
Religionsunterricht) inszenieren - 
eine Gratwanderung

Die Ausgangsfrage: 
Vermittlung von objektiver und 
subjektiver Religion

Wie kann für eine Schülerpopulati-
on, die nur noch in der Minderheit über 
eine konfessionell orientierte religiöse 
Sozialisation verfugt, der Gegenstand 
Religion verständlich werden? Diese 
Ausgangsfrage negiert nicht eine durch-
aus vorhandene Form von subjektiver 
Religion bei Kindern und Jugendli-
chen, z.B. als Bedürfnis, Sehnsucht, 
Grundfrage oder individueller Ausprä-
gung. Sie berührt aber in besonderem 
Maße den Brückenschlag zwischen ob-
jektiver und subjektiver Religion, zwi-
schen transfiguriertem und individuali-
siertem religiösem Wissen (Englert 
2006, 13). Genau an diesem Punkt set-
zen Überlegungen zu einem „perfor- 
mativen Religionsunterricht“ an. Wel-
cher Präsentationsmodus erscheint heu-
te als angemessen, um innerhalb eines 
konfessionellen Religionsunterrichts 
den Gegenstand Religion und die spe-
zielle Wirklichkeitserschließung von 
Religion didaktisch so ins Spiel zu brin-
gen, dass die Schülerinnen und Schüler 
auf nachhaltige Weise religiöse Kom-
petenz ausbilden können?

Das Dilemma:
Grenzen und Notwendigkeiten 
inszenierender Lernformen

„Die Schule ist ein Moratorium des 
Lebenscmstes, sic ist nicht ,das Leben’ 
und kann und soll es nicht sein“, meint 
Bernhard Dressler (Dressler 2002, 
263). Wer sich in der Geschichte der 
Pädagogik auskennt, weiß: Der Lehr-
gang in Distanz zum Leben gehört zu 
den konstituierenden Grundbedingun-
gen des modernen Schulwesens. Wir 
greifen in der Schule, auch im Religi-

Hans Mendl
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onsunterricht, zunächst auf reflektierte 
und distanzierte Weise auf die Wirk-
lichkeit zu.

Von dieser Ausgangsbasis aus 
muss jeder, der für die Zunahme in-
szenierender Elemente im Religions-
unterricht plädiert, nicht nur nachwei-
sen, dass dies im Rahmen schulischen 
Lernens auch geschehen darf, sondern 
außerdem belegen, inwiefern eine 
solche Ausweitung konventionellen 
Lernens in der Schule einen größeren 
Nutzen erbringt als ein primär reflek-
tierender Umgang mit Fragen der Re-
ligion.

Diese Fragestellung ist ja nicht neu. 
Bereits bei der kritischen Diskussion 
um die Korrelationsdidaktik in den 
90er Jahren meinte Rudolf Englert, 
dass innerhalb des Settings Schule das 
Bemühen, Glaube und Leben korrela-
tiv aufeinander zu beziehen, als bestes 
Konzept zur falschen Zeit bzw. am fal-
schen Ort gewertet werden müsse (vgl. 
Englert 1993, 102). Thomas Rüster hat
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bei der Wiesbadener Fortbildungstagung 
unter dem bezeichnenden Titel „Quo 
vadis, Religionspädagogik?“ im Januar 
2007 diesen Einwand systemtheore-
tisch vertieft: Man müsse die Bedin-
gungen und Kodierungen von Hand-
lungssystemen respektieren; viele erfah-
rungsbezogene Elemente im schulischen 
Religionsunterricht würden Grenzüber-
schreitungen darstellen, weil dort nicht 
der Ort einer Begegnung mit der frem-
den und machtvollen Wirklichkeit Gott 
sei. Aber stimmt das überhaupt-sowohl 
bezogen auf die Lembedingungen im 
Handlungsfeld Schule als auch auf die 
Lemnotwendigkeit und -chancen im 
Religionsunterricht?

Es wird aufzuzeigen sein, inwiefern 
pädagogisch und theologisch nicht nur 
die Deutung der Welt, sondern auch der 
Umgang mit der Welt zur Zweckbe-
stimmung von Schule gehört, wie Jo-
hann Friedrich Herbart (1776-1841) 
meint (vgL Benner 2004, 30), und des-
wegen dieser Modus religiösen Welt-
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Zugangs auch im Religionsunterricht 
seinen berechtigten Platz hat.

Eine weitere Hürde besteht in der 
Entwicklungsgeschichte des Faches 
Religionsunterricht; Denn erschwerend 
kommt hinzu, dass das Rcflexionsmo- 
dell schulischen Lernens im Religions-
unterricht historisch betrachtet ja als 
ein befreiender Fortschritt gegenüber ei-
ner als einengend und fremdbestimmt 
erlebten Katechese an der Schule ver-
zeichnet wird. Zeitlich kann dieses Re-
flexions-Modell an den konzeptionel-
len Vorstellungen vom Religionsunter- 

? richt, wie sie mit der Würzburger Syno-
de begründet wurden, festgemacht wer-
den: „Der Religionsunterricht weckt und 
reflektiert die Frage nach Gott“, heißt 
es dort (Der Religionsunterricht in der 
Schule 1976,2.5.1). Dieses „Dokument 
einer Wende“ (Wolfgang Nastainczyk) 
bedeutete eine radikale Abkehr vom 
missionarischen Modell katechetischen 
Religionsunterrichts zuvor.

Wer also für performative Elemente 
im Religionsunterricht eintritt, muss 
gleichzeitig die Unterschiede zu einem 
eng verstandenen katechetischen Kon-
zept eines schulischen Religionsunter-
richts skizzieren. Denn - soviel sei vo-
rausgeschickt - ein performativ ausge-
richteter Religionsunterricht darf nicht 
mit Katechese verwechselt werden (vgl. 
Mendl 2007); das wäre ein Rückfall in 
längst überwundene Zeiten der Religi-
onsdidaktik.

Die These, die ich im Folgenden 
entfalten möchte, lautet: Sowohl von 
den lernenden Subjekten her als auch 
von der Eigenlogik des Gegenstands 
..Religion" aus erweist sich ein aus-
schließliches Reflexionsmodell schu-
lischen Lernens heute als defizient; 
es sollte deshalb mit inszenierenden 
Elementen ergänzt — nicht ersetzt! — 
werden.

Die Lernenden: 
kirchendistanzierte Subjekte

Die gesellschaftsoffene und plurali-
tätsfähige Konzeption des Religions-
unterrichts „nach Würzburg“ besticht 
auch noch nach dreißig Jahren. Religi-

Prof Dr Hans Mendl Fota Enders

onsunterricht ist keine kirchliche Kate-
chese, führt nicht unbedingt zur Ge-
meinde hin, hat nicht die globale Ziel-
marke, für alle Schülerinnen und Schü-
ler eine katholische Identität zu stiften. 
Deshalb sollte man auch nicht die 
Grenzen verwischen und dem Religi-
onsunterricht eine „katechetische Di-
mension“ zusprechen, weil dies weder 
dem Selbstverständnis von Katechese 
noch dem von Religionsunterricht ge-
recht wird. Von der Katechese her be-
trachtet beschränkt sich der religiöse 
Erfahrungsraum im Kontext Schule auf 
die präkatechumenale Phase der Erst-
verkündigung (vgl. Mendl 2007).

Denn der Religionsunterricht wen-
det sich an Kinder und Jugendliche mit 
verschiedenen religiösen Sozialisatio-
nen und Einstellungen zu Kirche und 
Glaube und zielt auf das, was wir heute 
als „religiöse Kompetenz“ bezeichnen: 
Er soll zu einem reflexiv selbst verant-
worteten Glauben fuhren.

Als konfessioneller Religionsunter-
richt bringt das Fach jedoch Materien 
ein, die von der Tradition katholischen 
Glaubens geprägt sind. Davon sind 
heutige Schüler und Schülerinnen wei-
ter entfernt als noch vor 30 Jahren. Die 
entsprechenden Daten zum Traditions-
abbruch, zur Kirchendistanz und zur 
Zunahme einer „unsichtbaren Religion“ 

brauchen hier nicht wiederholt zu wer-
den. Man kann davon ausgehen, dass 
die Mehrzahl der Schüler und Schüle-
rinnen über keine grundlegenden und 
beständigen konfessionellen Primärer-
fahrungen verfügen, dass ihnen mehr-
heitlich die Fähigkeit zur Erschließung 
religiöser Codes abgeht und sie mit 
dem spezifischen Modus religiöser 
Wirklichkeitswahmehmung kaum ver-
traut sind. Das bedeutet andererseits 
aber nicht, dass sie nicht religiös offen, 
sehnsüchtig oder gar auf die eine oder 
andere Weise aktiv wären. Dennoch 
wird hier die Problematik des Korrela-
tionsprinzips deutlich: Der garstige 
Graben zwischen irgendwie gearteten 
existentiellen Schülererfahrungen und 
dem Depositum fidei ist größer gewor-
den. Um es an einem Beispiel zu ver-
deutlichen: Freilich kann man kulti-
sche Analogien zwischen der Inszenie-
rung eines Fußball-Events und einer 
Eucharistiefeier herstel len - aber ob da-
durch schon die sakramentale Dimen-
sion gottesdienstlichen Handelns und 
vor allem die spezielle Art und Weise 
des religiösen Weltzugangs über rituell- 
sakramentales Handeln im Kontext des 
Lebensganzen versteh- oder gar erfahr-
bar wird, wage ich zu bezweifeln. Bei 
aller gesellschaftlichen Offenheit funk-
tionierte das Korrelationsmodell „nach
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Würzburg“ letztlich dort halbwegs, wo 
man unterrichtliche Fragestellungen 
nicht nur auf formal-existentielle, son-
dern auch auf annähernd kirchlich ge-
prägte religiöse Erfahrungen beziehen 
konnte: Von daheim mitgebrachte Er-
fahrungen konnten einer schulischen 
Reflexion unterzogen werden. Übri-
gens: nur so gelang ein immer schon als 
öd empfundener Katechismus-Unter-
richt in der Schule, wie er seit der Re-
formation stattfand. Der Referenzrah-
men, innerhalb dessen die Heilswahr-
heiten kognitiv durchdrungen wurden, 
war eine als selbstverständlich ange-
nommene praktizierte Religion im All-
tag - in der Familie und in der Pfarrge-
meinde. Nur im Zusammenspiel aller 
Lebcnswelten konnten religiöse Bil-
dungsprozesse nachhaltig sein. Dieje-
nigen, die heute für eine Verstärkung 
von Grundwissens-Bausteinen, einen 
katechismusartigen Unterricht oder ei-
ne systemtheoretische Beschränkung 
allen Handelns im Religionsunter-
richts auf die Position eines Beobach-
ters zweiter Ordnung plädieren, ver-
kennen die Ortlosigkeit eines solchen 
Unterfangens. Schon immer gelang re-
ligiöse Sozialisation nur im Zusam-
menspiel verschiedener Handlungsor-
te und Sinnsysteme.

Die Folge dieses aktuellen Dilem-
mas zwischen religiös kaum soziali-
sierten Schülerinnen und Schülern und 
dem Anspruch, sie mit einer konfigu-
rierten konfessionellen Wissensdomä-
ne in Beziehung zu bringen, sind evi-
dent: Auch wenn der Religionsunter-
richt, besonderes in der Grundschule, 
derzeit halbwegs in der Fächerland-
schaft stabil und akzeptiert ist, sind sei-
ne Langzeit-Wirkungen doch sehr frag-
würdig, wie beispielsweise die Unter-
suchung „1000 Stunden Religion“ (Klie- 
inann/Rupp 2000) gezeigt hat. Die feh-
lende Nachhaltigkeit gründet nicht et-
wa auf einem schlechten Unterricht, 
sondern vielmehr in einer konzeptio-
nellen Schwäche: Das Reflexionsmo-
dell alleine genügt heute nicht mehr, 
um der Schülerausgangslage, aber auch 
dem Gegenstand selbst gerecht zu wer-
den und um nachhaltige Lernprozesse 

in Gang zu bringen. Das kann man üb-
rigens auch wissenssoziologisch be-
gründen: Träges Wissen entsteht und 
wird vergessen, wenn Wissensbaustei-
ne nicht auf situierte Weise erschlos-
sen, in andere Zusammenhänge inte-
griert und vor allem mit verschiedenen 
Wissensdomänen verbunden werden 
(vgl. Mendl 2003).

Der Gegenstand: Fremde Religion

„Gott gibt es nur im Vokativ“ - 
dieser Ausspruch geht auf Martin Bu-
ber (1878-1965) zurück. Der schuli-
sche Religionsunterricht ist weder 
Religionskunde, bei der aus der Dis-
tanz und von einer neutralen Beob-
achterposition aus Religion betrachtet 
wird, noch Religionswissenschaft, bei 
der die Gottesfrage mit wissenschaft-
lichen Optionen (phänomenologisch, 
hermeneutisch, kulturkritisch ...) re-
flektiert wird. Wie kann die Gottesfra-
ge beständig wach gehalten werden - 
als eine, die nicht nur existentiell be-
trifft, sondern sich auch in entspre-
chenden Verhaltensweisen und reli-
giösen Vollzügen konkretisiert? Wie 
können zentrale Elemente, ja das We-
sen christlichen Glaubens für eine 
Schülerschaft verständlich werden, 
für die die eigene Kirche eine „fremde 
Heimat“ darstellt?

Reflexionsmodell

Schule -
Religionsunterricht

Der christliche Glaube ist ja zu-
nächst keine Lehre, sondern eine Le-
bens- und Glaubens-Praxis derer, die 
sich zu Jesus Christus bekennen. Diese 
wechselseitige Verschränkung von 
Glaubenswissen und Glaubenshandeln 
spiegelt sich bereits im Wort „Kateche-
se“ wieder: Es bedeutet „Unterweisung“ 
und „Mitteilung“. Die Geschichte christ-
licher Erziehung zeigt, wie sehr gerade 
in den ersten christlichen Jahrhunder-
ten beide Aspekte beim Prozess „Christ-
werden“ verbunden waren. Aber selbst 
auf dem Feld schulischen Religionsun-
terrichts, bei dem, wie eingangs vorge-
tragen wurde, zu Recht der Aspekt des 
reflektierten Umgangs mit Unter-
richtsgegenständen dominiert, stellt 
sich die Frage, ob der Gegenstand Re-
ligion überhaupt verstanden werden 
kann, ohne auch die Glaubenspraxis 
auf eine noch zu klärende Weise ins 
Spiel zu bringen. Derzeit wächst die 
Sensibilität dafür, „dass die Vermitt-
lung des gelehrten Glaubens nicht oh-
ne Bezug zum gelebten Glauben ge-
lingen kann“ (Sekretariat der Deut-
schen Bischofskonferenz 2005,24).

Religiöse Wirklichkeitsdeutung spie-
gelt sich in religiösen Vollzügen wider. 
Kann die Deutung auf einer rein kogni-
tiven Ebene verstanden werden, ohne 
die Vollzüge auf irgendeine Weise auch zu 
präsentieren oder gar selbst zu erleben?
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Familie, 
Pfarrgemeinde

© Mendl
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Diese Problemstellung wird vor 
allem am Beispiel religiöser Sprache 
deutlich, die in ihrer Anlage immer 
dialogisch (siehe oben: Gott im Voka-
tiv) und handlungsorientiert geprägt 
ist: Mit einem Gebet, Segen, einem 
Lob-Psalm, einem Gelübde wird eine 
bestimmte Art der Wirklichkeitsdeu-
tung und des Gottesbezugs manifest: 
Es wird gebetet, gesegnet, etwas oder 
jemand gelobt und etwas verspro-
chen. Kann ich diese Sprechhandlun-
gen begreifen, ohne diese Akte selbst 
schon einmal vollzogen zu haben? 
Theoretisch wird dieser Zusammen-
hang mit den verschiedenen Ansätzen 
eines performativen Religionsunter-
richts zu fassen versucht (vgl. Klie/ 
Leonhardt). „How to do things with 
words“, lautet der Originaltitel eines 
Werks von John Austin (1972): Be-
sondere Worte besitzen eine ihnen ei-
gene Wirkmächtigkeit.

Interessanterweise haben die Sprach-
philosophen immer wieder auf Bei-
spiele aus dem Bereich der Religion 
zurückgegriffen, um zu zeigen, dass 
Sprache mehr ist als nur Syntax und Se-
mantik. Bestimmte sprachliche Äuße-
rungen beinhalten immer auch in be-
sonderen Kommunikationssituationen 
schon einen Handlungsaspekt. Löse ich 
die Form vom Inhalt, wird der Inhalt 

ortlos: Man müsse dafür sorgen, dass 
Religion in Form bleibe. Darin zeige 
sich der „Mehrwert von Religion“; die 
„Erschließung der Christentums-Praxis 
kann sich nicht nur in diskursiver Spra-
che vollziehen, sie verlangt vielmehr 
nach szenischer und gestischer, leibli-
cher und räumlicher Darstellung“ (Klie/ 
Leonhard 2003, 149). Weil nur so Reli-
gion erfahren und begriffen werden kön-
ne, müsse im Religionsunterricht „Re-
ligion als eine Kultur symbolischer Kom-
munikation Platz gewinnen“ (Dressler 
2002, 11). So besteht beispielsweise die 
Liturgie nicht nur aus einer Folge von 
Texten, sie ist selber ein komplexer 
„Text“, in dem aus Handlungs- und 
Textzusammenhängen ein Sinnkon-
strukt gebildet wird (vgl. Husmann/ 
Klie 2005,20f).

Die Folge: Neue Präsentationsmodi

Rudolf Englert folgert vom lernenden 
Subjekt her: Die veränderte Situation 
nach dem Traditionsabbruch erfordere 
einen veränderten Präsentationsmodus 
religiöser Ausdrucksformen (Englert 
2002, 33). Hans Schmid konkretisiert 
dies mit seiner Forderung, im Religi-
onsunterricht müssten die dissoziativen 
(„reden über“) mit assoziativen („reden 
mit“) Elementen ergänzt werden 

(Schmid 2003). Auf welche Art und 
Weise aber gerade handlungsbezogene 
Elemente didaktisch ins Spiel kommen 
müssen oder dürfen, darüber scheiden 
sich nun die Geister. Umstritten ist be-
sonders, inwieweit Schüler und Schü-
lerinnen in diese für sie fremden Erfah-
rungen selber einbezogen werden und 
welche Unmittelbarkeit diesen Erfah-
rungen zuerkannt wird. An einem Bei-
spiel verdeutlicht: Wer nicht mit Kir-
chenräumen vertraut ist und noch nie in 
einer gotischen Kathedrale war, der 
kann das mit diesem Kirchenbau ver-
bundene Raumempfinden und dessen 
theologische und spirituelle Bedeutung 
über eine Grund- oder Aufrissdarstel-
lung aus einem Schulbuch nur begrenzt 
nachempfinden. Reicht ein 3-D-Durch-
gang übers Internet oder eine eindring-
liche perspektivische Erzählung aus? 
Die Befürworter eines performativen 
Konzepts sagen eindeutig: nein! Ein 
Kirchenraum, und sei es nur die Dorf-
kirche, müsse gerade von der Schüler-
population, die mehrheitlich nicht 
kirchlich sozialisiert ist, leibhaftig nach 
allen Regeln der (kirchenraumpädago-
gischen) Kunst erfahren und erschlos-
sen werden. Der Pädagoge Dietrich 
Benner bringt dies so auf den Punkt: 
„Damit Welterfahrung und Menschen-
umgang unterrichtlich und schulisch 
erweitert werden können, bedarf es zu-
nächst einmal grundlegender Welt- und 
Umgangserfahrungen. Wo diese Vo-
raussetzung nicht durch vorschulische 
Erziehung und Sozialisation gesichert 
ist, muss sie zum Zwecke einer nach-
folgenden unterrichtlichen Unterwei-
sung zunächst einmal künstlich mit 
Hilfe schulischer Erkundungen, Hospi-
tationen, Exkursionen und Übungen 
gesichert und gestiftet werden“ (Ben-
ner 2004, 30). In curricularer Zeit wur-
de in den Hintergrund gedrängt, dass 
seit Herbart die moderne öffentliche 
Schule eine doppelte Zweckbestim-
mung hat: nicht nur eine Weltdeutung, 
sondern auch die Fähigkeit zum Um-
gang mit Welt. Deshalb muss heute die 
Fähigkeit zur Deutung der Welt er-
gänzt werden mit einer Partizipations-
kompetenz, weil nur auf diese Weise
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das Wissen durch Erfahrung erweitert 
wird. Andererseits muss aber - auch 
das ist wichtig! - durch die Reflexion 
im Gegenzug ein tieferes Verständnis 
des eigenen und fremden Handelns er-
möglicht werden.

Die Praxis:
Inszenierungs  felder eines 
performativen Religionsunterrichts

Religionsunterricht heute muss in 
Auseinandersetzung mit Lemgegenstän- 
den Subjekt-, erfahrungs- und prozess-
orientiert angelegt sein (vgl. Mendl 
2004, 38-41). Das Fach soll „in Religi-
on“ einfuhren und darf nicht auf einen 
Unterricht „über Religion“ beschränkt 
werden.

Von dieser wechselseitigen Grund-
dynamik her muss der verwendete Er-
fahrungsbegriff noch kurz erläutert 
werden: Wenn Religionsunterricht in 
den folgend genannten Teilgebieten in-
szeniert wird, ermöglicht dies den Schü-
lern und Schülerinnen zunächst einmal 
eine Teilhabe an fremden Erfahrungs-
welten. Von einem konstruktivistischen 
Ansatz her handelt es sich für die Mehr-
zahl der Kirchenfernen um ein Per- 
turbations-Ereignis (vgl. Mendl 2005a): 
die Konfrontation - und zwar nicht nur 
auf diskursive Art - mit einer für sie 
fremden Art des Welterlebens und der 
Weltdeutung, die im Rahmen mitge- 
brachter Deutungsstrukturen auf At-
traktivität und Plausibilität hin über-
prüft werden muss. Um die reflexive 
Verarbeitung solcher Konfrontations-
prozesse zu vertiefen, sind ausdrucks- 
und kommunikationsförderliche Me-
thoden so bedeutsam (Grundduktus: 
Eindruck - Ausdruck - Austausch; vgl. 
Mendl 2005a, 36f). Ob sich solche ein-
zelnen Erlebnisse als punktuelle Kon-
taktpunkte mit erlebter Religion zu ei-
genen Erfahrungen verdichten, hängt 
auch davon ab, wie sehr es den Lehren-
den gelingt, den diesen Fremderfahrun-
gen zugrunde liegenden Modus religiö-
ser Wcltdeutung herauszuarbeiten und 
über die Einzelerlebnisse hinaus so zu 
verknüpfen, dass die Lernenden eine 
stabile Matrix des speziellen Zugriffs

Foto: Enders
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von Religion auf Wirklichkeit hin er-
kennen, verstehen und individuell trans-
formieren und internalisieren können.

Einige der vielfältigen Felder, in 
denen ein diskursives „Reden über 
Religion“ durch „Erfahrungen in Reli-
gion“ nicht ersetzt, sondern ergänzt 
und vertieft werden können, sollen im 
Folgenden angedeutet werden (vgl. et-
was breiter erläutert: Mendl 2005b; 
2006):
- nicht nur „über“ Religion sprechen, 

sondern das Fach so konzipieren, 
dass Kinder und Jugendliche mit ih-
ren Fragen und Bedürfnissen im 
Mittelpunkt stehen;

- nicht nur „über“ Gemeinde und Ge-
meinschaft etc. sprechen, sondern 
Gemeinschaft auf jugendgemäße 
Weise inszenieren;

- nicht nur „über“ Moral diskutieren, 
sondern ethisches Verhalten ein-
üben;
nicht nur „über“ Kirchen nachden-
ken, sondern in Kirchen Haltungen, 
Lieder, Riten ausprobieren;

- nicht nur „über“ Meditation reden, 
sondern meditative Elemente er-
proben;
nicht nur „über“ Gebet und Liturgie 
sprechen, sondern zum experimen-
tellen Beten und liturgischen Han-
deln anleiten und diese Erfahrung 
auch reflektieren;

- nicht nur „über“ biblische Texte 
sprechen, sondern sich von den 
biblischen Erzählern in Geschich-
ten verwickeln lassen, sie zu Spie-
gelungsfolien und Resonanzräu-
men für eigene Erfahrungen wer-
den lassen;
nicht nur „über“ religiöse Kunst-
werke reden, sondern selbst dem 
Glauben einen künstlerischen Aus-
druck verleihen;
nicht nur etwas „über“ andere Re-
ligionen kenncnlerncn, sondern 
Menschen einer anderen Religion 
begegnen;

- nicht nur „über“ Sakramente und 
ihre Symbole und Symbolhandlun-
gen sprechen, sondern die heilsame 
Bedeutung ritueller Handlungen („to 
do things with words“) erspüren;
sich nicht nur „über“ Mönche, an-
dere exotische Christen oder local 
heroes wundern, sondern in der 
Begegnung Nähe und Distanz 
spüren;
nicht nur „über“ vergangene Ge-
schichte etwas nachlesen, sondern 
Erinnerungsorte aufsuchen.

Jedes einzelne dieser Felder müss-
te, ähnlich wie es oben für den Bereich 
der Kirchenraum-Erfahrung angedeu-
tet wurde, daraufhin durchbuchstabiert 
werden, inwiefern ein inszenierendes
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Element einen unverzichtbaren „Mehr- 
Wert“ für das Verstehen des jeweiligen 
Gegenstands darstellt.

Bei Diskussionen über Chancen 
und Grenzen eines performativ erwei-
terten Religionsunterrichts stellt sich 
heraus, dass von Kritikern inszenieren-
des Handeln besonders im Bereich von 
Liturgie und Gebet als problematisch 
erachtet wird - und zwar von zwei Blick-
winkeln aus: Religiöse Rituale, Gebete 
und liturgische Handlungen könnten 
nur in einem Referenzrahmen der 
freien Zustimmung und der subjektiv- 
existentiellen Bejahung vollzogen wer-
den; dafür sei der schulische Unterricht 
nicht der richtige Ort. Verweist man, 
wie unten noch geschehen wird, da-
rauf, dass solche inszenierenden Ele-
mente selbstverständlich „nur“ den Cha-
rakter von Probehandlungen hätten, 
dann kommt von der Sachebene her der 
Einwand, dass ein solches „Ausprobie-
ren“ wiederum der Ernsthaftigkeit des 
Gegenstands Gebet und Liturgie nicht 
angemessen sei. Deshalb muss ab-
schließend die Frage nach der Grenz-
ziehung gestellt werden.

Die Grenzziehung:
Wie viel Religion darf sein?

Die breite Palette der dargestellten 
Handhingsmöglichkeiten mag den ei-
nen faszinieren, den andern aber ab- 
schreckcn: Überfordert das nicht den 
normalen Unterricht? Man sollte Rea-
list bleiben und die kontextuellen Gren-
zen der Institution Schule anerkennen. 
Viele der beschriebenen Möglichkeiten 
würden besser organisiert werden kön-
nen, wenn wir „Schule neu denken“ 
(von Hentig 2004) würden. Solange 
dies nicht der Fall ist, müssen im Rah-
men der gegebenen Möglichkeiten 
Grenzen ausgclotet und Handlungsfel-
der aufgetan werden. Diese werden in 
besonderem Maße im außerunterrichtli-
chen Rahmen (Maßnahmen der Schul- 
pastoral, Projekte) und bei evozieren-
den Situationen (z.B. „wenn der Tod in 
die Schule einbricht“) bereits jetzt 
schon genutzt werden. Doch die Anfra-
ge ist prinzipieller Natur und bezieht 

sich vor allem auf das Kerngeschäft im 
Religionsunterricht selbst: Passt hier 
der Begriff „Inszenierung“? Und wie 
viel Religion darf sein?

Inszenierung - 
ein umstrittener Begriff

Mehrmals in diesem Beitrag wurde 
der Begriff „Inszenierung von Religi-
on“ verwendet. Er provoziert viel-
leicht. Kann man Religion oder gar 
Glaube inszenieren? Theologisch lau-
tet die Antwort eindeutig „nein“. Die 
gläubige Antwort des Menschen auf 
das vorausgehende Heilsangebot Got-
tes lässt sich nicht produzieren, schon 
gar nicht außengesteuert und im Kon-
text eines verpflichtenden schulischen 
Religionsunterrichts. Aber Lehrende 
können durchaus Lemumgebungen 
schaffen, in denen die Sensibilität für 
und die Plausibilität und Identität von 
Religion gefördert werden kann, wo 
Kinder und Jugendliche durch die Teil-
habe an für sie fremden Erfahrungen 
Geschmack finden an Religion.

Der Begriff der „Inszenierung“ will 
aber auch einen weiteren Aspekt zum 
Ausdruck bringen: Jede Forni von Er-
fahrungs-Ermöglichung im Religions-
unterricht trägt den Charakter eines 
spielerischen Probehandelns. Das Spiel 
ist etwas sehr Ernstes und Regelhaftes, 
es ist emotional geprägt und kommuni-
kativ ausgehandelt, hat andererseits aber 
seinen begrenzten Raum und seine be-
grenzte Zeit. Damit unterscheidet sich 
die „Inszenierung von Religion“ auch 
von Katechese: Der Respekt vor ande-
ren existentiellen und lebensgeschicht-
lichen Entscheidungen verbietet es, über 
den Unterricht hinausreichende Konse-
quenzen „in Sachen Religion“ verbind-
lich vorzuschreiben. Es handelt sich al-
so bei allen Formen der Inszenierung 
von Religion um ernsthafte, aber un-
verbindliche Tastversuche, ein Ken-
neniemen der Konkretionen von Reli-
gion, die für viele Schüler und Schüle-
rinnen eine fremde Welt darstellen. Auf 
einladende Weise soll Religionsunter-
richt „Sinn und Geschmack fürs Unend-
liche“ (Schleiermacher) wecken.

Grenzüberschreitungen?

Trotzdem nochmals die Rückfrage: 
Schaut man die möglichen Handlungs-
felder genauer an, so beschleicht viel-
leicht doch beim einen oder anderen 
Bereich Unbehagen. Darf man tatsäch-
lich Schüler und Schülerinnen zu so et-
was veranlassen? Ist das nicht zu ver-
einnahmend und zu manipulativ?

Nebenbei bemerkt: Kein Sportleh-
rer, Musiklehrer, keine Handarbeits- oder 
Englischlchrerin würde auf ihr Fach 
bezogen diese Anfrage verstehen. Schu-
le versteht sich als verpflichtende Ver-
anstaltung für alle Kinder und Jugend-
lichen, zumindest im schulpflichtigen 
Alter. In diesem gesellschaftlichen 
„Zwangsaggregat“ werden Schülerund 
Schülerinnen immer auch zu Erfahrun-
gen motiviert, veranlasst, gezwungen, 
die sie möglicherweise freiwillig nicht 
angehen würden.

Lernen bedeutet immer: über die 
Konfrontation mit neuen Wissensdo-
mänen herausgefordert werden und ei-
gene Weltkonstruktionen im Kleinen 
und Großen transformieren. Schule nö-
tigt Schülern und Schülerinnen Erfah-
rungen auf, die Erwachsene für sinn-
voll erachten. Das sehen im Konkreten 
die betroffenen Schüler und Schülerin-
nen ganz anders: Der pummelige Tobi-
as muss über den Kasten springen, die 
handwerklich ungeschickte Sarah et-
was zusammenkleben oder gar häkeln, 
die unmusikalische Corinna singen, der 
coole Jonathan bei einem Erlcbmsauf- 
satz über Gefühle schreiben.

Von dieser Perspektive aus betrach-
tet bin ich zunehmend selbstkritisch, ob 
nicht im Religionsunterricht häufig zu 
defensiv argumentiert wird, wenn cs 
darum geht, Kindern und Jugendlichen 
fremde Erfahrungen zuzumuten.

Grenzziehungen

Dennoch halte ich es angesichts der 
historischen Altlastcn für sinnvoll, nach 
Entlastungs-Argumenten Ausschau zu 
halten, um den Verdacht eines Rück-
falls in überwundene katechetisch eng 
geführte Zeiten im Religionsunterricht 
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auszuräumen: Probeaufenthalte in reli-
giösen Welten beinhalten immer auch 
Fremdheitserfahrungen (Klie/Leon- 
hard 2003, 149). Einige Schüler wer-
den sich nach dem Ausprobieren ein-
deutig positionieren („das ist nichts für 
mich“), andere finden vielleicht daran 
Geschmack. In einer Mittelstufenklas-
se wurde nach dem ersten Hören eines 
Taize-Lieds beispielsweise spontan ge-
äußert: „auf eine solche Musik wären 
wir nicht so aus“; nach der meditativen 
Erfahrung der Taize-Spiritualität über 
eine Unterrichtsstunde hinweg äußerten 
immerhin einige Schüler: „des woar 
goa ned so schlecht“ - in der nieder-
bayerischen Sprachform ist das schon 
fast ein Superlativ!

Es handelt sich bei performativen 
Lernformen um ein Probehandeln 
„auf Zeit“. Schüler und Schülerinnen 
sollen etwas ausprobieren aus dem An-
gebot christlicher Tradition, sie sollen 
sich auf neue Erfahrungen einlassen, 
ohne dass daraus eine dauerhafte exis-
tentielle Haltung werden muss. Auch 
dieser Ansatz unterscheidet sich nicht 
von anderen Fächern: Man mutet Kin-
dern und Jugendlichen zu, dass sie im 
Sportunterricht turnen, im Musikunter-
richt singen, sich im Kunstunterricht 
künstlerisch betätigen, in Deutsch ei-
nen Aufsatz schreiben und in engli-
scher Sprache Konversation betreiben, 
ohne dass sie Leistungssportler, Sän-
ger, Künstler, Journalist oder Überset-
zer werden müssten.

Wenn im Unterricht dissoziative 
mit assoziativen Elementen ergänzt 
werden (Schmid 2003), dann ge-
schieht dies also auf experimentelle 
Weise, gelegentlich sehr sprunghaft 
und zumeist punktuell. Außerdem 
sollte das Erfahrungsangebot breit ge-
nug sein, um individuelle Füllungen 
vorzunehmen. Man nennt das ein Ar-
beiten mit „offenen Strukturen“. Um 
es an einem Beispiel anzudeuten: Wenn 

Kinder oder Jugendliche beispielswei-
se nach der Tsunami-Katastrophe über 
die Theodizee-Frage nachdenken, wie-
so dies Gott zugelassen habe, und ihr 
Nachdenken in eine Gebetsform brin-
gen sollen, dann können bei solchen 
Prozessen Bittgebete für die Verstorbe-
nen oder ihre Angehörigen, Anfragen 
an Gott oder eigene Ratlosigkeit zum 
Ausdruck kommen. Wenn im Rahmen 
solcher Unterrichtsvorhaben bei man-
chen Schülern und Schülerinnen der 
Zweifel aufkommt, ob es diesen Gott 
überhaupt gibt, dann ist das ebenfalls in 
Ordnung. Insgesamt!

Dabei erscheint mir eine Differen-
zierung notwendig zu sein: Das Argu-
ment des punktuellen Probehandelns 
bezieht sich darauf, dass wir von Schü-
lern und Schülerinnen keine außerun-
terrichtlichen Konsequenzen cinfordem 
dürfen. Das darf nicht mit einer „touch- 
and-go“-Pädagogik verwechselt wer-
den; selbstverständlich sollen religiöse 
F.inzelerfahrungen zu einer „spezifi-
schen Domäne menschlichen Wissens“ 
(Englert 2006, 10), welche der eigen-
ständige religiöse Zugang zur Wirk-
lichkeit darstellt, verknüpft werden.

Wenn wir davon sprechen, man 
müsse „Religion inszenieren und reflek-
tieren“ oder die Partizipationskompe-
tenz müsse die Deutekompetenz ergän-
zen, so sind jeweils beide Pole als 
gleich wichtig zu erachten. Religions-
unterricht ist als ordentliches Unter-
richtsfach immer auch Unterricht „über" 
Religion. Deshalb erscheint mir in der 
obigen Auflistung von Handlungsmög-
lichkeiten die Doppelpoligkcit „nicht 
nur“ - „sondern auch“ so bedeutsam zu 
sein. Das Anliegen eines erfahrungsori-
entierten Religionsunterrichts würde 
missverstanden, wenn man dabei völlig 
auf diskursive und kommunikative Ak-
te verzichten würde. Auch um den Vor-
wurf der Grenzüberschrcitung zu ent-
kräften, scheint es mir wichtig zu sein, 

darauf zu verweisen, dass im Religions-
untereicht keine religiöse Erfahrung er-
möglicht werden darf, die nicht zugleich 
auch einer Reflexion unterzogen ward, 
weil damit eine Distanz zur Erfahrung 
möglich wird (vgl. Meyer-Blanck 2000, 
358). „Was macht das mit mir?", könnte 
eine Grundformel für alle sozialen, me-
ditativen, liturgischen oder existentiel-
len Erfahrungen sein. Durch solche Akte 
einer distanzierten Reflexion, Meta- 
Kommunikation und den entsprechen-
den Austausch in der Lerngruppe wer-
den Schüler und Schülerinnen entschei-
dungsfähig, handlungsmächtig und reli-
giös dialogfähig, entdecken die Qualität 
eines probehaften Zugriffs auf fremde 
Religion, finden Geschmack oder ent-
scheiden sich gegen bestimmte Riten, 
Modelle, Praktiken. Wir laden zu einer 
Praxis ein, deren nachhaltige Praktizie- 
rung selbstverständlich nicht vorge-
schrieben werden kann! Man kann hier 
vom respektvollen und zugleich ent-
schiedenen Umgang der französischen 
Bischöfe mit der Postmoderne lernen, 
die in ihrem berühmten Brief aus dem 
Jahre 1996 der Kirche in ihrer säkularen 
Gesellschaft Mut zusprechen, den Glau-
ben vorzuschlagen.

Der Verdacht, ein solches Plädoyer 
für einen performativen Religionsun-
terricht bedeute einen Rückfall in eine 
zu Recht kritisierte vereinnahmende 
missionarischer Katechese, kann auch 
mit einem Verweis auf die grundlegende 
Lernthcorie des Konstruktivismus aus-
geräumt werden (vgl. Mendl 2005a): 
Gerade der Respekt vor der Selbst- 
Konstruktion jeglicher Lernender, die 
aus einer postmodernen Palette von 
Sinndeutungen Leben und Glauben 
konstruieren, ermöglicht cs, selbstbe-
wusst und entschieden „den Glauben 
vorzuschlagen“ (Brief der französi-
schen Bischöfe 1996; vgl. Sekretariat 
der Deutschen Bischofskonferenz 2000) 
und zum Ausprobicren und Reflektieren
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der Schätze christlicher Tradition einzu-
laden. Ein solcher Ansatz kann entlas-
ten, weil er zwei Perspektiven verbin-
det: eine „starke“ Mystagogie, um zu 
verdeutlichen „wie katholisch geht“ 
(vgl. Nordhofen 2006) - mit Selbstbe-
wusstsein und einladend vorgetragen, 
und gleichzeitig den Respekt den Schü-
lern und Schülerinnen und ihren je eige-
nen Konstruktionsprozessen gegenüber.

Der Geschmack:
Das Auskosten der Dinge von innen 
(Ignatius von Loyola)

Ein Wahlspruch, der die Notwen-
digkeit einer Inszenierung von Religi-
on untermauert, könnte ein Satz aus 
dem Exerzitien-Büchlein von Ignatius 
von Loyola (1491-1556) bedeuten: 
„Nicht das Vielwissen sättigt die Seele 
und gibt ihr Genüge, sondern das Füh-
len und Kosten der Dinge von innen“ 
(Ignatius von Loyola 1956, 7). In die-
sem Sinne möchte ich zu einem Mut zu 
verantwortungsvollen Inszenierungen 
im Religionsunterricht ermuntern!

Prof. Dr. Hans Mendl ist Professor für 
Religionspädagogik und Didaktik des 
Religionsunterrichts der Universität 
Passau.
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