Konfessionslose verstehen. Eine vernachldssigte
Bildungsaufgabe nicht nur an evangelischen Schulen

David Kdbisch

Religionslehrkrifte an evangelischen Schulen sind bei der Planung ihres Unter-
richts vielfdltig gefordert. Wie ihre Kolleginnen und Kollegen an staatlichen
Schulen miissen Sie Curricula beachten, Lerninhalte auswihlen, Lernziele
sequenzieren, die Rahmenbedingungen beriicksichtigen, den Stundenbeginn
gestalten, die Methoden begriinden, geeignete Medien vorbereiten, angemesse-
ne Sozialformen wéhlen, Differenzierungsmoglichkeiten einplanen, Lern-
schwierigkeiten antizipieren und Disziplinkonflikten vorbeugen.! Im Unterricht
selbst sollen sie die Kinder und Jugendlichen fordern, sie zur Mitarbeit aktivie-
ren, auf unvermutete Ereignisse reagieren, spontane Planungsentscheidungen
treffen, das Lerntempo anpassen, sich um emotionale Ausgeglichenheit bemii-
hen, die eigenen Erwartungen offenlegen, Leistungen benoten, auf Sekundartu-
genden achten und den Schiilerinnen und Schiilern immer offen begegnen.
Nach dem Unterricht sind schlieBlich Aufgaben und Tests zu korrigieren, der
eigene Unterricht zu evaluieren, Kollegenmeinungen einzuholen, Elterngespra-
che zu fiihren, Fach-, Klassen- und Schulkonferenzen zu besuchen, schulspezi-
fische Curricula zu diskutieren und der Unterricht fiir den kommenden Tag zu
planen: Denn nach dem Unterricht ist vor dem Unterricht.

Bei der tdglichen Arbeit stehen Religionslehrkrifte damit vor dhnlichen
Herausforderungen wie andere Lehrerinnen und Lehrer. Zu diesen Herausfor-
derungen gehort auch der Umgang mit Heterogenitit, der im Religionsunter-
richt auch aus der Vielfalt religioser und nichtreligidoser Lebensformen und
Lebensorientierungen resultiert. Wer nun unter diesem Gesichtspunkt die reli-
gionsdidaktische Literatur sichtet, findet eine erfreulich hohe Zahl an Verof-
fentlichungen zum Skumenischen, konfessionell-kooperativen und interreligio-
sen Lernen; das gemeinsame Lernen mit Kindern und Jugendlichen, die formal
keiner Konfession oder Religion angehoren, hat demgegeniiber kaum Beach-

1 Ohne Einzelnachweis der verwendeten Formulierungen orientieren sich diese und
die folgenden Aspekte der Unterrichtsplanung, -durchfiihrung und -auswertung an
der Darstellung von Georg E. Becker, Handlungsorientierte Didaktik. Teil 1: Unter-
richt planen, Teil 2: Durchfiihrung von Unterricht, Teil 3: Unterricht auswerten und
beurteilen, Weinheim 2007.
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tung gefunden. Einige Veroffentlichungen betonen sogar die Irrelevanz der
Frage nach der formalen Mitgliedschaft, da sie keine Auskunft iiber die gelebte
Religion der Schiilerinnen und Schiiler gebe.> Andere Verdffentlichungen refe-
rieren die religions- und kirchensoziologische Grofwetterlage, um Konfessi-
onslosigkeit als eine religionsdidaktische Herausforderung zu beschreiben,
doch bleiben die Antworten vage, wie auf diese Herausforderung reagiert wer-
den kann.> Wiederum andere beziehen ihre Uberlegungen ganz auf die auBer-
unterrichtliche Bildungsarbeit, so dass Religionslehrkrifte auch hier kaum
Hinweise fiir ihren Religionsunterricht finden.* Die genannten Verdffentli-
chungen teilen schlielich die Gemeinsamkeit, dass sie Konfessionslosigkeit als
ein spezifisch ostdeutsches Problem ausweisen.

Die genannten Schriften bringen Aspekte zur Sprache, die richtig und
wichtig sind: Denn Konfessionslosigkeit ist in der Tat nicht mit Religionslosig-
keit gleichzusetzen, und religionssoziologische, lernorttheoretische und regio-
nale Differenzierungen sind ein notwendiger Teil der religionsdidaktischen
Theoriebildung. Gleichwohl miissen Religionslehrkrifte die genannten Verdf-
fentlichungen als unbefriedigend empfinden, da sie es liberall — wenn auch mit
regionalen Unterschieden — auch mit Schiilerinnen und Schiilern zu tun haben,
die sich selbst als konfessions- und religionslos bezeichnen — eine Selbstzu-
schreibung, von der eine subjektorientierte Unterrichtsplanung nicht absehen
kann. Damit wird nicht bezweifelt, dass auch ,,religionslose Kirchenmitglieder
und religiose Konfessionslose® den Unterricht besuchen, doch die groBite Grup-

2 So zuletzt Wilhelm Griab, Wer sind die Konfessionslosen — Und was konnte ihr
Interesse an Religion wecken? Religionserschliefung im konfessionslosen Kontext,
in: M. Domsgen/F. M. Liitze, ReligionserschlieBung im sékularen Kontext. Fragen,
Impulse, Perspektiven, Leipzig 2013, 11: , Konfessionslose in Deutschland — auch
sie sind nicht ohne Religion. In Ostdeutschland stellen sie die Mehrheit der Gesell-
schaft. Meistens haben auch Konfessionslose eine Konfession. Von Konfessionslo-
sen zu reden ist deshalb problematisch. Uber die Konfessionslosen lassen sich keine
inhaltlich tiefergehenden Aussagen machen, genauso wenig oder noch weniger als
tiber die Evangelischen oder die Katholiken.*

3 So der ansonsten sehr instruktive Beitrag von Michael Wermke, Religionsunterricht
mit ,Konfessionslosen, in: H. Noormann/U. Becker/B. Trocholepczy (Hg.), Oku-
menisches Arbeitsbuch Religionspddagogik, Stuttgart 32008, 338-341.

4 Vgl. Michael Domsgen/Henning Schlufl/Matthias Spenn (Hg.), Was gehen uns ,,die
anderen® an? Schule und Religion in der Sékularitit, Géttingen 2012, und Michael
Domsgen/Frank M. Liitze, ReligionserschlieBung im sdkularen Kontext. Fragen,
Impulse, Perspektiven, Leipzig 2013.
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pe unter den Konfessionslosen diirfte auch hier ,in der Uberschneidung von
Konfessions- und Religionslosigkeit* liegen.’

Bislang gibt es (im Unterschied zum Okumenischen und interreligidsen
Lernen) keine handlungsorientierte Fachdidaktik fiir das gemeinsame Lernen
mit Konfessionslosen im Religionsunterricht. Ausgehend von diesem Desiderat
sollen daher im Folgenden wichtige Aspekte der Unterrichtsplanung skizziert
werden.

1. An Bildungsstandards und Curricula orientieren:
Das Recht auf ein religioses und nichtreligidses Leben

In der Unterrichtsplanung greifen erfahrene Lehrerinnen und Lehrer (im Unter-
schied zu Referendaren oder Berufsanfingern) kaum auf die jeweils giiltigen
Bildungsstandards und Curricula zuriick. So haben Untersuchungen gezeigt,
dass ca. 50% der Lehrkrifte im zuriickliegenden Jahr (und lénger) iiberhaupt
nicht die Rahmenrichtlinien ihres Faches bei der Unterrichtsplanung nachgele-
sen haben.® Auch wenn entsprechende Untersuchungen zum Religionsunter-
richt fehlen, wird man davon ausgehen konnen, dass auch in diesem Fach der
einmal erstellte Stoffverteilungsplan und die bewéhrten Unterrichtsmaterialien
eine hohe Beharrungskraft in der Praxis besitzen.

Bezogen auf das gemeinsame Lernen mit Konfessionslosen kann man
Lehrkraften diese Routine nicht einmal veriibeln, da sich fiir diese wichtige
Herausforderung kaum handlungsrelevante Informationen in bildungspoliti-
schen Handreichungen, Bildungsstandards und Curricula finden. Diese be-
schreiben Konfessionslosigkeit vielmehr als eine missionarische Chance (so
diverse Denkschriften und Texte der EKD), als eine Form religioser Pluralitét
(so neuere Bildungsstandards und Kompetenzmodelle) und als eine nicht néher
definierte Weltanschauung (so zahlreiche Lehr- und Bildungspléne des evange-

5  Gert Pickel, Atheistischer Osten und glaubiger Westen? Pfade der Konfessionslo-
sigkeit im innerdeutschen Vergleich, in: G. Pickel/K. Sammet (Hg.), Religion und
Religiositéit im vereinigten Deutschland. Zwanzig Jahre nach dem Umbruch, Wies-
baden 2011, 43, mit Bezug auf Monika Wohlrab-Sahr, Das stabile Drittel — Religi-
onslosigkeit in Deutschland, in: Woran glaubt die Welt? Analysen und Kommenta-
re zum Religionsmonitor 2008, Giitersloh 2009, 151-168, und Detlef Pollack,
Riickkehr des Religiosen? Studien zum religiosen Wandel in Deutschland und Eu-
ropa, Miinchen 2009, 126-132.

6  Georg E. Becker, Handlungsorientierte Didaktik. Teil 1, Weinheim 2007, 41.
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lischen Religionsunterrichts).” Keine dieser Beschreibungsperspektiven ist den
eingangs beschriebenen Aufgaben der tiglichen Unterrichtsplanung angemes-
sen. Als Beispiel sei unter den Texten der EKD die Handreichung zu Schulen
in evangelischer Trégerschaft aus dem Jahr 2008 genannt, da sie immerhin
einen Bezug zum Religionsunterricht und seinen Bildungsaufgaben herstellt:

,Mit der bewussten Offenheit fiir Schiilerinnen und Schiiler ohne
Konfessions- und Religionszugehorigkeit oder fiir Schiilerinnen und
Schiiler mit nichtchristlicher Religionszugehorigkeit, wie sie von Schu-
len in evangelischer Tragerschaft beispielsweise dem Staat gegeniiber
eingefordert wird, verbinden sich weitere Lern- und Bildungsaufgaben.
Auch diese Kinder, Jugendlichen und jungen Erwachsenen haben ein
Recht auf Religion und religiése Bildung. Sie brauchen ein Angebot,
das ihnen in Zustimmung und Abgrenzung Raum fiir freie Orientie-
rungen und Entscheidungen l4sst.*®

Konfessionslose haben nicht nur ein Recht auf Religion und religiose Bildung;
sie haben auch, was bislang kaum gesehen wurde, ein Recht auf ein nichtreligi-
Oses Leben und auf Bildungsangebote, die ihnen helfen, die eigene nichtreligio-
se Lebensorientierung zu reflektieren. Geht man ferner davon aus, dass der
Religionsunterricht dazu da ist, das Selbst- und Weltverstandnis aller Schiile-
rinnen und Schiiler zu thematisieren, so miissen auch Konfessionslose in ihrem
Selbst- und Weltverstandnis im Unterricht zur Sprache kommen koénnen. Zu-
dem: Der Unterricht wiirde sich didaktisch in eine Sackgasse begeben, wenn er
allein von den Schiilerinnen und Schiilern ohne Konfessions- und Religions-
zugehorigkeit verlangen wiirde, das Denken, Fiihlen und Handeln von religi-
O6sen Menschen zu verstehen. Auch Schiilerinnen und Schiiler mit formaler
Konfessions- und Religionszugehorigkeit sollten die Perspektive nichtreligio-
ser Menschen kennenlernen, wenn die zu Recht geforderte Offenheit des
Unterrichts fiir alle Schiilerinnen und Schiiler mehr als ein Programm bleiben
soll.

In diesem Sinn argumentiert auch die bundeslénderiibergreifende Expertise
des Comenius-Instituts, die als Beispiel fiir die Diskussion um Bildungsstan-
dards genannt werden kann. Das Papier betont insbesondere die ,,dialogische

7  Die genauen Belege bei David Kébisch, Religionsunterricht und Konfessionslosig-
keit. Eine fachdidaktische Grundlegung, Tiibingen 2014, 5-13.

8  Kirchenamt der EKD (Hg.), Schulen in evangelischer Tragerschaft — Selbstver-
standnis, Leistungsfahigkeit und Perspektiven. Eine Handreichung des Rates der
Evangelischen Kirche in Deutschland (EKD), Giitersloh 2008, 75.
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Offenheit gegeniiber religioser Pluralitit™ als zentrales Merkmal evangelischen
Religionsunterrichts:

Der Unterricht sei ,,prinzipiell offen fiir Schiiler/innen aller Konfessionen
und Religionen einschlielich konfessionsloser Schiiler/innen. Er geht damit
von pluralisierten religiésen Voraussetzungen der Kinder und Jugendlichen aus.
So kann die ,subjektive Religion® der Schiiler/innen als ein Gegenstandsbereich
des Unterrichts, als die subtilste, personlichste Form religioser Pluralitét [gel-
ten]*.

Konfessionslosigkeit gilt in den Ausfiihrungen des Comenius-Instituts als
ein Sonderfall religioser Pluralitidt. Den Konfessionslosen wird dabei eine ,sub-
jektive Religion® zugeschrieben, die sie ihrem Selbstverstdndnis nach wohl
mehrheitlich zuriickweisen diirften. Die Vielfalt religidser und nichtreligioser
Lebensformen bzw. religidser und nichtreligioser Lebensorientierungen kommt
aber auch sonst weniger als diversity, d.h. als Ungleichheit bzw. Verschieden-
heit in den Blick. Der vorausgesetzte Begriff der Pluralitéit beschreibt vielmehr
eine angenommene Vielzahl (multiplicity), Verschiedenartigkeit (plurality) und
Variation (variety) von religiosen Lebensformen und Lebensorientierungen,
ohne die Madglichkeit eines nichtreligidsen Lebens iiberhaupt in Betracht zu
ziehen.

Der seit 2004 giiltige Bildungsplan in Baden-Wiirttemberg sei schlieSlich
als Beispiel fiir die eingangs erwdhnte Beobachtung angefiihrt, dass die meisten
Lehr- und Bildungsplidne des evangelischen Religionsunterrichts Konfessions-
losigkeit nicht als eigenes Thema, sondern — wenn tiberhaupt — in der Lerndi-
mension ,,Religionen und Weltanschauungen verorten.! Eine Durchsicht
dieses Bildungsplans fiihrt dabei zu dem bemerkenswerten Ergebnis, dass die-
ser Lerndimension ausschlie8lich die sog. Weltreligionen zugeordnet werden,
darunter das Judentum in Klasse 6, der Islam in Klasse 8 sowie der Hinduismus
und Buddhismus in Klasse 10. Erst in der Kursstufe kommen neben religidsen
auch ,,weltanschauliche Standpunkte in ihrem historischen Kontext* und ,,un-
terschiedliche Auswirkungen religios-weltanschaulicher Deutungen auf Leben
und Handeln“ in den Blick, damit sie Schiilerinnen und Schiiler ,kritisch re-

9 Dietlind Fischer/Volker Elsenbast (Red.), Grundlegende Kompetenzen religioser
Bildung. Zur Entwicklung des evangelischen Religionsunterrichts durch Bildungs-
standards fiir den Abschluss der Sekundarstufe I, Miinster 2006, 21, mit einem Zitat
von Karl Ernst Nipkow, Bildung in einer pluralen Welt. Bd. 2: Religionspadagogik
im Pluralismus, Giitersloh 1998, 217.

10 Ministerium fiir Kultus, Jugend und Sport Baden-Wiirttemberg, Bildungsplan 2004.
Allgemeinbildendes Gymnasium, Stuttgart 2004, 26.
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flektieren” koénnen.!! Wie schon beim Baden-Wiirttemberger Vorgéngerlehr-
plan sind damit nichtreligiose , Weltanschauungen*® bis zum Ende der Sekundar-
stufe I iiberhaupt nicht vorgesehen: Beide Curricula befassen sich also ,,aus-
schlieBlich mit religiésen Einstellungen, nichtreligiose ,Weltanschauungen*
(Sek. I) oder ,Lebensweisen (GS) scheinen bis zum Ende der Sekundarstufe I
nicht einmal zu existieren.“!?

Die ausgewerteten Handreichungen, Bildungsstandards und Curricula ver-
weisen auf drei Entwicklungsaufgaben, die auch den Religionsunterricht an
evangelischen Schulen betreffen: Das gemeinsame Lernen von konfessionsver-
schiedenen und konfessionslosen Schiilerinnen und Schiilern sollte sich nicht
nur auf die Vielfalt religidser, sondern auch auf die Vielfalt nichtreligioser
Lebensorientierungen und Lebensformen in ihrer Lebenswelt beziehen. Der
Begriff der Weltanschauung behélt dabei dann sein Recht, wenn er kein ge-
schlossenes philosophisches oder politisches Denksystem, sondern eine nicht
ndher bestimmte, weltimmanente Sicht auf die Welt meint — ein offener Welt-
anschauungsbegriff, der im Ubrigen auch im Grundgesetz vorausgesetzt wird.'?
Das gemeinsame Lernen mit Konfessionslosen ist ferner nicht erst in der gym-
nasialen Oberstufe, sondern in allen Klassenstufen zu beriicksichtigen.

2.  Die Lernvoraussetzungen einschitzen: Alltagsethik,
Moral und Religion in der Wahrnehmung
konfessionsloser Jugendlicher

Die Lernvoraussetzungen einer konkreten Lerngruppe ,,lassen sich selten exakt
bestimmen, sondern immer nur einschitzen und erahnen.“!* In diesem Sinn
diirften die meisten Lehrkrifte das Fehlen von empirischen Studien zu konfes-
sionslosen Schiilerinnen und Schiilern in Westdeutschland kaum beklagen:
Denn es bleibt ohnehin ihnen und ihrer Erfahrung tiberlassen, die individuellen,
familialen, kulturellen, motivationalen, kognitiven, emotionalen, sprachlichen

11 Ebd. 34 (2-stliindig) und 35 (4-stiindig).

12 Veit-Jakobus Dieterich, Religionslehrplan in Deutschland (1870-2000). Gegenstand
und Konstruktion des evangelischen Religionsunterrichts im religionspiddagogi-
schen Diskurs und in den amtlichen Vorgaben, Goéttingen 2007, 547.

13 Vgl. Artikel 3 GG (Niemand darf u.a. wegen ,,seiner religiésen oder politischen
Anschauungen® benachteiligt werden) und Artikel 4 GG (Die ,,Freiheit des Glau-
bens, des Gewissens und die Freiheit des religiosen und weltanschaulichen Be-
kenntnisses sind unverletzlich.*)

14 Georg E. Becker, Handlungsorientierte Didaktik. Teil 1, Weinheim 2007, 20.
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etc. Lernvoraussetzungen in der Unterrichtsplanung zu beriicksichtigen.
Gleichwohl ist in den vergangenen Jahren die Zahl an empirischen Untersu-
chungen gewachsen, die sie bei dieser Aufgabe unterstiitzen konnen. Auf-
schlussreich ist u.a. die Umfrage unter 8.000 Christen, Nicht-Christen und
Muslimen, die Andreas Feige und Carsten Gennerich konzipiert und 2008
verdffentlicht haben.!> Die 826 konfessionslosen Probanden der Studie las-
sen sich wie folgt beschreiben:

1. ,In ihren Werten und Partnerschaftsvorstellungen unterscheiden sich kon-
fessionslose kaum von evangelischen und katholischen SchiilerInnen, al-
lerdings lehnen sie anders als diese eine religiose Kindererziehung vehe-
ment ab.

2. Tendenziell messen konfessionslose Jugendliche dem Gewissen au3erhalb
des privaten Bereichs einen geringeren Stellenwert bei und lehnen deutli-
cher eine religiose Konnotation des Gewissensbegriffs ab. Gewissen hat,
wie auch bei evangelischen und katholischen SchiilerInnen, bei ihnen sei-
nen priméren Ort in Freundschafts- und Familienbeziehungen.

3. Insgesamt zeigen Schiilerlnnen ohne Konfession eine groBere Bereitschaft
der Relativierung von Werten. So bewerten sie z.B. Abtreibungen, Gewalt,
Liigen und Rache als weniger moralisch verwerflich (,Siinde‘) als ihre
evangelischen und katholischen Klassenkameraden und stehen gesell-
schaftlichen Problemen distanzierter gegeniiber.

4. Thre Gefiihlserfahrungen im Zusammenhang mit Konflikten und Gemein-
schaft unterscheiden sich dagegen nicht nennenswert von evangelischen
und katholischen SchiilerInnen.

5. Deutliche Unterschiede zu konfessionell geprdgten SchiilerInnen zeigen
sich vor allem im Bereich expliziter Religion: So haben konfessionslose
Schiilerlnnen deutlich weniger positive Assoziationen bei den Worten
,Gottes Segen‘, ,religids® und ,Kirche/Moschee*.

6. Weiterhin werden von ihnen Gott und Glaubensgemeinschaften nicht als
bestimmend im Leben angesehen, ohne dass sich bei ihnen Unterschiede in

15 Andreas Feige/Carsten Gennerich, Lebensorientierungen Jugendlicher. Alltags-
ethik, Moral und Religion in der Wahrnehmung von Berufsschiilerinnen und
-schiilern in Deutschland. Eine Umfrage unter 8.000 Christen, Nicht-Christen und
Muslimen, Miinster New York Miinchen Berlin 2008. 3029 katholische, 3408
evangelische und 147 evangelisch-freikirchliche Christen, ferner 477 muslimi-
sche und 826 konfessionslose Schiilerinnen und Schiiler nahmen an dieser Un-
tersuchung teil.
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Bezug auf andere Kategorien, die den Lebenslauf bestimmen koénnen, zei-
gen (wie z.B. Familie, Selbst, Freunde, Beruf, Gesellschaft).

7. SchlieBlich bejahen konfessionslose Schiilerlnnen stérker als andere die
Vorstellungen, dass es ,einen Sinn im Leben iiberhaupt nicht gibt‘, dass
man nach dem Tod nicht mehr existiert (,da ist nichts — einfach nichts®)
und dass die Welt eher das Ergebnis von Zufallsprozessen ist.“!¢

Differenziert nach Ost-West-Unterschieden (an der Studie haben 676 westdeut-
sche und 142 ostdeutsche Konfessionslose teilgenommen) lassen sich dariiber
hinaus die folgenden Ergebnisse zusammenfassen: Zum Ersten bestehen bei
den alltagsethischen Vorstellungen keine signifikanten Unterschiede zwischen
ost- und westdeutschen Konfessionslosen; zum Zweiten teilen sie weitgehend
dieselben Wertvorstellungen bei der Kindererziehung, der Partnerbeziehung,
beim Umgang mit Konflikten oder bei anderen gesellschaftlichen Spielregeln;
zum Dritten gehen Konfessionslose sowohl in Ost- als auch in Westdeutschland
auf Distanz, sobald eine religidse Semantik ins Spiel kommt; und zum Vierten
unterscheiden sich die Antworten bei explizit religiosen Fragen dahingehend,
dass Konfessionslose dem jeweiligen Aussagegehalt kaum zustimmen kon-
nen.!” Was bedeuten diese Einsichten nun fiir die Auswahl von Lerninhalten?

3.  Lerninhalte auswéhlen: Die vielfdltigen Griinde fiir
Glaubensverlust, Kirchenaustritt und ,vererbte*
Konfessionslosigkeit

Ein Unterricht, der alle Schiilerinnen und Schiiler zu einem reflektierten Selbst-
verhiltnis befdhigen will, kann sich nicht auf die Vielfalt konfessioneller und
religiéser Lebensformen und -orientierungen beschrinken; er muss vielmehr
auch die Vielfalt nichtreligioser Lebensformen und Lebensorientierungen the-
matisieren, wenn er seinem eigenen Anspruch gerecht werden will. Einen bio-
graphischen Zugang zu diesem Thema bietet die qualitative Interviewstudie
von Tobias Faix, Martin Hofmann und Tobias Kiinkler, da sie junge Menschen
zu Wort kommen lassen, die sich nach eigener Auskunft vom Glauben abge-
wandt haben, ohne dass dieser Glaubensverlust mit einem formalen Kirchen-

16 Heinz Streib/Carsten Gennerich, Jugend und Religion. Bestandsaufnahmen,
Analysen und Fallstudien zur Religiositdt Jugendlicher, Weinheim/Miinchen
2011, 110.

17 Dazu ausfiihrlich: David Kébisch, Religionsunterricht und Konfessionslosigkeit.
Eine fachdidaktische Grundlegung, Tiibingen 2014, 92-100.
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austritt einhergehen muss.!® In Anlehnung an entsprechende Vorarbeiten von
Heinz Streib u.a. unterscheiden sie dabei die folgenden Aspekte im Prozess der
Dekonversion:

,Der erste Aspekt ist ein intellektueller Zweifel bzw. eine Infragestel-
lung von Wahrheitsaussagen oder ganzen Wahrheitssystemen. Der
Ausstieg aus einer religiosen Gruppe oder Gemeinschaft ist ein zweiter
Aspekt. Begleitet wird dieser Ausstieg mit drittens der moralischen
Kritik an dieser Gruppe und deren Lebensweise. Ein vierter Aspekt ist
schlieBlich emotionales Leiden (Trauer, Schuld, Einsamkeit, Verzweif-
lung) (...) Der fiinfte Aspekt ist schlieBlich der ,Verlust religioser Er-
fahrungen. !

Zutreffend heben die Autoren dieser Studie hervor, dass jede Glaubensge-
schichte und jeder Glaubensverlust in die eigene Biographie eingebettet sind
und von unterschiedlichen Aspekten beeinflusst werden. Die Beschéiftigung mit
entsprechenden Biographien kann daher nicht nur zu einem vertieften Ver-
standnis des Glaubensverlustes, sondern auch des Glaubens selbst (und seiner
Fehlformen) fithren. Dies gilt ebenso fiir die vielfdltigen Kirchenaustrittsgriin-

de,

aber auch fiir die ,vererbte’ Konfessionslosigkeit, wie sie Gert Pickel in

seinen Untersuchungen systematisiert hat:

1.

,Konfessionslosigkeit als Folge gesellschaftlicher Rahmenbedingungen,
die in voranschreitende Individualisierung und Wertewandel miinden
Konfessionslosigkeit als Folge der Wahrnehmung einer Wertediskrepanz
zwischen rationaler Moderne und (irrationaler) Religion (quasi als Siakula-
risierungsfolge)

Konfessionslosigkeit aufgrund einer einfach fehlenden Relevanz von Reli-
gion fiir das alltdgliche Handeln des Individuums

Konfessionslosigkeit aus Gewohnheit und Folge konfessionsferner Soziali-
sation

Konfessionslosigkeit aus ideologischen Griinden und einer sozialistischen
Vergangenheit

18

19

Tobias Faix/Martin Hofmann/Tobias Kiinkler, Warum ich nicht mehr glaube. Wenn
junge Erwachsene den Glauben verlieren, Witten 2014.

Ebd. 12f, mit Bezug auf Heinz Streib/Christopher F. Silver/Rosina-Martha
Csoff/Barbara Keller/Ralph W. Hood, Deconversion. Qualitative and Quantitative
Results from Cross-Cultural Research in Germany and the United States of Ameri-
ca, Gottingen 2009.
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6. Konfessionslosigkeit aufgrund der gestiegenen finanziellen Belastungen
seitens der Kirchensteuer [...]

7. Konfessionslosigkeit aufgrund kirchlicher AuBerungen und Handlungen
bzw.

8. Konfessionslosigkeit infolge negativer Erfahrungen mit kirchlichen Be-
diensteten‘?’

Aufschluss liber Konfessionslose, die aus der Kirche ausgetreten sind oder nie
einer Kirche angehdrt haben, geben auch die 24 Familiengespriache und 24
narrativen Einzelinterviews, die Monika Wohlrab-Sahr, Uta Karstein und
Thomas Schmidt-Lux in Ostdeutschland gefiihrt und ausgewertet haben.?! Be-
sondere Aufmerksamkeit schenken sie in der drei Generationen tibergreifenden
Studie den folgenden drei Konfliktebenen: Beim Konflikt zwischen Staat und
Kirche in der DDR, der in zahlreichen Interviews mit der Grof3elterngeneration
von Bedeutung ist, geht es ihrer Einschitzung nach ,,um Parteimitgliedschaft
vs. Kirchenmitgliedschaft, aber auch um die Loyalititsbekundung gegeniiber
dem Staat oder gegeniiber der Kirche, etwa in Jugendweihe oder Firmung bzw.
Konfirmation.“?? Wihrend dieser Konflikt heute keine Bedeutung mehr habe,
sei der zweite Konflikt zwischen einer ,wissenschaftlichen Weltanschauung*
und einer religiosen Weltdeutung auch in der mittleren Generation noch pra-
sent, da er an die Tradition der Aufklarung anschliee und daher noch heute —
jenseits der einstigen politischen Programmatik — zu iiberzeugen vermag.?* Der
dritte Konflikt bezieht sich schlieBlich auf christliche Prinzipien des Handelns,
die auch ohne Kirche realisiert werden konnten. Dieses Argument zielt auch in
der jiingsten Generation ,,letztlich auf die Uberﬂiissigkeit der christlichen Prin-
zipien“.?* Die Untersuchung macht damit anschaulich, wie sich bestimmte
Einstellungen gegeniiber Kirche und Religion in Familien ,vererben‘.

20 Gert Pickel, Atheistischer Osten und glédubiger Westen? Pfade der Konfessionslo-
sigkeit im innerdeutschen Vergleich, in: G. Pickel/K. Sammet (Hg.), Religion und
Religiositdt im vereinigten Deutschland. Zwanzig Jahre nach dem Umbruch, Wies-
baden 2011, 53f.

21 Monika Wohlrab-Sahr/Uta Karstein/Thomas Schmidt-Lux, Forcierte Sakularitét
oder Logiken der Aneignung repressiver Sakularisierung, in: G. Pickel/K. Sammet
(Hg.), Religion und Religiositit im vereinigten Deutschland. Zwanzig Jahre nach
dem Umbruch, Wiesbaden 2011, 145-163.

22 Ebd. 150.

23 Ebd. 151.

24 Ebd. 152f.
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Geht man abschlieBend davon aus, dass Lerninhalte unter dem Gesichts-
punkt ausgewdhlt werden sollten, dass sie ,,exemplarische Einsichten ermogli-
chen* und gesellschaftliche ,Frage- und Problemstellungen ansprechen*?,
dann lassen sich aus den genannten Untersuchungen drei Themenkreise ablei-
ten, die fiir das gemeinsame Lernen mit Konfessionslosen relevant sind: Der
Zweifel bzw. die Infragestellung religioser Aussagen durch Trauer, Schuld,
Einsamkeit und Verzweiflung, aber auch durch den Verlust eigener religioser
Erfahrungen, ferner die mannigfaltigen Griinde (fiir selbstgewéhlte und ererbte)
Konfessionslosigkeit, und schlielich die vielfaltigen Konflikte zwischen Kon-
fessionen und Religionen, aber auch zwischen einer ,wissenschaftlichen Welt-
anschauung® und einer religiosen Weltdeutung. Diese fiihren keineswegs
nur bei Konfessionslosen zu der Einsicht, dass es angesichts der Konflikt-
haftigkeit von Religion in Geschichte und Gegenwart grundséatzlich besser
sein kénnte, wenn es iiberhaupt keine Religionen und Konfessionen gébe.?

4.  Eine geeignete Unterrichtskonzeption wihlen: Der Ansatz
einer Didaktik des Perspektivenwechsels

Unter dem Planungsschritt, eine ,,geeignete Unterrichtskonzeption® zu wéhlen,
diskutiert Becker u.a. den wissenschaftsorientierten, den lernzielorientierten,
den problemorientierten und den handlungsorientierten Unterricht in seinen
Vor- und Nachteilen. Im Mittelpunkt steht dabei fiir ihn die Frage, welche
Konzeption fiir die jeweils avisierte Alters- und Schulstufe geeignet und fiir das
gewihlte Thema ,,besonders effektiv* ist.?” Hinter diesem Vorgehen steht seine
gut begriindete Uberzeugung, dass es weder ratsam noch praktikabel sei, dass
Lehrerinnen und Lehrer nur einer bestimmten Konzeption verpflichtet sind.
Beckers Ausfithrungen sind anschlussfdhig an die religionsdidaktische
Diskussion, in der sich in den vergangenen Jahren ebenfalls die Einsicht durch-
gesetzt hat, dass die ,klassischen® Konzeptionen, sofern es sie iiberhaupt je
gegeben hat, als Strukturen der Unterrichtsplanung zu verstehen sind, die the-
men- und situationsabhéngig ihre Giiltigkeit haben. Im Tableau didaktischer
Strukturen erscheint dabei der Ansatz einer Didaktik des Perspektivenwechsels

25 Georg E. Becker, Handlungsorientierte Didaktik. Teil 1, Weinheim 2007, 44.

26 Dazu ausfiihrlich: David Kébisch, In der Lowengrube. Konflikthermeneutik als
Aufgabe religioser Bildung, in: Th. Klie/D. Korsch/U. Wagner-Rau (Hg.), Diffe-
renz-Kompetenz. Religiose Bildung in der Zeit, Leipzig 2012, 83-95.

27 Georg E. Becker, Handlungsorientierte Didaktik. Teil 1, Weinheim 2007, 126.
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als ,besonders effektiv® fiir das gemeinsame Lernen mit Konfessionslosen.
Ausgehend von einem grundlegenden Traditionsbruch mit religiésen Lebens-
formen, wie er fiir die meisten Konfessionslosen charakteristisch ist, lassen sich
mit Bernhard Dressler insbesondere drei Formen des Perspektivenwechsels
beschreiben: Zunichst geht es darum, sich das (religiose) Denken, Fiihlen und
Handeln anderer Menschen vorzustellen und vom eigenen zu unterscheiden,
ohne dass damit der Anspruch einhergeht, dass sich Konfessionslose das ihnen
fremde religiose Denken, Fiihlen und Handeln aneignen. Aber auch umgekehrt
gilt: Auch die Perspektive Konfessionsloser auf eine ihnen fremde religiose
Praxis sollte im Unterricht thematisiert werden, wenn er der Selbstreflexion
aller Schiilerinnen und Schiiler dienen will. Von diesem interpersonellen Per-
spektivenwechsel ist der intradisziplindre zu unterscheiden, der sich auf das
Problem beziehen lasst, wie Schiilerinnen und Schiiler {iber eine religiose Pra-
xis reflektieren konnen, an der sie nicht partizipieren:

»Man muss an einer Praxis feilnehmen konnen, indem man ihre Regeln
(vor allem: ihre Kommunikationsmuster) beherrscht, und man muss
diese Praxis beobachten, d.h. in reflexive Distanz riicken konnen. Un-
terricht besteht im Wechsel zwischen Teilnahme und Beobachtung der
Teilnahme, zwischen Beobachtungen erster und zweiter Ordnung. Dem
entspricht didaktisch ein intradisziplindrer Perspektivenwechsel.“?

Von diesem Perspektivenwechsel ist nochmals der interdisziplindre zu unter-
scheiden, der sich ,,auf die Pluralitdt unterschiedlicher Weltzugidnge und Welt-
umgénge* bezieht:

,,Das kulturelle Gesamtleben moderner Gesellschaften hat sich in un-
terschiedliche Teilsysteme (Wissenschaft, Kunst, Politik, Padagogik,
Religion etc.) ausdifferenziert — mit jeweils eigenen, nicht oder nur be-
grenzt kompatiblen Rationalititen (Erkenntnis- und Verstehensmuster,
Handlungsregeln etc.). Der schulische Ficherkanon hat sich daher
durch inferdisziplindren Perspektivenwechsel auf die Pluralitdt unter-
schiedlicher Weltzuginge und Weltumgénge einzustellen.“?

Die in einem solchen Unterricht angestrebte Féhigkeit zum interpersonellen
Perspektivenwechsel mutet konfessionslosen Schiilerinnen und Schiilern nicht

28 Bernhard Dressler, ,,Religios reden” und ,,iiber Religion reden lernen — Religions-
didaktik als Didaktik des Perspektivenwechsels, in: B. Griimme/H. Lenhard/M. L.
Pirner, Religionsunterricht neu denken. Innovative Ansdtze und Perspektiven der
Religionsdidaktik, Stuttgart 2012, 68.

29 Ebd. 70.
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zu, ihre eigene Perspektive zu ,verlassen‘ und eine andere, vermeintlich er-
wiinschte ,einzunehmen‘. Sie erwartet jedoch von ihnen, dass sie das Denken,
Fiihlen und Handeln von religidsen Menschen imaginieren konnen. Gemessen
an auferunterrichtlichen Begegnungs- und Bildungszielen mag ein solcher
Unterricht als reduktionistisch erscheinen; angesichts einer Situation, in der
sich viele Schiilerinnen und Schiiler (und keineswegs nur die konfessionslosen
unter ihnen) nicht einmal vorstellen konnen, warum Menschen Gottesdienste
besuchen, an Stundengebeten teilnehmen, ihre Kinder taufen lassen, vor den
Traualtar treten oder in anderen Lebenssituationen um den Segen Gottes bitten,
erscheint diese Zielsetzung in ihrem Anspruchsniveau jedoch als angemessen
und unter unterrichtlichen Bedingungen als praktikabel. Aber auch fiir die an-
gestrebte Fahigkeit zum intra- und interdisziplindren Perspektivenwechsel gilt,
dass er die Schiilerinnen und Schiiler weder auf eine bestimmte Teilnehmer-
und Beobachterperspektive noch auf eine bestimmte WelterschlieBungsper-
spektive festlegen will; es geht vielmehr darum, zwischen den genannten Per-
spektiven sachangemessen unterscheiden und situationsaddquat wechseln zu
konnen.

Bei den bisherigen Uberlegungen blieb die Frage offen, fiir welche Alters-
und Schulstufe die skizzierte Didaktik des Perspektivenwechsels iiberhaupt
geeignet ist. Ausgehend von den sechs Stufen der Perspektiviibernahme, die
Doris Bischof-Kohler unter Einbezug zahlreicher empirischer Vorarbeiten
unterscheidet, lasst sich sagen, dass Grundschulkinder im Alter von 6 bis 8
Jahren zur einfachen Perspektiviibernahme féhig sind. Das Kind beginnt in
dieser Zeit zu wissen, dass ,,der Andere eine Perspektive haben kann; in diesem
Fall handelt es sich um die Perspektive des Méchtigeren, der gewisse Dinge
nicht will, die das Kind eigentlich wollen wiirde.**° Im Alter von 8 bis 10 Jah-
ren entwickeln Grundschulkinder die Fahigkeit zur selbstreflexiven Perspek-
tiviibernahme. Das Kind beginnt nun zu verstehen, dass ,,jeder die Perspektive
des Anderen iibernehmen kann, einschlieflich der des Kindes selbst. Diese
Fahigkeit ist die unerldssliche Voraussetzung fiir Reziprokation. Man muss die
Absichten des Anderen beriicksichtigen, weil diese ja das eigene Tun rechtfer-

30 Doris Bischof-Kohler, Soziale Entwicklung in Kindheit und Jugend — Bindung,
Empathie, Theory of Mind, Stuttgart 2011, 425f., u.a. mit Bezug auf Robert L.
Selman. Eine Darstellung klassischer Positionen zur Perspektiviibernahme bietet
Eva-Maria Kenngott, Perspektiveniibernahme. Zwischen Moralphilosophie und
Moralpiddagogik, Wiesbaden 2012, 45-62 (zu George Herbert Mead), 79-104 (zu
Jean Piaget) und 104-123 (zu John Flavell und Robert L. Selman).
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tigen (wird er einen reinlegen oder nicht?) und sich der Tatsache bewusst sein,
dass der Andere die eigenen Absichten durchschaut.*3!

Im Ubergang zur Sekundarstufe I, also im Alter von 10 bis 12 Jahren, be-
ginnt ein Jugendlicher im Sinn einer wechselseitigen Perspektiviibernahme auf
das Denken, Fiihlen und Handeln anderer Menschen Riicksicht zu nehmen, was
besonders in Konfliktsituationen bedeutsam ist. Er kann so ,,die eigene und die
Perspektive des Anderen gleichzeitig beachten und zu einer Konfliktlosung
kommen, in der die Aufrechterhaltung der Beziehung Vorrang hat, bzw. in der
er eigene Belange zugunsten des Anderen zuriickstellt, weil ihm dessen Wohl-
befinden vorrangig erscheint (,goldene Regel*).“3? Im Alter von 12 bis 15 Jah-
ren gewinnt schlieBlich die Perspektive der Gruppe und des Systems an Bedeu-
tung, indem Jugendliche das eigene Denken, Fiihlen und Handeln der Gruppe
unterordnen, wenn keine Ubereinstimmung besteht bzw. erreichbar erscheint.
Am Ende der Sekundarstufe I beginnt schlieBlich die Relativierung aller Per-
spektiven, die schlieBlich dazu fiihren kann, dass ein Jugendlicher ,,die Relati-
vitdt eines jeden Standpunktes aus dem jeweiligen Bezugssystem heraus ver-
stehen kann, das die verschiedenen Parteien bestimmt. Deshalb muss auch jede
Gesetzgebung relativ sein. Absolut sind nur letztverbindliche Prinzipien.“** Aus
diesem Stufenmodell ergibt sich nun die folgende idealtypische Zuordnung zu
den beschriebenen Formen eines Perspektivenwechsels:

Perspektivenwechsel zwischen
Personen Teilnahme/Beobachtung Gruppen und
(interpersonell)| (intradisziplinar) Systemen
(interdisziplinar)
o
g| einfach X
"Cg (6 bis 8 Jahre)
E selbstreflexiv X X
2| (8 bis 10 Jahre)
£| wechselseitig
21 (10 bis 12 Jahre) X X
o gruppenbezogen
a
(12 bis 15 Jahre) X X X
selbstrelativierend
(ab 15 Jahre) X X X
31 Ebd.
32 Ebd.

33 Ebd.
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Die Formen der Perspektiviibernahme (im Singular) sind eine Voraussetzung
fiir einen bewusst vollzogenen Perspektivenwechsel (im Plural), aber nicht mit
diesen identisch. Der Hauptunterschied besteht darin, dass beim Perspektiven-
wechsel die Perspektiviibernahme selbst zum Thema wird: Was éndert sich,
wenn ich ein Problem aus der Geschwister- oder Elternperspektive betrachte?
Was édndert sich, wenn ich an einem Gottesdienst teilnehme oder ihn von auflen
beobachte? Und was dndert sich am Selbst- und Weltverstindnis, wenn ethi-
sche Herausforderungen in einem politischen Parteiprogramm benannt oder in
einer Fiirbitte artikuliert werden? Das sind Fragen, die Religionslehrkrifte bei
ihrer Unterrichtsplanung in bedeutsame Aufgaben und Arbeitsauftrage tiberfiih-
ren miissen.

5. Bedeutsame Aufgaben und Arbeitsauftrage formulieren:
Sich selbst vom Anderen her verstehen

Die Qualitit des Religionsunterrichts ist nicht nur, aber auch von der Qualitét
der Aufgaben und Arbeitsauftrige abhéngig. Religionslehrkréfte haben es dabei
tagtdglich mit der Herausforderung zu tun, geeignete Aufgaben und Arbeitsauf-
trdge aus vorhandenen Materialien auszuwéhlen und an die curricularen Vorga-
ben, an die Lernvoraussetzungen der Schiilerinnen und Schiiler, an die gewéhl-
ten Unterrichtsthemen und an die bevorzugte didaktische Konzeption anzupas-
sen. Uberblickt man unter diesem Gesichtspunkt die allgemein- und
fachdidaktische Diskussion, so fallt jedoch auf, dass die Auswahl und Analyse
von Aufgaben bislang kaum Aufmerksamkeit gefunden hat.** Die Entwicklung
von Aufgaben und Arbeitsauftrigen fiir das gemeinsame Lernen mit Konfessi-
onslosen steht damit vor dem Problem, das auf diesem Gebiet zundchst Grund-
lagenarbeit zu leisten wire, ehe geeignete Aufgaben und Arbeitsauftrage fiir
diese Lernkonstellation formuliert und erprobt werden kénnen. Ausgehend von
den Grundsitzen einer Didaktik des Perspektivenwechsels und den Kriterien

34 Vgl. Uwe Maier/Thorsten Bohl/Marc Kleinknecht/Kerstin Metz, Allgemeindidakti-
sche Kriterien fiir die Analyse von Aufgaben, in: M. Kleinknecht/Th. Bohl/U. Mai-
er/K. Metz (Hg.), Lern- und Leistungsaufgaben im Unterricht. Facheriibergreifende
Kriterien zur Auswahl und Analyse, Bad Heilbrunn 2013, 10; Friedrich Schweitzer,
Vom Desiderat zur evidenzbasierten Unterrichtsgestaltung? Lernaufgaben in fach-
didaktischer Perspektive — am Beispiel Religionsdidaktik, in: S. Prediger/B. Ral-
le/M. Hammann/M. Rothgangel (Hg.), Lernaufgaben entwickeln, bearbeiten und
iiberpriifen — Ergebnisse und Perspektiven der fachdidaktischen Forschung, Miins-
ter (erscheint 2014).
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einer kompetenzorientierten Aufgabenkultur sollen daher im Folgenden Bei-
spielaufgaben diskutiert werden, die fiir das gemeinsame Lernen mit Konfessi-
onslosen als geeignet erscheinen, ohne sie im Rahmen dieses Beitrags umfas-
send evaluieren zu konnen.

Erstens: Aufgaben fiir das gemeinsame Lernen mit Konfessionslosen soll-
ten Schiilerinnen und Schiiler nicht als Experten oder Angehdrige einer be-
stimmten Religion oder Konfession in den Blick nehmen. Im Rahmen einer
Didaktik des Perspektivenwechsels kann jedoch von ihnen verlangt werden,
dass sie das Denken, Fiihlen und Handeln einer religiosen Person beschreiben,
um ihre Sicht auf ein Problem von anderen Perspektiven unterscheiden und
zwischen diesen wechseln zu kdnnen. Bei der folgenden Aufgabe zur Kompe-
tenzkontrolle am Ende einer Unterrichtseinheit, bei der es um Glauben und
Glaubensverlust geht, sollen die Kinder einer 5./6. Klassenstufe ihre Féhigkeit
zur einfachen Perspektiviibernahme zundchst anwenden, um anschlieBend dar-
tiber ins Gespriach zu kommen:

,Deine Grofeltern haben frither an Gott geglaubt. Im Laufe ihres Le-
bens ist ihnen der Glaube jedoch verloren gegangen. ,Wie soll ich wis-
sen, ob sich Gott um mich kiimmert? Er redet ja nicht mit mir. Ich
glaube, dass er iiberhaupt nicht mit den Menschen redet.© — Das sind
Satze, die dein Grofvater immer wieder sagt. Schreibe auf, was man
ihm im Anschluss an das Lied EG 277 darauf antworten konnte!“*

Zweitens: Aufgaben fiir das gemeinsame Lernen mit Konfessionslosen sollten
nicht voraussetzen, dass Schiilerinnen und Schiiler an einer religiésen Praxis
teilnehmen, um {iiber sie reflektieren zu konnen. Im Rahmen einer Didaktik des
Perspektivenwechsels sind vielmehr solche Aufgabenformate auszuwéahlen, mit
denen Kinder und Jugendliche lernen, zwischen einer Teilnahme- und Be-
obachterperspektive zu unterscheiden und zwischen diesen im Modus unter-
richtlicher Inszenierung wechseln zu konnen. Das ist beispielsweise bei der
folgenden Lernaufgabe fiir die 7./8. Klassenstufe der Fall, die im Kontext einer
Unterrichtseinheit zu liturgischen Formen im Gottesdienst steht:

,Bei den Proben fiir ein modernes Theaterstiick soll auch eine kurze
Szene mit einem Geistlichen gespielt werden. Der Regisseur sucht
nach einem mdglichst authentischen Ausdruck. Er verteilt an die
Schauspieler kleine Textbldtter mit nur je einem Psalmvers. Die Dar-

35 Juliane Keitel, Wir begegnen Gott — Bilder und Geschichten von Gott, in: H.
Hanisch/Chr. Gramzow/J. Keitel/S. Klatte, Acht Unterrichtseinheiten fiir das
5./6. Schuljahr, Stuttgart 2008, 68.
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steller werden gebeten, fiir sich zu diesem Vers eine angemessene Ge-
betsgeste auszuwihlen und der Gruppe zu présentieren. Im Anschluss
an die Prisentation werden die Spielenden aus ihren Rollen entlassen
und konnen dann als Lerngruppe iiber die Angemessenheit und den
Ausdruck der jeweils gespielten Gesten ins Gesprich kommen.*3¢

Drittens: Aufgaben fiir das gemeinsame Lernen mit Konfessionslosen sollten
sich mit dem Denken, Fiihlen und/oder Handeln religioser und nichtreligioser
Menschen beschiftigen, um unsachgemifle Abstraktionen wie ,der* Katholi-
zismus, ,der‘ Islam, ,der‘ Atheismus, ,der’ Agnostizimus oder ,die‘ Religions-
kritik vermeiden zu konnen. Einer Didaktik des Perspektivenwechsels kann es
also nicht allein darum gehen, dass Konfessionslose eine religiose Perspektive
(probeweise) iibernehmen; auch fiir alle anderen Kinder und Jugendlichen be-
deutet es eine Horizonterweiterung ihres Denkens, die Welt einmal so zu sehen,
als ob es Gott nicht gébe (etsi deus non daretur), z.B.:

,,Claudia ist konfessionslos und besucht an ihrer Schule den Ethikun-
terricht. Zu Beginn der 9. Klasse hat sie sich von ihrer Freundin Chris-
tiane, die den Religionsunterricht besucht, {iberreden lassen, in einem
Projektchor den Schulanfangsgottesdienst mitzugestalten. Thr gefallt
vor allem die Melodie des Liedes ,Alles ist an Gottes Segen‘ sehr gut,
nur den Text findet sie altmodisch, und mit ,Gott* kann sie nichts an-
fangen (z.B. ,Wer auf Gott sein Hoffnung setzet, der behélt ganz un-
verletzet einen freien Heldenmut®). Die Chorleiterin hat darauthin eine
Idee: ,Schreibe doch einfach einige neue Strophen fiir das Lied, in de-
nen du dasselbe Anliegen modern und ohne Bezug zu Gott formulierst.
Die konnen wir dann ebenfalls zum Schulanfang singen.® Verfasse die-
se Strophen.?7

Viertens: Aufgaben fiir das gemeinsame Lernen mit Konfessionslosen sollten
sich nicht nur mit Konfessionen und Religionen, sondern auch mit Kirchen-
und Religionskritik in der Vielfalt ihrer Erscheinungsformen in Geschichte und
Gegenwart beschéftigen. Das folgende Beispiel bietet dazu ein Aufgabenfor-
mat, bei dem Schiilerinnen und Schiiler der Oberstufe ihr Wissen iiber areligio-
se Menschen anwenden miissen:

36 Biarbel Husmann/Thomas Klie, Gestalteter Glaube. Liturgisches Lernen in
Schule und Gemeinde, Gottingen 2005, 76.

37 David Kabisch, Religionsunterricht und Konfessionslosigkeit. Eine fachdidaktische
Grundlegung, Tiibingen 2014, 277f.
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,,Der Humanistische Verband Deutschlands (HVD) mochte in Deinem
Heimatort einen Flyer mit zehn Kirchenaustrittsgriinden verteilen. Da-
bei sollen auch aktuelle Beispiele zur Sprache kommen, an denen deut-
lich wird, dass ,,Kirche* und ,,Religion” einem aufgekldrten Men-
schenbild entgegenstehen und ein friedliches Zusammenleben verhin-
dern. Gestalte diesen Flyer.*3

Fazit: Die genannten Beispielaufgaben konfrontieren Schiilerinnen und Schiiler
mit einer Situation, in der sie ihr im Unterricht erworbenes Wissen anwenden
sollen. Sie sind dabei so offen gestellt, dass sie mit eigenen Worten eine Lo-
sung formulieren bzw. Losungswege entwickeln miissen. Die kreativen
Schreibaufgaben regen Schiilerinnen und Schiiler insbesondere zu umfassenden
Produktionen an, bei denen sie ihre eigenen Gedanken, Gefiihle und Einstel-
lungen einbringen konnen. Die Beispielaufgaben entsprechen damit nicht nur
den konzeptionellen Anforderungen einer Didaktik des Perspektivenwechsels,
sondern auch den Kriterien eines kompetenzorientierten Unterrichts, wie sie
u.a. Andreas Feindt und Petra Wittmann zusammengestellt haben.>

6.  Zusammenfassung

Es haben keineswegs nur evangelische, katholische und muslimische Schiile-
rinnen und Schiiler ein Recht darauf, im Religionsunterricht {iber ihre konfes-
sionellen bzw. religiésen Lebensformen und Lebensorientierungen zu reflektie-
ren. Will der Unterricht vielmehr seinem Anspruch gerecht werden, ein Ge-
sprachsforum fiir alle Schiilerinnen und Schiiler zu sein, dann miissen auch
nichtreligiose Lebensformen und Lebensorientierungen im Unterricht themati-
siert werden. In bildungspolitischen Texten der EKD, aber auch in den aus-
gewerteten Bildungsstandards und Curricula fanden sich dazu jedoch kaum
weiterfithrende Hinweise. Ausgehend von wichtigen Einsichten der empiri-
schen Religionsforschung und den Grundsitzen einer Didaktik des Perspek-
tivenwechsels wurden daher Aufgabenformate vorgestellt, die fiir das ge-

38 So in Anlehnung an ein Aufgabenformat aus David Kébisch/Johannes Triger,
Reformation, in: Chr. Gramzow/J. Keitel/S. Klatte (Hg.), Sechs Unterrichtseinhei-
ten fiir das 7./8. Schuljahr, Stuttgart 2014, 118.

39 Vgl. dazu die Kriterien von Andreas Feindt/Petra Wittmann, Aufgabenwerkstatt
RU — Kriterien und Beispiele zur Konstruktion kompetenzorientierter Aufga-
ben, in: Entwurf. Konzepte, Ideen und Materialien fiir den Religionsunterricht.
4/2010, 29.
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meinsame Lernen mit Konfessionslosen im Religionsunterricht geeignet
sind.

Schulen in konfessioneller Trégerschaft haben es im Vergleich zu kommu-
nalen Tragern einfacher, neben dem reguldren Religionsunterricht ein religioses
Schulleben zu etablieren. Zudem kann bei konfessionslosen Eltern und Kolle-
gen, aber auch bei den Schiilerinnen und Schiilern an evangelischen Schulen
vorausgesetzt werden, dass sie Schulanfangsgottesdienste, Andachten, eine
geistlich orientierte Chorarbeit, Kooperationen mit Kirchgemeinden, Exkursio-
nen in kirchennahe Einrichtungen oder Praktika in der Diakonie etc. nicht nur
dulden, sondern auch unterstiitzen. Michael Domsgen, Frank M. Liitze und
andere machen in diesem Zusammenhang zu Recht darauf aufmerksam, dass
viele Grenzen, die dem Lernen im Religionsunterricht gesetzt sind, in einer
pidagogisch reflektierten Weise iiberschritten werden konnen.* Die Stirke
thres systemischen und schulpddagogisch begriindeten Ansatzes besteht
darin, dass sie auBerunterrichtliche Bildungsangebote an allen Schulen zu
starken und zu profilieren suchen. Religionslehrkrifte, die 26 Wochenstun-
den an einer Schule unterrichten und mit Elterngespréchen, der Vor- und
Nachbereitung ihres Unterrichts sowie zahlreichen Fach-, Klassen- und
Schulkonferenzen leicht auf eine Wochenarbeitszeit von 60 Stunden kom-
men, finden hingegen nur wenige fachdidaktische Anregungen fiir ihre
Unterrichtsplanung. Die Lehrerinnen und Lehrer dieses Fachs, die ohnehin
zu der am hochsten belasteten Berufsgruppe iiberhaupt gehdren (sehr viele
gehen vorzeitig aufgrund psychischer oder psychosomatischer Beschwerden in
den Ruhestand), konnten zudem den Eindruck gewinnen, dass ihre Bemiihun-
gen im Unterricht an den ,eigentlichen® Aufgaben religidser Bildung vorbeige-
hen. Auch wenn auf diesem Gebiet kaum gesicherte Erkenntnisse vorliegen,
lasst sich sagen, dass Gefiihle fehlender Wirksamkeit und Anerkennung we-
sentliche Faktoren fiir psychische und psychosomatische Beschwerden im Leh-
rerberuf sind.

An evangelischen Schulen, an denen ein religiéses Schulleben etabliert ist
und zum Schulprogramm gehort, mogen diese Probleme weniger gravierend
sein. Das sog. Burn-Out-Problem macht jedoch deutlich, dass eine Ausweitung
auBerunterrichtlicher Bildungsangebote ohne zusitzliche Ressourcen nicht

40 Vgl. dazu nochmals die eingangs genannten Verdffentlichungen: Michael Doms-
gen/Henning Schluf3/Matthias Spenn (Hg.), Was gehen uns ,,die anderen an? Schu-
le und Religion in der Sidkularitdt, Gottingen 2012; Michael Domsgen/Frank M.
Liitze, ReligionserschlieBung im sékularen Kontext. Fragen, Impulse, Perspektiven,
Leipzig 2013.
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oder nur punktuell realisiert werden kann. Aber auch ungeachtet organisato-
rischer und finanzieller Probleme stellt sich die fachdidaktische Frage, was
die Aufgaben, Inhalte und Ziele des Religionsunterrichts an evangelischen
Schulen angesichts wachsender Konfessionslosigkeit sein sollten. Der Aus-
bau eines religiosen Schullebens und das allgemeindidaktischen Standards
entsprechende, gemeinsame Lernen mit Konfessionslosen im Religionsun-
terricht wird man dabei als die zwei Seiten einer Medaille verstehen kon-
nen: Denn ein gebildeter Mensch zeichnet sich ja gerade dadurch aus, dass
er zwischen der Partizipations- und Reflexionsebene zu unterscheiden weil3.
Auch der Religionsunterricht an evangelischen Schulen sollte diesem
Grundsatz verpflichtet sein.





