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Bildung, Religion, Sikularitit — Zur Einfiihrung

Historische Beziige

Was haben Bildung, Religion und Sékularitit' miteinander zu tun? Die
Antwort heifit: Viel, und zwar so viel, dass man im Umkehrschluss fragen
muss, wie sie denn ohne einander zu denken sein sollten. Das ldsst sich auf
vielerlei Weise deutlich machen, etwa indem man — willkiirlich fast — mit
dem Bildungsbegriff beginnt. Historia docet: Bildung war, um aus Uber-
sichtsgriinden von der Alten Welt zu schweigen, im Europa der lateinischen
Tradition anders als im direkten Kontakt mit Religion nicht zu erhalten.
Nach dem Ende der Staatlichkeit West-Roms im 5. Jahrhundert waren es
Kirchen und spater Klosterschulen, die in diirrer Zeit die Bildungsgiiter
bewahrten, weitergaben und etwa ab dem 9. Jahrhundert zu neuer Bliite
fiihrten. Die europédische Universitdt ging in direkter Weise aus den Kloster-
und Domschulen hervor, die etwa in der Ile de France und in Norditalien zu
erheblicher Bliite fanden. Kaum ein Wunder, dass Wissenserwerb einerseits
und Heilserwerb andererseits als durchaus eng miteinander verkniipfte
Phianomene galten. Dies ist bei gleichzeitig erheblicher Variation in der Aus-
gestaltung der klassischen europdischen Universitdt erhalten geblieben:
Gemeinsam mit Medizin und Jurisprudenz galt die Theologie im Mittelalter
als eine der drei Wissenschaften, der gegentiiber sich Disziplinen wie Logik
und Arithmetik mit dem Status einer Denkkunst (ars) bescheiden mussten.?
Noch heute nennen traditionelle Universitdten die Theologische Fakultit an
erster Stelle, was durchaus kein Ausweis von unzeitigem Klerikalismus ist,

! Wir verwenden nachfolgend Bezeichnungen von Sdkularem differenziert: mit Si-
kularisierung werden alle Ereignisse und Prozesse der Loslosung offentlicher Ein-
richtungen von kirchlich-religioser Autoritit oder Bevormundung beschrieben; der
gesamte Vorgang und die Epoche dieser Ereignisse gilt als Sikularisation; Sikularitit
bezeichnet entsprechend Verhiltnisse, in der Sdkularisierungsprozesse zu einem
Ergebnis und Erfolg gefiihrt haben; der Begriff Sikularismus hingegen (z.B. von
Charles Taylor verwendet) bliebe der Bezeichnung der hinter Sikularisierungsvor-
gangen stehenden Konzepte und Ideologien vorbehalten.

2 In der Antike bis weit ins Hochmittelalter hinein galten dagegen das quadrivium mit
der Arithmetik und das tibergeordnete trivium mit der Logik noch als Spitze wissen-
schaftlich moglicher Bildung. Andere Wissenschaften bzw. Facher hatten demgegen-
tiber nur drittrangigen, eher anwendungsbezogenen Charakter.
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sondern der hergebrachten Verschwisterung von Bildung und Religion
Rechnung tragt. Universitdten und andere Bildungseinrichtungen in kirchli-
cher Tragerschaft kntipfen auch heute hieran an und sehen sich — bei allen
erheblichen Unterschieden in der inhaltlichen Ausrichtung — durch entspre-
chende Einrichtungen etwa im islamischen Kulturkreis darin bestétigt.

In der Geschichte und Gegenwart der Bildungsidee ging und geht es
freilich auch ganz anders. Videtur et altera pars: Die europdische Aufklarung
ist zuerst und zumeist eine Bildungsbewegung. Und mit der vielleicht be-
kanntesten, auf Immanuel Kant zuriickgehenden Kurzdefinition, Aufkla-
rung sei des Menschen Ausgang aus seiner selbstverschuldeten Unmiindig-
keit (Kant 1784b: 481), wird ein ganz anderes Verhiltnis von Bildung und
Religion aufgerufen: Die selbstverschuldete Unmiindigkeit, von der der
Konigsberger Philosoph spricht, ist zuerst und zumeist die Gefangenschaft
in unhinterfragten Traditionen der Religion: Wenn etwas nur gilt, weil der
Priester es so sagt, es das Dogma so festlegt oder weil es ,schon immer so
war”, dann sind es prézise diese Umstidnde, die den dringenden Bedarf an
Bildung aus sich heraussetzen. Eines jeden Menschen ,Beruf, selbst zu den-
ken”, so Kant (ebd.: 483), ist genau dasjenige, wohin Bildung zu zielen hat:
selbstbewusster, selbstkritischer Umgang mit dem, was da ist und was an-
dere als richtig und wertvoll vorschlagen. Bildung ist dann Erziehung zur
selbstbewussten Miindigkeit und zugleich Sakularismus avant la lettre. Kant
selber hat dem Rechnung getragen, nicht nur in seinen eher selten rezipier-
ten Schriften zur Erziehung, sondern vor allem im Streit der Fakultiten. Die-
ses Werk aus dem Jahr 1798 ist das kurzgefasste Programm einer universita-
ren Bildungsreform. Es greift die alteuropdische Idee von den drei Wissen-
schaften Theologie, Jurisprudenz und Medizin auf, um gleich alle drei vom
Thron der oberen Wissenschaften zu stofien: Sie miissen sich den bohrenden
Fragen der kritischen Philosophie jederzeit stellen, denn die Behiitung der
Tradition alleine kann als Ausweis von Wissenschaftlichkeit evidenterma-
3en nicht gelten.

Diese unterschiedlichen Perspektiven auf die Thematik von Bildung, Re-
ligion und Sakularitit zeigen zweierlei: Zum einen ist deutlich, dass die
Phanomene ohne einander nicht zu denken sind. Dies gilt fiir den Fall eines
theologienahen Bildungsverstandnisses, das doch die Moglichkeit, dem
Religionsdiskurs nicht zuzugehoren, stets mitbedenken wird; es gilt genauso
fiir den gegenteilig gelagerten Zugang, weil er doch stets weifs, wovon er
sich zu emanzipieren hat. Die feindlichen Geschwister Religion und Séakula-
ritdt werden einander offensichtlich nicht los. Besonders deutlich zeigt sich
das in den Bildungsdiskursen, von denen hier in aller Kiirze an zwei Bei-
spiele zu erinnern war. — Das zweite Phdnomen, das hierbei deutlich wird,
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ist, dass das Themenfeld einen multiperspektivischen Zugang verlangt. Es
gibt keine akademische Disziplin, die in der Lage wére, das gesamte The-
menfeld abzudecken. Genauer: Selbstverstandlich gibt es etwa soziologische
Theoriebildung zu den Phdnomenen Religion und Bildung. Freilich ver-
meinte nur eine einigermafien ignorante Herangehensweise, die genannten
Themen damit vollstindig abgedeckt zu haben. Eine bedachte Soziologie der
Religion etwa weif3, dass aufler ihrer auflenperspektivischen Wahrnehmung
dessen, was Religion sein konnte, mindestens noch das artikulierte Selbst-
verstdndnis derer zu stehen kommt, die sich dem Religionssystem zugeho-
rig fithlen, und die dafiir Beschreibungsweisen verwenden, die mit Mitteln
der Gesellschaftstheorie nicht vollstindig abdeckbar sind. Gleiches gilt in
die umgekehrte Richtung und im gesamten Geflecht des mit den drei Titel-
wortern benannten Themenfeldes.

Beiden eben genannten Erkenntnissen sucht der vorliegende Band Rech-
nung zu tragen: Seine Beitrdge gehen von der Intuition aus, dass Bildung,
Religion und Sékularitdt Themen sind, die miteinander zu verhandeln sind -
und sei es im streitenden Miteinander. Ferner ist der Band so angelegt, dass
Fachleute unterschiedlicher Disziplinen zu Wort kommen. Die Beitragerin-
nen und Beitrdger kommen aus kirchlichen Berufen, aus der katholischen
und evangelischen Theologie, der Philosophie und der Politikwissenschaft.
Dartiber hinaus gehende Interessen etwa an soziologischer Theoriebildung
sind in einzelnen der Beitrdge leicht nachweisbar. Was sie bei aller vorhan-
denen und gewollten Diversitat eint, ist dies: Das Grofithema ,Bildung” ist
nicht addquat erarbeitbar, wenn man es von den Phénomenen Religion und
Sakularitat isoliert. Jenseits verstiegener inter- und transzisziplindrer Pro-
grammatiken ist es so, dass das anthropologische Zentralthema Bildung die
Dimension der Religion und zugleich die ihrer Ablehnung und Bestreitung
mit aufruft. Wer das verkennt, machte Bildung zum blofsen Wissenstransfer
und beraubte sie so ihres eigentlich humanen Gehalts. Bei aller Unterschied-
lichkeit der Herangehensweise, die bei Lektiire des Buches festzustellen ist:
Eine solche dramatische Verkiirzung wiirde gewiss niemand wollen.

Bildungskonzeptionelle und verfassungsrechtliche Grundlagen

Auch offentlich verantwortete, vor allem schulische Bildung steht dieser
Herausforderung nicht gleichgiiltig gegentiber. Wenn in Baden-Wiirttem-
berg Studierende sich in ihrem Lehramtsstudium fundiert , mit den religio-
sen (insbesondere den christlichen) und den abendldndischen Grundlagen
von Kultur und Bildung auseinandersetzen konnen” sollen (MHB 2011: Bil-
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dungswissenschaften K 6), so ist dies keine blof8 aus Schulgesetz, Landesver-
fassung oder Grundgesetz abgeleitete Vorschrift, sondern eine Aufgabe, der
sich Priifungs- und Studienordnungen sowie Modulhandbiicher mit gutem
Grund stellen, wenn als Studieninhalte im Bereich der Bildungswissenschaf-
ten auch , Werte und Grundlagen der europdischen Kultur, Phdnomene des
Religiosen / von Religion, insbesondere des Christentums, und der Dialog
der Religionen” zur Sprache zu bringen sind.

Die neuen Priifungs- und Studienordnungen 2011 fiir Lehramtsstudien in
Baden-Wiirttemberg boten daher den Anlass zur Einrichtung einer Ringvor-
lesung zum Thema ,Bildung und Religion” an der Padagogischen Hoch-
schule Heidelberg. Sie sehen religiose Bildung als verpflichtenden Studien-
anteil im Rahmen der sogenannten Grundfragen der Bildung vor®, welche
ihrerseits integraler Bestandteil der bildungswissenschaftlichen Studien fiir
alle Studierenden sind:

,Zu den Bildungswissenschaften gehoren Erziehungswissenschaft, Psy-
chologie und die evangelisch-theologischen beziehungsweise katholisch-
theologischen, philosophischen, soziologischen und politikwissenschaft-
lichen Grundfragen der Bildung sowie die christlichen und abendldndi-
schen Bildungs- und Kulturwerte ...” (KuMi 2011: § 7)

Diese Formulierung ist freilich befremdlich, ja kategorial falsch, weil weder
Fragen noch Werte Wissenschaften sind. , Grundfragen” und , Werte” wer-
den anders zu thematisieren sein als Erziehungswissenschaft und Psycho-
logie. Dahinter mag die Intuition stecken, dass zwar Begriff, Anspruch und
Gestaltung von Bildung zum Gegenstand wissenschaftlicher Auseinander-
setzung gemacht werden konnen und sollen, dass aber Bildung selbst sich
nicht in szientistisch planbarer und empirisch evaluierbarer Form vollzieht?;
gleichwohl miissen dieses konkrete Bildungsgeschehen und die Frage, war-
um {iberhaupt wir Bildung brauchen, Thema sein im Rahmen von Lehrer-
bildung. Diese Absicht verschleiert der zitierte Satz; sie ldsst sich aber auf-
kldren durch Blick auf seine Hintergriinde, was zugleich inhaltliche Begriin-

® Verpflichtend ist der Anteil religitser Bildung insofern, als nach § 10.3 der Landes-
lehrerpriifungsordnung von den 9 Leistungspunkten fiir die sog. Grundfragen
,mindestens 3 Leistungspunkte [auf] christliche und abendldndische Bildungs- und
Kulturwerte” zu entfallen haben (KuMi 2011). Dieser Passus setzt die Einrichtung
des sog. ,Grundlagenpflichtfachs Theologie” aus der ehemaligen Priifungsordnung
2003 fort. Zum Hintergrund auch dafiir vgl. die folgenden Ausfiihrungen.

4 Zur Kritik des Empirismus in den Bildungswissenschaften vgl. Zenkert im vorlie-
genden Band.
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dungen fiir den hier zu thematisierenden Zusammenhang von Bildung und
Religion freilegen. Vor allem drei Fragen gilt es dabei zu kldren:

* Was eigentlich ist Inhalt der sogenannten ,Grundfragen” von Bildung,
und warum sollten diese gesondert von Erziehungswissenschaft und
Psychologie zum Thema gemacht werden?

® Welche Rolle spielt oder sollte oder konnte spielen das Element , Religi-
on” im Bereich von Bildung?

e Wie steht es, insbesondere in sidkularen Zeiten, um die konfessionelle
Pragung religitser Bildung?

Zu diesen Fragen nachfolgend einige historische, verfassungsrechtliche und
bildungstheoretische Erlduterungen, ergdnzt um Hinweise auf einzelne im
vorliegenden Band vertretene Positionen:

1. Besonders unverstandlich im genannten Satz klingt der Terminus ,,christ-
liche und abendldndische Bildungs- und Kulturwerte”. Er zitiert jedoch le-
diglich (freilich ohne Nachweis und Interpretation) den Art.16.1 der Landes-
verfassung Baden-Wiirttemberg:

,In christlichen Gemeinschaftsschulen werden die Kinder auf der
Grundlage christlicher und abendldndischer Bildungs- und Kulturwerte
erzogen.”

Zu erldutern ist dabei als eine erste Voraussetzung fiir die Implementierung
religioser Bildung in Lehramtsstudien der Ausdruck ,christliche Gemein-
schaftsschulen”. Das Konzept der christlichen Gemeinschaftsschule ist hi-
storisch bedingt und legte in der Nachkriegszeit in Deutschland fest, dass
die offentlichen ,Volksschulen” nicht weiter (wie lange Zeit) ,Bekenntnis-
schulen” sein sollten, d.h. eingerichtet i.d.R. nur fiir Kinder eines bestimm-
ten christlichen Bekenntnisses (evangelisch oder romisch-katholisch), son-
dern offen zu sein hitten fiir alle Kinder, gleich welcher Konfession oder
Religion. Zwar waren Bekenntnisschulen in Deutschland bereits 1938 abge-
schafft worden, aber damals durch ideologisch aufgeladene , Deutsche Ge-
meinschaftsschulen”. In Abkehr von der NS-Zeit war man nach dem Zwei-
ten Weltkrieg bewusst wieder zu Bekenntnisschulen zuriickgekehrt.” Diese

® Vgl. dazu beispielsweise die einleitenden Worte der Bayerischen Landesverfassung
(LVBay): ,,Angesichts des Triimmerfeldes, zu dem eine Staats- und Gesellschaftsord-
nung ohne Gott, ohne Gewissen und ohne Achtung vor der Wiirde des Menschen die
Uberlebenden des zweiten Weltkrieges gefiihrt hat ...”
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wurden in den meisten Bundesldndern, so auch Baden-Wiirttemberg und
Bayern erst nach 1967 durch die , christliche Gemeinschaftsschule” ersetzt.®

Das Adjektiv ,christlich” postuliert also nicht einen gegeniiber anderen
Religionen oder Weltanschauungen speziell christlichen Charakter schuli-
scher Bildung, sondern setzt ,christlich” als Pradikat fiir die ,Simultan-
schule”, offen also fiir Kinder unterschiedlicher konfessioneller Pragung. In
diesem Sinn hat dann auch der Art.15.1 in die Baden-Wiirttembergische
Landesverfassung Eingang gefunden”:

,Die offentlichen Volksschulen (Grund- und Hauptschulen) haben die
Schulform der christlichen Gemeinschaftsschule nach den Grundsitzen
und Bestimmungen, die am 9. Dezember 1951 in Baden fiir die Simultan-
schule mit christlichem Charakter gegolten haben.”

2. Ungeklart ist dabei noch die inhaltliche Seite, warum die explizit nicht
bekenntnisorientierten Schulen wieder religios denotierend , christlich”
genannt werden. Das wird klarer nur durch einen weiteren historischen
Riickblick: Das Konzept der Bekenntnisschule war zwar Teil der flichen-
deckenden Einfiihrung offentlicher Volksschulen in Deutschland im
19. Jahrhundert und von daher auch explizit gebunden an das Prinzip des
sdkularen Staates, der grundlegende Rechte und auch staatliche Einrich-
tungen wie das Bildungssystem freisetzt von kirchlichen Vorgaben und
Autorititen, sie vielmehr jedem Biirger und Menschen unabhidngig von
Herkunft, Geschlecht und auch Religion zugénglich macht.® Nicht erledigt
durch die Sdkularisation wurde freilich der kulturelle Kontext, in dem staat-
liche Einrichtungen wie das Schulwesen fungieren. Wohl deshalb heifit es
beispielsweise in Art. 16 der revidierten preufiischen Verfassung von 1850
(DVerf: 15):

,Bei der Einrichtung der offentlichen Volksschulen sind die konfessio-
nellen Verhiltnisse moglichst zu berticksichtigen.”

® Genauer zur Geschichte dieser Formulierung vgl. Feuchte 1983: 63ff, 185ff und
445ff,

7 Vgl. entsprechend beispielsweise auch Art. 29 der Landesverfassung Rheinland-
Pfalz oder Art. 135 der Bayerischen Verfassung.

# So schlieit beispielsweise auch die Verfassung des Deutschen Reiches von 1849 im
Rahmen ihrer Bestimmungen zur Glaubens- und Gewissensfreiheit (§§ 144ff) in § 147
ausdriicklich das Bestehen einer ,Staatskirche” aus (DtVerf 1975: 21f.). — Die Grund-
lagen des sdkularen Staats werden im vorliegenden Band genauer ausgelotet in dem
Beitrag Mehring; kritisch auf Konsequenzen wie auch Konzepte der Sdkularisierung
gehen ein Wischke und Hailer (Religion: Privatsache).
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Bereits in dieser Formulierung wird eine besondere Verhaltnisbestimmung
zwischen sdkularem Staat und Religion deutlich: In Deutschland jedenfalls
gelten Religionsangelegenheiten als res mixta, als eine Sache der Mischung,
als ein Gemeinsames’ aus staatlichen Regelungen und religidsen Einfliissen,
ausdriicklich in Verabschiedung staatskirchlicher Verfasstheit, aber auch als
Ablehnung einer im Zuge von Sidkularisierung eigentlich konsequenten
strikten Trennung von Staat und Kirche und damit einer Verbannung des
Religiésen aus dem Offentlichen ins rein Private.

Fiir unsere Frage noch bedeutsamer ist das Konstrukt der res mixta in der
Verankerung von Religionsunterricht an 6ffentlichen Schulen, einem Reli-
gionsunterricht ndmlich, der zwar institutionell vom Staat einzurichten ist,
der aber inhaltlich ausdriicklich von den ihn tragenden Religions-
gemeinschaften verantwortet wird, nicht vom Staat. Bereits Verfassungen
des 19. Jahrhunderts beinhalten dieses Konzept, ausdriicklich wird es im
Art. 149 der Weimarer Verfassung von 1919 formuliert:

,,Der Religionsunterricht ist ordentliches Lehrfach der Schulen mit Aus-
nahme der bekenntnisfreien (weltlichen) Schulen ... Der Religionsunter-
richt wird in Ubereinstimmung mit den Grundsitzen der betreffenden
Religionsgesellschaft unbeschadet des Aufsichtsrechts des Staates er-
teilt.” (DtVerf: 105)

3. Mit dieser verfassungsrechtlichen Verankerung von Religionsunterricht,
1949 fast wortlich in den Art. 7 des deutschen Grundgesetzes tibernommen,
ist freilich nur das Faktum der res mixta als Ausdruck der eigenttimlich
deutschen Fassung von Sakularitdt genannt, noch nicht seine konzeptionelle
bzw. ideologische Begriindung. Sie hat 1967 Wolfgang Bockenforde auf den
Punkt gebracht:

,Der freiheitliche, sdkularisierte Staat lebt von Voraussetzungen, die er
selbst nicht garantieren kann.” (Bockenforde: 60).

Dieser inzwischen beriihmte und vielfach zitierte Satz muss aber genauer in
seinem Kontext erldutert werden, um mit ihm unser eigentliches Thema, das

? So auch das Bundesverfassungsgericht in seinem fiir unser Thema zentralen Urteil
vom 25.2.1987 (BVerfGer): ,Der Religionsunterricht gehort daher zu den so genann-
ten gemeinsamen Angelegenheiten von Staat und Kirche, bei denen die Verant-
wortungsbereiche beider Institutionen eng miteinander verkniipft sind. Ungeachtet
der sich daraus ergebenden Pflicht zur Kooperation und gegenseitigen Riicksicht-
nahme miissen die jeweiligen Zustdndigkeiten streng voneinander geschieden wer-
den."
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Verhiltnis von Religion und Bildung erkldren zu konnen." Bockenforde
arbeitet in seinem Aufsatz nicht nur sehr klar und pointiert die Geschichte
der Sdkularisation heraus. Er geht vor allem auf ihre geistesgeschichtlichen
Hintergriinde ein und auf die durch sie nicht gelésten Probleme bzw. Uber-
hinge, die die Frage insbesondere von Bildung auch in sog. sdkularen sowie
postsdkularen" Zeiten und Verhéltnissen zu einer zentralen Herausforde-
rung machen. Die fokussiert Bockenforde auf zwei Fragen: Zum einen, ob
die , Entgeistlichung des weltlichen Bereichs ..., die sich in und mit der Ent-
stehung des [erg.: sdkularen] Staates vollzog, auch eine Entchristlichung
bedeutet” (ebd.: 58). Zum anderen ist es die Frage nach dem ,einigende[n]
Band, das dieser Freiheit [scil. der durch den sdkularen Staat gewéhrleiste-
ten Freiheit des Einzelnen] vorausliegt” (ebd.: 59). Fiir unseren Zusammen-
hang ist wichtig: Die erste Frage zielt auf den Begriff von Religion und Reli-
giositdt, der Religion zu einem Element von Bildung macht, im vorliegenden
Band durch die Beitrdge Hailer I und II und Petermann I diskutiert; und die
zweite Frage betrifft jenes Verstdndnis von Bildung, das in seinen Grundfra-
gen zum Thema der Auseinandersetzung in Schul- und Lehrer-Bildung
werden muss; das wird in kritischer Absicht in den Beitrdgen Mehring und
Zenkert erortert. Jedenfalls der Hintergrund dieser beiden Fragen ist auch im
Rahmen dieser Einfiithrung genauer zu erldutern:

4. Die Suche nach einem bildungstheoretischen Hintergrund fiir die Im-
plementierung von Religion in Bildung — und damit beginnen wir mit der
zweiten von Bockenforde aufgeworfenen Frage — fiihrt uns zu keinem Ge-
ringeren als Humboldt. Sein frither Aufsatz iiber Religion (etwa 1790 ent-
standen) dokumentiert ein Verstindnis staatlich getragener bzw. verant-
worteter Bildung, das durch die Sékularisation jedenfalls in Deutschland
nicht revidiert wurde, im Gegenteil pragend auch noch fiir gegenwartige
Konzeptionen von Bildung ist.”” Danach hat der Staat eine eindeutig dienen-
de Aufgabe gegeniiber dem Einzelnen, und zwar hinsichtlich der Entfal-

0 In vielen Verdffentlichungen musste dieser Satz als Argument herhalten zur Recht-
fertigung der Institution des konfessionellen Religionsunterrichts (beispielsweise Die
Deutschen Bischofe: 22). Umso wichtiger ist es, ihn in seinem argumentativen Kon-
text zu lesen mit entsprechend daraus folgenden Problemstellungen.

' Der Terminus Postsikularitit ist spatestens durch diverse Verdffentlichungen von
Jiirgen Habermas Ausdruck von Lebensverhiltnissen und Zeitbewusstsein im be-
ginnenden 21.Jh geworden (Habermas 2001: 12f.; 2005: 116f; kritisch jetzt auch 2012:
100, 308ff).

2 Zu Humboldts Bildungsverstindnis liefert Genaueres Zenkert im vorliegenden
Band; vgl. auch Zenkert 1998 sowie Orth im vorliegenden Band.
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tung, Bildung, Entwicklung der in jedem Einzelnen angelegten Fahigkeiten;
diese Bildung zum Menschsein charakterisiert Humboldt als , moralische”,
durch sie werde der Mensch zu einem ,sittlichen” Wesen. Die Grundlage
fur diese Bildung ist bei Humboldt ,im Innern” der menschlichen Seele zu
suchen, fiir die Ausgestaltung der Bildung aber ist der Staat zustidndig, der
seinerseits auf die Religion als dafiir geeignetes ,Mittel” zurtickgreifen kann
und soll (Humboldt: 68f.). Mit dem Verweis auf Moralitat, Sittlichkeit und
Religion als Dimensionen von Menschsein ist einer Vorstellung der Boden
entzogen, wonach Bildung, auch schulische Bildung, dufierlich durch staatli-
che Institutionen oder Mafinahmen bewerkstelligt werden konnte. Sittlich-
keit ist vielmehr eine regulative oder kritische Idee, auf die alle Bildung aus-
gerichtet ist und von der jeder Bildungsvorgang geleitet sein muss. Nur aus
ihr heraus ,lebt” auch der sdkulare Staat, so jedenfalls die einhellige Position
des Deutschen Idealismus: Der Staat findet in Sittlichkeit jene ,ihn tragende
Kraft und die inneren Regulierungskrafte der Freiheit, deren er bedarf,
nachdem die Bindungskraft der Religion fiir ihn nicht mehr essentiell ist
und sein kann”; seinerseits aber kann der Staat diese Sittlichkeit nicht ,in-
nerweltlich, sdkular begriinden” (Bockenforde: 59).

Aktuelle verfassungsrechtliche Grundlegungen verdanken sich ersicht-
lich diesem weiten Verstandnis von Bildung:

,Der Mensch ist berufen, in der ihn umgebenden Gemeinschaft seine Ga-
ben in Freiheit und in der Erfiillung des christlichen Sittengesetzes zu
seinem und der anderen Wohl zu entfalten. — Der Staat hat die Aufgabe,
den Menschen hierbei zu dienen.” (LVBaWii: Art.1)

,In christlichen Gemeinschaftsschulen werden die Kinder auf der
Grundlage christlicher und abendldndischer Bildungs- und Kulturwerte
erzogen.” (LVBaWii: Art.16)

Wichtig fiir unseren Zusammenhang ist weniger der historische Verweis auf
die Bildungsidee des Deutschen Idealismus, sondern die Einsicht, dass Aus-
driicke wie ,christliches Sittengesetz” und ,,christliche und abendldndische
Bildungs- und Kulturwerte” nicht als materialiter fest zu machende, positiv
in religiosen Traditionen verankerte und so auch beizubringende Bildungs-
gliter zu verstehen sind, sondern eben als ,Grundlage” (sic!) und als jene
,Voraussetzungen”, aus denen der sidkulare Staat lebt (Bockenforde: 60). In
sakular-staatlichen Bildungsinstitutionen konnen solche jeder Staatlichkeit
voraus liegenden , Grundfragen von Bildung” daher nicht direkt Lerngegen-
stand sein, sondern miissen diskursiv, nachfragend zur Sprache und zur
kritischen Auseinandersetzung mit real sich vollziehenden Bildungs- und
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Erziehungsereignissen gebracht werden — eine erste wichtige Kldarung, was
denn eigentlich mit jenen , Grundfragen der Bildung” zu thematisieren ist.

5. In diesem Kontext ist vor einem weiteren Fehlverstindnis zu warnen: Die
Rede von ,Bildungs- und Kulturwerten” konnte meinen, Bildung sei auf so
etwas wie ,Werteerziehung” abzustellen”, fiir deren unterrichtliche Ver-
mittlung dann der Religionsunterricht wie auch ein so zu konzipierender
Ethik-Unterricht" zustindig seien. Eine nicht iiberholte Kritik am vermeint-
lich hehren Ziel von Werteerziehung, auch an einer unreflektierten Rede von
,JKulturwerten” stammt bereits von Kant:

Wir sind im hohen Grade durch Kunst und Wissenschaft kultivirt. Wir
sind zivilisirt, bis zum Uberléistigen, zu allerlei gesellschaftlicher Artig-
keit und Anstdndigkeit. Aber, uns fiir schon moralisiert zu halten, daran
fehlt noch sehr viel ... weil dazu eine lange innere Bearbeitung jedes ge-
meinen Wesens zur Bildung seiner Biirger erfodert wird. (Kant 1784:
403f.)

Auch daraus ist zu schlieflen, dass der Studien-Bereich ,Grundfragen der
Bildung” nicht die Aufgabe hat, bestimmte tradierte, gar in der christlichen
Religion tiiberlieferte Werte als umzusetzende Sitte oder ,Anstindigkeit”
schlicht weiterzugeben; unter dem Stichwort ,moralische Bildung” sind
vielmehr kulturelle, zivilisatorische und auch moralische und religiose Ein-
richtungen und Errungenschaften kritisch zu beleuchten und zur Ausein-
andersetzung zu bringen, wodurch Moralitét als ,innere Bildung” sich erst
entwickeln kann."”

6. Problematisch an diesem Verweis der Grundfragen von Bildung auf Sitt-
lichkeit und Vernunft bleibt die Bindung von Sittlichkeit an Religion in ihrer
christlich institutionalisierten Gestalt. Damit kommen wir auf die erste von
Bockenforde aufgeworfene Frage zurtick; sie zielte auf das Pradikat ,,christ-
lich” fur die im schulischen Kontext zu vermittelnde sittlich-moralische Bil-
dung. Zur Klarung verweist Bockenférde auf Hegel, mit der interessanten
Hypothese, ob ,der christliche Glaube seiner inneren Struktur nach eine

13 Kritisch dazu vgl. v.Hentig 1999 wie auch Zenkert im vorliegenden Band.

* Man beachte nur die ,Leitgedanken” fiir den Ethikunterricht in Baden-Wiirt-
temberg: Er habe an ,allgemein anerkannten Werten” seine Grundlage (Hauptschu-
le) bzw. orientiere sich an den in Grundgesetzt und Landesverfassung fixierten
,Wertvorstellungen” (Realschule). (KuMi 2004)

15 Zur Bildungsaufgabe einer kritischen Auseinandersetzung mit Moral vgl. im vor-
liegenden Band den Beitrag Petermann (Religidse Moral).
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Religion wie andere Religionen” sei oder ob ,seine Wirksamkeit und Ver-
wirklichung gerade darin [scil.: liege], die Sakralformen der Religion und die
offentliche Kult-Herrschaft abzubauen und die Menschen zur vernunftbe-
stimmten, ,weltlich” bestimmten Ordnung der Welt, zum Selbstbewusstsein
ihrer Freiheit zu fithren” (Bockenforde: 58).

In der Tat hatte Hegel die Trennung von Staat und Religion als ,unge-
heure[n] Irrtum unserer Zeiten” kritisiert und dagegen seine viel zitierte wie
heftig bestrittene These gestellt,

,,... daf$ die Sittlichkeit der auf sein substantielles Inneres zurtickgefiihrte
Staat, dieser die Entwicklung und Verwirklichung derselben, die Sub-
stantialitdt aber der Sittlichkeit selbst und des Staats die Religion ist. Der
Staat beruht nach diesem Verhiltnis auf der sittlichen Gesinnung und
diese auf der religiosen.” (Hegel 1830: § 552 A)

Dies ist wohlgemerkt eine These gegen die Trennung von Staat und Religi-
on, nicht aber gegen die sdkularisierende Trennung von Staat und Kirche.
Voraussetzung fiir die religiose (und eben nicht kirchliche) Fundierung
staatlicher Sittlichkeit ist entsprechend, so Hegel, ,dafs die Religion den
wahrhaften Inhalt habe” (ebd.). Der aber liege in dem, was gerade die sdku-
larisierende Emanzipation von kirchlicher Autoritat freigesetzt hat, in der
Ausbildung und Realisierung jenes Selbstbewusstseins der Freiheit, das in
freien menschlichen Individuen zur Existenz kommt. Religion wird von
Hegel somit als Grundlage der durch die Aufkldrung freigesetzten Freiheit
behauptet.’® An diese Ausbildung und reale Gestaltwerdung individueller
Freiheit ist umgekehrt wieder der Staat mit seinen Institutionen gebunden,
den Hegel jedoch , modern”, nicht sikular nennt. Nur von daher wird die
beriihmte These aus seiner Rechtsphilosophie verstandlich:

,Das Prinzip der modernen Staaten hat die ungeheure Stirke und Tiefe,
das Prinzip der Subjektivitdt sich zum selbstindigen Extreme der per-
sonlichen Besonderheit vollenden zu lassen und zugleich es [scil.: das
Prinzip der Subjektivitdt] in die substantielle Einheit [erg.: der Sittlich-
keit] zurtickzuftihren und so in ihm [scil.: im Prinzip der Subjektivitét]
selbst diese [scil.: die Sittlichkeit] zu erhalten.” (Hegel 1827: § 260)

In eben diesem Sinne schliefit Hegel seine Ausfithrungen von 1830 mit dem
Satz: ,Die Sittlichkeit des Staates und die religiose Geistigkeit des Staates
sind sich so die gegenseitigen festen Garantien.” (Hegel 1830: § 522 A)

16 Vgl. dazu genauer Hegels Ausfithrungen auf den letzten Seiten seiner Religions-
philosophie-Vorlesungen.
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Fur Bockenforde liegt in dieser Sittlichkeitstheorie die wesentliche Be-
griindung sog. positiver Religionsfreiheit, also nicht nur der negativen als
staatlicher Garantie auf Glaubens- und Gewissensfreiheit und damit Freiset-
zung von bestimmter konfessionell-kirchlicher Pragung des Staates und
seiner Einrichtungen (mit dann staatskirchlich alle Biirger bindendem Cha-
rakter), sondern auch der positiven der Bekenntnisfreiheit und des damit
verbiirgten Rechts zur Ausbildung von Religion, also des Rechts auf religic-
se Bildung. Anders: Es geht um das Recht nicht nur von und in Religions-
dingen, sondern auch um das Recht zu Religion und zu religioser Bildung.
Unser Grundgesetz formuliert diese Koalition negativer und positiver Reli-
gionsfreiheit aus in der sog. , Konkordanz” seiner Art. 4 und 7."

7. Gegeniiber dieser zugegeben schwierigen philosophischen und theoreti-
schen Erlduterung und Kritik des Préddikats ,christlich” fiir das Element
Religion im Zusammenhang von Bildung bringt das bekannte Urteil des
Bundesverfassungsgerichts von 1987 jedoch die reale Umsetzung in Proble-
me, wenn es den konfessionellen Charakter des verfassungsrechtlich ver-
ankerten Religionsunterrichts folgendermafien festhdlt (BVerfGE 47:
244 ff.):

,Er ist keine tiberkonfessionelle vergleichende Betrachtung religitser
Lehren, nicht blofsle Morallehre, Sittenunterricht, historisierende und re-
lativierende Religionskunde, Religions- oder Bibelgeschichte. Sein Ge-
genstand ist vielmehr der Bekenntnisinhalt, ndmlich die Glaubenssitze
der jeweiligen Religionsgemeinschaft. Diese als bestehende Wahrheiten
zu vermitteln ist seine Aufgabe [...]. Dafiir, wie dies zu geschehen hat,
sind grundsétzlich die Vorstellungen der Kirchen {iiber Inhalt und Ziel
der Lehrveranstaltung mafigeblich [...] Seine Ausrichtung an den Glau-
benssédtzen der jeweiligen Konfession ist der unverdnderliche Rahmen,
den die Verfassung vorgibt. Innerhalb dieses Rahmens konnen die Reli-
gionsgemeinschaften ihre padagogischen Vorstellungen tiber Inhalt und
Ziel des Religionsunterrichts entwickeln, denen der Staat aufgrund des
Ubereinstimmungsgebots des Art.7 Abs. 3 Satz2 GG Rechnung tragen
muss.”

Auch wenn dieses Urteil nur fiir den konfessionellen Religionsunterricht
gilt, hat es doch Konsequenzen fiir eine schulische Ausgestaltung religioser
Bildung tiberhaupt, heifit es doch an anderer Stelle des Urteils:

7 Zu den verfassungsrechtlichen Hintergriinden dieses Konkordanzbegriffs vgl.
Feuchte 1987: 472f.



Bildung, Religion, Sakularitdt — Zur Einfiihrung 19

,Deshalb wire eine Gestaltung des Unterrichts als allgemeine Konfessi-
onskunde vom Begriff des Religionsunterrichts nicht mehr gedeckt und
fiele daher auch nicht unter die institutionelle Garantie des Art.7 Abs. 3
Satz 1 GG.” (ebd.)

Untibersehbar wére jedenfalls eine Fixierung religioser Bildung (nicht nur
im konfessionellen Religionsunterrichts) auf ,Glaubenssédtze” der Religions-
gemeinschaften, die zudem ,als bestehende Wahrheiten zu vermitteln” sei-
en, ein Riickfall hinter eine Begriindung religioser Bildung, wie sie aus He-
gels Religionsbegriff und entsprechenden staatsrechtlichen Positionen
folgt.”®

8. Auf jeden Fall bringen die Formulierungen des zitierten Urteils die Schu-
len bei der konkreten organisatorischen Ausgestaltung von Religionsunter-
richt in nicht geringe Schwierigkeiten. Die vielerorts und lange Zeit gingige
Form des nicht nur konfessionellen, sondern auch konfessionell getrennten
Unterrichts kann je nach Gegend und Schulform in Deutschland aber nicht
mehr als Regelfall angesehen werden, (abgesehen davon, dass eine solche
Trennung als eigentiimliche Riickwirkung der in Deutschland nie ganz voll-
zogenen Trennung von Staat und Kirche gesehen werden konnte): Schon
innerhalb der christlichen Konfessionen hat nicht nur die Zahl konfessio-
neller Denominationen zugenommen (z.B. durch Menschen osteuropéischer
Herkunft oder mit eher freikirchlichem Hintergrund), vielmehr ist eine Di-
versifikation innerkonfessionell unterschiedlicher, ja divergierender bzw.
konfessionstibergreifender Positionen festzustellen (zu nennen sind hier z.B.
Traditionalisten, Evangelikale, transkonfessionelle Kommunitéten, kirchen-
ferne Kirchentagsbesucher); von einer klar bestimmbaren Zuordnung zum
romisch-katholischen oder evangelischen Religionsunterricht kann hier
nicht mehr gesprochen werden.

Auch die versuchsweise Einfithrung von islamischem Religionsunter-
richt (auch in Baden-Wiirttemberg) verschirft (entgegen manchen eher gut
gemeinten Argumenten) die UnzeitgemifSheit konfessionell getrennten Re-
ligionsunterrichts und bietet keine nachhaltige Losung, vor allem aufgrund
der Schwierigkeiten, ihn laut Art. 7 GG einer bestimmten Religionsgemein-
schaft zu tiberantworten, aber auch durch die schulisch konsequente, aber
immer schwerer zu organisierende Vielfalt von parallelen Religions-
,Unterrichten”.

18 Zur Kritik dieses Urteils vgl. Petermann 2003: 436ff mit Verweis auf weitere Lite-
ratur.
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Den stdrksten Einwand gegen die Beibehaltung des konfessionell ge-
trennten Religionsunterrichts aber liefert die erheblich gewachsene Zahl
nichtreligids aufwachsender Kinder."” Wie steht es um deren Recht auf reli-
givse Bildung? Oder haben sie als Nichtreligiose keines? Bereits 1967 pro-
jektierten die Lander Rheinland-Pfalz und Bayern (freilich nicht nur, um
dieses Problem aufzufangen), ein gegeniiber dem konfessionellen Religions-
unterricht alternatives Fach:*

,Fur Jugendliche, die nicht am Religionsunterricht teilnehmen, ist ein
Unterricht tiber die allgemein anerkannten Grundsitze des natiirlichen
Sittengesetzes zu erteilen.” (LV RhPf: Art. 35.2)

,Fur Schiiler, die nicht am Religionsunterricht teilnehmen, ist ein Unter-
richt tiber die allgemein anerkannten Grundsétze der Sittlichkeit einzu-
richten.” (LV Bay: Art. 137.2)

Mit dem an den meisten Schulen Deutschlands inzwischen fest institutiona-
lisierten Ethikunterricht verscharft sich die Frage nach religioser Bildung an
offentlichen Schulen in eine ganz neue Richtung: Evident kann ein solcher
Unterricht nicht unter den Schutz GG Art. 7 fallen, da er bekenntnisneutral
sein muss und auch inhaltlich der staatlichen Aufsicht unterliegt. Wie dieses
Neutralitdtsgebot freilich mit der aller Staatlichkeit , voraus liegenden”, im
Ethikunterricht gleichwohl explizit zu thematisierenden Sittlichkeit sich
vereinbaren lédsst, die Antwort auf diese Frage bleiben zumindest Bildungs-
politiker schuldig. Der Gretchen-Frage nach Religion im Ethikunterricht
wird meist noch starker ausgewichen.”

9. Gibt es Auswege aus der zuletzt angedeuteten Diversifikation religidser
Bildung an deutschen Schulen? Zumindest gibt es gute Argumente dafiir,
dass Konfessionalitdt nicht als ausschliefsliches Merkmal fiir schulisch imple-
mentierte religiose Bildung gelten muss; darauf hat der Verfassungsrechtler
Paul Feuchte unter Bezug auf verfassungsrechliche Urteile schon aus den
60er Jahren (BVerfGE 41/ 29, 57ff, 65ff) hingewiesen:

,Das Bundesverfassungsgericht erkennt in Abwégung der Grundrechte
aus Art. 4, 6 und 7 GG das Christentum als priagenden Kultur- und Bil-
dungsfaktor in der 6ffentlichen Schule an, betont aber den Gedanken der

¥ Zu einigen diesbeziiglichen Zahlen vgl. den Beitrag Petermann (Formen) mit Ver-
weisen auf die Religionsmonitore 2008 und 2013.

2 Zur Geschichte des Ethikunterrichts in Deutschland vgl. u.a. Treml 1994 und Pe-
termann 2004.

2 Vgl. dazu u.a. Petermann 2008.
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Toleranz und Offenheit fiir andere religiose und weltanschauliche Inhalte
und Werte. Die Schule ,darf daher keine missionarische Schule sein und
keine Verbindlichkeit christlicher Glaubensinhalte beanspruchen; sie
mufs auch fiir andere weltanschauliche und religiose Werte offen sein.
Das Erziehungsziel einer solchen Schule darf — auSerhalb des Religions-
unterrichts, zu dessen Besuch niemand gezwungen werden kann — nicht
christlich-konfessionell fixiert sein’.” (Feuchte 1987: 199)

Die im vorliegenden Band versammelten Beitrdge gehen auf das Problem
des konfessionellen Religionsunterrichts nicht nédher ein, ohne dass dabei
Positionierungen ganz ausgeklammert werden: Aus philosophischer Per-
spektive werden Mehring und Petermann eher fiir eine Abschaffung des
konfessionellen Religionsunterrichts (zumindest des konfessionell getrenn-
ten) plddieren, die theologischen Vertreter, insbesondere Boehme, Hailer
und Orth eher fiir die Beibehaltung des Konfessionalitdtsprinzips.”

Weitsichtiger aber stellen sich die meisten hier versammelten Autoren
der Aufgabe, Moglichkeiten einer Verdnderung unter den real moglichen
Bedingungen religioser Bildung an offentlichen Schulen auszutarieren. Sie
liegen in interreligiosen Projekten, ob konzeptionell (Bernlochner) oder in
der Lehrerbildung (Oberle), die Einbindung auflerschulischer Lernorte ein-
schlieffend(Miotk), in der Forderung veranderter, nicht konfessionell fixierter
Unterrichtsthemen (Dierk, Klappenecker, Petermann (Formen), Stettberger) und
an Unterrichtsformen in der sog. kooperierenden Fachergruppe (Bochme).

Es bleibt abzuwarten, ob und wie dann ggf. sich durchsetzende reale
Verhiltnisse religioser Bildung zu einem klareren Verstiandnis des Verhilt-
nisses von Religion und Bildung fithren werden. Einige christliche Kirchen
haben sich seit 1998 auch offiziell fiir einen konfessionell-kooperativen Reli-
gionsunterricht gedffnet (vgl. Identitat: 65{f und KoKo 2009). Auch die Form
der so genannten kooperierende Fiachergruppe, unter Einschluss des Ethik-
Unterrichts bereits in den 90er Jahren von Karl-Ernst Nipkow vorgeschlagen
(Identitat: 73ff), wird hier und da konkret umgesetzt, in Sachsen-Anhalt ist
sie seit 1998 sogar schulgesetzlich zur Regelform geworden (vgl. Domsgen
uw.a.: 18f.), an unserer Hochschule ist sie als Zusatzausbildung fest in die
Lehrerbildung integriert.

2 Zu einer Neu-Fassung des Konfessionalitdtsprinzips vgl. Petermann 2003: 449f. im
Zusammenhang.
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Zielsetzung und Aufbau der Beitrige

Der vorliegende Band geht auf die Vorlesungsreihe ,Bildung und Religion”
zurtick, die regelmaflig an der Padagogischen Hochschule Heidelberg statt-
findet. Organisiert vom Institut fiir Philosophie und Theologie werden die
Verbindungen zwischen den Leitbegriffen des vorliegenden Bandes von
Vertreterinnen und Vertretern verschiedener Facher vorgetragen. Beitrdge
aus der PH Heidelberg selbst werden werden dabei in wechselnder Folge
durch Gastvortrige von Personlichkeiten aus Wissenschaft, Kirche und Of-
fentlichkeit ergédnzt. Die Referentinnen und Referenten kommen aus den
Theologien, aus der Philosophie, der Religionswissenschaft, der Politologie
und den Padagogiken. Diese Multiperspektivitit ist fiir die studentischen
Horerinnen und Horer, die mehrheitlich im 1. Semester ihres Studiums sind,
keine geringe Herausforderung. Sie erscheint jedoch sinnvoll, denn wie oben
angedeutet, kann das Themengeflecht Bildung-Religion-Sdkularitdt nicht
aus einer disziplindren Perspektive allein sinnvoll bearbeitet werden. Zu-
dem gehort es zu der anspruchsvollen Aufgabe, eine gute Lehrkraft zu sein,
Perspektiven verschiedener akademischer Traditionen zur Kenntnis zu
nehmen und qualifiziert miteinander in Beziehung setzen zu koénnen. Die
alte universitdre Idee des studium generale zeigt sich hier. Zugleich darf be-
hauptet werden, dass sie in den Studiengdngen des Lehramts besonders
lebendig ist, da diese wie kaum ein anderer inter- und transdisziplinér an-
gelegt sind.

In diesem Sinne ist der vorliegende Band ein Reader zu einer universita-
ren Lehrveranstaltung. Den Herausgebern ist es gelungen, die meisten Vor-
tragenden dafiir zu gewinnen, ihre Vorlesungen jedenfalls in Thesenform
fiir eine Verbffentlichung zur Verfiigung zu stellen. Mit dem vorliegenden
Band bieten wir somit die Moglichkeit,

¢ wichtige Elemente fiir eine Auseinandersetzung zum Verhiltnis von
Religion und Bildung, die oft eher verstreut zur Sprache gebracht wer-
den, in einem systematischen Zusammenhang in Erfahrung zu bringen,

¢ durch die verschiedenen Einfiihrungen AnstofSe zu gewinnen, sich vertie-
fend mit der Thematik auseinander zu setzen,

¢ insbesondere Studierenden eine verldssliche Grundlage zur Vor- und
Nachbereitung dieses Bildungs-Elements an die Hand zu geben, auf die
sie in Klausuren, Hausarbeiten oder Priifungen wie auch im spateren
Lehrberuf zurtickgreifen konnen,

e der an Bildung interessierten Offentlichkeit, allen im Bereich Bildung wis-
senschaftlich Tatigen, den Lehrerinnen und Lehrern in der Praxis und
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nicht zuletzt Eltern einen lesbaren wie auch wissenschaftlich ausgewie-
senen Einblick in den fiir schulische Bildung wichtigen Zusammenhang
Bildung — Religion — Sdkularitét zu liefern.

Freilich sollten sich Perspektiven iiber diese hinaus ergeben, insofern das
Thema von mehr als nur von Interesse fiir die akademische Ausbildung ist:
Wer auch immer sich dem Phidnomen Bildung nihert, wird feststellen, dass
es ohne Bezug auf Religion wie auf ihre Widerlager nicht zu denken ist.

Die Anordnung der Beitrdge folgt der Systematik der Fragestellungen

Nicht als Kniefall vor der im heutigen Wissenschaftsbetrieb oft tiblichen
empirischen Erhebung und Fundierung konzeptioneller Thesen und Vor-
schldge, sondern um sich zunéchst phanomenologisch dem zu ndhern, was
heute als Religion erlebt und in Erfahrung gebracht wird, geht es in einem
ersten Teil um die Erhebung aktueller hier und heute relevanter Erschei-
nungsweisen und Begriffe von Religion und Religiositit, dem zentralen
Untersuchungs-Gegenstand der vorliegenden Publikation.

* In religionssoziologischer Ausrichtung orientiert Hans-Bernhard Peter-
mann in seinem ersten Beitrag tiber hier und heute wichtige Erscheinungs-
formen von Religion und Religiositit, unter Bezug auf neueste empirische
Daten und Zahlen wie auch mit Erlduterung von Schlagwortern wie Entkon-
fessionalisierung, Patchwork-Religion, Individualisierung, Ersatz-Religion.
Eine begriffliche Differenzierung unterschiedlicher Ebenen von Religiositét
fiihrt schliefllich zu Kriterien, Phdnomene als religits einordnen zu kénnen.

* Heidrun Dierk entfithrt mit ihrem Beitrag »Implizite Religion in den Me-
dien« in die Welt des Kinos. An Hand zweier bekannter Filme — ,Harry
Potter und der Stein der Weisen” sowie ,Matrix I — zeigt sie zunéchst eine
auch dem fliichtigen Beobachter auffallende Affinitdt zu Themen der Religi-
on. Diese werden sodann in mehreren Argumentationsziigen hinterlegt. So
entwickelt Dierk einen soziologisch-theologischen Begriff von Religion an
sich und zeigt damit unter anderem die Religionsanalogizitit von Kino
tiberhaupt. Mit der Entdeckung vieler religioser Beziige in den genannten
Filmen ist indes keine flotte missionarische Strategie verbunden, sehr wohl
aber die Einladung, die implizite Religion im Film zu entdecken. Dass dies
eine Kernkompetenz fiir Lehrpersonen ist, machen die bildungstheoreti-
schen Erwadgungen im Schlussabschnitt deutlich.
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= Auf die dogmatische Auseinandersetzung mit dem Begriff Religion
kommt in seinem ersten Beitrag Martin Hailer zu sprechen. Hierbei zeichnet
er die Begriffsgeschichte nach, geht auf die damit verbundene Ambivalenz
ein und erortert in diesem Zusammenhang den Bezug zum Glauben bzw.
zum Glaubensbegriff. Sein besonderes Augenmerk gilt u.a. den religionskri-
tischen Ansdtzen von Kant und Schleiermacher. Das Phiénomen Religion
wird von Kant in seiner Ambivalenz betrachtet; zum einen erscheint Religi-
on als ,blofle Idee”, zum anderen als ,echte Anlage im Menschen”. Im Un-
terschied dazu beschreibt Schleiermacher Religion als Gefiihl, das, ausge-
hend von der ,schlechthinnige[n] Freiheit” eine ,,schlechthinnige]...] Abhan-
gigkeit” erfahrbar macht. Der Religionsbegriff erweist sich schliefSlich ein-
mal mehr als unverzichtbar auch fiir die aktuelle Theologie.

Mit diesem differenzierten Blick auf Religion im Hintergrund widmet sich
ein zweiter Teil der Beitrige dem Rahmen zu unseren Uberlegungen zu
Bildung und Religion, ndmlich der Auslotung des Verhiltnisses von Bil-
dung, Sdkularitdt und Religion.

= Komprimiert diagnostiziert Georg Zenkert zundchst die Misere im ge-
genwdrtigen Bildungsverstindnis; mit seinem depravierten Verstindnis
individueller Selbstverwirklichung unterlaufe es die Antinomie von Bildung
und Ausbildung, reduziere Leistungsforderung tendenziell auf Selektion
und untergrabe durch Uberbetonung freier Selbstentwicklung die Bedeu-
tung von Autoritit im Bildungsprozess. Der Sinn von Bildung, in der Kom-
plexitdt unserer Welt Orientierung zu bieten, gehe dadurch verloren. Mog-
lichkeiten der Orientierung sieht Zenkert dagegen in der Religion; statt sie
aber als Moral- und Werteerziehung zu instrumentalisieren, sollte ihre bil-
dende Kraft darin gesehen werden, dass sie uns zu Horizonterweiterung
herausfordert.

= Reinhard Mehring ist sich mit Zenkert einig in der Kritik einer blof} er-
folgsorientierten Konzeption von Bildung. Gegeniiber einem Rekurs auf
humanistische Bildung ist er eher skeptisch: Obgleich er fiir die Kultur einer
allgemeinen Vernunft pladiert, gibt es fiir ihn kein Zuriick hinter das Kon-
zept eines sdkularen Staates, der Zumutungen aus personlichen Gesinnun-
gen und religiosen Uberzeugungen in die Privatsphére verweist. Konfessio-
nell neutral konne und diirfe der sdkulare Staat nicht mehr Wahrheit organi-
sieren und produzieren, beruhe vielmehr auf Mehrheitsentscheidungen auf
der Basis real bestehender Pluralitdt und Heterogenitit. Religionen und ihre
Bildungsanspriiche miissten sich in diese Verhéltnisse einordnen.
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= Das fiir den Band zentrale Konzept der Sidkularisierung ist Gegenstand
des Aufsatzes von Mirko Wischke. Er informiert zunéchst tiber die klassi-
sche Gestalt der Sdkularisierungsthese, wie sie von Max Weber vorgelegt
wurde. Nach ihm ist Sdkularisierung eine kulturelle Transformation, in der
kirchliche Autoritdt durch das Monopol des Staates in Sachen Macht, Gewalt
und Rechtsprechung abgeltst wird. Dem widerspricht die heute einflussrei-
che Deutung bei Jiirgen Habermas. Er modifiziert Webers These dahinge-
hend, dass Sékularisierung eine Haltung von Biirgern und Staaten ist. Sie
kann mit der Fortexistenz von Religionsgemeinschaften durchaus einher
gehen, verlangt von ihnen aber, ihre semantischen Gehalte in eine fiir alle
am Diskurs Beteiligten zu tibersetzen, so etwa die Rede von der Gotteben-
bildlichkeit in die Rede von der unbedingten Wiirde aller Menschen. Das
freilich geht mit einem hohen Zumutungspotenzial an Religionen einher, die
allein als unbegrenzt kommunikative und iibersetzende an der Modernitat
teilnehmen dtirfen. Ein solches Verstindnis von Sdkularitat aber macht ei-
nen westeuropdischen Sonderweg zum Modell von Sikularitit tiberhaupt
und unterlduft so die Vielfalt der Phanomene.

* Die Auseinandersetzung mit Sdkularitdt fithrt Martin Hailer in seinem
zweiten Beitrag auf die Frage nach Religion zurtick, und zwar in Erkundung
der Moglichkeiten von Religion in sikularer Offentlichkeit. Gegen einen
Sékularismus mit ideologisierendem Ausschluss von Religion in der Offent-
lichkeit macht er den Laizismus stark, der die Sidkularitit des Staates auf die
funktionale Gewdhrung von Freiheit beschréankt, fiir Religion aber und fiir
das Christentum im Bewusstsein der Partikularitidt unter verschiedenden
Weltanschauungen Moglichkeiten offen ldsst, 6ffentlich zu werden und da-
bei auch - dies explizit als Kritik an Habermas — auch originir religiose
Wahrheiten zu vertreten. Die sieht Hailer auf vier Ebenen, einem pastoralen,
einem politikberatenden, einem prophetischen und eben einem Bil-
dungs-Anspruch.

Die in gesellschaftspolitischen und bildungskonzeptionellen Diskussionen
besonders intensiv gefiihrte Diskussion um den personlichkeitsbildenden und
moralischen Wert von Religion und der Religionen kommt in einem dritten
Teil zur Sprache:

= Die essentielle Bedeutung von Empathie fiir die religiose Bildung und
Erziehung hebt Herbert Stettberger hervor. In seinem Beitrag wird das viel-
faltige Phanomen modellhaft beschrieben. Kommunizierte Empathie stellt
sich insofern als alternierender Lernprozess dar, der eine wechselseitige
Perspektiveniibernahme abverlangt. Hierbei geht es um ein Mitdenken,
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Mitfiihlen und Mitempfinden. Empathische Kompetenz misst sich an der
Bereitschaft, sich in moglichst ganzheitlicher Weise auf Mitmenschen ein-
zulassen und von ihnen zu lernen. Fiir die Initiierung von religiosen Bil-
dungs- und Lernprozessen ist die Kenntnis von empathieférdernden Maf3-
nahmen und Rahmenbedingungen ganz entscheidend.

= Gabriele Klappenecker informiert in ihrem Aufsatz tiber das von ihr ent-
wickelte und in Schulversuchen durchgefiihrte Programm des diakonisch-
sozialen Lernens. Dafiir entwickelt sie zunédchst die Struktur des Begriffs der
Verantwortung. Sie wird als Verantwortung-vor und Verantwortung-fiir
gefasst. Beim zweiten Element zeigt sich das Moment der Stellvertretung als
zentral. Dies wird im zweiten Schritt der Erwédgungen auf das Lernen im
schulisch organisierten Diakonie- oder Sozialpraktikum angewandt: Wer —
von der Lehrkraft recht begleitet — Erfahrungen im Feld diakonischer Ver-
antwortung tibernimmt, wird dieser Doppelstruktur innewerden. Weil das
notwendig mit der Erfahrung einhergeht, die Grenzen des Wissbaren und
Machbaren zu erkunden, fithrt diakonisch-soziales Lernen auch an ein Ler-
nen im Christentum heran.

= Der zweite Beitrag von Hans-Bernhard Petermann sondiert zundchst auf
einer grundlegenden Ebene die Begriffe Moral und Ethik und erldutert dann
am konkreten Beispiel der Zehn Gebote den auch ethischen, d.h. Reflexion
und Auseinandersetzung beanspruchenden Charakter religioser Moral.
Auch religiose Moral, so seine These, wire falsch verstanden, wiirde sie
Verhalten und Handeln nur heteronom vorschreiben. Als autonome Moral
kann sie aber nicht beigebracht und gelernt werden, sondern ein jeder, auch
der religiose Mensch kann und muss sich zu einem moralischen Menschen
nur selbst bilden. Religion kann ihm dazu freilich einen Orientierungsrah-
men bieten.

Ein vierter Teil schliefSlich bringt konkrete Konzepte und Modelle einer Ver-
ankerung religidser Bildung in Schule und Hochschule zur Diskussion:

= Fiir eine Forderung der interkulturell-interreligiosen Kompetenz pladiert
Max Bernlochner. In diesem Rahmen weist er auf die notwendige kritische
Unterscheidung zwischen dem Erscheinungsbild von Fremdem und der
Realitdt von Anderem hin. Als zentralen Lernweg, der diese Kluft tiber-
schreiten hilft, stellt sich dabei das interkulturelle und interreligiose Lernen
durch Begegnung dar, das auch zu einem Austausch iiber Glaubensinhalte
fithrt. Unabdingbar ist die Wahrnehmung des Anderen als Mitmensch in
seiner spezifischen Lebenswelt, die nicht nur religiés gepragt ist. Dariiber
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hinaus erweisen sich Grundkenntnisse {iber andere Religionen und Kulturen
als wesentlich fiir eine interkulturelle und interreligiése Verstindigung.

= Die Thesenreihe von Christoph Schneider-Harpprecht widmet sich der
Frage, inwiefern religiose Bildung als gesellschaftliche Aufgabe begriffen
werden kann und soll. Dafiir zeigt er zundchst, dass die Annahme einer
fortschreitenden Sékularisierung sich als nicht zutreffend erweisen hat.
Vielmehr zeigt sich, dass diejenigen Theoretiker, die Religion als Existenzial
des Menschen deuteten, durchaus Recht behalten, auch wenn man dafiir u.a.
auf religiose Ersatzkonfigurationen wie entsprechende Begeisterung fiir
Sport zuriickgreifen muss. Im Gegensatz zum Glauben, der je individuell
gelebt werden kann, ist Religion, so Schneider-Harpprecht, ein nur gemein-
schaftlich fassbares Phdanomen. Sie ist einer Sprache vergleichbar, die genau-
so wie andere Sprachen gelernt werden muss. Darin liegt bereits die Recht-
fertigung fiir religiose Bildung in der Gesellschaft: Kompetenter Umgang
mit Religion in der Gesellschaft bedingt die Moglichkeit, verschiedene — und
gegf. auch miteinander konkurrierende — ,Religionssprachen” lernen zu kon-
nen.

= Susanne Orth stellt Bildung und Religion aus der katholischen Perspek-
tive vor. Sie verweist darauf, dass das Christentum von Anfang an Bildung
bzw. Bildungsprozesse einschliefst. Die Auseinandersetzung mit der Heili-
gen Schrift erfordert und fordert eine Reihe wichtiger Kompetenzen. Dazu
gehort die Fahigkeit der Lese- und Verbalisierungskompetenz. Ankntipfend
an das Judentum, trdgt das erinnerungsgeleitete Lernen zur Identitatsbil-
dung bei. Wesentlich ist das Verstdndnis des Menschen als Abbild Gottes
(Gen 1,27f). Diese Gottebenbildlichkeit des Menschen ist auf ein Gegentiber
angelegt. Kinder und Jugendliche erhalten im Religionsunterricht die Chan-
ce, die Frage nach Gott und nach dem Mitmenschen zu erértern und mehr
iber sich selbst und die eigene (religiose) Identitdt zu erfahren.

= Mit der universitiren Religionslehrerausbildung in Deutschland be-
schaftigt sich Regine Oberle in ihrem Beitrag. Problematisiert werden die
konfessionelle Pragung und zugleich die okumenische Ausrichtung des
Studiums. Hierbei geht die Verfasserin auch auf einige, teils recht divergie-
rende Positionen zum Konfessions- und Okumenebegriff ein. Fest steht:
Nicht nur die Selbstwahrnehmung, sondern auch die 6kumenische Wahr-
nehmung miissen ,eingeiibt” werden. Ein 6kumenischer Lernprozess lasst
sich vor allem durch konfessionelle Kooperation im Studium fordern.
Erstrebenswert ist eine Didaktik des dkumenischen Lernens mit einem ,,(in-
ter-)konfessionellen” Kompetenzerwerb. Allerdings stellt die interreligiose
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Dimension des Theologiestudiums als durchgéngiges Prinzip eine bleibende
Herausforderung dar.

= Julian Miotk richtet den Blick tiber die Schule hinaus: Bildung findet
auch aufierhalb der Institution Schule statt. Die kirchliche Jugendarbeit etwa
stellt ein reichhaltiges Angebot an Bildungsoptionen zur Verfiigung. Eine
intensivere Kooperation zwischen formaler und nonformaler Bildung
konnte nach Miotk bislang noch unerahnte Lernpotenziale eréffnen. Kirchli-
che Bildung liefert u.a. einen Beitrag zur Werteorientierung und Personlich-
keitsentwicklung. Exemplarisch ldsst sich dies etwa am Bund der Deutschen
Katholischen Jugend (BDK]) aufzeigen. Dort geht es nicht nur um religiose
Bildung, sondern auch um die Erziehung zur Miindigkeit, eine Bildung, die
in ganzheitlicher Weise den Menschen in den Blick nimmt, sowie um den
Erwerb sozialer und politischer Handlungskompetenz.

= Einer brisanten Frage widmet sich Katja Boehme in ihrem Beitrag: Ist die
Zukunft der religiosen Bildung konfessionell oder interreligios gepragt?
Vom Grundgesetz (Art. 7 Abs. 3) her betrachtet, ist ein Religionsunterricht
,in Ubereinstimmung mit den Grundsitzen der Religionsgemeinschaften”
vorgesehen. Dies rechtfertigt staatlicherseits die konfessionelle Prigung
religioser Bildung in der Institution Schule. Deutschlandweit gibt es jedoch
unterschiedliche Realisierungswege mit Blick auf interkonfessionelle und
interreligiose Kooperationen. Fiir die Zukunft des Religionsunterrichts er-
scheint das Modell der kooperierenden Fachergruppe als angemessenes
Konzept, das den gewaltigen Herausforderungen der heutigen pluralen
Gesellschaft gerecht werden kann, indem insbesondere ein authentisches
und reflektiertes Begegnungslernen ermoglicht wird.
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Hans-Bernhard Petermann

Formen von Religion -
womit wir uns heute auseinandersetzen mussen

Um Religion geht es im vorliegenden Band, um den Zusammenhang von
Religion und Bildung und das in sakularen Verhaltnissen — ein durch diese
Zuspitzung eigentlich klares Thema. Doch was setzen wir dabei als Religion
voraus? Mussen wir uns nicht zunachst uber sehr unterschiedliche Formen
von Religion verstandigen, und dabei unterscheide ich: Erscheinungsformen,
in denen Religioses sichtbar, fassbar wird, zum Ausdruck kommt, Dimensio-
nen, in denen oder besser durch die Religion fur religiose Menschen wirklich
erfahren werden kann, personliche oder gesellschaftliche Lebens-Kontexte
und -Verhiltnisse, in denen Religion eine Rolle spielt, begrifflich zu diffe-
renzierende Ebenen, auf denen Religion als eine objektive Grofle oder sub-
jektive Realisationsform unterschiedlich zu fassen oder zu verstehen ist?
Und in der Tat: ,Religion in der modernen Gesellschaft ist ein vielgestaltiges
Phanomen ...”, lesen wir als programmatische Einfuthrung einer einschlagi-
gen Veroffentlichung zum Thema (Weyel & Grab 2006: 7). Aufgabe des vor-
liegenden Beitrags wird es sein, die These in dieser scheinbar lapidaren Fest-
stellung herauszuarbeiten, zu belegen und auch auszudifferenzieren, ebenso
aber einen Religion entdifferenzierenden und dekonstruierenden Unterton
dieses Satzes der Kritik zu unterziehen und dartuber Kriterien zu gewinnen,
die es ermoglichen, von bestimmten als religios behaupteten Phanomenen
wirklich als religiosen bzw. nicht-religiosen zu sprechen. Diese Zielsetzung
enthalt freilich ihrerseits die Behauptung, dass es sinnvoll und auch not-
wendig sei, in der Frage nach Religion mit einem solch kritischen Begriff von
Religion bzw. Religiositat zu arbeiten.

Das wird in funf Schritten vorgeftthrt: (1) Zunachst ist zu sammeln, was
uns hier und heute alles als Religion begegnet, was wir mit Religion in Ver-
bindung bringen, aber auch was als Religion blofs behauptet wird, sowie
was sich explizit gar nicht als religios gibt, aber doch irgendwie religiosen
Charakter hat. — (2) Ein zweiter Abschnitt wird diese Phanomenologie um
empirische Daten zu Religion in unserer Gesellschaft erganzen. — (3) Ein
dritter kuirzerer Teil interpretiert diese Ergebnisse und Erkundungen, indem
unter Ruckgriff auf weitere religionssoziologische Literatur Tendenzen vor-
gestellt werden, wie sich Religion hier und heute in zunehmend sakularen
Verhaltnissen darstellt. — (4) Zwangslaufig fuhrt das zurtick zur Ausgangs-
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these von der Vielgestaltigkeit von Religion, dass bei entsprechenden Erhe-
bungen oder Beschreibungen stets schon ein bestimmtes Vorverstandnis
davon, was Religion sei, vorausgesetzt ist. So werden wir zu einem Begriff
von Religion getrieben, nicht im Sinne einer Definition, sondern als Krite-
riologie des Fragens nach dem, was sinnvoll und im Unterschied zu anderen
Dimensionen von Menschsein unter Religion zu verstehen ist. — (5) Ein ab-
schlieflender funfter Teil zieht dann ebenfalls thetisch Konsequenzen fur
eine Padagogik des Religiosen in sakularen Verhaltnissen, nicht fixiert also
auf konfessionell-religionsunterrichtliche Vermittlung.

1. Eine kleine Phanomenologie des Religiosen

Erkunden wir zunachst ganz auf der Ebene unmittelbarer Eindriicke, was
uns hier und heute im Deutschland des beginnenden 21. Jh. als Religion
begegnet. In verschriftlichter Form sollte eine solche Sammlung aber nicht
durch spontane Einfalle zusammengestellt werden, sondern systematisch.'
Beginnen wir daher mit dem Nachstliegenden, der Ebene unmittelbarer
Wahrnehmung: Religioses fallt uns ins Auge durch religios denotierte Orte
und Raume, hierzulande vor allem christliche Kirchen, in grofieren Orten
zunehmend auch islamische Moscheen, neu erbaute oder rekonstruierte
judische Synagogen, Gotteshauser also der in Deutschland verbreiteten und
lebendigen Weltreligionen; buddhistische oder hinduistische Tempel findet
man in Deutschland eher selten. Eine genauere Erkundung solcher Raume
fuhrt jedoch schnell zur Nachfrage, woran wir das Religiose in ihnen fest-
machen: es liegt wohl nicht, zumindest weniger in ihrer Funktion, als Raum
zum Vollzug religioser Rituale genutzt zu werden, sondern eher in ihrer
Raumgestaltung, offensichtlich etwa in der Architektur, die z.B. in der Ro-

! Im miindlichen Vortrag wurden unterschiedlichste Eindriicke als Bilder gezeigt,
scheinbar willkiirlich gesammelt, aber der Idee folgend, dass wir heute vieles, so
auch Religioses eher unbewusst tiber den Blick wahrnehmen, ein im Ubrigen auch
didaktisch durchaus zu favorisierendes Vorgehen, (als weiteres Beispiel vgl. auch
den Beitrag von H. Dierk). Moglicherweise liegt eine solche Phanomenologie des
Religiosen als unvoreingenommene Erkundung religioser Erscheinungsformen aber
eher quer zu den inzwischen klassisch gewordenen weder theologischen noch philo-
sophischen Zugangen zu Religion, also gegentuiber den starker empirisch arbeitenden
Disziplinen der Religionswissenschaft mit Religionsgeschichte (grundlegend M.
Eliade, auch G. Mensching und R. Otto), der Religionssoziologie (hier wichtig E.
Durkheim, M. Weber, N. Luhmann, Th. Luckmann, F.X. Kaufmann u.a.m.) und der
Religionspsychologie (ohne W. James nicht zu denken).
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manik die Einbindung in den Weltkreis symbolisiert, in der Gotik das Hin-
aufstreben ins transzendente Licht, im Barock die Widerspiegelung von
Freude wie Vanitas im liturgisch-theatralen Spiel, in der modernen Arche
den Gemeinschaftscharakter. Von daher fallt der Blick weiter auf infolge
sakularisierter Verhaltnisse zweckentfremdete Gotteshauser, denen auch als
Museen und sogar Discos, Restaurants oder Lofts noch eine irgendwie reli-
giose Atmosphare eignet, wie umgekehrt hier und da als Gebetsstatten ge-
nutzte Wohnungen oder Garagen (z.B. sog. Hinterhof-Moscheen) als blofse
Raume noch nichts Religioses ausstrahlen. Zum Problem aber wird der reli-
giose Charakter von Raumen und Gebauden, wenn wir uns andere, zu-
nachst gar nicht religiose Raume anschauen und nach ihrem besonderen
Ausdruck fragen, altere Gerichts- oder Rathaussale bereits, heute klarer sog.
Kaufhaus-Tempel (!) — paradigmatisch nicht erst in postmodernen shopping-
malls, sondern schon im beruhmten Woolworth-Gebaude in New York —,
und wenn wir von dort weiter ,pilgern” zu Festspielhausern oder Sportare-
nen: Vermitteln nicht auch solche Raume einen zumindest quasi oder sub-
stitutiv religiosen Charakter, und worin liegt der dann?

Unmittelbar der Wahrnehmung zuganglich sind auch Gegenstande, Zei-
chen, Bilder, Symbole. Doch auch hier kommt sofort der kritische Einwand:
Ihr religioser Charakter hangt doch an dem, was sie bezeichnen bzw. wofur
sie stehen, und an ihrem inneren Sinn, der durch ihre Rezeption sich eroff-
net? Was ist dabei das Problem: dass etwa das Kreuz als Symbol des Chri-
stentums die Kenntnis des im Gegenstand des Kreuzes symbolisch Gestalt
gewonnenen Kreuzesgeschehens Jesu voraussetzt; wer dieses nicht kennt,
fur den ist ein Kreuz keineswegs ein religioses Symbol. An diesem Beispiel
wird zudem deutlich, dass religiose Symbole, gelost von ihrer religiosen
Bedeutung durchaus sinntragend sein konnen, etwa das Kreuz in einer To-
desanzeige, die diesem Tod explizit keinen religiosen Sinn verleihen will,
oder auch das Kreuzchen an der Halskette, das zum bloflen Schmuckstiick
ohne religiosen Sinn mutiert ist.

Weitere Beispiele fiir eine solche Ent-Denotation ursprunglich religioser
Dinge sind die vielen Bildwerke, die aus Kirchen in Museen gewandert sind,
deren Ikonografie heutzutage aber auch tief religidvsen Menschen keines-
wegs mehr gelaufig ist, oder von Musikstuicken, wie die vielen Messen, die
ohne ihren (ursprunglich?) religiosen Sinn zur Auffihrung kommen. Sind
solche Kunstwerke Manifestationen von Religiosem oder etwas anderes?
Und sind sie nur dann als religios anzusehen, wenn man ihren religiosen
Grund kennt?

Von hier aus zu weiteren Gegenstanden, zu religioser Kleidung und
Schmuck: Kann der Mann in der Kutte allein durch das Tragen der Kutte als



34 Hans-Bernhard Petermann

religioser Mensch betrachtet werden, wo es doch unter Jugendlichen inzwi-
schen viele Trager von Kapuzen-Pullovern, Hoodies gibt? Oder warum wird
eine ein Kopftuch tragende Frau als religios, eine andere als Frau vom Lande
angesehen? Und wodurch unterscheiden sich bestimmte Fan-Schals von der
Stola des Priesters im christlichen Gottesdienst, worin genauer liegt der Un-
terschied in der kultischen Funktion der Kleidung in Gottesdiensten und
derjenigen von Sportfans?

Der Weg fithrt von Gegenstanden zu fassbaren Verhaltensweisen und
Handlungen: Naturlich zeigt sich Religioses auch in rituellen Verrichtun-
gen, in gottesdienstlichen Liturgien an erster Stelle, dann in sonstigen of-
fentlich vollzogenen rituellen Handlungen, Prozessionen, Wallfahrten oder
Pilgerreisen. Sie alle auflern sich auch in Bild und Ton und konnen entspre-
chend gezeigt werden. Doch auch hier ist das religiose Ritual langst hin-
ubergewandert zu eigentlich ganz anders besetzten Events, Sportveranstal-
tungen vor allem mit ihren Einzugs-Riten, ihren Hymnen, Fan-Gesangen,
Publikums-Wellen, dem Schwenken von Fahnen, Entzuiinden von Lichtern
usw., wie auch das ritualisierte Shoppen am verkaufsoffenen Sonntag haufig
den sonntaglichen Gottesdienstbesuch abgelost hat, oder der anbetende
Blick auf den heiligen, da dem Normalsterblichen nicht zuganglichen
Sportwagen auf der Automesse gelaufiger ist als eine Rosenkranzandacht.
Ins Religiose schwappen solche Events wieder zurtick zu Kirchentagen,
Papstbesuchen, religiosen Demonstrationen, bei denen dann zu fragen ist,
ob sie nicht eher einer sakularen als einer religiosen Inszenierung gehorchen,
ob das okonomische, gesellschaftliche, politische Event nicht schon das reli-
giose Ritual tiberlagert.

Von hier suchen wir weiter im viel unfasslicher zu erkundenden Feld
personlichen Erlebens: Alle grofien Religionen kennen verschiedenste Ebe-
nen religioser Erfahrung, beginnend beim inneren Erleben liturgischen Ge-
schehens, Uber das Fasten, das Beten, meditative oder auch ekstatische
Ubungen, vor allem Formen der inneren Reinigung bzw. Bufle, hin zu tiefer
gehenden Widerfahrnissen einer grundlegenden Lebensumkehr. Solche
Erfahrungen sind nicht nur schwerer zu messen, sondern bereits zu doku-
mentieren, da ihr Sinn eben im inneren Erleben liegt, nicht in ihrer Doku-
mentation nach auflen. Andererseits konnen bestimmte sinnlich fassbare
Manifestationen, etwa die Lesung heiliger Schriften, auch der Mitvollzug
eines Rituals durchaus den Raum fur innere Widerfahrnisse offnen. Doch
auch hier: Viele solcher urspringlich in den Religionen beheimateter Erle-
bensformen sind in sakulare Bereiche abgewandert, am offenkundigsten in
der Vielzahl psychotherapeutischer Ubungen, die zum Gegenstand der
Auseinandersetzung nicht mehr die religiose Seele, sondern unser psy-
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chisch-emotionales Innenleben haben, wenngleich mit ahnlichem Sinn. Pa-
ralleles gilt fur die Unzahl von Korper- und Gefuhls-Ubungen wie Yoga,
naturlich auch fur die vielen nicht mehr notwendig religios konnotierten
Stille-, Einkehr-, und Ruhe-Kurse. Die heilige Ekstase wiederum findet sich
heute eher im Disco-Besuch oder auch im Besuch eines Stadions ein, wo
Menschen in einen Trance-Zustand versetzt werden; der Tanz der Derwi-
sche ist demgegentiber ein Exotikum.

Welche weiteren Formen des Religiosen, in denen Religioses manifest
wird, sind noch zu erwahnen und kritisch auf ihren religiosen Charakter zu
befragen? Zunachst werden wir die meisten Weltreligionen mit sog. Heili-
gen Texten in Verbindung bringen. Dass Bibel und Quran zu ihnen gehoren,
wird kaum jemand bezweifeln, auch nicht dass sie den Kern der entspre-
chenden Religionen darstellen. Trotzdem ist die Frage, was genau an ihnen
religios ist (nicht von welchen konkreten religiosen Inhalten sie erzahlen),
nicht leicht zu beantworten, zudem wenn religioser Charakter auch anderen,
etwa belletristischen oder historischen Werken oder Sachbuichern zugespro-
chen (oder auch abgesprochen!) wird. — In hohem Mafe ist das eine Schwie-
rigkeit auch bei Glaubensformeln und Lehren, in denen die Summe einer
Religion verdichtet ausgesprochen werden kann: Wer versteht schon, kann
gar erklaren, was wir sagen, wenn dieser Gott nur Einer sein soll, wenn Je-
sus Sohn Gottes genannt wird, wenn von Auferstehung die Rede ist oder
vom Paradies? Wer kann ausbuchstabieren, welche Erfahrungen hinter sol-
chen Formeln liegen, und eignet darum nicht vielmehr diesen Erfahrungen
religioser Charakter, nur bedingt aber jenen Formeln? — Nur scheinbar
leichter ist es mit historischen Ereignissen: Stellen sie, gerade wenn sie in-
nerhalb einzelner Religionen als Fundamente angesehen werden (so fur die
abrahamischen Religionen das Exodusgeschehen, das Wirken Jesu, das Le-
ben Mohammeds), den Kern dieser Religionen dar? Und wenn ja, warum?
Und wo liegt die Trennlinie, um andere Ereignisse wie etwa die Kreuzziige
als nicht religios, sondern politisch einzuschatzen? — Kurz erwahnt jedenfalls
seien kulturelle Manifestationen von Religion, gerade weil ihr religioser
Ursprung nicht mehr unmittelbar bewusst ist, Feiertage inklusive des ar-
beitsfreien Sonntags an erster Stelle, aber auch Krankenhauser, Kindergarten
und andere soziale oder caritative Einrichtungen.

Ein ausfuthrlicherer Punkt musste der Fassbarkeit von Religion in Wert-
systemen, Moral und Formen der Lebensgestaltung gelten: Hier belasse ich
es bei den kritischen Fragen, ob es denn eine spezifisch religiose Moral gibt,
zumindest aber religiose Grundlagen von Moral oder moralischen Normen
(vgl. dazu den Beitrag Petermann: Religivse Moral), ob spezifisch durch
Religion elementare Werte fur die Lebensfuthrung vermittelt werden (vgl.
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dazu Daten aus dem folgenden Abschnitt), auch ob wir es Menschen in ihrer
Lebensgestaltung ansehen (oder auch ansehen miussen), dass sie religios
sind, ob und wie sich also Religion auf Lebensfuhrung und menschliches
Handeln auswirkt.

Summe: Es ist tatsachlich vielfaltig zu belegen, dass Religion ein vielge-
staltiges Phanomen ist, jedenfalls hinsichtlich ihrer vielen unterschiedlichen
fur jeden fassbaren Erscheinungsformen, Manifestationen.

2. Empirische Befunde zu Religion in Deutschland

Nach der Erkundung, wo und wie uns Religioses hier und heute begegnet,
ist nun weiter zu fragen: Was ist daran auch mit sog. harten empirischen
Daten belegbar? Zuvor ein Einwand: Religiose Gebaude lassen sich zahlen,
auch ihr Anteil an Gebauden in einem bebauten Bezirk, nicht mehr aber ihre
kulturelle, gar ihre sinntragende Wertigkeit; und dass religiose Einstellun-
gen sich nur schwer messen lassen, liegt auf der Hand. Doch auch hierzu
gibt es Daten, die fur jede Auseinandersetzung mit Religion eine wichtige
Grundlage darstellen:

2.1 An erster Stelle sind demografische Zahlen zur Kenntnis zu nehmen.
Fur die Religionszugehorigkeit in Deutschland ergab der sog. Religionsmo-
nitor von 2008 folgendes Bild (Bertelsmann 2008: 5):

Total West Ost
Basis (= 100%) 1.000 799 201
Christentum 69% 78% 32%
Judentum 0 0 -
Islam 2% 3% -
Hinduismus - - -
Buddhismus 1% 1% -
Andere Rel.-Gem. 3% 3% 1%
Keine Rel.-Gem. 26% 15% 68%

Diese Zahlen sind zunachst insofern bedeutsam, als noch vor gut 50 Jahren
uber 95% der Menschen in Deutschland einer der beiden grofien christlichen
Kirchen angehorte (Bertelmann 2013: 34). Nach der Befragung von 2013 sind
die 69% von 2008 gar auf 59,4% zuruckgegangen; die Zahl der Konfessions-
losen bildet demgegenuiber mit 30,3% inzwischen die grofite Gruppe, noch
vor Katholiken mit 30,2%; und unter Menschen mit nichtchristlicher Religi-
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on (insges. ca. 10%) stellen die Muslime unterschiedlicher Pragung mit 4,9%
die deutlich groite und am starksten wachsende Gruppe (ebd.). Der amt-
liche Zensus von 2011 bot parallele Zahlen.

Die Autoren des Religionsmonitors 2013 ziehen fur die Frage der Religi-
onszugehorigkeit den Schluss: ,Mit Blick auf die Kirchlichkeit und Religio-
sitat in der Bevolkerung ist [...] zu konstatieren, dass eine entscheidende
Trennlinie zwischen West- und Ostdeutschland verlauft. Wahrend die alten
Bundeslander nach wie vor durch eine Kultur der konfessionell-religiosen
Anbindung gekennzeichnet sind, hat sich in den neuen Bundeslandern eine
weitgehend sakulare Kultur durchgesetzt. Der Trend des Bedeutungsriick-
gangs des Religiosen ist aber nicht nur im Osten, sondern ebenso im Westen
deutlich sichtbar: Auch wenn hier die Mehrheit noch einer Konfession ange-
hort bzw. sich offiziell zum Glauben bekennt, hat die Religion fur die mei-
sten im alltaglichen Leben eine nachgeordnete Bedeutung.” (ebd.: 56)

2.2 Damit sind wir bei einem zweiten Befund, namlich zu Religiositat, auch
personlich gelebter Religion: Nicht erst mit der neuzeitlichen Betonung von
Individualitat und Subjektivitat, sondern bereits in den alten Zeugnissen der
grofien Religionen ist von jeher die je innere und subjektive Einstellung und
Realisierung von institutionalisierter (auflerer) Religion unterschieden und
auch gegeneinander diskutiert worden. Neuere Studien, vor allem die be-
kannte zu Spiritualitat in Deutschland?, haben gezeigt, dass auch hier in
einem gewissem Mafle Erhebungen moglich und aussagefahig sind:

Auf einer ersten Ebene kann, in Differenz zur aufleren Zugehorigkeit,
nach der inneren Einstellung zu den Religionen gefragt werden: Auf die
Frage, von welchen religiosen Richtungen oder Religionen man sich ange-
sprochen fithle, haben nur 45,4% die christlichen Kirchen angegeben, und
selbst wenn man die 3,6% Angaben zu freikirchlichen Gruppen hinzuzahlt,
nennen keine 50% christliche Traditionen; hingegen futhlen sich uber 37%
von keiner religiosen Richtung angesprochen (ebd.: Folie 3). Und nur 37,3%
sehen sich ausdruicklich als einen religiosen Menschen, nur 30,1% fithlen
sich in der Gemeinschaft einer Religion zuhause; demgegentiber betrachten
sich 21,2% als tiberzeugte Atheisten, und 41% geben an, dass ihnen religiose
Dinge gleichgltig seien (ebd.: Folie 7). — Der Religionsmonitor 2013 hat ein
wenig anders gefragt, aber parallel einzuschatzende Antworten herausge-
bracht: Am wichtigsten ist ein eklatanter Unterschied zwischen West- und

% Die Studie (Identity 2006) beruht auf einer reprasentativen Umfrage von knapp
1000 Frauen und Mannern in Deutschland im Alter uiber 14. Sie wurde, unterstutzt
von der Uni Hohenheim, im Marz 2006 durchgefithrt mit elf differenzierten Fragen
zu Religiositat und Spiritualitat mit bis zu zwanzig Auswahlmoglichkeiten.
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Ostdeutschland festzuhalten: Wahrend sich im Westen 21% als sehr und nur
35% als gar nicht religios einschatzen, ergeben sich dafur im Osten 12% ge-
gen immerhin 72% (Bertelsmann 2013: 12). — Fur unsere Frage nach gelebter
Religion ist grundsatzlich festzuhalten, dass die personliche Einstellung eine
noch geringere Bedeutung hat als die institutionelle Zuordnung.

Auf einer zweiten Ebene ist unter dem Stichwort Kirchlichkeit differen-
zierter nachzufragen nach der je personlichen Praxis von religios vorgege-
benen oder angebotenen Formen der Ausubung von Religion. Der Religi-
onsmonitor kommt zu dem Ergebnis, dass im Westen Deutschlands 22%
monatlich einen Gottesdienst besuchen, 24% taglich beten, im Osten sind es
jeweils 12%; 25% im Westen und 66% im Osten geben hingegen an, nie zu
beten (ebd.: 11); diese Zahlen haben sich im Vergleich zu 2008 kaum veran-
dert. Auch konfessionsspezifisch wurde nach regelmafiigem (monatlichem)
Besuch von Gottesdienst oder anderen religiosen Ritualen gefragt; danach
liegen mit 33% katholische Christen vor Muslimen (30%) und Protestanten
(18%) (ebd.: 17); bei der Einschatzung der Wichtigkeit von Religion hingegen
liegen Muslime mit 89% vor Katholiken (64%) und Protestanten (58%), eben-
so bei der religiosen Selbsteinschatzung, wobei auch dort die entsprechen-
den Zahlen (39%, 26%, 21%) ein Auseinanderklaffen von dufierer Zugeho-
rigkeit und innerer Einstellung bei religiosen Menschen gleich welcher Kon-
fession dokumentieren.

Das hat die Forscher zu weiteren Fragen herausgefordert, namlich wie es
um alternative, also nicht institutionell vorgegebene und gebundene Formen
von Spiritualitat steht. Auf dieser dritten Ebene stellt der Religionsmonitor
fest: ,Die Daten deuten darauf hin, dass von einer ,spirituellen Revolution’
nicht die Rede sein kann: Im Vergleich mit den Werten zur Religiositat
schatzen sich noch weniger Befragte als ,ziemlich’ oder ,sehr’ spirituell ein.”
(ebd.: 12). Die Studie von 2006 hatte differenzierter nach Interesse fur oder
sogar Beschaftigung mit unterschiedlichsten spirituellen Erfahrungen und
Techniken gefragt; demnach beschaftigen sich z.B. von den doch gut 20%
spirituell Interessierten immerhin 35% mehrmals wochentlich mit Meditati-
on und Kontemplation (Identity 2006: Folie 11); grundsatzlich an unter-
schiedlichsten spirituellen Erfahrungen und Techniken interessiert zeigen
sich etwa 50% der Befragten, 46% gar nicht.

In diesem Kontext setzt sich der Religionsmonitor auch mit der Tendenz
zu sog. Patchwork-Religiositat auseinander: ,Im Zusammenhang mit der
Art der Religiositat, der die Menschen heute zuneigen, wird oft behauptet,
dass sich viele nicht mehr strikt an kirchliche bzw. durch die entsprechen-
den religiosen Autoritaten vertretene Vorgaben halten, sondern sich ihre
Religion entsprechend ihrer personlichen Vorlieben und Bediirfnisse ,zu-
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sammenbasteln’. Dies habe zur allméhlichen Ablosung in sich geschlossener
Glaubenssysteme durch eine ,Patchwork-Religiositat’ gefuhrt (Luckmann
1991; Barz 2004; Identity Foundation 2006).” (Bertelsmann 2013: 12) Auf-
grund entsprechender Nachfragen bezweifeln die Autoren allerdings die
Tendenz zu einem solchen religivsen Synkretismus. Nur 26% der Westdeut-
schen konne man als solche religiose Synkretisten bezeichnen.

2.3 FEine wiederum andere Frage gilt der Wertigkeit von Religion im Ver-
gleich zu anderen Lebensbereichen. Auch hier sind interessante Ergebnisse
aus den genannten Studien festzuhalten:

Zunachst wird ein erheblicher Bedeutungsverlust von Religion uber-
haupt konstatiert: Nach der Identity-Studie stehen Familie, Freunde, Ge-
sundheit, personliche Zufriedenheit und Sinnerfullung in der Wertigkeit
weit vor Religion, die selbst als dritter Wert von nur 4,4% der Befragten ge-
nannt wurde (Identity 2006: Folie 6). Und der Religionsmonitor halt fest:
,Fragt man nun nach der Bedeutung, die die Menschen verschiedenen Be-
reichen ihres Lebens beimessen, dann zeigt sich, dass religiose Aspekte von
vielen eher als nachrangig eingestuft werden. Unter allen im Religionsmo-
nitor abgefragten Lebensbereichen werden Religion und Spiritualitat mit
Abstand als die unwichtigsten eingeschatzt.” (Bertelsmann 2013: 13)° -
Selbst fur Religionsangehorige spielt Religion in ihrem Leben keineswegs
mehr selbstverstandlich eine hohe Rolle (vgl. ebd.: 17).

Das gilt auch fur die Rolle der Religionen als Trager und Vermittler von
Werten: Wie viele andere soziologische Studien, etwa die Shell-Studien (zu-
letzt Shell 2010), stellt auch der Religionsmonitor einen starken Wertewan-
del fest, vor allem bei jungeren Menschen, bei denen Hedonismus eine gro-
fere Rolle spielt als das Festhalten an Traditionen (Bertelsmann 2013: 27ff).
Auch in der Vermittlung elementarer Werte spielt etwa die Familie eine sehr
viel wichtigere Rolle als die Religion. Gleichwohl sind die Menschen in
Deutschland jedenfalls gegentuiber dem Christentum durchaus positiv ge-
stimmt: drei Viertel der Westdeutschen sehen im Christentum gar das Fun-
dament unserer Kultur, auch im Osten sind es noch 55% (ebd.: 43). Zugleich
sieht der Religionsmonitor eine grofle Aufgeschlossenheit gegenuber reli-
gioser Vielfalt; ein extra Kapitel ist dieser Frage gewidmet: ,Aufgeschlos-
senheit gegentiber anderen Religionen geniefit einen hohen Stellenwert:

* Dem Zusammenhang von Religiositat und Werten widmet der Religionsmonitor
2013 ein eigenes Kapitel (S.22-33). Hier geht es um die umgekehrte Frage, durch
welche Institutionen in unserer Gesellschaft tragende Werte vermittelt werden. In
den Religionen suchen die Menschen daftr immer weniger die Antworten.
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Etwa 85 % der Menschen in Ost- und Westdeutschland meinen, man sollte
gegenuber allen Religionen offen sein.” (ebd.: 36).

Besonders wichtig fur unseren Zusammenhang sind schliefllich Zahlen
zur religiosen Sozialisation und ihrer Bedeutung: Wahrend nach der Iden-
tity-Studie 56% der Befragten religiose Erziehung fur Kinder noch als for-
derlich erachteten (Identity 2006: Folie 9), stellt der Religionsmonitor 2013
dramatische Veranderungen in der religiosen Sozialisation fest: Sind von
den Befragten die Uiber 65-Jahrigen noch zu 70% religios sozialisiert (im
Osten 45%), sinkt dies bei den ca. 40-Jahrigen auf 45% bzw. knapp 20% und
geht bei den 16-25-Jahrigen auf 25% bzw. 12% zuruck. Die erheblich unter-
schiedliche Bedeutung von Religiositat bei den Befragten hange daher, so
die Autoren, nicht so sehr vom Lebensalter ab, sondern vom ,, Abbruch bei
der Weitergabe religioser Traditionen von Generation zu Generation” (Ber-
telsmann 2013: 16). Erziehung wird von den Autoren daher als ,Grundstein
von Religiositat” angesehen, und sie ziehen die Konsequenz: ,Fehlende
religiose Erfahrungen und nicht mehr vorhandenes religioses Wissen fithren
demnach ganz offensichtlich dazu, dass vielen Menschen ein Leben ohne
Religion als ganz selbstverstandlich erscheint.” (ebd.: 17).

3. Interpretation: Tendenzen von Religion hier und heute

Fragen wir uns nun, was sich fur ein Bild von Religion im heutigen
Deutschland* aus den eingangs gesammelten Eindrucken, aus den zuletzt
referierten Daten sowie aus weiteren, hier nicht detaillierter zu referierender
Studien” ergibt. M.E. sind dabei folgende Tendenzen festzuhalten:

»  Zunehmend sitkulare Verhiltnisse statt Wiederkehr der Religion: Zum be-
ginnenden 21. Jh. gab es eine Reihe von Einlassungen, die eine Wieder-

* Dazu sei nur angemerkt, dass etwa der Religionsmonitor 2008 auch Zahlen im in-
ternationalen Vergleich bietet (Bertelsmann 2008: Folie 20; danach liegt Deutschland
wie andere mitteleuropaische Lander auch fur die Frage nach der Wertigkeit von
Religion mit 2,8 (von 5) im untersten Drittel der befragten Lander, wahrend Lander
in Afrika oder Asien sehr viel hohere Werte liefern). — Erganzend zum hier zitierten
Religionsmonitor 2013 ist unter dem Titel ,,Religionsmonitor. Verstehen, was verbin-
det. Religiositat im internationalen Vergleich” auch eine internationale Studie er-
schienen (Bertelsmann 2013b).

®Vgl. dazu u.a. die Literaturangaben am Ende des Beitrags mit wichtigen einschlagi-
gen und epochemachenden Titeln religionssoziologischer und religionswissen-
schaftlicher Herkunft; hervorzuheben als pragnante Zusammenfassung sind viel-
leicht die ,, Zehn Kernthesen” von Ulrich Beck (2008: 114-122).
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kehr von Religion behaupteten. Demgegenitiber ist zunachst festzuhalten,
dass in den letzten Jahrzehnten in Deutschland auch fur real gelebte Re-
ligion Prozesse der Sakularisierung® gegriffen haben: Dokumentierten
noch an der Schwelle vom 19. auf das 20. Jh. viele grofie Kirchenbauten
(und auch Synagogen!) ein stark volkskirchliches Verstandnis von Reli-
gion, ebenso die tiber 90%ige Zugehorigkeit der Menschen in Deutsch-
land zu den groflen christlichen Kirchen, so stellt die Gruppe der explizit
Nichtreligiosen heute mit einem Drittel der Menschen keine Minderheit
mehr dar. Hinsichtlich der Frage nach dem Verhaltnis von Bildung und
Religion ist besonders ernst zu nehmen, dass bei unter 25-Jahrigen mit
gerade einmal 20% nur noch eine Minderheit religios sozialisiert ist.
Nicht nur in Ostdeutschland ist daher auch der traditionelle (christlich-)
konfessionelle Religionsunterricht nicht mehr der schulische Normalfall.

» Diversifizierung von Religionsformen: Auch darum halten die Autoren des
Religionsmonitors fest: ,Dass es vor diesem Hintergrund in nachster Zeit
zu einer Renaissance der Religion in ihrer traditionellen Form kommen
wird, erscheint somit eher unwahrscheinlich” (Bertelsmann 2013: 17).
Was dort in einem Extra-Kapitel aber unter dem Stichwort ,, Vielfalt” des
Religiosen befragt und interpretiert wird (ebd.: 33ff), wirde ich ange-
sichts der Zahlen wie auch der Eindruicke eher schon als Diversifikation
begreifen: In Deutschland leben (im Unterschied zu fritheren Jahrhun-
derten) in den letzten Jahrzehnten nicht allein zunehmend Menschen
nichtchristlichen Glaubens, insbesondere Muslime, auch innerhalb der
Religionen werden nicht nur verschiedene, sondern auch divergierende
Stromungen laut, auch so, dass z.B. im christlichen Kontext Differenzen
und auch Konflikte inzwischen viel intensiver innerkonfessionell oder
auch uberkonfessionell laut werden, als dass sie zwischen den Konfes-
sionen (real) eine Rolle spielten.

» Die Entkirchlichung von Religion bzw. eine Entkoppelung von Religion
und Religiositat muss dabei als besonderes Phanomen hervorgehoben
werden: Religiositat zeigt und aufiert sich heute keineswegs selbstver-
standlich und ausschlieflich im Kontext der tradierten Religionen, ihrer
Rituale und Gottesdienste, wie freilich auch umgekehrt elementare tra-
dierte Rituale der Religionen zunehmend auch von (jedenfalls offiziell)
Nichtreligiosen in Anspruch genommen werden.

® Zur genaueren und kritischen Bestimmung sakularer Verhaltnisse vgl. im vorlie-
genden Band das Vorwort und die Beitrage Mehring, Hailer (Religion: Privatsache)
und Wischke.
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Wird Religion darum fur die Menschen synkretistisch? Die Autoren des
Religionsmonitors 2013 zeigen sich skeptisch gegenuber signifikanten
Tendenzen hin zu einer aus vielen auch heterogenen Elementen zusam-
mengebastelten Religion, jedenfalls fur Deutschland. Unverkennbar ist
andererseits auch hierzulande eine grofie Aufgeschlossenheit, Elemente
und Rituale aus anderen Religionen in die eigene zu integrieren, auffal-
lend vor allem bei der Ubernahme meditativer Ubungen aus 0stlichen
Religionen ins Christentum. In anderen Landern (Japan wird hier sehr
haufig genannt) ist eine sog. Bricolage- oder Patchwork-Religion viel
selbstverstandlicher. Doch auch fur Deutschland kann man aufgrund zu-
nehmend unterschiedlicher Lebensformen und -verhaltnisse (nicht zu-
letzt sog. Mischehen christlicherseits) auch von zunehmender Pluralitat
bei gelebter Religiositat sprechen.

Auffallend und in der Literatur noch zu wenig beachtet scheint mir eine
davon zu unterscheidende Art Hybridisierung des Religiosen zu sein: Im
ersten Abschnitt hatte ich dafur Phanomene genannt wie die eher unbe-
wusste Aufladung von Sportereignissen oder Marktevents, moglicher-
weise auch von Medienkonsum mit religivsem, uns aus dem Alltag tran-
szendierenden Charakter.

Als Hintergrund dafur sprechen manche Autoren explizit von zuneh-
mender Individualisierung von Religion. Mit dem Titel ,,Die unsichtbare
Religion” hat Thomas Luckmann daftir bereits 1967 ein wichtiges Stich-
wort geliefert, Autoren wie Ulrich Beck haben dies mit der These vom
,eigenen Gott” (2008) vertieft. Und in der Philosophie wird, vielleicht als
Auswirkung von Individualisierung sogar Privatisierung von Religion,
also ihr Auszug aus dem Bereich des Offentlichen diagnostiziert (Vattimo
1996) und sogar gefordert (u.a. Rorty 2001).

Korrelativ zur Individualisierung werden Asthetisierung und entdogmati-
sierende Pragmatisierung als wichtige Grundlagen heutiger Lebensein-
stellung genannt, die sich auch auf die Erfahrung von Religion auswirkt,
deutlich nachvollziehbar z.B. in den sinnlich tiber Kleidung, Mahlzeiten,
Musik aufgeladenen Hochzeits-, Festtags- oder Geburtstagsfeiern. Wird
dabei, nicht selten, Religion in Anspruch genommen (nicht notwendig
mit ausdrucklich religioser Intention), kann man hier von Cafeteria-
Religion sprechen. Hier zeigt sich auch eine Tendenz zu Trivialisierung
und Banalisierung des Religiosen (vgl. Beck 2008: 115).
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4. Ein kriteriologischer Begriff von Religion

Die Deutungen im letzten Abschnitt erfordern nun doch dringend einen
Begriff von Religion, sonst bleiben die Reden von hybrider Religion, Cafete-
ria-Religion, Ersatz-Religion, aber auch die Unterscheidung von Religion
und Religiositat blofle Phrasen ohne Aussagekraft. Kritische Begriffe aber
benotigen wir, um religiose Formen, Dimensionen von Religiositat und Ebe-
nen von Religion als religiose oder nichtreligiose befragen und in Erfahrung
bringen zu konnen. Dahinter steht positiv das Interesse, das eigentlich, we-
sentlich, strukturell, spezifisch Religiose im Unterschied zu anderen Dimen-
sionen von Menschsein an bestimmten Phanomenen aufzeigen und auch
erlautern zu konnen, wie auch negativ, Fehlformen oder auch Substitute von
Religion, Fundamentalismen vor allem, aber auch extreme individualisie-
rende, privatisierende, asthetisierende, moralisierende, historisierende De-
konstruktionen und auch Banalisierungen von Religion ins Verhaltnis zu
setzen zu (und auch abzuheben von) einem Kern von Religion. Definitiv bin
ich daher nicht der konstruktivistischen Ansicht, Religion sei ,alles, was
“7, halte es vielmehr fur angebracht, zumindest Perspektiven
zu explizieren, unter denen man etwas Religion oder religios nennt.

man dafur halt

4.1 Als Arbeitsbegriff im Sinne einer Zusammenfassung von Strukturele-
menten zur sinnvollen Benennung und Erlauterung bestimmter Phanomene
als religios, erscheint mir nach wie vor® besonders tragfahig die Formel von
Gustav Mensching (1961: 961), der Religion bestimmt ,,als erlebnishafte Be-
gegnung mit heiliger Wirklichkeit und als antwortendes Handeln des vom
Heiligen existentiell bestimmten Menschen”.

Erlautern wir kurz die hier tragenden Strukturelemente, Elemente also,
ohne die Religion nicht Religion ware; Religion ist demnach:

* Begegnung: Religion ereignet sich stets im Horizont menschlicher Erfah-
rung, in der allein sie lebendig wird; darin steckt zweierlei: zum einen ist
Religion immer ein Geschehen, eine von uns Menschen erlebbare Aus-

7 So zitiert Birgit Weyel (Weyel & Grab 2006) Lucian Holscher mit seinem Vorschlag
fur eine Nicht-Definition von Religion. Sein deutlich konstruktivistisches Konzept
verfangt sich trotz der verstandlichen Offnung gegentiber einem innovativen Be-
deutungswandel des Religiosen durch religiose Bewegungen selbst jedoch letztlich
miuinchhausenartig in dem Versuch einer Zuschreibung von etwas als religios ohne
Reflexion auf die bereits begrifflichen Voraussetzungen solcher Zuschreibung.

8 Ausfuhrlicher zu dieser Formel und vor allem ihrer Erlauterung vgl. Petermann
2003: 116ff, im Zusammenhang der an dieser Stelle nicht weiter zu erlauternden
Frage nach Religion in philosophischer Auseinandersetzung (ebd.: 104-125).
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einandersetzung, die allein im Prozess dieser uns begegnenden Ausein-
andersetzung zur Erfahrung werden kann; deutlich wird das auch in der
viel beschriebenen etymologischen Ableitung von Religion, die stets eine
Beziehungsstruktur, Begegnung veranschlagt; zum andern ist sie als Be-
gegnungs-Geschehen nie ohne den Menschen, dem dies geschieht, zu
denken; insofern steckt in dem religionskritischen Einwand, Religion sei
etwas durch Menschen Projiziertes und so von ihm selbst Produziertes,
auch ein Stuck Wahrheit;

heilige Wirklichkeit: auch als heilige Wirklichkeit ist Religion etwas Dop-
peltes; zum einen meint Heiliges — dies auch als Gegenelement zum eben
genannten — immer etwas uns Menschen wesentlich Entzogenes, etwas
Erhabenes, vom Alltag Abgeschnittenes, Alltagliches Transzendierendes;
sie ist insofern nicht etwas vom Menschen zum Zwecke der Orientierung
Produziertes und ist darum auch keine Weltanschauung (kann allenfalls
zu einer solchen fithren); zum andern deutet ,heilig” hin auf etwas uns
als ,,Heil” Zukommendes; Heil aber bietet, wie es die Religionen nennen,
,Erlosung” und bestimmt uns insofern grundlegend in dem, was wir
noch nicht sind und von uns aus auch nicht herstellen konnen, worauf
wir aber alle hoffen, um es als Vollendung zu erlangen;

erlebnishaft: Religion ist nie nur Konstrukt oder blofie Idee, sondern im-
mer auch Wirklichkeit und als solche auch vernehmbar, asthetisch, emo-
tional, denkend, handlungsbestimmend, insofern umfassend auf unser
ganz konkretes, also wirklich gelebtes menschliches Dasein und unsere
Lebensgestaltung einwirkend;

existentielles Bestimmtsein: Religion ist nicht irgendeine Dimension
menschlichen Lebens, eine, die so oder auch so aussehen konnte, gar ei-
ne, die ausgetauscht werden konnte mit anderen Ebenen wie Gluck, Ge-
rechtigkeit, Moralitat (kann sich allerdings auch in diesen Ebenen aufiern
und auf sie einwirken), sie ist auch nicht schlichte Widerspiegelung, Be-
statigung des Lebens, sondern leistet elementare Orientierung und Sinn-
gebung; als existentielle Bestimmung legt sie uns offen, wer wir wesent-
lich sind, offenbart uns in diesem Sinne letzte Wahrheit (im Sinne von
aletheia=Unverborgenheit) tiber uns selbst und alles;

antwortendes Handeln: Religion beansprucht — fachsprachlich formuliert —
nie nur Orthodoxie, also rechte Anschauung, rechten Glauben, rechte Ein-
sicht, sondern immer auch Orthopraxie, rechtes Handeln und Leben; ohne
Auswirkung auf unsere je personliche Lebensgestaltung ist sie nicht, was
sie ist; insofern zeigt sie letztlich immer Wirkung als eine unser Leben im
Rahmen der uns zur Verfugung stehenden Moglichkeiten zum Guten
verandernde Praxis.
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4.2 Sind dies Strukturelemente von Religion, die an unterschiedlichen als
religios anzusehenden Phanomenen ausgemacht werden sollten, um sie
wirklich als religios ansehen zu konnen, konnen wir weiter fragen nach un-
terschiedlichen Dimensionen, in denen sich Religion fur den religiosen
Menschen auflert, Wirklichkeit wird. In diesem Zusammenhang verweist die
Religionswissenschaft stets auf Charles Glock, der in den 60er Jahren des
20. Jh. von funf Dimensionen gesprochen hat, in denen sich Religiositat (reli-
gious commitment) dufSere (vgl. Glock 1962):

— belief- als ,ideologische” Dimension der existentiellen Annahme von
Glaubensaussagen,

- knowledge: die intellektuelle Dimension der Reflexion religioser Traditio-
nen und Lehren,

- experience: die Dimension des individuellen Erlebens von Religiosem,

- practice and ritual: die Dimension der praktizierten Religionsausubung,

- consequences: die Dimension der Handlungskonsequenzen fiir die Lebens-
fuhrung.’

Diese Unterscheidung von Dimensionen des Religiosen ist nuitzlich, um
nach unterschiedlichen Wirklichkeiten zu fragen, in denen sich Religion fur
den religiosen Menschen auflern kann, sieht freilich Religion ganz aus der
Perspektive des religiosen Menschen und seiner Moglichkeiten, sich gegen-
uber Religion zu verhalten und blendet damit tendenziell (objektive) Inhalte
des Religiosen aus.

° Diese Zusammenstellung ist inzwischen vielfach zitiert und auch variiert und er-
ganzt worden (u.a. Benthaus-Apel in Fechtner & Haspel 1998). Der hier zitierten
Reihenfolge fehlt freilich eine Logik. Sollte mit den Glockschen Dimensionen etwa
wie die von mir in Abschnitt 1 genannten Phanomene gemeint sein, wiirde ich die
oben von mir unterstellte Reihenfolge favorisieren, die einer rezeptionstheoretischen
Logik folgt, also dem Weg menschlicher Erfahrung von der sinnlichen Wahrneh-
mung Uuber das emotionale Erleben und die verstehende Bezugnahme hin zur lebens-
orientierenden Entscheidung und daraus sich ergebenden Konsequenzen fir Le-
bensgestaltung und konkretes Handeln. Da diese Reihenfolge aber lebenspraktisch
nicht notwendig eine zeitliche ist, sondern Religioses uns in sehr unterschiedlicher
Form und Dimension treffen kann, scheint es fur eine Systematik sinnvoller, die
unterschiedlichen Ebenen, Formen und Dimensionen des Religiosen weniger in einer
Reihenfolge und auch nicht matrix-artig darzustellen, sondern eher als Karte unter-
schiedlicher Punkte, mit denen wir in Beruthrung kommen konnen, die aber auch
untereinander interferieren. Eine solche Karte (aus Petermann 2003: 125) findet sich
darum am Ende dieses Punkts.
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4.3 Als noch einseitiger konnte die Differenzierung von Ebenen verstanden
werden, wenn wir damit Formen moglicher Einstellung zu oder Antwort
auf religiose Erfahrung erlautern wollen; einseitiger, weil es ja durchaus
unterschiedliche Einstellungen geben kann, die keineswegs alle notwendige
Elemente gelebter Religiositat sein miissen. Doch impliziert diese Unter-
scheidung genau jene Offenheit der Einstellung zu Religion, die wir suchen,
um real unterschiedliche Einstellungen, wie sie sich in den oben skizzierten
Erhebungen niederschlagen, auch verstehen zu konnen. Die Frage nach In-
tensitat oder Wichtigkeit des Religiosen unterschlagt hingegen suggestiv
den Eigenwert solch unterschiedlicher Moglichkeiten. Interessanter ist es
vielmehr, danach zu fragen, wann und warum wir einen Menschen religios,
glaubig, zu einer Religion gehorig, fromm usw. nennen. Zu den wichtigsten
Ebenen folgende Hinweise:

* Der Begriff Religion firmiert zunachst allgemein als Sammelbegriff oder
Gattungsbegriff fur alles Religiose bzw. fur den Bereich des Religidsen
insgesamt.

* Im engeren Sinn meint Religion aber die sog. objektive Religion, das ist
zum einen eine groflere Gruppe von Menschen, die sich ganz bestimmten
Lehren, Vorstellungen und Bildern, heiligen Texten, Riten, Handlungs-
anweisungen zuordnen lassen. In diesem Sinne gibt es eine Vielzahl von
Religionen, Weltreligionen, die seit langem tradiert sich iberall auf der
Welt finden, regional beschrankte Stammes-Religionen, alte nicht mehr
von Menschen gelebte Religionen, Religionen, die miteinander verwandt
sind (wie in unserem Kulturraum die sog. abrahamischen Religionen)
usw.

* Zur objektiven Religion gehoren auch Religionssysteme. In ihnen sind die
Besonderheiten in Abgrenzung zu anderen Religionen dokumentiert,
insbesondere religiose Lehren, Vorstellungen, Dogmen, auch die Ge-
schichte und Verbreitung, also ein bestimmter Glaube; zusammenge-
nommen ist dies der Glaube, der von einer bestimmten Religion als das
zu Glaubende angesehen wird, fachsprachlich die fides quae creditur.

* Die subjektive Ebene von Religion wird durch den Begriff Religiositiit
angezeigt. Genauer kann mit Religiositat zunachst eine uns Menschen
spezifische Anlage oder Fahigkeit zum Religiosen gemeint sein, so wie
wir auch von Moralitat, Musikalitat, Erkenntnisfahigkeit usw. reden; in
dieser Bedeutung macht die These Sinn, dass jeder Mensch von Natur
religios sei. — Etwas anderes ist demgegentber die je personliche Realisa-
tion dieser Religiositat; nur in dieser Hinsicht wird ein Mensch von sich
selbst sagen, er sei ein religidser Mensch.
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Von solch grundlegender Religiositat abzugrenzen ist die Form ihres
expliziten Ausdrucks: Wenn (die oft eher unbestimmte) Religiositat als
explizite Zuwendung zu Religiosem Gestalt gewinnt, spricht man von
dem Glauben. Als Substantiv des Verbs ,glauben” und des Adjektivs
,glaubig” ist dies die von der objektiven fides quae zu unterscheidende fi-
des qua creditur, also nicht der zu glaubende Glaube, sondern das Glau-
ben, durch das geglaubt wird.

Sofern dieses Glauben sich ausdriicklich zu einer ganz bestimmten Reli-
gion zuordnet, haben wir als weiteres das Wort Konfession, deutsch Be-
kenntnis.

Mit Konfession kann eben darum auf der Ebene objektiver Religion auch
eine bestimmte Richtung innerhalb einer Religion gemeint sein. Auch in-
stitutionalisiert kennen die beiden grofiten Weltreligionen, das Chri-
stentum wie auch der Islam verschiedene, durchaus nicht immer einver-
standige Glaubensrichtungen. Menschen, die in diesem Sinne glaubend
sich einer Religion zugehorig fuhlen, sind die Gliubigen (einer Konfession
oder auch Synagogen- oder Kirchen- oder Moschee-Gemeinde).

Noch konkreter ist dann Frommigkeit: Der fromme Mensch ist jemand,
der seinen Glauben und seine Konfession besonders genau, angemessen,
innig oder inbrunstig lebt.

Spiritualitit hingegen meint eher eine besondere Dimension des Verhal-
tens zu Religiosem, namlich eine Aufgeschlossenheit auf geistig-
seelischer Ebene. Die meisten Religionen kennen auch andere Dimensio-
nen, die intellektuelle Auseinandersetzung, das Feiern, das soziale Han-
deln, das Gemeinschaftsleben, zu denen Glaubige in unterschiedlicher
Weise begabt sein konnen.

Die zuvor genannte Frage nach einem religiosen, frommen, glaubigen

Menschen kann mit diesen Hinweisen (zur genaueren Erlauterung auch der
Beziige dieser Ebenen untereinander vgl. die Karte auf der folgenden Seite)

genauer differenziert werden, z.B. in Fragen, ob oder inwiefern

alle Menschen zwar religios sind, aber keineswegs auch glaubig,

viele Menschen zwar Religion haben, aber deshalb noch nicht einer Reli-
gion angehoren,

(objektive) Religionen den Nahrboden zur Entwicklung von Religiositat
hin zu Glauben bilden,

oder vielmehr Glauben rein aus (subjektiven) religiosen Erfahrungen
erwachst,
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heilige Texte als durch (objektive) Religion fixierte sprachliche Verdich-
tungen von Glaubenserfahrungen anzusehen sind,

in Frommigkeit oder Frommigkeitsformen (wie Gebet) sich die zur Er-
fahrung gebrachte Religiositat Ausdruck verschafft,

die fides qua creditur eher als Antwort des Glaubenden auf eine religiose
Erfahrung zu verstehen ist oder als durch ein religioses Widerfahrnis
unmittelbar mitgegebenes ,Geschenk”,

hingegen die fides quae creditur nicht nur Glaubensformeln, sondern auch
die Akzeptation auch eines bestimmten Menschenbildes, bestimmter mo-
ralischer Normen, eines bestimmten Weltbilds usw. einschlief3t,

an der Erfullung moralischer Gebote Religiositat gemessen werden kann,
Riten die Deutung von Wirklichkeit in der Dimension von Religiositat
sind.

4.4 Schliefllich konnen wir in philosophisch-anthropologischer Perspektive
erlautern, wie Religion auf die elementaren Fragen von Menschsein' ant-
wortet:

,Was kann ich wissen?” — Vergegenwartigt man sich die oben erlauterten
Strukturmerkmale, antwortet Religion auf diese Frage nicht faktizitar
oder dogmatisch als Ausformulierung des ,was”, sondern wie die Philo-
sophie als Auslotung der Moglichkeiten unseres Erkennens und Wissens:
Wenn Religionen von Einsicht in die Wahrheit sprechen, sollte dies nicht
fehlverstanden werden als tatsachliches Wissen um und Haben von
letzter Wahrheit; statt Dogmatismus und Positivismus halt Religion mit
ihrer Behauptung, es gebe eine unsere Vernunft Ubersteigende letzte
Wabhrheit, die Wahrheitsfrage gerade offen, bzw. sollte das tun.

,Was soll ich tun?” — Auch hier ist es nicht Aufgabe von Religion, inhalt-
lich-positiv in Benennung des ,was” Normen, Verhaltensweisen und
Handlungen sanktionierend als unbedingt einzuhaltend zu setzen. Alle
Religionen uberliefern in Mythen, Bildern und Vorstellungen freilich
Antworten auf die grundlegendere Frage, warum der Mensch ein Wesen
ist, das dieser moralischen Frage ausgesetzt ist, konkreter, dass und war-
um Freiheit, Verantwortung, Schuldfahigkeit, Erlosungsbedurftigkeit als
Grundbedingungen menschlicher Existenz anzusehen sind. Nur in dieser
Perspektive ist sog. religiose Moral jedenfalls philosophisch von Interes-
se; von der autonomen Ausgestaltung seiner Moral jedenfalls ist durch
Religion kein Mensch entpflichtet."!

1 Hier formuliert nach Kants Kritik der reinen Vernunft B 833.

1Vgl. dazu genauer im vorliegenden Band den Beitrag Petermann: Religiose Moral.
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»~Was darf ich hoffen?” — Auch wenn Kant diese Frage als den Bereich der
Religion bezeichnet, ist das nicht so zu verstehen, als habe hierzu allein
die Religion die richtigen Antworten, anders, als habe die Religion Ant-
worten auf die Frage des , was” zu geben. Die Antworten, die sie hierzu
gibt, etwa ,Himmel”, ,Erlosung”, , Auferstehung”, ,, Wiedergeburt”, ,Pa-
radies”, sind nicht misszuverstehen als Ausformulierungen konkret fur
uns erfahrbarer Realitaten, sondern sie sind nichts anderes als Bilder, in
denen symbolisch (verdichtet) der Raum der Transzendenz gefasst wird,
auf den wir als Menschen ausgerichtet sind; Religion ,beschreibt” darum
keine Formen ewigen oder jenseitigen Lebens, sondern halt unsere Exi-
stenz offen fur Kunftiges, fur Heil, wie wir es oben nannten, fur Freiheit
vom Zwang der Selbsterlosung.

5. Religionsdidaktische Konsequenzen

Die Uberlegungen zu Formen, Dimensionen, Ebenen von Religion hatten

den Sinn, uns im Rahmen der Frage nach Religion, Bildung, Sakularitat da-

mit zu konfrontieren, ,womit wir uns heute auseinandersetzen miissen”,
wie es im Untertitel des Beitrags heifit, d.h. auch und vor allem hinsichtlich

der Konsequenzen fur religiose Bildung. Soll also Religion

bildungskonzeptionell konsistent (d.h. entsprechend der verfassungsrecht-
lichen und bildungstheoretischen Rahmenbedingungen, vgl. Vorwort),
der Sache der Religion gegenitber angemessen (d.h. die in den Abschnit-
ten 1, 3 und 4 meines Beitrags formulierten unterschiedlichen Formen,
Dimensionen, Ebenen von Religion differenzierend),

heutiger Erfahrungswelt gewachsen (d.h. die eher sakularen Lebensver-
haltnisse hier und heute ernst nehmend),

und an den Anforderungen schulischer Bildung orientiert (d.h. die kon-
kreten, auch regional unterschiedlichen lebensweltlichen, sozialisations-
bezogenen und altersmafligen Voraussetzungen der Schuilerinnen und
Schiuler bedenkend),

zum allgemeinen (und d.h. nicht auf konfessionellen Religionsunterricht

beschrankten, aber auch seine Leitziele mitbestimmenden) Bildungsgut

werden' — und dass dies notwendig ist, genau das behaupte ich -, ist sie

zumindest auf vier Ebenen zu thematisieren, auch in dieser Reihenfolge:

2 Diese These habe ich mehrfach an anderer Stelle ausfuhrlicher erlautert und darge-
stellt (vor allem Petermann 2003: 126-147); fur unsere Frage nach Bildung, Religion,
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1. als religiose Propideutik im Sinne einer Sensibilisierung und Erfahrungs-
kunde hinsichtlich dessen, was einen religiosen Menschen auszeichnet;

2. als religivse Sprachlehre im Sinne einer Hermeneutik bzw. Kunst des De-
chiffrierens und Deutens des eigentiimlich Religiosen;

3. als Religionskunde im Sinne des Kennenlernens und Beurteilens tradierter
religioser Lebensanschauungen, Vollzuge, Symbole;

4. als religiose Orientierung im Sinne der Befahigung zu je eigener religioser
Lebensentscheidung.

Zur Erlauterung:

ad 1.: Ich empfinde es nicht zuletzt aus eigenen langjahrigen unterrichtlichen
Erfahrungen als Manko, ja blinden Fleck, dass im Ethikunterricht, aber auch
im Religionsunterricht viel zu haufig und vor allem unausgesprochen vor-
ausgesetzt wird, was Religion und Religioses eigentlich sei. Die in meinen
Augen entscheidende Aufgabe (schulischer) religioser Bildung, eine Sensi-
bilisierung dafiir und Reflexion dariiber, warum etwas religios ist, bleibt
damit auf der Strecke.

ad 2.: Verstehen lernen ist die zentrale Zielsetzung schlechthin aller schuli-
scher Bildung (vgl. Gruschka 2011); auch Kenntnisse werden erworben und
werden zu Wissen und zu lebensgestaltender Einsicht nur, insofern sie auch
verstanden werden. Die elementare Voraussetzung fur Verstehen aber ist
die Sprache: Fur Bildung ist es ungentuigend, etwas nur zur Kenntnis zu
nehmen, ich muss etwas auch als das, was es ist, benennen und erlautern
konnen. Im Zuge zunehmend technizistisch-szientistischer Verkuirzung von
Lerngegenstanden kommt es fur Bildung darauf an, Aufmerksamkeit und
Interesse und dann auch Verstandnis fir nicht technisierte Sprache zu ver-
mitteln, fur erzahlende Sprache, poetische, metaphorische, symbolische,
(philosophisch) die Sprache im Sprechen selbst reflektierende und auch reli-
giose Sprache. (Dazu ausfiuthrlicher Halbfas 2012b, auch Petermann 2010)

ad 3.: Erst auf diesem Niveau macht es Sinn, Kenntnisse im Bereich des Reli-
giosen zu vermitteln. Wissen uber Daten, Personen, Lehren, Symbola im
Bereich des Religiosen zu haben, bietet selbstverstandlich die Basis fur reli-
giose Bildung. Aber auch fur diese Kenntnisse gilt, sie miissen in ihrem reli-
giosen Charakter und Anspruch auch erlautert und beurteilt werden. Allen-

Sakularitat hat sie nichts an Aktualitat verloren, nicht nur, weil in aktuellen religi-
onsdidaktischen Veroffentlichungen Ahnliches diskutiert wird (vgl. Halbfas 2012a),
sondern auch weil sie neben Zuspruch heftige Kritik sowohl religionsunterrichtlicher
als auch ethikunterrichtlicher Provenienz erfahren hat.
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falls in dieser Bedeutung kann die eher unsinnige Rede von der Entwicklung
religioser Kompetenz im Rahmen schulischer Bildung Sinn machen.

ad 4.: Begrundete und gebildete Urteilsfahigkeit in Religion ist dann Basis
auch fur je personliche religiose Orientierung. Sie kann aber weder durch
Bildungsplane noch durch Instruktionen religioser Amtspersonen verordnet
werden, sondern ist nur fur und durch den Einzelnen je personlich zu erlan-
gen und liegt darum als Ziel aufierhalb unterrichtlicher Tatigkeit. Gleich-
wohl hat schulischer Unterricht im Bereich des Religiosen, und das gilt nicht
nur fur den tradierten Religionsunterricht, sondern auch fur den Ethik-
Unterricht, mehr zu leisten als blofSe Religionskunde: Religions- wie Ethik-
Unterricht haben im Feld personlicher Religiositat die Aufgabe, Moglich-
keiten, Wege, auch Abwege, Vorbilder religioser Lebensorientierung zur
Sprache zu bringen und Schiilerinnen und Schiilern so Wege je personlicher
religioser Orientierung zu ebnen.
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Heidrun Dierk

Implizite Religion in den Medien -
das Beispiel Kinofilm

1. Einstieg/ Einfiihrung

In der Powerpoint-Prasentation werden zwei markante Filmszenen aus
,Harry Potter und der Stein der Weisen” und aus ,Matrix (I) gezeigt'. Jede
Filmszene wird kurz referierend in den Gesamtkontext der Filmnarration
eingebettet.”

Beispiel 1: Harry Potter und der Stein der Weisen

Die Harry Potter-Filme erzdhlen nach der Romanvorlage von Joanne K.
Rowling die Geschichte des Titelhelden Harry James Potter, eines Schiilers
des britischen Zaubererinternats Hogwarts, und seiner Konfrontationen mit
dem bosen Magier Lord Voldemort und dessen Gefolgsleuten. Die Filme
beschreiben je ein Schul- und Lebensjahr von Harry Potter (nur das Ab-
schlussjahr wird in zwei Filme gefasst), beginnend kurz vor seinem elften
Geburtstag. Hauptthema der einzelnen Filme ist stets der Kampf zwischen
Gut und Bose. Harry muss immer wieder gegen die dunkle Macht, die von
Voldemort ausgeht, antreten und diese besiegen. Dadurch wird er zum Hel-
den, der seinen Weg durch die sieben Abenteuer finden muss. Harrys
Abenteuer beginnen immer in der realen Welt, der der Muggel. Dort ver-
bringt er die trostlosen Ferien und muss sich den Schikanen seiner Familie
stellen. Erst nach Ende der Ferien flieht er wieder in die Welt der Zauberer,
in der er eine bewunderte und populdre Personlichkeit ist. Wahrend des
Schuljahrs muss Harry die unterschiedlichsten Abenteuer bestehen, die
nicht nur sein eigenes, sondern auch das Leben seiner Mitmenschen gefédhr-
den. Um diese bestehen zu konnen, muss er seine Fahigkeiten weiter aus-

! Harry Potter und der Stein der Weisen” ist die Verfilmung des ersten Bandes der
Harry-Potter Reihe von Joanne K. Rowling. Dieser Film wurde in GrofSbritannien
unter der Regie von Chris Columbus produziert und erschien 2001.

,Matrix” ist ein amerikanischer Film bei dem Lana und Andrew Wachowski Regie
fihrten und der 1999 in den Kinos erschien. http:/ /www.kino.de/

2 Der vorliegende Text geht auf einen Vortrag zuriick, in dem Filmausschnitte gezeigt
wurden und die Zuhorenden interaktiv eingebunden waren. Die eingangs gezeigten
Filmsequenzen wurden gegen Ende der Prasentation diskutiert.
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bauen und an sich selbst wachsen. Die Filme laufen unaufhaltsam auf den
finalen Kampf zwischen Harry und Lord Voldemort zu, den Harry schliefs-
lich — auch durch Unterstiitzung seiner Freunde — gewinnen kann.

Gezeigt wird folgender Ausschnitt:
Versuchungsszene Kapitel 30-32 (= 02:01:40-02:12:00)

Beispiel 2: Matrix (I)

,Im ersten Teil der Trilogie (L. u. A. Wachowski 1999) begegnen wir einem
jungen Mann, Thomas Anderson, der durch die Weiten des Internet streift
und nach Antworten auf seine Lebensfragen sucht. Dabei wird ihm von
einer Untergrundorganisation ein unglaubliches Geheimnis offenbart: Die
Welt, in der er lebt, ist eine Scheinwelt. Wie alle anderen Menschen ist er
Opfer einer groflen Computersimulation. Nachdem intelligente Maschinen
die Weltherrschaft an sich rissen, versklavten sie die Menschen und spielten
deren Gehirnen eine heile Welt vor — das ist die ,Matrix”. Der Film erzaihlt
uns, wie Thomas Anderson als ,Auserwihlter’ namens ,Neo’ durch viele
Anfechtungen, Gefahren und Kampfe hindurch zum Retter der Menschheit
wird, freilich nicht ohne seine Freundin ,Trinity’, die ihn durch ihre Liebe
aus dem Tod zum Leben wiedererweckt.” (Fricke 2009: 103)

Gezeigt wird folgender Ausschnitt:
ab Szene 18 bis Ende (0:58-2:10)

2. Vorstellung der Gliederung des Vortrags

e Thesen zur Korrelation von Medienkultur (hier fokussiert auf das Medi-
um Kinofilm) und Religion mit Rekurs auf die Beispiele der Eingangsse-
quenzen

* Weiterfithrende bzw. abschlieBende Uberlegungen zum bildungstheore-
tischen Ertrag der Fragestellung: Medien und Religion



Implizite Religion in den Medien — das Beispiel Kinofilm 57

3. Thesen zur Korrelation von Film und Religion

¢ Filme (als Element der Medienkultur) haben eine religionsihnliche
Funktion.

Um diese These verifizieren zu kénnen, ist zunichst in aller Kiirze zu klidren,
welcher Religionsbegriff hier zugrunde gelegt wird.

Der Begriff Religion ist schwierig zu erfassen, daher muss es gentigen,
einige konstitutive Elemente von Religion zu bestimmen.

- Religion ist bezogen auf eine Gruppe Gleichgesinnter. Glaube kann indi-
viduell sein, Religion ist an eine Gruppe gebunden, die gleiche Grund-
tiberzeugungen teilt.

- Die Abgrenzung von nicht-religiosen Ideologien kann tiber den Begriff
des Heils versucht werden: Religionen bieten diesseitiges und / oder
nachtodliches Heilsein fiir Individuen und Kollektive an.

- Zu einer Religion gehort notwendig eine Ethik, d.h. durch Gebote / Ver-
bote sollen Menschen zu einem verantwortlichen Leben angeleitet wer-
den (fiir sich, fur Mitmenschen, fiir die Welt).

- Religion braucht rituelle Vollztige im Sinne von Gemeinschaftshandlun-
gen, die die Gruppe zusammenhalten. Eine dhnliche Funktion konnen
auch fest formulierte Glaubensinhalte haben.

- Fast alle Religionen thematisieren Leiden, Sterben und Tod und wollen
den Menschen helfen, mit diesen Phdnomenen umzugehen.

Nach Giinter Meckenstock ist Religion ,orientierende Wirklichkeitser-
schlieffung im Modus der Ergriffenheit”. (Meckenstock 2008: 47) Dieser hier
knapp entfaltete Religionsbegriff ist der Kategorie ,substanziell” zuzuord-
nen.

Alternativ bzw. ergdnzend kann man Religion hinsichtlich ihrer Funktion
beschreiben. Was Marx und Freud in religionskritischer Hinsicht formuliert
haben, wird heute durchaus auch hinsichtlich der Leistungsfahigkeit von
Religion gewtirdigt. Auch zur Bestimmung des funktionalen Religionsbe-
griffs miissen einige Facetten gentigen. In Anlehnung an den Religionsso-
ziologen Franz-Xaver Kaufmann sind folgende Aspekte hervorzuheben:

- Religion hat eine identitédtsstiftende Funktion, da sie Affekte bindet,
Angst zu bewdltigen hilft und so Lebenssinn in Aussicht stellt.

- Religion dient der Handlungsfiihrung in auflergewohnlichen Situationen,
die mit Moral allein nicht zu bewaltigen sind.

- Eng damit zusammen ist die Funktion der Kontingenzbewiltigung zu
sehen, die den Umgang mit Leid und Ungerechtigkeit ermd&glichen kann.
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- Damit einher geht die sozialintegrative Funktion von Religion, d.h. durch
die von ihr zur Verfiigung gestellten Normen dient sie dem gesellschaft-
lichen Zusammenbhalt.

- Dazu kann die kosmisierende Funktion treten, die besagt, dass Religion
eine teleologische Verfasstheit der Welt impliziert, so dass Sinnlosigkeit
ausgeschlossen ist.

- Religion hat nach Kaufmann auch eine prophetische Funktion, indem sie
Distanz zu bestehenden Machtverhéltnissen ermoglicht (vgl. Religions-
verbote in Diktaturen). Diese Funktion sieht er allerdings vornehmlich in
der jtidisch-christlichen Tradition verankert. (Kaufmann 1989: 84-86)

Zusammengefasst werden diese Aspekte unter dem Begriff ,Komplexi-
tatsreduktion”, d.h. Religion vereinfacht das Leben, indem sie Orientierung
bietet und so entlastet. Religionen erfiillen in der Regel zwar nicht alle, stets
jedoch mehrere dieser Funktionen.

Die beiden letztgenannten Aspekte sollen fiir unsere folgenden Uberle-
gungen aufler acht bleiben, die Aspekte von Orientierung und Entlastung
sollen hier im Vordergrund stehen, denn sie sind das Bindeglied zu den
Uberlegungen, in welcher Hinsicht Konvergenzen zwischen Religion und
Kinofilm aufgezeigt werden konnen.

In einer Projektbeschreibung zur Frage von Kino und Jugendschutz’
heifit es zur Funktion von Filmen fiir Jugendliche (ab ca. 12 Jahren):

,Filme ,bilden”’ dsthetisch iiber das Erleben von filmischem Raum, Kor-
per, Gerdusch, Musik und entkoppelter Zeit; emotional tiber das Fiihlen mit
siegenden, scheiternden, liebenden oder trauernden Figuren; intellektuell
tiber das Reflektieren und Vergleichen mit der eigenen Lebenswelt bis hin
zur Abstraktion von Botschaften, der kritischen Bewertung und der Kon-
textualisierung mit anderen Filmerlebnissen. Filmfiguren sind besonders, in
ihren Geschichten und Entscheidungen werden Konflikte und Orientie-
rungsfragen dramatisch verdichtet — egal ob es sich um idealtypische Hel-
den des Mainstream-Kinos handelt, die alle Hindernisse iiberwinden, oder
um briichige Charaktere, die alternative Wege einschlagen oder gar schei-
tern. Fiir Kinder und Jugendliche an der Schwelle zur Pubertit und dariiber
hinaus wird das Kino damit zum idealen Ort des Ausprobierens von Rollen
und Erfahrungen, des unverbindlichen Eintauchens in eine fiktive Norma-
litat, die sich weder visuell, noch moralisch an die Grenzen und Bedingun-

* http://www.medienzentrum-wiesbaden.de/ (Download 31.10.2012). Thema des
Projekts: Medienkompetenz und Jugendschutz IV. Korper, Geschlecht, soziale Iden-
titat — Orientierungssuche im Kinofilm. Welche Rolle spielen Filme fiir die Entwick-
lung vom Kind zum Jugendlichen?
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gen halten muss, die in ihrer realen Lebenswelt verbindlich sind. Genau
hierin liegen sowohl die Lern-Potenziale fiir Heranwachsende, als auch die
Risiken aus der Sicht des Jugendschutzes.” (Medienzentrum Wiesbaden
2012: Abschnitt 3)

Mit anderen Worten: Kinofilme geben implizit Auskunft {iber den Sinn
der Welt, der in Spafs, Kampf, Idylle, Kontingenz u.a. liegen kann. Sie bieten
darin auch Hilfestellung bei der Suche nach Orientierung fiir das eigene
Leben.

Bezogen auf unsere beiden Filmausschnitte bzw. -geschichten konnte fiir
,Harry Potter” gelten, dass das Leben ein Kampf zwischen Gut und Bose
bzw. diversen Zwischenschattierungen ist, d.h. es geht um Positionierung
und Orientierung in einem dualistischen Weltsystem. Fir ,Matrix” ist der
Antagonismus von Mensch und Maschine der Horizont, vor dem die
Filmgeschichte spielt; eine grundlegende Skepsis gegeniiber der Technisie-
rung des Lebensraums kommt zum Ausdruck.

Beide Filme zeigen Helden, die mutig und opferbereit fiir das Leben ein-
treten, die eigenes Leid und auch den Tod gegebenenfalls in Kauf nehmen
bzw. zumindest virtuell erleben.

Gleichzeitig wird Trost und Entlastung angeboten: trotz der Bedrohun-
gen und Schrecken, denen die Protagonisten ausgesetzt sind, geht es
schlielich noch einmal - in beiden Filmen zwar nur vorldufig — gut aus, d.h.
der Schrecken wird domestiziert.

Diese Beobachtungen konnen die These stiitzen, dass Kinofilme eine reli-
gionsdhnliche Funktion haben im Sinne von Identitatsstiftung und Kontin-
genzbewiltigung.

Exkurs

An einem Kkleinen Beispiel soll ausgefithrt werden, dass Kinobesuch und
Kirchenbesuch gewisse Parallelen aufweisen bzw. das Kino als Ort mit reli-
giosen Analogien verstanden werden kann. (Vgl. Skarics 2004: 185£f, Seefilen
1996, Herrmann 2002)

Zunidchst in ganz duflerlicher, auf die architektonische Gestaltung von
Kinos bezogen:

So haben zumindest die alten, groflen Kinos, z.T. aber auch die neuen
Cineplex-Gestaltungen Ahnlichkeit mit dem Theater, aber auch mit Sakral-
bauten, namlich der klassischen Form der Basilika. Die Leinwand vorn als
Ort des Geschehens ist vergleichbar dem Altarraum, wo liturgische Hand-
lungen vollzogen werden. Es gibt Sitzreihen, Balkone und Sdulen. Die Na-
men von Kinos unterstreichen dies: Gloria, Lux, Rex, Harmonie, Cine-Dome,
Palast etc.
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Bedeutsamer erscheinen mir jedoch die Analogien hinsichtlich der Re-
zeptionsbedingungen. Schon die Vorbereitung auf einen Kinobesuch ist
oftmals ritualisiert (Kleidung, Schminken, Treffen, Drink usw.). Im Kino
selbst tritt man tiber eine Schwelle, um in einem abgedunkelten Raum Platz
zu nehmen. Zu den einstimmenden Ritualen gehort im Wesentlichen das
Verhtillen und Enthiillen des Allerheiligsten, der Leinwand. Das Weif3 der
Leinwand wird gleichsam zu einem Ort der Offenbarung. Platzordnung,
,Schweigegebot”, Platzanweiser verstiarken diesen Eindruck. Die Kinobesu-
cherlnnen wie GottesdienstbesucherInnen finden sich in einer Gemeinschaft
wieder, die ohne Storung nicht vor dem Ende verlassen werden kann. Der
Blick ist nach vorn auf ein Geschehen gerichtet, das auf eine andere Wirk-
lichkeit als die alltagliche Realitdt verweist. Kinobesuch wie Gottesdienstbe-
such bieten die Chance, fiir eine Weile den Alltag zu transzendieren und
sich auf die dort angebotene Wirklichkeit einzulassen.

Damit soll der Abschnitt ,Religionsdhnlichkeit” abgeschlossen sein,
wenn auch langst nicht abschlielend beleuchtet. Im Folgenden soll iiber die
Funktionalitdt der Religion hinaus nach inhaltlich bestimmten Gemeinsam-
keiten von Religion und Kinofilm gefragt werden.

¢ Filme sind dariiber hinaus in unterschiedlicher Hinsicht ,religionshal-

tig”.
Diese These mochte ich exemplarisch an den Beispielen der Erzahlstruktur,
der Motivik und der Symbolik (Ikonographie) skizzieren. Auch hier kann
ich viele Aspekte nur anreiflen, allerdings geben diese Impulse zum selbst-
standigen Weiterdenken, z.B. beim nachsten Filmabend.

Mythische Erzahlstrukturen

An dieser Stelle mochte ich nicht tiber Filme sprechen, die sich explizit mit
Religion auseinandersetzen, d.h. die Kirche, Religion usw. thematisieren,
sondern gemdfs dem Titel des Vortrags auf die impliziten religiosen Ele-
mente verweisen.

Ein wesentliches Merkmal des Films ist , die Narrativitit, das Erzdhlen in
bewegten Bildern, und dadurch seine Offenheit zum Mythos”, dariiber hin-
aus sogar die Fahigkeit, neue Mythologien zu erschaffen. (Reichert 1999:
376) Im Vergleich zu anderen Medien, z.B. dem Fernsehen, ,verfiigt er tiber
eine hohere Fiktionalitdt (Traum, Magie, Wunder, Mythos) und steht da-
durch bestimmten Phdnomenen der Erfahrung von Religion ndher.” (Rei-
chert 1999: 376) Dieses Statement des Tiibinger Theologen Andreas Reichert
ist ein erster und grundlegender Hinweis in Richtung ,Religionshaltigkeit”
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von Kinofilmen. Es ist Reichert darin Recht zu geben, dass die Starke und
Uberzeugungskraft des Films in der alle Sinne ansprechenden Inszenierung
von Erzdhlungen liegt, die die Zuschauenden, wenn es gelingt, so in den
Bann zieht, dass sie in der Geschichte sind und erst mit dem Abspann wie-
der ganz allmédhlich daraus heraustreten.

Marianne Skarics beschreibt diese Inszenierungen als mythische Reise
oder Suchfahrt, auf die uns (zumindest die erfolgreichen) Kinofilme mit-
nehmen. Wir werden angesprochen in unserer ,Sehnsucht nach dufleren
Werten (Arbeit, Beziehung, Erfolg) oder nach inneren Werten (Respekt, Si-
cherheit, Ausdruck der eigenen Personlichkeit, Liebe oder einem Zuhause).
Da die erfolgreichsten Filme universelle Erfahrungen, mythische Geschich-
ten, archetypische, Gefahr, Beistand und Priifung darstellende und uns da-
durch verbindende Bilder darstellen, sprechen sie zu uns allen. So kann
beim Lesen in den Filmmythen sowohl der Einzelne Aspekte seiner Person-
lichkeit entdecken und behaupten, als auch eine Gesellschaft ihre kollektive
Identitdt feststellen. Erfolgreiche Spielfilme greifen die Sehnsucht nach Sinn
und Orientierung auf. Sie geben Antworten auf wichtige Fragen des Men-
schen. Eine Moglichkeit der Beantwortung solcher Fragen ist der Mythos.”
(Scarics 2004: 135)

Filmische Mythen, die inhaltlich oft die Form eine Heldenreise aufwei-
sen, haben in der Regel eine dreigliedrige Struktur, die Mythen aller Kultu-
ren gleichsam als Metastruktur gemeinsam aufweisen:

- Weggang, Trennung, Konflikt als Ausgangssituation
- Erfillung der Aufgaben, Auffinden eines Schatzes / Initiation
- Riickkehr, Versohnung, Erlosung.

Diese mythische Struktur spiegelt faktisch die menschliche Erfahrung des
Erwachsenwerdens (vgl. Marchen), so dass man hierin einen Grund fir die
Wirkung von Filmmythen sehen kann. Spielt man dieses Dreierschema be-
zogen auf die jtidisch-christliche Tradition durch, so kann man sowohl im
Grofien diese Struktur erkennen (Schopfung und Siindenfall — Gottes Ge-
schichte mit seinem Volk in vielfdltigen Stationen — Erlosungsangebot im
Opfer Jesu Christi und eschatologische Perspektive auf Vollendung) als auch
im Kleinen in der Geschichte Jesu, wie sie die Evangelien erzahlen.

Mit Marianne Skarics kann man bezogen auf Kinofilme folgende Mythen
unterscheiden: (Skarics 2004: 135)

¢ Heilungs- und Erlosermythen: entweder der Held ist eine gebrochene
Figur, die heil werden muss, oder die Welt ist eine bedrohte, die mittels
einer Erlosergestalt Rettung erfahrt. (Beispiel: ,, Armageddon”)
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¢ Paradiesmythen / Kosmogonische Mythen thematisieren das intuitive
Verlangen des Menschen nach der Vollkommenheit (seines Ursprungs),
der verloren gegangen ist. (Beispiel: , The Beach”)

e Apokalyptische / Eschatologische Mythen handeln von der Endzeit, sie
zeigen hoffnungsvolle Visionen eines Himmels oder hollische Schrecken
und Verderben. (Beispiel: ,End of days*)

¢ Animistische Mythen / Metamorphosen niahren sich von magischen Vor-
stellungen und spielen mit Verwandlungsformen. Sie rekurrieren auf
frithe archetypische Denkstrukturen. Beispiel: (,, Spiderman®)

¢ Todes- und Satansmythen bedienen unser Bedtirfnis, mit den Tabus von
Tod und Teufel umzugehen, z.T. in sehr absonderlichen Formen. (Bei-
spiel: ,,Constantine®)

Wenn wir diese Mythenvarianten zugrunde legen, konnen wir die beiden
Filmgeschichten wie folgt zuordnen:

- ,Harry Potter” gehort auf jeden Fall zu den Heilungs- und Erloser-
mythen. Harry kennt zundchst seine Identitit (Herkunft und Bestim-
mung) nicht, er muss sie im Lauf der Filmgeschichte finden. Die Ge-
schichte ist zugleich ein klassischer Erlosermythos, denn Harrys Identi-
tatsfindung ist der Kampf gegen das bzw. den Bosen. Durch seine Opfer-
bereitschaft hat Harry die Chance, die Welt(en) zu retten. Die Struktur
der Erzdhlung zeigt auch Ziige eines apokalyptischen Dramas, da die
Geschichte auf eine endgtiltige, alles entscheidende Kampfsituation zu-
strebt.*

- Auch ,Matrix” ist ein Heilungs- und Erlosungsmythos, hier trdgt der
Erloser schon einen symbolhaltigen Namen: Neo — One ist derjenige, der
die gewaltsame Herrschaft der Maschinen tiber die Menschen brechen
soll. Ich entdecke auch Ziige einer Metamorphose, da der Held sich erst
in sein wahres Ich mit Hilfe von aufSen und innerem Antrieb verwandeln
muss.

Motivik

Schon die Darlegung der mythischen Struktur verwies auf religiése Motiv-
komplexe, d.h. Motive, die in Religionen eine Rolle spielen, tauchen auch in
Filmen wieder auf. Begriindet liegt dies vermutlich darin, dass das mensch-
liche Leben von Tiefenstrukturen geprégt ist, die von den Religionen the-
matisiert und gedeutet werden. Exemplarisch mochte ich dies am Themen-

* Archetypisch taucht das Motiv des gottlichen Kindes auf, das den geféhrlichen Weg
der Individuation antritt (Scarics 2004: 127f).
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komplex von Erwdhlung / Sendung und Rettung durch (Selbst-)Opfer dar-
legen, da diese Motiv beide Filme verbindet.

Bei , Harry Potter” ist das Erwdhlungs- und Sendungsmotiv deutlich.

,Das Motiv des bedrohten Retters ist ein zentrales Leitmotiv in den Biichern
von Harry Potter. Es wird eingefiihrt durch die immer wieder erzihlte
Schliisselszene des Gesamtwerks, in der Harry als Baby einen Todesfluch
von Lord Voldemort tiberlebt, weil seine Mutter ihn durch einen Liebeszau-
ber schiitzt, bei dem sie selbst — genau wie ihr Ehemann — ums Leben
kommt. Harrys geheimnisvolle Herkunft aus der Zauberwelt, seine abge-
schiedene Kindheit bis zum 11. Lebensjahr in der menschlichen Muggel-
Welt und schliefllich sein Entwicklungs- und Reifungsprozess einerseits in
der Zauberschule von Hogwarts und in den Ferien andererseits in der Mug-
gel-Welt machen ihn zum Grenzgénger zwischen widerstreitenden Weltbil-
dern und Parallelwelten, in denen er sich synchron bewegt. Alle parallelen
und teilweise miteinander verbundenen und ineinander geschobenen Wel-
ten rettet Harry schliefilich beim letzten grofien Kampf mit Lord Voldemort
im siebten Band. Denn die zerstorerische Macht des Lords hat nicht nur die
Zauberwelt, sondern auch die Muggel-Welt und alle Zwischenwelten der
Trolle, Zwerge, Riesen, Elfen und anderer Zwischenwesen bedroht und im
Bann gehalten. Der Liebeszauber und das Opfer seiner Mutter, die Harry
den Todesfluch von Lord Voldemort iiberleben lassen, machen ihn zum
Auserwihlten, der als Einziger die Macht des bosen Lord beenden und damit
die Zauber- und die Menschenwelt von der zerstorerischen Macht des Lords
erlosen kann. Die spezifische Verkniipfung von Bedrohung, Errettung, Aus-
erwdhlung und erhoffter Erlosung nimmt Elemente der christlichen Hei-
landsmotivik und ihre christologische Ausformulierung auf und bezieht sich
darauf, indem sie sie motivisch lose zitiert und gleichzeitig verfremdet. In
dieser Weise generiert die Figur des Harry Potter einen Imaginations- und
Handlungsraum, der auf literarischer Ebene das kollektive Imaginére belie-
fert und im Motiv des bedrohten Retterkindes religios aufgeladenes Heils-
handeln verkoérpert.” (Soderblom 2010: 275f) Christoph Drexler und Niko-
laus Wandlinger sprechen von einer ,Berufung” Harry Potters und ziehen
Parallelen zum Auftrag Jesu. (Drexler / Wandlinger 2004: 65f)

Gleiches gilt fiir den ersten , Matrix”-Film.

Zum Erloser wird Neo mittels , der Initiation durch einen anderen, der ihn
lehrt, die Matrix zu beherrschen und zu manipulieren. Diese Rolle kommt
Morpheus zu, weniger selbst Erloser als vielmehr ,Prophet des Auserwéhl-
ten’, der Neo gegen alle Zweifler verteidigt. Wie Johannes der Tédufer glaubt
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er an die Wiederkunft eines Messias, der die Menschheit retten und ihr Ruhe
und Frieden geben wird. Dies wird auch optisch unterstrichen: In einigen
Szenen ist Morpheus sogar als Monch ins Bild gesetzt — kahl und in eine
dunkelbraune Kutte gekleidet. Neo selbst zweifelt noch an seiner Bestim-
mung. Er lernt ein neues asketisches Leben in einer trostlosen und diisteren
Welt kennen, stindig auf der Flucht vor den Maschinen. Doch diese karge
Umgebung ist fiir Neos spirituelle Ausbildung notwendig wie die Abge-
schiedenheit eines Klosters: Hier kann sich der Geist von materiellen Wiin-
schen und Zielen und der Abhdngigkeit von der Welt der Sinne losen. In
einer Verbindung von meditativer ostasiatischer Kampfkunst und einem
Sammelsurium religionsphilosophischer Versatzstiicke und Allgemeinplétze
lernt Neo eine neue Wahrnehmung der Welt. Wenn sein Geist dazu bereit
ist, wird er die Matrix beherrschen konnen, werden die Gesetze der Matrix
(also auch die virtuellen Naturgesetze) fiir ihn keine Einengung mehr dar-
stellen, keine Rolle mehr spielen. Bezeichnend in diesem Unterricht die An-
weisungen, die Morpheus gibt. Neo soll sich von den Gefiihlen befreien,
aber auch von Verstand und Rationalitdt. Morpheus lehrt daher vor allem
die Bildung von Spiritualitdt und Geist, symbolisiert in den Kampfsportar-
ten, (...). Verkntipft ist diese Spiritualitit mit einer durchgreifenden Kritik
der Sinne: Sie sind es, die tiber die wahre Natur der Matrix tduschen und
zum Glauben der Matrix verlocken. So kann es au nicht tiberraschen, dass
der Judas dieser Geschichte ein sinnlicher Materialist ist. Cypher, so sein
Name, ertragt Morpheus’ karge Welt nicht langer und fiihlt sich vom Pro-
pheten betrogen. Er will die Realitit vergessen und zurtick in die Matrix, um
wieder in Geniissen schwelgen zu konnen. Morpheus ist fiir ihn nicht Hiiter
der Wahrheit, sondern ein Betriiger, der ihm die wunderbare sinnlich-
korperliche Welt verschliefit. Jede Illusion ist besser als die Wirklichkeit, die
Morpheus anzubieten hat. Erst durch Cyphers Verrat ldsst sich Neo auf sei-
ne Bestimmung als Erloser ein. Als die Agenten der Matrix Morpheus ge-
fangen nehmen, stellt sich Neo ihnen zum Kampf, kann sich jedoch nicht
durchsetzen.” (Fritsch 2007: 60f)

Die Motivik der erwédhlten und bedrohten Retterfigur findet sich deutlich
in der jlidisch-christlichen Tradition: im AT ganz offensichtlich in der Ge-
stalt des Mose, im Christentum selbstredend in der Gestalt Jesu Christi.

Nur exemplarisch soll nun angedeutet werden, dass die ,Religionshal-
tigkeit” bis in einzelne Symbole hinein verfolgt werden kann.

Symbolik / Ikonographie

Die Ausfithrungen zur Erzdhlstruktur und Motivik haben gezeigt, dass sich
Kinofilme thematisch bei den grofien Religionen bedienen; der Hollywood-
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Film bevorzugt bei der jiidisch-christlichen Religion, die unser Sprach- und
Symbolsystem insgesamt stark geprdgt hat. Der Bildervorrat, den ich unter
den Begriff ,Symbol” fassen mochte, sind weniger die archetypischen Sym-
bole wie Wasser, Feuer, Himmel usw., sondern eher ,, Versatzstiicke” aus der
christlichen Religion, d.h. einzelne Geschichten, Elemente wie Namen,
Denkfiguren usw.

Gestalten und Figuren der biblisch-christlichen Tradition, die in ,Harry
Potter I eine Rolle spielen:

- Die Schlange (Name und Symbol des Hauses Slytherin) ist in der christli-
chen Tradition eine ambivalente Gestalt. Ist sie einerseits Inbegriff der
Verfiihrung und Bild fiir die Macht des Bosen, so kann sie durchaus auch
als positiv besetztes Symbol auftauchen. Die eherne Schlange Numeri 21,
9 ist ein Zeichen des Heils und Typus fiir das Kreuz Christi, der Brettener
Reformator Philipp Melanchthon hat daher sie in sein Wappen aufge-
nommen.

- Der Lowe (Zeichen des Hauses Gryffindor) ist in der christlichen Kunst
oft in Kombination mit der Schlange abgebildet, dann gilt er, ebenso wie
in Verbindung mit Basilisk oder Drache, als Symbol der Finsternis. Da-
neben ist der Lowe als Symbol der Stédrke ein Christussymbol, ausgehend
vom Segen {iiber Juda Genesis 49, 9 und der Deutung des Léwen von Ju-
da auf Christus in Apokalypse 5, 5. Der Lowe gilt auch wegen des star-
ken Vorderteils und der eher schwichlichen Riickseite als Sinnbild der
Zweinaturenlehre Christi, insgesamt ist er auch ein Symbol der Auferste-
hung.

Christliche Symbolik in , Matrix”:

- Das rettende Schiff der Rebellen heiflt Nebukadnezar wie ein alttesta-
mentlicher babylonischer Kénig, der manchen biblischen Autoren als
Werkzeug Gottes galt. (Fritsch 2007: 62)

- Deutlicher wird die Symbolik, wenn man sich dem unterirdischen Zu-
fluchtsort Zion zuwendet. Zion ist der Jerusalemer Tempelberg, der ei-
nerseits Ort der Einwohnung Gottes ist, gleichzeitig aber als ,himmli-
sches Jerusalem” auf die endzeitliche Heilszeit verweist.

- Trinity, die Geliebte Neos, verweist auf die gottliche Trinitédt. Ich wiirde
sie — ausgehend von diesem Namen — als Pendant zum Heiligen Geist in
der Trias Morpheus, Neo und Trinity sehen, denn ihre Liebe ist das ver-
bindende Element unter diesen.
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Nun kann man gegen diese Deutungen einwenden, dass nur religios
vorgebildete Leser die Filme auch so lesen, wie ich das in aller Kiirze ver-
sucht habe. Es ist sicher richtig, dass nur religiose Beheimatung es erlaubt,
entsprechende Elemente zu entdecken und als (christlich-)religios zu identi-
fizieren.” Hinsichtlich der Erzéhlstrukturen und Motivkomplexe gilt dieser
Vorwurf meines Erachtens nicht, da es sich zugleich um archetypische Mo-
tive handelt, die unabhédngig von einer konkreten religiosen Vorbildung
erhoben werden kénnen.

4. Kurzanalyse der Filmszenen unter der Annahme,
dass implizit christlich-religiose Sinndeutungen vorhanden sind

,Harry Potter I

Parallele zur Versuchungsgeschichte in Matthdus 4: Voldemort glaubt an die
Macht als die einzige Kraft, die die Welt beherrscht. Er bietet Harry die Teil-
habe an, wenn er sich ganz an Voldemort ausliefert. Wahrend Jesus in der
ntl. Geschichte weltliche Macht weit von sich weist, zogert der Junge Harry,
da er sich einen Moment lang der Illusion hingibt, seine Eltern kénnten wie-
der lebendig werden. Doch dann siegen sein Gewissen und sein Misstrauen
gegentiiber dem Bosen, er widersteht der verlockenden Versuchung.

Textparallele Matthaus 4, 1-11:

Jesu Versuchung

Da wurde Jesus vom Geist in die Wiiste gefiihrt, damit er von dem Teufel
versucht wiirde. Und da er vierzig Tage und vierzig Nachte gefastet hatte,
hungerte ihn. Und der Versucher trat zu ihm und sprach: Bist du Gottes
Sohn, so sprich, dass diese Steine Brot werden. Er aber antwortete und
sprach: Es steht geschrieben (5.Mose 8,3): ,,Der Mensch lebt nicht vom Brot
allein, sondern von einem jeden Wort, das aus dem Mund Gottes geht.” Da
fiihrte ihn der Teufel mit sich in die heilige Stadt und stellte ihn auf die Zin-

% Eine alternative Antwort auf diesen Vorwurf kann der Verweis auf eine , abduktive
Korrelation” sein. Das Konzept geht davon aus, dass die gegenwértige Kultur von —
ggf. nur noch latent vorhandenen — christlichen Sinnmustern durchzogen ist, so dass
lebensweltliche Erfahrung auch in christliche Sinnbeziige verwoben ist. Abduktives
Korrelieren meint dann fiir unseren Umgang mit Filmen, dass man in der Gemenge-
lage unterschiedlicher Sinnbeziige, die Schiiler_Innen deutend einbringen, auch
christlich-theologische Deutungsmuster heranzieht und auf ihre Plausibilitit hin
befragt. Zum Konzept siehe: Abduktive Korrelation 2003.
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ne des Tempels und sprach zu ihm: Bist du Gottes Sohn, so wirf dich hinab;
denn es steht geschrieben (Psalm 91,11-12): , Er wird seinen Engeln deinet-
wegen Befehl geben; und sie werden dich auf den Handen tragen, damit du
deinen Fufs nicht an einen Stein stofit.” Da sprach Jesus zu ihm: Wiederum
steht auch geschrieben (5.Mose 6,16): ,Du sollst den Herrn, deinen Gott,
nicht versuchen.” Darauf fithrte ihn der Teufel mit sich auf einen sehr hohen
Berg und zeigte ihm alle Reiche der Welt und ihre Herrlichkeit und sprach
zu ihm: Das alles will ich dir geben, wenn du niederféllst und mich anbetest.
Da sprach Jesus zu ihm: Weg mit dir, Satan! Denn es steht geschrieben
(5.Mose 6,13): ,,Du sollst anbeten den Herrn, deinen Gott, und ihm allein
dienen.” Da verliefs ihn der Teufel. Und siehe, da traten Engel zu ihm und
dienten ihm.

Matrix”

Der Filmausschnitt zeigte eine Auferstehungsszene. Weil Trinity nicht
wahrheben kann und will, dass der Auserwéhlte, der Messias, tot ist, setzt
sie ihre Liebe als lebendig machende Kraft ein und holt ihn aus dem Tod
zuriick, der damit seine Macht verloren hat. Neo beherrscht von nun an in
gewisser Hinsicht die Matrix.

Eine direkte biblische Textparallele gibt es freilich nicht, da die Auferste-
hungsberichte die Auferweckung Jesu lediglich konstatieren, nicht aber den
Vollzug der Auferweckung beschreiben kénnen. Anklédnge finden sich viel-
leicht in Johannes 20 in der Rolle der Maria Magdalena oder aber auch im
Credo.

Im Vortrag wurde anstelle eines biblischen Textes ein Bildbeispiel pra-
sentiert: Fra Angelico, , Noli me tangere”. Dieser Bildtypus verweist auf die
Beziehung, die bleibt; im Bild von Fra Angelico wird diese Beziehung tiber
die Handhaltungen ersichtlich.®

Anhand dieser Beispiele zeigt sich, was ich mit impliziter Religion meine.
Weder die Filmemacher noch die Autoren wollen ,Religion abbilden” oder
gar missionieren. Sie bedienen sich aber bewusst, vielleicht manchmal sogar
unreflektiert, verschiedener Elemente der Religionen, weil diese ausdrucks-
stark in Szene gesetzt werden konnen und bei den Rezipienten auf tief ver-
ankerten Symbolsinn oder Vorstellungswelten treffen. Dem konnte man
entgegen halten, dass Menschen um der Unterhaltung willen ins Kino ge-
hen, d.h. der religios konnotierte Inhalt belanglos sei, wenn nur die Me-
dieneffekte stimmen. Dem widersprechen jedoch die Besucherzahlen. Gera-

¢ Zum Bild siehe http://www ibiblio.org/wm/paint/auth/angelico/tangere jpg
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de erfolgreiche Filme haben vielfach eine dichte religitse Symbolik, die eben
doch den Gehalt und die Wirkung des Films tréagt.

Es handelt sich hierbei allerdings eben gerade nicht um (die christliche)
Religion, sondern um religiose Fragmente, die zur Lebensdeutung angebo-
ten werden, die eine Wirkung erzielen, wenn die Rezipierenden sie fiir sich
einleuchtend und lebensdienlich empfinden. (Grdb 2002: 80f)

5. Bildungstheoretische Uberlegungen

Damit komme ich zu einigen abschlieSenden Uberlegungen, weshalb die
Beschiftigung mit Religion im Film auch eine Grundfrage der Bildung sein
kann. Denn die Frage / Suche nach religiosen Beztigen im Film

... hat diagnostische Funktion

Wenn ich als Lehrkraft den Filmgeschmack und die Interessen meiner
Schiilerinnen und Schiiler kenne, kann ich Riickschliisse darauf ziehen, wel-
che Fragen sie bewegen, was ihnen im Leben wichtig ist. Fiir Jugendliche
sind Filmmythen bedeutsam, sie sind ein Element der Sozialisation, auch der
religiosen Sozialisation. Sie beziehen ihre weltanschaulich-religiosen Vor-
stellungen vermutlich eher aus Medien denn aus anderen Sozialisations-
instanzen oder Bildungsinstitutionen.

Als Beispiel sei hier auf das DFG-Projekt ,Kommunikationsbildungspro-
zesse Jugendlicher zur Todesthematik und filmische Instruktionsmuster”
verwiesen. Alexander Geimer und Steffen Lepa untersuchten, wie Jugendli-
che mit der Todesthematik in einem zeitgendssischen Spielfilm umgehen,
welche unterschiedlichen Lesarten sich feststellen lassen und auf welche
personlichen sowie sozialen Einfliisse diese Lesarten zurtickgefiihrt werden
kénnen. Daraus sind verschiedene Publikationen erwachsen. (Geimer/
Lepa/Hackenberg/Ehrenspeck 2007 und Geimer 2010)

... hat Briickenfunktion

Kinofilme thematisieren Erfahrungen, Widerfahrnisse und Lebensgefiihle,
tiber die man, insbesondere Jugendliche, oft nur schwer sprechen kann, da
sie sehr in die personliche Sphére eindringen. Filme konnen wie gute Ge-
schichten die Moglichkeit der Verfremdung und Distanzierung bieten, die es
moglich macht, auch schwierige Themen anzusprechen. So hat mir eine
Lehrerin aus ihrem Unterricht in einer Klasse 10 Gymnasium berichtet, dass
es sehr problematisch war, das Thema Tod als existenzielle Erfahrung oder
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Bedrohung, den Umgang mit Trauer usw. zur Sprache zu bringen. Eine
Filmsequenz aus ,Star Wars I1” (Tod der Mutter Anakins und seine Unfa-
higkeit zu trauern) 16ste die Sprachlosigkeit der SchiilerInnen und ermog-
lichte eine Diskussion tiber die Emotionen, die der Verlust eines geliebten
Menschen auslost.”

... hat kulturhermeneutische Funktion

Wenn Kinofilme sich gern und ausgiebig bei der christlichen Symbolik be-
dienen, ist das Ausdruck der Wirkungsgeschichte des Christentums, das die
Kultur mafigeblich iiber Jahrhunderte gepragt bzw. dominiert hat. Ein Auf-
spiiren dieser Elemente ist Teil eines vertieften Verstehensprozesses, der
nach den Wurzeln von Bildern und Symbolen fragt.

So beschreibt Michael Fricke in dem schon zitierten Beitrag, dass seine
SchiilerInnen iiber den Film ,Matrix” in Thomas Anderson = Neo auch einer
verfremdeten Thomas-Figur begegneten, die zum Nachpriifen in der Bibel
einlud.

... hat kritisch-konstruktive Funktion

Dies kann eine Funktion sein, die vor allem im Gesprach im Religionsunter-
richt von Relevanz ist. Es geht in dieser Hinsicht darum, die im Film ange-
botenen Sinnperspektiven kritisch zu befragen in Hinblick auf Plausibilitat,
Tragfahigkeit und damit auf Wahrheitsgehalt. Damit einher geht Kritik an
Gewaltdarstellungen, Eindimensionalitdt des Bosen oder auch Verdrehun-
gen (Angst in ,Star Wars”). In Bezug auf ,Matrix” kritisiert Fricke das
enorme Gewaltpotenzial: Neo geht wie Rambo mit brachialer Gewalt gegen
seine Widersacher vor.

Kritik an Filmmythen kann und sollte — gerade im Religionsunterricht —
auf der Basis der jlidisch-christlichen Tradition geschehen, die aus meiner
Sicht ermutigende Motive fiir das Leben bereithalt.®

7 Die Materialien und Dokumentation der Unterrichtseinheit finden sich unter der
Adresse

http:/ /www.standardsicherung.schulministerium.nrw.de/materialdatenbank /
nutzersicht/materialeintrag. php?matld=2656 (22.1.2013).

® Vgl. Werbick 1986, der den christlichen Glauben als identitdtsbezogenes Wissen
auslegt, und die biblischen ,Grundmotive”, die zugleich ,Lebensmotive” sind, bei
Theifsen 2003.
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... fordert Medienkompetenz via Religionskompetenz

Medien wie Kinofilme sind ,Sinnmaschinen”, die ein in sich stimmiges
Sinnsystem anbieten. Dies gilt fiir Werbung, Computerspiele usw. in ver-
gleichbarer Weise. Die kritische Beschéftigung damit, wie Medien Sinn pro-
duzieren, leitet an zu kompetentem, kritischem Umgang mit der produzier-
ten Bilderflut, ohne dass diese Medien verteufelt werden. Sie gehoren zur
Wirklichkeit gegenwértig Lebender, seien es Kinder, Jugendliche oder Er-
wachsene. Angesichts der massiven medialen Prdsenz lohnt es sich, den
Blick, auch den religionshermeneutischen, zu scharfen.

6. Abschluss

Die Reflexionen zum Thema Religion — Film — Bildung miissen hier enden.
Ich verstehe sie vornehmlich als Anregung, selbststandig weiterzuarbeiten.
Machen Sie sich auf den Weg, Religion in Filmen zu entdecken und kritisch
zu bearbeiten.
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Martin Hailer

Dogmatische Erwidgungen zum Begriff der Religion

Vor der Beschiftigung mit dem Religionsbegriff wird gewarnt — und das
sicher nicht grundlos. Ob man sie im Meelstrom der Reflexion sieht wie
Friedrich H. Tenbruck oder ob man angesichts der Liste von nicht weniger
als 48 Definitionsversuchen verzagt, die James Henry Leuba schon zu Be-
ginn des letzten Jahrhunderts vorgelegt hat (Tenbruck 1993; Leuba 1969:
339-361): Das Thema ist uferlos, nicht nur die Literatur.

Ich will auf ein bestimmtes Segment der vielfaltigen Debatten zum Reli-
gionsbegriff eingehen und zwar auf den innerdogmatischen Umgang mit dem
Phanomen. Der Terminus >Religion< ruft bestimmte dogmatische Debatten
auf — welche sind das und zu welchen Klirungsleistungen trégt der Begriff
bei? Er ist selbst durch eine lange Geschichte der Pragung und Umpragung
gegangen — wie bestimmt diese die gegenwiértige Debatte mit? Und schliefs-
lich: Nur weil einer ein prominenter Terminus ist, braucht er noch nicht ein
wichtiger oder notwendiger zu sein — wie steht es um seine Begriindbarkeit,
ist er nahe an der Mitte der Reflexion oder ist es vielleicht gar darum, ihn
ersatzlos zu streichen? Die Fragen sind weniger rhetorisch, als sie klingen
mogen; es besteht aller Grund, sie erneut zu stellen. Dies zumal, weil es eine
wichtige gegenwartige Debatte zum Religionsbegriff gibt. Mit ihr setzen die
folgenden Erwidgungen ein. Danach gehe ich zuriick zur Griindungsge-
schichte des neuzeitlichen Religionsbegriffs, die untrennbar mit den Namen
Kant und Schleiermacher verbunden ist und werfe einen kurzen Blick auf
eine gegenwidrtige Positione die sich auf letzteren beruft. SchliefSlich folgt
eine Reflexion iiber das Verhiltnis von Religion und Glaube, wobei zu zei-
gen ist, dass, dogmatisch gesehen, der Religionsbegriff gegentiber dem des
Glaubens sekunddr ist. Daraus folgt allerdings gerade nicht der Schluss auf
seine Obsoletheit, der oft gezogen wird: Vielmehr ist er, wie abschliefSend zu
zeigen ist, aus heuristischen und anderen Griinden unverzichtbar.

1. Eine neue Kontroverse um >Religion«

In umfangreichen Analysen hat Ernst Feil die Geschichte des Begriffs >reli-
gio« von den Anfingen der Christenheit bis zur Neuzeit untersucht. (Feil
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1986-2001) Es handelt sich hierbei um Begriffsgeschichte, also die Historie
der Verwendungsweise eines Terminus, nicht um die Geschichte eines Lehr-
stiicks. Die Ergebnisse Feils haben trotz dieser methodischen Zurtickhaltung
theologisch einiges Echo gefunden. Er hat seine Erwdgungen in einem kiir-
zeren Beitrag zusammengefasst und dabei eine zweiteilige These vorgelegt:
Zum einen macht er einen fundamentalen Bedeutungswandel des Begriffs in
der ersten Halfte des 18. Jahrhunderts aus, zum anderen behauptet er, dass
die Erkldrungskraft des gewandelten, also neuzeitlichen Begriffs im 20.
Jahrhundert an ihr Ende gekommen sei. Dieses Zuendegehen begriifit er
ausdriicklich.

Feil unterscheidet zwischen einem vorneuzeitlichen und einem neuzeitli-
chen Begriff von Religion. Diese Unterscheidung ist so deutlich, dass er von
einem veritablen Neueinsatz bzw. der Griindung einer neuen begrifflichen
Tradition zu sprechen geneigt ist. Urspriinglich steht der Terminus fiir die
rsorgfaltige und skrupulose Beachtung:« Wer religio tibt, achtet sorgsam,
vielleicht auch scheu auf die Regeln eines Verfahrens. Das muss sich nicht
allein auf kultische Handlungen beziehen — auch der skrupulds vorgehende
Richter agiert in diesem Sinne religio aus, bei ihm die religio iudicis. (Feil
2000: 18f) Diese Wortbedeutung — gleichermaflen sakral wie profan — blieb
tiber viele Jahrhunderte nahezu konstant erhalten. Das gilt fiir Thomas von
Aquin, der religio als Untertugend zur iustitia rechnet, bis zum Ende des 17.
Jahrhunderts. Entsprechend der vorherrschenden Begriffsbedeutung, so Feil,
kommt dem Terminus auch keine weiter zentrale Rolle in der Theologie zu.
(Feil 2000: 18-22) Das freilich dndert sich in der ersten Hilfte des 18. Jahr-
hunderts in nahezu dramatischer Weise. Der Begriff wird faktisch neu kon-
zipiert. Er steht nun fiir ein Vermogen des Menschen, auf die eine oder an-
dere Weise Gottes inne zu werden. Der Mensch ist von Natur aus mit einer
hochsten Auszeichnung versehen, einem Sensorium fiir das Umgreifende,
dem Sinn fiirs Unendliche oder dem Geschmack fiirs Universum. Religion in
diesem Sinne ist das Hochste und Staunenswerteste im Menschen. Zugleich
ist es dadurch gekennzeichnet, dass es in den Bereich der Innerlichkeit ge-
hort. Schwer zu fassen, zumeist vorpradikativ, vielleicht der Gipfelpunkt
der Reflexionsleistung, unvertretbar eigen — die Ausformungen unterschei-
den sich hier. Gemeinsam ist ihnen aber eine deutliche Oppositionsstellung
zu allem, was von aufien verordnet oder aufgezwungen wird. Eine solche
Neubestimmung des Religionsbegriffs hat mit der Bedeutung von religio als
skrupuldser Einhaltung von Regeln schlicht nichts mehr zu tun, ja, sie kann
sich selbst als deren genaues Gegenteil verstehen.

Soweit der eine Teil von Feils These. Konsequent spricht er nur noch von
>Religion I« und >Religion II«. Religion II nun, die Religion des innerlichen
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Bezugs auf das Hochste/den Hochsten hat nach ihm eine eigenttimliche
Karriere gemacht: Mit Rasanz binnen weniger Jahrzehnte des 18.
Jahrhunderts als begriffliche Neuschopfung gebildet, muff man doch kon-
statieren, »daf3 eine solche Religion des 19. und der ersten Hilfte des 20.
Jahrhunderts nicht weiter existiert«. (Feil 2000: 25) Was immer sonst Religion
sein oder werden mag: der Konnex aus Innerlichkeit und Hochstem ist sie
nicht mehr. Feil rechnet damit, dass es eine >Religion III« geben konnte, unter
die er mit bewusster Inkaufnahme von Unschirfe all die Phanomene fafdt,
die gewohnlich als neue Religiositidt oder gegenwértige Erscheinungen des
Religiosen beschrieben werden. Die Theologie ist, so Feil, von dieser
Entwicklung, also vor allem vom Ende von Religion II nicht entscheidend
beriihrt. Thr eigentlich steuerndes Thema zu allen Zeiten war der Glaube:
hier, nicht im Religionsbegriff ist sein Proprium. Und so kommt er zu dem
lapidar formulierten Ergebnis: »Nach dem zuvor charakterisierten Ende der
(neuzeitlich-protestantischen) >Religion« ist es an der Zeit, statt auf >Religionc«
auf diesen >Glauben« zu setzen, der von Anfang an durch die Geschichte
hindurch die wesentliche Einstellung und Haltung von Christen darstellt.
Ihn als zentral anzusehen, entspricht nicht nur katholischer, sondern genuin
evangelischer Tradition.« (Feil 2000: 27) So weit der — tibrigens katholische —
Autor.

Das Ende der protestantisch-neuzeitlichen Religion zu konstatieren und
dies unter Verweis auf den Glaubensbegriff mit Applaus zu bedenken — es
lasst sich denken, dass diese These nicht ohne heftige theologische Reaktio-
nen geblieben ist. Fast schon erwartbar teilt sich die Reaktion in diejenigen,
denen der Religionsbegriff ohnehin suspekt war und die sich von Feils Be-
obachtungen darin bestétigt sehen und umso dringlicher fiir eine Theologie
der Offenbarung und des Glaubens eintreten. So argumentiert Michael
Weinrich, dass Religion im Grunde immer eine Dekadenzerscheinung gewe-
sen sei, unter deren Deckmantel sich die Sachwalter des Christentums den
Herrschern und ihren Bedingungen angedient hédtten. Religion ist fiir ihn
Ausdruck eines gesellschaftlich entstehenden Bedarfs an Orientierung und
letztem Halt und zumeist hétten die Kirchen sich »als in besonderer Weise
kompetente Religionsdiener« angeboten, um diesen Religionsbedarf gesell-
schafts- und herrschaftskonform zu verwalten. (Weinrich 2000: 145) Das
kann natiirlich nicht gemeint sein und in diesem Sinne ist der Religionsbe-
griff fiir Weinrich kaum mehr als ein anderer Ausdruck fiir die Unerlostheit
der Welt; unvermeidlich, weil die Welt eben (noch) ist, wie sie ist, aber ohne
theologischen Erklarungswert tiber »die allgemein wahrnehmbare Signatur
des Entfremdungszustandes« hinaus.(Weinrich 2000: 149) Die Gegenziige
aus dem >Lager« derer, die so tiber Religion nicht denken wollen, sind viel-
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leicht weniger scharf formuliert, in der Sache nicht ohne die wiinschens-
werte Deutlichkeit. So meldet Friederike Niissel zumindest Zweifel am Zu-
endegehen der Innerlichkeitsrhetorik an. (Niissel 2000: 99) Falk Wagner, der
wohl die steilste Position unter den Replikanten auf Feil vertritt, hilt die
»Glaubenssicht« fiir eine lediglich binnentheologische, antimodern gewen-
dete Ersetzung, die »einzig und allein der Sicherung eines berufstheologi-
schen Wissensstandes dient«. Wagner 2000) Er hélt dagegen, dass allein die
individuelle Religion ein nicht verzweckter Hort der Freiheit ist und dass
von ihm aus die sekundéren und uneigentlichen Interpretamente des Glau-
bens auf ihre Funktion fiir das Individuum zuriickgefiihrt werden miissen.
Auch wer Wagners Verdikt so nicht mitsprechen will, kann den Tenor der
Sache heraushoren: Individualitat wird gelobt, weil sie die Freiheit von den
als dufierlich empfundenen Setzungen des Glaubens verspricht. Die Verwer-
fung geschieht demnach wechselweise: auf der einen Seite wird die gelebte
Religion der blolen Anpassung an den Zeitgeist geziehen, auf der anderen
die Inhalte des Glaubens einer tiberkommenen Aufenleitung. Beide Vor-
wiirfe wiegen schwer und machen einen Riickgang zu den — gescholtenen
oder gelobten — Ahnherren von >Religion Il« nétig.

2. Kant und Schleiermacher als Ahnherren
des neuzeitlichen Religionsbegriffs

Ein Moment hochster Innerlichkeit des Menschen als Bezugspunkt auf das-
jenige Umfassende, das Gott genannt werden kann — eine solche Struktur
zeichnet laut Ernst Feil die Religion II in jhrem Kern aus. Um den sehr un-
terschiedlichen Wertungen dieser Struktur auf die Spur zu kommen, erwége
ich im folgenden, wie sie von den beiden wichtigsten Motivgebern — Imma-
nuel Kant und Friedrich D.E. Schleiermacher — ausgefiihrt worden ist.
Immanuel Kant hatte den Begriff der Religion in einer eigentiimlich
zwiespaltigen Verfassung an die Diskussion weitergereicht. In den Kritiken
- und namentlich in den ersten beiden — hatte er auf Gottes Denknotwen-
digkeit geschlossen, die Moglichkeit, ihn im Vollsinne zu denken oder zu
beweisen, aber abgewiesen: die reine theoretische Vernunft braucht das
Ideal, mufs den Beweisen dafiir aber widersprechen, die reine praktische
Vernunft braucht das Postulat, kann den Nachweis seiner Existenz aber
nicht antreten. Die kritische, endliche Vernunft ist auf Ideal und Postulat
angewiesen, kann sie aber nicht einholen. In seinem Spétwerk >Die Religion
innerhalb der Grenzen der blofien Vernunft< von 1793 greift Kant diese Fa-
den noch einmal auf, besonders den aus der Kritik der praktischen Vernunft.
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»Moral also«, heifst es dort an hervorgehobener Stelle, »fithrt unumgéanglich
zur Religion«. (Kant 1983: 6) Es ist vernunftnotwendig, sagt Kant, auf eine
»Vereinigung aller Rechtschaffenen unter der gottlichen unmittelbaren aber
moralischen Weltregierung« zu setzen. (Kant 1983: 142) Zugleich aber ist
klar, dass diese Hoffnung nur »eine blofie Idee« sein kann. (ebd.) Das ist im
Wesentlichen die Wiederholung der Postulatenlehre aus der zweiten Kritik.
Sie bekommt hier aber eine andere Schattierung. Zu der bekannten Bre-
chung, dass der Gottesgedanke zwar noétig, aber im strengen Sinne undenk-
bar ist, tritt noch eine zweite, die sich auf die Verfassung der Moralitit selber
bezieht. Im ersten Sttick der Schrift argumentiert Kant, dass die menschliche
Anlage zum Guten beileibe nicht die einzige ist. Er findet ein boses Prinzip
neben dem guten bzw. das »radikal Bose in der menschlichen Natur«. (Kant
1983: 3) Dessen Wirklichkeit gilt es in keiner Weise zu bagatellisieren, auch
und gerade weil seine Herkunft nicht ausgemacht werden kann; jeder Ver-
such, das zu ergriinden wiirde in Aporien fithren. Der Ursprung des Bosen
»bleibt«, wie Kant des 6fteren konstatiert »uns unerforschlich«. (Kant 1983:
46) Die Moralitdt hat also einen opaken, starken Gegner. Gleichwohl ist fiir
Kant klar, daf der Hang zum Bosen, um es paulinisch zu sagen, zwischen-
eingekommen ist und das Primére in der Anlage zum Guten besteht, wie er
in einem Syllogismus ausfiihrt, der hier nicht im Einzelnen vorgefiihrt wer-
den soll. (Kant 1983: 48) Es handelt sich im Wesentlichen darum, dass es
unmoglich ist, die Realitdt des kategorischen Imperativs nicht zu denken.
Und so kann Kant sagen, dass es »die urspriingliche moralische Anlage in
uns iiberhaupt« gibt. (Kant 1983: 57) Sie ist der »Keim des Guten«, den es
auszuagieren gilt. (Kant 1983: 50)

Das ist die Situation der Religion: zum einen eine zwar notwendige aber
blofie Idee von Gott und zum anderen eine zwar bedréngte, aber doch sozu-
sagen echte Anlage im Menschen. Beide sind im strengen Sinne aufeinander
angewiesen. Fiir einen theologischen Begriff der Religion war dies verfiihre-
risch und schwierig zugleich. Verfiihrerisch, weil Kant die Notwendigkeit
der Religion behauptet und zugleich die Denkbarkeit Gottes bestreitet — das
verhiefie eine starke Stellung und Freiheit. Problematisch aber war sie, weil
der Theologie und ihrer Kirche lediglich Kérrnerdienste im Rahmen der
allgemeinen Vernunftreligion zur Verfiigung gestellt werden.

Es war theologisch folgerichtig, einen Ansatz zu versuchen, der sich nicht
von vornherein an diesen Aporien abarbeiten muss. Vielversprechend war
wohl, auf Kants Widerlegung eines philosophisch zureichenden Gottesbe-
griffs zu setzen. Dies musste aber in einer Weise geschehen, die dennoch die
Theologie nicht zur ancilla der Moralphilosophie werden lie. Nichts weni-
ger als dies ist bei der Religionstheorie Friedrich D.E. Schleiermachers der
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Fall. Ich wende mich ihrer reifen Form in der Glaubenslehre und der Dia-
lektik zu.

Schleiermachers Theorie beginnt mit dem entscheidenden Vorteil, Kants
Doppelheit aus Postulat/Ideal und Nicht-Begriff nicht zu brauchen.
Schleiermachers Theorie des religiosen Bewusstseins leistet das, indem sie
nicht von einer eigentiimlich sich selbst durchstreichenden Pradikation
spricht, sondern ein Gefiihl beschreibt. (Cramer 1985: 131) Es gehort aber nun
zum Wesen eines Gefiihls, seinen Inhalt nicht zu objektivieren, keine
Pradikationen von ihm zu bilden. Gelingt also diese Theorie, dann ist sie ein
Problem aus der kantischen Tradition los, das diesem die unschone
Nachrede vom >Dreiviertelsphilosophenc eingebracht hat. In den bertthmten
Eingangsparagraphen 3 und 4 der Glaubenslehre werden dafiir eine Reihe
von Bestimmungen vorgetragen.

In einer Reihe von Argumentationsgangen entwirft Schleiermacher eine
Bewusstseinstheorie, die mit der Metaphorik von Empféanglichkeit und aus-
sich-Herausgehen arbeitet. Tun ist billigerweise ein aus-sich-Herausgehen
oder wie Schleiermacher sagt, eine »Selbsttédtigkeit« des Selbstbewusstseins;
Erkennen oder Fiihlen sind zunichst eine Empféanglichkeit. (Schleiermacher
1960: 1.24) Freilich ist auch Erkennen ein aktiver Vorgang, weil das Selbst-
bewusstsein dabei hervortritt, Vorwissen und Kategorien an die Erfahrung
anlegt. All dies sind bewusste Momente, Momente in denen Selbstbeobach-
tung moglich ist. Dabei wird der Beobachtende aber nicht des »Selbst an und
fuir sich« inne, (ebd.) sondern nur eines Compositum, bei dem auch andere,
dufSerliche Momente dabei sind, eben das Gefiihlte, das Erkannte oder aber
das Objekt des Handelns. Soll aber »das sich selbst gleiche Wesen« hinter
diesen Tatigkeiten und Empfanglichkeiten des Selbstbewusstseins gesucht
werden, (Schleiermacher 1960: 1.23) so ist offenbar ein weiterer Reflexions-
schritt notig. Die Betrachtung wird freilich schwierig, weil bei dem Ange-
zielten von einem Wissen nicht mehr die Rede sein kann: denn was wissbar
ist, ist ein Objekt, und notwendigerweise wire man dann schon wieder bei
einer Tatigkeit des Selbstbewusstseins, es wire schon wieder bei einem an-
deren bzw. das Andere bei ihm.

Schleiermacher wahlt einen indirekten Weg: Er negiert zunichst das Ge-
genteil. Er negiert, dass es so etwas wie ein »schlechthinniges Freiheitsge-
fiihl« geben kann. (Schleiermacher 1960: 1.27) Zunéchst ist lebensgeschicht-
lich klar, dass Freiheit und Abhdngigkeit immer ineinander greifen, wie
graduell unterschiedlich das auch immer stattfinden mag. Wer sich géanzlich
frei wéahnt, hat seine umso stirkeren Abhdngigkeiten nur nicht begriffen.
Schleiermacher misstraut aber auch den idealistischen Theorien, dass das
Selbstbewusstsein als schlechthin spontan gedacht werden miisste — die
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Formulierungen spielen dabei erkennbar auf Fichtes Gedanken vom sich als
setzend setzenden Ich und auf die kantische Spontaneitit der Freiheit an.
(Schleiermacher 1960: 1.28) Ihnen hélt er entgegen, dass solche Spontaneitat
von Fall zu Fall durchaus denkbar ist, dass es aber absurd wéare anzuneh-
men, wir konnten immer und {iberall so denken und so handeln. Wie imagi-
nativ auch immer, wir miissen auf Vorgegebenes rekurrieren, wie sehr aufs
moralische Gesetz bezogen auch immer, Handeln ist ein Konvolut.

Die Vorstellung eines schlechthinnigen Freiheitsgefiihls ist also abgewie-
sen, und die Argumentation vorldufig am Ziel: Wir sind nicht schlechter-
dings aus uns selbst, so folgt, dass alle einzelnen Bewusstseinsakte von der
unmittelbaren Gewissheit begleitet sind, sich von anderwartsher zu verdan-
ken. Ist schlechthinnige Freiheit unmoglich, so ist schlechthinnige Abhédn-
gigkeit. Der zentrale Satz lautet:

»Allein das unsere gesamte Selbsttitigkeit (...) begleitende, schlechthin-
nige Freiheit verneinende Selbstbewufitsein ist schon an und fiir sich ein
BewufStsein schlechthinniger Abhangigkeit; denn es ist das Bewuftsein,
dafs unsere ganze Selbsttitigkeit ebenso von anderwdrts her ist, wie das-
jenige ganz von uns her sein miifite, in Bezug worauf wir ein schlecht-
hinniges Freiheitsgefiihl haben sollten.« (Schleiermacher 1960: 1.28)

Sédtze wie diese wurden vielfach missverstanden, nicht nur von Hegel, der
Schleiermacher daraufhin vorhielt, dass wohl ein Hund der beste Christ sein
miisse, weil dieser unstreitig sich von seinem Herrn abhéngig wahnt. (Hegel
1986: 58) So ist es freilich genau nicht. Im ndchsten Satz nach dem eben ge-
gebenen Zitat schreibt Schleiermacher: »Ohne alles Freiheitsgefiihl aber wé-
re ein schlechthinniges Abhdngigkeitsgefiihl nicht moglich.« (Schleierma-
cher 1960: 1.28) Das Gefiihl schlechthinniger Abhéngigkeit wird erst ent-
deckt, indem die Freiheit agiert. Es ist nicht Unmiindigkeit, es ist die Ent-
deckung reifer Freiheit. Mit >schlechter Abhingigkeit, wie man Hegels
Vorwurf ihn variierend nennen konnte, hat das nichts zu tun. Wohl aber mit
folgendem wichtigen Strukturmoment: Das Gefiihl schlechthinniger Abhén-
gigkeit entsteht aus Erfahrung mit dem eigenen Wissen, aber es ist selbst
kein Wissen. Es kann ohne Bewusstseinsakte nicht zustande kommen, ist
aber kein Bewusstseinsakt. Es hat, wie Konrad Cramer treffend schreibt,
»kein intentionales Korrelat, das wir aufler oder in uns setzen, und von dem
wir uns da abhdngig wiifsten.« (Cramer 1985: 156) Insofern ist alles verdor-
ben, wenn man sagte, dass es sich um das >Gefiihl schlechthinniger Abhan-
gigkeit von Gott< handle. Schleiermachers Formulierung lautet, und da
kommt es auf jedes Wort an: » (...) dafl wir uns unsrer selbst als schlechthin
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abhingig, oder, was dasselbe sagen will, als in Beziehung mit Gott bewufst
sind.« (Schleiermacher 1960: 1.23)

Schleiermacher konstatiert also eine Strukturanalogie zwischen dem Ge-
fiihl schlechthinniger Abhédngigkeit und dem Bewusstsein, in der Beziehung
zu Gott zu stehen. Genau dies ist der Punkt, an dem die theologische Frage
einzusetzen hat. Das Selbstbewusstsein findet sich in einem Woher, das es
selbst tiber eine konsekutive Feststellung hinaus nicht benennen kann. Der
Theologe bietet an, dass dieser >Sachverhalt< »durch den Ausdruck Gott
bezeichnet werden soll, und dieses fiir uns die wahrhaft urspriingliche Be-
deutung desselben ist.« (Schleiermacher 1960: 1.28f) Das, was man als
Frommigkeit bezeichnet, ist nichts anderes als das Maf}, in dem einem Ein-
zelnen diese seine schlechthinnige Abhidngigkeit von Gott ihm wirklich
wird. (vgl. Schleiermacher 1960: 1.30)

Soweit der Blick in Schleiermachers Hauptwerk. Diese Lesart von Religi-
on II hat gegeniiber der kantischen einen unstreitigen Vorteil: Schleierma-
cher vermeidet die gegenstdndliche Pradikation Gottes, die Kant zugleich
annehmen und bestreiten muss. Er entzieht damit das theologische Raison-
nement gleichsam dem philosophischen Zugriff und behauptet doch zu-
gleich, dass niemand ohne diesen ungegenstdndlichen Bezug auf Gott aus-
kommen konne. Auch vermeidet er, das Religionsthema an ein Vermogen
des Menschen anzuschlieflen, wie Kant das mit der Rede vom >Keim zum
Guten« getan hat. Aufs Ganze erscheint das als eine im Vergleich zu Kants
Religionsschrift eindeutigere und stiarkere Positionierung des Religionsthe-
mas. Gleichwohl hat sie gewichtige theologische Nachteile. Der wichtigste
unter ihnen scheint mir dieser: Das Gefiihl schlechthinniger Abhadngigkeit
ist, wie zu sehen war, als solches nicht prédizierbar. Gleichwohl betont
Schleiermacher mehrfach, daf3 es sich bei ihm um eine Selbigkeit handelt. Es
geht um »das sich selbst gleiche Wesen der Frommigkeit«, (Schleiermacher
1960: 1.23) um das Momentum, das allen Bewusstseinszustdnden zugrunde
liegt, sich in ihnen aber nicht erschopft. Theologisch muss gefragt werden,
ob dies nicht ein sehr enger Begriff dessen ist, was von vornherein als Reli-
gion bezeichnet wird. Wohl haben wir es hier mit einer trefflichen Schilde-
rung der Grunddifferenz von Gott und Welt und damit mit einer Schilde-
rung von Geschopflichkeit zu tun: In der Tat ist Geschopflichkeit weder im
Wissen noch im Tun erschopft — auch wenn manche ethizistische Deutung
das gerne so hitte —, aber vielleicht kann man ja wirklich sagen, dass sie
allen Empfanglichkeiten und Selbsttédtigkeiten zugrunde liegt. In den Aus-
fihrungen in Schleiermachers Dialektik wird das noch deutlicher: Hier be-
stimmt er den unwissbaren Punkt des Ubergangs von Selbsttitigkeit zu
Empfanglichkeit und umgekehrt als das Gefiihl schlechthinniger Abhangig-
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keit. (Schleiermacher 1988: 278ff) Als Geschopfe sind wir so, aber zugleich
gehen wir im Tun oder Ergehen nicht auf, vermogen aber darin unserer
Geschopflichkeit inne zu werden. — Das ist eine Metaphorik fiir Geschopf-
lichkeit, die aussichtsreich erscheint. Ihr Problem beginnt genau dann, wenn
sie generalisiert wird, wenn die Theologie nichts anderes ist als eine Entfal-
tung dieses einen Argumentationspunkts. Alle theologischen Lehrstiicke
kdmen dann darauf hinaus, letztlich Bestatigung der Schopfungsrelation zu
sein. Den Unterschied macht dann lediglich das Maf3, in dem das Gefiihl
schlechthinniger Abhdngigkeit jeweils zu entwickeln ist oder in der jeweili-
gen Person als reflektiert aufgefunden werden kann. So ist die Christologie
der Glaubenslehre im wesentlichen eine Theorie der Weitergabe des Gottes-
bewusstseins und die Anthropologie eine des Aktualwerdens dieses Be-
wusstseins bei den Einzelnen: »Der Erloser nimmt die Glaubigen in die
Kréftigkeit seines Gottesbewufitseins auf, und dies ist seine erlosende Tatig-
keit.« (Schleiermacher 1960: 11.90) In diesem Sinne bilden sich der zweite
und der dritte Artikel des Glaubensbekenntnisses auf den ersten ab und
verstehen sich als dessen Entfaltung. Das ist eine thematische Konzentration,
die der Gefahr der Verarmung ausgesetzt ist. Der Religionsbegriff, als Er-
moglichung anschlussfahiger Rede von Gott gesetzt, wird im Gegenzug zu
deren deutlicher Verengung zu einer Theologie des ersten Artikels, genauer:
eines Teils dieses Artikels. Es gerat aufSer Blick, dass die Geschopflichkeit
nicht eine Selbigkeit des unmittelbaren Bewusstseins ist, sondern sich einer
bestimmten Geschichte Gottes mit der Menschheit und mit jedem einzelnen
Menschen verdankt. Durch das Thema Geschopflichkeit allein wire sie be-
denklich unterbestimmt. Es zeigt sich: Die deutlichen Vorteile gegeniiber
Kants Religionsbegriff sind durch Nachteile in der materialen Dogmatik
erkauft.

Diese Konzentration auf ein thematisches Zentrum bei Schleiermacher
und in der sich auf ihn berufenden Tradition hat zur Folge, dass das Motiv
der Unterscheidung von Innen- und Auflenleitung stark ausgeprégt ist. Ist
das Zentrum der Religion in Schleiermachers Sinn relativ eng umgrenzt, so
fuhrt das zwangsldufig zu einer Kritik des Glaubens als Sammelpunkt von
Traditionen, die als diesem Kern gegeniiber duflerlich angesehen werden
miissen. Bei Schleiermacher kénnte das wiederum in der Christologie ge-
zeigt werden, in der alle traditionellen Lehrstiicke entweder als Erldute-
rungshilfe fiir die Aufnahme in die >Kréftigkeit des Gottesbewusstseins«
verstanden oder aber ausgeschieden werden. (vgl. Schleiermacher 1960: 82-
89) In gegenwaértigen Theorien gelebter Religion bzw. gelebten Christentums
fithrt das Motiv zu dhnlichen Abgrenzungen, die mitunter noch deutlicher
ausfallen. So etwa beim praktischen Theologen Wilhelm Gréb:



82 Martin Hailer

Religion, so argumentiert Gréb in deutlicher Anspielung auf Schleierma-
cher’sche Termini, ist eng verkniipft mit der Frage nach dem je individuellen
Selbstsein. Wo jemand unvertretbar eigen sich Lebensgeschichte zuschreibt
und erzdhlt, da ist seine Religion. Wo menschliches Leben als je eigenes nach
Deutung verlangt und diese gelingt, ist Religion. Sie hat »Individualisie-
rungsfunktion«. (Grdb 1993: 230) Gott ist dabei »der transzendent-
immanente Grund unseres Selbstseins«. (Grdab 1993: 236) Dieses von Grib
auch als das »transzendentale« bezeichnete Religionsverstdndnis gerdt nun
in der Tat in ein kritisches Verhiltnis gegentiber der kirchenoffiziellen Seite:
Ihr gegentiber verhilt sie sich die transzendentale Religion wahlend, sie
lehnt »konventionelle Programme der Identititsfestlegung und Identitats-
bewiltigung« ab. (Grdb 1993: 224) Die Religion verliert »diese sprode Ge-
genstandlichkeit, die dort immer noch vorliegt, wo sie in ihr tiberkommenes
Symbolsystem eingeschachtelt bleibt«. Sie widerstreitet »allen Tendenzen,
die auf deren binnenkirchliche Einkapselung zielen.« (beides: Grdb 1993:
233) Nicht zuletzt misstraut sie einem politischen Auftrag der Kirche, weil
diese dann der individuellen Sachwaltung der Religion nicht nachkiame.
(Grédb 1993: 230.233) In diesem Sinne steht die Religion gegen ihre offiziellen
und institutionellen Sachwalter. Freilich wendet sie sich nicht vollig von
ihnen ab: Da wo Kirche auf dieses ihr Verstdndnis eingehen kann, aktuali-
siert sie sich im modernen Sinne. Kirche als Verwalterin von Offenbarungs-
wabhrheiten ist nicht gefragt, sehr wohl aber »Kirche als Ort religioser Deu-
tungskultur«. (Grab 1993: 233) In der Kasualpraxis kann erlebt werden, dass
gelingende Deutung individueller Lebenspraxis geschieht. Ihr soll sich zu-
gewandt werden und damit der Aufgabe, die je eigene Lebensgeschichte
»im Lichte des von Jesus gelebten Gottesverhiltnisses durchzubuchstabie-
ren.« (Grdb 1993: 237)

Nun mag kaum zu bestreiten sein, dass der Auftrag der Kirche auch in
der Deutung der Lebensgeschichte geschieht. Was an Grabs Ausfithrungen
erstaunt, ist die Massivitdt der Vorhaltungen, mit der er seine Gegentiber-
stellung von Religion und iiberkommener Religionsverwaltung begriindet.
Die Kirche erscheint bei ihm als konventionell festlegend, als zur Einkapse-
lung tendierend, sie macht die Religion zum sproden Gegenstand und sucht
einen Offentlichkeitsauftrag der mit Religion nichts zu tun hat. Die Riickfra-
ge lautet, wer damit gemeint sein soll. Dies umso dringlicher, wenn man an
anderer Stelle von einem »klerikalistischen Paradigma« liest, das an einer
»theologischen Gebots- und Gehorsamsethik« festhalte. (Grab 2000: 121)
Ahnlich die Rede von der »abstrakten dogmatischen Konstruktion eines
worthorigen Glaubens«, die die praktische Theologie von sich »abhéngig«
machen wolle. (Grdb 2000: 122) Es ist schwer zu sagen, wer aufler einer Ka-
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rikatur damit getroffen sein soll. Man muss wohl eher fragen, auf welche
Selbstaussage solche Bestimmungen eines Gegeniibers herauskommen. Of-
fenbar haben wir es mit einer Form von Religion II zu tun, die sich selbst als
weitgehend alternativlos betrachtet. Aus den beiden moglichen Lesarten,
Schleiermachers Bewusstseinstheorie theologisch zu deuten, wéhlt sie ge-
wiss die erste, versteht sich also auf eine vorgiangige Theorie der Religiositit,
die christlich zu interpretieren moglich und geboten ist. Diese gerit derart in
die Konigsposition, dass alle anderen Zugange als defizient gelten, begin-
nend bei den Versuchen, so etwas wie fides qua zu formulieren tiber die
Theologie des Wortes Gottes bis hin zum Offentlichkeitsanspruch der Kir-
che. Was in Schleiermachers Grundlegung als tendenzielles Problem auf-
taucht — die Festlegung auf Geschopflichkeit als Monothema der Theologie —
tritt hier in aller Deutlichkeit ans Licht. Nun ist allerdings sehr zu fragen, ob
man es einen Freiheitsgewinn nennen kann, wenn diese Freiheit durch mo-
nothematische Fixierung und karikierende Verzerrung des Andersdenken-
den erkauft ist.

3. Glaube als eschatologische Konstitution der Person

Ist also denen zuzustimmen, die das von Ernst Feil diagnostizierte Ende von
Religion II mit Applaus bedenken? Die Antwort muss differenziert ausfal-
len. Denn es wére wohl falsch, die ganze Tradition tiber den Leisten einiger
extremer Formulierungen zu schlagen, auch wenn diese fiir Einsicht sorgen
mogen. Feils These vom Ende von Religion II ist, genauer besehen, zweitei-
lig. Zum einen behauptet er, dass die lebensweltlichen Plausibilitdten dieser
individuell bezogenen Religion an ihr Ende gekommen sind und zum ande-
ren verkniipft er das mit einer theologischen Wertung: Man habe diesem
Ende nicht nachzutrauern, sondern sich inspiriert von ihm an die theologi-
sche Sacharbeit zu machen, ndherhin: den Terminus des Glaubens als theo-
logisch zentral auszuweisen. In diesem Sinne folgt hier eine kurze Reflexion
auf das theologische Thema des Glaubens, um es abschliefiend mit dem der
Religion korrelieren zu konnen.

»Fides facit personam« heifit es bei Luther. (Luther 1926: 282) Durch den
Glauben wird die Person als das konstituiert, was sie vor Gott ist. Das ist
zundchst kaum mehr als eine Behauptung, und wohl auch eine, die lager-
tibergreifenden Zuspruch wird finden kénnen. Um nicht nur eine theologi-
sche Richtigkeit zu zitieren, folgt hier deshalb in der gebotenen Knappheit
eine Entfaltung. Es ldsst sich wohl sagen: (1) Beim Glauben handelt sich um
die eschatologische Neukonstitution der Person; (2) sie ist wesentlich durch
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das Christusereignis bewirkt und bleibend auf es bezogen; (3) sie ist als kon-
stitutives Ereignis unanschaulich, drdangt aber nach ihren Manifestationen.

Ad (1): Glaube ist der Terminus fiir die Zugehorigkeit zu Gottes neuer
Welt, die mitten in der alten schon begonnen hat und die er zu seinem Ziel
fithren wird. Das Konstitutions- und Begriindungsgeschehen des Glaubens
ist dadurch in entscheidender Weise qualifiziert. Es hat teil an Gottes Ver-
sprechen, dass die Welt vor unseren Augen nicht sein letztes Wort ist, dass
er sie tiber sich hinaus und zu ihrem Ziel fiihren wird. Das Schlagwort, das
sich dafiir eingebiirgert hat, ist das von der Spannung der Aonen. An dieser
Spannung der Aonen partizipiert der Glaube, indem er den Glaubenden im
neuen Aon beheimatet sein 14sst, ohne ihn aus dem alten herauszunehmen.
Dadurch ist die Konstitution, die durch den Glauben geschieht, so entschei-
dend qualifiziert, dass es sich empfiehlt, von einer Neukonstitution durch
den Glauben zu sprechen. Im wohlverstandenen Sinne liefe sich die bibli-
sche Rede von der Wiedergeburt dafiir einsetzen; dass sie zu den funda-
mentalistisch besonders missbrauchten Vokabeln zihlt, heifit ja noch lange
nicht, deshalb auf sie zu verzichten.

Die Bestimmung des Glaubens als Neukonstitution hat Folgen z.B. fiir
die mit der Religionsthematik oft verbundene Forderung, Religion moge
sinnstiftend sein. Wird das Proprium von Religion als Sinnstiftung und
Kontingenzbewiltigung verstanden, so ist vom hier angezielten Glaubens-
verstdndnis daran Kritik zu tiben: Sinnstiftung und Kontingenzbewéltigung
erschienen als Versuch des Heimischwerdens in dieser Welt und des ge-
schickten Ertragens von Kosten der Kontingenz. Glaube als Beheimatung in
Gottes neuer Welt mag sinnstiftenden Charakter haben, dies aber immer
damit verbunden, dass der Einspruch gegentiber der Welt, wie sie sich uns
zeigt, offen gehalten wird. Pointiert gesagt: Es geht ihm genau nicht darum,
»Kontingenzbewiltigung im Sinne einer verniinftigen Anerkennungskultur
gegentiiber Unverfiigbarkeiten« zu leisten. (Drehsen 1994: 135) Die Perspek-
tive aus Glaube, Liebe und Hoffnung mag von Fall zu Fall sinnstiftend und
kontingenzbewiltigend wirken — wiirde sie aber darauf festgelegt, wiirde
die erwartete Funktion den Inhalt vor dessen Entfaltung determinieren. Es
kann auch genau gegen die Anerkennung gehen.

Ad (2): Dass und wie der Glaube eschatologische Neukonstitution ist,
zeigt sich in dem, woraufhin er ausgerichtet ist: auf Jesus Christus. In dessen
Geschichte pro nobis wird diese Neukonstitution konkret. Es verbindet sich
damit eine grundsétzliche Exzentrizitdt des oder der Glaubenden: Die Iden-
titdt des Glaubenden ist nicht in sich und bei sich selbst, sie ist in der Bezie-
hung zu Jesus Christus. Paulinisch wird das in der Rede vom >nicht mehr
ich, sondern Christus in mir< ausgesagt, der junge Luther fand daftir das
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Bild vom frohlichen Wechsel. (Luther 1897: 25f) Vielfach ist die Figur ausge-
sagt worden und aussagbar. »Ich ist ein anderer« sagte Arthur Rimbaud
einmal — die Exzentrizitdt des Glaubens wird er nicht gemeint haben, aber
vielleicht ist es ja gestattet, sein Dictum als theologische Anleihe zu verwen-
den. (Rimbaud 1991: 184) Das Zentrum des glaubenden Menschen ist nicht
bei sich selber, sondern bei Jesus Christus.

Die Pointe des Glaubensbegriffs besteht in dieser christologischen Be-
stimmtheit der Exzentrizitdt. Diese unterscheidet sich von anderen, die es
bei einem >Vonwoher« oder einem >sich-selbst-nicht-so-gesetzt-haben« be-
wenden lassen, gleich ob sie dies zustimmend oder bedauernd tun. Wer bei
der Plausibilisierung einer solchen vagen Exzentrizitdt ansetzt und zur chri-
stologischen Bestimmtheit weiterkommen will, muss sich fragen lassen, wie
dieser Weg vom Allgemeinen zum Besonderen zu beschreiten ist. An wel-
cher Stelle kidmen inhaltliche Bestimmungen herein, die anderen Begriin-
dungslogiken gehorchen als den in der allgemeinen Theorie der Exzentrizi-
tat mitgesetzten? Ein Bruch irgendwo auf der Wegstrecke ist unvermeidlich,
der Ubergang von einer allgemeinen Theorie des »Vonwoher« zur dezidiert
theologischen Rede. Unvermeidlich ist dann aber auch der Vorwurf, die
Inhalte des Glaubens seien nicht vermittelbar, seien dufierlich oder blofSes
Traditionsgut. Kritik des Glaubens als abstrakt-dogmatisch und worthoérig,
wie oben berichtet, ist dann die logische Folge. Aber eben nur dann, wenn
der Weg vom Allgemeinen zum Besonderen gesucht wird, bei dem der
Wechsel des Begriindungsrahmens schlechterdings unvermeidlich ist. Nicht
so aber, wenn klar ist, dass die Exzentrizitit des Glaubens nicht ohne den
Grund ihrer Exzentrizitdt, also ohne den materialen Bezug zu Jesus Christus
gedacht werden kann. Der Glaubensbegriff leistet dann nicht, was der Reli-
gionsbegriff mitunter soll, ndmlich eine rationale Plausibilisierung zu bieten,
er handelt sich aber auch dessen Aporie nicht ein, frither oder spater doch
auf theologische und damit im konventionellen Sinne nicht begriindbare
Bestimmungen zu kommen.

Glaube ist Exzentrizitdt der Person in Jesus Christus. Aus diesem Grund
eignet dem Glauben auch eine inhaltliche, materiale Dimension. Er kann
nicht alleinals — wenn auch unanschauliche — Bewusstseinstatsache be-
schrieben oder gar begriindet werden. Ist Jesus Christus sein Grund, so geht
es um prézise dessen Geschichte, zu der der Glaubende gehort. In diesem
Sinne hat der Glaube eine inhaltliche Seite, eine Seite, die beschrieben und
vor allem erzidhlt werden kann. Deswegen ist vom Glauben die confessio
nicht zu trennen. Erzihlt ein Glaubender von sich, so wird er letztlich die
Geschichte dessen erzdhlen, in dem seine Existenz begriindet ist. In traditio-
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neller Formulierung: Fides qua und fides quae verweisen aufeinander, ohne
dass eine begriindende Hierarchie ausgemacht werden kann.

Ad (3): Der Glaube ist als konstitutives Geschehen unanschaulich. Es ist
kein Zufall, dass bei den Versuchen, die Exzentrizitit des Glaubens zu be-
schreiben, auf sehr vage Sprachformen zuriickgegriffen werden muss Die
Theologie gerdt hier an die Rénder ihrer Sprache und muss es auch: Die
Konstitution durch Exzentrizitét ist einer introspektiven Beschreibung nicht
zugdnglich. Die Unanschaulichkeit des Glaubens also schldgt sich in den
mehr oder weniger gelungenen Versuchen der Versprachlichung nieder.
Das allerdings ist nicht zu beklagen, es ist vielmehr konsequent. Die Konsti-
tution entzieht sich also der zureichenden Beschreibung. Was aber sehr wohl
beschrieben werden kann und muss, sind die Manifestationen des Glaubens.
Glaube manifestiert sich in Aussage-, Lebens- und Handlungsformen. Er hat
eine responsorische Seite, zu der er hindrdangt und ohne die er unvollstindig
bliebe. In der reformatorischen Tradition ist diese Manifestationsseite vor
allem als das Horen beschrieben worden: Die Verheiffung des Glaubens als
Geschenk verlangt gleichsam nach einem Gegentiber, das hort. Horen ist
dabei nicht als Rezeption von Inhalten verstanden, sondern als passive Seite
eines aktivischen Geschehens. Der Glaubende erfahrt sich als gewirkt und
gelebt, er erfihrt sich als zum Leben in der Nachfolge provoziert. Martin
Luthers Schliisselbegriffe fiir den gemeinten Sachzusammenhang sind pro-
missio und fides. (Joest 1967: 274-298) Hier besteht ein deutlicher Unterschied
zum Ansatz bei einer Bewusstseinstheorie. Es dominiert die Vorstellung
eines Herrschaftswechsels, welcher die Person als Person erst konstituiert. In
ihm wird sua sponte nach dem vor dem Evangelium Richtigen gesucht.
Fides in diesem Sinne ist Antwortverhalten, das sich eingeladen, provoziert
fuhlt. Es geht nicht um die Selbigkeit eines schlechthinnigen Gefiihls, die je
und je in den Vollziigen des Bewusstseins klar wird; es geht um ein Ant-
wortverhalten, das nicht anders kann, als zu antworten.

Ein weiterer Unterschied zur Schleiermacher’schen Konzeption liegt
wohl darin, dass das Gefiihl schlechthinniger Abhédngigkeit das, was als
Religion soll gelten konnen, stark determiniert und im Grunde auf das Wi-
derfahrnis der Geschopflichkeit reduziert. Unter Schleiermachers Lesern
gibt es denn auch, wie gesehen, Konzeptionen, die das, was sie als authenti-
sche Religion verstehen, sehr eng an das Akzeptieren des Vonwoher im
Rahmen der eigenen Lebensgeschichte kniipfen — ob Schleiermacher selbst
hierin nicht eine Verengung gesehen hitte, darf zumindest gefragt werden.
Wird der Glaubensbegriff aber, wie hier vorgeschlagen, als eschatologische
Konstitution in der Begegnung mit Jesus Christus verstanden, so gilt diese
inhaltliche Reduktion nicht mehr: Die individuelle Lebensgeschichte gehort
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zur Manifestation des Glaubens genauso wie die gemeinsam interpretierte
Praxis, die Bereiche, die gewohnlich der Individualethik zugerechnet wer-
den genauso wie der oOffentliche Auftrag der Kirche. Der Glaubensbegriff
nimmt hier im Gegensatz zur Tradition von Religion II keine vorgangige
thematische Selektion vor. Er ermutigt vielmehr, alle Bereiche des Lebens als
sub specie fidei interpretationsbediirftig und -fahig anzusehen. Die Richt-
schnur dafiir sind die materialen Aussagen des Evangeliums und nicht eine
vorgédngige Entscheidung dartiber, was vielleicht Religion heifsen konnte.

4. Die Unverzichtbarkeit des Religionsbegriffs

Wenn solcherart vom Glauben gesprochen werden kann — ist der Terminus
Religion, zumal im Sinne von Religion II dann nicht tberfliissig geworden?
Die Antwort muss, iiberraschend oder nicht, lauten: nein. Die Konklusion
Ernst Feils und mancher anderer trifft zwar einen richtigen Punkt, schief3t
aber tiber das Ziel hinaus. Zuzustimmen ist ihr an dem Punkt, dass der Reli-
gionsbegriff die von ihm erhoffte Begriindungsleistung als Grundlegung der
Theologie nicht erbringen kann. Er muss entweder an einem bestimmten
Punkt den Sprung in den Glauben zulassen, der dann aber willkiirlich er-
scheint oder aber ein so restriktives inhaltliches Regiment fithren, dass be-
rechtigte Zweifel an seiner Theologizitit laut werden. In diesem Sinne, ei-
nem grof3 angelegten Begriindungsverfahren, ist Religion II als Konzept in
der Tat nicht erfolgreich. So ist vom Allgemeinen zum Besonderen nicht zu
kommen und deshalb beherzt beim Besonderen des Glaubens als Konstitu-
iertwerden durch Jesus Christus einzusetzen.

Gleichwohl ist das Ende des Themas damit noch nicht erreicht. Zum ei-
nen erscheint die Formulierung zweifelhaft, dass es fiir so etwas wie Religi-
on II keinerlei Plausibilitdt mehr gibt. (Feil 2000: 27) Auch wenn erkannt ist,
dass sich darauf berufende Positionen Allgemeingiiltigkeit nicht beanspru-
chen konnen, mag es doch Bereiche und Binnendiskurse geben, in denen sie
gilt. Vielleicht ist es ja so, dass wir es bei Religion II mit eher traditioneller
und gebildeter Schichten zu tun haben. Literarische, feuilletonistische und
philosophisch-theologische Publikationen konnten jedenfalls darauf schlie-
Ben lassen. Es ist nicht zu erkennen, warum Haltungen wie diese im Konzert
gegenwartiger Religiositdten nicht auch vorkommen.

Zum anderen gibt, wer den Religionsbegriff aufgibt, eine zentral wichtige
Funktion auf, namlich seine diagnostische. In dieser Funktion scheint er mir
unverzichtbar. Glaube ist immer auch Religion. Glaube, auch wenn er durch
einen Religionsbegriff nicht zureichend beschrieben oder gar begriindet
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werden kann, ist doch je und je der Beschreibung zugénglich. So war oben,
bei der Auseinandersetzung mit Schleiermachers Bewusstseinstheorie,
sichtbar geworden: Was er dort als Gefiihl schlechthinniger Abhangigkeit
beschreibt, ist in theologischen Termini das Widerfahrnis der Geschopf-
lichkeit. Begeht man nun nicht den Fehler, diese Beschreibung fiir eine
Begriindung zu halten, so spricht nichts gegen sie; im Gegenteil, sie wird
wichtig und unverzichtbar. In diesem Sinne plddiere ich fiir eine Lesart der
Schleiermacher’schen Glaubenslehre, die seine Bewusstseinstheorie nicht als
Begriindung, wohl aber als Beschreibung liest. Und dann entféllt, nebenbei
gesagt, viel von der Polemik, die der Verfasser der Kirchlichen Dogmatik
gegen sie erhoben hat. Weil Glaube auch Religion ist, kann er durch
Religionsbegriffe beschrieben werden, sofern man diesen Begriffen keinen
falschen Begriindungsstatus zumisst. Religionsbegriffe sind theologisch
unverzichtbare diagnostische Instrumente. Eine Theologie, die meint, ohne
sie auskommen zu konnen, wiirde sich von der Wahrnehmung der
Vielfdltigkeit des Glaubenslebens mutwillig abkapseln. Und das kann, bei
allem Recht der Begriindung ihres Themas im Glauben, nicht gut gemeint
sein. Religion gehort zur Geschopflichkeit.

Ich greife noch einmal den Faden der Auseinandersetzung mit Wilhelm
Gréb auf. Religion deutet nach ihm Wendepunkte der Biographie in sinn-
stiftender Absicht. Offenbar sind Elemente einer neuzeitlichen Religion-
stheorie in besonderer Weise geeignet, dies herauszuarbeiten — und in der
Tat ist ein Verschwinden solcher Religionsfunktionen nicht unbedingt zu
beobachten, wie der Blick auf die Kasualpraxis deutlich machen diirfte.
Theologisch bedenklich wird es nur dann, wenn diese Praxis der Religion
zum Glauben erhoben und zur Norm gemacht wird. Vergleichbares gilt fiir
Religionsbegriffe anderer Provenienz: So wird kaum jemand bestreiten
wollen, dass auch die Orientierungsleistung der christlichen Glaubensper-
spektive im Sinne von Niklas Luhmanns Systemtheorie komplexitédtsredu-
zierend wirkt. Dieser beschreibende Zugang ist vielversprechend. Nur sollte
sich die Theologie von diesen Beobachtungen den Mut zur eigenen Sach-
lichkeit nicht nehmen lassen und ihr eigenes Thema nicht ausschliefilich in
funktionalen Termini durchdenken. — Die Reihe der Beispiele ldsst sich fort-
setzen.

Theologie benotigt die Religionsbegriffe — und zwar pointiert in ihrer
Vielfalt —, um ihre Aufgaben erledigen zu konnen. Dass diese je und je der
Sachkritik vom Glaubensbegriff her unterliegen, tut dem keinen Abbruch.

Gekiirzte und bearbeitete Version des Beitrags, der zuerst in der Berliner Theologischen Zeit-
schrift 21 (2004), 157-171, erschien. Abdruck mit Genehmigung des geschiftsfithrenden
Herausgebers der BThZ.
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Georg Zenkert

Orientierung in der Bildungskrise

Wenn Bildung im weitesten Sinne die Aneignung von Kultur ist, dann muss
die Beschiftigung und Auseinandersetzung mit Religionen im besonderen
Mafle bildend sein. Das Verhdltnis von Religion und Bildung ist jedoch
spannungsvoll. Religionen haben nicht nur eine bildende Funktion, sondern
fordern eine ganz besondere Form der Teilnahme. Zumindest die groflen
monotheistischen Religionen heischen Bekenntnis, nicht nur theoretische
Beschiftigung mit ihren historischen Erscheinungsformen. Bisweilen ist das
Verhiltnis gar konflikthaft, denn Religionen kénnen auch — in eher traditio-
nal orientierten Gesellschaften — bildungshemmend wirken und umgekehrt
wird Religion — in modernen Gesellschaften — durch Bildung marginalisiert.
Diese komplexe Situation hat ihre Vorgeschichte. Bekanntlich haben sich
Kultur und Bildung im sdkularen Zeitalter von der Religion als vormals
dominierender Kraft emanzipiert. Nachdem durch die verschiedenen Wel-
len der Aufkldarung Bildung und Religion entkoppelt wurden, ist die Ver-
bindung beider prekir. Der Gebrauch der Vernunft, so lautet das Credo der
Aufkldrer, befreit von Vorurteil und Aberglaube. So gerédt auch der christli-
che Glaube unter Rechtfertigungsdruck. Die Konkurrenz von Miindigkeit
und religioser Bindung, von Vernunft und Glaube macht sich auch inner-
halb der Religionen bemerkbar. Die christliche Theologie hat sich tiber viele
Jahrhunderte mit dem spannungsvollen Verhiltnis von Glaube und Ver-
nunft beschéftigt. Eine Versohnung, wie sie den grofien Theologen des Mit-
telalters vorschwebte, ist nie erreicht worden. Mit der Durchsetzung des
wissenschaftlichen Weltbildes hat sich vielmehr das Verhéltnis zugunsten
der Vernunft verschoben und der Glaube befindet sich, zumindest in den
westlichen Gesellschaften, in der Defensive.

Diese Entwicklung ging am Bildungsbegriff nicht spurlos vortiber. Tat-
sdchlich hat dieser selbst auch religiose Wurzeln, genauer gesagt verdankt er
seine Genese einer Verbindung von mystischen Vorstellungen und natur-
philosophischen Konzeptionen. Er geht zurtick auf die Idee der Gotteben-
bildlichkeit des Menschen, die sich mit der Aufforderung zur Annidherung
an Gott verbindet. Dieses Nachahmungsmodell wird verschrankt mit der
Idee eines organischen Entwicklungsprozesses geméf einer eingepflanzten
Form, die sich autopoetisch entfalten will. So konkretisiert sich der Bil-
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dungsgedanke als Selbstgestaltung gemdfd einem Ideal, dass sich dann bald
von der mystischen Identifikation mit Gott 16st und die sdkulare Bedeutung
von Selbstverwirklichung annimmt. Bildung ist individuelle Selbstentwick-
lung gemifs einem Ideal, das nun aber nicht einfach gegeben ist, sondern
erst entdeckt werden muss. Sein Ideal zu finden ist selbst ein Bestandteil der
Bildung.'

Die Idee der Humanitit zehrt von diesem spekulativen Zusammenhang,
verdankt sich aber bezeichnenderweise der Ablésung von den religiosen
Wurzeln, also der Sékularisierung, der Verweltlichung dieser Idee. Die Bil-
dungsidee ist ein Spross, der seine Herkunft abstreift. Gerade durch den
Verzicht auf religiose Pramissen wird nun Bildung im Sinne der Entfaltung
der Individualitdt und der Realisierung humaner Lebensverhdltnisse zum
zentralen Bezugspunkt padagogischer Bemiihungen. So gewinnt der Bil-
dungsbegriff zu Beginn des 19. Jahrhunderts seine pragende Kraft durch das
Versprechen, eine urspriinglich religitse, auf eine Transzendenz verweisen-
de Entwicklungsperspektive des Individuums durch die Konzentration des
Menschen auf sich selbst zu realisieren. Die Verwirklichung der Humanitat
ist ein weltliches Projekt.

In heutigen Bildungsdebatten wird jedoch ein niichterner Ton angeschla-
gen. Der Terminus 'Bildung' ist besonders im politischen Diskurs zwar ein
positiv konnotierter Topos und wer sich fiir Bildung einzusetzen verspricht,
findet uneingeschrankte Zustimmung. Aber der Sinn des Begriffes ist ver-
blasst. Dieser Bedeutungsschwund ist Ausdruck einer umfassenden Orien-
tierungskrise, in der sich die modernen Gesellschaften befinden. Nun kann
es kein Zurtick geben und eine Umkehrung des Sikularisierungsprozesses
ware fatal. Dennoch kann man fragen, ob nicht durch eine intensivere Ein-
beziehung von Religion in den Bildungsprozess im Ansatz Orientierung ge-
stiftet werden kann, denn Religionen gelten inzwischen auch manchen Auf-
klarern als Sinnressource. Vertreter der Religionen neigen sicher dazu, diese
Frage positiv zu beantworten. Doch ehe dariiber entschieden werden kann,
muss geklart werden, worin eigentlich das Problem der Orientierungslosig-
keit in Bildungsangelegenheiten besteht und wie Orientierung aussehen
muiisste, das heifst, welche Kriterien erfiillt sein miissten, damit die Art der
Orientierung das Bemiihen um Bildung nicht untergrébt, sondern befordert.
Die folgenden Uberlegungen werden sich in der Hauptsache der Frage
widmen, worin die Bildungsmisere besteht und welche Probleme hier anzu-
gehen sind. Abschlieffend soll in einem Ausblick die Frage bertihrt werden,

! Der Gedanke wird prégnant gefasst durch Pico della Mirandola (1990). Zur Be-
griffsgeschichte des Bildungsbegriff s. Zenkert 1998.
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welche Rolle die Religion fiir Bildung spielen kann. Zunéchst werde ich je-
doch einige kritische Bemerkungen zum gegenwértigen Verstindnis von
Bildung wagen, das sich in der Bildungswirklichkeit und den Bildungswis-
senschaften dokumentiert, um anschlieffend die Grundprobleme eines zeit-
genossischen Bildungsbegriffs zu skizzieren, die sich als Probleme der Ori-
entierung im Bildungsbereich erweisen.

Die Bildungsmisere

Die gegenwirtige Krise der Bildung besteht nicht darin, wie PISA, TIMMS
und andere Tests uns nahelegen wollen, dass allgemein anerkannte Stan-
dards nicht erfiillt werden, dass nicht erreicht wird, was als Mafs des Wis-
sens und des Konnens Anerkennung verdient. Sie besteht vielmehr darin,
dass gerade mit der Fixierung auf diese Tests kaum mehr zu erkennen ist,
was Bildung sein konnte. Dieser Befund ist viel gravierender als die in im-
mer neuen Anldufen diagnostizierte vorgebliche Mediokritdt der Bildungs-
einrichtungen. Dennoch konzentriert sich die Aufmerksamkeit auf Struktu-
ren und Methoden. Die meisten Therapievorschlige lassen sich auf einen
einfachen Nenner bringen: Die Qualitédt der Bildung soll durch Effizienzstei-
gerung des Bildungsapparates und der Lernstrategien optimiert werden.
Aber trotz des Reformeifers der Bildungsinstitutionen, trotz einer Flut von
Studien der empirischen Bildungsforschung und hektischer Innovationsver-
suche gibt es keinen durchschlagenden Erfolg. Der schnelle Wechsel von
Diagnosen und Therapien ist selbst zur Krankheit geworden. Diese fatale
Situation ist inzwischen luzide analysiert (Liessmann 2006, Gruschka 2011).

Angesichts der im 20. Jahrhundert erfolgten 'Austreibung der Bildung
aus den Bildungswissenschaften' darf bezweifelt werden, dass es einen wis-
senschaftlichen Ausweg aus der Bildungskrise gibt. Der Mainstream der
Padagogik hat sich im Sog sozialpolitischer Reformen vom Bildungsbegriff
verabschiedet und spricht lieber von ,Erziehung” oder ,Lehr-/Lern-
arrangements”. Bildung galt lange als Ausprdgung biirgerlicher Lebensfor-
men, die nur die Privilegien der herrschenden Klasse reprasentieren. Erzie-
hung dagegen ist der Inbegriff der Steuerungsprozesse, die eine Gesellschaft
nutzen kann, um die nachwachsende Generation nach ihren Vorstellungen
zu pragen. So kommt es zu der bekannten Arbeitsteilung: Die Zielsetzung
behilt sich die Politik vor, die Wissenschaft stellt die empirische Grundlage
bereit.

Unter der Hegemonie der padagogischen Psychologie ist das Gebot der
empirischen Fundierung aller Forschung zum Dogma erstarrt. Normative
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Fragen kann und will eine empirisch angelegte Disziplin nur am Rande be-
handeln. Normative Theoriebildung gilt als ideologieanfallig. Diese selbst
verordnete theoretische Askese der zeitgenossischen Bildungsforschung ge-
geniiber normativen Fragen und konzeptionellem Denken erweist sich je-
doch im Resultat selbst als ideologisch. Eine Wissenschaft, die sich vor allem
auf Methoden und Techniken konzentriert, macht sich abhdngig von ihren
Auftraggebern. Die Unterstellung, die Welt der Bildung bestiinde aus harten
Tatsachen, ist trtigerisch. Wenn die Praxisforschung sich nicht darauf be-
schranken will, den Bildungsmanagern Antworten auf vorgegebene Fragen
und Methoden fiir beliebige Zwecke zu liefern, muss sie selbst Perspektiven
erdffnen, also Theoriebildung betreiben.

Zur Semantik des gegenwartigen bildungstheoretischen Diskurses geho-
ren Leerformeln wie das Konzept der Zukunftsfahigkeit, das deshalb kaum
umstritten ist, weil es sich mit beliebigen Inhalten fiillen lasst, also nahezu
nichts sagend ist. Skeptisch stimmt die Tatsache, dass sich iiber dergleichen
Vokabeln erst gar nicht sinnvoll streiten ldsst. Sie bieten in bildungspoliti-
schen Diskursen keinen Ansatzpunkt fiir eigene Stellungnahmen und sind
deshalb im Bildungsdiskurs Muster ohne Wert.

Nichtsdestoweniger fordern Bildungsexperten unverdrossen, die nach-
wachsende Generation nachhaltig zukunftsfihig zu machen, als wére nicht
die Hybris, schon heute tiber die kiinftigen Herausforderungen Bescheid
wissen zu wollen, das Gegenteil aller Bildung. Es gehort allerdings zum
Kern des Bildungsgedankens, dass Bildung auf die Zukunft vorbereitet, weil
sie nicht auf eine bestimmte Vorstellung von Zukunft festgelegt ist. Der Be-
griff der Zukunftsfahigkeit konterkariert sich jedoch selbst, denn er steht fiir
das Unterfangen, die Zukunft zu antizipieren und sperrt sich gerade damit
gegen die Offenheit, die erforderlich ist, um dem Ungewissen der Zukunft
zu begegnen.” Wer die Zukunft gedanklich vorwegnehmen will, verleugnet
sie; und er opfert die Gegenwart fiir eine falsche Erwartung. Das ist gerade
im Bildungssystem fatal.

Fur die so zugerichtete Gegenwart charakteristisch ist der Zukunfts-
schwund, der einher geht mit einer immer kiirzeren Verfallszeit der Kom-
petenzen, Instrumentarien und Techniken, die als zukunftssicher gelten. Die
Beschleunigung aller gesellschaftlichen Verdanderungen ist Indiz einer Ver-
kiirzung der Zeitspanne, die als Zukunft wahrgenommen wird. Verplanung,
so wiinschenswert sie im Augenblick erscheint, ist der Versuch, Zukunft zu

2 Gerade in dem Mafe, in dem die Zukunft zunehmend durch wissenschaftliches
und technisches Wissen gepragt wird, schwindet die Planungssicherheit, da wir per
definitionem nicht tiber das kiinftige Wissen verfiigen. Auf dieses Paradoxon hat K.
R. Popper (1982: 62 ff.) aufmerksam gemacht.
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beherrschen, ein Bestreben, das gerade in seinem Gelingen misslingt, weil
das, was damit eingeholt wird, nicht die Zukunft sein kann. So wird eine
zukunftsfixierte Kultur Opfer ihres eigenen Erfolges, indem sie im Bestre-
ben, Zukunft vorwegzunehmen, sich auf immer kurzfristigere Maffnahmen
kapriziert. Der Ruf nach Zukunftsfdhigkeit ist vor allem das Indiz dieses
Zukunftsverlustes. Die eitle Beschworung der Zukunft ist das Ergebnis einer
Flucht vor den driangenden Fragen der Gegenwart.

In spiegelbildlicher Entsprechung gibt es jedoch auch eine Beschwérung
der Vergangenheit. Der publizistische Erfolg populdrer Erziehungsberater
beruht nicht zuletzt auf einem berechtigten Misstrauen gegeniiber einer
Strategie, die Tradition zugunsten eines leeren Zukunftsversprechens auf-
gibt. Aber der Blick zuriick in eine angeblich heile Vergangenheit ist kein
Garant flir den Anschluss an Tradition. Wer glaubt, Werte durch Ermah-
nungen wiederbeleben zu kénnen, tauscht sich selbst oder die anderen. Ver-
gangene Werte sind wie wertlos gewordene Wihrungen, sie lassen sich
nicht restaurieren. Orientierungsfragen lassen sich nicht durch den Verweis
auf Werte beantworten. Werte basieren auf subjektiven Praferenzen. Wie
soll man jemanden dazu tiberreden, bestimmte Praferenzen zu haben? Ent-
weder sie beziehen sich auf Ziele, die Menschen bereits haben, oder sie sind
willkiirliche Setzungen, also eine Form des Zwangs. Niemand will Werte
um ihrer selbst willen. Nur insofern schétzen wir Werte als sie sich auf et-
was beziehen, was wir erreichen wollen (Wir streben nicht nach dem Wert
,Gesundheit’, sondern danach, gesund zu sein). Also miissen wir uns auf die
Ziele konzentrieren und diese kennenlernen. Nicht Werte sind gefragt, son-
dern Wissen und Einsicht.

Bildung findet Orientierung nicht in Werten, sondern in immanenten
Qualitatsmafistdben. Diese Suche nach der Qualitat von Bildung ist offen-
sichtlich nur erfolgreich, wenn man weif3, was Bildung ist. So scheinen wir
uns in einer recht aussichtslosen Situation zu befinden, da die Suche nach
der Orientierung fiir den Bildungsbereich selbst zur Frage von Bildung
wird. Es bleibt also nur die Moglichkeit, mit dieser Frage an das Bildungs-
konzept selbst heranzutreten und dessen spezifische Probleme zu betrach-
ten. Trotz der Komplexitit der Diskussionen lassen sich drei Fragen identifi-
zieren, die alle Bildungsdiskurse seit dem 18. Jahrhundert bis heute pragen:
die Antinomie von Bildung und Ausbildung, das Dilemma von Selektion
oder Forderung und die Auseinandersetzungen {iiber das Verhiltnis von
Autoritdt und Selbstbestimmung.
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Die Antinomie von Bildung und Ausbildung

Eine Kernfrage der Bildungsdebatte ist die bekannte Unterscheidung von
Bildung und Ausbildung. Dabei zeigt sich zunéichst, dass der Bildungsbe-
griff vieldeutig ist. Sein Spektrum reicht von der Idee einer Vermittlung ka-
nonisierter Kulturgiiter bis zur Vorstellung einer freien Entwicklung und
Gestaltung der Personlichkeit. Ausbildung dagegen erscheint zunéchst
schlicht als Verfahren der Einiibung bestimmter Fertigkeiten, die tiberwie-
gend der beruflichen Qualifikation dienen. Ausbildung ist folglich primér
unter dem Gesichtspunkt der Nachwuchsrekrutierung einer tkonomisch
orientierten Zivilisation zu verstehen. Auch Ausbildung setzt jedoch eine
gewisse Vertrautheit mit Bildungsgiitern voraus und hdngt von einem Mi-
nimum an Personlichkeitsbildung ab; so scheint sich ein Kompromiss beider
Perspektiven anzubieten. Daraus ergibt sich aber kein harmonisierender
Ausweg aus dem Dilemma. Die Kombination von Bildung und Ausbildung
ist problematisch, da diese nicht gleichrangig nebeneinander stehen konnen.

Dies zeigt bereits ein kurzer Blick auf die Begriffsgeschichte. Wahrend
Bildung heute meist mit Erziehung vermengt wird, hat die Philosophie des
deutschen Idealismus dem Bildungsbegriff eine davon unabhéngige Pra-
gung verliehen. Dieser Begriff wird vor allem mit Wilhelm von Humboldts
Schulreform und der von ihm angeregten Universitdtsgriindung assoziiert.
Es ist aber nicht die Tat eines isolierten Einzelnen, sondern der Geist einer
Epoche, der im Bildungskonzept zum Ausdruck kommt; Herder, Fichte,
Hegel, Schiller, Goethe und anderen verdankt der Begriff seine emphatische
Bedeutung als anthropologisches Grundprinzip. Humboldt bringt dieses
Prinzip in radikalster Form zum Ausdruck: Bildung ist wahres Menschsein,
die Entfaltung von Humanitéit. Eine so verstandene Bildung realisiert sich
immer als Bildung eines Individuums. Sie ist weder das Ergebnis duflerer
Einfliisse noch eine festgelegte Entwicklung. Bildung ist die im eigenen Be-
miihen erfolgende Selbstformung des Individuums im Rahmen seiner Kréfte
und Moglichkeiten (Humboldt 1960: 234).

Hegel betont gegen die Tendenz der Verabsolutierung des Individuums
die Notwendigkeit der Selbstentfremdung des Individuums mit dem Argu-
ment, dass erst das Sichiiberschreiten, die Auseinandersetzung mit der &du-
Beren Wirklichkeit und die Erschiitterung der behaglichen Selbstgewissheit
jenen Prozess in Gang setzt, der Bildung genannt zu werden verdient (Hegel
1988: 323 ff.). Die Entwicklung des Individuums fiihrt dieses tiber sich selbst
hinaus zu den Manifestationen des kulturellen Lebens. Gegen die Verabso-
lutierung des Einzelnen, zu der Humboldt neigt, verweist Hegel auf die
Kraft der gemeinsamen geistigen Welt, auf deren Boden das Individuum
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sich entfaltet. Hegel ist auch der erste, der die problematische Seite des Bil-
dungsprinzips vor Augen fiihrt. Sie zeigt sich aber, wo Bildung als Selbst-
darstellung inszeniert und die Distanz zu sich selbst und der Welt in selbst-
gefdlligen Gesten zelebriert wird. Die heute noch nachklingende Kritik am
Bildungsbiirgertum ist dagegen vergleichsweise harmlos.

Dieser Begriff der Bildung prégt die in ihrer kulturellen Bedeutung her-
ausragenden Epoche der deutschen Klassik und gilt noch lange als feste Be-
zugsgrofle, bis er im 20. Jahrhundert allméahlich seine priagende Kraft ver-
liert. In der modernen industriellen Arbeitswelt, die die Lebensbedingungen
der Menschen pragt und insofern auch die entscheidende Herausforderung
fur die Entwicklung des Individuums ist, wirkt der traditionelle Bildungs-
begriff deplaziert. Der Komplex von Naturwissenschaft, Technik und Indu-
strie fiihrt zu einer Verdnderung der Lebenswelt, die nicht tibersehen wer-
den kann. Wir haben die Bedingungen der Arbeitswelt mehr oder weniger
kritiklos akzeptiert und genieflen die Errungenschaften der Technik. Die
technisch-6konomische Welt fordert von uns wiederum bedingungslose
Anpassung. Die klassische Idee der Bildung stellt dies in Frage. Wenn es
allein um die wohlproportionierte Ausbildung der individuellen Krifte zu
tun ist, muss das zweckrationale technische Kalkiil und der Primat der Oko-
nomie relativiert werden. Wenn es dagegen um die Selbstbehauptung in der
modernen Arbeitswelt geht, muss der Bildungsanspruch wie eine Flucht in
die Innerlichkeit erscheinen. Beide Perspektiven schlieffen sich aus. Aber
weder die eine noch die andere Option ist verzichtbar.

Dieser Antinomie scheint das gegenwartige Bildungssystem ausweichen
zu wollen. Wihrend der Glaube an die bildende Wirkung der Uberlieferung
geschwunden ist, haben sich die Bildungseinrichtungen den gesellschaftli-
chen Anforderungen geoffnet und suchen ihnen zu entsprechen. Orientie-
rung ist auf diese Weise kaum zu erwarten. Bildung im Sinne der Indivi-
dualisierung wird immer weniger gewiinscht. Sie macht unabhédngig und
gefdhrdet die Anpassungsfahigkeit. Das Problem, dass das Individuum von
den gesellschaftlichen Kriften, insbesondere von der Wirtschaft verein-
nahmt zu werden droht, ist nicht mehr zu kaschieren.

Nur scheinbar bilden individuelle Selbstverwirklichung einerseits und
Anpassung an gesellschaftliche Erfordernisse andererseits unter den Bedin-
gungen der modernen Welt eine Allianz. Wenn Individualitét sich darin er-
schopfte, dass die Einzelnen sich in der modernen Arbeitswelt behaupteten
und ihre individuelle Wiinsche befriedigten, dann wére Individualismus
nur das Komplement der modernen Massengesellschaft. Das Problem der
Vermittlung von Bildung und Ausbildung erscheint heute vermutlich des-
halb nicht mehr so bedriickend, weil Individualitdt mit subjektiver Willkiir
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und privaten Eigenheiten gleichgesetzt wird. Dieses depravierte Verstandnis
von individueller Selbstverwirklichung, in der es kein Selbst und keine
Wirklichkeit mehr gibt, hat nichts mit der Bildung von Individualitdt zu tun.
Hier muss eine Bildungsreform ansetzen, um den Sinn fiir eine qualitativ
anspruchsvolle Konzeption von Individualitdt zu schédrfen und auf die un-
aufhebbare Differenz von Bildung und Ausbildung aufmerksam zu machen.

Selektion oder Forderung

Anders verhilt es sich mit dem zweiten Dilemma, dem Streit um Leistung
oder Forderung, ein Thema, das die zeitgendssischen Diskussionen um Bil-
dung durchzieht. Dabei ist die Erinnerung an die Bedeutung von Leistung
im Zusammenhang mit Bildung zundchst harmlos, fast trivial, sofern bei
jedem zielgerichteten Prozess gewisse Normen oder Standards erreicht wer-
den sollten. Leistung ist insofern nichts Schlechtes, aber auch nicht notwen-
dig etwas Gutes. Leistung bedeutet zundchst nur die Erfiillung einer vorge-
gebenen Marge oder, falls diese nicht definiert wird, das Erreichen minde-
stens durchschnittlicher, besser aber iiberdurchschnittlicher Werte. Wenn
nun aber kein Messwert vorgegeben werden kann, wie insbesondere in den
Sphdren von Wissenschaft und Kunst, wird die Beschworung des Lei-
stungsbereitschaft fragwiirdig. Leistungsvergleiche folgen entweder dem
Diktat dufSerer Kriterien oder sie setzen ihre Mafistdbe selbst. Aber welche
Standards kénnen im Bildungsbereich gesetzt werden? Kann Kultur nach
externen Mafistdben beurteilt werden? Wissenschaftliche Standards kann
nur die Wissenschaft selbst setzen, musikalische nur die Musik. Warum
sollte das nicht fiir Bildung insgesamt gelten?

Was ist jedoch der Gegenstand der Leistungsmessungen im Bildungsbe-
reich? Zwar gibt es einzelne Fertigkeiten oder, im neueren Jargon, Kompe-
tenzen, die sich theoretisch skalieren lassen; welche Fahigkeit aber mit wel-
cher Gewichtung erworben werden sollte, kann sich nur aus einer umfas-
senden Konzeption von Bildung ergeben. Alles andere wiirde bedeuten, Bil-
dungsprozesse nach dufleren Mafstiben zu messen, also fiir sekundére In-
teressen zu instrumentalisieren.

Um der Leistungsmessung willen werden in der Regel formale Qualifi-
kationen als Schliisselkompetenzen angesetzt, die vor allem nach dem me-
thodologischen Kriterium der Messbarkeit ausgewéahlt werden, denn Lei-
stung muss per definitionem messbar sein. So wird dem Bildungsbereich
eine fremde Logik aufgezwungen. Ob sich die Reife einer Personlichkeit, die
Qualitdt eines Kunstwerkes, die sprachliche Ausdrucksfdhigkeit oder das
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kritische Denkenvermogen den Kriterien der Leistungsmessung fiigen, muss
indes bezweifelt werden.

Auch die Hoffnung, die Mafistibe der empirischen Forschung, wie bei
sportlichen Disziplinen, aus vergleichenden Untersuchungen zu gewinnen,
triigt. Weder Hochst- noch Durchschnittsleistungen haben die Bedeutung
von Mafistidben im Sinne von Bildungsnormen. Vergleiche, Exzellenzmo-
delle und Konkurrenzverfahren machen normative Setzungen nicht tiber-
fliissig, sondern basieren auf ihnen und setzen sie stillschweigend voraus.

Dieser Sachverhalt macht sich spatestens dann bemerkbar, wenn reali-
siert wird, dass Leistungsmessung immer explizit oder implizit Selektion be-
deutet. Selektion ist ein teils erwiinschter, teils als unvermeidbar in Kauf ge-
nommener Nebeneffekt von Leistungsmessung. Leistungsanforderungen
stellen folglich den Einzelnen in ein Gefiige der Macht. Legitim sind diese
MafSnahmen allein dann, wenn sie dem Bildungszweck, der Férderung des
Einzelnen angemessen und das heifst, untergeordnet sind, also beispielswei-
se diagnostischen Zwecken dienen. De facto tendiert Leistungsmessung je-
doch dazu, externe Erwartungen sozialer Systeme zu reproduzieren. Der
Machtanspruch, der mit jeder Leistungsbewertung verbunden ist, muss sich
gegeniiber dem Individuum ausweisen und rechtfertigen lassen. Die hin-
langlich bekannten Defizite hinsichtlich der Bildungsgerechtigkeit, die Ab-
hangigkeit des Bildungserfolges von der sozialen Herkunft und die Proble-
me der Kinder und mit Migrationshintergrund, lassen sich nur iiber eine
verdnderte Relation von Férderung und Leistungsmessung ausgleichen.

Die gegenwirtig grassierende Testwut ist Ausdruck eines Bildungsver-
standnisses, das auf Leistung konzentriert ist. Die gute Absicht, die mit den
zahllosen Tests verbunden sein mag, wird durch ihre Wirkung vermutlich
wieder aufgehoben. Denn Lernen wird mehr und mehr zur Vorbereitung fiir
den néchsten Test. Um Bildungsprozesse zu ermoglichen, muss Leistung der
Forderung untergeordnet werden, weil nur Forderung die Voraussetzung
schaffen kann fiir Bildungsprozesse.

Autoritdt oder Selbstbestimmung?

Damit ist ein weiterer Topos beriihrt, der in Bildungsdiskursen einen pro-
minenten Platz einnimmt, die Auseinandersetzung um die Bedeutung von
Autoritdt in Opposition zur Idee freier Selbstbestimmung. Auf den ersten
Blick scheinen sich Bildung und Autoritdt nicht zu vertragen. Autoritit gilt
als suspekt, da sie nach verbreiteter Auffassung die freie Entfaltung der Per-
sonlichkeit hemmt. Andererseits ist in in ritualhafter Regelmafigkeit zu ho-
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ren, dass die Bildungskrise nur durch eine Wiederbelebung der Autoritit zu
tiberwinden sei. Erzieher miissen, so die Forderung, den ihnen Anvertrauten
kraft disziplinierender Mafinahmen Grenzen setzen. Dieser wohlfeile Ruf
nach Autoritdt verdeckt das eigentliche Problem. So unstrittig es ist, dass
Erziehung auch disziplinierend sein muss, so wenig kann diese Aufgabe
doch mit Dominanz und Disziplin gleichsetzt werden. Populdre Erzie-
hungsberater bauen jedoch gerade auf dieses Konzept und finden damit Zu-
stimmung. Die wirklich desastrose Wirkung dieser Einlassungen besteht
darin, dass sich Beftirworter und Gegner in dieser Debatte stillschweigend
auf eine falsche Vorstellung von Autoritit einigen. Autoritit gilt demnach
als Ausdruck barer Uberlegenheit, als Herrschaft, die Unterordnung ver-
langt.

Tatsédchlich geht es im Bildungsbereich nicht um Herrschaft, Starke und
Kontrolle. Autoritdt ist mit diesen Kategorien nicht zu erschlieflen. Erzie-
hung in einem weiteren Sinne ldsst sich vielleicht mit Mitteln der Kontrolle
und Disziplin bewerkstelligen, unterscheidet sich jedoch gerade dadurch
von Bildung. Disziplin kann als Haltung Bildungsprozesse ermoglichen, hat
selbst aber daran keinen Anteil, ja sie kann Bildung letztlich auch verhin-
dern. Da Disziplin nicht an bestimmte Ziele gebunden ist, wird ihr diese fa-
tale Technizitdt zum Verhdngnis. Bildung dagegen ist nie neutral, sondern
kann nur normativ verstanden werden als ein Prozess der Formung, der fiir
das Subjekt dieser Formung als Gewinn, als ein Zu-sich-selbst-Kommen er-
fahren wird.

Bildung als anspruchsvolle Form der Selbstbestimmung verlangt Auto-
ritat, aber nicht zwingend Herrschaft. Autoritat ist eine Form der Macht, die
weder auf Fiuigungsbereitschaft aus Furcht, noch auf Unterwerfung und
Zwang beruht. Allerdings verdankt sich Autoritit auch nicht allein der frei-
en Zustimmung des Betroffenen. Autoritit basiert auf der Uberlegenheit, auf
besonderen Fahigkeiten. Kontrollmacht, die gemafi dem Modell physischer
Stdarke verstanden wird, ist dazu nicht in der Lage; sie operiert restriktiv.
Autoritdt dagegen ist produktiv. Sie zeigt sich in der urspriinglichen Be-
deutung als Beratungsmacht, bewihrt sich durch die Fahigkeit, andere zum
Handeln anzustiften und darin anzuleiten. Es ist die Macht der Initiative, die
von entsprechendem Konnen getragen wird. Insofern bedarf sie der Aner-
kennung. Andererseits ist der Akt der Anerkennung nicht voéllig souverén,
denn die tiberlegene Fahigkeit eines anderen einzuschédtzen bedeutet, tiber
die eigenen Kompetenzen hinausgehend zu urteilen.

Es handelt sich folglich um eine Wechselbeziehung, die nicht von sym-
metrischen Positionen ausgeht, sondern Unterschiede im Wissen und Kon-
nen der Betroffenen voraussetzt. Um einen Kenner, eine Autoritit im Bil-
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dungsbereich, in Kunst und Wissenschaft zu identifizieren und anzuerken-
nen, muss man selbst schon etwas von der Sache verstehen und wissen, dass
man etwas nicht weiff oder kann. Dank dieser schwebenden Verbindung
von Wissen und Nichtwissen ist die Autorititsbeziehung im Zusammen-
hang mit Bildungsprozessen von grofier Bedeutung. Sie ist eine Standard-
konstellation fiir die Vermittlung von Kenntnissen und Fahigkeiten. Mit der
Autoritat wird die Bedeutung der Sache anerkannt, die sie vertritt und ex-
emplarisch vorfithrt. Umgekehrt droht dort, wo Autoritdten fehlen, der Ge-
genstand der Bildung beliebig zu werden. Schliefllich kann derjenige, der
wenig von einer Sache weif3, nicht {iber ihre Bedeutung urteilen. Die Auto-
rititsperson steht dafiir ein, dass etwas nicht nur gelernt werden muss, son-
dern dass es sich auch zu lernen lohnt. Aus dieser Garantie erwachst die
Verantwortung, die sich mit Autoritdt verbindet.

Da die Autoritdtsbindung aufgrund des Kompetenzgefilles asymme-
trisch ist, muss davon ausgegangen werden, dass die Autoritdtsperson Ein-
fluss auf ihr Gegentiber ausiibt. So entsteht scheinbar eine Konkurrenz zwi-
schen Autoritdt und Selbstbestimmung. Selbstbestimmung in der trivialen
Bedeutung einer Freiheit zu willkiirlichen Entscheidungen, die sich zufalli-
gen Umstdnden und momentanen Stimmungen verdankt, wére das genaue
Gegenteil von Bildung. Der Terminus der Selbstbestimmung markiert nicht
nur einen Zustand der Unabhédngigkeit, sondern einen hohen Grad personli-
cher Reife im Umgang mit sich und der Welt. Denn nur auf dem Hinter-
grund einer komplexen Entwicklung des Selbst, die Charakter, Urteilsbil-
dung, soziale Kompetenz und Weltkenntnis umfasst, lasst sich von Selbstbe-
stimmung sprechen, eine Dimension, die in den gangigen entwicklungspsy-
chologischen Modellen unterschéitzt wird. Wer diese nicht besitzt, ist nicht
zur Selbstbestimmung fahig, er bestimmt sich nicht, sondern wird bestimmt
von den Einfliissen seiner natiirlichen und sozialen Umgebung.

Die Entwicklung zu einer selbstbestimmten Person bildet den Kern jedes
Bildungsprozesses. Sie ist nicht nur vertraglich mit Autoritdtsbeziehungen,
sie wird durch diese begiinstigt, denn in der asymmetrischen Relation, die
eine autoritative Beziehung darstellt, vermittelt sich die Entwicklung zur
Selbststandigkeit mit der Anerkennung einer Kompetenz, tiber die ein Indi-
viduum noch nicht verfiigt, die zu erwerben aber Bildung ausmacht. Was
von aufien betrachtet paradox erscheint, gehort wesentlich zusammen, denn
Bildung bedarf der Orientierung und kann sich doch nur in freier Selbstta-
tigkeit vollziehen.

Die Annahme, Individuen miissten sich selbst tiberlassen werden, um
sich frei zu entwickeln, beruht auf einer Verwechslung von Freiheit mit Bin-
dungslosigkeit. Authentizitit ist ein hehres Ziel, aber das Selbst, um das es
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dabei geht, wird nur im sozialen Raum erfahrbar. Orientierung findet der
Einzelne nicht als atomistisches Ich, sondern in einer Wechselbeziehung mit
Anderen und mit der Welt. Gerade wenig entwickelte Personlichkeiten, also
im allgemeinen jiingere Menschen, sind dabei auf asymmetrische Beziehun-
gen angewiesen. Die Rolle der Autoritdt auszufiillen ist selbst nur moglich
unter der Voraussetzung individueller Bildung der Lehrenden.

Orientierung durch Bildung

Was heifdt ,sich orientieren”? Orientierung im Raum oder im Geldnde erfor-
dert zu wissen, wo man ist, und das ist nur moglich, indem ich weifs, wo die
anderen Orte sind. Eine Karte allein verbiirgt noch keine Orientierung, wenn
ich meinen Standort nicht lokalisieren kann. Ich benoétige, um sie zu nutzen,
auflerdem das Wissen um die Richtung, also die Himmelsrichtung. Dies ist
nicht notwendig die Richtung, in die ich gehen will. Eine Karte wire aufier-
dem sinnlos, wenn ich die anderen Orte nicht identifizieren kann. Ich muss
also ein Vorwissen haben oder ich muss mir dieses Wissen verschaffen, in-
dem ich einfach losgehe und die umliegende Landschaft erkundige.

Die Analogie mit dem Modell der raumlichen Orientierung endet hier. In
Fragen der Bildung geht es ja vorrangig um die Zielsetzung, die mir keine
Karte abnehmen kann. Aber auch hier muss ich wissen, welche Bezugs-
punkte, welche Orte der Bildung es tiberhaupt gibt. Erst dann kann ich
sinnvollerweise liberlegen, welches mein Ziel sein konnte. Es steht also nicht
am Anfang der Entschluss zu einem Ziel, sondern dieses ergibt sich erst aus
dem Zusammenspiel von Selbstverortung und Weltkenntnis.

Orientierung kann man nicht von aufien beziehen, wenn man nicht
blindlings den Weisungen anderer ausgeliefert sein mochte. Orientierung
bedeutet nicht, sich von anderen oder von einer hoheren Instanz diktieren
zu lassen, was man tun soll. Man miisste zumindest wissen, vom wem ver-
lassliche Orientierung zu erwarten ist. Dies setzt elementares Orientiertsein
bereits voraus. Man kann sich Orientierung aber auch nicht einfach selbst
geben oder ,konstruieren”. Willkiir und Konstruktion sind das Gegenteil
von Orientierung. Bildung besteht nicht darin, der Willkiir und der zufalli-
gen Spontaneitdt, dem Einfall des Augenblicks zu folgen; die vielbeschwo-
rene innere Stimme ist oft nur das Ergebnis duflerer Beeinflussung.

Wie ist dann Orientierung iiberhaupt moglich? Man kann Orientierung
nur selbst finden, weifs aber dabei noch nicht genau, was man eigentlich
sucht. So verhilt es sich bei jedem Lernprozess: Wer das Ziel seines Bemii-
hens wirklich kennt, hat es ja bereits. Also muss, wer etwas lernen will, su-
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chen, obwohl man das Ziel nicht genau kennt. Dieser zum ersten mal von
Platon beschriebene paradoxe Prozess spielt sich dort ab, wo sich Individuen
bilden. Die Frage , Welche Orientierung gibt es fiir Bildung?” kann also nur
damit beantwortet werden, dass Orientierung gerade durch Bildung und
nur durch Bildung zu erfahren ist.

In diesem Sinne ldsst sich Orientierung als Bildungsprozess begreifen. Ich
benotige Orientierung, um mich zu bilden, aber erst durch die Bildung finde
ich Orientierung. Dieser Zirkel ist unvermeidbar und jede Versicherung, es
gédbe eine einfache Methode oder ein Programm als direkten Weg zur Bil-
dung, ist ein Betrug. Bildung vollzieht sich in der Konfrontation mit Welt, in
der sensiblen Wahrnehmung der Natur, im einfiihlsamen Umgang anderen,
in der Auseinandersetzung mit den Formen kultureller Uberlieferung und in
der Beschiftigung mit den groflen Objektivationen menschlichen Geistes,
zum Beispiel den Werken der Kunst, Musik, Literatur. Diese objektiven Ge-
stalten konturieren die Welt, in der wir denken, fithlen und handeln. Erst
dadurch erfahren wir, wer wir eigentlich sind und was wir sinnvollerweise
wirklich wollen. Aus der verstehenden Auseinandersetzung mit diesen
kulturellen Ressourcen ergibt sich das Netz der Sinnbeziige, in dem sich die
Koordinaten des eigenen Standpunktes finden lassen. Die geistige Landkarte
bekommt durch Bildung mehr Details, Kontur und Farbe. So weif§ man bes-
ser, wo man steht und wohin man sich gerade bewegt und kann zumindest
hoffen, dass sich dabei auch Kriterien des Richtigen und Falschen zu erken-
nen geben. Die Wahrnehmung der Komplexitdt der Welt bedeutet fiir das
aufgeschlossene Individuum eigentlich eine permanente Uberforderung.
Wer sich weder mit einfachen Schemata begntigt, also borniert bleibt, noch
in der Untibersichtlichkeit sich verliert, also haltlos wird, ist auf dem Weg
der Bildung.

Bildung zeigt die Komplexitit der Welt. Wer sich bildet, entwickelt ein
reicheres Weltbild als der Ungebildete und damit ein reicheres Selbstbild.
Die bildende Wirkung beruht immer auch darauf, dass wir uns selbst bewe-
gen und uns dabei verdndern, eine andere Haltung einnehmen. Erfahrung
bedeutet Bewegung; durch die Bewegung wird das Bild der Welt inter-
essanter und lesbarer. Dies ist kein blofSes Sammeln von Kenntnissen, son-
dern Welterschlieffung mit vollem Einsatz der ganzen Person. Das ist die
wichtigste Voraussetzung, um im Bildungsbereich erfolgreich zu arbeiten.
Nur wer selbst um Bildung bemtdiht ist, kann auch anderen zu Bildungser-
lebnissen verhelfen und der Verschiedenheit der Individuen gerecht wer-
den. Wenn es zutrifft, dass die systematische Auswertung empirischer For-
schung letztlich zu der Einsicht fiihrt, dass das Handeln der Lehrpersonen
der entscheidende Faktor im Bildungprozess ist (Hattie 2008), dann miisste



104 Georg Zenkert

die Bildung der Personlichkeit, die Entwicklung von Urteilskraft und die
Auseinandersetzung mit den unterschiedlichen Erscheinungsformen der
Kultur im Zentrum serioser Lehrerbildung stehen.

Bildung durch Religion?

Zu den Gegenstdnden der Bildung gehoren auch die Religionen, und zwar
besonders dann, wenn diese zur eigenen kulturellen Pragung beigetragen
haben. Die geistig durchdrungenen Weltansichten, die Religionen darstellen,
sind ideale Bildungsgegenstinde, weil sie Individuen dazu herausfordern,
sich Uberindividuelles zu vergegenwirtigen. Dies ist eine wichtige Hori-
zonterweiterung. Unangemessen wire jedoch die Erwartung, der bildende
Umgang mit Religion liefle sich im Sinne der Werterziehung instrumentali-
sieren. Die schon in der Aufkldrung artikulierte Hoffnung auf eine Morali-
sierung durch Religion kommt immer zu spat. Weder haben die Religionen
im Diskurs der Ethik eine privilegierte Stimme noch sollten sie als Arsenale
moralischer Aufriistung missbraucht werden. Erstens funktioniert dies
schlecht und zweitens verspielen sie damit ihren kulturellen Kredit, denn
aus den Quellen der Religionen lassen sich, wie die Geschichte zeigt, ganz
unterschiedliche moralische Konsequenzen ableiten.

Stattdessen gilt es, die bildende Wirkung der Religion zur Geltung kom-
men zu lassen. Sie kommt tiberall dort zur Erscheinung, wo Religionen um
ihrer selbst willen als groflangelegte Versuche der Verortung des Menschen
in der Welt ernst genommen werden. Dies ist auch dann moglich, wenn sich
die Individuen nicht damit identifizieren. Und wer sich bildend mit einer
Religion beschiftigt weifS, dass eine Identifikation gar nicht so einfach ist,
weil Religionen selbst vielgestaltige, heterogene Gebilde sind, die dem Men-
schen die Aufgabe der Orientierung nicht einfach abnehmen kénnen.

Der zeitgenossische Religionsunterricht ist mit besonderen Herausforde-
rungen konfrontiert. Unter der Bedingung der Sdkularisierung hat sich Reli-
gion ganz neu zu artikulieren. Sie verteidigt ihren im Prinzip unveranderli-
chen Bestand mit verdnderten Mitteln. Nicht die Religionskritik diirfte das
Problem sein, sondern die Niichternheit einer Welt, die Vieles, darunter
auch die Religionen in ihrer iiberkommenen Form, als Selbstverstandlich
nimmt. Nach Schleiermacher (1991: 106) sind nicht die Skeptiker, sondern
die verstandigen und praktischen Menschen als Gefahr fiir Religion zu se-
hen. Allerdings hat sich der staatliche Religionsunterricht dem modernen
Verfassungsstaats und dessen Neutralitdtsgebot zu fiigen. Der Religionsun-
terricht selbst kann keinen Glauben vermitteln, aber Bildungsprozesse an-
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stoflen, die sich ja im Einzelfall moglicherweise auf den Glauben auswirken.
Gemaifs dem Bildungsauftrag der Schulen muss sich der Unterricht auf die
bildende Funktion der Religion konzentrieren. Es kann den Sinn fiir christli-
che Pragung unserer Kultur wecken, die religidse Uberlieferung, die Spra-
che, Bildkultur und Musik vermitteln, kann die genuin religidsen Fragen
artikulieren; er kann sensibilisieren fiir Verantwortung im Blick auf Trans-
zendenz und die spezifisch christliche Form von Solidaritét. SchliefSlich steht
jeder Religionsunterricht in modernen Gesellschaften vor der besonderen
Herausforderung der Vielfalt der Religionen und Traditionen in der multi-
kulturellen Gesellschaft. Religionsunterricht im interkulturellen Kontext ist
im besonderen MafSe bildend, weil darin auch die Religionsgemeinschaften
selbst Bildungsprozesse vollziehen miissen. Gemeinsamkeiten und Diffe-
renzen auszuloten, das Spezifische einer bestimmten Religion oder Konfes-
sion zu benennen, Moglichkeiten der Koexistenz, der wechselseitigen Berei-
cherung zu erkunden, dies sind Aufgaben, die nur von gebildeten Vertretern
der Religion bewaltigt werden konnen.
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Reinhard Mehring

Bildung im sikularen Staat'

I. Vorbemerkung

Eine Vorlesung ist kein Seminar. Sie ist monologisch angelegt und der Do-
zent redet ziemlich autoritativ von seinem Katheder herab. Eine Vorlesung
ist aber auch kein Vortrag. Unterbrechungen sind moglich. Der Dozent muss
kein Manuskript haben und kann frei sprechen; er darf Exkurse und Seiten-
wege gehen, wenn er nur Linie hdlt und ein paar wichtige Sachen ,hertiber-
bringt”. Eine Vorlesung ist schliefllich keine Ablesetibung aus einem Lehr-
buch. Ein Lehrbuch lesen Studenten besser daheim. Bei der Vorlesung
kommt es weniger auf das Durchpauken eines Lern- oder Wissensstoffes als
auf das Verstehen einiger weniger wichtiger Inhalte an. Schon Johann Wolf-
gang Goethe meinte: ,Was man nicht versteht, besitzt man nicht.” (Goethe
1981: XII, 398) Unvernetzte Vokabeln und Erinnerungen verschwinden im
Schacht des Vergessens, und nur das, was man wirklich verstanden hat,
wirkt nachhaltig. Bei Goethe findet sich auch die didaktische Sentenz: ,Ge-
halt ohne Methode fiithrt zur Schwarmerei; Methode ohne Gehalt zum leeren
Kliigeln; Stoff ohne Form zum beschwerlichen Wissen, Form ohne Stoff zu
einem hohlen Wahnen.” (Goethe 1981: XII, 425) Der Stoff allein macht es
nicht. Man braucht auch einen methodischen Umgang mit dem Stoff. Di-
daktiker sprechen heute gerne von ,Kompetenzen” und vergessen dabei

! Der Text ist einfach und einfiithrend angelegt. Die Literaturangaben sind dagegen
weiterfiihrend und zitieren teils dltere Standardliteratur. Als vorziigliche politikwis-
senschaftliche Einfiihrung in das weite Feld der neueren Bildungspolitik Hepp
(2011), vgl. Konig (2012); historisch weit angelegte Sammelwerke sind Berg u.a.
(1991/2005), Ruegg (1993/2000); zur Weichenstellung der abendldndischen Tren-
nung von Herrschaft und Heil Assmann (2000); zur Entstehung der modernen Tole-
ranz Assmann (2010); zur politischen Ideengeschichte mafstéblich Ottmann
(2000/2012); zur neueren Verfassungsgeschichte Willoweit (1990), Reinhard (1999);
das verfassungsgeschichtliche Bild vom sdkularen Staat als historische Antwort auf
die konfessionellen Biirgerkriege der frithen Neuzeit wurde von dem Juristen Carl
Schmitt und dessen Schiilern Ernst Rudolf Huber, Ernst Forsthoff, Roman Schnur,
Ernst-Wolfgang Bockenférde und Helmut Quaritsch gepréagt. Dazu hier nur Bocken-
forde (2002, 2007, 1988/90)
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leicht Goethes Mahnung, dass ,,Methode ohne Gehalt zum leeren Kliigeln”
wird. Die Balance muss stimmen. Monologische Vorlesungen {iiberschiitten
die Horer oft mit vielen Worten und Informationen, die man im ersten Se-
mester noch kaum einordnen kann. Ganz ohne Pauken geht es aber auch
nicht und manches sortiert sich erst langsam. Studienanfanger sollten Moti-
vation mitbringen, Interesse und Begabung, Durchhaltewillen, Fleifs und
auch eine Portion Vertrauen in die Professionalitdt der Lehre.

Im Grundlagenbereich sind mehrere Facher ,interdisziplindr” beteiligt.
Fiir Lehrer ist es namlich wichtig, tiber den Tellerrand hinauszuschauen. Sie
miissen als Personen iiberzeugen und brauchen einen breiten Fundus an
Hintergrund- und Horizontwissen, ,Bauchspeck”, wie ich gerne sage, um
sich auf die vielen Fragen und Blickpunkte einzulassen, die ihnen begegnen.
Politikwissenschaftler beschreiben und beurteilen die Politik der Biirger im
~Staat”. Sie beschreiben die Politik aber nicht rein deskriptiv, sondern beur-
teilen sie auch normativ und fiihren Normbegriindungsdiskurse. Politik ist
eine bestimmte Form von sozialem Handeln. Im weiten Sprachgebrauch
nennen wir jedes strategische soziale Handeln mehr oder weniger politisch.
Wenn ein Student sich allzu beflissen verhilt, nennt ein Kommilitone ihn
schleimig oder ,politisch”. Wenn ein Angestellter sich seinem Vorgesetzten
gegeniiber servil zeigt, nennt man das vielleicht auch strategisch klug oder
politisch. Wir brauchen also einen engeren Begriff. Politisch handelt, wer das
politische System in dessen Entscheidungen intentional und strategisch zu
beeinflussen sucht. Landldufig nennen wir das politische System den
,Staat”. Politisch handelt, wer staatliches Handeln zu beeinflussen sucht. Der
Staat heifit nach der beriihmten Definition des Heidelberger Soziologen Max
Weber (1864-1920) das ,Monopol legitimer physischer Gewaltsamkeit”.
(Weber 1992: 159)* Nicht nur der Staat iibt Gewalt aus. Das tun Riduber auch.
Der Staat iibt aber ,legitime” oder demokratisch legitimierte Gewalt aus. Die
allgemeine Form dieses Staatshandelns ist die Gesetzgebung. Der Staat hat
das Monopol der Gesetzgebung. Er definiert den Rechtsrahmen, innerhalb dessen
andere Institutionen sich organisieren. Vom Staat ldsst sich dabei heute in
den komplexen Verflechtungen von nationalen und internationalen Organi-
sationen vielleicht gar nicht mehr sprechen. Besser spricht man vielleicht
vom Regieren, von Gouvernementalitdt und Souveréanitat. Souverin ist, wer
iiber das Recht verfiigt. Dazu gehort die effektive Rechtdurchsetzung und
Rechtsprechung. Der Staat ist das politische System biirokratischer Organi-
sation gemeinschaftlich guten Lebens einer Gesellschaft.

2 Vgl, auch Weber (1947, 618): ,Begriff des Staates als der letzten Quelle jeglicher
Legitimitdt physischer Gewalt”; dazu vgl. Breuer (2011)
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II. Zum Bildungsstandard einer Gesellschaft

,Bildung” ist ein weites und vages, oft missbrauchtes Wort. Der Historiker
Reinhart Koselleck definiert es leicht ironisch ex negativo: ,Bildung ist we-
der Ausbildung noch Einbildung.” (Koselleck 2006: 105) Ausbildung meint
Berufsausbildung. Das ist praktisch natirlich unerlasslich. Eine gute Portion
,realistische” Bildung gehort deshalb auch in die Schulen. Individuen wer-
den fiir ein selbstdndiges Leben in der Gesellschaft erzogen. Man sagte frii-
her gerne: als ,niitzliche Mitglieder der Gesellschaft”. Doch der Mensch lebt
nicht vom Brot allein und das Leben geht nicht im Beruf auf. Wilhelm von
Humboldt (1767-1835), der geradezu mythische , Vater” und Griinder des
neueren deutschen Bildungssystems,® unterschied strikt zwischen der Bil-
dung des ,,Menschen” und des ,Biirgers”. Die Schule bildet den Menschen;
die Berufsausbildung des Biirgers folgt dann spater und ist nicht mehr die
primédre Aufgabe des Staates. Der Staat verordnet dem Menschen eine
Schulpflicht; die Berufsausbildung dagegen ist im Prinzip freiwillig. Bildung
erweitert den , Horizont” (dazu Gadamer 1960) und befreit den Menschen
aus seinem idiotischen (eigensinnig verschlossenen) Stand der naiven Ein-
bildung. Der verbildete Philister pflegt seinen Diinkel. Ein wahrhaft gebil-
deter Mensch dagegen ist weltklug und zuriickhaltend; er kennt die engen
Grenzen seines Wissens im unendlichen Meer des Wissenswerten und be-
herzigt die ironische Tugend des Sokrates: Ich weif3, dass ich nicht weif!
,Ich scheine also um dieses wenige doch weiser zu sein als er, daf$ ich, was
ich nicht weif3, auch nicht glaube zu wissen.” (Platon, Apologie, 22d) Der
gebildete Mensch unterscheidet zwischen Glauben und Wissen und ver-
wechselt beides nicht miteinander. Er hilt sich in Meinungs- und Glaubens-
fragen dezent zuriick.

Bildung ist weder Einbildung noch Ausbildung. Bildung und Freiheit
gehoren eng zusammen. Bildung ist nicht erzwingbar; sie ist ein Begehren
und eine Kunst der Selbsterziehung des Individuums oder der ,Seele”. Ein
Mensch wird sozialisiert und erzogen, aber er bildet ,sich”. Es gibt einen
Vorrang der ,Sorge um sich” (Platon) oder Pflichten gegen sich selbst
(Kant). Der Prozess der Selbsterziehung ist ein kostbares Gut, Ziel und
Zweck (Telos) des Individuums. Bildung ist eine unverdufierliche Bestim-
mung des Menschen: sein spezifischer Gebrauch seiner Freiheit. Schon Ari-
stoteles meinte: Die spezifisch humane und menschenmdogliche Lebensform
ist ein Leben im ,Geiste” nach der Vernunft. Gliick ist die Energie oder

® Die wichtigsten amtlichen Schreiben in Humboldt (1956), Bd. V: Schriften zur Poli-
tik und zum Bildungswesen; dazu Spranger (1910)
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,Wirksamkeit der Seele geméf3 der ihr eigentiimlichen Ttichtigkeit” (Aristo-
teles, NE 1098a; dazu Ottmann Bd. 1/2, 140ff; Ritter 1969) oder Tugend. Die-
ses Leben vollzieht sich als Bildung. In Bildungsprozessen verwandeln Indi-
viduen ,objektive Kultur in subjektive Kulturfdhigkeit” (Spranger 1973: 22)
zuriick.

Nennen wir Bildung die individuelle (kognitive, reflexive und habituelle)
Aneignung von Wissen. Sie funktioniert nicht nach dem Trichtermodell des Ler-
nens. Man kann sie nicht erzwingen. ,,Lernen” ist tiberhaupt kein automati-
scher und unwillkiirlicher Prozess, der sich gleichsam im Schlaf vollzieht.
Das weif} jedermann aus der Schulzeit nur zu gut; Eltern erleben es an ihren
Kindern. Bildung ist eine individuelle Leistung. Ohne Lernbereitschaft und
Mitwirkung des ,Zoglings”, wie man friither sagte, geht gar nichts. Man
unterscheidet zwischen ,Bildung” und ,Erziehung”. Erziehung ist sy-
stemisch und intentional, Bildung aber spontan und frei. Das System der
Erziehung will etwas Bestimmtes vermitteln; der Klient der Erziehung aber
nimmt diese Angebote nur selektiv und individuell auf. Was vom Erzieher
intendiert ist, kommt beim ,,Z6gling” in subjektiver Brechung und kleinen
Portionen als Bildung an. Der Mensch wird erzogen, aber er bildet sich. Da-
mit ist die Verantwortung fiir Bildungsprozesse aber nicht einseitig auf die
Seite der Individuen gelegt. Kant spricht 1784 in seiner Beantwortung der
Frage: Was ist Aufklirung? zwar von ,Faulheit und Feigheit” als Widersa-
chern der ,Miindigkeit” (Kant 1964: Bd. IX, 53). Schon Kant weif$ aber auch:
L»Aufklarung” ist bildungsgeschichtlich hochst voraussetzungsvoll. Der Ver-
nunftgebrauch hat prekédre Bedingungen wie die Meinungs-, Presse- und
Wissenschaftsfreiheit. Kant fordert die Freiheit der , Feder”. Eine aufgeklérte
,Offentlichkeit” hat dariiber hinaus ein entwickeltes Schul- und Bildungssy-
stem zur Ermoglichungsbedingung. Zwar gibt es hartnickige Bildungsver-
weigerer aus eigener Entscheidung; Schule und Gesellschaft sind nicht fiir
jedes Bildungsversagen mit verantwortlich. Auch gibt es nattirliche Grenzen
des Lernens. Manche Lernbehinderungen sind von , Natur” aus konstitutio-
nell irreversibel vorgegeben. Schon die Antike wusste aber: Bildung braucht
,Mufie”. Mufie heifst Schola, Miiffiiggang, Schule.

Ist Bildung auch letztlich eine freie Leistung von Individuen, so hangt es
doch wesentlich vom Kulturniveau, Bildungsstandard und Lernmilieu der
Umwelt ab, ob und wie Individuen lernen und ihren Bildungsehrgeiz ent-
wickeln. Lernen ist eine ganz elementare und lebensnotwendige Fiahigkeit
von Lebewesen. Menschen sind ,,von Natur aus” Kulturwesen* mit hoher

* Das betonte die neuere Philosophische Anthropologie (Max Scheler, Helmuth
Plessner, Paul Ludwig Landsberg, Arnold Gehlen, Ernst Cassirer u.a.).
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und langer Lernbegabung. Sie sind erziehungsbediirftig (homo educans)
und (begrenzt) erziehbar (homo educabilis). Das Kultur- oder Zivilisations-
niveau einer Gesellschaft erdffnet den Moglichkeitsraum individueller Bil-
dung. Gesellschaften organisieren die Bildung ihrer Mitglieder durch ein
Erziehungssystem. Die Sozialisation umfasst alle moglichen Bildungsein-
fliisse, das Erziehungssystem dagegen organisiert, spezialisiert und profes-
sionalisiert nur eine bestimmte Bildung. Der Bildungsphilosoph und Pada-
goge Eduard Spranger (1882-1963) betonte, dass der Prozess der Erziehung
in der ,Weckung des Selbsterziehungswillens seine Kronung findet”
(Spranger 1973: 23).° Spranger versteht Erziehung als , Entwicklungshilfe”
und stellt das Problem der ,Bildsamkeit” in seiner Padagogik heraus. Der
Erzieher wirkt im Medium der Liebe sokratisch aus dem padagogischen
Eros oder einer Haltung liebenden Zuwendung heraus auf die ,Seele” und
das ,Gewissen” des Zoglings. Er sucht das ,hohere Selbst” oder die positi-
ven Moglichkeiten und Ziele zu férdern. Das professionelle Erziehungssy-
stem ist dabei nur ein Teil der Bildung. Die Sozialisation lduft nicht nur tiber
die Schule. Familien, Schulen, Peer-Groups, Massenmedien, Musik- oder
Sportvereine, eigentlich alles kultiviert oder bildet.

Ein erstes Bildungsmedium, in dem wir aufwachsen, ist die natiirliche
,Muttersprache”. Auch die Sprache hat ihre Geschichte. Schon der Wort-
schatz ist divers. Sprachunterricht nimmt einen breiten Platz in den Stun-
dentafeln der Schulen ein. Man unterscheidet gerne zwischen ,humanisti-
scher” und ,realistischer”, ,formaler” und ,materialer” Bildung. Logisch-
mathematische und sprachlich-grammatische Fertigkeiten sind dabei
Schliisselkompetenzen , formaler” Bildung. Ein gewisses Niveau ,formaler”
Bildung erscheint als eine Voraussetzung fiir die Aneignung von ,realisti-
schem” und , materialem” Wissen. Es verhilt sich wie Hardware und Soft-
ware: Wer keine elementaren Regeln der Grammatik praktisch einigerma-
Ben beherrscht, wird kein differenziertes Vokabular erlernen.

Die ,humanistische” Schule war vom besonderen Bildungswert der alten
Sprachen fest tiberzeugt. Ich zitiere ein paar scheinbar verstaubte und anti-
quierte Saitze eines einstigen Niirnberger Gymnasialdirektors und Philoso-
phen Georg Wilhelm Friedrich Hegel (1770-1831) aus einer Rede zum

> Vgl. aus den zahlreichen Arbeiten Sprangers auch seine Beitrige zu Sokrates und
zum ,,geborenen Erzieher”; fiir Sprangers padagogischen Ansatz bei der individuel-
len ,Seele” vgl. auch seine Uberlegungen zur ,Magie der Seele” (in: Gesammelte
Schriften Bd. IX, 41ff). Als letzter Hauptvertreter einer neuhumanistischen philoso-
phischen Padagogik war Spranger ein Schiiler Diltheys, kritischer Anhinger Hum-
boldts, preuischer Protestant, Sokratiker und Goetheaner. Sein umfangreiches Werk
verdient es, heute erneut studiert zu werden.
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Schulabschluss: Das strenge grammatische Studium ist ,eines der allge-
meinsten und edelsten Bildungsmittel”, meinte Hegel (Hegel 1970: Bd. 1V,
323). Die alten Sprachen seien die ,Basis” jeder hoheren Bildung. Hegel
schatzte vor allem die griechische Literatur: ,Die Vollendung und Herrlich-
keit dieser Meisterwerke mufS das geistige Bad, die profane Taufe sein, wel-
che der Seele den ersten und unverlierbaren Ton und Tinktur fiir Ge-
schmack und Wissenschaft gebe. [...] Ich glaube nicht zu viel zu behaupten,
wenn ich sage, daf3, wer die Werke der Alten nicht gekannt hat, gelebt hat,
ohne die Schonheit zu kennen.” (Hegel 1970: Bd. IV, 317f) Das hat das neu-
humanistische Gymnasium des 19. Jahrhunderts ernstlich geglaubt und
seine wenigen Absolventen — die Abiturquote eines Jahrgangs war sehr
niedrig — hatten erstaunlich hohe altsprachliche und sprachliche Kompeten-
zen (dazu klassisch Paulsen 1896/1897). Das ist lange vorbei, auch wenn das
Argument von besonderen Bildungswert der alten Sprachen — gemeint ist heute
meist nur Latein, nicht das schwierigere Griechische — auch heute noch -
mehr bei Eltern als bei Erziehungswissenschaftlern — beliebt ist. Auch heute
noch sagen Lateinlehrer gerne: Wer Latein kann, kann alles andere. Gemeint
ist das vielzitierte ,Lernen des Lernens” (W. v. Humboldt). Die humanisti-
sche Konzentration auf die formale Bildung war gewiss recht einseitig und
problematisch. Dass schulische Bildung aber bei der Sprache anfdngt, ist
richtig. Mathematikdidaktiker zeigen uns heute, wie Lernschwierigkeiten in
der Mathematik auf sprachliche Probleme, auf ein genaues Verstindnis der
Aufgabestellung, zuriickgehen. Wir glauben heute zwar nicht mehr ohne
Weiteres, dass es gebildete und weniger gebildete Sprachen gibt, wissen
aber doch immer noch sehr genau, dass die logisch-sprachliche Kompetenz eine
Schliisselkompetenz fiir alle Arten von Bildung ist.

Kinder wachsen in die Kultur einer Gesellschaft hinein und tibernehmen
mit der Sozialisation ein Bildungsniveau. Der Staat schafft dieses Niveau
nicht aus sich, sondern verwaltet, hiitet und entwickelt es nur. Historisch
betrachtet steht der ,sdkulare Staat” nicht am Anfang unserer Bildungsge-
schichte. Es gibt ihn tiberhaupt erst seit der frithen Neuzeit. Die européische
Bildungsgeschichte beginnt mit der Antike und rettete sich aus dem Unter-
gang der griechischen und romischen Welt im frithen Mittelalter in die ka-
tholische Kirche und die Kloster (vgl. Dilthey 1934). Die meisten Menschen
waren in Deutschland bis ins 18. Jahrhundert hinein Analphabeten. Eine
elementare literarische Bildung gab es lange nur im Raum der Kirche. Die
Schul- und Universitdtsgeschichte beginnt dann eigentlich erst mit der stdd-
tischen und territorialstaatlichen Entwicklung im hohen und spéaten Mittel-
alter. Bildung blieb aber noch lange eine vornehmliche Aufgabe der Kirchen
und war primar religiose und klerikale Bildung. Erst um 1800 herum kam es
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zu einer durchgreifenden Entmachtung der Kirchen und Durchsetzung des
Primats der staatlichen Organisation und Verantwortung im Schul- und
Bildungssystem mit effektiver allgemeiner Schulpflicht. Das deutsche Bil-
dungssystem war dann fiir zwei Jahrhunderte durch einen starken Primat
des Staates gekennzeichnet. Man spricht dafiir von einer , Etatisierung” oder
Verstaatlichung der Erziehung und Bildung. Der Staat tibernahm die Ver-
antwortung fiir die Kultur. Das galt auch fiir weitere Bereiche der ,Bildung”
jenseits von Schulen und Hochschulen: so fiir die 6ffentliche Subventionie-
rung von Museen und Theatern, Musik- und Opernhduser. Im 20. Jahrhun-
dert nahm er auch Rundfunk und Fernsehen in die 6ffentliche Verantwor-
tung. Heute stofit dieser , bildungsbiirgerliche” Kulturstaat aber an Grenzen
und der Staat zieht sich verstdrkt aus der Finanzierung zuriick. Tendenzen
zur Privatisierung von Kultur und Bildung finden sich heute selbst im
Kernbereich der Schulen und Hochschulen. Der Anteil privater Einrichtun-
gen steigt. Das Bildungssystem ist heute ein sehr komplexes, verschachteltes
und fragiles Gewebe mit vielen Akteuren und Trigern. Wir diirfen nicht
meinen, dass Bildung nur in der Schule stattfindet und aller Bildungsnot-
stand an schlechten Lehrern oder gar an der Lehrerausbildung hangt!

Es klang bereits an, dass schulpolitische Entscheidungen auf ,ideologi-
schen” Hintergrundiiberzeugungen — wie dem Glauben an den besonderen
Bildungswert der alten Sprachen — basieren. Vielleicht stolperten Sie als Le-
ser beim Hegelzitat {iber das Wort von der , profanen Taufe”. Eine ,profane
Taufe” klingt paradox. Die , Taufe” ist eine religiose Praktik, ein Initiations-
akt der Aufnahme in eine Kirche; eine , profane” Handlung aber ist nicht
heilig. Hegel meint mit seiner paradoxen Formulierung bildlich nur, dass
Menschen durch den Spracherwerb, der Initiation eines Tauflings in eine
Kirche vergleichbar, Mitglieder einer politischen Gemeinschaft werden. Der
sprachlich gebildete Mensch tritt gleichsam aus dem Status des Naturmen-
schen heraus und wird zum Biirger einer politischen Gemeinschaft. Die
profane (weltlich-unheilige) Bildung tritt dann an die Stelle der alten Religi-
on. Wenn der Staat auch keine Kirche ist, muss er dennoch eine Art ,Zivil-
religion” ausbilden, geteilte Uberzeugungen iiber letzte Fragen und Werte,
um die ,Nation” durch ,Bildung” zu einen. Der Staat wird dann vom Hin-
tergrundkonsens einer Nationalkultur zusammengehalten und getragen. So
wurde ,Goethe” im spéten 19. Jahrhundert zur Religion der , Gebildeten”
und ersetzte gleichsam die Bibel.

Der Spracherwerb ist der Anfang aller Bildung. Mit ihm nehmen wir ein
ganzes Paket von Bildung oder einen Level und Standard einer Gesellschaft mit
auf. Hegel betrachtete deshalb auch selbstverstindlich die Kunst, Religion,
Wissenschaft als Bildungsmittel. Dabei vertrat er einen starken Fortschrittsbe-
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griff. So unterschied er zwischen mehr oder weniger , wahren” und ,gebil-
deten” Religionen. So etwas gibt es nicht? Religion ist nicht wahrheitsféhig?
Man kann glauben, was man will? Versuchen Sie es mal! Versuchen Sie
einmal wie ein alter Indianer zu denken oder einem , magischen” Weltbild
anzuhédngen. Kann man einen ,Wettergott” durch einen ,Regentanz” ernst-
lich bezwingen? Konnen Gotter die Naturgesetze aufler Kraft setzen und
unmittelbar in unsere Welt hineinregieren? Lehrer jedenfalls diirfen so einen
eklatanten Gegensatz zum naturwissenschaftlichen Weltbild nicht vertreten.
Nicht jeder esoterische Unsinn oder Wahnsinn wird heute als Religion aner-
kannt. Im Streit zwischen Glauben und Wissen hat heute das Wissen den
Vorrang. Religiose Sidtze miissen sich in eine allgemeine Sprache tibersetzen,
die ohne religiose Voraussetzungen verstindlich ist, um im offentlichen
Diskurs als Argumente zu gelten (dazu Habermas 2005, 2012).

Wir wachsen als Biirger mit einem bestimmten kulturellen Standard und
geteilten Uberzeugungen auf. Wir glauben nicht mehr, wie die alten Inkas,
an Blut als Sprit der Gotter, dass etwa die Sonne den Treibstoff regelméfiiger
Menschenopfer braucht, um jeden Morgen neu die Kraftanstrengung aufzu-
bringen, hinter den Bergen aufzugehen. Wir glauben aber auch heute noch
ziemlich viel Unsinn. Und vor allem: Wir glauben nicht alle dasselbe, son-
dern leben in einer multikulturell und multikonfessionell bunt gemischten,
pluralistischen Gesellschaft. ,Wir” sind viele, sehr unterschiedliche Indivi-
duen. Die heterogene Pluralitiit der Lebensformen und Uberzeugungen berei-
chert unser Leben, macht es aber auch kompliziert. Gesellschaftliche Plura-
litat bringt Konflikte mit sich. Ein Staat der Lammer braucht keine strengen
Regeln. Menschen sind aber keine Lammer oder harmlose Schifchen. Der
Philosoph Thomas Hobbes (1588-1679) hat im 17. Jahrhundert gesagt: Der
Mensch ist dem Menschen ein Wolf. Homo homini lupus. Er ist kein triebge-
steuertes und unschuldiges Tier, sondern nimmt sein Leben als rationaler
Egoist strategisch in die Sorge.

Zur Sorgestruktur des Daseins, Vorsorge fiir die Zukunft,® gehort die
Annahme einer Konkurrenz um knappe Giiter und Furcht vor stets mogli-

¢ Schon bei Platon (Politikos) findet sich die Einsicht, dass der Mensch als sterbliches
Lebewesen in einer entgotterten Welt fiir sein Dasein sorgen muss. Max Weber
spricht in ,Politik als Beruf” pragnant von der politischen Aufgabe der , Vorsorge fiir
die Zukunft”. Der Begriff der ,Sorge” und der Sorgestruktur des Daseins wurde 1927
dann durch Martin Heideggers Werk ,Sein und Zeit” philosophisch populér. Karl
Jaspers (Die geistige Situation der Zeit, 1931) sprach von der Staatsaufgabe der , Da-
seinsfiirsorge”. Ernst Forsthoff (Die Verwaltung als Leistungstrager, 1938) trug den
Begriff der ,Daseinsvorsorge” dann 1938 wirkmaéchtig in die juristische Verwal-
tungslehre. Forsthoffs , Daseinsvorsorge” hatte damals im Nationalsozialismus die
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chen Ubergriffen. Jeder kann jedermann irgendwie gefahrlich werden. Hob-
bes griindet die Egalitidt, die Gleichheit zwischen den Menschen, auf die
Chance, einen anderen zu toten. Menschen suchen im gesellschaftlichen
Leben nach strategischen Vorteilen und konkurrieren miteinander beruflich
wie privat. So tragen auch manche Seminardiskussionen Ziige eines Ring-
kampfs oder einer werbenden Balz. Politik muss mit Konflikten rechnen und
davon ausgehen, dass sich {tiberall einige Wolfe oder schwarze Schafe fin-
den, die nicht friedlich sind, sondern clever und riicksichtslos, oft im Schafs-
pelz verborgen, ihren Bediirfnissen und Interessen folgen und anderen
schaden. Politik muss die Menschen nehmen, wie sie sind. Wer als Politiker
Wolfe mit Limmern verwechselt, wird nicht lange regieren.

So wie die Bildungspolitik von bestimmten Voraussetzungen ausgeht —
etwa von der Lern- und Erziehungsbereitschaft von Schiilern -, machen auch
Staaten anthropologische Annahmen {iiber die ,,Natur” des Menschen. Auch
die Menschenrechtserkldarungen gehen — etwa mit dem Grundrecht auf kor-
perliche Unversehrtheit — von Konflikten zwischen den Menschen aus und
vertreten damit eine ,negative” Anthropologie oder ein anthropologisches
Konfliktmodell. Der Zwang gehort zum Recht. Recht erteilt eine , Befugnis
zu zwingen” (Kant) und ist ein Instrument der Herrschaft. Wenn Menschen
einander nicht gefdhrlich in die Quere kdmen, brauchten wir weder Recht
noch Staat. Wer Menschen extrem negativ als aggressive Zwangsnaturen
und konstitutionelle Serienkiller ansieht, wird zu scharfen Gesetzen und
Uberwachungsmitteln greifen; wer von grofler Zufriedenheit und einem
stabilen zivilen Standard ausgeht, kann die Ziigel lockerer lassen und auf
die Tugenden seiner Biirger vertrauen. Ein reicher Wohlfahrtsstaat kann
manches ldssiger sehen als ein scheiternder Staat in einer Hungerzone am
Rande des Biirgerkriegs. Etwas Kriminalitidt und Sozialausfall kann er ver-
schmerzen. Wenn Menschen aber um das nackte Uberleben kdmpfen, wer-
den sie notgedrungen auch kriminell und gewalttdtig handeln. In der Bun-
desrepublik leben (und klagen) wir auf vergleichsweise hohem Niveau.
Doch auch hier herrscht Ressourcenmangel und Konkurrenz um knappe
Giiter und attraktive Jobs.

politische Pointe, mit dem tiberlieferten biirgerlichen Individualismus und Rechts-
staatsbegriff zu brechen, die ,Daseinsvorsorge” vom individuellen Leistungsan-
spruch eines Individuums zu entkoppeln und auf die kollektivistischen Infrastruk-
turvoraussetzungen moderner Leistungsstaatlichkeit abzuheben.



116 Reinhard Mehring

III. Eine Rechtsgemeinschaft ist keine Gesinnungsgemeinschaft

Damit ist bereits einiges tiber die pluralistische Verfassung des modernen Staates
und dessen Umgang mit Konflikten gesagt. Das pluralistische Staat anerkennt
die unterschiedlichen Uberzeugungen seiner Biirger und rechnet mit resul-
tierenden Konflikten. Individualitdt und Heterogenitdt sind okay! Sie kenn-
zeichnen unsere multikulturelle und multikonfessionelle Realitdt. Pluralitat
ist aber auch ein Problem, auf das die Politik in bestimmter Form reagieren
muss. Diese Form ist, schlicht gesagt, der ,sdkulare Staat”. Das Beiwort ist
dabei fast tautologisch und tiberfliissig. ,Sékular” meint weltlich. Als Saku-
larisation bezeichnet man die Ubereignung von kirchlichem Eigentum in
staatliche oder private Hande. Als ,Sdkularisierung” betrachtet man den
langen Prozess der Ablosung eines religiosen Weltbildes durch ein , wissen-
schaftliches” Weltbild (dazu etwa Dilthey 1922, 1914; Blumenberg 1965).
Man denkt hier wissenschaftsgeschichtlich primér an die , kopernikanische
Wende” im kosmologischen Denken: an die astronomische und erfah-
rungswissenschaftlich bestétigte Einsicht in das ,heliozentrische” Weltbild
und die damit verbundene Anerkennung des Primats naturwissenschaftli-
cher Forschungen, Sitze und Formeln der Weltbetrachtung. Christopher
Kolumbus und Ferdinand Magellan, Johannes Kepler, Nikolaus Kopernikus
und Galilei Galilei, René Descartes, Thomas Hobbes und Johann Gottlieb
Leibniz sind einige Helden dieser neuzeitlichen Revolution des Weltbildes.
Galileo Galilei (1564-1642) konnte im kirchlichen Inquisitionsprozess getrost
seinen Einsichten abschworen, weil er, wie die Legende berichtet, wusste:
Tamensi movetur! Und sie bewegt sich doch oder wird bewegt! Die christli-
chen Kirchen waren dem Siegeszug der neuzeitlichen Naturwissenschaften
gegeniiber letztlich ohnméchtig. Der Anerkennung der modernen Physik
folgte im 19. Jahrhundert dann mit Darwin die Anerkennung der Evoluti-
onsbiologie. Die Stellung des Menschen im Kosmos ist seitdem vollig neu
definiert (Scheler 1928; Plessner 1928). Das religiose Weltbild ist in der De-
fensive, auch wenn heute gelegentlich erneut von einer , Wiederkehr” der
Religionen gesprochen wird. Der Prozess der Aufklarung (Cassirer 1932)
muss zwar auch heute noch — auch in deutschen Klassenzimmern — immer
wieder neu gegen die fundamentalistischen Ideologien und Weltdeutungen
errungen werden. Grundsitzlich aber ist ein vormodernes Weltbild heute
nicht mehr vertretbar, weil es unseren Lebensbedingungen eklatant wider-
spricht. Wir leben in einer wissenschaftlich-technisch basierten Welt. Mit
den einfachsten Alltagshandlungen erkennen wir praktisch schon die Wahr-
heit des modernen Weltbilds an. Die heutigen Religionen und Glaubensge-
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meinschaften miissen dies realisieren und zu einer neuen Verhéltnisbestim-
mung von Glauben und Wissen kommen.

Der sédkulare Staat verzichtet auf diktatorische, propagandistische und
ideologische Einflussnahmen auf die weltanschaulichen Bekenntnisse seiner
Biirger und gewédhrt Glaubens- und Gewissensfreiheit; er privatisiert die
Uberzeugungen und ,neutralisiert” und entlastet seine Politik von starken
ideologischen Anspriichen aller Art: insbesondere von religiosen Glaubens-
zumutungen. Er entmachtet die Kirchen und beschrankt sich auf die staatli-
che Kernaufgabe der Sicherung des Uberlebens oder Friedensfunktion
schiedlich-friedlichen Zusammenlebens. Er organisiert seine Macht- und
Entscheidungseinheit um des Friedens willen (Bockenforde 1978). Der poli-
tische Frieden ist weltanschaulich entlastet. Der konfessionell enthaltsame
und religios neutrale Staat ist keine Kirche und will es nicht sein. Der sikulare
Staat ist eine Rechtsgemeinschaft und keine Gesinnungsgemeinschaft. Er fordert
keine bestimmten Glaubensbekenntnisse, auch keine stindigen Beteuerun-
gen des Respekts vor der ,Menschenwiirde”, sondern einen schlichten und
strikten, im Alltag wenig spektakuldren Rechtsgehorsam.

Der grofie Philosoph Immanuel Kant (1724-1804) unterschied 1787 in
seiner Metaphysik der Sitten deutlich zwischen ,Moralitit” und ,Legalitat”,
Rechtslehre und Tugendlehre. Der moderne Staat fordert nur legales Ver-
halten. Wenn Rechtsgesinnung und Verfassungstreue hinzukommen, ist das
erfreulich; es wird aber nicht verlangt, solange man nicht in den 6ffentlichen
Dienst will und seine , Verfassungstreue” beeiden muss. Es ist dem Staat
ziemlich egal, aus welchen Motiven seine Biirger legal oder rechtskonform
handeln: weshalb sie die ndchstgelegene Bank oder den Nachbarn nicht
tiberfallen. Hauptsache, sie tun es nicht. Dann kann der Staat mit ihnen im
Rechtsfrieden leben. Der moderne Staat ist keine Kirche oder Sekte, die Ge-
sinnungspriifungen und Gesinnungsschniiffelei betreibt. Er trennt zwischen
privaten und offentlichen Dingen und ldsst den Biirgern ihre Privatsphidre. Der
sdkulare Staat ist nicht heilig. Man muss ihn nicht lieben, sollte aber aner-
kennen, was er fiir unser Zusammenleben bedeutet. In der Verfassungsge-
schichte der Neuzeit kam es allerdings zu einer enormen Ausweitung der
Staatsaufgaben und der ,nattirlichen” Rechte der Individuen. Der absolutis-
tische Staat (des Thomas Hobbes) wollte eigentlich nur das nackte Uberleben
seiner Untertanen sichern. Der konstitutionelle Staat des 18. Jahrhunderts
garantierte dann bereits weitere Eigentumsrechte (John Locke). Mit Rousse-
au und der Franzosischen Revolution schlug das neuzeitliche Naturrecht der
Freiheit und ,kontraktualistische Argument” vom Staat als Gesellschafts-
und Herrschaftsvertrag (Kersting 1994) dabei bereits in demokratische Parti-
zipationsanspriiche um. Im 19. Jahrhundert kam es dann im Zuge der indu-
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striellen Revolution, Entstehung des , Proletariats” und ,sozialen Frage” zu
einer weiteren Ausweitung der Staatsaufgaben in die Kultur- und Sozial-
staatlichkeit hinein (dazu Stolleis 2001, 1988 /2012).

IV. Staat und Demokratie

Der sdkulare Staat ist keine Kirche. Historisch betrachtet entsteht er, wie an-
gedeutet, mit der Trennung von Staat und Kirche in der frithen Neuzeit. Im
Mittelalter waren die politischen Verhiltnisse zwar auch nicht einfach. Es
gab nicht nur , die” Kirche, aber noch nicht die europdischen Nationalstaa-
ten, wie wir sie heute kennen. Die politische Landschaft war zerkliiftet und
alles andere als friedlich. Denken wir an das Hochmittelalter, das 12./13.
Jahrhundert, so haben wir damals in Mitteleuropa vor allem die ,zwei
Schwerter” von Papst und Kaiser, Kirche und Reich. Dazu kommen das auf-
strebende Stadtewesen mit der Entstehung eines gewerblichen Biirgertums
und die verschiedenen Ordens- und Monchsbewegungen. Stadtluft macht
frei! Frei von Kaiser und Papst. Zwischen Papst und Kaiser gibt es brutale
Machtkampfe. Der Papst spannt den Kaiser fiir seine Kreuzziige ein und
droht mit der Strafe der Exkommunikation. Wer dann noch dem Kaiser ge-
horcht, ist exkommuniziert und vogelfrei. Der Himmel bleibt ihm verschlos-
sen.

Fast alle Menschen sind damals fromme Katholiken. Das Judentum ist
die einzige grofiere konfessionelle Minderheit. Die Kreuzziige steigern den
religiosen Fanatismus und die Intoleranz. Im Zusammenhang mit den
Kreuzziigen gibt es damals am Rhein schlimme Judenpogrome. Im Friihjahr
1096 liquidieren die Kreuzfahrer gleichsam zum Auftakt jiidische Gemein-
den u.a. in Speyer, Worms und Mainz. Der , Herbst des Mittelalters” bringt
furchtbare Pestwellen. Reformation und Gegenreformation stiirzen Europa
dann in ein Jahrhundert der Glaubenskriege (eindrucksvoll Ritter 1950). Im
17. Jahrhundert trégt der 30-jahrige Krieg Ziige eines konfessionellen Biir-
gerkriegs. Die Blutspur war gewaltig. Es dauerte etwa 150 Jahre, bis die Be-
vOlkerungszahlen vor 1618 wieder erreicht waren. Mitteleuropa zog eine
grofle Konsequenz: Es trennte unter den neuen Voraussetzungen konfessio-
neller Spaltung des Christentums zwischen Kirche und Staat. Der sikulare
Staat war die Antwort auf die morderischen konfessionellen Biirgerkriege. Die
Menschen verstanden: Wer den Staat als Gesinnungs- und Glaubensgemein-
schaft zur Kirche machen mochte, séht Feindschaft und Krieg. Denn die
Menschen werden ihre religiosen Uberzeugungen nicht aufgeben und ihrem
Gott bisweilen mehr gehorchen als den Kénigen. Viele Menschen wechselten
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damals aus religiosen Griinden ihren Staat. Amerika wurde zum gelobten
Land und zur neuen Welt der religits motivierten Auswanderung (Schoffler
1960).

Die christlichen Konfessionen blieben in den europdischen Territorial-
staaten zwar weiterhin nicht bedeutungslos. Die Religionsfrage wurde aber
politisch weniger wichtig. Die religidsen Uberzeugungen waren zwar wei-
terhin stark; es gelang den Staaten aber zunehmend, die Kirchen politisch zu
entmachten und die religiosen Uberzeugungen in den Raum der Privatspha-
re zu verweisen. Die Glaubensbekenntnisse wurden entpolitisiert und privatisiert
und der Staat gewithrte den Individuen im Gegenzug fiir ihre offentliche Zuriickhal-
tung das elementare Grundrecht der Glaubensfreiheit. Die Glaubensfreiheit war
ein erstes modernes Grundrecht (Bockenforde 1991; Forst 2004). Es war zu-
néchst noch selbstverstdndlich auf die christlichen Biirger beschrankt. Im
Rahmen der christlichen Uberzeugungen durften sie ihren jeweiligen Glau-
ben relativ ungestort praktizieren.

Friedrich der Grofle (1712-1786; Standardbiographien von Schieder 1983,
Kunisch 2004) ging in PreufSen vor 1789 noch einen Schritt weiter: Weil das
arme Preufien nur wenige Biirger hatte und sich kraftig entwickeln sollte,
lud er konfessionelle Minderheiten ins Land: so die Hugenotten, die in
Frankreich verfolgt wurden. Friedrich sagte — 1740 in seiner von Voltaire
herausgegebenen Friihschrift ,, Anti-Machiavel” — nicht mehr absolutistisch:
Der Staat bin ich! Er sagte konstitutionell: Ich bin der ,erste Diener” meines
Staates! Damit unterstellte er sich der Staatsraison und anerkannte grund-
sédtzlich eine Eigenlogik von Recht und Justiz. Und er meinte damals im Jahr
seines Regierungsantritts auch: Jeder soll nach seiner Facon selig werden! Er
beantwortete so in einem amtlichen Schreiben eine Anfrage, ob die katholi-
schen Schulen abgeschafft werden sollten. Friedrich schrieb wortlich: ,,Die
Religionen Miissen alle Tolleriret werden und Mus der Fiscal nuhr das Auge
darauf haben das keine der anderen abruch Tuhe, den hier mus ein jeder
nach Seiner Fasson Selich werden”.” Das ist 1740, Jahrzehnte vor dem Auf-
klarungscredo Immanuel Kants, wirklich ein bemerkenswertes Wort fiir
einen regierenden Monarchen. Friedrich bekennt sich zur religiosen Tole-
ranz. Als ,Diener” seines Staates unterstellt er sich dem Recht. Eine schrift-
lich fixierte Verfassung analog des Grundgesetzes gibt es damals in PreufSen
zwar noch lange nicht. Der Konig erklart aber, dass er nicht mehr absoluti-
stisch als absoluter Monarch regieren will. Er ist nicht mehr Richter in eige-
ner Sache, sondern trennt zwischen den Gewalten und unterstellt sich als
,Diener” dem Recht. Preulen wird ein konstitutionell-monarchischer

7 Hier zitiert nach: wikipedia.org/wiki/Liste_gefliigelter_Worte
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Rechtsstaat und gewéhrt Glaubensfreiheit. Jeder kann glauben, was er will,
solange er gehorcht. Es folgte spater das PreufSische Emanzipationsedikt von
1812, das den ,jiidischen Glaubensgenossen” die biirgerliche Gleichberech-
tigung gewdhrte (Grab 1991).

Wenn der Staat nicht mehr auf eine bestimmte Religion und Kirche ver-
pflichtet ist, basiert er nicht mehr auf einer dogmatischen , Weltanschauung”
oder ,Wahrheit”. Wenn er sich nicht mehr durch , Wahrheiten” legitimiert,
muss er auf die Pluralitit der Meinungen und die jeweiligen Mehrheiten
zurtickgreifen. Jenseits der ,, Wahrheit” herrscht die ,Mehrheit”. Der konfes-
sionell neutrale Staat tendiert deshalb zur Staatsform der Demokratie. Es gibt ei-
nen Zusammenhang zwischen der politischen Entmachtung des Christen-
tums und der Entwicklung zur Demokratie. Demokratie organisiert keine
Politik der ,Wahrheit”, sondern eine Politik der ,Mehrheit”. Wenn eine
PKW-Maut eingefiihrt wird, entscheiden dariiber Machtverhiltnisse und
Strategien. Eine solche Entscheidung ist nicht wahrheitsfihig, aber sie ist
mehrheitsfihig. Die Finanzierung des Straffenbaus kann auf unterschiedli-
chen Wegen erfolgen. Es steht nicht im Himmel geschrieben, ob die PKW-
Maut richtig oder falsch ist. Deren Einfiihrung kann zwar strategisch-
politisch richtig sein. Ob das der Fall ist, wird man aber niemals wissen. Es
ist auch nicht wichtig. Politik rechtfertigt sich nicht durch Wahrheit, sondern
durch Mehrheit. In der Demokratie werden die Stimmen nicht , gewogen”,
sondern gezdhlt. Jede Stimme wiegt politisch gleich viel.

Ein bertihmter Jurist und Anhidnger der demokratischen Staatsform,
Hans Kelsen (1881-1973), hat in der Weimarer Republik gesagt: Die plurali-
stische Demokratie beruht auf der Weltanschauung des ,Relativismus”.
,Wenn ich mich fiir die Demokratie entscheide”, schreibt Kelsen, geschieht
es ,aus der Beziehung der demokratischen Staatsform zu einer relativisti-
schen Weltanschauung.” (Kelsen 1929: 118) ,Wer absolute Wahrheit und
absolute Werte menschlicher Erkenntnis fiir verschlossen hilt, muss nicht
nur die eigene, muss auch die fremde, gegenteilige Meinung zumindest fiir
moglich halten. Darum ist der Relativismus die Weltanschauung, die der
demokratische Gedanke voraussetzt.” (Kelsen 1929: 101) Die , metaphysisch-
absolutistische Weltanschauung” neige dagegen zur ,autokratischen”
Staatsform. Die Demokratie klammert die Wahrheitsfrage aus, die doch nur
Streit bringt, und anerkennt plurale Bekenntnisse; sie verzichtet auf starke
Wabhrheitsanspriiche im 6ffentlichen Raum und sucht sich Mehrheiten, wie
sie will. Als ,tragisches Symbol des Relativismus und der Demokratie” zi-
tiert Kelsen 1929 aus dem Johannesevangelium (Joh. 18.38) das Wort des
romischen Statthalters und Politikers Pilatus gegentiiber Christus: , Quid est
veritas?” Was ist Wahrheit! Kelsen schreibt: ,Und Pilatus fragt ihn, der in



Bildung im sékularen Staat 121

des Romers Augen nur ein armer Narr sein kann, ironisch: Also du bist der
Konig der Juden? Und Jesus antwortet im tiefsten Ernste und ganz erfiillt
von der Glut seiner gottlichen Sendung: Du sagst es. Ich bin ein Konig, und
bin dazu geboren und dazu in die Welt gekommen, dass ich der Wahrheit
Zeugnis gebe. Jeder, der aus der Wahrheit ist, horet meine Stimme. Da sagt
Pilatus, dieser Mensch einer alten, miiden und darum skeptisch gewordenen
Kultur: Was ist Wahrheit? — Und weil er nicht weifs, was Wahrheit ist und
weil er — als Romer — gewohnt ist, demokratisch zu denken, appelliert er an
das Volk und veranstaltet — eine Abstimmung.” (Kelsen 1929: 103f; vgl. De-
mandt 1999) Kelsen formuliert hier nicht nur einen starken Grund fiir die
Vorzugswiirdigkeit der demokratischen Staatsform, sondern benennt auch
ein echtes Problem moderner Demokratien: deren Wehrlosigkeit gegentiber
populistischen Mehrheitsentscheidungen. Und auch heute noch erweist sich
der religitse Fanatismus immer wieder als eine politische Gefahr.

Kelsens Begriindung der Demokratie auf den ,Relativismus” ist zwar
nicht alles, was demokratietheoretisch zu sagen ist. Wir begriinden den Pri-
mat der Demokratie heute auch auf die vorstaatliche ,, Menschenwiirde”: auf
Menschenrechte und Grundrechte des Individuums. Fiir unser Thema ist
Kelsens einfacher Konnex von weltanschaulicher Neutralitit, Demokratie
und Relativismus aber sehr wichtig. Europa hat erst durch blutige Biirger-
kriegserfahrungen hindurch zur Demokratie gefunden. Es musste blutig
erfahren, dass ein friedliches Zusammenleben nur moglich ist, wenn die
Menschen ,, Toleranz” entwickeln und ihre weltanschaulichen Uberzeugun—
gen nicht militant in den politischen Raum tragen. Das gilt selbstverstind-
lich auch fiir aggressive Formen des ,Atheismus”. In DDR-Abitur-
zeugnissen standen Bemerkungen wie folgende: ,]J. ist nicht bereit, die mar-
xistische Weltanschauung zu vertreten.” Solche weltanschauliche oder auch
politische Bemerkungen zerstorten Biographien. Ein solches Gesinnungsur-
teil steht dem Staat und der Schule aber nicht zu.

V. Religiose Bildung im sdkularen Staat?

Was ein ,sdkularer Staat” ist, ist damit einigermafien klar. Welche Konsequen-
zen hat es aber fiir das Erziehungs- und Bildungssystem, wenn ein Staat sich aus
,konfessionellen” Fragen heraushdlt und sie als Privatsache behandelt? Ein
wichtiger Aspekt wurde grundsitzlich schon genannt: Der Staat muss sich
als Rechtsstaat auf die Forderung des Rechtsgehorsams beschrédnken. Er
kann nicht mehr auf die Religion oder Kirche als Stiitze des Staates hoffen und das
Biindnis mit Kanzel, Synagoge oder Moschee suchen. Die Kirchen predigen
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nicht mehr fiir den Staat. Noch im Ersten Weltkrieg (1914-1918) haben sie
das getan. Um 1800 rechnete der Staat nur mit den religiosen Gegensatzen
zwischen Katholiken, Protestanten und der Minderheit der Juden. Andere
Konfessionen spielten keine Rolle. Eine nennenswerte muslimische Minder-
heit gab es in Deutschland nicht. Der kleine jiidische Bevolkerungsanteil
konzentrierte sich auf Stddte wie Berlin, Frankfurt und Breslau. Regional
waren die Verhiltnisse relativ klar strukturiert. Viele Gegenden waren reli-
gits homogen. Bayern war tiberwiegend katholisch, Sachsen evangelisch
usw. Das Schulwesen war konfessionell noch deutlich getrennt. Man ging in
katholische oder evangelische Schulen. Die konfessionellen Gegensitze
wurden in einer Kultur der Trennungen institutionalisiert. Soll man aber inte-
grieren oder trennen? Das ist eine politische Entscheidung. Nicht immer
funktioniert dabei, was gewollt wird. Dem Trend zur Inklusion stehen heute
auch neue Differenzierungen entgegen. So wird die Geschlechtertrennung —
etwa fiir den Schulsport — heute erneut diskutiert. Wichtiger noch ist der
Trend zur Privatschule, der auf Defizite und Grenzen des staatlichen Schul-
systems — so dessen chronische Unterfinanzierung - reagiert. Der konfessio-
nell neutrale Staat muss auf die kulturellen und religiosen Differenzen sei-
ner Birger Riicksicht nehmen. Neben religiosen Aspekten spielen natiirlich
auch nationale, 6konomische, soziale oder Gender-Aspekte eine grofie Rolle.
Vieles wird allzu voreilig auf das Konto der Religion geschrieben, was damit
wenig zu tun hat. Praktisch werden die Differenzen oft viel zu pauschal und
stereotyp betrachtet. Die Unterschiede innerhalb der ,arabischen” Migrati-
onswelt beispielsweise sind sehr erheblich.

Mit der neuzeitlichen Trennung von Kirche und Staat mussten die Ver-
héltnisse neu geordnet werden. Fiir Religion und Kirche ist der Verlust ihrer
privilegierten politischen Stellung dabei auch ein Gewinn. Sie kdnnen sich
nun auf ihre eigentlichen Aufgaben konzentrieren, die Sphiren neu trennen
und sich theologisch auf ihr Kerngeschift besinnen. Vom Staat emanzipiert
werden Kirche und Religion auch politisch neu entbunden. Der Staat muss
deshalb die Verhiltnisse neu ordnen. Ernst-Wolfgang Bockenforde (2007:
15ff) unterscheidet fiir die Gegenwart hier zwei Konzepte: Das Konzept der
,distanzierenden” und der ,offenen” Neutralitit des Staates gegeniiber Kirche und
Religion. Neben der ,laizistischen” Politik strikter Trennungen gibt es auch
,offenere” und entgegenkommendere Losungen, die die traditionelle Rolle
und kulturelle Bedeutung der Religionen stédrker berticksichtigen und sie
positiv als soziomoralische Ressource des Staates pflegen. Die multikonfes-
sionellen Energien gehen heute allerdings mehr in Richtung Distanz. Reli-
givse Minderheiten entziehen sich gerne dem politischen Integrations- und
Vereinnahmungswillen. Die Glaubensfreiheit schiitzt sie vor dem Imperia-
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lismus der Leit- oder Mehrheitskultur. Der Weg der christlichen Kirchen in
die multikonfessionelle Demokratie war {iberaus lang und schwierig. Das
Grundrecht der Glaubensfreiheit verlangte ihnen ja auch die Anerkennung
anderer Konfessionen ab. Der religiose Wahrheitsanspruch gebietet aber
Grenzen religioser Toleranz und Akzeptanz anderer Konfessionen. Fiir
weite Kreise des Islam sind Glaubensfreiheit und Demokratie weiterhin ein
Problem. Religitser und kultureller Protest gegen den sdkularen Staat und
die pluralistische und relativistische Demokratie finden sich in vielen For-
men.

Sportunterricht fiir Madchen, Kopftuch und Kruzifixe im Klassenraum
sind dabei nur einige prominente Fille der Auseinandersetzung um konfes-
sionelle und kulturelle Neutralitdt. Ein zentraler Streitpunkt ist heute auch
der konfessionelle Religionsunterricht. Soll er bekenntnisneutral-beschreibend
oder bekennend erfolgen? Soll ein bekenntnisorientierter Religionsunterricht
insgesamt von den o6ffentlichen Schulen verschwinden? Ein in einigen Bun-
desldandern bereits erprobtes Modell basiert auf dem religionspolitischen
oder zivilreligivsen Ansatz, dass es sinnvoll ist, den Religionsunterricht
nicht den Glaubensgemeinschaften oder Kirchen zu tiberlassen und von
staatlicher Seite iiber die Schulen religionspolitischen Einfluss zu nehmen.
Das Modell der islamischen ,Unterweisung” ist dabei verfassungsrechtlich
(Glaubensfreiheit), theologisch, schulpraktisch und politisch nicht unbe-
denklich (Gretlein 2011). Auf einen {iibergreifenden Islamunterricht fiir alle
Richtungen konnen sich die einzelnen Glaubensrichtungen und Verbdnde
aber innerhalb des Islam heute offenbar noch kaum einlassen. Eine weitere
Fraktionierung des Religionsunterrichts fiihrt in sektiererische Realitdten.
Vom Standpunkt der Philosophie aus liegt deshalb eine ,laizistische” Tren-
nung und Abschaffung oder ,Aufhebung” des konfessionell gebundenen
Religionsunterrichts in praktische Philosophie und , Weltanschauungskun-
de” nahe. Das ist verfassungsrechtlich aber kaum moglich und auch poli-
tisch nicht bedenkenlos wiinschbar (Maier 2011). Viele weitere Streitpunkte
in der Spannung von Schule und Religion lassen sich nennen. Selbst der alte
Streit zwischen der biblischen Schopfungslehre und den Naturwissenschaf-
ten ist dabei heute noch nicht gidnzlich historisch. Auch heute noch bestrei-
ten religiose Fundamentalisten — es gibt sie in allen Konfessionen — elemen-
tare Satze und Einsichten der Evolutionsbiologie. Doch wir verengen den
gesellschaftlichen Pluralismus oft zu sehr auf die religiosen Gegensitze, die
unter den modernen Lebensbedingungen ohnehin in der Defensive sind. Die
Rede von einer ,Wiederkehr der Religionen” ist meist wenig mehr als eine
vage Phrase. Der heute brisante religiose Fundamentalismus ist nicht zuletzt
eine gegenmoderne Bewegung auf Basis moderner Einsichten. Fundamen-
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talistische Terroristen agieren mit moderner Technik. Schon die monotheisti-
sche Trennung von Gott und Welt akzeptiert bereits die Eigengesetzlichkeit
der Welt. ,Gott” ist als gegenweltliche Macht eigentlich ohnméchtig. Mit
Handy und PC haben unsere Schiiler die Geltung der Naturgesetze eigent-
lich akzeptiert. Die Restauration eines vormodernen Weltbildes ist praktisch
unmoglich.

VI. Bildungspolitik und Politisierung der Bildung

Bisher sprachen wir pauschal vom Staat. Deutschland ist aber bekanntlich
foderal verfasst und als Mitglied der EU stark europdisiert. Bildungspolitik
ist Landersache, sagt man. Aber auch die EU spricht heute bei der Zentrali-
sierung und Standardisierung der Bildung immer mehr mit. Das Bildungssy-
stem europdisiert sich und die Kulturhoheit der Lander wird gegeniiber den
nationalen und europdischen Standardisierungen praktisch immer bedeu-
tungsloser (zu diesen Verschiebungen vorziiglich Hepp 2011). Der ,Bolog-
na“-Prozess hat das deutsche Hochschulsystem umgekrempelt. Bildungspoli-
tik ist heute eines der wichtigsten Politikfelder. Die wichtigsten bildungspoliti-
schen Herausforderungen und Aufgaben betreffen dabei heute gar nicht
mehr die ,religiose” Bildung. Die ,Welt” hat sich langst ihr Recht geholt
und nur wenige Menschen sind heute praktisch so zwischen Gott und Welt
so zerrissen, dass sie ,,Gott” den Vorzug geben. Die wichtigsten bildungs-
politischen Aufgaben betreffen deshalb heute den Standard der ,sdakularen”
oder profanen und weltlichen Bildung.

Die christliche Bildungswelt wurde in Deutschland um 1800 vom , Neu-
humanismus” der ,Weimarer Klassik” (Goethe, Schiller, Humboldt u.a.)
und ,Geist der Goethezeit” abgeldst (Uberblick bei Borchmeyer 1994). Um
1900 begann aber eine neue kulturelle Revolution der , klassischen Moder-
ne”. Das Christentum geriet weiter in die Defensive und in Umbruch (Nip-
perdey 1991, Kroll 2003) und neue religiose und weltanschauliche Bewe-
gungen formierten sich. Das lange btirgerliche 19. Jahrhundert ging im Er-
sten Weltkrieg unter und die Zwischenkriegszeit zerstorte mit ,aktivem
Nihilismus” (Friedrich Nietzsche) das kulturelle Erbe. Der morderische Na-
tionalsozialismus negierte die humanen Standards als , Revolution des Ni-
hilismus”, Antisemitismus und Rassismus. Eine wirkliche Restauration der
biirgerlichen Bildungswelt war deshalb nach 1945 nicht mehr moglich. Die
Medienrevolution des Computerzeitalters und Migrationswellen der Globa-
lisierung haben die kulturelle Lage in Deutschland heute erneut vollig ver-
andert. Der Trdger der neuhumanistischen Nationalkultur, das Bildungs-
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biirgertum, existiert nur noch residual. Die alten Grenzen zwischen E- und
U-Kultur sind eingerissen. Die ,Hochkultur” und den Kanon der alten Bil-
dung (Fuhrmann 2004) gibt es kaum noch. Das Bildungsniveau sinkt. Das ist
heute spétestens seit dem PISA-Schock selbst fiir elementare und basale
Standards empirisch unabweislich festgestellt und anerkannt. Jeder Lehrer
bestitigt es aus seinen Erfahrungen. Der Anspruch der Bildung als humaner
Standard wird immer weniger verstanden. Unterhaltungskultur und Event-
kultur verdrangen die Hochkultur. Der alte Bildungskanon hat — auch auf
den offentlichen Biihnen — weithin ausgespielt. Der Bildungsbegriff selbst
wird aufgeweicht, so dass Fufiballspiele oder Rockkonzerte unter der glei-
chen Flagge wie Goethe und Shakespeare als , Kultur” segeln. Die , elitare”
Bildung — als Leistung eines Individuums — wird demokratisiert, populari-
siert und vulgarisiert. Im ,klassischen” Griechenland erfolgte — unter dem
Konzept der schonen Einheit von Leib und Seele (kalogathia) - eine Um-
stellung und Umwertung von der ,gymnastischen” Erziehung auf eine
Kultur der ,Seele” (dazu das Standardwerk von Jaeger 1934/1947). Heute
wird Bildung kaum noch von Ausbildung unterschieden und der Schwer-
punkt verlagert sich auf den Idiotismus der Korper.

Es ist heute selbstverstandlich, Bildungspolitik fiir wichtig zu erkldren.
Wahlforscher zeigen, dass bildungspolitische Themen immer stdrker die
Wahlergebnisse beeinflussen. Das heif$t aber auch: Bildungspolitik wird immer
mehr zu einem zentralen Profilierungs- oder Schlachtfeld im Wettbewerb der Partei-
en. Die Bundesrepublik ist eine , Wissensgesellschaft”. Wir leben im Wett-
bewerb von unserem wissenschaftlich-technischen Know How und hohen
Ausbildungsstandards. Rohstoffe oder billige Arbeitskrifte haben wir nicht.
Bildungsreformen stehen deshalb spatestens seit dem PISA-Schock ganz
oben auf der politischen Agenda. Mit Bildungspolitik gewinnt man heute
Wahlen. Jede Partei muss deshalb ihre Bildungskompetenz demonstrieren
und die Bildungspolitik wird zunehmend in die allgemeinen Auseinander-
setzungen hineingezogen. Die bildungspolitischen Statements der Parteien
konvergieren dabei miteinander geradezu austauschbar. Von einer ,Ent-
ideologisierung” und , Versachlichung” der Bildungsdebatten (so Hepp
2011: 69; vgl. Tenorth 2012) sollte man dennoch nicht sprechen. Der glithen-
de Protest betroffener Experten wie der Lehrer- und Hochschullehrerver-
bédnde signalisiert vielmehr, dass auch bei den jiingsten Antworten der Bil-
dungspolitik manches im Argen liegt. Die Didaktiker sprechen von einer
Wendung von der Input- zur Outputorientierung. Die &ltere Rede von Ver-
mogen, Fahigkeiten und Fertigkeiten wird durch abstrakte und nebulose
,Kompetenzen” ersetzt und sinkende Standards werden mit wohlklingen-
den Etiketten euphemistisch verkleistert. Privatisierung und Okonomisie-
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rung der Bildung gehen Hand in Hand. Im Geschift der Bildung wird der
Absolvent zum Kunden. Wer aber bezahlt, bestimmt die Melodie. Die Quo-
ten steigen und das Niveau sinkt. Manche Akteure tduschen sich heute dar-
tiber hinweg. Die politisierte Bildung muss ein Erfolgsgeschift sein. Es be-
steht deshalb verstédrkt die Gefahr, dass die Bildungspolitik fiir Wahlerfolge
instrumentalisiert wird und zu Profilierungskdampfen verkommt. Der mo-
derne Staat ist ein ,,schwacher” Staat. Er ist so komplex vernetzt und in Ab-
héngigkeiten eingebunden, so allzustindig tiberfordert in einer krisenge-
schiittelten globalen Welt, dass er sich die Bildungspolitik als ein relativ
billiges Politikfeld sucht, in dem er Handlungsfahigkeit und Starke auch auf
Kosten der Funktionsimperative des Bildungssystems demonstriert. Jeder
Politiker war einmal Schiiler und meint mitreden zu konnen. Lehrer sind
heute Stindenbocke fiir sehr komplexe und schwer losbare Probleme und
Defizite. Sie konnen nicht retten, was in der Gesellschaft schief liuft. Der
Staat kann in die Wirtschaft kaum hineinregieren. Das Schul- und Hoch-
schulsystem ist aber immer noch weitgehend in seiner Hand. Die grofien
Versprechen politischer Losungen setzen deshalb gerne bei der Bildungs-
politik an und scheitern dann dort. Schulreformen sind ein zentrales Profi-
lierungsfeld der Politik. Politisierung und Ideologisierung gehen Hand in
Hand. Es gibt eine Kluft zwischen der Binnenperspektive der Schulpraxis
und den o6ffentlichen Meinungen {iber Schulen. Die Aufgabe der Pdadagogi-
schen Hochschule muss es hier sein, Methoden und Fachwissen — Gehalt und
Methoden, Stoff und Form! — zu vermitteln und Erwartungen zu professio-
nalisieren: Studenten also ein realistisches Berufsbild nahezubringen und sie
auf Ihrem langen Weg in den Beruf ein Stiick weit in Richtung auf eine diffe-
renzierte Selbsteinschiatzung zu begleiten, was der Lehrerberuf heute ver-
langt. Das ist gewiss nicht wenig.

Thesen zum Vortrag

1. ,Bildung” findet nicht nur in Schulen statt. Das ganze Kulturniveau
einer Gesellschaft bildet.

2. Die Bildungspolitik muss im sdkularen, multikonfessionellen und plu-
ralistischen Staat mit Konflikten rechnen.

3. Die europdische Geschichte zeigt, dass starke konfessionelle Uberzeu-
gungen politische Konflikte verursachen. Der moderne Staat hat die Kir-
chen deshalb entmachtet und den Glauben privatisiert.
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4. Der Staat ist keine Kirche. Er ist eine Rechtsgemeinschaft und keine Ge-
sinnungsgemeinschaft. Es zivilisiert das politische Leben, den 6ffentli-
chen Raum von , letzten Fragen” zu entlasten.

5. Der demokratische Staat will keine Politik der Wahrheit, sondern der
Mehrheit. Der weltanschauliche ,Relativismus” neigt zur Staatsform der
Demokratie.

6. Die Bildungspolitik ist heute ein zentrales Profilierungsfeld der Politik.
Es besteht die Gefahr, dass die Schulpolitik als Wahlkampfthema miss-
braucht wird und das Schul- und Hochschulsystem unter einer zu star-
ken Politisierung und Ideologisierung leidet.

7. Aufgabe der Padagogischen Hochschule ist es, tiber das erforderliche
Fachwissen hinaus auch ein realistisches Berufsbild zu vermitteln und
die studentischen Erwartungen an den Lehrerberuf zu professionalisie-
ren.
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Mirko Wischke

Sikularisierung: ein Paradigma der Moderne?"

Kaum ein anderes Thema hat soviel Diskussionen in den letzten Jahren pro-
voziert wie der Begriff der Sakularisierung. Urspriinglich gedacht fiir den
Wechsel von kirchliches in weltliches Eigentum, transformierte der Begriff
der Sékularisierung zur Bezeichnung des Charakters westlicher Modernisie-
rung. Und genau das ist heute umstritten: Als dominierende Kategorie des
20. Jahrhunderts ist Sdkularisierung langst nicht mehr unangefochten; viel-
mehr steht die Sakularisierungstheorie im Mittelpunkt der Kritik von
Sozial-, Geschichts- und Religionswissenschaftlern, die an ihr sowohl einen
modernisierungstheoretischen Dogmatismus als auch eine grofie Empiriere-
sistenz beméangeln. (Graf 2004: 96)

Was sind die Konsequenzen? Ist eine solche These unbrauchbar gewor-
den? Ist mit dem Begriff der Sdkularisierung eine Charakterisierung von
Modernisierung, d.h. gesellschaftlicher Entwicklung undenkbar geworden?

Dass auf diese Fragen im Kontext der Sdkularisierungsthese sich unter-
schiedlichste Antworten finden lassen, ist weniger der Diskussion zwischen
Gegnern und Befiirwortern zu verdanken, als vielmehr den unterschiedli-
chen Verstandnissen, die mit Sdkularisierung verbunden werden. (Zur Tra-
dition dieser Diskussion vgl. Liibbe 1965; Ruh 1980; Conze 1984; Lehmann
2004; Taylor 2009) Was Kritiker beméngeln, dass ndmlich Prozesse der Mo-
dernisierung und funktionalen Differenzierung nicht zwangsldufig zur Sa-
kularisierung fithren (exemplarisch Joas 2007), scheinen auch Befiirworter
langst als theoretisches Allgemeingut anzuerkennen, gehen sie doch davon
aus, dass zwischen Modernisierung und Sékularisierung allenfalls ein kon-
tingentes Verhiltnis besteht.

Fragen wir nach dem modernititstheoretischen Verstindnis von Sdku-
larisierung stofien wir auf die eigentliche Brisanz der im Titel meiner Aus-
filhrungen genannten Ausgangsfrage. Als ein Element westlicher Identitét
stellt die Sdkularisierungstheorie einen der wichtigsten Teile unserer Selbst-
beschreibung dar (Borutta 2010: 350), und sie ist ein zentrales Moment in der

1 Urspriinglich konzipiert als Vortrag fiir das X. Internationale Symposium ,,Mo-
derne und Sakularisierung”, Sarajevo (Bosnien-Herzogowina) 18.-20. Mai 2011. Fiir
kritische Hinweise und Anregungen danke ich Martin Hailer.
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Analyse der gegenwdrtigen Selbstauslegung moderner Gesellschaften.
(Rendtorff 1972: 128)

Stellen wir die paradigmatische Bedeutung der Sikularisierungstheorie
prinzipiell in Frage, stellt sich uns nicht allein das Problem, ob der Begriff
der Sakularisierung tiberhaupt noch ein ernst zu nehmendes Analysepoten-
tial fiir die Moderne bereitstellt — sofern man nicht prinzipiell an dieser
Theorie Zweifel hat. Wenn es stimmt, dass die Sakularisierung tief unser
Verstindnis von der modernen westlichen Welt geformt hat und auf diese
Weise das Selbstverstindnis der Moderne geprédgt hat, kommt dann die
Infragestellung der Sakularisierungsthese einem Paradigmenwechsel gleich?
Ich meine einen radikalen Wechsel dessen, was als mafigebliches Kriterium
von Modernitdt, Modernisierung und Moderne in der westlichen Welt gilt?

Wie auch immer man diese Fragen zu beantworten gedenkt, indem man
es tut, gibt man auch eine Antwort auf die Frage, ob es fiir unser Selbstver-
standnis von Bedeutung ist, ob wir unsere moderne Welt als sdkular be-
zeichnen oder als postsdkular. Warum aber ist es wichtig dariiber zu disku-
tieren, ob es sinnvoller ist von einer sékularen Moderne zu sprechen — oder
von einer postsdkularen? Was hat der eine Begriff fiir Vorziige, die der an-
dere nicht hat?

Um diese Fragen beantworten zu konnen, gilt es Klarheit dartiiber zu er-
langen, was unter Sdkularisierung zu verstehen ist und was Sdkularisierung
zu einer impliziten Hintergrundannahme unseres Verstidndnisses von Mo-
dernitdt hat werden lassen. Das soll im Folgenden in Auseinandersetzung
mit den unterschiedlichen Bestimmungen des Verhéltnisses von Sakularisie-
rung und moderner Gesellschaft bei Jirgen Habermas erfolgen. Die Sdkula-
risierungsthese hat in Habermas einen ihrer namhaftesten Befiirworter, der
den kritischen Gegenstimmen zu dieser These immer wieder neue Argu-
mente entgegensetzt. Nachdem zundchst (I.) kurz auf den semantischen
Ursprung und (IL.) auf die soziologischen Wurzeln des Begriffs der Sdkulari-
sierung eingegangen worden ist, geht es um das Verhiltnis von Moderne
und Sékularisierung (III-IV), wie es Habermas in verschiedenen Anldufen
entworfen und verteidigt hat. Den Abschluss (V) bildet ein kritischer Aus-
blick auf Habermas’ Bemiihen, die Sdkularisierungsthese als Kernaussage
von Modernitét gegen ihre Kritiker zu verteidigen.

I. Sdkularisierung: semantischer Ursprung

Geschichtlich gesehen ist Sdkularisierung urspriinglich ein rechtlicher und
politischer Begriff: Ersteres, weil Sakularisierung einen Rechtsakt der Ent-
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eignung kirchlichen Eigentums — z. B. in Form des napoleonischen Dekrets
von 1803 — und deren Ubertragung auf weltliche Herrscher bezeichnet.
Letzteres, weil mit diesem Akt eine Ausweitung der weltlich-staatlichen
Rechtsprechung tiber zuvor von der Kirche verwaltete Lebensbereiche ver-
bunden ist. Obgleich Sdkularisierung zundchst einen Vorgang der Umver-
teilung von Vermogen bezeichnet, riickt die damit verbundene Umwilzung
der politischen Praxis — erkennbar im Ubergang von kirchenpolitischen und
-rechtlichen Verwaltungsbereichen in staatliche Rechtsgewalt — semantisch
in den Vordergrund und verdrdngt die urspriingliche Begriffsbedeutung
nachhaltig.

Die mit dieser Umwélzung verbundene Unterwerfung der kirchlichen
Autoritat unter die weltliche Gewalt bedeutet in der Konsequenz eine radi-
kale Verkiirzung ihrer Macht, den die missverstdndliche Formulierung vom
erzwungenen, sukzessiven Riickzug der Kirche aus dem Bereich der politi-
schen Herrschaft, d.h. dem ,, Ausschluss der Religion aus der Offentlichkeit”
zum Ausdruck bringen soll. (Habermas 2002: 71) Die Bedeutsamkeit dieser
Umwalzung fiir die , Entstehung der kulturellen und gesellschaftlichen Mo-
derne insgesamt” besteht darin (Habermas 2002: 65), in der Ubereignung
von Kirchengtitern an die Staatsgewalt einen Prozess zu initiieren, der sich
als eine fundamentale Umwiélzung in solch unterschiedlichen Bereichen wie
Politik, Recht, Wirtschaft und Wissenschaft vollzieht.

II. Sédkularisierung: soziologische Wurzeln

Die mit der Sékularisierung verbundene Umwdélzung der politischen Praxis
zieht frith die Aufmerksamkeit der Soziologie auf sich. Urspriinglich im
Sinne einer Verweltlichung verstanden, den der Begriff der Sékularisierung
durch die Trennung und Ablosung gesellschaftlicher Funktionsbereiche der
Politik, Wirtschaft, Wissenschaft von der Religion markierte, koppelt Max
Weber die Sékularisierung an zwei modernitétstheoretische Schliisselbegrif-
fe: Emanzipation und Fortschritt. Im Kontext dieser beiden Begriffe nimmt
Sakularisierung die Gestalt einer dominierenden Kategorie der Selbstver-
staindigung der Moderne des 20. Jahrhunderts an: An der Wende vom 19.
zum 20. Jahrhundert steht die Sdkularisierungsthese im theoretischen Zen-
trum der Soziologie. Primdr als eine umwalzende kulturelle Transformation
gedeutet (Gabriel 2008: 10), in der sich die moderne europédische Gesellschaft
herausbildet und formt, erweitert Max Weber semantisch den Begriff der
Sékularisierung zum politisch-rechtlichen Begriff, und zwar durch den Be-
zug auf einen ebenso langjdhrigen wie komplexen Prozess der Ablosung
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kirchlicher Autoritdt durch das Macht-, Gewalt- und Rechtsprechungsmo-
nopol des modernen Staates. Auf diese Weise dient die Sikularisierungs-
these Weber zur umfassenden Rekonstruktion einer Entwicklung des Uber-
gangs der westlichen Kultur (des als ,weltlich”, ,staatlich” und , politisch”
charakterisierten , protestantischen” Zeitalters).

Seine Rekonstruktion dieses Ubergangs und der darauf folgenden Ent-
wicklung grenzt Weber insofern mit der Sdkularisierungsthese von ge-
schichtsphilosophischen Konzeptionen und Vorstellungen von Entwicklung
ab, als er mit dem Begriff des Fortschritts den Entwicklungsgedanken auf
der Ebene der geschichtlichen Immanenz platziert: Entwicklung wird bezo-
gen auf einen zielgerichteten, gesellschaftlichen Prozess, der mit Sdkularisie-
rung identifiziert wird. Weber griindet Sakularisierung auf geschichtliche
Immanenz, und er beansprucht die umfassende Rekonstruktion einer der
Schnittstellen in der Entwicklung der westlichen Kultur zu leisten. Charak-
teristisch fiir Weber ist, dass er Sakularisierung primér als eine umwalzende
kulturelle Transformation deutet und lediglich sekundar Sékularisierung als
einen Diskurs der Selbstverstindigung iiber die Moderne des 20. Jahrhun-
derts initiiert. Auf diese Unterscheidung wird noch bei Habermas zurtick-
zukommen sein.

Das durch deterministische, teleologische und normativ-fortschritts-
optimistische Vorstellungen von Entwicklung vergiftete Erbe der Ge-
schichtsphilosophie wird Habermas ebenso wie Weber daran hindern, Sa-
kularisierung in erster Linie als eine kulturelle, geschichtlich immanent ver-
laufende Transformation zu deuten. Die Geschichtsphilosophie bildet laut
Habermas die falsche Alternative zwischen entweder einer verfalls- oder
einer verdrangungstheoretischen Betrachtungsweise. Legt das ,Verdran-
gungsmodell eine fortschrittsoptimistische Deutung” der Moderne nahe, so
das ,Enteignungsmodell eine verfallstheoretische Deutung”: ,Nach der
einen Lesart werden religiose Denkweisen und Lebensformen durch ver-
niinftige, jedenfalls iiberlegene Aquivalente ersetzt; nach der anderen Lesart
werden die modernen Denk- und Lebensformen als legitim entwendete
Giiter diskriminiert.” (Habermas 2002: 65) Weder das verfalls- noch das ver-
drangungstheoretischen Denkmuster tiberzeugt Habermas.

Die Formung einer modernen europédischen Gesellschaft wird Habermas
in Abhédngigkeit von Ressourcen betrachten, die die Sdkularisierung nicht
ausgeschopft hat, um die Facetten gesellschaftlicher Umwalzungsprozesse
und die Asymmetrien des Ubergangs deutlich werden zu lassen. Vernach-
lassigt wird dabei die Auseinandersetzung um eine entwicklungstheoreti-
sche Deutung der mit dieser Umwilzung bzw. mit diesem Ubergang ver-
bundenen Prozesse, die ohnehin im Verlauf der Diskussion um Sikularisie-
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rung in den Hintergrund treten. Denn in dem Mafie, wie die empirische
Sozialforschung in lang- wie kurzfristige Perspektiven ausgemalte Nachwei-
se fur den Riickgang von Religiositdt in die private Sphére lieferte, meinte
man mit Sakularisierung einen gesellschaftlichen Prozess identifiziert zu
haben, der geschichtlich immanent den Niedergang der Religion erkennen
lasst, erkennbar an der Bedeutungslosigkeit und wachsenden Unsichtbarkeit
der Kirche in der Offentlichkeit. Habermas' Positionierung zu solchen An-
nahmen ist nicht frei von einer gewissen Ambivalenz.

Sakularisierung in der Deutung bei Jiirgen Habermas

Die Abgrenzung zum Erbe der Geschichtsphilosophie hindert Habermas
nicht an geschichtsphilosophischen Zuordnungen der Sédkularisierungsthe-
se, von denen sich Weber abgrenzt. Webers Anstrengung gilt einer Deu-
tungslinie, die einen gesellschaftlichen Ubergang ins Zentrum riickt, dem-
gegeniiber es Habermas mit der Sdkularisierungsthese um gesellschaftliche
Akteure geht. Liefert Webers Modell ein Szenario zivilisationstheoretischer
Prognosen fiir moderne Gesellschaften, orientiert Habermas auf Identitats-
fragen der Biirger moderner Gesellschaften, die politisch.geschichtliche Pro-
zesse initiieren. Solche Fragen ergeben sich fiir Habermas aus den Kehrsei-
ten des Entwicklungstrends, den Weber mit Emanzipation und Fortschritt in
Verbindung assoziiert hat: Kehrseiten, die sich in Prozessen abzuzeichnen
beginnen wiirden, die der Sikularisierung folgen bzw. daran anschlieflen -
Prozesse der ,postsikularen” westlichen Moderne (vgl. Joas 2005), an der
sich die Spitfolgen und ambivalenten Ziige in Form einer ,entleerenden’
Sékularisierung offenbaren. (Habermas 2004: 59) Obgleich sie als postsdkula-
re Gesellschaften den Zustand der Sdkularisierung bereits hinter sich gelas-
sen haben miissten, sieht Habermas die Modernitit westlicher Gesellschaf-
ten weiterhin von Vorgéangen der Sikularisierung charakterisiert. Die Frage
ist zum einen, was unter solchen Vorgédngen zu verstehen ist, und zum an-
deren, wie diese Art der Sdkularisierung sich von der unterscheidet, die mit
der Umwiélzung der gesellschaftlich, politischen und rechtlichen Praxis den
Beginn der Moderne bei Weber einlduteten. Anders formuliert: An welchen
Indikatoren sind laut Habermas Sakularisierungsprozesse zu erkennen?

Fir die Unabgeschlossenheit der ,abendldndische(n) Sékularisierung”
(Habermas 2002: 66) finden sich bei Habermas unterschiedliche Erkldarungs-
ansdtze: die Pragung der westlichen Gesellschaften durch die ,unabge-
schlossene Dialektik” des Sdkularisierungsprozesses (Habermas 2002: 64);
die Zuriickfiihrung der postsdkularen Gesellschaft auf das ,Fortbestehen
religioser Gemeinschaften in einer sich fortwéhrend sdkularisierenden Um-
gebung” (Habermas 2002: 66); eine ,,Dynamik der Sikularisierung”, die u.a. in
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der Notigung ,zur gleichmifligen Distanz von starken Traditionen und
weltanschaulichen Inhalten” hervortritt (Habermas 2002: 67) sowie den in
der ,mentale(n) Verfassung einer vielstimmigen Offentlichkeit” gefiihrten
,fortwdhrenden Streit tiber das sikulare Selbstverstindnis der Gesellschaft”.
(Habermas 2002: 71)

Bewegen sich diese Erklarungen noch auf der Ebene des Einverstdndnis-
ses mit den Nachweisen der empirischen Sozialforschung fiir eine wachsen-
de Bedeutungslosigkeit der Kirche in der Offentlichkeit, so kommt Haber-
mas’ Aufwertung der Rolle von Religionsgemeinschaften in der politischen
Offentlichkeit einer Revision gleich. Ausgehend von der Annahme, dass die
,Sédkularisierung der Staatsgewalt nicht ohne weiteres eine Sdkularisierung
der Biirgergesellschaft” bedeutet, treten bei Habermas die Konsequenzen fiir
die ,,Rolle von Religionsgemeinschaften in der politischen Offentlichkeit” in
den Vordergrund. (Habermas 2012: 17) Auch wenn Habermas lediglich von
einer ,deskriptive(n) Feststellung” spricht, in der behauptet wird, dass ,die
Religionsgemeinschaften auch in weitgehend sédkularisierten Gesellschaften
relevante Beitrdge zur politischen Meinungs- und Willensbildung leisten”
(Habermas 2012: 325), relativieren sich die einstigen Nachweise der empiri-
schen Sozialforschung fiir eine wachsende Bedeutungslosigkeit der Kirche
in der Offentlichkeit. Denn Sikularisierung steht nicht mehr fiir eine als
Fortschritt und Entwicklung gedeutete gesellschaftliche, politische und
rechtliche Umwalzung zu Beginn der Moderne; der ,harte [...] Kern des
Sékularisierungsprozesses”, so heifst es nunmehr, bildet die ,Sdkularisie-
rung der Staatsgewalt” (Habermas 2012: 98), die mit einer ,archaischen
Verwurzelung” von ,Religionsgemeinschaften und religiése Lehren [...] in
kultische Praktiken inmitten der gesellschaftlichen Moderne” konfrontiert
ist. (Habermas 2012: 9)

Ausdruck dieser Relativierung ist eine Einschrankung, die Habermas
vornimmt, wenn er dezidiert darauf verweist, dass postsdkular ,kein ge-
nealogisches, sondern ein soziologisches Pradikat” ist. (Habermas 2012: 101)
Wenn es um die Charakterisierung einer Gesellschaft geht, die nicht aus
dem Umwaélzungsprozess der Sdkularisierung zu Beginn der Moderne her-
vorgegangen ist und nicht deren Erbe angetreten hat, bleibt unklar, in wel-
ches zeitliche Verhiltnis das Pradikat postsikular moderne Gesellschaften
und Sakularisierung riickt. Weder trdgt Habermas diesem Verhaltnis Rech-
nung, wenn er dieses Pradikat ,,zur Beschreibung moderner Gesellschaften”
verwendet, ,die mit dem Fortbestehen religioser Gemeinschaften und der
fortbestehenden Relevanz der verschiedenen religiosen Uberlieferungen
rechnen miissen”. (Habermas 2012: 101) Noch beachtet Habermas dieses
Verhiltnis, wenn er mit postsdkular eine , mentalitdtsgeschichtliche Zasur”
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bzw. einen ,,Bewusstseinswandel” in der Gesellschaft, nicht aber diese selbst
beschreiben will. (Habermas 2012: 101)

Der theoretische Gewinn der Beschreibung einer mentalitatsgeschichtli-
chen Zasur im Pradikat postsdkular liegt auf einer anderen Ebene: Die starre
Gegentiberstellung von geistlich und weltlich, mit der Weber den Begriff der
Séakularisierung antithetisch prégte, verliert ihren paradigmatischen Status
fir das modernitétstheoretische Selbstverstindnis. Gleiches gilt fiir die Sa-
kularisierung der Staatsgewalt. Fiir den Kern des Sidkularisierungsprozesses
finden sich bei Habermas an anderer Stelle andere Prozesse von paradigma-
tischer Bedeutung.

III. Die Sdkularisierungsthese in der Rezeption von Habermas

Dass der harte Kern der Sakularisierungsthese die Sédkularisierung der
Staatsmacht bildet, ist eine These, fiir die im Kontext der ,postsdkularen
Moderne” kein Platz ist. Die postsikulare Moderne vollzieht eine ebenso
unabgeschlossene wie unabschliefSbare kulturelle und gesellschaftliche Sa-
kularisierung in zweifacher Weise: erstens ,im Modus der Ubersetzung”
(Habermas 2002: 73) sowie zweitens in Form eines ,doppelten Lernpro-
zess(es)”. (Habermas, Ratzinger 2005: 17)

Ersteres setzt ,,Wahrheitsgehalte’ vitaler Weltreligionen im Sinne ver-
dréngter oder unerschlossener, moralischer Intuitionen” voraus (Habermas
2012: 254), die im ,Prozess der Versprachlichung des Sakralen” weder er-
schopfend noch abschlieffend ausgeschopft hat. (Habermas 2012: 17) Reli-
giose Wahrheitsgehalte miissen in einem ,,in schwer beladenen normativen
Begriffsnetzen wie Verantwortung, Autonomie und Rechtfertigung, wie
Geschichte und Erinnerung, Neubeginn, Innovation und Wiederkehr, wie
Emanzipation und Erfiillung, wie Entduflerung, Verinnerlichung und Ver-
korperung, Individualitit und Gemeinschaft” {ibersetzt werden, um den
,urspriinglich religiosen Sinn“ nicht zu entleeren, sondern zu transformie-
ren. Als paradigmatisches Beispiel einer ,rettende(n) Ubersetzung” dient
Habermas die , Ubersetzung der Gottesebenbildlichkeit des Menschen in die
gleiche und unbedingt zu achtende Wiirde aller Menschen”. (Habermas,
Ratzinger 2005: 32) Ob sich der ,Prozess der Aneignung semantischer Po-
tentiale aus einem im Kern unzugénglich bleibenden Diskurs erschipft hat
oder ob er fortgesetzt werden kann”, sei ebenso ungewiss wie bei dem in der
Spatantike beginnenden ,langanhaltende(n) Prozess einer Ubersetzung we-
sentlicher religioser Gehalte in die Sprache der Philosophie”, die Habermas
an ,Begriffe wie Person und Individualitét, Freiheit und Gerechtigkeit, Soli-
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daritdt und Gemeinschaft, Emanzipation, Geschichte, Krise usw.” festmacht.
(Habermas 2012: 102)*

Die Frage ist, welche Griinde daftir sprechen, ,Religionsgemeinschaften
und religiose(n) Lehren” eine , gegenwartige und kulturell produktive Ge-
stalt des Geistes” zu attestieren (Habermas 2012: S. 9), wenn sie wie Inseln in
vormoderne, , kultische Praktiken inmitten der gesellschaftlichen Moderne”
verwurzelt sind? (Habermas 2012: S. 9) Die gleiche Frage stellt sich mit
Nachdruck erneut, wenn Habermas dem religiosen Bewusstsein ein , Refle-
xivwerden nach dem Vorbild jenes Wandels epistemischer Einstellungen”
abverlangt, ,,wie er sich seit der Reformation in den christlichen Kirchen des
Westens” als ,,das Ergebnis eines Lernprozesses” vollzogen hat. (Habermas
2012: 325)

Das Reflexivwerden und der Wandel ,epistemischer Einstellungen” mar-
kieren die beiden Eckpfeiler des doppelten Lernprozesses, in dem die Post-
sdkularitdt sdkularisierter Gesellschaften zum Ausdruck kommen soll. Die
Notwendigkeit eines solchen Lernprozesses, mit dem ,,die Traditionen der
Aufklarung ebenso wie die religiosen Lehren zur Reflexion auf ihre jeweili-
gen Grenzen (ge)notigt” werden miissen (Habermas, Ratzinger 2005: 17),
wird auf einen empirischen Befund zurtickgefiihrt; darin behauptet Haber-
mas, dass die Religionsgemeinschaften ,ihren bleibenden Einfluss nur dem
zéhen — soziologisch erklarbaren — Uberleben vormoderner Denkweisen”
verdanken. (Habermas 2012: 323)

Der Gewinn dieses Befundes ist nicht zu unterschitzen: entgegen der ur-
spriinglich soziologischen These von Max Weber wird Religion in und nicht
jenseits der Moderne verortet. Habermas unterlduft mit den Eckpfeilern ei-
nes doppelten Lernprozesses jene Kritiken an der Sdkularisierungsthese, die
davon ausgehen, dass eine scharfe Gegeniiberstellung von Tradition und
Modernitiat verkennt, dass Traditionen in der Moderne weiter wirken und
sich in eigenen Formen von Modernitit widerspiegeln, etwa in der Form
einer Arena moglicher Optionen und Wege denn als gerichteten Prozess. Die
Kritik der Sdkularisierungsthese gilt der Annahme, mit der Sdkularisierung
habe man einen zielgerichteten gesellschaftlichen Prozess identifiziert, der
insofern in Frage zu stellen sei, als die Sakularisierungsthese im Sinne funk-
tionaler Differenzierung fiir die Entwicklungen im Verhiltnis von Religion
und Politik wenig instruktiv ist. Hier setzt Habermas an, freilich ohne sich
vom Sakularisierungsparadigma zu distanzieren.

2 Kritisch sehr aufschlussreich zu dieser Uberlegung ist der Aufsatz von Martin
Hailer im vorliegenden Band, der Habermas' Ansatz als eine Fortfiihrung des
Programms von Kants Religionsschrift betrachtet.
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Wie die Kritiker, die sich weigern, von der strukturellen Entmachtung
der Kirchen auf einen Vorgang der ,Entzauberung” zu folgern, mit dem
Weber die Sikularisierungsthese an einem diagnostischen Befund koppelt,
hilt auch Habermas (nunmehr) diese Annahme fiir unhaltbar. Den Vor-
schlag der Kritiker, von einer Vielzahl verschiedener Modelle wechselseiti-
ger Tolerierung von Religion und Politik auszugehen (vgl. Casanova 1994,
2008), greift Habermas mit der Konzeption einer nicht genealogisch, sondern
soziologisch verstandenen postsikularen Moderne insofern auf, als er (1.)
die geschichtsphilosophisch inspirierte Vorstellung einer entwicklungsge-
schichtlich dynamischen und zielgerichteten Tendenz moderner Gesell-
schaften zwar nicht ablehnt, jedoch stark relativiert und (2.) mit dem Modell
der Offentlichkeit eine Teilhabe an der Kommunikation {iber allgemeine
Belange politisch fiir unabdingbar hélt, und zwar unter der Voraussetzung
einer wechselseitigen Tolerierung von Religion und Politik unter den Bedin-
gungen der Sdkularitdt des Staates.

Ersteres teilen inzwischen Gegner wie Befiirworter der Sikularisierungs-
these. Die Kritiker der Sdkularisierungstheorie werden zwar nicht miide in
einer Art Wiederholungszwang zu behaupten, dass mit der Sakularisierung-
sthese nicht die Behauptung verbunden sein konne, dass der Bedeutungs-
riickgang der Religionen in modernen Gesellschaften unumkehrbar sei. Tat-
sachlich vertritt keiner der Beflirworter mehr die Annahme, mit der Sikula-
risierung habe man wissenschaftlich einen Prozess identifiziert, der not-
wendig und zielgerichtet verlaufe und zwangsldufig auf ein Ende der Reli-
gion zusteuere. (Gabriel 2008: 11) Entkréftet ist der Vorwurf eines determi-
nistischen, teleologischen und normativ-fortschrittsoptimistischen Denkens,
von dem sich Habermas ausdriicklich distanziert, wenn auch ohne fort-
schrittsoptimistische Erntichterungen. Mit dem zweiten Aspekt — das 6ffent-
lichkeitstheoretische Modell einer postsdkularen Moderne — macht Haber-
mas deutlich, inwiefern er die Annahme, Sdkularisierung sei ein Prozess, der
zielgerichtet auf ein Ende der Religion zusteuere, sachlich fiir korrekturbe-
diirftig hélt; insofern namlich, als sie die Bedeutung der unausgeschopften
(oder weitgehend noch unerschlossenen) moralischen Intuitionen der Reli-
gionsgemeinschaften fiir die Selbstverstindigung der Biirger in der politi-
schen Offentlichkeit unterbelichtet, wenn nicht verkennt.

Denn im wechselseitigen Diskurs sdkularisierter und religioser Staats-
biirger erschlieffen sich laut Habermas dem liberalen Staat leicht zu unter-
schitzende, systemrelevante Ressourcen: ndmlich die ,knappen Ressourcen
der Sinn- und Identitédtsbildung” (Habermas 2012: 327), die der Gefahr der
Ausdiinnung und ,,der schleichenden Entropie” (Habermas 2002: 73) ausge-
setzt seien — auch wenn aufler Frage sei, dass der liberale Staat durchaus in
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der Lage sei, ,seine motivationalen Voraussetzungen aus eigenen sdkularen
Bestdnden zu reproduzieren”. (Habermas, Ratzinger 2005: 23) Unklar ist, ob
die Sinn- und Identitatsbildung auf der Ebene personlicher Entscheidungen
oder auf der ethnisch-nationaler Kulturpolitik gedacht werden soll. Geht es
um die kulturelle Ebene nationaler Identitit, so bedient man sich der Res-
sourcen der Sinn- und Identitidtsbildung um den Preis von Abrenzungs- und
Ausgrenzungsbestrebungen. Nicht auszuschlieffen ist, dass dies auf kontra-
produktive Weise geschehen kann. Denn im Riickgriff auf solche Ressourcen
bestimmte Identitatsmuster bereitzustellen bedeutet, eine bestimmte Version
von Identitdt zu forcieren, und dass nicht immer im emanzipatorischen Sin-
ne. (Vgl. Butler, Spivak 2007: 8f.)

Von einer Vertiefung dieser Problemkonstellation ist anzunehmen, dass
sie den Rahmen des Sakularisierungsdiskurses sprengen wiirde. Eingedenk
der eingangs dargelegten Problemschwerpunkte ist deshalb vorldufig fest-
zuhalten: Die immer wiederkehrenden Spannungen zwischen Religion und
Modernitdt werden von Habermas als typisch moderne Phdnomene aner-
kannt (vgl. Hellemans 2005) und als eine kommunikative Lebensader der
politischen Offentlichkeit neu entdeckt. Was als Gewinn und Argument fiir
die Sdkularisierungsthese erscheint, nimmt allerdings problematische Ziige
an, wenn Habermas in der Ubersetzungsdimension von Sdkularisierung die
entscheidende Quelle dieser Lebensader von politischer Offentlichkeit frei-
legen will.

IV. Kritik an Habermas’ reformulierte Sdkularisierungsthese

Thre eigentliche Bedeutung erlangen Ubersetzung, Reflexivwerden und Ler-
nen allerdings nicht im postsdkularen Horizont einer ebenso unabgeschlos-
senen wie unabschliefSbaren kulturellen und gesellschaftlichen Teilsdkulari-
sierung, sondern in einer politischen Dimension. Diese Dimension erschlief3t
sich aus der Funktion, die Habermas insbesondere der Ubersetzung zu-
schreibt. Die religiose Sprache, in der sich Ansichten in spezifischer Weise
duflern, soll in ihrem Gehalt ,in eine allgemein zugéngliche Sprache {iber-
setzt” werden (Habermas 2012: 253), um eine Mdglichkeit zu haben, ,aus
dem babylonischen Stimmengewirr der Offentlichkeit zu den Agenden der
staatlichen Institutionen” vorzustoffen (Habermas 2012: 326) und in ,die
Agenden und Verhandlungen staatlicher Entscheidungsgremien Eingang”
finden zu konnen. (Habermas 2012: 253)

Die politische Dimension der Ubersetzung besteht darin, ,ein institutio-
neller Filter zwischen der informellen Kommunikation in der Offentlichkeit
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und den formalen Beratungen, die zu kollektiv verbindlichen Entscheidun-
gen fithren”, zu sein. (Habermas 2012: 253) In eine solche Dimension ge-
riickt, wird nicht nur klar, inwiefern von einer in dieser Weise verstandenen
Ubersetzung ,kognitive Schiibe” ausgehen konnen, ,die in die Breite wir-
ken”. (Habermas 2012: 99) Politisch wird auch der Nutzen klar, den Haber-
mas von einer solchen Ubersetzung erwartet: Der ,aus dem anarchischen
Gebrauch kommunikativer Freiheiten gespeisten Springflut von Kommuni-
kationsfliissen” nachhaltig mit neuen Schiiben zu versorgen. An diese
springflutartigen Kommunikationsfliisse kniipft Habermas grofie Erwartun-
gen, ist doch , das einzige spontane Element, das die Grenzen der institutio-
nalisierten Machtpolitik tiberschreitet, [...] der Larm einer zivilgesellschaft-
lich von unten, aus dem anarchischen Gebrauch kommunikativer Freiheiten
gespeisten Springflut von Kommunikationsfliissen”. Der wiederholte Ver-
gleich mit einer Springflut setzt bildhaft die Hoffnung frei, die Habermas
hegt: Dass ,allein durch diese Kandle [...] vitale, jedoch nicht fundamentali-
stisch verhdrtete Religionsgemeinschaften eine transformative Kraft entfal-
ten” konnen — ,,und dies umso mehr, wenn die Reibung zwischen sdkularen
und religitsen Stimmen einen Streit {iber normative Fragen provoziert, der
das Bewusstsein fiir die Relevanz solcher Fragen weckt und wachhalt”. (Ha-
bermas 2012, S. 252)

Die Ziige einer multiplen Moderne, wie sie sich in der Verortung der Re-
ligion in und nicht jenseits der Moderne abzeichnet, verblassen in dem Mo-
ment, wo der politische Wunsch nach transformierenden Kraften Religions-
gemeinschaften kommunikationstheoretisch in die Strukturen einer zivilge-
sellschaftlichen Offentlichkeit einbindet. (Kritisch: Wischke 2013) Nicht in
Form unterschiedlicher Modelle des Verhiltnisses von Politik, Wirtschaft,
Wissenschaft und Religion, sondern in der politisch inspirierten und kom-
munikativ reizvollen Offnung zu religios eingefarbten Sprachwelten soll uns
die Vielfalt der Moderne entgegen treten.

Wenn die Verortung der Religion in der Moderne von dieser Pramisse
abhéngig sein soll, ist es fraglich, ob die Prognose stimmig ist. Wie das ange-
fiihrte Beispiel des Reflexivwerdens und der Wandel der , epistemischen”
Einstellungen — geschichtlich demonstriert am Wandel der westlichen Kir-
chen — deutlich macht, ist es letztlich ein kultureller Sonderweg, den Ha-
bermas als paradigmatisch fiir die Moderne schlechthin empfindet. Ein sol-
cher Sonderweg verstellt nicht nur den Blick auf die Vielfalt der Moderne.
Auch den Gewinn, den Habermas als politischer Theoretiker mit der Pra-
misse eines doppelten Lernprozesses und der damit verbundenen Verortung
der Religion in der Moderne zieht, stellt Habermas als politischer Biirger



142 Mirko Wischke

demokratietheoretisch mit der hohen Erwartung am Reflexivwerden der
Religionen in Frage.

Uberblickt man diese Konstellation, die sich in der Diskussion um die
Sakularisierungstheorie bei Habermas abzeichnet, beginnt klar zu werden,
dass diese Diskussion noch lange nicht an ihr Ende gelangt ist. Denn man
kann sich nicht tiber Entwicklung bzw. iiber eine historische Epoche ver-
standigen, ohne tiber Transformationen zu sprechen. Die Antwort auf die
Frage, was der Sékularisierungsbegriff an Transformation zur Sprache
bringt, lautet: entscheidende Aspekte westlicher Identitét, ein Teil unseres
Selbstverstindnisses von Modernitt.

Dieses Selbstverstdndnis ist prinzipiell neu zu tiberdenken, wenn wir die
Sékularisierungstheorie generell in Frage stellen. Das Problem, das eine sol-
che Infragestellung aufwerfen wiirde, ist moglicherweise nicht die Frage,
was fiir andere Selbstverstindnisse von Moderne und Modernitit verfiigbar
wéren. Denn wie selbstverstandlich und tief verwurzelt dieser Teil unserer
modernen Identitdt bereits geworden ist, zeigt sich u.a. darin, dass das Fuf3-
ballspielen am Sonntag liangst nicht mehr als ein unentschuldbares Fehlen
beim kirchlichen Gottesdienst gilt, ehedem konfessionell gebundene Partei-
en fiir Mitglieder anderer Konfessionen offen sind und gemischte konfessio-
nelle Ehen seit langem keine Ausnahme mehr darstellen. (Kaube 2012: 1043)
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Martin Hailer

Religion: Privatsache oder fiir die Offentlichkeit?

Religion ist in der Offentlichkeit prasent. Das ist gar keine Frage, und zwei-
felsohne konnen einem viele Bespiele dafiir einfallen. Die spannende Frage
ist aber diese: Soll Religion in der Offentlichkeit prasent sein? Dieser Frage
kann offenkundig nur dann nachgegangen werden, wenn man sich dariiber
genau Auskunft gibt, wer sie beantworten darf. Ob Religion in der Offent-
lichkeit prasent sein darf, ist sicherlich eine Frage, die Angehorige von Reli-
gionsgemeinschaften beantworten mochten, die sie tiberdies unterschiedlich
beantworten werden. Es gibt Religionsformen, die bewusst jede Offentlich-
keit meiden und sich in private Rdume, ja in die Innerlichkeit zurtickziehen.
So ist dies etwa bei Traditionen mystischer Versenkung der Fall, jedoch auch
bei Formen des Christentums, bei denen alles auf Innerlichkeit ankommt, so
dass Gemeinschaftsformen gesucht werden, die bewusst die Offentlichkeit
meiden. Freilich, und auch dafiir sind Beispiele leicht zu finden, gibt es ge-
nauso Selbstauslegungen des Christentums und nicht nur des Christentumes,
die die Offentlichkeit auf vielfiltige Weise suchen werden.

Nicht nur die Selbstauslegung von Menschen, die sich als religios verste-
hen, werden dariiber befinden wollen, ob Religion in der Offentlichkeit et-
was zu suchen hat. Genauso ist dies eine Frage an politische Akteure, an
Sozialwissenschaftler und Vertreter anderer Disziplinen. Das Feld der Frage,
ob Religion in der Offentlichkeit etwas zu suchen habe, ist aus genau diesem
Grunde so untibersichtlich. Vertreter mehrerer Perspektiven und auch meh-
rerer akademischer Disziplinen, fiihlen sich berufen an diesem Punkt Stel-
lung zu nehmen.

Aufgabe der folgenden Uberlegungen ist es, eine vorlaufige Kartierung
des Feldes in der Frage nach Religion und Offentlichkeit vorzulegen. Dafiir
werden zunichst einige Beispiele von Religion in der Offentlichkeit kurz
vorgestellt und anhand ihrer eine Kartierung des systematischen Problem-
feldes vorgeschlagen. In einem zweiten Schritt werden drei Modelle vorge-
stellt, anhand derer in der Geschichte des europdischen Denkens Religion
und Offentlichkeit am haufigsten formatiert wurde. Dies leitet iiber zu einer
Diskussion zweier aktueller Beitrdge zum Thema. Es handelt sich um die
Theorien des bekannten deutschen Philosophen Jiirgen Habermas, dessen
beeindruckendes Werk gerade in Sachen Religion in den letzten Jahren eine
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interessante Wendung nahm. Ihm gegeniiber gestellt werden Aussagen des
kanadischen Sozialphilosophen Charles Taylor, die einige der Pramissen des
Habermas‘schen Denkens in durchaus interessanter Weise konterkarieren.
AbschliefSend wird thesenartig das Feld umrissen, wie aus der Perspektive
der evangelischen Theologie der genuine Offentlichkeitsanspruch der Reli-
gion zu konstruieren ist.

1. Religion in der Offentlichkeit

Das zumindest in den Massenmedien bekannteste Beispiel fiir Religion in
der Offentlichkeit ist die Vereidigung der Présidenten der Vereinigten Staa-
ten von Amerika. Regelmagig erzielen die Ubertragungen dieses staatstra-
genden Aktes am Kapitol von Washington D.C. weltweit hochste Einschalt-
quoten im Fernsehen. Zu der Inszenierung der Vereidigung eines amerika-
nischen Préasidenten gehort es, dass er die rechte Hand zum Schwur erhebt
und dabei die linke Hand auf die Familienbibel legt, die in aller Regel von
der Ehefrau gehalten wird. Der Amtseid wird also auf die Heilige Schrift der
christlichen Religion abgelegt. Sehr hédufig, so auch bei den beiden Vereidi-
gungen von Prasident Barack Obama, wird auflerdem ein 6ffentliches Gebet
gesprochen. Jedem Amerikaner ist vollig klar, dass es auf der Welt und auch
in seinem eigenen Land mehr als nur die christliche Religion gibt, gleich-
wohl ist diese religiose Inszenierung beim Antritt eines sdkularen Staats-
amtes eine vollstindige Selbstverstiandlichkeit.

Ein zweites, nicht minder prominentes Beispiel ist allenfalls durch den
Verlauf lingerer Jahrhunderte ein wenig in den Hintergrund geraten.
Gleichwohl stellt auch dies einen genuinen Offentlichkeitsanspruch von
Religion dar, auch wenn man geneigt sein wird ihn fiir wenig gliicklich zu
halten. Es handelt sich um den Aufruf zu den sogenannten Kreuzziigen.
Mehrere Male im frithen und hoheren Mittelalter riefen selbst ernannte oder
vom Papst dazu ausdriicklich erméchtigte Kreuzzugsprediger zum Zug ins
Heilige Land auf, indem sie sagten: ,Gott will es!” Auch dies ist ein Offent-
lichkeitsanspruch von Religion. Es gehort zur selbstkritischen Betrachtung
der Christentumsgeschichte auch dies unter die Selbstartikulation des
christlichen Glaubens zu rechnen. Diese Offentlichkeit wurde mit Feuer und
Schwert vorangetragen und der Tod sogenannter Andersgldaubiger dabei
billigend in Kauf genommen. Man kann also von einem fiir irdische Ver-
hiltnisse definitiven Offentlichkeitsanspruch sprechen.

Noch ein weiteres Beispiel fiir den Offentlichkeitsanspruch von Religion
soll hier angefiigt werden. Es fiihrt wieder in die Gegenwart zuriick, ist
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ethisch sehr wahrscheinlich positiver zu beurteilen. Interessant an ihm ist
die Mischung derer, die hier Offentlichkeit beanspruchen und gew&hren.
Regelmiflig ist das 6ffentlich- rechtliche, also gebiihrenfinanzierte Fernsehen
anwesend, wenn ein katholischer oder evangelischer Bischof neu in sein
Amt eingefiihrt wird. Zumeist in den Regionalsendern des Ersten Deutschen
Fernsehens werden sodann stundenlange Ubertragungen gewiéhrt, inner-
halb und auch aufSerhalb evangelischer und katholischer Gotteshduser. Man
kann sogenannte ,heilige Handlungen” sehen, einschliefSlich der Feier des
Abendmahls oder der Eucharistie. Zu horen sind ferner Predigten, der Ge-
sang der Gemeinde und anderes mehr. In einigen Fillen werden diese
Ubertragungen auch dann fortgesetzt, wenn der eigentliche Gottesdienst
beendet ist und etwa eine Gratulationscours oder anderes des neu instal-
lierten oder ernannten Bischofs auch auflerhalb des Doms respektive der
Kirche stattfindet. Hier treffen sich der Offentlichkeitsanspruch der Religion
und die Offentlichkeitsgewdhrung durch sikulare, gebiihrenfinanzierte
Massenmedien.

Das letzte Beispiel, das hier kurz benannt werden soll, ist wieder eines,
das den Offentlichkeitsanspruch von Religion und die Offentlichkeitsge-
wihrung seitens der an sich sikular verstandenen Offentlichkeit in interes-
santer Weise zusammenbringt. Die Verfassung des Landes Baden-
Wiirttemberg benennt in ihrem Vorspruch folgendes: ,Im Bewusstsein der
Verantwortung vor Gott und den Menschen...”. In einem Gesetzestext, ge-
nauer: In einem Text der jeder Rechts- und Gesetzesfindung im Land Baden-
Wiirttemberg voransteht, wird also Verantwortung nicht nur vor den Mit-
menschen, sondern vor Gott als ein Bezug genannt, der sich in der Verfas-
sung selbst und damit abgeleitet auch in den Rechtssetzungsstrategien des
Landes Baden- Wiirttemberg wieder finden muss. Dies ist in tiberraschend
deutlicher Weise auch im Schulgesetz des Landes Baden- Wiirttemberg der
Fall. In § 1 Abs 2 Schulgesetz heifsit es: , Die Schule hat den in der Landesver-
fassung verankerten Erziehungs- und Bildungsauftrag zu verwirklichen.
Uber die Vermittlung von Wissen, Fahigkeiten und Fertigkeiten hinaus, ist
die Schule insbesondere gehalten, die Schiiler in Verantwortung vor Gott, im
Geiste christlicher Nachstenliebe, zur Menschlichkeit und Friedensliebe, in
der Liebe zu Volk und Heimat, zur Achtung der Wiirde und der Uberzeu-
gung anderer (...) zu erziehen.”

Das Schulgesetz schreibt also vor, dass jeder Schulunterricht in der Ver-
antwortung vor Gott und im Geiste christlicher Nachstenliebe zu geschehen
habe. Bemerkenswert ist hieran, dass nicht nur vom konfessionell zu ver-
antwortenden Religionsunterricht die Rede ist, sondern dass dies fiir alle
Schulficher gilt. Auch der Unterricht in Mathematik, auch der Unterricht in
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Physik hat in der Verantwortung vor Gott und im Geiste christlicher Néach-
stenliebe zu geschehen. Hier wird ein Offentlichkeitsanspruch von Religion
artikuliert, der nicht mehr oder gar nicht vom Tréger der Religionsgemein-
schaft selber vorgebracht wird, sondern den der Gesetzgeber, und im Falle
der Verfassung des Landes, auch der Verfassungstrager sich zu eigen ge-
macht hat.

Die Reihe der Beispiele wird hier willkiirlich abgebrochen. Anhand ihrer
lassen sich erste, vorldufige Schlussfolgerungen fiir das Feld von Religion in
der Offentlichkeit ziehen. Es sind im Wesentlichen vier Kriterien, anhand
derer das Feld kartiert werden kann.

1. Die grundlegende Frage besteht darin: Wer eigentlich ist es, der oder die
Offentlichkeit in Sachen Religion beansprucht? Offentlichkeit beanspruchen
kann zunichst ein Individuum. So wird man etwa schlussfolgern sollen,
dass es zumindest auch der Wunsch von Prasident Barack Obama war, den
Amtseid tatsdchlich auf die Bibel abzulegen. Dies muss mit der Frage ver-
bunden werden, ob die 6ffentliche Meinung in den Vereinigten Staaten von
Amerika je etwas anderes zugelassen hétte und in absehbarer Zukunft etwas
anderes zulassen wird. Gleichwohl ist die Verantwortung des Individuumes,
in diesem Falle die des Pradsidenten der Vereinigten Staaten, uniiberspring-
bar. Offentlichkeit kann zweitens von einer Kirche oder einer Konfession
beansprucht werden. Dies ist etwa dann der Fall, wenn ein neuer katholi-
scher Bischof in sein Amt eingefithrt wird und die Kirchentiiren fiir 6ffent-
lich- rechtliches Fernsehen oder auch fiir Privatsender offen stehen. Kein
Bischof, kein Erzbistum und auch keine evangelische Landeskirche kann
schliefllich gezwungen werden, innerhalb ihrer eigenen R&umlichkeiten
Offentlichkeit im Sinne medialer Offentlichkeit zuzulassen. Der weiteste und
begriindungstheoretisch durchaus anspruchsvollste Offentlichkeitsanspruch
ist der des sdkularen Gesetzgebers. Dieses interessante, bis hin zu irritieren-
de Phianomen, wurde kurz im Rahmen der Gesetzgebung des Landes Ba-
den- Wiirttemberg angesprochen.

2. Wer gewiihrt offentliches Gehor? Offenkundig ist es zundchst das politi-
sche Gemeinwesen, das 6ffentliches Gehor gewihrt. So ist es deutlich im Fall
der Vereidigung des Prédsidenten der Vereinigten Staaten von Amerika, so
ist es in der mittelalterlichen Offentlichkeit gewesen, die den Aufruf zum
Kreuzzug nicht nur duldete, sondern den Berichten zufolge zumeist auch
begriifite. Und so ist es offenkundig auch dann, wenn 6ffentlich-rechtliches
Fernsehen, welches gebiihrenfinanziert ist, grofiziigig Sendezeit einrdumt,
wenn eine neue Bischofin oder ein neuer Bischof in sein Amt eingefiihrt
wird.
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3. Der Offentlichkeitsanspruch hat unterschiedliche inhaltliche Ausprigungen.
Offentlichkeitsanspruch kann etwa im Rahmen allgemeiner Grundsitze des
Menschlichen erhoben werden. Dies scheint die Begriindungsstrategie in
Sachen des Gottesbezugs in der Verfassung und des Schulgesetztes des
Landes Baden- Wiirttemberg zu sein. Offentlichkeitsanspruch kann freilich
auch fur spezifische kirchliche Verkiindigungsauftrédge beansprucht werden.
Das bereits ofter bemiihte Beispiel der Einfithrung einer Bischofin, eines
Bischofs ist daftir wohl das deutlichste Zeugnis. Ohne dass an der Explizi-
theit christlich-theologischer Rede von der Kanzel irgend Abstriche gemacht
werden wiirden, wird hier die Offentlichkeit derer bemiiht, die es wihlen,
vor dem Fernseher zu sitzen. Offentlichkeit in brachialer und, wie zu sehen
war, definitiver Weise wurde im Rahmen des Aufrufs zu den Kreuzziigen
ganz ebenso herangezogen.

4. Es gibt eine eigentiimliche Konzentration auf Religion in der Offentlichkeit.
Es ist beileibe nicht nur so, dass allein Religion spezifische Anspriiche auf
Offentlichkeit erheben wiirde. Dies gilt in mindestens gleichem Mafe auch
fir Meinungen und Weltanschauungen, die sich religios neutral verhalten
oder die religiése Ausrichtung von Leben, Meinung und Handeln fiir sich
sogar explizit ablehnen. Es ist die Frage wert, warum ausgerechnet religiose
Offentlichkeitsanspriiche so oft Gegenstand kontroverser Diskussionen sind,
was in diesem Umfang fiir nichtreligiose Offentlichkeitsanspriiche durchaus
nicht der Fall zu sein scheint. Dieses Ungleichgewicht muss systematisch
griindlich betrachtet werden, da ja schlieSlich vorausgesetzt wiirde, dass
religiose Offentlichkeitsanspriiche per se strittig, nicht religiose Offentlich-
keitsanspriiche hingegen per se nicht strittig sein sollten. Wir werden auf
diesen Punkt zuriickkommen.

2. Verfiihrerisch einfache Losungen: Separation, Sikularismus, Deckung

In diesem Abschnitt diskutiere ich die geldufigsten Modelle fiir die Verhalt-
nissetzung von Religion und Offentlichkeit. Ein Wort zuvor zur Frage, was
eigentlich Modelle sind, ist angebracht. Ein Modell bildet die Wirklichkeit
grundsitzlich nicht ab, es handelt sich bei ihm um eine absichtsvolle Ver-
kiirzung zum Zweck der Verdeutlichung und der Darstellung. In einem
Modell wird die Wirklichkeit nicht eins zu eins verkleinert, sie wird viel-
mehr unter bestimmten Darstellungshinsichten tiberschérft und verdeut-
licht. Deswegen sind Modelle so in der Wirklichkeit nicht anzutreffen, sie
dienen vielmehr zu heuristischen Zwecken, also dafiir, Typisches und Wie-
derkehrendes in der Wirklichkeit selbst zu entdecken.
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In diesem Sinne werden in diesem Abschnitt drei Modelle angeboten, die
so in der Wirklichkeit nicht vorkommen, die aber Verhiltnissetzungen von
Religion und Wirklichkeit beschreiben, die komplexere Strukturen in der
Wirklichkeit zu entdecken, einzuordnen, und zu bewerten erlauben.

Modell A. Separation: Die Grundidee ist diese: Weil Christ werden, Christin
werden einen grundlegenden und schwerwiegenden Wertewandel ein-
schliefit, deswegen gehort ein Mensch, dem diese Bekehrung widerfahrt, zur
Gemeinschaft der Christinnen und Christen, welche von den anderen
menschlichen Gemeinschaften deutlich und erkennbar unterschieden ist.
Das wohl augenfalligste und bekannteste christliche Beispiel dafiir ist das
Leben der Religionsgemeinschaft der Amischen. (Lichdi 2004: 304-312) Die
Amischen, die sich nach Jakob Ammon so nennen, leben heute vor allem in
Lancaster County, im Bundesstaat Pennsylvania in den Vereinigten Staaten
von Amerika. Thre Glaubensgemeinschaft zeichnet sich durch eine ver-
nehmliche Trennung von der Umwelt aus, was sich bis in die Terminologie
hinein zeigt. Die Amischen bezeichnen ihre Umwelt als , die Englischen”.
Amische sind unter anderem an einem eigenen Kleidungsstil kenntlich, so
tragen Frauen und Méadchen grundsitzlich Kleider oder Rocke und Haube,
Manner weit geschnittene Hosen und Hiite, auch ist nicht {iblich, dass er-
wachsene amische Mianner sich rasieren. Das gesamte soziale und religitse
Leben der Amischen organisieren diese unter sich selbst. Amische sind in
der Regel Landwirte, sie verzichten allerdings auf den Einsatz moderner
Technik. So pfliigen sie ihre Felder grundsitzlich ohne Maschinen und unter
Zuhilfenahme von Tieren, auch verwenden zumindest manche Gruppen der
Amischen keine luftbereiften Réder, sondern lediglich Eisenrdder. Bekannt
ist auch, dass sie auf moderne Technologie wie Strom, Telefon und andere
Kommunikationsmittel verzichten. Dies ist jedoch nur die Aufiendarstellung
dessen, dass nach amischer Uberzeugung die Zugehorigkeit zur Religions-
gemeinschaft gleich der starken Separation von der Umwelt ist. Diese Sepa-
ration wird freilich nicht eng durchgehalten. So miissen amische Jugendliche
nach dem sie etwa das siebzehnte Lebensjahr erreicht haben fiir zwei Jahre
aullerhalb der Gemeinschaft leben. Dieses Leben auflerhalb der Gemein-
schaft wird im amischen Dialekt als ,Rumspringa” bezeichnet. Wer nach
diesen zwei Jahren auferhalb der amischen Gemeinschaft wieder zuriick-
kommen mochte, von dem wird erwartet dass er oder sie die Taufe begehrt,
die als Glaubenstaufe dem jungen Erwachsenen gespendet wird. Wer die
Taufe erhalten hat, gehort fiir den Rest seines Lebens zur Gemeinde. Sollte
jemand nach dem ,Rumspringa” nicht mehr zuriickkehren, so trauert die
Gemeinde, iibt aber keinerlei Zwang auf diesen Menschen aus. Ab und zu
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kommt es vor, dass Gemeindeglieder, die die Taufe empfangen haben, sich
fir ein Leben auflerhalb der amischen Gemeinschaft entscheiden. Auch in
diesem Fall trauert die Gemeinde, sie iibt aber keinerlei Druck auf eine sol-
che Person aus, sondern wiinscht ihr fiir den Weggang alles Gute.

Dass das gesamte Leben der amischen Gemeinschaft unter sich konstru-
iert und gelebt wird, zeigt sich unter anderem darin, dass die Amischen eine
eigene Gerichtsbarkeit kennen, und bei Rechtsstreitigkeiten untereinander in
aller Regel weltliche Gerichte nicht anrufen. Wohl die bekanntesten Kenn-
zeichen amischen Lebens sind der Verzicht auf moderne Automobile und
die gianzliche Gewaltlosigkeit. Auch fiir diese beiden Elemente gilt tibrigens,
dass es sich lediglich um &dufiere Erkennungsmerkmale handelt, diese aber
zum Zwecke der Verdeutlichung der religivsen Grundentscheidung beste-
hen: Wer zum christlichen Glauben amischer Auspragung gehort, der hat
damit eine Entscheidung fiir die hochverbindliche Glaubensgemeinschaft
und gegen das sdkulare Umfeld US-amerikanischen Verstdndnisses getrof-
fen.

Das Leben der Amischen steht demnach fiir ein Verhiltnis von Religion
und Offentlichkeit, welches als ein dissoziatives Verhiltnis dieser beiden
Groflen bezeichnet werden kann. Wichtig zu bemerken ist, dass dies Ver-
héltnis der Dissoziation von der religivsen Gemeinschaft selbst gewédhlt
wurde, und mitnichten von einem sdkularen Umfeld, welches Deutungsho-
heit beansprucht, der Religionsgemeinschaft aufoktroyiert wurde. Vielfach
gilt das Leben der Amischen als Mahnung, als Erinnerung und durchaus als
kritische Erinnerung daran, dass eine Christin, ein Christ zu sein, bedeutet,
eine deutliche Wertentscheidung zu treffen. Nicht wenige christliche Kon-
fessionen lassen sich vom Beispiel der Amischen daran erinnern, dass sie
womoglich im Zuge der Konstantinischen Wende (um das Jahr 320) sich zu
weitgehenden Kompromissen haben hinreiflen lassen. Freilich ist in theolo-
gischer Perspektive an das Leben und die Theologie der Amischen auch eine
Riickfrage zu stellen: Entspricht es dem Wesen des christlichen Glaubens,
dass er sich ginzlich aus der Offentlichkeit zuriickzieht? Ist es dem christli-
chen Glauben nicht vielmehr inhidrent, fiir sich zu werben, andere einzula-
den und tberdies im Streit der 6ffentlichen Meinung mitzuspielen, um der
Stimme des Evangeliums Gehor zu verschaffen? Es ist immerhin gut mog-
lich, dass die dissoziative Lebensweise der Amischen dem Offentlichkeits-
anspruch des Evangeliums und damit dem offentlichen Charakter der
Theologie und des christlichen Lebens allgemein nicht genug Gerechtigkeit
widerfahren ldsst.
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Modell B. Sakularismus: Die Grundidee des Sékularismus ist, dass religiose
Bestrebungen keinen Ort in der Offentlichkeit haben diirfen. In der Offent-
lichkeit gilt ausschliefSlich das, was ohne Religionsbezug ausgemacht wer-
den kann. Entsprechend ist es nicht statthaft, religiose Institutionen 6ffent-
lich zu férdern. Mit dieser Position ist nicht verbunden, dass religiose Uber-
zeugungen unwahr sein miissten. Wohl aber wird gesagt, dass religiose
Uberzeugungen jedenfalls Sache des Individuums sind, und dass, weil sie
Sache des Individuums sind, sie keinen genuinen Ort in der Offentlichkeit
beanspruchen diirfen. Religionstheoretisch gesehen, vertritt der Sakularis-
mus also eine Theorie der Innerlichkeit. Was immer Religion des Naheren
noch sein soll, jedenfalls ist sie eine unableitbare, unanschauliche Regung im
Inneren eines jeweiligen Individuums.

Die Franzosische Revolution der Jahre 1789ff stand unter dem Motto ,,Li-
berté, Egalité, Fraternité!” Unter diesem Banner und Kampfruf wurde die
alte, absolute Herrschaft des Konigreichs Frankreich beseitigt, zugleich mit
ihr auch die religiose Verbramung dieser Herrschaft, oder doch das, was fiir
die religiose Verbramung der Herrschaft gehalten wurde. Die Religionskri-
tik der Franzosischen Revolution wurde unter anderem dadurch deutlich,
dass die Revolutiondre den religiosen Festkreis und auch den bis dato
selbstverstandlich geltenden Kalender abschafften . Mit Beginn der Revolu-
tion wurde ein neues Jahr null festgelegt, und auch wurden eigene Monats-
bezeichnungen eingefiihrt, um jeden Anklang an den christlichen Kalender
zu vermeiden. Auf dem Hohepunkt der Franzosischen Revolution wurden
die christlich- religiosen Insignien aus der Kathedrale Notre Dame in Paris
entfernt und dort ein ,Kult des hochsten Wesens” eingefiihrt. Mit dem
,hochsten Wesen” war ein verniinftiger Gottesbezug gemeint, der sich je-
doch von den Grundiiberzeugungen des Christentums (Trinitédtslehre, Jesus
Christus als Sohn Gottes und anderes) unterscheiden sollte. Diese radikalen
Mafinahmen hatten nicht allzu lange Bestand. Gleichwohl zeigen sie in
Uberschirfe, wie die Grundidee des Sikularismus funktioniert: Dort wo
Menschen zusammenkommen, gilt lediglich das, was unter Berufung auf
allgemeine Vernunft ausgesagt werden kann. Religiose Uberzeugungen
haben auf dem Markt der 6ffentlichen Meinung keinen angestammten Ort.
Ob jemand im Privaten religiose Uberzeugungen hegt, ist davon unberiihrt,
es ist ihm allerdings nicht gestattet, sie in die Offentlichkeit zu tragen und
als ein Element unter anderem der Begriindung offentlicher Aussagen zu
verwenden.

Séakularistische Gedanken zeigen sich etwa im Frankreich der Gegenwart
in aller Deutlichkeit. Sie haben auch im schwierigen Versuch, eine europai-
sche Verfassung zu erstellen, ihren deutlichen Niederschlag gefunden. So
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haben die Miitter und die Viter des Versuchs, Europa eine Verfassung zu
geben, viel Zeit und viel Streit darauf verwandt, sich damit auseinanderzu-
setzen, ob eine europdische Verfassung unter Bezug auf Gott formuliert
werden darf oder nicht. Die derzeit giiltige Version der Lissabonner Vertra-
ge, die eine formliche europdische Verfassung ersetzt, beruft sich in histori-
scher Perspektive auf den Gottesbezug, vermeidet aber eine explizite Nen-
nung oder gar eine Anrufung Gottes.

Auch im Religionsrecht und im Gewohnheitsrecht der Bundesrepublik
Deutschland finden sich nicht wenige sdkularistische Anteile. So ist die Ver-
pflichtung des Staates zu religitser Neutralitdt gewiss ein direkter Ausfluss
der sdkularistischen Orientierung. Freilich hat dies im deutschen Religions-
recht seine Grenzen, unter anderem darin, dass das Grundgesetz die Aus-
tibung des Religionsunterrichts nach den inhaltlichen Mafigaben der Religi-
onsgemeinschaften ausdriicklich vorsieht. Diese Einschrankung des sidkula-
ristischen Gedankens im Religionsrecht der Bundesrepublik Deutschland
weist auf den diskussionswiirdigen Punkt des Ansatz des Sakularismus hin:
Die Denkfigur des Sikularismus, die religiése Uberzeugungen fiir lediglich
Privatsache erkldrt, impliziert eine nicht unwichtige Voraussetzung. Sie
behauptet ndmlich in Sachen der Religion Wahrheitsanspriiche erheben zu
konnen und sagen zu kénnen, dass Religion keine wahrheitsfahigen Aussa-
gen fiir die Offentlichkeit macht. Genau diese Aussage, Religion kénne in
der Offentlichkeit nicht wahrheitsfahig sprechen, ist aber eine Aussage, die
den Sékularismus als in religiosen Dingen nicht neutral ausweist. Wer sé-
kularistische Positionen vertritt, muss sich fragen lassen, woher die Aussage,
dass Religion in der Offentlichkeit jedenfalls nicht wahrheitsfahig sei, denn
begriindet werden kann. Der Hinweis darauf, dies sei neutral, verfangt je-
denfalls nicht, da ja schliefSlich eine definite Aussage tiber religivse Wahr-
heitsanspriiche gemacht wird.

Modell C. Religion und Staat in Deckung: Religion ist von der Art, dass sie
alle Bereiche des Lebens mit hilfreichen Orientierungen versehen kann. Re-
ligion ist von der Art, dass sie die Orientierung, die Ansédtze der Meinungs-
bildung und auch die Hoffnungen des Individuums in hilfreiche Bahnen
lenken kann. Religion ist aber auch ein wesenhaft soziales Phanomen, so
dass sie die fiir das Zusammenleben von Menschen notwendigen Ordnun-
gen, Hoffnungen und Weisungen zu vermitteln in der Lage ist. Weil dies so
ist, zeigt sich in wiederholter und bewédhrter Weise, dass ein Gemeinwesen,
welches auf die Weisungs- und Bindungskrafte der Religion rekurriert, ein
gelingendes Gemeinwesen ist. Die weitaus iiberwiegende Religion eines
solchen Gemeinwesens ist deshalb zurecht die oberste Instanz, die Weisun-
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gen, Normen und andere Ausdriicke regelhaften und erwartbaren Verhal-
tens aus sich heraus setzt.

Diesen Grundgedanken gemdfs hat Europa tiber viele Jahrhunderte ge-
lebt. Es ist der Grundgedanke, der hinter dem sogenannten , Corpus Christi-
anum” steht. Nach ihm ist bzw. war Europa eine ganz tiberwiegend mehr-
heitlich christliche Gesellschaft. Es war deshalb unwidersprochen, dass die
christliche Religion nicht nur die Hoffnungen und Aussagen des Individu-
ums reguliert, sondern dass sie auch soziale Bindungskrafte erzeugt, regu-
liert und auf hilfreiche Weise weiterzuentwickeln in der Lage ist. Nach dem
staatlichen Ende des Heiligen Romischen Reiches deutscher Nation ist dieser
Gedanke moglicherweise sehr zu recht zu Ende gegangen. Das heif3t jedoch
nicht, dass die heutige Welt nicht Gesellschaften kennt, die nach dem eben
genannten Prinzip funktionieren. Es gibt weit tiber 20 Staaten, die nach dem
Prinzip einer Staatsreligion organisiert sind. Es ist dabei interessant zu wis-
sen, dass die tiberwiegende Zahl der Staatsreligionen, die es auf der Welt
gibt, christlicher Natur sind. Das womoglich bekannteste aber bei weitem
nicht einzige Beispiel ist England, in welchem die Kénigin Oberhaupt der
anglikanischen Staatskirche ist. Freilich gibt es noch einige mehr: So sind die
meisten Staaten Skandinaviens lutherische Staatskirchen.

Es gibt vergleichsweise strenge Staatsreligionen, in denen religiose Be-
griindungsansétze auch in die Grundlegung des Rechts und in andere Berei-
che hineinragen, bis hinein in weit verbreitetes Gewohnheitsrecht. So ist es
etwa in der wahabitischen Auslegung des Islams auf der arabischen Halbin-
sel der Fall. Freilich kann Staatsreligion auch weiter und, wenn man so will,
liberaler ausgelegt werden. Die Grundidee bleibt freilich dieselbe. Sie geht
aus davon, dass Religion alle Bereiche menschlichen Lebens und Zusam-
menlebens zu gestalten in der Lage ist.

Als Selbstanspruch vieler und gar der meisten Religionen wird dies
kaum zu bestreiten sein. Jedenfalls gilt fiir Christentum, Judentum und Is-
lam, dass es sich um Daseinsauslegungen handelt, dergemdf3 die Religion
nicht nur das ,Innerliche” eines Menschen reguliert, sondern alle Formen
des menschlichen Zusammenlebens mit umfasst. Ohne Zweifel wird man
dhnliches auch von weiteren Weltreligionen, etwa dem Hinduismus oder
verschiedenen Spielarten des Buddhismus sagen konnen. Insofern trifft der
hier zu besprechende Typ C auch und gerade in seiner Lesart als Staatsreli-
gion etwas, was recht verschiedenen Religionen eigen ist. Das gilt es vor
einer schnellen Zurtickweisung zu wiirdigen. Freilich ist uniibersehbar: Wer
den Gedanken, Religion reguliere zu recht alle Formen menschlichen Zu-
sammenlebens, richtig findet, muss sich mit folgenden Gedanken auseinan-
dersetzen. Aus religioser und aus sdkularer Perspektive ist es verniinftig,
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Minderheitenschutz zu fordern. Aus religioser und aus sdkularer Perspekti-
ve ist es weiterhin verniinftig, einen Pluralismus von Religionen und Welt-
anschauungen nicht als Verfall, sondern als reife Form menschlichen Zu-
sammenlebens zu betrachten.

Separation, Sakularismus und Staatsreligion sind, wie eingangs dieses
Abschnitts gesagt, idealtypische Modelle. Sie kommen so gut wie nicht
,rein” in der Wirklichkeit vor. Und doch zeigt jedes von ihnen ein Stiick
Wahrheit religiosen Selbstanspruches auf. Deutlich ist aufSerdem, dass es
nicht nur um religiése Selbstwahrnehmung geht, sondern auch um Ansprii-
che in Sachen Offentlichkeit, die von aulen an religiose Selbstanspriiche
herangetragen werden. Dies war beim Beispiel B, Sakularismus, besonders
deutlich zu sehen. Hier wird von sdkularistischer Seite vorausgesetzt, dass
es einen Offentlich artikulierbaren Wahrheitsanspruch der Religionen nicht
geben kann. In Sachen Offentlichkeitsanspruch von Religion treffen Wahr-
heitsanspriiche der jeweiligen Religion und Wahrheitsanspriiche, die von
auflen an Religion herangetragen werden, aufeinander. Die Uniibersicht-
lichkeiten, ja die Gemengelage, in der man sich in diesen Diskussionsfeldern
vorfindet, ist eine, die als Miteinander und Gegeneinander von Perspektiven
beschreibbar ist. Die hier vorgestellten Losungen A-C taten dies jeweils in
verfiihrerischer Einfachheit. Freilich: Wer etwa nur die religiose Perspektive
bezoge, wiirde allen Teilnehmern an der Offentlichkeit die religitse Begriin-
dungen fiir sich ablehnen, nicht gerecht werden. Wer nur nicht religiose
Begriindungsanspriiche akzeptieren wiirde, wiirde damit undiskutiert vor-
aussetzen, dass religiose Begriindungsanspriiche nicht wahr sein konnen
oder dass sie zumindest in der Offentlichkeit keinen Ort haben. Weil beides
misslich ware, ist zur weiteren Bearbeitung dieses Themas eine grundsitzli-
che Verstandigung {iber das, was Offentlichkeit, liberale Offentlichkeit und
Sékularitdt denn eigentlich heifien kann, dringend von Noéten.

3. Freiheit, Liberalismus, Sikularitit:
Aktuelle Diskussionen zu Leitbegriffen

Ich beginne mit der Erwédgung, was eine Gesellschaft voraussetzen muss, die
fur sich den hohen Anspruch stellt, freiheitlich zu sein. Sie ist zundchst so
beschaffen, dass sie allen Mitgliedern gleiche Freiheitsrechte und gleichen
Zugang zu den Instrumenten der Mitbestimmung einrdumt. Weil eine frei-
heitliche Gesellschaft ihren Mitgliedern diese Rechte einrdumt, ist sie an
genau diesem Punkt keine neutrale Gesellschaft. Wiirde eine Gesellschaft
sich als radikal freiheitlich in dem Sinne bezeichnen, dass jeder seines eige-
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nen Gliickes Schmied ist, ohne dass gesellschaftliche Strukturen ihn oder sie
hierbei unterstiitzten, so wiirde eine solche Gesellschaft Ungleichheit und
den unterschiedlichen Zugang zu Freiheitsrechten und Mitbestimmungs-
rechten fiir gerecht erkldren. Deshalb ist sie an diesem Punkt genau nicht
neutral, vielmehr wird sie sich als in bestimmten Grenzen sogar kdmpferi-
sche Gesellschaft verstehen miissen, die denen entgegentritt, die diese Frei-
heitsrechte gering achten und sie etwa aufgrund (pseudo-)religioser oder
weltanschaulicher Argumente fiir bestimmte Teilhaber an der Gesellschaft
zurtickdrdangen mochten.

Eine freiheitliche Gesellschaft darf auf der anderen Seite ihren Biirgerin-
nen und Biirgern keine Weltanschauung als verbindlich vorschreiben. Dies
gilt fur religiovse Weltanschauungen, es gilt aber genauso fiir nichtreligiose
Weltanschauungen. Diese Differenzierung ist von Belang. In der veroffent-
lichten Meinung ist es namlich relativ haufig so, dass die religise Neutrali-
tit des Staates gefordert wird, bei dieser Gelegenheit wird aber zu oft tiber-
sehen, dass es auch andere weltanschauliche Orientierungen gibt, die sich
selbst als nicht religios bezeichnen, dennoch aber mit letzten Griinden und
letzten Werten umgehen.

In der philosophischen und soziologischen Diskussion hat sich fiir diese
Einbeziehung nichtreligioser Weltanschauungen in das Neutralitdtsgebot
dieses Staates eine begriffliche Unterscheidung eingebiirgert. Es ist einerseits
vom Sidkularismus die Rede, andererseits vom Laizismus. Sikularismus
meint eine Neutralitdt in Hinblick auf Religionen allein. Ein sdkularistischer
Staat hat eine programmatische und/oder weltanschauliche Religionsferne.
Durchaus in direkter Tradition der franzdsischen Revolution, von der im
letzten Abschnitt die Rede war, ist im sdkularistischen Staat festgestellt, dass
Religionen nicht wahr sein kénnen und deswegen in der Offentlichkeit kei-
nen Ort haben. Wenn die zu Beginn des Abschnitts vorgetragenen Uberle-
gungen jedoch zu iiberzeugen vermogen, dann handelt es sich bei einem
sdkularistischen Staat nicht um einen freiheitlichen Staat. Denn er setzt
dogmatisch voraus, dass Religionen nicht wahr sein kénnen. Die Riickfrage,
woher er dies denn wisse, ist ohne ideologische Vorentscheidungen nicht zu
beantworten. Das Gegensttick zum sédkularistischen Staat ist das Modell des
Laizismus. Im Laizismus gilt folgendes: Religiose Besitz- und Herr-
schaftsprivilegien sind abgeschafft. Es gibt etwa keinen Herrschaftsanspruch
geistlicher Wiirdentrdger, wie das iiber Jahrhunderte im Rechtsinstitut der
sogenannten Fiirstbischofe der Fall gewesen ist. Auch weitere religiose Pri-
vilegien etwa an Herrschaft, an besonderem Einkommen oder anderem, sind
im laizistischen Staat abgeschafft. Der laizistische Staat behauptet aber ge-
nau nicht, dass bestimmte Religionen wahr oder aber besonders, dass be-
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stimmte Religionen unwahr sind. Funktional ist dieser freiheitliche Staat
sdkular. Freilich bezieht sich seine Sakularitét allein auf die Funktionalitat
des Staatswesens und seiner Organe, nicht jedoch auf die weltanschauliche
Behauptung, Religion kénne nicht wahr sein. Dies ist der entscheidende
Unterschied zwischen einem sdkularistischen Staat und einem laizistischen
Modell. Aus Griinden, die im Fortgang dieser Argumentation evident sein
sollten, ist dem laizistischen Modell der Vorzug zu geben.

Diese Unterscheidung trifft den Nerv einer Debatte, in die einer der be-
kanntesten Philosophen deutscher Sprache sich eingeschaltet hat. Es handelt
sich um Jiirgen Habermas. Uber die langen Jahre seiner philosophischen
und sozialwissenschaftlichen Orientierung stand Jiirgen Habermas fiir einen
Kurs, den man als sdkularistisch bezeichnen kann. Umso tiberraschender ist,
dass Habermas seit einigen Jahren durchaus bereit ist, religivse Aussagen
mindestens hypothetisch fiir wahrheitsfdhig zu erachten. Im Rahmen seiner
viel beachteten Rede bei der Entgegennahme des Friedenspreises des deut-
schen Buchhandels, fiihrte er zum Thema , Glauben und Wissen” aus. (Ha-
bermas 2001) Spétestens hier zeigt sich eine Position, die im Rahmen der
Habermaschen Theorieanlage als neu oder doch als beachtliche Akzentver-
schiebung bezeichnet werden darf. Sie ist wie folgt zu skizzieren: Habermas
geht seit der Friedenspreisrede davon aus, dass er nicht ausschliefsen konne,
dass religiose Rede wahrheitshaltig ist. Es ist also nicht auszuschlieflen, dass
aus religiosen Vorstellungswelten Ideen kommen, die wahr sind und die fiir
die Gesellschaft als Ganze hilfreich sind. Hier werden zwei Bedingungen
beschrieben: Zum einen die Idee, dass aus religivsen Vorstellungswelten
Ideen kdmen, die wahr sind. Im Rahmen einer Theorieanlage, die sich vom
strikten Sdkularismus mindestens in die Richtung des Laizismus bewegt, ist
dies verstandlich. Auch jemand, der von sich selbst sagt, dass er mit Religion
nichts zu tun habe, kann nicht ausschliefsen, dass Aussagen, die aus dem
Bereich des Religiosen kommen, wahr sind. (Habermas/Ratzinger 2005: 36)
Dies wird, und das ist fiir Habermas wichtig, mit einem zweiten Aspekt
ergdnzt: Nur solche Aussagen aus dem religidosen Bereich, die wahr sein
konnten, und die zugleich von gesamtgesellschaftlicher Relevanz sind, sind
auch fur Biirgerinnen und Biirger der Gesellschaft interessant, die sich selbst
als nicht religits verstehen. (Habermas 2012: 44) Waren religiose Wahrhei-
ten, denen der Wahrheitsanspruch, wie gesehen, nicht abgesprochen werden
kann, nur fir individuelle Bereiche oder fiir Bereiche der religiosen Men-
schen allein interessant, so wire dieser Wahrheitsanspruch nicht weiter fiir
andere interessant. Wenn es aber, und das ist die zweite Bedingung, sich um
Wahrheiten handelt, die von gesamtgesellschaftlichem Interesse sind, so
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muss es das Interesse eines jeden aufgekldrten nicht religiosen Menschen
sein, diese Wahrheitsanspriiche nicht von vornherein zu unterdriicken.

Das ist, in drangvoller Kiirze gesagt, der Neuansatz im Habermaschen
Denken. Habermas entwickelt aus diesem Neuansatz eine Strategie, die man
als wechselseitige Ubersetzungspflicht beschreiben konnte. Er verpflichtet
einerseits religiose Menschen darauf, ihre Ergebnisse in eine Sprache zu
tibertragen, die fiir alle zugénglich ist. Er verpflichtet andererseits sikulare
Biirgerinnen und Biirger darauf, dass sie die Wahrheit religioser Aussagen
nicht ausschliefen konnen. Diese behauptete Wechselseitigkeit = Reziprozi-
tdt muss genauer betrachtet werden. Ich beginne bei der Ubersetzungs-
pflicht fiir religiose Biirgerinnen und Biirger. Fiir Religiose ist es also so,
dass, wenn sie offentliches Gehor beanspruchen, sie ihr Anliegen in eine
Sprache zu {tibertragen haben, die fiir alle Biirgerinnen und Biirger ver-
standlich ist. Das kann man zumindest im Ansatz verstehen. Wer aus-
schlieflich von Geboten Gottes oder von Ublichkeiten spricht, die innerhalb
der christlichen Gemeinde vorhanden sind, kann nicht gut darauf rechnen,
auflerhalb der christlichen Gemeinde Gehor zu finden. Insofern ist die Idee
einer Ubersetzungspflichtigkeit bei Beitrigen von gesamtgesellschaftlichem
Interesse nicht von vornherein von der Hand zu weisen. Fraglich ist freilich,
ob es sich um reziproke und damit wirklich wechselseitige Ubersetzungs-
pflichten handelt. Diese Frage kann beantwortet werden, wenn man die
Gegenseite, also die Ubersetzungspflicht fiir sakulare Biirgerinnen und Biir-
ger in Augenschein nimmt. Sie bestand, wie gesagt darin, dass sdkulare
Biirgerinnen und Biirger nicht ausschlieffen diirfen, dass religiose Ideen
wahrheitshaltig sind: ,Sdkularisierte Biirger diirfen, soweit sie in ihrer Rolle
als Staatsbiirger auftreten, weder religiosen Weltbildern grundsitzlich ein
Wabhrheitspotenzial absprechen, noch den glaubigen Mitbiirgern das Recht
bestreiten, in religioser Sprache Beitrdge zu offentlichen Diskussionen zu
machen.” (Habermas/Ratzinger 2005: 36)

Handelt es sich, so ist nun die Frage, tatsdchlich um wechselseitige
Pflichten? Habermas sagt dies ausdriicklich: Es handelt sich um ,&hnlich
schwerwiegende Pflichten”. (Habermas 2012: 44) An diesem Punkt melde
ich Zweifel an. Habermas rdumt ein, dass religivse Uberzeugungen eine
inspirierende Kraft fiir die ganze Gesellschaft entfalten konnen, aber er bin-
det dies ausdriicklich an die Ubersetzungspflicht: ,Jedenfalls ist nicht aus-
zuschlieflen, dass sie semantische Potentiale mit sich fithren, die eine inspi-
rierende Kraft fiir die ganze Gesellschaft entfalten, sobald sie profane Wahr-
heitsgehalte preisgeben.” (Habermas 2005: 149) Die Schwierigkeit der Positi-
on liegt im letzten Teil des Satzes. Habermas gibt die Wahrheitsmoglichkeit
religioser Aussagen unter der Bedingung zu, dass sie ihren profanen Wahr-
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heitsgehalt preisgeben. Es ist dieser Punkt, an dem sich zeigt, dass Haber-
mas’ Position nach wie vor eine sdkularistische ist. Ohne dass er dafiir eine
Begriindung angeben kénnte, sind religivse Uberzeugungen fiir ihn nur
dann wahrheitshaltig, wenn sie ihrer religivsen Uberzeugung entkleidet
werden und ihre , profanen Wahrheitsgehalte” preisgeben.' Er schliefft da-
mit aus, dass religivse Uberzeugungen als religiose Uberzeugungen wahr
sein konnen. Und deswegen handelt es sich bei den Ubersetzungspflichten
nicht um eine Reziprozitat.

Ungedacht bleibt bei Habermas’ Position folgendes: Es ist nicht auszu-
schlieen, dass religiose Uberzeugungen auch dann wahr sind, wenn sie
nicht in sdkulare Sprache tibersetzt werden und wenn sie zugleich nicht in
sdkulare Sprache tibersetzt werden konnen, ohne ihr semantisches Potential
in signifikanter Weise einzubtiffen. Habermas’ Position ist von der sidkulari-
stischen Grundannahme, in der Offentlichkeit kénne nur gelten, was nicht
religios begriindet wird, geleitet. Dass er nicht religitse Biirgerinnen und
Biirger darauf verpflichtet, religiosen Biirgern die Wahrheitsfahigkeit ihrer
Aussagen nicht abzusprechen, ist ein beachtlicher Fortschritt in der Theorie-
anlage eines sdkularistischen Denkens. Freilich verbleibt es innerhalb seiner
dogmatischen und normativ nicht auszuweisenden Vorannahme, dass in
der Offentlichkeit nur gelten kdnne, was jedenfalls nicht religis sei. Hier ist
ein Bereich in die Unschérfe geraten, bei dem die Religion einem General-
verdacht unterstellt wird, ohne dass im Gegenzug sdkularistische Annah-
men einem selben Verdacht ausgesetzt wiirden. Es ist immerhin nicht aus-
zuschliefSen, dass sdkularistische Annahmen ihrerseits in nicht tolerabler
Weise weltanschaulich gepréagt sind und damit den genau selben Irrtumsan-
spruch unterstellt werden miissen, wie dies bei Habermas fiir religiose Aus-
sagen passiert. Diese Unwucht in Jiirgen Habermas’ Denken ist nicht allzu
lange unentdeckt geblieben. Der Beitrag des kanadischen Sozialphilosophen
und Hegel-Forschers Charles Taylor hat hier ein interessantes und, wie ich
meine, scharfes Licht auf die Debatte geworfen.

Taylor bearbeitet das vergleichbare Problem, ndmlich die Wahrheitsan-
spriiche von Religion in der Offentlichkeit, doch setzt er auf signifikant an-
dere Weise an. Er beginnt ndmlich beim Phdnomen der letzten Bindungen.
Er geht davon aus, dass jeder Mensch, gleich welcher Herkunft und Bildung,
letzte Bindungen oder letzte Griinde habe. Jeder Mensch hat etwas, was ihn
oder sie antreibt. Diese letzten Griinde konnen sehr unterschiedlicher Natur

! Michael Welker hat darauf hingewiesen, dass Habermas’ Position sich deshalb nicht
von der Immanuel Kants in ,Die Religion innerhalb der Grenzen der blolen Ver-
nunft” (1793) unterscheidet, der Religion vor das Forum der reinen Vernunft zitiert
und nur Aussagen gelten lisst, die dort reformulierbar sind, vgl. Welker 2011: 80).
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sein. Und doch ist ihnen allen gleich, dass sie nicht begriindet werden mdis-
sen. Sie sind vielmehr von schlagender Evidenz fiir das jeweilige Individu-
um, ohne dass dafiir ihrerseits noch einmal Begriindungen beigebracht wer-
den konnten. Das fiir Gesellschaftsphilosophie aufregende Phinomen ist
nun, dass eine Gesellschaft stets aus Menschen und Gruppen besteht, die
sich auf recht verschiedene letzte Begriindungen berufen. Das ist in den
religits pluralen Gesellschaften evident. Es gilt aber ganz genauso fiir Ge-
sellschaften in denen religitse Orientierung und nicht religiose Orientierung
zusammenkommen. Daraus folgt: Ein Sonderverdacht gegen Religion ist
vielleicht historisch erkldrbar aber: ,es gibt keinen Grund, der Religion eine
von nicht religiosen, sdkularen oder atheistischen Standpunkten abgehobene
Sonderstellung zuzuweisen.” (Taylor 2012: 57)

Taylor spricht noch eine weitere Voraussetzung von Jiirgen Habermas
Denken an, die kritisch betrachtet werden muss: Habermas” Vorstellung,
dass religiose Biirger die Gehalte ihrer Uberzeugungen in allgemeine Spra-
che zu tibersetzten hétten, basiert auf folgender Voraussetzung: Es gibt eine
allgemeine, nur auf freie Ubereinkunft basierende Sprache, eben die sdkula-
re Sprache. Es ist allen zuzumuten diese Sprache zu sprechen, oder aber in
sie zu tibersetzen. Taylors Gegenargument ist so einfach wie schlagend: Eine
solche allgemeine, sikulare Sprache gibt es nicht. Vielmehr ist auch die
Sprache in der Offentlichkeit jeweils sektoral, unterteilt und mitnichten all-
gemein und anerkannt. Wir leben in einer Vielfalt von Sprachspielen, die
auch in der Offentlichkeit stets ineinander greifen, ineinander iibersetzt
werden miissen. Keinesfalls aber gibt es eine Sprache die allein legitimation-
stragend wére und in die alle anderen {iibersetzt werden miissen. (Taylor
2009: 1280-1284 u.6.)

Folgt man der Kritik die Charles Taylor an Jiirgen Habermas vorgeschla-
gen hat, dann ergibt sich fiir Religion in der Offentlichkeit folgendes: Weil es
Biirgerinnen und Biirger mit religioser Orientierung gibt, hat Religion ihren
Ort in der Offentlichkeit. Religitse Biirgerinnen und Biirger miissen dessen
gewahr sein, dass sie in der Offentlichkeit auf Biirger anderer letzter Orien-
tierungen treffen. Es muss unter fairen Bedingungen ausgemacht werden,
was fiir alle gilt und woran alle sich zu halten haben. Das heift jedoch nicht,
dass nur die sogenannten religiésen Biirger Ubersetzungsleistungen zu er-
bringen hétten.

In der Tat miissen die Institutionen des freiheitlichen Staates weltan-
schaulich neutral sein. Dass diese Neutralitdt nicht nur von religioser Welt-
anschauung sondern von Weltanschauung iiberhaupt bedeutet, sollte inzwi-
schen hinlénglich klar sein. Der Grenzfall weltanschaulicher Neutralitat ist
die Neutralitdt eines Individuums. An diesem Grenzfall ldsst sich besonders
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gut studieren, was Neutralitit nun soll heiffen konnen. Fiir eine Verdeutli-
chung sei hier das Individuum der Lehrerin/des Lehrers gewihlt. Eine Leh-
rerin/ein Lehrer agiert in staatlicher Autoritét. Das ist letztlich der Grund,
warum Lehrerinnen und Lehrer im Normalfall verbeamtet werden. Da nun
Lehrerinnen und Lehrer als Institutionen des Staates agieren, ist fiir ihr
Handeln Neutralitit gegentiber weltanschaulichen Letztbegriindungen
Pflicht. Man kann mit Fug und Recht fragen, ob diese Pflicht zu Neutralitdt
der Lehrerin und des Lehrers Konsequenzen fiir die Selbstdarstellung dieser
Person haben muss. Das ist in Deutschland insbesondere in der Frage um
das sogenannte muslimische Kopftuch ausgefochten worden. Mehreren
richterlichen Entscheidungen zufolge ist das Tragen eines muslimischen
Kopftuchs durch eine Lehrerin nicht tolerabel, da das Kopftuch Ausdruck
der Unterdriickung der Frau sei und mithin gegen das Grundgesetz versto-
Be. Zugleich ist es aber durchaus zuldssig, dass eine Lehrerin oder ein Lehrer
ein Kreuz um den Hals trdgt oder im Falle eines Religionslehrers, der einer
Ordensgemeinschaft angehort, auch in der Ordenstracht Unterricht hélt.
Hier ist nun in aller Ruhe zu fragen, ob die Abqualifizierung des muslimi-
schen Kopftuchs als weltanschaulich nicht neutral gegeniiber der Orden-
stracht, etwa eines Dominikaners, in der Tat gerechtfertigt ist.

Ohne dieses hier letztlich ausdiskutieren zu konnen, erscheint mir Fol-
gendes als richtig: Das Kleidungssttick alleine, sei es nun Ordenstracht oder
muslimisches Kopftuch, ist kein hinreichender Bestimmungsgrund fiir man-
gelnde Neutralitit. Es muss in jedem Einzelfall beachtet werden, ob das
Handeln der Person, die nun etwa ein muslimisches Kopftuch oder aber den
Habit trdagt, den Bedingungen von Neutralitdt in ausreichender Weise Rech-
nung tragt. Die Lehrerin/ der Lehrer ist ein Grenzfall institutioneller Neu-
tralitit. Institutionen sind letztlich Menschen, Menschen kdnnen aber immer
in zweierlei Weise betrachtet werden: Sie sind einerseits Funktionstrager,
und von einem Funktionstrdger staatlicher Gewalt kann und muss Neutra-
litit erwartet werden. Als Funktionstrager horen sie dennoch nicht auf Indi-
viduen zu sein und also ein Recht auf, individuelle Selbstdarstellung ihrer
Uberzeugungen zu haben. Deswegen ist eine rechtliche Entscheidung, dass
ein Symbol alleine schon das Gebot der Neutralitit verletze, mindestens in
der Frage der Ordenstracht im Gegensatz zum muslimischen Kopftuch nach
den hier vorgetragenen Uberlegungen nicht zuldssig. (MacLure/Taylor
2011: 60)
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4. Theologische Positionen: die partikulare Institution
und ihr Offentlichkeitsanspruch in der liberalen Gesellschaft

Unter den zuvor diskutierten Bedingungen stellt sich der Offentlichkeitsan-
spruch, wie er christlich begriindet wird wie folgt dar: Es gibt tffentliche
Artikulationsformen des Glaubens, die auf Nachvollziehbarkeit hin angelegt
sind, die zum Mittun und zum Nachvollziehen der Begriindung einladen,
wobei der einladende, der werbende Charakter nie durch eine letztlich be-
griffliche Begriindung tiberboten werden kann. Gleichwohl lassen sich diese
offentlichen Artikulationsformen erstens erldutern und zweites in vermut-
lich vier verschiedene unterteilen: (Bedford-Strohm 2012: 47ff)?

A. Es gibt zunichst den pastoralen Offentlichkeitsanspruch des christli-
chen Glaubens. Nach Katastrophen oder aber nach begliickenden Ereignis-
sen gibt es eine Offentlichkeitspflicht des Evangeliums. Dies war etwa nach
dem sogenannten Fall der Mauer im Jahre 1989 der Fall, als in Zahlen und
Heftigkeit, die selbst Kirchenleute tiberraschten, die Kirchen plotzlich wie-
der voll waren. Dies ist regelmaflig auch dann der Fall, wenn katastrophi-
sche Ereignisse eine Gesellschaft heimsuchen. So etwa war es gewesen als
das Attentat von Oslo und Uteya die Offentlichkeit in Norwegen heim-
suchte. Dass es diese Offentlichkeitsanspriiche des Evangeliums gibt, ist
meist weitgehend anerkannt, in nicht wenigen Féllen wird auch aus der
sdkularen Offentlichkeit nach solchen Auftritten kirchlicher und theologi-
scher Verantwortungstrdger gerufen. Entscheidend fiir sie, die kirchlichen
Verantwortungstréager, ist aber nicht, dass sie von anderen gerufen wiirden.
Entscheidend fiir sie ist allein, dass die Selbstauslegung des Evangeliums sie
zu einer solchen Verantwortung ruft.

B. Die zweite Form des Offentlichkeitsanspruchs der partikularen Insti-
tution Kirche ist weniger auf besondere Ereignisse bezogen, vielmehr ist er
diskursiv und politikberatend. Die Kirche ist von ihrem Selbstanspruch als
Offentlichkeit des Evangeliums her gerufen, sich in den Streit der Meinun-
gen einzumischen. So ist es etwa der Fall, wenn es um neue Biotechnologien,
um die stets strittige Auslegung des § 218 StGB und also die Frage nach der
Legalitdt des Schwangerschaftsabbruchs oder um andere medizinethische
Fragen geht. Mitunter werden kirchliche Verantwortungstrager explizit in
die Verantwortung geholt und etwa in die Ethikkommission des deutschen
Bundestages berufen. Eine solche offentliche Verantwortung wahrzuneh-

% Der Bezug erfolgt mit zwei wichtigen Modifikationen: Bedford-Strohm sieht Dis-
kursivitdt und Politikberatung als zwei getrennte Punkte, auflerdem fehlt in seiner
Aufzihlung der Bereich der Bildung, was ich angesichts der verschiedenen Formen
von Offentlichkeit, in denen Bildung zumeist stattfindet, fiir einen Mangel halte.
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men, ist auch aus der Binnenbegriindung christlicher Religion unbedingt zu
bejahen. Es ist richtig, nicht nur da aufzutreten, wo aktuelle Not oder aktu-
elles Gliick der Menschen nach Begleitung rufen. Es ist vielmehr richtig auch
da aufzutreten, wo langfristige Entscheidungsverfahren die 6ffentliche Ver-
antwortung des Evangeliums in argumentierender Gestalt verlangen. Diese
argumentierende Gestalt kann unterschiedliche Formen annehmen: Hier
kann es tatsdchlich zu dem kommen, was Jiirgen Habermas die Ubersetzung
in sdkulare Gehalte nannte. Dies allein muss aber nicht der Fall sein. Etwa
schopfungstheologisch darf im Rahmen biotechnologischer Fragen auch da
argumentiert werden, wo zu befiirchten steht, dass das Gegentiber aus sa-
kularistischen Grundannahmen die Idee einer Schopfungstheologie insge-
samt verwirft. Dann hat der diskursive Beitrag des christlichen Verantwor-
tungstrédgers stirker bezeugenden und weniger argumentativen Charakter.
In jedem Fall wird er das Gegentiber aber daran erinnern, dass die Wahrheit
religioser Aussagen nicht von vornherein auszuschlieflen ist.

C. Es gibt, drittens, den prophetischen Anspruch nach Offentlichkeit. Es
gibt Situationen in denen vom Evangelium her ein Zwischenruf, ein pro-
phetisches Zeugnis notig ist. Dieser Zwischenruf, dieses prophetische Zeug-
nis ist auch und gerade dann gerufen, wenn es stort, wenn es nicht einfach
vermittelbar ist, ja wenn es fiir diejenigen, die es duflern, selbst eine Gefahr
bedeutet. Es handelt sich in solchen Fillen regelméfiig um die, bei denen
Kirche dazu gerufen ist, nicht mehr schweigen zu koénnen, das deutlichste
Beispiel fiir einen solchen prophetischen Zwischenruf, den man im 20. Jahr-
hundert zumindest fiir die evangelische Seite finden kann, ist die Barmer
Theologische Erklarung aus dem Jahr 1934. Die Judengesetzgebung der na-
tionalsozialistischen Regierung hatte dazu gefiihrt, dass Juden aus Beamten-
verhdltnissen entfernt werden sollten. Dies erschien der Kirche zumindest
fiir ihre eigenen Felder fiir unzuldssig, da es nicht wenige evangelische Pfar-
rer jlidischer Herkunft gab. Die Barmer Theologische Erklarung verwirft,
dass in der Kirche anderes gelten konne als das, was vom Evangelium her
geboten wird Ob die Barmer Theologische Erkldarung als Ganze eine voll-
giiltige Stimme der Kirche gegen den Nationalsozialismus ist, kann mit gu-
ten Griinden bezweifelt werden. Dass sie aber ein Beispiel fiir den propheti-
schen Einspruch, der auch Selbstgefahrdung mit sich bringen kann, darstellt,
kann als gut belegt gelten.

D. Viertens und letztens gibt es den bildenden Anspruch, mit dem die
Kirche an die Offentlichkeit tritt. Das gilt fiir kirchliche Akademien und
andere Bildungseinrichtungen, es gilt fiir Publikationen und es gilt insbe-
sondere fiir den Schulunterricht in Sachen Religion. Dass schulischer Religi-
onsunterricht erteilt werden kann, und dass er in Ubereinstimmung mit den
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Uberzeugungen der Religionsgemeinschaften erteilt werden kann, ist eine
Bestimmung des deutschen Grundgesetzes. Aus der Perspektive der Kirche
selber gilt sie, weil es sich fiir sie versteht, dass Glaube eine lebensbegleiten-
de Angelegenheit ist, die sowohl das Individuum als auch seine Sozialbezie-
hungen pragt, fordert und ein Leben lang begleitet.

Die inhaltliche Verantwortung der Religionsgemeinschaften, fiir das was
in ihrem Namen unterrichtet wird, hat eine wichtige Konsequenz. Es muss
erkennbar bleiben, dass religiose Bildungsgehalte tatsdchlich von ihren
Sachtrdgern, also von den Religionsgemeinschaften her artikuliert und ver-
antwortet werden. Die Idee, dass es einen allgemeinen Ethikunterricht ge-
ben konne, der religios sensibilisierend aufzutreten habe, zeigt sich von die-
ser Perspektive her als falsch. Denn er wiirde setzen, dass es eine iiber den
Religionen und Weltanschauungen schwebende Perspektive gébe, die parti-
kuldare Wahrheiten aus verschiedenen weltanschaulichen Letztorientierun-
gen zu beurteilen und zu bewerten in der Lage ist. Von dem im Abschnitt 3
her erarbeiteten Sachverhalten, insbesondere der Idee Charles Taylors, dass
es die eine allgemeine 6ffentliche Sprache nicht gibt, zeigt sich das aber als
unmoglich. Ein allgemeiner Ethikunterricht, der unter anderem fiir religiose
Inhalte zustidndig sein wollte, zeigt sich auf einer letztlich sdkularistischen
Pramisse aufruhend. Deren Nachteil, zu behaupten, dass in der Offentlich-
keit letztlich Religion keinen wertenden Ort habe, ist jedoch schon hinldng-
lich zuriickgewiesen worden.

Fazit

Eine liberale Gesellschaft lebt davon, dass verschiedene letzte Griinde und
letzte Bindungen in ihr namhaft gemacht werden, seien sie nun religits oder
nicht. Eine weltanschaulich uniforme Gesellschaft wire nicht nur terrori-
stisch ihren Mitgliedern gegeniiber, sie wiirde auch eine unglaubliche Ver-
armung dessen, was als 6ffentliches semantisches Potential bezeichnet wer-
den kann darstellen. Weil es sich als richtig erweist, dass eine liberale Ge-
sellschaft gerade von der Pluralitit ihrer letzten Bindungen lebt, ist ein Son-
dermisstrauen gegeniiber Religionen genau nicht gerechtfertigt. Der christli-
che Glaube vertritt eine solche letzte Bindung. Diese letzte Bindung kann
von keiner anderen Instanz addquat wiedergegeben werden. Also ist es die
Aufgabe der christlichen Religion und des christlichen Glaubens, folgendes
deutlich zu machen: Im Bewusstsein um seine Partikularitdt wird der christ-
liche Glaube immer wieder und auf verschiedene Weise 6ffentlich artikuliert
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und mischt sich in das nicht enden wollende und nicht enden konnende
Gesprich ein, aus dem die plurale und liberale Offentlichkeit besteht.

Ich danke stud. theol. Hannah Schwier fiir sehr wertvolle Hilfe bei der Niederschrift.
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Herbert Stettberger

Empathie als Proprium
religioser Bildung und Erziehung

1. Was bedeutet Empathie?

Auf diese Frage antworten Studierende meist, indem sie spontan auf Termi-
ni wie ,Einfiihlungsvermogen”, ,,Mitgefiihl” oder , Gefiihlsansteckung” ver-
weisen. Damit liegen sie natiirlich richtig. Denn die emotionale Dimension
von Empathie ist essentiell. Bereits etymologisch legt sich eine solche Deu-
tung des urspriinglich altgriechischen Begriffes Empathie nahe: Im Basis-
morphem path-, das wir von Wortern wie Pathos, pathetisch oder eben auch
aus verwandten Determinativkomposita wie Antipathie oder Sympathie her
kennen, kommt ein Leiden und damit eine Grundemotion zum Ausdruck.
Das Préfix em- des Lexems Empathie geht aller Wahrscheinlichkeit nach auf
die Praposition en- zuriick, was u.a. mit in oder hinein zu iibersetzen ist. Das
Wort Empathie liefle sich also sinngemafs vom eigentlichen Inhalt der Mor-
pheme her mit dem substantivierten Hineinleiden tibersetzen. Allomorphe
wie empétheia, empathés, empathés usf. treten des Ofteren in spitantiken
Werken auf. Der griechische Philosoph Maximos von Tyros (geb. ca. 125
n.Chr.) etwa verwendet den Ausdruck empathés, um eine genuin menschli-
che Eigenschaft zu beschreiben, namlich ,empfindend” zu sein. Im Unter-
schied dazu bezeichnet er Gott als ,,apathés”, d.h. ,empfindungslos” (Diale-
xeis, IX 2 a-f).

1.1 Die Fahigkeit, mitfiihlen zu konnen

,Obama weint” — so berichtete eine Vielzahl von Medien iiber die Reaktion
des US-amerikanischen Priasidenten Barack Obama nach dem Amoklauf mit
28 Toten an einer Grundschule in Newtown/ Conneticut am 14.12.2012.
Mehrfach zitiert wurden seine Worte: ,Unsere Herzen sind heute gebrochen
[...] Wir trauern fiir die Familien um jene, die wir verloren haben und wir
schlieSen die Eltern in unsere Gebete ein, deren Kinder tiberlebt haben”
(dapd vom 15.12.2012). Prasident Obama hat damit sein Mitgefiihl mit den
Opfern und den Hinterbliebenen offen gezeigt. Empathie beinhaltet also
nicht nur die Fahigkeit mitfiihlen zu konnen, sondern dieses Mitgefiihl auch
tatsdchlich zum Ausdruck bringen zu kénnen.
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Begriffsgeschichtlich bedeutsam ist die Verwendung des Wortes , Ein-
fihlung” Ende des 19. bzw. Anfang des 20. Jahrhunderts. Im Bereich der
deutschen Asthetik regte zuerst der Kunsthistoriker Robert Vischer (1847-
1933) ein ,emotionslose[s] Einfiihlen in die ruhige Form der Erscheinung”
(Vischer 1927: 23) an. Dem &sthetischen Psychologen Theodor Lipps (1851-
1914) schliefslich ist es zu verdanken, dass die Bezeichnung Einfiihlung als
Terminus technicus Einzug in die Fachliteratur der Psychologie fand. Als
Einfiihlung versteht Lipps das instinktive Hineinprojizieren der eigenen
Gefiihle in die Gefiihlswelt einer anderen Person: ,Kurz gesagt, die fremden
Iche sind das Ergebnis einer instinktiven [...] Vervielfdltigung meiner selbst”
(Lipps 1909: 48). Schliefllich hat der englische Experimentalpsychologe Ed-
ward B. Titchener (1867-1927) den von Lipps verwendeten deutschen Ter-
minus Einftihlung aufgegriffen und in Anlehnung an griechische Allomor-
phe wie empathés oder empdtheia den Ausdruck empathy kreiert (vgl. Tit-
chener 1909: 21). Im deutschsprachigen Raum trug Edith Stein (1891-1942)
sehr zur Verbreitung des Begriffes , Einfiihlung” bei, der fortan auch fiir die
Beschreibung von religivsem Wahrnehmen und Verstehen relevant wurde
(vgl. Stein 1917). GrofSen Einfluss auf die Verwendung und das Verstdndnis
des Begriffs empathy tibten ab den 1950er Jahren u.a. die US-amerikanischen
Psychologen Carl Rogers, Robert L. Katz und Martin L. Hoffman aus. Sie
alle betonen die emotionalen Aspekte des Phanomens Empathie im Sinne
der Fahigkeit, mit anderen Menschen fiihlen, d.h. mit anderen leiden, sich
freuen, trauern und hoffen zu konnen.

1.2 Das Vermogen, mitdenken zu kénnen

,Ich kann dich gut verstehen!” Mit diesen oder &hnlichen AuBerungen be-
kunden Menschen nicht nur ihre emotionale Betroffenheit, sondern bekrif-
tigen auch ihre Solidaritdt. Dieses anfanglich intuitive Verstehen von ande-
ren schliefit also — dies wird spétestens bei der Versprachlichung offenkun-
dig - die kognitive Dimension ein. Um mitfithlen zu kénnen, muss man in
der Lage sein, Korpersignale anderer Personen entsprechend zu deuten,
Situationen richtig einzuschdtzen und den sozio-kulturellen Rahmen zu
berticksichtigen. Dartiber hinaus gibt es die schwerpunktméfiig kognitive
Kompetenz, mitdenken zu konnen, Gedankengiange von anderen nachvoll-
ziehen zu konnen.

Neue Aspekte diesbeziiglich brachte Ende der 1970er und vor allem ab
den 1980er Jahren die Theory-of-Mind-Forschung. Nicht mehr die Gefiihle,
sondern die Gedanken einer anderen Person standen nun im Vordergrund.
Empirische Untersuchungen konnten bei Kindern und Jugendlichen eine
fortschreitende Entwicklung der Theory-of-Mind mit zunehmendem Le-



Empathie als Proprium religioser Bildung und Erziehung 169

bensalter belegen (vgl. u.a. Clark/ Delia 1979). Die Mehrzahl der Kinder ab
vier Jahren ist zu einem kognitiven Perspektivenwechsel im Stande; bekannt
ist das sog. Maxi-Experiment: Einer Gruppe von Kindern wird erzéhlt, wie
ein kleiner Junge mit dem Namen Maxi eine Tafel Schokolade in einen blau-
en Schrank legt. Nachdem er den Raum verlassen hat, verwendet seine
Mutter einen Teil davon zum Kuchenbacken und legt den Rest in einen grii-
nen Schrank. Die Frage, wo Maxi nach seiner Riickkehr die Schokolade su-
chen werde, beantworten die unter Vierjahrigen deutlich haufiger falsch als
die dlteren Kinder (Wimmer/ Perner 1983: 103-128). Versuche zum Perspek-
tivenwechsel gab es freilich schon friiher; recht anschaulich ist auch der sog.
,,Drei-Berge-Versuch” (Piaget/ Inhelder 1972: 245-247) von Jean Piaget
(1896-1980) und Berbel Inhelder (1913-1997).

Das Vermogen, Lerninhalte kognitiv mit- bzw. nachvollziehen zu kén-
nen, ist vor allem fiir die Schule relevant. Um mathematische Gleichungen
zu verstehen oder geschichtliche Zusammenhinge zu erfassen, ist also die
Bereitschaft notwendig, sich in die jeweiligen Argumentationsstrange und
Sachverhalte hineinzudenken.

1.3 Das Potential, mitempfinden zu kénnen

14

,Da kann ich gar nicht hinsehen!” — Derartige Auferungen sind im Kran-
kenhausbereich nicht ungewdohnlich, wenn BesucherInnen nicht zuschauen
wollen bzw. kénnen, wie ihre Angehorigen medizinisch behandelt werden,
d.h. beispielsweise eine Spritze bekommen oder eine klaffende Wunde ge-
nédht wird. Denn sie mochten dann verhindern, dass sie z.B. den gleichen
Schmerz empfinden. Diese Abwehrreaktion wird auch als ,Distress” be-
zeichnet. Doch warum kommt es iiberhaupt zu dieser Ubereinstimmung
von Empfindungen?

Seit der Entdeckung der sog. Spiegelneuronen im Jahre 1992 (diesbeziig-
liche Publikationen erfolgten erst 1996) durch die Neurophysiologen Vittorio
Gallese und Leo Vogassi aus dem Team von Giagomo Rizzolatti an der Uni-
versitdt von Parma steht fest: Empathie bzw. empathisches Verstehen griin-
det im Wesentlichen auf unbewusste wie bewusste Imitationsprozesse. Wie
so oft in der Forschung kam auch diese Entdeckung zufillig zustande. Zu-
néchst geplant waren Experimente zur Nervenzellenaktivitdt der Hande von
Makaken-Affchen. Dazu wurden die Tiere an einige Elektroden angeschlos-
sen. Wahrend einer Pause zwischen zwei Versuchen passierte dann etwas
Unvermutetes: Obwohl ein Affchen seine Hand nicht bewegte, vermeldeten
die Elektroden Nervenimpulse im Bereich seiner Hande. Das Tier hatte die
Handbewegung eines Wissenschaftlers lediglich gesehen und im gleichen
Moment waren die entsprechenden Nervenzellen aktiv geworden. Wie man



170 Herbert Stettberger

spiter eruieren konnte, hatte das Affchen die Handbewegung des Wissen-
schaftlers neuronal imitiert bzw. gespiegelt und zwar mit seinen Spiegelneu-
ronen — daher auch der neu geschaffene Terminus technicus (vgl. u.a. Riz-
zolatti/ Sinigaglia 2008; Iacoboni 2009). Nach und nach konnte tiber eine
Reihe von Versuchen gezeigt werden, dass beim Menschen ein analoges
System von Spiegelneuronen stindig beim Beobachten anderer Personen
aktiv ist. Diese Aktivitat lasst sich teilweise unmittelbar spiiren: Wenn wir
wahrnehmen, wie sich jemand verletzt, konnen wir mehr oder weniger in-
tensiv den dadurch ausgelosten Schmerz nachempfinden. Neurowissen-
schaftlich betrachtet, sind also korpereigene Spiegelneuronen dafiir mafi-
geblich verantwortlich, dass wir fremde Handlungen mit- bzw. nachvollzie-
hen kénnen. Denn wahrgenommene Bewegungen, Mimik und Gestik ande-
rer Personen, werden neuronal imitiert. Interessant ist, dass nicht nur Bewe-
gungsabldufe, sondern auch Handlungen gespiegelt werden; konkret heifdt
das, dass bereits nur angedeutete Aktionen als vollstindige Handlungen
neuronal wiedergegeben werden. Insofern werden auch Intentionen gespie-
gelt. Dartiber hinaus gentigen bereits Verbalisierungen, um das Spiegelneu-
ronensystem zu aktivieren (vgl. Bauer *2006: 47). Forderlich fiir gegenseiti-
ges Verstehen ist auflerdem ein gemeinsamer Erfahrungshintergrund: Wer
selbst schon einmal mit zittriger Stimme als SchiilerIn ein Referat vor der
Klasse gehalten hat, wird am besten nachempfinden kénnen, wie sich eine
referierende MitschiilerIn gerade fiihlt, was ihr wahrenddessen durch den
Kopf gehen mag. Als weitere anschauliche Beispiele fiir Konsequenzen spie-
gelneuronaler Aktivititen sind etwa zu nennen: das ansteckende Gidhnen
oder Lachen, die iibereinstimmende Mimik und Gestik bei Kommunikati-
onspartnerInnen, wenn ein Gesprach gut verlauft.

1.4 Fazit

Empathie ist die tendenzielle Fahigkeit, mit anderen Menschen fiihlen, ihre
Gedanken nachvollziehen und Befindlichkeiten nachempfinden und zum
Ausdruck bringen zu konnen. Diese Fiahigkeit, sich moglichst ganzheitlich in
eine andere Person hineinzuversetzen, kann u.a. alters-, geschlechts-, soziali-
sationsbedingt sowie in Abhingigkeit von der physischen und psychischen
Disposition unterschiedlich ausgeprégt sein. Eigentlich gehort zu den ge-
nannten drei Potentialen noch eine weitere, ganz essentielle Fahigkeit dazu,
ndmlich in der Lage zu sein, empathisch, d.h. altruistisch, im Sinne des Mit-
menschen, handeln zu kénnen (vgl. 2.2).
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2. Wie ldsst sich Empathie messen oder darstellen?

Damit verbunden sind folgende weitere Fragen: Wann verhiilt sich eine Per-
son tatsdchlich empathisch? Wie kann man {iiberpriifen, ob jemand empa-
thisch ist oder sich empathisch gegeniiber anderen verhilt? Wer ist {iber-
haupt in der Lage, dies zu beurteilen — aufler der jeweiligen Referenzperson,
d.h. derjenigen Person, der Empathie entgegengebracht wird? Ist lediglich
das Ergebnis einer empathischen Handlung nachweisbar oder kann man
einen mentalen empathischen Prozess verifizieren? Lisst sich die grund-
sédtzliche Empathiebereitschaft oder eine empathische Haltung von Personen
erkennen? Noch eine Reihe zusétzlicher Fragen lieflen sich hier anschliefSen.

2.1. Zur Messbarkeit von Empathie

Inzwischen gibt es einige standardisierte Untersuchungsmethoden zur Mes-
sung von Empathie. Eine quantitative Erhebung ist z.B. iiber Fragebogen
moglich. Fragen nach folgendem Muster sollen den emotionalen und kogni-
tiven Aspekt von Empathie eruieren:

,, Torsten und Florian spielen in einer Mannschaft Fufiball. Dicht vor dem
gegnerischen Tor gibt Florian den Ball an Torsten ab, doch Torsten ver-
fehlt das Tor. Kurz darauf ist das Spiel zu Ende, und ihre Mannschaft hat
0:1 verloren.

Wie fiihlt sich Torsten, weil er den Ball nicht reingekriegt hat?

e Es ist ihm egal, weil seine Mitspieler auch kein Tor erzielt haben.
e Er ist von sich selbst enttiuscht.
e Er fiirchtet sich vor der Reaktion des Trainers.

Was denkt Florian dartiber?

e Florian schwort sich, mit Torsten kein Wort mehr zu sprechen.
e Er drgert sich, weil seine Mannschaft verloren hat.
e Es ist ihm egal, weil es noch andere Spiele gibt.”
(Lukesch 2006: Anhang 4)

Allerdings sind derartige Fragen bzw. Aufgaben recht allgemein gehalten.
Die vorgegebenen Antworten decken nur einen kleinen Ausschnitt mogli-
cher Reflexions- bzw. Reaktionsalternativen ab. Insgesamt weisen solche
Formen von Empathie-Tests eine Ambivalenz dahingehend auf, dass sowohl
die geschilderten Verhaltensweisen als auch die aufgelisteten Reaktionsmu-
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ster monokausal angelegt sind und insofern einer multidimensionalen em-
pathischen Betrachtungsweise widersprechen. Hinzu kommt, dass diese
Formen von schriftlichen Evaluationen eine gewisse sprachliche Kompetenz
der Adressatlnnen voraussetzen und sich somit primér an die Altersgruppe
der Sekundarstufe richten. Fiir die Primarstufe sowie fiir sonderpddagogi-
sche Bereiche miissten entsprechende Alternativen angeboten werden. Den-
noch liefern Empathie-Evaluationen tiber Fragebogen durchaus Anhalts-
punkte mit Blick auf die Einschdtzung bzw. Beurteilung empathischer Kom-
petenzen.

Daneben gibt es qualitative Verfahren wie Formen des Interviews mit
Test-Personen, die grundsitzlich eine individuellere Begutachtung empathi-
scher Initiativen und Reflexionen zulassen. Gerade Interviews verlangen
aber von der jeweiligen ModeratorIn selbst eine hohe empathische Kompe-
tenz ab, wenn sie — um der Aussagekraft willen — moglichst offen bzw. in
Anlehnung an die Inputs von Seiten der InterviewpartnerInnen gefiihrt
werden.

Mit Blick auf den Unterricht konnte man im weitesten Sinne schriftliche
Leistungserhebungen sowie Gesprachsformen in der Klasse als eine Art von
Empathie-Tests verstehen; denn wenn SchiilerInnen fihig sind, sich in die
Lehrkraft hineinzuversetzen und dadurch ihren Erwartungen zu entspre-
chen, mag dies durchaus als Indiz fiir eine Form von empathischer Kompe-
tenz gelten.

Dartiber hinaus gibt es beobachtbares Verhalten und nonverbales sowie
verbales Handeln, Mimik und Gestik, die auf Empathie schlieffen lassen. In
der Regel wird darunter eine altruistisch angelegte Kommunikation ver-
standen. Konkret deutet eine situationsangemessene, auf die andere Person
hin orientierte Kommunikation auf eine empathische Kompetenz der jewei-
ligen InitiatorIn hin. Ebenso kénnen Phdnomene der Gefiihlsansteckung wie
widergespiegeltes Lacheln oder Weinen bei traurigen Anlédssen als empathi-
sche Reaktionen interpretiert werden. Allerdings ist eine echte von einer nur
vorgespielten Gefiihlsansteckung nicht immer leicht zu unterscheiden.

Schliefilich lassen sich verschiedene Korperfunktionen messen. Nicht
eindeutige Indikatoren sind etwa die Pulsfrequenz, die Atmung, der Stoff-
wechsel, die Spannung auf der Haut. Wenn ZuschauerInnen beispielsweise
besonders intensiv mit FilmheldInnen mitfithlen, dann fithrt dies mogli-
cherweise zu einer erhohten Pulsfrequenz, einer schnelleren Atmung und
vielleicht sogar zu Schweiffausbriichen. Sehr aufwéndig (etwa fiber die
funktionelle Magnetresonanztomografie (fMRT)), aber relativ eindeutig ist
hingegen der Nachweis von Spiegelzellenaktivitdten im limbischen System
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sowie von Aktivitdten in bestimmten Hirnbereichen wie dem Broca-Areal
oder dem ventralen Pramotorkortex (vgl. Iacoboni 2005).

Insgesamt trdgt eine Kombination mehrerer Untersuchungsmethoden
zur genaueren Erfassung von Empathie bei. Allerdings bilden die Rezipien-
tiInnen von Empathie eine unabdingbare Grundlage, weil sie naturgemafS in
der Regel am besten einschdtzen konnen, inwieweit die andere Person ihre
Gefiihle, Gedanken und Empfindungen entsprechend mit- und nachvollzie-
hen kann.

2.2 Eine Darstellungsoption: das WITH-Modell

Am Anfang steht hier die Frage: Welche konstitutiven Elemente von Empa-
thie lassen sich erschlieffen? Eine erste Antwort lautet: Vier verschiedene
Komponenten sind grundsitzlich verifizierbar:

e Korperfunktionen: erhohte Aufmerksamkeit z.B. durch beschleunigten
Puls

¢ Nervenzellenaktivitdt: Spiegelneuronen bilden die Befindlichkeiten des
Gegentibers ab

* Reflexionsprozesse: Nachdenken tiber die Gedanken und Gefiihle ande-
rer Personen

¢ Kommunizierte Botschaften: auf eine andere Person hin orientierte
Handlungen

Vor allem in den 1990er Jahren haben US-amerikanische Psychologen, dar-
unter Mark H. Davis (1994) und William L. Marschall (1995) verschiedene
Modelle entwickelt, die Empathie darstellen sollten. Zu den neueren Mo-
dellen, die bereits die neurobiologischen Erkenntnisse in Bezug auf die Spie-
gelneuronen berticksichtigen, gehort u.a. das , Perception-Action”-Modell
(POM) von Frans B.M. de Waal und Stephanie D. Preston (2002). Die
Schwierigkeit besteht freilich darin, dass jedes Modell nur eine Momentauf-
nahme von Empathie gleichsam im ,eingefrorenen Zustand” erfassen kann
und insofern erlduterungs- und ergdnzungsbediirftig ist.

Im Folgenden soll daher auch nicht der exakte Ablauf von Empathie be-
schrieben werden, sondern in erster Linie geht es darum, zusammenhén-
gende Abldufe zu skizzieren:

Zunidchst setzt eine empathische (Re-)Aktion die Wahrnehmung bzw.
Wahrnehmbarkeit von anderen Personen und deren Befindlichkeiten vor-
aus. Weshalb und wie jemand andere Personen wahrnimmt, ist von Person
zu Person unterschiedlich. Von grofier Relevanz sind allgemeine situative
Einflussfaktoren auf den Wahrnehmungsprozess: Je mehr Ahnlichkeiten mit
einer bestimmten Referenzperson bestehen, je attraktiver, authentischer und
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sympathischer sie wirkt, und je ndher sie der beobachtenden Person er-
scheint, umso intensiver wird die Referenzperson wahrgenommen und um-
so hoher ist die Wahrscheinlichkeit, dass weitere empathische Effekte zu-
stande kommen (vgl. Stettberger 2012: 179-191). Diese Faktoren unterstiitzen
bzw. verstirken Empathie insgesamt. Daher kann man sie auch Empathie-
Katalysatoren nennen. Daneben tiben individuelle Faktoren wie Alter, Ge-
schlecht, physische und psychische Konstitution, kultureller Background,
soziales Umfeld usf. Einfluss auf die empathischen Teilprozesse bzw. auf die
Empathiefahigkeit und -bereitschaft im Ganzen aus. Tendenziell gelten fol-
gende Zuordnungen: Je &lter, umso empathischer. Zwar verfiigen bereits
Kleinkinder und Kinder im Grundschulalter tiber empathische Kompeten-
zen, aber mit zunehmendem Alter, vor allem ab der Sekundarstufe, wird vor
allem die kognitive Perspektiveniibernahme ausgepragter (vgl. Selman 1980:
37-39). Allerdings gilt: Empathie ist eine angeborene Fihigkeit, die jedoch
gefordert, d.h. weiter trainiert werden kann. Bei Menschen, die im hohen
Alter z.B. zunehmend isoliert oder womoglich dement sind, kann sich das
Empathieniveau wieder reduzieren. Was das Geschlecht angeht, so sind
Médchen bzw. Frauen grundsatzlich empathischer als Jungen bzw. Manner
(vgl. Eisenberg u.a. 1989: 107-216). Korperliche Leiden wie z.B. Schmerzen
oder psychische Anspannung kénnen zu einer reduzierten Empathiebereit-
schaft fithren (vgl. Bauer *2006: 34,35). Ein vom Gemeinsinn her geprégtes
kulturelles und soziales Umfeld tridgt dagegen zur Empathieforderung bei
(vgl. u.a. Kobayashi 1995).

Des Weiteren liefern Spiegelzellenaktivititen konkrete Anhaltspunkte
dafiir, dass im Organismus eine unbewusste Imitation von wahrgenomme-
nen Bewegungen und Intentionen stattfindet. Hinzu kommen moglicher-
weise gezielte, d.h. bewusste Nachahmungseffekte einer Person etwa im
Rahmen von gespiegelter Mimik und Gestik sowie durch das Aufgreifen
von Formulierungen oder Argumenten. Eine konzentrierte Nachahmung
erfolgt beim Imitationslernen bzw. beim ,Lernen am Modell”, einer Lern-
form, die Albert Bandura bereits in den 1970er Jahren empirisch untersucht
hat (vgl. Bandura 1977: 24-26). Reale Menschen, aber auch Figuren aus fikti-
ven Erzahlungen oder Filmgeschichten konnen modelliert, d.h. zu Modellen
bzw. Vorlagen fiir Verhaltensweisen und Einstellungen werden.

Im Zuge einer ausgeprédgten Imitation findet beinahe zwangsldufig zu-
mindest ansatzweise ein Perspektivenwechsel bzw. eine Perspektiventiber-
nahme statt. Denn je intensiver eine beobachtete Person imitiert wird, umso
mehr versetzt man sich in deren Lage und wird der fremden Befindlichkeit
gewahr. Die Perspektiveniibernahme kann verstdrkt emotional oder kogni-
tiv ausgerichtet sein. In der Empathie-Forschung hat sich der Terminus
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technicus Teil-Identifikation etabliert (vgl. u.a. Friedlmeier 1993: 33), um
damit Tendenzen zu beschreiben, sich mit anderen Personen zu identifizie-
ren; eine vollstindige Identifikation ist ja nicht moglich, da jede Person ihre
eigene Identitdt behdlt. Das bedeutet, die Annahme, sich mit jemandem ganz
und gar identifizieren zu konnen, zeugt davon, dass hier eine Uberschit-
zung der eigenen Fahigkeiten zugrunde liegt und die Identitdt des Mitmen-
schen nivelliert wird.

Schliefilich ldsst sich Empathie als Aktion bzw. als zielgerichtete Hand-
lung darstellen. Dabei konnen einerseits Aspekte der Wahrnehmung, Imita-
tion und Teil-Identifikation als Handlungen betrachtet werden, insofern sie
gezielte physische und psychische Aktionen in Bezug auf eine Referenzper-
son beinhalten. In erster Linie fillt jedoch darunter ein altruistisches Han-
deln, das sich aus dem Mitdenken, Mitfiihlen und Mitempfinden sowie aus
einem Perspektivenwechsel ergibt. Empathie stellt also einen ganz und gar
dynamischen Prozess dar.

Reiht man die Initialen der vier Aktivierungskomponenten Wahrneh-
mung, Imitation, Teil-Identifikation und Handlung aneinander, so ergibt
sich daraus das Akronym WITH — entsprechend der englischen Préaposition
with. Uberblicksartig lassen sich die vier Elemente in Kombination mit den
sog. Empathie-Katalysatoren (Ndheres dazu folgt unter Punkt 4) folgender-
mafien als Modell darstellen (vgl. Stettberger 2012: 201):

Wahrnehmung

e

Imitation Imitation
(unbewusste Spiegelung) (bewusste Modellierung)

Katalysatoren

Analogie
Sympathie
Attraktivitdt
Distanz
Attribution
Konzentration

Teil-Identifikation Teil-Identifikation
(Hineinfiihlen) (Hineindenken)
Handlung

N =—
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2.3 Fazit

Das Gesamtphdanomen Empathie ldsst sich nur anndherungsweise modell-
haft rekonstruieren und nicht vollstindig eruieren. Dabei sind empathische
Prozesse, die sich in korperlichen Vorgédngen oder Zustdnden manifestieren
(z.B. spiegelneuronale Aktivitdten), naturwissenschaftlich mess- bzw. verifi-
zierbar. Ferner konnen bestimmte Verhaltensweisen von Personen wahrge-
nommen und entsprechend als empathisch interpretiert werden. SchliefSlich
lassen durch empirische Erhebungen erfasste Reflexionsprozesse Riick-
schliisse auf das empathische Niveau von Personen zu.

Das WITH-Modell bildet in vereinfachter Weise wesentliche Teilphéno-
mene des Gesamtphdnomens Empathie ab und veranschaulicht die Wech-
selwirkung mit situativen Einflussfaktoren.

3. Inwiefern korrespondiert Empathie
mit religioser Bildung und Erziehung?

Religiose Bildung und Erziehung ereignen sich durch empathische Kommu-
nikation. Eine strikte Trennung zwischen Lehrenden und Erziehenden ei-
nerseits sowie Lernenden und Erziehungsbediirftigen andererseits ist dabei
nicht nur unangemessen, sondern widerspricht auch dem Prinzip des le-
benslangen Lernens. Jeder Mensch lernt insofern in vielfaltiger Weise un-
aufhorlich von seinen Mitmenschen, von ihrer Kultur, ihrer Bildung, ihren
Uberzeugungen, ihren Erfahrungen und im Besonderen von ihrer Religiosi-
tat, ihrem Glauben, ihrem Gottvertrauen. Religiose Bildung kann weder
einseitig ,vermittelt” noch ,portionsweise einverleibt” werden. Vielmehr
eignen sich Lernende, Lehrerlnnen ebenso wie SchiilerInnen, Erziehende
sowie Kinder und Jugendliche religiose Bildung und die damit verbundenen
Fahigkeiten und Fertigkeiten einerseits selbst an. Glauben lernen bedeutet
insofern aktiv werden, wachsam sein gegentiber der Umwelt, auf andere
Menschen zugehen, andere Perspektiven wahrnehmen, Vertrauen zu sich
selbst und anderen entwickeln, auf seine innere Stimme und auf andere
horen, offen sein fiir stille Momente jenseits des Alltags, spirituell aufge-
schlossen sein fiir die Frohbotschaft Christi. Andererseits braucht die Fahig-
keit, glauben, hoffen und lieben zu konnen (vgl. 1 Kor 24,24), auch Anre-
gungen bzw. ImpulsgeberInnen, Menschen, die Glauben vorleben, Hoff-
nung verbreiten und Liebe schenken kénnen.



Empathie als Proprium religioser Bildung und Erziehung 177

3.1 Religiose Bildung und Erziehung als Prozess
des Miteinander-voneinander-Lernens

Der grofse jiidische Religionsphilosoph Martin Buber (1878-1965) hat einmal
folgenden Satz formuliert: ,Der Mensch wird am Du zum Ich” (Buber 2011:
28). Erst durch ein menschliches Gegentiber erfihrt man das eigene Per-
sonsein, die eigene Identitit. ,,Der Mensch versteht sich selbst nur, indem er
die Verstehbarkeit seiner Worte an Andren [sic!] versuchend gepriift hat”
(Humboldt 1903-36: Bd. 6, 155), so hat einst der Universalgelehrte und Bil-
dungsreformer Wilhelm von Humboldt (1767-1835) den mit der Sprache
verkniipften Verstehensprozess beschrieben. Noch umfassender definiert
der Padagoge Helmut Peukert ,Bildung als Wahrnehmung des Anderen”
(Peukert 1994: 1-14).

Im Besonderen bedarf die religiose Bildung und Erziehung der Begeg-
nung von Menschen. In der Bibel werden Menschen durch die Begegnung
mit Jesus geheilt (vgl. Mk 1,40-45), erfahren Menschen Trost (vgl. Mt 5,3-12),
werden wachgertittelt fiir die begltickende Liebe zum Mitmenschen und zu
Gott (vgl. Lk 10,25-37). Jesus gibt gewissermaflen Lernimpulse durch sein
Wirken und durch seine Worte, die stets adressatInnenorientiert sind und an
die Lebenswelt der ZuhorerInnen ankniipfen. Besonders deutlich wird dies
in seinen zahlreichen Bildworten und Gleichnissen.

Menschen brauchen Vorbilder bzw. Modelle, um sich orientieren und
Lebensentwiirfe priifen zu konnen. Deshalb ruft Jesus Menschen auf, ihm
nachzufolgen (vgl. Mk 1,16-18; Mt 8,19-22), empathisch ausgedriickt: ihn zu
imitieren. Doch ist ein Mensch fihig, Jesus tatsidchlich vollkommen zu imi-
tieren? Die Antwort lautet ganz klar: nein! Jeder Akt der Imitation bleibt
unvollkommen, defizitir. Weder die spiegelneuronale Aktivitdt noch die
bewusste Imitation von Handlungen erreicht das Original. Stets unterschei-
det sich das Subjekt vom Vorbild bzw. Modell. Uberhaupt konne Nachfolge
,im Sinne einer monastisch-elitiren Ausnahmesituation [...] nur einem rela-
tiv kleinen Kreis von Menschen zur pddagogischen Lebensanleitung dienen”
(Feifel 1968: 41), restimiert der Religionspddagoge Erich Feifel (1925-2003).

Kommen wir zuriick zum Begriff ,Bildung”: Etymologisch geht das neu-
hochdeutsche Lexem ,Bildung” auf das mittelhochdeutsche bildunge bzw.
althochdeutsche bildunga zurtick und legt allein schon vom Morphem -bild
die Bedeutung ,Bildnis” nahe. Wir kennen Redewendungen wie ,Sich ein
Bild von jemandem machen” oder , Im Bilde sein”. Im Zuge einer genaueren
Ausdeutung des Begriffsfeldes um Bild-ung drdngen sich noch weitere Ter-
mini auf: das Ur-Bild und das Ab-Bild. In Gen 1,27 heifdt es: , Gott schuf also
den Menschen als sein Abbild; als Abbild Gottes schuf er ihn.” SchlieSlich
erscheint auch der Begriff Vor-Bild noch einmal in einem anderen Licht: Es
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geht beim Vorbild nicht um die Herstellung einer neuen Identitit oder einer
volligen Identifikation mit einer Person, sondern um einen nachahmens-
werten Lebensentwurf, der sich in der konkreten Realisierung deutlich ab-
hebt von der vorbildlichen Person.

Wiéhrend der Begriff der religiosen ,Bild-ung” vorrangig die Initiative
einer bildungsinteressierten und bildungsbereiten Person akzentuiert, die
sich religiose Bildung aneignen mochte, konnotiert der Begriff der religiosen
,Er-zieh-ung” — vom althochdeutschen irziohan — im Sinne von ,herauszie-
hen” verstdrkt den von einer religios kompetenten Person oder einer pad-
agogischen Einrichtung ausgehenden Impuls fiir Kinder und Jugendliche.
Fiir religioses Lernen sind beide Aspekte von Bedeutung. Erst wenn sich
Erziehende und Lehrende auf zu Erziehende und Lernende einlassen, ihre
Situation wahrnehmen, ihre Befindlichkeiten aufgreifen, sich in ihre Lage zu
versetzen versuchen und in ihrem Sinne handeln und umgekehrt auf der
anderen Seite die Kommunikationspartnerlnnen bereit sind, offen fiir Im-
pulse zu sein, sich mit Lehrenden und Erziehenden auseinanderzusetzen,
ihre Anregungen zu priifen, kann ein erfolgreiches religioses Lernen statt-
finden. Der Akt der stindig wechselseitigen Perspektiveniibernahme ist
mithin entscheidend. Ansonsten bleibt ein religioser Input einseitig und
letztlich fruchtlos.

Religidse Bildungs- und Erziehungsprozesse lassen sich daher recht gut
mit dem WITH-Modell beschreiben:

(1) Moglichst ganzheitliche Wahrnehmung von Mitmenschen

Empathisch geprégtes religioses Lernen fangt bei der intensiven, moglichst
ganzheitlichen Wahrnehmung des Mitmenschen an. Uber das &uflere Er-
scheinungsbild und die unmittelbare Situation hinaus kommen deren indi-
viduelle Biografie, Lebenswelt, sozio-kultureller Hintergrund sowie deren
religiose Sozialisation in Betracht. Freilich ist eine ganzheitliche Wahrneh-
mung von anderen Menschen nicht ohne Weiteres moglich, weil z.B. not-
wendige Informationen nicht abrufbereit sind, nicht gentigend Zeit zur Ver-
fugung steht oder schlicht die notige Motivation fehlt. Dennoch kann eine
verlangsamte Wahrnehmung dazu fiihren, verbale und nonverbale Bot-
schaften altersgeméfs zu interpretieren, gender(un)spezifisch zu deuten, das
soziale Umfeld zu beriicksichtigen und evtl. emotionale Vorbehalte zu tiber-
denken.

(2) Imitation von Glaubensvollziigen und Lebensentwiirfen
Rituale spielen bei religiosen Lernprozessen eine wichtige Rolle. Indem reli-
giose Rituale gemeinsam vollzogen werden, kommt ein nachhaltiger Verste-
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hensprozess in Gang. Sowohl die spontane, unbewusste, d.h. neuronal be-
dingte Imitation als auch die bewusste und konzentrierte Nachahmung sind
dabei von Bedeutung. , Wir brauchen das Bewéhrte, das Wiederholbare, die
Orientierungspunkte im Leben” (Haunerland 2006). Neben dem gemeinsa-
men Gebet kommen hier u.a. wiederkehrende Festtage, die gemeinsam be-
gangen werden, Feiern in der Familie, mit Freunden, Zeiten der Ruhe usf. in
Frage. Lehrende wie Lernende konnen einander hinsichtlich der Glaubens-
vollziige zum Modell und von den Lebensentwiirfen her zum Vorbild fiir
bestimmte Lebensabschnitte werden. Unumginglich sind angemessene In-
puts fiir die Imitation, d.h. geeignete Imitationsvorlagen bzw. -modelle. Au-
Berungen, Handlungen und Haltungen sollten also moglichst gut nachvoll-
ziehbar sein.

(3) Teil-Identifikation von Lehrenden und Lernenden

Wer offen fiir andere Perspektiven und Lebensentwiirfe ist, schafft damit die
Voraussetzung, die eigene religiose Identitdit dynamisch zu konstruieren.
Denn religiose Identitdt bildet keinen starren, unverdnderlichen Zustand,
sondern einen fortlaufenden Prozess. Dies bedeutet nicht, dass andere reli-
giose Identitaten kritiklos tibernommen oder tradierte Glaubensbekenntnis-
se und -liberzeugungen aufgegeben werden sollen. Im Gegenteil: Durch die
Auseinandersetzung mit anderen Lebens- und Glaubensentwiirfen kénnen
sich die eigene Religiositdt bestdtigen und Glaubensiiberzeugungen erst
festigen. Zugleich ermoglicht ein Perspektivenwechsel einen enormen Er-
kenntnisgewinn. Denn dieser erlaubt es, auch einmal sich selbst aus einer
fremden Perspektive zu betrachten (Auto-Empathie). Dartiber hinaus hilft
eine teilweise Identifikation mit einer Person andere Menschen im Umfeld
besser zu verstehen, indem diese aus einer ungewohnten Perspektive be-
trachtet werden (Allo-Empathie). Schliefllich sind weitere Perspektiven-
Ebenen wie etwa die Auto-Allo-Empathie (,,Eine Person A nimmt aus der
Perspektive einer Person C wahr, wie eine Person B die Person A wahr-
nimmt” (Stettberger 2012: 144)) zugédnglich. Gerade fiir das interreligitse
Lernen erweisen sich derartige empathische , Konstruktionen” als unab-
dingbar. Im Trialog, d.h. im Gesprach zwischen JiidInnen, ChristInnen und
MuslimInnen, gilt es zu bedenken, wie die beteiligten GesprachspartnerIn-
nen einander wahrnehmen und welche Botschaften wie rezipiert werden.
Insofern sind hier fiir einen gelingenden Trialog Perspektivenwechsel not-
wendig.

(4) Altruistisch-religioses Handeln
Empathisch gestaltet sich religise Bildung und Erziehung, wenn sie dem
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Doppelgebot der Liebe, namlich der Liebe zu Gott und der Liebe zum Men-
schen (vgl. Lk 10,27) entspricht. Religioses Handeln im Rahmen von Glau-
bensvollziigen bleibt auf die Form beschrdankt, wenn es nicht die Liebe zu
Mitmenschen umfasst und umgekehrt verharrt prosoziales Verhalten im
Bereich des materiell orientierten ,,Do-ut-des-Denkens”, wenn es nicht von
der Liebe zu Gott, dem Schopfer, durchdrungen ist oder die Barmherzigkeit
Gottes gar negiert wird.

Vereinfacht ereignet sich religiose Bildung und Erziehung also mindestens
zwischen zwei Personen, die sich wechselseitig empathisch wahrnehmen,
sich jeweils an der anderen Person orientieren, sich mit deren Glaubensauf-
fassung auseinandersetzen und entsprechend empathisch handeln. Auf die-
se Weise treten beide Personen abwechselnd als ImpulsgeberInnen und Im-
pulsempfangerInnen, als Lehrende und Lernende in Erscheinung.

3.2 Empathie im religiosen Alltag oder das ,hidden curriculum”
religioser Bildung und Erziehung

Grundsétzlich lassen sich drei Formen von Bildung unterscheiden: die for-
male Bildung, die nonformale Bildung und die informale bzw. informelle
Bildung (vgl. Tippelt *2010: 245f). Bei allen drei Bereichen stellt Empathie ein
konstitutives Element dar.

Im institutionellen Bereich der Bildung (von der Frithférderung in Kin-
dertagesstdtten tiber die schulische Primar- und Sekundarstufe bis hin zur
universitiren Ebene) wird das Stichwort Empathie mittlerweile in zahlrei-
chen Lehr- und Bildungspldnen fiir den Religionsunterricht, in Schulbii-
chern und religionspddagogischen Werken aufgelistet und als Kompetenz
eingefordert. Auch die Ausbildung von Erzieherlnnen und LehrerInnen
berticksichtigt verstarkt Empathie als Schliisselkompetenz. Dementspre-
chend findet Empathie auch bei Evaluationen innerhalb der formalen Bil-
dung Beachtung. Bereits die OECD-Studie PISA 2000 rechnet Empathie zum
tibergreifenden Kompetenzbereich ,Kooperation und Kommunikation”
(Kunter u.a. 2000: 175-187).

Nonformale Bildung als , organisierte Erziehungs- und Bildungsaktivitat
auflerhalb des ausgebauten formalen Systems” (Tippelt 2010: 255) umfasst
kirchlicherseits neben der Kinder-, Jugend- und Erwachsenenbildung in der
Gemeinde z.B. das Angebot von Verbdanden und christlichen Vereinen. So-
wohl das sehr spezifisch ausgerichtete Angebot, das sich ganz an den Be-
diirfnissen der Adressatlnnen orientiert, als auch die grundsétzliche Interes-
senskonformitidt zwischen sog. BildungsanbieterInnen und Bildungskonsu-
mentInnen bilden wesentliche Grundlagen fiir empathische Lernprozesse.
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Die vermutlich grofite Bedeutung kommt der Empathie bei der infor-
mellen religiosen Bildung und Erziehung zu. Damit ist ein inzidentelles, d.h.
ein zufélliges, nicht gezielt initiiertes Lernen gemeint, das — unbeabsichtigt —
auflerhalb wie innerhalb von Institutionen stattfindet. Scheinbar nebenséach-
liche, z.T. unbemerkte empathisch-religiose Lernprozesse schaffen eine Art
von ,hidden curriculum” (vgl. u.a. Snyder 1971), einen ,versteckten Lehr-
plan”, den es jedoch bewusstzumachen gilt, weil sich hier enorme Bildungs-
und Erziehungspotentiale verbergen. Ob in der Familie, im Freundeskreis,
in der Freizeit, beim Einkaufen, im Urlaub, im Beruf oder auch in der Schule
— auflerhalb wie innerhalb des Unterrichts, jedoch nicht im Rahmen von
geplanten Lernsequenzen: Inzidentelles Lernen findet jederzeit und im
Grunde tberall statt. Eine religiose Akzentuierung konnen zufillige Bil-
dungsangebote und Erziehungsinitiativen in vielerlei Hinsicht erfahren.
Wahrgenommene Handlungen und Haltungen von anderen Personen lassen
sich mit dem individuellen, formal oder nonformal angeeigneten religiosen
Background in Verbindung bringen. Ebenso kénnen inzidentelle, mehr oder
weniger latente religiose Initiativen von fremden Menschen mit personli-
chen Lebenserfahrungen korrelieren. Menschen erscheinen sympathisch,
wenn sie fur ihre Mitmenschen aufgeschlossen sind, deren Gefiithle und
Stimmungen ebenso wie Einstellungen und Argumente bzw. Strategien
nachvollziehen konnen. Religits sozialisierte Menschen assoziieren damit
eventuell christliche Werte oder sehen darin womoglich sogar das Chri-
stentum verwirklicht. Nachhaltigen Eindruck hinterlassen u.U. auch ,inter-
religiose Uberschneidungssituationen” (Willems 2011: 202-219). Da geniigt
vielleicht bereits ein verstandnisvolles Licheln, eine freundliche Geste oder
ein aufmerksamer Blick. Dariiber hinaus lassen sich teilweise schon vom
duBeren Erscheinungsbild her Ahnlichkeiten mit anderen Menschen erken-
nen, gemeinsame Rituale entdecken, verwandte Ansichten buchstdblich
tiber , Gott und die Welt” eruieren. Dies wiederum begiinstigt ein empa-
thisch-religioses Verstehen. Grofien Einfluss tiben zudem die Medien (v.a.
Internet, Fernsehen und Printmedien) aus. Gerade soziale Netzwerke tragen
sehr zur Verbreitung inzidenteller religioser Botschaften bei.

3.3 Fazit

Empathie stellt eine unabdingbare Voraussetzung fiir gelingende religiose
Bildungs- und Erziehungsprozesse dar. Im Zentrum stehen dabei das emo-
tionale und rationale Verstehen des Mitmenschen, die Fahigkeit zum Per-
spektivenwechsel sowie die Aufgeschlossenheit fiir (inter-)religiose Dimen-
sionen. Die Uberlieferung religiéser Erfahrungen steht und fallt mit einer
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gelungenen Kommunikation. Erst wenn Lehrende wie Lernende einander
empathisch wahrnehmen und in der Lage sind, aufeinander einzugehen und
voneinander zu lernen, kénnen alle an diesen Erfahrungen partizipieren.
Nicht zu unterschétzen sind alltigliche Begegnungen zwischen Menschen,
die scheinbar keine besondere Rolle in der Lebenswelt der einzelnen Be-
trachterIn spielen. Gerade das zufillige, nicht geplante empathische Lernen
von Mitmenschen tragt wesentlich zur religiosen Identitdtskonstruktion des
Individuums bei.

4. Wie gestalten sich religionspidagogische Konsequenzen?

Innerhalb einer empathisch ausgerichteten religiosen Bildung und Erzie-
hung verstehen sich alle Beteiligten als Lernende; eine derartige Lernge-
meinschaft ist von Néchstenliebe gepragt. Dies duflert sich in Form einer
mehrperspektivisch-diakonisch orientierten Bildung sowie einer wertschit-
zenden und verstidndnisvollen Erziehung, die wiederum auf die Bediirfnisse
und Befindlichkeiten des Mitmenschen aufmerksam macht. Vergleichbar
mit einer Theologie von, fiir und mit Kindern sowie Jugendlichen bedarf es
einer entsprechenden Theologie in Bezug auf Erwachsene, Angehorige an-
derer Religionen sowie schliellich eines angemessenen Angebotes fiir Be-
kenntnislose. Eine empathische Religionspddagogik richtet sich an moglichst
viele unterschiedliche Milieus in der Gesellschaft (vgl. MDG-Milieu-
handbuch 2013). Der empathisch-pdadagogische Prozess umfasst die wech-
selseitige Begleitung in den verschiedenen Phasen des Glaubens (nach James
W. Fowler) und Zweifelns, die gegenseitige Unterstiitzung bei der Bewalti-
gung von Entwicklungsaufgaben (nach Robert J. Havighurst) bzw. bei der
Identitatsentwicklung (nach Erik H. Erikson). Auflerdem sollten formale,
nonformale und informale religiose Lernfelder verstirkt miteinander ver-
netzt werden (vgl. dazu auch den Beitrag von Julian Miotk in diesem Band).
Den Ausgangspunkt religionspadagogischer Uberlegungen bildet die
Schulung der Wahrnehmung der eigenen Person und des Mitmenschen.
Damit ist eine verweilende bis meditative sensitive, emotionale und kognitiv
orientierte Konzentration auf sich selbst und dann auf andere gemeint. Fol-
gende Fragen konnen beispielsweise dazu hilfreich sein: ,Wie sehe ich
mich?”, ,,Wie sehe ich andere?”, ,Wie sehen mich andere?”, ,Worauf achte
ich bei mir?“, ,,Worauf achte ich bei anderen?”, ,,Worauf achten andere bei
mir?”, ,Was tiberzeugt mich an mir selbst?”, ,Was tiberzeugt mich von an-
deren?”, ,Was iiberzeugt andere von mir?” usf. (vgl. Stettberger 2013: 11-
18). Es kommt auch darauf an, auf sich selbst, seine eigene Stimme, und auf
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andere horen zu lernen, bereit zu sein, sich selbst und andere mit unter-
schiedlichen Sinnen wahrzunehmen.

Lernarrangements sollten so gestaltet sein, dass Imitationen ermoglicht
werden. Forderlich sind handlungsorientierte Konzepte, weil sie spiegelneu-
ronale Aktivititen begiinstigen (vgl. u.a. Bauer *2006: 122-125). Dies bedeutet
auch eine Ritualisierung von Lernsequenzen. Insbesondere inzidentelle
Handlungen dtirfen hierbei nicht unterschétzt werden. Im Bereich des inter-
religiosen Lernens beispielsweise lassen sich einige gemeinsame Grundfra-
gen stellen, darunter die Frage nach Gott, nach dem Sinn des Lebens, nach
der Geltung von Geboten usw.

Wesentlich bei einer empathisch ausgerichteten Religionspddagogik ist
das Angebot an Teil-Identifikationsoptionen. Insbesondere freie Rollenspiele
oder perspektivisches Erzédhlen erleichtern die Teil-Identifikation mit fikti-
ven Figuren und realen Personen. Dabei gilt es zu beriicksichtigen, dass
Mitmenschen im Alltag Impulse fiir die Entwicklung bzw. Konstruktion
einer religiosen Identitédt sein oder Modelle fiir religios geprigte Lebensent-
wiirfe werden konnen. Auch sog. ,Local Heroes”, lokale Helden also, die
durch prosoziale Leistungen in den Vordergrund treten oder auch Men-
schen, ,die trotz gravierender Behinderungen und Krankheiten ihr Leben
meistern oder gemeistert haben” (Mendl 2005: 119), verdienen hier Beach-
tung.

Schliefilich lebt eine empathische Religionspadagogik von altruistisch-
religiosen Handlungen. Neben bereits erfolgreich etablierten Projekten wie
das Compassion-Projekt oder der 72-Stunden-Aktion des BDK] sind altrui-
stische Initiativen im Alltag zu fordern und zu wiirdigen. Dazu gehoren
auch vermeintlich unbedeutende Aktionen wie ein freundliches Licheln, das
Aussprechen von Lob und Dank sowie die Unterstiitzung bei der Bewdlti-
gung von alltdglichen Herausforderungen.

Mafigeblich gefordert bzw. verstirkt werden empathisch-religions-
pddagogische Initiativen durch die gezielte Bertiicksichtigung der genannten
Empathie-Katalysatoren. Hierzu gehort die Betonung von Gemeinsamkeiten
von Menschen, Gesellschaften und Religionen, ohne Unterschiede zu negie-
ren. Analogien lassen sich gerade etwa innerhalb der drei abrahamitischen
Religionen feststellen und hervorheben. Dies tragt zu einem inklusiven Of-
fenbarungsverstindnis und einer inklusiven Betrachtung von Mitmenschen
bei. Daneben spielt Sympathie eine entscheidende Rolle. Thematisierte Mo-
delle oder Vorbilder sollten moglichst sympathisch wirken. Eine offene und
anderen zugewandte Art, die verbale und nonverbale Bekundung von Ver-
standnis fiir andere evoziert Sympathie. Ob empathische Prozesse initiiert
werden, hdngt auch davon ab, inwiefern Referenzpersonen als attraktiv, nah
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und von ihrem Verhalten und ihren Einstellungen her als nachvollziehbar
wahrgenommen werden. Deshalb sollten beispielsweise Erzahlungen, die
bestimmte Vorbilder thematisieren so gestaltet sein, dass diese Vorbilder
attraktiv sind. Die Attraktivitat besteht nicht unbedingt so sehr im &dufieren
Erscheinungsbild einer Person, sondern darin, inwiefern sie erfolgreich ist
bzw. als erfolgreiche Personlichkeit wahrgenommen werden kann. Vor al-
lem soziales Ansehen ist hier zu nennen, das durch prosoziale Handlungen
in den Vordergrund tritt. Aufierdem spielt die Vermittlung von rdumlicher
und zeitlicher Nadhe (Distanzfaktor) eine Rolle. Menschen im nahen Umfeld
kommt in der Regel eine groflere Bedeutung zu als Personen, die in der un-
mittelbaren Lebenswelt der BetrachterIn kaum eine Rolle spielen. Gleiches
gilt fiir den zeitlichen Aspekt. Je grofer die zeitliche Distanz zwischen Men-
schen ist (z.B. bei Menschen, die zu unterschiedlichen Zeiten leben bzw.
gelebt haben), umso geringer fallt in der Regel die Motivation zur Empathie
aus. Fiir die Bereitschaft, sich in andere Menschen hineinversetzen zu wollen
und zu konnen, sind schlieSlich Attributions- und Konzentrationsfaktoren
verantwortlich. Wer im Sinne von Betrachterlnnen konsequent handelt, in
seinem Verhalten religiosen und gesellschaftlichen Normen entspricht und
daher ein attribuierbares Profil aufweist, liefert eine optimale Imitations-
und Teil-Identifikationsvorlage. Im Rahmen empathisch konzipierter religi-
onspadagogischer Prozesse sollte stets die einzelne Person und nicht eine
anonyme Menschenmenge oder die Gesellschaft an sich im Mittelpunkt
stehen. Empathisches Lernen konzentriert sich auf den einzelnen Menschen,
die individuelle Person als Abbild Gottes (vgl. Gen 1,27).
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Gabriele Klappenecker

Verantwortung als Leitbegriff
diakonisch-sozialen Lernens

Einfiihrung

Evangelischer Religionsunterricht ist nicht nur Hinfiihrung zum religiosen
Bekenntnis und Eingliederung in die kirchliche Gemeinschaft, nicht nur
Sache der Religionsgemeinschaft und ihrer Mitglieder, sondern auch der
Schule und ihres gesellschaftsoffentlichen Bildungsauftrages (Grdb 2011:
234). Seit der Aufklarung des 18. Jahrhunderts hat sich in Theologie und
Religionspadagogik auch ein Verstandnis von Religion entwickelt, das diese
als zugehorig zu einer sinnbewussten und zielgewissen menschlichen Le-
bensfiihrung begreift. So hat die Religionspadagogik gute Griinde dafiir,
darauf zu bestehen, dass ,Religion” als verniinftige Sachwalterin der Frage
nach einem verantwortungsbewussten Leben gelten kann (Ders.: 238). Die-
ser Aufgabe wird sie auch aufierhalb des klassischen Fachunterrichtes ge-
recht, etwa im interdisziplindren Verbund mit einem anderen Fach, oder im
Rahmen eines dem diakonisch-sozialen Lernen verpflichteten Schul-
projektes.

Christlich-okumenisch lésst sich das Lernen von Verantwortung begriin-
den unter Verweis auf christliche Konzeptionen von Solidaritit und Ver-
antwortung; sozialwissenschaftlich damit, dass der Staat gemeinwohlorien-
tiertes Engagements fordern muss, um Freiheit und Frieden zu sichern
(Strohm 2004: 36). Biirgerschaftliches Engagement ist konstitutiv fiir die
Entwicklung und den Bestand eines demokratischen Gemeinwesens (Huber
1999: 271).

Empirische Studien zeigen: Jugendliche thematisieren soziale Konflikt-
lagen und reagieren darauf — oft auch religits motiviert. Sie suchen nach
Selbstbestimmung und nach Gemeinschaft (Schlag 2010: 419) und setzen
sich mit Fragen verantwortlichen Lebens auseinander. In Kenntnis insbe-
sondere des biblisch-christlichen Gerechtigkeits- und Schopfungsverstand-
nisses kann es ihnen gelingen, herausfordernde Situationen wahrzunehmen
und zu gestalten. Jugendliche in der Entwicklung einer theologisch qualifi-
zierten Wahrnehmung zu unterstiitzen ist eine wesentliche Voraussetzung
zur Bildung von Verantwortung. In Bildungsprozessen, in denen diakoni-
sches Handeln und dessen Reflexion initiiert werden, lernen Jugendliche,
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begleitet von ihren Lehrpersonen und Fachpersonal in diakonischen Ein-
richtungen, fiir andere und fiir sich selbst Verantwortung zu tibernehmen.

Erworbenes Wissen kann sich auf die Wahrnehmung und die Wahrneh-
mungseinstellung angesichts sozialer Problemlagen auswirken. Dies ist
moglich, wenn Theologie und Religion nicht etwas an ein Praktikum in einer
diakonischen Einrichtung nur Angeftigtes ist, sondern dann, wenn Verant-
wortung inhaltlich qualifiziert und fiir Schiilerinnen und Schiiler plausibili-
siert worden ist.

Im ersten Teil werde ich erldutern, was unter Verantwortung in evange-
lisch-theologischer Sicht zu verstehen ist. Im zweiten Teil werde ich diako-
nisch-soziales Lernen als eine Moglichkeit des Verantwortungslernens ent-
falten.

1. Verantwortung

Der Gedanke der Verantwortung stammt urspriinglich aus dem Bereich des
Rechtes. , Verantwortung vor” meint hier die Verantwortung vor einem
Richter. Die Ubertragung dieses Gedankens in den Bereich der Ethik ist nur
moglich geworden durch den Einfluss der christlichen Vorstellung davon,
dass Gott der Richter ist, vor dem sich am Ende der Geschichte alle Men-
schen verantworten, vor dem sie Rechenschaft ablegen miissen. Die Weltge-
schichte als solche wurde der grundsitzliche Horizont menschlicher Ver-
antwortung. Die Universalisierung der Verantwortung bindet die christliche
Tradition an das Leben des Individuums. Im Gleichnis vom Weltgericht (Mt
25, 31-46) erhalten die Taten aller Individuen ihre endgiiltige Bedeutung,
und zwar im Licht der Handlungen aller anderen Individuen. Die Taten
eines Menschen werden beurteilt im Hinblick auf den Umgang mit der Si-
tuation der Bediirftigen, Schwachen, Unterdriickten, Hungrigen, Durstigen,
Fremden, unter die Rduber Gefallenen, Kranken und Gefangenen. Christus,
der Weltenrichter, befindet dartiber, ob der Wille Gottes unser Leben pragte
und zu einer entsprechenden Verantwortungsiibernahme fiir die Schwachen
fihrte (Huber 1999: 192). Wir begegnen dem Weltenrichter im Zusammen-
treffen mit den Schwachen. Das Kriterium des Verantwortungsgedankens
erklart unsere Handlungen soweit fiir gerechtfertigt, als sie, wie gesagt,
vorteilhaft sind fiir diejenigen, die schwécher sind als wir (Huber 2012: 85-
87).

In der protestantischen Rechtfertigungslehre wird der Mensch vor Gott
gerecht nicht durch das eigene Tun, sondern nur durch den Glauben an die
Versohnung in Christus. Weil Gott immer schon gnéddig und barmherzig ist,



Verantwortung als Leitbegriff diakonisch-sozialen Lernens 189

muss sich niemand einen barmherzigen und gnadigen Gott verdienen. Die
Entdeckung der Gnade Gottes macht frei von den Albtraumen der Sorge,
aber auch frei zum Dienst am Nachsten (Huber 2012: 30f.). Es gehort zum
Mensch-Sein dazu, Verantwortung zu tibernehmen. Gott hat den Menschen
als verantwortungsfihiges Wesen erschaffen und ihn zur Verantwortung
berufen. Verantwortung ist ,,in dem Wissen gegriindet, ... dafs der Mensch
als handelndes Subjekt von Voraussetzungen lebt, die er nicht selbst ge-
schaffen hat, sondern die ihm gegeben sind, an deren lebensvoller Geltung
er gleichwohl beteiligt ist” (Rendtorff 1980: 9).

Der Begriff der Verantwortung hat also eine Doppelstruktur: Der Aspekt
der ,Verantwortung fiir” verbindet sich mit dem Aspekt der ,Verantwor-
tung vor” (Huber 1999,:182).

,,Gott ist die Instanz, der wir Rechenschaft iiber unser Leben schulden;
um dieses Verantwortungshorizontes willen reicht unsere Verantwortung
weiter, als um des individuellen Lebens willen notwendig wére.” (Ders.,
ebd.) Aus Gottes Ruf in die Verantwortung erschliefsit sich die Bedeutung
,mitmenschlicher Welt-Verantwortung” (Schlag 2010: 522).

Evangelische Bildung ist das Resultat biblisch-theologisch gedeuteter
Wahrnehmung. Der Begriff der Verantwortung ermoglicht es, die Wahr-
nehmung so zu qualifizieren, dass die Auseinandersetzung mit der Frage
nach dem, was Gottes guter Schopfung, seinem Befreiungshandeln und sei-
ner Gerechtigkeit entspricht, sich auf die Gestaltung meines Lebens und des
gesellschaftlichen Lebens auswirkt. Denn es geht in der Ethik — auf die sich
Religionspddagogik ja mit dem Verantwortungsbegriff bezieht — darum, ,,...
die Frage nach dem Guten im Horizont der Frage nach einem gemeinsamen
Leben und im Horizont der Frage nach einer geschichtlich gewordenen ge-
sellschaftlichen Wirklichkeit zu stellen.” (Huber 2009: 83). So definiert Wolf-
gang Huber sein Fach; und er betont weiter: ,,Nicht nur die individuelle Le-
bensfiihrung fiir sich, sondern der Beitrag der individuellen Lebensfiihrung
zur Gestaltung der geschichtlichen Gegenwart ist das Thema der Ethik.”
(ebd. 84f.) Damit ist Ethik als Verantwortungsethik beschreibbar und Sozia-
lethik ist ein Synonym von Verantwortungsethik.

Bonhoeffer profiliert den Begriff der Verantwortung in seinen Uberle-
gungen zur Struktur des verantwortlichen Lebens zwischen dem Sommer
1941 und dem Friithjahr 1942. Sein Schritt in die Verschworung gegen Hitler
geht dem voraus. Die Zerstorung der Rechtsordnung durch die NS-Diktatur,
die Verbrechen des zweiten Weltkrieges und die Judenverfolgung bilden
den Hintergrund (ebd. 83-89). Die theoriegeschichtliche Situation, die den
Ubergang zur Verantwortungsethik nétig macht, ist der Abschied von einer
schlechten Abstraktion in der Ethik, ,die von einem isolierten einzelnen
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Menschen ausgeht, der sich an einem absoluten Mafistab des Guten orien-
tiert und auf dieser Grundlage bestdndig zwischen Gut und Bose zu ent-
scheiden hat” (ebd.: 83). Bonhoeffer beharrt darauf, dass der Begriff der Ver-
antwortung theologisch gefasst werden muss. Der Begriff hat es mit einem
doppelten Verweisungszusammenhang zu tun: Es handelt sich immer zu-
gleich um eine , Verantwortung vor” und eine , Verantwortung fiir”. Gott ist
das urspriingliche und letztgiiltige Forum, vor dem sich der Mensch zu ver-
antworten hat im Jtingsten Gericht. Den Schwichsten kommt das stellver-
tretende Handeln derer entgegen, die dazu berufen und befihigt sind (ders.,
84 in Bezug auf Bonhoeffer 1988: 254).

Nicht nur die Antwortstruktur, sondern auch der Stellvertretungs-
charakter kennzeichnet also Verantwortung. An dieser anthropologischen
Wirklichkeit scheitert nach Bonhoeffer die Tradition des deutschen Idealis-
mus, gemdfs der das Subjekt allen ethischen Verhaltens der selbstbeziigliche,
selbstbewusste und isolierte Einzelne ist (Klappert 2012: 59, nach Bonhoeffer
1998: 256-298). Leben und Tod Jesu sind als Stellvertretung fiir uns be-
stimmt; und so wird auch das darauf antwortende menschliche Leben den
Charakter der Stellvertretung tragen. Die Antwortstruktur ist die Reflexion
auf die vorgédngige Anrede durch Gott. Die Stellvertretungsstruktur ist ge-
kennzeichnet durch die Reflexion darauf, was der andere zum Leben
braucht.

Stellvertretung, so macht Huber in Auseinandersetzung mit Bonhoeffer
deutlich, ist asymmetrisch. Damit ist ausgesagt: Die Ethik ist nicht auf Ge-
genseitigkeit fixiert. Vielmehr konnen in ihr Vorgédnge des zuvorkommen-
den Handelns zum Thema werden. Als Mensch fiir seine Mitmenschen Ver-
antwortung zu {ibernehmen bedeutet, so Bonhoeffer: , Der Verantwortliche
ist an den konkreten Néchsten in seiner konkreten Wirklichkeit gewiesen.
Sein Verhalten liegt nicht von vornherein ... fest, sondern es entsteht mit der
gegebenen Situation.” (Bonhoeffer 1998: 260.)

Bonhoeffer hat die Struktur der Verantwortung ausgehend von den da-
mals vorherrschenden Gesellschaftsstrukturen aufgezeigt, zieht also Bei-
spiele aus dem Patriarchat heran. Stellvertretung, so der Theologe, ist dann
gegeben, wenn ein Mensch ,,... unmittelbar gendtigt ist, an der Stelle ande-
rer Menschen zu handeln, also etwa als Vater, als Staatsmann, als Lehrmei-
ster. Der Vater handelt an der Stelle seiner Kinder, indem er fiir sie arbeitet,
fuir sie sorgt, eintritt, kdimpft, leidet. Er tritt damit real an ihre Stelle. Er ist
nicht ein isolierter Einzelner, sondern er vereinigt in sich das Ich mehrerer
Menschen.” (Bonhoeffer 1998: 256f.) [...] , Kein Mensch, der der Verantwor-
tung und das heifst der Stellvertretung tiberhaupt entgehen kénnte. Selbst
der Einsame lebt stellvertretend, ja er in qualificierender Weise, da sein Le-
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ben stellvertretend fiir den Menschen schlechthin, fiir die Menschheit, gelebt
wird.” (ebd. 257.)

Verantwortung als Stellvertretung geht fiir Bonhoeffer zunéchst hervor
aus jenen anthropologischen Verhiltnissen, in der der Mensch unmittelbar
gendtigt ist fiir andere einzutreten. Dies machen seine — wenn auch, wie ge-
sagt aus dem Patriarchat stammenden — Beispiele deutlich: Der Vater han-
delt stellvertretend fiir seine Kinder, indem er fiir sie arbeitet und sorgt. Er
kann seiner stellvertretenden Verantwortung nicht ausweichen durch die
infolge seiner Vaterschaft gegebene Verantwortlichkeit (Klappert 2012: 59).
Nun zeigen ethische Konzepte, so betont Klappert, dass man durchaus eine
,,Ethik der Selbstdurchsetzung und Selbstbehauptung” vertreten kann gegen eine
Ethik der Verantwortung (Klappert 2012: 59). Weil Bonhoeffer, so Bertold
Klappert, deren brutale, menschenverachtende und inhumane Praxis vor
Augen hatte, folgt bei ihm “
pologischen These die partikular-christologische Begriindung seiner allge-
mein formulierten Einsicht in die Struktur des verantwortlichen Lebens”
(ebd.). Jesus war nicht der religiose bzw. idealistische Einzelne, der zu einer
eigenen Vollkommenheit gelangen wollte. In seiner Stellvertretung, ,, ...die
seine menschliche Existenz ausmacht, ist er der Verantwortliche schlechthin.

... fiir die Geltung seiner universal-anthro-

Weil er das Leben ist, ist durch ihn alles Leben zur Stellvertretung be-
stimmt.” (Bonhoeffer 1998: 258) Aus Klapperts Reflexion dieser christologi-
schen Grundlegung einer Ethik der Stellvertretung ist nun mit Blick auf dia-
konisch-soziale Bildung besonders relevant: ,Stellvertretung ... benennt ein
fundamentales anthropologisches Axiom.” (Klappert 2012: 59)

Es gibt also eine christologische und eine anthropologische Lesart des
Stellvertretungsgedankens: Christologisch gelesen besagt sie, dass Jesus
Christus ,fiir uns gestorben” ist. In Zusammenhingen, in denen es nicht um
Stinde oder Schuld geht, sondern um Liebe als die Bereitschaft, fiir einen
anderen Menschen da zu sein, scheint nun die anthropologische Lesart auf:
Jeder Mensch ist auf liebende oder wenigstens solidarische Stellvertretung
angewiesen. Sie ist notwendig und doch so wenig selbstverstdndlich (Harle
2000: 324f.).

Wolfgang Huber weist darauf hin, dass Hans Jonas in verbliiffender Na-
he zu Bonhoeffer die einseitige Verantwortung fiir das neugeborene Kind als
Grundsituation der Verantwortung beschreibt. Verantwortungsiibernahme,
so wird ihm mit Blick auf Jonas und Bonhoeffer deutlich, ist nicht ein Akt
der Wechselseitigkeit, sondern der Nichtreziprozitit. Dies beinhaltet eine
Tendenz zum Undemokratischen (Huber 2009: 88). Man entgeht, so verstehe
ich Huber, der Gefahr der Ideologisierung, wenn man nicht auf die theologi-
sche Fragestellung verzichtet, vor wem man sich letztlich verantwortet und
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von woher sich menschliche Wiirde letztlich ableitet. Als Schutz vor der
Reduktion des Anderen zum Objekt, mag folgende Uberlegung Hubers hilf-
reich sein: Es gibt unterschiedliche Zustédndigkeiten und Verantwortlichkei-
ten. Doch auch demjenigen, der in einer schwicheren Position ist, wird die
Fahigkeit zu verantwortlichem Handeln zugetraut. Niemand darf auf die
Rolle festgelegt werden, ausschliefllich Empfanger von Zuwendung zu sein.
Auch bei schwerer Krankheit beispielsweise, in der Verantwortung einseiti-
ge Fiirsorge ist, bleibt das Bewusstsein erhalten: Der andere, fiir den ich sor-
ge, ist ein mit Wiirde begabtes und deshalb zur Verantwortung berufenes
Wesen (Huber 1999: 184).

Der Gedanken der Asymmetrie sei nochmals aufgegriffen, um ihn um-
zukehren: Es gibt auch dahingehend eine Asymmetrie, dass derjenige, dem
geholfen wird, plotzlich der Stirkere ist. Der vermeintlich Schwéchere kann
plotzlich sich als der Stdrkere erweisen. Viele Menschen in helfenden Beru-
fen sagen, dass ein Patient einem Helfenden neue, stirkende Perspektiven
auf seine gegenwértige Lebenssituation geben kann und so selber zum Hel-
fer wird. Auch Schiilerdufierungen in Praktikumsberichten beinhalten
manchmal diese Einsicht.

Wenn Stellvertretung Sache aller Menschen ist, dann ist es eine allge-
meinpddagogische, die religionspddagogische einschliefende Aufgabe, die
Wahrnehmung von Moglichkeiten der Verantwortungsiibernahme in allen
hier genannten Aspekten zu férdern.

Man kann also, zusammenfassend gesagt, unterscheiden zwischen der
Relation der ,,Verantwortung vor” und derjenigen der , Verantwortung fiir”.
Beide héngen aber miteinander zusammen. Als konstitutiv fiir die Uber-
nahme von Verantwortung ist, theologisch gesehen, die Grunderfahrung zu
nennen, die in reformatorischer Tradition als Rechtfertigung ,allein aus
Gnade’ und ,allein durch den Glauben’ zu beschreiben ist. Der Mensch ist
Gott gegentiber ein Empfangender. Der Versuch, das Heil seines Lebens
selbst herzustellen, fiihrt zur Verkehrung seiner Freiheit. Die notwendige
Befreiung aus dieser Verkehrung fiihrt dazu, dass er in Dankbarkeit und
eingedenk auch seiner Fragmentaritit in Beziehung zu anderen und zu sei-
ner Welt treten kann (Huber 2012: 106). Stellvertretung kann christologisch
als ,fuir uns” gefasst werden, ist aber, auch davon losgelost und nicht nur in
dessen Konsequenz, als liebendes, solidarisches Dasein und Eintreten fiir
andere zu verstehen. Stellvertretung beschreibt eine Beziehung der Asym-
metrie.
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2. Verantwortung in diakoniedidaktischer Perspektive

Was leistet der so beschriebene Begriff der Verantwortung im Blick auf die
Reflexion von Diakonie und die Deutung dessen, was Schiilerinnen und
Schiiler in einem Diakonie-Praktikum wahrnehmen koénnen? In welcher
Weise kann er einen Beitrag zu diakonisch-sozialer Bildung leisten?

Der Verantwortungsbegriff kann dabei helfen, die Motive des diakoni-
schen Handelns zu klaren (Horstmann 2001: 17). Er kann und will nicht di-
rekte Handlungsanweisungen geben, wohl aber Modelle zur Wahrnehmung
von Not und zur Praxis des Helfens aus dem Fundus der christlichen Tradi-
tion geben. Kirchengeschichtliche Epochen, christliche Traditionen, kume-
nische Erfahrungen bieten Inspiration fiir Verantwortungsiibernahme — fiir
sich selbst und fiir andere (Ders.: ebd.).

Diakonische Bildung will dazu befdhigen, ein eigenes diakonisches
Selbstverstandnis zu entwickeln, diakonische Praxis zu reflektieren und die-
se zu gestalten. Diakonische Bildung ist ,Seh- und Deutehilfe fiir das Diako-
nische” (Ebd. 201). Das Diakonische, von der substantiellen Zielrichtung her
gefasst, ist das Gemeinwohl, ist eine Kultur der Barmherzigkeit und des
Helfens. Die Moglichkeit, diakonische Grunderfahrungen selber zu machen,
tragt dazu bei, Verantwortung in gestalteter Form kennen zu lernen, Situa-
tionen mangelnder Verantwortung zu identifizieren und schlieSlich selbst
Verantwortung zu iibernehmen.

Es gibt zwei etablierte Lernmodelle, das situated learning und das service
learning, die ein so verstandenes Verantwortungslernen unterstiitzen kon-
nen. Es ist hier nicht moglich, sie in aller Ausfiihrlichkeit zu entfalten, wohl
aber lassen sich die Grundstrukturen beider zu Leitlinien biindeln (Klappe-
necker 2010: 255-259). Diese konnen mafigeblich sein fiir ein Praxislernen in
einer (diakonisch-)sozialen Einrichtung, auf die die Schule vorbereitet und
welches in der Schule reflektiert wird. Es kann sich, um nur Beispiele zu
nennen, um ein Diakonie-Praktikum handeln, welches im Rahmen des Reli-
gionsunterrichtes in der Sekundarstufe I stattfindet oder um einen Seminar-
kurs der gymnasialen Oberstufe mit einem Schwerpunkt beim Thema ,,Dia-
konie” und entsprechenden Praktika. Die Leitlinien, die eine Strukturie-
rungshilfe geben konnen, lauten 1. Es muss vor der Praxis ein Einfiihren von
Wahrnehmungsgrofien erfolgen, die den Focus auf Moglichkeiten der Verant-
wortungsiibernahme und der Verantwortlichkeit lenken. Hier ist zu denken
an Texte, Filme oder elektronische Medien, die diakonisch herausfordernde
Situationen und soziale Brennpunkte behandeln, an Gastbeitrdge eingelade-
ner Fachpersonen aus dem Bereich Diakonie und Soziale Arbeit. 2. Eine vor-
herige Ubereinkunft dariiber, welche Aufgaben im Praktikum zu tibernehmen
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sind, ist zu treffen, um eine Teilnahme ohne Uberforderung zu gewihrlei-
sten. 3. Dann folgen die Auswahl des Praktikumsplatzes und das Praktikum mit
Besuch durch die Lehrpersonen 4. Bedeutsam ist die Moglichkeit zum Ler-
nen in einer Kultur der Intergenerativitit. Lehrende der Schule oder auch die
Sozialpddagoginnen und Diakone etc. vor Ort sollten sozusagen als Expedi-
tionsleiterinnen und -leiter ihr Wissen zur Verfligung stellen und die Fragen
der Schiilerinnen und Schiiler als Bereicherung und Quelle neuer Inspiration
fiir ihre Arbeit verstehen. 5. Es muss zu einem Festhalten des Erlernten durch
die Schiilerinnen und Schiiler kommen, sei es in Gestalt eines Lerntagebu-
ches oder eines Praktikumsberichtes. Hiertiber muss eine Kommunikation
nach der Riickkehr in die Schule stattfinden.

In verschiedenen sozialen Kontexten konnen die Schiilerinnen und
Schiiler lernen, in dem, was vor allem die christliche Theologie unter Ver-
antwortung versteht, eine tragende Basis fiir ihre Wertebildungen zu finden,
auch wenn sie den christlichen Glauben nicht (mehr) kennen.

Der Bildungsplan fiir Baden-Wiirttemberg unterstiitzt ein diakonisch ge-
fasstes Verantwortungslernen: Der Religionsunterricht soll u.a. zum Erwerb
sozialer Kompetenz fithren. Darunter wird die Fihigkeit verstanden, ,,... mit
anderen riicksichtsvoll und verantwortungsbewusst umzugehen, fiir andere,
insbesondere fiir Schwache einzutreten, Konfliktlosungen zu suchen, ge-
meinsame Vorhaben zu entwickeln, durchzufiihren und zu beurteilen.”
(Bildungsplan Baden-Wiirttemberg 2004: 25f.)

Auch der Orientierungsrahmen zu Kompetenzen und Standards fiir den
Evangelischen Religionsunterricht in der Sekundarstufe I, der als Referenz-
rahmen fiir die einzelnen Bundesldnder erstellt wurde, hat den Anspruch,
Kompetenzen und Standards so zu bestimmen, dass sie sowohl den spezifi-
schen Aufgaben des Religionsunterrichtes gerecht werden, als auch dessen
Beitrag zum allgemeinen schulischen Bildungs- und Erziehungsauftrag stér-
ken (EKD, Kompetenzen und Standards Sek I 2010:15). Fiir den Religions-
unterricht in der Sekundarstufe I gilt, dass Schiilerinnen und Schiiler die
christliche Grundlegung von Werten und Normen verstehen und ihr Han-
deln entsprechend begriinden konnen sollen (ebd. 18). Schiilerinnen und
Schiiler sollen insbesondere erldutern kénnen, wie Christen, etwa auf dem
Feld der Diakonie, Verantwortung fiir sich und andere wahrnehmen (ebd.
21).

Was bedeutet all dies im Blick auf die Relation der , Verantwortung vor”
und der ,,Verantwortung fiir”?

Mit Schiilerinnen und Schiilern die Relation der ,,Verantwortung vor” zu
erschliefien, heifit, sie in ihrer religiosen Deutungskompetenz zu férdern.
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Religiose Kompetenz ist Teil offentlicher Bildung und ldsst sich im An-
schluss an Benner und Schieder u.a. so beschreiben: ,Schiilerinnen und
Schiiler konnen religiose Inhalte und Sachverhalte von unterschiedlichen
Fachlogiken (Okonomie, Politik, Moral, Recht) her interpretieren und im
Lichte solcher Fachlogiken mehrperspektivisch beurteilen.” (Benner et al.
2011:126). ,,Grenzen des Wissbaren und Machbaren” kénnen bedacht wer-
den (Dies.: 149).

Eine Kenntnis der elementaren Symbole und Rituale des Christentums,
auch des Judentums und des Islam gehort zur Allgemeinbildung, ebenso
biblisches Grundwissen. All dies macht die Kompetenzen aus, die es
braucht, um zur Partizipation am gesellschaftlichen und politischen Leben
fahig zu sein (Grab 2011: 234).

Christliche Religion kann nur mitgeteilt werden, wenn sie auch dar-
gestellt wird (Schleiermacher). Wie sich die Schiiler zu dieser Darstellung,
der sie etwa im Rahmen eines Diakonie-Praktikums begegnen, verhalten
werden, ist offen. Aber sicherlich wird sie die Frage beschaftigen, wie eine
diakonische Einrichtung, etwa ein Krankenhaus, ihr Hilfsethos und ihr Ver-
antwortungsverstandnis definiert angesichts von ,Grenzen des Wissbaren
und Machbaren” (Benner/Schieder).

Diakonisch-soziale Bildung kann sich verdndernd auf die Wahrnehmung
auswirken. Es ist alles andere als das Resultat einer Aufnahme angehduften
Wissensstoffes, wenn Schiilerinnen und Schiiler fragen, etwa wéhrend eines
Praktikums in einer Justizvollzugsanstalt, ob etwa die biblische Vorstellung
von Gott als Richter und Einsichten der Eschatologie dabei helfen kénnen,
Tater von Straftaten und Verbrechen und ihre Opfer noch einmal in einer
anderen Perspektive zu sehen. Die Tatigkeit in der Vesperkirche mag die
Frage aufwerfen: Worin besteht die Motivation der kirchlichen Mitarbeiter
dazu, sich fiir Benachteiligte und Ausgegrenzte einzusetzen? Bekommt die
Diskussion der Generationengerechtigkeit, die angesichts der demogra-
phischen Entwicklung eine besondere Dynamik annimmt, eine neuen Im-
puls? Ist dies nicht dann der Fall, wenn auf dem Hintergrund eines Prakti-
kums im Seniorenheim klar wird, dass das Vierte Gebot, also das Gebot,
welches die so genannte zweite Tafel des Dekalogs eroffnet, jene also, die die
Sozialgebote enthélt, nicht nur Verantwortungsiibernahme fordert, sondern
auch eine Verheiffung mit sich bringt (Ex 20,12)? Schiilerinnen und Schiiler
werden sich doch dann, wenn sie sich mit theologischer Fachliteratur ver-
tieft auseinandersetzen, dessen bewusst werden, dass dieses Gebot die
Thematik der Generationengerechtigkeit aufnimmt und es verdient, neu
durchdacht zu werden. Das Praktikum bei einer Menschenrechtsorganisati-
on mag Schiilerinnen und Schiiler zum Entdecken der religiosen Grundle-
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gung der Menschenrechte fiihren. Einsichten biblisch-theologischer Anthro-
pologie konnen in der Reflexionsphase nach dem Praktikum dann ebenso
thematisiert werden wie allgemeinethische, ethisch-theologische, rechtliche
und politische Stellungnahmen zu Menschenrechtsfragen, und auch eine
Auseinandersetzung mit den Religionswissenschaften ist unverzichtbar, da
auch das Menschenbild anderer Religionen erschlossen werden muss. So
wird den Schiilerinnen und Schiilern deutlich: In einem Kommunikations-
prozess gelangen die verschiedenen Disziplinen zur Konstitution gemein-
sam geteilter normativer Anspriiche (Huber 2009: 100). Die Bedeutung der
Solidaritit mag ihnen bewusst werden als bestimmendes Moment politi-
schen Handelns, wenn sie sich etwa in der Stadtteilarbeit engagieren, und
vielleicht werden sie reflektieren dariiber, inwieweit der Begriff der Solida-
ritdt sich mit dem christlichen Gedanken der Néachstenliebe, zu der Gottes
zuvorkommendes Handeln beféhigt, tiberschneidet.

Theologische und besonders diakonische Wahrnehmungskategorien, die
die Gestaltung der Welt leiten, sind Gottesebenbildlichkeit, Menschenwrtir-
de, Reich Gottes, Liebe und Barmherzigkeit. Sie ertffnen vielfdltige Hand-
lungsmoglichkeiten. Verantwortungsiibernahme ldsst somit nicht nur quali-
fizieren als Helfen in einem engen Sinn, sondern auch als Zuhoren, Mitlei-
den, mit Fremdheit umgehen konnen, Begleiten, mit Scheitern umgehen
konnen, Trosten, Stellvertreten, sich stellvertreten lassen, Protestieren,
Kémpfen, Ermichtigen, Aufbrechen, Gemeinschaft suchen, Abschiedneh-
men konnen (frei nach Horstmann 2011: 246-248).

Ich komme nun zur Relation der , Verantwortung fiir”: , Verantwortung
fur” zu lernen heifit aus diakonischer Sicht auch: Verantwortung fiir mich
selbst tibernehmen. Dies ist nicht einfach, denn Begegnungen im diakoni-
schen Alltag sind von Erfahrungen geprégt, die alles als Normal Empfunde-
ne in Frage stellen (Kumlehn 2007: 157f.).

Martina Kumlehn hilt es fiir bedeutsam, das Fremde des anderen nicht
als Defizit wahrzunehmen. Unzugénglichkeit und Fremdheit , darf sein”,
darf zugelassen werden. Ich muss in meinen Begegnungen nicht das Irritie-
rende in mir ausloschen miissen. Sie kritisiert: Es soll nicht darum gehen,
behinderte oder sozial auffillige Menschen vorschnell an ein unreflektiert
vorausgesetztes Verstandnis von Normalitdt anpassen zu wollen. Indem ich
mich ent-eigne an das Fremde, strebe ich ja eine Entgrenzung zwischen
Selbst und Anderem an. Es kann aber nicht sein, dass ich das Feststellen der
Andersheit {iberspringe als etwas, das ich mir selber nicht zugestehe. Ein
vollstindiges Aufgehen im Anderen oder ein vollstindiges Fiireinander-
Erschlossensein soll nicht das Ziel sein. Ich darf Anteile bei mir selbst ent-
decken, die mir fremd bleiben (ebd. 155-157). Die Asymmetrie einer Bezie-
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hung darf nicht in Selbstverleugnung eines der Beziehungspartner umkip-
pen.

Wer Verantwortung iibernimmt, muss fragen, wie die Wahrnehmung
des Anderen aus biblisch-theologischer Sicht ihre spezifische Farbung be-
kommen kann, die sein Anderssein nicht hintergeht, aber ihn auch nicht auf
sein So-Sein festlegt. Die Fahigkeit, so sehen zu konnen, ist niemandem an-
zudemonstrieren. Verantwortungsiibernahme steht unter dem Vorzeichen
der Gnade und was sich in diesem Prozess entwickelt, im Horizont der noch
ausstehenden eschatologischen Vollendung. Damit ist er in den Bereich des
Unverfiigbaren, nicht des Machbaren zu stellen (ebd. 159-161). Zwischen
Wohl und Heil ist sorgfiltig zu trennen. Die Verantwortung des Menschen
endet mit der Sorge fiir das Wohl.

Eine Schiilerin im Rahmen eines von mir betreuten Praktikums betreute
eine Dame im Seniorenheim, die an Alzheimer erkrankt war und die alles,
was man ihr ausfithrlich erzdhlt hat, nach kurzer Zeit wieder vergafl, was
die Kommunikation schwierig und manchmal auch frustrierend fir die
Schiilerin machte. Die Schiilerin hat sich schliefSlich nach Riicksprache mit
einer ausgebildeten Altenpflegerin auf ein anderes Medium der Kommuni-
kation besonnen und ihrer Seniorin Malutensilien besorgt. Es entstanden
ansprechende Bilder. Die Verantwortung der Lehrpersonen und der Betreu-
ungspersonen besteht darin, dafiir zu sorgen, dass Schiilerinnen und Schiiler
nicht mit Aufgaben {iiberfordert werden und darin, sie in der Ubernahme
der Verantwortungsiibernahme auch fiir sich selbst zu unterstiitzen.

Es ist deutlich geworden: Diakonisches und soziales Lernen zielt insbe-
sondere auf ein Kennenlernen christlicher Begriindungen von Verant-
wortungsiibernahme und ihres die gesellschaftliche Wirklichkeit verandern-
des Potentials.

Bildung zur Verantwortung hat dann stattgefunden, wenn Grenzen des
Wissbaren und Machbaren erkannt wurden und religitse Fragen aufkamen.
Von einer Bildung zur Verantwortung kann man sprechen, wenn (asymme-
trische) Beziehungen entstanden sind, in denen sich Zuhoren, Mitleiden,
Umgang mit Scheitern, Trosten, Umgang mit Fremdheit ereignete, wenn
Stellvertretung stattgefunden hat oder die Notwendigkeit von Stell-
vertretungsstrukturen erkannt wurde. Dies ist beispielsweise dann der Fall,
wenn Pflegerinnen und Pfleger in einem Seniorenheim an Stelle der aus
welchen Griinden auch immer abwesenden, inzwischen erwachsenen Kin-
der alte Menschen betreuen, versorgen und ihnen Wertschdtzung entgegen-
bringen — und phasenweise die Schiilerinnen und Schiiler mit ihnen. Stell-
vertretung ist auch dann gegeben, wenn Schiilerinnen und Schiiler auf einer
Schulveranstaltung nach dem Praktikum stellvertretend fiir arme Menschen
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auf deren Notlage aufmerksam machen. Bildung zur Verantwortung hat
stattgefunden, wenn in Beziehungen Asymmetrie weder zur Selbstausbeu-
tung noch zur Reduktion des Anderen auf ein Objekt fiihrte, sondern zur
Einsicht in die eigenen Grenzen und der oder des Anderen, aber auch in
seine und ihre spezifischen Starken.

Bildung zur Verantwortung heifit: Das biblische Gerechtigkeits- und
Schopfungsverstdndnis ist in seiner die Geschichte pragenden Wirkung den
Lernenden prasent geworden. Es hat ihre Wahrnehmung und Deutung dia-
konischer Praxis durchdrungen und zeigt Auswirkungen auf die Gestaltung
der Schulgemeinschaft und der Zivilgesellschaft.
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Hans-Bernhard Petermann

Religiose Moral und theologische Ethik.
Zum Problem moralischer Orientierung
durch Religion '

Die Frage des vorliegenden Beitrags klingt schlicht: Was ist religiose Moral?
Aus philosophischer Perspektive ist sie komplizierter: Thema ist nicht eine
Zusammenstellung zentraler moralisch relevanter Aussagen in den Religio-
nen, auch nicht eines Kanons spezifisch religioser Moralvorstellungen. Zur
Debatte steht vielmehr, ausgehend von der grundsitzlichen Frage, was
tiberhaupt Moral ist, die Rolle und der Sinn von Moral im Bereich von Reli-
gion bzw. den Religionen, damit das Verhéltnis von Religion und Moral und
insofern sogar das Verstidndnis von Religion als Religion.” Wenn im Titel des
Beitrags auch von Ethik die Rede ist, so deutet das auf seine zentrale These,
dass Religion auch eine Theorie von Moral, also Ethik enthalten muss, um
sinnvoll von moralischen Haltungen, Verhaltensweisen, Handlungen spre-
chen zu kénnen. Fiir die Rahmenfrage nach dem Zusammenhang von Reli-
gion und Bildung hat diese Unterscheidung erhebliche Bedeutung: Vor al-
lem im Ethik-Unterricht wird die Auseinandersetzung mit Religion nicht
selten auf die Thematisierung ihrer moralischen Aussagen reduziert; es mag
auch Auffassungen von (schulischem) Religionsunterricht geben, die in der
Vermittlung religios begriindeter moralischer Werte und Normen seine
zentrale Zielsetzung sehen. Der vorliegende Beitrag vertritt eine entschieden
gegenteilige Position und will gegen die Reduktion von Religion auf ein
System von Moral-Vorstellungen, Werten und Normen den eigentiimlichen
Anspruch des Religiosen gegeniiber dem Moralischen herausstellen, auch als
didaktische Zielsetzung, nicht nur fiir Religions-, auch fiir Ethik-Unterricht,
wie auch den autonomen Charakter menschlicher Moral hervorheben, den

! Weil auch dieser Beitrag beansprucht, eine wissenschaftlich kompetente, aber doch
kompakte, zuweilen auch zugespitzte Zusammenfassung zu liefern, vor allem aber
eine griffige Einfiihrung zu seinem Thema, wird auf ausfiihrliche Literaturverweise
verzichtet, zumal die sich hier uniibersichtlich umfangreich oder aber willkiirlich
begrenzt ausnehmen wiirden; wissenschaftliches Niveau sollte sich ohnehin nicht
allein am Umfang der zitierten Literatur bemessen, sondern an der Logik und
Sachangemessenheit der Gedankenfiithrung. Die Fufinoten beschranken sich daher
auf notigste Nachweise und wenige ergdnzende Anmerkungen.

2 Zum letzten Punkt vgl. auch die Beitrdge Hailer (Dogmatische Erwdgungen) und
Petermann (Formen) im vorliegenden Band.
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zu vermitteln Anliegen (nun umgekehrt) nicht nur des Ethik-, sondern auch
des Religions-Unterrichts sein muss.

1. Eine moralische Frage fiihrt zu ethischen Problemstellungen

Beginnen wir mit der keineswegs
leichten Frage, was eigentlich unter
Moral zu verstehen ist. Warum be-
zeichnen wir eine Tat oder auch ein
Verhalten als moralisch bzw. als mo-
ralisch gut? Dieser Frage widmet sich
auch ein Band aus der Reihe Philoz-
enfants des franzosischen Philosophen
Oscar Brenifier. Die Reihe ist in-
zwischen unter dem Titel Philosophie-
ren fiir neugierige Kinder auch auf
Deutsch erschienen. Die Biicher bieten
nicht darstellende Ganztexte, sondern
regen {iber knappe Problemfragen und
comicartige Illustrationen zum eigen-
staindigen Nachdenken {iber verschie-
denste Fragen an. Der Band Gut und Bose — Was ist das? beginnt mit der sehr
konkreten Frage ,Darfst du etwas stehlen, um etwas zu essen zu bekom-
men?” Und eine erste Antwort gibt er durch die nebenstehende Abbildung.’

Bild und Text 16sen wiederum eine Reihe von Gegenfragen aus, zunachst:
»Ja, aber wer hat gesagt, dass es bose ist?” Nehmen wir diesen AnstofS also
auf und fragen selbst: Wer eigentlich sagt uns so etwas? Oder genauer:
Durch wen wissen wir, dass dies bose ist? Auf diese Frage werden wir unter-
schiedliche, oft dhnliche, zuweilen aber auch widersprechende Antworten
zu horen bekommen: durch Eltern, Erziehung, Gesellschaft, durch Lehrer,
oder vielmehr — so eine mogliche Deutung auch des Bildes mit der demiitig
gebeugten Haltung des schuldbewussten Téters — von selbst, durch unser
Gewissen, oder — wiederum ausgehend vom Bild — durch Engel oder Boten
Gottes, irgendwelche tiberirdischen Stimmen also, oder eher durch Nachah-
mung, Gewohnheiten, durch Lernen, durch vorgegebene Gesetze, Recht,
durch Religion, vielleicht auch die verniinftige Einsicht, oder die Kultur
selbst, oder ...

® Brenifier, Oskar (2010): Gut und Bose — Was ist das? Philosophieren mit neugierigen
Kindern. Koln: Boje.
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Ausgehend von diesen Auskiinften werden wir zu weiteren Uberlegun-
gen getrieben, etwa in folgende Richtung: Einmal vorausgesetzt, es ist richtig
und auch akzeptiert, man solle nicht stehlen, sollen wir dies nicht tun, weil
es bose ist, oder vielmehr weil es verboten ist, weil es unangemessen ist, weil es
sich nicht gehort, weil es unmoralisch ist, weil es ein Verbrechen ist, weil es eine
Straftat ist, weil man damit eine Vorschrift verletzt, weil man damit Moral
zerstort, weil man damit Verabredungen bricht, weil es gegen Gebote ver-
stofSt ... ?

Und die letzte Formulierung konnte zu einer weiteren Differenzierung
fithren: Wenn wir , Nicht stehlen!” als ein Gebot auffassen, dann ist das doch
nicht irgendein Gebot, irgendeine Vorschrift, es ist vielmehr bekannt als
eines der Zehn Gebote, gehort also in den Bereich von Religion. Auch das
liele sich aus dem Bild erheben, das mit dem Engel eine religiose Instanz
anzudeuten scheint. Doch daraus ergeben sich weitere Probleme: Denn steht
es auf der gleichen oder einen vergleichbaren Ebene, wenn wir horen, es
gebe nur Einen Gott, man solle an Jesus als Sohn Gottes glauben, es gebe
Engel, man diirfe nicht stehlen, nach Jesus solle man auch seine Feinde lie-
ben, das muslimische Gebet sei nach bestimmten Regeln und Korperhaltun-
gen zu vollziehen, fiir viele Christen sei ein Schmuck mit einem Kreuz tib-
lich, Juden diirften Milchiges und Fleischiges nicht zusammen verzehren?
Wie steht es also um den spezifischen Anspruch solch unterschiedlicher
religioser Vorschriften? Ist es nicht sinnvoll und fiir unsere Frage nach der
Moral von Religion auch notwendig, im Bereich von Religion zu unterschei-
den zumindest zwischen Glaubenssitzen, die Glaubige fiir sich als Orientie-
rung ansehen, moralischen Normen, die (auch) in einer Religion gelten, Vor-
schriften fuir religiose Verhaltensweisen, Regeln beim Vollzug religitser Riten,
auferreligiosen (kulturellen) Gewohnheiten, die in religiose Traditionen Ein-
gang gefunden haben? Und gibt es dartiber hinaus moglicherweise auch in
Religionen Siitze, die uns auffordern, iiber Moral und Religion, tiber den Sinn
von Moral und Religion nachzudenken?

Mit wenigen Strichen werden wir mit diesen Uberlegungen ausgehend
von einer vorderhand schlichten Frage in zentrale Probleme der Moral hin-
eingefiihrt, die sich auf einer Metaebene gegeniiber den zuvor sehr konkre-
ten Fragen so formulieren lassen:

¢ Stehlen wie wohl auch Essen sind Beispiele, die uns verdeutlichen, dass
unser menschliches Verhalten und Tun offensichtlich nie nur einfach ge-
schieht, sondern uns in eine reflexive Auseinandersetzung hinein treibt:
Warum tun wir, was wir tun, verhalten uns, wie wir uns verhalten? Und
begleitet diese einschdtzende Riickfrage stets unser menschliches Tun
und Verhalten?
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e Woher sollen wir wissen und wer sagt uns, wie wir uns verhalten, was wir
tun sollen?

e Was meinen wir, wenn wir sagen, unser Verhalten, unser Tun habe mora-
lische Qualitiat? Ist dies zu unterscheiden von Gewohnheiten, von Geset-
zestreue, von der Beachtung von Erlerntem, und inwiefern und warum?

e Konnen wir unser Verhalten und Tun auch begriinden? Und sollten, ja
muiissen wir dies auch tun? Und wie kénnen wir dies tun?

* Wie ist es einzuschdtzen, dass jemand sein Tun / Verhalten religids be-
grindet?

e Macht es Sinn, unterschiedliche Ebenen religidser Uberzeugungen, Vor-
schriften, Handlungen zu unterscheiden?

* Was treiben wir, wenn wir tiber solche Fragen nachdenken und sie zum
Thema machen?

Diese keineswegs zufillig aufgeworfenen Fragen fiihren recht genau in
das hinein, was die Philosophie an Moral interessiert — und damit sind wir
bei der Perspektive des vorliegenden Beitrags: Aufgabe der (Moral-)Philo-
sophie ist es offensichtlich nicht, Antworten zu geben, was genau im Einzel-
fall zu tun sei, sondern zu unterscheiden, welche Fragen Themen der Moral
aufwerfen, auch welche Ebenen bei moralischen Fragen zu beachten und zu
unterscheiden sind, und so Orientierung zu bieten fiir unser je konkretes
moralisches Verhalten und Tun. In eben diesem Sinn ist Kants Uberschrift
fiir den Bereich der Moral zu verstehen: Die beriihmte Frage ,Was soll ich
tun?” zielt fir Kant nicht darauf ab, konkrete Handlungsanweisungen zu
liefern, betont also nicht das ,,was”, sondern schaut auf das ,,soll”, da sie die
Bedingungen und Voraussetzungen fiir unser Tun priifen will, die uns zu
unserem Tun verpflichtend herausfordern.

2. Prazisierung der Fragestellung und vier Thesen zum Verhiltnis
von Moral, Ethik, Religion

Unsere einfithrenden Uberlegungen griinden sich in ihren Formulierungen
auf einige in der Philosophie heute iibliche begriffliche Unterscheidungen,
die hier als Rahmen fiir die folgende Auseinandersetzung mit religioser Mo-
ral komprimiert vorzustellen sind:

(1) Die zuletzt aufgefiihrten Problemfragen sind nach heutigem philosophi-
schem Verstdandnis nicht Fragen der Moral, sondern Fragen der Ethik. Ethik
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ist (entgegen der urspriinglichen etymologischen Bedeutung?) nicht gleich-

zusetzen mit Moral, sondern meint das Nachdenken, die Auseinanderset-

zung, die Theorie der Moral; genauer fragt Ethik danach,

* was Moral tiberhaupt meint und was der spezifische Charakter und An-
spruch der Ebene des Moralischen ist, ihre Besonderheit gegentiber ande-
ren Formen menschlichen Verhaltens und Handelns,

® ob bzw. inwiefern Moral etwas Vorgegebenes ist, oder etwas Anerzoge-
nes, etwas in uns Liegendes, eine Konsequenz unseres Handelns, etwas,
das sich in unserem Handeln zeigt,

e unterschiedliche Ebenen von Moral zu unterscheiden, insbesondere wor-
auf sich Moral griindet, ob und wie sie gelernt und gelehrt werden kann,
ob und wie sie zu begriinden ist, wie und in welchen Formen sie sich du-
Bert, ob und warum es unterschiedliche Moralvorstellungen geben kann,
in welchen Formen man tiber Moral nachdenken kann usw.,

e welche Konsequenzen Moral hat, vor allem wie sie mit unserem Ver-
stdndnis von uns selbst, mit dem, was wir sind, zusammenhéngt,

* 0b es grundlegende moralische Prinzipien gibt, die uns Orientierung fiir
unsere je personliche Moral und moralische Einstellung bieten.

(2) Unter Moral dagegen verstehen Philosophen heute

¢ die wirklich gelebte und verantwortete Moral, die reale moralische Ein-
stellung und das konkrete moralische Handeln,

¢ also die Summe von Haltungen, Verhaltensformen, Handlungsnormen,
die jemand bzw. die eine Gruppe fiir sich als verbindlich ansieht, die also
ihr/sein Verhalten und Handeln aus einer verantwortbaren Einstellung
heraus verpflichtend steuern;

e dabei ist es sinnvoll, mindestens drei Ebenen von Moral zu unterschei-
den,
a) unsere grundlegende menschliche Moralfdhigkeit (Moralitat),
b) geltende oder auch vorgegebene oder tradierte Moralvorstellungen,
c) konkret je subjektiv verwirklichte und gelebte Moral.

* Das Wort ,Ethik” leitet sich ab vom griechischen éthos, was so viel meint wie real
gelebte und lebensorientierende Gewohnheit, wie auch unser auf dem gleichen
Stamm beruhendes Wort ,Sitte”. Daneben gibt es im Griechischen das fast gleich
lautende Wort éthos; schon Aristoteles hat in seiner Nikomachischen Ethik (EN 1103a)
auf die Parallelitat beider Worter hingewiesen und éthos als je subjektive Realisation
des allgemein geltenden éthos verstanden, als sittlichen oder moralischen Charakter
also. In dieser je subjektiven Realisation von Sitte liegt nach heutigem Verstidndnis
auch der Sinn von ,Moral”, einem aus dem lateinischen mos (adj. moralis) entlehntes
Wort, das urspriinglich jedoch das Gleiche meint wie éthos, also real gelebte oder
geltende Sitte.
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(3) Schliefslich ist oft die Rede von Ethos. Damit meinen wir

¢ geltende, vorgegebene bzw. allgemein anerkannte Verhaltensformen, oft
in beruflichen Zusammenhéngen, z.B. das Berufs-Ethos von Lehrern oder
Arzten oder Rechtsanwilten oder auch das Ethos in wissenschaftlichen
Forschungen. Solche Verhaltenscodices haben nicht notwendigerweise
moralischen Charakter.

(4) Aus dieser begrifflichen Abgrenzung ergeben sich weitere Probleme, die
zum Thema philosophischer Auseinandersetzungen gemacht werden kon-
nen, u.a.:

¢ Wann und unter welchen Bedingungen hat menschliches Verhalten oder
Handeln moralischen Charakter? Anders und konkreter: Gilt wirklich je-
des von einem Akteur als moralisch benannte Verhalten und Handeln als
Moral, eben weil man sich daran halt und bindet, oder gibt es auch ande-
re Vorschriften, Regeln, Normen, an die wir uns halten, die aber nicht
moralischen Charakter tragen? Und woran ist dann Moralitdt einer
Handlung festzumachen?

* Von daher genauer: In welchem Verhiltnis steht das System der Moral zu
anderen Systemen, die unser Verhalten und Handeln bestimmen, vor al-
lem zu Recht, Kultur, Konvention, auch zu Religion?

¢ In welchem genaueren Verhiltnis steht — auf der Grundlage der o.a. Be-
stimmungen — Ethik zu Moral:

o Hat Ethik gegeniiber Moral eine regulierende, Moral ,in die rechten
Bahnen” leitende Aufgabe?
Ist Ethik gegentiber Moral eher neutral analysierend aufzufassen?
Leistet Ethik Orientierung zur moralischen Selbstvergewisserung, und
wenn, wodurch, wie?

o Braucht es Ethik, um moralisch sein zu konnen, oder konnen wir auch
ohne Ethik moralisch sein?

¢ Welche Rolle spielt Ethik in Bezug auf Moralvorstellungen in Religi-
on(en)?

e Wie steht es um das Verhiltnis von Ethik und Moral zu dem, was wir
Ethos nennen, also geltenden Verhaltensformen, die nicht notwendiger-
weise moralischen Charakter haben?

Auf der Grundlage dieser begrifflichen Kldrung kénnen wir uns genauer
unserem eigentlichen Thema widmen, der Erlduterung sog. religioser Moral.
Dafiir ist es sinnvoll, einige Kriterien zu entwickeln, unter denen die Philo-
sophie religiose Moral priifen sollte. Ich stelle diese nachfolgend aber nicht
als Problem-Fragen vor, sondern als Thesen bzw. Hypothesen, deren Uber-
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zeugungskraft nachfolgend an paradigmatischen Belegen aus dem Traditi-
onsbestand der Religionen zu tiberpriifen ist:

These 1

Es ist notwendig, nicht nur fiir Theorie und Wissenschaft, auch nicht nur aus
philosophischer Perspektive, sondern auch fiir das konkrete religiose Leben
und fiir das wirkliche Empfinden und Verhalten der Gldubigen, im Bereich
von Religion und in den Religionen mindestens zu unterscheiden zwischen

¢ religiosen Glaubens-Satzen,

e moralischen Urteilen und Handlungen im Bereich von Religion(en),

¢ Handlungen und Verhaltensweisen, die sich auf ein bestimmtes in einer
Religion verwurzeltes Ethos griinden,

¢ Vorschriften zum Vollzug religioser Riten,

* kulturelle Gewohnheiten, die Eingang in religioses Leben gefunden haben.

Diese Ebenen sind zwar durch gegenseitige Beziige, auch Uberschnei-
dungen und Abhingigkeiten gekennzeichnet, sie sind aber keineswegs
identisch. Das ist wichtig festzuhalten, um differenzierter zu verstehen, was
Moral im Bereich des Religiosen meint, was von daher religiose Moral ist,
und auch, was Religion selbst ist.

These 2

Wer die in These 1 genannten Ebenen identifiziert und damit tendenziell
auch die Sphéren Religion und Moral, lduft Gefahr, das spezifisch Religiose
von Religion aus den Augen zu verlieren wie auch das eigenttimlich Morali-
sche zu missdeuten, vor allem wer die Ebene des Religitsen auf ein System
moralischer Normen reduziert. Zu religiosen Glaubensgeboten hoch stili-
sierte moralische Normen tendieren zudem zu einem moralischen Funda-
mentalismus, der den moralischen Anspruch dieser Normen unterminiert
und das Religiose an Religion verrit.

Drei Probleme mogen die ganz aktuelle Relevanz dieser These illustrie-
ren:

(1) Die Trennung des Christentums vom Judentum ist historisch nicht
zuletzt an unterschiedlichen Positionen zu religiosen Riten festzumachen:
Muss, so fragte seinerzeit Paulus, ein frommer Jude beschnitten sein, um
Jude zu sein, oder liegt das Kriterium des rechten Glaubens auf einer ande-
ren Ebene, — eine Frage, die auch innerjtidisch im vergangenen Jahr 2012 neu
diskutiert worden ist.
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(2) Fiir das Christentum ist dies gut bei amtskirchlichen Auferungen zu
sexuellem Verhalten zu erldutern: Kann der Gebrauch von Kondomen oder
die homosexuelle Ausrichtung eines Menschen zu einem Ausschluss-
Kriterium aus der Glaubensgemeinschaft gemacht werden? Und was bewegt
sich, wenn der gegenwartige Papst jiingst (2013) die bisherige Einstellung
der romischen Kirche zu Homosexuellen revidiert zu haben scheint?

(3) Fiir den Islam ist es nicht schwer, vergleichbare Auseinandersetzun-
gen zu finden, nicht zuletzt die in verschiedensten Situationen und Landern
immer wieder diskutierte Kopftuch-Vorschrift fiir Frauen: Hingt am Tragen
des Kopftuchs der rechte muslimische Glaube?

Die Beispiele sind bewusst nur als Probleme beschrieben, weil es hier
nicht darum gehen kann, bestimmte religiose Einstellungen in Frage zu stel-
len. Auf der philosophischen Ebene aber miissen Nachfragen zu solchen
Auseinandersetzungen berechtigt sein, in denen moralisches Verhalten mit
religiosen Einstellungen vermischt wird; in sdkularen Gesellschaften gilt
dieses Gebot der Kritik aus Griinden der Toleranz sogar als Verpflichtung
gegentiber allen Mitbtiirgern.

These 3

Moralische Haltungen, moralisches Verhalten und moralisches Handeln
ergeben sich weder von selbst, noch aus schlichtem Befolgen von Vorgaben,
sondern nur in der freien und verantwortungsbewussten Entscheidung des
Einzelnen in seinem Handlungskontext. Das gilt ausdriicklich auch im Be-
reich von Religion.

Negativ bedeutet das: Haltungen und Handlungen, die sich zu ihrer Be-
grindung und Einhaltung ausschliefllich auf nicht-moralische Ebenen beru-
fen, vor allem darauf, gesellschaftlich, physiologisch, aber auch religios vor-
gegeben zu sein, verlieren ihre moralische Qualitét.

Positiv meint das: Moral ist nicht anders als autonom, sich selbst ver-
pflichtend und verantwortend moglich.

Weil diese dritte These fiir unsere Frage nach dem Spezifikum religioser
Moral und auch ihrer konkreten Lebbarkeit besonders wichtig ist, sei sie
etwas genauer erldutert durch Bezug auf einen der grofien Traditionstexte
zu dieser Frage. Kants Religionsschrift beginnt mit den Sétzen:

Die Moral, so fern sie auf dem Begriffe des Menschen, als eines freien, eben dar-
um aber auch sich selbst durch seine Vernunft an unbedingte Gesetze bindenden
Wesens, gegriindet ist, bedarf weder der Idee eines andern Wesens iiber ihm, um
seine Pflicht zu erkennen, noch einer andern Triebfeder als des Gesetzes selbst,
um sie zu beobachten. Wenigstens ist es seine eigene Schuld, wenn sich ein sol-
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ches Bediirfnis an ihm vorfindet, dem aber alsdann auch durch nichts anders ab-
geholfen werden kann; weil, was nicht aus ihm selbst und seiner Freiheit ent-
springt, keinen Ersatz fiir den Mangel seiner Moralitit abgibt. — Sie bedarf also
zum Behuf ihrer selbst (sowohl objektiv, was das Wollen, als subjektiv, was das
Konnen betrifft) keinesweges der Religion, sondern, vermdge der reinen prakti-
schen Vernunft, ist sie sich selbst genug.’

Liest man diese Sétze ganz aus der Perspektive des letzten Satzes, konnte
man den Eindruck gewinnen, Moral sei, da von der Religion unabhéngig,
etwas, was Religion auch ausschliefle. Das ist von Kant entschieden nicht
gemeint. Ohnehin opponieren diese Séitze auch gegen die Meinung, die Reli-
gion nur als ein System von Moral sieht.® Kant rekurriert hier vielmehr auf
einen Begriff von Moral, wonach von Moral nur geredet werden konne,
wenn es um Haltungen und Handlungen geht, die auf freien und verant-
wortlichen und insofern bindenden Urteilen und Entscheidungen von Men-
schen beruhen. Verhalten sich oder tun Menschen hingegen das, was sie tun,
ausschliefilich, weil es ihnen vorgegeben ist bzw. weil sie glauben, sie miiss-
ten sich an Vorgegebenes halten, kann das keine moralische Qualitit haben.
Und das gilt vor allem fiir Handlungen, die Menschen vollziehen, aus-
schliefllich weil sie glauben, es wiirde ihnen so von ihrer Religion befohlen,
unter Ausschaltung also ihrer Vernunft, ihres Gewissens, der Moglichkeit
ihrer Freiheit. Kant qualifiziert damit sog. heteronome, an fremde Ver-
pflichtungen sich bindende ,Moral” als nicht moralisch (nicht als unmora-
lisch!). Fiir die Auseinandersetzung mit Religion hat dies die ungeheure
Konsequenz, dass religiose Vorschriften, deren Einhaltung eine Religion
gegentiber ihren Gldaubigen einklagt, weil sie durch die Religion vorgegeben
seien, moralisch keine Relevanz haben. Moralische Normen in den Religio-
nen haben entsprechend moralisch bindenden Charakter allein aufgrund
ihrer moralischen Qualitdt, insofern wir also als frei und verantwortlich
Handelnde gefragt sind, nicht aufgrund ihrer Einbindung in religiose Zu-
sammenhédnge oder gar weil sie als gottgegeben behauptet werden. Durch
diese Qualifizierung des Moralischen als Moral wird umgekehrt Religion
freigesetzt davon, ihren Grund und ihre Geltung in der Vorgabe und Befol-
gung moralischer Normen zu sehen.

® Kant, Immanuel (1793): Die Religion innerhalb der Grenzen der blofen Vernunft. Ko-
nigsberg: Nicolovius, p. III; zit. nach Kant, Werke VIII, ed. Weischedel, Wiesbaden:
Insel 1956.

® Das ist an dieser Stelle gegen eine tendenzielle Fehldeutung von Kant bereits durch
Hegel wie auch in heutiger Zeit durch Habermas festzuhalten.
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These 4

Trotz der in den Thesen 1 bis 3 formulierten Differenzierung von Religion
und Moral hat eine religitse Begriindung von Moral Sinn. Aber eben nicht
so, dass Religion von der Selbstverpflichtung und Eigenverantwortung mo-
ralischen Handelns entbinden wiirde. Vielmehr kann sie menschlicher Moral
in ihrer Ausrichtung auf das Gute Orientierung geben, insbesondere in ihrer
dramatischen Offenheit und Begrenztheit im Tun des Guten, welches durch
Moral angestrebt, aber nie vollkommen hergestellt werden kann.

3. Ein Basistext religioser Moral: Die Zehn Gebote

Fiir die Geltung oder auch Richtigkeit
der eben formulierten Thesen konnen
im Rahmen unserer Uberlegungen
moralphilosophische Argumente nicht
detailliert geliefert werden; vielmehr
ist ihre Stimmigkeit an konkreten Bei-
spielen aufzuzeigen. Wir konzentrie-
ren uns dabei auf die berithmteste
Tradition, die nicht nur als ein Beispiel,
sondern auch als Paradigma religioser
Moral aufzufassen ist: Die Zehn Gebote.
Selbst in moglicherweise postreligio-
sen, zumindest stark sdkularisierten
Zeiten” scheinen die Zehn Gebote noch
zum Allgemeinwissen zu gehoren,

auch als Kanon von Moral, jedenfalls
dass es sie gibt und auch dass sie zum zentralen Traditionsbestand der Reli-
gionen gehoren. Die nebenstehende Abbildung® mag das verdeutlichen: Wie
hier vor der neuen Synagoge in Heidelberg verweisen nicht wenige neue
Synagogenbauten in Stelen oder Tafeln mit den ersten zehn Buchstaben des
hebriischen Alphabets auf die Zehn Gebote als ein elementares religioses
Traditionsgut. Auch viele nicht weiter gebildete Schiiler werden diesen
Verweis erkennen. Warum aber sind die Zehn Gebote ein solch wichtiges
religioses und offensichtlich auch moralisches Zeugnis, und vor allem in

7 Vgl. dazu im vorliegenden Band die Beitrdge Hailer, Mehring, Petermann,
Wischke.
8 Aufnahme des Autors HBP.
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welchem Sinn? Darauf eine Antwort zu geben, féllt schon schwerer. Hier
Orientierung zu geben, ist ein zentrales Anliegen des vorliegenden Beitrags.

3.1 Quellen-Erkundung

Zuvor muss die nur scheinbar leichte Frage gestellt werden, ob wir sie tiber-
haupt kennen, die Zehn Gebote. Machen wir die Probe und zéhlen sie ein-
mal auf. Als Ergebnis einer solchen Befragung zeigt sich (zumindest hier
und heute, und so schon seit vielen Jahren), dass zwar den meisten klar ist,
dass es die Zehn Gebote gibt, manche werden auch wissen oder raten, dass
sie irgendwo in der Bibel zu finden sind, werden vielleicht sogar einige auf-
zédhlen konnen; aber nur die wenigsten werden alle 10 zusammen bekom-
men, gar in der rechten Reihenfolge; nicht selten werden dabei Gebote ge-
nannt, von denen man irgendwie in religiosen Zusammenhangen gehort hat,
die aber nicht zu den Zehn Geboten gehoren, wie etwa, man solle seinen
Nachsten lieben wie sich selbst; und schliefllich: Wenn man in einer grofSeren
Gruppe, auch z.B. in einem Hochschulseminar sammelt, wird man oft zu
mehr als 10 Geboten kommen, auch unter Ausschluss der definitiv nicht zu
ihnen gehorigen.

Was tun? Ein Blick auch in populédre Lexika oder ins Internet wird schnell
dartiber belehren, dass die Zehn Gebote auch als Text dokumentiert sind.
Die &ltesten und urspriinglichsten Belege finden sich in der Bibel, sogar an
zwei Stellen, im zweiten und auch im fiinften Buch, in Ex 20 und in Din 5.
Schlagen wir also nach. Und da lesen wir, hier in der verbreiteten (revidier-
ten) Luther-Ubersetzung, im Buch Exodus folgenden Text:

Ich bin der HERR, dein Gott, der ich dich aus Agyptenland, aus der Knecht-
schaft, gefiihrt habe. Du sollst keine anderen Gotter haben neben mir. Du sollst
dir kein Bildnis noch irgendein Gleichnis machen [...]: Bete sie nicht an und
diene ihnen nicht! Denn ich, der HERR, dein Gott, bin ein eifernder Gott, [...]
Du sollst den Namen des HERRN, deines Gottes, nicht missbrauchen; denn der
HERR wird den nicht ungestraft lassen, der seinen Namen missbraucht. Geden-
ke des Sabbattages, dass du ihn heiligest. Sechs Tage sollst du arbeiten und alle
deine Werke tun. Aber am siebenten Tage ist der Sabbat des HERRN, deines
Gottes. [...] Du sollst deinen Vater und deine Mutter ehren, auf dass du lange
lebest in dem Lande, das dir der HERR, dein Gott, geben wird. Du sollst nicht
toten. Du sollst nicht ehebrechen. Du sollst nicht stehlen. Du sollst nicht falsch
Zeugnis reden wider deinen Nichsten. Du sollst nicht begehren deines Nichsten
Haus. Du sollst nicht begehren deines Niichsten Weib, Knecht, Magd, Rind, Esel
noch alles, was dein Niichster hat.
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Macht uns das schlauer? Dann nicht, wenn wir uns einmal ,,dumm” stel-
len und schlicht die als Gebote oder Verbote zu verstehenden Sitze zusam-
menstellen:

Ich bin der HERR, dein Gott, der ich dich aus Agyptenland, aus der Knecht-
schaft, gefiihrt habe. Du sollst keine anderen Gotter haben neben mir. Du sollst
dir kein Bildnis noch irgendein Gleichnis machen [...]: Bete sie nicht an und
diene ihnen nicht! Denn ich, der HERR, dein Gott, bin ein eifernder Gott, [...]
Du sollst den Namen des HERRN, deines Gottes, nicht missbrauchen; denn der
HERR wird den nicht ungestraft lassen, der seinen Namen missbraucht. Geden-
ke des Sabbattages, dass du ihn heiligest. Sechs Tage sollst du arbeiten und alle
deine Werke tun. Aber am siebenten Tage ist der Sabbat des HERRN, deines
Gottes. [...] Du sollst deinen Vater und deine Mutter ehren, auf dass du lange
lebest in dem Lande, das dir der HERR, dein Gott, geben wird. Du sollst nicht
toten. Du sollst nicht ehebrechen. Du sollst nicht stehlen. Du sollst nicht falsch
Zeugnis reden wider deinen Nichsten. Du sollst nicht begehren deines Nichsten
Haus. Du sollst nicht begehren deines Niichsten Weib, Knecht, Magd, Rind, Esel
noch alles, was dein Niichster hat.

Aus dieser Ubersicht ergében sich aus dem Text mindestens 12 Gebote,
vielleicht auch 14. Warum also spricht man von 10 Geboten, und vor allem
welche genau sind eben jene lange tradierten 10? Die Bibel selbst gibt dazu
an keiner Stelle Hinweise, auch nicht dort, wo eines oder mehrere der Ge-
bote an anderer Stelle zitiert oder kommentiert werden. Aber woher dann
die jedenfalls einigen christlich gebildeten Menschen vertraute Zuordnung
bestimmter Gebote, etwa des Totungsverbots als des fiinften?

3.2 Traditionen zur Uberlieferung der Zehn Gebote

Eine mogliche Losung der letzten Frage ergibt sich durch Blick in Gebotska-
taloge, wie sie sog. Katechismen tiiberliefern. Danach ergibt sich, etwa in
Luthers Kleinem Katechismus (hier ohne Kommentare zitiert) folgende Rei-
hung;:

1. Ich bin der Herr, dein Gott. Du sollst nicht andere Gotter haben neben mir.
2. Du sollst den Namen des Herrn, deines Gottes, nicht unniitz gebrauchen;
denn der Herr wird den nicht ungestraft lassen, der seinen Namen missbraucht.
3. Du sollst den Feiertag heiligen.

4. Du sollst deinen Vater und deine Mutter ehren, auf dass dir’s wohlgehe
und du lange lebest auf Erden.

5. Du sollst nicht toten.

6.  Du sollst nicht ehebrechen.
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Du sollst nicht stehlen.

Du sollst nicht falsch Zeugnis reden wider deinen Niichsten.

Du sollst nicht begehren deines Niichsten Haus.

10. Du sollst nicht begehren deines Niichsten Weib, Knecht, Magd, Vieh noch
alles, was sein ist.

© ™ N

Der Katechismus der katholischen Kirche ordnet die Zehn Gebote nicht nach
Ex 20, sondern nach Dtn 5:

Ich bin der Herr, dein Gott.

. Du sollst keine anderen Gotter neben mir haben.
. Du sollst den Namen Gottes nicht verunehren.

. Du sollst den Tag des Herrn heiligen.

. Du sollst Vater und Mutter ehren.

. Du sollst nicht toten.

. Du sollst nicht ehebrechen.

. Du sollst nicht stehlen.

. Du sollst nicht falsch gegen deinen Niichsten aussagen.
. Du sollst nicht begehren deines Niichsten Frau.
10. Du sollst nicht begehren deines Niichsten Gut.

© 0 N O G i W N =

Gegeniiber den biblischen Quellen fillt unmittelbar ins Auge die inter-
pretative Verdanderung des sog. dritten Gebots in den christlichen Katechis-
men, ist doch in der Bibel vom Sabbattag bzw. dem Sabbat des Herrn die
Rede. Diese Anderung hat einen leicht erschliefbaren Hintergrund: In der
jiidischen Tradition gilt selbstverstdndlich der Sabbat, der siebte und letzte
Tag der Woche als Feiertag, weil, so die Begriindung in Ex 20, Gott die Welt
in sechs Tagen erschaffen und am siebten geruht habe. In der christlichen
Tradition wurde hingegen der erste Tag der Woche, der Sonntag, als Aufer-
stehungstag, als , Tag des (auferstandenen) Herrn” zum Feiertag erhoben.’

° Diese Tradition hat sich auch sprachlich in den meisten Landern mit europiischen
Nationalsprachen verdichtet, wenn in germanischen oder angelsdchsischen Tradi-
tionen mit dem Sunday oder Sonntag die Sonne wie im biblischen Schopfungshym-
nus Gen 1,2 am Anfang steht, wahrend die romanischen Sprachen mit domenica oder
dimanche an den Auferstehungstag ,des Herrn” (Christi) erinnern. — Im deutschen
Mittwoch ist die urspriinglich biblisch-christliche Wochenzdhlung Sonntag als erstem
Wochentag auch heute noch lebendig, wiahrend aus arbeitsorganisatorischen Griin-
den bereits im 19.Jh. der Montag als erster Wochentag definiert wurde, dem gegen-
tiber der Mittwoch zwar seinen Namen behalten, aber seine Bedeutung verloren hat.
— Und nur am Rande: Es ist deutlich, dass dieses sog. dritte Gebot keinen morali-
schen Charakter im oben beschriebenen Sinne hat.
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Diese Anderung ist Anlass genug, in die e xij M AN
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lich visuell erschliefien, zugleich ein Hinweis, mbhig xi? Run xb
dieses Material mit dieser Erlduterung in der 1300 xij PR 107
unterrichtlichen Erarbeitung auch schon mit | 137 5| PR T30

Jiingeren einzusetzen. Die im Judentum {ibli-

dlteste biblische Religion zu schauen, das
Judentum. Das wollen wir aber anders, ndm-

che Abkiirzung Zehn Gebote sieht dann so aus wie nebenstehend. Wie ist
das zu lesen bzw. zu deuten? — Mit der Information, dass wir hier die An-
fange der Zehn Gebote in hebréischer Schrift vor uns haben, die von rechts
nach links zu lesen ist, liegt als erste ordnende Frage auf der Hand, was die
zwei Buchstaben x5 zu Beginn der meisten Gebote bedeuten konnten. Viele
werden antworten, ,,du” oder ,du sollst”. Damit ldsst sich aber eine Ord-
nung nicht sinnvoll herstellen. Als bessere Alternative erweist sich schnell
das ,nicht”. Und so ist es auch: Im hebrdischen (Original-)Text steht am An-
fang der meisten Gebote tatsachlich das ,nicht”. Daraus ergibt sich aber,
dass der zweite Teil der Gebote nicht mit dem in der christlichen Tradition
tiberlieferten Ehebruchsverbot beginnt, sondern mit dem christlich tradier-
ten fiinften, dem Totungsverbot. An vierter und flinfter Stelle finden sich
dagegen die ,Positiv’-Gebote der Sabbat-Achtung und der Eltern-Ehrung,
wiahrend, vom Bibeltext her ganz einleuchtend, das in der christlichen Zah-
lung ins neunte und zehnte Gebot aufgesplittete Begehrverbot in eines zu-
sammengezogen bleibt. Probleme wirft dann nur noch die Zuordnung der
beiden ersten Gebote auf: Offensichtlich miissen wir fiir das zweite die erste
,nicht”-Formulierung suchen, und die findet sich, befremdlich, in dem
christlich als erstem tradierten Gebot, ndmlich nicht andere Gotter neben
Gott zu haben. Was aber ist dann in der jiidischen Tradition das erste Gebot?
Ja, es ist tatsdchlich jener erste Satz, der auf den ersten Blick gar keinen Ge-
bots-Charakter tragt, namlich: , Ich bin der Herr, dein Gott ...”

Daraus ergibt sich die folgende im Judentum tibliche Zusammenstellung
der Zehn Gebote'*:

L ICH bin ,der Ewige”, dein G'tt, der dich herausgezogen aus dem Lande
Agypten, aus einem Sklavenhaus.

II.  Nicht sei dir andere G'ttheit vor mir. Nicht mache dir Statuen noch irgend
ein Bild, sei es vom Himmel ringsoben, von der Erde ringsunten und vom
Wasser ringsunter der Erde. Werfe Dich ihnen nicht hin, diene ihnen nicht,
denn ICH ,,der Ewige”, dein G'tt bin ein eifernder G'tt, bedenke Verfehlung
von Vaetern an Soehnen, am dritten und vierten Glied, meinen Hassern, aber

Vgl. z.B. bei: www.hagalil.com/judentum/torah/parasha/jitro-2.htm
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in Liebe zugewandt ins tausendste, den mich Liebenden und meine Gebote
wahrenden.

IIl.  Fuehre nicht den Namen ,des Ewigen” zur Nichtigkeit, denn nicht frei-
spricht ,der Ewige” jenen, der seinen Namen zur Nichtigkeit fuehrt.

IV.  Gedenke des Tages des Shabath, zu seiner Heiligkeit. Sechs Tage arbeite und
tu Dein Werk — und der siebente Tag, der Shabath des , Ewigen”, Deines
G'ttes, tu keine Arbeit, Du, Dein Sohn, Deine Tochter, Deine Arbeiter und
Arbeiterinnen, Deine Tiere und Dein Fremder der in Deinen Toren. Denn
sechst Tage machte ,der Ewige” den Himmel und die Erde, das Meer und
alles, was in ihnen — und ruhte am siebenten Tage, darum segnete ,der Ewi-
ge” den Shabath-Tag und heiligte ihn.

V. Ehre deinen Vater und deine Mutter, damit von Bestand seien Deine Tage
auf der Evde, die ,,der Ewige” Dein G'tt dir gibt.

VI Nicht morde

VII.  Nicht untreue

VIII. Nicht stehle

IX.  Nicht sage aus gegen deinen Naechsten zur Luege.

X. Nicht neide deinem Naechsten Haus, nicht neide deinem Naechsten Frau,
Knecht, Magd, Ochsen, Esel, noch sonstiges was Deines Naechsten.

Wir merken: Unsere Quellen-Recherche hat uns nicht nur vor Augen ge-
fiihrt, dass die Zehnzahl der Zehn Gebote eine gegeniiber dem Bibeltext
zwar nahe liegende, aber doch nachtrégliche Interpretation ist und dass zu-
dem in den unterschiedlichen religiosen und konfessionellen Traditionen mit
der Zusammenstellung unterschiedlich umgegangen wird. Fiir unser Inter-
esse ist vor allem deutlich geworden, dass wir durch die letzte Feststellung
zum ersten Gebot unmittelbar zur Sinndeutung der Zehn Gebote herausge-
fordert werden, vor allem zu der uns zentral interessierenden Frage, ob und
warum die Zehn Gebote als Paradigma religioser Moral nicht nur morali-
schen, sondern auch ethischen Sinn haben.

4. Zum moralischen, religiosen und ethischen Charakter der Zehn Gebote

Nach den Erlduterungen in Punkt 2 wird aufgrund der letzten Recherchen
und Analysen unmittelbar einleuchten, dass es ein Missverstindnis wiére,
die Zehn Gebote als ein Moralsystem aufzufassen, das seine Geltung durch
unmittelbare nicht weiter begriindungs- oder erlauterungsfahige Befolgung
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seiner Vorschriften gewonne. Was fiir eine Moral aber wird uns dann in den
Zehn Geboten tiberliefert?

4.1 Innerbiblische Interpretationen der Zehn Gebote

Einen unzweideutigen Beleg fiir unsere Hypothese, dass die Zehn Gebote
auch ethischen Charakter tragen, nicht (nur) moralische Vorschriften bein-
halten, bietet die Bibel selbst. Am exponiertesten und direktesten hat Jesus
dies in der neutestamentlich belegten Bergpredigt formuliert; ich zitiere hier
nur vier Sitze, nicht aus dem Zusammenhang gerissen, sondern an Achsen-
stellen des Textes durch seinen Autor gesetzt:

[Mt 5,17] Denkt nicht, ich sei gekommen, um das Gesetz und die Propheten auf-
zuheben. Ich bin nicht gekommen, um aufzuheben, sondern um zu erfiillen ...
[5,21] Ihr habt gehort, dass zu den Alten gesagt worden ist: Du sollst nicht toten
... Ich aber sage euch: Jeder, der seinem Bruder auch nur ziirnt, soll dem Gericht
verfallen sein ...

[6,33] Euch aber muss es zuerst um sein Reich und um seine Gerechtigkeit ge-
hen; dann wird euch alles andere dazugegeben.

[7,12] Alles, was ihr also von anderen erwartet, das tut auch ihnen! Darin be-
steht das Gesetz und die Propheten.

Diese Ubersetzung der sog. Einheitsbibel macht zundchst mit dem die
Bergpredigt exponierenden und synthetisierenden Bezug auf , das Gesetz
und die Propheten” (5,17 und 7,12) nicht deutlich, worum es bei diesem
Ausdruck geht: Gemeint ist nicht irgendein Gesetz, sind nicht irgendwelche
Propheten; zitiert und kommentiert werden hier durch den Sprecher Jesus
wie auch den Autor Matthdus vielmehr die elementaren Textcorpora der
judischen Tradition, Torah und Nebiim, im Griechischen als nomos (Gesetz-
Biicher) und prophetai (Propheten-Biicher) {ibersetzt, natiirlich mit dem in-
terpretierenden Hintergrund, dass die Biicher der Torah auch den Inhalt von
torah, eine grundlegende Lebensweisung als Text dokumentieren, wie auch
die prophetischen Biicher durch die stindigen Beziige der grofien und Kklei-
nen sog. alttestamentlichen Propheten auf die Torah. Der Evangelist ldsst
also Jesus sich auf Inhalt, Text und Kommentar der Torah beziehen, und
zwar als Kommentator des religiosen und auch des moralischen Tiefensinns
von forah, was durch Auslegung des (christlich) fiinften Gebots beispielhaft
durchgefiihrt wird.

Der oben zitierte Vers 5,21 fithrt dem Horer und Leser zudem ausge-
zeichnet die ethische Reflexion des Totungsverbots vor Augen: Die Reflexion
auf das, was ich tue, wenn ich jemanden tote, wird durch den Bezug auf den
bosen Willen bereits im Zorn gegen den Anderen freigesetzt und damit nicht
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mehr und nicht weniger als die Reflexion auf den moralischen Charakter
und Anspruch des Totungsverbots. Wer aber so mit einer tradierten Norm
umgeht, betreibt Ethik. Jesus exemplifiziert das in der Folge an weiteren
Beispielen, auch solchen aufierhalb des Dekalogs.

Vers 7,12 bringt dann mit dem Bezug auf die Gerechtigkeit eine weitere
Perspektive ins Spiel: Im Tun des Guten kann und soll nicht nur sein Sol-
lensanspruch reflektiert werden, sondern in dieser Reflexion wird man hin-
getrieben auf ein grundlegendes Prinzip guten Handelns, die Gerechtigkeit
als Grund und das Reich Gottes als Ziel. Matthdus hat Aristoteles wohl
kaum rezipiert, aber auffillig ist es schon, dass an diesem zentralen Punkt
zentrale ethische Kategorien der Nikomachischen Ethik genannt werden, ex-
plizit die dikaiosyne, die Gerechtigkeit als ,Stern” der Tugenden, jene Grund-
disposition (hexis), auf die sich zu beziehen Grundbedingung ist zum Tun
des Guten, und implizit auch die eudaimonia als das letzte Ziel oder Richt-
schnur allen Handelns und Lebens, dem die basileia tou theou, das Reich oder
die Herrschaft Gottes als Fixpunkt allen Handelns deutlich entspricht: Gut
Handeln braucht einen Grund und ein Ziel - diese ethische Einsicht steht
dem Autor der Bergpredigt klar vor Augen.

Eine dergestalt ethische Auseinandersetzung mit Moral bzw. moralischen
Normen, konkret mit den Zehn Geboten ist freilich nichts Neues durch das
Christentum gegentiber dem erst seitdem so genannten , Alten” Testament.
Nicht nur die Propheten, auch bereits die Texte der Torah selbst bieten viel-
faltige Hinweise fiir eine in biblische Moral fest eingeschriebene Ethik. Der
neutestamentlich bezeugte Jesus steht insofern fest in der Tradition bibli-
scher Ethik.

4.2 Zur Ethik des Dekalogs

Unsere Frage nach dem nicht nur moralischen Charakter, sondern dem auch
ethischen Anspruch religioser Moral ist nun auch am Text des Dekalogs
selbst weiter zu belegen und zu erldutern, und zwar in drei Schritten, mit
jeweils kurzen Bemerkungen:

(a) Welcher moralischer Anspruch eignet den Zehn Geboten?

Das Hebréische setzt die Gebote grammatikalisch schlicht in die Form von
Aufforderungen, wortlich wére z.B. zu tbersetzen ,Nicht morde!” - Eine
Reflexion auf den moralischen Charakter ist hier nicht zu erkennen. In der
(alten jlidischen) griechischen Ubersetzung (Septuaginta), entsprechend in
der alten christlichen lateinischen (Vulgata) werden die entsprechenden Ver-
ben dagegen ins Futur gesetzt, woraus sich die zuweilen vertretene Ansicht
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belegen lédsst, das ,du sollst” meine eigentlich ein ,du wirst”. Inhaltlich
wiirde der moralische Anspruch der Gebote damit so interpretiert, dass im
Eingedenken der religiosen Fundierung menschlicher Existenz der Mensch
entsprechendes tun bzw. unterlassen werde. Das im Deutschen (nicht erst
seit Luther) gebraduchliche ,sollst” ist schon von daher nicht als quasi hete-
ronom und blind zu tibernehmende Vorschrift zu verstehen, sondern will
(im Sinne des Sollens bei Kant) auf die je personliche Auseinandersetzung
verpflichten.

Die Zehn Gebote wiren daher bereits von ihrer Formulierung her weni-
ger zu verstehen als durch ihre besondere Materie (toten, Ehe brechen, nei-
den...) gekennzeichnete Normen, sondern vorrangig als Aufforderung zu je
subjektiver Auseinandersetzung und Verpflichtung, die sich freilich nur an
charakteristischen und sehr konkreten Herausforderungen zeigen kann. Als
innerbiblischen Beleg fiir dieses Verstiandnis wurde bereits auf Jesus ver-
wiesen und seine Radikalisierung der Zehn Gebote durch Verpflichtung auf
ihre je subjektive Realisierung. Aber bereits die Torah stellt den Sinn einzel-
ner Gebote, natiirlich auch des Dekalogs ganz in den Horizont, durch ihre
Befolgung gutes Leben in Angesicht Gottes zu erlangen: Lebensorientierung ist
der Rahmen zur Befolgung von Geboten, zu der der einzelne sich immer
auch subjektiv zu entscheiden hat (vgl. Dtn 30).

(b) Was meint eigentlich wortlich / vom Text her ,,Gebote”?

Trotz dieser einleuchtenden Interpretation ist kritisch weiter zu fragen, ob
und in welcher Bedeutung in den Quellentexten nicht doch auch wortlich
von ,Geboten” die Rede ist, um aus anderer Perspektive die Frage beant-
worten zu konnen, ob es bei religitsen Geboten nicht um quasi gesetzlich
vorgeschriebene, rechtlich verpflichtende Vorschriften geht.

Verschiedene Ubersetzungen anderer Sprachen deuten tatséchlich darauf
hin, ist doch fiir ,Gebote” im Franzosischen und im Englischen von comman-
dements bzw. commandments die Rede. Das ist freilich eindeutig falsch. Im
Hebrédischen finden wir an entsprechender Stelle das Wort debarim, in der
(griechischen) Septuaginta mit rhémata tibersetzt. Was heifit das?

Schauen wir in den Kontext, so machen wir die interessante Entdeckung,
dass fiir den Komplex moralischer Normen und Werte die Torah durchweg
unterschiedliche und bewusst differente Begriffe zur Verfligung stellt: Das
flinfte Buch der Bibel, griechisch Deuteronomium, heifst im Jiidischen — wie
alle Biicher — nach dem ersten Wort debarim, d.i. ,Worte”. Es geht um die
Worte, deren Summe Mose dem Volk Israel als Lebensweisung (torah; dar-
um heifst dieses Buch im Griechischen deutero-nomium, zweite Thorah, Ge-
setz bzw. Weisung) hinterldsst, an dem es Halt und Orientierung hat. Zu-
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riick gehen diese Worte auf jene Worte, die Gott selbst durch Mose und an-
dere Propheten zu den Menschen gesprochen hat; auch fiir diese Worte
Gottes hat das Hebrdische den Ausdruck debarim; die griechische Septua-
ginta aber unterscheidet von den logoi, den Worten des Mose, die Worte
Gottes, rhémata, im Deutschen vielleicht besser , Zuspriiche”. Thre Summe,
die torah, manifestiert sich dann weiter in konkreten Normen, u.a. Gesetzen,
Rechtssetzungen, Geboten (griech.: dikaiémata, krimata, entolai; hebr.: piqqu-
dim, mishpatim, mizvoth).

Wenn man nun aber denkt, fiir das die Zehn Gebote charakterisierende
Wort ,,Gebote” wiirde sich in den Originaltexten entolai bzw. mizvoth finden,
irrt: Die Gebote, die Mose als die Worte Gottes am Berg Sinai dem Volk
tibergibt, heiffen ausdrticklich debarim, und konsequent sagt die Septuaginta
hier rhémata (Dtn 4, 13; 5,5; nicht logoi!); auch der gebrduchliche Terminus
,Dekalog” (Zehn-Wort) ist daher eigentlich nicht richtig, es miisste (wie im
Bibeltext) ,, Deka-Rhem” heifien.

Das heifst aber nun nichts anderes, als dass die sog. Zehn Gebote, die die
Bibel als solche tiberliefert, nicht als einzelne, auf ganz bestimmte Taten sich
beziehende Vorschriften oder Anweisungen verstanden sein wollen, sondern
als Summe eben jenes Zuspruchs, den Gott iiber Mose uns Menschen gege-
ben hat, als Kriterium, als Orientierung fiir konkretes moralisches Handeln,
damit wir, dariiber nachdenkend, uns konkret verhalten und handeln kon-
nen.

Von daher wird verstandlich, dass auch die tradierte Einteilung in zwei
Tafeln, eine der Gebote unseres Verhaltens zu Gott, eine der Gebote unseres
Verhaltens zu Mitmenschen, fragwiirdig ist: Es geht im Dekalog nicht um
unterschiedliche Normen einerseits religioser, andererseits moralischer
Qualitdat. Moralisches Verhalten und Handeln sind vielmehr notwendige
Konsequenzen, die sich aus den Zehn Worten ergeben, die ihrerseits eher so
etwas wie grundlegende, die torah zusammenfassende Werte religioser und
moralischer Existenz sind.

(c) Gott als religioser Horizont der Zehn Gebote

Diese nicht unverwegene und provokativ zugespitzte These ldsst sich noch
erhdrten durch Blick auf das erste Gebot, jedenfalls in der im Judentum
iiberlieferten Form. Zunichst einmal ist es mit der Einsicht, dass es sich bei
den Zehn Geboten um Zuspriiche Gottes, nicht vorschriftsartige Gebote
handelt, viel leichter, auch den Satz ,Ich bin JHWH, dein Gott, der dich ...
gefiihrt hat” (Dtn 5,6) als ,Gebot” zu verstehen. Inhaltlich handelt es sich
hier um die Grundlegung von Zuspruch tiberhaupt: Einen Zuspruch, der
fundamental und existentiell Lebensorientierung bietet, kann der Mensch, so
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die anthropologische Einsicht der Bibel, nicht sich selbst geben, solchen Zu-
spruch kann er erfahren nur von dem her, dem er letztlich seine Existenz
verdankt, der seinem Leben letzten Halt gibt und auf den sein Leben letzt-
lich hingeordnet bleibt.

Das belegt auch der bewusste Einsatz des Gottesnamens an dieser Stelle —
womit es philosophisch und theologisch ein wenig komplizierter wird: Es ist
nicht irgendein Gott (theos, elohim), der diese ,,Gebote” zuspricht, es ist der
im Hebraischen unaussprechlich bleibende JHWH - die vier Buchstaben
i sind zwar im Bibeltext zu lesen, gelten aber als Chiffre fiir den unaus-
sprechlich bleibenden Namen Gottes. Von seinem Sinn her ist dieser Gott
freilich wesentlich dem Menschen als Lebensgrund, als Hilfe und als Orien-
tierung zugeordnet, wird darum hier in Dtn 5,6 als derjenige genannt, der
Israel aus Agypten gefiihrt hat: Interpretativ {ibersetzt konnte man JHWH
daher nicht unangemessen als denjenigen verstehen, der immer fiir uns da
ist. Dieser JHWH gibt in seinem Zuspruch ,Ich bin” (Ex 3) Menschen den
Horizont, aus dem Menschsein moglich ist. ,Ich bin” muss (und kann) so
fundamental nicht der Mensch selbst sagen, die Moglichkeit seines
Ich-Bin-Sagens ist im Ich-Bin Gottes verwurzelt. Der Mensch ist so von tota-
ler Selbstverantwortung entlastet, positiv freigesetzt, selbst in Freiheit leben
und handeln zu kénnen. Damit ist aber nicht mehr und nicht weniger ange-
sprochen als die anthropologische Reflexion, die jeder moralphilosophischen
vorausgehen muss, die Frage ndmlich nach der Grundbedingung fiir die
sinnvolle Rede von Moral als freiem und verantwortlichem, zu Gutem wie
Bosem fahigen Leben und Handeln.

5. Religionspddagogische Konsequenzen

Unterrichtliche Konsequenzen unserer Uberlegungen zur philosophischen
Deutung religioser Moral liegen auf der Hand. Sie in konkrete Unterrichts-
ideen auszubreiten, wiirde Rahmen und Anspruch des vorliegenden als
Denkanstofs gemeinten Beitrags sprengen. Darum begntige ich mich wieder-
um mit einer Reihe von Thesen, die freilich das Feld eroffnen zur Diskussion
hier aufgeworfener, in der Unterrichtspraxis zu vertiefender und die Kon-
zeption der Themenfelder Moral wie auch Religion konzeptionell bestim-
mender Fragen, im Religions- wie auch im Ethik-Unterricht:

1. Zum Verstehen religioser Moral ist genau zu priifen, auf welcher Ebene
eine religiose Vorschrift, ein religioses Gebot seinen Anspruch hat. Zum
Beispiel hat das sog. Doppelgebot der Liebe im Christentum nicht fiir beide
Teile den gleichen moralischen Anspruch: Wahrend das Gebot der Gottes-
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liebe die religiose Fundierung menschlicher Existenz ins Bewusstsein ruft,
verpflichtet das Gebot der Nachstenliebe auf die moralische Konsequenz
religioser Existenz. Die Liebe wird so zur Frucht des Glaubens (Luther).
Aber ,Gebot” meint in beiden Fallen unterschiedliches.

2. Das zu bedenken ist Voraussetzung auch fiir Unterrichtsmodelle zum
Thema Moral-Vorstellungen. So macht es keinen Sinn (weder religions-
noch ethikunterrichtlich), religitse Moral nach einem Fakten-Modell zu un-
terrichten, das nicht zwischen Regeln, Normen, Geboten usw. differenziert,
z.B.: Die Christen miissen/sollen ... Und das tun die Hindus auch, weil die auch
...— Undifferenziert und darum nichtssagend ist auch das (in vielen Unter-
richtswerken real beschriebene!) Ziel, alle grofSen Religionen hatten doch
einen grundsitzlich gleichen, zumindest dhnlichen moralischen Anspruch,
z.B. in Form der sog. Goldenen Regel.

3. Auch religios verankerte Moral verfehlt und verrdt ihren ureigenen
moralischen Anspruch, wenn sie die religiose Basis blof als instruktive Vor-
gabe versteht, so dass allein schon die Befolgung einer Vorschrift morali-
schen Wert hitte. Diese wenn man so will konstruktive Religionskritik ist im
Ubrigen ein wichtiges Element in den Religionen selbst, man sehe sich nur
die dem ganz entsprechende Kritik der biblischen Propheten oder auch der
Predigten und Handlungen Jesu an.

4. Nicht nur in philosophischer Interpretation, sondern auch aus religitser
und theologischer Binnensicht gewinnt religiose Moral moralischen Charak-
ter allein durch den Impuls zur je personlichen Auseinandersetzung, den ein
Gebot impliziert. Zumindest in der christlichen Theologie ist das unter Mo-
raltheologen mit dem Titel ,autonome Moral” auch explizit gemacht wor-
den." Diese Sicht ist auch auf das zumindest biblisch vielfach belegbare Ver-
stindnis von Glauben zu tibertragen: Nur kritisch nachfragender, auch zwei-
felnder Glaube ist wirklich iiberzeugend religioser Glaube."

5. Aus moralphilosophischer Sicht interessant sind darum jene religiosen
Moralvorstellungen und jene moralischen Normen in Religionen, die in sich
auf Auseinandersetzung mit ihrer moralischen Anspriichlichkeit abzielen.
Religiose Texte sind auf diesen Gehalt hin zu priifen.

1 Vgl. dazu grundlegend das gleichnamige Buch von Alfons Auer (1971), dessen
These inzwischen Standard in der moraltheologischen Literatur ist.

2 Vgl. dazu den Artikel ,Glauben” (Petermann 2013), als Download unter:
http:/fwww.ph-heidelberg.de/philosophieethik/personen/lehrende/petermann/arbeitsblaetter-
downloads.html.
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6. Philosophisch uninteressant sind andererseits solche (leider in vielen
aktuellen Publikationen vertretene) Auseinandersetzungen mit religioser
Moral, die dieser von vorneherein moralische Instruktion, gar mit mora-
lisch fragwiirdigen Inhalten unterstellen, ohne auf ethische Kontexte in den
Traditionen und Texten zu schauen.”

7. Philosophische Moralmodelle kénnen und sollten gegeniiber religioser
Fundierung von Moral nicht eine alternative Grundlegung anbieten, etwa
nach dem Muster: Was die Religionen moralisch aus der Offenbarung er-
mitteln, bedenke die Philosophie in Orientierung an der Vernunft (auch dies
ein in der Literatur nicht selten vertretenes Fehlurteil). Auch religiose Moral
ist Moral nur, wenn sie sich verniinftig begriinden lasst."

8. Dezidiert nichtreligiose Moralvorstellungen, wie sie von manchen
Philosophen vertreten werden, miissen andererseits ihre Tragfdhigkeit an
der Frage messen lassen, wie tiberzeugend sie Antworten finden auch auf
jene Offenheit und Begrenztheit menschlicher Entscheidungs- und Hand-
lungsfahigkeit in moralischen Dingen, d.h. auf die (nattirlich auch rein philo-
sophisch zu begriindende) Einsicht, durch moralisches Handeln das Gute
nie vollkommen herstellen zu kénnen."”

B Das ist ausdriicklich anzumerken gegen zurzeit vielfiltige Publikationen explizit
atheistischer und selbsternannt humanistischer Couleur.

1 Vgl. dazu Petermann (2003): Religion zur Erfahrung bringen. Heidelberg: Helios,
die Kap. S. 151ff. und 166ff.

1 Vgl. dazuebd., S. 3
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Interkulturell-interreligiose Kompetenz stiarken

1. Problemanzeige

Die interkulturelle Lernforschung ist wahrend der vergangenen Jahre ziigig

vorangeschritten. So zeigt beispielsweise der Blick auf die zusammenfassen-
de Darstellung von Gobel und Buchwald (dies. 2008: 120), dass Zielbestim-
mungen interkulturellen Lernens fiir den Schulunterricht inzwischen sehr

pragnant formuliert werden konnen. Schiilerinnen und Schiiler sollen dem-

zufolge

,sich ihrer jeweiligen kulturellen Sozialisation und Lebenszusammen-
hénge bewusst werden”

,,sich selbst als kulturgebundenes Wesen erkennen”

etwas iiber Kultur und ihren Einfluss auf menschliche Kommunikation,
Verhalten und Identitét lernen”

,Neugier, Offenheit und Verstdndnis fiir andere kulturelle Pragungen
entwickeln”

,anderen kulturellen Lebensformen und -orientierungen begegnen, sich
mit ihnen auseinandersetzen und dabei Angste eingestehen und Span-
nungen aushalten”

,den eigenen Standpunkt reflektieren, kritisch priifen und Verstindnis
fiir andere Standpunkte entwickeln”

,iber andere Kulturen Kenntnisse erwerben”

,,Vorurteile gegentiber Fremden wahrnehmen und ernst nehmen”

,das Anderssein der Anderen respektieren”

,lernen, wie man sich Wissen tiber andere Sprachen und Kulturen aneig-
net”

,etwas tiber allgemeine kulturelle Phdnomene wie kulturelle Anpassung,
Akkulturation und kulturelle Identitét lernen”

,etwas tiber eine spezifische Kultur lernen”

,,Konsens tiber gemeinsame Grundlagen fiir das Zusammenleben in einer
Gesellschaft bzw. in einem Staat finden”
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,Konflikte, die aufgrund unterschiedlicher ethnischer, kultureller und
religitser Zugehorigkeit entstehen, friedlich austragen und durch ge-
meinsam vereinbarte Regeln beilegen kénnen” (vgl. ebd.)

Die Zielangabe von Gobel und Buchwald zwingt uns bei realistischer Ein-
schidtzung der Lernmoglichkeiten in Kindergdrten, Schulen und weiterfiih-
renden Bildungseinrichtungen jedoch unmittelbar zur Formulierung folgen-
der Problemanzeigen:

Nicht nur Schiilerinnen und Schiiler, sondern auch Erwachsene tragen
kulturelle Brillen”, welche den unverstellten Blick auf das Fremde und
Andere kaum je in Reinform zulassen. Das Andere ist , das-Andere-wie-
es-sich-mir-zeigt”, nicht , das-Andere-wie-es-tatsdchlich-ist“, oder ,das-
Andere-wie-es-selbst-gerne-wahrgenommen-werden-mochte”. ~ Werner
Haufimann hat in seiner Dissertation (ders. 1993: 107) deshalb zurecht
darauf hingewiesen, dass interkulturelle oder interreligitse Begegnungen
sich zum Zijel setzen miissen, die jeweilige Selbst- und Fremdsicht unter-
einander in Beziehung zu setzen und moglichst wechselseitig zur Dek-
kung zu bringen. Ist dies aber moglich?

Wie ist es insgesamt um die Chancen wahrhaftiger interkultureller bzw.
interreligioser Begegnung bestellt, wenn die (oft im sprichwortlichen
Sinn dogmatisch verankerten) Uberzeugungen zweier Weltbilder aufein-
anderprallen? Bleibt am Ende den Gesprachsteilnehmer(inne)n mehr als
die Moglichkeit sich gegenseitig vom eigenen tief eingewurzelten Welt-
bild oder Glaubensverstindnis bzw. -leben zu erzdhlen, um nicht Gefahr
zu laufen, sich in Debatten tiber einzelne Kulturmuster oder Glaubens-
sdtze zu verlieren? Klaus von Stosch hat in seinen Arbeiten zur Kompa-
rativen Theologie herausgestellt, dass im Anschluss an die Spatphiloso-
phie Wittgensteins vermieden werden muss, sich beim Austausch tiber
interkulturell-interreligiose Unterschiede in nicht miteinander korrelier-
ten Sprachspielen zu verlieren (vgl. hierzu insbesondere von Stosch 2012:
177-187). Wie aber kann eine solche Sackgasse erfolgreich umgangen
werden?

Wenn interkulturelle und interreligiose Lernforschung bislang kaum
zueinander gefunden haben, so scheint dies auch darin begriindet zu lie-
gen, dass Autor(inn)en interkultureller Studien oft keine Affinitédt zu reli-
gitsen oder theologischen Fragestellungen pflegen. Umgekehrt tun sich
bislang auch Theolog(inn)en schwer damit, ihre eigenen Ansitze unter
Anwendung von Ergebnissen interkultureller Forschungsarbeiten wei-
terzuentwickeln. Ist die Angst vor relativistischen oder pluralistischen
Sichtweisen berechtigt, welche insbesondere die katholische Theologie
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oft zu durchziehen scheint? Inwiefern konnen interkulturelles und inter-
religioses Lernen mit der Begriffsbildung ,interkulturell-interreligiose
Kompetenz” erfolgreich zueinander in Beziehung gesetzt werden?

2. Interkulturellen und interreligiosen Unterschieden
angemessen begegnen

In meiner Dissertation (Bernlochner 2013) habe ich aufzuzeigen versucht,
dass sich bei einer angemessenen Verschrankung interkultureller und inter-
religiser Lernprozesse ein Zugewinn fiir beide Seiten abzeichnet: Interkul-
turalitdt wird erst unter Einbeziehung der interreligiosen Dimension umfas-
send verstehbar. Interreligiositdt bleibt ohne interkulturelles Fundament
lebensfern, weil dem ausschliefilich theologisch Denkenden das reale Leben,
wie Menschen es (neben ihren spirituellen Aktivitdten) auch fiihren, letztlich
fremd bleibt. Amartya Sen hat herausgearbeitet, dass jeder Mensch in vielen
unterschiedlichen Teil-Identitdten existiert, die in je unterschiedlichen Situa-
tionen in jeweils anderem Ausmafi Geltung erlangen. So ist auch niemand
,nur” religios, sondern noch vieles andere mehr (vgl. Sen 2007: 39 und 59).
Dies nimmt der an unbedingten Wahrheitsanspriichen orientierten Theolo-
gie nichts von ihrer Bedeutung, zwingt sie aber dazu, den Menschen in sei-
ner Lebenswelt angemessen zu betrachten und somit realistisch(er) einzu-
schétzen.

Wer lernen will mit Unterschieden in einer pluralen Gesellschaft ange-
messen umzugehen, braucht einen Kompass fiir seine Orientierung im un-
iibersichtlichen Gelinde. Neben eigene(n) Uberzeugung(en) muss auch
Fremdes und Uberraschendes wahrgenommen und eingeordnet (bzw. ,ein-
genordet”) werden. Mitunter geht es auch darum, auf ein eigenes Urteil zu
verzichten und kulturelle oder religiose Differenz stehen zu lassen.

Kulturelle Differenz wird nur dort angemessen verortet sein, wo inter-
kulturelle Lernprozesse unvoreingenommen erfolgen; die eigene kulturelle
Herkunft also nicht vorab als Ausweis von Uberlegenheit genommen wird.
Und gleichgiiltig ob sich jemand selbst als religios bezeichnet oder nicht: Die
Auseinandersetzung mit den zentralen Glaubensinhalten der groflen Reli-
gionen (wie Buddhismus, Judentum, Christentum, Islam u.s.f.) ist unerléss-
lich, um verstehen zu konnen, wie eine glaubende Person denkt, lernt und
handelt. Dariiber hinaus sind Grundkenntnisse zu den grofien Religionen
aber auch wichtig, um zu verstehen, wie konkrete Kulturen sich im Verlauf
der Geschichte herausgebildet und weiter entwickelt haben.
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Interreligiose Begegnungen stellen insgesamt betrachtet zwiespiltige
Phanomene dar: Zum einen fiihren sie hierzulande zwar selten zu offen aus-
getragenen Konflikten. Die Ergebnisse des Bertelsmann Religionsmonitor
2013 belegen aber, dass insbesondere in Gegenden mit vergleichsweise ge-
ringer Erfahrung mit Religiositdt bzw. an Orten mit unterdurchschnittlicher
Reprisentanz ,fremder” Religionen Angste und das Heraufbeschwiren von
Bedrohungsszenarien nachgewiesen werden konnen. Dies ist insbesondere
in den Ostlichen Bundesliandern der Fall, wo Menschen sich {iiberdurch-
schnittlich oft von Muslimen oder Juden bedroht fiihlen (vgl. Religionsmo-
nitor 2013: 37). Zum anderen finden tatsdchliche interreligidse Begegnungen
noch immer viel zu selten statt. Auch wenn sie sich begegnen, debattieren
verschiedenreligiose Menschen oft gar nicht erst tiber eigentliche Glaubens-
unterschiede, sondern reduzieren sich gegenseitig auf oberfldchliche , Mar-
ker” — wie jidische Speisevorschriften, die Rolle der Frau im Islam oder den
romisch-katholischen Papst.

Oft fehlt das theologische Know-How, um vertiefte theologische Ausein-
andersetzungen als ,Wettstreit im Guten” zu fithren; des Ofteren landen
interreligiose Gesprache dann — wie bereits angedeutet worden ist — in der
Sackgasse oder drehen sich im Kreis. Es fehlt uns vielleicht mitunter schlicht
und einfach der Schliissel, wie die Uberzeugung des Anderen angemessen
wertgeschétzt werden kann, ohne das Eigene in Frage zu stellen.

3. Ergebnisse interkultureller Forschung

Eine klassische Einsicht interkultureller Forschung visualisiert Astrid
Podsliakowski mit dem , Eisberg-Modell” (vgl. dies. 2004: 7f.). Nur einen
geringen Teil der uns umgebenden Wirklichkeit nehmen wir auch bewusst
wahr. Wie Seefahrer vor Eisbergen auf der Hut sein miissen, warnen inter-
kulturell Forschende davor, unsere Wahrnehmung ausschliefllich auf das in
interkulturellen Begegnungssituationen Offensichtliche zu lenken und dabei
den Fehler zu begehen, die kulturell gepragten ,Tiefendimensionen” zu
tibersehen. Gerade bei der Begegnung mit Personen anderskultureller Pra-
gung gilt es auf Verstecktes, bislang Unbekanntes und natiirlich auf ,tote
Winkel” in unserem Wahrnehmungsapparat zu achten.

Beispielsweise geben Lateinamerikaner im Durchschnitt eine geringere
Distanz zum Gespréachspartner als ,,angenehm” an, wohingegen Mitteleuro-
péder oder Nordamerikaner sich ihnen unbekannte Personen zunéchst eher
etwas vom Leib halten mochten. Es wire somit aber falsch, den Brasilianer,
der sich in freundlicher Absicht (in als von uns zu gering empfundener Di-
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stanz) zum Gesprach hinzugesellt, unumwunden als ,aufdringlich” zu be-
zeichnen. Diese Bewertung legt sich bei der Betrachtung durch eine mittel-
europdisch geeichte , Optik” zwar nahe, verleitet aber im konkreten Fall —
wie nur allzu oft — zu falschen Riickschliissen.

Eine weitere verbliiffende Einsicht interkultureller Forschung formulie-
ren Helmut Rez u. a. (in: Schultz von Thun 2006: 33f.). Wir Menschen neigen
bei der Wahrnehmung des Verhaltens von Menschen mit anderskulturellen
Waurzeln sehr leicht dazu, Extreme iiberzubetonen. Der gering verspétete
italienische Nachbar wird dann zum ,typischerweise unpiinktlichen Siid-
europder”, dem man es nicht zutraut, eine Verabredung einzuhalten. Die
Sparsamkeit eines deutschen Staatsbiirgers geht dann noch als ,6kono-
misch” durch, wo das identische Verhalten eines Schotten als einfachhin
,geizig” bewertet wird. Vermeintliche oder tatsachliche ,Kulturstandards”
werden also gern verallgemeinert. Hier gilt es den Einzelfall kritisch zu prii-
fen und insbesondere die eigene Wahrnehmung und Interpretation mog-
lichst regelmédflig zu hinterfragen. Denn auch wenn in Deutschland aufge-
wachsene Menschen durchschnittlich ptinktlicher sein konnen als in Mexiko
,inkulturierte”, bedeutet dies nicht, dass es zwischen Alpen und Waterkant
ausschliefslich Piinktlichkeitsfanatiker gibt.

Extreme werden von den allermeisten Menschen starker wahrgenommen
als sie streng empirisch vorliegen. Unser Wahrnehmungsapparat ldsst dem-
zufolge nicht nur im optischen Bereich die Konturen stirker hervortreten.
Eine hilfreiche Medizin gegen Verfalschung und Verallgemeinerung bietet
hier die Auseinandersetzung mit einem Ausspruch des bereits erwidhnten
indischstimmigen Nobelpreistragers Amartya Sen, der betont, dass jeder
Mensch als ein Individuum wahrgenommen werden muss, das in unter-
schiedlichen (Begegnungs-)Situationen voneinander abweichende Verhal-
tensmuster zeigt:

,Daf3 eine Person eine Frau ist, steht nicht im Widerspruch dazu, daf8 sie
Vegetarierin ist, was wiederum nicht dagegen spricht, dafl sie Anwiltin ist,
was sie nicht daran hindert eine Jazzliebhaberin zu sein oder eine Hetero-
sexuelle oder eine Verfechterin der Rechte von Schwulen und Lesben. Jeder
Mensch gehort zu vielen verschiedenen Gruppen (ohne dafd dies irgendwie
ein Widerspruch ware), und jedes dieser Kollektive, denen allen der Betref-
fende angehort, verleiht ihm eine potentielle Identitdt, die je nach Kontext
sehr wichtig sein kann.” (Sen 2007: 59.)
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4. Zur Anwendung von Ergebnissen interkultureller Forschung
in interreligiosen Begegnungssituationen

Sind interkulturelle Einsichten aber nun so ohne Weiteres auf interreligiose
Begegnungen anwendbar? Aufgrund des Absolutheitsanspruchs, welchen
viele Glaubensangehorige mit ihrem religiosen Bekenntnis verbinden, sollte
nicht vorschnell die Brille des ,Kulturrelativismus” zur Betrachtung und
Bewertung von bspw. christlichen oder islamischen Theologien verwendet
werden. Der Koran ist fiir glaubige Muslime ndmlich nicht irgendein Buch,
das vom Menschen Muhammad selbst verfasst worden wire und Jesus fiir
glaubige Christen kein einfacher Wanderlehrer, der vor etwa zweitausend
Jahren irgendwie tiberzeugende Einsichten gepredigt hat. Der glaubende
Mensch erkennt in der Botschaft der eigenen Religion mehr. Diesen , Mehr-
wert” einfach in Frage zu stellen, bringt externe Beobachter auch um ein
Verstandnis der spirituellen Relevanz des , typisch Christlichen” oder ,ty-
pisch Islamischen”.

In meiner Dissertationsschrift habe ich fiir ein Modell der interreligiosen
Auseinandersetzung plddiert, in dem Lebenswelten, Glaubenswahrheiten
und ethisch begriindete Verantwortungsiibernahme gleichermafien themati-
siert werden (vgl. Bernlochner 2013: 311-319). Denn nur wer sich bewusst
macht, dass in Begegnungssituationen stets Individuen einander gegentiber-
stehen (und nicht ganze Religionsgemeinschaften), die ihre personlichen
Uberzeugungen vor dem Hintergrund ihrer ganzen Lebenswirklichkeit ab-
wégen sollten, wird vor einseitigen Auseinandersetzungen einigermafien
bewahrt bleiben.

Matthias Vott hat in seiner Dissertation zwolf Kompetenzen herausgear-
beitet, die nachweislich fiir die erfolgreiche Bewdiltigung interkulturell-
interreligioser Begegnungssituationen besonders bedeutsam sind: (Verhal-
tens-)Flexibilitat, Empathiefahigkeit, Polizentrismus / Wertschatzung / Re-
spekt, Ambiguititstoleranz, Fahigkeit zur Klarung eigener Werte und Uber-
zeugungen, differenzierte Selbstwahrnehmung/Selbstsicherheit, Metakom-
munikation, Fahigkeit zu Kontaktinitiation und Beziehungsaufbau, Vermei-
dung vorschneller Deutungen / Attributionen, kommunikative Kompetenz,
Zielorientierung und Konfliktfahigkeit (vgl. Vott 2002: 120).

Diese zwolf von Vott ermittelten Kompetenzen sind insbesondere im
theologischen Bereich bislang viel zu selten aufgegriffen worden und sollten
u. a. im Religionsunterricht kiinftig (in sprachlich angemessener Form) zum
,Basisvokabular” fiir das Eintiben des gemeinsamen Umgangs untereinan-
der in unserer Vielfaltsgesellschaft zdhlen.
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Schwieriger als interkulturelle Verschiedenheit wird interreligidse Diffe-
renz angemessen bewdltigt werden konnen. Denn wer verstehen mochte,
wie beim gleichzeitigen Festhalten an der eigenen Glaubenswahrheit auch
die Glaubenstiberzeugung des jeweiligen Gegentiber Wertschiatzung erfah-
ren kann, muss tiber die von Vott angefiihrten Grundkategorien hinaus zu-
satzlich auch im systematisch-theologischen Bereich iiber klare Orientie-
rungsmarken verfiigen. (Insbesondere Lehramts- und Theologie-) Studie-
rende sollten dies systematisch trainieren. Ansonsten fiihren Gespréche tiber
Religionsgrenzen hinweg zwangsldufig in eine der folgenden Sackgassen:

(1) Die andere Person wird automatisch abgewertet (exklusivistische Re-
duktion): , Nur meine Religion fithrt zur wahren Erkenntnis Gottes und zum
Heil!”

(2) Die andere Person wird allein dort positiv wertgeschatzt, wo sie mit mei-
nen Uberzeugungen {ibereinstimmt (inklusivistische Reduktion): ,Nur wo
die andere Religion das selbe aussagt wie die meine, liegt sie richtig.”

(3) Die andere Person wird im Blick auf den Geltungsanspruch ihrer Aussa-
gen selbst relativiert (relativistische oder pluralistische Reduktion): ,Im
Prinzip haben alle gleich (un-)recht. Denn letztlich verftigt kein Mensch tiber
sicheres Wissen.”

Hier verspricht derjenige Weg die Eroffnung neuer Perspektiven, wel-
chen im deutschen Sprachraum insbesondere Klaus von Stosch mit seinem
aus dem angloamerikanischen Sprachraum beeinflussten Ansatz einer
Komparativen Theologie beschritten hat (vgl. von Stosch 2012). Als wesent-
liche Sdulen seines , komparativen” Ansatzes nennt er folgende Punkte:

(1) ,Einsicht in die Bedingtheit des eigenen Verstehens” (vgl. ebd.: 156)

(2) ,,Verbundenheit mit der eigenen Tradition” (ebd.: 157)

(3) ,unterstellen, dass wir einander zumindest prinzipiell verstehen kon-
nen” (ebd.: 158)

(4) ,Empathie und liebevolle Aufmerksamkeit” (ebd.: 161)

(5) ,,Gastfreundschaft fiir die Wahrheit des anderen” (ebd.: 163)

Grundlegend ist die Einsicht, dass keiner davon ausgehen darf, sich be-
reits vorab jeder Begegnung mit Anderen im vollen Besitz der umfassenden
Wahrheit zu begreifen. Jeder Mensch kann deshalb in interkulturell-inter-
religitsen Begegnungssituationen hinzulernen. Nur mit einer offenen Lern-
haltung - insbesondere auch gegentiber Angehorigen anderer (Herkunfts-)
Kulturen oder gegentiber Andersreligiosen — wird eine Abkehr vom rein
konfrontativ gefiihrten Disput sichergestellt.
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5. An Hochschule und Universitit interkulturell-interreligiose
Kompetenz stiarken

Insbesondere Hochschulen und Universititen konnen gut geeignete Lern-
orte flir interkulturell-interreligitses Lernen sein, weil die Studierenden-
schaft nach Herkunft und (Vor-)Einstellungen bei geeigneter Seminaraus-
schreibung ,bunt” durchgemischt werden kann. Nachfolgend werden einige
Punkte genannt, die als Anregung fiir die Konzeption von Seminaren zu
Erwerb, Stiarkung und Reflexion interkultureller bzw. interreligioser Kom-
petenzen dienen sollen.

Eine rein den sukzessiven Aufbau von Wissen und Fertigkeiten anstre-
bende Pidagogik greift bspw. im Bereich des interkulturell-interreligiosen
Lernens zu kurz. Lernende verarbeiten in geplanten Unterrichtseinheiten ihren
Lernstoff auf Dauer gesehen wesentlich effektiver, wenn die einzelnen Lern-
inhalte von Beginn des Lernprozesses an in ihren wesentlichen Beziigen zuein-
ander angeeignet werden.

Bei einer Beteiligung von Studierenden der Religionswissenschaft an in-
terkulturell-interreligits ausgerichteten Hochschulseminaren kénnen ange-
hende (katholische, evangelische, islamische, jiidische etc.) Religionslehr-
kréfte im geschiitzten Raum auflertheologische Denkansédtze kennenlernen.
Grundsitzlich birgt auch das phasenweise gemeinsame Lernen mit religi-
onskritisch (also agnostisch bzw. atheistisch) eingestellten Studierenden fiir
Theologie Studierende grofie Lernchancen. Denn mdgliche Standpunkte
Dritter sind vor Ort vertreten und es wird nicht ,iiber andere”, sondern
gemeinsam ,mit ihnen” diskutiert. Als Grundregel gilt jedoch stets: Orte des
Auf- und Ausbaus interkulturell-interreligioser Kompetenz sollten stets Orte
des grundsétzlichen Respekts voreinander sein und bleiben.

Uber ein ganzes Semester hinweg konnen alle grofien Religionen der Erde
und einige wenige Kulturen Seminarinhalt sein — allerdings dann realisti-
scher Weise allein in Bezug auf einen wesenseigenen grundlegenden Aspekt.
Dieser zentrale Aspekt (z. B. Stille und Meditation im Buddhismus) kann
anschlieffend im eigenen Weltzugang (z. B. im christlichen Glauben) gesucht
werden.

Bei der Auseinandersetzung mit den religiosen Riten des Islam bietet sich
z. B. eine Gegeniiberstellung mit christlichen Riten an und daran anschlie-
3end ein Vergleich mit der Ritualwelt weiterer Religionen.

Der Grundsatz des ,Weniger ist mehr ...” hilft Studierenden, welche erst
am Beginn ihrer Auseinandersetzung mit interkulturellen Forschungsrich-
tungen oder den Grundeinsichten von Religionen stehen, den Uberblick zu
wahren. Und fiir fortgeschrittenere Semester ist es weit lehrreicher und
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meist interessanter in einem wesentlichen Aspekt tiefgriindiger zu forschen
als in der Breite blof8 an der Oberflache der Auseinandersetzung zu verhar-
ren.

Die Seminarleitung sollte stets darauf bedacht sein, sich nicht in einem
Sammelsurium von Einzelaspekten zu verzetteln, sondern klug — also mog-
lichst sinnvoll — ausgewdhlte Beispiele ansprechen.

Die Auseinandersetzung mit fremden Religionen zielt letztlich immer auf
eine Korrelation mit der eigenen (konfessionellen) Glaubensiiberzeugung
bzw. dem eigenen Selbstverstindnis. Die eigene (christliche, islamische
u.s.f.) Theologie muss in ihrer konfessionellen Ausprdgung in religionspad-
agogischen Seminaren also stets als Ausgangs-, Ankniipfungs- und Refe-
renzpunkt interkulturell-interreligioser Auseinandersetzung fungieren. Ein
eigener (christlicher, islamischer u.s.f.) Glaube ist bei jeder interreligiosen
Begegnung dann sozusagen der ,Kompass”, der den Punkt anzeigt, von
dem aus ich etwas beurteile. Dartiber hinaus zdhlt die Einsicht: Das Fremde/
Andere kann mir immer auch etwas iiber mich selbst mitteilen. Auch wo reli-
giose Menschen von Agnostikern herausgefordert werden, konnen sie also
unbedingt etwas hinzulernen. Andersherum ist dies nicht anders.

In interkulturellen und interreligiosen Kontexten wird es sicher Situatio-
nen und einzelne Momente geben, in denen sich taktvolles Schweigen oder
nachdenkliches Uberlegen als kliiger und weitsichtiger erweist, als vor-
schnell und unbedacht geduflerte Kritik. Der unbedingte Wunsch im eigenen
religitsen Glauben Wahrheit zu erfahren und tatsdchlich und wahrhaft fin-
den zu konnen, bildet dabei einen so zentralen und unaufgebbaren Teil der
menschlichen Spiritualitdt und Wahrheitssuche, dass ihn Wissenschaft und
Studium - insbesondere im Bereich der wissenschaftlich betriebenen Theo-
logie — niemals ausblenden diirfen. ,Wahrheiten” des eigenen Kultur-
systems konnen ebenfalls vorsichtig auf ihre , Tiefendimension” hin hinter-
fragt werden. So konnen Wahrnehmungskonflikte bei kritischer Betrachtung
genauso einem besseren Verstindnis voneinander zugefiihrt werden wie
vermeintliche Ubereinstimmungen als Missverstdndnisse entlarvt werden
konnen.

Als hilfreich erweist sich ein stimmig eingesetzter Wechsel von Sozial-
formen, Vermittlungs- bzw. Unterrichtsmethoden und Medien. Lehrkrifte,
Seminarleiter(innen) bzw. Mentor(inn)en sollten gemeinsam mit ihren Lern-
gruppen ausreichend lange bei einem bestimmten Unterrichts-, Experten-,
Gruppen-, Partnergespréch, bei Stilletibungen oder Einzel-, Partner- bzw.
Gruppenarbeiten verweilen. Sowohl traditionelle Lehr- und Lernmethoden
konnen interkulturell-interreligiovse Kompetenz fordern helfen, wie dies
auch audiovisuelle Medien (wie Filme, Powerpoint-Prasentationen oder
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Internet-Recherchen) vermogen. Wie in allen tibrigen pddagogischen Zu-
sammenhéngen sollte die Qualitit der gebotenen Inhalte bzw. unterstiitzten
Lernprozesse als grundsatzlich bedeutsamer eingeschdtzt werden als die
bloie Quantitédt der eingesetzten Sozialformen, Methoden oder Unterrichts-
medien.

Da die Auseinandersetzung mit einer anderen Religion (und/oder Kul-
tur) als der eigenen (bzw. angestammten / durch Herkunft erworbenen)
immer einem (gedanklichen) Ortswechsel gleichkommt, wird der Prozess der
Forderung interkulturell-interreligioser Kompetenz idealerweise regelmaflig
(jedoch weder zu selten, noch zu hédufig) von Ortswechseln i.e.S. unterstiitzt
und begleitet. Je Hochschulseminar konnen jeweils ein bis zwei Exkursionen
zu ausgewdhlten (Lern-)Orten organisiert und durchgefiihrt werden oder es
konnen Gespréache mit Expert(inn)en in Seminarsitzungen integriert werden.
Beides dient (bei qualifizierter Vorbereitung und anschliefend durchge-
fithrter Reflexion) in hervorragender Weise dazu, eine andere Kultur und/
oder Religion ,auf Augenhohe” im Praxisbeispiel kennenzulernen.

Expert(inn)engesprache provozieren gedankliche Ortswechsel auch
dann, wenn sie in der geografisch gewohnten Lernumgebung des eigenen
Klassenzimmers bzw. Seminarraums oder Gemeindeheims stattfinden. Sie
lassen bislang Gedachtes, Erarbeitetes, Erlerntes bzw. Erprobtes in neuem
Licht erscheinen und helfen, die eigene und andere Perspektive zu hinter-
fragen und u. U. neu zu justieren.

Da die interkulturell-interreligiose Padagogik ihren Erkenntnissen fort-
wiahrend neue Einsichten hinzufiigen kann, ist sie immerzu auf die unver-
krampfte, stets kreativ bleibende Begegnung und Auseinandersetzung mit
neueren (auch kontrovers diskutierten) Entwicklungen innerhalb der christ-
lichen Theologie(en) und ihrer Nachbarwissenschaften, z. B. der islamischen
und jiidischen Theologie, angewiesen.

Studierende mit dem Berufsziel , Lehramt” miissen bei unrealistischen
Hoffnungen bzgl. der Umsetzbarkeit interkulturell-interreligioser Lernmo-
delle an Schulen in ihren Erwartungen aber auch gebremst werden: Nicht
alles Wiinschbare kann am Lernort Schule gelernt werden. ,Schule ist Lern-
ort und Grenze zugleich. Begegnung beinhaltet immer Momente des nicht
Verftigbaren, des nicht Planbaren, schulisch geplante und tiberpriifbare
Lernprozesse koénnen nur einen Teil des Lernens abdecken, schulische
Kommunikationsstrukturen kénnen Begegnung verhindern u. v. m.” (Koh-
ler-Spiegel 2006: 219).
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6. Schlussfolgerungen fiir den Schulunterricht

Ein Ethik- oder Religionsunterricht der Zukunft, welcher interkulturell-
interreligiose Kompetenzen grundlegend fordern helfen sollte, muss sich
folgenden Aufgaben stellen:

o Ankniipfung an die Lebenswirklichkeit heutiger Jugendlicher. Auf interkultu-
relle Einsichten aufbauend konnen interreligiose Lernerfolge erzielt wer-
den. Hier sind Geduld und Umsicht sowie das didaktische Geschick der
unterrichtenden Lehrkraft wichtig.

e Bereitschaft zu Selbstreflexion und Selbstdistanz. Das Wesentliche — also der
+Mehrwert” — der eigenen kulturellen Wurzeln bzw. Religion (und Kon-
fessionalitat) wird herausgearbeitet.

e Sicheinlassen auf Begegnungssituationen. Riume der Begegnung mit Ande-
rem, also auch Rdume der Begegnung mit nicht glaubigen, nicht katholi-
schen, evangelischen, sunnitischen, alevitischen, jiidischen etc. Schii-
ler(inne)n sollten geschaffen werden, in denen die eigene kulturelle und
(a-/)religiose Identitdt als ,,An-Grenzung” (vgl. Waardenburg 2007) an
das jeweilige Selbstverstiandnis der Mitmenschen aufscheinen kann.

o Realistische Wahrnehmung der Grenzen schulischer und universitirer Lernpro-
zesse. Es darf nicht vergessen werden, dass Kinder und Jugendliche keine
interkulturellen Expert(inn)en oder gar Kulturwissenschaftler(innen)
oder Theolog(inn)en sind und interkulturelle oder interreligitse Begeg-
nungen meist nicht die zentrale Herausforderung ihrer derzeitigen Ent-
wicklungsstufe darstellen. Oft sehnen sich Heranwachsende weitaus
mehr nach einer Begegnung mit Gleichgesinnten.

Léasst sich angesichts dieser vier Grundeinsichten ein Lernmodell entwik-
keln, welches Kindern und Jugendlichen im schulischen Religionsunterricht
die Auseinandersetzung mit kultureller und/oder religioser Differenz auf
altersgerechte Weise eintiben hilft?

Katja Boehme hat in ihrem wegweisenden Aufsatz (vgl. dies. 2002) be-
reits vor liber einem Jahrzehnt ein auf Vorarbeiten aus der evangelischen
Theologie basierendes Lernmodell beschrieben, welches den konfessionellen
Religionsunterricht allen soeben benannten Herausforderungen gerecht
werden liefSe. Es ldsst sich leicht abgewandelt auch auf das Lernen zwischen
Angehorigen unterschiedlicher Herkunftskulturen, Geschlechtergruppen
etc. anwenden.

Das mit Kooperative Fiichergruppe iiberschriebene Unterrichtsmodell stellt
sich der schulischen Realitdt, indem es katholischen, evangelischen, jtidi-
schen und islamischen Religionsunterricht sowie Lebenskunde und Ethik
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bzw. Philosophie als diejenigen Fdcher benennt, in denen eine spezifische
Erarbeitung des zentralen Themas einer Lehrplaneinheit erfolgen kann, weil
die Schiiler(innen) in dieser ersten Phase ,den Inhalt und Standpunkt der
eigenen Religion bzw. Weltanschauung vor dem Hintergrund existentieller
und ethischer Fragen mit ihren Fachlehrkréften gemeinsam erarbeiten und
somit religiose Kompetenz” erwerben (vgl. Boehme 2002: 376f.).

,Auf die Phase des reguldren (nach Religionen und Konfessionen ge-
trennten) Unterrichts folgt in einer zweiten Phase die eigentliche Kooperati-
onsphase, die in einem gemeinsamen Forum besteht, das alle Lerngruppen
zusammenfiihrt. Hier ist es die Aufgabe der SchiilerInnen, sich gegenseitig
die ihr Fach auszeichnenden und erlernten Inhalte zu présentieren. (...) In-
dem die SchiilerInnen sich vom Standort ihres Fachs aus mit den von ihren
gleichaltrigen Schiilerlnnen prasentierten Positionen auseinander setzen,
wird Verstandigung tiber religitse, weltanschauliche und kulturelle Gren-
zen hinweg gefordert (interreligiose und interkulturelle Kompetenz)” (vgl.
ebd.: 3771.).

Boehme schlidgt im Anschluss an solche Kooperationsphasen die Bildung
kleinerer, jedoch wiederum gemischter Lerngruppen vor, die in einer dritten
Phase das Gelernte gemeinsam diskutieren, wahrend ,[d]ie vierte und letzte
Kooperationsphase (...) als abschliefende Reflexion wieder in den ur-
spriinglichen Lerngruppen eines getrennten Fachunterrichts” (ebd.: 378)
stattfinden solle. Im Anschluss an solche Kooperationsphasen konne sich
der Unterricht dann wieder Inhalten widmen, die den Anforderungen bzw.
Schwerpunktsetzungen des jeweiligen Faches (sei es nun der katholische
oder islamische Religionsunterricht oder Lebenskunde bzw. Ethik) widmen.

Kritisch eingewendet werden konnte gegen Boehmes Modell der Koope-
rativen Fachergruppe, dass es den Schulleitungen und Religions- bzw.
Ethikfachschaften einen nicht unerheblichen Organisationsaufwand abver-
langt. Dieser birgt aber grofie Lernchancen fiir die jeweilige Schiilerschaft
und kann obendrein dadurch verringert werden, dass fiir jede Schulart bzw.
Jahrgangsstufe bereits vorab genau definierte Phasen fachiibergreifender
Kooperation innerhalb des jeweiligen Schuljahres (z. B. zwischen den Oster-
und Pfingstferien) benannt werden. Auflerdem kann eine realistische Ein-
schatzung und Festlegung des interkulturellen bzw. interreligiosen Profils
der jeweiligen Schule ergeben, welcher Aufwand bei der Planung, Durch-
fihrung und Reflexion fachiibergreifender Reflexionsphasen umsetzbar
erscheint.

Zur Sicherstellung der Zukunftsfahigkeit des konfessionellen Religions-
unterrichts, aber auch des tibrigen (Deutsch-, Sozialkunde-, Geografie- etc.)
Unterrichts konnen die jeweils zu Grunde gelegten Lehrplane dem Umfeld,
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in welchem sie zur Anwendung kommen, weitestmoglich angeglichen wer-
den. Sie sollten bspw. im Bereich des schulischen Religionsunterrichts den
aktuellen theologischen, religionspddagogischen und schulpddagogischen
Diskussionsstand reflektieren sowie gleichzeitig Anregungen aus der schuli-
schen Praxis aufgreifen, die nur zu gut ,weifs”, dass ein Lehrplan gerade so
erfolgreich ist, wie er sich als angemessen und im konkreten schulischen
Umfeld umsetzbar erweist.

Um nicht nur binnenkonfessionell die jeweiligen Ziele verfolgen zu kon-
nen, sondern tiber die Grenzen einer Konfessions-, Religionsgruppe bzw.
Weltanschauungsgemeinschaft hinaus aufeinander abgestimmte Lernpro-
zesse anstreben zu konnen, miisste in allen Bundesldndern die Entwicklung
einer Generation von Lehrpldnen ins Auge gefasst werden, die — moglichst
Schularten tibergreifend — Grundlagenlehrpldne berticksichtigt, welche in-
terkulturell-interreligitses Fach- und Methodenwissen in die Religions- bzw.
Ethikcurricula simtlicher Schularten aufeinander abgestimmt integrieren.

In Lehrplankommissionen miissen kiinftig also nicht allein die Sachver-
standigen fir Allgemeine Padagogik, Schulpddagogik und Entwicklungs-
psychologie sowie die Vertreter(innen) der beiden grofien christlichen Kon-
fessionen bzw. Fachleute fiir das Unterrichtsfach Ethik vertreten sein, son-
dern auch islamische und jlidische Theolog(inn)en und Religionspad-
agog(inn)en sowie Expert(inn)en aus den Disziplinen Philosophie, (verglei-
chende) Kulturwissenschaft und interkulturelle Lernforschung.

Im Ergebnis werden interkulturell-interreligiose Lernprozesse an Schulen
wesentlich effektiver ablaufen, sobald Schiiler(innen) unterschiedlichen
Glaubens sich in etwa zeitgleich mit fiir ihre interkulturell-interreligiose
Entwicklung bedeutsamen Fragestellungen auseinandersetzen und in pa-
rallelen (und mitunter in Kooperation durchlebten) Lernphasen Untersttit-
zung hinsichtlich des Erreichens einer ndchsthoheren Kompetenz- bzw.
Lernstufe erfahren. Deshalb ist es so bedeutsam, dass schon bei der Lehrpla-
nentwicklung mitgedacht wird, Religionsgruppen tibergreifende Unter-
richtsprojekte anzuregen, die den Schiiler(inne)n vom Grundschulalter bis
zu ihrem Schulabschluss ein vertieftes Bewusstsein fiir die Lebensrelevanz
interkulturell-interreligiosen Kompetenzerwerbs vermitteln konnen.

Frei nach einem alten Spruch konnte ein(e) Schiiler(in) formulieren: ,Ach!
Jetzt begreif’ ich das: Wir lernen gemeinsam — als Nichtglaubende, Christen,
Muslime und Hindus (...) — nicht fiir die Schule, sondern fiir das gemeinsame
Leben ...” (in interkulturell-interreligioser Wahrnehmung und Achtung bzw.
gegenseitiger Empathie und in Gestalt kompetent gestalteter Konvivenz).
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Susanne Orth

»~Wenn dich morgen dein Sohn fragt” (Dtn 6,20):
Bildung und Religion - eine katholische Perspektive

Im sechsten Kapitel des Buches Deuteronomium findet sich das Glaubens-
bekenntnis des Volkes Israel, das Schma Israel. Dort heifst es: ,,Hore Israel!
Jahwe, unser Gott, Jahwe ist einzig. Darum sollst du den Herrn, deinen Gott,
lieben mit ganzem Herzen, mit ganzer Seele und mit ganzer Kraft. Diese
Worte, auf die ich dich heute verpflichte, sollen auf deinem Herzen ge-
schrieben stehen. Du sollst sie deinen Sthnen wiederholen. Du sollst von
ihnen reden, wenn du zu Hause sitzt und wenn du auf der Strafle gehst,
wenn du dich schlafen legst und wenn du aufstehst. Du sollst sie als Zeichen
um das Handgelenk binden. Sie sollen zum Schmuck auf deiner Stirn wer-
den. Du sollst sie auf die Tiirpfosten deines Hauses und in deine Stadttore
schreiben.” (Dtn 6,4-8)

Der Text gehort zu den zentralen Texten des Judentums. In beeindruk-
kender Weise wird hier ein Lernprozess geschildert. Zunédchst wird sicher-
gestellt, dass der Angesprochene — um im Bild des Lernens zu bleiben, der
Schiiler — aufmerksam ist: ,,Hore”. Dann folgt der zentrale Satz tiber die Be-
ziehung des glaubigen Juden zu Gott. Und schliefilich wird ein kontinuierli-
cher Lern- und Wiederholungsprozess beschrieben. Dabei kommen Memo-
riertechniken zum Tragen, wie sie auch heute noch Schiilerinnen und Schii-
ler oder auch Studierende in der Priifungsvorbereitung anwenden: das Wie-
derholen, das Sich-Vorsagen zu verschiedenen Zeiten des Tages, das ,Sich-
Aufschreiben” und ,,Sich-immer-wieder-vor-Augen-fithren”.

Etwas weiter unten im selben Kapitel wird schon beschrieben, dass es je-
doch nicht nur um stures Auswendiglernen geht. In den Versen 20ff heifit es:
,Wenn dein Sohn dich morgen fragt: Warum achtet ihr auf die Satzungen,
die Gesetze und Rechtsvorschriften, auf die der Herr, unser Gott, euch ver-
pflichtet hat, dann sollst du deinem Sohn antworten: Wir waren Sklaven des
Pharao in Agypten und der Herr hat uns mit starker Hand aus Agypten ge-
fiihrt [...] um uns in das Land, das er unseren Vitern mit einem Schwur ver-
sprochen hatte, hineinzufiihren und es uns zu geben.”

In dieser Passage wird deutlich, dass es darum geht, die Erinnerung an
das zentrale Erlebnis fiir das Volk Israel, die Befreiung aus der dgyptischen
Knechtschaft, in die ndchsten Generationen weiterzutragen und auch diese
dadurch zu préagen. Hier wird eine Erzahl- und Erinnerungskultur begriin-
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det — und dies tiberaus erfolgreich, wenn man bedenkt, dass der Text etwa
zweieinhalbtausend Jahre alt ist. Beachtlich ist auch, dass eine so alte Tradi-
tion die Frage des Sohnes, die als Schiilerfrage allen, die unterrichten ver-
traut ist: ,Warum sollen wir das tiberhaupt lernen? Was hat das mit uns zu
tun?” ernst nimmt und aufzeigt, warum die Geschichte und der Glaube des
Volkes Israel auch fiir kommende Generationen von Bedeutung sind. Weiter
unten im selben Kapitel heifst es: ,,... damit es uns das ganze Leben lang gut
geht und er uns Leben schenkt, wie wir es heute haben” (V. 24). Bildung
wird hier als Voraussetzung fiir gelingendes Leben beschrieben.

Als zweite Anndherung an unser Thema eine politische Einschdtzung
zum Thema Bildung: Alle zwei Jahre gibt die Bundesregierung einen Bericht
zu Bildung in Auftrag. Der letzte, aus dem Jahr 2012, attestiert unserer Ge-
sellschaft, dass Bildung in Deutschland einen hohen Stellenwert hat. Bildung
gilt bei uns als der entscheidende Faktor fiir sozialen Aufstieg und fiir so-
ziale Integration. Angesichts der fortschreitenden Globalisierung und des
damit leichten Zugangs zu billiger Arbeitskraft wird Bildung bei uns ver-
mutlich in den nichsten Jahren noch an Bedeutung gewinnen.

1. Was hat Bildung mit Religion zu tun?

Um die Frage, was Bildung mit Religion zu tun hat, zu beantworten, miissen
wir zundchst fragen, was Bildung eigentlich ist. Einer der grofien Bildungs-
reformer und wirkméchtigsten Personlichkeiten der deutschen Kulturge-
schichte, Wilhelm von Humboldt (1767-1835), beschreibt in seiner wahr-
scheinlich 1792 entstandenen Schrift Ideen zu einem Versuch, die Grenzen der
Wirksamkeit des Staates zu bestimmen den Kerngedanken seiner Bildungstheo-
rie wie folgt: ,,Der wahre Zweck des Menschen [...] ist die hochste und pro-
portionierlichste Bildung seiner Kréfte zu einem Ganzen. Zu dieser Bildung
ist Freiheit die erste und unerldssliche Bedingung. Allein aufier der Freiheit
erfordert die Entwicklung der menschlichen Kréfte noch etwas anderes, ob-
gleich mit der Freiheit eng Verbundenes: die Mannigfaltigkeit der Situatio-
nen.” (Humboldt 2010, 22)

Damit wird deutlich, dass Bildung bei Humboldt weit mehr ist als Wis-
sen oder die Anwendung einzelner Kompetenzen. Sie bestimmt das
Menschsein wesentlich und ereignet sich als selbsttatiges Geschehen in der
Auseinandersetzung des Menschen mit der Welt.

Waihrend in der zweiten Hilfte des letzten Jahrhunderts in Europa und
Nordamerika davon ausgegangen wurde, dass Religion ein wegen zuneh-
mender naturwissenschaftlicher Erkenntnisse aussterbendes Phinomen sei,
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ist heute wieder plausibler, dass Religion konstitutiv zum Menschen dazu-
gehort. Die Naturwissenschaften liefern uns zwar Erkenntnisse iiber das
,Wie”, nicht aber iiber das ,Warum” und ,Wozu” der Prozesse unserer
Welt.

»Warum ist iberhaupt etwas und nicht vielmehr nichts?” Diese Frage
gehort zu den Grundfragen der abendldndischen Philosophie, wenn sie nicht
sogar die Grundfrage ist. Sie ldsst sich durch die Naturwissenschaften nicht
beantworten. Diese wollen dies im Ubrigen auch gar nicht, geht es ihnen
doch vielmehr darum, die Natur zu beobachten und zu vermessen, Abldufe
zu erkldren und dabei Regelmafligkeiten zu erkennen.

Mirjam Schambeck verweist in ihren Beitrag ,Warum Bildung Religion
braucht...Religionspddagogische Einmischung in bildungspolitisch sensiblen
Zeiten” auf ,zwei ,unverddchtige Zeugen”, die sich in jiingster Zeit dafir
ausgesprochen haben, dass Bildung und Religion zusammen gehoren. Sie
verweist zum einen auf Jiirgen Habermas, der in den letzten Jahren betont,
dass die Religionen ein ,Sprach-, Sinn- und damit auch Vernunftpotential
bergen, das es sonst nirgendwo gibt.” (Habermas 2005, 137, zit. nach Scham-
beck) Auch wenn Religion hier funktional gesehen wird — also von der Frage
her, was sie einer Gesellschaft nutzt — ist es doch bemerkenswert, dass die
Religion hier vor allem als etwas gesehen wird, dessen unsere Gesellschaft
bedarf und das eingetibt werden muss.

Der zweite Zeuge ist Jiirgen Baumert, Bildungsforscher, der vor allem
durch seine Beitrdge zur PISA-Studie bekannt geworden ist. Baumert greift
die klassische Bildungstheorie von Humboldt auf, die vier Arten der Welt-
begegnung unterscheidet. Diese vier Arten oder Modi sollen sicherstellen,
dass die nachwachsende Generation im jeweiligen Bildungssystem alle not-
wendigen Basiskompetenzen zur Begegnung mit der Welt erwerben kann.
Dabei verdndert er diese aber, indem er die Religion einem eigenen Modus
zuweist. Daran wird — wie Mirjam Schambeck ausfiihrt — mehreres deutlich.
Zum einen, dass Religion einen eigenen Weltzugang darstellt, der nicht
durch andere zu ersetzen ist. Zum anderen, dass Religion ein Weltzugang
ist, der sich — wie andere auch — vor der Vernunft verantworten muss. Zu-
dem legitimiert diese Betrachtungsweise, dass es auch an der offentlichen
Schule einen eigenen Ort gibt, an dem dieser Zugang erschlossen wird.

2. Warum engagiert sich die katholische Kirche fiir Bildung?

Mit jhrem breiten Angebot fiir alle Altersgruppen ist die katholische Kirche
einer der grofien Akteure auf dem Feld der Bildung. Sie ist Trdgerin von
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Kindergérten, Schulen und Hochschulen. Sie verantwortet die Inhalte des
katholischen Religionsunterrichts an den o6ffentlichen Schulen und des Stu-
diums der katholischen Theologie an den Hochschulen. Sie unterhilt Chore
und Leihbibliotheken, sie bietet von é&lteren Jugendlichen organisierte Grup-
penstunden, Zeltlager und auch Formen der offenen Jugendarbeit an. In der
Erwachsenenbildung unterhilt sie Akademien und bietet durch Bildungs-
werke ein breites Angebot an Vortrdgen und Gespréchskreisen auch in der
Flache an. Nicht zuletzt mit Blick auf die Entfaltung der Personlichkeit ha-
ben auch alle Gottesdienste und Gesprachs- und Begleitungsangebote bil-
denden Charakter — auch wenn die Bildung bei diesen Angeboten sicher
nicht ganz im Vordergrund steht.

Das Christentum ist seit seinen Anfangen eine Religion der Bildung. Es ist
entstanden aus dem Judentum, fiir das die Memoria, das Erinnern an das
Handeln Gottes in der Geschichte wesentlich ist. Die Fahigkeit zu lesen und
damit die Schriften der Tora studieren zu konnen, ist entscheidend. Im Ju-
dentum ist Lernen Lebensphilosophie.

Viele jiidische Kinder lernen schon im Kindergarten hebriisch lesen. Sie
lernen das eingangs zitierte ,,.Schma Israel”, das Glaubensbekenntnis der
Juden und sie lernen die Bedeutung der Feste des Judentums, die — wie die
christlichen Feste im Jahreskreis auch — an bestimmte Heilstaten Gottes erin-
nern und in sich einen bildenden Charakter haben. Im Grundschulalter ler-
nen viele jiidische Kinder, die Tora zu iibersetzen. In der Regel ab dem elften
Lebensjahr beginnt das Studium des Talmuds. Lernen ist im Judentum je-
doch nicht auf die Kindheit und Jugendzeit beschrankt, sondern ist Aufgabe
fiir das ganze Leben.

An diese Tradition kniipft das Christentum an. Die Kenntnis und das
Studium der Heiligen Schrift haben zwar nicht denselben Stellenwert wie im
Judentum. Aber das Christentum ist eine Religion, die in ihren Anfingen
und in der heutigen Situation in weiten Teilen der Welt wieder auf individu-
eller Entscheidung beruht. Anfangs (und heute teilweise wieder) musste die
oder der Einzelne selbst entscheiden, sich taufen zu lassen. Heute geht es —
wenn nicht um die Taufe — dann doch um Frage, ob man weiter zu dieser
Gemeinschaft gehéren mochte. Wenn die Entscheidung des Einzelnen eine
solch hohe Bedeutung hat, wird schnell deutlich, dass Bildung, im anfangs
ausgefithrten humboldtschen Sinne der ,Bildung aller Kréfte zu einem Gan-
zen” (Humboldt 2010, 22) wichtig ist. Da das Christentum auf die freie Ent-
scheidung des Einzelnen angewiesen ist, ist es fiir diese Religion (ebenso wie
fiir das Judentum und den Islam) zentral, auf die Bildung jedes einzelnen
grofsen Wert zu legen. Daher ist es nicht verwunderlich, dass die ersten
Schulen in unseren Breiten Kloster- oder Domschulen waren. Noch heute
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gehort Bildung wesentlich zum Auftrag der Kirche. Weltweit ist die katholi-
sche Kirche die grofite nicht-staatliche Schultrégerin. Insbesondere in Lén-
dern, die eine strenge Trennung von Staat und Kirche vorsehen (und damit
auch keinen kirchlich verantworteten Religionsunterricht an staatlichen
Schulen — wie bei uns — kennen) ist der Anteil der katholischen Schulen sehr
hoch.

Nach jtidisch-christlichem Verstindnis ist der Mensch Abbild Gottes
(Gen 1). Darin griindet seine Wiirde. Jeder Mensch ist Person und hat ein
Recht auf Bildung, die die Entfaltung seiner Personlichkeit fordert. Pico della
Mirandola (1463-1494), ein grofier Philosoph der Renaissance-Zeit, spricht
vom Menschen als , Former und Bildner seiner selbst”. (Mirandola 1997, 9)
Bildung nach christlichem Verstiandnis zielt darauf ab, dem eigenen Leben
selbstbestimmt eine Gestalt zu geben, die man als das ,gute Leben” be-
schreiben kann. Ein solches Leben ist Ausblick auf das, was Christen als
,Heil” bezeichnen und was ihnen zugesagt ist. Eine solche Perspektive auf
das Leben nimmt die Moglichkeit des Scheiterns und der Krise ausdriicklich
in den Blick. Krankheit, Verlust und der Tod werden im Christentum dezi-
diert nicht verdrangt. Es geht vielmehr darum, Menschen zu befdhigen, auch
mit solchen Erfahrungen umzugehen, aus manchen vielleicht zu lernen und
zu reifen. Es gehort zu den grofien Starken des Christentums, dass es diese
Erfahrungen nicht ausblendet und damit keinen zu engen Blick auf das ge-
lingende Leben hat. Menschen sollen befdhigt werden, ihr Leben als koha-
rent, als in sich stimmig zu erfahren — auch wenn es viele Momente gibt, die
zunédchst als Briiche empfunden werden. Dabei wird das Leid, das auch fir
Christen immer eine Frage bleibt, nicht funktionalisiert. Es geht vielmehr
darum, das Vertrauen zu entwickeln, dass die Gottebenbildlichkeit konsti-
tutiv das Menschsein bestimmt und dem Menschen deshalb auch nicht ge-
nommen werden kann. Entscheidend fiir den Gedanken der Gottebenbild-
lichkeit ist auch, dass Gott den Menschen nicht als einzelnes Wesen als sein
Abbild geschaffen hat, sondern — wie das Buch Genesis erzihlt — als Mann
und als Frau. Dies will deutlich machen, dass der Mensch auf Beziehungen
angelegt ist. Menschen erleben ihr Leben dann als besonders gelingend,
wenn sie sich von anderen als wertgeschétzt erleben, wenn ihre Beziehungen
gelingen. Gewissermafien als Erweiterung des humboldtschen Bildungsbe-
griffs, konnte daher formuliert werden, dass Bildung nicht nur ,Freiheit”
und ,Mannigfaltigkeit der Situationen” (Humboldt 2010, 22) voraussetzt,
sondern auch gelingende Beziehung zu anderen Menschen.

Auch fiir die Bildungsprozesse ist im Ubrigen die Frage, wie die in ihr
handelnden Akteure in Beziehung zueinander stehen, wesentlich. Die neue-
re Lernforschung zeigt, dass fiir das Gelingen von Bildungsprozessen von
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entscheidender Bedeutung ist, wie die Beziehung zwischen Lehrenden und
Lernenden gestaltet ist. Eine gute Beziehung zwischen Lehrerinnen und Leh-
rern und Schiilerinnen und Schiilern ist Voraussetzung fiir das Gelingen von
Lernprozessen.

3. Warum gibt es konfessionellen Religionsunterricht
an o6ffentlichen Schulen?

Wenn man nun davon ausgeht, dass es sinnvoll ist, zur Bildung auch die
Fragen der Religion zu z&hlen, stellt sich die Frage, wie man diesen Bereich
in das schulische Lernen eingliedert. Die Miitter und Viter des Grundgeset-
zes haben — in Anlehnung an die Zeit vor der Diktatur der Nationalsoziali-
sten — einen Weg gefunden, der es ermoglicht, die Sprachform des Religio-
sen zu erlernen, ohne die Religionsfreiheit, die von den Menschenrechten
geboten ist, zu verletzen.

Die Aussagen im Grundgesetz finden sich im Artikel 7. Dieser befasst
sich mit unterschiedlichen Themen, deren bindende Klammer die Eltern-
rechte bei der schulischen Erziehung sind. Diese sind einerseits in Abwehr
des nach dem Krieg iiberwundenen Staatssystems, andererseits in Abwehr
des konkurrierenden Systems im Osten Deutschlands formuliert. Traditio-
nell sind die Elternrechte mit Blick auf die Bildung immer eng mit der reli-
giosen Orientierung der Schule verkniipft gewesen. Absatz 3 des genannten
Artikels lautet: , Der Religionsunterricht ist in den offentlichen Schulen mit
Ausnahme der bekenntnisfreien Schulen ordentliches Lehrfach. Unbescha-
det des staatlichen Aufsichtsrechtes wird der Religionsunterricht in Uberein-
stimmung mit den Grundsétzen der Religionsgemeinschaften erteilt. Kein
Lehrer darf gegen seinen Willen verpflichtet werden, Religionsunterricht zu
erteilen.”

Von der Verfassung wird Religionsunterricht als etwas definiert, das in
erster Linie den Kindern und Jugendlichen dient und nur indirekt — wie
heute gelegentlich vermutet — vor allem den Religionsgemeinschaften. Von
der Zielsetzung her ist eindeutig, dass es nicht darum geht, den Kirchen ei-
nen Einflussbereich in der Schule zu sichern. Dies wire von der Sache her
auch nicht zu rechtfertigen. Vielmehr bedient sich der Staat beim Religions-
unterricht der Religionsgemeinschaften, um sich eine Leistung ,einzukau-
fen”, die er aufgrund seiner Selbstbeschriankung selbst nicht liefern konnte.
Der Staat hat entschieden, gerade auch vor dem Hintergrund der Katastro-
phe des Nationalsozialismus, keine letzten Antworten auf Fragen nach dem
Sinn und der Religion zu geben. Manche vertreten auch die Auffassung,
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dass der Staat auf die Religionsgemeinschaften angewiesen ist, weil sie die
zentralen Bindeelemente dafiir geben konnen, dass eine Gesellschaft und ein
Staat tiberhaupt funktionieren. Ob ein Gemeinwesen Religion braucht, um
zu funktionieren, ist aber umstritten. Ethisch gutes und verantwortetes Han-
deln ist nach Auffassung vieler auch ohne Religion moglich. Unstrittig ist
jedoch, dass ein Staat nicht vorschreiben kann, was zu glauben ist. Wenn er
die Fragen der Religion, also nach dem, woher wir kommen, wohin wir ge-
hen und warum wir auf der Welt sind, die konstitutiv zum Menschsein dazu
gehoren, nicht ausklammern mochte, ist er auf die Religionsgemeinschaften
als Partner angewiesen.

Religionsunterricht ist bei uns daher mit gutem Grund so organisiert,
dass er die Fragen der Religion aus der , Teilnehmerperspektive” betrachtet.
Im Religionsunterricht wird nicht abstrakt tiber Religion gesprochen, son-
dern den Schiilerinnen und Schiilern wird die religivse Dimension des
Menschseins erschlossen. Dabei werden die Schiilerinnen und Schiiler mit
ihrer eigenen Konfession und Religion bekannt gemacht. Sie werden auf ih-
rer Suche nach dem Sinn ihres Lebens begleitet und unterstiitzt, ihre eigene
Identitat zu finden. Religion wird als pragender Bestandteil unserer Gesell-
schaft und Geschichte thematisiert. Der Religionsunterricht tragt dazu bei,
anderen Religionen und Kulturen achtsam zu begegnen und verhilft zu ei-
nem ethisch verantwortungsvollen Handeln.

4. Was will der katholische Religionsunterricht?

Katholischer Religionsunterricht kann heute ankniipfen an der Konjunktur
religioser Bildung. Kinder und Jugendliche stellen heute wie zu allen Zeiten
die Fragen, nach dem Woher, Wohin und Wozu ihres Lebens. Die Gesell-
schaft formuliert den Anspruch, der Religionsunterricht solle Werteerzie-
hung leisten. Dies tut er zwar auch, indem er Schiilerinnen und Schiiler in
ihrer Auseinandersetzung mit christlichen Werten unterstiitzt und sie darin
begleitet, ihre eigenen Werte vor dem Hintergrund der christlichen Botschaft
zu hinterfragen und sich von ihr anregen zu lassen. Dies ist aber nicht die
Hauptaufgabe des Religionsunterrichts. Sie besteht vielmehr darin, die Frage
nach Gott zu stellen und Schiilerinnen und Schiilern die Antwortversuche
der biblischen Schriften und der kirchlichen Tradition vorzustellen und zur
Auseinandersetzung mit ihnen herauszufordern. Dass diese Frage im Raum
der offentlichen Schule gestellt wird, ist fiir die Bildung wichtig. Nicht nur,
weil Religion zu unserer Welt dazu gehort und religioses Sprechen ein Mo-
dus der WelterschlieSung ist, sondern weil es fiir den (jungen) Menschen
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wichtig ist, auf sein religioses Empfinden im Raum der o6ffentlichen Schule
zu reflektieren, sich kritisch mit seinem Glauben auseinanderzusetzen und
zu erkennen, dass es verschiedene Formen der Welterschlieflung gibt, die
jeweils ihre Berechtigung haben. Diese Auseinandersetzung mit Religion als
einem Unterrichtsfach im Dialog verhindert religiosen Fanatismus, weil Re-
ligion aus dem rein privaten Raum oder dem der eigenen religiosen Gemein-
schaft hinaus in den Raum der Offentlichkeit geholt wird.

Religionsunterricht hat im Kanon der Unterrichtsfacher einen besonderen
Platz, weil seine Inhalte — im Gegensatz zu denen der anderen Féacher — nicht
vom Staat, sondern von der ihn verantwortenden Religionsgemeinschaft
vorgegeben werden. In der Praxis bedeutet dies, dass der Staat gewisserma-
fien den Rahmen fiir das Fach vorgibt, also den Stundenumfang, die dufSeren
Vorgaben fiir Priffungsleistungen und dhnliches, die Kirche beziehungswei-
se Religionsgemeinschaft aber festlegt, was zu lernen ist. Dabei bietet die
konfessionelle Verfasstheit des Religionsunterrichts die besondere Chance
einer authentischen Begegnung mit dem christlichen Glauben. Im konfessio-
nellen Religionsunterricht ist Religion nicht nur ein Gegenstand, der behan-
delt wird, sondern etwas, das aus der Perspektive der Teilnehmenden erfah-
ren wird. So wie von einem Musiklehrer erwartet wird, dass er ein oder
mehrere Instrumente spielt und von einer Sportlehrerin, dass sie in ver-
schiedenen Sportarten gute Kenntnisse hat, oder wie von einem Fremdspra-
chenlehrer eine eigene Sicherheit in der Zielsprache erwartet werden darf, so
muss auch die Religionslehrerin und der Religionslehrer selbst die Sprache
des Religiosen kennen. Sie oder er sollte den Glauben als fiir das eigene Le-
ben bedeutsam erfahren haben, muss wissen, was es heifit, das eigene Leben
am Evangelium auszurichten, weil sie oder er nur dann Schiilerinnen und
Schiilern diese Form der Welterschlieffung nahe bringen kann.

Wihrend im Religionsunterricht die Lehrerin oder der Lehrer klar posi-
tioniert sein muss, sieht das Bild bei den Schiilerinnen und Schiilern deutlich
bunter aus. Schon die Synode der deutschen Bistiimer in den siebziger Jah-
ren des letzten Jahrhunderts hatte im Blick, dass hier eine grofie Heteroge-
nitdt vorherrscht. Bereits damals wurde zwischen drei Gruppen von Schiile-
rinnen und Schiilern unterschieden. Denen, die sich als gldubig empfinden,
denen die sich als ungldubig bezeichnen und denen, die auf der Suche sind.
Die Zahlenverhiltnisse zwischen diesen drei Gruppen haben sich in den
letzten 40 Jahren verschoben. Hinzu kommt, dass die Gruppen nicht mehr so
klar voneinander abzugrenzen sind. Es gibt Schiilerinnen und Schiiler, die
sich als glaubig beschreiben, aber keinen Kontakt zu ihrer ortlichen Pfarrge-
meinde haben und es gibt Schiilerinnen und Schiiler, die aktiv in ihrer Pfar-
rei sind, sich aber als Suchende verstehen und viele traditionelle Glaubens-
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inhalte fiir sich personlich mit Fragezeichen versehen oder sich noch gar
nicht intensiver mit ihnen beschiftigt haben.

In jiingster Zeit wird die Heterogenitit, also die Verschiedenheit von
Schiilerinnen und Schiilern, die in einer Klasse oder Lerngruppe zusammen-
kommen, in der Pddagogik und auch in der Schulentwicklung stark betont.
Bei der derzeitigen Arbeit an den Bildungspldnen ist dies eines der Haupt-
themen: Die Pldne sollen so gestaltet werden, dass das Lernen in heteroge-
nen Gruppen — wie sie sich in allen Schularten finden — unterstiitzt wird. Die
neue Schulart der Gemeinschaftsschule beruht in ihrem Konzept vor allem
darauf, dass die Unterschiedlichkeit der Schiilerinnen und Schiiler mit Blick
auf ihre Interessen, aber auch ihren Lernstand in den verschiedenen Unter-
richtsbereichen fiir den Lernprozess aller fruchtbar gemacht wird.

Dass der Religionsunterricht an unseren Schulen gut aufgestellt ist, hangt
mafigeblich damit zusammen, dass er sich der Herausforderung der Hetero-
genitit seit langem stellt und sich friith schon mit der Frage befasst hat, wie
er der Unterschiedlichkeit des Interesses und des Vorwissens seiner Schiiler-
schaft gerecht wird. Bei jedem Fach spielt es natiirlich eine Rolle, inwieweit
Schiilerinnen und Schiiler sich auch aufierhalb der Schule mit dem Gegen-
stand befassen. Wer im Verein eine Sportart erlernt, wer in der stadtischen
Musikschule Unterricht hat oder auch einfach nur in seiner Freizeit viel liest,
wird in den entsprechenden Unterrichtsfachern anders lernen als derjenige,
der dies jeweils nicht tut. Im Religionsunterricht ist der , Wissensvorsprung”
derjenigen, die einschldgig ,aktiv” sind, besonders augenfallig. Vielen Kin-
dern und Jugendlichen ist jegliche Art des religitsen Sprechens oder Den-
kens fremd. Umgekehrt gibt es natiirlich auch heute Schiilerinnen und
Schiiler, die durch eigenen Kindergottesdienstbesuch, durch Sakramenten-
katechese oder Ministrantendienst erhebliches Vorwissen und vielfdltige
Erfahrungen mitbringen.

Dadurch dass der Religionsunterricht schon lange mit der Frage umgeht,
wie er die unterschiedlichen Schiilerinnen und Schiiler ansprechen und auch
ins Gesprédch untereinander bringen kann, ist er fiir die kiinftigen schuli-
schen Entwicklungen besonders gut gertistet. In anderen Fachern muss die
Erkenntnis, wie unterschiedlich die Schiilerinnen und Schiiler sich zu den
jeweiligen Inhalten stellen, erst langsam wachsen. Unterschiedliche Vor-
kenntnisse werden hier vielfach noch mehr als Belastung fiir den glatten
Vermittlungsprozess denn als Chance fiir das Lernen aller gesehen.

Welchen Aufgaben stellt sich der Religionsunterricht nun angesichts der
Pluralitét in religiosen Fragen in unserer Gesellschaft allgemein, aber auch in
der jeweiligen Schiilergruppe konkret? Die Deutschen Bischofe haben in ih-
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rem Papier ,Der Religionsunterricht vor neuen Herausforderungen” 2005
drei Aufgabenbereiche benannt:

a) Der Religionsunterricht vermittelt strukturiertes und lebensbedeutsames
Grundwissen iiber den Glauben der Kirche

Dabei umfassen die Ziele des Religionsunterrichts — wie die anderer Facher —
Kenntnisse, Fahigkeiten und Haltungen. Im Religionsunterricht gehort dazu
eine Wachheit fiir letzte Fragen, Lebensfreude, Dankbarkeit fiir das eigene
Leben und die Schopfung, Sensibilitdt fiir das Leiden anderer, Solidaritat
und Respekt gegeniiber anderen, Hoffnung auf eine Verschnung tiber den
Tod hinaus, Wertschdtzung des Glaubens der Kirche.

Diese Haltungen bedtirfen der Reflexion. Schiilerinnen und Schiilern sind
die diesen christlichen Grundhaltungen zugrunde liegenden Glaubensaus-
sagen oft unbekannt. Es geht also darum, das religitse Grundwissen zu stér-
ken, sich aber auch zu fragen, was andere glauben.

Eine Grundkenntnis der Lehre des Christentums ist wichtig, um unsere
Kultur und Geschichte zu verstehen. Bildnerische Kunst, Literatur und Mu-
sik des Abendlandes erschliefSen sich kaum, wenn man keine Grundkennt-
nisse des Geschichtenschatzes des Christentums hat. Ahnliches gilt fiir die
Geschichte, die untrennbar mit der des Christentums verwoben ist.

Das Wissen {iiber die Religion des eigenen Kultuskreises ist dabei Basis
fur die Toleranz gegeniiber Menschen aus anderen Kulturkreisen oder mit
anderer Religion. Wer eine Religion intensiver kennen gelernt hat, wird
Merkmale in anderen Religionen wieder finden. Es wird ihr oder ihm leich-
ter fallen, auch eine andere Religion zumindest anfanghaft zu verstehen. Die
Angst vor anderen Religionen, die auch Nédhrboden fiir eine feindliche Ein-
stellung zu anderen Menschen sein kann, riihrt oft daher, dass man die eige-
ne Religion oder die des eigenen Kulturraums zu wenig kennt und deshalb
Sorge um die eigene Identitit hat.

Die Lehre des Christentums hat sich in 2000 Jahren in grofler Breite ent-
faltet. Es stellt sich daher die Frage, welches Wissen im Religionsunterricht
vermittelt wird. Dabei orientiert man sich zum einen an der Struktur und
Logik des von der Kirche bezeugten Glaubens. Im Zentrum steht naturge-
méfs das Zeugnis von Jesus Christus: seine Verkiindigung, sein Handeln an
den Menschen, sein Leiden, Sterben und das Zeugnis von seiner Auferwek-
kung. Schiilerinnen und Schiiler sollen eine Vorstellung vom Ganzen des
christlichen Glaubens erhalten und davon, wie die verschiedenen Glaubens-
sdtze — in ihrem Bezug zu Jesus Christus — zusammenhéngen.

Zum anderen bezieht sich das Grundwissen aus theologischen und pad-
agogischen Griinden auf die Lebenswirklichkeit und die Fragen der Schiile-
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rinnen und Schiiler. Dies geschieht in jedem guten Unterricht. Jeder Unter-
richtsgegenstand muss danach befragt werden, ob er eine Lebensbedeut-
samkeit fiir die Schiilerinnen und Schiiler hat. Es geht dabei nicht darum,
Glaubensinhalte zu verzwecken und es wére auch zu kurz gedacht, wenn
man nur nach dem fragt, was Schiilerinnen und Schiiler aktuell gerade be-
schiftigt. Nattirlich muss ein guter Unterricht auch die Dinge aufgreifen, die
den Schiilerinnen und Schiilern gerade nahe gehen. Ein guter Religionsun-
terricht fragt aber auch weiter, mit welchen groéfieren Glaubensthemen sich
Lebensfragen der Schiilerinnen und Schiiler verbinden lassen. Mancher Be-
zug wird sich fiir Einzelne moglicherweise auch erst in spéteren Lebenspha-
sen erschliefien. Zudem gibt es Inhalte — und das gilt selbstverstandlich auch
fiir andere Facher — die moglicherweise zunichst etwas sperrig erscheinen
und deren Sinnpotential sich erst nach einer gewissen Beschéftigung mit der
Materie erschliefst.

b) Der Religionsunterricht macht mit Formen gelebten Glaubens vertraut
und ermoglicht Erfahrungen mit Glaube und Kirche.

Die veranderte religiose Situation heute, bei der die Mehrzahl der Schiilerin-
nen und Schiiler aulerhalb der Schule nicht mit Formen gelebten Glaubens
in Bertihrung kommt, scheint den Religionsunterricht vor die Alternative zu
stellen, entweder nur die Schiilererfahrungen zu thematisieren oder das
christliche Glaubenswissen in religionskundlicher Weise zu vermitteln. Bei-
des entspricht nicht den Zielen des katholischen Religionsunterrichts.

Das Spezifikum des konfessionellen Religionsunterrichts liegt darin, dass
Glaube und Kirche in der Perspektive der Teilnehmenden thematisiert wer-
den. Dies ist dadurch gewéhrleitet, dass der Lehrkraft vom zustdndigen Bi-
schof die Missio canonica verliehen wird. Sie ist Ausdruck des wechselseiti-
gen Vertrauensverhéltnisses zwischen der Kirche und der Lehrkraft. Der
Religionslehrer ist mit seiner Kirche identifiziert und tritt den Schiilerinnen
und Schiilern — und hier verwenden die Bischofe ein starkes Wort — als
~Zeuge” gegeniiber. Die Lehrerin / der Lehrer bezeugt den Glauben der
Kirche in seiner Person. Dies bedeutet nicht, dass alle Religionslehrerinnen
und Religionslehrer heiligmafiig leben wiirden (wenn dies der Anspruch
wiére, hitten wir keine), sondern dass sie als Menschen erkennbar sind, die
mit dem Glauben in ihrem Leben wesentliche Erfahrungen gemacht haben.
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¢) Der Religionsunterricht fordert die religiose Dialog- und Urteilsfahigkeit
der Schiilerinnen und Schiiler

Der Religionsunterricht will die Schiilerinnen und Schiiler zu verantwortli-
chem Denken im Blick auf Religion und Glaube befdhigen. In seinem Ratio-
nalitatsanspruch distanziert er sich dabei sowohl von jeglichem Fundamen-
talismus als auch von einem relativistischen Beliebigkeitspluralismus. Da-
durch leistet der Religionsunterricht einen wichtigen Beitrag zur Aufgabe
der Schule in Integration von Schiilerinnen und Schiilern unterschiedlicher
sozialer, ethnischer und kultureller Herkunft.

Die hohe Qualitdt des derzeitigen Religionsunterrichts riihrt sicher auch
daher, dass er ein angefragtes Fach ist. Nicht von der Gesetzeslage und auch
nicht von der allgemeinen Schulpddagogik, aber doch im Alltag an Schulen.
Durch Fragen von Eltern und Lehrkriften anderer Facher, denen der religic-
se Zugang zur Welt fremd oder unheimlich ist. Aber auch durch Schullei-
tungen oder Personen in der Schulverwaltung, die nicht nachvollziehen
kénnen, warum Religionsunterricht ohne den im Vergleich zu vielen (aber
nicht allen!) anderen Fachern durchaus betrdchtlichen organisatorischen
Aufwand nicht moglich ist. Und nicht zuletzt dadurch, dass Schiilerinnen
und Schiiler, wenn sie religionsmiindig sind, sich aus Glaubens- und Gewis-
sensgriinden vom Religionsunterricht abmelden konnen beziehungsweise
ihre Eltern dies ohne Angabe von Griinden bereits frither tun kénnen. Aber
dadurch ist er anders als andere Facher immer wieder herausgefordert ge-
wesen, sich didaktisch weiter zu entwickeln und hat dies sehr erfolgreich
getan. Dies erklart auch, warum er sich bei vielen Schiilerinnen und Schiilern
grofser Beliebtheit erfreut und auch die meisten Religionslehrerinnen und
Religionslehrer ihr Fach gerne unterrichten.
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Christoph Schneider-Harpprecht

Religion und religiose Bildung —
eine Dimension der Gesellschaft — Thesen

1. Die abnehmende religiose Sprachfahigkeit und Vertrautheit mit der jii-
disch-christlichen Uberlieferung fiihrt in Deutschland und anderen west-
europdischen Landern zunehmend zu Verunsicherung im Umgang mit Re-
ligion und in der Beurteilung religiosen Handelns. Tendenziell gefdhrdet
dies die Austibung des Grundrechtes der Religionsfreiheit.

2. Eine zentrale Ursache dafiir sind Verdnderungen in der religiosen Bildung
(kein schulischer Religionsunterricht in der DDR, Religion als Privatsache,
wissenschaftliche Wahrnehmung von Religion vorwiegend unter dem Ge-
sichtspunkt der Kritik).

3. Ebenso wichtig sind als Ursache ein Mangel an Glaubwiirdigkeit der Kir-
chen und religiosen Institutionen in den letzten Jahrzehnten (u.a. sexueller
Missbrauch) sowie der radikale religiose Fundamentalismus z. B. im Islam,
Christentum und Hinduismus.

4. Die Deutschen sind religitser als sie meinen. Der Religionsmonitor 2008
der Bertelsmannstiftung' zeigt, dass ca. 1/3 der Bevélkerung religiés hoch
verbunden ist, 1/3 ist religios ansprechbar und 1/3 ist nicht religios. Religi-
on ist empirisch ein wichtiger Bereich der Gesellschaft.

5. Religion wird in Zukunft nicht aus dem Leben der Gesellschaft ver-
schwinden. Sie verdndert jedoch ihr Erscheinungsbild (Pluralisierung und
Individualisierung). Einzelne wéhlen religitse Uberzeugungen nicht mehr,
weil die Autoritdt von Kirche oder Staat dies verlangen und sie dem Druck
zur Konformitit folgen, sondern orientieren sich vermehrt an dem Kiriteri-
um: Was fiir mich zum guten Leben niitzlich ist, das wéhle ich aus.

6. Die Bedeutung von Religion als konstitutiver Teil der Gesellschaft wird
bestitigt durch die Theorie der Religionssoziologie. Die Systemtheorie Ni-
klas Luhmanns z. B. analysiert die Kommunikation von sozialen Systemen
unter dem Gesichtspunkt der Komplexitit und ihrer Reduktion. Religion
transformiert unbestimmbare in bestimmbare Komplexitdt. Dadurch er-

! Bertelsmann Stiftung (Hrsg.), Religionsmonitor 2008, 2. Aufl., Giitersloh: Verlag
Bertelsmann Stiftung, 2008.
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moglicht sie die Bewailtigung von Kontingenzerfahrungen. Sie chiffriert das,
was die Kommunikation sozialer Systeme in Frage stellt, erschliefst es da-
durch kommunikativ, macht es bearbeitbar und ermoglicht dadurch die
Kontinuitdt des sozialen Zusammenlebens.

7a. Vertreter neuzeitlicher philosophischer Anthropologie kommen zu der
Einsicht, dass Religion eine konstitutive Dimension des Menschseins ist.
Wenn dies so ist, dann gibt es ein Recht jedes Einzelnen auf die freie Aus-
tibung von Religion. Das Recht auf aktive und passive Religionsfreiheit ist
als Menschenrecht in der deutschen Verfassung verankert Grundgesetz
Art. 4 Absatz 1 u. 2)).

7b. Anthropologisch griindet die Freiheit des Subjekts in seiner Moglichkeit
zum Anderssein (Ich ist ein Anderer, Arthur Rimbaud). Friedrich Schleier-
macher hat dies schon zu Beginn des 19. Jahrhunderts in seiner Theorie des
Subjekts in einer bis heute relevanten Weise durchbuchstabiert. Individuel-
les menschliches Leben vollzieht sich durch die Interaktion mit der Umwelt
(Denken und Handeln), die nur dann zur Ganzheit integriert werden kon-
nen, wenn sie auf ein Drittes, Anderes verweisen und wenn das Subjekt tiber
eine Instanz verfiigt, dieses wahrzunehmen. Diese Instanz ist das Gefiihl als
ganzheitliche Wahrnehmung von Selbst und Welt, das bezogen ist auf eine
alles umgreifende Instanz (der/das Andere). Religion bringt das Gefiihl
symbolisch zur Darstellung. Religion ist das Gefiihl der schlechthinnigen
Abhidngigkeit und symbolisiert diese in unterschiedlichen historisch ent-
standenen Gestalten.

8. Ob der von Menschen erfahrenen und symbolisch dargestellten Religion
eine transzendente, gottliche Wirklichkeit entspricht, ist Gegenstand des
individuellen Glaubens/Vertrauens und nicht der (natur)wissenschaftlichen
Erkenntnis. Religion bezieht sich auf das, das uns unbedingt angeht (Paul
Tillich), d. h. von letztgiltiger Bedeutung ist. Der/die Einzelne entscheidet
dariiber, was bzw. wer das ist. ,Woran du dein Herz hdngst, das ist dein
Gott” (Martin Luther, Grosser Katechismus): Jesus, Buddha, die Natur, Fuf8-
ball, Geld oder wirtschaftlicher Erfolg usw.

9. Religion ist ein Kommunikationsgeschehen. Sie ist sprachlich verfasst und
wird in eigenen Sprachgestalten entwickelt und iiberliefert. Religion bildet
und artikuliert sich in den sprachlichen Formen der digitalen und analogen
Kommunikation (Text, Symbol, Ritus, ...).

10. Wie jede Sprache, muss die Sprache der Religion gelernt werden. Das
elementare und primére Ziel religioser Bildung ist das Erlernen und Ein-
tiben der Sprache der Religion. Religiose Sprachfahigkeit schliefst die Fahig-
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keit zum Wahrnehmen, Verstehen, Interpretieren und religits-dsthetischem
Gestalten ein. Religiose Sprachfdhigkeit zielt auf religivse Kompetenz als
Erziehungs- und Bildungsziel. Sie kann sich nicht auf die kognitiven Fahig-
keiten (z. B. Deutungs- und Urteilskompetenz) beschranken.

11. Fiir die Sprache der Religion gilt wie fiir alle Sprachen, je friiher sie ge-
lernt und eingetibt werden, desto selbstverstandlicher wird der Umgang mit
ihnen. Je frither das Erlernen und die Eintibung der Sprache der Religion,
desto kompetenter ist der spatere Umgang mit Religion in der Gesellschaft.

12. Sprache als Kommunikationsgeschehen verweist auf eine Gemeinschaft
von Kommunizierenden, die sich dieser Sprache bedienen. Keine Sprache
ohne Sprachgemeinschaft. Jede Sprachgemeinschaft bildet im Lauf der Zeit
eine spezifisch geprégte Sprache aus, in der kulturelle Bedeutungen darge-
stellt und weiter gegeben werden. Sprachgemeinschaften sind Kulturge-
meinschaften. Religiose Sprachgemeinschaften bilden religiose Kulturge-
meinschaften, die sich in der Gesellschaft als konkrete Religionsgemein-
schaften (z. B. Kirchen) gestalten.

13. Das heifst: Es gibt keine Religion ohne Religionsgemeinschaft. Jede Reli-
gionsgemeinschaft bildet ihre eigene Muttersprache aus.

14. Religiose Bildung als Lernen der Sprache der Religion ist gebunden an
die Sprache und sprachliche Uberlieferung konkreter historischer und kultu-
reller Religionsgemeinschaften. Sie beginnt mit dem Erlernen und Eintiben
der Muttersprache der Religion (z. B. romisch-katholisch, evangelisch-
lutherisch, evangelisch-uniert, evangelisch-baptistisch, islamisch-sunnitisch,
islamisch-schiitisch, alewitisch, jiidisch usw.). Das setzt voraus, dass die
Unterrichtenden die Muttersprache der Religionsgemeinschaft beherrschen.

15. Die Religionsgemeinschaften verbinden mit ihrer sprachlichen Artikula-
tion des Glaubens auch den Anspruch auf die tiberindividuelle Geltung der
darin zum Ausdruck gebrachten Sicht der Wirklichkeit. Das findet Aus-
druck in der Forderung, dass Personen, die Religion unterrichten, die au-
thentische Sichtweise der eigenen Glaubensgemeinschaft vertreten und von
ihr autorisiert sind.

16. Die Sichtweisen der Religionsgemeinschaften konnen miteinander kon-
kurrieren oder sich durch ihren Absolutheitsanspruch ausschlieien. Darum
kann der Staat, der verantwortlich ist fiir die Garantie des Grundrechts der
Religionsfreiheit, die religiose Erziehung und Bildung nicht ausschlieSlich
den Religionsgemeinschaften tiberlassen. Er muss dafiir garantieren, dass sie
sich im Rahmen staatlichen Rechts (Grundgesetz usw.) bewegt.
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17. Fiir die religiose Bildung und Erziehung bedeutet dies: Sie sind notwen-
dig, damit kompetenter Umgang mit Religion in de Gesellschaft ermoglicht
wird. Sie sind eine offentliche Aufgabe der Gesellschaft, weil Religion ein
Subsystem der Gesellschaft ist und ein Recht der Person ist. Sie sind gebun-
den an die Tradition der Religionsgemeinschaften und obliegen wegen des
Wabhrheits-/Geltungsanspruches der religiosen Uberlieferung der inhaltli-
chen Verantwortung der Religionsgemeinschaften. Sie sind wegen des ten-
denziellen Absolutheitsanspruches der Religionsgemeinschaften im Interes-
se der Garantie der Religionsfreiheit eine Aufgabe des Staates. Der Staat
kann jedoch selbst keine religiose Uberzeugung vertreten, ohne die Religi-
onsfreiheit einzuschranken. Darum muss er die religitse Bildung und Erzie-
hung zwar garantieren, bei der inhaltlichen Gestaltung z. B. des Religions-
unterrichts aber mit den Religionsgemeinschaften zusammen arbeiten.

18. Diese Argumente stehen im Hintergrund von Artikel 7 Abs. 3 des deut-
schen Grundgesetzes. Er regelt, dass der Religionsunterricht ordentliches
Unterrichtsfach ist, das in Ubereinstimmung mit den Grundsitzen der Reli-
gionsgemeinschaften erteilt wird. Er ist eine ,res mixta” von Staat und Reli-
gionsgemeinschaften, bei deren Gestaltung beide konkret zusammenarbei-
ten. Der Religionsunterricht ist ausdriicklich kein neutraler religionskundli-
cher Unterricht, sondern konfessioneller Unterricht, der mit der jeweiligen
Religionsgemeinschaft abgestimmt und von ihr als authentisch autorisiert
wird. Durch dieses Zusammenwirken wird sichergestellt, dass die religiose
Bildung in der Schule dem Grundrecht auf aktive und passive Religionsfrei-
heit Rechnung tragt.



Regine Oberle

Im Spannungsfeld von Konfessionalitdt und
Okumene - Eine Untersuchung zur universitiaren
Religionslehrerausbildung in Deutschland

1. Einleitung

Die Frage nach der konfessionellen Zugehorigkeit spielt in unserer heutigen
Gesellschaft kaum noch eine Rolle, wenngleich sowohl die Konfessionalitdt
als auch die Multireligiositdt im Alltagsgeschehen beispielsweise durch un-
terschiedliche kirchliche Brauche und Feste, durch verschiedenartige Kir-
chenbauten, durch die Zugehorigkeit zu unterschiedlichen Kirchengemein-
den und zu verschiedenen Lerngruppen des Religionsunterrichts erfahrbar
wird. Ein Spannungsfeld besteht also einerseits in der Frage nach der hiufig
verloren gegangenen konfessionellen Identitit, nicht selten einhergehend
mit bewussten oder unbewussten Abgrenzungstendenzen, und andererseits
in dem Bemiihen um interkulturelle und interreligiose Begegnung in Tole-
ranz und Empathie. In diesem Sinne ist der interreligiose Dialog in aller
Munde und wird nicht zuletzt von den christlichen Kirchen gefordert und
gefordert. Haufig bleibt dabei unberiicksichtigt, dass interkulturelle und
interreligiose Begegnung sowohl eine intensive Auseinandersetzung mit der
eigenen Konfession als auch den interkonfessionellen Dialog notwendig
voraussetzen. Vor diesem Hintergrund steht am Anfang des 21. Jahrhun-
derts die Frage, in welcher Form die christlich-religiose Bildung und Erzie-
hung in Deutschland im Spannungsfeld von Konfessionalitit und Okumene
erfolgen kann. Dabei ist zu berticksichtigen, dass der Religionsunterricht bis
in die heutige Zeit zwar konfessionell gepragt ist, spatestens seit Mitte des
20. Jahrhunderts jedoch unter Einbeziehung des ckumenischen Gedankens.
Empirisch weitgehend ungeklirt ist allerdings die Frage nach einer ad-
dquaten universitidren Religionslehrerausbildung (vgl. Oberle 2010: 14; vgl.
Pemsel-Maier/ Weinhardt 2011). Auf diesem Hintergrund soll im Folgenden
auf der Basis von Rechtsgrundlagen und kirchlichen Bestimmungen zur
universitdren Religionslehrerausbildung eine empirisch-qualitative Untersu-
chung zur Praxis dieser Ausbildung aus dem Jahre 2009 vorgestellt werden.
Die Studie geht der Frage nach, ob und inwieweit die Theologiestudieren-
den fiir die Lehrdmter Grund-, Haupt- und Realschule bereits wéhrend des
Studiums der Religionspddagogik zur Bildung von Kompetenzen im Span-
nungsfeld von Konfessionalitdt und Okumene angeleitet werden. Aus der
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Sicht der Religionspadagogiklehrenden an ausgewéhlten Hochschulen in
Deutschland erfolgte eine qualitative Bestandsaufnahme der Ausbildung
beziiglich der Struktur und Organisation sowie der Lehre und Forschung.
Anregungen zur themenbezogenen Weiterentwicklung der universitidren
Religionslehrerausbildung, den Studienkonzeptionen, der Forschung und
der Okumene insgesamt werden abschlieend zur Diskussion gestellt.

2. Vom ,,Okumene lernen” zum , 6kumenischen Lernen*:
Theologisch-kirchliche und religionspdadagogische Positionen

Begriffsdefinitionen

Bereits bei Durchsicht der lexikalischen Literatur stofit man auf verschiedene
Lesarten der Begriffe Konfessionalitit und Okumene (vgl. Thonissen 2007).
Diese Tatsache wird in den Lexikonartikeln nicht zuletzt historisch begriin-
det. Wenngleich beispielsweise der etymologische Ursprung des Begriffs
Konfession in der lateinischen Ableitung von confessio theologisch zunéchst
das Bekennen zu Jesus Christus als dem Ursprung des christlichen Glaubens
meint, wurde confessio im Laufe der Geschichte sowohl als normative Glau-
bensregel und kirchliches Bekenntnis als auch unter Hervorhebung der Un-
terschiede und in Abgrenzung zur anderen Konfession im Sinne einer Glau-
benslehre der jeweiligen Religionsgemeinschaft oder Teilkirche verstanden
(vgl. Ritter 2006: 248). Ebenso wird der Begriff Okumene sowohl von den
Konfessionskirchen als auch von einzelnen Vertretern unterschiedlich defi-
niert. Unzweifelhaft stammt der Begriff urspriinglich aus dem Griechischen
oikumene und meint tibersetzt , die ganze bewohnte Erde”. Diese Bedeutung
findet sich Feifel und Frieling zufolge bereits im Neuen Testament, hier auch
verstanden im Sinne von ,zukiinftiger Welt” (vgl. Frieling 1988: 659f.). In
der Alten Kirche steht Okumene im politischen Sinn als Synonym fiir das
Romische Reich und im kirchlichen Sinn fiir die Gesamtheit der Christen. Im
Zuge von dokumenischen Konzilien und Synoden sowie der Ausweitung der
Kirche erlangt der Begriff universale und allgemeingtiltige Bedeutung (vgl.
Drehsen u.a. 2001: 897f.). Die politische Dimension tritt in den Hintergrund.
Bis zum heutigen Tag wird kontrovers diskutiert, ob zum Beispiel die bereits
im Neuen Testament auftretenden unterschiedlichen Bekenntnisformeln
und Theologien als Vorformen der heutigen Konfessionen verstanden wer-
den konnen bzw. miissen (vgl. Feifel 1993: 81-83).
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Theologische und kirchliche Positionen

Die unterschiedlichen Sichtweisen zum Konfessions- und Okumenebegriff
fithren bis heute zu widerspriichlichen Auffassungen bis hin zur ausdrtickli-
chen Abgrenzung von anderen kirchlichen Bekenntnissen. Beispielsweise
versteht sich die romisch-katholische Kirche in der Regel nicht als Konfessi-
on im Sinne von ,,Teilkirche”. Vor allem in den zum Teil kontroversen Er-
klarungen der Péapste wird deutlich, dass diese die Einheit bereits in der
romisch-katholischen Kirche vollzogen sehen. Aus dieser Sichtweise heraus
sind die getrennten Kirchen zur Wiedereingliederung in diese eingeladen.
Mit diesem Einheitsbewusstsein werden das Bekenntnis zum Papst und die
Unterordnung unter den ,Heiligen Stuhl” verkniipft (vgl. Oberle 2010: 43—
48). Daneben hat sich innerhalb der romisch-katholischen Kirche ein
offeneres Verstandnis ausgebildet. So wird beispielsweise im Konzilsdekret
tiber den Okumenismus ,Unitatis redintegratio” die Spaltung der Kirche als
S0 Argernis fur die Welt, als schéddlich fiir die Verkiindigung des
Evangeliums und als Widerspruch gegentiber dem Willen Christi
(bezeichnet)” (Dekret iiber den Okumenismus 1964: Nr. 9 und 10; LG 8 und
15). Dem Dekret nach soll die Einheit der Kirche im 6kumenischen Geist
angestrebt werden. Wenngleich hier nicht mehr die Wiedereingliederung
der tibrigen Kirchen und Konfessionen in die katholische Religions-
gemeinschaft gefordert wird, so wird doch zumindest die kooperative
Vereinigung mit und unter dem Papst erwartet. Vertreter der evangelischen
Konfessionskirche gehen dagegen in der Mehrzahl davon aus, dass auch
andere Kirchen ,die Kirche Christi“ sind. So vertritt Kisemann die Auf-
fassung, dass es die eine Kirche Christi nie gegeben hat und die Einheit der
Kirche keinesfalls im Neuen Testament begriindet liegt (Frieling 1988: 660).
Bei dieser Position werden das Evangelium und der Glaubensvollzug durch
die von Gott eingesetzten Sakramente als mafigeblich fiir die Einheit der
Christen angesehen. Struktur- und Ordnungsgedanken treten in den Hinter-
grund. Im Vordergrund steht vielmehr die wversohnte Verschiedenheit in
konziliarer Gemeinschaft, bei der dem Papst als Oberhaupt der romisch-
katholischen Teilkirche gegebenenfalls eine besondere Rolle zukommen
kann (Frieling 1988: 660; Feifel: 1996: 28). Als Ursache fiir diese unter-
schiedlichen Auffassungen werden von Theologen sowohl nichttheologische
Faktoren, wie die soziokulturellen und historischen Kontexte oder
philosophischen Traditionen, im Sinne des Konfessionalismus auch
machtpolitische Interessen mit ,exklusiven Wahrheitsanspriichen”, als auch
die Bemiihungen der Kirchen, den christlichen Glauben kontextuell und
theologisch zu konkretisieren, angefiihrt. Nach Gerhard Feige und anderen
findet man konfessionalistische Einstellungen gegenwdértig vor allem dort,
wo traditionelle Glaubensvorstellungen im Zuge der zunehmenden
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zunehmenden Pluralitit in die Krise geraten (vgl. Feige *1997: 236f.; Drehsen
u.a. 2001: 660; Frieling 1988: 660.) Demgegeniiber stehen Bestrebungen, eine
einseitige Ausrichtung des Konfessions- und Okumenebegriffs zu vermei-
den. Im Sinne von Konfessionalitit wird dabei betont, dass das Bestehen ver-
schiedener Konfessionen mit ihrem je eigenen christlichen Glaubensver-
stdndnis der Verwirklichung von Einheit nicht im Wege steht, sofern keine
Vereinheitlichung gefordert ist. Unter Berufung auf Karl Rahner wird gar
von der notwendigen Wahrnehmung der nachkonfessionellen Theologie ge-
sprochen. So gesehen werden die Kirchen nicht mehr als Institution verstan-
den, sondern als Gemeinschaft von Menschen, welche im theologischen
Sinne nicht konfessionsverschieden sind (Rahner 1972: 199-212; Asbrand/
Scheunpflug 2005: 277). Zur Uberwindung des Dilemmas um die Einheits-
thematik werden sinnlogisch Uberlegungen angestellt, den Begriff Konfession
in Zukunft durch den Begriff koinonia im Sinne von Gemeinschaft zu verwen-
den. Allerdings brechen die kontroversen Diskussionen erneut auf, sobald in
diesem Zusammenhang konkrete kirchliche und rechtliche Strukturen zur
Sprache kommen. Der Konsensokumene miide, pladieren nicht wenige Oku-
meniker der Gegenwart dafiir, unter dem Stichwort Einheit in Verschiedenheit
auf der Basis der biblischen Botschaft eine Okumene in Gegensiitzen zu prakti-
zieren. Dartiber hinaus bietet der interreligitse Dialog zurzeit eine mégliche
gemeinsame Plattform jenseits konfessioneller Verlustingste. Entsprechend
wird dieser Dialog in der Tendenz von beiden Kirchen stiarker forciert als
das Gesprach unter den Konfessionen. In der Konsequenz lduft der inter-
konfessionelle Dialog Gefahr in den Hintergrund gedrdngt oder als Selbst-
verstandlichkeit vorausgesetzt zu werden. Zusammenfassend kann festge-
stellt werden, dass offizielle kirchliche Erklarungen im Spannungsfeld von
Konfessionalitit und Okumene unter unterschiedlichen Vorzeichen von den
Einheitsbestrebungen sprechen. Die verschiedenen Ansétze fithren bis in die
heutige Zeit zu Missverstandnissen und in der Folge zu Dialogschwierig-
keiten bis hin zu konfessionalistischen Tendenzen. Diese Wahrnehmungen
werden von den in den Studien Befragten durch entsprechende Erfahrungen
in der Praxis und in einem Fall auch bei sich selbst bestitigt. Andererseits
wird trotz Angst um den Verlust der je eigenen Tradition und konfessionel-
len Identitdt das Ringen um Dialog und Begegnung deutlich.

Religionspadagogische Positionen

Das skizzierte Spannungsfeld schldgt sich vor allem seit den 1980er Jahren
bis heute in den Stellungnahmen der Konfessionskirchen um die christlich-
religiose Bildung und Erziehung in Deutschland nieder. Hierbei wird zu-
néichst von beiden Kirchen unter dem Stichwort Didaktik der Okumene oder
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Okumene lernen die Notwendigkeit einer 6kumenischen Erziehung betont,
allerdings ausschliefilich als Teilaspekt der konfessionellen Bildung und
Erziehung. Die romisch-katholische Kirche spricht in diesem Zusammen-
hang von der notwendigen Beheimatung in der eigenen Konfession, um eine
konfessionelle Identitdt auszubilden und zu festigen. Diese Pragung dient
als Grundlage fiir die anschlieflende respektvolle Begegnung mit den ande-
ren christlichen Glaubensgemeinschaften. Schlieflich meint Okumene lernen
nach romisch-katholischem Verstindnis zundchst ,(...) die Wahrnehmung
des und die Auseinandersetzung mit dem Differenten, was schliefSlich zur
Verstiandigung fiihrt (...)” (Bitter/ Miller 1986: 307-311). Man kann an dieser
Stelle sicherlich von einer vorsichtigen Anndherung an die Schwesterkonfes-
sion sprechen, keineswegs aber von 6kumenischem Lernen durch Perspek-
tivenwechsel. Dagegen appellieren Vertreter der evangelischen Kirche, wie
Wolfgang Huber, gegen eine mogliche Riickkehr-Okumene fiir eine Oku-
mene der Profile, die ,(...) unter gleichzeitiger Standortwahrung das ver-
bindende Gemeinsame vor das Differente (...)” stellt (Huber 2006: Abschnitt
IV). Unter Beriicksichtigung des unterschiedlichen Dialogverstandnisses
konnen bei diesen Ansitzen das gegenseitige Verstehen durch das Erkennen
von Gemeinsamkeiten und Unterschieden als erklédrtes Ziel beider Konfessi-
onskirchen genannt werden. Entsprechend wird Okumene lernen innerhalb
des konfessionellen Religionsunterrichts und der theologischen Ausbildung
thematisiert und durch Vermittlung von Faktenwissen sowie durch das
Behandeln spezifischer 6kumenischer Rahmen- und Unterthemen mit be-
grenzter interkonfessioneller Kooperation in erster Linie zu einem Bildungs-
und Erziehungsgegenstand erhoben (vgl. Goffimann 1987: 20). Dartiiber hin-
aus entwickelte sich im 20. Jahrhundert die 6kumenische Bewegung, bei der
sich Vertreter beider Konfessionen fiir die Einheit und den interkonfessionel-
len Dialog einsetzen. Im Sinne einer okumenischen Erziehung sollen die Mit-
glieder einer konfessionellen Gemeinschaft als miindige Christen zur akti-
ven Teilnahme am 6kumenischen Prozess befdhigt werden (Becker 2001:
1444-1451). Diese Form der okumenischen Erziehung und Bildung wird
vom Okumenischen Rat der Kirchen (ORK) und explizit von der evangeli-
schen Kirche von Beginn an unterstiitzt (vgl. Lachmann 2006a: 293). Die
romisch-katholische Kirche vollzog diesen Perspektivenwechsel zu einem
spdteren Zeitpunkt ebenfalls unter weitest gehendem Verzicht auf die so
genannte Riickkehrthese (Bohm 2001: 57-59). Im Jahre 1993 legte die Ge-
meinsame Arbeitsgruppe der romisch-katholischen Kirche und des ORK
unter dem Titel , Der sechste Bericht und Appendix B: Okumenisches Ler-
nen — 6kumenische Uberlegungen und Vorschlige” schlieflich Erklarungen
zum okumenischen Lernen vor (vgl. Gemeinsame Arbeitsgruppe der romisch-
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katholischen Kirche und des ORK 1993: 493f.). Okumenisches Lernen dient
nunmehr explizit der Férderung von Versohnung und der Anbahnung ge-
genseitigen Verstandnisses und soll in diesem Sinne Beziehung und Ge-
meinschaft stiften. Dieser integrierende Dialog, auch als dialogische Konfessio-
nalitiit beschrieben, soll historisch bedingte gegenseitige Verurteilungen und
daraus resultierende Vorurteile iiberwinden, um in Toleranz ,(...) gemein-
same Moglichkeiten des Glaubens und Handelns, des Lebens und Uberle-
bens zu finden (...)” (Noormann/ Becker/ Trocholepczy (2000): 181). Bei
diesem Ansatz werden die Kirchen von Lerninstitutionen zu Lerngemein-
schaften. In diesem Sinne, so wird betont, stellen die grofien Konfessionskir-
chen einerseits Orientierungshilfen fiir die individuelle Lebens- und Glau-
bensgeschichte dar und fordern andererseits ein kirchlich-religioses sowie
staatlich-politisches Bewusstsein. Im Fokus dieser gemeinsamen Blickrich-
tung wird nunmehr das Gemeinsame betont und gestarkt, ohne die Gegen-
sdtze zu nivellieren. In der religionspadagogischen Diskussion tritt also zum
Okumene Lernen das ckumenische Lernen, neben die Didaktik der Okumene eine
okumenische Didaktik. Im Mittelpunkt dieser Lernperspektive steht das Ler-
nen in Gemeinschaft. Als Gruppen- und Beziehungsprozess verstanden,
wird das ,,(...) Kennenlernen anderer sowie das Lernen von und mit ande-
ren, die verschiedenen Traditionen angehoren (...)”, angestrebt (Schliiter
2000: 146£.). In der religionspdadagogischen Diskussion wird das okumeni-
sche Lernen nunmehr im Sinne einer dynamischen Beziehungswirklichkeit
beschrieben als Konzeptionen tibergreifend, handlungsorientiert, sozial so-
wie interkulturell und interreligios ausgerichtet. Als Beispiele hierfiir wer-
den das entwicklungspolitische Lernen, Lernprozesse der Okumenischen
Bewegung und der neuen sozialen Bewegungen wie die Okologie-, Dritte-
Welt-, Friedens- und Frauenbewegung angefiihrt. Diese von der protestanti-
schen und, in zeitlicher Verschiebung, auch von der romisch-katholischen
Kirche unterstiitzte Lernform wird als 6ékumenische Didaktik im Sinne von
Lernen im Horizont der Einen Kirche und Menschheit verstanden (vgl. Leimgru-
ber 2001a: 420-432). Die ckumenischen Lernprozesse gehen bei diesem An-
satz also im Sinne einer ganzheitlichen Begegnungsdidaktik iber den inner-
kirchlichen Bereich und die interkonfessionellen Aspekte hinaus und stehen
unter den Maximen des Weltethos. An dieser Stelle setzt wiederum eine
kontroverse Diskussion ein. Skeptiker befiirchten zum einen das Zurtick-
drangen des religivsen Moments zugunsten einer reinen Information tiber
globale Probleme und zum anderen, dass das ureigene Verstdndnis der bei-
den unseren Kulturkreis pragenden christlichen Kirchen auf diese Weise
kaum noch kritisch hinterfragt wird. Eine Ausweitung des Begriffsverstind-
nisses im Sinne von Okumene der Weltreligionen wiirde, so die Befiirchtung,
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zu einer einseitigen Fokussierung fiihren, so dass die spezifische Aufgabe
des interkonfessionellen Einigungsprozesses und des interkonfessionellen
Lernens in der Folge als blofSer Teilbereich des interreligiosen Dialogs im Sin-
ne der Groflen Okumene verstanden und behandelt werden konnte. Die
Ernsthaftigkeit des Ringens um christliche Einheit in Verschiedenheit wiirde
in den Hintergrund geriickt (vgl. Geense 1992: 850). Befiirworter wenden
sich gegen diese Pauschalisierung. Sie sehen in einer Didaktik der Weltreligio-
nen zum einen durchaus die Chance, Erfahrungswissen und biblisch be-
griindetes Glaubenswissen zu verkniipfen und betonen zum anderen gerade
die spezifisch christliche Verantwortung innerhalb dieses umfassenden Ver-
standnisses (vgl. u.a. Asbrand/ Scheunpflug 2005: 277; Schliiter 2000: 164—
169.171.175). Die Studie bestatigt, dass unter den Fachwissenschaftlern und
befragten Experten das Okumene lernen als Selbstverstandlichkeit gilt. Damit
einher geht eine Didaktik der Okumene, die fiir alle in die Studie involvierten
Standorte bescheinigt werden kann. Eine Didaktik des okumenischen Lernens
mit ihren vier didaktischen Grundprinzipien wird allerdings nur an weni-
gen Standorten und nur in Ansétzen praktiziert, stellt also kein Prinzip dar
(Oberle 2010: 211-216). Somit werden sowohl die fachwissenschaftlichen
Erkenntnisse als auch die weiterfithrenden theologisch-kirchlichen Erkla-
rungen in der Praxis bislang nur in Ansédtzen umgesetzt.

3. Gegenwirtige universitire Religionslehrerausbildung in Deutschland
im Spannungsfeld von Konfessionalitit und Okumene

Rechtsgrundlagen

Im Gegensatz zum Religionsunterricht an 6ffentlichen Schulen ist die uni-
versitire Religionslehrerausbildung in Deutschland nicht explizit im
Grundgesetz verankert. Lediglich auf die Freiheit der Forschung und Lehre
sowie auf die Loyalitdtspflicht gegeniiber der Religionsgemeinschaft wird
hingewiesen (vgl. Artikel 5 III GG (1)). Die universitdre Religionslehreraus-
bildung steht folglich nicht im Mittelpunkt der res mixta, wenngleich auch
sie dem staatlichen Aufsichtsrecht unterliegt und gleichzeitig in Uberein-
stimmung mit den Grundsidtzen der Religionsgemeinschaften vollzogen
wird. Entsprechend bediirfen die Inhalte der Priifungs- und Studienordnun-
gen letztlich der kirchlichen Zustimmung. Als Resultat ist die universitare
Religionslehrerausbildung mit wenigen Ausnahmen eindeutig Bekenntnis
gebunden. Details zur Lehrerausbildung werden in den Landeshochschul-
gesetzen geregelt, da die Kultur- und Wissenschaftshoheit in Deutschland
letztlich bei den Bundesldndern liegt. Vertraglich verpflichten sich die betei-
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ligten Bundesldnder, die Religionslehrerausbildung an den staatlichen
Hochschulen zu gewéhrleisten und zu finanzieren. Dabei kommt es, in Ab-
sprache mit den jeweiligen Landeskirchen und Ditzesanabteilungen, durch-
aus zu Ausdifferenzierungen, so dass das Lehramtsstudium mit dem Fach
Evangelische oder Katholische Religionslehre fiir die Lehrdmter Grund-,
Haupt- und Realschule sowohl an kirchlichen Ausbildungsstitten als auch
an staatlichen Universitdten in unterschiedlichen Struktur- und Organisati-
onsformen moglich ist (vgl. Institut fiir Hochschulforschung Wittenberg
2009). Im Vergleich sind unter Beachtung bestehender Mischformen und
Uberschneidungen drei Ausbildungstypen zu benennen: die mehrheitlich
konfessionell ausgerichtete Religionslehrerausbildung, die nicht bekenntnisgebun-
dene Ausbildung, die jedoch auf allgemein christlicher Grundlage basiert, und
die religionskundliche Ausbildung (vgl. Oberle 2010: 85-97). Die Bundeslander
Berlin, Brandenburg, Bremen, Hamburg und Mecklenburg-Vorpommern
weichen von der konfessionell gepragten Ausbildung ab. Letztlich fiihrt die
rechtliche Verankerung des konfessionellen Religionsunterrichts als ordent-
liches Lehrfach zur rechtlich abgesicherten Installation der zumeist konfes-
sionell geprédgten Religionslehrerausbildung an staatlichen Hochschulen in
Deutschland. Religionsunterricht und Religionslehrerausbildung bedingen
sich so gesehen gegenseitig (vgl. Oberle 2010: 85-97).

Kirchlicher und fachwissenschaftlicher Diskurs

Die wenigen Erkldrungen der christlichen Religionsgemeinschaften zur Kon-
fessionalitit und Okumene in der universitiren Religionslehrerausbildung
thematisieren in den 1970er und 1980er Jahren vor allem verfassungsrechtli-
che Fragestellungen und damit bis heute ausschliefSlich die konfessionell pro-
filierte Ausbildungsform (vgl. Kriegstein, von 2002: 62-65). Haufig finden sich
diese Aussagen als Teil der Ausfithrungen zum &ffentlichen Religionsunter-
richt (vgl. Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz *1977: Abschnitt 3.5;
vgl. Kirchenamt der EKD 1994). Beide Kirchen verfolgen damit das vorran-
gige Ziel, die Religionslehrerausbildung im Zuge der Lehrerbildungsreform
als feste Grofie zu positionieren. Um die Studierenden kompetent auf das
zukiinftige Berufsfeld Religionsunterricht vorzubereiten, sollen diese zunéchst
eine konfessionelle Identitdt auspragen, in der katholischen Kirche gestiitzt
durch spirituelle Erfahrungen, um schliefilich unter den Maximen des Wel-
tethos in den als notwendig erachteten Dialog mit anderen Konfessionen,
Religionen und Weltanschauungen treten zu kénnen (vgl. Lehmann 2000:6;
Evangelische Kirche in Deutschland 1994: 57f.). Hierzu wird in den ein-
schlagigen Erklarungen die Ausrichtung an den Kategorien Wissenschaft,
Berufsfeld und Person im Sinne der Kompetenzbildung zwar theoretisch vor-
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genommen, jedoch bleibt der Fokus vor allem auf den Berufsfeldbezug ge-
richtet. Diese einseitige Ausrichtung wird in der Lehrerbildungsforschung
kritisiert (vgl. Heil/ Ziebertz 2005: 28). Von dieser eingegrenzten Sichtweise
wird wiederum das Votum fiir eine konfessionell profilierte Religionslehreraus-
bildung mit verschiedenen, selten nidher definierten Moglichkeiten der Koope-
ration abgeleitet. Detaillierte Kooperationsvorschldge, wie sie in den Erkla-
rungen zur Ausbildung von Priestern von beiden Kirchen ausgefiihrt wer-
den, werden bislang von keiner der christlichen Religionsgemeinschaften
auf die universitidre Religionslehrerausbildung tibertragen. Schliefilich hal-
ten beide Kirchen an der Bekenntnisgebundenheit der Inhalte, der Lehren-
den und Studierenden fest. Inhaltlich-theologische Absprachen zwischen
den Kirchenleitungen sind nicht erkennbar. In den quantitativ geringen
fachwissenschaftlichen Diskussionsbeitragen wird ebenfalls tiberwiegend
fiir eine konfessionell gepragte Ausbildung plddiert. Hinzu kommen Mo-
delle fiir eine christlich-okumenische Ausrichtung oder zumindest Ansétze fiir
eine interkonfessionelle Kooperation. Manche Fachwissenschaftler entwickeln
verschiedene Spielarten eines integrativen Studienganges. Sehr selten wird fiir
eine religionskundliche Ausbildung geworben (vgl. Oberle 2010: 103-119). Zu-
sammenfassend kann festgestellt werden, dass die Frage nach Konfessiona-
litit und Okumene in der universitiren Religionslehrerausbildung sowohl
in den staatlichen Rechtsgrundlagen, in den kirchlichen Erkldrungen als
auch in der fachwissenschaftlichen Diskussion und empirischen Religion-
spadagogik einen Randstatus innehat und mit Hanle als ,Stiefkind” der
Religionspadagogik bezeichnet werden muss (vgl. Hanle 1997: 105).

Themenbezogene Gemeinsamkeiten und Unterschiede von dffentlichem
Religionsunterricht und universitdrer Religionslehrerausbildung

Bereits die auffillig differente Anzahl an Verdffentlichungen zeigt, dass die
Maximen zur Konfessionalitdt und Okumene in der universitiren Religi-
onslehrerausbildung nicht kompatibel sind mit denen des 6ffentlichen Reli-
gionsunterrichts in Deutschland, wenngleich beide Bereiche in {iberwiegen-
der Mehrheit konfessionell profiliert sind. Bietet beispielsweise Mecklenburg-
Vorpommern fiir beide Konfessionen Religionsunterricht an o6ffentlichen
Schulen an, werden an den Hochschulen des Landes ausschliefilich evange-
lische Religionslehrkrifte ausgebildet. Den Priiffungsordnungen ist nicht zu
entnehmen, woher die benétigten katholischen Lehrkrifte stammen. Ob-
wohl der konfessionelle Religionsunterricht in Berlin kein ordentliches Lehr-
fach ist, sondern von den Kirchen verantwortet wird, bietet das Bundesland
eine in der evangelischen Konfession verortete staatliche Religionslehrer-
ausbildung an. Im Unterschied zum interreligios-dialogisch ausgerichteten
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Religionsunterricht in Hamburg ist die universitire Religionslehrerausbil-
dung an die evangelische Konfession gebunden und damit eindeutig christ-
lich geprédgt. Das Bundesland Bremen bildet analog zum interreligits-
dialogischen Religionsunterricht fiir den Lehrerberuf Religionswissen-
schaftler aus, allerdings inhaltlich ebenfalls auf christlicher Grundlage.
Dagegen besteht Parallelitdt im Land Brandenburg, welches fiir das Schul-
fach Lebensgestaltung-Ethik-Religionskunde (LER) entsprechende Lehr-
kréfte an den Universitdten ausbildet. Kénnen also zur Konfessionalitdt und
Okumene des Religionsunterrichts differente Typen bestimmt werden, die
in der Praxis realisiert sind und im fachwissenschaftlichen Diskurs ergéanzt
werden, sind die praktizierten Formen universitdrer Religionslehrerausbil-
dung weniger umfangreich und kaum ausdifferenziert. Zudem votieren
beide Kirchen bei der universitdren Ausbildung fiir die Einhaltung der Be-
kenntnisgebundenheit beziiglich der Inhalte, der Lehrenden und der Studie-
renden. Der Religionsunterricht steht dagegen allen Interessierten offen,
wenngleich diese Einladung evangelischerseits deutlicher und umfassender
ausgesprochen wird als katholischerseits (vgl. Oberle 2010: 225-228).

4. (Inter-)konfessioneller Kompetenzerwerb
in der universitaren Religionslehrerausbildung -
Ergebnisse einer qualitativ-empirischen Bestandsaufnahme

Themenbezogene Qualifizierung der Lehramtsstudierenden

Die theoretischen Grundlegungen ergeben, dass die wenigen kirchlichen
und fachwissenschaftlichen Beitrdge zur themenbezogenen Qualifizierung
der Lehramtsstudierenden eine konfessionelle Ausrichtung der universita-
ren Religionslehrerausbildung voraussetzen. Sie stellen zudem vor allem
den Berufsfeldbezug sowie die Zeugniskompetenz der angehenden Religi-
onslehrkrifte in den Mittelpunkt der Uberlegungen. Die Expertenbefragung
per Fragebogen bzw. leitfadengestiitztem Interview an insgesamt 26 Stand-
orten in Deutschland diente auf dem Hintergrund der theoretischen Er-
kenntnisse als Bestandsaufnahme, um schliefllich Anregungen fiir das Stu-
dium im Spannungsfeld zwischen Konfessionalitit und Okumene zu for-
mulieren. Bezogen auf die Lehramtsstudierenden mit dem Fach evangelische
bzw. katholische Religion macht die Untersuchung deutlich, dass die Leh-
renden die addquate Vorbereitung der Studierenden auf ihr zukiinftiges Be-
rufsfeld anstreben und dabei bemiiht sind, die in der Lehrerbildungsfor-
schung diskutierten Kategorien Wissenschaft, Berufsfeld und Person zu
verkniipfen. Alle Befragten verfolgen das Ziel, die religionspadagogisch-
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theologische Kompetenz der Studierenden unter dem Aspekt des Praxisbe-
zuges und der Elementarisierung durch Vermittlung von themenbezogenem
Fachwissen sowie durch Selbstreflexion zu férdern. Ziel ist der Abbau von
Vorurteilen und die Anbahnung von Berufsfihigkeit. Die in die Untersu-
chung involvierten Lehrenden sind um die Vermittlung der christlichen
Werte als Gegenangebot zu der individualisierten Religion bzw. Patchwork-
Religion der Studierenden bemiiht. Durch ein Biindel an Schwierigkeiten,
welche sowohl in den Rahmenbedingungen als auch in dem themenbezoge-
nen Verstandnis der Lehrenden und Studierenden begriindet liegen, erfolgt
allerdings nur in Ansétzen eine Qualifizierung im Sinne einer 6kumenischen
Didaktik. Dies wird nicht zuletzt auf die ausschlieilich konfessionelle Aus-
richtung des Studiums mit standortabhéngigen zeitlich und phasenweise
begrenzten Kooperationsformen zurtickgefiihrt. Entsprechend erwerben die
Studierenden aus der Sicht der Lehrenden in der Regel nur geringe interkon-
fessionelle Kompetenzen innerhalb ihres Studiums. Von einer themenbezo-
genen Passung zwischen erster Ausbildungsphase und den kooperierenden
Formen des Religionsunterrichts kann in der Praxis also nur in Ansétzen
gesprochen werden (vgl. Oberle 2010: 228-230).

Themenbezogene Typen innerhalb des konfessionellen Konzepts

Bei allen, in die Befragungen involvierten Standorten, herrscht ein konfes-
sionell gepragtes Ausbildungskonzept vor. Dieses wird durch drei prakti-
zierte Typen erweitert: Konfessionelle Kooperation, christlich-okumenische Aus-
richtung und die in der Fachwissenschaft bislang vor allem unter integrativen
Studiengiingen skizzierte, aber nicht explizit benannte christlich-interreligidse
Ausrichtung. Die Ergebnisse der theoretischen Grundlegung werden damit
bestitigt (vgl. Oberle 2010: Kapitel 4 und 230-240). Im Rahmen der monokon-
fessionell geprigten Ausbildung pladieren die Lehrenden fiir eine bewusste
Auseinandersetzung mit der eigenen Konfession und Verwurzelung in ihr.
In diesem Sinne wird eine Didaktik der Okumene in unterschiedlicher Inten-
sitdt je nach zur Verfiigung stehender Ressourcen und Rahmenbedingungen
praktiziert. Mit einer Ausnahme sind die Befragten davon tiberzeugt, dass
eine rein monokonfessionelle Ausbildung fiir eine entsprechende Qualifizie-
rung der Studierenden nicht ausreicht. In der Konsequenz binden sie auf
unterschiedliche Weise kooperative Elemente in die Ausbildung ein. Fiir die
konfessionelle Kooperation sprechen nach Expertenansicht aufserdem der stei-
gende Offentliche Druck, wonach das Festhalten an Konfessionen in der
Offentlichkeit vermehrt in Frage gestellt wird, sowie eine gute Beziehungs-
struktur zwischen den Agierenden an den einzelnen Standorten. Sie sind vor
allem um die Forderung der Dialog- und Kommunikationsfahigkeit in re-
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spektvoller Anerkennung des anderen bemiiht, wie sie bereits von Dietlind
Fischer als ,Kommunikationskultur fiir Religionslehrkrafte” (Fischer 2005:
5) beschrieben wurde. Allerdings setzen die Lehrenden in dieser Fokussie-
rung nur einen Teilbereich der in der Fachwissenschaft beschriebenen oku-
menischen Didaktik um. Entsprechend unterschiedlich fallen die praktizierten
Kooperationsvarianten aus. Vertreter der christlich-okumenischen Ausrichtung
argumentieren dartiber hinaus, dass die Disziplin Religionspddagogik per se
okumenisch ausgelegt ist, da keine inhaltlich-theologischen Unterschiede
auszumachen sind. Festzustellen ist, dass die Vision einer Ausbildung in
Okumenischer Weite letztlich dort gedufiert wird, wo dieses Modell bereits
in Ansdtzen Realitdt ist. Entsprechend scheinen die Lehrenden zur christ-
lich-6kumenischen Zusammenarbeit in dem Umfang bereit zu sein, in dem
die strukturellen und organisatorischen Gegebenheiten eine solche zulassen.
Entsprechend wiinschen sie die staatliche sowie kirchliche Anerkennung
dieser Ausrichtung und unterbreiten nachfolgende Umsetzungsvorschlédge.
Im Sinne des in der Fachwissenschaft diskutierten Perspektivenwechsels soll
das Okumenische Bewusstsein bei den Studierenden gefordert werden.
Nicht die Konfession, sondern die christliche Religion soll hierbei im Mittel-
punkt stehen. Hierzu werden bereits an einzelnen wenigen Standorten Stu-
dien- und Priifungsinhalte konfessionstibergreifend abgestimmt, organisato-
rische Umstrukturierungen mit teilweiser Auflésung der Trias analog zum
Religionsunterricht vorgenommen, ein Okumenisches Institut gegriindet
und ein konfessionstibergreifender Grundkurs Theologie mit Wunsch nach
einem Fach Christliche Theologie installiert, in Ausnahmen zeitlich be-
grenzte nicht themenbezogene Forschungsprojekte durchgefiihrt sowie eine
interkonfessionelle Verzahnung der beiden Ausbildungsphasen gefordert
und gefordert. Die christlich-interreligiose Ausrichtung wird allerdings an
keinem Standort als durchgéangiges Prinzip realisiert, was dem Diskussions-
stand in der Fachwissenschaft entspricht. Solchermafien orientierte Experten
wiinschen sich visiondr eine Ausbildung im Sinne der weltweiten Groffen
Okumene, die ausgehend von der eigenen Konfession alle Religionen und
Weltanschauungen im Sinne des Weltethos in den Blick nimmt. Argumen-
tiert wird mit dem Bezugsfeld Religionsunterricht und der hier bereits prak-
tizierten Form Religion im Klassenverband. Entsprechend wird die Installation
eines integrativen Studiengangs gewiinscht. In Relation zu den fachwissen-
schaftlichen und kirchlichen Diskursen ist an dieser Stelle festzuhalten, dass
die staatskirchenrechtliche Maxime durchaus zumindest im Sinne einer kon-
fessionellen Kooperation ausgelegt werden konnen, was wiederum einen
Handlungsspielraum vor Ort eréffnet. Ein solches Vorgehen kénnte schliefs-
lich die universitire Religionslehrerausbildung als feste Grofie starken und
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stiitzen. Insofern bestimmen letztlich weniger die strukturellen und organi-
satorischen Rahmenbedingungen sondern der Geist die Entwicklung.

5. Vom ,,Okumene lernen” zum ,,6kumenischen Lernen” — Anregungen
fiir eine Weiterentwicklung der universitiren Religionslehrerausbildung

Anregungen fiir eine Weiterentwicklung der Lehre

Die Ergebnisse der Untersuchung sollen zum einen eine Stiitze fiir die ko-
operierenden Standorte sein und zum anderen als Anregung und Ermuti-
gung fiir weitere Kooperationen an anderen Standorten dienen. Zunéchst
wdre zu begriifien, wenn die Ministerien und Kirchenvertreter als Verant-
wortliche fiir entsprechende strukturelle und organisatorische Bedingungen
sorgten, da die Rahmenbedingungen zwar nicht allein fiir eine themenbezo-
gene Weiterentwicklung der Lehre und eine zukunftsfihige Bildung ver-
antwortlich zeichnen, diese jedoch nachhaltig beeinflussen. Zur Vermeidung
einer verkiirzten Sichtweise und um als ernstzunehmender Gespréchspart-
ner in der Lehrerbildungsforschung wahrgenommen zu werden, sollte der
Fokus der Religionslehrerausbildung grundsitzlich und beim Thema Konfes-
sionalitiit und Okumene im Besonderen nicht nur auf das Berufsfeld Religi-
onsunterricht gelegt werden. Vielmehr wére, dem Forschungsstand gemafs,
eine Verkniipfung und gleichwertige Beriicksichtigung der Kategorien Wis-
senschaft, Berufsfeld und Person wiinschenswert. Manche kirchlichen Stel-
lungnahmen beschreiben, dass eine Umsetzung einer Didaktik der Okumene
Voraussetzung fiir weitreichendere dkumenische Ansdtze ist. Dies ist, wie
die Studie zeigt, an allen Standorten bereits der Fall, so dass ein néchster
Schritt unter Einbeziehung regionaler Gegebenheiten moglich wird. Bei-
spielsweise konnte mit Zustimmung der Kirchen eine flichendeckende Ein-
bindung konfessionsverbindender Erkenntnisse in die Ausbildung erfolgen.
Das wiirde zumindest bedeuten, dass an allen Standorten auf allen Ebenen
und zeitlich unbegrenzt ein gewisses Maff an Kooperation festgeschrieben
werden konnte. Beispielsweise kénnten die Studien- und Priifungsinhalte
wenigstens teilweise konfessionstibergreifend abgestimmt und allgemein-
religiose Themen formuliert werden. Auf diese Weise konnten Vorurteile
gegeniiber anderen Konfessionen, Religionen und Weltanschauungen im
Sinne eines reflexiven Bewusstseins abgebaut werden. Demzufolge wiirde
durch die Weiterentwicklung und Verbreitung der an manchen Standorten
in Ansétzen praktizierten dkumenischen Didaktik diese im Sinne des fach-
wissenschaftlichen Diskurses zukiinftig zum Prinzip der universitdren Reli-
gionslehrerausbildung erhoben. Hierfiir wére ein intensiver und regelmafi-
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ger interkonfessioneller Austausch zwischen den Verantwortlichen wiin-
schenswert. Demzufolge sollten religionspddagogische Fachtagungen das
Thema explizit auf die Tagesordnung nehmen.

Anregungen fiir themenbezogene Studienkonzeptionen

Zur Eintibung dkumenischer Wahrnehmung ist wiinschenswert, dass der Vor-
schlag einiger Befragten zur (Wieder-)Einrichtung eines Grundkurses
Theologie zur Vermittlung christlichen Basiswissens aufgegriffen und um-
gesetzt wird. Der Kurs kénnte durchaus christlich-6kumenisch ausgerichtet
sein. Um dem mangelnden themenbezogenen Fachwissen und der geringen
Reflexionskompetenz eines Gros der Studierenden begegnen zu konnen,
wire es sinnvoll, den Anteil an religionspadagogischen Veranstaltungen
innerhalb des Studiums zu erhohen. Auf diese Weise konnten interkonfes-
sionelle Elemente selbstverstdndlicher erprobt und installiert werden, was
zur Profilierung des Faches beitragen wiirde. Damit wiirde der beméngelten
Anerkennung der Disziplin im Facherkanon und interdisziplindr begegnet
werden. Als Grundlage fiir zukiinftige themenbezogene Studienkonzeptio-
nen sollte der Vorschlag Nipkows bedacht werden, das Erziehungs- und
Bildungsverstindnis sowie das Konfessionsverstindnis der christlichen
Religionsgemeinschaften grundsétzlich zu tiberpriifen, um zukiinftig Miss-
verstandnisse und Dialogschwierigkeiten zu verringern und die 6ffentliche
Anerkennung des Faches zu fordern (vgl. Nipkow 2002: 99f). Die
Neustrukturierung der Lehrdmter bringt mit sich, dass im Rahmen der zu
formulierenden Bildungsstandards verbindlich zu erreichende Kompeten-
zen formuliert werden, welche die zukiinftigen Religionslehrkréfte zur Aus-
tibung ihres Berufes befdhigen. Da dieses Ziel einen lebenslangen berufli-
chen Lernprozess impliziert, werden die Lehrerbildungsphasen wahr-
scheinlich immer enger miteinander verkniipft werden. In diesem Sinne
konnte im Bereich der fachwissenschaftlichen Kompetenz neben den kirchlichen
Jahreskreisen ausdriicklich das christliche Brauchtum thematisiert werden.
Im Bereich der theologisch-didaktischen Erschlieffungskompetenz wére das Be-
handeln einer Didaktik und Methodik der Okumene moglich. Bei der Rollen-
bzw. Selbstreflexionskompetenz konnten die Studierenden Formen spiritueller
Praxis des christlichen Glaubens kennen und reflektieren lernen. Innerhalb
der Dialog- und Diskurskompetenz im Sinne einer Auseinandersetzung mit
und Wirdigung der anderen Konfessionen, Religionen und Weltanschau-
ungen wire sowohl eine Didaktik der Okumene als auch eine 6kumenische
Didaktik zu vertreten.
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Das Thema in der Forschung

Neben methodischen Forschungsanregungen, die aus der Untersuchung
hervorgehen, sind folgende inhaltliche Forschungsbereiche denkbar: die
Erstellung von wissenschaftlich fundierten interkonfessionellen Konzepten
bei der Verzahnung der Ausbildungsphasen, die Entwicklung einer Begeg-
nungsdidaktik, vergleichende Studien mit anderen Bildungsstudiengéngen,
Anregungen zu themenbezogenen interkonfessionellen Forschungsprojek-
ten, die Erstellung wissenschaftlich fundierter Konzepte zur konfessionell-
kooperativen und/ oder christlich-okumenischen Lehrerausbildung sowie
themenbezogene Studien in den anderen theologischen Disziplinen.

Anregungen fiir die Okumene insgesamt

Fiir eine Fortentwicklung der universitdren Religionslehrerausbildung, aber
auch fiir die Okumene insgesamt kénnten die christlichen Kirchen das An-
liegen der Okumene als Grundsatz ihrer jeweiligen Kirche erklaren und
somit den Weg fiir eine gemeinsame christliche Blickrichtung freigeben,
ohne eine Konsens-Okumene zu vertreten. Zur Vermeidung von Missver-
standnissen ist grundsétzlich das jeweilige Begriffsverstindnis zu kldren, so
dass Okumene als Dialog der Konfessionen im Perspektivenwechsel und
durch Begegnung auf Augenhohe verstanden werden kann. Ein ausschliefs-
liches Sprechen tiber die andere Konfession verbietet sich nach diesem Dia-
logverstandnis. Die Untersuchung hat schliefSlich gezeigt, dass das Thema
Okumene Offentlichkeit und Protagonisten braucht, die es voranbringen.
Letztlich kann die Auseinandersetzung mit Konfessionalitdt und Okumene
in der universitdaren Religionslehrerausbildung dariiber hinaus einen Beitrag
fiir die Okumene insgesamt leisten. Insofern ist zu wiinschen, dass sich viele
fiir das Thema stark machen.
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Julian Miotk

Bildungspotenziale im Spannungsfeld
von kirchlicher Jugendarbeit und Schule

Jugendarbeit und Schule miissen stirker miteinander kooperie-
ren; auf Augenhohe und ohne ihre spezifischen Merkmale auf-
zugeben. (Koalitionsvertrag der griin-roten Landesregierung
Baden-Wiirttembergs 2011")

1. Einleitung

Der Begriff der Kooperation ist in aller Munde — aber sind Schule und kirch-
liche Jugendarbeit nicht zwei so verschiedenartige Partner und daher unge-
eignet fiir eine Zusammenarbeit? Sind beide Systeme nicht von einer grofien
institutionellen Asymmetrie, d.h. dem enormem Groéfienunterschied gepréagt
(vgl. Deinet 2001: 14)? Bereits vor Jahren hat das deutsche Jugendinstitut
veroffentlicht, dass 98% aller Schulen Kooperationen mit aufserschulischen
Partnern pflegen. Dabei zdhlen zu den bedeutendsten Kooperationspart-
nern, neben schulunterstiitzenden Diensten und anderen Schulen, Einrich-
tungen der Kommunen, Kirchen und Glaubensgemeinschaften (vgl. Behr-
Heintze; Lotipski 2005: 109). Hieraus lasst sich quantitativ ein verstarkt vor-
handenes Kooperationsinteresse sowie Kooperationspotenzial ableiten. Zu-
gegebenermafien ldsst die enorme Anzahl an Kooperationen zunachst keine
Riickschliisse auf die Qualitdt der Kooperation zu. Was ist dabei grundsétz-
lich mit dem Begriff der Kooperation gemeint? In lateinischer Anlehnung
steht der Begriff der cooperatio fiir Mitwirkung und Zusammenwirkung
(vgl. Meyers Grofles Taschenlexikon 2006: 4079). Noch weiter wird der Be-
griff als Zusammenarbeit zweier Partner, die sich durch die formale Gleich-
berechtigung und emotionale Akzeptanz des Anderen auszeichnet, definiert
(vgl. Bohm 1996: 11).

In differenzierter Betrachtung soll in diesem zweiten Schritt die Uber-
schrift dieses Artikels stehen: Bildungspotenziale im Spannungsfeld von kirchli-
cher Jugendarbeit und Schule. In welcher Beziehung stehen die beiden Begriffe
Bildung und Schule zueinander? Das System der Schule nimmt eine leitende

L http:/ /www.gruene-bw.de/fileadmin/gruenebw /dateien /Koalitionsvertrag-
web.pdf [gesichtet am 30.4.2013] 45.
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und zentrale Stellung ein, wenn es um Bildungsprozesse von Kindern und
Jugendlichen sowie um den Erwerb und die Anbahnung unterschiedlichster
Kompetenzen und Kenntnisse geht. Diese Bildungsprozesse finden an
Schulen schon lange nicht mehr ausschliefilich in der klassischen Unter-
richtszeit von 8-13 Uhr statt, sondern stehen in Verbindung mit Schulent-
wicklungsprozessen, wie der Etablierung der Ganztagsschulen und haben
ihren Platz seit langerer Zeit ebenso in den Mittags- und Nachmittagsstun-
den.

Der Bereich der kirchlichen Jugendarbeit* — der andere zentrale Begriff die-
ses Artikels — was wird mit diesem Begriff assoziiert? Kirchliche Jugendar-
beit im Kontext von Gruppenstunden, Freizeiten, Zeltlagern, Messdiener-
stunden, Frith- oder Spétschichten, Jugendtreffs, Jugendrunden oder Ju-
gendcafés und Teestuben. Jugendarbeit auf unterschiedlichen kirchlichen
Ebenen wie den Pfarreien, den Pfarreiverbiinden, den Dekanaten, den Di-
Ozesen oder der Bundesebene, sowie Jugendarbeit in informellen, nichtver-
bandlichen Gruppen. Finden auch hier, in all diesen so verschiedenartigen
Settings und Kontexten der kirchlichen Jugendarbeit Bildungsprozesse statt
—und wenn ja, welche?

Die aktuelle Bildungsdiskussion macht darauf aufmerksam, dass aufSer-
schulische Orte zunehmend an Bedeutung gewinnen, wenn es um Bil-
dungsprozesse von Heranwachsenden geht (vgl. Harring; Rohlfs et al. 2007:
8). Aus diesen einleitenden Bemerkungen und der daraus moglichen ,Zu-
sammenfithrung’ beider Systeme - Schule und Jugendarbeit — sollen die
nachstehenden Fragestellungen im Rahmen dieses Artikels diskutiert wer-
den: Welche Bildungsprozesse kénnen, vereint durch die Zusammenarbeit
von Schule und kirchlicher Jugendarbeit, initiiert werden? Pointierter for-
muliert: Welche Potenziale, Moglichkeiten und Chancen ergeben sich aus
einer Kooperation? Zu kurz wiirde die Betrachtung dessen jedoch ausfallen,
wenn die Problemfelder, Schwierigkeiten und Grenzen einer Kooperation
nicht gleichermafien verdeutlicht werden.

Zugleich macht das Eingangszitat die klare Position der Landespolitik
Baden-Wiirttembergs deutlich indem beide Systeme nachdriicklich aufge-
fordert werden noch stirker miteinander zu kooperieren. Diese Zusammen-
arbeit soll dabei unter der Voraussetzung des Fortbestehens der Spezifika
beider Partner geschehen.

Ausgehend von der aktuellen Bildungsdebatte sollen zunéchst in einem
theoretischen Rahmen in Kapitel zwei gemeinsame Beriihrungspunkte im

2 Der Begriff der kirchlichen Jugendarbeit bezieht sich in der weiteren Ausfiihrung
auf die katholische Jugendverbandsarbeit, wie z.B. die, des Bundes der Deutschen
Katholischen Jugend (BDK]).
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Bildungsdiskurs beider Partner abgesteckt werden. Dafiir soll der Fokus
nicht auf schulpddagogischer, erziehungswissenschaftlicher oder religion-
spddagogischer, sondern auf der auflerschulischen Perspektive der kirchli-
chen Jugendarbeit liegen. Anschliefend wird es in den Kapiteln drei und
vier darum gehen, einen gesonderten Blick auf die beiden unterschiedlichen
Kooperationspartner bzw. -systeme zu werfen. Kapitel drei berticksichtigt
dabei die systematische Herangehensweise vom System der Jugendhil-
fe/Jugendarbeit zu dem Teilsystem der Jugendverbandsarbeit und dem
Bereich der katholischen Jugendverbandsarbeit am Beispiel des BDK] und
gibt eine Zusammenschau iiber deren Charakteristika und Merkmale. Mit
Kapitel vier wird ein Uberblick zum System der Schule gegeben, welcher
mit der tabellarischen, prototypischen Gegeniiberstellung beider Kooperati-
onspartner abschliefit. Auf der Grundlage der vorangegangen Kapitel wer-
den in Kapitel fiinf Formen und Wege der Kooperation thematisiert und
diese exemplarisch an einem Beispiel skizziert. Zusammengefasst werden
die Potenziale und Chancen sowie Grenzen und Probleme der Kooperation
in Kapitel sechs.

2. Der Bildungsbegriff von Schule, Kirche und kirchlicher Jugendarbeit -
Zusammenschau gemeinsamer Beriihrungspunkte im Bildungsdiskurs

Ehe es im Folgenden darum gehen wird, die Gemeinsamkeiten von kirchli-
cher Jugendarbeit und Schule im Kontext ihres Bildungsverstindnisses zu
erortern, sollen kurz einzelne Schlaglichter der unterschiedlichen Bereiche
thematisiert werden.® Unter allgemeiner und alltagssprachlicher Perspektive
wird Bildung als ein erwerbbares und besitzbares Gut angesehen, welches
an Institutionen wie z.B. Schulen und Hochschulen gebunden ist, in denen
es darum geht Bildungszertifikate und Abschliisse zu erhalten (vgl. Ricken
2007: 18f). Bildung ist in diesem Zusammenhang zu verstehen als Nach-
denklichkeit, Urteilsvermogen und als ein aufgeklért-reflexiver Zustand des
Bewusstseins, als eine geistige Form des Menschen, die nicht nur als Pro-
dukt, sondern als lebenslang andauernder Prozess verstanden wird (vgl.
Ricken 2007: 19). Weitere Autoren aus dem Bereich der erziehungswissen-
schaftlichen Literatur, wie z.B. Gudjons und von Hentig, thematisieren u.a.

® Eine umfassende Darstellung des Bildungsbegriffes, der in unterschiedlichen Kon-
texten diskutiert wird, ist an dieser Stelle aufgrund der gebotenen Kiirze der Ausfiih-
rung kaum moglich. Ein ausfiihrlicher Diskurs des Bildungsbegriffs erfolgt u.a. bei
von Hentig, Gudjons, den Verlautbarungen der deutschen Bischofe und den Stel-
lungnamen des BDK]J; vgl. dazu Literarturverzeichnis.
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Bildung als die Anregung aller Krifte des Menschen zu einer selbstbe-
stimmten Personlichkeit; als Prozess der Selbstformation durch Weltausein-
andersetzung; als Befihigung zu verntinftiger Selbstbestimmung, Solidari-
tatsfahigkeit und Subjektentwicklung (vgl. Gudjons 2008: 198; von Hentig
1999: 38f.).

In den zentralen Verlautbarungen kirchlicher Dokumente zum Religi-
onsunterricht (RU) in der Schule liegt ein Fokus des Bildungsbegriffes, ne-
ben dem christlichen Menschenverstindnis, auf der ganzheitlichen Sicht
bzw. der Ganzheitlichkeit des Menschen (vgl. Die deutschen Bischofe — Bil-
dung in Freiheit und Verantwortung 1993: 13). Daher ist es unabdingbar,
dass alle Bereiche des Menschlichen angesprochen werden: Empfindungen
mit Intellekt, Willenskraft mit Fantasie und Kérperwahrnehmung mit unter-
schiedlichen Sinnen — so dass es moglich wird, die kognitiven mit den emo-
tionalen, die pragmatische und die soziale Dimension zu verbinden, wo-
durch nicht nur Wissen, sondern ebenso Werte und Haltungen vermittelt
werden (vgl. ebd.: 14). Zentrale Bildungsorte sind die Lehr-Lernsettings in
Schulen, in denen die Selbsttatigkeit und Subjektstellung des Heranwach-
senden in den Mittelpunkt gestellt wird (vgl. Die deutschen Bischofe 1996:
13). Weiterhin wird von den deutschen Bischofen der Bildungsbegriff als
zentraler padagogischer Schliisselbegriff bezeichnet, der ein Handeln meint,
das sich auf sich selbst bezieht,

auf die Erfahrungs- und Urteilsfdhigkeit des Menschen, auf sein Selbst-
und Weltverstdandnis, das sich aufgrund von Wissen und Einsicht gebil-
det hat. Als Prozess und Ergebnis ist Bildung zwar durch andere anzure-
gen und zu unterstiitzen, aber letztlich von der Eigenaktivitdt des zu Bil-
denden abhdngig [...]. Bildung [meint] stirker den inneren Entfaltungs-
prozess [...] und die Befdhigung zu verniinftiger Selbstbestimmung, zur
Freiheit des Denkens, Urteilens und Handelns. (Die deutschen Bischofe
1993 - Bildung in Freiheit und Verantwortung: 7f.)

Der Bildungsbegriff in auflerschulischer Perspektive wird exemplarisch am
grofiten Dachverband der katholischen Jugend in Deutschland, dem Bund
der Deutschen Katholischen Jugend (BDK]J) und dessen Positionspapieren,
aufgezeigt. Fiir die Bildungsarbeit des BDK] besteht ein gesetzlicher Bil-
dungsanspruch, der durch das Kinder- und Jugendhilfegesetzbuch* (KJHG)
geregelt wird. Der § 11, im besonderen Absatz 1-3, schreibt der Jugendarbeit,

* Weiteres dazu, siehe: Sozialgesetzbuch — Achtes Buch — Kinder- und Jugendhilfe,
KJHG § 11.
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neben Schulen, einen gesetzlichen Bildungsauftrag zu. Was wird nun im
Sinne des BDK] unter Bildung verstanden? Im Beschluss der Hauptver-
sammlung wird ganz konkret formuliert, fiir welche Form von Bildung der
BDK] eintritt:

Bildung, die zur Miindigkeit erzieht, die Ganzheitlichkeit des Menschen
berticksichtigt sowie Kinder und Jugendliche als Subjekt im Bildungs-
prozess anerkennt und den Einzelnen/die Einzelne mit seinen/ihren Be-
gabungen und Fahigkeiten in den Mittelpunkt des Lernens stellt. (BDK]
2008: 1)

Mit anderen Worten beschrieben, soll im Sinne des BDK], Bildung zu einer
Selbstbestimmtheit erziehen, die sich subjekt- und nicht objektorientiert
vollzieht und dabei die Ganzheitlichkeit des Heranwachsenden und dessen
Potenziale bzw. Kénnen und nicht dessen Defizite in den Fokus der Lern-
prozesse stellt. Die Facette der Ganzheitlichkeit stellt im Sinne des BDK]J die
Basiskompetenzen wie Lese-, Sprach-, mathematische und naturwissen-
schaftliche Kompetenzen auf gleiche Ebene mit sozialen, politischen, inter-
kulturellen Kompetenzen, globaler Sensibilitét, Friedenserziehung, religitser
Bildung, okologischem Bewwusstsein und geschlechtergerechtem Handeln
(vgl. BDKJ 1999: 14). Mit dem tibergeordneten Ziel, Kinder und Jugendliche
dazu zu befdhigen, sich zu selbstbewussten und selbstbestimmten Person-
lichkeiten zu entwickeln, postuliert der BDK] auf der Basis des christlichen
Menschenbildes nachstehende Bildungsziele: Werteorientierung auf der
Grundlage des Evangeliums; Lernkompetenz d.h. Steuerung eigener schuli-
scher und auflerschulischer Bildungsprozesse; Subjektwerdung verstanden als
befreiende Erziehung; Erwerb von sozialen Kompetenzen und politischer
Handlungsfiihigkeit; Befahigung zu individueller Personlichkeitsentwicklung als
Maddchen und Junge, Frau und Mann (vgl. BDK] 1999: 2f.). Daneben wird im
Kontext von Jugendarbeit der Begriff der Bildung in formelle, nicht formelle
und informelle Bildung ausdifferenziert (vgl. BDK] — Journal 2010: 3f.). For-
melle Bildung ist das gesamte hierarchisch strukturierte und zeitlich aufein-
ander aufbauende Schul-, Ausbildungs- und Hochschulsystem, mit weitge-
hend verpflichtendem Charakter und unvermeidlichen Leistungszertifika-
ten. Nicht formelle Bildung ist als Form der organisierten Bildung und Erzie-
hung zu verstehen, die generell freiwillig ist und dementsprechend einen
Angebotscharakter hat. Dazu gehoren Angebote von Jugendverbdanden und
Vereinen. Informelle Bildung geschieht ungeplant in nicht intendierten Bil-
dungsprozessen, die sich im Alltag von Familie, Nachbarschaft, Arbeit und
Freizeit ergeben — aber auch fehlen konnen. Die informelle Bildung gilt da-
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bei als unverzichtbare Voraussetzung und Grundton, auf den formelle und
nicht formelle Bildungsprozesse aufbauen. Auf Grundlage dieser Untertei-
lung macht die Aufforderung des BDK] besonders deutlich, dass Bildung
nicht nur auf formelle Bildungsprozesse zu begrenzen ist und die nicht-
formellen und informellen Bildungssettings mehr in den Mittelpunkt der
Lebenswelt Heranwachsender gestellt werden sollen (vgl. BDK] — Journal
2010: 4f£.).

Welche gemeinsamen Beriihrungspunkte lassen sich zusammenfassend
aus den oben erfolgten, allerdings nur kurz angedeuteten Annidherungen
des Bildungsbegriffs in den unterschiedlichen Kontexten herauskristallisie-
ren? Ein erster gemeinsamer Aspekt ist, dass Bildung nur im Kontext der
Ganzheitlichkeit des Menschen sinnstiftend ist. Unter anderem von Hentig,
die kirchlichen Verlautbarungen zum RU und die katholische Jugendarbeit
des BDK]J bekréftigen diesen zentralen Gesichtspunkt. Weitere Kongruenz
findet sich in dem Gesichtspunkt, dass der Pddagoge Gudjons, die deut-
schen Bischofe und der BDK] darin tibereinstimmen, dass Bildung in dem
Ziel aufgeht, die Befdhigung zu vernunftgeleiteter Selbstbestimmung zu ver-
wirklichen. Als gemeinsamer Beriihrungspunkt soll abschliefend darauf
verwiesen werden, dass in der aktuellen Forschungsliteratur gleichsam
Konsens dartiber herrscht, dass Bildung prozesshaft ablauft und sich aus
Zielen, Akteuren und Handlungsformen zusammensetzt. Dabei bleibt die
spezifische Ausformulierung dessen, den unterschiedlichen Kontexten
tiberlassen, in denen Bildung sich konkretisiert (vgl. Pauli 2006: 26).

Restimierend bietet der Bildungsbegriff durch die aufgezeigten Beriih-
rungspunkte mogliche Perspektiven der Anndherung. Andererseits bleibt
der Bildungsbegriff, wie angedeutet wurde, kontextspezifisch, hochkomplex
und somit ein Streit- und Problembegriff, dessen allgemeinverbindliche Defi-
nition es nicht gibt (vgl. Ricken 2007: 17).

3. Jugendarbeit im kirchlichen bzw. verbandlichen Kontext —
ein Kooperationspartner

Wie wird im Kontext der kirchlichen Jugendarbeit gearbeitet und wie sehen
zudem die wichtigsten Positionen sowie Forderungen, die von Seiten der
katholischen Jugendarbeit — in der Perspektive des BDK] — an die Institution
Schule gerichtet werden, aus? Fiir die mogliche Kooperation wird im Fol-
genden die Ausgangsbasis zusammengestellt und kommentiert. Jugendar-
beit ldsst sich in das sozialpadagogische Handlungsfeld der Jugendhilfe
einordnen, welche gesetzlich durch das Kinder- und Jugendhilfegesetz
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(KJHG), insbesondere durch § 11, geregelt ist. Darin wird dargestellt, dass
sich die Angebote der Jugendarbeit, speziell nach den Bediirfnissen der Kin-
der und Jugendlichen richten (vgl. Sozialgesetzbuch — Achtes Buch — Kinder-
und Jugendhilfe § 11 Absatz 1). Eine exakte Definition des Begriffs Ju-
gendarbeit ldsst sich tiber den Gesetzestext hinaus nicht in der wissenschaft-
lichen Literatur ausmachen (vgl. Thole 2000: 17f.). Um sich dennoch dem
Begriff anzundhern, sollen Merkmale, Ziele, Arbeitsformen und Prinzipien
der Jugendarbeit beschrieben werden. Als Merkmale der Kinder- und Ju-
gendarbeit nennen Thole und Pauli alle aufierschulischen und nicht aus-
schlieSlich berufsbildenden; vornehmlich padagogisch gerahmten und or-
ganisierten; Offentlichen; nicht kommerziellen bildungs-, erlebnis- und er-
fahrungsbezogenen Sozialisationsfelder; von freien und offentlichen Tra-
gern, Initiativen und Arbeitsgemeinschaften. Kinder ab dem Schulalter und
Jugendliche kionnen hier selbststindig, mit Unterstiitzung oder in Begleitung
von ehrenamtlichen und/oder beruflichen Mitarbeitern; individuell oder in
gleichaltrigen Gruppen; zum Zweck der Freizeit, Bildung und Erholung;
einmalig, sporadisch iiber einen turnusmafiigen Zeitraum oder fiir eine ldn-
gere, zusammenhdngende Dauer zusammenkommen und sich engagieren
(vgl. ebd.: 17ff.; Pauli 2006: 38f.). Jugendarbeit kann demnach in unter-
schiedlichsten Kontexten und Umfeldern, Rahmenbedingungen und Orten,
wie z.B. in Jugendzentren, Zeltlagern, Bildungsstidtten, Wochenendsemina-
ren oder auch selbstverwalteten Jugendrdumen stattfinden. Padagogische
Ansitze und Methoden lassen sich ebenfalls anhand eines breiten Spek-
trums charakterisieren. Dazu gehoren u.a.: die Erlebnispadagogik, proble-
morientiertes Arbeiten, spielpddagogische Arbeit, freizeitpadagogische Ar-
beit oder auch die Sozialformen der offenen Arbeit (vgl. Pauli 2006: 48f.).
Das Personal der Jugendarbeit besteht zum groften Teil aus Sozialarbeitern
und Sozialpddagogen, Erziehern oder auch Diplompddagogen. Zentrales
Ziel der Jugendarbeit ist es, unter Beachtung der Subjektstellung der Heran-
wachsenden, diese in ihrer Entwicklung zu férdern. Zu den wichtigsten Prin-
zipien der Jugendarbeit gehort sowohl die Partizipation, d.h. die Teilneh-
menden werden zur aktiven Mitgestaltung der Angebote und der Gesell-
schaft aufgerufen, als auch das Prinzip der Freiwilligkeit der Teilnahme, d.h.
Jugendarbeit hat eindeutigen Angebotscharakter. Jugendarbeit bietet somit
Kindern und Jugendlichen alternative Erfahrungen an, die nicht im Rahmen
von Konsumzwéngen, Leistungskontrollen und berufsqualifizierenden An-
spriichen realisiert werden.

° Aus Griinden der besseren Lesbarkeit wird auf die gleichzeitige Verwendung
mannlicher und weiblicher Sprachformen verzichtet. Samtliche Personenbezeich-
nungen gelten gleichwohl fiir beiderlei Geschlecht.
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Die Arbeit in organisierten Jugendverbanden wird ebenfalls durch das
KJHG § 12 geregelt, z.B. ist darin verankert, dass die Arbeit in Jugendver-
bénden/Jugendgruppen von jungen Menschen selbst organisiert, gemein-
schaftlich gestaltet und mitverantwortet wird (vgl. KJHG § 12 Abs. 1,2).
Dartiber hinaus lédsst sich der Begriff des Jugendverbandes weniger eindeu-
tig definieren, als vielmehr in Form eines Oberbegriffes wahrnehmen, der im
allgemeinen Sprachgebrauch fiir die Vielfalt christlicher, gewerkschaftlicher,
politischer und freizeitbezogener Organisationen und Jugendwerke steht
(vgl. Borger 1985: 375f.). Die grundlegende Arbeits- und Organisationsform
der Jugendverbandsarbeit ist die Jugendgruppe, die sich in einem regelma-
Bigen Turnus, meistens wochentlich, trifft (vgl. ebd.: 375f.). Fiir die Profilbil-
dung der Jugendverbandsarbeit gibt es unterschiedlichste konzeptionelle
Bestandteile, die fiir deren Selbstverstindnis und praktische Arbeit unab-
dingbar sind — verstdndlicherweise finden sich durch die Einordnung des
Teilsystems der verbandlichen bzw. kirchlichen Jugendarbeit in das System
der Jugendhilfe/Jugendarbeit deren Merkmale und Prinzipien wieder: So-
ziale/s Bildung/Lernen d.h. Freirdume, in denen soziale Kompetenzen und
Schliisselqualifikationen erfahren und erprobt werden kénnen; Werteorientie-
rung, d.h. Wertevermittlung und die gemeinsame Beschéftigung mit Werten
sowie die Stirkung der eigenen Urteilskraft; Bediirfnis- und Lebensweltori-
entierung sowie die bekannten Prinzipien der Jugendarbeit: Freiwilligkeit
und Partizipation/Mitgestaltung (vgl. Blum 2006: 22f.). Der BDK], der in die-
sem Zusammenhang exemplarisch vorgestellt werden soll, versteht sich als
Dachverband seiner Mitgliedsverbande/Jugendorganisationen® und regio-
nalen Zusammenschliisse und ist ein selbstandiger Trager, der sich kurzum
als: katholisch, politisch, aktiv beschreibt (vgl. BDK] 2010: 1f.). Grundlage des
BDK] bildet die Botschaft Jesu Christi. Durch die Mitgliedsverbdande wird
jungen Menschen die Moglichkeit gegeben, sich mit der Botschaft des Evan-
geliums zu befassen, in Gemeinschaft Glauben zu erfahren und zu diesen zu
reflektieren. (vgl. ebd.: 4) Ein tibergeordnetes solidarisches Ziel des BDK]
besteht darin, jeden jungen Menschen in seiner personalen und sozialen
Entwicklung zu unterstiitzen und diesen beim Entdecken, Verfassen und
Vertreten des gemeinschaftlichen Interesses zu fordern (vgl. ebd.: 4). Damit
stehen die beiden Hauptziele in direkter Verbindung zueinander. Dabei
spricht sich der BDK] im Besonderen fiir die Mitgestaltung der Kirche und fiir
die Mitgestaltung der Gesellschaft aus (vgl. ebd.: 5f.). Zu den Grundprinzipien
und Arbeitsstrukturen des Verbandes gehoren: Ehrenamtlichkeit, Freiwillig-

® Zu den Mitgliedsverbéanden gehoren 17 Verbande. Insgesamt sind im BDK] 650.000
Kinder, Jugendliche und junge Erwachsene im Alter von 7 bis 28 Jahren organisiert,
womit der BDK]J zu den grofiten deutschen Jugendverbanden gehort.
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keit, Pluralitit, Meinungsfreiheit und demokratische Strukturen, Mitbestimmung
und Mitwirkungsmoglichkeiten auf allen Ebenen und die darin enthaltenen
konzeptionellen Bestandteile, die aus dem vorherigen Abschnitt grofitenteils
bekannt sind: Selbstbestimmung, soziales Lernen, Freiwilligkeit und Mitgestal-
tung bzw. Partizipation (vgl. ebd.: 4f.). Der Bereich der Bildungsarbeit ist fiir
die verbandliche Identitdt, neben der Jugendpastoral, eine tragende Sdule
des Profils. Bildungsarbeit, im Sinne des BDK]J, beinhaltet vielféltige Facetten
des sozialen, politischen, globalen und interkulturellen Lernens und der
geschlechtsspezifischen Padagogik (vgl. BDK] 1999: 14f.).

In Anlehnung an diese Merkmale und Zielformulierungen ergibt sich die
Frage: Wie positioniert sich die katholische Jugendarbeit, beispielgebend am
BDK]J, dem moglichen Kooperationspartner Schule? Die nachstehenden Po-
sitionen und Forderungen basieren dabei auf dem oben skizzierten Bil-
dungsverstandnis und der erfolgten Darstellung der verbandlichen Identitét
des BDK]J. Grundlegend wird dafiir plddiert, dass schulisches Lernen nicht
auf reine Wissensaneignung ausgelegt sein darf. Die Schule steht somit vor
der Herausforderung, Formen und Inhalte des Lehrens und Lernens durch
eine wesentliche Orientierung an der Welt der Heranwachsenden gerecht zu
werden (vgl. BDK] 1999: 7f.). Im Zuge dessen fordert der BDK] die Weiter-
entwicklung des projektbezogenen Lernens bzw. Unterrichts. Damit ver-
bunden ist eine Abschaffung der 45-mintitigen Unterrichtseinheiten und die
Kooperation mit Einrichtungen und Personen aus den jeweiligen Kontexten
(vgl. ebd.: 19f.). Zweitens fordert der BDK]J die grundlegende Offnung der
Schule gegentiber der verbandlichen Jugendarbeit, unter der Voraussetzung,
nicht ihre eigenen verbandlichen Eigenschaften/Charakteristika zu verlieren
(vgl. ebd.: 19). Im Positionspapier Bildungsqualitit ist Zukunftsqualitit werden
diese Forderungen deutlich zur Geltung gebracht:

Um Zukunftschancen von Kindern und Jugendlichen zu verbessern, ge-
hen katholische Jugendverbidnde eine Kooperation mit Schule bewusst
und gewollt ein und bringen ihr breitgefachertes inhaltliches Repertoire
und methodisches Wissen/Knowhow ins Schulleben mit ein. (BDK]J
2003: 2)

Aus dieser Stellungnahme des BDK] wird deutlich erkennbar, dass der
BDK]J als Dachverband der katholischen Jugendverbande mit seinen Erfah-
rungen im Handlungsfeld der Jugendarbeit Kooperationen bejaht, die als
generell positiv gewtinscht und vonseiten der katholischen Jugendarbeit
mitintendiert werden. Wie bereits erwdhnt, stellt der BDK] diese Zusam-
menarbeit unter den Schutz seiner identitdtsbildenden Prinzipien der Frei-
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willigkeit, Subsidiaritat, Partizipation und Pluralitit. Dabei stellt er fest, dass
es aus der Sicht der Jugendverbande nur moglich sein kann ein qualifiziertes
gemeinsames Angebot zu entwickeln, wenn die Grundprinzipien wéahrend
einer Zusammenarbeit fortwdhrend bestehen bleiben (vgl. ebd.: 2). Ab-
schliefend sollen weitere Aspekte genannt werden, die auf Seiten der
(kirchlichen, verbandlichen) Jugendarbeit fiir eine Kooperation sprechen.
Diese Griinde koénnten politische Rahmenbedingungen’; das Bestreben, die
Schule in das sozialrdumliche, lebensweltorientierte Bildungskonzept mit-
einzubeziehen; die Abnahme der Besucher bei Angeboten und Veranstal-
tungen oder auch im Hinblick auf ganztigige Schulangebote, die zeitliche
Konkurrenz sein (vgl. Pauli 2006: 34).

4. Blick auf den Kooperationspartner Schule

In Anbetracht der gebotenen Kiirze dieses Artikels, werden die allgemeinen
Aufgaben, Ziele und Funktionen des Systems Schule in diesem Kapitel le-
diglich am Rande thematisiert, um stattdessen die Themen, die fiir den Ko-
operationszusammenhang mit der kirchlichen Jugendarbeit von zentraler
Bedeutung sind, in den Mittelpunkt zu stellen. Daran anschlieffend wird der
Fokus auf die Positionen schulischer und kirchlicher Verlautbarungen ge-
legt, die Stellung gegeniiber auflerschulischen Partnern, wie z.B. der Ju-
gendarbeit, beziehen. Die gesetzliche Grundlage der schulischen Bildung ist
u. a. in den jeweiligen Landesverfassungen und Schulgesetzten verankert,
z.B. wird mit § 1 des Schulgesetzes des Landes Baden-Wiirttemberg der
Erziehungs- und Bildungsauftrag der Schule festgeschrieben (vgl. Pauli
2006: 57f.). Schule, die wesentliche Bildungs- und Sozialisationsinstanz ist,
beschreibt Meyer in seiner Arbeitsdefinition als

eine pddagogische Gemeinschaft, die einen geordneten Rahmen, schiit-
zende Regeln und bewusst gesetzte Freirdume fiir das Leben, Lernen und
Arbeiten aller bereithalt. (Meyer 1997: 25)

Nachstehende Bildungsziele der Schule wurden von der Kultusministerkon-
ferenz (KMK) veroffentlicht. Hiernach soll die Schule: Wissen, Fertigkei-
ten/Fahigkeiten (i. S. von Kompetenzen) vermitteln; zu selbststindigem
kritischem Urteil, eigenverantwortlichem Handeln und schopferischer Té-

7 Vgl. Eingangszitat dieses Artikels aus dem griin-roten Koalitionsvertrag in Baden-
Wiirttemberg 2011.
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tigkeit befahigen; zu Freiheit und Demokratie erziehen; zu Toleranz, Ach-
tung vor der Wiirde des anderen Menschen und Respekt vor anderen Uber-
zeugungen erziehen; ethische Normen sowie kulturelle und religiose Werte
verstandlich machen; Bereitschaft zu sozialem Handeln, zu politischer Ver-
antwortlichkeit wecken (vgl. KMK 2005: 7). Zu den Funktionen von Schule,
die auf der struktur-funktionalen Theorie basieren, zdhlen die: Qualifikati-
onsfunktion, d.h. eine Qualifizierung der heranwachsenden Generation durch
die Vermittlung von Fahigkeiten und kognitivem Wissen mit dem Ziel der
Qualifizierung zur Erwerbsarbeit; Selektions- bzw. Allokationsfunktion d.h. ein
Verteilungs- und Sortierungsprozess nach Noten und entsprechenden
Schulabschliissen und eine Zufithrung der unterschiedlich qualifizierten
Schiiler in die Ebenen des Beschiftigungssystems (Allokation); Integrations-
und Legitimationsfunktion, d.h. Integrierung der Heranwachsenden in das
politische System und die Normen und Werte einer Gesellschaft (vgl.
Gudjons 2008: 210f.).

Welche Positionen werden eingenommen, wenn es um eine mogliche
Kooperation von Schule und auflerschulischen Partnern wie der Jugendar-
beit geht? Exemplarisch soll dies am Bildungsplan Baden-Wiirttembergs
und an kirchlichen Verlautbarungen aufgezeigt werden. In der Einfithrung
in den Bildungsplan wird an verschiedenen Stellen die Kooperation mit
auflerschulischen Partnern thematisiert. Fiir eine Kooperation ist beispielge-
bend zu nennen, dass , der Auftrag der 6ffentlichen Schulen [...] eine sachli-
che Kooperation mit auflerschulischen Partnern (Kommunen, Kirchen, Be-
trieben, Vereinen, Kultureinrichtungen) nahel[legt]” (Einfiihrung in den Bil-
dungsplan 2004: 10). Auffallend an der Formulierung ist, dass sie eher eine
Empfehlung darstellt, wodurch die Schulen allerdings nicht in die Pflicht
genommen werden, Kooperationen einzugehen. In einer darauf folgenden
Textpassage wird die beschriebene ,Empfehlung’ erneut aufgegriffen und
als Frage umformuliert: ,Wie konnen auflerschulische Partner an der Ent-
wicklung und Umsetzung des Schulkonzeptes beteiligt werden? Wie kann
sich auflerschulische Jugendarbeit am Unterricht oder in der Schule beteili-
gen” (Einfithrung in den Bildungsplan 2004: 18)? In beiden Fragestellungen
ist anhand der Frage nach dem wie implizit enthalten, dass demzufolge die
Zusammenarbeit von Schule und aufSerschulischen Partnern — wie der Ju-
gendarbeit — beftirwortet wird.

In den Bildungsplinen fiir Katholische Religionslehre — Grundschule und
Werkrealschule wird die Thematik der Kooperation mit katholischer Jugend-
arbeit nicht explizit aufgefiihrt. Jedoch lassen sich bei genauerer Betrachtung
der Kompetenzen und Inhalte fiir die katholische Religionslehre an der
Werkrealschule die Chancen einer Kooperation aufzeigen: ,Die Schiiler-
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innen und Schiiler sehen die Moglichkeiten am kirchlichen Leben teil-
zunehmen und es im Rahmen ihrer Moglichkeiten zu gestalten” (Bildungs-
plan fiir Kath. Religionsehre an WRS 2012: 29). Des Weiteren wird davon
gesprochen, dass Schiiler ihre Erfahrungen mit Kirche sammeln und sich
dort engagieren konnen (vgl. ebd.: 31). An dieser Stelle wird eine mdgliche
Kooperation von RU und katholischer Jugendarbeit lohnend, da die oben
angedeuteten Inhalte beispielsweise in den Formen der katholischen Jugend-
arbeit realisiert werden konnen.

In den kirchlichen Richtlinien zu den Bildungsstandards fiir den katholischen
RU in den Jahrgangsstufen 5-10/Sekundarstufe I wird die Kooperation zwischen
dem RU und der kirchlichen Jugendarbeit ebenfalls verdeutlicht. In dieser
Verlautbarung wird Folgendes festgehalten: ,,Die Schiilerinnen und Schiiler
zeigen an Beispielen (z.B. [...] kirchliche Jugendverbénde), wie die Hoffnung
Christen motiviert, Verantwortung fiir die Schopfung heute wahrzuneh-
men” (Bildungsstandards fiir den kath. RU Jahrgangsstufen 5-10/Sek. I
2004: 19). AbschliefSend fiir dieses Kapitel — in Zusammenhang mit der bis-
her erfolgten Synopse — schlief3t ein erneuter Verweis zur Einfiihrung in den
Bildungsplan an: Dort wird im Kontext didaktischer und methodischer
Prinzipien das entstehende Potenzial einer Kooperation mit aufierschuli-
schen Erfahrungen in Verbindung mit Lernmotivation und Wirksamkeit der
Schule beschrieben und grundlegend auf den Punkt gebracht:

AuBlerschulische Erfahrungen und auferschulischer Einsatz tragen in
hohem Maf3 zur Lernmotivation bei, sind darum systematisch einzube-
ziehen und bei der Bewertung hoch zu veranschlagen. ,Aus der Schule
gehen — etwas in die Schule mitbringen’, diese Maxime steigert die Wirk-
samkeit der Schule und ihrer Gegenstinde. (Einfithrung in den Bil-
dungsplan 2004: 17)

Einen Uberblick mit den prototypischen Ausrichtungen der unterschiedli-
chen Systeme gibt diese vereinfachte Darstellung in Form einer tabellari-
schen Gegeniiberstellung wieder.
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Tab 1: Zusammenfassung der Tabellen vgl. Pauli 2006: 86; vgl. Brenner; Norber 1992:

10f.
Schule Jugendarbeit
Prinzipien Verpflichtung, Standardisierung, Regle- | Freiwilligkeit, Pluralitat, Offenheit,
mentierung, ,einengende’ Vorwegplanung | Situative Kreativitat
Werte Chancengleichheit Ausgleich von Ungerechtigkeiten
Wissenstyp Herstellung von Bestimmtheit, Erméglichung von Selbstbestimmung,
Theoretisches Lernen Ganzheitlichkeit, soziales Lernen und
Verhalten
Bindung Stabilitit, Konstanz Flexibilitat, Spontaneitat
Sozialform Kollektive Ansprache, Individueller Bezug,
Vergleichende Einzelbewertung Gemeinschaftliche Erlebnisse
Ansatz Kognitiv, Benotung Ganzheitlich, Selbstkritische Reflexion
Raum Ortsgebundener Unterricht Lokaler Bezug, mobile Aktivitat
Zeit Zukunftsperspektive, Ergebnisorientierung | Gegenwartsbezug, Prozessorientierung

5. Formen und Wege der Kooperation

Mit Blick auf das Eingangszitat wird deutlich, welche politische Position
vonseiten der aktuellen Landesregierung Baden-Wiirttembergs eingenom-
men wird. Beide Systeme werden unmissverstindlich dazu aufgefordert
starker als bisher miteinander zu kooperieren. Dabei steht die Zusammenar-
beit jedoch grundsétzlich unter der Pramisse, die prototypischen Merkmale
bzw. Ausrichtungen der einzelnen Kooperationspartner beizubehalten.
Ebenso wird diese Position deutlich von Seiten des BDK]Js gefordert (vgl.
BDKJ 2003: 2).

Haben die bisherigen Ausfiihrungen jedoch nicht vielmehr gezeigt, dass
beide Systeme — Schule und (verbandliche, kirchliche) Jugendarbeit — zwei
grundsitzlich unterschiedliche Kooperationspartner sind und daher in ei-
nem Spannungsfeld stehen? Grundsatzlich lasst sich die Ausgangslage einer
Kooperation als diametral erfassen. Dies wird vor allem bei der Betrachtung
des tabellarischen Vergleichs beider Systeme deutlich. Bei griindlicher Ana-
lyse zeigt sich dagegen, dass trotz der Polarisierung, Merkmale der Systeme
miteinander verschwimmen konnen, wie beispielsweise: der Gegenwartsbe-
zug, ganzheitliche Ansdtze, Offenheit und situative Kreativitdt. Dies sind
Facetten, welche iiber die Jugendarbeit hinaus Anklang in dem heutigen
schulischen Kontext gefunden haben (vgl. Pauli: 2006: 10f.). Welche Mog-
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lichkeit gibt es in Anbetracht dieser komplex strukturierten, diametralen
Ausgangslage eine gemeinsame Zusammenarbeit der beiden Systeme zu
forcieren?

Unter dieser Perspektive werden beide Systeme zu sich gegenseitig er-
gdnzenden Partnern mit eigenstdndigen Ressourcen. Insbesondere kann dies
am oben dargestellten Bildungsverstindnis von Schule und Jugendarbeit
deutlich gemacht werden. Durch die Verzahnung beider Systeme kénnen
Kompetenzen und Handlungsformen so angebahnt und gestaltet werden,
dass Kinder und Jugendliche an einem umfassend integrierten Bildungspro-
zess teilhaben kénnen (vgl. ebd.: 86). Interessante Kooperationsfelder® kon-
nen hier z.B. Ganztagesprojekte oder auch Bildungsprojekte sein, denen ein
integriertes Bildungsverstindnis zugrunde liegt. Als Ausgangslage und
Rahmen einer Kooperation stehen folgende drei Aspekte, welche sich u. a.
aus den Berithrungspunkten im Bildungsdiskurs ergeben. Demnach bildet
erstens das christliche Menschenverstandnis und zweitens die ganzheitliche
Betrachtung des Menschen den Mittelpunkt einer gemeinschaftlichen Ar-
beit. Drittens wird der Aspekt der Subjektwerdung bzw. Subjektstellung der
Heranwachsenden in der aktuellen Religionsdidaktik, in den kirchlichen
Richtlinien und in den zentralen Bildungszielen des BDK] genannt (vgl.
Hilger/Ziebertz 2007: 154f.; Kirchliche Richtlinien zu Bildungsstandards fiir
den katholischen RU in der GS/Primarstufe 2006: 10; BDK]: 1999: 2f.).

Auf Grundlage dieser drei Gemeinsamkeiten kann das Kooperationspo-
tenzial des katholischen Religionsunterrichts am Beispiel einer Zusammen-
arbeit von Grundschule und kirchlicher Jugendarbeit des BDK] verdeutlicht
werden. Zielhorizont einer Kooperation ist die Anbahnung sozialer Kom-
petenzen.” Als praktikable Methode bietet sich projektorientiertes Arbeiten
an, da dies sowohl im Hinblick auf die Subjektorientierung religitser Lern-
prozesse im Religionsunterricht, als auch im Handlungsfeld der Jugendar-
beit des BDK]Js fest verankert ist (vgl. Ritter 2006: 398). Als Grundkonzept
einer Kooperationsidee eignet sich die bekannte Sozialaktion des BDK] die
sog. ,72-Stunden-Aktion”"’. Die Idee, welche die Aktion verfolgt, ist, dass
sich Kinder und Jugendliche in einer Gruppe einer gemeinndiitzigen, sozia-
len, 6kologischen, interkulturellen oder politischen Aufgabe stellen, die es

® Einen sehr guten Uberblick iiber die Kooperation von Schule und Jugendarbeit
findet sich bei Pauli: 2006, 89ff. Hier werden u.a. die Kooparationsstrukturen,
-modelle, -formen und -felder dargestellt und erldutert.

° Das Kompetenzfeld der sozialen Kompetenzen findet sich zum einen im Bildungs-
plan fiir kath. Religionslehre, als auch bei den formulierten Schliisselkompetenzen
des BDKJ wieder.
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gilt innerhalb von 72 Stunden zu l6sen. Konkreter auf eine Grundschulklasse
iibertragen, kann dieses Vorhaben wie folgt aussehen'":

Den Schiilern wird gemeinsam durch Religionslehrer und BDK]-
Mitarbeiter'? eine der oben beschriebenen Aufgaben gestellt, die in einem
bestimmten Zeitraum gemeinsam zu losen ist. Grundsatzlich sollten die
Schiiler, um den Rahmen des Projekts gewdhrleisten zu kénnen, bereits vor-
her mit der Methode des projektorientierten Arbeitens vertraut sein. Die
Vierschritt-Methode nach Ritter, in Form der Zielsetzung, Planung, Ausfiih-
rung und Prdsentation bietet dafiir den geeigneten didaktischen Rahmen
(vgl. Ritter 2006: 396f.). Zentraler Bestandteil der Kooperation bildet dabei
die Zusammenarbeit des Religionslehrers und des BDKJ-Mitarbeiters in
allen zu durchlaufenden Phasen. Beide Professionen verfiigen bzgl. der Pla-
nung und Durchfithrung der Projektarbeit tiber unerlissliche Kenntnisse.
Bereits bei der allgemeinen Einfiihrung in die Projektmethode sind, nach
gemeinsamer Vorbereitung, Formen des Team-Teachings realisierbar. Auf
der einen Seite hat der Lehrer besondere Kenntnisse iiber die individuelle
Klassensituation, das Klassenklima und die generellen Voraussetzungen,
durch die sich die Klasse auszeichnet. Andererseits hat der BDK]J-Mitarbeiter
spezifische Kenntnisse tiber die Strukturen, die Organisation und Durchfiih-
rung eines solchen Projektes aufgrund der Erfahrungswerte von bereits
durchgefiihrten Sozialaktionen. Daneben leisten sie einen wichtigen Beitrag,
wenn es um die Suche von Projektaufgaben, Projektpartnern, Sponsoren
und anderen Organisationen geht, die zum Gelingen der Aktion beitragen
konnen. In Absprache mit dem Lehrer lassen sich diese Mafinahmen speziell
an die individuellen Voraussetzungen der Lerngruppe anpassen.

Mit Blick auf die Schiiler wird deutlich, dass es zu den Stédrken einer je-
den Projektarbeit gehoren sollte, mit Problemen und Entscheidungen kon-
frontiert zu werden, bei denen die Lernenden selbststindig und kooperativ
in einer Gemeinschaft einen Losungsvorschlag entwickeln und hierbei so-
ziale Kompetenzen wie z.B. Kommunikationsfdhigkeit, Teamfahigkeit und
Entscheidungsfahigkeit entwickeln (vgl. Ziebertz 2007: 458, 470). Die hier
skizzierte Idee der 72-Stunden-Aktion ist in entsprechend angepasster Form
zugleich in anderen Klassenstufen umsetzbar. Als Ausblick sowie erste Be-

10 Weitere Infos zur 72-Stunden Aktion im Juni 2013 unter: www.72stunden.de (ge-
sichtet am 30.4. 2013)

! Die Projektidee beschrénkt sich fiirs Erste auf die Dekanatsebene und dort auf die
Umsetzung in einzelnen Schulen und Klassen. Erst nach erfolgreicher Reflexion und
Evaluation ist ein groflerer Aktionsradius sinnvoll.

2 Mit BDK]J-Mitarbeiter sind an dieser Stelle hauptamtliche Mitarbeiter wie z.B. Refe-
renten gemeint.
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statigung des dargestellten Entwurfs lassen sich die aktuellen Weiterent-
wicklungen der 72-Stunden Aktion — mit dem Untertitel ,,72-Stunden Aktion
Plus” — auffithren. In diesem Teilbereich der Sozialaktion wird dies als
Neuerung in den Bereich der Jugendsozialarbeit, sowie der Schulsozialarbeit
und somit in den Kontext Schule miteingebunden.”Fiir die Anbahnung reli-
gioser Kompetenzen bieten Schulgottesdienste und Jugendgottesdienste, die
handlungsorientierte Formen des gelebten Glaubens sind, gute Kooperati-
onsmoglichkeiten an. Des Weiteren bieten sich Kooperationsformen im
Kontext von Schulpastoral /Schulseelsorge, Schulsozialarbeit in kirchlicher
Tréagerschaft, Schulsanitdtsdienst, Trauerarbeit an Schulen, Orientierungsta-
ge und Schiilermentorenprogramme an (vgl. Handreichung Lebens- Werte
entdecken.'* 2012: 42 ff.).

6. Potenziale vs. Grenzen der Kooperation kirchlicher Jugendarbeit
und Schule

In diesem Kapitel wird es zusammenfassend darum gehen, welche Poten-
ziale und Chancen durch eine Kooperation einerseits entstehen konnen und
andererseits welche Grenzen bzw. Problematiken diese ausgesetzt werden.
Wie anhand des Umsetzungsbeispiels skizziert wurde, bieten Kooperatio-
nen neue Lernwege und Lernzugénge, um religiose und soziale Kompeten-
zen bei den Heranwachsenden anzubahnen. Dariiber hinaus kann eine Ko-
operation grundlegend dazu beitragen, dass nicht nur formelle, sondern
auch informelle und nicht-formelle Bildungsprozesse mit ganzheitlichem
Charakter angestoflen werden. Eine Verkniipfung von Bildungszielen und
Kompetenzen beider Systeme kann somit zu einem integrierten Bildungs-
verstdndnis beitragen und die Heranwachsenden durch neue Lernwege fiir
den Prozess des lebenslangen Lernens motivieren und aktivieren (vgl. Pauli
2006: 123). In den neuen Settings stehen den Lehrkréaften kompetent ausge-
bildete hauptamtliche BDKJ-Mitarbeiter, mit z.B. abgeschlossenem sozial-

B Informationen zur 72-Stunden-Aktion-Plus unter:http://www.72stunden.de/
informieren/72-stunden-plus.html (gesichtet am 30.04.2013).

* Eine sehr gute Auflistung von praktischen Kooperationsbeispielen, niitzlichen
Informationen zu Kooperationen und Ansprechpartnern bzw. Kontaktadressen fin-
den sich in der Handreichung: Lebens — Werte entdecken. Praxishilfe fiir die Koope-
ration von Kirche, Jugendarbeit und Schule in Baden-Wiirttemberg unter der Her-
ausgeberschaft der Diozese, Erzdiozese und ev. Landeskirchen des Bundeslandes
Baden-Wiirttemberg. Online abrufbar unter: http://www kirche-jugendarbeit-
schule.de/fileadmin/inhalte /Praxishilfe-Lebenswerte-entdecken.pdf (gesichtet am
30.04.2013).
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padagogischem, pddagogischem oder religionspadagogischem Studium zur
Seite. Durch die neuen Mitarbeiterstrukturen haben die Schiiler die Mog-
lichkeit zusédtzliche Ansprechpartner zu finden, wenn es z.B. um religiose
oder soziale Fragen geht, die gerichtet werden an Gespréchspartner, welche
die Heranwachsenden nicht mit Noten beurteilen miissen.

Daneben hat der BDK]J-Mitarbeiter, mit seiner werteorientierten Arbeit
und Ausrichtung, das Potenzial im werteneutralen System der Schule, neue
Impulse und Anregungen zu setzen, Standpunkte zu beziehen oder diese zu
hinterfragen. Des Weiteren wird es dem BDK] ermdglicht, eine andere und
breitere Zielgruppen von Kindern und Jugendlichen zu erreichen. Bei-
spielsweise kirchenfernere Schiiler, die somit auch die Moglichkeit haben an
Angeboten der kirchlichen Jugendarbeit zu partizipieren. Durch diese neue
Kontaktarbeit, sollte aber keinesfalls aktive Nachwuchsarbeit im Vorder-
grund einer Kooperation stehen, sondern nur als positiver Nebeneffekt auf-
treten konnen.

Welche Grenzen und Probleme konnen sich demgegeniiber aus einer
Kooperation ergeben? Grundsitzlich sind fiir jede gelingende Kooperation
Absprache und Kooperationsvereinbarungen tiber den Einsatz und die Ver-
fugbarkeit von raumlichen, personalen, monetdren und materiellen Ressour-
cen zu berticksichtigen. Sofern diese nicht klar geregelt sind, wird es in vor-
hersehbarer Zeit zu Unstimmigkeiten und Schwierigkeiten kommen. Das
Prinzip der Freiwilligkeit in der kirchlichen Jugendarbeit des BDK] stellt,
neben den moglichen Potenzialen einer Kooperation, eine enorme Heraus-
forderung dar. Realistisch betrachtet — mit dem Blick in die Praxis — kann es
hierbei keinen vorgezeichneten Ausweg geben, stattdessen ist es wichtig,
sich dieser Situation bewusst zu werden und die unaufhebbaren Charakteri-
stika und Prinzipien des anderen zu respektieren und sie als Rahmenbedin-
gungen einer Kooperation wertzuschédtzen. (vgl. BDK]J 2007: 3f.).

Daneben kann sich das oben positiv formulierte Potenzial, das durch die
katholische Jugendarbeit ein werteorientierter Partner in die Schule gelangt,
ebenso negativ niederschlagen, indem die Werteorientierung der katholi-
schen Jugendarbeit an den wertneutralen Schulen auf Widerstdnde des Kol-
legiums oder der Schulleitungen stofit. Des Weiteren stellen die Kommuni-
kationswege und der Informationsaustausch der Kooperationspartner diese
vor Herausforderungen, da die Professionen des Lehrers und Sozialpadago-
gen, in verschiedener Art und Weise in den Tagesablauf ihrer Einrichtungen
eingebunden sind. Bei den Mitarbeiterstrukturen einer Kooperation zeigen
sich ebenso weitere Grenzen auf. Obwohl sich die Jugendarbeit des BDK]
durch seine ehrenamtlichen Prinzipien und Strukturen definiert, ist es nur
schwer moglich, ehrenamtliche Mitarbeiter in Kooperationsprojekten fest zu
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verankern. Dies begriindet sich aufgrund zeitlicher Dispositionen und der
Notwendigkeit der Sicherstellung von Kontinuitét, die im besonderen Mafie
von hauptamtlichen Mitarbeitern getragen werden kann. Auswege, die al-
lerdings keinen wirklichen Losungsweg darstellen, bieten die dafiir speziell
eingestellten Honorarkrifte, die jedoch nicht dem Selbstverstindnis der
Jugendarbeit des BDK] entsprechen.

Ferner sei ganz praktisch zu bedenken, dass vielerorts die raumliche, di-
rekte Nachbarschaft der Einrichtungen zueinander nicht die Regel ist. Des
Weiteren kann der projektorientierte Unterricht speziell in der Grundschule
eine nicht zu unterschédtzende Herausforderung fiir die Beteiligten darstel-
len. Projektorientiertes Arbeiten erfordert von den Schiilern einen hohen
Grad an selbststandigem Arbeiten und Eigeninitiative (vgl. Ziebertz 2007:
457). Diese Anforderungen miissen daher bereits bei der Planung solcher
Unterrichtssequenzen bedacht werden und sollten moglichst frith Einzug in
den RU halten.

Abschlieflend sollen weitere Anfragen formuliert werden, die sich im
Zuge einer Kooperation konkretisieren kénnen: Wie gehen beide Systeme
mit der institutionellen Asymmetrie, d.h. dem enormen Groéfienunterschied
der Systeme, um (vgl. Deinet 2001: 14)? Oder, wie kann der Aspekt der oben
thematisierten Subjektwerdung/Subjektstellung der Heranwachsenden im
Hinblick auf die Funktionen des Systems Schule, ganz konkret in Koopera-
tionen einflieflen?

7. Zusammenfassung und Ausblick

Beide ,,Systeme”, Schule und Jugendarbeit, sind durchaus in der Lage unab-
héngig voneinander zu arbeiten und Bildungsprozesse anzubahnen. Warum
ist demnach tiberhaupt eine Kooperation miteinander sinnvoll — pointierter
formuliert: Was macht dennoch den Reiz einer Kooperation aus? Beantwor-
ten ldsst sich diese Frage auf der Grundlage, dass sich durch eine Zusam-
menarbeit von Schule und Jugendarbeit an passender Stelle Synergieeffekte
erzielen lassen (vgl. Pauli 2006: 124). Durch eine gelingende Kooperation
von Schule und Jugendarbeit werden beide Bereiche in ihrer Funktion als
Sozialisations- und Bildungsinstanz deutlich gestdrkt. Wie am Beispiel des
integrierten Bildungsverstindnisses aufgezeigt, sollte somit der Fokus auf
zentralen Effekten der Zusammenarbeit liegen, im besonderen sollten — im
Sinne der Subjektstellung und Subjektorientierung — die heranwachsenden
Kinder und Jugendlichen in den Mittelpunkt gestellt werden und dabei kei-
nesfalls vorrangig den jeweiligen Systemen dienlich sein.
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Die Ausfithrungen dieser Arbeit haben ebenso gezeigt, dass Schule und
katholische Jugendarbeit aufgrund ihrer Merkmale, Ausrichtungen und
Ziele eine diametrale Ausgangssituation aufweisen. Jedoch wurde ebenso
deutlich, dass diese Unterscheidungen nicht zwangslaufig zu Problemlagen
fithren, sondern als Chancen mit dem Potenzial der gegenseitigen Ergan-
zung betrachtet werden konnen. Anhand des Beispiels fiir den Bereich der
Grundschule wurde hervorgehoben, wie es im Rahmen einer Kooperation
moglich wird, soziale Kompetenzen durch projektorientiertes Lernen anzu-
bahnen. Dagegen schliefit Kooperation gleichermafSen mit ein, dass Grenzen
der Zusammenarbeit erreicht werden. Solche Erfahrungen mit individuellen
und systembedingten Grenzen sind wertvoll fiir jede reflektierte Betrach-
tung dieser Thematik, da es keinesfalls dem Ziel einer grundsitzlichen Ko-
operation entsprechen kann, aus Schule Jugendarbeit oder umgekehrt aus
Jugendarbeit Schule zu machen (vgl. Corsa 2003: 375). Zusammenfassend
sind daher Kooperationsmafinahmen nicht tiberall und in gleichem Mafse
anzuvisieren. Akzentuierter formuliert kann eine Kooperation nur dort
sinnstiftend sein, wo diese sich fiir alle Beteiligten lohnt (vgl. Schweitzer
2001: 87).

AbschliefSend bleibt mit Spannung zu erwarten, wie sich die Potenziale
und Grenzen einer Kooperation von kirchlicher Jugendarbeit und Schule im
Kontext aktueller politischer und padagogischer Prozessverdnderungen der
Bildungslandschaft — etwa der inklusiven Bildungsangebote der Gemein-
schaftsschulen, der weiter voranschreitenden Ganztagschulentwicklung und
der Veranderung von Schule zu lokal und regional vernetzten Bildungs-
landschaften — weiterentwickeln.
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batte aus der Sicht von Kinder- und Jugendverbanden: Beschluss des BDKJ-
Hauptausschusses.

http:/ /www .fhok.de/system/cms/data/dl_data/
8855fa2b03£333e793d7eef5cf65b2f4 /BDK]_Bildung mit_Herz_und_Verstand.pdf.

BDKJ (2003): Bildungsqualitat ist Zukunftsqualitat. Die katholischen Jugendverbédnde
bieten die Kooperation mit Schule an. Beschluss der BDKJ-Hauptversammlung.
http:/ /www.ganztagsschulverband.de/downloads/bdkjzugts.pdf.

BDK]J (2006): Bildungsgerechtigkeit in Deutschland: Schule gerecht gestalten: Be-
schluss der BDKJ Hauptversammlung.'®

BDKJ (2007): Jugendliche in guten Handen. Plddoyer fiir die kirchliche schulbezoge-
ne Jugendarbeit.

http:/ /www.bistumaugsburg.de/ba/dcms/sites /bistum /lebensphasen/familie /
eheleben/familienbund /downloud/Jugendliche_in_guten_Hxnden_
ein_PlIxdoyer_fxr_die_kirchliche_schulbezogene_Jugendarbeit.pdf.

BDK]J (2008): Fiir eine chancengerechte Schule: Beschluss der BDK]-
Hauptversammlung.

http:/ /www.bdkj.de/startseite/der-bdkj/beschluesse/
jugend-und-gesellschaftspolitik.html.

BDK]J (2010): Bundesordnung und Grundsatzprogramm. Geschéftsordnung.
http:/ /www.bdkj.de/fileadmin/redakteur/Dokumente/
Bundesordnung_2010_280710.pdf.

BDK]: 72-Stunden-Aktion bzw. 72-Stunden Aktion plus.
http:/ /www.72stunden.de/ bzw. http:/ /www.72stunden.de/informieren/
72-stunden-plus.html.

Bildungsstandards fiir Katholische Religionslehre Grundschule.
http:/ /www bildung-staerkt-menschen.de/service/downloads/Bildungsstandards/
GS/GS_kR_bs.pdf.

Bildungsstandards fiir Katholische Religionslehre Werkrealschule.
http:/ /www.bildung-staerkt-menschen.de/service/downloads/Bildungsplaene/
Werkrealschule/Bildungsplan2012_WRS_Internet.pdf.

Die deutschen Bischofe — Kommission fiir Erziehung und Schule 13 (1993): Bildung
in Freiheit und Verantwortung: Erklarung zu Fragen der Bildungspolitik, Bonn.
http:/ /www.dbk.de/fileadmin/redaktion/veroeffentlichungen/kommissionen/
ko_13.pdf.

!> Das Dokument ist schwer im Internet zugénglich und wird auf Anfrage vom Refe-
rat fiir Offentlichkeitsarbeit der BDKJ-Bundesstelle e.V. zugesendet.
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Die deutschen Bischofe 56 (1996): Die bildende Kraft des Religionsunterrichts, Bonn.
http:/ /www.dbk.de/fileadmin /redaktion/veroeffentlichungen/
deutsche-bischoefe /DB56-5.%20Auflage.pdf.

Die deutschen Bischofe 78 (2004): Kirchliche Richtlinien zu Bildungsstandards fiir
den katholischen RU in den Jahrgangsstufen5-10/Sekundarstufe I (Mittlerer
Schulabschluss), Bonn.

http:/ /www.dbk.de/fileadmin/redaktion/veroeffentlichungen/
deutsche-bischoefe/DB78-4_Aufl.pdf.

Die deutschen Bischofe 80 (2005): Der RU vor neuen Herausforderungen, Bonn.
http:/ /www.schuleunderziehung.de/medien /10741 /original /870/
RU-vor-neuen-Herausforderungen.pdf.

Die deutschen Bischofe 85 (2006): Kirchliche Richtlinien zu Bildungsstandards fiir
den katholischen RU in der Grundschule/Primarstufe, Bonn.

http:/ /www.dbk.de/fileadmin /redaktion/veroeffentlichungen/
deutsche-bischoefe /DB85.pdf.

von Hentig, Hartmut (2004):Einfithrung in den Bildungsplan von Baden-
Wiirttemberg.

http:/ /www bildung-staerkt-menschen.de/service/downloads/Sonstiges/
Einfuehrung_BP.pdf.

Koalitionsvertrag der griin-roten Landesregierung Baden-Wiirttembergs (2011).
http:/ /www.gruene-bw.de/fileadmin/gruenebw /dateien/
Koalitionsvertrag-web.pdf.

Lebens — Werte entdecken (2012): Praxishilfe fiir die Kooperation von Kirche, Ju-
gendarbeit und Schule in Baden-Wiirttemberg unter der Herausgeberschaft der Di-
0zese, Erzdidzese und ev. Landeskirchen des Bundeslandes Baden-Wiirttemberg.
http:/ /www kirche-jugendarbeit-schule.de/fileadmin/inhalte /
Praxishilfe-Lebenswerte-entdecken.pdf.

Sozialgesetzbuch — Achtes Buch — Kinder- und Jugendhilfe (KJHG).
http:/ /www.sozialgesetzbuch-sgb.de/sgbviii/1.html.

Verbffentlichung der Kultusministerkonferenz (2005): Bildungsstandards der KMK.
http:/ /www .kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse /2004 /
2004_12_16-Bildungsstandards-Konzeption-Entwicklung.pdf.



Katja Boehme

Religiose Bildung der Zukunft -
konfessionell oder interreligios?

Sicherlich verlief das Verhaltnis zwischen Bildung und Religion in der Ge-
schichte der europédischen Kultur nicht ohne Spannung. Aber ebenso zwei-
fellos gehorte Religion immer schon in den Kanon der traditionellen Bil-
dungsinhalte: , Erziehung bzw. Pddagogik, Sittlichkeit bzw. Ethik, Arbeit
bzw. Okonomie, Erkenntnissuche bzw. Wissenschaft, Konfliktregelung bzw.
Politik, Kunst bzw. Asthetik und eben auch Glaube bzw. Religion. Diese
sieben Anthropina sind Wesensmerkmale des Menschen. In ihnen und
durch sie wird der Mensch gebildet” (Kropac 2008, S. 3). Schon dieser fliich-
tige Blick in die Bildungsgeschichte belegt, dass religiose Bildung ein unver-
duflerlicher Teil der allgemeinen Bildung ist.

Wie sehr der allgemeinen Bildung Wesentliches fehlt, wenn sie religiose
Bildung einfach ausklammert, hat auch der Schulpddagoge Rainer Winkel in
eindriicklichen Worten formuliert: ,,Nicht weil die Kirchen gldubige Mit-
glieder brauchen, die Staaten multikulturelle Biirger, die Schulen gute
Schiiler, die Familien brave Kinder etc. benotigen, ist Religion(sunterricht)
unverzichtbar, sondern weil jedes Menschen-Kind ohne religitse Bildung
kein hinreichend gebildeter Mensch werden kann, mehr noch: sich als
Mensch nicht hinreichend (re)konstituiert (Winkel 1999, S. 133). Und der
evangelische Religionspddagoge Friedrich Schweitzer warnt sogar vor ei-
nem ,religidsen ,Kaspar Hauser’- Syndrom” (Schweitzer 2005, S. 41), indem
er mit Nachdruck darauf hin weist, dass ,die gesunde Entwicklung des
Kindes [...] offenbar auch dann bedroht [ist], wenn nicht zu viel, sondern
wenn zu wenig religios erzogen wird und wenn religiose Erfahrungen
sprachlos bleiben und nicht mehr mit anderen geteilt werden k&nnen”
(Schweitzer 2005, S. 43).

Religiose Sprach- und Kommunikationsfdhigkeiten gehoren aber, wie
andere bildungsrelevante Kommunikations- und Dialogkompetenzen zu
den grundlegenden Féhigkeiten von Biirgerinnen und Biirger in einer funk-
tionierenden Gesellschaft, vor allem in einer zunehmend kulturell wie reli-
gios pluralen Welt. Deswegen darf die Politik das Phianomen Religion in
ihrem Handeln keinesfalls verdriangen oder als Privatsache ihren Biirgern
tiberlassen (Kropac 2008, S. 3). Denn schliefslich sind ,religiose Sprach- und
Urteilsfahigkeit [...] unerldsslich fiir das Gesprach und die Verstindigung
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mit Menschen anderer religioser oder sdkularer Uberzeugungen” (Sekretari-
at der Deutschen Bischofskonferenz 2005, S. 15), und damit nicht zuletzt
unabdingbar fiir Kompetenzen des interreligiosen Dialogs, zu welchem die
zukiinftigen Generationen mehr noch als Heute in der Gesellschaft heraus-
gefordert sein werden.

In der Bundesrepublik Deutschland gehort religiose Bildung zum Be-
stand der schulischen Bildung — dies wird per Schulgesetz in den meisten
Bundesldndern sogar von allen Lehrern und Lehrerinnen gleich welcher
Schulfiacher gefordert. So erwartet beispielsweise die Verfassung von Baden-
Wiirttemberg von allen Personen, die fiir die Bildung mitverantwortlich
sind, ,die Jugend in Ehrfurcht vor Gott, im Geiste der christlichen Nach-
stenliebe” (Art. 12) zu erziehen. Und schlieflich ist in Deutschland fiir die
Aufgabe der religiosen Bildung ein eigenes Schulfach eingerichtet: der Reli-
gionsunterricht, der Art. 7 Il GG zufolge in der Regel bekenntnisgebunden
erteilt wird. Die bildungstheoretische Begriindung eines in der Schule ver-
orteten Religionsunterrichts, der zudem zweifellos politisch gewollt wird,
liegt damit auf der Hand. Aber ist zur Erfiillung der gestellten Bildungsauf-
gaben in Sachen Religion ein bekenntnisorientierter Religionsunterricht noch
,zeitgemd3“? Wire heute nicht die Etablierung eines Schulfachs angemes-
sen, das der religios wie kulturell diversifizierten Schiilerschaft eher mit
einem allgemeinen, religionskundlichen bzw. interreligiosen Unterricht
entgegenkommt?

Dass Religion zur Bildung gehort, ist offensichtlich. Nur: Wie soll religio-
se Bildung in der Schule in Zukunft aussehen — konfessionell oder interreli-
gits? Dieser Frage soll in diesem Beitrag nachgegangen werden.

1. Religiose Bildung - staatlich ,,verordnet”

Als vor bald 65 Jahren die Bundesrepublik gegriindet wurde und sich die
junge Republik 1949 das Grundgesetz gab, stand die Frage, ob der Religi-
onsunterricht in den Ficherkanon der ordentlichen Schulficher gehort, gar
nicht zur Debatte. Noch weniger stellte sich die Frage, ob der Religionsun-
terricht nicht konfessionell, sondern religionskundlich gegeben werden
sollte. Die Erarbeitung des Grundgesetzes in den Nachkriegsjahren geschah
jedoch ,,auch unter dem Eindruck des Missbrauchs und der Missachtung
des Rechts in der NS-Zeit” (Heyde 1997, S. 5). Der Artikel 149 der Weimarer
Verfassung, der den Religionsunterricht garantierte, wurde daher nicht nur
einfachhin in das Grundgesetz tibernommen, sondern erfuhr durch Voran-
stellung in den Kernbestand der Grundrechte (Art. 7 III GG) Anteil am
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— juristisch so genannten — Ewigkeitsrecht. Somit muss die rechtliche Garan-
tie eines Religionsunterrichts in den 6ffentlichen Schulen als ausdriicklicher
Wunsch der jungen Bundesrepublik interpretiert werden, in ihrem Bil-
dungssystem ein Schulfach zu etablieren, das ein gesellschafts- und staats-
kritisches Potential enthilt, indem seine Inhalte eben nicht staatlich durch
die Lander, sondern von den Kirchen bzw. Religionsgemeinschaften be-
stimmt werden. Den Vitern des Grundgesetzes war bewusst, dass ein staat-
lich verantwortetes religionskundliches Fach ein solches Potential nicht ein-
l6sen kann, denn es wire letztlich nicht souverdn genug, die notwendige
Aufgabe zu tibernehmen, ,Politik und Gesellschaft kritisch zu begleiten und
vor allen Tendenzen zu Totalitarismus und Selbstvergotzung zu bewahren”
(Bosold 2002, S. 59). Das mag auch der Grund sein, weswegen der Religi-
onsunterricht das einzige Schulfach ist, das im Grundgesetz Erwdhnung
findet und fiir alle 6ffentlichen Schulen verpflichtend ist. Eine Ausnahme
bildet die bekenntnisfreie Schule, die jedoch ein Bundesland nach herr-
schender juristischer Meinung keineswegs zur Regelschule machen darf
(vgl. Meckel 2011, S. 264).

Der Artikel 7 des Grundgesetzes ist zugleich ein pragnanter Ausdruck
der positiven Religionsfreiheit, wie sie kaum ein anderer Staat in Europa
rechtlich wie die Bundesrepublik ermoglicht. Wahrend die negative Religi-
onsfreiheit dem Staat verbietet, seine Blirger zu einer religiosen oder weltan-
schaulichen Handlung zu verpflichten, ermoglicht die positive Religions-
freiheit den Biirgern, eine religiose oder weltanschauliche Handlung vorzu-
nehmen. ,Die Freiheit des Glaubens, des Gewissens und die Freiheit des
religiosen und weltanschaulichen Bekenntnisses sind unverletzlich,” heifit es
in Art. 4 I GG. Mit diesem Satz stellt der Staat es seinen Biirgerinnen und
Biirgern frei, eine religiose oder weltanschauliche Haltung einzunehmen
oder nicht anzunehmen. Dariiber hinaus stellt der Staat mit der Formulie-
rung: ,Die ungestorte Religionsausiibung wird gewdhrleistet,” (Art. 4 Abs.
II GG) seinen Biirgerinnen und Biirgern ideelle und sachliche Rdume zur
Verfligung, Religion auszutiben, sie (gemeinschaftlich) zu praktizieren und
sich in ihr aus- und fortbilden zu lassen (vgl. Meckel 2011, S. 269).

Wiéhrend Frankreich seit 1905 als laizistischer Staat nur die negative Re-
ligionsfreiheit kennt, formuliert das Grundgesetz mit Art. 4 II GG ausdriick-
lich die positive Religionsfreiheit, wozu schliefSlich auch der Religionsunter-
richt gehort. Denn der Religionsunterricht ist in der Verantwortung der Re-
ligionsgemeinschaften und des Staates als sog. res mixta Ausdruck der freien
Religionsaustibung. ,Der Religionsunterricht befdhigt folglich zur Aus-
tibung des Grundrechts der individuellen und korporativen Religionsfrei-
heit. Dies ist nicht nur im Interesse der Religionsgemeinschaften, sondern
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entspricht auch der Erwartung des Staates.” (Meckel 2011, S. 269) Einzig Art.
141 des Grundgesetzes stellt eine Ausnahme dar. Er besagt, dass Art. 7
Abs. III Satz 1 GG , keine Anwendung in einem Lande, in dem am 1. Januar
1949 eine landesrechtliche Regelung bestand,” (Art. 141 GG) findet. Gemeint
war damals das Land Bremen, das als Losung seines bereits wahrend der
Weimarer Republik ausgetragenen Streites zwischen der lutherischen und
reformierten Konfession, wer in Bremen den Religionsunterricht halten diir-
fe, darin sah, ihn ,auf allgemein christlicher Grundlage" (Art. 32 Abs. 1 Bre-
mer Landesverfassung) verpflichtend zu machen. Ein religionskundlicher
Religionsunterricht, wie er heute in Bremen in der Sekundarstufe II prakti-
ziert wird, war damals nicht angedacht gewesen. Somit bestétigt selbst diese
Ausnahmeregelung der so genannten ,,Bremer Klausel” den zwischen posi-
tiver und negativer Religionsfreiheit weit aufgespannten Begriff der Religi-
onsfreiheit, der das deutsche Staats-Kirche-Verhiltnis vom franzdsischen
laizistischen Staat ebenso unterscheidet wie von einer Staatskirche in Eng-
land.

Wenn also — wie an der Debatte um den Religionsunterricht heute abzu-
lesen ist - immer weniger den Kirchen und Religionsgemeinschaften, son-
dern vielmehr dem Staat zugetraut wird, religiose und ethische Werte durch
einen religionskundlichen Unterricht oder — wie seit 2006 im Land Berlin -
durch einen fiir alle verpflichtenden Ethikunterricht zu vermitteln, verliert
religiose Bildung, wie sie im Grundgesetz durch den Religionsunterricht
vorgesehen ist, ihr staats- und gesellschaftskritisches Potenzial. Und nicht
nur das: Ein religionskundlicher Religionsunterricht wire eine strikte Ab-
kehr von der Idee des Grundgesetzes, das den Religionsgemeinschaften und
dem Staat unterschiedliche Aufgaben zuweist. Der Staat wiirde sich anma-
3en, die religiose Bildung zu tibernehmen und damit seine weltanschauliche
Neutralitit gezwungenermaflien verlassen. Die positive Religionsfreiheit
widre in der Schule folglich in Frage gestellt (vgl. Meckel 2011, S. 268).

2. Konfessionell oder religionskundlich?
Zur Diskussion um den Religionsunterricht seit der Wende

Dennoch zeigt die bundesweite Entwicklung, dass der bekenntnisorientierte
Religionsunterricht der Kirchen und Religionsgemeinschaften in die Diskus-
sion geraten ist. Zwar haben schon immer gesellschaftliche Verdnderungen
auch die Inhalte des Religionsunterrichts neu bestimmt, wie etwa die Auf-
nahme der Weltreligionen in den Lehrpldnen des Religionsunterrichts der
siebziger Jahre zeigt, als durch das Anwerbeabkommen der Bundesrepublik
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mit verschiedenen Landern die so genannten Gastarbeiter nach Deutschland
kamen. Aber erst mit der Wiedervereinigung und dem Beitritt der ostdeut-
schen Lander in die Bundesrepublik ist der bekenntnisorientierte Religions-
unterricht als solcher selbst infrage gestellt worden. Auch nach der Wende
nahmen beispielsweise in Thiiringen oder Sachsen-Anhalt nur knapp 30%
der Schiilerinnen und Schiiler am katholischen oder evangelischen Religi-
onsunterricht teil (vgl. Simon 1996, S. 95). Diese gesellschaftliche Entwick-
lung hat seit den 1990ger Jahren zu unterschiedlichen Konzepten des Religi-
onsunterrichts gefiihrt. Von den 16 Bundesldndern sind heute vier Bundes-
lainder vom bekenntnisgebundenen Religionsunterricht, wie er seit der
Weimarer Republik in der Verfassung vorgesehen ist, abgertickt: Bremen
wurde von vornherein mit Art. 141 GG eine Ausnahmeregelung zugestan-
den. Weil in Hamburg die katholische Kirche auf ihr Recht, einen konfessio-
nellen Religionsunterricht in den 6ffentlichen Schulen Hamburgs anzubie-
ten, verzichtete, wird dort nur von der Evangelischen Landeskirche Religi-
onsunterricht angeboten. Seit 1995 hat diese ihren evangelischen Religions-
unterricht fiir einen ,Religionsunterricht fiir alle” gedffnet, der seit dem
Staatsvertrag der Stadt Hamburg mit islamischen Verbdanden vom August
2012 seine Erteilung sogar auch durch muslimische Lehrkrafte moglich ge-
macht hat (F.A.Z. vom 10.7.2012.). In Brandenburg wurde mit dem Schuljahr
1996/97 das Fach Lebensgestaltung-Ethik-Religionskunde (L-E-R) schritt-
weise eingefiihrt, dessen Inhalte vom Staat verantwortet wird. Durch einen
Vergleich mit den Kirchen, die als Ersatzfach konfessionellen Religionsun-
terricht anbieten diirfen, ist L-E-R seit 2003 in Brandenburg fest eingerichtet.
Und wéhrend das Land Brandenburg ihren am konfessionellen Religions-
unterricht interessierten Schiilerinnen und Schiilern die Moglichkeit der
Abmeldung von L-E-R gestattet, ist der in Berlin seit dem Schuljahr 2006/07
eingerichtete Ethikunterricht fiir alle Schiilerinnen und Schiiler verpflich-
tend.

Andere Liander haben sich den gesellschaftlichen Bedingungen durch
konzeptionelle Anderungen des Religionsunterrichts gedffnet. So vertritt
Baden-Wiirttemberg selbstverstiandlich den konfessionellen Religionsunter-
richt, aber hier sind durch die Vereinbarungen der beiden evangelischen
Landeskirchen und den beiden katholischen Di6zesen seit 2005 Kooperati-
onsformen zwischen dem katholischen und evangelischen Religionsunter-
richt moglich, die seit 2009 vor allem den halbjahrlichen Wechsel der Religi-
onslehrkraft vorsehen (vgl. z.B. Kuld et al. 2009).

Mecklenburg-Vorpommern hat die kooperierende Féchergruppe zwischen
den Fachern Evangelische Religion, Katholische Religion und Philosophie-
ren mit Kindern/ Philosophie seit 1996 im Schulgesetz (§ 7 III) verankert.
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Auch das Land Sachsen-Anhalt sieht in seinem Schulgesetz (§ 19 Abs. 5) die
Kooperation der Schulfdcher katholische und evangelische Religion mit dem
(Ersatz-)Fach Ethik bzw. Philosophie vor, wie auch in Schleswig-Holstein
Verwaltungsvorschriften die Kooperation der Schulfdcher des Religions-
unterrichts mit dem Fach Philosophie erméglichen (vgl. Ministerium fiir
Bildung, Wissenschaft, Forschung und Kultur Landes Schleswig-Holstein
7.5.1997).

Zahlt man diese vier Bundeslinder, die auf kirchenrechtlicher oder
staatsrechtlicher Ebene jeweils Kooperationen zulassen, zu den Regelungen
in Bremen, Hamburg, Brandenburg und Berlin hinzu, so verwirklichen bereits
die Halfte aller Bundeslinder nicht mehr den konfessionellen Religions-
unterricht so, wie er noch 1949 nach Art. 7 Abs. 3 GG vorgesehen war — ganz
davon abgesehen, dass in ganz Deutschland , Grauzone zu beobachten
[sind], in der die Schiilerinnen und Schiiler im Religionsunterricht jenseits
der gesetzlichen Bestimmungen nicht mehr konfessionell, sondern als Klasse
gemeinsam unterrichtet werden” (Schmid 2010, S. 59).

Hinzu treten die allméhliche Verabschiedung des Fachs Ethik vom Status
des Ersatzfaches und die Bemiithungen der Bundesldander Baden-Wiirttemberg,
Bayern, Niedersachsen, Nordrhein-Westfalen und — neuerdings — Hessen um die
Einrichtung eines islamischen Religionsunterrichts (vgl. Dietrich 2006). Diese
aktuellen Entwicklungen in den verschiedenen Bundesldndern (und ebenso
auch in der Schweiz und Osterreich) zeigen, wie sehr der Religionsunter-
richt in der gesellschaftlichen, schulischen und wissenschaftlichen Offent-
lichkeit angefragt ist, auf die Herausforderungen einer inzwischen weltan-
schaulich pluralen, multikulturellen und interreligiosen Gesellschaft zu rea-
gieren, die auch von den Entwicklungen in Europa nicht unbeeinflusst bleibt
(Ldhnemann und Schreiner Peter 2008). Daher spricht sich die Bundeskanz-
lerin Angela Merkel ausdriicklich dafiir aus, dass ,im Verhiltnis der Reli-
gionen “Toleranz und Respekt” vorherrschen” sollten. Zugleich fligt sie die
bildungsrelevante Forderung hinzu, man diirfe ,aber Differenzen nicht zu-
decken und “sollte sich auskennen mit anderen Religionen™ (F.A.Z. vom
5.11.2012).

Politik, Paddagogik und Gesellschaft sind sich darin einig, dass der Religi-
onsunterricht der Zukunft ein Unterricht sein muss, der dem heutigen ge-
sellschaftlichen Wandel Rechnung tragen muss. Mit dieser Zielformulierung
ist er herausgefordert, verschiedene Aufgaben gleichermafien zu erfiillen: Es
wird von ihm erwartet, dass er einen unverwechselbaren Beitrag zur allge-
meinen Bildung erbringt, Integrationsaufgaben in der pluralistischen Gesell-
schaft tibernimmt und Religionen vor dem Fundamentalismus bewahrt.
Einerseits sollte er zur Identititsfindung Jugendlicher beitragen und zur
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Auseinandersetzung mit dem eigenen Standort verhelfen, andererseits ist es
auch seine Aufgabe, tiber die Vermittlung des eigenen Bekenntnisses hinaus
auch fremde Kulturwelten zu erschlieffen und sich mit anderen Standpunk-
ten zu beschiftigen, wie es schon die Wiirzburger Synode (1974) formulierte
(Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz 1974, S. 2.7.1). Damit Schiile-
rinnen und Schiiler ,sich auskennen mit anderen Religionen”, wie die Bun-
deskanzlerin es einfordert, benétigen diese ebenso fachwissenschaftliche
Kompetenzen und Kenntnisse tiber das Glaubenszeugnis des eigenen Be-
kenntnisses wie tiber die Weltreligionen. Dabei steht der Religionsunterricht
vor der Herausforderung, interreligiose und interkulturelle Diskursfahigkeit
zu vermitteln, um seine Schiiler und Schiilerinnen fiir die gesellschaftspoliti-
sche Aufgabe vorzubereiten, religios wie interreligios sprach- und dialogfa-
hig zu sein (vgl. Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz 2007).

Somit ist der Religionsunterricht von heute gefordert, sich nicht nur all-
gemeinpddagogisch rechtfertigen zu konnen, sondern einen eigenen, un-
verwechselbaren Beitrag zur Schulentwicklung und zur Schulgemeinschaft
zu erbringen. Die Bundeskanzlerin spricht sich deutlich fiir den bekenntnis-
orientierten Religionsunterricht aus, den es kiinftig auch fiir muslimische
Schiiler geben soll (vgl. F.A.Z. vom 5.11.2012). Aber kann der konfessionelle
Religionsunterricht noch diesen heutigen Anforderungen entsprechen?
Konzepte fiir die Zukunft des Religionsunterrichts, einen religionskundli-
chen Unterricht zu erteilen (wie in der Sek. II in Bremen), ihn durch einen
verpflichtenden Ethikunterricht zu ersetzen (wie in Berlin) oder einen inter-
religisen ,Religionsunterricht fiir alle’ anzubieten (wie es die Evangelische
Landeskirche in Hamburg tut) scheinen verfiihrerisch und in Politik und
Gesellschaft an Attraktivitdt zu gewinnen.

3. Ein Vorschlag der EKD fiir die Zukunft des Religionsunterrichts:
Die Kooperierende Fichergruppe

Dieser Herausforderungen eingedenk hatte die Evangelische Kirche in
Deutschland (EKD) bereits im Jahr 1994 einen Vorschlag fiir den Religions-
unterricht unterbreitet, der allen Anforderungen eines Religionsunterrichts
der Zukunft entsprechen kann: In ihrer Denkschrift zum Religionsunterricht
,Identitit und Verstindigung” (1994) ging die EKD mit grofier Weitsicht
davon aus, dass es in Zukunft an den Schulen der Bundesrepublik nicht nur
die Facher Evangelische und Katholische Religionslehre, sowie den Ethik-
bzw. Philosophieunterricht geben wird, sondern, wenn auch ,weniger hdu-
fig, grundsatzlich unter gleichen rechtlichen Vorgaben, Orthodoxer, Jidi-
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scher und Islamischer Religionsunterricht” (EKD 1994, S. 90). Dabei forderte
die EKD, dass es ,,im Sinne des schulischen Bildung und Erziehungsauftra-
ges [...] kein unverbundenes Nebeneinander dieser Facher geben” soll mit
der Begriindung, dass ,ihnen allen die Aufgabe gemeinsam [ist], die Ver-
standigungsbereitschaft und Fahigkeiten der jungen Generation in besonde-
rer Weise zu fordern” (EKD 1994, S. 90). Daher sieht die EKD diese Facher
als eigenstdndige Fachergruppe an, durch welche ,eine bessere institutio-
nelle Voraussetzung fiir die in Zukunft noch zunehmende Aufgabe interre-
ligiosen Lernens geschaffen” (EKD 1994, S. 91) werden kann. Diesen Gedan-
ken der Kooperation zwischen den Fachern des konfessionellen Religions-
unterrichts und seinen affinen Fachern Ethik bzw. Philosophie hat die EKD
wenige Jahre spiter begriindend vertieft. In ihren zehn Thesen zur ,Religio-
sen Bildung in der Schule” (1997 und 2006) stellt die Kammer der EKD fiir
Bildung und Erziehung, Kinder und Jugend die Bedeutung einer religiosen
Bildung heraus, die bekenntnisorientiert sein muss, denn ,angesichts der Glo-
balisierung und der multikulturellen und multireligiosen Lebenszusam-
menhidnge wird religiose Bildung immer wichtiger - fiir die eigene Verwur-
zelung und Identitdt der Kinder und Jugendlichen, fiir religiose Urteilsfa-
higkeit, fiir Sinnfindung und Orientierung in der Welt sowie fiir Ver-
standigungsfahigkeit und Toleranz” (vgl. www.ekd.de/download/religions
unterricht.pdf These 1). Daher begriifit es die EKD, ,,wenn sich der Religi-
onsunterricht und der Ethikunterricht wechselseitig als Dialogpartner ver-
stehen” (These 8), aber nicht nur das: Sie formuliert auch ,,eine Zusammen-
arbeit mit dem jiidischen oder dem islamischen Religionsunterricht etwa bei
gemeinsamen Projekten oder in bestimmten Phasen des Unterrichts” als
,wiinschenswert” unter der Bedingung, dass dabei ,die unterschiedlichen
theologischen Grundlagen sowie die spezifischen Moglichkeiten und Gren-
zen interreligiosen Lernens berticksichtigt werden” (These 8).

Die konfessionelle Kooperation zwischen den Fiachern des katholischen
und des evangelischen Religionsunterrichts sowie die Dialogpartnerschaft
mit dem Fach Ethik bzw. Philosophie setzen einige Bundesldnder bereits
um. Mecklenburg-Vorpommern, Sachsen-Anhalt und Schleswig-Holstein geben
dafiir mit ihren landesrechtlichen Bestimmungen zur Kooperation des evan-
gelischen und katholischen Religionsunterrichts mit dem Alternativfach
Ethik bzw. Philosophie bereits Moglichkeiten fiir ficherverbindendes Ar-
beiten in der Schule vor. In Sachsen-Anhalt verfasste im Jahr 1998 eine vom
Kultusministerium bestellte wissenschaftliche Arbeitsgruppe eine Expertise
zur Zukunft ethischer und religioser Bildung an den Schulen des Landes, die
den — wie es dort heifit — ,,Grundgedanken” einer kooperierenden Facher-
gruppe aufgreift (Kultusministerium des Landes Sachsen-Anhalt 2003,
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S.53). Hier werden bildungstheoretische, schulpddagogische, schulpoliti-
sche und fachliche Griinde fiir eine solche Kooperation angefiihrt, denn
durch eine solche lernen Kinder und Jugendliche , differenzierend das phi-
losophisch-ethische und das religiose Fragen mit seinen je eigenstindigen
Strukturen, Moglichkeiten und Grenzen kennen” (Kultusministerium des
Landes Sachsen-Anhalt 2003, S. 52).

Allerdings sehen Mecklenburg-Vorpommern, Sachsen-Anhalt und Schleswig-
Holstein noch nicht die Erweiterung der Fachergruppe auf den Religionsun-
terricht anderer Religionsgemeinschaften, wie etwa den jiidischen oder is-
lamischen Religionsunterricht, vor.

Den Vorschlag der EKD einer solchen auf den (Religions-)unterricht an-
derer Religionsgemeinschaften und Weltanschauungen erweiterte Koopera-
tion wurde im Jahr 2000 vom Erzbistum Berlin gemeinsam mit der Landes-
kirche Berlin-Brandenburg aufgegriffen und didaktisch vertieft. Dazu verof-
fentlichten die beiden Kirche Berlins zwei Broschiiren, in denen sie mit di-
daktischen Beispielen das Konzept der Kooperierenden Fachergruppe in die
offentliche Diskussion einbrachten (vgl. z.B. Konsistorium der EKD Berlin-
Brandenburg und Erzbischofliches Ordinariat Berlin 2000). Im Sinne der
positiven Religionsfreiheit gingen die beiden Kirchen davon aus, dass jede
Religionsgemeinschaft bzw. Weltanschauungsgemeinschaft Berlins die Mog-
lichkeit haben solle, einen ordentlichen Unterricht in der Schule einzurichten
mit der Option einer themengebundenen, ficherverbindenden Kooperation
dieser Facher, die fiir zweimal im Schuljahr vorgesehen war (Konsistorium
der EKD Berlin-Brandenburg und Erzbischofliches Ordinariat Berlin 2000).

Bedauerlicherweise kam es in Berlin nie zur Verwirklichung dieses Vor-
schlags, und als es am 26. April 2009 zur Volksabstimmung ,pro reli’ kam,
warben die Befiirworter des konfessionellen Religionsunterrichts leider so
zurlickhaltend fiir dieses Kooperationskonzept, dass dieser innovative An-
satz in der Offentlichkeit nicht geniigend bekannt wurde. Das seit 2006 im
Schulgesetz Berlins fiir alle Schiilerinnen und Schiiler der Klassenstufen 7
bis 10 verpflichtend eingefiihrte, von staatlicher Seite verantwortetes Fach
Ethik wurde auf diese Weise bestétigt.

Dabei hitte dieses Konzept der Kooperierenden Fachergruppe vielen der
anstehenden Herausforderungen entsprochen: es hitte nicht nur den Schii-
lerinnen und Schiilern im eigenen Bekenntnis Gestaltungsrdaume im Sinne
der positiven Religionsfreiheit gewédhrt, sondern ihnen auch gemeinsame
interreligiose und interkulturelle Begegnungsphasen didaktisch erméglicht.
Im Unterschied zu einem Ethikunterricht fiir alle wére ihnen nicht nur
Fachwissen mit religionskundlichen Kenntnissen, sondern auch soziale
Kompetenzen durch authentisches Begegnungslernen vermittelt worden.
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Aus schulpddagogischer Sicht hitte sich eine solche facherverbindende Ko-
operation der wertorientierenden Féacher auf das Schulprofil der jeweiligen
Schule positiv auswirken kénnen. Aufierdem hitten diesem Konzept (im
Unterschied zum Hamburger Modell, an dem die katholische Kirche nicht
teilnimmt,) alle Religions- und Weltanschauungsgemeinschaften zuge-
stimmt, da allen Seiten gleichermafien ein Unterricht zugestanden gewesen
wadre. Und schliefllich hitte die Realisierung dieses Konzepts die eingangs
gestellte Frage nach der Zukunft der religiosen Bildung in der Schule be-
antworten kénnen: Denn entsprechend diesem innovativen Konzept kann
die religiose Bildung der Zukunft beides sein: konfessionell und interreligits.

4. Die Didaktik interreligiosen Lernens nach dem Konzept
der Kooperierenden Fichergruppe

Doch wie sieht die Didaktik dieses Modells religioser und interreligioser
Bildung aus? Dieses von den Kirchen Berlins vorgelegte Konzept einer Ko-
operation zwischen den Fachern religioser und ethischer Bildung sieht vier
Phasen des differenzierten und integrativen Lernens vor, die gegebenenfalls
nach dem Baukastenprinzip variiert werden konnen (vgl. Biernath 2002,
S. 219). Je nach regionalen oder lokalen Angebot der jeweiligen Facher in
einer bestimmten Schule kann das facherverbindende Arbeiten unterschied-
lich konkretisiert werden (vgl. Simon 2005, S. 244).

Zundchst geht das Konzept der Kooperierenden Fichergruppe davon
aus, dass die beteiligten Facher sich auf ein gemeinsames Thema einigen,
das im zeitlichen Rahmen etwa einer Unterrichtseinheit 1.) im getrennten
Fachunterricht behandelt wird. Ein solches Thema konnte Grundfragen der
Menschheit und existentielle Fragen, aber auch Alltagskulturen, wie Feste
und Brduche behandeln, oder systematische oder philosophische Inhalte
umfassen. Im Religionsunterricht des eigenen Bekenntnisses oder im Ethik-
bzw. Philosophieunterricht vertiefen die Schiilerinnen und Schiiler den In-
halt und Standpunkt zum Thema aus der Perspektive ihres Fachs (vgl.
Boehme 2011, S. 234f.). Die Schiilerinnen und Schiiler sollen auf diese Weise
fachliche, personale und methodische Kompetenzen in der Auseinanderset-
zung mit dem religiosen oder weltanschaulichen Standort ihres jeweiligen
Fachs und damit Kompetenzen gewinnen, die ihnen eine religiose Sprachfa-
higkeit ermoglichen und sie befahigen, sich selbstreflexiv und argumentativ
begriindet dazu zu artikulieren. Eine solche ,Frage- und Ausdrucksfahig-
keit” wird als Voraussetzung dafiir angesehen, sich auch in der Begegnung
mit Schiilerinnen und Schiilern anderer Uberzeugungen religits-theologisch
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angemessen auszudriicken und eine Neugier zu entwickeln, die durch ein
solchermafien vorbereitetes Hintergrundwissen generiert wird (vgl. Boehme
2011, S. 235). Als ,inhaltliche Kompetenz’ schafft ein solches in dieser Phase
erarbeitetes Orientierungswissen die Voraussetzung fiir das Verstehen an-
derer Religionen, ihren Traditionen und Glaubenssysteme (vgl. Leimgruber
und Ziebertz 2010, S. 468).

Die Schiilerorientierung dieses Konzepts liegt auf der Hand: Die Schiiler
und Schiilerinnen sollen darauf vorbereitet werden, das Thema den Teil-
nehmenden der iibrigen kooperierenden Féacher zu prasentieren, wenn sie
mit diesen 2.) im so genannten , Forum®, in der zweiten Phase des integrie-
renden Lernens, zusammenkommen. Die gegenseitige Prisentation kann — je
nach Klassenstufe und eingetibter Kompetenz — durch Schiilerreferate,
Gruppenprésentationen, Ausstellungen, Dokumentationen, Exkursionen
oder in anderen Projektformen geschehen (vgl. Boehme 2011, S. 235). Indem
sich die Schiilerinnen und Schiiler gegenseitig Einblick in ihr erarbeitetes
Thema, dadurch aber auch in ihr eigenes Fiithlen und Denken ermoglichen,
realisieren sie einen schiilerorientierten Expertenaustausch, der sich einer-
seits dadurch auszeichnet, dass dieser von den Schiilerinnen und Schiilern
selbst — und nicht etwa durch einen eingeladenen Vertreter einer Religion —
umgesetzt wird und andererseits Gleichrangigkeit verwirklicht, weil keiner
nur Gast oder nur Gastgeber ist, sondern jeder zugleich beide Rollen {iber-
nimmt (vgl. Boehme 2011, S. 236). Zugleich werden mit einer solchermafien
didaktisch angeleiteten Begegnung mit den interreligiovsen Kompetenzen
auch interkulturelle Kompetenzen angebahnt (vgl. Leimgruber und Ziebertz
2010, S. 468).

Das Berliner Konzept sieht im Anschluss an die Préasentationsphase im
Forum eine Diskussionsphase in kleinen, gemischten Gruppen vor (vgl.
Konsistorium der EKD Berlin-Brandenburg und Erzbischofliches Ordinariat
Berlin 2000). Diskussionskompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern sind
jedoch erst am Ende der Sekundarstufe I zu erwarten und setzen bereits eine
gewisse eigene Standortbestimmung voraus. Wenn statt einer Diskussion
ein Austausch didaktisch angeregt wird, in welcher die Schiilerinnen und
Schiiler einander Fragen stellen und in ein Gesprdach kommen kénnen, kann
(altersgemafs entsprechend elementarisiert) bereits mit dlteren Grundschii-
lern das Konzept der Kooperierenden Fichergruppe umgesetzt werden.
Denn ein solcher Austausch zwischen verschiedenen Ansichten und Posi-
tionen setzt die Fahigkeit zum Perspektivenwechsel voraus, der entwick-
lungspsychologisch erst am Ende der Grundschulzeit erwartet werden kann
(vgl. Leimgruber 2005).
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Diese 3.) etwa ein- bis zweistiindige Austauschphase iiber das Gelernte,
die in kleinen und gemischten Lerngruppen umgesetzt wird, bietet Schiile-
rinnen und Schiilern verstarkt die Moglichkeit, den respektvollen und angst-
freien Umgang untereinander einzuiiben und sich - je nach Altersstufe im
Rahmen der entsprechenden entwicklungspsychologischen Moglichkeiten -
weitere Kompetenzen interkultureller und interreligioser Kommunikations-
fahigkeit, wie z.B. Perspektivenwechsel, Empathiefdhigkeit, Gesprachsva-
riabilitdt und Ambiguitdtstoleranz anzueignen (vgl. Leimgruber und Zie-
bertz 2010, S. 468).

Wesentlich fiir dieses Konzept interreligiosen Begegnungslernens in der
Kooperierenden Fidchergruppe ist aber auch 4.) die letzte Phase der ab-
schlieffenden Reflexion in der urspriinglichen Lerngruppe des getrennten
Unterrichts. Dieser findet wieder im eigenen Fachunterricht statt. Hier wer-
den identitdtsbildende religiose Kompetenzen angebahnt, indem die Refle-
xion iiber den erlebten Austausch und die Vergegenwirtigung des Eigenen
in Beziehung gebracht werden, die als ,anamnetische Kompetenz” (vgl.
Leimgruber und Ziebertz 2010, S. 468) zu einer selbstreflexiven Auseinan-
dersetzung mit existentiellen Grundfragen fithren kann.

Im Anschluss an die Kooperation in der Fachergruppe setzt sich der Un-
terricht in den einzelnen Schulfichern in gewohnter Weise fort, bis es zu
einer nachsten Kooperationsphase kommt.

Erste Pilotprojekte zu diesem Konzept an einer Gesamtschule in Freiburg
im Schuljahr 2002/03 (vgl. Boehme und Eisele 2004) und mit Schiilerinnen
und Schiilern aus dem jiidischen, katholischen, evangelischen und islami-
schen Religionsunterricht und dem Ethikunterricht aus Ladenburg und
Mannheim im Schuljahr 2013 (vgl. RNZ vom 27.7.2013) zeigen bereits, dass
der zeitliche Rahmen fiir die vier Phasen der Kooperation mehrere Wochen
des Schuljahres in Anspruch nimmt und daher nur einmal im Schuljahr
durchgefiihrt werden sollte, wenn auch den tibrigen Themen des Bildungs-
plans entsprechender Raum gewéhrt werden soll. Jedoch zeigt sich schon
jetzt, dass die Nachhaltigkeit eines solchen Begegnungslernens dann beson-
ders grofs ist, wenn sich die Kooperation der Facher in jedem Schuljahr aufs
Neue fortsetzt (vgl. dazu den Beitrag von Boehme in: Schroder 2014).

5. Interreligioses Begegnungslernen in der Ausbildung
von Religions- und Ethiklehrerinnen und -lehrern

Obwohl wiederholt Vorschldge zu diesem Modell interreligiosen Lernens in
die religionspadagogische Diskussion eingebracht worden sind und dieses
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integrative Bildungsangebot durch phasenweise Kooperation sowohl bei
Philosophen und evangelischen als auch katholischen Religionspdadagogen
grundsitzlich breite Unterstiitzung findet (vgl. z.B. Petermann 2003,
Schwillus 2004, Kahrs 2009), ist eine Didaktik einer solchen Kooperierenden
Fachergruppe tiber die Facher des christlich-konfessionellen Religionsunter-
richts hinaus nur im Ansatz, und fiir die Ausbildung von Lehrerinnen und
Lehrer bundesweit bisher noch gar nicht entworfen.

Dabei hat zweifelsohne das Desiderat interreligiosen Lernens in der 6f-
fentlichen Schule bundesweit fiir die Ausbildung von Religionslehrerinnen
und -lehrer sowie fiir die der Ethik- bzw. Philosophielehrerinnen und -lehrer
unmittelbare Konsequenzen. In den Studiengédngen dieser Facher sind Stu-
dienangebote zum interreligiosen Lernen und Lehren in der Regel fest ver-
ankert. Im Unterschied zu den dort jedoch nur innerhalb des jeweiligen Stu-
diengangs einzeln ausgewiesenen Lehrveranstaltungen zum interreligiosen
Lernen unterscheidet sich die vom Institut fiir Philosophie und Theologie
der PH Heidelberg verantwortete Hochschuldidaktik des facherverbinden-
den interreligiosen Lernens anhand der Kooperierenden Fiachergruppe von
den bisherigen Konzepten dadurch, dass sie nicht von einer Didaktik der
Weltreligionen innerhalb eines Studienfachs ausgeht, sondern — vom Ansatz
des facherverbindenden Lernens unterstiitzt — mit der Kooperation zwischen
den Studienfdchern der Kath. Theologie/ Religionspddagogik, Ev. Theolo-
gie/ Religionspddagogik und des Fachs Ethik sowie der Studienfacher der
Judischen Religionslehre und der Islamischen Religionspadagogik einen
themengebundenen interreligiosen Dialog unter den Studierenden dieser
Facher nach dem Konzept der Kooperierenden Fachergruppe initiiert. An-
gehende Religions- und Ethiklehrerinnen und -lehrer werden auf diese Wei-
se auf die Umsetzung dieses Modells interreligiosen Lernens in der Schule
praxisorientiert vorbereitet.

Dariiber hinaus entspricht die Kooperierende Fachergruppe in ihrer
Neuausrichtung der Lehr- und Lernarrangements den Anforderungen des
Bologna-Prozesses und der Kompetenzorientierung in Studium und Lehre.
Sie ist daher auch auf die Kooperation zwischen anderen Féacherverbiinden —
auch hochschuliibergreifend — tibertragbar.

Im Rahmen des “Qualitdtspakts Lehre” im Hochschulpakt 2020 zwischen
Bund und Landern und der kompetenzorientierten Studienreform hat sich
die PH Heidelberg zu einem Programm , Experts in Education” verpflichtet,
das Absolventen Praxisbezug anbieten und sie zur Eigenverantwortlichkeit,
zu vernetztem und fécheriibergreifendem Denken, zum inkludierenden
Handeln und zu Beratungskompetenzen im Bildungsbereich befidhigen soll.
Diese Lehrinnovation facherverbindenden Studierens greift diese Heraus-
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forderungen auf, zumal in der aktuellen religionspadagogischen Diskussion
darauf hingewiesen wird, dass ,der innovative Kern dieses Modells [...] im
religionspadagogischen Diskurs bisher kaum beachtet worden [ist]. Insbe-
sondere die Profilierung religioser Bildung in facherverbindenden Projekten
konnte — gut dokumentiert — fiir staatliche Schulen anregend wirken”
(Hausler 2009, S. 94).

Auf das Studium der angehenden Religions- und Ethiklehrerinnen und
-lehrer tibertragen wird die Kommunikation und Zusammenarbeit in den
vier Phasen der Kooperation auf unterschiedlichen Ebenen verwirklicht:
Zwischen Lehrenden und Studierenden in allen Phasen, sowie zwischen
Studierenden eines Faches untereinander in der ersten Phase der getrennten
Hochschulveranstaltungen und wiederum dort in der vierten Phase der auf
die Kooperation riickblickenden Reflexionsphase. Die Begegnung zwischen
Studierenden aller teilnehmenden Facher findet vor allem in den Begeg-
nungsphasen der Préasentation (Phase 2) und des Austauschs (Phase 3) statt.
Und die Lehrenden treten schliefflich miteinander nicht nur im Vorfeld der
Organisation der Kooperation, sondern ebenso in der Forumsphase in Kon-
takt. In allen Phasen des Modells werden somit Informations- und Wissen-
saneignung sowohl fiir die beteiligten Studierenden als auch fiir die Lehren-
den gewinnbringend kommunikativ miteinander verschrankt. Hier kommt
die These Carl Friedrich von Weizsdckers zur Geltung, die von Gerd Macke
u.a. bereits fiir die Hochschuldidaktik fruchtbar gemacht worden ist, ,,dass
Information als Verstandenes und Erzeugendes ohne kommunikatives Han-
deln nicht denkbar ist” (Macke et al. 2008, S. 31).

Mit hochschuldidaktisch initiierten Arrangements der authentischen Be-
gegnung von Studierenden unterschiedlicher Studienfacher der religiosen
und wertorientierten Bildung gelangen zudem divergente theologische und
philosophische Fachperspektiven auf ein Thema in Praxis, Fachlichkeit und
Methodenbewusstsein in einen wechselseitigen Bildungsprozess. Dieser
Prozess ermoglicht Studierenden wie auch Lehrenden einen Zuwachs an
Fahigkeiten interreligiosen Lernens, wie z.B. Empathiefahigkeit (vgl. Stett-
berger 2013), Wertschdtzung und Respekt, Toleranz, Perspektivenwechsel,
Ambiguititstoleranz, Selbstwahrnehmung, Identitdtssicherheit, Verhaltens-
flexibilitat u.a., und damit die Vertiefung von fachlichen, hermeneutischen,
sozialen, ethischen, personalen, spirituellen, methodischen und dsthetischen
u.a. Kompetenzen (vgl. Baur 2007, S. 39).

Durch die studierendenzentrierten Lehr- und Lernphasen der Kooperie-
renden Fichergruppe wird die Motivation der Studierenden, wie die Eva-
luation des im SoSe 2011 durchgefiihrten Hochschulprojekts belegt, erhoht
(vgl. Boehme/ Brodhécker, in: Boehme 2014). Eine solche Ermoglichungsdi-
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daktik mit unterschiedlichen Lernstrategien in den unterschiedlichen Phasen
der Kooperation erweitert zudem die Handlungskompetenz angehender
Lehrerinnen und Lehrer und tibt diese ein.

Seit Sommersemester 2013 bietet das Institut fiir Philosophie und Theo-
logie der PH Heidelberg eine Zusatzqualifikation zum , Interreligiosen Be-
gegnungslernen” nach dem Konzept der Kooperierenden Fachergruppe an,
die den Besuch weiterer flankierender Veranstaltungen (etwa zu Kenntnis-
sen der Weltreligionen oder von schulpraktischen Beziigen) vorsieht. Das
Zertifikat kann studienbegleitend erworben werden, steht aber genauso
bereits aktiven Lehrkriften offen, die sich auf diesem Gebiet zusatzlich aus-
weisen wollen. Die Studentinnen und Studenten und graduierten Teilneh-
mer nehmen an den Veranstaltungen der Kooperierenden Fachergruppe teil
und besuchen zusitzlich eine Reihe thematisch dazugehoérender Lehrveran-
staltungen. Auf diese Weise erwerben sie Kenntnisse und Fahigkeiten, die
der interkulturellen und interreligidsen Situation an der Schule des 21. Jahr-
hunderts gerecht zu werden verspricht. Mit dieser Zusatzqualifikation fa-
cherverbindenden und interreligiosen Lernens wird Studierenden und Leh-
rerinnen und Lehrer ermoglicht, sich auf die Praxis des interreligitsen Ler-
nens in der Schule nach dem Konzept der Kooperierenden Fachergruppe
theoretisch und praxisorientiert vorzubereiten.

Module der Zusatzqualifikation Interreligioses Begegnungslernen

MODUL 2
(2 SWS) 1 Hauptseminar zum Interreligiésen
Lernen und Lehren
1 Fachfremde Veranstaltung in einem
MODUL 3 g
(2 SWS) Fach der Forschergruppe zu einem
systematischen oder philosophischen
Thema mit interreligiéser Fragestellung
MODUL 4 1 Veranstaltung aus folgenden Vertiefungsbereichen:
(2 SWS)

Frihkindliche Bildung Interkulturelles Theologie der
Lernen Religionen
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Das Institut fiir Philosophie und Theologie der PH Heidelberg will mit
diesem innovativen Modell in der Lehrerinnen- und Lehrerausbildung einen
bildungspolitischen Beitrag zum Dialog der Weltreligionen und ihren Kul-
turwelten, zum gesellschaftspolitischen Integrationsauftrag und zur Weiter-
entwicklung des Ethik- und des Religionsunterrichts auf den Ebenen der
Schule, Hochschule und der Lehrerfortbildung leisten.

Zugleich sind diese Initiativen der Projektarbeit und Forschung zum In-
terreligiosen Begegnungslernen, die zur Zeit auf den Ebenen der Hochschule
und der Schule verwirklicht werden, dariiber hinaus mit Fortbildungsta-
gungen fiir Religionslehrerinnen und -lehrer der Reihe der ,Religionspad-
agogischen Gesprédche zwischen Juden, Christen und Muslimen” vernetzt,
die von Prof. Harry Harun Behr (Universitdt Erlangen-Niirnberg), Prof.
Katja Boehme (PH Heidelberg), Prof. Daniel Krochmalnik (Hochschule fiir
Jiidische Studien, Heidelberg) und Prof. Bernd Schroder (Universitdt Gottin-
gen) geleitet werden und nun in jedem Friihjahr in Heidelberg stattfinden.

Weil daher mit diesem Projekt des Interreligivsen Begegnungslernens
nach dem Konzept der Kooperierenden Fachergruppe, das sich an der PH
Heidelberg und der Hochschule fiir Jiidische Studien, Heidelberg, bereits in
der Phase der Etablierung in den praktischen Lehr- und Lernbetrieb befin-
det, Baden-Wiirttemberg eine Vorreiterrolle fiir interreligioses Lernen an
den Schulen der deutschen Bildungslandschaft einnimmt, hat Ministerpré-
sident Winfried Kretschmann im Januar 2013 die Schirmherrschaft tiber das
Projekt des Interreligiosen Begegnungslernens {ibernommen.
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