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Von der Konfessionalitat des Religionsunterrichts an
berufsbildenden Schulen zur Pluralitat im Religionsunterricht an
berufsbildenden Schulen?

von
von Matthias Gronover & Andreas Obermann

Abstract

Die konfessionelle Kooperation zwischen dem Bonner evangelischen Institut fur be-
rufsorientierte Religionspadagogik (bibor: www.bibor.uni-bonn.de) und dem Katholi-
schen Institut fiar Dberufsorientierte Religionspadagogik (KIBOR: www.kibor-
tuebingen.de) basiert auf der Uberzeugung, dass eine didaktische Profilierung des
Religionsunterrichts speziell an berufsbildenden Schulen nur gemeinsam gelingen
kann und Probleme nur im Einklang geldst werden kdnnen. Das betrifft besonders
Fragen der Konfessionalitat. Diese Einschatzung ist nicht nur vor dem religionssozio-
logischen Wandel in der Bevélkerung der BRD verstandlich, sondern auch ange-
sichts vieler basisokumenischer Initiativen nicht nur in unseren Kirchengemeinden,
sondern gerade auch in der Berufsschule, wo vielerorts der Religionsunterricht im
Klassenverband erteilt wird. Auf Grund der selbstverstandlich intensiven konfessio-
nellen Kooperation im Berufsschulreligionsunterricht (= BRU) koénnen didaktische
Uberlegungen zum BRU auch Wegbereiter sein fiir eine Intensivierung 6kumenisch
gepragter Didaktiken in anderen Schulformen. In diesem Sinne haben Andreas
Obermann und Matthias Gronover gemeinsam einen Workshop entwickelt, der der
Frage nach der Konfession des evangelischen und katholischen BRUs nachging.
Beide stellten ihre Perspektiven auf dieses Thema vor. Die Abfolge der Beitrage ist
als Ausdruck unserer 6kumenischen Zusammenarbeit und in diesem Sinne als Ge-
sprach zu verstehen.

|. Konfessionalitat des Religionsunterrichts an berufsbildenden
Schulen und religibse Kompetenz

von
Matthias Gronover

Die Konfessionalitat des Religionsunterrichts an berufsbildenden Schulen ist ein
drangendes Problem, weil er in der Regel im Klassenverband unterrichtet wird. Auf
der konzeptionellen Ebene sind derzeit kaum Vorschlage sichtbar, wie dieses Prob-
lem innerhalb des Rahmens eines konfessionellen Religionsunterrichts gelost wer-
den kann. Fur den allgemeinbildenden Bereich gilt dies in ahnlicher Weise, auch
wenn das Problem dort in der Breite nicht so virulent ist. Ein christlicher Religionsun-
terricht in konfessioneller Verantwortung (dem entspricht die derzeitige Praxis im
dualen System) wurde von Ulrike Link-Wieczorek (2012) vorgeschlagen. Konfessio-
nelle Gastfreundschaft als konzeptioneller Rahmen eines Unterrichts, der konfessio-
nell durch die Kirchen verantwortet wird, aber doch fur alle Schulerinnen und Schuler
offen ist, ist ein weiterer Vorschlag (Schmid & Verbug, 2010). Nicht zuletzt sei der
konfessionell-kooperative Unterricht genannt, der in zwei Rezeptionsrichtungen reali-
siert wird: als synchrone Kooperation evangelischer und katholischer Kolleginnen
und Kollegen, die zugleich konfessionell getrennte oder gemischte Lerngruppen un-
terrichten; und als diachrone Kooperation, wobei die Realisierung der Kooperation
durch eine katholische oder evangelische Lehrkraft geschieht (zum derzeitigen Stand
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der Diskussion vgl. Schweitzer, 2013). Jenseits dieser konzeptionellen Vorschlage
hat die unterrichtliche Praxis sich mit der Situation weitestgehend arrangiert. Umso
dringlicher ist es, dieser Praxis eine Konzeption an die Hand zu geben, mit der sie
auch nach auf3en hin gut begrindbar ist. Vor allem die kirchlichen Verantwortlichen
fur den Religionsunterricht an berufsbildenden Schulen, wo der Unterricht im Klas-
senverband weit verbreitet und aus verschiedenen Grinden oft die einzig mdgliche
Realisierungsform ist, stehen unter hohem Problemdruck.

Problemorientierung

Rudolf Englert hat jingst die Problematik differenziert aufgezeigt (Englert, 2014). Aus
seiner Sicht besteht in organisatorischer Hinsicht ein Losungsweg in der unbtirokrati-
schen und flachendeckenden Ermoglichung von konfessionell-kooperativem Religi-
onsunterricht. Hier mussten sich die Kirchenleitungen einigen. Konzeptionell sieht
Englert einen wichtigen Schritt in der klaren Ansprache der derzeitigen Probleme im
Religionsunterricht (vgl. Englert, 2014, S. 375). Den konzeptionellen Begriindungs-
zusammenhang konne man vor allem in einer theologischen und bildungstheoreti-
schen Richtung ausarbeiten. Ich mochte Englerts Uberlegungen mit Blick auf den
Religionsunterricht an berufsbildenden Schulen um eine Uberlegung erweitern, die
nach dem Zusammenhang von religioser Kompetenz und Konfessionalitét fragt. Mei-
ne These ist, dass religibse Kompetenz Konfession braucht, um dem eigenen An-
spruch gerecht zu werden.

Angemerkt sei im Voraus, dass der Religionsunterricht an berufsbildenden Schulen
sich weiteren dringlichen Problemen zu stellen hat: der hohen religibsen Heterogeni-
tat, dem relativ hohen Druck, im weitesten Sinne stark lebensrelevante und aus Sicht
der Auszubildenden ,nitzliche* Themen zu unterrichten sowie als Fach fir Auszubil-
dende wie flr Betriebe attraktiv zu sein.

Und: An allgemeinbildenden Schulen lasst sich in den letzten Jahren der Versuch der
Kirchen beobachten, Konfessionalitdt durch Vorschriften zu wahren (Gronover,
2011). Wahrend religionspéadagogisch die Argumentation im Sinne einer bildungs-
theoretischen Fundierung von Konfession verlauft, ist kirchlicherseits eine restriktiv-
normative Haltung zu beobachten. Davon blieb der Religionsunterricht an berufsbil-
denden Schulen bisher unberthrt. Hier sehe ich eine Chance, die Weiterentwicklung
SO zu gestalten, dass die Mdglichkeitsraume, die eine Konfessionalitdt des Religi-
onsunterrichts eréffnet (in praktischer Hinsicht etwa durch die starke Vernetzung mit
den Kirchen; konzeptionell durch die Verschrankung des theologischen, padagogi-
schen und gesellschaftlichen Diskurses), genutzt werden koénnen. Probleme, die
spezifisch fur den Religionsunterricht an berufsbildenden Schulen sind — etwa das
der religiosen Heterogenitat — werden dann nicht nur als schulpddagogische Heraus-
forderung gedacht, sondern stellen sich auch als theologische Frage des Umgangs
mit Vielfalt. In diesem Sinne ware Konfessionalitat des Religionsunterrichts eine Be-
dingung der Mdoglichkeit, religionsdidaktisch sinnvoll mit religibser Heterogenitat im
Religionsunterricht an berufsbildenden Schulen umzugehen (Gronover, 2012). Das
Problem im Religionsunterricht an berufsbildenden Schulen liel3e sich demnach so
formulieren: Der konfessionelle Religionsunterricht muss sich der Herausforderung
stellen, der religibsen Heterogenitat gerecht zu werden und gleichzeitig als katholi-
scher oder evangelischer Religionsunterricht erkennbar zu sein.
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Konfessionalitdt und der katholische Religionsunterricht an berufsbildenden
Schulen

Andreas Obermann beschreibt in diesem Heft sein Modell eines evangelischen Reli-
gionsunterrichts, der sich diesem Problem stellt. Durch den inhaltlichen Zugriff auf
theologische Bekenntnistexte einerseits und eine konsequent konfessorische didakti-
sche Ausrichtung andererseits profiliert sich dieser Unterricht als evangelischer Reli-
gionsunterricht nicht trotz religioser Heterogenitat, sondern durch religiose -
konfessorische — Heterogenitat. Dies scheint mir eine wichtige Perspektive zu sein,
wenn ich im Folgenden den Zusammenhang von religioser Kompetenz und
Konfessionalitat diskutiere.

Von Seiten des Katholischen Instituts fur berufsorientierte Religionspadagogik
(KIBOR) wird schon seit den Anfangen des Instituts im Jahre 2001 am Thema religi-
O0ser Kompetenz gearbeitet (zuletzt Biesinger, Gather, Gronover & Kemmler, 2014).
Wenn Religionsunterricht den Anspruch hat, nicht nur etwas tber Religion zu vermit-
teln, sondern auch etwas mit und von Religion zu lernen — mithin also auf das Innere
des Menschen zielt und seine Fragen aus der Teilnehmerperspektive heraus entwi-
ckelt und bearbeitet —, dann betrifft dies genuin die Frage, wie Konfessionalitat und
religiose Kompetenz sich berthren. Der Begriff der Konfessionalitat umfasst dabei
mindestens zwei Perspektiven:

— Aus der Sicht der Deutschen Bischofe ist Konfessionalitat immer an die konkrete
Kirche gebunden. Die Glaubensgemeinschaft vermittelt diesem Begriff seine
Inhaltlichkeit und konkrete Form durch Tradition, Rituale und Glaubenslehren (Die
Deutschen Bischofe, 2009).

— Aus religionspadagogischer Sicht ist der Begriff der Konfessionalitéat gebunden an
konkrete Subjekte des Glaubens als Subjekte ihrer Lebenswege. In dieser Lesart
bekommt Konfessionalitat den Charakter eines persénlichen Bekenntnisses. Die
Frage, die sich dann stellt, ist, woran man im Leben sein Herz hangt.

Religionsdidaktisch relevant sind beide Perspektiven. Es kommt im Religionsunter-
richt sehr darauf an, sensibel mit den Bekenntnissen der Schilerinnen und Schiler
umzugehen, und gleichzeitig die Konfession einer Kirche von innen heraus zugang-
lich und transparent zu machen.

Das katholisch-kirchliche Verstandnis von Konfessionalitat des Religionsunterrichts
geht davon aus, dass nicht nur die Lehrkraft katholisch ist und katholische Inhalte
vermittelt, sondern eben auch die Schilerinnen und Schiler mit der katholischen Kir-
che durch die Taufe verbunden sind und eine konfessionell homogene Gruppe bil-
den. Da diese Homogenitat in aller Regel nicht mehr gegeben ist, tragt diese
Mal3gabe nicht mehr. Aus Sicht des Religionsunterrichts an beruflichen Schulen soll-
ten die katholischen Vorgaben ihr Verstandnis des Konfessionellen um den Aspekt
der Sensibilitat fur verschiedenste Bekenntnisse als konstitutives Element des katho-
lischen Religionsunterrichts erweitern.

Rudolf Englert hat in seiner Untersuchung zum Religionsunterricht festgestellt, dass
dieser vor allem deswegen unter Druck ist, weil schon schulorganisatorisch schwierig
zu plausibilisieren ist, dass eine konfessionelle Trennung Uberhaupt stattfindet. Dies
korrespondiere inhaltlich durch eine hohe Quantitat von Religionsunterricht als Unter-
richt Uber Religion, weniger als Unterricht im Sinne eines mit und durch Religion
(Englert, Hennecke & Kammerling, 2014). Gerade Letzteres ist aber das am weites-
ten reichende Argument fir einen konfessionellen Religionsunterricht.
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Nach Englert wird der konfessionelle Religionsunterricht in drei Argumentationsrich-
tungen begrindet. Die erste Richtung nennt er das ,rechtliche Argument“, wonach
der Religionsunterricht gemald dem Grundgesetz geschitzt und Ausdruck des El-
ternwillens ist. Die zweite Argumentationsrichtung bezieht sich auf die theologische
Dimension des Unterrichts, also vor allem darauf, dass Religion immer an eine kon-
krete Glaubensgemeinschaft gebunden ist und damit in der Verantwortung konkreter
Kirchen bzw. Glaubensgemeinschaften und Theologien stehen muss. Die dritte Rich-
tung nennt er das ,bildungstheoretische Argument”, wonach der konfessionelle Reli-
gionsunterricht durch seinen Anspruch, seine Inhalte auf der Grundlage der
Zugehorigkeit zu einer konfessionellen Glaubensgemeinschaft zu bearbeiten, die
besten Voraussetzungen bietet, flr eine personliche Auseinandersetzung der Schu-
lerinnen und Schiler mit Religion zu sorgen. Der konfessionelle Religionsunterricht
habe ,unter allen denkbaren Alternativen das grof3te bildnerische Potenzial* (Englert,
2014, S. 369).

Freilich sei der von ihm empirisch erhobene, konfessionelle Gehalt des Religionsun-
terrichts tatséchlich gering. Der Orientierungswert konfessioneller Zeugnisse werde
kaum deutlich, die als konfessionell zu bezeichnenden Zeugnisse seien eklektisch
und ohne inneren Zusammenhang, so dass Schilerinnen und Schiler durch diese
kaum zu einer eigenen Position kommen wirden. Zweitens seien die Lehrerinnen
und Lehrer mit Blick auf ihre eigene Konfession auf3erst zuriickhaltend, so dass sie
kaum als native speaker ihrer Glaubensgemeinschaft wahrgenommen werden kon-
nen (Englert, 2014, S. 371). Seinem Anspruch, mit der Teilnehmerperspektive eine
authentische Binnenperspektive der judisch-christlichen Tradition zu erschliel3en,
komme der Religionsunterricht kaum nach. ,Auch der christliche Glaube wird nicht
selten wie eine ,Fremdreligion’ behandelt” (Englert, 2014, S. 371).

Diese Anfragen bzw. Befunde wurden fir den Religionsunterricht an allgemein bil-
denden Schulen erhoben. In den Berufsschulen sieht sich der Religionsunterricht mit
dem Vorwurf konfrontiert, er behandle doch vorwiegend ethische Fragestellungen
und sei dem Ethikunterricht viel naher als einem christlichen Religionsunterricht. Die
Frage der Konfessionalitat stelle sich nicht vorrangig, weil es zuallererst um die Not-
wendigkeit einer religiosen Bildung in der Berufsausbildung gehe, so die weit verbrei-
tete Meinung. In einer eigenen Untersuchung hat das KIBOR die Frage untersucht,
wie viel Religion denn im Religionsunterricht an berufsbildenden Schulen stecke. Es
zeigte sich, dass eine Uberwiegende Mehrheit von Lehrerinnen und Lehrern (aus ei-
nem Sample mit 189 Teilnehmerinnen und Teilnehmern) vorrangig religibse Themen
unterrichten (Hiller, Hennrich & Braungart, 2012). Der Religionsunterricht an berufs-
bildenden Schulen habe aber durchaus verschiedene religiose Qualitaten, die sich
nicht unter ein einheitliches, spezifisch konfessionelles Ganzes subsumieren lassen.

Andere Studien zum Religionsunterricht an berufsbildenden Schulen zeigen den reli-
gionsdidaktischen Méglichkeitsraum, den Auszubildenden ein eigenes Bekenntnis zu
ermdglichen (z.B. Kiel3ling, 2004) bzw. fordern ein explizites kirchliches Engagement
fur sozial schwache Jugendliche (so Grimme, 2013). Alle diese Studien zeigen, dass
religiose Bildung im konfessionellen Religionsunterricht nicht nur als ein existenzieller
Lernprozess zu verstehen ist, sondern auch tUber den Unterricht hinaus auf verschie-
dene Bezugssysteme — die jeweilige Kirche, die Gesellschaft, die Theologie und an-
dere Wissenschaften — verweist.
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Konfessionalitat und religiose Kompetenz

Interessanterweise findet sich in der neueren Diskussion des Begriffs der religiosen
Kompetenz ein ganz ahnlicher Befund. Religibse Kompetenz als Teilaspekt religioser
Bildung lasse sich nicht allein aus individuellen Lernprozessen heraus verstehen,
sondern muss auf den Diskursraum — Sprache, Riten, Traditionen — konkreter Religi-
on respektive Konfession erweitert werden.

Religioses Lernen ist nach Rudolf Englert durch drei Merkmale zu kennzeichnen:
seinen existenziellen Bezug, seine Vermittlung durch religibse Sprache und seinen
Bezug auf religios zu qualifizierende Erfahrungen (Englert, 1997). Religidéses Lernen
kann also nicht auf ein funktionalistisches ,Konnen* verkirzt werden, auch wenn die-
ses Konnen zentraler Bestandteil dieses Lernens sein soll und auch eine mdgliche
Zielperspektive darstellt. Uber ein Konnen hinaus hat religidses Lernen den An-
spruch, den Akt des Lernens und Denkens als transformierenden Aspekt zu begrei-
fen, die Person zu betreffen und Gemeinschaften zu verandern (Boschki, 2003).
Dafur ist die Bewertung des Lernens selbst aus der Perspektive der ersten Person
zentral. Religioses Lernen ist in diesem Sinne personlichkeitsbildend. Und: Wer reli-
gios lernt, entwickelt aus diesem Prozess Konsequenzen fir die eigene Lebenspra-
Xis, gestaltet also seine Alltagspraxis neu. Zugleich reicht dieser Lernbegriff Gber das
Selbstkonzept des Einzelnen hinaus, weil Religion immer sprachlich vermittelt ist.
Sich im Horizont der Religion zu verorten heif3t, sich der Sprache der Religion zu be-
dienen, einer Sprache, die Uber Bekenntnisse, Traditionen und Symbole untrennbar
mit bestimmten Religionen — beispielsweise dem Islam, Christentum und Judentum —
verbunden ist. Grundlegend wichtig fur die Reflexion der beiden erstgenannten As-
pekte religioser Kompetenz, der Lebensgestaltung und der religiésen Sprache, sind
dariiber hinaus religiose Erfahrungen. Religidse Sinnschichten des Lebens zeigen
sich durch entsprechende Erfahrungen. Das bewusste Erleben von Lebensumbri-
chen, Ritualen oder Begegnungen mit anderen Menschen fuhrt zur Entfaltung religi-
O0ser Kompetenz, indem Sprache und Praxis von solchen religiosen Erfahrungen
durchdrungen werden (vgl. auch Schambeck, 2013).

Die starke Orientierung der Religionspadagogik am Erfahrungsbegriff war wohl for-
derlich fur die Rezeption eines bildungstheoretisch begriindeten Kompetenzbegriffs,
der stark auf den learning outcome abstellt, weil Erfahrung immer auch religiése Er-
fahrung sein kann. Zugleich ist die Kompetenzdefinition seitens der Bildungstheorie
nicht einfach in Deckung zu bringen mit diesem Begriff der Erfahrung. Kompetenzen
zielen auf Evaluation. ,Die Kompetenzen werden so konkret beschrieben, dass sie in
Aufgabenstellungen umgesetzt und prinzipiell mit Hilfe von Testverfahren erfasst
werden kénnen®* (Klieme et al.,, 2003, S. 9, 22). Diese Testbarkeit von Kompetenz
findet im Falle der religiossen Kompetenz ihre Grenzen in der Sache selbst. Denn reli-
giose Bildung behandelt durch die Thematisierung des Gottesbezugs per se
unabschlieBbare Frage- und Problemhorizonte. Daraus hat die religionspadagogi-
sche Rezeption der Kliemeexpertise immer wieder hingewiesen. ,[D]as Beste am
Religionsunterricht [lasst] sich nicht in Standards und Kompetenzen fassen*
(Schweitzer, 2011, S. 130; Schweitzer, 2004, S. 240-241). Auch bildungstheoretisch
wurden Grenzen diskutiert. ,Die Frage ist, ob damit nicht einem Verstandnis zugear-
beitet wird, das Bildung als etwas Habhaftbares, ganz und gar Beschreibbares auf-
weist und damit auch indirekt den Menschen vornehmlich von den Kategorien seiner
Funktionalitat und Leistungsfahigkeit her definiert* (Schambeck, 2005, S. 42).

Der Hintergrund dieser Diskussion ist die Pisa-Studie mit der Definition, die Weinert
2001 angeboten hat. Kompetenzen sind demnach ,die bei Individuen verfligbaren
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oder durch sie erlernbaren kognitiven Féahigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte
Probleme zu I6sen, sowie die damit verbundenen motivationalen, volitionalen und
sozialen Bereitschaften und Féhigkeiten, um die Problemlésungen in variablen Situa-
tionen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu kénnen* (Weinert, 2001, S. 27—
28). Obwohl Weinert durch den Bezug auf variable Anwendungssituationen und da-
mit auf unterschiedliche soziale Bewahrungskontexte religibser Kompetenz stark
macht, ist diese Definition sehr auf das Individuum und sein Vermogen fokussiert.
Das ist insofern problematisch, als Religionen immer gemeinschaftsbezogen vor-
kommen.

Das Berliner Modell religibser Kompetenz der Forschergruppe um Dietrich Benner
reagiert darauf und hat das Profil religioser Kompetenz geweitet. Es geht ihnen nicht
mehr nur darum, Kompetenz mit Blick auf das Vermdgen einer Person — einer Aus-
zubildenden oder eines Schiilers — zu verstehen, sondern Religion als ,diskursiven
Raum*“ zu bedenken, der die Offentlichkeit mitpragt und gestaltet. Entscheidend fur
religiose Kompetenz sei demnach der Bewahrungskontext erworbener Kompetenz,
also die Frage, wie sich Schulerinnen und Schiler beispielsweise im Dialog mit Mus-
limen auskunftsfahig und problembewusst mit Blick auf die eigene und fremde Reli-
gion zeigen konnen. Religiosse Kompetenz wird im Sinne der Studie als ein Teil
offentlicher Bildung und als ein Erfordernis fur die Teilhabe am o6ffentlichen Leben
der Gesellschaft verstanden. Die Schule misse den Schilerinnen und Schiler religi-
0se Kompetenz vermitteln, weil die Kinder nicht mehr selbstverstandlich mit Religion
in Berihrung kommen bzw. diese erleben. Die Schule misse sich ihrer gesellschaft-
lichen Verantwortung stellen und religiose Bildung leisten (Benner, Schieder, Schlul3
& Willems, 2011, S. 15).

Mit Blick darauf hiel3e das auch, die weinertsche Fokussierung auf individuelle Prob-
lemlésungen in Richtung einer Problembearbeitungskompetenz zu differenzieren.
Denn sehr haufig seien, so Benner et al., religiose Fragen nicht eindeutig und ab-
schlielBend zu beantworten. Vielmehr gehe es darum, religiose Fragen wachzuhalten
und zu reflektieren und sich so auf einen an sich unabschlieBbaren Suchprozess
einzulassen. Kompetenz in diesem Sinne misste demzufolge kommunikationstheo-
retisch erweitert werden: Kompetenz erschopft sich nicht in der Summe der Merkma-
le einer Person, sondern bedarf der sprachlichen Angebote einer Gemeinschaft, sei
es die Klasse mit Blick auf soziale Kompetenz, Ausdrucksformen der Kunst mit Blick
auf eine asthetische Kompetenz oder eben auch die Tradition einer Religionsge-
meinschaft mit Blick auf religibse Kompetenz.

Das Berliner Modell differenziert religiose Kompetenz in folgende Teilkompetenzen:

— Religionskundliche Kenntnisse beziehen sich auf die Bezugsreligion des Unter-
richts und fassen die Wissensvorrdte dieser Religionen zusammen.
Religionskundliche Kenntnisse kénnen sich auf alle Religionen beziehen, aktivie-
ren also einen Wissensbestand, der sich aus der jeweiligen Bezugsreligion ergibt.

— Religiose Deutungskompetenz greift die religionskundlichen Kenntnisse auf und
verlangt die angemessene Interpretation dieser Kenntnisse im Horizont der jewei-
ligen Religion.

— Religiose Partizipationskompetenz ,wird als eine Fahigkeit verstanden, die sich
sowohl auf die Bezugsreligion als auch auf andere Religionen und den offentli-
chen Raum bezieht und Schulerinnen und Schiler in die Lage versetzt, an einer
Handlung reflexiv teilhaben, einen Handlungsverlauf begriindet planen sowie
Handlungsentscheidungen und Ergebnisse aus verschiedenen Perspektiven
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nachvollziehen zu konnen. Religiose Partizipationskompetenz ermdglicht es
Schilerinnen und Schilern auf diese Weise, zu religibsen Sachverhalten oder
Phanomenen mit religiosen Aspekten individuell, gemeinsam und 6ffentlich Stel-
lung zu nehmen* (Nikolova, Schluf3, Weil3 & Willems, 2007, S. 72).

Der Bezug auf Religion als diskursiven Rahmen erlaubt es dem Modell, von der je
eigenen Religion der Auszubildenden bzw. der Schilerinnen und Schiiler abzuse-
hen. Dem Berliner Modell geht es darum, was im Religionsunterricht ,vermittelt wird
und [...] empirisch erhoben werden kann* (Nikolova, Schluf3, Weil3 & Willems, 2007,
S. 69). Insofern stellt es nicht nur mit Blick auf den diskursiven Rahmen der Bezugs-
religionen auf Kommunikation um, sondern auch was die Lernergebnisse angeht,
setzt das Modell auf die Ausdrucksfahigkeit der Schilerinnen und Schiler bezie-
hungsweise Auszubildenden. ,Es geht um die Anwendung dieses Wissens in ver-
schiedenen Kontexten, also ein reflexives Konnen“ (Nikolova, Schlul3, Weil3 &
Willems, 2007, S. 69).

Schluss

Es zeigt sich, dass religiosse Kompetenz konstitutiv auf eine Uberindividuelle Dimen-
sion des Lernens angewiesen ist. Konkret meint dies die religiose Lerngemeinschatft,
aber auch religiose Bezugsgruppen wie zum Beispiel die Kirche. Konzeptionelle
Uberlegungen zur Konfessionalitait des Religionsunterrichts an berufsbildenden
Schulen kdnnten hier ansetzen und klaren, inwieweit das jeweilige Konzept von
Konfessionalitat differenzsensibel genug operiert, um die hohe religibse Heterogeni-
tat im Unterricht als Méglichkeitsraum religioser Kompetenzentwicklung zu begreifen.
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Il. Die Konfessionalitat in pluralen Kontexten — eine evangelische
Stimme zur didaktischen Ausgestaltung der Konfessionalitét
im Religionsunterricht an berufsbildenden Schulen

von
Andreas Obermann

1. Die Konfessionalitat in heterogenen Lerngruppen im BRU

Die Frage der Konfessionalitat ist grundlegend eine Frage des Rechtes nach der flr
den Religionsunterricht malRgebenden Ausfiihrung in GG 7,3: Der Religionsunterricht
ist ordentliches Lehrfach und zu erteilen in ,Ubereinstimmung mit den Grundsatzen
der Religionsgemeinschaften* (vgl. zu den folgenden Ausflihrungen detaillierter
Obermann 2011 und Obermann 2013). Fur den Berufsschulreligionsunterricht (=
BRU) sind diese Grundsatze religionspadagogisch maf3geblich im Einklang mit den
heute geltenden Kriterien und Kompetenzformulierungen fir die Berufliche Bildung
des Dualen Systems und die Bildungsgange des Ubergangssystems zu bestimmen.
Dabei ist zu betonen, dass das GG nicht von einer Lehre oder von Dogmen (vgl.
auch Schroder, 2014, S. 170) spricht, sondern von Grundsétzen: Wahrend die Lehre
nach der SelbstaulRerung der Kirchen durch in der Vergangenheit verfasste Schriften
festgelegt ist, sind die Grundsatze je aktuell zu bestimmen: Diesen 1949 garantierten
Handlungsfreiraum der Kirchen in Bezug auf die inhaltliche Bestimmung der Lehrin-
halte — ausgedriickt durch den doppelten Plural ,Grundséatze der Religionsgemein-
schaften” — gilt es auch fir die Gegenwart im Kontext der Pluralitét immer wieder neu
zu nutzen.!

Dabei haben sich die Rahmenbedingungen in den letzten 65 Jahren deutlich veran-
dert. Zu Zeiten der Grindung der Bundesrepublik Deutschland gehérte die Bevolke-
rung noch zu Uber 96% zu einer der beiden groR3en christlichen Kirchen, hier nahezu
halftig verteilt:

Vgl. insgesamt zu den folgenden Ausfiihrungen die ausfiihrlichere Darstellung von Obermann, Der
BRU und das Heilige - Uberlegungen zum konfessionellen Profil einer Religion des BRU (2014).
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Religionszugehdrigkeit 1950

Sonstige

romisch-

evangelisch katholisch

Quelle: Statistisches Bundesamt: Fachserie A | Bevélkerung und Kultur | Volks- und Berufszahlung vom 6. Juni
1961, Heft 5, Beviélkerung nach der Religionszugehdrigkeit. Stuttgart (1966), 5. 21 ( Bundesgebiet ohne
Berlin und Saarland)

Abb. 1: Religionszugehdorigkeit 1950

Weitere 20 Jahre war diese Verteilung in der alten Bundesrepublik weitgehend un-
verandert. Die soziologische Kirchenzugehorigkeit erschien gleichfalls bleibend
stabil. Einen groRen Einschnitt brachten dann die spaten 80°er und die friihen 90 er
Jahre mit der deutschen Wiedervereinigung mit sich: Auf Grund des hohen Anteils
nichtchristlicher Burger(innen) in den neuen Bundeslandern schnellte der Anteil der
Religionslosen (Konfessionslosen oder -freien) in der Gesamtbevélkerung gleichfalls
in die Hohe.

Religionszugehorigkeit 1990

sonstige

konfessionsfrei

katholisch

muslimisch

evangelisch

Quelle: Statistisches Bundesamt,
Hochrechnung auf Basis der Volkszéhlung 1987

Abb. 2: Religionszugehdorigkeit 1990

Diese sichtbare Tendenz einer christlichen Enttraditionalisierung setzte sich in den
folgenden 20 Jahren weiter fort und ist nicht nur ein Phanomen der spezifischen Ge-
schichte der neuen Bundeslander. In industriellen Ballungsgebieten der alten Bun-
deslander wie z.B. in Stuttgart, in den Ruhrmetropolen oder in Koln machen
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christliche Schuler(innen) in Lerngruppen mitunter weniger als die Halfte aller Schi-
ler(innen) aus. Wahrend es hier vor allem Schuler(innen) mit islamischen Glaubens
sind, sind es in den neuen Bundeslandern vor allem konfessionsfreie oder -lose
Schdler(innen), die die nichtchristliche Mehrheit stellen (vgl. hierzu dezidiert Kabisch,
2014). Gesamtgesellschatftlich ist diese Gruppe der konfessionsfreien Burger(innen)
mittlerweile zahlenmallig groRRer als die Gruppe der Mitblirger(innen) katholischen
und evangelischen Glaubens, wie folgende Grafik zeigt:

Religionszugehérigkeit 2010

sonstige

konfessionsfreie katholisch

B/ muslimisch

evangelisch

Quelle: slatistisches Bundesamt, Angaben der Kirchen und weileren Informationen Aufbereitung: fowid/sfe/GR

Abb. 3: Religionszugehdrigkeit 2010

Dass sich annahernd zwei Drittel der Gesamtbevoélkerung zu einer der beiden grof3en
Kirchen zahlen, heil3t nicht, dass sie sich selbst auch als religiés bezeichnen wirden.
Die Erosion geht vielmehr tiefer, denn entgegen der erwartbaren fast Zweidrittel der
Bevolkerung bezeichnen sich nur 43% der Bevdlkerung als religios (vgl. Abb. 4). Das
heil3t: Die innere Verbundenheit der nominellen Kirchenmitglieder zu den Glaubens-
und Wertvorstellungen der beiden christlichen Kirchen ist viel geringer, als es die
neutralen Mitgliedszahlen vermuten lassen.
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Anteil der deutschen Bevodlkerung, die sich als religios bezeichnet

bezeich
selbst al

Quelle; Umirage des IfD, Seplember 2012 Aufberetung, Grask, Copyright fowid / sfe

Abb. 4: Anteil der deutschen Bevolkerung, die sich als religios bezeichnen

Diese Situation der Gesamtbevdlkerung spiegelt sich in Berufsschulen deutlicher
wieder als in anderen Schulformen der Sek Il, da der BRU vor allem im dualen Sys-
tem bis auf wenige Ausnahmen im Klassenverband erteilt wird. Entsprechend mus-
sen die ,Grundsatze in Ubereinstimmung“ mit den Religionsgemeinschaften heute
hinsichtlich der didaktischen Relevanz ihrer Anschlusshorizonte immer wieder neu
bestimmt werden? vor dem Hintergrund der gesellschaftlichen Entwicklungen.

2. Lebensgestaltung und Beruf als Kriterien religionspadagogischer
Grundsatze fir den BRU

Empirische Untersuchungen bei Jugendlichen zeigen deutlich, dass sie weder unter
einer Religionslosigkeit noch einer Wertelosigkeit oder gar Hoffnungslosigkeit lei-
den.® Vielmehr bilden sich Jugendliche in ihren zahlreichen Lebenswelten ihre eige-
nen — zum Teil impliziten — religiossen Systeme, die ihre (quasi)religiosen Werte
ausdrucken: ihre ethisch orientierten Wertemuster und ein Lebensgefuhl, das von
einem hoffnungsvollen Grundvertrauen im Diesseits getragen ist. Jugendliche ver-
binden jedoch diese Erfahrungen nicht mit der Kirche, suchen sie nicht im Raum der
Kirchen und driicken sie ohne eine kirchliche Semantik aus. Entsprechend gibt es
keine homogene Religiositat Jugendlicher, sondern eine Vielzahl differenzierter Vari-
anten (vgl. Streib & Gennerich, 2011, S. 54).*

Ein wesentliches Ergebnis der Befragung von tber 8.000 jugendlichen Auszubilden-
den durch Andreas Feige und Carsten Gennerich ist beispielsweise, dass fur die
Auszubildenden eine Sinnlosigkeit der Existenz an sich unvorstellbar ist: (Le-
bens)Entscheidungen der Jugendlichen sind getragen von der Zuversicht, dass diese
nachhaltig mit Tragweite (d.h. sinnvoll) zu treffen sind angesichts eines geordneten
Kosmos (vgl. Feige & Gennerich, 2008, S. 88-89). Die befragten Jugendlichen se-

Neben der wissenschaftlichen Diskussion in der Theologie sind es kirchlicherseits die Prozesse um
die Verfassung von Vokationsordnungen, bei denen dieser Frage nachgegangen wird. Ob diese
Prozesse allerdings in nétiger Offenheit und Transparenz tber den binnenkirchlichen Raum hinaus
gefiihrt werden kann, wiirde einer gesonderten Erdrterung bediirfen.

Vgl. hierzu beispielhaft Seibt, 2012, S. 95.

Nach Streib & Gennerich (2011, S. 111-112) sind Formen einer jugendlichen Religiositat jenseits
von Konfession und religiéser Selbstbezeichnung bislang kaum erforscht.
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hen das eigene Ich in seinen Lebensvollzliigen als starke und souverane Person, die
zugleich eingebettet sein muss in einen groReren sozialen Zusammenhalt: Familie,
Partnerschaft und Freunde: Die Bedeutung dieser sich der menschlichen Machbar-
keit verschlielenden Sozialgefiige macht diese Beziehungsgefiige zu einer Grél3e
mit transzendenter Qualitat (vgl. auch Schnell, 2012, bes. 87-88.95-102). Mitten in
der Diesseitigkeit finden sich damit deutlich ,Hinweise auf eine Sehnsucht nach
Transzendenz — im Sinne von Selbsttranszendenz.” Gemeint ist damit die ,Bereit-
schaft, unmittelbare Bedurfnisse des eigenen Selbst zu Uberschreiten und von sich
selbst abzusehen” (Schnell, 2012, S. 89). Dieser Aspekt des Unverfligbaren — das
sehnslchtige Hoffen auf eine personentranszendierende Kontinuitat und Bestéandig-
keit der Person — erdffnet Horizonte fur eine Kommunikation tber christliche Inhalte
als potentielle religiose Interpretamente der “bedingt transzendenten” Lebensdeutun-
gen.

Diese (implizit-religivsen) Lebenswelten Jugendlicher® sind didaktisch ein wesentli-
cher Aspekt fur die Bestimmung einer dem BRU angemessen Konfessionalitat. Des
Weiteren sind hier auch berufsbezogene und berufspddagogische Anforderungen zu
nennen, wie z.B.

— die religiose wie auch kulturelle Pluralitat der Belegschaften in der Industrie bzw.
Unternehmen,

— die umfassende berufliche Handlungsfahigkeit,
— die fur die berufliche Bildung malRgeblichen Kompetenzformulierungen des DQR,

— die fachlichen wie personellen Erwartungen der dualen Partner bzw. der Wirt-
schatft,

— den Kriterienkatalog zur Ausbildungsreife.

3. Die Frankfurter Erklarung als Beispiel einer selbstverstandlichen Okumene
im BRU

In der Frankfurter Erklarung, einem dkumenischen Papier anlasslich des ersten 6ku-
menischen Zukunftskongresses zum BRU (www.bibor.uni-bonn.de/bru-
kongress/frankfurter-erklarung-16.-november-2012-finale-druckversion.pdf),  spricht
vielsagend nur am Rande explizit von der Okumene im BRU. Diese Okumene findet
im BRU-Bereich so selbstverstandlich statt, dass sie nicht gesondert zu erwahnen ist.
Die Frankfurter Erklarung nimmt ohne grof3e Worte die 6kumenische und plurale
Weite auf; die die beiden christlichen Kirchen Anfang der 1970er-Jahre beide in Ver-
offentlichungen propagierten: Theologisch erscheint (1.) die an der Deutung des
christlichen Wirklichkeitsverstadndnisses orientierte Rechtfertigungslehre als ange-
messen, um aus ihr lebensrelevante evangelische Grundsétze als Basis des BRU zu
entwickeln. In bildungspolitischer und kirchenrechtlicher Hinsicht ist (2.) die nach-
68er-Weite des EKD-Papiers aus dem Jahr 1971 eine Ausgangsbasis fur die heutige
Bestimmung von Grundséatzen, die den heutigen Pluralitdtsanforderungen gerecht
werden: Programmatisch werden dort die Ausfihrungen, die im Fokus ,der evange-
lisch-theologischen Wissenschaft® auf der Hohe der Zeit erfolgen, mit den
» Grundsatze[n] der Religionsgemeinschaften” nach evangelischem Verstandnis*
(vgl. Stellungnahme des Rates der Evangelischen Kirche in Deutschland, 1971, S.

° Vgl. hierzu auch Friedrich Schweitzer und Thomas Schlag, die in ihren Beitrdgen zur Jugendtheo-

logie zwischen einer ,impliziten* und einer ,personlichen“ Jugendtheologie unterscheiden (so zu-
sammenfassend z.B. Schlag & Schweitzer, 2012, S. 11; vgl. insgesamt 9-34).
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123-124) Uberschrieben. Die Grundsatze in vormals klassischem dogmatischem
Verstandnis

— sind je aktuell zu bestimmen (,Glaubensaussagen und Bekenntnisse sind in ihrem
geschichtlichen Zusammenhang zu verstehen und in jeder Gegenwart einer er-
neuten Auslegung bedurftig.”), missen zentrale Inhalte der biblisch-theologischen
Tradition aufnehmen (,Die Vermittlung des christlichen Glaubens ist grundlegend
bestimmt durch das biblische Zeugnis von Jesus Christus unter Beachtung der
Wirkungsgeschichte dieses Zeugnisses.*),

— mussen die Kirche als Dienstgemeinschaft wahrnehmbar machen (,Die Vermitt-
lung des christlichen Glaubens muf3 [sic.] den Zusammenhang mit dem Zeugnis
und Dienst der Kirche wahren®),

— sind durch die und an die Freiheit der Lehrperson gebunden (Diese Freiheit be-
deutet, ,daf} [sic.] der Lehrer die Auslegung und Vermittlung der Glaubensinhalte
auf wissenschatftlicher Grundlage und in Freiheit des Gewissens vornimmt.®),

— sind O©Okumenisch und plural ausgerichtet und dialogisch angelegt (,Die
"Grundsétze der Religionsgemeinschaften” schlie3en in der gegenwartigen Situa-
tion die Forderung ein, sich mit den verschiedenen geschichtlichen Formen des
christlichen Glaubens (Kirchen, Denominationen, Bekenntnisse) zu befassen, um
den eigenen Standpunkt und die eigene Auffassung zu Uberprifen, um Anders-
denkende zu verstehen und um zu gro3erer Gemeinsamkeit zu gelangen. Ent-
sprechendes gilt flr die Auseinandersetzung mit nichtchristlichen Religionen und
nichtreligivsen Uberzeugungen.”) und

— sind einer ,padagogischen Gestaltung des Unterrichts verpflichtet, so dass sie
grundsatzlich religionspadagogisch reflektiert sein missen und in Wechselbezug
zur Berufswirklichkeit stehen.

Auf katholischer Seite gab es Anfang der 70er Jahre analoge Entwicklungen:

.In der kunftigen Sekundarstufe Il bzw. Kollegstufe kbnnen die katholischen Reli-
gionslehrer in Vereinbarung mit den nicht-katholischen mehrere Kurse anbieten,
zwischen denen die Schuler wahlen konnen. In diesem Fall soll der Religionsun-
terricht beim Religionslehrer des eigenen Bekenntnisses des Schiilers den gréi3e-
ren Zeitraum einnehmen.” (Deutsche Bischofskonferenz zit. nach Schliter, 2001,
S.7)

Aufgebrochen wurde damit die bislang gultige Trias des Religionsunterrichts: katholi-
scher Inhalt, katholischer Schiiler, katholischer Lehrer. Diskutiert wurde damals tber
»die Einrichtung von Kursen mit verschiedenen Ausbildungszielen, die von der Schi-
lerzahl und vom Fihrungsstil wie von der Organisation her allen Konfessionen eine
Mehrzahl von Religionskursen ermoéglicht, zwischen denen die Schulerinnen und
Schdler frei wéahlen kénnten und die sie mit-projektieren sollten. Gefordert wurde eine
mdoglichst umfangreiche Kommunikation zwischen den verschiedenen Positionen,
wobei der weltanschauliche Pluralismus der Gesellschaft bewusst hineingenommen
und didaktisch aufgearbeitet werden sollte, was zu einem bekenntnisoffenen Religi-
onsunterricht fihren misse.” (Schliter, 2001, S. 5) Vor dem Hintergrund der 6kume-
nischen Weite der frihen 1970°er Jahre ist die Frankfurter Erklarung ein junges
Zeugnis, dass dieser Geist einer 6kumenischen Weite noch immer lebendig ist.
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4. Die Konfessionalitat und das konfessorische Wirken der Lehrkrafte

Die folgende Grafik versucht in aller Gebrochenheit die Vielfalt der Bestimmungsfak-
toren der Konfessionalitat des BRU (= der berufsspezifischen Grundséatze der Evan-
gelischen Kirche fur den BRU) vor dem Hintergrund der bisherigen Ausfihrungen zu
zeigen:

Auszubildende
/ / Lebenswelt |
S Implizite
umfassende Religiositdt
/ berufliche Jugendlicher
Handlungsfahigkeit X
l-'f | Konfessionalitat der ""l
| B Lehrkraft als Aus- |
\ Heile A druck evangelischer /
\ Aushildinase Pluralitit /
g fahigkeit - ¥y
- \ . /.’
EKD Bildungs- _f

Lehrpldane

planung 1971

konfessorisch entwickelt, durchgefiihrt

 religionspadagogisch / .
 religionsdidaktische reflektierte
,evangelische Grundsatze'
mit Relevanz
fur Auszubildende

Abb. 5: Bestimmungsfaktoren der Konfessionalitat des BRU

Die Bedeutung der Religionslehrkrafte fir die inhaltliche Gestaltung und die konfes-
sionelle Akzentuierung des BRU ist am Ende zu nennen als wesentlicher Faktor ftr
die didaktische Ausgestaltung der Konfessionalitat im BRU: In den Fokus gerickt ist
damit, dass die grundlegende, logische und unabdingbare Vielfalt der evangelischen
Grundsatze nicht nur der Vielfalt evangelischer Glaubensgemeinschaften bzw. Glau-
bensstromungen sowie der unterschiedlichen Schulformen entspricht, sondern dass
diese Vielfalt naturlich auch nicht vor der Lehrperson halt macht. Im BRU — wie im
Religionsunterricht allgemein — ist die Vielfalt protestantischer Uberzeugungen nur
abbildbar und umsetzbar, wenn die Lehrkrafte ihre Fachkompetenz und
konfessorische Freiheit nutzen, um padagogisch und theologisch verantwortlich als
Vertreter ihrer Religionsgemeinschaft deren Themen in ihrer je existentiell-bedingten
Konfessionalitat (Bindung) bekennend (konfessorisch) ins Unterrichtsgesprach ein-
zubringen.® Die Lehr- oder Bildungsplane sowie die oben erérterten Bestimmungs-

6 Entsprechend zu diesem Anliegen schlagt Schréder (2014) als inhaltliche Prézisierung des Begriffs

der Konfessionalitdt den Begriff der ,Ligatur® (S. 163) vor, um den Bindungscharakter von
Konfessionalitét hervorzuheben
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faktoren der beruflichen Bildung bilden fur die Lehrkrafte die Vorgaben und Rahmen-
bedingungen zur konfessionellen Ausgestaltung des BRU’s. Inmitten dieser Vielzahl
von Bestimmungsfaktoren ist konstitutiv die Freiheit der Lehrenden verwurzelt, die
eine je personlich gepragte und verantwortete (= konfessorische) Vermittlung von
Religion ermoglicht. An dieser Ausgestaltung der Freiheit entscheidet sich, wie die
Konfessionalitat eines BRU durch Inhalte konkretisiert wird und wie die von Lehrkréaf-
ten v;ermittelte Konfessionalitat von den Auszubildenden wahrgenommen werden
kann.
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