14. Religionspddagogik als Reflexion aufreligiose Bildungsprozesse.
Zur Wechselseitigkeit von Theorie und Praxis

Judith Konemann

Religionspadagogik hat die Aufgabe, religiose Bildungsprozesse zu initiieren, wis-
senschaftlich zu reflektieren und zu begleiten, letztlich will sie - wie die Prakti-
sche Theologie insgesamt — Theorie der Praxis sein. Was also geben katholische
Schulen der wissenschaftlichen Religionspadagogik zu denken oder/und auch zu
forschen und welche Hinweise stellen sie fiir eine wissenschaftliche Weiterent-
wicklung von Schule und Schulpiddagogik zur Verfiigung? Dieser Frage soll im
Folgenden nachgegangen werden. Sie ernst zu nehmen, bedeutet auch, Praxis
als einen theologiegenerativen Ort ernst zu nehmen, womit ja ein Grunddiktum
Praktischer Theologie beschrieben ist. Die folgenden Uberlegungen entwickeln
sich anhand von vier Thesen. Dabei stellen diese Thesen rein analytische Tren-
nungen dar, denn manche der unter den Thesen angesprochenen Themen und
Aspekte interagieren mit anderen Thesen und dort thematisierten Aspekten.

These 1: Katholische Schulen fordern das Nachdenken tiber die wissenschafts-
theoretische Verortung der Religionspddagogik und ihr Selbstverstindnis heraus,
insofern sie nicht nur mit einem Fach, wie dem Religionsunterricht, sondern als
Schule insgesamt die Gleichzeitigkeit von Bildung und Bekenntnis darstellen und
leben.

Freie kirchliche Schulen sind dem staatlichen Bildungsauftrag einerseits und der
religids begriindeten eigenen normativen Orientierung andererseits verpflichtet.
Als Privatschulen haben sie mit Artikel 7 Abs. 5 das Recht auf ein eigenes Be-
kenntnis bei Anerkenntnis der demokratischen und staatlichen Grundordnung.
Damit geht auch das Recht einher, die Schiiler innen und die Schulgemeinschaft
bis zu einem gewissen Grad auf dieses Bekenntnis zu verpflichten. Katholische
Schulen implementieren das religiose Bekenntnis dementsprechend nicht nur
im Religionsunterricht, wie dies in Offentlichen Schulen der Fall ist, sondern es
ist die Grundperspektive der gesamten Schule als Schule. Das Bekenntnis durch-
zieht im Idealfall den Fachunterricht und die verschiedenen Ausgestaltungen des
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Schullebens in Arbeitsgruppen, Aktivitidten, schulpastoralen Angeboten etc.
Gleichzeitig tragen katholische Schulen aber selbstverstdndlich auch dem staatli-
chen Bildungsauftrag Rechnung, setzen ihn um und sind in diesem Sinne in al-
lererster Linie erst einmal ,,gute” Schulen.

Angesichts der gesellschaftlichen Verdnderungen stehen katholische Schulen
heute vor der Aufgabe, dass sie auch vermitteln miissen, dass die bekenntnisgebun-
dene Perspektive aufReligion unter modernen Bedingungen nicht mehr die einzige
Perspektive auf Religion ist, sondern dass Religion vielmehr auch aus religionswis-
senschaftlicher oder -soziologischer Perspektive zum Reflexionsgegenstand werden
kann. Mit Blick auf religiose Urteilsfahigkeit bedeutet dies, dass eine katholische
Schule trotz ihrer Bekenntnisgebundenheit zuallererst auch die Kompetenz vermit-
teln muss, die je personliche Inanspruchnahme des Grundrechts aufaktive Religi-
onsfreiheit individuell begriinden zu konnen und die Religionsfreiheit frei und
eben nicht nur affirmativ wahrzunehmen.

Der katholischen Schule obliegt so die Balancierung beider Aspekte — dem des
Bekenntnisses und dem der Bildung. Mit ihrer Gleichzeitigkeit von Bildung und
Bekenntnis machen katholische Schulen eben gerade auf die moderne Kom-
petenz aufmerksam, sowohl die Teilnehmer- als auch die Beobachtungsperspek-
tive einnehmen zu kénnen, oder anders gesagt: Menschen miissen die Perspekti-
ve, in der Religion gleichsam von ,,aullen wahrgenommen* wird, in ihre Binnen-
bzw. Partizipationsperspektive integrieren. Dazu leistet die katholische Schule
mit dem Zugleich von Bekenntnis und Bildung einen wichtigen Beitrag.! Sie
soll in die ,,Zusammenbestehbarkeit‘, wie Ernst Troeltsch dies einmal formuliert
hat, von Religion und modernem kulturellen Leben einiiben.]

Das Verhiltnis von Bildung und Bekenntnis spiegelt sich nun auch in der Re-
ligionspddagogik, obliegt es doch ihr als wissenschaftlicher Disziplin — wie oben
schon gesagt — aufdie Praxis, in diesem Falle aufdie Praxis religiéser Bildung, zu
reflektieren, und begegnet sie darin auch den beiden Aspekten von Bildung und
Bekenntnis. Allerdings muss im Sinne des oben Gesagten eine solche Reflexion
nicht zwingend aus einer theologischen Perspektive erfolgen. Sie kann ebenso
z. B. religionswissenschaftlich vorgenommen werden, und die Versuche dieses
zu tun, mehren sich. Von ihrer Fachbezeichnung und ihrer historischen Entwick-
lung her ist Religionspddagogik Theologie und Padagogik. Dies zeigt sich auch in
den Facherzuordnungen: Ist sie in Deutschland und den USA eindeutig der
Theologie zugeordnet, wird sie genauso eindeutig in Grofbritannien als Be-
reichspadagogik ganz den erziehungs- oder kulturwissenschaftlichen Fakultiten
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zugerechnet. Wie verortet sich nun die Religionspddagogik wissenschaftstheo-
retisch selbst? Wie genau gestaltet sich die Verortung der Religionspadagogik?
In einer ,,eigentiimlichen Zwischenstellung” zwischen beiden Féachern, wie Peter
Biehl ihren Ort bestimmte,} oder ist mit Bernhard Dressier eher von einer ,,dop-
pelten Zuordnung“ sowohl zur Theologie als auch zur Padagogik auszugehen,4
die dann nicht sachlich-thematisch vorgenommen wird? Schlie8lich entscheidet
sich die Zuordnung zur Theologie oder Pidagogik angesichts der unterschiedli-
chen Perspektiven aufReligion nicht allein am Thema, sondern vielmehr an der -
so Bernhard Dressier — ,,unterschiedlichen Blickrichtung und dem unterschiedli-
chen Erkenntnisinteresse, das einer Thematisierung von Religion zugrunde
liegt“.5 Dementsprechend muss sich die Religionspiddagogik nicht einfach nur
zur Theologie ins Verhiltnis setzen, sondern klaren, inwieweit sie sich (auch)
,,als Theologie“ versteht.6

Allein die Tatsache, dass in der katholischen Religionspddagogik kaum iiber
diese Verortung nachgedacht wird, muss nachdenklich machen. In einigen v. a.
evangelischen Kreisen wird in jlingerer Zeit die Frage nach dem genuin Theo-
logischen oder der Theologizitidt der Religionspddagogik aufgeworfen und ge-
fragt, wie diese zu bestimmen sei. Mit Blick auf die Gleichzeitigkeit von Bekennt-
nis und Bildung méchte ich hier ein Verstdndnis der sogenannten Theologizitét
oder des Theologischen der Religionspddagogik vertreten, das nicht in erster
Linie an der Inhaltlichkeit oder am Glaubenswissen ansetzt, sondern auf den
modalen Eigensinn von Religion, an Religion als Art und Weise, als Widerfahrnis
und Aneignung als Perspektive auf etwas. Damit setze ich auf ein Verstédndnis
von Theologizitit, das neben Sachverhaltsbehauptungen (Propositionalitét) die
Sinndeutungs-, Selbst- und Wirklichkeit erschlieenden Prozesse betont und
der Inhaltlichkeit gleichrangig an die Seite stellt. Aufein solches Verstindnis ma-
chen m. E. katholische Schulen in besonderer Weise aufmerksam, da sie mit ih-
ren unterschiedlichen Bildungsorten, den unterrichtlichen wie aullerunterricht-
lichen ganz unterschiedliche Orte und Herangehensweisen zur Verfiigung stellen,
um die Selbsttitigkeit und Aneignungsprozesse des Subjekts zu fordern. Versteht
man Religionspddagogik in ihrem Rekurs auf Theologie dergestalt, dann kom-
men die nicht unterrichtlichen kirchlichen Bildungsorte anders und stirker in
den Blick, als dies in der gegenwirtigen Diskussion der Fall ist. Denn es bedeutet,
dass das Theologische nicht zwingend an den expliziten Inhalten hingt, sondern
seinen Ausdruck in der Perspektive findet, in der oder aus der heraus etwas an-
geboten, gelernt oder auch gehandelt wird.7 Wenn Glaube Motiv ist, wie Ernst

159



Lange einmal gesagt hat, dann ist das Religidse eines Bildungsprozesses nicht vor
allem oder allein durch die Inhalte gesichert, sondern durch die Art und Weise,
wie sie erschlossen werden, durch die Perspektive, mit der die jeweiligen Inhalte
bearbeitet werden, und dadurch, inwieweit sie Fragen nach Identitdt aufkommen
lassen und Orte von Deutungsprozessen werden. Dafiir stehen katholische Schu-
len mit ihrer Mehrperspektivitdt der unterrichtlichen wie nicht unterrichtlichen

Angebote.

These 2: Katholische Schulen machen die Religionspddagogik aufdie bisher zu we-
nig reflektierte Beziehung von formalen, non-formalen und informellen Bildungs-
prozessen aufmerksam und damit aufdie zu verstdrkende Reflexion iiber die Be-

deutung von Beziehungs- und Anerkennungsverhdltnissen.

Katholische Schulen, so die Beschreibungen in den normativen Dokumenten,
setzen auf ein Zueinander unterschiedlicher Aspekte, die ,,gute” und auch ,ka-
tholische™ Schule ausmachen. Dazu gehort u. a. die Gestaltung des Schullebens
aus einem christlichen Verstidndnis heraus, das darauf zielt, ,,einen Lebensraum
zu schaffen, in dem der Geist der Freiheit und der Liebe des Evangeliums leben-
dig ist*. (GE 8) Fragt man Menschen an einer katholischen Schule, was fiir sie das
,,Katholische* der Schule ausmacht, heben sie in der Regel neben einigen norma-
tiven Sétzen zum christlichen Menschenbild u. A. die ,,Atmosphére” oder auch
die ,,besondere Atmosphire” als das eigentliche Kennzeichen, ja oft als das ei-
gentlich ,,Katholische” der Schule hervor. In einer etwas anderen Diktion hat es
eine Schiilerin formuliert: ,,An unserer Schule wird kein Schiiler, der auf dem
Flur steht und weint, ldnger als eine Minute allein da stehen. Sofort wird jemand
da sein, der sich seiner annimmt.*

Das hier deutlich werdende implizit ,,Theologische” oder ,,Katholische“ zeigt
sich hier in der Art und Weise, es zeigt sich nicht inhaltlich, sondern vielmehr
im Modus des Handelns, ndherhin in einem bestimmten qualifizierten Handeln,
das auf Beziehung, aufdie grundlegende Anerkenntnis von Anerkennungspraxen
angelegt ist, motivational grundgelegt in einem Verstdndnis von Bildung, das sich
aufreligiése Grundaxiome wie Heil, Freiheit und Befreiung bezieht und eben auf
der grundlegenden Anerkennung des anderen als anderen. Diese Aussagen ma-
chen auf das Selbstverstindnis und vielfache Engagement von Lehrer innen an
katholischen Schulen aufmerksam, auch wenn es immer Ausnahmen gibt. Die
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meisten Lehrer innen haben ein Interesse, ihre Schule mitzugestalten und zu die-
ser ,,Atmosphire” beizutragen, auch wenn es manche Lehrer in gibt, deren erstes
Berufsziel es nicht war, unbedingt Lehrer in an einer katholischen Schule zu wer-
den.

Interviewt man junge Menschen dariiber, wie sie die von ihnen durchlaufenen
Bildungsprozesse, sei es den Religionsunterricht oder die beiden Katechesen der
Erstkommunion- und Firmkatechse, dahingehend einschétzen, was ihnen nach-
haltig geblieben ist, so sto3t man auch hier nicht in erster Linie auf Inhalte, son-
dern auf Beziehungen, auf Arten und Weisen, auf Vermittlungsmodi. Das macht
deutlich, dass in Prozessen religioser Bildung - schulischen wie auBerschuli-
schen - nicht mehr, nicht einmal mehr analytisch, zwischen Inhalt, Person und
Methode zu trennen ist, denn alle drei Elemente sind eine Art Amalgamierung
eingegangen, die sie quasi ununterscheidbar machen, und in der der Inhalt das
schwichste Glied zu sein scheint.§

Obgleich wir spitestens seit der Wiirzburger Synode die Rede vom personalen
Angebot im Munde fiihren, sind die Implikationen dieser Tatsache bisher viel zu
wenig bedacht. Zwar wird vielfach von der Bedeutung der Beziehungsdimension
und der Anerkennungsverhiltnisse gesprochen, aber unsere Wissenschaft kreist
vor allem um Inhalte und die Auseinandersetzung um diese. Dabei ist die Aus-
einandersetzung mit der Ununterscheidbarkeit von Tradition, Person und Me-
thode keine rein auf Didaktik zu reduzierende Fragestellung, die danach ruft, die
noch bessere Methode fiir die Vermittlung des Inhalts zu finden. Vielmehr scheint
hier eine grundlegend theologische Fragestellung angesprochen zu sein, die nur
angedeutet, aber nicht néher ausgefiihrt werden kann, nédmlich die Frage nach
dem Verstidndnis von Theologie als Glaubenswissenschaft oder als Handlungswis-
senschaft.9 Dies hat Implikationen dahingehend, wie das Katholische zu bestim-
men ist, denn dann ist das Katholische nicht mehr vornehmlich iiber kognitiv er-
fassbare Inhalte zu bestimmen, sondern iiber Seinsweisen, iiber Modi, iiber religios
begriindete und motivierte Handlungen. Das wiirde allerdings die Rede von dem
Katholischen als zu bestimmendem Inhalt grundlegend infrage stellen und ver-
dndern.

Beziehungen und Anerkennungsverhéltnisse vollziehen sich nun nicht nur in
unterrichtlichen Prozessen, sondern auch in allen nicht unterrichtlichen Angebo-
ten wie den informellen Rdumen. Mit dem Anspruch an Gestaltung des Schul-
lebens und der Idee der Schul- und Erziehungsgemeinschaft stellen katholische
Schulen seit jeher ein umféngliches Angebot nicht unterrichtlicher Aktivitdten

161



zur Verfiigung. Fast generell sind in katholischen Schulen, wenn auch mit unter-
schiedlicher personeller Ausstattung, schulpastorale Angebote realisiert. Nicht un-
terrichtliche Angebote werden durch die bildungspolitische Entscheidung fiir die
Ganztagsschule noch unterstiitzt und so engagieren sich auch immer mehr auf3er-
schulische Partner im nicht unterrichtlichen schulischen Alltag, wie z. B. Jugend-
verbiande etc. Worauf es hier ankommt, ist die Tatsache der unterschiedlichen
Bildungsorte, und zwar der formal-unterrichtlichen, der non-formalen, institutio-
nalisierten, aber nicht verpflichtenden und der informellen, nicht institutionali-
sierten. Wie sich diese verschiedenen Bildungsorte zueinander verhalten, wie die
Lernprozesse zu den einzelnen Lernorten zuzuordnen sind, wie sie sich wechselsei-
tig beeinflussen, verstirken oder auch behindern, was wo am besten gelernt wer-
den kann und welcher Kompetenzen es jeweils bedarf oder welche besonders ge-
schult werden, all diese Fragen gilt es noch viel genauer auszuloten.

SchlieBlich wirft nicht zuletzt das Engagement auBlerschulischer kirchlicher
Trager in der Schule, wie evtl, von gemeindlichen Gruppen, Jugendverbinden
etc., die Frage auf, inwieweit diese Trédger mit ihren Konzepten in die Schule ge-
hen koénnen oder ob es nicht einer konzeptionell neuen Bestimmung von Schule,
Schulpastoral und z. B. Jugendarbeit bedarf. Und nicht zuletzt das Verhiltnis von

Schule und Gemeinde konnte hier in ein neues Licht riicken.

These 3: Katholische Schulen machen die Religionspddagogik erneut aufihre poli-
tische Dimension aufmerksam. Dies geschieht sowohl aufgrund ihrer eigenen politi-
schen Eingebundenheit als auch dadurch, dass sie und indem sie die gegenwdrtigen
politischen zentralen Fragen nach einem friedlichen Zusammenleben Angehdriger
verschiedener Kulturen und Religionen und nach einer gerechten Gesellschafi, etwa
als Fragen nach Toleranz und Gerechtigkeit im Bildungssystem und einer Bildung
zu Toleranz und Gerechtigkeit, im Schulalltag aufgreifen und reflektieren.

Dass es einen Bedarf gibt, liber die politische Dimension der Religionspadagogik
neu nachzudenken, legen allein schon die gesellschaftlichen Themen der unmit-
telbaren Gegenwart nahe. Religiose Bildungsprozesse — unabhéngig von ihrer
konkreten Verortung - agieren allein aufgrund ihrer staatlichen Eingebunden-
heit, durch den Status der Kirchen als Korperschaften 6ffentlichen Rechts und
ihre vielféltigen gesellschaftlichen Verflechtungszusammenhinge niemals in
einem politikfreien Raum. Die vielfachen religionspolitischen Auseinander-
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Setzungen, die sich insbesondere in bildungspolitischen Feldern manifestieren,
weisen zudem darauf hin, dass sich auch die Religionspddagogik dieser politi-
schen Dimension ihrer selbst nicht entziehen kann.

Historisch hat sich die Religionspiddagogik in den Achtziger)ahren mit der po-
litischen Dimension ihrer selbst auseinandergesetzt. Fragen der Gerechtigkeit
und Solidaritdt wurden als Schwerpunkte politischer Bildung im Kontext religio-
ser Bildungsprozesse aufgewiesen und begriindet.l0 Insgesamt ist aber festzu-
halten, dass die politische Dimension der Religionspadagogik immer eher ein
Schattendasein gefiihrt hat. Das zeigt sich z. B. daran, dass das Thema der Bil-
dungsgerechtigkeit iiber Jahre hinweg die bildungspolitischen Debatten be-
stimmte, in der Theologie jedoch nur zodgerlich und zunéchst ausschlieBlich in
der christlichen Sozialethik aufgegriffen wurde, bevor die Religionspiddagogik
dieses Thema als eines entdeckte, das ihre ureigenen Kernbereiche betriftt.

Katholische Schulen machen auf das Thema der Bildungsgerechtigkeit in am-
bivalenter Art und Weise aufmerksam: Auf der einen Seite wird die Koppelung
von Herkunft und Schulerfolg deutlich minimiert, wenn die Hiirde zur katho-
lischen Schule einmal gemeistert wurde. Auf der anderen Seite wirken katholi-
sche Schulen aber mit ihrem Recht auf Schiilerauswahl und ihrem grof3en
Schwerpunkt in der gymnasialen Bildung nach wie vor stark homogenisierend
und teilweise auch segregierend, bis dahin, dass sie vielfach von Eltern genau
aus diesen Griinden gewahlt werden.

Gleichwohl erfolgen wichtige Auseinandersetzungen, die die politische Di-
mension berithren, im Feld des ethischen Lernens, das angesichts der Frage
nach einer friedlichen Koexistenz Angehoriger unterschiedlicher Kulturen und
Religionen und angesichts der gegenwirtigen Fliichtlingsthematik eine beson-
dere Relevanz erhélt. Zwar ist Religion nicht auf Ethik zu reduzieren und
auch nicht fiir ethische Zwecke zu instrumentalisieren, gleichwohl stellt Reli-
gion und insbesondere die christliche, besonders auch auf der Ebene der Mo-
tivation ein herausragendes Potenzial fiir ein ethisches Lernen dar. Die an vie-
len Schulen gut etablierten Compassion-Projekte und andere unterrichtliche
wie auflerunterrichtliche Angebote stellen einen wichtigen Beitrag fiir ethisches
Lernen im Sinne eines Toleranzlernens und einer Auseinandersetzung mit
Fremden und Fremdem dar. Inwieweit an katholischen Schulen allerdings ge-
nigend Moglichkeiten existieren, Unterschiedlichkeit, Heterogenitit und
Fremdheit durch kulturelle und religiéose Verschiedenheit wahrzunehmen und
den Umgang damit einzuiiben, hingt sicher sehr stark von der Schule, ihrer
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sozialrdumlichen Verortung und nicht zuletzt von der Aufgeschlossenheit fiir
diese Themen seitens der Schulleitung und des Kollegiums, in gewissem Malfle
auch von den Eltern ab. Gerade aber auch Prozesse des interreligiosen Lernens
bediirfen m. E. angesichts der gegenwiértigen Situation des stidrkeren Einbezugs
der jeweiligen Ethik und Ethiken.

Hier sind, wie bereits in der zweiten These, neben kognitiven vor allem affek-
tive Lernprozesse angesprochen, und so gilt es, dem moglichen Beitrag einer re-
ligiés fundierten und motivierten Bildung an katholischen Schulen fiir den Er-
werb sozialer Kompetenzen wie Empathie, Perspektivwechsel oder Toleranz
noch deutlich mehr Aufmerksamkeit und Forschungsaufwand zukommen zu
lassen. Eng damit verbunden ist zu konstatieren, dass das Phdnomen des religio-
sen Fundamentalismus sowohl seitens der Schulen als auch seitens der Religions-
padagogik noch deutlich zu wenig Aufmerksamkeit erhilt.

These 4: Katholische Schulen machen durch ihre Eingebundenheit in das staatlich
verantwortete Bildungssystem und als gleichzeitiger (zivil-)gesellschaftlicher Akteur
aufdie Notwendigkeit einer stirkeren Reflexion der offentlichen Dimension der Re-

ligionspddagogik aufmerksam.

Das Thema Religion und Offentlichkeit hat angesichts der globalen wie lokalen
Auseinandersetzungen um Religion der letzten Jahrzehnte eine ganz neue Rele-
vanz erhalten und stellt die Frage nach der gesellschaftlichen Verortung religidser
Akteure auf eine neue Weise. Zudem haben die verdnderten Bedingungen von
Staatlichkeit und die damit einhergehenden Verdnderungen in Politikprozessen
zu starker gesellschaftlicher Mitwirkung und neuen Kooperationsformen ge-
fiihrt, die ihren Niederschlag in der Rede von der Zivilgesellschaft finden. Zivil-
gesellschaft, bestehend aus nicht staatlichen Organisationen und Bewegungen,
wird zunehmend als Raum gesellschaftlicher Offentlichkeit verstanden und als
Raum der politischen Auseinandersetzung von einer staatlich-politischen Of-
fentlichkeit unterschieden.!

Die christlichen Kirchen erheben seit jeher den Anspruch, Politik und Ge-
sellschaft mitzugestalten. Anliegen und Ziel dieses Engagements ist es, die eige-
nen materialen Positionen und Interessen in die Offentlichkeit einzubringen.
Drei zentrale Bereiche werden dabei besonders betont: die o6ffentliche Verkiin-
digung des Evangeliums, die Aufgabe, als Kirche Anwalt der Stimmlosen zu
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sein und diesen Stimme zu geben, und die Partizipation am gesellschaftlichen
Diskurs.12

Katholische Schulen partizipieren als &ffentliche Institutionen an diesem Of-
fentlichkeitsauftrag und stehen als private bzw. freie kirchliche Schulen fiir ein
religidses Bekenntnis in der sidkularen Gesellschaft. In die Offentlichkeit sind sie
dabei auf doppelte Weise eingebunden: Erstens erfiillen sie den staatlich verant-
worteten Bildungsauftrag und sind so in die staatlich-politische Offentlichkeit
eingebunden. Zweitens sind sie in hohem Mafe auch Ausdruck des (zivil-)gesell-
schaftlichen Engagements der Kirchen und ihrer Interessenvertretung. Denn
durch die Moglichkeit, diesen Schulen ein eigenes Profil im Sinne ihres Trégers,
seien es z. B. Didzesen oder Ordensgemeinschaften, zu geben, haben die Kirchen
die Gelegenheit, ihre Interessen und Anliegen, kurz gesagt ihre Botschaft und
materialen Gehalte, in einem 6ffentlichen Raum zu platzieren. So sind die jewei-
ligen Trager auch mit der Griindung von Schulen bereits in der Zivilgesellschaft
als 6ffentlichem Raum verortet.

Aber auch innerhalb der Schule treffen beide Offentlichkeiten aufeinander. Ist
der Unterricht eindeutig der staatlichen Offentlichkeit zuzurechnen, kénnen die
auBerunterrichtlichen Aktivititen eher der (zivil-)gesellschaftlichen Offentlich-
keit zugerechnet werden, wenn es beispielsweise um schulpastorale Angebote
geht oder ein Engagement von (kirchlichen) Vereinen und Verbénden in der
Schule. Gerade im Ganztagsbereich von Schule treffen politische und (zivil-)ge-
sellschaftliche Offentlichkeit aufeinander und sind religiése Bildungsprozesse so-
wohl der einen wie der anderen Offentlichkeit zuzuordnen.

Ahnlich wie die Schulen ist nun auch die Religionspiddagogik nicht allein
auf die zivilgesellschaftliche Offentlichkeit bezogen, sondern verdankt einen
Teil ihrer Offentlichkeit ihrer Einbindung in den staatlich 6ffentlichen Bil-
dungsauftrag. Als wissenschaftliche Disziplin obliegt ihr die Reflexion auf die
grundlegenden Vorbedingungen und Voraussetzungen religioser Bildung in
einer demokratisch verfassten sidkularen Gesellschaft, indem sie den Zusam-
menhang von Religion und Bildung bildungstheoretisch ausweist. Damit ist
sie auch einer (zivil-)gesellschaftlichen Offentlichkeit im Sinne einer akademi-
schen Offentlichkeit zuzuordnen.!3

Wissenschaftliche Religionspddagogik agiert und wirkt in der Regel eher
indirekt in die Offentlichkeit, insofern die Bildungsorte und -einrichtungen,
auf die sie reflektiert, von der Kirche organisiert und verantwortet werden.
Die Religionspddagogik ist auf die in den Bildungsorten stattfmdenden Bil-
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dungsprozesse bezogen, indem sie diese konzeptioniert, initiiert und begleitet
und in den universitdren Ausbildungsgéngen das Personal ausbildet und pro-
fessionalisiert. Damit trdagt Religionspddagogik nicht nur zu individuellen und
gemeinschaftlichen Orientierungen in den unterschiedlichen Lebens- und
Weltverhiltnissen bei, sondern auch dazu, Wirklichkeit erschlieende Diffe-
renz- und Deutungskompetenz als ein wesentliches Moment religidser Bildung
zu vermitteln und so die Teilhabe und Gestaltung gegenwértiger Welt und
Gesellschaft zu erméglichen.l4

Das Potenzial einer solchen Offentlichen Dimension der Religionspddagogik
scheint bisher noch zu wenig bedacht und reflektiert. Sowohl die Prozesse, auf
die die Religionspadagogik reflektiert, als auch die Religionspddagogik selbst
sind im Sinne einer (zivil-gesellschaftlichen Offentlichkeit dffentlich, wenn sie
im Modus der Situations- und TraditionserschlieBung Bildungskompetenzen
fordert, die zur Beteiligung am Gemeinwesen und an der Zivilgesellschaft beitra-
gen und darin einen Beitrag zur Demokratiefdhigkeit leisten. Darin trifft sich das
Anliegen wissenschaftlicher Religionspddagogik mit den Anliegen katholischer
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