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Hans Mendl

Vorwort

Dieses Buchprojekt fordert heraus: Wir wollen zeigen, dass performative
Unterrichtspraktiken verantwortungsvoll, menschenfreundlich und religi-
onsbildend im Unterricht durchgefiihrt werden kénnen. Wir sind uns des-
sen bewusst, dass wir uns damit aber auch anfechtbar machen und freuen
uns auf Riickmeldungen und Anregungen!

Der Religionsunterricht wird zunehmend von einer Schiilerschaft be-
sucht, die auch in religiéser Hinsicht heterogen ist. Es ist sogar zu wiin-
schen, dass der Anteil nicht konfessionell gebundener Kinder und Jugend-
licher in den nichsten Jahren noch steigen wird, weil dies ein Indiz fiir die
Attraktivitdt dieses Faches ist. Aber ergeben sich durch diese Heterogenitit
nicht Grenzen fiir performative Lernformate? Darf man in deutlich religios
heterogeneren Lerngruppen zum Erleben von religidsen Praktiken einla-
den?

Oder erscheint es nicht als grundsitzlich unverzichtbar, Religion auch
im Unterricht erlebbar zu machen? Falls ja, muss das theologisch und bil-
dungstheoretisch begriindet werden. Wie das verantwortlich zu geschehen
hat, soll ebenfalls einfithrend skizziert und dann in den einzelnen Beitragen
praktisch belegt werden.

Ich danke den Lehrinnen und Lehrern, die sich auf dieses Projekt ein-
gelassen haben. Es ist nicht selbstverstdndlich, sondern héchst anspruchs-
voll, neben dem normalen Schulalltag auch noch ein spezifisches Unter-
richtsprojekt durchzufithren und zu dokumentieren. Und noch weniger
selbstverstandlich ist das in auflergewohnlichen Zeiten. Das Projekt musste
coronabedingt mehrmals verschoben werden, weil in Zeiten eines schuli-
schen Lockdowns keine praktischen Unterrichtsversuche durchgefiihrt
werden konnten.



Ein grofler Dank gilt auch meinen Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern
am Lehrstuhl, die bei konzeptionellen Fragen beratend zur Seite standen
und auf dem Feld des Performativen kraftig experimentieren; Christina
Samereier, Julia Gsodl, Rebecca Schmid, Dr. Hans-Peter Eggerl und Esther
Zitzl gebiihrt ein besonderer Dank fiir die umfangreichen Korrekturarbei-
ten. Claudia Lueg und Volker Siths danke ich fiir die Aufnahme des Buch-
projekts ins Programm des Griinewald-Verlags und fiir die umsichtige
Betreuung.



Hans Mendl

Einfiihrung und Problemstellung

1. Die Ausgangsfrage und die Notwendigkeit eines
Erlebens von Religion

1.1 Das Ausgangsproblem

Wagt man in einem Religionsbuch einen Arbeitsauftrag, der die Schiilerin-
nen und Schiiler dazu motivieren will, einen Klassengottesdienst vorzube-
reiten, kann es durchaus sein, dass die Genehmigungsbehdrde mit der
Keule »Verstofl gegen den Beutelsbacher Konsens« (zur Thematik siehe:
Herbst) winkt. In diesem Dokument aus dem Jahre 1976 wurden Grund-
sitze fiir die politische Bildung formuliert, die einem Uberwiltigungs- oder
Indoktrinationsverbot entsprachen. In Analogie dazu gibt es in der Religi-
onspddagogik seit vielen Jahren die Diskussion um einen performativen
Religionsunterricht: Darf man im Religionsunterricht die Schiilerinnen
und Schiiler beten oder andere religiése Handlungen vollziehen lassen?
»Klar«, sagen die einen, »wir befinden uns doch im konfessionellen Reli-
gionsunterricht!« — »Nein, auf keinen Falll«, widersprechen die anderen:
Der Religionsunterricht ist ein Ort der Bildung und keine gemeindliche
Einrichtung, in der Menschen freiwillig zusammenkommen, um den Glau-
ben zu leben!

Auf die genauere Darstellung der verschiedenen kontroversen Positio-
nen beziiglich eines performativen Ansatzes im Religionsunterricht wird
im Folgenden bewusst verzichtet; die verschiedenen Ansitze wurden in
anderen Publikationen hinreichend vorgestellt und diskutiert (z. B. Dinger;
Dressler / Klie / Kumlehn; Klie / Leonhard 2003; 2008; Mendl 2016a; 2017a;
2019a; 2021a). Ich beschrinke mich auf die Skizzierung der zentralen Ar-
gumentationslinien. Denn die kontroversen Diskussionen zu den Modellen
des Performativen werden bisweilen auf einer hohen wissenschaftlichen
Ebene gefiihrt.

In diesem Buch wird ein anderer Ansatz, namlich ein praxisorientierter,
gewihlt: Dargestellt werden Praxismodelle, die von erfahrenen Lehrkriften
erprobt wurden. Dies soll verdeutlichen, worin die Chancen von performa-



tiven Lernansitzen liegen. Manch einer wird aber vielleicht auch Grenzen

oder gar Grenziiberschreitungen wahrnehmen - wir sind auf Reaktionen

gespannt!

Doch was kennzeichnet einen performativen Religionsunterricht? Was
unterscheidet ihn von einem Unterricht, in dem der Diskurs »{iber« Reli-
gion dominiert? Als ich vor einigen Jahren einen theoretischen Beitrag fiir
eine didzesane Publikation zum performativen Religionsunterricht schrei-
ben sollte, baten mich die Verantwortlichen, gleichzeitig auch ein praxis-
taugliches didaktisches Modell des Performativen zu entwickeln, was ich
daraufhin auch tat (Mendl 2011): Dieses damals entwickelte Muster eines
»performativen Arrangements« werde ich im weiteren Verlauf dieser Ein-
fithrung vorstellen.

In der Spur dieses Arrangements befinden sich alle Praxisbeitrige dieses
Bandes: An konkreten unterrichtlichen Beispielen soll gezeigt werden, dass
der Ansatz eines performativen Religionsunterrichts in der Schule auf
wirksame, nachhaltige und verantwortbare Weise durchgefithrt werden
kann; diese drei Eigenschaftsworte bedeuten Qualititsstandards:

o Wirksamkeit: Erlebensmomente sind kein Beiwerk, sondern dienen ei-
ner wirksameren Durchdringung des Lerngegenstands.

o Nachhaltigkeit: Sie fiihren dazu, dass religiése Themen nachhaltiger im
Gedichtnis bleiben.

o Verantwortbarkeit: Sie werden auf eine verantwortliche Art und Wiese
unterrichtlich eingespielt, so dass die Autonomie und die Freiheit der
Schiilerinnen und Schiiler nicht gefihrdet wird und auch der religiose
Gegenstand selbst keine Entwertung erfahrt.

Ausgangspunkt ist, dass jedes performative Tun in einen unterrichtlichen

Zusammenhang eingebettet ist. Das bedeutet, dass es eines bildungstheo-

retischen Begriindungszusammenhangs bedarf, wieso gerade ein perfor-

matives Lernen als unabdingbar erscheint, um Lerngegenstinde besser zu
durchdringen. Religiose Sprechakte und Handlungsvollziige aus dem reich-
haltigen Schatz von Religion und Religionen koénnen so dargeboten wer-
den, dass Kinder und Jugendliche Geschmack daran finden; diese miissen
freilich auch die Freiheit haben selbst iiber die Bedeutung des Erlebten fiir
sich entscheiden zu diirfen. Und was unverzichtbar ist: Dass jedes perfor-
mative Tun in einer entwicklungsangemessenen Form einer Reflexion und

Weiterfithrung einmiindet.

Dabei erscheint es mir als wichtig, zu betonen, dass ein performativer
Ansatz in der Religionsdidaktik keinen Ausschliefllichkeitscharakter bean-
sprucht: Als ein religionsdidaktisches Prinzip (dazu: Mendl 2021a, 180f.)
erscheint es als kombinierbar mit anderen Prinzipien, die jeweils vom Lern-
gegenstand, von den Lernenden und vom Lernprozess her als passend er-

10



scheinen. So wird im Religionsunterricht auch kinder- und jugendtheolo-
gisch, dsthetisch, biografisch oder interreligios gelernt werden, um nur
wenige Prinzipien zu benennen. Wieso ein Religionsunterricht aber auf
einen performativen Ansatz nicht verzichten kann, soll im Folgenden be-
griindet werden.

1.2 »Da muss man dabei sein, das kann man nicht
beschreiben!«

Mit dem durchaus provozierenden Titel »Nicht nur Reden iiber Religiong,
mit dem in Variationen diverse Veréffentlichungen zum Performativen
tiberschrieben sind, wird dazu angeregt, iiber alternative Prasentations-
und Handlungsmodi des Unterrichtens nachzudenken: Diese sind deutlich
sinnlich und kérperlich gepragt und beziehen Vollzugsformen des Religi-
6sen unmittelbar mit ein.

Beginnen wir mit Alltagserfahrungen. »Da muss man dabei sein, das
kann man nicht beschreiben« — konnen Sie sich an Begebenheiten in Ihrem
Leben erinnern, auf die dieser Satz zutrifft? Situationen, in denen Sie un-
mittelbar korperlich oder sinnlich etwas verstanden habe, was sie zuvor in
diesem Maf3e noch nicht durchdrungen hatten und was schwer in Worte
zu fassen ist? Mir ging es vor einigen Jahren so im jiidischen Museum in
Berlin.

Daniel Libeskind, der Architekt des jiidischen Museums in Berlin, ldsst dort
die »Achse des Exils« in einen »Garten des Exils« miinden. 49 Betonstelen
befinden sich auf einer um 12 Grad geneigten Ebene. Wer den Garten durch-
schreitet, so der Audio-Kommentar, kann nachempfinden, wie sich die aus
Deutschland in alle Lander emigrierten Juden fiihlten — heimatlos, orientie-
rungslos, aus dem Gleichgewicht gebracht. Und in der Tat: So ist es! Meinte
ich bisher, nicht durch den Geschichtsunterricht, sondern erst durch die Lite-
ratur von deutschen Exil-Schriftstellern das Leben im Exil verstanden zu
haben, so ging mir die Erfahrung, aus der Bahn geworfen zu sein, korperlich
nie so nahe wie in Libeskinds »Garten des Exils«: Ich fiihlte mich aus dem
Gleichgewicht gebracht, orientierungslos — und verstand!

»Taizé ist ein Phanomen, das nicht wirklich in Worte zu fassen ist, man
muss es erlebenc, heifit es in einem Religionsbuch fiir die Mittelstufe (Re-
ligion vernetzt 8, 92). Das scheint fiir viele Phdnomene des Religiésen zu
gelten: Man versteht sie nur, wenn man sie auch unmittelbar erlebt! Gleich-
zeitig warne ich vor jedem Dogmatismus und vor allem auch davor, mit
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dem Erlebensmodus den Denkmodus ersetzen zu wollen. In meinen ein-
filhrenden Thesen zu den 20 Praxisfeldern des Performativen, die ich in
»Religion erleben« (2017) entfalte, lautet die Sprachform so: »Nicht nur ...
sondern auch, beispielweise: »Nicht nur >tiber< Sakramente ... sprechen,
sondern die heilsame Bedeutung profaner und heiliger ritueller Handlun-
gen (>to do things with words<) erspiiren« (Mendl 2017, 206). Mit den Modi
eines Erlebens und Denkens soll das Verstehen von Religion geférdert wer-
den - das ist das Ziel des Religionsunterrichts an der o6ffentlichen Schule,
in dem ganz unterschiedliche Arbeitsformen gepflegt werden! Und selbst-
verstindlich gibt es auch Aha-Erlebnisse, die durch klassische kognitive
Verarbeitungswege am Schreibtisch gewonnen werden konnen. Auch hier-
fir ein personliches Beispiel: Vor einigen Jahre las ich, dass in Michelan-
gelos bekanntem Bildwerk »Erschaffung des Adam« aus der Sixtinischen
Kapelle im Vatikan die Darstellung Gottes in einer Wolke frappierend an
ein menschliches Gehirn erinnere: Der Pulsschlag erhohte sich, mein eige-
nes Gehirn begann zu rattern ...

Trotzdem. Worin besteht der Mehrwert von performativen Lernformen?
Es erscheint mir als notwendig, zu begriinden, wieso ein ausschliefllich ko-
gnitiv angelegter Religionsunterricht im Hauptmodus des Diskurses heute
nicht mehr ausreicht, damit Kinder und Jugendliche Religion verstehen.

1.3 Die Notwendigkeit, performativ zu lernen

Von drei Seiten her - religionssoziologisch, theologisch und bildungsthe-
oretisch, kann man begriinden, wieso es unabdingbar ist, auch performativ
zu unterrichten (vgl. Mendl 2021a, 208; Mendl 2021d, 240):
Religionssoziologisch stellt sich die Frage, wie mit dem so genannten Tra-
ditionsabbruch umzugehen ist. Nur noch eine Minderheit der Kinder und
Jugendlichen, die den Religionsunterricht besucht, ist durch das Elternhaus
religids sozialisiert und in einer Kirchengemeinde beheimatet. Viele Er-
scheinungsformen (Riten, Gebete, Gottesdienstformen, aber auch Orte des
sozialen und diakonischen Wirkens) und Wissenselemente (z.B. die Feste
des Kirchenjahrs und ihre Bedeutung, zentrale Glaubensiiberzeugungen,
Wissen um Bibel und Kirchengeschichte) sind der Mehrzahl der Kinder
und Jugendlichen fremd. Dabei erscheint jede Schuldzuweisung fehl am
Platz, wenn Religionslehrkrifte bei den Schiilerinnen und Schiilern der
Sekundarstufe massive Defizite in Sachen religiésen Bildung feststellen:
Weder den Eltern noch den Grundschullehrkriften kann ein Vorwurf
gemacht werden. Wenn das, was gelernt wird, nicht auch in einem lebens-
weltlichen Kontext eingebettet ist, werden sich die entsprechenden Synap-
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sen im Gehirn allméhlich zurtickbilden. Stébern Sie in Thren alten Schul-
heften anderer Facher, falls noch vorhanden, und staunen Sie dariiber, was
Sie alles vergessen haben! Religion konkretisiert sich aber auch in prakti-
schen Handlungsvollziigen: Gerade wenn es um solche praktischen Voll-
ziige, Handlungszusammenhénge und Fertigkeiten geht, reicht ein aus-
schliefilich kognitiver Zugang nicht aus. Niemand hat Schwimmen oder
Radfahren in der Theorie gelernt. Wer regelmaflig ein Rockkonzert be-
sucht, ist mit den entsprechenden Riten vertraut. Ein Rollenspiel wie »Diis-
terwald« lernt man, indem man mitspielt. Wieso sollte das in Religion
anders sein? Nur dadurch, dass man den Ablauf eines Gottesdienstes er-
ldutert und einen Hefteintrag erstellt, weif} man nicht, wie Liturgie »funk-
tioniert« — geschweige denn erwirbt man so eine Verhaltenssicherheit (wo-
bei, wie spéter noch herauszuarbeiten sein ist, eine véllige Verhaltenssicher-
heit kein Ziel eines schulischen Religionsunterrichts in Sachen Religion
sein kann).

Wenn es die Zweckbestimmung der offentlichen Schule ist, nicht nur
zur Deutung der Welt, sondern auch zum Umgang mit ihr zu befahigen,
stellt sich die Frage, inwiefern nicht im Unterricht selber eine Erfahrungs-
erweiterung erfolgen muss, die dann die Basis eines tieferen Verstehens sein
kann. »Es geht hier durchgéngig darum, heutigen Schiilerinnen und Schii-
lern in der titigen Aneignung und Transformation vorgegebener religioser
Ausdrucksgestalten (insbesondere aus der jiidisch-christlichen Tradition)
eigene religiose Erfahrungen zu eréffnen« (Englert 2002, 32). Freilich sollte
man sich vor der Versuchung hiiten, all das, was Kinder heute nicht mehr
an religioser Sozialisation mitbringen, durch den Religionsunterricht zu
kompensieren. Das wird nicht gelingen. Das ist andererseits aber auch nicht
schlimm. Auch in anderen Fichern erfolgt ein »Hineinschmecken« in die
jeweiligen Praktiken: in Chemie, in Kunst, in Deutsch ...

Mit dieser ersten Problemanzeige verbindet sich auch eine theologische
Anfrage: Religion ist mehr als ein in Formeln gegossenes Glaubenswissen.
Sie ist vor allem gekennzeichnet von geprigten Formen und einer sozialen
und gemeinschaftlichen Praxis. Um die formgebundene Eigenart der Of-
fenbarungsreligion und die damit verbundene Praxis zu verstehen, bedarf
es deshalb einer »szenischen und gestischen, leiblichen und rdaumlichen
Darstellung« (Klie / Leonhard 2003, 149). Religion hat einen Mehrwert,
wenn sie »in Form« (ebd. 147) bleibt. Ein rein diskursiver Unterricht reicht
hierfiir nicht aus. Einige Beispiele: Kann man die Ethik des Christentums,
wie sie sich in den Handlungsfeldern der Caritas oder Diakonie konkreti-
siert, begreifen, ohne sozial-karitative Vollzugsformen vor Ort erlebt zu
haben oder mit Menschen gesprochen zu haben, die sich dort engagieren?
Kann man die Art und Weise, wie und in welcher zeitlichen Struktur in
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einer monchischen Gemeinschaft christlicher Glaube gelebt wird, anni-
hernd tiber Textdokumente, Erzdhlungen oder Filmeinspielungen verste-
hen? Was braucht es, um die dialogische Struktur eines Psalmgebets oder
die Spiritualitit einer Taizéfeier zu begreifen?

Die dritte Begriindungsstruktur ist bildungstheoretisch angelegt: Man
weifs von der Lernpsychologie her um die Bedeutung einer Vernetzung
verschiedener Lerndoménen, damit trages Wissen vermieden und intelli-
gentes Wissen aufgebaut werden kann. Verstehen und Behalten werden
gefordert, wenn implizite und deklarative Wissensebenen miteinander ver-
schrankt werden: Was erklédrt wird, soll auch erprobt werden. Was getan
wird, muss eingeordnet und reflektiert werden. Das Ringen um die Bedeu-
tung handlungsorientierter und leibbezogener performativer Lernformen
erweist sich deshalb auch als anschlussfihig an den performative turn in
den Kultur-, Geistes- und Bildungswissenschaften insgesamt (vgl. Wulf /
ZirfaB3).

Viele performative Formen lassen sich leichter im Angebotsportfolio der
Schulpastoral umsetzen, weil hier von vorneherein der Aspekt der freiwil-
ligen Teilnahme zum Tragen kommt. Im verpflichtenden Religionsunter-
richt ist dies anders. Gerade darin besteht aber der Reiz dieses Buchpro-
jekts: Die meisten Beitrdge sind daraufhin angelegt, zu zeigen, dass auch
im Religionsunterricht auf verantwortbare Weise performativ gelernt wer-
den kann!

2. Die ernstzunehmenden Einwande

Gegen die Ansitze des Performativen im Religionsunterricht wurden ge-
wichtige Einwande und Anfragen formuliert, die auf verschiedene Ebenen
abzielen und sich auf unterschiedliche konzeptionelle Ansétze beziehen
(vgl. eine ausfiihrliche Dokumentation und Diskussion kritischer Aufsatze:
Mendl 2016a). Sie beriithren in erster Linie die Felder des Performativen,
bei denen es um Bekenntnisakte geht, also um Gebet, Liturgie und Segens-
riten, und weniger um ein inszenierendes handlungs-, erfahrungs- und
kérperorientiertes Lernen im Kontext des biblischen, geschichtlichen oder
ethischen Lernens. Das ist tibrigens auch der Grund, wieso wir uns in die-
sem Buch auf diesen umstrittenen engeren Kern einer performativen Pra-
xis beziehen, um zu zeigen, dass die folgenden Einwénde entkriftet werden
kénnen.
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System Schule: Man miisse die Kiinstlichkeit der 6ffentlichen Schule als
ein Moratorium des Lebensernstes akzeptieren, so Bernhard Dressler; das
Leben konne sich hier nur didaktisch gebrochen zeigen. Von daher handle
es sich um einen Kategorienfehler, wenn in der Schule authentische religitse
Praxis vollzogen wiirde; diese habe ihren Platz im Privaten oder in der
kirchlichen Gemeinde (vgl. Mendl 2017a, 61f.). Die Kritiker befiirchten
eine Rekatechetisierung des Religionsunterrichts, wenn in der Schule Reli-
gion praktiziert wiirde.

Glaubensautonomie der Lernenden: Im ordentlichen Lehrfach Religions-
unterricht, das nicht nur von glaubigen Schiilerinnen und Schiilern besucht
wird, miisse allen eine Bekenntnisfreiheit zugesichert werden (vgl. Porzelt
2016, 191); niemand diirfe gegen seinen Willen zum Vollzug religioser Akte
gezwungen werden. Man konne auch im konfessionellen Religionsunter-
richt nicht davon ausgehen, dass alle Lernenden beispielsweise das Ver-
stindnis von Gebet als einer Zuwendung zu einer transzendenten Grofle
teilten. Da der personale Kern der Subjekte unverfiigbar sei, spreche dies
fiir ein » Uberwiltigungsverbot« bei der Durchfithrung religiéser Riten im
Unterricht (vgl. Heumann, in: Mendl 2016a, 112). Eine besondere Bedeu-
tung erhalt diese Anfrage, wenn sich in der Lerngruppe auch Schiilerinnen
und Schiiler befinden, die einer anderen oder keiner Religion angehdren.

Dignitit religioser Akte: Wenn religiose Akte, die ihren origindren Ort
in Gemeinde und Familie haben, im Unterricht spielerisch und transfor-
matorisch praktiziert wiirden, konne dies die Ernsthaftigkeit und Wiirde
dieser religiosen Vollzugsformen gefihrden (vgl. Porzelt 2016, 192). Diese
Kritik bezieht sich dann auch auf eine performative Annaherung an die
Riten einer anderen Religion (z.B. Pessach, Gebetshaltungen im Islam).
Bezugspunkte dieses Einwands sind vor allem Modelle des Performativen,
wie sie in der evangelischen Religionspddagogik entwickelt wurden: Hier
wird mit spieltheoretischen Ansdtzen versucht, die Grenzen zwischen einer
authentischen erfahrbaren Religion (beispielsweise in der Gemeinde) und
einer, die nur im »Als-ob«- oder im Spielemodus in der Schule zum Tragen
kommt, zu benennen. Ich sehe diese Ansitze inzwischen selber kritisch
(siehe Mendl 2016a, 17-20) und habe demgegeniiber ein eigenes Modell
des Performativen entwickelt. Andererseits kann man aber auch an kon-
kreten Beispielen belegen, dass auch ein experimenteller und erprobender
Umgang mit religiésen Vollzugsformen der Wiirde des Gegenstands selbst
keinen Abbruch tut (siehe dazu auch mein Projekt zu den Psalmen,
Kap. 3.3).

Ich meine, dass mit dem im Folgenden skizzierten Ansatz den darge-
stellten Vorbehalten der Wind aus den Segeln genommen werden kann!
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3. Ein Modell des Performativen

3.1 Die didaktischen Vorentscheidungen

Ja, mit Jugendlichen im Religionsunterricht religiése Praktiken zu vollzie-
hen, zu beten, zu feiern, zu segnen, zu singen, aber auch mit einer inneren
Berithrung handlungsorientiert zu arbeiten bedarf einer sensiblen Didak-
tik. Die folgenden Elemente sollen dies gewéhrleisten!

Einladung: Mit performativen Unterrichtsformen laden die Lehrenden
zum Vollzug religiés konnotierter Handlungsformen ein: beten, segnen,
feiern, ein Sozialprojekt durchfiihren, sich an einem Gedenkakt beteiligen,
einen eigenen (religiosen) Text vortragen oder ein Kunstwerk gestalten und
vorstellen. Die Einladung kann und soll werbend vorgetragen werden, sie
darf aber auch von den Schiilerinnen und Schiilern abgelehnt werden.
Dann ist freilich zu tiberlegen, wie diese trotzdem in den Unterrichtspro-
zess einbezogen werden konnen, wie ihre eher beobachtende Haltung mit
sinnvollen Aufgabestellungen verbunden werden kann. Es gibt also ver-
schiedene »Habitusoptionens, so der Fachbegriff, wie man sich im Unter-
richtsprozess beteiligen kann.

Bedeutungszuweisung durch die einzelnen Schiilerinnen und Schiiler:
Diese Einladung muss zudem von der Méglichkeit geprigt sein, dem Voll-
zug eine subjektive Bedeutung zuzuweisen. Die Kinder kénnen unmittel-
bar, aber auch distanziert beteiligt sein - in unterschiedlichen Graden einer
aktiven Teilnahme. Sie diirfen und sollen dem, was sie tun, eine eigene
Deutung geben.

Unverfiigbarkeit des Ergebnisses: Ob aus diesen einzelnen Erlebnissen
dann auch subjektiv bedeutsame und nachhaltige Erfahrungen werden,
entzieht sich der Steuerung durch die Lehrenden; Schiilerinnen und Schii-
ler kénnen zustimmen oder ablehnen; sie finden eine Praxis toll oder eben
nicht, sie fordern eine Wiederholung ein, fanden sie nur ganz nett oder
vergessen sie gleich wieder. Die tatsdchliche Wirkung einer Sprechhand-
lung ist didaktisch von auflen nicht verfiigbar und kaum steuerbar.

An einem einfachen Beispiel verdeutlicht: Eine Lehrkraft fithrt mit den
Schiilerinnen und Schiilern eine meditative Ubung durch: Einige kénnen
sich darauf einlassen, andere traumen vor sich hin, wieder andere haben
Probleme, sich zu konzentrieren oder beschiftigen sich anderweitig.

Performative Handlungsformen im Religionsunterricht wollen das Ver-
stehen von Religion férdern, wenn ein Reden iiber Religion nicht mehr
ausreicht, um den jeweiligen Gegenstand verstdndlich werden zu lassen.
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Mit einem performativen Ansatz erfolgt also keine Riickwirtswende zu
einem katechetischen Konzept!

Um die Freiheit der individuellen Erfahrungsbildung zu sichern, er-
scheint eine didaktische Rahmung als unverzichtbar, welche Elemente des
Erlebens mit solchen der kognitiven Verankerung und besonders der Re-
flexion verbindet; denn nur dann, wenn Jugendliche wissen, was auf sie
zukommt und wenn sie immer wieder dazu angeregt werden, tiber das
Erleben und Tun auch altersgemafl nachzudenken, werden sie entschei-
dungs- und handlungsmichtig. So entstehen reflektierte Erfahrungen! Die-
ses performative Arrangement soll im folgenden Schritt vorgestellt werden.

3.2 Ein mogliches performatives Arrangement

Ein unmittelbares Erleben und Handeln sollte von zwei reflexiven Elemen-
ten ummantelt sein - einer mehrschichtigen kognitiven Einfithrung und
Vorbereitung und einer griindlichen Auswertung und Weiterfithrung. Nur
so wird die Freiheit des lernenden Subjekts gesichert und das performative
Handeln unterrichtlich bestimmbar. Die jeweilige Anordnung, Aufberei-
tung und zeitliche Rahmung der drei Elemente hangt vom Thema und der
Lerngruppe ab; die Praxisprojekte in diesem Buch orientieren sich an die-
sem Gesamtarrangement, auch wenn auf die permanente Wiederholung
der Terminologie verzichtet wurde.

Kognitive Verankerung und Vorbereitung: Ein performatives Element
wird in schulischen Kontexten nie nur so durchgefiihrt werden, sondern
immer in einem unterrichtlichen Zusammenhang stehen. Ein Beispiel:
»Segnen« kann ein Thema werden, wenn zuvor die Segnung Davids zum
Konig oder Sakramente bearbeitet wurden; »feiern« dann, wenn bespro-
chen wird, was einen Gottesdienst ausmacht. Das performative Tun dockt
also an unterrichtlichen Fragestellungen an und vertieft diese. Die vorbe-
reitende Einfithrung verfolgt zusétzlich das Ziel, den Lernenden eine ge-
wisse Verhaltenssicherheit zu geben: sie sollen zuvor wissen, was auf sie
zukommt und wie sie sich verhalten kénnen (»Habitus-Optionenc), ob sie
sich in die Teilnehmer- oder in die Zuschauerperspektive begeben wollen.
Dies erscheint besonders dann als bedeutsam, wenn sehr intensive, exis-
tentielle und spirituelle Erlebnisse angeboten werden.

Performatives Erleben: Das zentrale Feld des Erlebens und Handelns
sollte so gestaltet sein, dass sich die Lernenden mit ihren individuellen
Lernvoraussetzungen ins Handlungsfeld einklinken konnen. Das wird bei-
spielsweise moglich tiber das Angebot von offenen Strukturen, die indivi-
duelle Zugange eré6ftnen. Ein Beispiel: Nicht jeder Jugendliche wird immer
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bereit sein, fiir etwas zu danken — die Chance, sich auszudriicken, sollte
deshalb offener gestaltet sein. Und nicht jeder Jugendliche wihlt als Adres-
saten eines Dankes eine Gottanrede, sondern formuliert lieber den Dank
allgemein.

Reflexion und Weiterfiihrung: Die griindliche Reflexion soll das ler-
nende Subjekt zur eigenen Positionierung befdhigen; diese kann unter den
Modalitaten schulischen Lernens auch in einer negativen Stellungnahme
zum erlebten Projekt bestehen. Auch hier sollten altersgemifie Wege ge-
wihlt und darauf geachtet werden, dass nicht alles, was der oder die Ein-
zelne fiir sich tiberlegt, auch ins gemeinsame Gesprich einflieflen muss.
Erst aus dem Zueinander von Erleben und Reflexion kann eine Erfahrung
werden! Je nach Thema kénnen sich weitere kognitive Verkniipfungen an-
schlieflen.

Performatives Arrangement

Diskursive Einbettung und Einfihrung
Thematischer Kontext, kognitive Anker
Beschreibung
- des Erlebens-Modus, der zeitlichen und raumlichen Begrenzungen
- der Erwartungen an die Lernenden, der Habitus-Optionen
Befahigung zur Code-Unterscheidung (Haltungen, Deutungen)

Performatives Erleben
thematisch fokussierte Erlebnisdimensionen
offene Formen »  subjektive Bedeutungszuweisung
Elemente der Zwischenreflexion »  Distanzierungsmaglichkeit

Diskursive Reflexion und Weiterfiihrung
Subjektive Positionierung (erleben + reflektieren = erfahren)

Austausch tiber subjektive Erlebens-Modi (,was war?*)
und subjektive Erfahrungs-Konstruktionen (,was bedeutet das?*)

Diskursive Weiterarbeit

3.3 Die didaktischen Grundbewegungen des
Performativen

Worin der Reiz performativer Lernformen besteht, wird deutlich, wenn

man die impliziten didaktischen Grundbewegungen genauer untersucht.
Zusammengefasst haben performative Lernformen einen mehrfachen
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Mehrwert im Kontext von Raum und Zeit, der durch folgende didaktische
Perspektiven geprigt ist:

Verlangsamung: Man taucht intensiv in die Lerngegenstande ein, anstatt
sie nur auf einer diskursiven Oberflachenebene zu bearbeiten: »Nicht
das Vielwissen sittigt die Seele und gibt ihr Gentigen, schreibt Ignatius
von Loyola in seinem Exerzitienbuch (Ignatius von Loyola 7)! Freilich:
Die intensive korper- und raumorientierte Auseinandersetzung mit
Lerngegenstinden kostet Zeit!

Versinnlichung: Nicht nur Auge und Ohr, die dominanten Organe kon-
ventionellen schulischen Lernens, sondern auch andere Sinne (Geruchs-
sinn, Tastsinn, Kérperempfinden) und vor allem kérpersprachliche Ele-
mente (Mimik und Gestik, Proxemik, Bewegung) sind Medien des Ler-
nens. Das Auge sieht nicht nur mediale Représentationen der
Wirklichkeit und das Ohr hoért nicht nur als Hauptmedium die Stimme
der Lehrperson oder digitale Produkte, sondern originale Gegenstédnde,
Réume und Menschen. Die originale Begegnung erméglicht eine inten-
sive Kontaktaufnahme mit den Lerngegenstinden und Menschen und
fithrt zu differenzierten Erfahrungen: Denn iiber die Sinne erfolgen
auch perturbierende Rezeptionen (fremde Geriiche, eine ungewohnte
Asthetik, seltsame Klinge, spezifische Persénlichkeiten ...).
Beriihrung: Vor allem die taktile Ebene trdgt zur Erschlieffung der In-
nenseite religioser Sachverhalte bei, sowohl bei kommunikativen kor-
persprachlichen Ubungen (z.B. einem Standbild), aber auch beim un-
mittelbaren Erleben religioser Riten, z.B. einem Salbungs- oder Segens-
ritus: »Was ich beriihre, berithrt mich« (Buck 12).

Begegnung: Performative Lernformen ermdglichen ein Begegnungsler-
nen an originalen Orten; auch hierbei ist die damit verbundene Erfah-
rung von Fremdheit durchaus ein didaktisches Ziel, um der Gefahr
simplifizierend-vereinnahmender Korrelationsmodi und einer schwa-
chen Toleranz zu entgehen. Beispielsweise wird bei der Begegnung mit
Klosterfrauen in ihrem Kloster einiges befremden; gleichzeitig ergeben
sich aber durchaus tiberraschende Einsichten (»Jetzt verstehe ich zum
ersten Mal, was den Reiz eines Klosterlebens ausmacht«; Mendl, 2017c,
117).

Emotionalitit: All dies ist unterfiittert mit emotionalen Konnotationen.
Denn jede sinnliche Wahrnehmung wird bei der Verarbeitung affektiv
infiziert (Mendl 2005b, 16). Dabei konnen die emotionalen Reaktionen
durchaus unterschiedlich sein: positiv, aber auch negativ!
Wahrnehmungs- und Achtsamkeitsschulung: Insgesamt sensibilisieren
entschleunigende bewegungsorientierte Projekte fiir eine genauere
Wahrnehmung von Natur, Kultur, Sozialraum und der eigenen Person
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wie auch der anderen. Ein Innehalten erhoht die Fahigkeit zu einer fo-

kussierten Konzentration auf Teilaspekte der inneren und 4ufleren

Wahrnehmung und fiihrt zu neuen Sichtweisen.

Wenn man diese Stichworte genauer betrachtet, kristallisiert sich heraus,

dass das gerade die Elemente waren, die wihrend der Corona-Pandemie

im Distanzunterricht oder im eigenartig kdrper- und kontaktlosen Préasenz-

unterricht verloren gingen und schmerzlich vermisst worden sind! Kein

Wunder, dass mitten in der Pandemie eine Religionslehrerin formuliert hat:

»Alles, was den Religionsunterricht schonmacht, ist unter den Bedingun-

gen der Pandemie nicht méglich.«

Die multiperspektivische Auseinandersetzung mit Lerngegenstinden,
bei der auch kérperliche und raumliche Dimensionen beteiligt sind, ent-
spricht insgesamt einer Didaktik der Aneignung, die aber konstruktivis-
tisch betrachtet immer als eine Didaktik der Erméglichung verstanden
werden muss (Mendl, 2019b, 206): Erlebnisdimensionen stellen ein Deu-
tungsangebot dar; jeder einzelne Schiiler und jede einzelne Schiilerin muss
dem Erleben aber einen individuellen Sinn verleihen - ein zentrales Ele-
ment meines performativen Ansatzes (Mendl 2016a, 17-20). Bezogen auf
die gestufte Aufeinanderfolge didaktischer Teilschritte im Rahmen eines
Unterrichtssettings, auch Artikulation des Unterrichts genannt, kennzeich-
nen performative Lernformen folgende Besonderheiten: das Mantra jeden
guten Unterrichts besteht aus den Elementen Eindruck — Ausdruck - Aus-
tausch (Mendl 2005b, 36):

o Eindruck: Es erfolgt eine Beschiftigung mit neuen Wissenswelten. Ge-
rade beim skizzierten performativen Setting wird deutlich, dass es im
Kontext eines unterrichtlichen Lernverstindnisses entwickelt wurde,
welche Bildung als Auseinandersetzung mit Gegenstinden der Natur,
der Kultur, der Gesellschaft, Wissenschaft und der Religion versteht.
Tatsachlich geht der engere Ansatz eines performativen Modells deutli-
cher von der Sachseite einer auch konfessionellen Religion aus. Ja, trotz
aller Kritik an der Kirche, die auch Religionspadagogen teilen: Ich bin
davon iiberzeugt, dass es in der Tradition der christlichen Kirchen und
auch der anderen Religionen einen wahren Schatz an lebensfreundli-
chen religiosen Ausdrucksformen gibt, eine »im Leben und Sterben von
Generationen erprobte Tradition von Klagen (Psalmen), Musiken, Bil-
dern und Liedern, die man innerlich singen, murmeln und in Abwand-
lung mitsprechen kann« (Kroger 20); wir alle bendtigen Kraftquellen,
»s0 etwas wie einen menschheitsgeschichtlich gewachsenen Schatz an
Wissen und Traditionen, an Symbolen und Bildern, an Musiken, Lie-
dern und Liturgien gleichgiiltig ob klassisch oder Rock und Pop, wenn
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sie substantiell sind und sich bewihren —, an Texten, Psalmen und Ge-
beten, aus denen wir schopfen konnen« (ebd. 103).

o Ausdruck: Diese Wissenswelten miissen aber individuell verarbeitet wer-
den; den Schiilerinnen und Schiilern werden Mdglichkeitsraume eroft-
net, in denen sie Lerngegenstinde je eigen deuten und konkretisieren
konnen. Gerade bei liturgischen Erkundungen erhalten die tradierten
Sprechakte durchaus eine transformierte Gestalt, weil die Art und Weise,
wie im Klassenzimmer, einem Meditationsraum oder in anderen schu-
lischen Raumen gebetet, gesegnet, psalmodiert oder gefeiert wird, sich
von den konventionellen gemeindlichen Vollziigen unterscheidet. Hier
greifen dann die skizzierten didaktischen Elemente, um vor einer Ver-
einnahmung zu schiitzen.

o Austausch: Die entstehenden individuellen Konstruktionen sind es
Wert, in der Gruppe der unterschiedlich Lernenden vorgestellt und aus-
getauscht zu werden. Jeder Austausch bedeutet fiir die anderen Teilneh-
menden wieder einen neuen Eindruck. Denn hier lernt man die Deu-
tungsmuster anderer Jugendlicher kennen, die nachdenklich machen,
befremden oder begeistern.

3.4 Performative und / oder handlungsorientierte
Lernformen

Die skizzierten didaktischen Perspektiven verdeutlichen, dass es gar nicht
so einfach zu bestimmen ist, worin sich ein performativer und ein hand-
lungsorientierter Ansatz voneinander unterscheiden. Gute Padagogik be-
zog zu allen Zeiten Korperlichkeit und Sinnlichkeit ein und verstand Un-
terricht auch in seiner je eigenen Inszeniertheit und Theatralitat. Bei der
Diskussion auf einer Theorieebene (vgl. Dressler 2016, 8; Mendl 20164, 40;
Mendl 2017a, 48£.) wird trefflich tiber ein engeres oder weiteres Verstand-
nis von »performativ« gestritten. In diesem Buch ist insofern eine Vorent-
scheidung gefallen, als (bei aller Breite der vorgestellten Praxisprojekte)
bewusst der Fokus auch und vor allem auf das engere Feld einer praktizier-
ten Religion (Gebet, Liturgie, Segen ...) gerichtet wird. Uberall dort, wo
Formen einer gelebten Religion im Unterricht nach dem skizzierten ver-
antwortbaren Grundmuster praktiziert oder auch transformiert werden,
wird man von einem im engeren Sinne »performativen« Lernen sprechen
konnen. Doch die Uberginge sind durchaus flielend: Auch der dialogische
Akt einer Begegnung mit Personen, die aus religiésen Motiven heraus han-
deln, kann als ein performatives Setting bezeichnet werden. Im Rahmen
eines geschichtlichen Projekts kann ein Gedenkakt vollzogen werden. Ob
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man dann ein erfahrungsorientiertes Erkunden eines Kirchenraums bereits
als performativ bezeichnen will oder erst ein explizit religioses Schwellen-
ritual oder einen Segensakt, soll bewusst offengelassen werden. Denn der
entscheidende Punkt ist vielmehr, wie sensibel Lehrende die entsprechen-
den Lernsettings planen und durchfithren - im Bewusstsein, dass gerade
die Aufforderung an Kinder, sich beim Praktizieren von gelebter Religion
in die Teilnehmerperspektive zu begeben, wohliiberlegt vonstattengehen
sollte; die oben angedeuteten konzeptionellen Rahmungen wollen hier eine
Hilfestellung geben. Gleichzeitig wird an den Projektskizzen deutlich, dass
sich auch Jugendliche gerne auf entsprechende Angebote einlassen und
selbst dort, wo auch nicht-christliche Schiilerinnen und Schiiler an den
Projekten teilgenommen haben, dies auf verantwortliche und differenzierte
Weise geschehen kann. Bei den einzelnen Teilkapiteln wird die Fragestel-
lung nach dem engeren oder weiteren Verstindnis jeweils vertieft aufge-
griffen.

3.5 Ziel: Konfessorische Kompetenz - selbstbestimmt
(nicht) glauben!

Das Ziel ist eine konfessorische Kompetenz (bitte nicht verwechseln mit ei-
ner konfessionellen!): Gerade die letzte Phase der Priasentation und des
Austausches, die unterrichtlich leider haufig immer noch zu kurz kommt,
hat eine besondere Bedeutung fiir die Identititsbildung von Jugendlichen.
Solche Akte des gemeinsamen Vorstellens und Besprechens von individu-
ellen Lernergebnissen konnen im engeren Sinn als performativ verstanden
werden; auch hier kann man trefflich dariiber streiten, ob bereits das
Schreiben eines eigenen Textes, Gebets oder Psalms schon performativ ist.
Unstrittig diirfte sein, dass das Vortragen eines solchen individuellen Lern-
produkts einen hohen konfessorischen Wert hat (zur Begrifflichkeit reli-
gios — konfessionell - konfessorisch: siehe Mendl 2019b; Woppowa 5-17;
siehe auch ausfiihrlicher in Kap. 6, Bekenntnis, S. 245-246): Die Jugendli-
chen werden eben nicht dazu verpflichtet, ein Bekenntnis im Sinne der
katholischen Konfession abzugeben, sondern konnen ihrem individuierten
Glauben einen Ausdruck verleihen und dazu auch Rede und Antwort ste-
hen. Sie kénnen - und werden dies gerade im Jugendalter auch tun - ebenso
eine anfragende, kritische oder unglaubige Position einnehmen und dies
in ihren Texten und anderen Lernprodukten kundtun.
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3.6 Die besondere Bedeutungd fiir die Sekundarstufe

Dass man bei pubertierenden 7.-Klédsslern oder kritischen 10.-Klésslern
mit Gegenwind rechnen muss, wenn man sie zu korperlichen Vollziigen
oder Formen des Gebets einladt, ist nachvollziehbar. Jugendliche, die in-
mitten einer »Spiritualitit des Umbruchs« (Mendl 2019b, 263f.) stecken,
miissen in ihrer »Questreligion«, die mehr von Fragen als von Antworten
gepragt ist, respektvoll behandelt werden. Bei Kindern in der Grundschule
scheint das einfacher zu sein, weil ihre Bereitschaft, sich auf neue Erfah-
rungen einzulassen, grofler ist. Wie ein Schwamm saugen sie neue Infor-
mationen auf, voller Begeisterung machen sie bei den entsprechenden An-
geboten aus der Schatzkiste von Religion und Spiritualitdt mit. Religions-
padagogen wie Jiirgen Heumann warnen aber hier mit dem Stichwort
»Uberwiltigungsverbot«: »Der personale Kern des Schiilers ist fiir die
Schule unverfiigbar - >das Beten« im Klassenzimmer darf diesen Kern nicht
tangieren (Uberwiltigungsverbot)« (Heumann, in: Mendl 2016a, 117).
Dies gilt dann auch fiir den Umgang mit Jugendlichen; Lehrende benétigen
hier eine Differenzvertriglichkeit, um auch kritische Anfragen und das
Verweigern einer Teilnahme an (religiosen) Sprechakten akzeptieren zu
konnen.

Aber die Lehrkrifte haben noch mehr Verantwortung: Sie sind immer
auch die Anwilte eines respektvollen Umgangs bei einem Sich-Hineinbe-
geben in die Praxis von Religion. Denn manchmal lassen sich durch die
Dynamik der Gruppe oder der augenblicklichen Gefiihlslage Jugendliche
in Formen eines Sprechausdrucks oder einer Sprechhandlung hineinzie-
hen, die ihnen im Nachgang als unangenehm oder peinlich erscheinen.
Von daher kann das Prinzip der Freiwilligkeit nicht oft genug betont wer-
den.

Gleichzeitig aber soll denen, die gegeniiber jeglichen religiésen Vollzii-
gen im Unterricht theologisch fundamental die Glaubensautonomie der
Schiilerinnen und Schiiler betonen, gesagt sein, dass in der schulischen
Praxis die Gewichte dessen, was als unangenehm, grenziiberschreitend und
schambesetzt empfunden wird, nochmals ganz anders gelagert sind: Beim
Nachdenken iiber entsprechende schulische Erfahrungen duflern meine
Studierenden immer wieder, dass es fir sie weit peinlicher war, in der
Klasse vorzusingen oder eine sportliche Ubung zu vollziehen als ein Gebet
mit- oder vorzusprechen! Letztlich sind die im Folgenden vorgestellten
Praxisbeispiele des Performativen von der Uberzeugung bestimmt, dass
Religion etwas zutiefst Lebensbejahendes und Lebensstiitzendes darstellt
und unter Beriicksichtigung der skizzierten Sicherungsmechanismen sol-
che Projekte einen wertvollen Beitrag fiir eine nachhaltige religiose Bil-
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dungsarbeit an Schulen und fiir die Identititsentwicklung von Kindern und
Jugendlichen leisten kénnen.

4. AbschlieBende Hinweise

Ein Hinweis zur dufleren Gestalt der Beitrage: Zugunsten der besseren Les-
barkeit der Beitrige wurde auf Fufinoten und ausfiihrliche Literaturanga-
ben verzichtet. Auch die durchaus komplex erscheinende Fachterminologie
des zugrundeliegenden performativen Ansatzes (z.B. »diskursive Einfiih-
rung«, »Habitusoptionen, »diskursive Reflexion«) wurde in den Beitrdgen
selbst reduziert; der Grundduktus miisste durch die Darstellung der Pro-
jekte selbst verstdndlich werden. Die Quellenangaben zu den Literaturver-
weisen in Klammern sind am Ende des Bandes zusammengefasst. Da es
die Absicht des Buchprojekts ist, zu zeigen, wie performative Lernsettings
von Kindern aufgenommen werden, findet man bei den einzelnen Beitra-
gen immer wieder originale Aussagen der Schiilerinnen und Schiiler, kur-
siv hervorgehoben entweder als direkte Zitate oder in aufzahlenden Para-
phrasen.

Ein Abdruck aller Arbeitsblitter und Unterrichtsideen hitte den Um-
fang dieses Buchs gesprengt; man findet zentrale Arbeitsblatter und weitere
Materialien zu den einzelnen Beitrdgen auf der Uni-Homepage des Her-
ausgebers: https://www.geku.uni-passau.de/religionspaedagogik/forschung/
performativer-ru/. In den Beitridgen selbst wurden an den entsprechenden
Stellen Verweise () eingefiigt.

Und ein letzter Hinweis zum Vorgéngerprojekt: Im vorletzten Jahr ist
der erste Band erschienen: »Religion erleben: Praxisband Grundschule.
Unterrichtsbeispiele — Analysen — Materialien, Ostfildern 2022«.
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»Fiir einen normalen jungen Menschen von heute, der nicht von der Familie
her in einem volkskirchlichen Kontext aufwdchst, ist die Option christlicher
Glaube / Kirche von all den vielen Optionen, die er hat, inzwischen die am
wenigsten plausible«, formulierte der Passauer Bischof Dr. Stefan Oster dras-
tisch anldsslich der Einweihung des neuen Hauses fiir die Jugend St. Max in
Passau (PNP 251/28.10.2020, 21). Die Mehrzahl der Jugendlichen heute hat
keine alltdglichen Kontaktzonen mit Kirche, ist wenig vertraut mit kirchlichen
Réiumen und kennt im eigenen Umfeld kaum Menschen, die den christlichen
Glauben reprisentieren. Das Wissen tiber Kirche und Glaube speist sich aus
den Medien, und die dort verhandelten Themen von Missbrauch bis Kirchen-
frust sind kaum dazu angetan, zu erfassen, in welchem Zusammenhang die
konkreten Erscheinungsformen von Kirche mit der Botschaft Jesu Christi ha-
ben. Der Vorteil: Im Unterschied zu friiheren Zeiten, in denen kirchliche
Riume fiir Jugendliche tibervertraut waren, hat der Besuch von Orten, in
denen sich der Glaube manifestiert, und die Begegnung mit Menschen, die
dort leben und arbeiten, fiir Schiilerinnen und Schiiler einen Neuheitscharak-
ter und nicht selten den Hauch des Exotischen.

Das Christentum entstand nicht als Philosophenschule oder Lehreinrich-
tung, sondern als Lebens- und Erzdhlgemeinschaft der Menschen, die sich
vom Christusereignis haben treffen lassen. Das Widerfahrnis der Christus-
begegnung war fiir die Jiinger Jesu der Ausloser fiir die Weitergabe des
Glaubens. Die theologische Reflexion erschien in diesem Zusammenhang
zundchst als nachrangig, auch wenn sie bald hinzukam. Gerade in der ers-
ten Phase des Christentums erfolgte die Glaubensweitergabe nicht iiber
eine Belehrung, sondern iiber ein gemeinsames Erzdhlen und rituelles
Handeln: Die Emmauserzidhlung (Lk 24,13-35) gilt als Musterbeispiel fiir
diesen Modus: Im Erzahlen und Brotbrechen erkennen die Jiinger Jesus.
Woran erkennt man Christen in unseren Tagen? Auch heute konkretisiert
sich das Christentum an vielen unterschiedlichen Orten und inhaltlichen
Facetten. Es gilt also zu entdecken, »was der Raum alles kann« (Trescher
2017, 148): Kirchen, aber auch Klosteranlagen oder sonstige Praxisorte des
Religiésen und Sozialen strahlen etwas aus; diese Raumpotenziale konnen
und miissen erschlossen werden! In ihnen leben Menschen, die sich auf
ihre je eigene Weise darum bemiihen, das Evangelium Jesu Christi umzu-
setzen.

Wer demnach das Christentum von seiner Wurzel her und in seiner
Gestalt verstehen will, muss seine Glaubenspraxis kennenlernen; dies gilt
auch fiir alle anderen Formen einer konkreten Religion. Die Erfolgschan-
cen, die katholische Form des Christentums iiber die genaue Lektiire des
Erwachsenen- oder Weltkatechismus zu ergriinden, sind vermutlich relativ
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gering. Wer wissen mochte, wie der katholische Glaube tickt, sollte die Orte

besuchen, an denen dieser Glaube ausgetibt wird: Kirchen, Gemeindezen-

tren, Jugendhduser, Kloster, Sozialstationen, Kindergérten, Krankenhéuser,

Friedensdorfer und andere aulergewdhnliche Orte. Und er sollte mit Men-

schen reden, die in diesen Einrichtungen aktiv sind und von dem erzéhlen

konnen, was sie bewegt und motiviert.
Diesem Zielhorizont stehen die soziologischen Ausgangsbedingungen
in mehrfacher Hinsicht diametral gegentiber:

o Viele Jugendliche haben keine intensiven Beziige zum gemeindlichen
Glauben. Das mag regional unterschiedlich sein, aber die niichternen
Zahlen belegen eindeutig, dass auch fiir Kirchenmitglieder die Institu-
tion Kirche eine »fremde Heimat« darstellt. Im Durchschnitt besuchen
weniger als 10% der Katholiken in Deutschland den Sonntagsgottes-
dienst; dass darunter Kinder und Jugendliche in der Minderheit sind,
zeigt der Blick in jeden beliebigen Gottesdienst. Der Lebensalltag von
Kindern und Jugendlichen spielt sich fern von Kirche ab, insofern sie
nicht einen kirchlichen Kindergarten oder eine kirchliche Schule besu-
chen; nur eine Minderheit ist kirchlich auf irgendeine Weise gebunden.
Kinder und Jugendliche kennen in ihrem Umfeld kaum Menschen, die
sie mit dem Christentum in Verbindung bringen. Viele Erscheinungs-
formen von Kirche sind fiir Kinder und Jugendliche fremd und unbe-
deutend: Wer hat schon mal eine Klostergemeinschaft oder eine Wall-
fahrt erlebt? Dabei gibt es durchaus (trotz der Missbrauchs-Affaren!)
eine Grundsympathie fiir die Kirche oder besser, die vage Ahnung, dass
Kirche in vielen Feldern, vor allem auf sozialem Gebiet, durchaus eine
Bedeutung hat: Die Mehrheit der Jugendlichen meint, dass Kirche wich-
tig ist so das Ergebnis verschiedener Studien.

o Selbst diejenigen, die in der Kindheit noch Bezlige zur Kirche haben
(dominant natirlich, die Feier der Erstkommunion, aber auch: Kinder-
gottesdienste und -chore, Kinderbibeltage) verabschieden sich mit der
Zeit: Mit zunehmendem Alter ist Kirche fir Jugendliche immer weniger
ein Ort, an dem sie sich selber beheimatet fithlen und von dem sie sich
etwas erwarten fir ihre Suche nach Sinn und Heimat (Schweitzer u.a.
2018, 19-28). Die Investitionen der Pfarreien im Kinderbereich sind
relativ hoch (Kindergottesdienste, extensive Erstkommunionvorberei-
tung), weit weniger Aktionsfelder gibt es fiir Jugendliche. »Hier gibt es
viel zu wenig Angebote, die fiir junge Menschen attraktiv sind, und viel
zu wenig Moglichkeit fiir junge Menschen, sich aktiv und mit eigener
Verantwortung einzubringen« (ebd., 23). Die Folge: Der garstige Graben
zwischen der Lebenswirklichkeit der Jugendlichen und den Erschei-
nungsformen von Kirche wird mit zunehmendem Alter immer grofier!
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