Religion erleben
Hans Mend|

1 nErleben« - die semantische Aufladung eines Begriffs

Am Anfang steht eine Defizitanzeige. Das verbindet einen grundsitzlichen
erlebnispiadagogischen Ansatz mit dem neuen Modell eines performativ
orientierten Religionsunterrichts. Der groBe Reformpidagoge Kurt Hahn
hatte Anfang des letzten Jahrhunderts bei Jugendlichen grofie Mangel-
erscheinungen wahrgenommen: einen Mangel an menschlicher Anteilnahme,
an Sorgsamkeit, an Initiative und Spontaneitit, an kdrperlicher Tauglichkeit
(vgl. Schindler 2002, S. 200). Von solchen Wahrnehmungen aus werden im
Horizont etlebnispiadagogischer Angebote gemeinschaftliche Lernprozesse
mit kérperlichen Aktivititen iberwiegend im Freien initiiert, die auf eine
umfassende Persénlichkeitsbildung, besonders auf die Férderung eines po-
sitiven Selbstbilds und der sozialen Kompetenzen, abzielen.

In der aktuellen piddagogischen Diskussion erfihrt der Ruf nach »mehr
Erleben« seine motivierende Kraft und seine kontrastive Semantik von zwei
weiteren kritischen Blickwinkeln aus: Zum einen gilt die Schule trotz aller
schulpidagogischer Interventionen (z. B. die Entwicklungalternativer Schul-
formen oder zumindest alternativer Rhythmisierungen von Schule und die
Implementierung neuer Unterrichtsformen wie Freiarbeit und Projektarbeit)
und wegen des gleichzeitig zunehmenden duBeren Drucks auf die Bildungs-
landschaft »Post-PISA« (z. B. frihere Einschulung, Verkiirzung der Schulzei-
ten, Vergleichstests etc.) nach wie vor als verkopft und kérperfeindlich (vgl.
Arbeitskreis Erlebnispiadagogik 2005, S. 10£.). Zum anderen werden in einer
kultur- und medienkritischen Sicht die Lebenswelten heutiger Kinder und
Jugendlicher als defizitir gekennzeichnet, was das Verfiigen Gber originire
Erfahrungen betrifft (vgl. Jugendstiftung Baden-Wiirttemberg 1997, S. 13).
Mit dem Begriff des »Etlebens« wird also auf vorhandene Einseitigkeiten im
Leben und in der Pidagogik hingewiesen; die Erlebnispéidagogik verspricht
dem entgegen eine kérper- und naturbezogene und sozial-kommunikative
Bildungsarbeit, die der Férderung des ganzen Menschen dienen will.
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Wenn man alternative Schulformen, in denen erlebnispidagogische Mo-
mente zum originiren pidagogischen Schulprofil geh6ren, ausnimmt, dann
bewegt sich die Erlebnispiddagogik an den Rindern des schulischen Bildungs-
bereichs — im Rahmen des Sportunterrichts, von Schullandaufenthalten
und Besinnungstagen oder von Projektwochen, auch wenn eine stirkere
Verzahnung von erlebnispidagogischen Elementen mit dem Lebensraum
Schule wiinschenswert wire (vgl. Jugendstiftung Baden-Wiirttemberg 1997,
S. 22). Die eigentliche Heimat der Erlebnispiddagogik ist nach wie vor der
aullerschulische und sozialpidagogische Raum, im kirchlichen Bereich sicher
die Jugendarbeit und gelegentlich auch die Sakramentenkatechese.

Es ist deshalb reizvoll, die Kategorie des »Erlebens« konsequent in die
Begriindung einer besonderen Gestalt eines Unterrichtsfaches hereinzuho-
len und damit unmittelbar in den Schulalltag zu implementieren. Ein solches
Vorhaben muss freilich zunichst prinzipiell erldutert und begriindet, kon-
zeptionell entfaltet und auch gegen Missverstindnisse abgegrenzt werden.

2 Die Notwendigkeit, Religion erlebbar zu machen — vom Schiiler her

Wie eingangs erwihnt, geht auch die Begriindung eines performativen
Religionsunterrichts von einer Defizitanzeige aus: Nur wenige Kinder und
Jugendliche sind heute mit Religion und speziell mit ihrer eigenen Kon-
fession vertraut und verfiigen tiber eine ausgeprigte religitse Praxis. Wie
aber kann man das Wesen von Religion verstehen, ohne Erfahrungswelten
von Religion erlebt zu haben? Das ist die Ausgangsfrage, mit der sich die
verschiedenen Entwiirfe eines »performativen Religionsunterrichts« be-
schiftigen.

Beim klassischen Konzept eines schulischen Religionsunterrichts ging
man davon aus, dass der Referenzrahmen fiir die kognitive Fundierung von
Religion die religidsen Erfahrungen darstellen, die die Schiiler in einer irgend-
wie gearbeiteten Form von daheim (Pfarrgemeinde, Familie) mitbrachten.
Was aber geschieht nun, wenn Kinder iiber keine Gottesdienstpraxis mehr
verfiigen, keine Gebete kénnen, nicht wissen, was an Weihnachten und

Ostern gefeiert wird? Die Defizite im Bereich expliziter religids-konfessio-
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neller Erfahrungen sind bei heutigen Schiilerinnen und Schiilern evident.
Das bedeutet zwar nicht, dass diese nicht origindre menschliche Sehnsiichte
und individuelle religiése Grunderfahrungen mitbrichten. Dennoch, reli-
gitses Basiswissen (Gebete, biblische und liturgische Kenntnisse) und die
Fahigkeit zur Entschliisselung religioser Codes (CMB, INRI, Michelangelos
»Erschaffung des Adamc«) kénnen nicht vorausgesetzt werden. Der garstige
Graben zwischen dem Erfahrungswissen und dem Glaubenswissen hat sich
im Laufe der letzten Jahrzehnte massiv verbreitert.

Die Frage ist aber noch weit grundsitzlicher zu formulieren: Verste-
hen Kinder und Jugendliche heute, »wie Religion ticktk, d.h., auf welche
prinzipielle Weise und im Unterschied zur Wirklichkeitserfassung anderer
Disziplinen Religion die Wirklichkeit zu erfassen und zu deuten versucht?
Eine ausgeprigt religitse Sensibilitit (»hinter die Dinge schauen«) und Kom-
petenz in der Modalitit einer Weltverarbeitung durch Religion kann nicht
vorausgesetzt werden. Was aber geschieht, wenn der Lerngegenstand so
weit von der Welt der Schiiler entfernt ist, dass sie keine Fragehaltung mehr

entwickeln? »Der Religionsunterricht weckt und reflektiert die Frage nach
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Gott, heilt es in der Wiirzburger Synode (Der Religionsunterricht in der
Schule 1976, 2.5.1): Wie muss Unterricht organisiert sein, damit die Fragen
der Schiiler geweckt werden? Auch in anderen Religionen weil3 man, dass
eine Kultur des Fragens in einer passenden rituellen Handlung am besten
verortet ist: Nicht von ungefihr wird beim jlidischen Pessach-Mahl dem
Jungsten die Rolle des Fragenden zugewiesen.

In einer postchristlichen Gesellschaft und angesichts des »garstigen
Grabens« zwischen einem fehlenden expliziten religisen Erfahrungswissen
und der Glaubenstradition erscheint ein ausschlieBliches Reflexionsmodell
religiésen Lernens als nicht mehr tragfihig, wenn es das Ziel ist, dass
Kinder und Jugendliche religiés kompetent werden. Der Pidagoge Dietrich
Benner folgert: »Damit Welterfahrung und Menschenumgang unterrichtlich
und schulisch erweitert werden kénnen, bedarf es zunichst einmal grund-
legender Welt- und Umgangserfahrungen. Wo diese Voraussetzung nicht
durch vorschulische Erziehung und Sozialisation gesichert ist, muss sie
zum Zwecke einer nachfolgenden unterrichtlichen Unterweisung zunichst
einmal kiinstlich mit Hilfe schulischer Erkundungen, Hospitationen, Exkur-
sionen und Ubungen gestiftet und gesichert werden« (Benner 2004, S. 30).
In curricularen Zeiten wurde etwas in den Hintergrund gedringt, dass seit
_Herbart die moderne 6ffentliche Schule eine doppelte Zweckbestimmung
hat: nicht nur eine Weltdeutung, sondern auch die Fihigkeit zum Umgang
mit der Welt. Insofern muss heute die Fihigkeit zur Deutung von Religion
erginzt werden mit einer Partizipationskompetenz, weil nur aufidiese Weise
das Wissen durch Erfahrung erweitert und im Gegenzug ein tieferes Ver-
stindnis des eigenen und fremden Handelns méglich wird.

Ubrigens: Auch die Religionslehrerinnen und Religionslehrer leiden vor
allem darunter, dass die religiése Sozialisation ihrer Schiilerinnen und Schiiler
abgenommen hat und weiter abnimmt (vgl. Tzscheetzsch 2006, S. 219).
Wenn also die Voraussetzungen der lernenden Subjekte ernst genommen
werden, dann bedarf es anderer Prisentationsmodi als nur reflexiver, um
Religion verstehen zu kénnen (vgl. Englert 2002, S. 33). Das muss aber auch
vom Gegenstand her noch niher durchdacht werden.
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3 Der Gegenstand: die performative Tiefendimension von Religion

»Gott gibt es nur im Vokativ« — dieser Ausspruch geht auf Martin Buber
zuriick. Der schulische Religionsunterricht ist weder Religionskunde, bei der
aus der Distanz und von einer neutralen Beobachterposition aus Religion
betrachtet wird, noch Religionswissenschaft, bei der die Gottesfrage mit
wissenschaftlichen Optionen (phinomenologisch, hermeneutisch, kulturkri-
tisch ...) reflektiert wird. Wie kann die Gottesfrage bestindig wachgehalten
werden — als eine, die nicht nur existenziell betrifft, sondern sich auch in
entsprechenden Verhaltensweisen und religidsen Vollziigen konkretisiert?
Wie kénnen zentrale Elemente, ja das Wesen christlichen Glaubens fiir eine
Schiilerschaft verstindlich werden, fur die die eigene Kirche eine »fremde
Heimat« darstellt?

Der christliche Glaube ist ja zundchst keine Lehre, sondern eine Lebens-
und Glaubenspraxis derer, die sich zu Jesus Christus bekennen. Diese
wechselseitige Verschrinkung von Glaubenswissen und Glaubenshandeln
spiegelt sich bereits im Wort »Katechese« wider: Es bedeutet »Mitteilung«
und zugleich »Unterweisung«. Die Geschichte christlicher Erziehung zeigt,
wie sehr gerade in den ersten christlichen Jahrhunderten beide Aspekte
beim Prozess »Christ-Werden« verbunden waren: die Einfiihrung nicht nur
in die Lehre, sondern auch in die Praxis des Christentums als Glaubens-
gemeinschaft derer, die an Jesus Christus glauben.

Vor diesem Hintergrund stellt sich die Frage, ob im Religionsunterricht,
der zwar nicht in den Glauben einfiihren, sondern nichts weniger als Religion
verstindlich machen will, der Gegenstand Religion iiberhaupt verstanden
werden kann, ohne auch die Glaubenspraxis auf eine noch zu klirende Weise
ins Spiel zu bringen. Derzeit wichst die Sensibilitidt dafiir, »dass die Ver-
mittlung des gelehrten Glaubens nicht ohne Bezug zum gelebten Glauben
gelingen kann« (Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz 2005, S. 24).

Konkrete Handlungsfelder sind beispielsweise Erlebnisriume, in denen
sich Religion manifestiert (Kirchenrdume, Gemeinde, Erinnerungsorte der
Tradition), die Begegnung mit Personen, die aus christlicher Uberzeugung
heraus handeln (z.B. im Rahmen von Sozialprojekten), die erlebbare Au-
Benseite des Glaubens in Ritual, Gebet, Liturgie und Kirchenjahr sowie die
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sinnenfillige und handlungsorientierte Beschiftigung mit zentralen Fragen
des Christentums und anderer Religionen.

Religitse Wirklichkeitsdeutung spiegelt sich hier in konkreten religiésen
Vollziigen wider. Kann aber die Deutung verstanden werden, ohne die Voll-
ziige auf irgendeine Weise auch zu prisentieren oder gar selbst zu erleben?

Diese Problemstellung wird vor allem am Beispiel religiéser Sprache
deutlich, die in ihrer Anlage immer dialogisch (siche oben: Gott im Vokativ)
gepragt ist: Mit einem Gebet, Segen, einem Lob-Psalm, einem Geliibde
wird eine bestimmte Art der Wirklichkeitsdeutung und des Gottesbezugs
manifest: Es wird gebetet, gesegnet, etwas oder jemand gelobt und etwas
versprochen. Kann ich die Bedeutung und intendierte Wirkung solcher
Sprechhandlungen, eines Gebets, eines Segens, eines Lobpreises und eines
Versprechens begreifen, ohne diese Akte selbst erfahren oder vollzogen
zu haben? Diese Grunddynamik eines Zusammenhangs von Aussage und
Vollzug oder genauer der ErschlieBung der Bedeutung einer Aussage iiber
ihren Vollzug ldsst sich unschwer auch auf andere religiése Phinomene
lbertragen: Kann ich die Ethik des Christentums ohne Bezug auf eine
sozial-karitative Vollzugsform begreifen? ICann ich den Gemeinschaftsbezug
christlichen Glaubens begreifen, ohne eine christliche Gemeinschaft und
Menschen, die in einer solchen leben und sich engagieren, erlebt zu haben?
Theoretisch wird dieser Zusammenhang mit den verschiedenen Ansitzen
eines performativen Religionsunterrichts zu fassen versucht (vgl. Klie/
Leonhardt 2003; 2008; Mendl 2008). »How to do things with words« lautet
der Originaltitel eines Werks von John Austin (1972). Interessanterweise
haben die Sprachphilosophen immer wieder auf Beispiele aus dem Bereich
der Religion zuriickgegriffen, um zu zeigen, dass Sprache mehr ist als nur
Syntax und Semantik, sondern bestimmte sprachliche AuBerungen immer
auch in bestimmten Kommunikationssituationen schon einen Handlungs-
aspekt beinhalten. Lése ich die Form vom Inhalt, wird der Inhalt ortlos:
Man miisse dafiir sorgen, dass Religion in Form bleibe. Darin zeige sich der
»Mehrwert von Religion; die »ErschlieBung der Christentums-Praxis kann
sich nicht nur in diskursiver Sprache vollziehen, sie verlangt vielmehr nach
szenischer und gestischer, leiblicher und riumlicher Darstellung« (Klie/
Leonhard 2003, S. 149). Weil nur so Religion erfahren und begtiffen werden
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konne, miisse im Religionsunterricht »Religion als eine Kultur symbolischer
Kommunikation Platz gewinnen« (Dressler 2002, S. 11). Wenn Religion
mehr ist als nur kondensiertes und kondensierbares Glaubenswissen, wird
jeder Versuch, Religion nur begrifflich zu fassen, den Gegenstand verfehlen:
»Auch die christliche Religion ist demnach gleichermallen ein existenziell
erfahrenes wie kognitiv gewusstes, sie ist ebenso ein bekenntnishaft geteiltes
wie betendes, feierndes und sich auf den Alltag auswirkendes Geschehen«
(Porzelt 2005, S. 23).

4 Die historischen Altlasten: Das riecht nach Katechese!

Doch vor einer weiteren Begriindung muss ein fundamentaler Einspruch
thematisiert werden: »Ein Buch mit einem schénen »performativenc Titel,
das ich mir da zur Rezension eingebrockt habe. Fiir einen »Oldtimer« der
Religionspidagogik scheint es einen Geist zu revitalisieren, den er vor
einem halben Jahrhundert atmen musste. »Kirche in der Schulec war 1939
das katechetische Motto Martin Rangs, Liturgie und Schule tont es 2005¢,
so leitet Rainer Lachmann (Lachmann 2006, S. 1336) seine Rezension von
Birbel Husmanns und Thomas Klies »Gestalteter Glaube« (Husmann / Klie
2005) ein. Tatsichlich missen sich performative Entwiirfe im Bereich des
religidsen Lernens des Eindrucks erwehren, dass damit eine Rekatechetisie-
rung des Religionsunterrichts angestrebt sei, die man nach einer leidvollen
Erfahrung in den 70er-Jahren erfolgreich hinter sich gebracht habe. Dieser
Vorbehalt vermischt sich mit einer zweiten Beobachtung: In der Tat werden
in kirchlichen Kreisen durchaus solche Absichten einer deutlichen Indienst-
nahme des Religionsunterrichts fiir kirchliche Zwecke geduflert; zudem
lassen sich gelegentlich auch in der Praxis Grenziiberschreitungen feststellen.
Deshalb soll bereits an dieser Stelle vor der ausfiihrlichen Erlduterung eines
didaktischen Settings, das diese Vorbehalte ernst nimmt, und einer darauf-
folgenden umfassenden Grenzziehung eine erste Feststellung getroffen
werden (vgl. umfassender: Mendl 2008, S. 21-25): Ein Eindringen in die
Privatsphire des Religitsen liber »Gebetsorgien« im Religionsunterricht

und eine Verhaltenskontrolle iber das, was Giber die Schule hinaus an Kon-
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sequenzen aus dem Fach gezogen wurde, hat man im Prozess der Moderne
zunehmend als eine unangemessene Grenziiberschreitung empfunden; das
hat sich in den 60er- und 70er-Jahren des letzten Jahrhunderts in einer
dramatischen Krise des Religionsunterrichts niedergeschlagen. Mit dem
Konzept der Wiirzburger Synode erfolgte eine eindeutige Grenzziehung:
Gemeindekatechese und Religionsunterricht wurden in ihrer Ziel- und
Aufgabenbeschreibung deutlich voneinander getrennt; man sollte deshalb
dem Religionsunterricht heute auch in Zeiten, wo man stirker liber eine
Kooperation der beiden Handlungsorte nachdenkt, keinerlei katechetische
Dimension unterstellen (vgl. Mendl 2007). Denn nicht eine irgendwie ge-
artete Hinflihrung zur kirchlichen Gemeinde und keine Einfiihrung in den
Glauben ist das Ziel des Religionsunterrichts, sondern das Verstehen von
Religion. Zu einem vereinnahmenden Modell des Religionsunterrichts wie
in den Zeiten »vor Wiirzburg« will kein verantwortlicher Religionspidagoge
zuriick. Das Handeln der Kirche in der Schule versteht sich heute auf allen
Feldern im Sinne eines diakonischen Modells als selbstloser Beitrag fiir die
Identitdtsentwicklung junger Menschen und fiir die Humanisierung des
Schullebens. Das Konzept eines performativ ausgerichteten Religionsunter-
richts verbleibt innerhalb dieser konzeptionellen Grenzen!

Vor der Altlast dieses historischen Hintergrunds erscheint die Entfaltung
eines performativen Konzepts tatsichlich wie eine schwierige Gratwan-
derung. Die Eckdaten einer verantwortlichen Erlebnisorientierung miissen
deshalb im folgenden Kapitel deutlich konturiert werden.

5 Begriindung und Konzept eines performativen Lernens

Neben den bereits skizzierten Begriindungsmomenten fiir eine deutlichere
Bezugnahme auf eine wie auch immer geartete und eingebrachte religise
Praxis von der Subjekt- und Objektseite her und eine grundlegende sprech-
akttheoretische Herleitung werden die verschiedenen Theorie- und Praxis-
entwiirfe zu einem performativ ausgerichteten Religionsunterricht ganz
unterschiedlich begriindet. Allen Entwiirfen (vgl. Ubersichtstabelle in Mendl
2008, S. 36) gemeinsam ist als Ausgangspunkt die beschriebene Aporie,
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dass angesichts der vorherrschenderr Sozialisationsvoraussetzungen mit
herkémmlichen primir kognitiv fundierten didaktischen Settings Religion
nicht mehr verstehbar gemacht werden kann und gleichzeitig die Zunahme
erlebnisorientierter Lernformen einhergehen muss mit deren konzeptio-
neller Absicherung und Einrahmung, um den spezifischen Charakter des
Handlungssystems Schule, die Diginitit des Gegenstands und die Freiheit
der agierenden Schiilerinnen und Schiiler zu sichern.

In der evangelischen Religionspidagogik erfolgt bei der Qualifizierung
der religiosen Erlebnisse innerhalb des Religionsunterrichts eine Orien-
tierung an zeichen- und spieltheoretischen Ansitzen; ich greife die Ar-
gumentationslinie von Bernhard Dressler heraus: Ahnlich wie bei einer
Theaterinszenierung handelt es sich auch beim Unterricht um ein raumlich,
zeitlich und dramaturgisch begrenztes Unterfangen, welches vom wirklichen
Leben nochmals unterschieden werden muss. Von dieser Grundiberlegung
aus entwickelt Bernhard Dressler den Ansatz eines experimentellen »Pro-
behandelns in religiésen Welten« (z. B. Dressler 2002, S. 14) im Unterschied
zur authentischen religiésen Praxis, die in der Gemeinde der Glaubigen ver-
ortet ist; die inszenierten Handlungen in der Schule seien quasi Experimente
oder »Als-ob«-Handlungen in der Annahme, dass es Gott gebe (»etsi deus
daretur«). Unbehagen 16st diese Argumentationsfigur bei Kritikern deshalb
aus, weil den Begriffen »Probe« und »Spiel« unterstellt wird, dass damit die
Ernsthaftigkeit von Glaubensvollziigen geschmailert und im wahrsten Sinn
des Wortes aufs Spiel gesetzt wiirde. Dressler verteidigt »das Probehandeln«
auf doppelte Weise: Zum einen sei dies die einzig angemessene Weise,
der bildungstheoretischen Eigenart eines Zugriffs von Schule auf Wirk-
lichkeit gerecht zu werden — Lernen muss sich als Spiel vom Lebensernst
unterscheiden. Zum anderen vollzieht sich jedes Spiel — wie auch das Theater
und, wie gezeigt wurde, beispielsweise auch die Liturgie — nach festen Re-
geln und hat seinen spezifischen Ernst: »Der Begriff der Probe«erleidet im
Unterricht keinen Mangel an existenziellem Ernst« (Dressler 2007, S. 283).
Jegliches ernsthafte Probehandeln im Religionsunterricht bezieht sich auf
den Lebensernst, ohne mit ihm identisch zu werden. Jede Form von Et-
fahrungs-Erméglichung im Religionsunterricht trigt also den Charakter
eines spielerischen Probehandelns »auf Zeit«. Eine Ausdruckshandlung
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dauert nur so lange, wie gespielt wird. Wer freilich aus der Distanz heraus
(kindliches) Spiel mit kindisch, unernst und bedeutungslos konnotiert, ver-
fehlt die Bedeutung dieser Zuschreibung. Denn das Spiel (nicht nur das
des Kindes, auch in der Erwachsenenwelt!) ist etwas sehr Ernstes und
Regelhaftes, es ist emotional geprigt und kommunikativ ausgehandelt, hat
andererseits aber seinen begrenzten Raum und seine begrenzte Zeit. — So
sehr ich diese Argumentationsreihe nachvollziehen kann und sie in manchen
unterrichtlichen Zusammenhingen als durchaus tragfihig erachte, habe ich
sowohl auf der theoretischen Ebene wegen der kinstlichen Trennung von
authentischem Tun und Spielhandeln als auch auf einer praktischen (vgl.
dazu ausfithrlicher Mendl 2008, S. 61-64, 209) meine Probleme und entfalte
demgegeniiber mit Riickgriff auf die Spechakttheorie ein anderes Modell im
Umgang mit Erlebnissen im Religionsunterricht:

Man kann im Religionsunterricht durchaus zu einem Handeln in aller
Ernsthaftigkeit einladen, ohne dass man damit auch die Grenze des unter-
richtlich Zulissigen tGberschreitet. Nichtjedes ernsthafte Handeln ist zwangs-
laufig mit Eintibung und Initiation verbunden. Es gibt zwischen »Informa-
tion« und »Verkiindigung« und »Einfithrung« doch zahlreiche Nuancen. Das
spezifische Feld eines performativen Religionsunterrichts beschreibe ich als
rerlebnisorientiertes Handeln mit subjektiver Bedeutungszuweisung ohne
verbindliche Nachhaltigkeit«. Ich greife hier nochmals auf eine wichtige Un-
terscheidung aus der Sprechakttheorie zuriick, wenn es um die Qualifizierung
von Erlebnissen im Religionsunterricht geht: Die intendierte illokutionire
Absicht eines didaktischen Handlungsvollzugs (das, wie der Lehrende eine
Sprechhandlung in ihrem Vollzug deutet) und die faktische perlokutionire
Wirkung auf verschiedene Schiilerinnen und Schiiler (die individuellen Deu-
tungen der Schiilerinnen und Schiiler) kénnen sich durchaus unterscheiden:
Schiiler kénnen an einem Sprachspiel »in Sachen Religion« (einem Sozial-
projekt, einer Gebetsform, einem Diskurs, einem kreativen Projekt) in aller
ihnen méglichen didaktischen Ernsthaftigkeit teilnehmen und bleiben beziig-
lich der Bedeutungszuweisung doch handlungsmichtig. Die Entscheidung
lUber die Bedeutung einer Handlung wird somit dem lernenden Subjekt
zugespielt, welches freilich auch fiir solche Entscheidungen befihigt werden
muss. »K6énnen in didaktischen Inszenierungen authentische Erfahrungen
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gewonnen werden?« (Simon 2007, S. 376), fragt Werner Simon. Ja, durchaus,
wiirde ich antworten, weil es eben differenziertere Alternativen gibt als nur
»Probehandeln« oder »Einiiben«. Wir laden zum Vollzug einer ernsthaften
Praxis ein, deren subjektive Bedeutungszuweisung verschieden ausfallen
und deren nachhaltige Praktizierung selbstverstindlich nicht vorgeschrieben
werden kann. Schiilerinnen und Schiiler sollen etwas ausprobieren aus dem
Angebot christlicher Tradition, sie sollen sich auf neue, manchmal fiir sie
fremde Erfahrungen einlassen, ohne dass daraus eine dauerhafte existenzielle
Haltung werden muss. Auch dieser Ansatz unterscheidet sich nicht von
anderen Fichern: Man mutet Kindern und Jugendlichen zu, dass sie im
Sportunterricht turnen, im Musikunterricht singen, sich im Kunstunterricht
kinstlerisch betitigen, in Deutsch einen Aufsatz schreiben und in englischer
Sprache Konversation betreiben, ohne dass sie Leistungssportler, Sanger,
Kiinstler, Journalist oder Ubersetzer werden miissten.

Ob eine Erlebnisdeutung »authentisch« ist, ldsst sich von auflen nicht
betrachten und schon gar nicht bewerten, weil Authentizitit »als Bewusst-
seims—und Gesinnungsphinomen nicht beobachtbar und schon gar nicht
evaluierbar ist« (Dressler 2007, S. 284). Auch wegen dieser begrifflichen
Unschirfe und dem schillernden semantischen Hof, der den Begriff des »Au-
thentischen« umgibt, halte ich die Unterscheidung zwischen »authentischer
Praxis« und »didaktischer Inszenierung« fiir wenig weiterfiihrend und wiirde
am liebsten darauf verzichten.

Vor der Skizzierung eines geeigneten didaktischen Settings muss noch
eine begriffliche Unterscheidung erfolgen, mit der implizit bereits argu-
mentiert wurde: »Etlebnis« und »Erfahrung« sind nicht identisch. Der Er-
fahrungsbegriff — einer der am wenigsten aufgeklirten in der Padagogik,
wie Hans Georg Gadamer meinte (vgl. dazu Mendl 2008, S. 72ff) — ist
komplexer als der des Erlebens. Mit»Erfahrung« werden sowohl die Eigenart
eines fremden Erfahrungshorizontes (im Unterschied zum bloen Begriff),
der Prozess einer Begegnung mit einer fremden Erfahrung und das Ergebnis
der eigenen Erfahrungsbildung, welcher auch den Akt der Reflexion be-
inhaltet, bezeichnet. »Erlebnis« ist demgegeniber kleinrdumiger und punk-
tueller angesiedelt; dhnlich wie in der Erlebnispadagogik (vgl. Schindler 2000,
S. 200; Muff / Engelhardt 2007, S. 22£.) ist auch in der Religionspiadagogik
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Teilhabe: begrenztes Erleben der eigenen Religion

Partizipation
Erfahrungs-_ _____< ~ ’ :
welten i erfahrbare Innensicht 7 eigene
objektiver i durch punktuelle IErfahrung
Reliqi - Teilhabe t
eligion S i ,>’ == ~
[ i /
Reflexion Zustimmung /
Ablehnung

RU

ein respektvoller Umgang mit dem, was beim Etleben geschieht, nétig: Das
Erleben als unmittelbare Begegnung mit einer fremden Erfahrung ist in
seiner Wirkung nicht kalkulierbar; es wirkt auf verschiedene Individuen auf
unterschiedliche Weise und in verschiedener Eindringlichkeit. Ein verant-
wortbarer Umgang mit punktuellen Erlebnissen, die auf das Verstehen von
Teilsegmenten von Religion abzielen, impliziert deshalb immer auch Akte der
Reflexion, damit die einzelnen Lernenden handlungsmachtig werden, dem
Erleben einen je eigenen Sinn zuweisen und somit selbst iiber den Grad und
die Richtung der eigenen Erfahrungsbildung entscheiden kénnen. Im Kon-
text des Lernorts Schule ist auch die Negation eines Erlebnisses mdglich:
die Entscheidung dartber, dass das erlebte Moment keinen konstruktiven
Beitrag fiir die weitere Entwicklung der eigenen religiésen Kompetenz zu
leisten vermag,

6 Ein didaktisches Setting: Erleben plus Reflektieren

Mein Ansatz lautet also, nochmals auf den Punkt gebracht, so: Performa-

tive Unterrichtsformen laden zu einem echten religiésen Handeln ein, das
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aber geprigt sein muss von der Méglichkeit einer subjektiven Bedeutungs-
zuweisung und das nicht auf eine verbindliche Nachhaltigkeit zielt; ob aus
einzelnen Erlebnissen subjektiv bedeutsame Erfahrungen werden, entzieht
sich der Steuerung durch die Lehrenden: Die tatsichliche Wirkung einer
Sprechhandlung ist didaktisch nicht verfiigbar. Um die Freiheit der indivi-
duellen Erfahrungsbildung zu sichern, erscheint eine didaktische Rahmung
als unverzichtbar, die Elemente des Erlebens mit solchen der kognitiven
Verankerung und besonders der Reflexion verbindet (siehe das folgende
Schaubild):

Das unmittelbare Erleben und Handeln sollte von drei reflexiven Ele-
menten ummantelt sein — einer kognitiven Einfihrung in den Lerngegen-
stand, einer genauen vorauslaufenden Beschreibung der zugemuteten Erleb-
nisdimension und einer griindlichen Auswertung und Weiterfithrung, Nur so
wird die Freiheit des lernenden Subjekts gesichert: Die jeweilige Anordnung,
Aufbereitung und zeitliche Rahmung der drei Elemente hingt vom Thema
und der Lerngruppe ab. Die Einfithrung verfolgt das Ziel, den Lernenden
eine gewisse Verhaltenssicherheit zu geben: Sie sollen zuvor wissen, was
auf sie zukommt und wie sie sich verhalten kénnen (»Habitus-Optionen);
dies erscheint besonders dann als bedeutsam, wenn sehr intensive, existen-
zielle und spirituelle Erlebnisse angeboten werden. Das zentrale Feld des
Erlebens und Handelns sollte so gestaltet sein, dass sich die Lernenden
mit ihren individuellen Lernvoraussetzungen ins Handlungsfeld einklinken
kénnen. Das wird beispielsweise mdglich iber das Angebot von offenen
Strukturen, die Individualisierung ermdglichen. So kann etwa die innere
Beteiligung der einzelnen Schiilerinnen und Schiiler bei einer meditativen
Ubung unterschiedlich sein und von einem intensiven Miterleben iiber das
distanzierte Mittun bis zur v6llig neutralen Aulenbeobachtung reichen. Die
griindliche Reflexion soll das lernende Subjekt zur eigenen Positionierung
befihigen; diese kann unter den Modalititen schulischen Lernens auch in
einer negativen Stellungnahme zum erlebten Projekt bestehen. Erst aus dem
Zueinander von Etleben und Reflexion kann eine Erfahrung werden! Je nach
Thema konnen sich weitere kognitive Verknilipfungen anschliefen.

An drei Beispielen soll verdeutlicht werden, auf welche Weise ein solcher
erlebnisbezogener Unterricht durch erprobende Riickgriffe auf spirituelle
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Performatives Arrangement

Diskursive Einfiihrung

Beschreibung
« des Erlebens-Modus, der zeitlichen und raumlichen Begrenzungen,
« der Erwartungen an die Schiiler, der Habitus-Optionen

Befahigung 2ur Code-Unterscheidung

Performatives Erleben
thematisch fokussierte Eriebnisdimensionen

offene Formen » subjektive Bedeutungszuweisung

Elemente der Zwischenreflexion » Distanzierungsmaglichkeit

Diskursive Reflexion

Subjektive Positionierung (erleben + reflektieren = erfahren)
Austausch tiber subjektive Erlebens-Modi (,was war?*)
Austausch iiber subjektive Erfahrungs-Konstruktionen (,was bedeutetdas?*)

Elemente des Christentuins nachhaltigere Lernprozesse anregen kann als
»nur« ein diskursiver Zugang:

Die Spiritualiit von Taizé: Informationen iiber Taizé kann man auch tiber
Texte, Musik- und Filmdokumente vermitteln; den Geist von Taizé kann
man am ehesten erspiiren, wenn im Meditationsraum Gesinge und Texte
aus Taizé meditativ erfahrbar werden. In einer Mittelstufenklasse wurde
nach dem ersten Héren eines Taizé-Lieds beispielsweise spontan geduBert:
»Af a soa Musik warn ma eha ned aus«; das Urteil ist verstandlich, wird es
doch aufgrund des Horerlebens im Vergleich mit der ansonsten priferierten
Musikrichtung formuliert. Der Lehrer lisst sich nicht verunsichern, sondern
ladt die Schiilerinnen und Schiiler zum Mitvollzug einiger Taizé-Lieder und
-gebete in der verbleibenden halben Stunde cin; er erldutert, was auf sie zu-
kommt, und veranlasst eine Anderung der Sitzordnung; es folgt ein kurzes
Taizé-Gebet mit Liedern und meditativen Texten. Nach dem Erleben der
Taizé-Spiritualitit duBerten einige Schiilerinnen und Schiiler bei der Re-
flexion: »Des woar goa ned so schlecht« — in der niederbayerischen Sprach-
form ist das schon fast ein Superlativ! Dass diese Gesinge zur alltiglichen

Praxis der Schiilerinnen und Schiiler werden oder sie in den nachsten Ferien
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nach Taizé fahren, wird nicht das primire Ziel einer solchen didaktischen
Inszenierung sein.

Psalmgebet: Der Umgang mit Psalmworten als »Sprache der Seele« hat in
der Bibeldidaktik im Gefolge der Entwiirfe von Ingo Baldermann und Rainer
Oberthiir Konjunktur; der Psalter ist als gemeinsames Gebet im Rahmen des
Gottesdienstes freilich weit mehr: Er ist gelebte Glaubensiiberzeugung — dass
sich Offenbarung nicht nur monologisch von Gott her ereignet, sondern
im Bundesgeschehen mehrfach dialogisch angelegt ist: als Dialog zwischen
Gott und seinem Volk und als Dialog des Volkes untereinander, das in allen
Lebenslagen seinem Gott gegeniibertreten kann und die Anliegen in ent-
sprechenden Gattungen vortrigt. Psalmen wollen deshalb laut und gemein-
sam und am besten an einem akustisch geeigneten Ort gesprochen werden,
um in ihrer Intention verstanden zu werden. Zu einem solchen erprobenden
Sprechen kann der Lehrer die Schiiler einladen; bevor im Wechsel ein Psalm
gesprochen wird (z.B. die Danklitanei auf Gott, den Schopfer und Herrn,
verbunden mit dem groBen Halleluja — Psalm 148 und 150; alternativ und
zusitzlich in einer modernen Version, z.B. von Ernesto Cardenal »Das Welt-
all ist sein Heiligtum« — vgl. Cardenal 1981, S. 40), werden der Ablauf (die
Positionierung in zwei Gruppen, das Sprechen im Wechsel), die Erwartungen
an die Schiiler und mdégliche Haltungen, aus denen heraus der Psalm ge-
sprochen werden kann, geklirt. Im Nachgang erfolgt eine Reflexion, die
dann neben der sachlichen Analyse des vollzogenen dialogischen Tuns auch
die Frage nach der individuellen Haltung aufgreift und beispielsweise zum
Nachdenken anregt, ob und fir wen das jetzt eine distanzierte Textlesung
oder ein gesprochenes Gebet war und was das fiir den Einzelnen bedeutet.
In der Nacharbeit kann dann eine Bezugnahme zur gelebten Tradition des
Psalters im Rahmen des Stundengebets von Ménchsgemeinschaften erfolgen.

Compassion-Projekt (vgl. zur religionspidagogischen Bedeutung Mendl
2008, S. 289-308): Das notige Zueinander von Aktion und Reflexion ist
hier insofern evident, als die wissenschaftliche Auswertung der Sozialpro-
jekte in Baden-Wiirttemberg ergab, dass die Nachhaltigkeit von Compas-
sion-Modellen ganz entscheidend auch von der unterrichtlichen Vor- und
Nachbereitung abhingt (vgl. Kuld /Génnheimer 2000, S. 22). Bei jedem

Sozialprojekt erfolgen bereits bei der gemeinsamen Planung zentrale Wei-
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chenstellungen, beispielsweise, was die Wahl des Praktikumsortes und die
Beschreibung der eigenen Rolle im Praktikum betrifft. Auch hier sind eine
vorbereitende Einfiihrung der Schiilerinnen und Schiiler, eine Klirung
von Fragen des Umgangs mit den Menschen am Praktikumsort (den Be-
treuten und den Betreuern) und ein Hinweis auf die Beachtung der eigenen
Befindlichkeiten von Bedeutung. Als besonders wertvoll haben sich Zwi-
schenreflexionen erwiesen, weil das eigene Erleben mit allen positiven und
negativen Schattierungen unter Anleitung reflexiv geklirt und eventuell neu
ausgerichtet werden kann, bevor die zweite Phase des Praktikums ansteht.
Uber entsprechende didaktische Elemente (z.B. Lerntagebuch, Portfolio)
wird zudem eine fortlaufende Reflexion des Etlebens unterstiitzt.

7 Verstehen von Religion als Ziel - eine abschlieBende Grenzziehung

Eine Thematisierung der Erfahrungsdimension von Religion iiber ver-
schiedene Praxisfelder hinweg (sieche 20 Praxisfelder, Gber die hin der per-
formative Ansatz durchbuchstabiert wird: Mendl 2008) und der respektvolle
Einbezug von Schiilerinnen und Schillern in diese Erfahrungswelten ver-
folgen drei zentrale Ziele:

— Die Innenseite gelebter Religion wird verstehbar — fiir Kinder und
Jugendliche, die eine ganz unterschiedliche Nihe und Distanz zu dieser
Religion haben.

— Die Kinder und Jugendlichen kénnen in ihrer Unterschiedlichkeit an
Elementen der eigenen Religion partizipieren, ohne dass damit die prinzi-
pielle Freiheit und Selbstverantwortung bei der Konstruktion subjektiver
Religion aufgehoben wiirde.

— Die Schiilerinnen und Schiiler (und auch die Lehrenden!) lernen gerade
beim Prozess des Umgangs mit solchen Erfahrungen einen respektvollen
Umgang mit Positionalitdt und Individualitdt in Pluralitit.

Von diesem Zielspektrum aus lassen sich nochmals zentrale Grenzen for-
mulieren, damit performative Formen im Rahmen des Systems Unterricht

verbleiben:
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Ernsthaftes Handeln mit subjektiver Bedentungsgmweisung: Schiller kbnnen an
einem Sprachspiel »in Sachen Religion« (einem Sozialprojekt, einer Gebets-
form, einem Diskurs, einem kreativen Projekt) in aller ihnen méglichen
didaktischen Ernsthaftigkeit teilnehmen und bleiben beziiglich der Be-
deutungszuweisung doch handlungsmichtig. Die Entscheidung iiber die
Bedeutung einer Handlung wird somit dem lernenden Subjekt zugespielt,
welches freilich auch fiir solche Entscheidungen befahigt werden muss.

Performatives Handeln anf Zeit: Ein zweiter Aspekt bezieht sich auf die Ge-
genwartsdimension. Es handelt sich bei performativen Lernformen um ein
Handeln »uf Zeit«. Konsequentes Eintiben von Religion als Lebensvollzug
kann realistischerweise nicht das Ziel des Religionsunterrichts sein, ja noch
mehr: Es darf nicht das Ziel sein, weil das die Aufgabenzuweisung an den
schulischen Religionsunterricht iiberschreiten wiirde. Es handelt sich also um
punktuelle ernsthafte Erfahrungen »in Sachen Religion«. Dementsprechend
wird es sich tatsdchlich immer wieder um »Probeaufenthalte in religitsen
Welten« (Dressler 2002, S. 14) handeln, die auflerdem didaktisch verant-
wortet und inszeniert in »getakteten Riumen« (Klie / Leonhard 2003, S. 12)
stattfinden. Einzelne Vollzugsformen von Religion werden aber nicht nur
gezeigt, sondern — wenn es sich um die eigene Religion handelt — auch selber
durchgefihrt. Wenn im Unterricht dissoziative mit assoziativen Elementen
erginzt werden (Schmid 2003), dann geschieht dies also auf experimentelle
Weise, gelegentlich sehr sprunghaft und zumeist punktuell. Dass es im Detail
Uber punktuelle Erlebnisse hinaus innerhalb eines schulischen Kompetenz-
erwerbs durchaus auch um wiinschenswerte nachhaltige Lernprozesse gehen
wird, ist hoffentlich auch unbestritten: so z.B., was die rudimentire Vertraut-
heit mit dem Ablauf des Gottesdienstes der eigenen Konfession betrifft, die
Bedeutung und den Vollzug eines Kreuzzeichens, die Grundorientierung im
Kirchenraum, um eher liturgisch geprigte Beispiele anzufiihren.

Der Respekt vor einer bleibenden Fremdbeit: Ein dritter, alterititsdidaktisch
ausgelegter Aspekt: Solche punktuelle Begegnungen mit der eigenen Reli-
gion beinhalten immer auch Fremdheitserfahrungen (Klie / Leonhard 2003,
S. 149). Einige Schiiler werden sich nach dem Ausprobieren eindeutig po-
sitionieren (»das ist nichts flir mich«), andere finden vielleicht daran Ge-

schmack. Dieser unterschiedliche Umgang mit Fremdem ist legitim; er sollte
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in seiner kommunizierbaren Reflexivitit didaktisch forciert werden. Fiir die
Lehrenden ist dabei die Fahigkeit vonnéten, Distanzierung und Ablehnung
zu akzeptieren (Ambiguititstoleranz; Differenz-Vertriglichkeit).

Dze Bedentung offener Strukturen und personlicher Freibeit: Die Fremdheit ist
nicht nur bedingt durch eine wenig aufgepriagte Erfahrungsbreite, sondern
auch durch verschiedene Einstellungen zum Lerngegenstand. Im Religions-
unterricht sind gleichermaflen gldubige, zweifelnde, suchende, unglaubige
und gleichgiiltige Schiilerinnen und Schiiler. Wie lassen sich Performativitat
und das w(fehlende) Einverstindnisc auf Seiten der Schiilerinnen und Schii-
ler« (Roose 2006, S. 110) in Einklang bringen? Aus Respekt vor diesen unter-
schiedlichen Vorbedingungen miissen gerade bei religisen Handlungen, die
von ihrer Eigenart den Glauben voraussetzen, unterschiedliche individuelle
Fiillungen moglich sein. Man nennt das ein Arbeiten mit »offenen Struk-
turen«. Um es an einem Beispicl anzudeuten: Wenn Kinder beispielsweise
nach einer Umweltkatastrophe iiber die Theodizee-Frage nachdenken und
liberlegen, wieso Gott dies zugelassen habe, und wenn sie ihr Nachdenken
in eine Gebetsform bringen sollen, dann kdénnen bei solchen Prozessen
Bittgebete fiir die Verstorbenen oder ihre Angehorigen, Anfragen an Gott
oder auch die eigene Ratlosigkeit in Worte gegossen werden. An konkreten
Praxisbeispielen muss dann auch ausgelotet werden, wie es prinzipiell mit der
Freiheit der Schiilerinnen und Schiiler bestellt ist, wenn es um performative
Angebote geht: Miissen alle an einem Sozialpraktikum, an einer Exkursion
in den Kirchenraum, an einem Klassengottesdienst wiahrend Tagen der
religiésen Orientierung teilnehmen? Wenn ich diese Frage tendenziell mit
»Ja« beantworte, dann selbstverstandlich nur auf der Basis der bisher vor-
genommenen Grenzziehungen: Die subjektive Bedeutungszuweisung bei
der Teilnahme an solchen Handlungen wird sehr unterschiedlich ausfallen,
und das ist in Ordnung. Als Generalargument gegen performative Hand-
lungsformen ist der Hinweis auf den nicht vorausgesetzten Glauben bei
den Schiilerinnen und Schiilerin allerdings problematisch. Er beruht auf
einer einseitigen Betonung der negativen Religionsfteiheit; tibersehen wird,
dass ja nach allen empirischen Daten durchaus in Schulklassen zahlreiche
Schiilerinnen und Schiiler sind, haufig sogar die Mehrheit, die sich zu einem

irgendwie gearteten Transzendenzglauben bekennen und deshalb auch keine
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Scheu haben, sich in solche Handlungsformen einzuklinken. Und schlief3lich
argumentieren wir bei aller Unterschiedlichkeit der Schiilervoraussetzungen
und Zielebenen auf der Ebene eines konfessionellen Religionsunterrichts.
Dass sich im Einzelfall Schiilerinnen und Schiiler begriindet von entspre-
chenden religidsen Handlungen absentieren diirfen (»Partizipationskom-
petenz schlief3t unter pluralistischen Bedingungen immer auch die Fahigkeit
zur begriindeten Nichtteilnahme ein« — Dressler 20006, S. 6), sollte selbst-
verstindlich sein. Nur, den Einzelfall zur Regel zu machen, hielte ich fiir
dulBerst problematisch.

Keine Inszenierung obne Reflexcion: Beinahe der wichtigste konstituierende
Aspekt, von dem aus performative Elemente im Religionsunterricht ihre
Berechtigung erhalten, sei als letzter erldutert: Wenn wir davon sprechen,
man miisse »Religion inszenieren und reflektieren« oder die Partizipations-
kompetenz miisse die Deutungskompetenz erginzen, so sind jeweils beide
Pole als gleich wichtig zu erachten. Religionsunterricht ist als ordentliches
Unterrichtsfach immer auch Unterricht »iiber« Religion. Deshalb erscheint
mir in der Auflistung von Handlungsméglichkeiten die Doppelpoligkeit
»nicht nur reden tber Religion — sondern auch« so bedeutsam zu sein. Das
Anliegen eines erfahrungsorientierten Religionsunterrichts wiirde missver-
standen, wenn man dabei véllig auf diskursive Akte verzichten wiirde — das
ist ja gelegentlich gerade die Gefahr von Unterrichtsmodellen, die sich »ganz-
heitlich« nennen, diesen Anspruch aber hiufig nicht einldsen, weil sie auf
kognitive Durchdringung und den kommunikativen Austausch verzichten.
Auch um den Vorwurf der Grenziiberschreitung zu entkriften, scheint es
mir wichtig zu sein, darauf zu verweisen, dass im Religionsunterricht keine
religidse Erfahrung ermdéglicht werden darf, die nicht zugleich auch einer
Reflexion unterzogen wird, weil damit eine Distanz zur Erfahrung méglich
wird. »Was macht das mit mir?« kénnte eine Grundformel fir alle sozialen,
meditativen, liturgischen oder existenziellen Erfahrungen sein. Durch solche
Akte einer distanzierten Reflexion, Meta-IKK<ommunikation und dem entspre-
chenden Austausch in der Lerngruppe werden Schiilerinnen und Schiiler ent-
scheidungsfihig, handlungsmichtig und religiés dialogfahig (vgl. Sekretariat
der Deutschen Bischofskonferenz 2005, S. 27), entdecken die Qualitit eines

Zugriffs auf die fremde eigene Religion, inden Geschmack oder entscheiden
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sich gegen bestimmte Riten, Modelle, Praktiken! »Es geht im Religions-
unterricht im Blick auf Religion und Religionen somit weder um blofBe
Vorfiihrung noch um bloBe Einlibung, sondern es geht immer um beides in
eins: um eine Vorfithrung, die, was sie zeigt, immer auch einiibt«— in dem
Sinne, dass sie wirkliche Begegnung, Herausforderung, Selbst-Befragung
usw. initiieren will; um eine Einlibung, die das, woran sie teilhaben lisst,
immer auch »vorfiihrt« — in dem Sinne, dass sie aus dem auratischen Bann
religioser Ausdrucksformen (biblischer Erzdhlungen, liturgischer Hand-
lungen, kinstlerischen Gotteslobs, kirchliche Riume, christlicher Gebete,
theologischer Texte usw.) stets auch wieder herausfiihrt, um diese Formen
in (kritisch-)analytisches Verstehen einzuholen« (Englert 2004, S. 91 £). Uber
das zeitliche Verhiltnis von Inszenierung und Reflexion kann meines Er-
achtens keine konsekutive Festlegung getroffen werden. So kann es durch-
aus sinnvoll sein, zunichst kognitive Anker zu setzen, die die Basis fiir eine
erfahrungsorientierte Inszenierung darstellen, welche dann selber wieder
reflexiv untersucht werden muss; manchmal wird sich auch der andere Weg
von der unmittelbaren Erfahrung zur Reflexion als der didaktisch sinnvollere
erweisen (vgl. Roose 2006, S. 114). — Als interessant erscheint von diesem
markanten Postulat aus, das Reflexivitit als unverzichtbares Merkmal per-
formativer Lernformen im Religionsunterricht wertet, ein Seitenblick auf
die Erlebnispidagogik: Auch dort (Arbeitskreis Erlebnispidagogik 2005,
S. 46-51; Jugendstiftung Baden-Wiirttemberg 1997, S. 18; Muff/ Engelhardt
2007, S. 21) werden regelmiBige Reflexionsrunden als konstitutives Merkmal
gefordert.

8 Religion inszenieren und reflektieren

SchlieBlich sei eine allerletzte Grenzziehung formuliert. Der Inszenierungs-
begriff steht deshalb auch in der Kritik, weil die grundsitzliche Anfrage
lautet: Kann man Religion oder gar Glaube inszenieren? Theologisch lautet
die Antwort eindeutig »nein«. Die gliubige Antwort des Menschen auf das
vorausgehende Heilsangebot Gottes lisst sich nicht produzieren, schon gar
nicht auBengesteuert und im Kontext eines verpflichtenden schulischen Re-
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ligionsunterrichts. Aber Lehrende kénnen durchaus Umgebungen schaffen,
in denen die Sensibilitit fiir und die Plausibilitit und Identitit von Religion
gefordert werden kann; das verbindet die Religionspidagogik wieder mit der
Erlebnispadagogik, bei der auch der Grundsatz gilt, dass Erlebnisrdume an-
geboten werden, aber tiber die Art des Erlebens keine qualifizierende Vorent-
scheidung von aullen getroffen werden kann. Der Begriff der »Inszenierung«
will aber auch einen weiteren Aspekt zum Ausdruck bringen: Der Respekt
vor anderen existenziellen und lebensgeschichtlichen Entscheidungen ver-
bietet es, iiber den Unterricht hinausreichende Konsequenzen »in Sachen
Religion« verbindlich vorzuschreiben. Es handelt sich also bei allen Formen
der Inszenierung von Religion um ernsthafte, aber unverbindliche Tast-
versuche, ein Kennenlernen der Konkretionen von Religion, die fiir viele
Schiilerinnen und Schiiler eine fremde Welt darstellen. Auf einladende Weise
soll Religionsunterricht »Sinn und Geschmack fiirs Unendliche« (Friedrich
Schleiermacher) wecken. Beheimatung ist nicht das Ziel des Faches, aber:
»Der RU soll die Voraussetzungen dafiir schaffen, dass auch unter modernen
Bedingungen die Entscheidung fiir eine religidse Lebensform mdoglich und
nicht aus sachlichen Griinden verschlossen bleibt« (Dressler 2000, S. 6). Um
es so deutlich auf den Punkt zu bringen: Religion ldsst sich nicht inszenieren,
der Religionsunterricht schon.
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