auf kognitive Prozesse, auf die ,Vermittlung von
Glaubenswissen” zu konzentrieren in der begriindeten Annahme, dass die
Familien und Gemeinden ja fiir die anderen Bereiche zusténdig seien. Diese
Bedingungen gelten heute nicht mehr. Durch das weitgehende Wegbrechen
des Lernbereichs Gemeinde und die schwindende Bedeutung von Familie
als religiosem Lernort fiir die iberwiegende Mehrzahl der Kinder ist diese
Vorgabe heute tiberholt. Von hier aus liest sich die Hauptforderung des Pa-
piers in aller Deutlichkeit, soll der Religionsunterricht doch

... die Schiilerinnen und Schiiler auch mit Formen gelebten Glaubens be-
kannt machen und ihnen eigene Erfahrungen mit Glaube und Kirche ermég- =
lichen. (ebd)

Denn

... ohne ein zumindest ansatzweises Vertrautmachen mit Vollzugsformen
des Glaubens wird die unterrichtliche Einfiihrung in die Wissensformen :
des Glaubens ohne nachhaltige Wirkung bleiben. (ebd)
Es geht also vor allem und begleitend zu aller kritischen Durchleuchtung
und Analyse um ein Vertraut-Machen mit Formen und Inhalten des Glau-
bens, um das Bereitstellen von partizipativ nutzbaren Erfahrungsriumen,
um performative Vollziige. In diesem Anliegen trifft sich das Bischofspapier
mit dem Prinzip des performativen Lernens, das die Religionspadagogik
unabhingig davon und durchaus in eigener Ausprigung entworfen hat,
Performatives Lernen ist dabei eine mogliche Form der Weiterentwicklung
des Korrelationsprinzips im Kontext der Postmoderne. Bei aller Eigenpra-
gung durch unterschiedlichste Autorinnen und Autoren: Als religionspada-
gogisches Prinzip gewinnt Performation sein spezifisches Profil durch die
reflektierte Konzentration auf das handelnde Vollziehen. Der aus dem Eng-
lischen iibernommene Begriff des Performativen (to perform = handeln,
vollziehen, inszenieren, durchfithren) wird dabei aus gleich mehreren Kon-
texten entlehnt:

« aus der Sprechakttheorie, die damit Sprachformen bezeichnet, in denen
eine Handlung durch die Sprache selbst vollzogen wird (etwa: griifien,
segnen, verfluchen);

« aus der Theaterwelt, wo er eher den Aspekt der Auffithrung und Insze-
nierung betont.



In jedem Fall betont die Dimension des Performativen den aktiven Vollzug,
das Erleben im Tun, die Erfahrung — verstanden als Kombinationsprozess
von Erlebnis und Reflexion. In religionspadagogischer Perspektive geht es
letztlich darum, dass angesichts des religiosen Erfahrungsdefizits eines
Grofiteils der Heranwachsenden ein ,Reden iiber Religion durch .Erfahrun-
gen in Religion’ zwar nicht ersetzt, sehr wohl aber erganzt und vertieft wer-
den soll. Oder besser gesagt: Voraussetzung fiir ein jegliches diskursives
,Reden tiber Religion' sind vorherige und begleitende ,Erfahrungen in Reli-
gion’ Im Vordergrund steht eine neue Betonung der Wahrnehmungskom-
petenz, der Ausdruckskompetenz sowie der Partizipationskompetenz -
nicht im ausschlielichen Sinne, wohl aber im Sinne einer bewussten
strategischen Aufwertung. In diesem Sinne also soll der Religionsunterricht
»mit dem praktizierten Modus einer religiosen Weltwahrnehmung und
-deutung vertraut machen” (MeNDL 42015, 180). Wenn kognitiv ausgerichte-
tes religiéses Lernen nicht riickgebunden ist an vorherige und begleitende
Erfahrungen, trocknet es aus. Und da Erfahrungen nicht vorausgesetzt wer-
den kénnen, muss der Religionsunterricht selbst zum Ort der Ermogli-
chung solcher inszenierter Erfahrungen werden: Inszenierung verstanden
als ein Probehandeln auf Zeit, das dennoch ganz authentische Erfahrungen
ermoglicht.

Diese Erméglichung von punktueller Teilhabe an Meditation, Gebet, reli-
gidsen Gesten und Ritualen, an gemeinsamem Singen, szenischer Darstel-
lung und dem konkreten Begehen und Erspiiren religioser Orte, an morali-
schen Probehaltungen und Probehandlungen, an Kontakt oder der
Mitarbeit auf Zeit in sozialkaritativen Einrichtungen, an den Erfahrungen
in unterschiedlichsten Feldern der gelebten Glaubenspraxis der Kirche
muss dabei selbstverstindlich vorbereitet, erginzt und begleitet werden von
Reflexion, distanzierter Betrachtung und Analyse. Es geht um die erfahrba-
re Innensicht von religiésen Vollziigen, auch wenn sie nicht (ausschliellich)
am authentischen Volizugsort von Religion stattfinden, sondern in der
kiinstlichen Landschaft des Religionsunterrichts.

Ist das sinnvoll? Begeht man hier nicht eine Grenzverletzung? Das kontro-
vers diskutierte neue Prinzip eines performativen Religionsunterrichts stelit
sich mehreren méglichen Anfragen:

Grenzverletzunyg?




« Zwingt €in solches Prinzip Heranwachsende nicht in eine ihnen frem«:
de Rolle? o

» Ist ein solches Prinzip nicht vor allem fiir die Grundschule geeignet,
kaum aber fiir die Sekundarstufen?

« Kommt es nicht zu einer Uberforderung von Lehrenden wie
Lernenden?

» Wird nicht der Lernort Schule mit nicht zu ihm passenden, eher in
der gemeindlichen Katechese beheimateten Elementen iiberfremdet?

» Werden nicht die Grenzen zwischen inszenierten unterrichtlichen
Lernelementen und tatsichlich gelebter religiéser Praxis unzulissig
und respektlos verwischt?

Schon das Bischofspapier enthilt klare Aussagen, die sich einem performa-
tiven Verstandnis anschlieSen und derartige Bedenken mit aufnehmen.

Weitere Differenzierungen ergeben sich aus der fruchtbaren religionspada-

gogischen Diskussion der letzten Jahre.

» Zunichst erfolgt im Bischofspapier der Hinweis, dass in einem konfes-
sionell verstandenen Religionsunterricht ja von einer gemeinsamen
»Perspektive der Teilnehmer* (SEKRETARIAT DER DEUTSCHEN BISCHOFSKONFE-
RENZ 2005, 23) ausgegangen werden kann - kein Glaubensfremder oder
Andersglaubiger wird in diesen Unterricht hineingezwungen. Vielmehr
gehort es zum transparenten Selbstverstindnis, in konfessionellem Geist
zu lehren und zu lernen. Gerade hier bewihrt sich das besondere Poten-
tial dieser Organisationsform, innerhalb derer die ,Partizipationskompe-
tenz’ eingelibt werden kann. Und fiir ein solches Lernen ist der Bezug
zur Glaubenspraxis unverzichtbar.

» Gegen Befiirchtungen der Uberforderung hilft die Einsicht, dass Perfor-
Fin durchgehcndes  Dation zwar zu einem durchgehenden Unterrichtsprinzip werden kann,
Unterrichtsprinzip  dass es aber methodisch vor allem in bestimmten Momenten und Pha-

sen priagend wird. Je nach Klassenstufe, spezifischer Lerngruppe und di-
daktischer Ausrichtung bleibt die Entscheidung zur konkreten Umset-
zung an den Einzelfall und die Situation gebunden.

+ ,Uberfremdung’ des Lernorts Schule? Auch hier halt das Bischofspapier
moglichen Bedenken entgegen: ,Das Vertrautmachen mit einer sozialen
Praxis ist keine Besonderheit des Religionsunterrichts.” (ebd., 25) Im
Gegenteil: Das Betreiben von Sport im Sportunterricht, das Musizieren
und Singen im Musikunterricht, das Zeichnen, Malen und Gestalten im
Kunstunterricht, das Lesen und kreative Schreiben im Deutschunter-

Einleitung




richt, das Experimentieren im Physikunterricht sind selbstverstindliche
und unhinterfragte Elemente des Schullebens. Fremdheitserfahrungen,
die im performativen Religionsunterricht erwartet werden, sind auch in
diesen Fichern normal und angezielt. Sie werden in die Planungen auf-
genommen und didaktisch fruchtbar gemacht, ohne distanziert bleiben-
de Kinder blof3zustellen oder abzuwerten.

Grenzverletzungen? Gewiss sind Verwischungen und Respektiosigkeiten
maoglich, gleichzeitig aber auch bei sorgsamer Planung vermeidbar. Ers-
tens darf der Religionsunterricht nicht ,,selbst zum religiésen Ort mit ei-
genen Symbolen und Ritualen werden”. Eine kiinstliche, abgehobene Ei-
genreligiositit (doch wohl meist eine Pseudoreligiositat) im
Religionsunterricht ist abzulehnen. Zweitens muss aber auch fiir die
Kinder immer klar erkennbar bleiben, dass padagogische Rituale und
Lerninszenierungen etwas anders sind als authentische liturgische
Handlungen und Gebete. Im Blick auf die eigene wie auf Fremdreligio-
nen gilt der Grundsatz: ,Gebet und Liturgie diirfen nicht zu padagogi-
schen Zwecken instrumentalisiert werden.” (ebd., 26) So verbietet sich
das Nachspielen' von Teilen einer Eucharistiefeier genauso wie das hau-
fig beliebte Nachspielen eines Pessach-Mahles.

Die bohrende Riickfrage bleibt: Wird im Prinzip Performation - allen ge-
genteiligen Beteuerungen zum Trotz - nicht doch die Grenzlinie zwischen
Schule und Gemeinde aufgehoben? Die Erkldrung von 2005 betont nach-
driicklich:

Die Erschliefung der Glaubenspraxis im Religionsunterricht ist von der Hin-
fiihrung auf den Empfang der Initiationssakramente zu unterscheiden. (...)
Im Religionsunterricht geht es primir um ein handlungsorientiertes Verste-
hen der Glaubenspraxis. (...) Dazu gehirt — wie zu jedemn bildenden Unter-
richt - auch die sachliche Distanz. (ebd., 25 £)

Die Eigengesetzlichkeit der schulischen Bildungsprozesse wird also nicht
eingeebnet, vielmehr wird das Modell einer Erginzung von Schule und Ge-
meinde aufgerufen, ungeachtet der Tatsache, dass immer weniger Heran-
wachsende das zweite Standbein dieser angestrebten Kooperation, das ge-
meindliche, tatsichlich nutzen konnen oder wollen.

Einleitung




Ermutigung zum
Religionsunterricht

¢ Einleitung

5. Ausblick

Eine kleine, klar positionierte Bilanz zu der Frage: Brauchen Grundschul-

kinder Religionsunterricht?

« Ja, wenn der Unterricht so wire: kompetenzvermittelnd, korrelativ, per-
formativ, identitatsermoglichend, im Selbstverstindnis dialogisch!

» Ja, wenn er erteilt wird von Lehrkriften, die in ihrer Religion Zuhause
sind - affirmativ, kritisch, praktisch, authentisch, ausstrahlend, ohne
vereinnahmend zu sein und ohne ihrerseits ,Superchristen’ sein zu
miissen!

« Ja, wenn Kinder, aber auch Eltern ihn als ,gut’ erfahren.

« Ja, wenn er sich eine Gesamtkirche bezieht, die als Institution von dem
erzahlt, auf den sie sich beruft, und in ihrem Erscheinungsbild das wi-
derspiegelt, was sie lehrt!
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