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1 Religionsunterricht in der Schule

1.1 Religion und Bildung

1.1.1 Religion/- Religiositat

Im Religionsunterricht geht es immer um symbolische Lebensdeutung
(vgl. KUNSTMANN 2018, S. 37), aber auch um Analyse von Glaubens- und
Lebensproblemenfund Durchspielen maoglicher Lésungen im Horizont
christlichen Glaubens bzw. im Bereich anderer Religionsgemeinschaften
in deren jeweiligem Glaubensansatz.

Religion und Bildung (vgl. SCHWENDEMANN 2016) sind seit der Aufklarung
ein Verhaltnis gemafigter Feindschaft eingegangen, so wie bei zwei z&énki-
schen Schwestern. Wir werden diesem Konflikt nicht ausweichen, sondern
versuchen, in protestantischer Perspektive hier zur Klarung beizutragen.
Padagogisch stellt sich die Frage, was denn in der Religion gelernt wird und
wie sich dieses im Bereich des personlichen Bildungserwerbs so auswirkt,
dass Kompetenzen bereitgestellt werden, im interreligidosen Dialog Uber-
haupt sprachfahig zu werden.

Wenn wir von Religion und Religionsunterricht sprechen, meinen wir zuerst
eine soziologische Kategorie der Zugehdrigkeit und verstehen unter Religion
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ein Zeichensystem, dem ich mich zugehérig fUhle, und deren Zugehérigkeit
(vgl. SIMMEL 1992, S. 19ff) ich mit vielen anderen Menschen teile, so z.B. in der
sozialen Form einer Religionsgemeinschaft. Erworben bzw. gelernt wird also
im Bereich der Religion der grundlegende Prozess der Enkulturation, d.h. die
Personwerdung innerhalb von Kultur und Gesellschaft. Enkulturation ist die
Bezeichnung fur Lernprozesse des Individuums, die den Menschen kulturell
handlungsfahig machen sollen (vgl. KRON et al. 2013, S. 37), und auch fir die
JStrukturelle Herausbildung einer Grundpersénlichkeit”, d.h. also fir den Perso-
nalisationsprozess eines Individuums. Padagogisch bedeutsam ist die Enkultu-
ration als , Prozess aktiver und die Entwicklung stimulierender Lebensleistungen
eines jeden Menschen” (KRON et al. 2013, S. 39). Die Sozialisation hingegen
ist die Gesamtheit aller sozialen Prozesse, ,,in denen der einzelné Mensch zum
Mitglied einer Kultur und Gesellschaft wird"” (KRON et al,2013,'S. 40).
Religiositat hingegen bedeutet dann so etwas wie die subjektive Fillung
dieser Zugehorigkeit und ware in dieser Unterscheidung eher als anthro-
pologische Kategorie (vgl. JOAS 2013, S. 121ff) zu'verstehen.

FRIEDRICH SCHLEIERMACHER, der grof%e protestantische Theologe und Be-
grinder eines religionspadagogischen Medells;"sah in der soziologischen
Kategorie der Religion so etwas wié%ine Basiskategorie des Menschen
Uberhaupt, was ihn vom Tier untérscheidbar mache.

SCHLEIERMACHERS Ansatz dessRadagedischen zielt auf eine Aufhebung
sozialer Ungleichheit zwischen/Menschen (SCHLEIERMACHER 1983, S. 30;
1993, S. 6aff; KLAFKI 1990; STINGA998, S. 296ff); bedeutsam wird in die-
sem Kontext die Reflexionder Differenzerfahrungen im Horizont einer kri-
tischen und auchselbstkritischen gesellschaftlichen Hermeneutik (STING
1998, S. 298). Die Einheit des Subjekts gegeniber den Differenzerfahrun-
gen wird im Selbstgefihl gewahrleistet:

~Das Selbstgefiihl ist jedoch weder im Tun noch im Wissen erkennbar und
auch nichtResultat einer Empfindung oder eines reflektierten Selbstbewu/3t-
seins [sic!]. Jeder Selbstbezug beinhaltet eine Selbstspaltung. Die Einheit des
Selbst kann sich daher nur aus dem Bezug auf anderes ergeben. Sie wird
von einem anderen gestiftet und empfangen, von ,Gott’ oder vom ,transzen-
denten Grund’ als dem Jenseits des Denkbaren und Erkennbaren, und sie ist
gleichbedeutend mit Abhdngigkeit von diesem anderen” (STING 1998, S. 299;
SCHLEIERMACHER 1960, S. 25-30).

Das religiose Selbstbewusstsein wird von Schleiermacher mit dem Gefihl
schlechthinniger Abhangigkeit zusammengebracht (vgl. FROST 1991, S. 255f;
STING 1998, S. 299). Ahnlich wie in der Dialogphilosophie muss bei Schleier-
macher der Andere mitgedacht werden (vgl. SCHLEIERMACHER 1960, S. 171ff).
Angesichts der gegenwartigen pathologischen Formen von Religion und
Religionspraxis, die sich in vielerlei fundamentalistischen bis menschen-
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feindlichen religiosen Erscheinungen unserer Zeit zeigen, soll hier gegen
SCHLEIERMACHER allenfalls von der Option auf Religion und Religiositat
nach dem Soziologen Joas gesprochen werden und damit die gelingenden
Formen von Religion und Religiositat (vgl. JOAS 2003; 2007; 2013; JOAS &
RESING 2007) charakterisiert werden.

In der subjektbezogenen Ausibung von Zugehdrigkeiten geht es aber im-
mer um die GUte von Beziehungen, die helfen, menschenfreundlich und
aufgeschlossen zu sein, d.h. Religiositdt als Bedingung der Mdglichkeit,
sich mitmenschlich verhalten zu kénnen und so dem Glauben in seiner
rechtfertigenden und heiligenden Form zu entsprechen.

Glauben in diesem Zusammenhang meint nicht ein Firwahshalten allge-
meiner Wahrheitssatze, sondern Vertrauen in und auf Gott und damit in
ethischer Hinsicht als Heiligung des Lebens Resilienzsgegen Meénschen-
feindlichkeit und rassistische Verfihrung.

Eine in dieser Weise innige und somit gelingende Beziehung zwischen
Mensch und Gott (vgl. BOSCHKI 2003, S. 302)that Versohnungscharakter,
bleibt aber in Bezug auf Gott immer auchfremd (BOSCHKI 2003, S. 303),
weil sie nicht vernutzbar oder instrumentalisierbar ist: ,Sein heifst — in
Beziehung sein”, wie EBERHARD JUNGELY(2998, S. 96) richtig erkannte. Es
geht also, wenn wir uns um religiése Bildung bemihen, um den Ansatz
einer dialogischen Theologie demBeziehung (vgl. JUNGEL 2002, S. 19ff;
BoscHKI 2003, S. 303), was bededtet, dass wir das Beziehungsgeschehen
zwischen Mensch und Gottund zwischen Menschen in den Blick nehmen
missen: Sowohl| Gott als auchider Mensch existieren nur in Beziehungen,
aber, wenn wir Gottes,Gottheit bedenken, missen wir Gottes Souverdni-
tat mit bedenken und kénnen nicht einfach unseren Existenzbegriff zur
Anwendung bringeh: , Gott ist nicht nur der zugewandte, in Kommunikation
mit seinerSchopfung Stehende — er ist (wie die Bibel bezeugt ...) im gleichen
Atemzug derMerbafgene, der sich Entziehende” (BOSCHKI 2003, S. 303).
Eine beziehungsorientierte (BOSCHKI2003, S. 304) Rede von Gott muss des-
wegen so formuliert sein, dass sie das Geheimnis Gottes nicht auflost; das
Gleiche gilt fUr die beziehungsorientierte und beziehungsreiche Rede Uber
den Menschen:, Der Mensch ist dem anderen Menschen in letzter Instanz ent-
zogen, auch wenn er ihn noch so gut zu kennen meint” (BOSCHKI 2003, S. 305).
Beispiele fir beziehungsorientiertes Denken findet man bei MARTIN Bu-
BER, der die Ich-Du-Beziehung von der Ich-Es-Beziehung unterscheidet
und die These aufgestellt hat, dass das Ich-Du nur mit dem ganzen We-
sen des Menschen gesprochen werden kénne. Bubers Ansatz ist , philoso-
phische Anthropologie, die den Menschen konsequent dialogisch versteht”
(BOsCHKI 2003, S. 311). Aber auch der Freund und Weggenosse BUBERS,
FRANZ ROSENZWEIG, liegt zwar grundsatzlich auf der Linie BUBERS, geht
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aber an verschiedenen Stellen Uber ihn hinaus. GERSHOM SCHOLEM wirft
BUBER zudem eine ,Ungeschichtlichkeit” der Rede vor (BOSCHKI 2003,
S. 313). FRANZ ROSENZWEIG bestimmt das Ich-Du-Verhiltnis als ein
geschichtliches zwischen einem bestimmten Ich und einem bestimmten
Du (BoscHKI 2003, S. 314; CASPER 2002).

Geschichte wird an das Tun des Einzelnen gebunden und auch ,,an die kon-
krete Beziehung des Anderen zu mir zuriick” (BOSCHKI 2003, S. 315).
Ahnlich wirde es PAUL TILLICH sehen, der in Gott die Quelle dessen sieht,
was uns unbedingt in der geschichtlichen Essenz angeht und den wir in
unserer Existenz immer wieder verwirklichen, im Sinn von verwirken, d.h.
nicht erreichen bzw. sogar verfehlen.

EMMANUEL LEVINAS wiederum sieht Beziehung von der Einsamkeit des
Subjekts und seiner Gebundenheit an die Zeit (BOSCHIKI 2003,.5. 319): Die
.Beziehung zum Anderen ereignet sich in Zeit, ja sieist Zeit).. Das Verhdltnis
zum Anderen ist kein Verschmelzen, sondern grindetin.der/ Abwesenheit, der
Nichtverfiigbarkeit des Anderen ... Darum bleibt die Beziehung zum Anderen
immer eine Beziehung zu einem Geheimnis .\.\Das Verhdltnis zum Anderen
grindet in der ethischen Beziehung der Verantwortung und Verantwortlich-
keit fir seine Zeit ... In der Gottesbeziehung erfassen wir Gott nur als,Spur™
(BOSCHKI 2003, S. 320).

Das bedeutet nun fir den Bereigh derreligiosen Bildung, dass sie in dop-
pelter Weise sowohl beziehungs-dals‘auch subjektorientiert sein muss,
wenn sie nicht dem Abgrundfundamentalistischer Versuchungen erliegen
will. Das , Subjekt wird konstitutiv als Beziehungssubjekt verstanden, [...]"
(BOSCHKI 2003, Sa331).

»Religiéses Lehren und Lernen/religiése Bildung geschieht immer in Beziehung
und in Beziehungén, und zwar unter den Bedingungen von Raum (Kontext)
und ZeitaDenn Menschen, so auch Kinder und Jugendliche, sind in allem, was
sie erfahremunddun, glauben und hoffen, lernen und sich aneignen von den
vielfdltigen Beziehungen geprdgt, in denen sie leben” (BOSCHKI 2003, S. 332).

1.1.2 Lernenund Lehren

In der allgemeinen Padagogik versteht man unter Lernen , die innere Orga-
nisation von Wissen und Fertigkeiten, die sich das Individuum in Interaktion
mit seiner Umwelt aneignet, um handlungs- und leistungsfdhiger zu werden”
(KRON et al. 2013, 55).

Wenn wir diese allgemeine Definition um eine sozialwissenschaftliche
Perspektive erweitern, dann lassen sich in einem Lernprozess drei Teile
unterscheiden: Aneignung des neuen Wissens, Umwandlung des Wissens
und Bewertung des Wissens (vgl. BRUNER 1980, S. 57ff). Zum Lernen ge-
hort das Lehren: , Lehren ist spezifischer auf institutionelle Zusammenhdnge
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bezogen. Im Zusammenhang mit Lehren ist meist eine spezifische Form von
Lernen gemeint, ndmlich als Resultat eines intentionalen Vorganges. Dabei
sind mindestens zwei Personen in unterschiedlichen Rollen beteiligt: Jemand
handelt in einer bestimmten Weise mit dem Ziel des Zuwachses an Wissen
oder Kénnen eines anderen Menschen" (POHL-PATALONG 2015). In dieser
dynamischen Sicht von Lernen verbirgt sich eine moderne Theorie des
Subjekts, die davon ausgeht, dass Lernen als ein eigenstandiger Verarbei-
tungsprozess des lernenden Subjekts charakterisiert werden kann (vgl.
beispielsweise BUTTNER & DIETERICH 2000). Mit POHL-PATALONG lasst
sich dann sagen: Diese Lerndefinition ,interessiert sich stdrker fiir den Voll-
zug des Lernens und die Erfahrungen, die Menschen dabei mitssich und der
Umwelt machen. Lernen kann dabei eher als ein Umlernen des bisherigen
Wissens gesehen werden, iber das der Mensch von klein.auf verfiigt” (POHL-
PATALONG 2015). Lernen gehort in dieser Sicht zu'den Prozessen der sub-
jektiven Selbstbildung. Ein religioser Lernprozess erweitert allgemeine
Definitionen um die Sphdaren des Glaubens und derTranszendenzerfah-
rung. Glauben ist zwar nicht lernbar, sondern,bleibt als Resultat gottli-
chen Rechtfertigungshandelns am Menschen unverfugbar, hat aber sehr
wohl mit personalen als auch kognitivéAwndaffektiven Lernprozessen zu
tun: ,Zwar missen sowohl element@ire Kenntnisse vorhanden sein (ich kann
nicht an die Auferstehung glauben, wenadich nie von ihr gehért habe) als
auch entsprechende Lernerfahrungengich'kann nicht an Vergebung glauben,
wenn ich sie nie erlebt habe), aber nicht nur die theologische Einsicht, son-
dern auch die pddagogischegErfahrung zeigt, dass Glauben nicht machbar
und religiése Lernprezesse nicht operationalisierbar sind. Die theologische
Grundiiberzeugung, dass Gott an und mit jedem Menschen handelt, bevor re-
ligionspddagogische Aktivitit beginnt, legt in besonderer Weise den Respekt
vor den individuellen Wegen der Lernenden nahe und bewahrt davor, diese
als unbeschriebene Bldtter zu sehen, denen primdr Wissen vermittelt wer-
den misste” (POHL-PATALONG 2015; auch DOYE 2012, S. 111-116; ENGLERT
1997, S. 138-150; ENGLERT 2007, S. 196—206; LACHMANN 2002, S. 31-35;
SCHRODER 2012, S. 202-204).

Wenn wir uns jetzt dem religisen Lern- und Bildungsprozess nahern, dann
erhebt sich die Frage: Um wen geht es in diesem Prozess? Um den Lernen-
den oder den Lehrenden? Wenn wir uns hier vorschnell auf eine Seite bege-
ben, reduzieren wir, denn beide, Lernende und Lehrende, sind im religiésen
Lern- und Bildungsprozess sowohl an diese Beziehung gebunden als auch an
die doppelte Subjektivitat, namlich Gott als auch dem Menschen gegeniber.
Das bedeutet, dass Lernende zu Lehrenden werden kénnen und umgekehrt
Lehrende in religiosen Dimensionen immer auch zugleich Lernende blei-
ben, das auch durch unterrichtlichen Interaktionsprozess zwischen Lernen-
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den und Lehrenden nicht aufgehoben wird, sofern man unter Lernen den
Austausch auf Augenhohe mit einschlie3t. Dem Erziehungswissenschaftler
HEINRICH ROTH folgend, wird unter Lernen Folgendes verstanden:

~Lernen bedeutet eine Chance, die Fertigkeiten, Leistungsformen, Verhaltens-
weisen, Konnensformen in und an der Umwelt aufzubauen, in die man hin-
eingeboren wird. Lernen bedeutet weiterhin, dafs ein solches Wesen notwen-
digerweise auf eine Umwelt hin ,entworfen’ gedacht werden mufs, die diesen
Lernprozess in ihre Obhut nimmt. Wenn der Mensch auf Lernen hin ,entworfen’
ist, dann ist er auf Lehrende und Erziehende angewiesen, dann ist er prinzipiell
ein zu erziehendes Wesen” (ROTH 1976, S. 117; zitiert nach Art. Lernen von
GERT OTTO, in Lexikon der Religionspadagogik 2001, Bd. 245py1218).
Lernen gehdrt nach dieser Definition zur anthropologischen Grundaus-
stattung des Menschen; Lernen als Prozess vollziehtssich'in,sehr verschie-
denen Formen, Vollzigen und Konstitutionsbedingungen und setzt im-
mer eine personale Veranderung beim Lernenden imGang. Vorausgesetzt
ist dabei die Veranderungsfahigkeit und -méglichkeit'des Menschen (vgl.
OTTO 2001, Sp. 1218).

Schwierigkeiten, die sich im Lernen ergeben, liegen auf der Hand, z.B. Um-
lernen oder Aussteigen aus alten Géwehnheiten, Denkmodellen, Verhal-
tensweisen und die damit verbufidenen Unsicherheiten. Gelerntes muss
standig erweitert, korrigiert wundymanchmal auch destruiert werden.
Heutzutage vollzieht sich Lernef imispezifischen Agenturen, die in der Ge-
fahr stehen, Lernen techpokratisch zu instrumentalisieren (vgl. HEYDORN
1980, 63—94; ADORNO 2006),und dass sich in Lernprozessen auch, sofern
sie nicht reflektiestywerdensgesellschaftliche Missstande und Ungerech-
tigkeiten reproduzieren und Lernende so auch zu Objekten werden.
Andererseits werden aber Lernende nur durch Lernprozesse zu Subjekten
ihrer Lebnprozesse, sodass eben genannte Missstande auch erkannt und
behoben werdem'konnen.

Es kommt also darauf an, das dialektische Verhaltnis zwischen der Wie-
derholung des Bestehenden und der Chance des lernenden Subjekts auf
Zukunft offenzulegen (vgl. OTTO 2001, Sp. 1219). HEYDORN resumiert:
+Erziehung und Bildung sind Teil eines grofSen Versuchs, den Menschen an
das Licht zu bringen, ihn im zerstérten Gesicht zu entdecken. Das ist Vorstof3
in ein Reich ungehobener, verschitteter Moglichkeiten. Pddagogik wird zum
unerhérten Experiment, der Mensch ist an der Oberflédche seiner Geschichte
eben erst erkennbar. Aufgabe der Erziehung ist es, sein Gedder aufzudecken,
seine vielfdltigen Bedingungen zu erspiren, in seine Not einzukriechen; nur
so wird konkrete Liebe méglich ... Inmitten der Paradoxie will sie den Men-
schen zu seiner Verantwortung frei machen, deckt sie den Widerspruch auf
und will ber ihn hinaus” (HEYDORN 1980, S. 88).
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Wo, wenn nicht im Religionsunterricht, ist die Dialogfahigkeit des einzel-
nen Schilers, der einzelnen Schilerin sowie der Lehrperson so gefordert?
(vgl. LEHMANN u.a. 2016, S. 9) Ein Autorenteam, das sich mit dialogorien-
tiertem Religionsunterricht beschaftigt, fordert: ,Der Religionsunterricht,
der in Verbindung mit einer religios-weltanschaulichen Identitdtsbildung Tole-
ranz und Verstdndigungsfdhigkeit anbahnen will, muss sich in seinen Inhalten
und Methoden an den unterschiedlichen Dimensionen des Dialogs orientieren,
will er glaubwiirdig fir diese Ziele eintreten” (LEHMANN u.a. 2016, S. 9). Es ist
aber nicht der Unterricht als solcher, der in den Dialog tritt, sondern es sind
Menschen aus Fleisch und Blut in den verschiedenen Rollen der Lernenden
und Lehrenden. Der dialog- und beziehungsorientierte Unterricht richtet
sich an grundsatzlichen Mal3staben des menschenrechtlichengwertschat-
zenden, anerkennenden und befahigenden Umgangs miteinanderaus (vgl.
SCHWENDEMANN 2015; 2017). Dazu gehort z.B. 'das EinUben von Wert-
schatzung und Anerkennung auf beiden Seiten. DemiGesprach Uber exis-
tenziell angehende Themen wird ein Vertrauensraum geschaffen, in dem
fairum die jeweilige Wahrheit gerungen werden darf,'ohne den anderen zu
verletzen, zu beschamen oder zu kranken {vgl. MARKS 2015). Diese Form
von kommunikativer Suche verbindet'sich, mit.kommunikativer Wahrheit,
also Wahrheit, die nicht verfigbarfiaber in der Kommunikation erfahrbar
wird. Verschiedene Erfahrungemwerden.aus verschiedenen Perspektiven
wahrgenommen und kognitiv-emipathisch aufbereitet, was Diskutanten
zwingt, aufeinander zu héren und/miteinander zu reden. Feedbackver-
fahren, die sich an Wertschatzung und Anerkennung orientieren, werden
praferiert und eingeiibt. MitMMenschen anderer Religionszugehdrigkeit
und weltanschaulicherPrégung muss im evangelischen Religionsunterricht
angemessen und ‘offen umgegangen werden, ohne die eigene Wurzel zu
vergesseny, Vielfalt —auch in der Lerngruppe — muss angenommen und
gelebt und gestaltet werden, wozu man aber auch befahigt und ermutigt
werden muss, séf es als Lernender, sei es als Lehrender, sei es als gesamte
Lerngruppe (vgl. LEHMANN 2016, S. 9+10). MARTIN BUBER (vgl. BOHNSACK
2008) hat in seiner berbhmten Rede ,Uber das Erzieherische” (1925/26)
Folgendes gesagt, was fir unsere Aufgabenstellung wesentlich bleibt: , Die
Krdfte der Welt, die der Z6gling zum Aufbau seines Wesens braucht, soll der
Erzieher aus der Welt lesen und in sich ziehen. Erziehung von Menschen durch
Menschen bedeutet Auslese der wirkenden Welt durch eine Person und in ihr.
Der Erzieher sammelt die aufbavenden Krdfte der Welt ein. In sich selber,
in seinem welterfillten Selbst scheidet er, lehnt ab und bestdtigt” (zitiert
in BOHNSACK 2008, S. 14; BUBER 1962, S. 807; MARTIN BUBER Werkaus-
gabe, Band 8, 2005, S. 153). Dieses Zitat fordert die Lehrenden enorm
heraus, weil sie selbst zur Person, zum dialogischen Du dem Lernenden
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gegeniber, geworden sein muss. Dies missen sie aber vor allem auch sich
selbst gegeniber geworden sein, bevor sie sich Uberhaupt als Lehrende
wahrnehmen konnen. In der traditionellen Sprache der Padagogik spre-
chen wir von Authentizitat und Empathie; gleichzeitig muss er/sie dem
Lernenden/der Lernenden in der Sache voraus sein und auf Augenhohe
begegnen, ohne seine eigene Personalitat infrage zu stellen, d.h., sie dir-
fen weder autoritdr und d@ngstlich noch kumpelhaft, noch planlos sein. Das
Unterrichtsgesprach, aber auch die gesamte Unterrichtsatmosphare in der
Lerngruppe (BREIDENSTEIN & HELSPER 2016; COMBE & HELSPER 1994; HEL-
SPER 2001; 20143a; 2014b; 2015; 2016) muss vom Dialogischen und dem
Willen, sich zu begegnen, aufgebaut sein. Lernen in diesemmiKontext lasst
sich dann durchaus als ein aufbauender und die Biografie dés lkiernenden
sinnvoll entfaltender Prozess beschreiben: , Sinn-volle,Biographien haben,
bei allen Krisen und Briichen, einen ,roten Faden'Sie zielen auf Stdrkung
und Reife” (BOHNSACK 2009, S. 7). PISA und fast alle bisherigen empiri-
schen Untersuchungen des Unterrichts setzen demAkzent auf Leistungs-
und Resultatsbewertung, sind aber nichtsimstande, den Lernweg und die
Lernbiografie der Lernenden in den Blick,.zu nehmen. Was aber sind erst
einmal jenseits der Empirie die poteAziellenGestaltungsmoglichkeiten von
Lernenden und Lehrenden im Unterricht?2 Wie werden individuelle Fahig-
keiten der Lernenden weiteremtwickelt? (vgl. BOHNSACK 2009, S. 8) Dia-
logischer Unterricht will auch keistungy setzt aber nicht bei normativen
Vorgaben, sondern bejden individuellen Ressourcen der Lernenden an:
»Und es wird versucht, dessen, (Lern)Leistung weniger an zentralen Ma/3std-
ben und mehr an den, Moglichkeiten dieses Einzelnen zu orientieren, was be-
deutet, dass wehigerdie Defizite als vielmehr die Stérken im Blick sind, nicht
nur die Forderungen, sondern vor allem auch die Bestdtigung der jeweils mog-
lichen unterschiedlichen Ergebnisse als ,Leistung” und damit die Akzeptanz
der Person”s(BOHNSACK 2009, S. 8).

Der BUBERSCHE Begriff ,aufbauend” bzw. ,aufbauende Krafte” zielt also
zuerst auf Starkung und Entfaltung der Personalitat bzw. der PERSON des
Lernenden, aber auch indirekt auf die des Lehrenden, denn der Lehrende
kann keine Inhalte und keine Kompetenzen vorhalten, wenn sie nicht au-
thentisch vertreten werden konnen. Gegen die aufbauenden Kréfte stehen
die destruktiven Krafte, auch im Unterricht, wie z.B. das, was subjektiv
als sogenannte Stérung wahrgenommen wird. In der Regel fihren dest-
ruktive Krafte zu Irritationen, zu Verunsicherungen auf beiden Seiten, im
schlimmsten Fall zu Sanktionen seitens der Lehrperson, zum Boykottieren
des Unterrichts auf Seiten der Lernenden oder zu Orientierungslosigkeit
und Gefahrdung der personalen Identitat (vgl. BOHNSACK 2009, S. g) auf
beiden Seiten.
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Der ,Aufbau der Person” ist fir MARTIN BUBER immer dialogisch und ein-
ander begegnend konnotiert.

»~Begegnungen (kursiv SWE) in diesem Sinn werden nicht gemacht, sondern
ereignen sich. Mit diesem Aspekt des (etwa im technischen Sinne) Nicht-
Machbaren kommt ein anderes Moment in die iblichen Lernprozesse und
auch in den Begriff des ,Aufbaus’” (BOHNSACK 2009, S. 14). Es geht dann
um Uberraschendes in Lernprozessen und Lernbegegnungen (BOHNSACK
2009; S. 15; RUMPF 19863; 1986b, S. 52; 1991; 2002). Aber Uberraschen-
des, Irritierendes, ist dabei ambivalent ,wie unsere Begegnungen mit frem-
der Kultur, generell mit dem Andersartigen: Wir kénnen dieses als identitdts-
gefdhrdend erleben (daher Fremdenfeindlichkeit als Ausdruck vemAngst) oder
aber als bereichernd” (BOHNSACK 2009, S. 15).

Padagogik hat aber gegen Uberforderung der Lernenden und Lehrenden
darauf zu achten, dass Uberraschendes nicht fremdbleibt, andernfalls wir-
de die Starkung der Person nicht zustande kommen(BOHNSACK 2009, S.
16) — die andere Gefahr ist das vorschnelle sich ,Vertrautmachen” (RUMPF
u.a.). Das Uberraschende muss das , Selbstvertraven, Selbstbewusstsein
und Selbstdndigkeit” der Lernenden fordern (BOHNSACK 2009, S. 16), so-
dasssie in die Lage versetzt werden, z0'lesneniin Form des kognitiven, per-
sonalen und sozialen Wissenszuwathses und andererseits auch zu lernen,
in ethischer Hinsicht Verantwortung zu.dbernehmen fir ,Verdnderung in
Richtung auf eine bessere Welt” (BOHNSACK 2009, S. 17).

Gelungener Unterricht bedeutetalse Starkung des Lernenden/der Lernen-
den, Zuwachs verschiedenesWissensformen beim Lernenden/ der Lernen-
den, Aufbau einer verantwortungsvollen Haltung (BOHNSACK 2009, S. 17)
und Aufbau der $Selbstkempetenz, anstehende Aufgaben und Probleme
|6sungsorientiert @ahzunehmen (vgl. BOHNSACK 2009, S. 18; KLAFKI 1991,
S. 162-172). Beim Lehrenden/ der Lehrenden geht es um die Ausbildung
einer wertschatzefiden, dialogischen und anerkennenden Grundhaltung
dem Lernenden/der Lernenden gegeniber (vgl. BOHNSACK 2009, S. 19).
Auch soziales Lernen muss wie alle anderen Dimensionen des Lernens
(kognitiv, affektiv, kommunikativ, instrumentell-operatorisch, psychomo-
torisch; vgl. HOwoOLDT u.a. 2016; RAUSCH u.a. 2017) geibt werden, wozu
Ausdauer und Anstrengungsbereitschaft gehoren (vgl. BOHNSACK 2009,
S. 20). Versagensangste und Ausdruck von Uberforderung beim Lernen-
den/ der Lernenden mussen unbedingt vom Lehrenden/der Lehrenden
wahrgenommen werden. Die Haltung des Lehrenden/ der Lehrenden ist
in diesem Prozess von Wertschatzung, Anerkennen und dem Zulassen von
Fehlern gekennzeichnet, was entgegen der Ublichen schulischen Praxis
steht (vgl. RAUSCH u.a. 2013; BOHNSACK 2009, S. 21). Genauso wichtig ist
jedoch die Akzeptanz der jeweiligen Schilerrealitaten und Lebenszusam-
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Der ,Aufbau der Person” ist fir MARTIN BUBER immer dialogisch und ein-
ander begegnend konnotiert.

»~Begegnungen (kursiv SWE) in diesem Sinn werden nicht gemacht, sondern
ereignen sich. Mit diesem Aspekt des (etwa im technischen Sinne) Nicht-
Machbaren kommt ein anderes Moment in die iblichen Lernprozesse und
auch in den Begriff des ,Aufbaus’” (BOHNSACK 2009, S. 14). Es geht dann
um Uberraschendes in Lernprozessen und Lernbegegnungen (BOHNSACK
2009; S. 15; RUMPF 19863; 1986b, S. 52; 1991; 2002). Aber Uberraschen-
des, Irritierendes, ist dabei ambivalent ,wie unsere Begegnungen mit frem-
der Kultur, generell mit dem Andersartigen: Wir kénnen dieses als identitdts-
gefdhrdend erleben (daher Fremdenfeindlichkeit als Ausdruck vemAngst) oder
aber als bereichernd” (BOHNSACK 2009, S. 15).

Padagogik hat aber gegen Uberforderung der Lernenden und Lehrenden
darauf zu achten, dass Uberraschendes nicht fremdbleibt, andernfalls wir-
de die Starkung der Person nicht zustande kommen(BOHNSACK 2009, S.
16) — die andere Gefahr ist das vorschnelle sich ,Vertrautmachen” (RUMPF
u.a.). Das Uberraschende muss das , Selbstvertraven, Selbstbewusstsein
und Selbstdndigkeit” der Lernenden fordern (BOHNSACK 2009, S. 16), so-
dasssie in die Lage versetzt werden, z0'lesneniin Form des kognitiven, per-
sonalen und sozialen Wissenszuwathses und andererseits auch zu lernen,
in ethischer Hinsicht Verantwortung zu.dbernehmen fir ,Verdnderung in
Richtung auf eine bessere Welt” (BOHNSACK 2009, S. 17).

Gelungener Unterricht bedeutetalse Starkung des Lernenden/der Lernen-
den, Zuwachs verschiedenesWissensformen beim Lernenden/ der Lernen-
den, Aufbau einer verantwortungsvollen Haltung (BOHNSACK 2009, S. 17)
und Aufbau der $Selbstkempetenz, anstehende Aufgaben und Probleme
|6sungsorientiert @ahzunehmen (vgl. BOHNSACK 2009, S. 18; KLAFKI 1991,
S. 162-172). Beim Lehrenden/ der Lehrenden geht es um die Ausbildung
einer wertschatzefiden, dialogischen und anerkennenden Grundhaltung
dem Lernenden/der Lernenden gegeniber (vgl. BOHNSACK 2009, S. 19).
Auch soziales Lernen muss wie alle anderen Dimensionen des Lernens
(kognitiv, affektiv, kommunikativ, instrumentell-operatorisch, psychomo-
torisch; vgl. HOwoOLDT u.a. 2016; RAUSCH u.a. 2017) geibt werden, wozu
Ausdauer und Anstrengungsbereitschaft gehoren (vgl. BOHNSACK 2009,
S. 20). Versagensangste und Ausdruck von Uberforderung beim Lernen-
den/ der Lernenden mussen unbedingt vom Lehrenden/der Lehrenden
wahrgenommen werden. Die Haltung des Lehrenden/ der Lehrenden ist
in diesem Prozess von Wertschatzung, Anerkennen und dem Zulassen von
Fehlern gekennzeichnet, was entgegen der Ublichen schulischen Praxis
steht (vgl. RAUSCH u.a. 2013; BOHNSACK 2009, S. 21). Genauso wichtig ist
jedoch die Akzeptanz der jeweiligen Schilerrealitaten und Lebenszusam-



24 Religionsunterricht in der Schule

menhange der Lernenden (vgl. BOHNSACK 2009, S. 21). Inhalte, die einen
sog. ,bildungsbirgerlichen Hintergrund” (Bohnsack 2009, S. 22) zum Vor-
verstdandnis voraussetzen, sind hierbei als kritisch zu betrachten, weil sie
auf Seiten der Lernenden durchaus Barrieren aufbauen und Lernprozesse
storen (BOHNSACK 2009, S. 22): ,,Sinnorientierung’ meint dann vor allem
den Bezug auf die ,zentralen Probleme’, auf die ,Lebenswirklichkeit’, den,Le-
benssinn’ der Lernenden, auf deren Probleme beim ,Heranwachsen’ etwa”
(BOHNSACK 2009, S. 23).

Inhalte mUssen also in padagogischer Hinsicht zur Lerngruppe passen
(BOHNSACK 2009, S. 25), auch um den Preis der Verlangsamung und Ent-
schleunigung der Lernprozesse bei den Lernenden (BOHNSACK 2009, S.
26; RUMPF 1987, 17—27; REHEIS 1996).

1.1.3 Die Unverfigbarkeit des Anderen

Unter Bildung lasst sich also der Vermittlungsprozess zwischen Ich bzw.
Selbst/ einer Person und Welt verstehen; ift religioser Tradition kommt
noch der Beziehungs- und Vermittlungsprozess zwischen dem menschli-
chen Selbst und Gott hinzu. Der grundsatzliche'Charakter dieses Vermitt-
lungsprozesses liegt im Verstehen dés'Eremden und des Selbst begrindet.
Im Verstehen wird das Fremde jedoch nicht einverleibt, sondern subjektiv
befragt und rezipiert. Im Verstehen'des#Fremden wird, wenn es nicht ein-
verleibt wird, die Erinnerung anfdas eigene Humanum wachgehalten, und
die christliche Traditionserinnert.an das fremde Fleisch gewordene Wort
Gottes (zum Folgenden vgliSCHWENDEMANN 2010a). Erinnerung in einem
tieferen Sinn meintdann die Erinnerung an das, was uns als Menschen tragt
und zu Menscheh macht und das Humanum schijtzt.

Gegen die Dialektik der Aufklarung halt eine in diesem Sinn gestaltete zi-
vilgesellschaftliche Erinnerungskultur am Paradoxen des Fremden fest und
an einer Kultur dér Vielfalt und der Achtsamkeit im Umgang mit Pluralitat.
Das Fremde ist jedoch nicht einfach fremd, sondern so gestaltet, dass ich
dem anderen Menschen immer Beziehung schulde, ohne dass diese ableitbar
ware, aber immer zugleich Verantwortung meint. Verantwortung widersteht
einem rassistischen Einheitsstreben und meint Verpflichtung zur Toleranz als
bewusste Entscheidung fir das Fremde um des Anderen willen.

Das fremde Antlitz fordert uns dazu auf, menschlich zu handeln, es signa-
lisiert die Verletzlichkeit, die Schutzbedirftigkeit des Anderen.

Insofern hat Bildung etwas mit dem interreligidsen Dialog zu tun, dass ich
am Anderen und seiner Religionszugehdrigkeit und religiésen Praxis zum
Subjekt werde, das sich verhalten und entscheiden und vor allem sich der
eigenen Identitat (nicht auf Kosten fremder Identitat) gewiss sein muss.
Bildung als Subjektwerdungsprozess verstanden, setzt Freiheit zur Welt-
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gestaltung voraus, ohne das interreligiose Gesprach und den religios An-
deren zu vereinnahmen oder zu kolonialisieren (vgl. DRESSLER 2006, S. 86).
DIETRICH KORSCH kann diese Verschrankung so zusammenfassen: , Aus
dem Grund dieser Vermittlung aber leuchtet ein Moment hervor, das religiés
gedeutet werden kann: dass das Subjekt sich nicht als ein solches gemacht
hat, das bildungsfdihig ist, dass der Bildungsprozess Bildsein voraussetzt. Die-
ses Moment wird auch da noch erinnert, wo Bildung als Versprechen verstan-
den wird” (KORSCH 1994, S. 193).

Bildung als Personlichkeitsbildung zielt auf Leiblichkeit, Freiheit, Ge-
schichtlichkeit und Sprache des Menschen und setzt diese gleichsam im
Sinn von Selbsttatigkeit voraus (vgl. BENNER 2005, S. 71f). Eimexrseits muss
die Unverfigbarkeit des Fremden, Anderen als Freiheit geachtetgverden,
andererseits zielt Bildung darauf, die Befahigung zur Ereiheit anzustreben
(vgl. DRESSLER 2006, S. 87). Nur sich dieses Dilemmas bewusste Bildungs-
handeln halt die Hoffnung auf Humanitat wach, wirdiaberkeine Garantie
fur das Gelingen Gbernehmen kénnen.

1.1.4 Religiose Bildung

Wenn man von der Voraussetzung alsgeht, dass Religion als eine Mog-
lichkeit besteht, sich Welt zu erschilief3en, dann geht es in religidser Bil-
dungsarbeit zuallererst um die Beziehungand die Frage des menschlichen
Selbstverstandnisses zwischen Endlichkeitund Freiheit; allgemeine Bildung
ohne Religion ware fragmentarisch/und ungebildete Religion setzte sich
einem |deologieverdacht ausfidenn die Selbsttatigkeit des Menschen ware
alles andere als selbstbestimmt, was bedeutet, dass Religion und Bildung
nicht miteinander identisch sind, sondern sich zueinander komplementéar
verhalten. PETER BIEHL und KARL ERNST NiPKOW haben darauf hingewie-
sen, dass eine sich Bildungsprozessen 6ffnende Religion sich andert und
dynamisiertund si¢h fir Umbildungsprozesse freigibt, ohne ihr Proprium zu
verraten (vgl. BIEHL & NIPKOW 2005, S. 55). Vergleichbar zwischen Religion
und Bildung ist das beiden Vorausliegende: Der Bildung liegt das Personsein
voraus und dem (christlichen) Glauben das Handeln des Heiligen Geistes.
Die Folgen des Unverfigbaren sind Bildsamkeit des Menschen und Gott-
vertrauen. Glauben als Vertrauen lasst sich auf kategoriale Bildung ein und
bietet eine Interpretation dieses Vorganges und lasst sich gleichzeitig in
den Formen kategorialer Bildung verstehen und ist deswegen keine Frage
der Bildung an sich. Glaube in postmoderner Zeit ist jedoch bildungskritisch
und befragt Bildungsprozesse danach, ob die Freiheitstraditionen auch zur
Sprache und damit zu sich selbst kommen (vgl. KORSCH 1994, S. 213). BERN-
HARD DRESSLER hat diese Dialektik sehr schon beschrieben: ,Wenn Bildung
der Prozess ist, in dem der Mensch sich selbst iberschreitet, so setzt Bildung
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Glauben im Sinne von Vertraven voraus und setzt solches Vertraven im Falle
des Gelingens frei. Allerdings: Vertrauen wird auf diese Weise keineswegs zum
Gegenstand einer Willensentscheidung oder eines Kalkiils. Man kann sich zum
Glauben so wenig entschliefSen wie zur Liebe" (Dressler 2006, S. 126).
Religion ist eine Form der Lebensdeutung und Glauben die vertrauensvolle
Gewissheit, gehalten zu sein. Christliche Religion ist als ,kultureller Zei-
chenkosmos"” zu verstehen, d.h. das Medium, in dem ,der Glaube sich als
Gottvertrauen artikulieren und reflektieren kann” (DRESSLER 2006, S. 128).
Bildung ist dann das Mittel zur Schulung von (religioser) Wahrnehmungs-
fahigkeit. Glauben wird zwar nicht durch Bildung , erzeugt”, bendtigt aber
Bildung, weil sich in ihr symbolische Kommunikationsprozesse vollziehen,
ohne die Glauben sich nicht vermitteln kann (vgl. OCHEL 2001, St 44ff).
Glauben im Gewand der Religion hilft, die Welt zu verstehen und Wirklich-
keit zu deuten; aber genau die Reflexion auf diese Eigenart ist konstitutiv
fur religiose Bildung im Gesamtkontext allgemeinerBildung: , Religion als
Lebensdeutung im Horizont des Unbedingten macht das Endliche fiirs Un-
endliche transparent. ... Nicht zwei Wirklichkeiten werden damit postuliert,
wohl aber die Notwendigkeit einer mehrdimensfionalen Betrachtung der ei-
nen Wirklichkeit” (DRESSLER 2006 ,45-435). Christlicher Glaube und christ-
liche Religion tragen in ihrem Kefn die Efinnerung an das Christusereignis
und die Deutung des Ereignisses,in‘sichj religiose Bildung erschlief3t sich
zuerst in deutenden Narrationef. Beutende Narrationen setzen sich aber
aus dem Risiko des Missverstehens einerseits und andererseits provozie-
ren sie zur Toleranz, sichzi'dem verhalten zu missen, was Uberraschend
und zugleich fremehist.

1.1.5 _ Lernbegleitung

Wenn wir religiose Lernprozesse in spezielle Lern- und Erzahlgemein-
schaften zurickversetzen, hier wéren z.B. die verschiedenen Religions-
gemeinschaften wie Judentum, Islam, Christentum in ihrer jeweiligen
Differenzierung und Diversitat gemeint, dann leisten religiose Individuen
in hermeneutischer Sicht, was fir die jeweiligen Narrationen zutreffend
sein dUrfte, Interpretationen, Sinnkonstruktionen und Sinnermittlung (vgl.
KRON et al. 2013, S. 240).

Der Lehrende ist in religiésen Lern- und Bildungsprozessen eher der Be-
gleitende des Lernprozesses: , Strukturell gesehen erdffnet der Lehrer einen
Spielraum, in dem der Schiiler sich selbststdndig mit der Sache auseinander-
setzen kann. Hierbei kann der Schiiler seine Vorerfahrungen und sein Vor-
wissen, seine Vorstellungen und Intentionen einbringen. Dieser Prozess kann
als ,verstindiges Lernen’ bezeichnet werden ... Vermittlung ist symbolische
Interaktion [...].” (KRON et al. 2013, S. 241; vgl. DEWEY 1993, S. 204).





