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Vorwort

Die Lebenswelt der Schule und das Fach Religionsunterricht sind in
besonderer Weise den gesellschaftlichen Wandlungen, den politi-
schen Tendenzen, den padagogischen Trends und nicht zuletzt auch
den Stimmungen und Diskussionen in den Kirchen ausgesetzt.
Darum tut eine immer erneut aufgegriffene Klarung der Sache gut.
Der BeschluB3 der Gemeinsamen Synode der Bistiimer in der Bun-
desrepublik Deutschland ,,.Der Religionsunterricht in der Schule*',
der am 22. 11. 1974 verabschiedet wurde, erwies sich nach langer
Diskussion als eine gediegene und erstaunlich lange giiltige Kldrung
der verschiedenen Diskussionen um den Religionsunterricht Ende
der 60er und zu Beginn der 70er Jahre. Trotzdem durfte man darauf
nicht ausruhen. Uber die Meinungsbildung im eigenen Land hinaus
gab es auch nicht wenige, vielleicht bis heute noch bei uns zu wenig
rezipierte Anstdfe der Weltbischofssynoden und der zustindigen
Instanzen in Rom, wie sie in der Arbeitshilfe ,,Nachkonziliare Texte
zu Katechese und Religionsunterricht* leicht zugénglich sind.

Die Verdnderungen zeigten sich vor allem auch in den Problemen
einer allgemeinen gesellschaftlichen Orientierungskrise und eines in
vielen freiheitlichen Gesellschaften des Westens feststellbaren Tra-
ditionsbruches, der ldngst nicht nur den Religionsunterricht trifft,
sich aber in der Weitergabe des Glaubens iiberhaupt sehr bemerkbar
macht. Darum war es an der Zeit, in den Jahren 1986 und 1989 die
aktuellen Tendenzen und Entwicklungsperspektiven in dem so be-
stimmten Horizont zu iiberpriifen.’ Zur Klirung wurde auch eine
vom Institut fiir Demoskopie Allensbach durchgefiihrte Untersu-

! Der Text ist auBer in der Offiziellen Gesamtausgabe (vgl. Anhang) zuginglich
in: Nachkonziliare Texte zu Katechese und Religionsunterricht = Arbeitshilfen
66, hrsg. vom Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz, Bonn, 1. Mai
1989, S. 263 - 303.

? Diese Sammlung reicht bis zum Jahr 1979. Eine Fortsetzung steht noch aus.

3 Vgl. E. Feifel/W. Kasper (Hrsg.) Tradierungskrise des Glaubens, Miinchen
1987; Religionsunterricht. Aktuelle Situation und Entwicklungsperspektiven =
Arbeitshilfen 73, hrsg. vom Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz,
Bonn, 23. - 25. Januar 1989.



chung bei Religionslehrern und Schiilern aus den Jahren 1987/88
ausgewertet. In dem enger zusammenwachsenden Europa war es si-
cher auch lehrreich, die Ergebnisse eines Symposions vom 13. — 15.
04. 1991 in Rom ,,Religionsunterricht an den 6ffentlichen Schulen in
Europa“ in die Uberlegungen einzubeziehen.” SchlieBlich kam die
Gesamtsituation anldflich der zwanzigjahrigen Wiederkehr der
Verabschiedung des schon genannten Synodenbeschlusses ,,Der Re-
ligionsunterricht in der Schule* auf einem Symposion des Jahres
1993 auf den Priifstand.’® Nicht zuletzt die Situation in den neuen
Bundeslédndern verlangte Beriicksichtigung und Hilfe zugleich. Wie-
tere Hilfen kommen hinzu, die im ,,Anhang* verzeichnet sind.

In diesen mannigfachen Uberlegungen, die alle der Offentlichkeit
zugénglich gemacht worden sind und ein beredtes Zeugnis fiir die
Wachsamkeit der Kirche in unserem Land darstellen, erwies sich die
Konfessionalitit des Religionsunterrichtes als ein ganz gewichtiges
Thema, das neu angegangen werden mufite. Die gewandelte 6ku-
menische Beziehung der Kirchen untereinander, Auseinandersetzun-
gen um den kirchlichen Charakter des Religionsunterrichtes und die
Probleme sowie Aufgaben in den neuen Bundesldndern verlangten
eine Vertiefung und Weiterfilhrung der bisher vorgetragenen Ge-
sichtspunkte.

So hat die Kommission fiir Erziehung und Schule der Deutschen Bi-
schofskonferenz im Mai 1993 eine Arbeitsgruppe beauftragt, in en-
ger Abstimmung mit der Konferenz der Leiter der Schulabteilungen
der Bistiimer einen Textentwurf mit dem Schwerpunkt Gestaltung
der Konfessionalitdt des Religionsunterrichtes in der Schule zu er-
stellen. Bereits im Januar 1994 konnte die Kommission einen ersten
Entwurf sich zu eigen machen. Im Mirz 1994 fiihrte die Friihjahrs-

* Vgl. dazu den Bericht von R. Kdcher, Religionsunterricht - zwei Perspekti-
ven, in: Religionsunterricht = Arbeitshilfen 73, S. 22 - 59, vgl. auch die Anga-
ben S. 5 f.

> Unter diesem Titel erschienen in der Reihe "Arbeitshilfen" (Nr. 91), Bonn
10. Juli 1991.

 WVgl. "Religionsunterricht 20 Jahre nach dem SynodenbeschluB" =
Arbeitshilfen 111, Bonn 25. Mirz 1993.
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Vollversammlung der Deutschen Bischofskonferenz einen
Studienhalbtag durch, der sich sehr intensiv mit der anstehenden
Problematik befafite. Aus dieser ausfiihrlichen Beschiftigung ging
eine Reihe von Auftragen an die Kommission hervor. Im Mirz 1994
griindete die Kommission eine neue Arbeitsgruppe, die elfmal in
meist mehrtdgigen Sitzungen einen ldngeren Text erarbeitet hat. Die
Konferenz der Leiter der Schulabteilungen und die Schulrechtskom-
mission des Verbandes der Didzesen Deutschlands wurden mehrfach
in den Erarbeitungsprozel einbezogen. Im Mai 1996 konnte die
Kommission fiir Erziehung und Schule den Text verabschieden und
richtete an den Stindigen Rat die Bitte, auf die frither angeregte
Vorlage von knapperen ,,Leitlinien” zu verzichten. Eine Beschrin-
kung auf weitgehend rechtliche Argumente erschien nicht angemes-
sen, zumal der lingere, werbende Text nicht in den Hintergrund tre-
ten sollte. Der Stiandige Rat verabschiedete die Erkldrung zur Kon-
fessionalitit des Religionsunterrichtes am 24. Juni 1996, verlangte
jedoch eine griindliche redaktionelle Uberarbeitung. Diese wurde in
mehreren Phasen wéhrend des Sommers und Frithherbstes 1996
durchgefiihrt, so daB3 der Herbst-Vollversammlung der Deutschen
Bischofskonferenz 1996 eine letzte Textfassung unterbreitet wurde,
die neben der redaktionellen Bearbeitung durch ein Vorwort, eine
Zusammenfassung und ein Verzeichnis der FErklirungen zum
katholischen Religionsunterricht angereichert worden ist. Die
Herbst-Vollversammlung 1996 in Fulda hat den endgiiltig vorliegen-
den und verbindlichen Text zur Kenntnis genommen.

In diesem Zusammenhang darf noch vermerkt werden, dal3 intensi-
vere Okumenische Kontakte nicht fehlten. Besonders nach dem Er-
scheinen der einer Denkschrift entsprechenden Studie ,,Identitét und
Verstindigung* der Evangelischen Kirche in Deutschland (1994)
kam es auf der hochsten Ebene des regelméBigen institutionellen
Austausches zwischen den beiden groflen Kirchen, nidmlich im
,Kontaktgesprachskreis“, zu zwei umfangreicheren Gespriachsrun-
den. Wenn diese Kontakte freilich auch etwas spét einsetzten
(1995/96), so schirften sie doch den Blick fiir die nicht zu iiberse-
henden Gemeinsamkeiten. Es bleiben freilich auch einige verschie-
dene Perspektiven und Akzentsetzungen. Die Kirchen sind durch
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lange Prozesse des Bemiihens um den schulischen Religionsunter-
richt damit insgesamt gut auf Auseinandersetzungen vorbereitet, wie
sie thnen z.B. durch die Einfilhrung des neuen Faches ,,Lebensge-
staltung — Ethik — Religionskunde® (LER) im Land Brandenburg
und zur Kldrung vor dem Bundesverfassungsgericht aufgendtigt
worden sind.

Ich danke im Namen der deutschen Bischofe der Kommission fiir
Erziehung und Schule, besonders dem Vorsitzenden Bischof Man-
fred Miiller (Regensburg), und der Zentralstelle Bildung im Sekreta-
riat der Deutschen Bischofskonferenz, aber auch allen Damen und
Herren in den Arbeitsgruppen und bei der Erstellung des Manuskrip-
tes. Ich hoffe, dal} sich ihre unermiidliche Einsatzbereitschaft lohnen
wird.

Den Dank und die Ermutigung an die Religionslehrerinnen und Re-
ligionslehrer haben wir in einem eigenen Brief am Ende dieses Tex-
tes verdffentlicht. Wir bitten um eine freundliche Aufnahme.

Fulda, am 27. September 1996

Bischof Karl Lehmann,
Vorsitzender der Deutschen Bischofskonferenz



Eine Einladung

Mit diesem Wort richten die deutschen Bischoéfe sich an alle, die mit
dem Religionsunterricht zu tun haben: an die Eltern der Schiilerin-
nen und Schiiler, an die Verantwortlichen in der Schule, in den
Schuldmtern und Kultusverwaltungen, in den Religionspadagogi-
schen Amtern und in den Hochschulen; insbesondere aber wenden
sie sich an die Religionslehrerinnen und Religionslehrer.

Die Bischofe wissen aus vielen Gesprachen, dal die Anstrengung
aller, die sich fiir den Religionsunterricht einsetzen, nicht hoch ge-
nug zu schitzen ist. Die Hauptlast liegt dabei auf den Schultern der
Religionslehrerinnen und Religionslehrer: tdglich fiinf oder mehr
Unterrichtsstunden mit Gruppen junger Menschen, die ihre Pro-
bleme auch in den Religionsunterricht mitbringen. Dazu kommen
Unterrichtsvorbereitungen, Korrekturen von Klassenarbeiten,
Sprechstunden, Konferenzen, Freizeiten mit Schiilern und Schiile-
rinnen, Fortbildungsveranstaltungen usw. In dieser Situation junge
Menschen zur Mitarbeit zu motivieren, ist auerordentlich schwie-
rig. Und dennoch er6ffnet der Religionsunterricht viele Chancen.
Religionslehrerinnen und Religionslehrer erleben bei den Schiilerin-
nen und Schiilern nicht nur das Wachsen des Wissens, sondern auch
das Wachsen der Urteilsfahigkeit und das Reifen einer Lebensform.

Der Religionsunterricht verursacht hohe Beanspruchungen, die je
nach Land, Region, Schulstufe und Schulart unterschiedlich sind.
Die Situation in der Stadt ist eine andere als in eher ldndlich gepréig-
ten Gegenden. Der Religionsunterricht in den verschiedenen Schul-
formen hat spezifische Voraussetzungen. Die Bischdfe sind sich
dessen durchaus bewul3t. Der Religionsunterricht in den 6ffentlichen
Schulen, der ,,in Ubereinstimmung mit den Grundsétzen der Religi-
onsgemeinschaften” erteilt wird (Art. 7 Abs. 3 Grundgesetz der
Bundesrepublik Deutschland; GG), bedarf auch der Unterstiitzung
durch diese Religionsgemeinschaften. Die Deutsche Bischofskonfe-
renz mochte mit ihrem Wort den katholischen Religionsunterricht,
der durch Verfassung und Vertrige gesichert ist, starken und schiit-
zen. Sie tut dies deshalb, weil der Religionsunterricht fiir den einzel-



nen wie flir die Gesellschaft von Bedeutung ist. Eine Ordnung, die
durch Verfassung und Vertrige gewéhrleistet wird, die der Gesell-
schaft und den Menschen hilfreich ist, darf nicht ausgehdhlt werden.

Die Bischofskonferenz beruft sich bei diesem Wort auf den Be-
schluBl der Gemeinsamen Synode der Bistiimer in der Bundesrepu-
blik Deutschland ,,Der Religionsunterricht in der Schule® vom No-
vember 1974 und auf ihm nahestehende Zeugnisse der katholischen
Kirche in der ehemaligen DDR, z.B. auf das Hirtenwort der ostdeut-
schen Bischdfe gegen das staatliche Erziehungsmonopol vom No-
vember 1974. Im Synodenbeschlufl zum Religionsunterricht sind die
wesentlichen Positionen abgesteckt worden. An ihnen soll entschie-
den festgehalten werden. Sie bediirfen allerdings einer der heutigen
Situation angemessenen Argumentation. Die Gespréichslage hat sich
in dreierlei Hinsicht verdndert: durch den Beitritt der neuen Bundes-
lander, durch das verdnderte Bild der Kirche in der o6ffentlichen
Meinung und durch neue Probleme in der Schule. Der Kirche kann
der Religionsunterricht nicht gleichgiiltig sein. Schon der Beschluf3
der Gemeinsamen Synode hat im Religionsunterricht in der Schule
einen Beitrag der Kirche zur Erziehung und Bildung gesehen. Dieser
Standpunkt soll hier in aller Energie weiter vertreten und vertieft
werden. Die Gesamtsituation der Gesellschaft, der Kirche in ihr und
der Erziehung wird als eine spirituelle und intellektuelle Herausfor-
derung verstanden und angenommen.

Worum geht es in diesem Wort der deutschen Bischofe? Sie moch-
ten in ihrer Verantwortung fiir den Religionsunterricht die Freude
der Lehrerinnen und Lehrer am Erteilen dieses Faches stirken. Ohne
eine solche Freude an der Sache, um die es dabei geht, ist der Unter-
richt fiir alle Beteiligten eine Qual und tragt keine die jungen Men-
schen bildende Kraft in sich. Um seine Arbeit gerne zu machen, muf3
man sie aber vor sich selber und vor anderen mit guten Griinden
rechtfertigen konnen.

Ausgangspunkt sind die vielen, teilweise konkurrierenden bildenden
Krifte, die in unserer Gesellschaft auf die Schule im allgemeinen
und auf den Religionsunterricht im besonderen einwirken
(Kapitel 1). Als Leitfaden dient die gegenwértige Bildungsaufgabe
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(Kapitel 2). Auch das Evangelium {ibt eine bildende Kraft aus
(Kapitel 3). Es entfaltet diese Kraft in der konkreten, bekenntnisge-
bundenen Kirche (Kapitel 4). Okumene ist bei Wahrung der kirchli-
chen Identitét als wachsend friedliche, wechselseitige Beziehung zu
verstehen, nicht als Verschmelzung unterschiedlicher Konfessionen
(Kapitel 5). Der katholische Religionsunterricht in der Schule birgt
ein reiches Bildungspotential mit hoher Aktualitit in sich
(Kapitel 6). Um seine Aufgabe wahrnehmen zu kénnen, bendtigt und
besitzt er rechtliche Rahmenbedingungen (Kapitel 7). Zum Ersatz-
fach steht er in einer besonderen Beziehung (Kapitel 8). In einem ab-
schlieBenden Wort wiirdigen die Bischofe den unverzichtbaren Bei-
trag der Religionslehrerinnen und -lehrer fiir Bildung und Erziehung
in der Schule.
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1. Viele Orte und Kréafte im Bildungsprozel

Die westliche Gesellschaft hat im Lauf ihrer neuzeitlichen Ge-
schichte einen DifferenzierungsprozeB durchlaufen bis hin zu einer
nur noch schwer iiberschaubaren Vielheit der Positionen. Es gibt ein
Nebeneinander, oft ein Gegeneinander von Bekenntnissen, Religio-
nen, Werten, gesellschaftlichen und politischen Gruppen. Allseits
anerkannte Prinzipien lassen sich nicht leicht finden. Das macht die
politische und padagogische Konsensfindung und mit ihr auch die
Arbeit in der 6ffentlichen Schule oft schwer.

In einer offenen, pluralistischen und demokratischen Gesellschafts-
ordnung sind der Schutz des Individuums und seiner Rechte sowie
die kulturelle und religiose Eigenart der anderen am ehesten garan-
tiert. Tendenzen, diese Pluralitit durch Monopole zu unterlaufen, sei
es auf dem Markt, in den Medien oder in den Schulen, mufl gewehrt
werden. Pluralismus kann zum Erliegen gebracht werden durch Mo-
nopolisierung und ein unreflektiertes Einheits- und Harmoniebe-
diirfnis. Er lebt von der Spannung zwischen unterschiedlichen, ge-
sprdchsfdhigen Positionen, nicht von ihrer Gleichgiiltigkeit. Der
Relativismus, der die Suche nach der Wahrheit lingst aufgegeben
hat, hohlt den Pluralismus aus und macht die Tugend wechselseiti-
ger Toleranz gegenstandslos.

Die bildende Kraft des Religionsunterrichts hat sich innerhalb dieses
neuen Umfeldes zu behaupten. Zu diesem Umfeld gehoren die Fa-
milie, die modernen Medien, die Schule und eine oft ungebundene
allgemeine Religiositit.

1.1 Zur bildenden Kraft der Familie

Die erzieherische Leistung der Familie ist fiir den Religionsunter-
richt unverzichtbar, auch unter den erschwerten Bedingungen der
Gegenwart. Die von keiner anderen Instanz in gleicher Weise mogli-
che Botschaft der Familie an das Kind lautet: Du bist geliebt! Und:
Du wirst leben konnen! Diese Ermutigung zum Leben durch die
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Familie ist ein unersetzlicher Beitrag zur menschlichen Entwicklung
und damit zur Bildung des Kindes.

Eltern hegen den Wunsch, ihre Kinder mdgen eine gefestigte Le-
bensform finden. Viele erwarten dabei von der Kirche eine Unter-
stiitzung durch den Religionsunterricht. Aus eigener Unsicherheit
und Sprachlosigkeit in Fragen des Glaubens oder um dem Vorwurf
eines Drucks auf die religiose Praxis, wie sie ihn in ihrer Jugend
vielleicht noch selbst erlebt haben, zu entgehen, enthalten sich Eltern
oft des eigenen Urteils. Ein deutlicher und iiberzeugender christ-
licher Lebensstil ist vielfach verloren gegangen z. B.: gemeinsame
Freizeit, Gespriche bei gemeinsamen Mahlzeiten und Wanderungen,
das Gertist einer gemeinsamen Tagesordnung, eine religiose Sonn-
tags-, Gebets- und Festkultur.

Die Zuriicknahme der eigenen Glaubenspriagung auch in der binnen-
familidren Kultur und der religiosen Bemiihungen um die heran-
wachsende Generation beruht oft auf einem merkwiirdigen Mif3ver-
standnis von Toleranz und Bildung: Die Kinder sollen sich ,,frei
entwickeln®, in weltanschaulichen Fragen soll ihnen die Wahlfreiheit
offengehalten werden. Aber damit wird den Kindern die Wahlfrei-
heit de facto nicht offen gehalten, sondern sie wird vereitelt. Das
weltanschauliche Vakuum wird sich mit anderem, zumeist weniger
Aufgeklartem (Mythen, Sekten, Radikalismen, Drogen) fiillen. Auf
diese Weise wird der Zugang zum Glauben erst gar nicht als eine
Lebensmoglichkeit eroffnet. Allerdings ist es fir die Familie
schwierig, ihre bildende, gerade auch ihre religiés bildende Kraft
durchzuhalten oder gar zuriickzugewinnen — angesichts der suggesti-
ven Wirkung heutiger Jugendkulturen und ihrer Kommunikations-
und Identifikationsangebote an den jungen Menschen. Um so not-
wendiger ist es, dal die Familien nicht allein gelassen, sondern
nachdriicklich unterstiitzt werden, auch in ihren eigenen Initiativen,
sich zu kirchlichen Gruppen zusammenzuschlieBen. Vor allem soll-
ten Gespriach und Abstimmung zwischen Eltern und Religionsleh-
rern und Religionslehrerinnen intensiviert werden.
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1.2 EinfluR der modernen Medien

In jedem Unterricht, auch im Religionsunterricht, sehen sich die
Lehrerinnen und Lehrer mit dem EinfluB der Medien konfrontiert.
Entwicklung und Vernetzung der modernen Medien haben unseren
Erfahrungshorizont geradezu global erweitert und damit Information
und Kooperation zwischen Landern und Kulturen auflerordentlich
gefordert. Insofern sind moderne Medien wichtige Bildungsfaktoren.
Sie konnen im Zusammenhang dieses Schreibens in ihrer Bedeutung
nicht zureichend gewiirdigt werden. Es soll lediglich auf ein fiir die
schulische Bildung wichtiges Problem hingewiesen werden.

Fiille und Vielfalt moderner Medieninformationen kénnen Orientie-
rung und differenzierende Reflexion des einzelnen erschweren. Die-
ses Problem setzt bereits in der frithen Kindheit an: Nach gegenwiér-
tigen Schitzungen hat ein Kind bis zum Schuleintritt bereits einen
,HIntensivkurs® im Fernsehen von durchschnittlich etwa 3.000 Stun-
den hinter sich. Wenn der Jugendliche in seinem 7. Schuljahr 11.000
Schulstunden absolviert hat, dann hat er bereits 12.000 Stunden vor
dem Fernsehen verbracht. Damit ist der Schule eine Konkurrenz er-
wachsen, die Unterricht und Erziehung, vor allem Wirklichkeits-
und Wertvorstellungen der Schiiler und Schiilerinnen nachhaltig be-
einfluBit. Die Frage, welche Wirkung die alltidgliche Gewalt im Fern-
sehen und die darin zur Schau gestellte Sexualitit in der Seele und
im Leben der jungen Menschen hinterlassen, ist sicher noch nicht zu
Ende diskutiert. Dennoch stellt sich jetzt schon ein fundamentales
Bildungsproblem. Flut und Attraktivitdt von Fernsehbildern konnen
eine kritische Wahrnehmung schwichen. Denn oft setzen sich im
Medium Auswahl- und Gestaltungsprinzipien durch, die nicht neu-
tral sind, sondern eine mit einer bestimmten Absicht versehene
Wirklichkeit, eine ,,Wirklichkeit zweiter Ordnung® vermitteln. Zeit-
verknappung, Vereinfachung komplizierter Zusammenhénge durch
inhaltliche Raffung, Unterhaltung, dramatische Zuspitzung von Sze-
nen und Handlungsabldufen, gezielte Identifikationsangebote fithren
zu einer Verzerrung von Wahrnehmung und Wirklichkeitserfahrung.
Das Medium prigt die Wirklichkeit. Es ,bildet®, allerdings zumeist
nicht im Sinn einer Freisetzung des jungen Menschen in das eigen-
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stindige Denken und Handeln. Authentische Erfahrungen treten zu-
gunsten der vermittelten Erfahrungen zuriick.

1.3 Zur bildenden Kraft der Schule

Die Schule bleibt fiir Schiilerinnen und Schiiler auch heute die Bil-
dungsherausforderung schlechthin. Sie ist unersetzbar, weil im
schulischen Unterricht Schiilerinnen und Schiiler es vis a vis mit
dem Lehrer und der Lehrerin zu tun haben. Sie muten einander leh-
rend und lernend nicht nur eine Sache, sondern sich selbst auch in
Person zu. Darin liegt die human bildende Kraft der Schule. Der
Lehrer und die Lehrerin verkorpern auf signifikante Weise das, was
ein miindiger Mensch konnen muf}, um ein Mitglied unserer kultu-
rellen Kommunikationsgemeinschaft zu sein. In der Art, wie sie mit
Schiilern und Schiilerinnen umgehen, wie sie im Unterricht auftre-
ten, wie sie Aufgaben und Probleme aufgreifen und behandeln, ver-
biirgen sie die Lebensbedeutung ihres Faches. Darin sind die Uber-
legenheit und die Besonderheit der Schule begriindet. Die Anreiche-
rung des Unterrichts durch Medien, Techniken, Lerncomputer kann
und darf die lehrend-lernende Interaktion der Lerngruppe aus Schii-
lern und Lehrern nicht verdecken.

Die Schule vor vielfiltigen gesellschaftlichen Anspriichen

Die Anspriiche gesellschaftlicher Gruppen an die Schule sind viel-
seitig, zum Teil widerspriichlich und deshalb nicht alle erfiillbar.
Zugleich wird Erziehung in der Schule insgesamt immer umfassen-
der verstanden und fiir alles zur Verantwortung gezogen, was an an-
derer Stelle falsch gemacht oder versdumt wird. So wird gegenwirtig
etwa die Auseinandersetzung mit dem Problem des politischen Ra-
dikalismus und der Gewalt eine Aufgabe der Schule. Der Wettbe-
werb der Fernsehkanile, die zunehmenden Gefidhrdungen der Um-
welt, der Gesundheit, auch Probleme innerhalb der Familie — das al-
les soll in der Schule aufgefangen werden. Angesichts der Unféhig-
keit zur Solidaritit und der Fremdheit zwischen den Generationen
kommen auf die Schule Kompensationsaufgaben zu, denen sie sich
nicht entziehen kann: Gewaltbereitschaft und Disziplinlosigkeit,
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Gleichgiiltigkeit und Motivationsverlust, fehlender sozialer Riick-
sichtnahme. Frither konnten diese Aufgaben anderen Instanzen
iiberlassen oder mit anderen Hilfsmitteln bewéltigt werden.

Wenn die Schule auch nur zu einem geringen Teil den ihr zugedach-
ten Aufgaben gerecht werden soll, dann kann sie nicht allein als Or-
ganisation eines moglichst effektiven Unterrichts verstanden wer-
den; sie muB} ein gestalteter Lern- und Lebensraum werden. Nach-
dem die Wissenschaftsorientierung der Schulficher {iberbetont
wurde, mul} heute der Schule als einem Ort kulturellen, sozialen,
kiinstlerischen und moralischen Handelns mehr Aufmerksamkeit ge-
schenkt werden. Die Formen mitmenschlichen Umgangs zwischen
jungen Menschen und Erwachsenen bediirfen einer aufmerksamen,
sorgfaltigen Pflege.

Schritte zur Stdrkung der bildenden Kraft der Schule

Die Schule muB sich zu einem Lebens- und Erfahrungsraum entwik-
keln, denn in ihr verbringt der junge Mensch einen wichtigen Teil
seines Lebens. Die Schulzeit will deshalb als in sich sinnvoll erfah-
ren werden. Es kann nicht nur Wissen auf Vorrat angeeignet werden.
Lernen muB} auch eine handlungsorientierte Komponente in sich tra-
gen.

Auch die Lerninhalte miissen ihre bildende Kraft im Unterricht wie-
der erlangen. Der junge Mensch kann sich bilden, wenn er im Un-
terrichtsinhalt Antworten oder Antwortversuche auf seine elementa-
ren Fragen wiederfinden kann oder wenn ihm neue, noch unbe-
kannte Horizonte im Unterricht erschlossen werden. Die Kunst der
Unterrichtsgestaltung liegt darin, daB3 der Lehrer und die Lehrerin
klaren, in welchem lebensweltlichen Problemzusammenhang des
Schiilers und der Schiilerin eine wissenschaftliche Fragestellung oder
eine kulturelle Fertigkeit stehen; das ist die Kunst der Elementarisie-
rung.

Ein weiterer Schritt zur Wiedergewinnung der bildenden Kraft von
Unterrichtsinhalten liegt in der Ermdglichung von bildender Erfah-
rung. Die Schule verlangt einen immer héheren Anteil abstrakter
Leistungen und den stdndigen Umgang mit symbolischen Zeichen-
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systemen. Wirklichkeit in einen neuen Sprach-, Sprech- und Hand-
lungshorizont des Schiilers hereinzuholen, vor allem eine neue Per-
spektive zu erdffnen, dies vermittelt Erfahrung. Dabei bildet sich der
junge Mensch, weil er scheinbar Bekanntes in neuem Licht sehen
und entdecken lernt. Dagegen macht die alleinige Anhdufung von
Wissensstoff, der nicht auf Lebenserfahrung bezogen ist, den Men-
schen nur zu einem Viel- und Besserwisser.

Der Religionsunterricht leistet einen wichtigen Beitrag zur Bildung
und Erziehung der heranwachsenden Generation. Uber den Unter-
richt hinaus ist der Ruf nach einer Schulkultur, die diesen Namen
verdient, uniiberhérbar. Dabei ist die Schulpastoral ein wichtiger
Dienst der Kirche an der Schule, insofern sie nicht nur als Schiiler-
seelsorge verstanden wird, sondern auch als eine Begleitung der Leh-
rer und Lehrerinnen, als Bemithung um eine gegliickte Atmosphére
der Zusammenarbeit, als Hinweis auf den menschenfreundlichen
Gott. Entscheidend fiir das Gelingen der Schulpastoral sind die Re-
ligionslehrerinnen und -lehrer. Uber den Unterricht hinaus sind sie
lebensberatende Gesprachspartner von Schiilern, Kollegen und El-
tern (vgl. Die deutschen Bischofe — Kommission fiir Erziehung und
Schule, Nr. 16: Schulpastoral — der Dienst der Kirche an den Men-
schen im Handlungsfeld Schule).

Religionsunterricht in Ubereinstimmung mit den Grundsditzen der
Religionsgemeinschaften

Nun gibt es allerdings eine sehr grundsétzliche Diskussion, ob der
Religionsunterricht ,,in Ubereinstimmung mit den Grundsitzen der
Religionsgemeinschaften” im Bildungsgefiige der Schule iiberhaupt
sinnvoll sei. Hier werden von schulpiddagogischer wie politischer
Seite einige kritische Argumente vorgebracht:

1. Relevante Allgemeinbildung in einer ,,Schule fiir alle” umfasse
zwar auch Religion. Dennoch gehorten zu einem aufgekldrten Men-
schen nur allgemeine Kenntnisse {iber Religiositidt und Religionen.
Ein EinfluB3 der Religionsgemeinschaften und Kirchen auf den Inhalt
des Unterrichts sei unangemessen und setze die Schiiler illegitimen,
heteronomen Beeinflussungen aus. Der Inhalt des Faches sei viel-
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mehr, wie in anderen Fachern auch, dem Staat und den Wissenschaf-
ten zu iiberlassen. Der in diesem Unterricht vermittelte Standpunkt
habe der einer ,,Vogelperspektive™ zu sein. Darin sei ein distanzier-
ter, neutraler und objektiver Blick auf die realen Religionen moglich.
Nur eine ,, Religionskunde“ anstelle des Religionsunterrichts diene
der Vernunft und der Autonomie der Schiilerinnen und Schiiler.
Einen solchen neutralen und wertfreien Standpunkt kann es aber gar
nicht geben, es sei denn, man verschleiert sich und anderen die eige-
nen Voraussetzungen. Ein Fach Religionskunde wird dem Bildungs-
anspruch junger Menschen nicht gerecht. Gerade fiir eine an Bildung
orientierte Schulpiddagogik ist die personliche Stellungnahme des
Lehrers und der Lehrerin unersetzlich. Nicht weniger wichtig ist die
reflexive Aufarbeitung der dem jungen Menschen eigenen, von ihm
praktizierten Religion. Auch im Sinne der Verfassung hat er ein
Recht auf Miindigwerden in der eigenen Religion. Mit einer
,Beeinflussung* seitens der Kirche oder einem Ubergriff auf ein al-
lein dem Staat zustehendes Territorium der Schule hat dies nichts zu
tun. Es ist in erster Linie ein gemeinsamer Dienst von Staat und Kir-
che am heranwachsenden Menschen und am Gemeinwesen der Zu-
kunft. Gerade in der Gegenwart wird wieder die Offnung der Schule
auf gesellschaftliche Gruppen hin gefordert, um die Sterilitit einer
wirklichkeitsfremden Schule zu vermeiden und Néhe zu der konkre-
ten Alltagswelt der Schiilerinnen und Schiiler zu gewinnen. Eine
Alleinzustindigkeit des Staates fiir die Schule wiirde die Gefahr des
Totalitarismus mit sich bringen. Alle gesellschaftlichen Krifte, ins-
besondere die Eltern und die Religionsgemeinschaften, tragen fiir
das Bildungsgeschehen an der Schule Mitverantwortung.

2. Weiter wird behauptet, dem Religionsunterricht sei lediglich eine
propddeutische Aufgabe zuzuweisen: Einfiihrung in Religiositit im
allgemeinen. Der Religionsunterricht solle die jungen Menschen
iiberhaupt erst mit der religiosen Dimension der Wirklichkeit in Be-
rihrung bringen. Er solle dabei von der latenten Alltagsreligiositit
der Schiilerinnen und Schiiler, von ihren Sinn- und Lebensentwiirfen
ausgehen und sie kritisch weiterentwickeln.

Daf} solche Unterrichtselemente etwa in der Oberstufe des Gymnasi-
ums oder in anderer Weise in der Berufsbildenden Schule vorkom-
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men miissen, ist unbestritten. Denn eine entwickelte Befdhigung der
Schiiler und Schiilerinnen, sich mit Sinnfragen auseinanderzusetzen,
ist erst in der Adoleszenz gegeben. Unter didaktischem Gesichts-
punkt kommt das Konkrete, Erfahrene, das Exemplum, die An-
schauung vor dem Begriff, dem Abstrakten und Allgemeinen. Des-
halb kniipft der Religionsunterricht gerade in der Grundschule, wo
immer dies moglich ist, an die ausgelibte Glaubenspraxis oder er-
lebte Anschauung an. Wo dies nicht moglich ist, fithrt er behutsam
zu einer solchen Glaubenspraxis hin. Sonst wiirde im Unterricht ein
theoretisches Konstrukt, eine ,,Schulreligion®, erfunden, die keinen
Riickhalt im Alltag der Schiilerinnen und Schiiler hétte. Wenn eine
solche Bezugnahme auf die religiose Praxis gelingt, wiirde die
Schule beweisen, daf} sie imstande ist, an einem wesentlichen Punkt
die konkrete Lebenswirklichkeit der Schiilerin und des Schiilers zu
verarbeiten oder ihren eingeschrinkten Horizont bisheriger Wirk-
lichkeitserfahrung zu erweitern.

3. Angesichts der vorhandenen religiosen Unterschiede in der Klasse
— so ein gingiger Einwand — wiirde eine Trennung der Schiiler im
Religionsunterricht geradezu Fremde und Fremdheit produzieren.
Dieses Argument trife zu, wenn zwei Voraussetzungen gegeben wé-
ren:

— Die konfessions- und religionsverschiedenen Schiilerinnen und
Schiiler teilen auBlerhalb des Religionsunterrichts das Schulle-
ben nicht. Sie leben in getrennten Milieus, eine alltdgliche Be-
gegnung und Zusammenarbeit ist also nicht gegeben.

— Die beiden Gruppen bemiihen sich nicht um wechselseitiges
Versténdnis, sondern sie profilieren sich auf Kosten der jeweils
anderen.

Diese Voraussetzungen sind aber gerade nicht gegeben. Wiren sie
gegeben, dann konnten sie auch durch den gemeinsamen Religions-
unterricht nicht iiberwunden werden. Die Bemiihung um das Ver-
stdndnis des anderen kann iiberzeugend nur vom eigenen Stand-
punkt und vom eigenen Bekenntnis her und deshalb im konfessio-
nellen Religionsunterricht in 6kumenischer Offenheit erfolgen. Dies
schliet gelegentliche, gegenseitige Einladungen und Aussprachen
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mit Andersgldubigen und Mitgliedern anderer Konfessionen keines-
wegs aus; sie sind im Gegenteil erwiinscht. Nur auf diesem Wege
werden Differenzen nicht verwischt, sondern wahrgenommen und
ausdriicklich akzeptiert. Ebenso wird vermieden, in direkter Kon-
frontation gegenseitige Fronten aufzubauen, die Konflikte oft erst
auslosen. Die empirische Friedenserziehung lehrt, dafl unvermittelte
Néhe Konflikte aktualisieren und Vorurteile verstarken kann. Ethno-
zentrische und religidse Stereotypen konnen eben nicht ohne weite-
res durch einen gemeinsamen Unterricht iiberwunden werden.

Die Differenzierung des Unterrichts in unterschiedliche Lerngrup-
pen, zum Beispiel bei der Sprachférderung, gehort heute in allen Fa-
chern zu einer angemessenen und die einzelnen férdernden Didaktik.

Eine zusitzliche Frage ist, wer fiir den Lehrplan eines verschiedene
Konfessionen und Religionen integrierenden Unterrichts zustéindig
sein soll. Sollte es der Staat sein? Damit wiére seine weltanschauliche
Neutralitit beriihrt. Sollte es ein Konsens zwischen den religiosen
Gruppen und ihren Theologen sein? Damit wiirden die Unterschiede
zwischen den Religionen unterschétzt. Schon in der Frage, was unter
,Religion* zu fassen ist, wird kaum ein schneller Konsens z.B. zwi-
schen Islam und Christentum zu erreichen sein.

4. Immer weniger Schiiler und Schiilerinnen — so ein letztes Argu-
ment — seien kirchlich sozialisiert; konfessionell gebundene Schiiler
befdnden sich in einigen Gebieten in der Minderheit. Deshalb brau-
che es keinen konfessionellen Unterricht in der Schule.

Dagegen ist zu sagen: Weil der Staat in weltanschaulichen Fragen
neutral sein muB, 6ffnet er die Schulen den Religionsgemeinschaf-
ten, damit diese auf der Basis des Glaubens zur ganzheitlichen Er-
ziehung und Bildung beitragen. Der konfessionelle Religionsunter-
richt ist offen fiir konfessionslose Schiilerinnen und Schiiler, die sich
Antworten auf ihre Lebensfragen von den jeweiligen Religionsge-
meinschaften erhoffen. Der konfessionelle schulische Religionsun-
terricht nimmt einen Teil des Gesamtbildungsauftrages der Schule
wahr.
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Religiose Bildung in der Schule fiir Angehérige nichtchristlicher
Religionen

Nachdem in einigen Bundesldndern zum Beispiel auch fiir ortho-
doxe sowie jiidische Kinder und Jugendliche ordentlicher Religi-
onsunterricht nach Art. 7 GG eingerichtet worden ist, mufl nun ver-
starkt iiber geeignete Wege religioser Bildung flir muslimische
Schiilerinnen und Schiiler in der Schule nachgedacht werden. Das
Grundgesetz braucht dafiir nicht verdndert, sondern nur durchgefiihrt
zu werden. Darauf wird in der Pastoralen Handreichung ,,Christen
und Muslime in Deutschland® (Arbeitshilfen Nr. 106 vom 04. Mérz
1993) hingewiesen. Eine entsprechende muslimische Unterweisung
sollte u.a. die Entwicklung eines muslimischen Selbstverstdndnisses
fordern. Zwar stehen der Einfiihrung des islamischen Religionsun-
terrichts nach Art. 7 GG zur Zeit immer noch ungeldste Probleme
entgegen, etwa hinsichtlich der rechtlichen Reprdsentanz der mus-
limischen Gemeinschaften. Diese Schwierigkeiten ,,entbinden die fiir
die schulische Bildung Verantwortlichen aber nicht davon, verstarkt
nach geeigneten Moglichkeiten zu suchen, um den muslimischen
Kindern und Jugendlichen eine religiése Erziehung im Rahmen der
offentlichen Schule zukommen zu lassen® (a. a. O., S. 73).

1.4 Ungebundene Religiositat

Warum steht Religion im Féacherkanon der Schule? Selbstverstind-
lich ist das nicht. Ohne hier historisch den Weg zu verfolgen, soll
doch ein sachlicher Zusammenhang aufgezeigt werden, der hilft, die
heutige Situation besser zu verstehen. In Gesellschaften, in denen
sich Religion mit der Kultur im ganzen deckt, wie es in den meisten
nichtwestlichen Gesellschaften der Fall ist, iibernimmt die Initiation
in die Religion zugleich die Einfiihrung in das gesellschaftliche Le-
ben iiberhaupt. Es gibt keinen eigenen ,,Religionsunterricht™; denn
Religion ist hier die integrative Kraft in der Kultur selber. Alles, was
der Initiand zu lernen hat, miindet in Religion. Gebildet ist, wer re-
ligios ist. Dies wird in dem Moment anders, wenn einzelne Wissen-
schaftsdisziplinen und Schulfacher aus der integrierenden Kraft der
Religion heraustreten und sich verselbstdndigen. Mag bei uns zu-
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nichst immer noch die Religion die Einheit der Weltanschauung und
Bildung gewéhrleistet haben, so trat aber nach und nach der Religi-
onsunterricht in die Reihe der anderen Facher zuriick und wurde nur
ein Fach unter ihnen. Die Einheit der Bildung wird — das ist das Er-
gebnis des Differenzierungsprozesses — nicht mehr von Religion
bestimmt und ist als solche nur noch schwer beschreibbar.

Nimmt der Staat das Monopol in Bildung und Erziehung fiir sich in
Anspruch, dann ist er totalitdr. Der staatlich verordnete Weltan-
schauungsunterricht in der Zeit des DDR-Sozialismus ist ein war-
nendes Beispiel. Die katholischen Bischofe in der DDR beschrieben
am 17. November 1974 in einem Hirtenwort gegen das staatliche
Erziehungsmonopol die Lage in ihrem Staat mutig mit folgenden
Worten:

,»In den Erziehungs- und Lehrplinen — vom Kindergarten bis zur
Universitdt — ist ausschlielich die Weltanschauung des dialekti-
schen Materialismus die Grundlage. Das gesamte Leben soll von
dieser Ideologie her gepragt werden. Weltanschauliche Neutrali-
tat wird abgelehnt. Entsprechend wird einzig die sozialistische
Moral als richtig hingestellt, zu der die Erziehung zum Hal} ge-
hort.*

Belehrt von der Geschichte des totalitdren nationalsozialistischen
Staates hat sich die Bundesrepublik Deutschland in der religidsen
Erziehung in der Schule eine bewufite Selbstbeschrinkung auferlegt.
Die Kirchen wurden in die Pflicht genommen und vom Grundgesetz
mit der inhaltlichen Fiillung des Faches Religion betraut.

Auch der moderne Staat kann auf einen Grundkonsens nicht verzich-
ten. Von einem argumentativen Diskurs allein kann dieser Grund-
konsens nicht erbracht werden; er muf3 von ihm schon vorausgesetzt
werden. Aus diesem Grund verweisen viele Soziologen und Philoso-
phen auf die Rolle der Religion in einer pluralistischen Gesellschatft.
Sie sehen in der Religion die letztgiiltige Kraft, die die Gesellschaft
integrieren und dem Individuum Identitdt gewdhren kann. Allein
Religion konne zwanglos den fundamentalen Wertekonsens garan-
tieren, auf den auch eine pluralistische Gesellschaft angewiesen sei.
Grundwerte und Offentliche Moral konnen und diirfen nicht vom
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Staat selber legitimiert werden. Wenn er das tut, dann wird er totali-
tar, weil er sich selber mittels Propaganda die Akzeptanz verschaffen
mulB, die er braucht. So ist gerade der moderne Staat auf Religion
angewiesen. Religion entzieht — nach Meinung der Soziologen — die
Grundiiberzeugungen des Gemeinwesens der Offentlichen Diskus-
sion und sanktioniert sie dadurch. AuBerdem kann Religion zur Be-
wiltigung von Problemsituationen und letzten Fragen beitragen,
etwa durch Trost, durch Beistand beim Sterben oder bei anderen
nicht therapierbaren und sozial nicht mehr auffangbaren Widerfahr-
nissen im Leben des einzelnen. Dies sind unersetzbare, soziale Inte-
grationsfunktionen, auf die ein Gemeinwesen angewiesen ist und die
heute einer sogenannten Zivilreligion zugedacht werden.

Zivilreligion

Zivilreligion ist im BewuBtsein der Leute als eine allgemeine Reli-
giositdt wirksam, nachdem man den christlichen Kirchen die Inte-
grationsleistung in der Gesellschaft vielfach nicht mehr zutraut. Sie
durchformt Sprache und Urteile der Menschen, auch die der Kir-
chenmitglieder. Sie ist andererseits diffus, unverbindlich, arm an
Riten, an Institutionen und an Glaubenssétzen, also konfessions- und
kirchenlos. Immerhin werden schon von J.-J. Rousseau folgende
Glaubenssitze aufgezihlt, die notwendig sind, um die o6ffentliche
Moral zu gewéhrleisten: Es gibt ein hoheres Wesen, eine ausglei-
chende Gerechtigkeit, ein Weiterleben nach dem Tod und die Hei-
ligkeit der Verfassung und der Gesetze. Die Zivilreligion sanktio-
niert den staatlichen Eid und die Rituale 6ffentlicher Reprasentanz;
sie gibt den christlichen Traditionen, wie etwa den Festen des Kir-
chenjahres oder den sakramentalen Riten heute einen anderen Sinn.
Sie hat, iiber Medien vermittelt, als ,,Bildschirmreligion* eine starke
Priagekraft. Diese Einstellung versteht sich selber als aufgeklirter
Rahmen, der das Allgemeine und Wesentliche der in einer Gesell-
schaft koexistierenden Religionen umfafit. Sie beansprucht, den Plu-
ralismus der Weltanschauungen in sich zu begreifen und die christli-
che Tradition beerben zu konnen. Mit diesem Anspruch soll religio-
ser Frieden garantiert werden. DaB3 es dieses Phinomen der Zivilre-

23



ligion gibt und in der modernen Gesellschaft notwendig geben muB,
kann kaum einem Zweifel unterliegen.

Fiir die Entwicklung gemeinsamer Vorstellungen von Bildung ist die
Zivilreligion von nicht zu unterschitzender Bedeutung. Dal} ein Re-
ligionsunterricht an der 6ffentlichen Schule von verschiedenen Sei-
ten, nicht zuletzt von Seiten der Schiiler, dem Plausibilitatsdruck der
Zivilreligion ausgesetzt ist, weill jede Religionslehrerin bzw. jeder
Religionslehrer. Wenn er es nicht weil3, dann droht der Religionsun-
terricht ohnehin zur Sozialisationsagentur der Zivilreligion zu wer-
den. Deshalb mufB} auf deren Méngel hingewiesen werden:
Zivilreligion ist funktionale Religion. Die Gesellschaft und die in ihr
herrschenden Faktoren weisen ihr Funktion und inhaltliche Bestim-
mungen zu. Sie gibt der bestehenden Gesellschaft sozusagen die re-
ligiose Weihe.

Weil diese Religion mit unserer Gesellschaft identisch ist, ist sie in
Wabhrheit nicht allgemein. [hre Axiome wie Humanitét, Rationalitit,
Entwicklung sind von westlichem Denken bestimmt und von unserer
regionalen Kultur her bedingt. Deshalb ist sie so allgemeingiiltig
nicht, wie sie vorgibt. Ihr Toleranzbegriff ist schwach. Toleranz
wird nur innerhalb der eigenen selbstgesetzten Voraussetzungen ge-
wihrt. Der Fremde wird akzeptiert, sofern er sich dem Eigenen inte-
grieren 146t. Auf den Religionsunterricht bezogen bedeutet dies, daf3
hinter der Vorstellung eines ,,Religionsunterrichts fiir alle* verdeckt
der Dominanzanspruch der westlichen Zivilreligion steht. Das inno-
vative, verdndernde Element von kirchlicher Religion ist in der Zi-
vilreligion verloren gegangen. Dazu fehlt ihr die der Gesellschaft ge-
geniiber distanzierte Autoritt.

Weiterhin ist unter theologischem Gesichtspunkt gegen die Zivilre-
ligion einzuwenden: Das ,,héhere Wesen dient zu allem. Gott wird
zur Funktion an der Gesellschaft, also zu dem, was die Bibel
,,G0tze nennt und Jesus ,,Mammon®. Die Wahrheit, das Gute wird
zu einer Funktion von Effektivitdt, Fortschritt oder Gesundheit. Die
kritische und distanzierende Instanz des Evangeliums ist aufgege-
ben. Die zentralen, den Menschen freisetzenden Inhalte des christli-
chen Glaubens, die Botschaft von der Versohnung, Befreiung, Erlo-
sung und damit der eschatologische Charakter der Botschaft ist aus
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der Zivilreligion ausgeschmolzen. Das eschatologische BewufBtsein
davon, dall in der Geschichte, in der Person Jesu der Sinn des
Ganzen erscheint und erschlossen ist, ist in dieser Religion verloren
gegangen.

Zivilreligion kann in unserer pluralistischen Lage gerade nicht den
christlichen Glauben in seinen konfessionellen Auspriagungen erset-
zen. Sie ermdglicht keine kritische Distanz zu den herrschenden
Trends in einer Gesellschaft. Dazu bedarf es der konfessionellen
Kirche und des innovativen, prophetisch-kritischen Potentials ihres
Bekenntnisses, das nie in gesellschaftlichen oder psychischen Be-
diirfnissen aufgeht. Dies gilt auch in der Erziehung. Der reife, miin-
dige Mensch weil} sich in seinem Urteil und in seinem Standpunkt
unabhingig von den herrschenden Trends. Im BildungsprozeB3 des
heranwachsenden Menschen trigt der ans Bekenntnis gebundene
Religionsunterricht dazu bei.
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2. Bildung, eine Aufgabe der Gegenwart

Die Beschreibungen der pddagogischen Aufgaben an der heran-
wachsenden Generation schopfen bis in die wissenschaftliche, juri-
stische und politische Sprache und die staatliche Verwaltung hinein
immer noch aus dem Erbe der bildungstheoretischen Tradition.
Diese prigt nach wie vor das deutsche Bildungswesen iiberhaupt
und unser Schulsystem im besonderen. Auch die Erklérung der
Deutschen Bischofskonferenz zu Fragen der Bildungspolitik steht in
dieser guten Tradition (vgl. Die deutschen Bischofe — Kommission
fiir Erziehung und Schule, Nr. 13 vom 21. September 1993).

2.1 Eine Aufgabe nicht nur des Staates

Die Bildungsaufgabe an der heranwachsenden Generation kann in
einer demokratischen Gesellschaft nicht allein dem Staat {iberlassen
bleiben. In einem demokratischen Staatswesen sind alle gesellschaft-
lichen Kréfte aufgerufen, an dieser wichtigen Aufgabe teilzunehmen:
auch die Parteien, Arbeitnehmer, Arbeitgeber, Verbiande und die
Medien. Die Kirchen in der Bundesrepublik Deutschland haben
diese Bildungsaufgabe stets von ihrem eigenen Auftrag her ernst ge-
nommen als einen Dienst an den Menschen. Diese ,,Einmischung®
ist ein Emstnehmen demokratischer Partizipation. Sie als Vorteils-
nahme oder als ein undemokratisches Privileg zu verdédchtigen, geht
von einem MifBverstindnis von Demokratie und den Aufgaben der
Kirchen in ihr aus.

2.2 Erziehung als Bildung

Was kann unter dem Begriff ,,Bildung® verstanden werden? Was ist
das Ergebnis eines vor allem in den letzten zweihundert Jahren er-
folgten Diskurses iiber Erziehung? In vieler Hinsicht stehen die
nachfolgenden Antworten wichtigen theologischen Prinzipien nahe.

Im Widerspruch zu einem Erziehungsverstdndnis, das den jungen
Menschen als ein Objekt des erzieherischen Handelns sieht, betont
,Bildung* die Selbsttdtigkeit des Heranwachsenden. Er bildet sich
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selber. Bilden ist ein selbstbeziigliches Handeln. ,,Erziehung* muf
sich also gemdl diesem Bildungsverstiandnis eine Einschrankung ge-
fallen lassen. Sie muB} sich verstehen als ein Freiheit gewéhrendes
Handeln. Dieses Zuriicktreten im Respekt vor der Wiirde des jungen
Menschen ist damit ein unaufgebbares Moment der Erziehung. Er-
ziehung muf} verstanden werden als intersubjektives, kommunikati-
ves Handeln. Der Selbstwerdungsprozefl ist keinem strategischen
Kalkiil zu unterwerfen.

Zugleich hebt der Bildungsbegriff ,,auf die Erfahrungs- und
Urteilsfahigkeit des Menschen, auf sein Selbst- und Weltver-
stindnis ab, das sich aufgrund von Wissen und Einsicht gebildet
hat. Als ProzeB3 und Ergebnis ist Bildung zwar durch andere an-
zuregen und zu unterstiitzen, aber letztlich von der Eigenaktivi-
tit des zu Bildenden abhingig. Im Unterschied zu der mehr von
auBen auf den Menschen einwirkenden Erziehung meint Bil-
dung stiarker den inneren Entfaltungsproze$3, also das, was der
Mensch aus sich selber macht. Somit tritt besonders die Beféhi-
gung zu verniinftiger Selbstbestimmung, zur Freiheit des Den-
kens, Urteilens und Handelns hervor.” (Die deutschen Bischofe
— Kommission fiir Erziehung und Schule, Nr. 13, S. 7 f)

Insofern ,,Bildung®“ darauf aufmerksam macht, dal Erziehung vor
allem als Gestaltung einer erzieherisch fruchtbaren Situation zu ver-
stehen ist, zieht sie u.a. die gesellschaftliche Lage, den Markt, die
Medien, die Gemeinden in die Mitverantwortung fiir den Selbstwer-
dungsprozef3 hinein.

Sich-Bilden ist aber kein leerer und blofl formaler Akt zur Entwick-
lung einer abstrakten Individualitét. Sich-Bilden heifit, sich die bil-
denden Krifte der Natur, der Kultur, der Wissenschaft, der Religion
zu erschlieBen.

Lehrerinnen und Lehrer haben die Aufgabe, jungen Menschen
Wirklichkeit zu erschlieBen und in den Horizont der eigenen Le-
benswelt einzubeziehen. Dabei ist der Bildungsvorgang so zu ele-
mentarisieren, daB er frei ist von Uber- und Unterforderungen und
statt dessen zur Herausforderung fiir den Entwurf eines eigenen Le-
benshorizontes wird.
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Die Wirklichkeit, die das Bildungsbediirfnis am meisten herausfor-
dert, ist die Freiheit des anderen. An ihr bildet sich die eigene Frei-
heit, weil Freiheit durch und durch kommunikativ ist. In der Bezie-
hung zum anderen und seiner Freiheit geschieht Selbstwerdung.
Weitere Faktoren im Bildungsprozel3 sind — wie oben gezeigt — die
gesellschaftlichen und kulturellen Institutionen, die Medien, die
Schule, die Religion. Sie ermodglichen Bildung, sind bildende Krifte,
fordern zur Bildung heraus, behindern und beschrinken sie aber
auch oft genug.

In diesem Sich-Bilden ist ein weiterer bildungstheoretischer Grund-
satz beschlossen. Sich-Bilden geschieht nicht im Anhdufen von ab-
strakten allgemeinen Sitzen, die ihre Herkunft nicht mehr aus der
konkreten Wirklichkeit und damit aus der Erfahrung erkennen las-
sen. Sich-Bilden hei3t vielmehr, von der konkreten Wirklichkeit All-
gemeines in Erfahrung zu bringen und es darauf auch wieder an-
wenden zu konnen. Besonders religiose Erziehung macht nur Sinn in
Korrespondenz zum eigenen Leben des jungen Menschen. Sonst
verkommt sie zur Indoktrination.

Bildung zielt auf Allgemeinbildung und ist kein Depot von Wissen.
Als Gebildeter gilt derjenige, der in seiner Kulturgemeinschaft
sprach- und handlungsfahig ist. Bildung vollzieht sich in aktiver
Korrespondenz mit einer kulturellen Gemeinschaft unter der Zielset-
zung, kompetent am Sffentlichen Leben teilzunehmen.

Bildung als Allgemeinbildung hat also einen gesellschaftlichen Ort
in einer rdumlichen, von Uberlieferungen geprigten Kulturgemein-
schaft. Eine solche kulturelle Gemeinschaft, in der der Mensch seine
Allgemeinbildung gewinnt, ist von konkreten Vorstellungen gemein-
samen Lebens bestimmt. Sie ist nicht die universale Weltgesell-
schaft. In dieser Kulturgemeinschaft wéchst aber die universale
Kommunikationsfédhigkeit und die Ethik einer universalen Solidari-
tit. Eine ,,multikulturelle Identitit™ gibt es nicht. Aber es gibt eine
eigene kulturelle Identitét, die sich mit anderen kulturellen Identita-
ten verstdndigen kann. Diese Fahigkeit ist heute ein wichtiges Ele-
ment von Bildung. Inzwischen gehdrt sie zum Herzstiick jeder Allge
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meinbildung. Diese muf3 also verstanden werden als Kommunikati-
onsfdhigkeit iiber die eigene regionale Kultur hinaus.

Zu dieser Allgemeinbildung gehort in unserer gesellschaftlichen
Lage vor allem die Anerkennung der Andersheit des anderen — seiner
besonderen kulturellen Bestimmtheit. Verstdndigung und Anerken-
nung des anderen ist nur erreichbar in wechselseitiger Perspektiven-
iibernahme. Perspektiveniibernahme ist so etwas wie die Tiefen-
struktur der Allgemeinbildung geworden.

29



3. Die bildende Kraft im Evangelium

Uber die soeben skizzierten bildungstheoretischen Grundlagen der
Schulpddagogik hinausgehend ist nun zu fragen, worin das Beson-
dere des Religionsunterrichts liegt. Konnen die Theologie und damit
die Inhalte des Religionsunterrichts fiir den Bildungsprozef3 des
Schiilers und der Schiilerin und fiir das Handeln des Lehrers und der
Lehrerin hilfreich, vielleicht sogar in der Sache unverzichtbar sein?
Sind die Inhalte des Religionsunterrichts also bildungsrelevant?

3.1 Die Mitte des Religionsunterrichtes

Jede Wissenschaft hat Erkenntnisvoraussetzungen. Die Erkenntnis-
voraussetzungen in der Katholischen Theologie sind allerdings von
besonderer Art. Sie haben den Charakter eines Zeugnisses, bezeugt
in der Kirche. Was theologisch zu sagen ist, steht bei aller rationalen
Argumentation im Horizont der sich auf VerheiBBung griindenden
Hoffnung, des sich auf Zusage griindenden Glaubens und einer
Liebe, die sich auf eine zuvor zugesprochene Liebe griindet. In allen
dreien, im Glauben, in der Hoffnung und in der Liebe, gibt es aber
durchaus so etwas wie eine ,,Einsicht®, die eine verniinftige Uber-
zeugung tragen kann. Eine solche der Sache angemessene Einsicht
eroffnet sich innerhalb des Glaubens, innerhalb dieser Hoffnung und
innerhalb dieser widerfahrenen und erwiderten Liebe. AuBerhalb
dieser Haltungen ist eine solche Einsicht nicht voll erreichbar. Im-
merhin stellt sich die Frage, wie ohne solche Haltungen denn
,verniinftiges* Leben moglich sein soll.

Jesus Christus

Der Hauptzeuge im christlichen Glauben ist Jesus Christus. In seiner
Verkiindigung, in seinem Handeln, Leben, Leiden und Sterben und
vor allem in dem, was ihm an Ostern widerfuhr, bezeugt Jesus Chri-
stus, was Inhalt und Grund unseres Glaubens ist. Aus diesem heils-
geschichtlichen Ereignis ergibt sich eine theologische Wirklichkeits-
auffassung: die Sicht des Glaubens auf die Wirklichkeit im ganzen.
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Deshalb kann an Jesus Christus die christliche Antwort gewonnen
werden auf die Fragen: Wer will ich werden? und: Was muB ich ler-
nen? Er zeigt das Ziel bei der Suche nach dem eigenen Lebensweg
(Nachfolge, vgl. Mk 2,14) und bei der Frage nach dem Sinn von
Wirklichkeit (Ndhe der Gottesherrschaft, vgl. Mk 1,14 f.). Er gibt
Orientierung fiir die Beantwortung auch dieser Fragen.

Was ist an dem konkreten Ereignis, an Jesus von Nazareth, theolo-
gisch universal? An ihm wird der aller Schopfung und Geschichte
vorausgehende, sie bedingende, tragende, begleitende und iiber alle
Katastrophen zu einem guten Ende fithrende Heilswille Gottes of-
fenbar (vgl. Jes 2,1-5; Lk 14,15-24; Rom 8,18-30). Er bestimmt die
Wirklichkeit, ist irreversibel, also unumkehrbar und weist Mensch
und Schopfung das Ziel, uniiberholbar, mit und bei Gott zu sein (vgl.
Oftb 21,3-5a). Gott will nicht ohne seine Schopfung, ohne den Men-
schen sein (vgl. Lk 15; Gal 4,4—7). Diese Universalitit des Heilswil-
lens Gottes driicken wir im Glaubensbekenntnis so aus: ,,Wir erwar-
ten die Auferstehung der Toten und das Leben der zukiinftigen
Welt.

Freiheit und Liebe

Diese eschatologische Bestimmung betrifft zuallererst die Freiheit.
Gott will aufer sich noch andere Freiheit, die ganz und gar und von
vornherein zur Liebe bestimmt ist. Gott erschafft die Welt, weil er
Mitliebende will. Das heifit: Liebe ist der Grund fiir die Schopfung
und fiir die Erlosung. Sie ist die umgreifende, unbedingte, im letzten
tragende Bestimmung der Wirklichkeit. Gott will jedoch nicht nur
Objekte seiner Liebe, sondern mit sich noch andere aktiv Liebende,
Freiheit also, die zum Lieben bestimmt ist. Liebe meint hier: eine
Freiheit will, da3 andere Freiheit ist. So ist Liebe weder Zwang noch
Beliebigkeit, keine bloBe Fremdbestimmung und keine bloBe Selbst-
bestimmung, also weder einfach Heteronomie noch einfach Autono-
mie, sondern die freie Tat, in der sich eine Freiheit einer anderen
Freiheit aussetzt.

Dieses freie Sichbestimmenlassen durch andere Freiheit geht natiir-
lich nur unter der Voraussetzung, daB3 die andere Freiheit die eigene
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Freiheit nicht vernichtet, sondern will. Wir miissen, um licben zu
kénnen, voraussetzen diirfen, da3 uns einer liebt, zumindest Gott.
Kreatiirliche Liebe ist also voraussetzungsvoll, sie ist immer schon
eine Antwort auf das, was ihr zuvor geschenkt ist. Sie realisiert lie-
bend ihr eigenes Geliebt- und Gewolltsein. Weil sie selbst bejaht ist,
kann sie andere Freiheit bejahen. Wo geliebt wird, geschicht es auf-
grund dieser vorausgehenden Bestimmung durch Liebe. Und umge-
kehrt: jede Liebe will durch Liebe beantwortet werden. Sie will, da3
auch andere Freiheit in gleicher Weise sich der Liebe aussetzt und,
sie ebenfalls bejahend, ihr vertraut. In Freiheit einander trauen, ein-
ander glauben: das ist gelungene Liebe. In diesem Raum der Liebe —
das ist elementar gesehen der ausschlieBliche Inhalt des christlichen
Glaubens — ist Wirklichkeit geborgen. Die christliche Selbstbezeich-
nung der johanneischen Gemeinde lautet: ,,Wir haben die Liebe, die
Gott zu uns hat, erkannt und glédubig angenommen® (1 Joh 4,16a).
Wir haben der Liebe geglaubt. Wo Wirklichkeit bejaht wird, ge-
schieht dies kraft der Liebe, die sie von Anfang an bejaht und ge-
wollt hat.

Gnadenerfahrungen

Gottes Liebe gilt allen Menschen. Aber weil der Liebe nur in Frei-
heit, also mit Einsicht, entsprochen werden kann, miissen auch alle
Menschen die Erfahrung machen konnen, daf3 sie geliebt sind; denn
nach unserer Glaubenslehre stehen alle Menschen im Gnadenange-
bot Gottes und sollen diesem in Erkenntnis und Freiheit entsprechen.
Alle machen von Gottes umfassender Liebe Erfahrungen, auch wenn
sie solche Erfahrungen anders interpretieren als die christli-
che Lehre: zum Beispiel im Vertrauen, dal Wirklichkeit tragt, im
Stehen, Widerstehen, Aufrecht-gehen-Koénnen, Sich-gehalten-Wis-
sen, im Vertrauen in das, was der Tag bringt, also wenn sie der Liebe
glauben. Menschen machen von diesem Geliebtsein Erfahrungen,
wenn sie trotz aller Griinde, die dagegen sprechen, entgegen aller
Wabhrscheinlichkeiten Zuversicht haben, also auf die Durchset-
zungskraft der Liebe hoffen. Menschen machen von diesem Geliebt-
sein Erfahrungen, wenn sie trotz aller niederdriickenden Enttiu-
schungen sich nicht davon abhalten lassen, immer wieder das Risiko
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einzugehen, auf den anderen zuzugehen, sich von ihm bestimmbiar,
dann sich aber auch verletzbar zu machen, wenn sie also einfach lie-
ben. Darin steckt Gnadenerfahrung. Weil Gnade, weil Liebe eine all-
gemeine Bestimmung der Wirklichkeit ist, machen auch alle Men-
schen frither oder spater davon Erfahrungen. Solche Erfahrungen
werden auch dort noch gemacht, wo der Liebe schlie8lich dann doch
nicht geglaubt, aber die Moglichkeit dazu gesehen wird.

Solche Gnadenerfahrungen bleiben zumeist undeutlich, unartikuliert,
bloBe Stimmung; oder sie interpretieren sich ganz anders, etwa psy-
chologisch oder biologisch oder in anderen gesellschaftlich géngigen
Plausibilitaten. Das Evangelium legt sich mit solchen Plausibilitdten
an und macht diese Interpretationen strittig. Weil und insofern in
theologischer Sicht Bildung auf der Erfahrung der letztgiiltigen
(eschatologischen) Bestimmung von Wirklichkeit griindet, ist das
diese Erfahrung ansprechende Evangelium keine heteronome Beein-
flussung, also keine Fremdbestimmung, aber auch keine Entlassung
in vollige Unabhéngigkeit. Deshalb darf jeder Mensch auf Gna-
denerfahrungen angesprochen werden, auch wenn er sie als solche
noch nicht erkannt hat. In der Begegnung mit Jesus Christus ge-
schieht eine solche Anrede auf Erfahrungen von Geliebtsein. Jeder
ist dazu in der Lage, weil er diese immer und iiberall schon im vor-
aus geschenkte Liebe Gottes voll realisiert, verantwortet, in seinem
Leben ausdriicklich gemacht und ihr so eine leibhaftige und erzihl-
bare Gestalt gegeben hat. So ist er die Liebeserklirung Gottes an
seine Welt in Person. Er spricht uns auf das hin an, was er in seinem
Leben schlechthin realisiert hat, was aber auch uns allen geschenkt
ist: Gottes Liebe. In seinem Leben und Sterben hat er sich dafiir ver-
biirgt.

Das Bildungspotential des Evangeliums

Das in Jesus Christus angesprochene Bildungspotential ist also das
umfassende und wirksame Geliebtsein des Menschen und der Wirk-
lichkeit durch Gott. Dieses Bildungspotential wird erfahren, wo im-
mer geglaubt, gehofft, geliebt wird. Das Evangelium spricht auf
diese Erfahrung an und macht sie ausdriicklich: Du bist in deiner
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Freiheit gewollt und darfst liebend von ihr Gebrauch machen. Die
im Evangelium angesprochene eschatologische Bestimmung durch
die Liebe ist also kein abstraktes Konstrukt. Nicht eine abstrakte in-
nere Freiheit also, sondern die leibhafte, kommunikative, soziale,
kulturelle und gesellschaftliche Wirklichkeit ist angezielt. Anders als
die wissenschaftlichen Wirklichkeitsbestimmungen ist sie nicht fiirs
Labor ausgearbeitet oder fiir technische Effektivitit erdacht. Sie ist
konkret, existenznah, alltdglich, als Voraussetzung fiir ein gelingen-
des Leben notwendig. Gleichwohl ist diese Voraussetzung, also die
eschatologische Bestimmung der Wirklichkeit, meist nicht beachtet
und wird nur selten ausdriicklich bedacht. Dabei ist sie so nah und
so unvermeidbar, wie es sich nahelegt und beinahe unvermeidbar ist,
des Morgens aufzustehen, dem Tag zu trauen und, wenn es sein
muB, sich einer Zumutung auch zu verweigern oder jemandem die
eigene BloBe und Wehrlosigkeit zuzumuten. Die Verheilung, dal3
alles ein gutes Ende finden wird, bestimmt die konkrete Wirklich-
keit, das, was wir alltidglich zu leben haben. Dazu ist gesagt: Ihr
konnt Mensch sein und ihr konnt es gut sein.

Das Evangelium macht diesen Grund tiglichen Glauben-, Hoffen-
und Liebenkonnens, die Liebe Gottes, offentlich. Das Evangelium
als Liebeserklarung Gottes macht es moglich, daf die alle Wirklich-
keit tragende Kraft, die Liebe Gottes, ausdriicklich realisiert und zur
bildenden Kraft des Schiilers und der Schiilerin werden kann. Im
Vertrauen auf dieses Gehaltensein kann es gelingen, von dem tagli-
chen Erwartungsdruck und zugleich vom Unheil in der eigenen Le-
bensgeschichte Abstand zu gewinnen, also Ich-Identitdt zu entwik-
keln (vgl. unten 6.6 Ich-Identitit). Die Identitit bleibt kommunikativ
und verstdndigungswillig. Der andere, der Fremde, darf in seiner
Andersheit verbleiben, er braucht nicht so zu sein, wie ich bin; denn
gerade in seiner Andersheit verbiirgt er den unerschopflichen
Reichtum der von Gottes Liebe umfaiten Wirklichkeit.

Das Evangelium ist freilich kein Bildungsprogramm und deshalb
nicht fiir Bildung und Unterricht funktionalisierbar. Es ist mehr als
Bildung. Es 148t sich fiir nichts einfach in Dienst nehmen. Wohl aber
ist das Evangelium fiir Bildung und Unterricht relevant.
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3.2 Zwei biblische Beispiele

Eine bildungsrelevante Theologie des Religionsunterrichtes stellt
also die Bildungsherausforderung des Evangeliums heraus. Sie be-
steht darin, daB3 sie auf das Bestimmtsein durch Gottes allgemeinen
Heilswillen, durch universale Liebe und die eschatologische Verhei-
Bung, alles zu einem guten Ende zu fithren, aufmerksam macht und
dazu auffordert, diesem Bestimmtsein im eigenen Leben und im Le-
ben der anderen eine Chance zu geben. Das Evangelium befreit den
Menschen aus allen Situationen der Fremdbestimmung und fiihrt zu
einem Leben in Fiille.

Zwei Beispiele sollen das Dargelegte erldutern:

- In der Situation des babylonischen Exils erlebt Israel mit der Be-
drohung seiner Existenz zugleich den Zweifel an seinem Gott. Der
Glaube an Jahwe, der sein Volk begleitet und trégt, ist tief erschiit-
tert. Méchtiger oder zuverlédssiger scheinen die Gotter der Chal-
déer. Da erhebt Jahwe in einem Propheten seine Stimme mit un-
glaublicher Innigkeit und Festigkeit zugleich: ,,Fiirchte dich nicht,
denn ich habe dich ausgeldst, ich habe dich beim Namen gerufen,
du gehorst mir. Wenn du durchs Wasser schreitest, bin ich bei dir,
wenn durch Strome, dann reiflen sie dich nicht fort. Wenn du
durchs Feuer gehst, wirst du nicht versengt, keine Flamme wird
dich verbrennen. Denn ich, der Herr, bin dein Gott, ich, der Hei-
lige Israels, bin dein Retter (Jes 43,1b—3a). ,,Kann denn eine Frau
ihr Kindlein vergessen, eine Mutter ihren leiblichen Sohn? Und
selbst, wenn sie ihn vergessen wiirde: ich vergesse dich nicht. Sieh
her: Ich habe dich eingezeichnet in meine Hinde™ (Jes 49,
15.16a). Das ist unverfilscht die Stimme des Evangeliums. Sie gilt
auch angesichts der Katastrophen dieses Jahrhunderts.

- In einer Situation innerer oder duflerer Gefdhrdung gehen die
Christen der matthidischen Gemeinde meditierend erneut mit der
ihnen {iberlieferten Wundergeschichte vom Seesturm (vgl.
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Mt 8,23-27) und dem Gang Jesu auf dem Wasser (vgl. Mt 14,22—
33) um. Sie sehen dabei ihre Situation mit anderen Augen: entge-
gen dem Augenschein, aber in ihrer umfassenderen und deshalb
zutreffenderen Wirklichkeit. Die stlirmischen und unruhigen
Wellen des Lebens tragen den, der es wagt, glaubend, hoffend und
liebend auf eigenen Fiissen zu gehen. Die Wirklichkeit ist zuver-
ldssiger als wir uns denken kénnen. Ihr ist zu trauen, weil der
Mensch von Gott bejaht, geliebt und getragen ist, dies ist das
Wunder schlechthin.
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4. Die bildende Kraft kirchlicher Religion

Wer professionell mit dem christlichen Glauben zu tun hat, ist her-
ausgefordert, sich stindig auch mit seinem eigenen Glauben ausein-
anderzusetzen (vgl. Die deutschen Bischofe — Kommission fiir Erzie-
hung und Schule, Nr. 6 vom 01. September 1987: Zur Spiritualitit
des Religionslehrers). Deshalb nehmen Religionslehrerinnen und
Religionslehrer die religiosen Stimmungen ihrer Zeit mit hoherer
Sensibilitdt wahr. Diese werden ihnen von seiten ihrer Gesprichs-
partner zugemutet, und sie konnen diese Zumutung nicht einfach auf
Distanz halten. Diese Zumutungen werden immer auch zu Proble-
men des eigenen Christseins. Lehrerinnen und Lehrer stehen im Re-
ligionsunterricht fiir den Glauben ihrer Kirche und fiir die Kirche, ob
sie es wollen oder nicht. So vermischen sich im Unterricht theolo-
gisch-sachliche, personliche und pidagogische Schwierigkeiten. Als
Lehrerin oder Lehrer bekommt man dann leicht den Eindruck, man
stehe in einer aussichtslosen Minderheitssituation angesichts vieler
Miterzieher in den Medien und der 6ffentlichen Meinung. Dabei ist
es haufig weniger die kritische Auseinandersetzung mit den Glau-
bensthemen als vielmehr die Uninteressiertheit und die Gleichgiiltig-
keit, die zu schaffen machen. Diese kommen nicht allein von den
Schiilerinnen und Schiilern, sondern auch von Eltern, die fiir ihre
Kinder moglicherweise nur einen ,,moralischen Anstandsunterricht®
wiinschen. Desinteresse und Unverstédndnis begegnen unter Umstén-
den aber auch von den Kolleginnen/Kollegen und von der Schullei-
tung.

4.1 Angefochtenes Christsein

Das, was den Religionslehrerinnen und Religionslehrern zur Zeit be-
sonders zu schaffen macht, ist die Behaftung mit ihrer kirchlichen
Rolle. Pauschale Vorurteile gegeniiber der Kirche erschweren eine
kritisch-solidarische Auseinandersetzung mit ihr. Es gibt eine Blind-
heit fir das, was Kirche fiir die Menschen in anderen Kontinenten,
in Europa und auch in Deutschland tatséchlich ist. An die Stelle von
Kirche ist das Thema ,,Religion getreten. Religiés wollen die mei-
sten sein. Die entscheidende Frage aber ist, welche Religion das ist.
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Es stimmt nicht, wenn behauptet wird, dies sei keine Frage von Be-
deutung, dies sei relativ und eher eine Frage des Geschmacks oder
der Veranlagung. Mit der Religion entscheiden sich Lebenssinn und
Lebensform, entscheidet sich das Selbstverstindnis des Menschen
und seiner Kultur. Es ist nicht so einfach zu sagen, daB alle
»denselben Gott verehren®. ,,Gott ist ein vieldeutiges Wort. Es wird
erst bestimmt durch das Bekenntnis einer Glaubensgemeinschaft
und durch das Leben, das die Menschen in dieser Glaubensgemein-
schaft fiihren.

Von solchen Problemen sind heute die Religionslehrerinnen und
-lehrer bewegt; es sind auch die Fragen ihrer Schiilerinnen und
Schiiler. Die Religionslehrerinnen und -lehrer sind angefochtene
Christen, weil sie sich die Fragen ihrer Zeitgenossen zu Herzen
nehmen, aber doch auch an dem festhalten, was Inhalt ihres Be-
kenntnisses ist. Damit halten die Religionslehrerinnen und -lehrer
nur in besonderer Deutlichkeit aus, was jeder auszuhalten hat, der in
seiner Kirche lebt und sich Christ nennt (vgl. 3. Die bildende Kraft
im Evangelium).

4.2 Institutionen

In allen westlichen Industrieléndern, besonders in der Bundesrepu-
blik Deutschland, hat sich ein Individualisierungsschub von bisher
unbekannter Reichweite und Dynamik vollzogen. Die Menschen
werden aus historischen Sozialformen wie Familie, Klasse, Milieu
und Pfarrgemeinde herausgelost oder gehen dazu auf Distanz. Sie
verlieren damit ihre traditionellen Sicherheiten, werden auf sich als
Individuen zuriickgeworfen und erleiden einen Stabilitétsverlust. Sie
erfahren aber zugleich eine neue Art sozialer Einbindung, so dal3
eine ,,individualisierte Gesellschaft der Unselbstindigen* entsteht.
Was sich dabei wandelt, sind die Rollen und die Art der Institutio-
nen.

Der Individualist lebt natiirlich auch in Institutionen, aber es sind
andere geworden, auf die er sich stiitzt. Die Menschen werden aus
den Institutionen entlassen, die ihre Biographie in ihrer lebensge-
schichtlichen Kontinuitit begleiten. Diese werden leicht als eng oder
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entmiindigend empfunden, wie die Ehe, die Familie, die Pfarrge-
meinde. Aber mit ihnen verliert das Individuum auch die Stiitze sei-
ner biographischen Identitit. An ihre Stelle treten nun Institutionen,
die nur begrenzte situative Ausschnitte des Lebens stabilisieren. Die
angeblich befreiten Individuen werden abhingig vom Konsum, von
sozialstaatlichen Versorgungen und Planungen sowie von modischen
Trends.

Der Individualisierungsschub hat vergessen lassen, daf3 Institutionen
nicht nur die Freiheit beschrinkende, sondern auch eine die Identi-
tdt stirkende, das Individuum und seine Freiheit tragende Funktion
haben. Sie sind keine neutralen Mechanismen, sondern die substan-
tiellen Formen der Gemeinschaft, in denen wir die eigene Identitét
und die Identitdt der anderen finden. Es wurde im Gang des Indivi-
dualisierungsprozesses iibersehen, dal wir die Institutionen nicht
einfach abstofBen konnen, sondern nur in den Zugriff anderer gera-
ten.

Die wohl méichtigste und sich universal durchsetzende Institution ist
der Markt. Leitend ist dabei das Figeninteresse. Eigeninteresse, das
sich absolut setzt, fithrt zu einer Schwichung aller Institutionen, die
von Solidaritét, Treue und ehrenamtlicher Beteiligung getragen sind,
wie Familie, Nachbarschaft, Gemeinde und Kirche. In dieser Situa-
tion werden viele Menschen, auf sich allein gestellt, ohne institutio-
nellen Halt Schaden nehmen. Aus diesem Grund, hat die Institution
Kirche eine unaufgebbare Aufgabe bei der Erneuerung der Gesell-
schaft. Sie kann bei der Erziehung zum mitverantwortlichen Biirger
Perspektiven aufzeigen, die die Gesellschaft im sozialen und politi-
schen Bereich stérken und stabilisieren.

4.3 Institution eschatologischer Haltungen

Das Evangelium muf} als Liebeserkldrung Gottes gesagt und gehdrt
werden. Es will Menschen, ihre Kultur, das konkrete Leben ergrei-
fen. Es will auch zum Sichbilden herausfordern (vgl. 3. Die bildende
Kraft im Evangelium). Deshalb braucht das Evangelium als bildende
Kraft ein soziales und leibliches Bildungsmedium. Dieses muf} als
Institution eine leibliche und soziale Gestalt haben. Das Evangelium
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muf3 sich ,,verkorpern®, um den Menschen erfahrbarer Halt zu sein.
Evangelium muf Institution, muB} kirchliche Religion schaffen. Als
kirchliche Religion gestaltet das Evangelium konkretes Leben. Wenn
das Evangelium die endgiiltige Erklarung der Liebe Gottes ist, der es
zum Durchbruch verhilft, dann sind die Haltungen, die sich darauf
richten, eschatologische Tugenden. Und diese finden an der Institu-
tion Kirche ihren Riickhalt:

- Glaube ist die Haltung, die in der Zusage, daf} alle Kreatur vor
Gott und mit Gott ein gutes Ende findet, Grund hat, zum Leben ja
zu sagen. Einen das Leben tragenden Grund zu finden, also stehen
und widerstehen zu konnen, ist eine eschatologische Haltung. Sie
bewihrt sich, wenn die anderen Sinnkonstrukte allein nicht mehr
tragen, wie etwa der Beruf und damit verbunden das Selbstwertge-
fiihl, der Erfolg, das Ansehen, die Leistung und das Einkommen;
oder wie die Familie mit ihrem emotionalen Halt und dem Reich-
tum an Beziehungen; oder wie Freundschaft und Partnerschaft mit
ihrer ZuverlaBlichkeit; oder wie der Konsum mit seinen kurzweili-
gen, aber auf die Dauer unbefriedigenden Erfiillungen; oder wie
die Jagd nach Neuem, nach Erleben, Abenteuer, Nervenkitzel, die
der Langweile doch nicht entkommt; oder auch wie das erzieheri-
sche und politische Handeln, das gewil} eine Strecke sinnvoll er-
scheint, aber auf den Erfolg angewiesen ist und ohne Glaube in
Vergeblichkeit, Verzweiflung, Korrumpierbarkeit oder in Selbst-
gerechtigkeit endet. Angesichts der eigenen Heilsbediirftigkeit und
Ohmacht 146t sich kein Grund finden, sich und anderen zum Le-
ben zu verhelfen, kein Sinn, der auf Dauer Handeln tragen und
veranlassen wiirde. Das Trauen auf Gottes VerheiBBung ist die
Haltung, die Leben tragt. Dieses Trauen braucht aber als Riickhalt
eine Institution: die Kirche. Hier kommen Christen zusammen, um
von Jesus die Tragfdhigkeit dieser VerheiBung verbiirgt zu be-
kommen und sie einander zu verbiirgen. An diesem Ort wird also
kraft des Evangeliums Leben bejahbar.

- Hoffnung ist die Haltung, dem Machbaren den Schein des Letzten
zu nehmen, es hinter sich zu lassen und aus der Zuversicht auf das
Verheilene, das nicht machbar ist, zu leben. Hoffnung befreit aus
dem universalen Zwangszusammenhang der Geschichte; sie 16st
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Versklavungen der Vergangenheit und er6ffnet neue Zukunft. Eine
wichtige Vergewisserung in der Hoffnung geschieht im Gottes-
dienst, in dem der alltigliche Gotzendienst auller Kraft gesetzt
wird. Liturgisches Handeln mitten in den Verhiltnissen des Lei-
dens und Sterbens ist Ausdruck der Gemeinde in ihrer Erwartung
des Kommenden. Kirche als ,,Institution im Ubergang® ist insbe-
sondere in ihrem Gottesdienst Verkorperung nicht schon des Be-
sitzes, aber der unenttduschbaren Hoffnung.

- Liebe ist das Wagnis, sich eine BloBe zu geben, bei dem man nicht
sicher sein kann, ob es vom anderen erwidert wird, ja ausgeniitzt
wird. Ein solches Risiko kann verniinftigerweise nur eingegangen
werden, wenn darauf vertraut werden kann, dal} es einen Willen
und eine Macht gibt, die in der Lage sind, nicht ins Bodenlose
fallen zu lassen. Das ist die Voraussetzung, von der die endliche
Liebe ausgehen muB3. Es gibt eine Liebe, die auch dann noch hilt,
wenn endliche Liebesfdhigkeit am Ende ist. Angesichts einer
tiberméchtigen Institutionalisierung des Eigeninteresses (vgl.
4.2 Institutionen) erscheint Kirche und kirchliche Gemeinde als
eine der wenigen Institutionen, in denen eine weitreichende Soli-
daritit und eine prinzipielle Proexistenz nicht nur Programm sind,
sondern in wenigstens einem Fall, Jesus von Nazareth, bis zum
Ende und in unzihligen anderen Féllen wenigstens im Fragment
gelebt wurde. Kirche ist der institutionelle Ort, an dem die Mog-
lichkeit der Liebe bezeugt wird. Auf sie zurlickzukommen, um den
Mut zur Liebe zu schopfen, ist ein nicht iiberschitzbares Angebot
in unserer Zeit.

Angesichts einer Vielzahl funktional geschlossener Systeme gewinnt
eine relativ wenig funktionale Gemeinschaft wie die Kirche zuneh-
mend eine Chance, doch ,Institution kritischer Freiheit™ zu werden —
allerdings nicht Institution einer individualistischen Unabhéingigkeit,
sondern der Freiheit von ,,angestrengter Diesseitigkeit, Freiheit vom
Zwang der politischen und biographischen Geschichte. Es muf} sich
nicht alles jetzt erfiilllen und zur Vollendung gebracht werden.

Als Institution eschatologischer Haltungen ist die Kirche nicht nur
flir die eigenen Mitglieder da, sondern auch und gerade fiir die, die
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sie mit den Augen der Aufenstehenden sehen. Fiir sie kann Kirche
ein Zeichen vom Jenseits der Geschichte, ein Zeichen fiir die Mog-
lichkeit der Liebe, der Hoffnung und des Glaubens sein.

Doch nicht nur das Faktum der Kirche iiberhaupt, sondern kirchli-
ches Handeln in seinem konkreten und institutionellen Vollzug er-
offnet den eschatologischen Horizont und stérkt so die Haltungen,
die mit dieser letzten Zukunft rechnen. Die Eucharistie, in Auftrag
gegeben, bis der Herr wiederkommt, verweist wie der Sonntag auf
Ostern als vorweggenommenes eschatologisches Ereignis. Die Sa-
kramente und das Kirchenjahr riicken die Existenz der Christen in
diesen letzten Horizont. Die Communio Sanctorum weist in die glei-
che Richtung. An diesem institutionellen Ort ist den Christen die
Chance gegeben, diese fiir das Leben fundamentalen Haltungen aus-
zubilden: das Vertrauen auf eine Wirklichkeit, die trigt, die Zuver-
sicht, die durch nichts zu enttduschen ist, die Liebe, die furchtlos ist.

4.4 Kirche und Allgemeinbildung

Es ist nicht notig, in diesem Zusammenhang die katholische Lehre
von der Kirche umfassend darzustellen. Aber es legt sich nahe, die
Lehre des Zweiten Vatikanischen Konzils von der Kirche in ihrer
Bedeutung fiir den Bildungsauftrag des Religionsunterrichts an eini-
gen Punkten aufzuzeigen.

Mit dem Auftrag, die Ndhe des kommenden Gottesreiches anzu-
kiindigen, ist in der Kirche fiir die Welt der Horizont letzter und un-
iiberholbarer Allgemeinheit eréffnet (vgl. LG 5). Alle Menschen,
ihre Lebenssituationen, alle Volker und Kulturen, die ganze Ge-
schichte sind in diesen Horizont gerufen (vgl. LG 13). So ist die Kir-
che und mit ihr der Religionsunterricht, der in Ubereinstimmung mit
ihren Grundsitzen gehalten wird, ein Ort allgemeiner Bildung. In
seiner Relevanz und Ansprechfihigkeit reicht deshalb der Religions-
unterricht weit iiber die Kirchenmitglieder und ihre Binneninteressen
hinaus. Jede Schiilerin und jeder Schiiler, auch wenn sie sich nicht
fiir Christen, nicht fiir religios, sondern vielleicht fiir Atheisten oder
Agnostiker halten, sind in die Nidhe des kommenden Reiches ge-
rlickt. Sie bringen in den Unterricht eine Reihe wenigstens latenter
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Fragen mit, die allen Menschen gemeinsam sind: die Frage nach
dem Sinn von Leben und Leiden, die Suche nach Gliick und zuver-
lassiger Wahrheit. Sie bringen Erfahrungen mit, die fiir den Religi-
onsunterricht einschligig sind: die Einsicht, daB wir alle dem Leben
trauen miissen, um ein gegliicktes Leben zu fithren; die Einsicht, dafl
wir auf Hoffnung und Zuversicht nicht verzichten kdnnen, es werde
mit unserem Leben und dem Leben anderer gut enden; die Tatsache,
daB wir alle es unertrdglich finden, wenn wir nicht geliebt sind und
nicht selber lieben konnen. Aufgabe des Religionsunterrichts ist es,
diese Erfahrungen anzusprechen, zu kldren und sie dem der Kirche
aufgetragenen Evangelium zuzufiihren. Es gibt niemand und keine
Lebenssituation, die nicht gesucht ist.

Eschatologischer Vorbehalt

Die Kirche ist aber noch nicht das von ihr verkiindete anbrechende
Gottesreich. Sie, ihr Handeln und ihr Wissen sind durch den
»eschatologischen Vorbehalt®, durch ein ,,weises Nichtwissen* iiber
den Lauf der Geschichte, iiber die Wirklichkeit gekennzeichnet,
sonst iiberschreitet sie ihre Zustindigkeit (vgl. GS 36). Wenngleich
in ihr der Horizont letzter, uniiberholbarer Allgemeinheit erdffnet ist,
weill und vermag sie nicht alles. Die in der Kirche und deshalb im
Religionsunterricht ermoglichte Allgemeinbildung ist also keine
Universalkompetenz. Die eigene Partikularitdt und Unvollstidndig-
keit bleibt uniiberspringbar. Die Vielheit und Verschiedenheit der
Kulturen, Weltanschauungen und Standpunkten sind fiir uns nicht
iiberwindbar. Aber sie alle konnen dem Evangelium und der von ihm
im Geist gebildeten Einheit zugefiihrt werden.

Die Lehre des Zweiten Vatikanischen Konzils von der Kirche ist
stark von der Gemeinschaft (communio) als Teilhabe (participatio)
gepragt: die Gemeinschaft mit Gott, die Gemeinschaft vieler und
unterschiedlicher Ortskirchen (LG 23), in denen die Universalkirche
reprasentiert und realisiert ist (CD 11), das Kollegium der Bischofe,
die Gemeinschaft des Gottesvolkes, das nicht nur an der Liturgie,
sondern am Leben der Kirche iiberhaupt aktiv teilhat. So wird die
Katholische Kirche ,,Sakrament, das heiit Zeichen und Werkzeug
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fiir die innigste Vereinigung mit Gott wie fiir die Einheit der ganzen
Menschheit“ (LG 1). Zugleich ist das Verstindnis der Katholizitit
der Kirche geprigt von der Gemeinschaft der vielen rdumlich und
kulturell verschiedenen Ortskirchen. Diesem Kirchenverstindnis
entspricht ein neues Verstdndnis von Allgemeinbildung. Bis vor
wenigen Jahrzehnten konnte Allgemeinbildung vorziiglich noch als
Fahigkeit zur Kommunikation und Partizipation im eigenen Kultur-
kreis beschrieben werden. Dieses Verstindnis mufl inzwischen er-
weitert werden. Allgemeinbildung mull als Fahigkeit verstanden
werden zu Kommunikation und solidarischer Partizipation auch tiber
den eigenen Kulturkreis hinaus. Dieser Vorstellung von Allge-
meinbildung entspricht die Katholische Kirche und damit der von
ihren Grundsitzen geleitete Religionsunterricht in beispielhafter
Weise. Auch die differenzierten Beziehungen zu anderen Kirchen,
kirchlichen Gemeinschaften und zu anderen Religionen sind im
Communio-Denken zu erfassen.

Kommunikation und Partizipation

Das fiir viele Zeitgenossen AnstdfBige und Unglaubwiirdige am
kirchlichen Bildungsauftrag besteht darin, dafl er in der AuBBenper-
spektive undifferenziert lediglich als Meinung und Interesse einer
partikuldren Institution und deshalb als fremdbestimmend, als unge-
rechtfertigtes Privileg, als Eigeninteresse einer Gruppe unter vielen
wahrgenommen wird. Als Dienst am allgemeinen Bildungsauftrag,
wozu die Kirche durch das Evangelium berufen und befdhigt ist,
kann sie dann nur schwerlich wahrgenommen werden.

Wenn Allgemeinbildung heute die Fahigkeit ist, nicht nur anderes
individuelles, sondern auch anderes allgemeines Leben in seiner
kulturellen Besonderheit anzuerkennen, dann sind die Voraus-
setzungen dafiir im katholischen Religionsunterricht in besonderem
MaBe gegeben. Denn dieser Unterricht bewegt sich im Kontext und
im Perspektivenreichtum der Gemeinschaft vieler kulturell unter-
schiedlicher Lokalkirchen. Das Bewultsein dafiir ist im Zweiten
Vatikanischen Konzil irreversibel zum Durchbruch gekommen. In-
zwischen ist dieses BewuBtsein aber lingst nicht mehr nur eine
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theologische Behauptung. Es wird in den Gemeinden, wenngleich
noch nicht zureichend, gelebt: Besuche und Austausch in den Ge-
meinden, Solidaritdtsbekundungen durch Werke wie Misereor, Mis-
sio, Adveniat, Renovabis, Caritas internationalis, Sternsingeraktion,
Briefkontakte, Gebetsgemeinschaften, zahllose Unterstiitzungsinitia-
tiven und Unterschriftsaktionen sind zur Selbstverstandlichkeit ge-
worden. Im Gottesdienst werden die Teilnehmer zur Ubernahme
fremder Perspektiven, zu Verstehensversuchen fremden Lebens ver-
anlaflt. Der katholische Religionsunterricht kann im Kontext und im
Perspektivenreichtum der Weltkirche arbeiten. Dabei ist er motiviert
von dem, was seine eigenste Sache ausmacht: von der Besinnung
und Reflexion auf das eigene Glaubenszeugnis.
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5. Konfessionell und 6kumenisch

Manche haben vielleicht noch ein ausgesprochen katholisches oder
evangelisches Milieu erlebt. Man verkehrte unter sich. Langzeitliche
Nachwirkungen von Reformation und Gegenreformation wurden
hier sichtbar. Auch in der Theologie wurde die eigene Lehre kontro-
vers zum Standpunkt der konfessionellen Gegenseite entwickelt.
Ohne die andere Seite zureichend verstanden zu haben, wurde oft
gegen sie argumentiert. Diese Situation liegt zumeist weit zuriick.
Mit gutem Recht kann die entsprechende Mentalitdt Konfessiona-
lismus genannt werden.

5.1 Konfession und Konfessionalismus

Konfession, Bekenntnis, meint etwas anderes. Bekenntnisse gibt es
im Neuen Testament zahlreich. Die neutestamentlichen Gemeinden
brachten solche Bekenntnisse hervor: pragnante Formulierungen, in
denen sie das knapp auf einen Satz brachten, was sie als ihren Glau-
ben bekannten. Wer sich taufen lie3, hatte das Bekenntnis der Ge-
meinde zu sprechen. Im Gottesdienst wurden solche Bekenntnisse zu
Jesus Christus gesprochen und zugleich als Absage an andere Herren
verstanden. Solche Bekenntnisse dienten von Anfang an auch der
Selbstverstindigung der Gemeinden; sie waren immer schon kirch-
lich. Wer sie nachsprechen konnte, durfte sich als zugehorig betrach-
ten. Bekenntnisse pragten damals und prigen heute das Denken und
die Theologie der Kirche. Die grolen Bekenntnisse, die wir heute
noch im Gebrauch haben, wurden von den grofen Konzilien und
Synoden des vierten und fiinften Jahrhunderts formuliert. Sie spiel-
ten die Rolle von Glaubensregeln, auf die man sich verstdndigen
konnte. Insbesondere die Reformationszeit brachte auf ihre Weise
zahlreiche Bekenntnisse hervor. Die beriihmtesten waren die Con-
fessio Augustana und der Heidelberger Katechismus. Auch die Ge-
meinsame Synode der Bistiimer in der Bundesrepublik Deutschland
(1971-75) hat ein bemerkenswertes Zeugnis des Glaubens in dieser
Zeit verabschiedet.
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Die Bekenntnisse — das ergibt sich aus dieser knappen Ubersicht —
sind in unterschiedlichen Situationen, mit unterschiedlichen Absich-
ten formuliert worden. Das Bekenntnis scheint geradezu unabding-
bar fiir Kirche und Gemeinde, ob evangelisch oder katholisch, zu
sein. Der Sinn des Wortes ,,Konfession* oder ,,Bekenntnis* ist aber
hier offensichtlich ein anderer, als wenn wir auf einem Fragebogen
die Rubrik , Konfession* mit ,,romisch-katholisch* ausfiillen. Auch
in der 6kumenischen Auseinandersetzung veridndert sich die Bedeu-
tung des Wortes ,, Konfession“ langsam zum Positiven in Richtung
der urspriinglichen Bedeutung.

5.2 Konfession und Okumene

Wenn von Okumene die Rede ist, dann denken wir Katholiken in
Mitteleuropa zuerst an die Einheit mit den Kirchen der Reformation,
erst spiter auch noch an die Kirchen der Orthodoxie. Selten aber
denken wir an den ersten und radikalsten Bruch, der der Kirche in
die Wiege gelegt ist: die Spaltung von der Synagoge. Diese Tren-
nung aber kennzeichnet die Kirche am fundamentalsten und 146t die
spateren Spaltungen erst verstehen. Auf diese offene Wunde hinzu-
weisen, ist deshalb notwendig, weil alle Kirchen lernen miissen, mit
dieser schmerzhaften Wunde zu leben. Seit dem Zweiten Vatikani-
schen Konzil ist auch im Religionsunterricht diesbeziiglich eine
Empfindsamkeit gewachsen, die fiir ein 6kumenisches BewulBtsein
auBerordentlich wichtig ist. Es war eine geschichtlich umwélzende
und in ihrer Bedeutung bis heute noch nicht zureichend gewiirdigte
Tat, als Papst Johannes Paul II. 1982 den Weg vom Vatikan zur
Groflen Synagoge Roms ging.

Verstirkte Bemithungen fiir die Okumene fordert Papst Johannes
Paul II. in seiner Enzyklika ,,Ut unum sint“ vom 25. Mai 1995.
Darin hebt er vor allem die Notwendigkeit des Dialogs unter allen
Menschen hervor, indem er die Aussagen des Zweiten Vatikanischen
Konzils zum Dialog aufgreift und verstérkt. Neben dem ,,Bemiihen
zur Ausmerzung aller Worte, Urteile und Taten, die der Lage der ge-
trennten Briider nach Gerechtigkeit und Wahrheit nicht entsprechen
und dadurch die gegenseitigen Bemiithungen mit ihnen erschweren®,
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steht die Anerkennung des Willens zur Verséhnung und zur Einheit
in der Wahrheit bei den Partnern, sowie die Notwendigkeit, daf3 ,,um
das alles zu verwirklichen, das zur Schau getragene Sich-gegenein-
ander-Stellen ein Ende haben® muf3 (Nr. 28-29).

Zur Verbesserung der Beziehungen der Christen untereinander und
zum gegenseitigen Kennenlernen sind nicht nur Gebet und Dialog
geeignete Wege, sondern insbesondere auch ,jede nur mogliche
praktische Zusammenarbeit auf den verschiedenen Ebenen: pastoral,
kulturell, sozial und auch im Zeugnis fiir die Botschaft des Evange-
liums®. In der Zusammenarbeit der Christen kommt nach den Wor-
ten des Papstes ,,die Verbundenheit, in der sie schon untereinander
vereinigt sind, lebendig zum Ausdruck®. Sie stellt ,,eine Epiphanie
Christi selbst” dar. In der Zusammenarbeit sicht Johannes Paul II.
dartiber hinaus eine Dynamik zur Einheit hin:

,,Die okumenische Zusammenarbeit ist zudem eine echte Schule
des Okumenismus, ein dynamischer Weg zur Einheit. Die Ein-
heit im Handeln fiihrt zur vollen Einheit im Glauben: ,Bei dieser
Zusammenarbeit konnen alle, die an Christus glauben, unschwer
lernen, wie sie einander besser kennen und héher achten konnen
und wie der Weg zur Einheit der Christen bereitet wird.

Vor den Augen der Welt nimmt die Zusammenarbeit unter den
Christen die Dimensionen des gemeinsamen christlichen Zeug-
nisses an und gereicht als Werkzeug der Evangelisierung den
einen wie den anderen zum Wohl.” (Nr. 40)

Das Zweite Vatikanische Konzil regte durch das Okumenismusde-
kret ,,Unitatis redintegratio in der Katholischen Kirche einen unge-
ahnten Verstindigungswillen mit den anderen Kirchen an. Die
Theologen arbeiteten fortan an zahlreichen Untersuchungen, um bis-
herige MiBverstindnisse auf beiden Seiten zu beheben und Konsense
oder doch wenigstens Konvergenzen aufzuzeigen. Auf der Ebene der
Kirchenleitungen zeichneten sich Kooperationswille und neue Ko-
operationsmdglichkeiten ab. Unser Gebet- und Gesangbuch ,,Gottes-
lob“ dokumentiert, wenigstens was das Liedgut anbetrifft, ein
kulturelles Zusammenwachsen des Kirchenvolkes. Ahnliches kann
man vom neuen ,,Evangelischen Gesangbuch® sagen. Auf evangeli-
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scher Seite brachte die Leuenberger Konkordie eine weitgehende
Verstandigung der Evangelischen Kirchen unter sich bis hin zur
Kanzel- und Abendmahlsgemeinschaft. Damit fand sie auch eine
gemeinsame Basis flir das Gesprich mit der Katholischen Kirche.
Die Konvergenzerklarung von Lima zu den Themen Taufe, Eucha-
ristie und Amt wurde durch eine Stellungnahme des Pépstlichen
Rates zur Forderung der Einheit der Christen als ein wesentlicher
Schritt im 6kumenischen Prozefl bejaht und, was die Taufe anbe-
trifft, zur Rezeption empfohlen.

Damit scheint aber in wichtigen Themen eine Grenze fiir Konver-
genzbemilhungen erreicht zu sein. Das Zweite Vatikanischen Konzil
sieht die universale Kirche in der Katholischen Kirche verwirklicht.

An die Stelle der Suche nach Konvergenzen trat eine zugleich be-
scheidenere, aber auch verbindlichere Suche nach einer
., Entgiftung“ und Intensivierung der Beziehungen zwischen den
Kirchen. Ein ermutigendes Beispiel hierfiir ist das Ergebnis der
Studie des Okumenischen Arbeitskreises evangelischer und katholi-
scher Theologen ,,Lehrverurteilungen — kirchentrennend?** Sie konnte
zeigen, daB3 viele der gegenseitigen Lehrverurteilungen aus der
Reformationszeit den heutigen Partner nicht mehr treffen. Papst
Johannes Paul II hat bei seinem dritten Pastoralbesuch in Deutsch-
land im Juni 1996 die Bedeutung solcher Bemiihungen mehrfach
unterstrichen (vgl. Verlautbarungen des Apostolischen Stuhls,
Nr. 126, S. 19ft, 30 ff.).

Der Begriff ,,Konfession hat in diesem Zusammenhang wieder ei-
nen neuen Klang bekommen. An die Stelle von Selbstbeharrung,
Abgrenzung und Selbstisolierung tritt nun gesprdchsfihige Identitqt.
An die Stelle von Verschmelzung und Vereinheitlichung tritt der in
der eigenen Geschichte gewonnene Reichtum als Gewinn auch fiir
die anderen. Die Geschichte der Ausbildung einer kirchlichen Identi-
tit auf beiden Seiten riickgingig zu machen, ist nicht denkbar, aber
auch nicht einmal wiinschbar. Das wire abstrakt. Okumenisch kann
deshalb nur sein, wer in diesem Sinn auch konfessionell ist. Eine
Konfession, die das in einer Kirche empfangene Evangelium zu ver-
antworten sucht, kann und darf nicht gespriachsunfahig machen. Der
Begriff ,konfessionell hat damit noch in einer anderen Hinsicht

49



eine Verdnderung durchgemacht. Er meint nicht in erster Linie die
theologischen Gegenséitze und Kontroversen.

Im Sinne der Heiligen Schrift und der Viter gehort zum Bekenntnis
vielmehr ein ganzes Geflecht von Vollzugsweisen des Glaubens, das
nicht einfach von ihm getrennt und abgeldst werden darf, zum Bei-
spiel das Leben aus dem Glauben, der Gottesdienst, die Sakramente,
die Katechese und die Taufe, auch bestimmte Situationen des 6f-
fentlichen Bekennens, moglicherweise sogar in der Bedringnis der
Verfolgung. Dieser konkrete ,,Sitz im Leben* ist fiir das Bekenntnis
konstitutiv, und damit ist das Leben der Gemeinde und der Kirche
der unerléBliche Boden, von dem das Bekenntnis eigentlich lebt. Es
geht also um das konkret gelebte und gelehrte Zeugnis des Glaubens
im Raum der Kirche.

5.3 Lehrer, Schiler und Lehre im Religionsunterricht

Seit dem Beschlu3 der Gemeinsamen Synode zum Religionsunter-
richt hat sich bei den drei Bestimmungsfaktoren der Konfessionalitit
— Lehrer, Lehre, Schiiler — der Begriff der Trias allgemein herausge-
bildet. Die Bischofe wissen es zu schétzen, dal} sie mit der Denk-
schrift der Evangelischen Kirche in Deutschland ,,Identitdt und Ver-
staindigung® (1994) hinsichtlich ,,Standort und Perspektiven des Re-
ligionsunterrichtes in der Pluralitit™ in diesen grundlegenden Aussa-
gen iibereinstimmen. Die Bischéfe mochten freilich bei aller Bereit-
schaft zur Kooperation und zur Modifikation des Konfessionali-
tétsprinzips in einzelnen Situationen stirker an derselben Konfessio-
nalitdt der Kinder und Jugendlichen festhalten, ohne dal3 der Religi-
onsunterricht dadurch gehindert wire, sich auf die Okumene hin zu
Offnen und auch konfessionell nicht oder noch nicht gebundene
Schiilerinnen und Schiiler aufzunehmen.

5.3.1 Konfessionalitit der Religionslehrerin und des
Religionslehrers

Lehrerinnen und Lehrer miissen das, was sie zu lehren haben, auch
vertreten. Die Schillerinnen und Schiiler diirfen eine klare, unmif3-
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verstdndlich Auskunft auf die Frage erwarten, wo ihre Religionsleh-
rerin bzw. ihr Religionslehrer steht. Damit ist aber die Frage nach
seinem Bekenntnis gestellt. Der Religionslehrer und die Religions-
lehrerin haben nicht nur {iber einen Inhalt zu informieren, der aufler-
halb ihrer eigenen freien Wahl, in objektiver Neutralitit ausgesagt
werden konnte. Sie sind, wie bei jedem wesentlichen humanen Ver-
halten, ,,existentiell verwickelt”. Sie stehen fiir das ein, was sie im
Unterricht vermitteln. Nur so kdnnen sie einen erzieherischen und
fiir die Bildung des jungen Menschen belangvollen Dienst leisten.
An der Religionslehrerin und am Religionslehrer selber und ihrem
Lebensstil soll sich ja die Lehre wenigstens in Ansétzen und Be-
mithungen zeigen. Deshalb ist die Authentizitit ein Ausweis der
Emsthaftigkeit dessen, was Thema ist. Die Lehrerin und der Lehrer
haften aber nicht nur fiir das, was sie personlich vertreten, sondern
auch dafiir, wo sie sich sozial und institutionell einordnen. Das Be-
kenntnis, das sie vertreten, gehort an einen bestimmten gesellschaft-
lichen Ort; beim Religionslehrer und bei der Religionslehrerin ist es
die Kirche. Sie stehen fiir die Kirche. ,, Liebe zur Kirche und kriti-
sche Distanz miissen (aber) einander nicht ausschliefen* (Beschlufl
der Gemeinsamen Synode zum Religionsunterricht 2.8.5).

Der unterrichtliche wie der gesellschaftliche Diskurs setzt den Kon-
sens in der Wahrheit nicht schon voraus, sondern er arbeitet auf ihn
hin. Ob er gelingt, liegt nicht allein in der Hand der Lehrerinnen und
Lehrer. Aufgabe der Religionslehrerinnen und Religionslehrer ist es,
loyal zum Bekenntnis ihrer Kirche zu stehen, wie es ihrer Sendung
durch den Bischof entspricht (Missio Canonica).

5.3.2 Konfessionalitit der Schiilerin und des Schiilers

Die Verankerung des Religionsunterrichts im Grundgesetz bedeutet
zugleich, daB er in ,,konfessioneller Positivitdt und Gebundenheit™ zu
erteilen ist. Sein Pflichtfachcharakter hebt die Befreiungsmog-
lichkeit von diesem Unterricht geméfl Art. 7 Abs. 2 GG nicht auf,
die juristisch als Recht auf Religionsmiindigkeit erscheint. Aber Re-
ligionsmiindigkeit hat — in Verbindung mit dem Recht auf Bildung —
nicht nur die juristische Bedeutung, aus dem Religionsunterricht
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auszutreten oder in eine Religionsgemeinschaft einzutreten, sondern
vorher noch die ethische und erzieherische Aufgabe, den jungen
Menschen ein freies, selbstbestimmtes Verhiltnis zu seinem Be-
kenntnis gewinnen zu lassen. Eine freie und aufgeklirte Gesellschaft
und ein demokratischer Staat miissen daran ein fundamentales Inter-
esse haben; denn der Biirger und die Biirgerin in einem Gemeinwe-
sen sind nicht miindig und verantwortungsfahig, wenn sie es nicht in
erster Linie in bezug zur Religion sind. Diese Religionsmiindigkeit
umfaft nicht nur die freie und aufgeklédrte Zustimmungsfahigkeit zu
Bekenntnis und Lehre. Sie bezieht sich auch auf die konkrete Le-
bensform einer Bekenntnisgemeinschaft: auf Liturgie, Ethos, Dia-
konie, Gebrauche, Traditionen. Sie bezieht sich vor allem auf die le-
bendige Glaubensgemeinschaft in ihrer konkreten geschichtlich-
kulturellen Auspriagung.

In diesem umfassenden Sinn ist der Religionsunterricht in seinem
Inhalt an die Konfession gebunden, auch wenn er sich nicht nur an
aktive Kirchenmitglieder wendet (vgl. Beschlufl der Gemeinsamen
Synode zum Religionsunterricht 2.7.2). Dies hat seinen Grund in der
jahrhundertelangen konfessionellen Prigung der Kirchen durch die
fiir sie grundlegenden Bekenntnisse. Diese Pragung macht sich auch
heute fur die Schule dort bemerkbar, wo der Unterricht auf reale Le-
benssituationen Bezug nimmt.

Schiilerinnen und Schiiler haben auch ein Recht auf Beantwortung
der Frage, warum sie katholisch getauft sind und was Leben aus dem
Glauben fiir sie bedeutet. Wenn die biographische Kontinuitédt ver-
nachléssigt wird und nur die aktuell den jungen Menschen belangen-
den Mitgliedschaften in verschiedenen Gruppierungen (z.B. Vereine,
Peergroups) im Unterricht Thema werden, dann wird eine wesentli-
che Bildungsaufgabe versdumt: ein freies Verhéltnis zu den Voraus-
setzungen der eigenen Lebensgeschichte. Eines Tages — und sei es
anldBlich einer Kirchenaustrittserkldrung — kommt dann die Frage:
Warum hat man mir nicht gesagt, was es bedeutet, der Katholischen
Kirche anzugehoren? Dem Schiiler und der Schiilerin werden nicht
nur die Aufarbeitung ihrer gegenwértigen Situation, sondern auch
ihrer Geschichte zuzumuten sein. Anders werden sie nicht auf eine
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das eigene Leben integrierende Weise ,,ich® sagen konnen. All dies
gilt mit besonderem Gewicht in einer pluralistischen Situation.

Lehrerinnen und Lehrer haben heute leicht den Eindruck, daBl eine
konfessionelle Identitit der Schiilerinnen und Schiiler im Unterricht
nicht mehr erscheint. Ein zweiter aufmerksamerer Blick entdeckt
allerdings héufig genug wenigstens verkiimmerte oder mifverstan-
dene Zeichen der Zugehorigkeit zur Kirche. Aber selbst wenn solche
nicht mehr da sind, Taufe, Erstkommunion, Firmung, der christliche
Name, das Kirchenjahr und anderes mehr sind Ankniipfungspunkte
genug, mit den Schiilerinnen und Schiilern — gerade auch in der
Grundschule — iiber ein vom Bekenntnis geprigtes Leben ins Ge-
sprach zu kommen. Auf diese Weise setzt der Religionsunterricht
beim konkreten Leben an. Religioses Leben aber konkretisiert sich
in Gemeinschaft und Gemeinde mit ihren spezifischen konfessionel-
len Pragungen. So bietet der Religionsunterricht den Schiilerinnen
und Schiilern auch an, Heimat in ihrer Kirche zu finden. Freilich
sind viele Voraussetzungen, mit denen die Lehrerinnen und Lehrer
frither selbstverstindlich rechnen konnten, heute nicht mehr gege-
ben. Aber sie konnen wenigstens an einigen wichtigen Punkten
kompensiert werden. In anderen Féchern ist das oft auch nétig. Je-
denfalls ist dieser Defekt kein Grund, den Reichtum der eigenen
Spiritualitdt und Kultur {iberhaupt nicht mehr in den Blick zu be-
kommen.

»Mag die praktische Verbundenheit der Schiiler mit ihrer Kon-
fession noch so gering sein: Immerhin bietet sie einen Ankniip-
fungspunkt fiir einen gemeinsamen ,Boden‘, auf dem Lehrer und
Schiiler stehen. Durch ein gewisses ,Vorverstindnis® aber wird
im Bereich von Religion und Glaube tieferes Verstehen
erleichtert. (Beschlul der Gemeinsamen Synode zum Religi-
onsunterricht 2.7.2)

Die Ausgangslage der Schiilerinnen und Schiiler ist der eine Orien-
tierungspunkt unterrichtlichen Handelns. Der andere ist die religiose
Praxis, die erschlossen, ermoglicht und zu der behutsam hingefiihrt
werden soll. Ein konfessionsloses oder iiberkonfessionelles Christen-
tum gibt es nicht. Es kann deshalb auch kein Unterrichts- und Bil-
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dungsziel sein. In jedem Fall konnen und miissen die Eltern damit
rechnen und davon ausgehen, daB der Religionsunterricht in Uber-
einstimmung mit den Grundsitzen der Religionsgemeinschaften, der
die Schiilerinnen und Schiiler angehoren, erteilt wird.

5.3.3 Konfessionalitit der Lehre

Ein moglicher Einwand gegen das Konfessionalititsprinzip in der
Lehre lautet: bis zu den unterscheidenden Lehren, also den kontro-
verstheologischen Themen, kommt man im Unterricht sowieso nicht.
Es ist in der Tat richtig, da} die christlichen Konfessionen wichtige
Grundlagen gemeinsam haben (zum Beispiel fast die ganze Bibel
und die Glaubensbekenntnisse der Alten Kirche). Es ist richtig, daf3
viele der klassischen Unterscheidungslehren inzwischen durch die
Arbeit der Theologie ihre trennende Schirfe verloren haben und in
vieler Hinsicht ausgleichbar erscheinen. Dies gilt sogar fiir den Streit
um die Rechtfertigungslehre (vgl. Verlautbarungen des
Apostolischen Stuhls, Nr. 126, S. 21 f.). Es ist auch richtig, daf3
manche Differenzen nur noch von Experten gekannt werden. Aber
noch immer stehen einige wichtige Unterschiede in der
Glaubenslehre der vollen Kircheneinheit entgegen, z.B. beim
Kirchenverstindnis und beim sakramentalen Amt. Nach
katholischem Versténdnis ist die Kirche ,,ja in Christus gleichsam
das Sakrament, das heiflt Zeichen und Werkzeug fiir die innigste
Vereinigung mit Gott wie fiir die Einheit der ganzen Menschheit®
(LG 1).

Vieles, was in der personlichen Lebensgeschichte grofle Bedeutung
gewonnen hat, darf nicht vergessen werden, weil sonst der Verlust
der Selbstwertschitzung und des Identitétsgefiihls droht. Dasselbe
gilt auch von der Geschichte, die vor dem eigenen Leben gelaufen ist
und das Leben geprégt hat: die gewachsene Tradition, die gelebten
Erfahrungen, die Vorstellungen von einem guten Leben, die Vorstel-
lungen vom kommenden Reich und vom moglichen Scheitern des
Lebensziels. Wie auch immer man dies theologisch beurteilt, diese
Geschichte prigt die Kirchenmitglieder konfessionell unterschied-
lich, obgleich sie in keine Lehre gefalit ist. Gerade affektiv besetzte
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Vorstellungen, z.B. Verfehlung und Schuld, sind in der Lehre und
dem Lebensgefiihl der beiden Konfessionen nicht vollig gleich. Was
als Verfehlung und Schuld verstanden wird, ist nicht dasselbe.
Nochmals sei es gesagt: Es geht dabei nicht um erneutes Aufreiflen
von Differenzen, sondern um das Verstehen und Aufarbeiten von re-
ligids unterschiedlich geprédgten Identititen. Diese Unterschiede der
Identitdten sind einfach nicht zu iiberspringen. Die unterschiedlich
gepragten konfessionellen Kulturen halten sich auch noch im sikula-
ren Bewulftsein durch.

Ein nicht zu unterschitzender Faktor ist das unterschiedliche Kir-
chenverstindnis und die unterschiedliche Kirchenpraxis. Dieser
Faktor wirkt sich in fast allen religiosen Handlungen, Wertungen
und Urteilen aus. Die Kircheninstitutionen sind durch die Ge-
schichte unterschiedlich geworden; sie werden in ihrer theologischen
Bedeutung unterschiedlich verstanden und in den Binnenerfahrun-
gen der Kirchenmitglieder nachhaltig anders erlebt. Hier driicken
sich verschiedene Lebensauffassungen aus, die nicht {ibergangen
werden konnen. Wenn Konfession der Inbegriff einer bestimmten
kirchlichen Lebenswelt mit ihrer eigenen Kultur des Glaubens ist,
steht dahinter nicht zuletzt die Einsicht, da3 Einiibung in den Glau-
ben und religiose Sozialisation ein bestimmtes Gefiige und einen
konkreten Lebensraum brauchen, der konfessionell bestimmt ist. Es
kann deshalb in der religidsen Erziehung keinen unspezifischen
okumenischen Lebensraum geben, sondern nur das Hineinwachsen
und Hineingefithrtwerden des Kindes in eine konkrete kirchliche
Gemeinschaft.

Aber auch die theologischen Lehren sind nicht einfach dieselben.
Die wichtigen Themen der Reformation und Gegenreformation ha-
ben die Theologie durch und durch geprigt. Einen nicht-konfessio-
nellen oder konfessionell neutralen Bereich gibt es in der Theologie
nicht. Obwohl Bibel und die wichtigsten Bekenntnisse beiden Kir-
chen gemeinsam sind, geschieht deren Auslegung und Rezeption
doch weitgehend innerhalb konfessioneller Traditionen. Dies wirkt
sich bei aller Anndherung fiir einen aufmerksamen Beniitzer selbst-
verstdndlich auch in den Religionsbiichern aus.
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Konfessionelle Lehre erfiillt die Anspriiche, die an wissenschaftliche
Lehre zu stellen sind. Gegen den Relativismus und den Funktiona-
lismus halt der Religionsunterricht den Anspruch auf Wahrheit auf-
recht. Andererseits ist er auf Zeugen und deren Glaubwiirdigkeit an-
gewiesen. An diese Voraussetzungen ist der Religionsunterricht ge-
bunden. Aber er kann so wenig wie andere Facher seine Vorausset-
zungen vollstdndig plausibel machen. In diesem ProblembewuBtsein
entsprechen der Religionsunterricht und die Religionspddagogik
durchaus den Anforderungen einer iiber sich selber aufgeklirten
Wissenschaftlichkeit. Weil und solange der Religionsunterricht mit
der Theologie auf dem Bekenntnis der Kirche steht, bleibt er unbe-
stechlich Lehre vom Glauben und damit resistent gegen therapeuti-
sche, psychologische und gesellschaftlich funktionale Ausdiinnung.

Gerade dem jungen Menschen in einer pluralistisch uniibersichtli-
chen Gesellschaft schuldet ein seiner Bildungsaufgabe verpflichteter
Religionsunterricht zuverlédssige Orientierung. Dies ist dem Religi-
onsunterricht durch das Bekenntnis seiner Kirche gegeben, in dem
diese das Evangelium hort und sich aneignet. Weil das so ist, wird
der Religionsunterricht nicht nur zu warten brauchen, was die
Schiilerinnen und Schiiler an Fragen oder Bediirfnisse haben, um
dann nur noch auf ihre Probleme Antworten zu geben. Gerade auf-
grund seiner Bekenntnisgebundenheit ist der Religionsunterricht
eine Herausforderung. Er stellt auch selber Fragen und gibt dem jun-
gen Menschen Probleme auf: wesentliche, fruchtbare und fiir das
Leben entscheidende Probleme. Er tut es, auch wenn er diese dann
letztlich nicht 16sen kann, sondern dem Geheimnis Gottes anheim-
geben mul3. Ein Unterricht, der nur Antwort auf Schiilerfragen gibt,
filhrt nicht weiter. Er ist nicht imstande, die jungen Menschen in
neue Erfahrungshorizonte zu fiihren, neue Perspektiven zu ermdgli-
chen, neue Handlungsrdume zu erschlieen. Er versdumt auch den
Sinn unterrichtlicher Interaktionen, in denen einander unterschiedli-
che Standpunkte zugemutet werden. Vor allem aber traut ein solcher
Unterricht dem Menschen nicht mehr zu, was seine Heimat und
seine beseligende Zukuntft ist: das Geheimnis Gottes. Demgegeniiber
hat der konfessionelle Religionsunterricht eher die Kraft, Widerstand
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gegen die Einebnung des BewuBtseins in die gesellschaftlichen
Trends zu leisten.

5.3.4 Konfessionell in 6kumenischem Geist

Die Auseinandersetzung um den Religionsunterricht wurde in letzter
Zeit dadurch gefiihrt, dal dem konfessionell bestimmten Religions-
unterricht ein ,,interkonfessioneller oder ,,0kumenischer” Religi-
onsunterricht entgegengesetzt wurde. Wie miverstandlich diese Be-
griffe gerade in ihrer Entgegensetzung zu ,konfessionell” sind,
diirfte aus dem bisher Entwickelten schon hervorgegangen sein. Es
gibt keine ,,0kumenische Kirche®, sondern nur eine Okumene aus
konfessionellen Kirchen. Okumene oder interkonfessionelle Ver-
stindigung konnen nicht einen Konsens auf der niedrigsten Ebene
anzielen.

Der gemeinsame Grund des christlichen Glaubens, das Evange-
lium, ,,wird nicht dort ohne weiteres am besten erreicht, wo man
die Konturen zwischen den bestehenden Konfessionen ver-
wischt, sondern dort, wo man sich von klaren Positionen aus fiir
das Gemeinsame der Konfessionen 6ffnet.” (BeschluB3 der Ge-
meinsamen Synode zum Religionsunterricht 2.7.1)

Wer vor den Differenzen ausweicht, nivelliert die Unterschiede und
kann den anderen in seiner Andersheit weder sehen noch anerken-
nen. Mit den Differenzen werden dann auch die Identititen vernich-
tet. Aber auch die Motivkraft des eigenen Bekenntnisses, der eige-
nen Tradition bleibt dadurch verschlossen. Die Kraft der eigenen
biographischen und kirchlichen Identitdt wird in die Anerkennung
des anderen nicht eingebracht. Eine solche Toleranz macht immer
nur das eigene Vorverstindnis stark und zwingt den anderen in die-
ses hinein. Eine starke Toleranz muf} aus der Kraft der eigenen kon-
fessionellen Besonderheit erfolgen, ohne die Besonderheit des ande-
ren auf ein iibergreifend Allgemeineres, auf einen Hauptnenner zu-
riickfithren zu konnen. Die Anerkennung des anderen muf3 bei einer
starken Toleranz aus der eigenen Mitte, das hei3t aus der Konfession
der eigenen Kirche, erfolgen.
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Im katholischen Bekenntnis ist dies ausdriicklicher durch das Zweite
Vatikanische Konzil erfolgt. Aus dem zentralen Glauben an die uni-
versale Gnadenbestimmung aller Wirklichkeit, an den allgemeinen
Heilswillen hat das Konzil die Heilselemente anderer Religionen und
den ekklesialen Charakter anderer Kirchen sehen konnen. Es hat die
Religionsfreiheit und damit den Respekt vor der Andersheit des an-
deren mit aller Kraft betont. Auf die Dauer gibt nur eine tatséchlich
vorhandene, eigene Konfession die bildende Kraft, sich dem anderen
und seiner Andersheit auszusetzen, ohne dall dieser die eigenen
,Selbstverstindlichkeiten® zu teilen braucht. Konfession und Oku-
mene sind deshalb keine Gegensitze. Die Okumene darf darum die
Konfessionalitit der Kirchen nicht negieren. Aber wenn es gelingt,
auch mit den Augen anderer Konfessionen zu sehen, dann kann
Okumene gedeihen. Genau dies aber ist die 6kumenische Offnung,
die der konfessionelle Religionsunterricht noch entschiedener als
bisher vollziehen muf.

5.3.5 Kooperationen und Organisation

Die Rechtslage spricht — wie noch genauer zu zeigen sein wird (vgl.
Kapitel 7) — eindeutig fiir den konfessionellen Religionsunterricht.
Vor allem in den Kapiteln 3, 4 und 6 wird versucht, diese Norm
auch von den Inhalten her tiefer zu begriinden. Dieses Fundament,
das in wunserem Grundgesetz gelegt ist, verpflichtet alle
(Erz-)Didzesen in gleicher Weise. Auf diesem gemeinsamen Boden
stehen wir alle trotz einzelner Unterschiede in den Regionen und Di-
Ozesen.

Aus den oben genannten Griinden ist es darum jedoch dem Religi-
onsunterricht nicht verwehrt, was aus Griinden der Allgemeinbil-
dung auch von anderen Schulfichern verlangt wird, da3 er koope-
riert. Von der Einheit der Sache einerseits und von der Unterschied-
lichkeit der Perspektiven und geschichtlichen Erfahrungen anderer-
seits her sind die beiden Fiacher Evangelischer und Katholischer Re-
ligionsunterricht dafiir geradezu angelegt. Was zwischen den Kir-
chen an Kooperation moglich ist, kann auch fiir die beiden Facher
nutzbar gemacht werden. Allerdings kann eine sinnvolle Zusam-
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menarbeit nicht die Auflésung und Verschmelzung der Féacher bedeuten.
Vielmehr muf} jedes Fach in die Kooperation seine besondere Sicht
einbringen und sie darin anwenden.

Inzwischen stellen sich an einigen Schulstufen und Schulformen re-
gional- und ldnderspezifisch unterschiedliche Probleme. Diese miis-
sen auf regionaler Ebene im ,,Einverstdndnis aller ma3geblich Betei-
ligten“ gelost werden. Im Beschlufl der Gemeinsamen Synode zum
Religionsunterricht werden diese ,,maBlgeblich Beteiligten auch
ausdriicklich genannt: ,,Das sind insbesondere die Schulbehdrden
der Bundesldnder und die Bistums- und Kirchenleitungen. Eltern,
Lehrer und Schiiler sollen gehort werden™ (2.7.5). Das heifit: Die
Entscheidung liegt fiir jeden Fall kirchlicherseits vornehmlich auf
der Didzesanebene und staatlicherseits auf der Landerebene.

In den Abmachungen zwischen den Landern und den jeweils betrof-
fenen Bistlimern und Landeskirchen kann eine Zusammenarbeit der
konfessionsgebundenen Fécher in Schule und Unterricht angestrebt
werden. Eine solche Zusammenarbeit legt sich nahe durch Beriick-
sichtigung paralleler Elemente in den konfessionellen Lehrplidnen,
wechselseitige Verwendung von Schulbiichern und Unterrichtsma-
terialien fiir bestimmte Unterrichtsvorhaben, partielle Zusammenar-
beit der Fachkonferenzen, Absprachen iiber gemeinsame, zeitlich
begrenzte Unterrichtsphasen und -projekte, Planung und Durchfiih-
rung auBerunterrichtlicher Veranstaltungen, bestimmte Angebote der
Schulpastoral, projektbezogene Zusammenarbeit bei der Fortbildung
der Lehrerinnen und Lehrer. Der Beschlufl der Gemeinsamen Synode
zum Religionsunterricht ist nach wie vor wegweisend:

»Qelegentlich empfiehlt sich die Kooperation der Konfessionen
im Religionsunterricht, z.B. bei gemeinsam interessierenden
Themen und Aktionen. Dariiber hinaus konnen Modellversuche,
Sonderfille und Ausnahmesituationen Modifikationen des Kon-
fessionalitétsprinzips erfordern. Im konkreten Fall soll man sich
fir Losungen einsetzen, die den berechtigten Interessen der
Schiiler (bzw. den Wiinschen der Erziehungsberechtigten) am
besten entsprechen®. (2.7.5)
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Damit ist der Weg zu einem begrenzten konfessionell-kooperativen
Religionsunterricht unter Wahrung der konkreten kirchlichen Bin-
dung eroffnet. Naherhin sind darunter ein Austausch einzelner Un-
terrichtseinheiten, gemeinsame Projekte oder auch eine zeitlich be-
grenzte Teilnahme unter bestimmten Bedingungen am Unterricht der
anderen Konfession zu verstehen. In einer Schule, die mehr und
mehr fécheriibergreifend arbeitet und {iber die einzelnen Schulfor-
men hinweg zur Zusammenarbeit fiihrt, ist eine solche Form der Ko-
operation angemessen. Diese Offnungsmoglichkeiten miissen aber
nicht nur sorgfiltig zwischen allen Beteiligten vereinbart werden,
sondern sie diirfen auch nicht administrativ und aus Griinden blofer
,unterrichtsorganisation® bei entsprechenden Mehrheits- oder Min-
derheitsverhéltnissen zur Steuerung des Verhaltens der Lehrenden
und der Lernenden miflbraucht werden. Die freie Kooperation be-
zieht sich auf alle Partner, die am Unterricht und an der Schule teil-
haben.

Lehrerinnen, Lehrer und Schulleitungen iiberfordern den Religions-
unterricht, wenn sie die noch ungelosten Probleme zwischen den
Konfessionen auf ihrer Ebene einer Losung zufiihren wollen. Zwar
ist es verstdndlich, daf} ,,ein Fach weniger” fiir die Schulleitungen
die Organisation erheblich erleichtern konnte, aber zum Schutz der
Lehrerinnen und Lehrer soll auch gesagt werden, daf3 die Schullei-
tungen verpflichtet sind, Verfassung, Gesetze und Verordnungen zu
wahren und durchzusetzen. Inzwischen gehort Diversifizierung in-
nerhalb und zwischen Lerngruppen zum unverzichtbaren didakti-
schen Instrumentar eines jeden Faches an der Schule. Warum sollen
die organisatorischen Probleme, die mit dem Religionsunterricht und
mit der ,,gelegentlichen” Kooperation zwischen dem evangelischen
und katholischen Religionsunterricht gegeben sind, nicht 16sbar
sein?
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6. Das Bildungspotential des katholischen
Religionsunterrichts

UnerldBlich fiir Bildung ist, da3 sich das personliche Verhéltnis der
Lehrerin und des Lehrers zur Sache und ihre Beziehung zur Schiile-
rin bzw. zum Schiiler verbinden.

6.1 Konkrete Existenz

Die péddagogische und religionsdidaktische Frage in einem lautet
schlechthin: Wo nimmt die Lehrerin und der Lehrer selber die fiir ihr
Leben unverzichtbare Wirklichkeitsbejahung her? Oder: Wie werden
sie vor den jungen Menschen Rechenschaft geben konnen von ihrer
Bejahung der Wirklichkeit? Wie konnen sie Auskunft geben von
dem Grund, auf dem sie stehen, von dem sie sich gehalten wissen,
der Uber alle Befiirchtungen hinweg Zuversicht gibt, der zureicht fiir
das Wagnis, andere Freiheit auch gegen sich aufkommen zu lassen,
sie anzuerkennen, sich fiir sie verletzbar zu machen, sich ihr anzu-
vertrauen? Der Zugang zu diesem gar nicht abstrakten, sondern du-
Berst konkreten, néchsten, lebbaren und fiir ein gelungenes Leben
unverzichtbaren Grund kann und muf3 auch in der Schule und im
Religionsunterricht durch die Individualitét iiberzeugender Lehrerin-
nen und Lehrer und durch den Verweis auf die konkrete Glaubens-
gemeinschaft der konfessionellen Kirche erschlossen werden.

Universale Letztbestimmungen konnen auf begriffliche und argu-
mentative Weise allein nicht vertreten werden. Sie bediirfen im Streit
widereinander der deutlichen, verstindlichen, also der konkreten
Existenz in ihrem Kontext. Sie bediirfen der Zeugen und des Ver-
weises auf den authentischen Zeugen, Jesus von Nazaret. Die kon-
fessionellen Kirchen sind kulturelle und institutionelle Gestalten, in
denen der Verweis auf das universale Evangelium eine konkrete, Le-
ben formende, bildende, wenngleich eine dieses Evangelium immer
nur eingeschrénkt und bruchstiickhaft darstellende Kraft geworden
ist und heute noch wird (vgl. Kongregation fiir das Katholische Bil-
dungswesen: Der katholische Laie — Zeuge des Glaubens in der
Schule — Verlautbarungen des Apostolischen Stuhls, Nr. 42 sowie
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Die deutschen Bischdfe — Kommission fiir Erziehung und Schule,
Nr. 3: Zum Berufsbild und Selbstverstandnis des Religionslehrers).

6.2 Perspektivitéat

Die Fahigkeit, seine eigene Perspektive als begrenzte zu erkennen
und an den Perspektiven anderer teilzunehmen, ist in einer an Bil-
dung orientierten Didaktik von zentraler Bedeutung. Es gibt vielerlei
Perspektiven, aber jede von ihnen hat ihren besonderen Standort.
Deshalb umfafit keine einzelne Perspektive alles, sie ist begrenzt.
Diese Begrenzung gilt auch von der Perspektive des Glaubens und
der Theologie, die anderen Disziplinen ihr eigenes Gesichtsfeld ein-
rdumen miissen. Glauben und Theologie sind nicht fiir alles kompe-
tent. Vor allem begrenzen sie sich selbst durch den ,,eschatologi-
schen Vorbehalt“ und das unbegreifbare Geheimnis, das wir Gott
nennen. Das heifit nun aber nicht, dafl alles relativ und ,,nur eine
Frage des Standpunktes® ist. Perspektiven bekommen durchaus
Wahrheit zu Gesicht. Sie miissen sich allerdings durch andere Per-
spektiven ergédnzen lassen. Das Interessante am unterrichtlichen Ler-
nen ist die Moglichkeit, aus der Perspektive anderer sehen zu ler-
nen und neue Perspektiven dazuzugewinnen. Der Unterricht 146t
sich betrachten als ein Gefiige von Perspektiven, die die Beteiligten
einander erdffnen und dabei einander auch die Begrenztheit dieser
Perspektiven aufweisen. Darin vollzieht sich ein weiterfithrender,
spontaner LernprozeB3, der die eigenen Standorte nicht relativiert,
sondern besser verstehen 148t und begriindet. Die Fahigkeit zu wech-
selseitiger ,,Perspektiveniibernahme® der jungen Menschen unterein-
ander sowie zwischen ihnen und den Lehrerinnen und Lehrern ist ein
weittragendes Bildungsziel bis in die Einiibung politischer Entschei-
dungsfihigkeit hinein.

Der Unterricht, der sich vom kirchlichen Bekenntnis seinen Inhalt
vorgeben ld6t, bietet schon in der Binnenperspektive der katholi-
schen Schiilerinnen und Schiiler eine Vielzahl von Perspektiven und
partikuldren kirchlichen Kontexten an. Die Kirche ist also schon in
sich ein nahezu universales Medium der Allgemeinbildung. Dazu
kommen die AuBenperspektiven der kirchlich nicht gebundenen
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Mitschiilerinnen und Mitschiiler, die zu einem reifen Selbstver-
standnis der christlichen Klassenkameraden unerldBlich sind. Diese
AuBenperspektiven bei sich selber und im Unterricht zu verarbeiten,
ist eine wichtige Aufgabe des Religionsunterrichts. Wie in keinem
anderen Fach ist es gerade hier moglich, Perspektiveniibernahmen
einzuiliben. Im Unterricht stehen die Schiilerinnen und Schiiler nicht
unter unmittelbarem Handlungszwang, sondern konnen sich neugie-
rig entdeckend in die Sichtweise anderer einfiihlen.

6.3 Selbstandigkeit

Auch die frithe Selbstindigkeit junger Menschen und die damit ver-
bundene Notwendigkeit, Verantwortung zu iibernehmen, kdnnen ein
Grund werden fiir ihr Interesse an Bildung. Die Erzdhlungen der Bi-
bel und Heiligenviten enthalten viele Beispiele von eigenwilligen
Entscheidungen und Ausbriichen aus den Verhéltnissen der Geburt
und der Sozialisation. Insbesondere werden Situationen der Bekeh-
rung — und welcher Schiiler Jesu stand nicht in dieser Situation — er-
zahlt, in der der Mensch allein unter einem absoluten Anspruch der
Freiheit steht. Ein herausragender Text findet sich in Gal 4,1-11.
Hier handelt es sich geradezu um eine christliche Miindigkeitserkla-
rung. Unter Bezugnahme auf hellenistische Rechtsverhéltnisse deu-
tet Paulus das Erlésungshandeln Jesu Christi als Freispruch von
Weltmichten, die den Menschen unmiindig halten und versklaven.
Er ist aus der Unmiindigkeit des Sklaven losgekauft, besitzt den
Geist der Kindschaft und ist als Erbe eingesetzt. Damit ist er fiir
miindig erklédrt und soll nun in dieser neuen Existenz leben.

Kein Mensch, der ernsthaft selbstindig werden will, wird erwarten,
daB} Selbstindigkeit ohne Widerstand zu erreichen ist. Im Gegenteil,
neben dem Zutrauen und Vertrauen in den Schiiler und die Schiilerin
bei der freien Wahl eines eigenen Weges gehort zum Selbstandig-
werden auch die Ermutigung zu kritischer Selbstdistanz. Eine un-
kritische Bestétigung des jungen Menschen fordert eher seine Un-
selbsténdigkeit. Selbstindig wird niemand ohne eine Autoritdt, an
der Selbstdistanz moglich wird.
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Eine solche Selbstdistanz beim jungen Menschen und seinen Lehre-
rinnen und Lehrern wird auch ermdglicht durch die Bringschuld von
Argumenten seitens der Lehrenden. Darin wird den jungen Men-
schen Respekt gezollt. Threr Urteilskraft wird getraut. Insbesondere
bediirfen Normen der Begriindung, wenn sie Gegenstand der Bil-
dung sein sollen. Dazu kommt die Notwendigkeit, Normen zu inter-
pretieren und anzuwenden, also einen sachgemiBen, reifen, verant-
wortlichen Umgang mit ihnen zu praktizieren. So wéchst Gewissen
und Verantwortlichkeit.

Zu einem realistischen und distanzierenden Umgang mit den eigenen
Bediirfnissen gehort Weisheit. Damit ist die wachsende Fahigkeit
gemeint, an Perspektiven anderer teilzunechmen, umsichtig und
weitsichtig eine Situation zu beurteilen, aus eigener und anderer Er-
fahrung zu lernen, die Einsicht in die unvermeidlichen Negativlasten
jeder Entscheidung — die sogenannten Nebenfolgen — also die
,Kosteneinschiatzung® fiir sich und fiir andere ins Urteil miteinzu-
beziehen. Auch hier kann der Erfahrungsschatz moraltheologisch
Urteilsfahiger hilfreich sein. Ebenso kann der Erfahrungsschatz der
dlteren und neueren Kirchengeschichte sowie der katholischen Lehre
und ihrer Hermeneutik einen wichtigen Beitrag leisten.

Zur Wahrung der personlichen Unabhingigkeit gehort die Begren-
zung des Lustprinzips durch Riicksicht und Askese. Riicksicht und
Askese beinhalten Distanzierungsfihigkeit gegeniiber den eigenen
Bediirfnissen und gegeniiber den gesellschaftlich geltenden Stan-
dards. Riicksicht meint die Féahigkeit, das eigene Handeln aus der
Sicht und aus den Bediirfnissen anderer zu sehen und das eigene
Handeln darauthin abzustimmen. Askese meint die Leichtigkeit bei
der Distanzierung von seinen vermeintlichen — z. B. durch Werbung
zugedachten — oder auch wahren, aber verzichtbaren Bediirfnissen.
In diesem Problemkreis des Selbstdndigwerdens scheint das spiri-
tuelle und narrative Erfahrungspotential der Kirche im Unterricht
nach wie vor hilfreich zu sein.
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6.4 Verburgter Lebenssinn

In der pluralistischen Gesellschaft werden auf kurzatmige Weise eine
Vielzahl von Sinnmustern angeboten. Aber es gibt sie fiir den jungen
Menschen meist nur ohne personliche Haftung, ohne biographische
Bewihrung, auBlerhalb wechselseitiger Verbindlichkeit. In der Kir-
che — so kann es immer noch tiglich erfahren werden — schopfen
nach wie vor Menschen aus dem Evangelium und aus der kirchli-
chen Tradition einen Reichtum spiritueller Erfahrungen, weil ihnen
dies in der Gemeinde durch das Leben anderer bezeugt und verbiirgt
wird. Viele solcher Zeugen, Frauen wie Mainner, leben aus den
kirchlichen Ressourcen in Zeitgenossenschaft zu uns, sei es in
Afrika oder in Lateinamerika oder in unserer Nachbarschaft. Sie
verbiirgen sich bei uns mit ihrem Lebensstil. In der Kirche wird
Biirgschaft geleistet fiir die Mdoglichkeit, ein gelungenes Leben zu
finden. Aber auch institutionelle Elemente sind in Anschlag zu brin-
gen. In Krisensituationen — bei sozialen, psychischen, physischen
Einbriichen und Uniibersichtlichkeiten — legt die Kirche mittels ihrer
wirkméichtigen Symbole Lebenssinn nahe; sie bietet ,,Ordnungen‘
fiir den Tag, die Woche, das Jahr an und gestaltet Lebensphasen.

6.5 Fir-andere-Sein

Die heranwachsende Generation hat in der Welt der Konkurrenzen
nicht ohne Grund den Eindruck, sich selbst behaupten zu miissen.
Die Erfahrungen und das Wissen von gelebten und institutionalisier-
ten Solidarititen, von Freundschaften, Gemeinschaften und Gemein-
den konnte die empfundene Not, sich stidndig selber behaupten und
durchsetzen zu miissen, lindern. Solche Erfahrungen sind aber selten
geworden. Nirgendwo gibt es, trotz aller mehr oder weniger berech-
tigten Kritik, soviel deutlich gelebte Standfestigkeit, Zuversicht,
Hingabe an andere und soviel Widerstandswillen wie in der Kirche.
Hier wird dem Kaéltestrom des Eigeninteresses ein Wérmestrom des
., Fiir — andere — Seins * entgegengesetzt. Die Einsicht, in allem auf
andere Freiheit, also auf Wohlwollen anderer angewiesen zu sein,
aber auch mit diesem Wohlwollen rechnen zu koénnen, zihmt das
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grenzenlose Bediirfnis, sich immer durchsetzen zu miissen. Sie halt
den Riicken frei und relativiert den Wert, unabhingig zu sein.

6.6 Ich-Identitat

Der vielfdltige und rigide Erwartungsdruck seitens der Mitmenschen
und der Gruppen, der ein junger Mensch angehdrt, mindert seine Er-
fahrung von der eigenen lebensgeschichtlichen Kontinuitdt: Wenn
jemand in der ihm jeweils entgegengebrachten Rollenerwartung als
Schiiler oder als Schiilerin, als Kind seiner Eltern, als Mitglied einer
,Gang* distanzlos aufgeht und dabei seine anderen Rollen und seine
Lebensgeschichte unbeachtet 148t, dann ist das ein humaner Verlust.
Der Mensch verliert mit diesem Mangel an Kontinuitit seine ent-
scheidungsfiahige Mitte, die Verantwortungs- und Schuldfdhigkeit,
weil Erinnerung biographische Identitdt konstituiert. Die Kirche
bietet mit den Stationen der einzelnen Sakramente deutliche biogra-
phische Strukturen.

Andererseits macht eine Fixierung auf die eigene Lebensgeschichte
starr, unbeweglich und kommunikationslos. Wer aus Angst, sich
selber untreu zu werden, nicht in der Lage ist, auf die Erwartungen
der anderen einzugehen, hat keine soziale Zugehdrigkeit und deshalb
keine soziale Identitdt. Er bleibt seiner Lebensgeschichte wie einem
Schicksal anheimgegeben. So gesehen bedeuten Siindenvergebung
und Versohnung einen befreienden Ausbruch aus dem Gefangnis
starrer biographischer Kontinuiét. Siindenvergebung entreifit dem
individuellen Verhiangnis.

Aufgrund ihrer Erinnerungen, Erzihlungen, Uberlieferungen, ihrem
Reichtum an metaphorischer, also analoger Sprache konnte die Bil-
dung im Medium kirchlicher Religion ein Gegengewicht zu den
funktionalen Erwartungen und den rigiden Rollendefinitionen bil-
den, deren Vorherrschaft viele erleiden. Diese Bildung konnte eine
Starkung des Gedichtnisses, der Einbildungs- und Urteilskraft, der
Lese- und Interpretationsfahigkeit, der Widerstandskraft und damit
der Ich-Identitdt erbringen. Die fiir alle unsere Konflikte so bezeich-
nende ,,angestrengte Diesseitigkeit wird in der Bildungsperspektive
der eschatologischen Bestimmung aller Wirklichkeit entspannt.
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7. Rechtliche Stellung des Religionsunterrichts

Der Religionsunterricht ist integraler Bestandteil von Schule iiber-
haupt. Der dem Staat als Kulturstaat obliegende Bildungs- und Er-
ziehungsauftrag schlieit die Verantwortung fiir den Religionsunter-
richt ein. Der Staat sorgt fiir Religionsunterricht auch aus Respekt
vor dem durch die Kirchen und Religionsgemeinschaften vermittel-
ten Bildungsgut, das zu den Faktoren allgemeiner Bildung zihlt,
zugleich in Anerkennung der Aufgabe der Kirchen und Religionsge-
meinschaften, fiir die Bewahrung und Festigung der religiésen und
sittlichen Grundlagen des menschlichen Lebens zu wirken.

Bei allen Uberlegungen zum Religionsunterricht ist seine verfas-
sungsrechtliche Grundlegung in Art. 7 Abs. 3 GG und in den ent-
sprechenden Verfassungen und Gesetzen der Lander zu beachten.
Mit dem 03. Oktober 1990 wurden der Geltungsbereich des Grund-
gesetzes und viele andere Regelungen auf die durch Beitritt dazuge-
kommenen neuen Bundeslinder ausgeweitet. Sie sind von
Art. 141 GG (sog. ,,Bremer Klausel) von seiner Entstehungsge-
schichte im Parlamentarischen Rat und von der Rechtslage in der
ehemaligen DDR her nicht erfaf3t.

7.1 Religionsunterricht als ordentliches Lehrfach

Die zentrale Bestimmung fiir den Religionsunterricht ist in Art. 7
Abs. 3 Satz 1 und 2 des Grundgesetzes enthalten:

,Der Religionsunterricht ist in den Offentlichen Schulen, mit
Ausnahme der bekenntnisfreien Schulen, ordentliches Lehrfach.
Unbeschadet des staatlichen Aufsichtsrechts wird Religionsun-
terricht in Ubereinstimmung mit den Grundsitzen der Religi-
onsgemeinschaften erteilt.*

Art. 7 Abs. 2 und 3 GG haben den Religionsunterricht in Fortfiih-
rung der Regelungen der Weimarer Reichsverfassung zu einem Be-
standteil der Unterrichtsarbeit im Rahmen der staatlichen Schulor-
ganisation erhoben. Die Erkldrung des Religionsunterrichts zum or-
dentlichen Lehrfach stellt klar, da3 seine Erteilung staatliche Auf-
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gabe und Angelegenheit ist. Der Staat als Schultrdger gewéhrleistet
dieses Fach, damit die grundgesetzlich garantierte und zu verwirkli-
chende Freiheit des Glaubens und Gewissens sowie des religidsen
Bekenntnisses (Art. 4 Abs. 1 GG) auch im Rahmen der 6ffentlichen
Schule verwirklicht werden kann. Der Religionsunterricht ist staatli-
chem Schulrecht und staatlicher Schulaufsicht unterworfen. Seine
Einrichtung als Pflichtfach ist fiir den Staat obligatorisch. Dieser
muf} gewihrleisten, daB3 er ein Unterrichtsfach mit derselben Stel-
lung und Behandlung wie andere ordentliche Lehrfacher ist. Sein
Pflichtfachcharakter entfillt nicht dadurch, daf3 Art. 7 Abs. 2 GG ein
Recht zur Abmeldung einrdumt. Diese Befreiungsmoglichkeit hebt
ihn zwar aus den iibrigen Pflichtfachern heraus, macht ihn aber nicht
zu einem Wahlfach im Sinne der allgemeinen schulrechtlichen
Terminologie (Bundesverfassungsgericht, Beschlufl vom 25. Februar
1987, BVerfGE Bd. 74, S. 244 1.).

,Ubereinstimmung mit den Grundsétzen der Religionsgemeinschaf-
ten* meint, dal der Religionsunterricht in ,konfessioneller Positivi-
tit und Gebundenheit” zu erteilen ist. Diese schon zur Zeit der Wie-
marer Reichsverfassung entwickelte Definition hat das Bundesver-
fassungsgericht folgendermaf3en beschrieben:

,»Br ist keine iiberkonfessionelle vergleichende Betrachtung re-
ligiéser Lehren, nicht bloBe Morallehre, Sittenunterricht, histo-
risierende und relativierende Religionskunde, Religions- oder
Bibelgeschichte. Sein Gegenstand ist vielmehr der Bekenntnis-
inhalt, ndmlich die Glaubensséitze der jeweiligen Religionsge-
meinschaft. Diese als bestehende Wahrheiten zu vermitteln, ist
seine Aufgabe. Dafiir, wie dies zu geschehen hat, sind grund-
sétzlich die Vorstellungen der Kirchen iiber Inhalt und Ziel der
Lehrveranstaltung mafBgeblich. Andert sich deren Verstindnis
vom Religionsunterricht, mufl der religids neutrale Staat dies
hinnehmen. Er ist jedoch nicht verpflichtet, jede denkbare De-
finition der Religionsgemeinschaften als verbindlich anzuerken-
nen. Die Grenze ist durch den Verfassungsbegriff ,Religi-
onsunterricht’ gezogen. Auch wenn dieser Begriff nicht in jeder
Hinsicht festgestellt ist, sondern wie der iibrige Inhalt der
Verfassung ,in die Zeit hinein offen‘ bleiben muB}, um die
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Loésung von zeitbezogenen und damit wandelbaren Problemen
zu gewihrleisten, verbietet sich eine Verdnderung des Fachs in
seiner besonderen Prigung, also in seinem verfassungsrechtlich
bestimmten Kern.* (ebd., S. 252)

Nur innerhalb dieses Rahmens ,,konfessioneller Positivitdt und Ge-
bundenheit” kann sich die Praxis des Religionsunterrichts bewegen.
Damit ist — wie das Bundesverfassungsgericht entschieden hat — eine
Gestaltung des Unterrichts als allgemeine Konfessionskunde vom
Begriff des Religionsunterrichts nicht mehr gedeckt und fiele daher
auch nicht unter die institutionelle Garantie des Art. 7 Abs. 3 Satz
1 GG.

Aus seiner Funktion, den Bekenntnisinhalt der jeweiligen Religions-
gemeinschaft zu vermitteln, ergibt sich, daB der Religionsunterricht
als jeweils eigener, durch die Bekenntnisse bestimmter ,,Parallel-
unterricht™ eingerichtet werden muf3. Wiirden die Kirchen hierauf
verzichten, so verloren sie auch alle Mit- und Einwirkungsrechte auf
den Religionsunterricht. Auch die konfessionell ausgepriagte Aus-
bildung der Religionslehrerinnen und -lehrer hétte kein rechtliches
Fundament mehr. Erst wenn Lehren und Ordnungen der Kirchen
keine kirchentrennenden Unterschiede mehr aufweisen, entfillt der
tragende Grund fiir den eigenen, durch die Bekenntnisse bestimmten
Religionsunterricht. Innerhalb dieses Rahmens kann sich Okumene
in der Schule entfalten.

7.2 Teilnahme konfessionsfremder und konfessionsloser
Schulerinnen und Schiiler am Religionsunterricht

Unter Geltung der Weimarer Reichsverfassung wurde wegen der
konfessionellen Gebundenheit des Religionsunterrichts als selbst-
verstidndlich vorausgesetzt, daB nur Schiilerinnen und Schiiler der
betreffenden Konfession am Religionsunterricht teilnehmen. Der
Gedanke, dafl sich ein Kind zum Unterricht eines fremden Be-
kenntnisses anmelden konnte, lag den Schopfern dieser Verfassung —
aber auch den Vitern des Grundgesetzes — fern. Verfassungsrechtlich
unbedenklich ist nach der Entscheidung des Bundesverfassungsge-
richt ,,die geordnete Teilnahme von Schiilern einer anderen Konfes-
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sion am Religionsunterricht, so lange der Unterricht dadurch nicht
seine besondere Pragung als konfessionell gebundene Veranstaltung
verliert (Bundesverfassungsgericht, a. a. O., S. 254). Dieser Verfas-
sungsgerichtsentscheidung lag im konkreten Fall eine Absprache
zwischen den Kirchen zugrunde, die vom zustdndigen Bundesland
akzeptiert war. Danach miissen Schiiler der Mainzer Studienstufe,
die am Grundkursfach Religionslehre teilnehmen, mindestens vier
der sechs zu besuchenden Halbjahreskurse im Religionsunterricht
der eigenen Konfession belegen. Das Bundesverfassungsgericht hat
offen gelassen, ob eine einseitige Offnung des Religionsunterrichts
ohne Zustimmung der Religionsgemeinschaft, der der Konfessions-
fremde angehort, moglich ist. Selbstverstdndlich wird auch dabei
vorausgesetzt, da3 der Religionsunterricht getrennt als Parallelun-
terricht, also als katholischer und evangelischer Religionsunterricht
im Stundenplan enthalten ist. Zu unterscheiden ist zwischen der
Aufnahme konfessionsfremder und konfessionsloser Kinder und Ju-
gendlicher. Im Falle der Aufnahme konfessionsfremder Schiilerinnen
und Schiiler als Angehorige eines anderen Bekenntnisses ist eine be-
liebige Ummeldung einer Schiilerin oder eines Schiilers ebenso aus-
geschlossen wie ein erdriickendes Ubergewicht von konfessions-
fremden Schiilern. Formen wechselseitiger Offnung des Religions-
unterrichts bediirfen in Anbetracht des Gewichtes und der Tragweite
dieser Entscheidung eines Einvernehmens zwischen den Religions-
gemeinschaften als Voraussetzung fiir linderspezifische Regelungen.

Bei der Zulassung konfessionsloser Schiilerinnen und Schiiler zum
katholischen Religionsunterricht sind lediglich die Grundsitze und
die Interessen der katholischen Kirche und der zustdndigen Lehrkraft
betroffen, so daB} es keiner Absprache mit anderen Religionsgemein-
schaften bedarf (vgl. BVerwGE Bd. 68, S. 16 ff.).

Probleme stellen sich in manchen Diasporagebieten dadurch ein, daf3
die Mitglieder einer Lerngruppe, die einer Konfession angehdren, in
der Minderheit sind. Das bisherige Verstdndnis von Religionsunter-
richt setzt voraus, da3 die Mehrheit der Teilnehmer der betreffenden
Konfession angehort. Es liegt auf der Hand, daB3 die Teilnahme kon-
fessionsfremder und konfessionsloser Kinder und Jugendlicher
unmittelbare Riickwirkungen auf die Unterrichtsgestaltung hat. Da-
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her stellt sich die Frage an die katholische Kirche, inwieweit ihre
Grundsitze die Aufnahme einer Mehrzahl von konfessionslosen
Schiilerinnen und Schiilern zulassen. Auch das staatliche Verstind-
nis sah bisher im Religionsunterricht eine Veranstaltung fiir die je-
weiligen Konfessionsangehorigen. Konfessionslose Eltern und deren
Kinder haben jedoch nicht selten den Wunsch, das Christentum als
eine Wurzel der kulturellen Uberlieferung in der Darstellung einer
ganz bestimmten Religionsgemeinschaft, ihre Aussagen in sittlichen
Fragen und den Inhalt ihres Bekenntnisses kennenzulernen. Deren
Elternrecht und Grundrecht der Glaubensfreiheit ist bei der Zusam-
mensetzung der Lerngruppe zu respektieren.

Religionsunterricht fiir katholische Kinder nur einer Klasse oder ei-
ner Jahrgangsstufe ist nicht immer mdglich. Dann wird es notwendig
sein, Schiiler aus verschiedenen Klassen, Jahrgéingen oder Schulen
zu Unterrichtsgruppen zusammenzufassen. Es kann auch, wo sich
dies als zweckmaiBig erweist, aufgrund einer Absprache zwischen
Kirche und Schulverwaltung der Unterricht in kirchliche Réume
verlagert werden; auch dann bleibt der Religionsunterricht ordentli-
ches Lehrfach. Diese schulorganisatorischen Maflnahmen diirfen ge-
setzliche Vorgaben nicht einfach auBler Acht lassen und nicht letzt-
lich personlich-privaten Neigungen ortlicher Schulleitungen und In-
stanzen entspringen.

7.3 Konkordatéare Bestimmungen

Gemél Art. 21 Reichskonkordat ,,ist der katholische Religions-
unterricht in den Volksschulen, den Berufsschulen, Mittelschu-
len und an hoheren Lehranstalten ordentliches Lehrfach und
wird in Ubereinstimmung mit den Grundsitzen der katholischen
Kirche erteilt ... Lehrstoff und Auswahl der Lehrbiicher fiir den
Religionsunterricht werden im Einvernehmen mit der kirchli-
chen Oberbehorde festgesetzt. Den kirchlichen Oberbehdrden
wird Gelegenheit gegeben werden, im Einvernehmen mit der
Schulbehdrde zu priifen, ob die Schiiler Religionsunterricht in
Ubereinstimmung mit den Lehren und Anforderungen der Kir-
che erhalten.*
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Einseitige Verédnderungen dieses konkordatiren Standards wiéren als
Vertragsverletzungen zu bewerten. Soll Verdnderungen der Le-
benswirklichkeit Rechnung getragen werden, so ist der Losungsweg
in Art. 33 Abs. 2 Reichskonkordat vorgegeben: ,,Sollte sich in Zu-
kunft bei der Auslegung oder Anwendung einer Bestimmung dieses
Konkordats irgendeine Meinungsverschiedenheit ergeben, so werden
der Heilige Stuhl und das Deutsche Reich im gemeinsamen Einver-
nehmen eine freundschaftliche Losung herbeifiihren.* Mit Riicksicht
auf die im Grundgesetz begriindete Kulturhoheit der Lander — die
allerdings durch die Rahmenbestimmung des Art. 7 GG einge-
schrinkt ist — miiBten die Linder auf geeignete Weise an diesem
Einvernehmen beteiligt werden.
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8. Ersatzfach zum Religionsunterricht

Bereits die Gemeinsame Synode der Bistiimer in der Bundesrepublik
Deutschland begriifite in ihrem Beschlu3 zum Religionsunterricht

»die Einfithrung eines Unterrichtsfaches, das die Schiiler besu-
chen, die am Religionsunterricht nicht teilnehmen ... Durch ein
solches Fach werden Unzutrdglichkeiten gemildert, die sich aus
der Sonderstellung eines Faches mit Abmelderecht ergeben. Die
Einfiihrung eines solchen Faches tragt wesentlich dazu bei, daf3
die Entscheidung fiir oder gegen die Teilnahme am Religionsun-
terricht Gewissensentscheidung ist und Kollektivdruck vermin-
dert. Sie erleichtert es auch, sachgerechte Anforderungen an die
Leistungen der Schiiler im Religionsunterricht zu stellen* (3.8).

Die meisten evangelischen Landeskirchen sowie die Mehrheit der
katholischen und evangelischen Religionslehrerinnen und -lehrer
haben sich fiir ein derartiges Fach in alleiniger staatlicher Verant-
wortung ausgesprochen. Es ist mittlerweile in fast allen Bundeslin-
dern und in vielen Schularten und -formen eingerichtet worden und
auf dem Weg, sich von einer didaktischen Notlosung zu einem
grundstdndigen Schulfach von Gewicht neben dem Religionsunter-
richt zu entwickeln. Diese Entwicklung wird durch die wachsende
Zahl jener Kinder und Jugendlichen beschleunigt, die aus verschie-
denen Griinden nicht am Religionsunterricht teilnehmen: Schiilerin-
nen und Schiiler, die vom Religionsunterricht ihres Bekenntnisses
abgemeldet sind, fiir die kein Religionsunterricht eingerichtet ist
oder die keiner Religionsgemeinschaft angehdren und nicht an ei-
nem konfessionellen Religionsunterrichts teilnehmen wollen. Die
hohe Bedeutung von Sinn- und Wertfragen erfordert die verbindli-
che Teilnahme dieser jungen Menschen an einem qualifizierten Un-
terrichtsfach, in dem diese Fragen systematisch und zusammenhén-
gend thematisiert werden, damit der umfassende und allgemeine
schulische Erziehungs- und Bildungsauftrag des Staates sicherge-
stellt werden kann.

Die Inhalte des Ersatzfaches (fiir die vom Religionsunterricht abge-
meldeten Schiilerinnen und Schiiler und fiir die iibrigen, nicht am
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Religionsunterricht teilnehmenden Kinder und Jugendlichen) richten
sich nach den Grundaussagen des Grundgesetzes. Von Belang sind
ebenso die allgemein ethischen Grundsitze, wie sie im Erziehungs-
und Bildungsauftrag der jeweiligen Verfassungen und Schulgesetze
der Lander niedergelegt sind. Der konfessionelle Religionsunterricht
deutet Mensch und Welt aus der Sicht eines bestimmten Glaubens-
bekenntnisses und unterbreitet durch die Religionslehrerinnen und
-lehrer ein konkretes Identifikationsangebot einer Glaubensgemein-
schaft. Demgegeniiber behandeln die je nach Land unterschiedlich
bezeichneten und konzeptionell gestalteten Facher (,,Ethik®, ,,Werte
und Normen®, ,,Philosophie, ,,Unterricht in allgemeiner Ethik®)
anthropologisch-ethische Fragen auf religions- und lebenskundlicher
Grundlage. Im Unterschied dazu besitzt der Religionsunterricht seine
unverduBerliche Basis in der geschichtlichen Offenbarung und den
Ausdrucksformen des kirchlichen Glaubens.

Die grundlegende Differenz beider Ficher liegt in der Art und
Weise, nach Gott zu fragen und die Welt zu deuten. Die Probleme
des Ersatzfaches bestehen in einer Reihe nach wie vor ungeloster
Fragen, z.B. nach seinem Verpflichtungscharakter, der Begriindung
seiner Inhalte, den Bezugswissenschaften, der Lehrerausbildung und
der Verantwortlichkeit des weltanschaulich neutralen Staates und
seiner Grenzen. Das Fach soll den Religionsunterricht in seiner
weltdeutenden und sinnstiftenden Funktion ersetzen, ohne dabei eine
bestimmte Weltanschauung verkiinden zu diirfen.

Trotz der genannten Unterschiede besitzen beide Facher gemeinsame
Grundlagen. Aus ihnen und aus der Unterrichtsorganisation resul-
tiert ihre bleibende innere und &duBere Zuordnung. Dem kann und
darf sich der Religionsunterricht wegen seiner gesamtschulischen
Verantwortung nicht entziehen. Durch das Ersatzfach gewinnt er
eine zusétzliche Moglichkeit zur eigenen Profilierung.

Die kirchlichen Schulbehérden werden weiterhin ihre Hauptaufgabe
in der Stiitzung des Religionsunterrichts sehen. Dariiber hinaus sind
sie bereit, im Rahmen der kirchlichen Mitverantwortung fiir das ge-
samte Schulwesen auch bei der Gestaltung des Ersatzfaches mitzu-
wirken, z.B. durch Hilfen bei der Lehrplanerstellung, bei Anhérun-
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gen der staatlichen Kultusbehorden oder der Aus-, Fort- und Wie-
terbildung der Lehrkrifte fiir dieses Fach.
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9.

Zusammenfassung

Im folgenden kann keine Zusammenfassung aller Ausfiihrungen die-
ses Dokumentes gegeben werden, vielmehr wird eine Synthese der
wichtigsten Grundaussagen und der vordringlichen Handlungsim-
pulse versucht.

1.
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Der schulische Religionsunterricht, wie er im Verfassungs- und
Schulrecht grundgelegt und im BeschluB der Gemeinsamen
Synode der Bistiimer in der Bundesrepublik Deutschland ,,Der
Religionsunterricht in der Schule* (1974) dargestellt ist, leistet
einen eigenstdndigen und unersetzlichen Beitrag zum Bildungs-
und Erziehungsauftrag der Schule und zur Identitétsfindung und
Lebensbewiltigung junger Menschen.

. Der Begriff der Konfession darf nicht von einem Zerrbild kirch-

licher Enge her mit Tendenzen zur bloBen Abgrenzung und
Ausgrenzung verstanden werden, sondern griindet in der Bot-
schaft der Heiligen Schrift, der Lehriiberlieferung und der Glau-
benspraxis der Kirche. Die Konfessionalitit priagt aufgrund die-
ser Bestimmung alle LebensduBerungen der Kirche. Zu ihnen
gehoren nach katholischem Verstindnis auch eine grundlegende
Offnung zu den anderen christlichen Konfessionen und die hier-
fiir notwendige Dialogbereitschaft. In diesem Sinne muf jeder
katholische Religionsunterricht, der sich konfessionell versteht,
in 6kumenischem Geist erteilt werden. Analoges gilt fiir das Ge-
sprich mit dem Judentum und den nichtchristlichen Religionen.

. Die konfessionelle Prigung des schulischen Religionsunterrich-

tes ist nicht nur nach dem Grundgesetz von den Grundsitzen der
jeweiligen Glaubensgemeinschaft bestimmt, sondern ist auch
ein konkreter Ausdruck fiir die Verwurzelung und Beheimatung
des Glaubens in einer erfahrbaren und anschaulichen religidsen
Lebenswelt, die gerade fiir Kinder und Jugendliche im Sinne
einer Hinfiihrung zum Glauben unaufgebbar ist.

. Kirche, in der das Evangelium seinen Ort konkreten Lebens hat,

braucht das Bekenntnis; sie ist deshalb konfessionell. Eine



christliche, iiber allen Konfessionen schwebende, 6kumenische
oder abstrakte Kirche kann es nicht geben. Nicht zuletzt darum
bestehen die Kirchen auf dem konfessionellen Religionsunter-
richt, wie er auch in Art. 7, Abs. 3 unseres Grundgesetzes ge-
wihrleistet ist.

Die so verstandene Konfessionalitdt ist auch und gerade unter
den Bedingungen einer geringer werdenden Bindung an die Kir-
che und einer nachlassenden Glaubenserfahrung einschlieflich
des dazugehorigen Wissens eine fundamentale Voraussetzung
fiir die religiose Erziehung und den Religionsunterricht. Auch
wenn er in der Schule bei der Vermittlung des Glaubens auf
Grenzen stofit, so stellt er in unserer Situation einen unersetzli-
chen Ort dar, wo der junge Mensch den Umgang mit Werten
lernen und eine Einsicht in den christlichen Glauben gewinnen
kann. Der Glaube selbst wird gewi3 auch durch andere Lernorte
(Familie, Pfarrgemeinde, Kindergarten, Jugendarbeit usw.) mit-
getragen und gestiitzt.

. Die Bindung an das Bekenntnis hat zur Folge, daB3 der kirchli-
che Religionsunterricht von drei Faktoren bestimmt wird: Leh-
rer, Schiiler, Lehrinhalt. Lehrer und Lehrerinnen haben den
Auftrag, als Zeugen loyal zum Bekenntnis ihrer Kirche zu ste-
hen und dieses glaubwiirdig zu vermitteln; mit Schiilern und
Schiilerinnen kann der Lehrer/die Lehrerin im Religionsun-
terricht, ankniipfend an Zeichen der Zugehorigkeit zur Kirche
(z.B. Kirchenjahr, Sakramente usw.), liber ein vom Bekenntnis
gepragtes Leben ins Gesprach kommen; ein an das Bekenntnis
der Kirche gebundener Inhalt gibt in einer pluralistischen, oft
uniibersichtlichen Gesellschaft dem Schiiler und der Schiilerin
eine bestimmte, zuverldssige Orientierung.

Gerade heute mufl diese positive Sinnbestimmung der Konfes-
sionalitit bewuft gemacht werden. Ein so verstandener konfes-
sioneller Religionsunterricht grenzt sich gegen alle Versuche ab,
einen ,,interkonfessionellen®, ,iiberkonfessionellen” oder ,,0ku-
menischen™ Religionsunterricht einzufiihren. Ein solcher Reli-
gionsunterricht miiite gerade die konkret gelebten, an-
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schaulichen und lebensnahen Elemente vernachléssigen, sich auf
eine wenig faBlbare, allgemeine Religiositit beschrinken, die
Inhalte einebnen und koénnte leichter in eine abstrakte Religions-
kunde abgleiten.

Fiir die Identitdt des katholischen Religionsunterrichtes sind und
bleiben die drei Bezugsgrofien Lehrer, Schiiler und Lehrinhalt
konstitutiv. Diese Trias bildet auch weiterhin die Grundlage fiir
die kirchliche Pridgung dieses Unterrichtsfaches. Dies gilt be-
sonders fiir Schulanfanger und die Grundschule. Gerade hier
darf — entgegen mancher Behauptungen — beim Kind die Behei-
matung im konkreten Glauben einer erfahrbaren Gemeinschaft
nicht preisgegeben werden.

Wenn in diesem Sinne mit guten Griinden an der Konfessionali-
tdt des schulischen Religionsunterrichtes festgehalten wird, so
bedeutet dies keine Enge und Abschottung. Was zwischen den
Kirchen an Kooperation moglich ist, kann auch fiir die beiden
Fécher des evangelischen und des katholischen Religionsunter-
richtes nutzbar gemacht werden.

Die schulpraktischen Gegebenheiten machen unter Umstdnden
in bestimmten Regionen sowie in einzelnen Schularten bzw.
-formen ein flexibles Eingehen auf die besonderen personellen
und strukturellen Verhiltnisse erforderlich. Die Losung dieser
Probleme kann jedoch nicht dem Belieben einzelner iliberlassen
werden. Zustindig sind die Kultusministerien der Bundeslédnder
und die Bistums- und Kirchenleitungen. Dabei mufl gewéhrlei-
stet bleiben, dall solche Regelungen die grundséitzliche konfes-
sionelle Identitdt des Religionsunterrichtes auf der Basis der
Einheit von Lehrer, Schiilern und Lehrinhalt nicht faktisch au-
Ber Kraft setzen.

. In diesem Rahmen und unter diesen Voraussetzungen empfichlt

sich die Kooperation der Kirchen im Religionsunterricht, z. B.
bei gemeinsam interessierenden Themen und Aktionen. In die-
sem Sinne gibt es Modifikationen des Konfessionalitdtsgrund-
satzes, z.B. bei Modellversuchen, Sonderfillen und Ausnahme-
situationen. Man denke hier auch an eine Beriicksichtigung pa-



ralleler Elemente in den konfessionellen Lehrplédnen, an eine
wechselseitige Verwendung von Schulblichern und Unter-
richtsmaterialen, an eine Zusammenarbeit der Fachkonferenzen,
an Absprachen iliber gemeinsame Unterrichtsphasen und -pro-
jekte, an Planung und Durchfithrung von Veranstaltungen au-
Berhalb des Unterrichts, an Angebote der Schulpastoral und an
eine Zusammenarbeit bei der Fortbildung der Lehrerinnen und
Lehrer.

8. Konfessioneller Religionsunterricht im 6kumenischen Geist er-
laubt in Ausnahmefillen den Gaststatus von Schiilern und
Schiilerinnen einer anderen Konfession insbesondere dann,
wenn der Religionsunterricht dieser Konfession nicht angeboten
werden kann und das Profil des katholischen Religionsunter-
richtes nicht in Frage gestellt wird.

9. Dem Wunsch konfessionsloser Eltern und Kinder mit dem An-
liegen, im Religionsunterricht das Christentum mit seinen Wer-
ten und seiner Kultur kennenzulernen, kann entsprochen wer-
den, wenn der katholische Religionsunterricht als solcher ge-
wihrleistet bleibt.

Analog gilt dies fiir die besondere Situation z.B. in den neuen
Bundeslédndern, wenn Regelungen getroffen werden, die eine
Aufnahme nichtgetaufter Schiilerinnen und Schiiler in groferer
Zahl ermoglicht.

10.Kirchliche Identitdt in 6kumenischer Offenheit ist und bleibt das
Kennzeichen eines Religionsunterrichtes, der nicht blof3 den
politischen und staatskirchenrechtlichen, sondern auch den péd-
agogischen und religiésen Erfordernissen in der pluralistischen
Gesellschaft am besten gerecht wird.

Die konfessionelle Zusammenarbeit ist unter diesen Vorausset-
zungen im Unterricht und in den sonstigen schulischen Berei-
chen zu begriilen.

Den verschiedenen Konzepten eines Religionsunterrichtes, die
auf eine gemeinsame Gestaltung und Verantwortung der christ-
lichen Kirchen fiir den Religionsunterricht abzielen, kann des-
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halb ebensowenig zugestimmt werden wie den Modellen eines
auf Religions- oder Lebenskunde reduzierten Unterrichtes.



10. Unser Wunsch und unser Dank

Liebe Religionslehrerinnen und Religionslehrer,

dieses Wort soll nicht enden, ohne Sie personlich anzusprechen.
Wir, die Bischofe, sind uns bewufit, dafl Sie ihren Beruf als die Auf-
gabe verstehen, miindige Biirgerinnen und Biirger zu erziehen und
den wachsenden Glauben junger Menschen zu begleiten. Sie iiben
diesen Beruf aus in einer Zeit, in der es schwerer geworden ist, zu
erziehen und Christ zu sein — schwerer fiir die Kinder und Jugendli-
chen, schwerer auch fiir Sie, die Lehrerinnen und Lehrer. In einer
solchen Zeit das Bekenntnis zu erméifBigen, seinen Anspruch herab-
zuschrauben, wére der falsche Weg. Das Bekenntnis des Glaubens
muf} deutlicheres Profil gewinnen, gerade um das Vielverspre-
chende, das in diesem Bekenntnis liegt, zu entfalten und stark wer-
den zu lassen. Die Erkennbarkeit des Christen in der Offentlichkeit
und die Verstidndlichkeit seines Bekenntnisses sind gefragt.

Dieses gemeinsame Wort der Bischdofe an Sie ist durchaus auch als
eine Herausforderung und Ermutigung gemeint. Am meisten wiirde
es uns aber freuen, wenn es Sie in Ihrer ,,ersten Liebe zu Threm Be-
ruf stdrken wiirde. Die Motivation zu Ihrem Beruf war es sicher, das
anderen mitzuteilen, was sich in Threm eigenen Leben als wichtig
herausgestellt hat. Sie in dieser Liebe zu [hrem Beruf zu stirken, war
unsere Absicht. Vielleicht 14Bt sich dies etwa so beschreiben: Junge
Menschen auf einen guten Weg bringen; sie eine wichtige Strecke
begleiten, Mensch zu werden; das Wichtigste in ihnen kréftigen,
damit sie ihr Leben bejahen kdnnen; das Vertrauen stirken, im Le-
ben stehen und bestehen zu konnen; die Zuversicht wecken, dal} es
fiir alle ein gutes Ende gibt; den Mut anregen, auf andere Menschen
zuzugehen, sich ihnen zu 6ffnen, ja sich sogar fiir sie verletzbar zu
machen. Dieses Wichtigste im Leben heifit in der Glaubenssprache:
Glaube, Hoffnung und Liebe haben. Wir kénnen diese Haltungen
den Menschen nicht schenken oder anerziehen. Aber wir konnen sie
fordern. Wenn Sie dieser Ihrer ersten Liebe folgen, dann leisten Sie
den Beitrag zur Bildung und Erziehung junger Menschen, der uns
Christen aufgetragen ist.
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Dieses Wort an Sie macht es Thnen nicht leicht. Es ist reich an Ar-
gumenten. Es will zu denken geben und iiberzeugen. Es will die
Haltung der Bischofe in der Frage der Konfessionalitit des Religi-
onsunterrichts verstindlich machen und Ihre Zustimmung dazu ge-
winnen.

Dieses Wort an Sie argumentiert aus der Sicht des Ihnen anvertrau-
ten Bildungsauftrags. Aber es wirft auch das ganze Gewicht der
Theologie in die Waagschale. Es geht dabei um nichts anderes als
um Gottes nahendes Reich, um die sich durchsetzende Macht seiner
Liebe. Aus der Sicht des Glaubens geht es deshalb auch um Thren
Beitrag zur Bildung junger Menschen. Das soll am Schluf3 nochmals
hervorgehoben werden. In der Tatigkeit der Lehrerin und des Lehrers
sind zwei Aufmerksamkeitsrichtungen erkennbar:

— Der Lehrer und die Lehrerin suchen die Wirklichkeit fiir den jun-
gen Menschen zu erschlieBen. Hier richtet sich die Aufmerksam-
keit starker auf die inhaltliche Seite des Bildungsvorganges.

— Der Lehrer und die Lehrerin suchen den jungen Menschen zu 6ff-
nen fiir die Wirklichkeit. Hier richtet sich die Aufmerksamkeit
stirker auf das Sich-Bilden der Kinder und Jugendlichen.

Diese beiden untrennbaren Handlungsdimensionen machen noch
einmal die Aufgaben des Religionslehrers und der Religionslehrerin
sichtbar.

Zur ersten Richtung: Der Religionslehrer und die Religionslehrerin
erschlieBen die Wirklichkeit im Licht der Verheiung, also im Hori-
zont des kommenden Reiches, in der Perspektive ihrer eschatologi-
schen Bestimmung. Es geht um die Erschliefung der Offenbarung in
Bibel und kirchlicher Uberlieferung fiir die Menschen heute. Worauf
es aber ankommt, ist die ErschlieBung der heutigen Wirklichkeit im
Licht von Gottes VerheiBung, im Licht seiner Liebe. Die gegenwiér-
tige Schwierigkeit im Religionsunterricht kann so gekennzeichnet
werden, daf} dieser ErschlieBungsvorgang auf Erfahrungen stoBt, die
ganz oder zum Teil schon von anderen, gesellschaftlich plausibel er-
scheinenden Interpretationen besetzt sind. Die Beziehung zu anderen
Menschen werden von Psychologen gedeutet, Leben wird biologisch

82



gedeutet, Wirklichkeit wird physikalisch oder als soziologisches
Konstrukt gedeutet, Religion wird als Bediirfnis nach Trost und Ori-
entierung gedeutet. Die Religionslehrerin und der Religionslehrer
fangen also nicht beim Nullpunkt an. Die Erfahrungen der Schiiler
und Schiilerinnen sind schon anderweitig verarbeitet. Glaube kommt
in unserer gesellschaftlichen Lage meist ,,zu spét”. Die Wirklichkeit
ist schon in Besitz genommen. Thre Neuinterpretation durch das
Evangelium muB erst das sichtbar und erfahrbar machen, was in frii-
heren Interpretationen aus vielerlei Griinden nicht sichtbar wurde
oder nicht gelang. Sie muf3 liberzogene Wahrheitsanspriiche der vor-
ausgehenden Interpretationen in Verdacht ziehen und begrenzen. Sie
muB} zeigen, wie weitreichend und zugleich konkret, situativ frucht-
bar fiir das Leben des jungen Menschen die Neuinterpretation des
Erfahrenen durch das Evangelium ist.

So verfihrt auch Jesus in seinen Gleichniserzihlungen. Ahnlich ver-
fuhren die frithen Christen und Gemeinden, wenn sie zum Beispiel
die Geschichte vom Seesturm erzdhlten und ihre eigene Lebensge-
schichte oder die Geschichte ihrer Gemeinde darin entdecken konn-
ten (vgl. Abschnitt 3.2). Bei diesem NeuerschlieBungsvorgang han-
delt es sich nicht nur um ein theoretisches Uberzeugen. Vielmehr
wird bei dieser Neuinterpretation die Wirklichkeit als von Gott ge-
liebte und als mitliebend gewollte zu einer Lebensmoglichkeit.
Wirklichkeit bleibt nicht Schicksal. Sie wird bejahbar. Sie wird ein
Handlungsfeld. Dabei Hilfestellung zu geben, ist Sache des Religi-
onslehrers und der Religionslehrerin. Sie sind also Mitinterpreten der
Wirklichkeit, Zeigende bei der Neuinterpretation der Erfahrungen
des Schiilers und der Schiilerin.

Zur zweiten Richtung: Das Licht der Verheilung, das Evangelium,
ist nicht jedem Zugriff beliebig zugénglich. Es mu3 bezeugt und
verbiirgt werden. Bezeugt wird es von der ,,Wolke der Zeugen, die
uns umgibt“ (vgl. Hebr 12,1). Zeugen des Evangeliums gibt es in der
Bibel, in der Kirchengeschichte und in der Lebensgeschichte der
jungen Menschen. Es gibt auch indirekte Zeugen und Zeugen wider
Willen: in der Literatur, in der Kunst, in der Musik und in Lebens-
kontexten. Ahnlich zu sehen ist die Aufgabe des Biirgen. Im
Rechtsleben verbiirgt sich jemand, fiir die Schuld eines anderen mit
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seinem Besitz einzustehen, falls dieser zahlungsunfahig ist. Ange-
schérft findet sich dieses Verhéltnis in Schillers Biirgschaft: Jemand
verbiirgt sich mit seinem Leben fiir das Leben eines anderen. In der
Erziehung gibt es dazu noch eine etwas andere Analogie: Jemand
verbiirgt sich fiir einen noch nicht miindigen Menschen. Er tut es
nicht mit Hab und Gut, er tut es mit seiner eigenen Lebensfithrung.

So sehr sind Menschen aufeinander angewiesen und bediirfen einan-
der; nicht nur weil sie sich selber die Nahrung nicht beschaffen kon-
nen, nicht nur weil sie die Sprache lernen miissen, sondern auch ein-
fach deshalb, weil sie Zutrauen zum Leben fassen miissen. Dieses
Zutrauen haben sie nicht aus sich selber. Es muf} ihnen verbiirgt
werden. In dieser Biirgschaft stehen alle Erzieherinnen und Erzieher,
auch die Lehrerinnen und Lehrer, und erst recht die Religionslehre-
rinnen und Religionslehrer. Sie haben ihren Schiilern und Schiilerin-
nen nicht nur das Versprechen Gottes zu iiberbringen, sondern die
Annehmbarkeit dieses Versprechens in der eigenen Existenz zu ver-
biirgen: Es ist moglich, zu deinem Leben ja zu sagen, weil Gott es
schenkt. Es ist moglich, Gottes Versprechen zu trauen. Jesus hat sich
dafiir verbiirgt (vgl. Hebr 7,22). Es ist ein Wirklichkeitsgewinn, ein
geradezu eschatologischer Wirklichkeitsgewinn, die Biirgschaft Jesu
entgegenzunehmen.

Liebe Religionslehrerinnen, liebe Religionslehrer, das Evangelium in
unserer Zeit scheint eine leise Stimme geworden zu sein. Aber sie
verlockt, wie es manchmal das Leise eher tut, zum Leben, und nicht,
wie es oft das Laute und Larmende tut, zu Herrschaft, Unterwerfung
und Tod. Sie liegen mit dem, was Sie lehren und bezeugen, nicht
unbedingt im Trend der Zeit. Sie sind eher wieder einmal
L2Abweichler”. Und doch leisten Sie etwas, das fiir alle unersetzlich
ist.

Da gibt es im Stundenplan der Schule ein Unterrichtsfach, das die
Wirklichkeit noch einmal anders sieht. Obgleich es historische
Kenntnisse vermittelt, 1468t es die Geschichte als das System der Sie-
ger und Besiegten nicht abgeschlossen hinter sich, sondern es reifit
alles noch einmal auf. Obgleich es zu technischem Handeln und wis-
senschaftlichem Forschen ermuntert, erwartet es davon nicht die Lo-
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sung der Lebensprobleme. Obgleich es im Religionsunterricht als
ordentlichem Schulfach Zensuren gibt, vermittelt er doch eine tiefe
Erfahrung davon, dafl Begabung und Fleil zwar wichtig sind, aber
die Menschen nicht klassifizieren diirfen. Religionsunterricht weckt
schon einfach dadurch, da3 er im Stundenplan einen Platz besetzt,
das BewuBtsein, dall es neben den Regeln der Grammatik, der Alge-
bra, der Gesellschaft usw. das absolut Unkalkulierbare, das Unver-
fligbare, das Nichtmachbare, das Geheimnis im Leben der Menschen
gibt. Dies wird schon einfach durch das Faktum dieses Faches be-
hauptet.

Fiir alle erkennbar steht der Religionsunterricht auch fiir eine Insti-
tution aullerhalb der Schule, die in der Zeit und mit allem, was sie
mit den Weggenossen gemeinsam hat, doch unentwegt iiber die Ge-
schichte hinausweist; eine Institution, die zwar finanziert werden
mul}, aber doch nicht kduflich ist; die zwar in Zeichen und Riten
handelt, aber das Geheimnis des Lebens doch nicht beschwoéren will
und kann; die zwar von der moralischen Verpflichtung spricht, aber
es doch unter der Voraussetzung der Siindenvergebung tut. Der Re-
ligionsunterricht verweist unvermeidbar auf diese Institution: die
Kirche. Indem er das tut, betreibt er nicht Werbung, sondern er ist
bei seiner Sache: Er verweist auf die Wolke der Zeugen (vgl.
Hebr 12,1). Aus der Mitte seiner Sache ist er in den Kontext der ge-
sellschaftlichen Wirklichkeit eingebunden. So verstanden, kann der
Religionsunterricht keine ideologische Sonderwelt bilden. Er nimmt
teil an der Zeugenschaft der Kirche vor, in und gegeniiber der Of-
fentlichkeit.

Wie die Kirche, so leistet auch der Religionsunterricht etwas fiir alle.
Schon dadurch, daB3 es ihn gibt, steht er auch bei denen, die nicht an
ihm teilnehmen, fir die Behauptung, daf ,,das, was es gibt, nicht al-
les sein kann“. Er steht auch fiir die Distanz von Diesseitigkeit. Er
steht als Fragezeichen hinter {iberzogenen Geltungsanspriichen in
Schule und Wissenschaft. Er sorgt bei den Schiilerinnen und Schii-
lern fiir ein wenig ,,Halbherzigkeit* in den Geschiften dieser Welt,
fiir Distanz zu Konsumzwang, Konformitét und den Selbstverstind-
lichkeiten unserer Lebenswelt. Er steht fiir die Grenzen von All-
machtsattitiiden, verweist auf das Geheimnis als bewahrende Mitte

85



von Menschlichkeit, behauptet den Tod nicht als definitiv. Das ver-
bindet schon rein assoziativ auch ein Nichtchrist in der Schule mit
dem Fach Religion. Insofern leisten Sie als Lehrerinnen und Lehrer
dieses Faches etwas fiir alle Unersetzliches.

Wir Bischofe danken IThnen fiir dieses Unersetzliche und fir das, was
Sie auf vielfdltige Weise fiir die jungen Menschen tun. Damit leisten
Sie nicht nur der heranwachsenden Generation einen unverzichtba-
ren Dienst, sondern auch unserer Kirche und unserer Gesellschaft.
Wir ermuntern Sie, Ihrem Auftrag treu zu bleiben.
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Anhang

Erklarungen zum katholischen Religionsunterricht

In dieser Schrift zitierte Erklirungen

Der Religionsunterricht in der Schule, in: Gemeinsame Synode der
Bistiimer in der Bundesrepublik Deutschland. Beschliisse der Voll-
versammlung. Offizielle Gesamtausgabe I, Freiburg i. Br. 1976,
S. 123-152.

Zum Berufsbild und Selbstverstindnis des Religionslehrers,
22.06.1983 (Die deutschen Bischofe — Kommission fiir Erziehung
und Schule, Nr. 3).

Zur Spiritualitdt des Religionslehrers, 01.09.1987 (Die deutschen
Bischofe — Kommission fiir Erziehung und Schule, Nr. 6).

Christen und Muslime in Deutschland, 04.03.1993 (Arbeitshilfen,
Nr. 106, S. 68-76).

Bildung in Freiheit und Verantwortung, 21.09.1993 (Die deutschen
Bischoéfe — Kommission fiir Erziehung und Schule, Nr. 13, S. 30-31).

Weitere Erklirungen der deutschen Bischéfe zum Religionsun-
terricht

Rahmenrichtlinien fiir die Erteilung der Missio canonica fiir staatli-
che Lehrkrifte mit der Fakultas Katholische Religionslehre,
15.03.1973 (verdffentlicht in den Amtsblittern der Didzesen).

Kirchliche Anforderungen an die Studienginge fiir das Lehramt in
Katholischer Religion an Hauptschulen, Realschulen, Gymnasien
und Beruflichen Schulen beziehungsweise in der Sekundarstufe I
und Sekundarstufe 11, 22.09.1986 (Die deutschen Bischofe, Nr. 33,
S. 3-14).

Zum Religionsunterricht an berufsbildenden Schulen, 12.06.1991
(Die deutschen Bischofe — Kommission fiir Erziehung und Schule,
Nr. 2).

Zum Religionsunterricht an Sonderschulen, 16.01.1992 (Die deut-
schen Bischéfe — Kommission fiir Erziehung und Schule, Nr. 11).

Schulpastoral — der Dienst der Kirche an den Menschen im Hand-
lungsfeld Schule, 22.01.1996 (Die deutschen Bischéfe — Kommis-
sion fiir Erziehung und Schule, Nr. 16).
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