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Lothar Kuld

Wertunterricht und Religion — zwei Seiten einer Medaille?

1. Wertunterricht statt Religion — die Berliner Entscheidung
Die Siiddeutsche Zeitung berichtet am 2. Februar 2006 (Nr. 27, S.
10), Parteien und Kirchen in Berlin hdtten erkannt, ,,dass angesichts
der Vielfalt der Kulturen und Weltanschauungen die Vermittlung von
Werten einen immer gréBeren Stellenwert bekommt, um die Gesell-
schaft zusammenzuhalten [..]. Um den Schulkindern ein gemeinsa-
mes Wertefundament zu vermitteln, will der Berliner Senat nun die
Pflicht zum Ethikunterricht einfuhren. Die Pline haben einen emnsten
Hintergrund. Denn an dem in Berlin bisher freiwilligen Angebot zum
Religionsunterricht nehmen vor allem Jugendliche immer weniger
teil. An den Grundschulen ist das Interesse zwar noch recht lebhaft.
Etwa drei Viertel der Kinder nutzen das Angebot [...]. Ab der 7. Klas-
se kehrt sich das Verhiltnis allerdings um. Dann wollen nur noch ein
Viertel der Schiiler am freiwilligen RU teilnehmen. Mit der Einfith-
rung des Pflichtunterrichts mochte der Berliner Senat diese Liicke fiil-
len.*

Wird dieses Vorhaben umgesetzt, dann diirfte Religionsunterricht
an Berliner Schulen bald ein Auslaufmodell sein. Die Kirchen sind
selbstverstindlich dagegen, dass ein vom Staat verordneter ,,Wertun-
terricht“ an die Stelle des Religionsunterrichts tritt, dass der Staat, so
formuliert Bundestagvizeprasident Wolfgang Thierse, ,,sich anmaft,
Weltanschauungsunterricht zu geben® (ebd.).

Wechseln wir die Stadt. In Ziirich soll ab Schuljahr 2007 ein obli-
gatorischer Religionsunterricht fiir alle, ,Religion und Kultur® ge-
nannt, eingefilhrt werden. Dieser Unterricht wird streng religi-
onskundlich ausgerichtet sein und soll — im Konsens mit den Kirchen
— den konfessionell-kooperativen Religionsunterricht auf der Sekun-
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darstufe I abldsen. Ziel dieses obligatorischen Religionsunterrichts ist
die Erziehung zum friedvollen Miteinander in der multikulturelien
und multireligidsen Gesellschaft'. , Religion und Kultur® ist ein dezi-
diert padagogisch begriindeter und kein konfessioneller Religionsun-
terricht. Die Wahrheitsfrage suspendiert er, weil sie im Rahmen eines
obligatorischen Unterrichts fiir alle zu Problemen fithren kénnte und
— so kann man lesen — auch von Lehrkriften unterrichtet werden
kann, die nicht religiés oder konfessionell gebunden sind. Dieser Un-
terricht handelt von Religion. Das ist der Unterschied zu Berlin. Dort
geht es um Werte. Die Verteidiger des neuen Berliner Faches verwei-
sen darauf, dass in Berlin Religionsunterricht nie ein ordentliches
Lehrfach war. Man schaffe also Religion nicht ab. Aber man ermag-
liche in einer Stadt, in der ein Grofiteil der Jugendlichen gar keiner
Kirche oder Religionsgemeinschaft angehore und daher auch nicht an
einem Religionsunterricht teilnehmen wiirde, durch ,,Wertunterricht“
ein Aquivalent zur religidsen ,,Wertevermittlung® und leiste mit die-
sem Fach einen Beitrag zur gesellschaftlichen Integration. Wie diese
Integration aussieht, wird nicht gesagt. Ist die Balance zwischen ver-
schiedenen Kulturen gemeint, Assimilation der Zugewanderten an die
aufnehmende Gesellschaft oder Festschreibung von Heterogenitét?
Wie auch immer, programmatisch geht es um ein sikulares Fach und
nicht um Religion. Ihr Anspruch, fiir den Grofteil der Migranten eine
Selbstverstindlichkeit, kommt nicht vor. Eine Befassung mit dem
Anspruch von Religion und eine Klarung dieses Anspruchs sind in
diesem obligatorischen Unterricht ohne Abmeldemdglichkeit fur die
Schiilerinnen und Schiiler nicht vorgesehen.

Die Ziiricher Entwicklung wird man abwarten miissen, die Berliner
erweist sich aus religionspadagogischer Sicht schon jetzt als ein Prob-
lemfall, wenn die zitierte Meldung stimmt.

' Vgl. R. Kunz/u. a. (Hrsg.): Religion und Kultur — ein Schulfach fiir alle? Zirich
2005.
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- Erstes Missversténdnis: Religionsunterricht dient der Wertevermitt-
lung.

- Zweites Missverstindnis: Welche Werte er braucht, bestimmt der
Staat.

- Drittes Missverstindnis: Wertunterricht dient der Integration.

2. Religionsunterricht und Wertevermittiung

Ich beginne mit dem ersten Missverstindnis: Religionsunterricht sei
Wertevermittlung. Eltern, die ihre Kinder in den Religionsunterricht
schicken, wiinschen zwar in der Regel genau das, dass nidmlich ihr
Kind in diesem Unterricht etwas iiber Anstand und Moral hért. Das
tun sie in einer gewissen Weise mit gutem Grund, insofern Religion
immer ein Ethos ausbildet und sittliches Handeln von Uberzeugungen
getragen ist, die religiose oder funktional dquivalente Bedeutung be-
anspruchen. Aber sittliche Begriindungen kommen — nach der Auf-
klirung — auch ohne Religion aus. Es ist gerade ein Zeichen der Mo-
derne, dass sie Moral von Religion entkoppelt hat und Moralbegriin-
dung und Moralpddagogik ohne Religion méglich sind. Es mutet da-
her vormodern an, wenn Religionsunterricht als Moralunterricht ver-
standen wird. Wenn er aber kein Moralunterricht ist, dann hinterldsst
sein Verschwinden auch nicht eine Liicke, die durch Moral- oder
Wertunterricht zu schlieBen wire.

Das Verstindnis, es gehe im Religionsunterricht um Werte, ist ein
Klischee, das sich freilich hartnickig hilt, aber es stimmt nicht. Ge-
genstand des Religionsunterrichts ist Religion. Welche Religion, das
bestimmen in einem theologisch begriindeten Religionsunterricht die
Religionsgemeinschaften und Kirchen, in einem padagogisch begriin-
deten Unterricht bestimmt den religidsen Inhalt der Staat. Genau das
aber ist in einem weltanschaulich neutralen Staat auch das Problem.
Welche Religion gelehrt werden soll, kann und darf der weltanschau-
lich und religits neutrale Staat nicht sagen. Religionspolitisch sind
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nun verschiedene Optionen denkbar: die strikte Trennung von Staat
und Religion. Dann kommt Religion in der staatlichen Schule nicht
vor. Das ist die franzésische Lésung. Oder die Ersetzung von Religi-
on durch Kultur. Das war die Losung in England und in den USA, wo
im Rahmen der gesellschaftlichen Modernisierung an den Universiti-
ten Religion durch Kurse in liberal culture, Literatur oder Moralunter-
richt ersetzt wurde?®. Die Berliner Entscheidung steht in dieser Tradi-
tion. Der deutsche Weg war bekanntlich aus historischen Griinden
anders. Hier haben die Kirchen ein michtiges Wort bei der Bestim-
mung der Inhalte von Religionsunterricht mitzusprechen. Das Fach
selbst ist grundgesetzlich garantiert. Das ist manchem in der péddago-
gischen Publizistik unrecht’ und man muss wohl sagen, dass es dieses
Fach in den staatlichen Schulen heute ohne die Kirchen wohl nicht
mehr gibe.

Der religionspolitische Streit um den Religionsunterricht und die
ihn begleitende Publizistik spiegeln viel Religionsskepsis. Religion
gilt als irgendwie nicht normales Fach. Seine rechtliche Absicherung
provoziert und das Mitspracherecht der Kirchen gilt als Privileg, des-
sen Abschaffung iiberfillig sei’. Da ist die stille Voraussetzung, das
Fach vermittle wenigstens noch Werte, ein gewisser Trost. Als Reli-
gionspidagoge kann man ihn nicht teilen. Werteerziehung ist nicht
das primire Ziel von Religionsunterricht. Sein Gegenstand ist die Re-
ligion.

Die Floskel von der Wertevermittlung stimmt ohnehin nicht. Werte
und Wertorientierungen werden kaum durch Unterricht vermittelt,
sondern durch die Familie und die peergroup. Unterricht reflektiert

2 ygl. J. Belimann; Begritndungsfiguren religidser Bildung an offentlichen Schulen -
Kontinuitdt und Widerspriiche, in: M. Hofmann/D. Jacottet/F. Osterwalder (Hrsg-)i
Pidagogische Modernisierung, S#kularit4t und Sakralit4t in der modernen Pidagogik,
Bern/u. a. 2006, 201-224.

? vgl. Bellmann (2006), (s. Fn. 2).

 Vgl. Bellmann (2006), (s. Fn. 2).
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Werte, auch der Religionsunterricht macht das. Er bezieht sich auf
Wert- und Unwerterfahrungen seiner Schiilerinnen und Schiiler. Inso-
fern tragt er zur Wertebildung und zur Entwicklung moralischer Ur-
teilsfihigkeit bei. Aber das ist etwas anderes als Wertevermittlung
und Werteerzichung. Der Religionsunterricht in der Schule erzieht
soviel, wie jeder andere Unterricht auch. Er lehrt das Miteinander und
an der Weise, wie die Lehrkrifte mit ihren Schiilerinnen und Schiilem
umgehen, lernen sie deren Moral. Erziehung im Unterricht geschieht
en passent. Sein primédrer Zweck ist Bildung. Er bezieht sich auf die
Werterfahrungen von Menschen, er spricht davon, er lidt Menschen
ein, iiber ihre Werterfahrungen zu sprechen. Aber er lebt sie nicht vor
und die Schiiler machen sie nicht einfach nach, sondern lernen, sich
zu Werthaltungen und Wertvorstellungen zu verhalten. Deshalb steht
im Unterricht auch nicht der persénliche Wertekosmos oder der per-
sonliche Glaube des Lehrers zur Debatte, sondern die offentlich ge-
lehrte Konfession, von der man sich unterscheiden kann, von der man
sagen kann, was sie abdeckt und was nicht. Diese grundlegend refle-
xive Haltung zu Werten und Religion kennzeichnet schulischen Un-
terricht. Er kldrt Werterfahrungen und fiihrt zum Nachdenken iiber
Werte. Aber er erzieht nicht zu bestimmten Werten. Unterricht fiihrt
zur Wahrnehmung und zum Verstehen und in einem letzten Schritt
auch zum Werten von Werthaltungen, zum Werten also, nicht zu ei-
nem Wertekatalog. Das Urteilen-kénnen ist religions- wie moralpi-
dagogisch wichtiger als das Auswendigwissen von Werten und Tu-
genden. Die Wirkung eines solchen Unterrichts ist schwer vorauszu-
sagen. Welche Werte ein Kind oder ein Jugendlicher annimmt und
welche nicht, entzieht sich der Macht des Piddagogen. Das ist gut so
und pidagogisch wie ethisch anders kaum moglich; denn moralische
Haltungen und Einstellungen beruhen auf Einsicht und werden in
Freiheit ibernommen oder eben auch nicht. Das erfihrt jeder Lehrer
schmerzlich. wenn er bestimmte Verhaltensweisen bei seinen Schiile-
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rinnen und Schillern mit Druck durchsetzen will. Langfristig bewirkt
er mit Druck nichts.

Die Frage, wie der Aufbau von Werthaltungen péadagogisch heglei-
tet werden kann., wird in der Moralpddagogik kontrovers diskutiert.
Vereinfacht kann man mit Fritz Oser und Wolfgang Althof von drej
Modellen der Moralpidagogik ausgehen’. Die Entwicklung morali-
scher Haltungen und Einstellungen wird in diesen Konzepten jeweils
unterschiedlich gesehen. Die einen gehen davon aus, dass sich mora-
lische Orientierungen, Haltungen und Verhaltensbereitschafien
gleichsam von allein bilden, wenn man die Kinder und Jugendlichen
nur sich selbst und ihrer freien Triebentfaltung liberldsst. Padagogik
braucht man nicht und stort nur. Hier finden sich vor aliem Reform-
padagogen und Vertreter der Antipiddagogik ein. Die anderen vertre-
ten das hiufig geforderte Konzept einer ,,Wertevermittlung®, die
durch Disziplinierung und das Vermitteln von ,,Werten® (welchen?)
bildend und erziehend auf die heranwachsende Generation einwirkt.
Dieses Konzept setzt auf eine starke AuBensteuerung durch Diszipli-
nierung und Belehrung. Die Popularitit dieses Konzepts ist ungebro-
chen, wie die starke Resonanz auf die Schrift ,,Lob der Disziplin® des
ehemaligen Salemer Schulleiters Bueb® beweist. Eine dritte Position
sieht Lernende als Co-Konstrukteure und aktive Gestalter ihrer sozia-
len Umgebung und moralischen Orientierungen und als Gestalter ih-
rer eigenen Entwicklung in Auseinandersetzung mit einer moralisch
anspruchsvollen, fordernden und zur Reflexion motivierenden Umge-
bung. Dieses Konzept setzt auf die Selbststeuerung der Lernenden.

Diese drei Wege der Moralpidagogik lassen sich wie folgt zusam-
menfassen:

5 Vgl. hierzu F. Oser/W. Althof: Moralische Selbstbestimmung, Stutigart *1997, 90
ff.

s Vgl. B. Bueb: Lob der Disziplin, Eine Streitschrift, Miinchen 2006; vgl..dazu auch
M. Brmulik (Hrsg.): Vom Missbrauch der Disziplin, Die Antwort der Wissenschaft
auf Bernhard Bueb. Weinheim 2007.
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3. Wertorientierungen religiéser und nicht religidser Jugend-
licher im Vergleich

Nach der Shellstudie JUGEND 2006 ist die Kirchenbindung Jugendli-
cher in Deutschland noch immer stabil’. 75% seien konfessionell ge-
bunden. 69% finden es gut, dass es die Kirche gibt, 8 % machen kei-
ne Angabe und 23% finde die Existenz der Kirche nicht gut. Von den
Westdeutschen Jugendlichen gehdrten 88% einer Kirche oder Religi-
onsgemeinschaft an (davon 37% katholisch; 39% evangelisch; 6% is-
lamisch). 12% der westdeutschen Jugendlichen giben an, keiner Kon-
fession anzugehdren. Genau umgekehrt sei das Bild in Ostdeutsch-
land. Dort seien 79% konfessionslos. Die kirchennahen Jugendiichen
seien dort eine Minderheit (15% evangelisch; 4,5% katholisch). In
Westdeutschland sei es normal, zu einer Kirche zu gehoren, in Ost-
deutschland sei es normal, konfessionslos zu sein. Das sei sicher die
Langzeitwirkung einer DDR-Sonderkultur. Naheliegend ist die Ein-
sicht der Shell-Jugendstudie, dass Jugendliche ohne Kirchenbindung
selbst iiberwiegend aus kirchenfernen Elternhdusern kommen. Unbe-
antwortet bleibt in der Studie, was konfessionslose Jugendliche in
Westdeutschland von konfessionslosen im Osten unterscheidet. Man
kann nur vermuten, dass konfessionslose Jugendliche in West-
deutschland sich als Minderheit wahrnehmen miissen und sich zum

7 vgl. zum Folgenden: Shell Deutschland Holding (Hrsg.), Jugend 2006, Eine prag-
matische Generation unter Druck, Frankfurt /M. 2006, 203-239. - Nicht verhohlen
sei, dass das Religionskapite! der Shell-Studie 2006, verfasst von Thomas Gensicke,
nicht dem Stand der religionspadagogischen Diskussion entspricht. So fallen in die-
ser Studie aus der Gruppe der Kirchennahen all jene Jugendlichen heraus, die sich
zwar kirchlich nennen, aber die religitse Tradition fur sich adaptieren, probehalber
4ndern oder anders formulieren. Wer an ein hoheres Wesen glaubt, gilt als schon
nicht mehr kirchlich. Wer die Symbolik religioser Sprache benutzt, z.B. Engel, oder
an Vorbestimmung, theologisch: Providenz, glaubt, gilt als Anhédnger parareligioser
Phanomene. Und wer als Jugendlicher nicht vom personalen Gott spricht und statt-
dessen Religion abstrahiert oder gar psychologisiert, gilt als einer, der ,.religion light”
pflegt. ,.Echte* Religion entdeckt die Shell-Studie nur bei den Migranten, die noch
zur Halfte eins zu eins an den Sprachregeln und Riten ihrer Religion festhaiten wilr-
den (ebd. 226-229).
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Teil wohl auch in Gegenmilieus bewegen, wihrend sie in den neuen
Bundeslindern zum Mainstream gehoren. Eine erheblich stirkere
Rolle scheint Religion im Leben von Jugendlichen mit Auslindersta-
tus und Migrationshintergrund zu spielen. Von ihnen sind nach der
Shell-Studie (2006) 42% islamisch, 21% katholisch, 5% evangelisch;
14% andere Christen, meist orthodox.

In ihrem Werteprofil unterscheiden sich nach der Studie ,,Jugend
2006 religiose und nichtreligidse Jugendliche kaum. Ausnahme sei,
wie nicht anders zu erwarten, der Glaube an Gott als das eigene Le-
ben orientierende GroBe. Unterschiede gibe es auch noch beim Um-
welt- und Gesundheitsbewusstsein und in der Bereitschaft zu sozia-
lem Engagement fuir sozial benachteiligte Menschen und gesellschaft-
liche Randgruppen. Das fanden die religiosen Jugendlichen deutlich
wichtiger als ihre nichtreligiosen Altersgenossen. Tendenziell seien
die kirchennahen Jugendlichen, definiert als jene Jugendlichen, die an
den Glaubensvorgaben der Kirche ohne jede Distanzierung festhalten,
auch familien- und traditionsorientierter. Im Ubrigen wiirden die re-
ligionslosen Jugendlichen in Ostdeutschland und die ,religion light*
pflegenden im Westen und die hardcore religiosen Kirchennahen (30
% der Befragten) und die Religiésen mit Migrationshintergrund, von
den religiosen Orientierungen abgesehen, keine anderen Werte vertre-
ten. Religion iiberhohe allenfalls die Werte, aber sie bilde sie nicht.

Ganz oben stiinden Orientierungen, die dem eigenen Leben dienen:
Freunde haben, die einen anerkennen und akzeptieren; einen Partner
haben, dem man vertrauen kann; ein gutes Familienleben fiihren; ei-
genverantwortlich leben und handeln; viele Kontakte zu anderen
Menschen haben. So wichtig wie diese Harmonie im Privaten sei den
Jugendlichen die eigene Unabhingigkeit. Soziales und politisches
Engagement sei ihnen dagegen eher unwichtig. Schon in der Jugend-
studie 2002 sprachen die Shell-Leute von einem neuen jugendlichen
Sozialisationstyp: dem ,,Egotaktiker®. Der Egotaktiker schaue primér
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nach sich selbst und taste aus der Perspektive seiner Bediirfnisse fle-
xibel und mit einem Schuss Opportunismus seine Umwelt auf die
sich ihm bietenden Chancen hin sensibel ab®’. Er sei bereit, sich zy
engagieren, wenn es ihm etwas bringt. Insgesamt stiinden »leistungs-,
macht- und anpassungsbezogene Wertorientierungen“ im Vorder-
grund. ,.Engagementbezogene (Skologisch, sozial und politisch)
finden dagegen weniger Resonanz’. Die Jugend der Jahrtausend-
wende sei pragmatisch. Die personliche Bewiltigung konkreter Prob-
leme sei ihr wichtig, nicht Gesellschaftskritik, sondem Leistungswille
und Anpassung. Eine Bewegung hin zur Mitte und gesellschaftlichen
Normalitdt kennzeichne die gesamte Jugend. Die Unterschiede be-
wegten sich in der nicht allzu grolen Spanne von pragmatischen I-
dealisten und robusten Materialisten, selbstbewussten Machern und
zbgerlich Unauffilligen, die sich nicht entscheiden kénnen oder wol-
len (Jugend 2002, 160 ff.). Ménnliche wie weibliche Jugendliche hul-
digten dem ,,Primat 6konomischen Verhaltens*. Die Interpreten der
Shell-Studie 2002 sehen hier eine ,,echte Mentalitidtsinderung®, die in
nicht weniger als einem Jahrzehnt erfolgt sei. Die Studie von 2006
bestitigt diesen Trend.

Man kann einwenden, dass Jugend schon immer mit Egozentrik
einherging und bei Umfragen nach Wertorientierungen selbstver-
standlich jene Orientierungen als erste benannt werden, die im eige-
nen Interesse liegen. Man kann weiter argumentieren, dass prosoziale
Orientierungen weiterhin vorhanden sind, und zwar gerade bei denen,
die auch gelernt haben, nach sich selber zu schauen und es verstehen,
Egozentrik und Prosozialitiat miteinander zu verbinden. Jugendliche
engagieren sich, wenn sie einsehen, woflir sie sich engagieren sollen;
wenn das Engagement zeitlich begrenzt bleibt und aus dem einmal

® Jugendstudie der Deutschen Shell (2002), 33.
® Jugendstudie der Deutschen Shell (2002), 162; Jugendstudie der Deutschen Shell
(2006), 169 fT.
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erbrachten Engagement keine weiteren Verpflichtungen erwachsen.
Man will sich nicht binden und schon gar nicht einbinden lassen. A-
ber man ist solidarisch, wenn es sein muss, und egozentrisch, wenn
der eigene Lebensentwurf auf dem Spiel steht. Jugendliche und junge
Erwachsene, schreibt Helen Wilkinson in ihrem programmatischen
Artikel ,Kinder der Freiheit” (1997), lebten beide Orientierungen
zugleich. Sie helfen nicht aus Opfersinn oder religissen Motiven her-
aus, sondern sie tun das, weil es ihnen ,,SpaB“ macht, also irgendei-
nen Zugewinn an Lebensqualitit hat. Dieser sozialisatorische Misch-
typus, sagt Wilkinson, sei das Signum der ,,Kinder der Fretheit“. Sie
engagieren sich, weil sie es wollen, nicht weil man es von ihnen ver-
langt.

Die weiteren Ergebnisse der zitierten Shell-Jugendstudie sind
schlichtweg nicht auf dem Stand der theologischen und religionspé-
dagogischen Diskussion'®. Die als Entdeckung herausgestrichene Ein-
sicht, dass nicht mehr die Kirchen, sondern Familie und peergroup
Werte tradierten und auch die nichtreligiésen ostdeutschen Jugendli-
chen ein stabiles Wertesystem ausbildeten, das dem der religios ori-
entierten Jugendlichen im Westen oder der iiberwiegend sehr religic-
sen Jugendlichen mit Auslinderstatus oder Migrationshintergrund
nicht nachstehe, bedient sich der alten Sikularisierungsthese, derzu-
folge Religion im Rahmen der Modernisierungsprozesse verschwinde
und nicht wiederkehre. Wertesysteme konnten sich ,,auch ohne religi-
6se Quelle reproduzieren““. Das bedeute, ,,dass es heute im Zwei-
felsfall auf die Religion zur Werteproduktion nicht mehr ankommt.“"?
Das Wertesystem der Jugendlichen sei heute ,,in erster Linie sékular
ausgerichtet“'>. Man fragt sich, wie denn sonst. Moral hat mit der E-
valuation von Handlungsoptionen zu tun. Wer moralisch handelt,

" vgl. oben Fn. 7.

" Jugendstudic der Deutschen Shell (2006), 235.
2 Jugendstudie der Deutschen Shell (2006), 239.
" Jugendstudie der Deutschen Shell (2006), 203.
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muss sich des Verstandes bedienen. Hier haben sich religiose wie
nicht religiose Jugendliche nichts voraus. Das Konzept einer autono-
men Moral in christlichem Kontext hat genau diesen Sachverhalt
aufgenommen und Moral autonom genannt, weil mit der Rationalit4t
des Sittlichen die Autonomie und Pluralitit des Sittlichen verbunden
ist, die auch in christlichem Sinnhorizont weiter besteht. Das anzuer-
kennen fillt keinem theologischen Moralpidagogen schwer. Es ist
schlicht das Fakt, von dem er ausgeht, wenn er von Moral spricht. Re-
ligion ist nicht Moral. Religion ist Weltdeutung. Sie wirkt sich auf die
moralischen Entscheidungen des religiosen Menschen ein, stimuliert
und kritisiert ihn, aber sie ersetzt nicht sein Denken. Deshalb ist mei-
nes Erachtens kein Satz in der Schlusspassage des Religionskapitels
der Shell-Jugendstudie 2006 richtig. Er lautet: ,,In der Offentlichkeit
ist dieser Befund der weitgehend sikularen Selbstreproduktion der
Werte allerdings noch immer nicht wirklich prdsent und anerkannt.
Insbesondere die Kirchen und ihnen wohlgesinnte &ffentliche Ent-
scheidungstriger miissen es erst lernen, die gleichberechtigte Plurali-
tit religidser und weltlicher Wertesetzung anzuerkennen. Der ,still-
schweigende Generalverdacht’ gegen die ,Gottlosen’, sie hitten Defi-
zite bei der Wertebindung oder bei der Wertereproduktion, kann diese
tatsachlich in eine ungesunde Werteopposition [sic!] treiben, wie es
gelegentlich in den alten Lindern der Fall zu sein scheint. Dabei wiire
ein lebendiger Austausch zwischen beiden [...] grofen Lagern sehr
niitzlich und auch der Integration der ostdeutschen Wertekultur dien-
lich.“'® Dazu nur noch zwei Anmerkungen: Was eine ,ungesunde
Werteopposition* ist, diirfte Meinungssache sein, analytisch ist der
Ausdruck nicht. Dass es in Ostdeutschland eine eigene Wertekultur

14 vgl. A. Auer: Autonome Moral und christlicher Glaube, 2., erw. Aufl., Disseldorf
1984 ['1971!]). - Zur bildungstheoretischen Rezeption dieses Ansatzes vgl. H. Rom-
mel: Normenkenflikte und Abwigungsprozesse, Moderne Schlusselprobieme in der
ethischen Bildung, Freiburg 2007.

'* Jugendstudie der Deutschen Shell (2006), 239.
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unter Jugendlichen gebe, wurde von der gieichen Studie zuvor de-
mentiert.

Im Unterschied zur Shell-Studie meinen Ziebertz u.a., dass Jugend-
liche, die sich nicht explizit des kirchlichem Vokabulars bedienen,
immer noch christlich zu nennen seien, wenn sie sich selbst so ver-
stehen'®. Sie bilden in Ziebertz’ Typologie die Gruppe der christlich-
autonomen Jugendlichen. Ziebertz u.a. konstruieren vier Typen von
Jugendreligiositit: kirchlich-christlich, christlich autonom, autonom
religiés und konventionell- angepasst religios. Vier Fiinftel aller Ju-
gendlichen in Deutschland seien religits und einem dieser vier
Grundtypen zuordnen. Wihrend die kirchlich-christlichen sich in ei-
nem kirchlichen Milieu beheimatet sihen, gingen die christlich auto-
nomen zu den Kirchen auf Distanz, ohne freilich den Kirchenbezug
zu verlieren. Dies wiirden die autonom religiésen erst tun. Sie holten
sich ihre religidse Orientierung aus anderen, meist fernostlichen
Quellen und kimen ohne Bezug zu einer religidsen Institution aus. Im
Verhiltnis zu diesen Profilen sei die Religion der konventionell-
religiosen Jugendlichen, die religits sind, weil die andern auch religi-
6s sind, relativ profillos.

1 vgl. H.-G. Ziebertz/B. Kalbheim/U. Riegel: Religitse Signaturen heute, Ein religi-
onspidagogischer Beitrag zur empirischen Jugendforschung, Gitersloh/Freiburg
2003.
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Kirchlich-christlich Christlich autonom
Religiose Wertorientierung Religidse Wertorientierung in
(Gottvertrauen, glidubig sein Distanz , aber mit Bezug zur Kir-

usw.) vom sozialen Umfeld (Kir- |che
chengemeinde) getragen

Konventionell religids Autonom religios

Profil schwach ausgeprigt, Religidse Wertorientierung ohme
bewegt sich im religidsen Bezug zu einer religisen Institu-
Mainstream tion

Typologie religioser Orientierungen Jugendlicher nach Ziebertz''

Diese Profilbeschreibungen skizzieren natiirlich lediglich Trends.
Sie typologisieren. Das mag problematisch erscheinen, wenn man an
Einzelfdlle denkt. Vielfach haben wir es mit Mischtypen jugendlicher
Religiositédt zu tun. Dennoch kénnen Typologisierungen helfen, sich
im religionspéddagogischen Feld zu orientieren. Umstritten bleibt,
woran die Religiositit Jugendlicher zu messen ist.

Barz zufolge wollen ,,die sog. ,normalen’ Jugendlichen Anfang der
neunziger Jahre von Religion ganz iiberwiegend nicht viel wissen*".
Wenn iiberhaupt, dann pflegten sie einen Glauben, der keine Trans-
zendenz mehr wolle, sondern »sein Heil radikal im diesseitigen
Gliick« suche. Die zeitgleiche SHELL-Jugendstudie ‘92 sprach von

einer Wiederentdeckung der Transzendenz und von einer relativ ho-

'7 vgl. Ziebertz/Kalbheim/Riegel (2003), 390 ff (s. Fn. 16).
'8 H. Barz: Postmoderne Religion am Beispiel der jungen Generation in den Alten
Bundesl4ndern, Opladen 1992, 261.
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hen Zahl (25%) auch unter den konfessionslosen Jugendlichen, die
ganz allgemein die Loslésung von weltlichen Belangen fiir wichtig
halten. Zehn Jahre spiter ist Religion fiir Jugendliche laut SHELL-
Studie .Jugend 2002 angeblich ohne Bedeutung. 2006 ist sie wieder
von Bedeutung, vor allem unter den jungen Migranten und in Teilen
der westdeutschen Jugend.

4. Religionsunterricht und religiose Erziehung

Religionsunterricht in der Schule ist bildender Religionsunterricht.
Verstehen wir Bildung als Bestimmung des Menschen zu seiner
Selbstbestimmung, dann ist das Ziel religidser Bildungsprozesse reli-
giose Autonomie. Sie wird erreicht durch Bildung, die informierend
und reflektierend Urteilskompetenz im Lernbereich Religion aufbaut.
Voraussetzung dieses Lern- und Bildungsprozesses sind Erfahrungen,
in denen sich religiése Vorstellungen und Haltungen bilden. Erfah-
rungen mit Religion macht ein Kind in der Regel in der Familie, im
Brauchtum und in der Kirche. Der Religionsunterricht macht diese
Erfahrungen nicht, er bezieht sich auf sie. Er holt diese Erfahrungen
in den Unterricht, um Religion zu zeigen. Religionsiehrerinnen und —
iehrer der Grundschule entwickeln Rituale, sie ziinden zu Beginn der
Stunde eine Kerze an, die Schiilerinnen und Schiiler sprechen viel-
leicht ein Gebet. All das und weitere Performanzen des Religiésen
werden gemacht, um Religion zu zeigen und zu verstehen. Die Reli-
gion des Religionsunterrichts ist nicht naiv, sie ist reflexiv. Unterricht
ist kein religioser Vollzug und er lebt Religion nicht vor, aber er fiihrt
zum Nachdenken iiber Religion. In dem Mafe, wie er das tut, riickt er
Religion zwangsldufig auch in Distanz. Darin unterscheidet sich Re-
ligionsunterricht von Katechese und religioser Erziehung. Bildung
fihrt zum Verstehen, Erziechung durch Mitleben zu Beheimatung,
Lernen hat in traditionsgebundenen Gesellschaften genau so funktio-
niert. Die nachwachsende Generation erlernte. was sie brauchte.
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durch Mitleben. Es blieb ihr mangels Alternativen meistens auch
kaum etwas anderes librig, als das zu libernehmen und richtig zu fin-
den, was sie vorfand und sich als lebenspraktisch bewihrt hatte. In
enttraditionalisierten Gesellschaften lduft Lernen anders. Lernen wird
aus den unmittelbaren Lebenskontexten herausgenommen — das ist
auch ein Problem — es wird institutionalisiert und — mit Begriffen der
PISA-Studie — nach den unterschiedlichen ,,Modi der Welterfahrung*
strukturiert. Bereits Humboldt ordnete im Konigsberger und Litauer
Schulplan von 1809 die Schulficher nach den Modi ,linguistisch®,
,historisch®, , mathematisch und ,,gymnastisch-dsthetisch. Die Reli-
gion ordnete er iibrigens dem historischen Modus des Weltzugangs
zu. Die PISA-Studie 2000 spricht von den vier Modi ,.kognitiver, mo-
ralisch-evaluativer, #sthetisch expressiver und religiés-konstitutiver
Rationalitit*'®. Religion kommt hier als ein Modus von Welterfah-
rung und Weltdeutung vor, auf den sich das Bildungssystem wie auf
alle anderen Modi der Weiterfahrung — das ist entscheidend — refle-
xiv bezieht. An die Stelle des Mitlebens tritt das Nachdenken iiber
Religion, ein reflexiver Zugang also, dessen bildende Kraft darin be-
steht, dass er die religidse Option der nachwachsenden Generation
ermdglicht, aber nicht zu ihr erzieht.

Natiirlich hat auch Erziehung reflexive Momente, wenn Eltern oder
Erzieherinnen mit Kindern sprechen, aber ihr Ziel ist die Einfiihrung,
die Initiation in eine Welt, in der das Kind heimisch werden soll, und
sie konnen das, weil sie dort selbst heimisch sind. Kurz gesagt: Reli-
giose Erziehung lebt Beheimatung in einer Religion vor, religiose
Bildung denkt iiber Religion nach. Dieser reflexive Bezug auf Religi-
on legitimiert Religionsunterricht als Fach in der Schule. Wie das ge-
schehen konnte, dariiber gibt es in der gegenwirtigen religionspéda-
gogischen Diskussion zwei Wege: Religionsunterricht als ,,learning

' Deutsches PISA-Konsortium (Hrsg.): PISA 2000, Basiskompetenzen von Schile-
rinnen und Schilern im internationalen Vergleich, Opladen 2001, 21.
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about religion® und ,,learning from religion*. Diese Formeln bezeich-
nen den Unterschied, um den es hier geht. Religionsunterricht, der re-
ligionskundlich {iber Religion informiert, ist wichtig. Er dient dem
Wissensaufbau, soweit ein Blick von auflen auf Religion méglich ist.
,Learning from religion“ bezeichnet einen Unterricht, der die Bin-
nenperspektive von Religion aufnimmt und sich mit ihrem Geltungs-
und Wahrheitsanspruch, ihrer Konfession auseinandersetzt. An einem
,learning about religion* konnen alle Schiiler ohne Riicksicht auf ihre
Konfession teilnehmen, wird vermutet. Ist das wirklich so? Immerhin
sind bestimmte Formen des Umgangs mit Religion, etwa schon die
hier stark gemachte Form eines reflexiven Umgangs fiir manchen re-
ligiosen Menschen vielleicht verletzend, weil er Distanznahme ver-
langt von etwas, wovon man sich persénlich ganz und gar nicht dis-
tanzieren mochte. Vor solcher Irritation ist ein konfessionell positio-
nierter Religionsunterricht allerdings auch nicht gefeit, aber er arbei-
tet unter anderen Voraussetzungen. Das Bekenntnis zu einer kulturell
iiberlieferten Religion ist der Ausgangspunkt des konfessionelien Re-
ligionsunterrichts, nicht irgendeine Privatreligion. Damit ist die Reli-
gion, von der in diesem Religionsunterricht gesprochen wird, unter-
scheidbar. Man kann von ihr lernen (leamning from religion) und sich
abgrenzen. Man kann sagen, was sie nicht abdeckt.

Dieser Bestimmung von Religionsunterricht, niherhin religiésem
Lernen als reflexivem Geschehen wird entgegengehalten, dass man
Religion nur durch die Begegnung mit lebendiger Religion lerne,
durch Nachahmung und ,,Betroffenheits-Erfahrungen®. Religion lerne
man durch Religion (learning through religion). Das gilt fiir die reli-
gidse Erziehung, nicht aber fiir Unterricht, es sei denn, man folgt dem
erlebnispadagogischen Dogma, dass intensive Erlebnisse selbstwirk-
sam religidse Einstellungen bewirken. Im Grunde ist dieses Konzept
vormodern, wenn ein Zeichen der Moderne, wie gesagt, die Enttradi-
tionalisierung ist und auch Religion gerade nicht durch Miterleben
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und Mitleben in einer Gemeinschaft, in der es gar keine andere Wah|
gibt als mitzumachen, gelernt wird, sondern iiber Vermittlung, An-
eignung und Kiritik. Die neueren Konzepte von Religionsunterricht
als Mystagogie und performativem Religionsunterricht miissten auf
diese Unterscheidungen genauer befragt werden. Unterricht ist nicht
Initiation und nicht Glaubensvollzug. Insofern sind die Namen dieser
Konzepte problematisch. Geht es um nachholende Erfahrungen mit
Religion, iiber die dann gesprochen werden kann, haben wir den Bil-
dungskontext gerettet. Unterricht erlaubt Distanz und Distanznahme.

Schleichermacher formulierte dies klassisch mit dem Satz, alles
mdge mit, aber niemals aus Religion geschehen. Religiose Gewiss-
heitserfahrung bedarf immerzu der Uberpriifung. Von auflen gesehen
ist sie fundamentalistisch. Von innen gesehen absolut evident. Das
macht Religion, wie die Religionsgeschichte lehrt, gefahrlich. Religi-
on kann man fiir alle méglichen Zwecke einspannen, wenn die Fahig-
keit zur Distanznahme, also Bildung fehlt. Nicht gebildete Religion
ist gefihrlich.

Das Interesse des 6ffentlichen Bildungssystems an Religion setzt
hier an. Religion muss humanisiert werden. Sie ist nicht per se human
und nicht per se gewaltlos. Das Zusammenleben der Religionen ist es
auch nicht. Kein Mensch wird in einer liberalen Gesellschaft ge-
zwungen, religiés zu sein, aber auch keiner wird an der Ausiibung
seiner Religion gehindert. Deshalb ist Religion im Bildungssystem
der Gesellschaft ein Thema. Es kann gar nicht anders, als auf die reli-
givsen Prigungen von Schiilerinnen und Schiilern einzugehen. Es
kann Religion ignorieren, wie das bei der strikt laizistischen Tren-
nung von Staat und Religion in Frankreich der Fall ist, und hat dann
das Problem, dass er den religiosen Priagungen seiner Schiilerinnen
und Schiiler, sichtbar am Streit um religiose Symbole, nicht gerecht
zu werden vermag. Die Kinder und Jugendlichen bringen Religion in
die Schule mit. Paradoxerweise verschwindet Religion nicht einfach,
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wie man meinen kénnte, wenn religiose Erziehung durch Familie und
Kirche ausfillt, und dieser Sachverhalt zwingt die Gesellschaft und
ihr Reproduktionsinstrument, das Bildungssystem, Religion zur
Kenntnis zu nehmen und — mit den Worten von Dietrich Benner — zi-
vilisierend, aufkldrend — erinnernd und schlieBlich Religion selbst
tradierend titig zu werden, mit dem Ziel, reflexiv vermittelte Religion
als eine Moglichkeit der Weltwahrmehmung fiir die nachfolgende Ge-
neration offen zu halten, nicht im Sinne eines Katechumenats, son-
dern einer religious literacy, einer religiésen Bildung, die Teilhabe
wie begriindete Nichtteilhabe an Religion und Religionen oder ganz
allgemein an religiosen Lesarten der Welt eréffnet.

Man muss nicht den Karikaturenstreit, den Kopftuchstreit oder das
Kruzifixurteil und den Streit um die Regensburger Papstrede (2006)
bemiihen, um einzusehen, dass in einer Gesellschaft religidser Plura-
litat die Konflikte zwischen religiésen Gruppen eher zu- als abneh-
men; aber eben nur durch diese Konflikte, die einen zwingen, die Po-
sitionen des anderen genau zu studieren, lernt man, die Religion des
andern zu verstehen. Diese Fahigkeit, Religion zu verstehen und an
ihlr empathisch oder kritisch teilzuhaben oder begriindet nicht teilzu-
haben, ist das Ergebnis von Bildung. Ziel religiéser Bildung in der
Schule ist also ein reflexiver Zugang zu Religion. Man muss nicht
selbst religids sein, um iiber Religion (learning about religion) sich zu
verstindigen und von Religion zu lernen (leaming from religion), a-
ber man kann es. Dies ist der Unterschied zur religiésen Erziehung
durch Mitvollzug (learning through religion).

S. Die Rolle des Staates

Im ,,Gesellschaftsvertrag® von 1762 schreibt Rousseau: ,»Nun ist es ja
fur den Staat sehr wohl wichtig, dass jeder Biirger eine Religion hat,
die ihn seine Pflichten lieben heiBt; aber die Dogmen dieser Religion
interessieren den Staat und seine Glieder nur insoweit. als sie sich auf
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die Moral beziehen und auf die Pflichten, die derjenige, der sie (die
Religion) bekennt, gegeniiber den anderen zu erfiillen gehalten ist.
Dariiber hinaus mag jeder Anschauungen hegen, wie es ihm gefillt,
ohne dass dem Souverin eine Kenntnis davon zustiinde.«*° Religisse
Inhalte interessieren den Staat im Zeichen der Aufkldrung herzlich
wenig, aber er braucht die Religion seiner Biirger noch als Lieferant
von Moralitét und Pflichtgefithl. Zugleich ist die Religion nach Zeiten
der Religionskriege und der gegenseitigen Exkommunikation und
Verdammung ein gesellschaftlicher Sprengsatz. IThm war die feudale
Herrschaft dadurch begegnet, dass sie jeweils nur eine Konfession in
ihrem Territorium zulieB und Thron und Altar eng aneinander band.
Nach der Zerstérung dieser Ordnung in der Revolution von 1789
musste der biirgerliche Staat eine neue Form zur Einddmmung religi-
6s motivierter Gewalt finden. Rousseau sah sie in der Metareligion
einer Zivilreligion, zu der sich alle Biirger bekennen. Was die Biirger
eint, ist ihr Glaube an den Staat. ,,Die Dogmen der Zivilreligion miis-
sen einfach sein®, schreibt Rousseau, ,,von geringer Zahl, prizise
ausgedriickt ohne Erkldarungen und Kommentare. Die Existenz einer
allméchtigen Gottheit, die intelligent ist, wohltitig, vorhersehend und
fiirsorgend, sodann ein Leben nach dem Tode, das Gliick der Gerech-
ten, die Bestrafung der Bésen, die Heiligkeit des Gesellschaftsver-
trags und der Gesetze — das sind die positiven Dogmen. Was die ne-
gativen betrifft, so beschrinke ich mich auf ein einziges: es gehért zu
den Kulten, die wir ausgeschlossen haben.“ Rousseaus Zivilreligion
besteht letztlich im 6ffentlichen Bekenntnis aller Biirger zur Toleranz,
welche die Zivilgesellschaft zusammenhilt und fiir Hass- und Ge-
waltprediger keinen Raum lidsst. Die Modernitit dieser Problemstel-

%0 J.-1. Rousseau: Vom Gesellschafisvertrag oder Grundsitze des Staatsrechts, Stutt-
gart 1977, 150 f. — Vgl. dazu auch F. Schweitzer: Obligatorischer Religionsunterricht
in der Zivilgeselischaft, in: R. Kunz/u. a. (Hrsg.): Religion und Kultur - ein Schul-
fach fur alle? Ztirich 2005. 67-82. hier 67.
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lung verbliifft, die Losung iiberzeugt wohl weniger. Rousseaus Vor-
schlag einer Zivilreligion war eine Synthese, die weder den antikleri-
kalen und antichristlichen Aufklirem wie Voltaire, Diderot oder
d’Holbach gefiel noch den ,,devots”, die zwar nicht mehr zur Kirche
gingen, aber das Christentum als Institution doch erhalten wissen
wollten. Entsprechend isoliert war er mit seinem Vorschlag. Und man
kann sich auch heute nicht vorstellen, dass irgendjemand sich zur
Verkiindigung einer Zivilreligion einfinden wiirde.”!

Der moderne Staat schreibt seinen Biirgerinnen und Biirgern prin-
zipiell nicht vor, welche religiose Uberzeugung sie einnehmen sollen,
aber es ist ihm nicht gleichgiiltig, ob sie es sind und wie sie es sind.
Die religiosen oder quasireligidosen Fundierungen von Moral und
Pflichtgefiihl scheinen zu sichern, was der Staat selbst nicht gewihr-
leisten kann. Der Verfassungsrechtler Emst-Wolfgang Bodckenfirde
hat das auf die viel zitierte Formel gebracht: ,,Der freiheitliche, siku-
larisierte Staat lebt von Voraussetzungen, die er selbst nicht garantie-
ren kann.“”* Die Einfithrung eines obligatorischen Wertunterrichts
unterlduft diese Trennung von Staat, Religion und Moral nun da-
durch, dass der Staat, ungeduldig mit seinen Biirgern, die Erziehung
der rechten Gesinnung selbst in die Hand nimmt. Diese Erziehung,
Erziehung iiberhaupt ist nicht neutral. Und deshalb ist ein Staat, der
sich die Erziehung seiner Biirger anmalfit, ein Erziehungsstaat also,
nicht frei.

Welche Werte ein Biirger akzeptiert, geht den freiheitlichen Staat
nichts an, wohl aber ist er darauf angewiesen, dass es genug Biirge-
rinnen und Biirger gibt, die — sei es aus religiosen Grilnden oder aus
anderen — friedvoll und tolerant miteinander umgehen und sich in der
Zivilgesellschaft, in Initiativen, Gruppierungen und Gemeinschaften,

2 ygl. M. Rehm: Biirgerliches Glaubensbekenntnis, Moral und Religion in Rous-
seaus politischer Philosophie, Miilnchen 2006.

2 g _W. Béckenforde: Recht, Staat, Freiheit, Studien zur Rechtsphilosophie, Staats-
theorie und Verfassungsgeschichte, Frankfurt 21992, 112.
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die dem Staat gegeniiberstehen, engagieren und dabei diese Haltun-
gen eines pluralistischen Gemeinwesens stark machen. Fiir die staat-
liche Schule heif}t das, dass sie Verbiindete und Partner in den Milie-
us suchen muss, aus denen ihre Schiilerinnen und Schiiler kommen.
Sonst ist die Wirkung schulischer Moralerziehung denkbar gering,
Und noch etwas kommt hinzu; die Schule steht vor einem Dilem-
ma: organisiert sie einen Werteunterricht fiir alle anstelle des Religj-
onsunterrichts, provoziert sie den Auszug derer, die am Religionsun-
terricht festhalten, in die Privatschulen. So geschieht es jetzt in Ber-
lin, wo — nicht nur wegen des Werteunterrichts ein ,,run* auf die Pri-
vatschulen eingesetzt hat. Organisiert sie den konfessionellen Religi-
onsunterricht, bietet sie in einer Stadt, in der die Mehrheit konfessi-
onslos ist, nur einer Minderheit an, was sie mit dem Werteunterricht
erreichen will. Damit sind wir beim dritten Missverstiindnis.

6. Wertunterricht und Integration

Drittes Missverstindnis: Wertunterricht dient der Integration. Schiile-
rinnen und Schiiler orientieren sich an der Moral ihrer Gruppe, ihrer
Familie und Glaubensgemeinschaft. Sie denken konkret und der par-
tikularen Ethik der Gemeinschaft verpflichtet, der sie angehéren. Ob-
ligatorischer Wertunterricht steht vor dem Problem, dass er nicht ei-
ner Moral verpflichtet ist, sondern allen, und deshalb irgendwie dar-
iiber steht. Moralpddagogisch lduft das so, dass man zu Konstrukten
wie der von Kohlberg vorgeschlagenen postkonventionellen Moral
als Bildungsziel Zuflucht nimmt, die universalistisch Geltung fiir alle
beansprucht, wegen ihrer Abstraktheit aber in der Praxis des Schulun-
terrichts scheitert. Da argumentieren die Schiilerinnen und Schiiler
konkret und konventionell und sie beharren schweigend auf Positio-
nen, die, wie wir wissen, von Integration nichts wissen wollen. Das
zu sagen, verstoft in der pidagogischen Welt gegen den guten Ton.
Die Bewegungen in den tatsichlichen Wertauffassungen sind nach
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meiner Beobachtung minimal. Was bleibt, ist eigentlich nur der Kon-
flikt um unterschiedliche Einstellungen und Werte, in dessen Verlauf
die Schiilerinnen und Schiiler vielleicht lernen, dass es unterschiedli-
che Wertauffassungen gibt, nicht nur eine. Wenn es gut geht, werden
sie zuhdren lernen und dabei den anderen besser verstehen. Ob das in
ihrer Familie und Glaubensgemeinschaft dann auch gilt. hidngt davon
ab, ob die Schulen dort Partner finden, die ihre Bildungsanstrengun-
gen unterstiitzen, weil sie den Schulen vertrauen. Diese Partnerschaf-
ten miissten das Ziel sein, wenn ,,Wertunterricht* zur Integration bei-
tragen soll.

Inwiefern Unterricht iber Werte integrationsfordernd ist oder
nicht, kann man vorweg nicht sagen. Festzustehen scheint, dass Reli-
gion im Leben von Jugendlichen mit Auslidnderstatus und Migrati-
onshintergrund eine groBe Rolle spielt. IThre Anerkennung durch die
Schule wie die aufnehmende Gesellschaft wire eine Voraussetzung
fiir die Integrationsanstrengungen der Migranten. Genau daran aber
scheint es bei vielen Befiirwortern vom Multikulturalitit zu fehlen.
Viele von ihnen sind, wie man weif, latent antireligits. Religionsun-
terricht von ihnen zu fordern, werden Migranten sich nicht trauen.
Wenn ihre Kinder nun in den Wertunterricht gehen, was sollen sie
dort lernen? In welche Gesellschaft sollen sie sich integrieren? Es
scheint, dass Heterogenitit und Pluralitidt denen nicht hilft, die auf In-
tegration warten.

Wie kompliziert dieses Feld ist, zeigen zwei Beobachtungen zur
Migration, die die Soziologin Annette Treibel-lllian in einem For-
schungsgespriach zum Islamischen Religionsunterricht® berichtet hat.
Menschen wandern nicht mehr einfach nur ein, sie wandern hin und
her. Sie floaten zwischen den Lindern. Man nennt das Transmigrati-

2 ygl. A. Treibel-Iltian: Diskussionsbeitrag auf dem Forschungsgespriich zum Isla-
mischen Religionsunterricht an der P#dagogischen Hochschule Weingar-
ten/Akademie der Didzese Rottenburg-Stuttgart, AuBenstelle Weingarten, am 29./30.
Mirz 2006.
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on. Wenn dann der Tag der Einschulung naht, miissen sich die Eltern
entscheiden, in welche Schule ihr Kind geht, welche Sprache und
welche Werte es lernen soll. Die zweite Beobachtung bezieht sich auf
die kontinuierliche Neuzuwanderung einer ersten Generation, welche
vor allem fiir die tiirkische Einwanderungsgruppe erforscht wurde.
Ein grofier Anteil der EheschlieBungen unter Tiirken und Tiirkinnen
finde nicht mit Migrantinnen und Migranten statt, die hier aufge-
wachsen sind, sondern mit Menschen aus der Gemeinde, in der die
Familie friither ansdssig war, oder die mit der in der Heimat gebliebe-
nen Verwandtschaft in Verbindung stehen. Es kommt also immer
wieder eine erste Generation nach. Wir haben nicht die dritte Ein-
wanderergeneration, sondern eine dritte und eine erste, die neu an-
fingt. Deshalb verlduft die von den Tiirken erwartete Assimilation
langsamer als erwartet. Die Heterogenitdt nimmt zu, nicht ab. Thre
Festschreibung dient gerade diesen neu Hinzugekommenen vermut-
lich nicht.

Was kann die Schule unter diesen Voraussetzungen tun? Wertori-
entierungen und Wertbindungen erwachsen nicht aus Diskussionen.
Das weif} auch die Religionspddagogik. Wie Religion, so entsteht
auch Wertbindung aus Erfahrungen, in denen die Erfahrung des ,,Gu-
ten“ gemacht wurde. Wenn dies zutrifft, dann ist mit der blofien
Kenntnisvermittlung von Werten wenig gewonnen®. Eine pure Un-
terweisung in Werten bewirkt wenig. Sie wird die Einstellung der Ju-
gendlichen, die wissen, was in ihrer Familie gilt und was in ihrer
peergroup, nicht dndern. Denn dort haben sie gelernt, was ,,gut™ ist.
Der Austausch dariiber kann allerdings zweierlei bewirken. Er kann
(1.) das Vorurteil iiber den andern bestitigen. Und man wird immer
etwas finden, das einen bestitigt. Er kann (2.) zu Differenzen fiihren
und Unvereinbarkeiten aufdecken. Dann muss man sich iiberlegen,

% vgl. H. Joas: Wertevermittlung in einer fragmentierten Gesellschaft, in: N. Killi-
us/u. a. (Hrsg.), Die Zukunft der Bildung, Frankfurt 2002, 68.



Wertunterricht und Religion 209

wie man damit umgeht. Friedlicher wird die Welt durch Unterricht
nicht. Diese Erfahrungen machen nicht nur Initiativgruppen in der
Migrantenarbeit, sie sind in den Schulen tigliches Brot. Kohlberg hat
deshalb dafiir pladiert, schulische Realerfahrungen im Unterricht zu
Anlass ethischen Lernens zu nehmen. Es scheint, dass Realerfahrun-
gen, die mich selbst betreffen und im Unterricht reflektiert werden,
nachhaltige Einstellungs- und Verhaltensinderungen bewirken kén-
nen. Es ist also wichtig, dass Unterricht wirklich Erfahrungen verar-
beitet. Das Sozialprojekt Compassion, bei dem die Schiilerinnen und
Schiiler wihrend des Schuljahrs verpflichtend in eine soziale Einrich-
tung gehen, um fiir die Menschen dort da zu sein, lehrt, dass Reflexi-
on hilft, Erlebnisse zu ordnen und zu bewerten. Die Reflexion ist
wichtig. Denn Werthaltungen beruhen auf Einsicht. Die Vorstellung,
man konne das an ein Fach delegieren, halte ich fiir falsch, es sei
denn, dieses Fach eréffnet einen Reflexionsraum, der so in der Fiille
des sonstigen Unterrichtsgeschehens nicht vorhanden wire. Da hitte
Wertunterricht dann eine Funktion.

7. Zwei Seiten einer Medaille?

Die Parallelen zwischen religiosem und ethischem Lernen liegen auf
der Hand. Inhaltlich bildet jede Religion ein Ethos aus und hat Reli-
gion Folgen fiir die Lebensfithrung. Die Spezifika der Wertorientie-
rungen religidser Jugendlicher gegeniiber nicht religiosen Jugendli-
chen weisen darauf hin. Strukturgenetisch betrachtet gibt es zwischen
der Entwicklung moralischer und religitser Urteilskompetenz eine
groBe Nihe, was die Komplexitdt der kognitiven Konstruktion be-
trifft. Fritz Osers Modell der religidsen Urteilskompetenz ist direkt
mit Kohlbergs Entwicklungsmodell der Entwicklung des moralischen
Urteils vergleichbar. Hier wie dort geht die Entwicklung von einfa-
cher zu immer gréBerer Reversibilitit und von einer einfachen, punk-
tuellen zu einer immer groBeren Bindung an das fiir ,,gut* Erkannte.
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Religion wie Moral beruhen schlieflich auf Erfahrungen. Doch der
Modus der Erfahrung ist ein anderer. Moral kommt aus Erfahrung
und ist mit der Rationalitit und Autonomie des Menschen verbunden.
Religion kommt aus Erfahrungen, die im Licht religiéser Traditionen
gedeutet werden. Religion ist Weltdeutung, Moral Evaluation
menschlichen Handelns. Religion ist nicht mehr, aber etwas sehr an-
deres als Moral.

Zum Schluss: Die Debatte um Wertunterricht und Religion erinnert
an den Streit um das Fach ,Lebensgestaltung-Ethik-Religionskunde®
(LER) in Brandenburg in den neunziger Jahren. Ich kenne die Ver-
héltnisse zu wenig, um urteilen zu konnen. Erstaunlich fand ich nur,
was der Kultusminister von Brandenburg, Reiche, von Haus aus ein
evangelischer Pastor und politisch fiir die Durchsetzung von LER
verantwortlich, in einem Interview zu verstehen gab. Gefragt, ob er
seine Kinder auch in das neue Fach LER schicke, sagt er, nein, in den
Religionsunterricht. In den evangelischen? Nein, in den katholischen.
Dort lernten sie wenigstens noch Religion. Er wird gewusst haben,
wovon er sprach.



