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Bernhard Grimme

Noch lange nicht UberflUssig:
Zum Bildungspotenzial des Religionsunterrichts

¢ Ausgangspunkt der vorliegenden Ausfithrungen ist die Beobachtung,
dass in unserer Zeit immer mehr Menschen kein Interesse an Religion zei-
gen und damit auch der schulische Religionsunterricht zunehmend stéirker
unter einem Legitimierungszwang steht. Wie man diesem Rechtfertigungs-
druck begegnen konnte, entfaltet der Beitrag im Anschluss anhand der
Reflexion des Bildungsauftrags des Religionsunterrichts und in diesem Zu-
sammenhang auch des Bildungsbegriffs. So leistet der Religionsunterricht
einen unverzichtbaren Beitrag zur Allgemeinbildung, Emanzipation, Auf-
klarung und fordert eine kritisch-selbstkritische Bildung. (Redaktion)

Machen wir uns nichts vor: Der demo-
grafische Wandel stellt radikal neue He-
rausforderungen. Dies gilt fiir 6kologi-
sche Zwiange nicht minder wie fiir Religi-
on. Was bedeutet es, wenn die Zahl der-
jenigen, die sich fiir Christen halten oder
auch fiir religis, zunehmend kleiner wird?
Was heifit es, wenn in den 6stlichen Bun-
deslaindern Deutschlands allenfalls noch
10 bis 12 Prozent Christen leben? Auch im
Ruhrgebiet wie in Wien wiéchst die Zahl
der Konfessionslosen, ja tiberhaupt die
Zahl derjenigen, die sich fiir religiés un-
musikalisch halten, dramatisch an. Parallel
intensiviert sich die Pluralitit der Religio-
nen durch Migration und innere Differen-
zierungen der Religionen und Religionsge-
meinschaften. Geradezu paradoxal dem-
gegeniiber steht das Phidnomen, dass in-
mitten dieses Verblassens religioser Selbst-
verstandnisse zugleich Religion insbeson-
dere von Gruppen muslimischer Jugend-

licher zur eigenen Identitdtssicherung in
prekdren sozialen und kulturellen Lagen
vermehrt in Gebrauch genommen wird.!
Kurzum: Die Lage ist kompliziert. Das hat
Folgen, nicht nur fir die Religionspadago-
gik, die sich angesichts dessen prinzipiell
als heterogenitatsfihig erweisen muss.? Es
betrifft die Struktur der Katechese und der
Gemeinden, aber eben vor allem auch die
Schule. Wenn sich - kontextuell und regio-
nal nochmals ausdifferenziert — die meis-
ten Schiilerinnen und Schiiler nicht mehr
als religios verstehen, wenn nur noch eine
Minderheit iiber Grundbestdnde an Kennt-
nissen kirchlicher Tradition wie Glaubens-
bekenntnis, kirchliche Rituale und religio-
se Praktiken verfiigen, dann macht dies
nicht nur eine Neuausrichtung des Religi-
onsunterrichts erforderlich, wie selbst die
katholischen Bischofe glasklar einrdumen.?
Es stellt vielmehr den Religionsunterricht
grundsitzlich unter einen massiven Legi-

' Vgl. Michael Domsgen, Religionspadagogik (LETh 8), Leipzig 2019, 147-245.

Vgl. Bernhard Griimme, Religionspddagogische Denkformen. Eine kritische Revision im Kon-

text von Heterogenitit (Quaestiones disputatae 299), Freiburg i. Br.-Basel-Wien 2019.

Vgl. Sekretariat der deutschen Bischofskonferenz (Hg.), Der Religionsunterricht vor neuen He-

rausforderungen (Die deutschen Bischéfe 80), Bonn 2005.
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timationszwang. Warum soll es iiberhaupt
Religionsunterricht in der o6ffentlichen
Schule geben? Warum gar einen, der kon-
fessionell ausgerichtet ist? Gehoren nicht
bekenntnisorientierte, eben konfessionelle
Kommunikationsstrukturen in die religio-
sen Gemeinschaften und gerade nicht in
eine offentliche Schule, die zwar im Rah-
men einer demokratischen Grundordnung
wertgeleitet, aber eben weltanschaulich
neutral sein muss? Diesen Weg beschreiten
viele Bundeslander in Deutschland wie zu-
nehmend auch andere Staaten in Europa:
Dort ist der Religionsunterricht kein or-
dentliches Lehrfach mehr, allenfalls Wahl-
fach. Religionsunterricht findet als Unter-
richt fiir alle im Klassenverband statt, wes-
halb dieser eben aus Griinden negativer
Religionsfreiheit vornehmlich religions-
kundlich angelegt sein muss. Denn sobald
ein bestimmtes Bekenntnis zugrunde ge-
legt wird, verstof3t dies gegen die religiose
Selbstbestimmung der Schiilerinnen und
Schiiler.* Doch miisste hier nicht nochmals
unterschieden werden? Die Unterstellung,
Religionsunterricht artikuliere sich als ka-
techetische Glaubenseinfithrung, wire erst
noch zu iiberpriifen. Ebenfalls wire zu dis-
kutieren, inwiefern das Recht auf positive
Religionsfreiheit gewahrt ist, wonach He-
ranwachsende ein Recht haben, Religion

zu duflern und in Bildungsprozessen trak-
tiert zu sehen.” Grundgesetzlich ist der Re-
ligionsunterricht in den 6ffentlichen Schu-
len im Geltungsbereich des Grundgesetzes
ordentliches Lehrfach, das in Ubereinstim-
mung mit den Grundsitzen der Religions-
gemeinschaften erteilt wird. Dies hat tie-
fere staatsphilosophische und staatsrecht-
liche Begriindungen. Der Staat, wie der
Staatsrechtler Ernst-Wolfgang Bockenfor-
de einmal formuliert hat und wie dies von
Jirgen Habermas reformuliert wurde, be-
ruht auf werteorientierten Grundlagen, die
er selber nicht schaffen kann.® Insofern er-
offnet er im Religionsunterricht den Raum
dafiir, dass Menschen gebildet werden da-
tiir, ihre Religionsfreiheit tiberhaupt wahr-
zunehmen, sich ein Urteil tiber Religion
zu erarbeiten. Im Rahmen eines solchen
Verfassungsrechtsbegriffs hat der Staat ein
»genuin eigenes Interesse an religioser Bil-
dung und ermdéglicht damit die Befihi-
gung zur Ausiibung der in Art. 4.1 GG ver-
biirgten positiven Religionsfreiheit*. Des-
halb tibertragt der Staat die inhaltliche Ge-
staltung des Religionsunterrichts den Reli-
gionsgemeinschaften.®

So gesehen wiirden diejenigen, so lau-
tet meine These, welche den Religionsun-
terricht aus der Schule verabschieden und
durch religionskundlichen Religionsunter-

Vgl. Rudolf Englert | Eva-Maria Kenngott/ Thorsten Knauth (Hg.), Konfessionell - interreligios -

religionskundlich. Unterrichtsmodelle in der Diskussion (Praktische Theologie heute 136),
Stuttgart 2015; Jan Woppowa / Tuba Isik / Katharina Kammeyer | Bergit Peters (Hg.), Kooperati-
ver Religionsunterricht. Fragen - Optionen — Wege (Religionspadagogik innovativ 20), Stutt-

gart 2017.

Vgl. Thomas Meckel, Grundgesetz, in: WiReLex, 2019 (online unter: https://www.bibelwissen-

schaft.de/stich-wort/200561/ [Abruf: 03.01.2020]).

Vgl. Bernhard Griimme, Offentliche Religionspadagogik. Religiése Bildung in pluralen Lebens-

welten (Religionspadagogik innovativ 9), Stuttgart 2015, 5-100.

Thomas Meckel, Religionsunterricht im Recht. Perspektiven des katholischen Kirchenrechts und

des deutschen Staatskirchenrechts (Kirchen- und Staatskirchenrecht 14), Paderborn u.a. 2011,
286; siehe auch Katja Bohme, Fachergruppe Religionsunterricht in interreligioser Kooperation,
in: Bernd Schroder (Hg.), Religionsunterricht — wohin? Modelle seiner Organisation und didak-
tischen Struktur, Neukirchen-Vluyn 2014, 31-44.

Vgl. Thomas Meckel, Religionsunterricht im Recht (s. Anm. 7).
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richt im Klassenverband oder durch Ethik-
unterricht ersetzen, erhebliches Potenzial
fiir die Subjekte selber wie aber auch fiir
Schule und Gesellschaft iibersehen. Dieses
Potenzial liegt auf dem Feld der Bildung,
was zunachst den Blick auf die normative
Ausrichtung und Zielsetzung des Religi-
onsunterrichts erfordert.

1 Reflektierte Positionalitat.
Normative Ausrichtung des
Religionsunterrichts

Was den Religionsunterricht neueren Da-
tums ganz entscheidend prégt, ist die Tren-
nung von Religionsunterricht und Glau-
bensverkiindigung. Der Religionsunter-
richt ist durchaus ein Lernort des Glau-
bens, aber eigener Art. Der Glaube ist sel-
ber nicht dessen Ziel. Er dient nicht der Ka-
techese und der Mitgliederwerbung fiir die
Kirche, er ist nicht mehr der Ort der Kirche
in der Schule. Er steht neben der Glaubens-
verkiindigung und dient letztlich der Ur-
teilsbildung der Kinder und Jugendlichen.
Insofern findet der Religionsunterricht in
der offentlichen Schule seine Legitimati-
on und Zielsetzung in seinem Beitrag zum
Bildungsauftrag der Schule, als er im Hin-
blick auf Glaube und Religion die Schiile-
rinnen und Schiiler zu reflexivem wie ver-
antwortlichem Denken und Verhalten be-
fahigen soll.® Nicht Glaube, nicht From-
migkeit, sondern begriindetes Urteil zielt

ein solcher Unterricht an, der einen erfah-
rungsgeleiteten Ausgang von den Schii-
lerinnen und Schiilern nimmt und durch
die dialogische Konfrontation mit der bib-
lischen Botschaft sein Ziel freilich auch er-
reicht, wenn - so paradox diese normative
Ausrichtung auf Autonomie und Miindig-
keit des Religionsunterrichts auch klingen
mag - Heranwachsende sich gegen den
Glauben entscheiden.

Dabei wird didaktisch eine korrelative
Zuordnung von Glaubenstradition und
menschlicher Erfahrung erkennbar, die
eben beides zugleich kritisch wie produktiv
aufeinander hinordnet und beides so auch
wiirdigt und ernst nimmt. Weder darf die
Glaubenstradition zum bloflen Steinbruch
von Lésungsvorschlagen fiir existenzielle
oder politische Probleme ausgehohlt wer-
den, noch dirfen die Schiilerinnen und
Schiiler lediglich als Ankniipfungspunkt
fiur die Vermittlung der Glaubenstradi-
tion herabgewtiirdigt werden. Normativ
wird die Grundausrichtung eines solchen
Religionsunterrichts eindrucksvoll mar-
kiert. Ein solcher versteht sich als Beitrag
zur Menschwerdung des Menschen, steht
also im Dienst einer recht verstandenen
Bildung der Schiilerinnen und Schiiler.'®
Nur als solcher kann ein Religionsunter-
richt in einem weltanschaulich neutralen
Staat in der offentlichen Schule iiberhaupt
noch gerechtfertigt werden. Doch welche
Gestalt soll ein solcher Unterricht haben?
Derzeit sind hier vielfiltige Debatten im

Vgl. Sekretariat der gemeinsamen Synode der Bistiimer in der Bundesrepublik Deutschland (Hg.),

Der Religionsunterricht in der Schule. Ein Beschluf$ der Gemeinsamen Synode der Bistiimer in
der Bundesrepublik Deutschland (Heftreihe Synodenbeschliisse 4), Bonn 1974. Vgl. Stefan Alt-
meyer, Religionsunterricht, katholisch, in: WiReLex, 2015 (online unter: https://www.bibelwis-
senschaft.de/stichwort/100104/ [Abruf: 26.08.2020]); vgl. Konstantin Lindner/ Elisabeth Nau-
rath/ Mirjam Schambeck | Henrik Simojoki (Hg.), Zukunftsfahiger Religionsunterricht. Kon-
fessionell - kooperativ — kontextuell, Freiburg i. Br.—Basel-Wien 2017.

10

Vgl. Bernhard Griimme, Heterogenitat in der Religionspadagogik. Grundlagen und konkrete

Bausteine, Freiburg i. Br.-Basel-Wien 2017, 150-200; vgl. Bernhard Dressler, Religionsunter-
richt. Bildungstheoretische Grundlegungen, Leipzig 2018.
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Gang: ob angesichts der demografischen
Faktoren iiberhaupt ein konfessioneller
Religionsunterricht noch vertretbar ist, ob
nicht vielmehr der inzwischen von den ka-
tholischen Bischofen mehrheitlich akzep-
tierte konfessionell-kooperative Religions-
unterricht, ob der dialogische Religionsun-
terricht in Hamburg, der alle Religionen in
einem konfessionell ausgerichteten Unter-
richt zusammenbringt, ob ein multireligi6-
ser Religionsunterricht. Offensichtlich ist
der Religionsunterricht ,auf dem Weg zu
neuen Passungsverhiltnissen kontextu-
eller Art."* Doch seine normative Bestim-
mung bleibt: sein Beitrag zum schulischen
Bildungsauftrag. Was aber ist genau darun-
ter zu verstehen?

2 Uberraschende Konstellation

Vor dem Hintergrund des skizzierten Si-
kularisierungs- und Heterogenisierungs-
schubs wiirde man kaum erwarten, dass
auch auflerhalb religioser Selbstverstandi-
gungsprozesse der Beitrag religioser Bil-
dung zum schulischen Bildungsauftrag in
einem elementaren Sinne gewiirdigt wird.
Angesichts der hochst schwierigen, bis
heute anhaltenden Geschichte zwischen
Pddagogik und Religionspadagogik reibt
man sich verwundert die Augen, was der-
zeit in der Bildungstheorie geschieht. In
ihr spielt Religion wieder eine Rolle. Kurz
gesagt: Ohne Religion in Bildungsprozes-
sen wiirde der Bildung Elementares feh-

11

len. Bildung wiirde degenerieren zu dem,
was Theodor W. Adorno unter anderen
Vorzeichen Halbbildung genannt hat. Bil-
dung sei nur dort gegeben, wo Religion
grundlegend in den Bildungsprozess ein-
gespielt wiirde. Man findet solches in der
Allgemeinen Padagogik,'> aber auch in der
Schulpidagogik. Vor dem Hintergrund der
Bildungstheorie des Bildungsforschers Jiir-
gen Baumert entwickelt etwa in promi-
nenter Weise die PISA-Studie einen Bil-
dungsbegriff, der auf der inneren Zuord-
nung unterschiedlicher Modi der Welt-
begegnung beruht. Man kann sich dem-
nach ganz unterschiedlich zur Welt ver-
halten. Jedem Modus der Welt zu begeg-
nen, sind bestimmte Formen von Rationa-
litdt und bestimmte Schulficher zugeord-
net. Man kann die Welt mal rechnerisch in
Zahlen denken, man kann sie auf Schoén-
heit hin wahrnehmen, kann versuchen,
sie zu gestalten und kritisch zu bewerten.
Man kann ihr aber auch auf den Grund ge-
hen und nach dem fragen, was die Welt
im Letzten zusammenhdlt. Die PISA-Stu-
die unterscheidet demnach vier Arten der
Weltbegegnung: 1. Kognitive-instrumen-
telle Rationalitat, gepflegt vor allem in den
naturwissenschaftlichen Fachern; 2. dsthe-
tisch-expressive Rationalitét, vorausgesetzt
besonders in sprachlichen Fichern und in
Kunst und Musik; 3. normativ-evaluati-
ve Rationalitit, kultiviert in Fachern wie
Geschichte, Wirtschaft, Politik; 4. religios-
konstitutive Rationalitat. Hier geht es um
die rationale Auseinandersetzung mit Fra-

Konstantin Linder u.a. (Hg.), Zukunftsfihiger Religionsunterricht (s. Anm. 9), 21. Vgl. Bernd

Schroder (Hg.), Religionsunterricht — wohin? (s. Anm. 7); vgl. Rudolf Englert u.a. (Hg.), Kon-
fessionell - interreligios — religionskundlich (s. Anm. 4); vgl. Jan Woppowa u.a. (Hg.), Koope-
rativer Religionsunterricht (s. Anm. 4); vgl. Wilfried Hirle, Religionsunterricht unter pluralisti-
schen Bedingungen. Eine kritische Sichtung des Hamburger Modells, Leipzig 2019.

12

Vgl. Dietrich Benner, Bildung und Religion. Nur einem bildsamen Wesen kann ein Gott sich

offenbaren (Religionspadagogik in pluraler Gesellschaft 18), Paderborn 2014.
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gen der Letztbegriindung, von Sinn in den
Fachern Philosophie und eben Religion."

Erkennbar wird hier eine bildungs-
theoretische Begriindung dafiir, dass alle
Facher der Schule tatsdchlich dorthin ge-
hoéren. Das Spannende fiir den Religions-
unterricht liegt darin, dass auch er ganz
wesentlich seinen Platz dort hat. Allge-
meinbildung als Zielhorizont von Schu-
le erwdchst daraus, dass diese vier unter-
schiedlichen Weisen der Welt zu begegnen
in der Schule vertreten sind. Kein Weltzu-
gang kann den anderen ersetzen oder gar
dominieren, auch wenn manche Fachleh-
rer in der Begeisterung fiir ihr Fach das an-
ders sehen. Jedem kommt seine Wahrheit
zu. Ohne diese bestimmte Form, ohne die-
sen bestimmten Zugang gibt es keine All-
gemeinbildung. Bildungsprozesse sind
deshalb um ihrer selbst willen dringend
auf die Entfaltung aller Wirklichkeitszu-
ginge mit den jeweiligen Rationalitdtsfor-
men angewiesen.

Der Ertrag fir die religiose Bildung
ist enorm. Hier wird religiése Bildung in
ein Konzept von Allgemeinbildung sowie
in eine Neufassung eines Bildungskanons
eingeschrieben und damit der Religions-
unterricht als schulisches Unterrichtsfach
legitimiert, ja sogar eingefordert. Schiiler
brauchen also Religion, um Bildung zu er-
fahren. Aber kann die Religionspadagogik
ein solches Angebot einfach annehmen?
Bernhard Dressler hat mit einer dhnlichen,
von Friedrich Schleiermacher und der Sys-
temtheorie noch angeschirften Begriin-
dungsarchitektur wiederholt so argumen-

13

tiert." Impliziert indessen der religiose Bil-
dungsbegriff nicht doch kritische Aspekte,
die schérfer eingebracht werden miissten?
Dies erfordert nun bildungstheoretische
Uberlegungen.

3 Mehr als alles: Religi¢se Bildung

Aber ,Bildung’ ist kein Begriff, der sich von
selbst versteht. Bildung geht, diametral an-
ders gelagert als Erziehung und Sozialisati-
on,"” vom Subjekt aus und zielt letztlich auf
das Subjekt. Das Subjekt ist Trager eines
Bildungsprozesses. In ihm setzt sich ein
Subjekt aktiv, kritisch und konstruktiv mit
seiner Objektwelt, mit Mensch und Um-
welt, Kultur und Gesellschaft auseinander.
Bildung vollzieht sich immer in der thema-
tischen wie kritischen Auseinandersetzung
mit etwas, ist sie doch die Bildung des Sub-
jekts im Horizont des Allgemeinen. Das
,Allgemeine der Bildung|, ,reprdsentiert
(1) eine Moglichkeit und einen Anspruch
aller Menschen, letztlich der Menschheit
im Ganzen; es zielt (2) auf die Entfaltung
aller menschlichen Moglichkeiten, sofern
sie mit der Selbstbestimmung und Ent-
wicklung aller anderen Menschen verein-
bar ist; es meint (3), dass sich Bildung im
Medium des Allgemeinen vollziehen sollte,
d.h. in Auseinandersetzung mit dem ge-
meinsam Angehenden. So vollzieht sich
Bildung in der Einsicht in die Mitverant-
wortung fiir und in der kritisch-konstruk-
tiven Arbeit an den Schliisselproblemen
der Gegenwart, zu denen Wolfgang Klaf-

Vgl. Jiirgen Baumert/ Deutsches PISA-Konsortium (Hg.), PISA 2000. Basiskompetenzen von

Schiilerinnen und Schiilern im internationalen Vergleich, Opladen 2001, 20 ff.

15

didaktik, Paderborn 2018, 80-98.
16

nius-Institut 7), Miinster 2003, 17.

Vgl. Bernhard Dressler, Religionsunterricht (s. Anm. 10).
Vgl. Michael Domsgen, Religionspiadagogik (s. Anm. 1), 267-274; vgl. Jan Woppowa, Religions-

Peter Biehl, Bildung und Bildungspolitik in theologischer Perspektive (Schriften aus dem Come-
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ki neben Frieden, Umwelt, Demokratisie-
rung von Gesellschaft, Politik und Wirt-
schaft, Arbeit in seinen spateren Arbeiten
auch die Religion zahlt."”

Nicht der Vielwissende, nicht der Mo-
bile, Funktionierende, nicht der Ange-
passte und in politische Zusammenhén-
ge, in Kultur und Gesellschaft und Oko-
nomie Eingepasste, sondern der selbst-
verantwortliche, freie, miindige, urteilsfa-
hige Mensch ist in den Traditionen Jean-
Jacques Rousseaus, Immanuel Kants, Jo-
hann Gottfried Herders, Friedrich Schil-
lers, Wilhelm von Humboldts das Ziel

Weiterfiihrende Literatur:

Helmut Peukert, Bildung in gesellschaft-
licher Transformation, Paderborn 2015.
Eine der mafigeblichen Begriindungen
und Konzeptionierungen religioser Bil-
dung, die auch an erziehungswissenschaft-
liche und philosophische Diskussionen an-
schlussfihig ist.

Michael Domsgen, Religionspadagogik
(LETh 8), Leipzig 2019. Ein Neuentwurf
der Religionspadagogik, welcher den Re-
ligionsunterricht in die Konstellation an-
derer Lernorte des Glaubens einbettet —
und dabei den zunehmend wichtiger wer-
denden Horizont der Konfessionslosigkeit
grundlegend berticksichtigt.

von Bildung. Bildung zielt auf Emanzi-
pation und Aufkldrung, auf die Verwirk-
lichung der menschlichen Bestimmung.
»Ein humanistisches Bildungsverstind-
nis beruht auf dem Ideal der Autonomie.
Die Fihigkeit, ein Leben nach eigenen
Regeln, frei und verantwortlich zu fiih-
ren, ist oberstes humanistisches Bildungs-
ziel. Eine entwickelte Urteilskraft und Ent-
scheidungsfihigkeit sind Voraussetzungen
fir ein autonomes Leben.“® Die aus jii-
disch-christlichen Traditionen in den Bil-
dungsbegriff eingespeiste Theologie der
Gottebenbildlichkeit steht dabei in spe-
zifischer Weise fiir die innergeschichtli-
che Unabschliefibarkeit, den utopischen
Uberschuss von Bildung wie die konsti-
tutive Konfrontation mit Alteritat. Dies
verloren zu haben, ist nach Kite Meyer-
Drawe eine der zentralen Verluste moder-
ner Bildungstheorie."” In einer kritischen
Relecture des Zusammenhangs von nega-
tiver Theologie und Gottebenbildlichkeit
untersucht sie, ,wie diese Asymmetrie von
Ebenbildlichkeit und Bilderverbot im Bil-
dungsdiskurs wirksam wurde. Dem Men-
schen als Ebenbild Gottes war von An-
fang an ein Geheimnis eingeschrieben,
eine eigene Fremdheit, die aus der Sicht
der Menschen erst dann gemildert werden
konnte, als Werke erdacht wurden, wie der
Mensch seine Gottebenbildlichkeit mitge-
stalten konnte.“*

17" Vgl. Wolfgang Klafki, Neue Studien zur Bildungstheorie und Didaktik. Beitrige zur kritisch-
konstruktiven Didaktik, Weinheim u.a. 1985, 20ff;; vgl. ders., Schliisselqualifikationen / All-
gemeinbildung - Konsequenzen fiir Schulstrukturen, in: Karl-Heinz Braun / Enquete-Kommis-
sion Schule mit Zukunft (Hg.), Schule mit Zukunft. Bildungspolitische Empfehlungen und
Expertisen der Enquete-Kommission des Landtages Sachsen-Anhalt, Opladen 1998, 145-208,

hier besonders 151-155.
18

Julian Nida-Riimelin, Philosophie einer humanen Bildung, Hamburg 2013, 60.
Vgl. Kite Meyer-Drawe, ,Du sollst dir kein Bildnis noch Gleichnis machen ...“ - Bildung und

Versagung, in: Hans-Christoph Koller | Winfried Marotzki/ Olaf Sanders (Hg.), Bildungsprozesse
und Fremdheitserfahrung. Beitrage zu einer Theorie transformatorischer Bildungsprozesse,

Bielefeld 2007, 83-94, hier: 86.
20 Ebd, 87.
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Denn freilich kann sich andererseits
ein Subjekt nur selber bilden. Bildung lebt
von der Selbsttitigkeit der Subjekte, die
sich ihre Ziele selber setzen. Wohl zielen
Bildungsprozesse darauf ab, einen ande-
ren zum Subjektsein zu befdhigen, wobei
diese Bildungsprozesse wiederum ihr Maf3
finden an der potenziellen Selbstbestim-
mung des Menschen. Das ,pddagogische
Paradox®, die Aporie, wie eben Freiheit
und Miindigkeit angebahnt werden kon-
nen in einem Verhdltnis von Zwang und
Ungleichheit, in dem sich der Zogling im-
mer auch kritisch gegen die eingebrachten
Inhalte, Normen und gewahlten Methoden
soll wenden kénnen, bleibt unaufhebbar.?

Der Bildungsbegrift zeigt damit eine
spannungsvolle Doppelstruktur: die Span-
nung von indukativer und edukativer Di-
mension, von Vorgabe und Transformati-
on, von Affirmation und Kritik. Bildung
fihrt in Wirklichkeitszusammenhiénge ein
und setzt die Subjekte dabei zugleich frei,
indem sie Wahrnehmungsfahigkeit, Ori-
entierungsfihigkeit, Handlungsfihigkeit,
Urteilsfahigkeit im Vollzug anbahnt. Ein
solches Verstindnis bindet die Bildungs-
prozesse in Bedingungsverhiltnisse ein,
die selber im Hinblick auf Miindigkeit bil-
dungsbediirftig sind. Ein solcher Bildungs-
begrift zielt auf die Konstituierung freier
Subjekte und deren Befihigung zur ,,Iden-

21

titdt in universaler Solidaritat“* Als sol-
cher weif} er sich verantwortlich fiir seine
gesellschaftlich-politischen wie kulturellen
Voraussetzungen. Hierin liegt die Bedeu-
tung eines emanzipatorischen Bildungs-
begriffs, der freilich unter den veranderten
gegenwartigen Kontextbedingungen der
Naturalisierung des Geistes, der Entsub-
jektivierungsprozesse in Freizeitindustrie
und globalisiertem Kapitalismus kritisch
fortgeschrieben werden muss.?

Indessen bleibt ein padagogischer Bil-
dungsbegriff in sich widerspriichlich, kann
er doch in Anbetracht der Endlichkeit und
Verletzlichkeit, in Anbetracht der Toten,
der Geschlagenen und der geschichtlichen
Opfer nicht eigentlich fiir das aufkommen,
was er in der Zielbestimmung universa-
ler Solidaritét eigentlich anvisiert. Bildung
greift vor auf eine absolute, aus dem Tod
rettende Freiheit. Die Fragen nach den To-
ten und den ausgeschlossenen, benachtei-
ligten Anderen sich nicht ausreden zu las-
sen, sie stets offen zu halten, wird damit
zum Grundbestandteil von Bildung tiber-
haupt. Religiose Bildung lebt demnach von
ihrem inhaltlichen Profil, ist nicht nur for-
mal. Dieses liegt in einer bestimmten Tra-
dition, eben der jiidisch-christlichen Uber-
lieferung, welche die praktisch zu bewahr-
heitende Verheiflung der Versohnung, der
Erlosung und universaler Vollendung ein-

Helmut Peukert, Die Frage nach der Allgemeinbildung als Frage nach dem Verhiltnis zwischen

Bildung und Vernunft, in: Jiirgen-Eckhard Pleines (Hg.), Das Problem des Allgemeinen in der
Bildungstheorie, Wiirzburg 1987, 69-88, hier: 79 ft.; Reiner Preul, Evangelische Bildungstheorie,

Leipzig 2013.

22 Norbert Mette, Religionspidagogik (Leitfaden Theologie 24), Diisseldorf 1994, 139. Vgl. Helmut
Peukert, Praxis universaler Solidaritat, in: Edward Schillebeeckx (Hg.), Mystik und Politik, Mainz
1988, 172-185, 177-184; vgl. Rudolf Englert, Religionspadagogische Grundfragen. Anstofle zur
Urteilsbildung (Praktische Theologie heute 82), Stuttgart 2007, 163ff.; vgl. Volker Ladenthin,
Wozu religiose Bildung heute? Sieben Versuche, an der Endlichkeit zu zweifeln, Wiirzburg 2014.

23

Vgl. Bernhard Griimme | Thomas Schlag, Emanzipation, in: WiReLex, 2019 (online unter: https://

www.bibelwissenschaft.de/stichwort/200375/ [Abruf: 26.08.2020]); vgl. Claudia Gdrtner/ Jan-
Hendrik Herbst (Hg.), Kritisch-emanzipatorische Religionspadagogik. Diskurse zwischen Theo-
logie, Padagogik und Politischer Bildung, Wiesbaden 2020.
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bringt.** Glaube und Bildung werden da-
durch aufeinander beziehbar und bestim-
men sich gegenseitig. Bildung lauft ohne
eine das Bildungsstreben sinnvoll kontex-
tualisierende Vision wahren Lebens ,letzt-
lich ins Leere®, wie umgekehrt der Glau-
be eines Menschen verkiimmert, wenn er
nicht dadurch in die personale Identitét in-
tegriert wird, dass ,,man ihn seinerseits bil-
det“®. Religioser Bildung obliegt es dann
aber auch, an der Unverfiigbarkeit und
Geschenktheit der Glaubensentscheidung
festzuhalten und zugleich die padagogi-
sche Relevanz von Momenten der Gratui-
tat, der Zwecklosigkeit, der Nichtfunktio-
nalitat auszuweisen.® Erst durch seine re-
ligiose Dimensionierung gewinnt der Bil-
dungsbegriff sein eigentliches ,,Potenzial
von Widerstand® gegeniiber einer rein for-
malen, objektivierenden Wissenschafts-
perspektive und gegentiber allen Versu-
chen,” Bildung auf Qualifizierung fiir 6ko-
nomische Prozesse zu reduzieren.

4  Kritisch-selbstreflexive Bildung
Ein solcher Bildungsbegriff ist gerade in
seinem Offentlichkeitscharakter konstruk-

tiv-diakonisch wie kritisch.?® Er steht im

24

Dienst der Autonomie der Subjekte, die sich
auch gegen die Institutionen Schule, Hoch-
schule wie Kirche in Freiheit wenden kon-
nen. Wo das Gegenteil intendiert wiirde,
wiirde aus Bildung Dressur. Mit dem Got-
tesgedanken bringt ein hiervon geprigter
Religionsunterricht sein inhaltliches Spezi-
fikum in die innerschulische Offentlichkeit
der anderen Schulficher wie der Schulge-
meinschaft selber ein. Er hélt damit den
»dinn fiir das, was fehlt und ,anders sein
konnte™ in der Schule offen und wirkt sich
auch normativ in dessen formaler Anlage
als Sprachschule der Freiheit und einem
Bildungsverstiandnis aus,” das keinen ver-
loren gibt. Dies wirkt sich im unterrichtli-
chen Umgang miteinander aus, nimmt
ideologiekritisch  institutionelle Zwinge
und {iberbordende Leistungserwartungen
in der Schule in den Blick und liefert {iber
den Unterricht hinaus einen Beitrag dazu,
die Schule als Lebenshaus fiir alle bewohn-
bar zu machen. Gleichwohl weif} dieser Re-
ligionsunterricht um die ,,Begrenztheit des
schulischen Wirkungsraumes und die Be-
deutung nichtschulischer Bildungsinstitu-
tionen® aufgrund der strukturellen Eigen-
arten und zeitlichen Begrenztheit schuli-
schen Lernens.*® So kann er iiberdies dem
Bildungskonzept der PISA-Studie sowie

Vgl. Helmut Peukert, Tradition und Transformation. Zu einer padagogischen Theorie der Uber-

lieferung, in: RpB 19 (1987), 16-34, hier: 31346f.
2 Rudolf Englert, Art. ,Bildung, religionspadagogisch®, in: LThK 2 (*1994), 454.

%6 Vgl. ebd.

27 Helmut Peukert, Uber die Zukunft von Bildung, in: Frankfurter Hefte 6 (1984), 129-137, hier:

135.
28

29

30

Vgl. Bernhard Griimme, Aufbruch in die Offentlichkeit? Reflexionen zum ,public turn’ in der
Religionspadagogik (Religionswissenschaft 12), Bielefeld 2018, 201-216.

Jiirgen Habermas, Ach, Europa. Kleine politische Schriften XI, Frankfurt a. M. 2008, 84. Vgl.
Michael Reder/ Josef Schmidt (Hg.), Ein Bewusstsein von dem, was fehlt. Eine Diskussion mit
Jiirgen Habermas, Frankfurt a. M. 2008.

Matthias Drilling, Moral und Demokratieentwicklung. Perspektiven einer Synthese von schu-
lischen und nichtschulischen Bildungsangeboten, in: Horst Bierdermann/ Fritz Oser/ Carsten
Quesel (Hg.), Vom Gelingen und Scheitern Politischer Bildung, Ziirich 2007, 259-270, hier: 263;
vgl. Bernhard Griimme, Bildungsgerechtigkeit. Eine religionspiddagogische Herausforderung
(Religionspadagogik innovativ 7), Stuttgart 2014, 153-159.
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der Kompetenzorientierung die kritische
Frage nicht ersparen,” wie denn unter den
Bedingungen der Pluralisierung von Ra-
tionalitdten ein unbedingter Wahrheitsan-
spruch zu denken sei, der iiber das jewei-
lige System und Sprachspiel hinausreich-
te. Gerade in der christlichen Tradition
liegt eine iiberschiefSende Dynamik, ein al-
les umgreifender Wahrheitsanspruch und
eine GerechtigkeitsverheifSung fiir alle, die
sich nicht auf bestimmte Aspekte des Le-
bens beschrinken wollen.*

Solche konstruktiven wie kritischen
Aspekte sind religionspadagogisch ele-
mentar. Um aber nicht selbstwiderspriich-
lich zu werden, sollte eine dritte Kompo-
nente hinzutreten: das Moment kritischer
Selbstreflexivitit, welche die eigenen Apo-
rien und dunklen Seiten des Religions-
unterrichts kritisch aufklart. Bildung hat
mit Macht zu tun. Michel Foucault hat da-
rauf aufmerksam gemacht, dass sich auch
in solchen Praktiken der Bildung, die auf
Freiheit und Autonomie abzielen, noch
Machtmechanismen reproduzieren, die
er Pastoralmacht nennt. Lehrerinnen und
Lehrer, Professorinnen und Professoren
tragen, ob sie dies wollen oder nicht, ih-
ren Anteil daran.”” Beispielsweise zeigt sich
entgegen der Intention der Lehrenden eine
Benachteiligung schwicherer Lernender
durch die Wahl einer Methodik. Von kon-

struktivistischer Didaktik favorisierte offe-
ne Lernsituationen benachteiligen in der
Sicht neuerer Bildungsforschung diejeni-
gen, welche ein eher engeres Lernsetting
brauchen, weil sie bereits von daheim nicht
die nétige Diskursivitit und Lernbereit-
schaft angebahnt finden.* Beispielsweise
zeigt sich dies iiberdies im Interreligiosen
Lernen durch Stereotypisierung, Reifizie-
rung und Essentialisierung. Deshalb sollte
religionspadagogisch in den Blick geraten,
»wie — im Alltag, in den Medien, aber auch
durch Angebote zum interreligiosen Ler-
nen - Kategorien des ,interreligios ange-
messenen’ und vor allem des religiés Dif-
ferenten konstruiert und Zuschreibungs-
praktiken betrieben werden, die selbst ent-
gegen der Intention der Akteurinnen und
Akteure, den religios Differenten erst zu ei-
nem solchen machen und in der Folge ste-
reotypisierend beschreiben und stigma-
tisieren. Dabei wére zudem die Frage da-
nach zu stellen, wie der/die/das Andere zu-
gleich in unterschiedlichen Dimensionen
(Gender, Ethnizitit, soziale Klasse etc.) ge-
macht wird“®. Was demnach der Religi-
onspadagogik fehlt, ist eine selbstreflexi-
ve Uberpriifung religiéser Bildungsprozes-
se auf jhre immanenten Mechanismen der
Identifizierung, der verkennenden Aner-
kennung, der Exklusion, der Macht.* Das
beseitigt diese nicht. Jede Stunde ist von

31 Vgl. Bernhard Griimme, Bildungsgerechtigkeit (s. Anm. 30), 30-40.133-159.

32

furt a. M. 2005, 117.
33

baden 2006.

Vgl. Jiirgen Habermas, Zwischen Naturalismus und Religion. Philosophische Aufsitze, Frank-

Vgl. Norbert Ricken, Die Ordnung der Bildung. Beitrige zu einer Genealogie der Bildung, Wies-

3 Vgl. Bernhard Griimme, Ein Desiderat der Lehrerforschung, in: KatBl 141 (2016), 136-142.

35

36

Joachim Willems, Interreligiose Kompetenz, in: WiReLex, 2015 (online unter: https://www.
bibelwissenschaft.de/stichwort/100070/ [Abruf: 03.01.2020]).

Vgl. Bernhard Griimme, Religionspadagogische Denkformen (s. Anm. 2), 126-170; vgl. ders.,
Heterogenitit (s. Anm. 10), 45-150; vgl. Rita Burrichter, Umgang mit Heterogenitit im konfes-
sorischen Religionsunterricht? Anmerkungen zu Optionen und Herausforderungen in einem
schulischen Praxisfeld, in: Rita Burrichter/ Georg Langenhorst/ Klaus von Stosch (Hg.), Kom-
parative Theologie: Herausforderung fiir die Religionspddagogik. Perspektiven zukunftsfahigen
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ihnen geprigt, hilft aber, diese analytisch
aufzudecken und kritisch zu bearbeiten.
In dem Mafle, in dem der Religions-
unterricht  diese  konstruktiv-diakoni-
schen, kritischen wie selbstreflexiven Mo-
mente integral zu realisieren versucht, in
dem Mafle wird er im Rahmen des schuli-
schen Bildungsauftrags seine Rolle spielen
konnen. Freilich wird dazu die konstituti-
ve Offnung auf die in sich hochst vielfalti-
ge Gruppe der Konfessionslosen gehoren,
die nach allen Prognosen in der Mitte des
21. Jahrhunderts mit Abstand die Mehrheit
bilden werden. Indem die Religionspada-
gogik dies als Artikulationsfeld ihres Bil-
dungsbegriffs begreift, avanciert eine sol-
che Aufgabe zum Laboratorium der Zu-

kunftsfahigkeit des Religionsunterrichts
tiberhaupt.
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