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Elisabeth Stadlmeier

Widerstand im Religionsunterricht -
das soll ich auch noch férdern?

¢ Widerstand als Lernchance? Ein Verweigern von Schiiler/inne/n, das
geplante Lernprozesse stoppt, kostet Zeit und Energie und Nerven; Wi-
derstand gilt daher im Allgemeinen als unliebsame Herausforderung.
Dennoch kann Widerstand auch positiv verstanden werden: als Ausdruck
subjektiven Engagements im Lernprozess. Die Autorin, Leiterin der Abtei-
lung Schulpraktische Ausbildung an der KTU und Supervisorin, erldutert,
wie Verweigerung entsteht und zeigt auf, dass der Umgang damit eine Frage
des Unterrichtskonzepts ist. Der Beitrag sensibilisiert aber nicht nur Leh-
rerInnen fiir einen konstruktiven Umgang mit den Phinomen; er enthalt
hilfreiche Anregungen auch fiir Seelsorger/innen, die in Gruppenprozessen
ebenfalls immer wieder auf Widerstinde stofien. (Redaktion)

So oder zumindest so dhnlich kénnte die
erste Reaktion vieler ReligionslehrerInnen
sein, wenn sie damit konfrontiert werden,
dass eine Auseinandersetzung mit Wider-
stinden im Unterricht hochst wertvoll ist
und fiir alle Beteiligten zur Lernchance
werden kann.

Der Begriff ,Widerstand* wird, wie ich
in einer Befragung von einigen Religions-
lehrerInnen feststellen konnte, zundachst mit
Zivilcourage, Politik, NS-Zeit, Biirgerrechts-
kampfern, Umweltorganisationen, Hain-
burg, Greenpeace, Amnesty International
und mit Leitbildern wie Mahatma Gandhi,
Franz Jagerstitter, Dietrich Bonhoeffer as-
soziiert. ,Widerstand“ hat also fiir sie pri-
mdr eine politische Dimension, erfolgt or-
ganisiert und orientiert sich an Leitbildern.
Ahnlich auch das Lexikon fiir Religionspad-
agogik, das Widerstand im Zusammenhang

mit Revolution thematisiert: Widerstands-
recht (gegeniiber der von Gott eingesetzt
gedachten Obrigkeit), Widerstandspflicht
(Bestandteil der Lehre zum zivilen Unge-
horsam) und Widerstandsfihigkeit'.

Widerstand ist kein Phinomen, das
nur einige Engagierte betrifft, sondern
beeinflusst unser alltigliches Erleben und
Handeln. Im Folgenden méchte ich daher
den Blick auf jene Unterrichts-Momente
richten, in denen der geplante Lernprozess
gestoppt wird. Ausgehend von zwei Be-
obachtungen werde ich darlegen, wie Wi-
derstdnde in organisierten Lernprozessen
entstehen und aus der Sicht des lernenden
Subjekts gedeutet werden konnen. Es wird
sich zeigen, dass der Umgang mit Verwei-
gerungen auch eine Frage des Unterricht-
konzeptes ist. Kann Widerstand als Lern-
chance wahrgenommen werden?

U Christian Gremmels, Widerstand, Revolution, in: Norbert Mette/Folkert Rickers (Hg.), Lexikon
der Religionspadagogik, Bd. 2, Neukirchen-Vluyn 2001, 2219ft.
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Unterrichtsbeobachtungen

»Da habe ich mich so intensiv auf die Stun-
de vorbereitet und dann das ...“ Enttdu-
schung und vielleicht auch ein wenig Arger
sind dem Studenten ins Gesicht geschrie-
ben, als er gemeinsam mit der Praxisleh-
rerin und seinen KollegInnen das Klassen-
zimmer verlésst.

Der Studierende hatte eine Unter-
richtseinheit fiir 14-jahrige SchiilerInnen
zum Thema Sucht und Drogen geplant,
sorgfiltig die Bedingungen des Unterrichts
analysiert und sich eingehend mit der The-
matik befasst. Alles verlduft nach Plan, er
teilt Gruppen ein, die sich mit unterschied-
lichen Drogenarten und auch Essstérungen
auseinandersetzen und anschlieflend im
Plenum referieren. Als die letzte Gruppe
mit den Themen ,,Bulimie“ zum Referie-
ren an die Reihe kommt, sagt die Schiilerin:
»Dazu sag ich gar nichts“ und verschrankt
die Hénde. Die anderen Schiiler lachen.
Auf die Frage des Studenten nach ihren
Beweggriinden antwortet sie etwas leiser:
»Da hat es einen Vorfall gegeben ...“ Es ist
sehr ruhig geworden in der Klasse, der Stu-
dent fiihlt alle Blicke auf sich gerichtet. Soll
er einfach wie geplant fortfahren?

Eine andere Situation mit achtjahri-
gen VolksschiilerInnen kurz vor Ostern:
Die Klasse sitzt mit der Lehrerin um einen
festlich gedeckten Tisch auf dem Gang
nahe den Garderoben. Ein Schiiler und
eine Schiilerin haben ihre ideale Sitzposi-
tion noch nicht gefunden. Sie stellen ihre
Sessel etwas auseinander. ,Jesus nimmt
Abschied von seinen Freuden® ist das The-
ma der Unterrichtseinheit. Die Lehrerin
erzdhlt vom letzten Abendmahl. Anschlie-
Bend wird Brot geteilt und ein Becher in
der Runde gereicht. Jede/r darf daraus trin-
ken. Da sagt der Schiiler: ,,Daraus trink ich
nicht.“ Die Lehrerin antwortet: ,Wenn du

nicht daraus trinkst, gehorst du nicht zur
Gemeinschaft.“ Der Schiiler verzieht das
Gesicht und sagt leise: ,,Mir graust.“ Stille
folgt ...

Wenn SchiilerInnen Nein sagen, wie-
derholt zu spat kommen, Lernmaterialien
nicht bereit haben, Unterrichtsgesprache
durch provozierende Zwischenfragen ,,st6-
ren’, die Mitarbeit verweigern und so den
geplanten Lernprozess stoppen oder gar
verhindern, ist dies aus LehrerInnenper-
spektive im ersten Moment unverstind-
lich und vielleicht auch ein Argernis. Was
ist mit den SchiilerInnen heute los? Habe
ich bei der Planung Wesentliches iiberse-
hen? Ist die Methode schuld? Warum re-
agieren sie so? Wie kann ich die Ordnung
wieder herstellen? Soll ich darauf eingehen
oder gar nicht darauf achten? Viele Fragen
schwirren durch den Kopf, und man wird je
nach Tagesverfassung reagieren (von ,,Ah,
da tut sich was® bis ,,Nicht schon wieder®).
Vielleicht eskaliert die Situation auch, und
man ist letztlich froh, die Klasse verlassen
zu konnen. Oft bleibt nicht viel Zeit tiber
das Geschehene nachzudenken, denn die
néchste Klasse wartet bereits ...

Widerstand aus der Sicht
des Subjekts

In der gegenwirtigen Piadagogik und Re-
ligionspadagogik wird stark betont, dass
SchiilerInnen als lernende Subjekte im Mit-
telpunkt didaktischer Bemithungen stehen.
Die Eigenaktivitat im Bildungsprozess wird
hervorgehoben (,,sich bilden®) und Lernen
als aktive Auseinandersetzung mit der
Welt anerkannt (Interaktionismus). Man
ist sich dessen bewusst, dass SchiilerInnen
keine ,unbeschriebenen® Blitter sind und
immer schon Vorwissen, Meinungen etc.
haben. Der Lehrer ,vermittelt“ nicht mehr,
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sondern initiiert Prozesse der Aneignung.
LehrerInnen und SchiilerInnen werden als
Handlungspartner gesehen, die auf vielfil-
tige Weise Lernprozesse konstituieren.>

Auf diesem Hintergrund scheint die
Widerstandstheorie Th. Hickers interes-
sant, der Widerstand subjekttheoretisch
thematisiert und ihn als Ausdruck von
Subjektivitat im Lehr-Lernprozess auffasst:
Weil das lernende Subjekt ein eigensinniges
und eigenwilliges Wesen ist und subjektive
Lerninteressen verfolgt, kann ablehnendes
Verhalten als subjektiv begriindetes, sinn-
volles und funktionales Erleben und Han-
deln gedeutet werden.? Widerstand kann
nun entstehen, wenn es nicht gelingt, den
Lerngegenstand als eigene Lernproblema-
tik anzuerkennen, oder wenn sich der/die
Lernende in seiner/ihrer Subjektivitit be-
droht oder verletzt fiihlt.

Prinzipiell unterscheidet Hacker zwi-
schen Widerstandshandeln, das in Rich-
tung (hin zu - weg von), Modus (offensiv,
defensiv) und in seiner Aktivitat (aktiv,
passiv) beschrieben werden kann, und Wi-
derstandserleben: etwas wollen, sich dabei
aber gebremst fiihlen (Gefiithle wie Wut,
Aggression, Hilflosigkeit konnen auftre-
ten) und etwas nicht wollen, sich aber ge-
dréngt fithlen (,Das widerstrebt mir®; ,,Ich
mache es nur widerwillig®; ,Wenn es un-
bedingt sein muss ...“). Widerstand kann
sich auch im Gefiihl erschopfen, ohne dass
es zu einer dufleren Handlung kommt.*
Interessant wére es meines Erachtens, sich

selber und andere dabei zu beobachten, wie
sich ,,Unlustgefiihle” oder Unmut kérper-
sprachlich ankiindigen bzw. dann ausdrii-
cken: Werden die Worte von einem tiefen
Seufzer begleitet? Beginnt sich die Stirn zu
runzeln? Werden die Hinde in die Hiiften
gestemmt? Verdndert sich die Atmung all-
gemein? Richtet sich der Oberkorper auf?

Innere Konflikte konnen auf jeden Fall
durch die Triangulation von Sollen, Wol-
len und Konnen entstehen: ich soll, aber
ich will nicht, weil das Geforderte meinen
momentanen Interessen entgegensteht;
ich soll, aber ich kann aufgrund meiner
Kompetenzen, Ressourcen und physischen
Kapazititen nicht; ich will, aber ich kann
nicht; ich kann, aber ich soll nicht; ich
will, aber ich soll nicht usw.”> Diese inne-
ren Konfliktméglichkeiten kénnen von
Lehr- und Lernsubjekten unterschiedlich
wahrgenommen werden. Die Selbstwahr-
nehmungen ,,der Lernsubjekte schwanken
zwischen Behinderung (von Wiinschen,
Interessen und der moglichen Présentation
eigener Kompetenzen), Uberforderung, In-
suffizienz und Zwang. Die Wahrnehmung
der Lernsubjekte durch das Lehrsubjekt ist
dieser hypothetischen Kombinatorik zu-
folge geprégt durch das Erleben von Sto-
rung, Widerstand, Strauben, Verweigern,
aber auch von Lernbereitschaft (Lernwille,
Lernwunsch).“¢

Die Erkenntnisse aus der Neurobio-
logie, dass Kognition nicht ohne Emotion
moglich ist und Bewertungs- und Ge-

Vgl. Georg Hilger/Hans-Georg Ziebertz, Wer lernt? Die Adressaten als Subjekte religiosen Ler-

nens, in: G. Hilger u.a., Religionsdidaktik. Ein Leitfaden fiir Studium, Ausbildung und Beruf,

Miinchen 2001, 160.

Thomas H. Hicker, Widerstinde in Lehr-Lern-Prozessen. Eine explorative Studie zur padago-

gischen Weiterbildung von Lehrkriften, in: Gerd-Bodo Reinert (Hg.), Erziehungskonzeptionen

und Praxis, Bd 42, Frankfurt 1999, 50.
* Vgl ebd, 53.
> Vgl ebd., 84.

Christoph Bizer/Roland Degen u.a. (Hg.), Was ist guter Religionsunterricht? Jahrbuch der Reli-

gionspadagogik (JRP), Bd. 22, Neukirchen-Vluyn 2006, 20.
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dédchtnissystem enger zusammenhingen
als bisher angenommen, erlauben es, Wi-
derstand auch als stark emotional fundierte
Auflerung des Subjekts zu betrachten. ,Wi-
derstinde haben als affektlogisch struk-
turierte Phanomene etwas mit der Selbst-
und Weltsicht der Lehr-Lern-Subjekte zu
tun. Die mit Widerstainden verbundenen
Emotionen zeigen dabei an, dass zentrale
Bezugssysteme der Selbst- und Weltsicht
des Subjekts — und damit zugleich affektiv-
kognitiven Bezugssysteme —,beriihrt* wur-
den.“” In diesem Sinn kann Widerstand als
eine emotionale Selbstthematisierung auf-
gefasst werden: spontan, ganzheitlich und
unwillkiirlich.

Auch wenn Widerstand nun als sub-
jektive Leistung begriindbar und nach-
vollziehbar ist, so ist zu fragen, was er in
der Interaktion mit anderen bewirkt bzw.
auslost. Kann er als Lernchance wahrge-
nommen werden? Die Art und Weise des
Umgangs beeinflusst das Lernklima und
erlaubt Riickschliisse auf die vorhandene
Lernatmosphire. Letztlich ist sie eine An-
frage an das Unterrichts- bzw. Selbstkon-
zept der Lehrperson, die als Leiterin die
didaktischen Entscheidungen trifft. ,Zu
Widerstand im Lehr-Lern-Prozefl kann
man sich nicht nicht verhalten. Allerdings
kann der Umgang mit Widerstand mehr
oder weniger bewusst und mehr oder we-
niger kompetent erfolgen.“®

Widerstand — eine Lernchance?

In diesem Zusammenhang scheint mir das
von Ruth Cohn entwickelte Konzept der

7 Hicker (s. Anm. 3), 126f.
8 Ebd., 310.

Themenzentrierten Interaktion aus meh-
reren Griinden von Bedeutung. Cohn geht
davon aus, dass die Arbeit in Gruppen von
einzelnen Personen mit je eigener Sicht
von Welt (ICH), von der Art und Weise
ihrer Interaktion und Kommunikation, die
unter bestimmten Rahmenbedingungen
(GLOBE) zu einer Sache (ES) erfolgt, be-
einflusst wird.

Cohn fordert die aktive Selbstwahr-
nehmung und macht die Eigenverantwort-
lichkeit des/der Einzelnen bewusst: ,,Du
bist dein eigener Chairman, deine eigene
Leitperson. Hore auf deine innere Stim-
me - deine verschiedenen Bediirfnisse,
Wiinsche, Motivationen, Ideen; brauche
alle deine Sinne — hore, sehe, rieche, nimm
wahr. Gebrauche deinen Geist, dein Wis-
sen und deine Urteilskraft, deine Verant-
wortlichkeit, deine Denkfihigkeit.“” Ent-
scheidungen sind immer im Blick auf die
inneren Gegebenheiten und auf die ande-
ren GruppenteilnehmerInnen zu treffen.

Cohn ist davon tiberzeugt, dass leben-
diges Lernen be- oder gar verhindert wird,
wenn Storungen und emotionale Betrof-
fenheiten nicht oder zu wenig beachtet
werden. ,,Stérungen fragen nicht nach Er-
laubnis, sie sind da: als Schmerz, als Freu-
de, als Angst, als Zerstreutheit; die Frage
ist nur, wie man sie bewiltigt. Antipathien
und Verstortheiten kénnen den einzelnen
versteinern und die Gruppe unterminie-
ren; unausgesprochen und unterdriickt be-
stimmen sie die Vorgéinge in Schulklassen,
in Vorstanden ...“!°

Schon bei der Planung von Unter-
richts- oder Gruppenprozessen wird mit
Blick auf GLOBE/ES/WIR/ICH gefragt:

Ruth C. Cohn, Von der Psychoanalyse zur themenzentrierten Interaktion. Von einer Behand-

lung einzelner zu einer Padagogik fiir alle, Stuttgart ''1992, 164.

10 Ebd,, 122.
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Was hindert oder fordert die aktive Teil-
nahme am Arbeitsprozess? Begonnen
werden die Uberlegungen mit der Wahr-
nehmung des eigenen Standpunktes: Wie
stehe ich zum ausgewihlten Thema? Steht
meine Meinung in Spannung mit ...? Wie
erlebe ich die Gruppe als Ganze? Wer aus
dieser Gruppe regt mich zum Nachdenken
an? Wer drgert mich? Wie kommunizieren
die Einzelnen miteinander? Gibt es Grup-
penbildungen oder Rivalitdten? Wie wird
es um meine Ressourcen/jene der Teil-
nehmerInnen zur Stunde X bestellt sein?
— Aber auch: Welche Fragen sind aus der
letzten Einheit noch offen? Welche Erfah-
rungen oder Betroffenheiten konnten die
Gruppenmitglieder haben? Wozu mdchte
ich sie ermutigen? Erst nach Sammlung
und Vernetzung aller bekannten Fakten
wird der Unterrichtsprozess strukturiert
und die entsprechende Methode ausge-
wihlt.

Zu Beginn des Unterrichts-/Gruppen-
prozesses gibt der/die LeiterIn das Thema
und die geplante Arbeitsweise bekannt.
SchiilerInnen bzw. TeilnehmerInnen wer-
den eingeladen, dazu Stellung zu nehmen
und sich so ihren ,eigenen Zugang" zu ver-
schaffen: Wasverbindeich mit dem Thema?
Was hindert/férdert meine Aufmerksam-
keit? Unklarheiten, Irritationen, Betroffen-
heiten oder Widerstiande sollen angespro-
chen werden; so werden klare Verhaltnisse
fiir alle Beteiligten geschaffen. Aber auch
wihrend des Arbeitsprozesses werden
Seitengespriche und etwaige Widerstiande
ernst genommen. Sie geben einen wert-
vollen Hinweis auf Unstimmigkeiten oder
ungiinstige Bedingungen im Lern-Setting,
weisen aber auch auf vernachldssigte Ebe-
nen, so genannte ,Schattenthemen® hin:

11
2002, 192.

»Viele menschlich-religiése Anliegen wer-
den derart verdringt, dass sie nicht offen
thematisiert werden kénnen. In einem sol-
chen Fall kann es sinnvoll sein, die Kehr-
seite eines Themas, also seinen Schatten
bzw. den Widerstand zu benennen.“!! Oft
geniigt es, auszusprechen, was mich daran
hindert, so bei der ,Sache“ zu sein, wie ich
es gerne mochte.

Themenzentriertes Arbeiten bedeu-
tet, dass alles zum Thema werden kann:
die Sache, an der gearbeitet wird, einzelne
Personen, die Art und Weise der Interakti-
on und auch die Einfliisse des GLOBE. Es
macht bewusst, dass nicht nur die Leitung
die Verantwortung fiir die Arbeitsfahigkeit
der Gruppe trigt, sondern dass sie auch in
den Hénden jedes einzelnen Gruppenmit-
glieds liegt und so letztlich das Gelingen
von vielen unterschiedlichen Faktoren be-
einflusst wird.

Chancen und Grenzen wahrnehmen

Der Umgang mit dem Phianomen Wider-
stand in Lehr- und Lernprozessen stellt
fiir Religionspadagoglnnen eine grofle
fachliche und personliche Herausforde-
rung dar. Je nach Selbstverstindnis sind sie
VertreterInnen, VerkiinderInnen oder kri-
tische ReprisentantInnen einer widerstin-
digen, oft provozierenden Frohbotschaft,
in deren Mittelpunkt Jesus von Nazaret
steht. Gerade der Umgang mit Widerstand
im Unterricht kann zum Priifstein ihrer
Authentizitit werden - unter dem Motto:
»Leben Sie das auch - oder reden sie nur
dariiber?“

»sWahrnehmen, was ist, und Erfah-
rungen Raum geben® sind die Grundzii-

Matthias Scharer/Bernd Jochen Hilberath, Kommunikative Theologie. Eine Grundlegung, Mainz
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ge gegenwartiger religionspddagogischer
Konzepte, die gerade auch im Umgang
mit Widerstand hilfreich sind. Sie ermég-
lichen es, eigene Widerstinde gegen je-
manden oder etwas zu thematisieren. Die
Versprachlichung oder die Inszenierung
in einem Rollenspiel bietet dem Einzelnen
und der Gruppe die Moglichkeit zu lernen,
wie Widerstand wahrgenommen, gedeu-
tet und gestaltet werden kann. Die christ-
liche Tradition erdffnet eine zusétzliche
Perspektive: Widerstand leisten nicht nur
um seiner selbst willen, sondern auch fiir
andere. Widerstandshandeln wird so zum
Ausdruck aktiver Selbst- und Néchstenlie-

Weiterfithrende Literatur:

Christoph Bizer/Roland Degen u.a. (Hg.),
Was ist guter Religionsunterricht? Jahr-
buch der Religionspiadagogik (JRP), Bd.
22, Neukirchen-Vluyn 2006: Religionsun-
terricht wird aus unterschiedlichen Per-
spektiven beleuchtet. Themenfelder und
Beispiele ,guten Religionsunterrichts®
werden zur Diskussion gestellt;

Thomas H. Hicker, Widerstinde in Lehr-
Lern-Prozessen. Eine explorative Studie
zur padagogischen Weiterbildung von
Lehrkriften, in: Gerd-Bodo Reinert (Hg.),
Erziehungskonzeptionen und Praxis, Bd.
42, Frankfurt 1999. Hicker untersucht
Ablehnung, Zuriickweisung, Abwehr und
Unengagiertheit von LehrerInnen in der
padagogischen Fort- und Weiterbildung
von Lehrkriften und setzt sich mit dem
Phéanomen Widerstand in Lehr- und Lern-
prozessen aus subjekttheoretischer Sicht
auseinander.

12

be: weil ich es mir wert bin und weil du es
mir wert bist.

Wie verlduft nun ein Religionsunter-
richt, der den Einzelnen und die Gruppe
ernst nimmt, der das ,Gottesgerticht am
Leben halt, der Spannungen wahrnimmt,
aufzeigt und nicht allzu schnell glattet, der
den Blick auf Gelungenes und Sperriges
richtet?

Grundsitzlich sind Religionslehre-
rInnen gefragt, die ihren SchiilerInnen
offen und neugierig begegnen und interes-
siert sind an ihrer Sicht der Welt; die ihre
eigenen Grenzen und die der anderen ach-
ten; die sich in wertschitzender Kommuni-
kation tiben und sich bemiihen, Beobach-
tung und Deutung zu unterscheiden; die
Fragen stellen und die vorhandene Wirk-
lichkeit in Frage stellen lassen, um so die
Vieldimensionalitit von Leben und Welt zu
erschlieflen; die einen klaren Standpunkt
haben und ihn vertreten, auch wenn sie ir-
ritieren: ,,Da geht es um den Streit um die
Wahrheit, um Selbstvergewisserung und
den Mut, sich einzubringen mit den eige-
nen Uberzeugungen und Entscheidungen.
Religioses Lernen in diesem Sinne férdert
eine Wahrnehmung, die herausfordert zur
Stellungnahme, Parteinahme, zu liebender
Zuwendung, aber auch zu Widerspruch
und Protest.“??

ReligionslehrerInnen
fir Achtsamkeit im Umgang miteinan-
der und fordern die Aufmerksamkeit von
SchiilerInnen fiir Verletzungen, Ungerech-
tigkeiten und Missstinde, auch auf die
Gefahr hin, dass Konflikte entstehen. Sie
provozieren sie nicht, weichen ihnen aber
auch nicht aus - mit dem Bewusstsein,
dass der Kontakt an der Grenze geschieht:

sensibilisieren

Georg Hilger, Vorstellungen und Trdume von einem guten Religionsunterricht. Die Perspektive

eines Hochschullehrers, in: Christoph Bizer/Roland Degen u.a. (Hg.), Was ist guter Religionsun-

terricht? (s. Anm. 6), 34-38, 38.

13 Matthias Scharer/Bernd Jochen Hilberath, Kommunikative Theologie (s. Anm. 11), 46.
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»-.. Wo es keine Grenze gibt, gibt es keinen
Kontakt. Die Grenze ist allerdings kon-
frontations- und konfliktreich. Zwischen
dem ,warmen’ symbiotischen Verhaltnis,
das die eigenstindigen Subjekte regressiv
ineinander verschmelzen ldsst und sie da-
mit zu Objekten des anderen macht, und
der ,kalten Distanz® der wechselseitigen
Gleichgiiltigkeit liegt jene konfrontative,
konfliktreiche ,Begegnung an der Grenze;,
welche erst das ,gute’ Leben und Zusam-
menleben von Menschen férdert.“"
Religioses Lernen ist Beziehung-Ler-
nenzumir,zueinander undletztlichzu Gott.
Es wird im Religionsunterricht ermoglicht,
gefordert, eingeiibt und reflektiert. Religi-
onslehrerInnen und SchiilerInnen kénnen
so aneinander und miteinander zu gemein-
sam Lernenden werden. Ob SchiilerInnen
diese Angebote an- und Lernen am Wider-
stand als Chance wahrnehmen, liegt nicht
mehr in der Macht noch so engagierter
Religionspadagoglnnen, denn: ,Der Blick
auf den fremden, ausgeschlossenen Got-
tesknecht, als der sich der Gekreuzigte aus
Nazareth offenbart, bricht alle harmonie-
liisternen Versuche eines Religionsunter-
richtes, in dem sich alle wohl fiithlen, alle
einander verstehen und in dem alles gilt.

Er provoziert dazu, die Aufmerksamkeit
auf jene zu richten, die drauflen sind, weil
ihnen alles fremd ist, ja die in der Klasse
und Schule die Rolle des Fremden spielen.
Die Perspektive des Kreuzes zerstort auch
die Ilusion, allen alles vermitteln zu kon-
nen, wenn nur die kommunikative und
biographische Ebene stimmen wiirde und
die kirchlichen und gesellschaftlichen Be-
dingungen anders wéren.“!*

Es ist mir bewusst, dass Widerstand
als subjektive Leistung anzuerkennen und
ihn als Lernchance zu sehen eine grofle
Herausforderung darstellt. Letztlich ist der
Umgang mit Verweigerung auch eine Fra-
ge personlicher Ressourcen. Ich wiinsche
Thnen daher fiir Thre Tatigkeit die Kraft,
Chancen wahrzunehmen und Grenzen an-
zuerkennen; den Mut, sich immer wieder
prophetisch-kritisch einzubringen und die
Zuversicht, dass Thr Handeln 16send-be-
freiend wirkt.
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