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Welchen Frieden schafft der Religionsunterricht? Schulische
Gewalt und Friedensfihigkeit als Herausforderung des
katholischen Religionsunterrichts an 6ffentlichen Schuien

Matthias Scharer

Der von den christlichen Konfessionen bzw. von den anerkannten
Religionen inhaltlich verantwortete und bestimmte Religionsunter-
richt an &ffentlichen Schulen in Osterreich stellt ein klassisches Bei-
spiel dafir dar, wie sich die ,,westliche Moderne® sowohl als An-
spruch als auch als Dilemma zeigt. Osterreich hat durch die rechtli-
che Anerkennung des islamischen Religionsunterrichts und seine
Gleichstellung mit dem konfessionell verantworteten christlichen
Religionsunterricht insofern eine modellhafte Situation in Europa
geschaffen, als sich an der rechtlich abgesicherten mhaltlichen Bin-
dung eines schulischen Unterrichtsfaches an die Kirchen und Religi-
onsgemeinschaften, wie sie der Rechtslage in Osterreich entspricht,!
ein typischer Konflikt zwischen liberalen Bildungsvorstellungen und
der jeweiligen Religion bzw. Konfession entziinden kann. Angesichts
der spitmodernen Entwicklungen der schulischen Bildung wird auch
,,die Religion® in der Schule herausgefordert, thr Verhiltnis zur Bil-
dung in der Gestalt des schulischen Religionsunterrichts kritisch zu
bedenken.? Glaghzeitig stelit aber auch der Religionsunterricht keine
geschichtslose Konstante im Schulsystem dar; seine konzeptionelle
Entwicklung korreliert mit der Schulentwicklung und mit den Ver-
dnderungen in den gesellschaftlichen Vorstellungen von Bildung.

Im Ringen des katholischen Religionsunterrichts um seine kon-
zeptionelle Gestalt nach dem Zweiten Vatikanischen Konzil werden

1 Vel RUG § 1 (1) und StGG Art 17 (4).
2 Vgl. Scharer (1997).
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Konfliktbereiche sichtbar, in denen sich der islamische und der ka-
tholische Religionsunterricht in ihrer jeweiligen Situation innerhalb
des schulischen Bildungssystems sowohl beriihren als auch unter-
scheiden. An der Ungleichzeitigkeit im Hinblick auf die jeweilige
konzeptionelle Gestalt des islamischen bzw. des katholischen Reli-
glonsunterrichts kénnen wiederum Fragen um die Religion an der
Schule verdeutlicht werden, die ohne die jeweils andere Religion
oder Konfession ausgeblendet blicben. So zeigt sich die Triade von
westlicher Moderne, Christentum und Islam im schulischen Kontext
als spezielle Herausforderung, welche die Gewalt-/Friedensproble-
matik auf der systemischen Ebene berihrt.

Spitzt man die grundsitzlichen Fragen um den Zusammenhang
von schulischer Bildung und Religion in der Gestalt des islamischen
bzw. des katholischen Religionsunterrichts auf die Frage zu, welchen
Beitrag der Religionsunterricht — in diesem Fall der katholische Reli-
glonsunterricht — in der jeweiligen konzeptionellen Gestalt fiir Ge-
waltprivention und Friedensfihigkeit im Schulsystem leisten bzw.
nicht leisten kann, dann zeigen sich in der Verbindung von systemi-
scher Prisenz von Religionen bzw. Konfessionen an der spitmoder-
nen Schule und ihren konzeptioneli-thematischen Anspriichen Her-
ausforderungen, die eine dhnlich intensive Zusammenarbeit der Re-
ligionen in der religionspiadagogischen Forschung nahelegen, wie sie
bereits zwischen den Konfessionen besteht. Auf diesem Hintergrund
erfolgt zunichst ein kurzer, akzentuierter und daher keineswegs er-
schopfend ausgewogener Blick auf die ambivalente Situation ,,der
Religion“ im Kontext der Bildung an der spiatmodernen Schule.

1. Die Ambivalenz von Religion im Kontext der spitmodernen
Schule

Bildung und Unterricht sind keine {iberzeitlichen GréBen. Als gesell-
schaftliche Phinomene sind sie vom gesellschaftlichen Wandel zu-
tiefst beriihrt. Hier soll in aller Kiirze auf einige mégliche Folgen des
Wandels hin zu einer ,.erfolgreichen®, globalen Markt- und Kom-
munikations(medien)gesellschaft aufmerksam gemacht werden, inso-
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fern diese die grundsitzliche Orentierung schulischer Bildung be-
rihren.3

Ausgelost durch Entwicklungen, die den globalen (wirtschaftli-
chen) Erfolg durch , totale” Kommunikation zum zentralen Kriteri-
um fur die Lebensqualitit von Mensch und Gesellschaft hochstilisie-
ren* und ,,Exzellenz ,als Ergebnis von Leistung® zum Bildungsziel
auf allen Ebenen erkliren,’ kommt auch die Schule zunehmend un-
ter Druck, ein moglichst perfektes Management von (wirtschaftlich)
anerkannten Qualifikationen zu gewihrleisten, die zu Hochstleistun-
gen des Schulsystems und der einzelnen Schilerinnen und Schiiler
fihren. Diese Wandlung von Bildungsverstindnis® und Schule zeigt
sich nicht zuletzt an der Etablierung neuer Begriffe wie ,,Bildungs-
standards®, ,,Humankapital®, ,,Qalititsmanagement®, ,,Wissensma-
nagement‘’ usw., wie sie neuerdings in das Bildungssystem Einzug
halten. So werden, der wirtschaftlichen Logik entsprechend, Schiile-
rinnen und Schiler zu Kundinnen und Kunden und damit zu Kon-
sumentinnen und Konsumenten in einem Wissenstransfersystem,
das ein méglichst reichhaltiges Angebot von Wissensglitern mit einer
guten Werbestrategie, die sich nicht selten unter dem Begnff |, Di-
daktik verbirgt, ,,verkaufen soll. Wie ein Supermarkt mit dem An-
gebot einer Unzahl von Konsumartikeln, aus denen man beliebig
wihlen kann, funktioniert zunehmend auch Schule als ,,Markt®, in
dem man sich beliebig bedienen kann. Damit wird jene alte Bil-
dungsauffassung tiber Bord geworfen, der gemil} sich Lernen als
wInter-esse vollzieht; als jenes relativ zweckfreie Kommunikations-
geschehen also, das zwischen den beteiligten Personen und den bil-
dungs-, weil lebensrelevanten Lerngegenstinden eroffnet wird,® um
mehr Leben im Sinne von Lernprozessen in Fretheit und Verantwor-
tung zu erschlieBen. Obwohl gerade in den Reformvorschligen der
Expertinnen- und Expertenkommission fiir eine Neue Mittelschule

3 Damit st nicht gesagt, dass Schule Gberall in der aufgezeigten Weise ,,funktioniert™; gerade
die hauptverantworthichen Akteure im Schulsystem, die Lehrerinnen und Lehrer, versu-

chen sich vielfach dem 6ffentlichen Druck zu widersetzen, unter dem Schule vielfach steht.

4 Vgl den Slogan: |, Geht’s der Wirtschaft gut, geht’s uns allen gut.
5 Duzierbicka/Schirlbauer (2006), 115.

6 Vgl. Scharer (1999).

7 Vgl Dzierbicka/Schirlbaucr (2006).

8 Vpl. Scharer (1995).
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in Osterreich? die Tendenz in Richtung Offnung des Unterrichts auf
individualisiertes Lernen und fichertbergreifende Untertichtsformen
sowie in Richtung einer stirkeren Beachtung von Theater, Musik
und Kunst in der Schule, einer mobileren Zeitstruktur usw. zu wir-
digen 1st, bleibt die Ursprungsbedeutung des Wortes ,,Bildung®, die
thm sein ,Erfinder”, der mittelalterliche Mystiker und Theologe
Meister Eckhart gab, grundsitzlich verschlossen: Dass der Mensch im
Laufe seines Lebens in das ,eingebildet” werde, was er im Lichte
chnstlichen Glaubens immer schon ist: Ebenbild Gottes und
Schwester und Bruder Jesu Christi, der Ikone des unsichtbaren
Gottes in der Welt.!” Es geht an dieser Stelle nicht darum, ein Schre-
ckensszenario spiatmoderner Bildung zu zeichnen, um diesem die
LReligion“ umso glinzender gegentiberzustellen; vielmehr geraten
Theologie und Religionspidagogik selbst zunehmend mehr in die
»Wozu-Falle* von — auch religiéser — Bildung.!!

Diese kurzen schulkritischen Uberlegungen sollen bewusst im
Dialog mit memem muslimischen Kollegen angeschnitten werden,
der die Moglichkeit zum islamischen Religionsunterricht an den
osterreichischen Schulen als besondere Chance in diesem Land vor-
finden wird. Gemeinsam miissen wir allerdings auch darauf verwei-
sen, dass der Religionsunterricht an 6ffentlichen Schulen, wie es ihn
flichendeckend in Osterreich gibt, kein Privileg darstellt, das der
Staat den Religionsgemeinschaften einriumt. Auseinandersetzung
mit Religion im 6ffentlichen Bildungssystem ist ein gesellschaftliches
Erfordernis, das micht zuletzt angesichts der zunehmenden interreli-
gitsen und interkulturellen Herausforderungen und Konflikte, die es
gerade auch in Osterreich gibt, seine Niitzlichkeit klar aufweisen
kann; jenseits aller Nutzlichkeitserwigungen von Religion in der
Schule begriindet sich der religiose Aspekt von Bildung aber in jener
anthropologischen Grundbefindlichkeit jedes Menschen, die ihn als
immer schon ,,Gesuchten” kennzeichnet.!2 , Die Gottesfrage ist die
[-..] tiefste Frage des Menschen nach sich selbst, nach Sinn und Be-

Vgl den ersten Zawischenbericht der EXPERTINNENKOMMISSION ZUKUNIET
DER SCHULE vom 14.11.2007.

Vgl Menze (1970), 134-135.

Vgl. Scharer (2003).

Vgl. Gruber (2003), 27.
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deutung seines Lebens®;'3 jene Frage(n) also, die in der Bildung er-
schlossen wird/werden.

Der islamische Religionsunterricht teilt mit dem katholischen
Religionsunterricht das Schicksal, dass die Schule der westlichen
Moderne bis in thre Organisation und Didaktk hinein ein Hand-
lungsfeld darstellt, in dem Religion immer mehr zu einem Fremd-
korper wird, wenn sie sich nicht jenen Funktionen anpasst, die ihr
die Gesellschaft etwa im Bereich von Kontingenzbewiltigung, Moti-
vation zu ethischem Handeln, der Vermittlung von Sinnangeboten
oder der Bewiltigung von Konlflikten, die sich moglicherweise aus
der zunchmenden Multikulturalitit und Multireligiositit der Gesell-
schaft ergeben, zuweist. Gegenuber einer solchen auf |, Frie-
den durch funktionelle Einpassung in das System Schule basieren-
den Religion, kann Religionsunterricht gerade dort bedeutsam wer-
den, wo die prophetische Seite der Religion ins Spiel kommt; dort
also, wo die gesellschaftlichen Erwartungen an sie, wie an die Schule
msgesamt, nicht einfach widerstandslos erfiillt werden.

Der unter dem Verdacht eines ,,imperalen Gestus“!* der Kir-
chen und Religionen stehende Religionsunterricht in der westlichen
Moderne stellt also fir beide Seiten ein Risiko dar: Die Kirchen und
Religionen kommen mit dem Religionsunterricht in das Dilemma,
moglicherweise ihren prophetischen Auftrag zugunsten einer rei-
bungslosen Integration mn die Erwartungen des Okonomisierten
Schulsystems zu verraten; die Schule steht in Gefahr, sich mit dem
konfessionellen und an die inhaltliche Verantwortung der Religions-
gemeinschaften gebundenen Religionsunterricht ein Unterrichtsfach
i die Schule zu holen, das mit seinem auBengesteverten Anspruch
die gesellschaftlich zugewiesenen Grenzen funktionaler Religion
Uberschreiten und zu einer grundsitzlich systemkritischen Instanz
werden kénnte. Weil die beflirchtete AuBensteuerung des islami-
schen Religionsunterrichts durch die eigene Religionsgemeinschaft
der sikularen Offendichkeit besonders suspekt erscheint, mehren
sich die Stimmen liberaler () Kreise, nicht zuletzt auch einiger Wis-
senschaftler,!’> aus dem konfessionell bzw. von einer Religion ver-
antworteten Religionsunterricht eine neutrale Religionskunde oder
einen Ethikunterricht fiir alle zu machen.

13 Gruber (2003), 27.
14 Vgl. den Beitrag von Otto Kallscheuer in diesem Buch.
15 Vgl. das Interview mit Thomas Schmidinger in Zimmermann (2007).
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2. Die Schule — ein Ort der Gewalt und des Friedens

Die Ambivalenz von Religion an der Schule spitzt sich unter dem
Fokus von Gewalt und Frieden nochmals zu. Zumindest seit den
groBen Lehrplanteformen in den 1970/80er-Jahren, die durch die
Curriculumreform ausgelést wurden, ist im schulischen Bildungsbe-
reich bekannt, dass Gewalt ein zunehmendes Problem in der Gesell-
schaft und in der Schule darstellt. Die Antwort auf diese Herausfor-
derung besteht einerseits darin, dass ,,die Grundwerte des menschli-
chen Zusammenlebens® als ein Kernproblem von schulischer Bil-
dung erkannt werden und dass andererseits das Unterrichtsprinzip
.Friedenserzichung® fir alle Ficher vorgeschlagen wird. Im revidier-
ten Lehrplan von Schleswig-Holstein aus den 1990er-Jahren klingt
das dann wie folgt:

,Iriedenserziehung lisst sich als der Versuch begteifen, die ver-
schiedenen Formen der Gewalt und Friedlosigkeit im internationalen
und ianergesellschaftlichen Bereich zu erfassen, ihre Ursachen zu
analysieren, ihre wechselseitigen Abhingigkeiten zu erkennen sowie
zu einem Abbau von Gewalt beizutragen. 16

Es steht also auller Streit, dass die Schule ein Ort der Bildung
ist, der es in mehrfacher Hinsicht mit Gewalt zu tun hat, der aber
auch Gewalt minimierend und friedensstiftend wirken kann. Ob die
Gewalt an/in der Schule speziell im deutschsprachigen Raum zu-
nimmt, 1st umstritten. Der mediale Eindruck tber die Zunahme von
Gewalt im Kontext von Schule muss in Anbetracht der 6ffentlichen
Sensations- und Unterhaltungslust kritisch betrachtet werden. Im
Kontext schulischer Gewalt muss grundsitzlich zwischen der Ge-
walt an/in der Schule, der Gewalt durch die Schule und der Gewalt,
in die die Schule hineingezogen wird (vor allem durch die Gewalt in
den Familien), unterschieden werden.

2.1 Gewalt in der Schule

Wenn wir von Gewalt in der Schule sprechen, dann meinen wir alle
physischen und psychischen Gewaltphinomene, die zwischen ein-
zelnen Schiiler(inne)n und Schiiler(innen)-Gruppen, zwischen Leh-
rer(inne)n und Schiler(inne)n und mitunter auch zwischen Eltern
und Schiler(inne)n bzw. Lehrer(inne)n in der Schule auftreten.

16 Lehrplanrevision in Schleswig-Holstein, 8. 27, zitiert nach Hentig (1993), 161.
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Eines der bekanntesten Gewaltphinomene in diesem Bereich
st das sogenannte Bullying, eine Art von Mobbing, das sich in
Schulklassen relativ hiufig ereignet. Man kann aktives Bullying als
aggressive Angriffe gegen Mitschiler(innen) (Titerperspektive) von
passivemn Bullying oder Viktmisierung als dem Erfahren aggressiver
Angriffe durch Mitschiler(innen) (Opferperspektive) unterscheiden.
Axel Bodefeld erklirt Bullying — 1n Rickeniff auf die Theorie René
Girards — in einer umfassenden Studie aus dem Sindenbock-
Mechanismus heraus.'” Bullying duflert sich zunichst primir als psy-
chische Gewalt, indem ein oder mehrere Schiler(innen) Opfer ein-
zelner oder mehrerer Schiler(innen) werden, wobei es aktive Titer,
Mitbeteiligte, Zuschauer und Unbeteiligte gibt. Cyber-Bullying ist ei-
ne intermediale Form, ,,bei der Schiiler(innen) peinliche Fotos oder
Videos von Lehrer(inne)n und Mitschiller(inne)n ins Internet stellen.
Es ist nicht nur gegen Lehrer(innen) gerichtet, sondern auch Mit-
schiller(innen) werden auf diese Art von anderen gequilt, indem mit
Handy-Kameras Videos auf Toiletten oder in Umkleiderdumen ge-
macht und dann im Internet veroffentlicht werden.“18

2.2 Gewalt durch die Schule

Eine weite und hoéchst kontroversiell gefithrie Debatte bezieht sich
auf das Problem, ob und mwiefern das Schulsystem selbst, ein-
schlieBlich der darin praktizierten Lehr-/Lernformen, einen Ort von
(struktureller) Gewalt darstellt. Schul- und erziehungskritische Theo-
rien wie die der ,,Antipidagogik®, aber auch so bekanate Schulkriti-
ken wie die von Hartmut von Hentig!?, von Paulo Freire? oder von
Ivan Illich?! haben, in einer jeweils sehr unterschiedlichen Ausrich-
tung, nicht zuletzt die Problematisierung struktureller Gewalt durch
die Schule bzw. durch bestimmte Lehr-/Lernformen zum Ziel. Tat-
sache ist, dass schulische Bildung immer durch den Zwang gesetzlich
verordneter Anwesenheit, verordneter Lehrpline und Medien mitbe-
summt ist. Wieweit bereits diese Vorgegebenheit oder konkrete
Zwinge, die im Kontext schulischer Lehr- und Lernansitze Gestalt

17 Bodefeld (20006).

18 http://arbeitsblacttcr.stangl-taller.at/K()MMUN!K/\TK)N/Bullying.shtml (Zugnff vom
13.6.2007)

19 Vgl. [Hentig (2003).

20 Vgl. Freire (1971); Fretere/Betto (19806).

21 Ulich (2003). '
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gewinnen, als strukturell gewaltsam empfunden bzw. bezeichnet
werden kénnen, hingt von der jeweiligen Perspektive ab, unter der
emnerseits Schule und Lernen und andererseits strukturelle Gewalt
gesehen werden.

2.3 Gewalt, die in die Schule bineingetragen wird

Wie wir bereits gesehen haben, steht die Schule zunehmend unter

dem Anspruch, gesellschaftliche Probleme, die sie nicht selber er-

zeugt, zu losen. Dazu gehort auf jeden Fall die Frage der Gewalt in

der Familie, im kindlichen und jugendlichen Freizeitbereich und an

jugendlichen Migrant(innjen in und auBlerhalb der Schule. Wie im-

mer die Schule zu den von der Gesellschaft aufgebiirdeten oder

durch sie bedingten Aufgaben steht, sie kann die Tatsache nicht ver-

dringen, dass in jeder Schulklasse Opfer von familidrer und auBer-

schulischer Gewalt sitzen kdnnen, ja vermutlich sitzen. Im Hinblick

auf solche in die Schule hineingetragene Gewaltproblematik kann die

Schule dazu beitragen, dass

e die gesellschaftliche Tabuisierung der Gewaltthematik vor allem
im familidgren oder auch im Migrationszusammenhang auf-
gebrochen wird,

¢ sich ein zukinftiges Opfer moglicherweise selbst besser helfen
kann,

e sich Schiler(innen), die Opfer sind, vielleicht jemandem anver-
trauen,

e Schiler(innen), die von Opfern ins Vertrauen gezogen werden,
Wege der Hilfe kennen,

e  Schiler(innen) mit Zivilcourage auf Verdachtsfille reagieren
(Vertrauenslehrer(innen), Beratungseinrichtungen usw.)

Ein eindrucksvolles Beispiel von Gewalt, die in die Schule hineinge-
tragen wird, findet sich im Buch von Inger Hermann ,.Halt’s Mani,
Jerzt kommt der Segen ‘% Die Klagen einer Schiilerin, die den Religi-
onslehrer auBerhalb der Unterrichtszeit anruft und ihm ihr ganzes
Elend mit den gewalttitigen Stiefeltern und mit der eigenen gewalt-

22 flermann (2000).
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bereiten Mutter schildert, spitzen sich in der Aussage zu: ,,Wenn ich
von meinem Bruder schwanger werde, dann schiigt sie mich tot.>

3. Religionsunterricht an einer gewalttangierten und
friedensengagierten (6ffentlichen) Schule

Da Religionsunterricht in Osterreich von der ersten Klasse der
Grundschule bis zur letzten Gymnasialstufe ordentliches Schulfach
ist,2* ist er Teil des Systems einer gewalttangierten und friedens-
engagierten Schule. Wie einige Beispiele in diesem Abschnitt zeigen
werden, ist der Religionsunterricht mit der Gewalt im Kontext von
Schule nicht selten in einer besonderen Weise konfrontiert. In die-
sem Zusammenhang soll nach der speziellen Herausforderung des
Religionsunterrichts im Hinblick auf Gewalt in der Schule gefragt
werden. Da diese Frage aber nicht generell, sondern nur im Kontext
der jeweiligen konzeptionellen Entwiirfe von Religionsunterricht
diskutierbar ist, werden grundsitzliche Ansitze des Religionsunter-
richts nach dem 2. Vatkanischen Konzil mit der Gewalt-
/Friedensproblematik im Religionsunterricht in Zusammenhang ge-
bracht. Dabei erweist sich die Neubegrindung des Religionsunter-
richts im Kontext der Synode der Bistiimer Deutschlands auch fiir
die konzeptionelle Entwicklung des katholischen Religionsumnter-
richts in Osterreich als prigend.

3.1 Begriindung des konfessionellen Religionsunterrichls

Fragt man nach der Konzeption und Begriindung des Religionsun-
terrichts an der offentlichen Schule nach dem 2. Vatikanischen Kon-
zil, dann stoft man unwillkiirlich auf den Text der Gemeinsamen
Synode der Bistimer Deutschlands zum Religionsunterricht.?* Die-
ser Text ist nicht zuletzt auch in wichtigen Teilen in das Katecheti-

23 Ilermann (2000), 66-68.

24 Von dem sich dic Schiiler(innen) in den ersten zehn Unterrichtstagen eines Schuljahees ab
dem 14, Lebensjahr abmelden kénnen; vorher oblicgt die Abmeldeméglichkeit den Eltern.
liir Schiler(innen), dic nicht am Religionsunterricht teilnchmen, wurede in Osterreich an
manchen Schulen ein Fthikunterricht als Schulbversuch cingerichtet. In den meisten Bun-
deslindern Deutschlands gibt es den Fthikuneerricht fir dic vom Religionsunterricht ab-
gemeldeten oder nicht zum (konfessionellen) Religionsunterricht zugelassenen Schii-
ler(innen) flichendeckend.

25 Gemeinsame Synode der Bistimer in der Bundesrepublik Deutschland (1979), 123-152.



276

26
27

Welchen Frieden schafft der Religionsunterricht?

sche Direktorium fir die Weltkirche?¢ eingegangen; damit wird in ei-
nem weltkirchlichen Dokument erstmals zwischen der Katechese (in
der Gemeinde) und dem Religionsunterricht in der Schule klar un-
terschieden.?’

3.1.1 Die Begriindung der Wiirburger Synode fiir den Religionsunterricht

Um die umfangreichen Begriindungen des konfessionellen Reli-
glonsunterrichts an 6ffentlichen Schulen im Text der Wirzburger
Synode zu verstehen, muss man auf die gesellschaftliche Situation
am Beginn der 1970er-Jahre verweisen: Der konfessionelle Reli-
gionsunterricht an 6ffentlichen Schulen war plétzlich nicht mehr
selbstverstindlich. In dieser Hinsicht unterscheidet sich der gesell-
schaftliche Kontext des Synodentextes wesentlich von der gesell-
schaftlichen Situation, in der sich der islamische Religionsunterricht
in Osterreich heute vorfindet: Wihrend der islamische Religionsun-
terricht als logische Folge des Rechts einer anerkannten Religion auf
Religionsunterricht gesehen und gesellschaftlich im Hinblick auf eine
mogliche integrierende Wirkung auf die Kinder und Jugendlichen 6f-
fentlich eher begrilit wurde, kamen die christlichen Kirchen im Ge-
folge der sogenannten 68er-Bewegung unter einen enormen gesell-
schaftlichen Druck, den konfessionellen Religionsunterricht an der
offentlichen Schule zu legitimieren: Warum sollte nur Religionsge-
meinschaften und nicht auch Weltanschauungen wie dem Marxis-
mus ein Schulfach offenstehen? Wenn aber letzteren keines zuge-
standen wird, warum dann den chnstlichen Kirchen?

Der Synodentext spiegelt den Legitimierungsdruck des Reli-
glonsunterrichts in einer offenen, pluralen Gesellschaft wieder. Er
begriindet den katholischen Religionsunterricht — iiber seine rechtli-
che Verankerung im Konkordat hinaus — durch folgende Argumen-
tationsstringe:

e  DPidagogisch im Hinblick auf die europiische Kulturtradition,
thr Menschenbild, das die Religion einschlieit und die gesell-

Allgemeines Dircktorium fiir die Katechese (1997), 80-84.

Allerdings wurde der Synodentext im weltkirchlichen Dircktorium auch verindert. Speziell
im [linblick auf die Nennung der verschiedenen ,,Typen® von Schiler(inne)n im Reh-
gionsunterricht, der sich als gliubig verstehenden, der im Glauben angefochtenen und der
sich im Moment als ungliubig verstchenden Schiiler(innen), will die Synode den Letztge-
nannten zu einem begriindeten Urteil verhelfen, wihrend das katechetische Dircktorium
s1e mussionieren will,
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schaftliche Verankerung des Christentums trotz Sikularisierung
als Realitit zeigt.

¢  Theologisch, indem eine ,anthropologisch gewendete, gesell-
schaftsbezogene Theologie® als fachwissenschaftliche Grundla-
ge des Religionsunterrichts scinen Angebotscharakter fir alle
Schiiler(innen) legitimiert.

3.1.2 In weiteren Rirchlichen Dokumenten hinsgkommende Tendensen und
Begriindungen

In weiteren kirchlichen Dokumenten wird vor allem der Dienstcha-
rakter des Religionsunterrichts (diakonische Begrindung) verstarkt:
Religionsunterricht wird nicht mehr primir aus der Verkiindigungs-
funktion (Martyria) der Kirche heraus verstanden, sondern als Dia-
konie an allen Kindern und Jugendlichen, ganz gleich auf welchem
Niveau der Glaubensiiberzeugung sie sich befinden. Im Positions-
papier der Deutschen Bischofskonferenz von 199628 wird allerdings
auch — gegeniiber vielfachen Forderungen nach einem Gkumenisch
verantworteten Unterricht — die Konfessionalitat des katholischen
Religionsunterrichtes neuerlich unterstrichen. Die konfessionelle
Eindeutigkeit bezicht sich nicht mehr auf die Schiiler(innen), die
vielfach kein Bewusstsein fir die eigenen Konfession mehr haben;
ste bezieht sich auf die eindeutige Beheimatung der Religionsleh-
rer(innen) in einer konkreten Glaubensgememschaft mit thren spezi-
fischen Uberzeugungen. Erst aus einer klaren Position heraus wire
ein echter Dialog mit anderen Uberzeugungen moglich.

Gerade die konfessionelle bzw. religionsspezifische Eindeutig-
keit wird angesichts der Gewaltproblematik der Schule und ihrer
Méoglichkeiten, gewaltpriventiv und Frieden férdernd zu handeln,
vielfach angefragt. Wire nicht ein Giberkonfessioneller oder gar inter-
religibser Religionsunterricht geradezu dazu priadestiniert, die kaum
noch bewussten Konflikte zwischen den Konfessionen und — mehr
noch — die zwischen den Religionen und Kulturen konstruktiv, d.h.
gewaltpriventiv und friedensstiftend zu bearbeiten? Um zu sehen,
welche Moglichkeiten und Grenzen der katholische — also konfessi-
onsgebundene — Religionsunterricht diesbeziglich hatte und hat,
werden nun die wichtigsten Konzepte mit der Gewalt-
/Friedensproblematik in Verbindung gebracht.

28 Deutsche Bischofskonferenz (1996).
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3.2 Konsgpte des Religionsunterrichts an einer gewalttangierten Schule und deren
Offenbeit im Hinblick anf Gewaltminimierung und Friedensersgebung

Die Entwicklung der Konzepte des katholischen Religionsunter-
richts wird in der Religionspadagogik unterschiedlich gesehen und
beschrieben. Ich akzentuiere hier zentrale Konzepte? im Zusam-
menhang mit der Gewalt-/Friedensproblematik.

3.2.1 Friss Viogel, oder stirb!*— Das katechetische Kongept

Das katechetische Konzept des Religionsunterrichts unterscheidet
nicht zwischen dem Religionsunterricht an der Schule und der Kate-
chese in der Gemeinde. Es rechnet mit gliubigen oder zumindest
kirchennahen Kindern, Jugendlichen und Eltern. Aufgabe des Reli-
glonsunterrichts ist die methodisch-didaktisch moglichst lebendige
und eindringliche Vermittlung des katholischen Glaubensgutes, das
als ein iber die Zeiten hin feststehender Wissensbestand betrachtet
wird. Dazu gehoren neben dem Glaubensbekenntnis, den Sakramen-
ten und dem Dekalog Erzihlungen aus dem Alten und Neuen
Testament, welche die Glaubenswahrheiten deuten und illustrieren.
Ziel dieses Religionsunterrichts ist die Kenntnis der katholischen
Glaubenslehre und wenn méglich die Identifikation mut ihr. Der
Fundamentaltheologe Jirgen Werbick spricht im Zusammenhang
mit dem katechetischen Konzept des Religionsunterrichts von einer
,Friss-Vogel-oder-stirb-Katechese®, der das Wichtigste in der Glau-
benserschlieBung fehle, nimlich die ,Leerstellen, in die sich die
Schiiler(innen) in ihrem eigenen religidsen Suchprozess ,hinein-
buchstabieren®“ kénnen.? In der Diskussion mit Ednan Aslan auf
der Klausurtagung der Forschungsplattform zeigten sich Parallelen
in der Entwicklung des islamischen Religionsunterrichts mit dem ka-
techetischen Konzept, insofern als — bei aller Vorsicht im Hinblick
auf die grundsitzliche Vergleichbarkeit der beiden Religionen — der
islamische Unterricht an der Moschee mit seiner Konzentration auf
das Erlernen des Korans mit einem katechetischen Konzept in Ver-
bindung gebracht werden kénnte.

Die Konzepte sind nicht scharf voneinander abtrennbar; jede einzelne Religionsstunde ist
derart kompley, dass sie n der Regel nicht auf cin einziges Konzept riickfiihrbar ist. Fine
Konzeptbeschreibung unterlicgt demnach immer der Gefahr von Generalisierungen, dic
den empirisch feststellbaren Ablauf nur ungeniigend | cinfangen® kénnen.

Werbick (1989).
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Fragt man danach, wo im katechetischen Konzept ein mégl-
cher Ort fir die Gewalt-/Friedensthematik sein kann, dann wird
man in die sogenannte , Sittenlehre® verwiesen. Vor allem im Kon-
text des Totungsverbots des Dekalogs werden die entsprechenden
Fragen — klassisch im Frage-Antwort-Spiel des Merksatzkatechis-
mus — abgehandelt. Die Vermittlungsfrage im Religionsunterricht ist
in diesem Konzept noch vollig von der Inhaltsfrage getrennt: Auto-
ntire oder ideologisierende Vermittlungszusammenhinge werden
nicht in threr theologischen Problematik erkannt. Insofern wird auch
die geschlossene Form des Frage-Antwort-Spiels der Katechismus-
struktur nicht kritisch aufgebrochen.

3.2.2 ,,Dann baben sie thn verkauft”— Das biblisch-kerygmatische Konzept

Das biblisch-kerygmatische Konzept des Religionsunterrichts ersetzt
die aus der neuscholastischen Systematik kommende Glaubenslehre
durch das biblisch bezeugte Kerygma als Grundbotschaft des Glau-
bens. Insbesondere in der durch Albert Hofer und seine Schule be-
griindeten Verbindung von biblisch-kerygmatischer und gestaltorien-
tierter Katechese, wie sie uber einige Jahrzehnte den 6sterreichischen
Religionsunterricht bestimmte,’! wird die Identifikaton mit den bib-
lischen Gestalten sehr wichtig. Im Zusammenhang mit Gewalt und
Frieden sind gerade jene Gestalten aus dem Alten Testament von
Bedeutung, die den Kindern die [dentifikation mit widerstandsberei-
ten, aber nicht mit brutaler Gewalt handelnden biblischen Personen
ermoglichen. Es fragt sich allerdings, inwieweit die — noch immer ka-
techetisch verwendeten — biblischen Gestalten emner historisch-
kutischen Exegese standhalten. Die Freundschaft zwischen David
und Jonathan wird zu einer echten Bubenfreundschaft; die Ausei-
nandersetzung zwischen Saul und David lisst David als jungen Hel-
den erscheinen, der fir die Sache Gottes und seines Volkes einen ge-
rechten Kampf kimpft.

Inger Hermann berichtet in diesem Zusammenhang von Fabio,
einem gewaltanfilligen Jungen, der ihn derart provoziert, dass er
kurz davor steht, thn zu schlagen.? Am nichsten Tag fehlt Fabio.

31 Vgl ua [6fer (1979).

32 Arotmg, fast hasserfillt, schaut cr mich an. Linige Sckunden lang sind wir Feinde. ,Gott
ist mut uns am Abend und am Morgen’, denke ich. 116re in mir Fabios IFrage: ,Stimmt das
auch?® Ja*, hatte ich geantwortet. ,Oh Gott, denke ich, ,dann sei auch jetzt hier. Tch bin
kurz davor, thn zu schlagen. Oder ich muss rauslaufen.“ Termann (2000), 60.
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Die Nachfrage des Religionslehrers ergibt, dass ithn sein arbeitsloser
Vater auf den Strich geschickt hat und er deshalb in ein Heim muss.
Zum Abschluss seines Berichtes schreibt Inger Hermann: ,,Sein Heft
liegt immer noch auf meinem Schreibusch. Der letzte Satz darin: Jo-
seph wurde verkauft. Das war sehr schhimm far thn ...““3% Der
Hefteintrag ist eindrucksvolles Beispiel einer biblischen Gestaltarbeit,
die ihre beriithrende Dramatik in der Identifikation des vom Vater
auf den Strich geschickten Buben mit dem 4gyptischen Joseph ge-

winnt.

3.2.3 Gewalt ,unter der Bank ", wabrend das Friedenscurriculum liiuft — Das
curricnlare Kongept

Das biblisch-kerygmatische und gestaltorientierte Konzept wird —
zumindest in Osterreich® — in der Regel vom curricularen Religi-
onsunterricht abgelést. Das curriculare Konzept bedeutet einen vol-
ligen Bruch mit den katechetischen und biblisch-kerygmatischen
Traditionen des Religionsunterrichts, die ihren primiren Bezug in
der Theologie haben. Die angloamerikanische Curriculumstheorie,
die sich zunichst auf die Lehrplanentwicklung bezog, in der Folge
aber alle Ebenen der Unterrichtsplanung und -durchfihrung mit ein-
schloss, war ausschlieBlich erziehungswissenschaftlich-didaktisch
ausgerichtet. Sie wurde terminologisch vom bereits erwahnten Text
der Wirzburger Synode rezipiert und damit — trotz threr nichttheo-
logischen Herkunft — kirchenoffiziell. Erstmals konzentrierten sich
Lehs- und Unterrichtspline nicht mehr vorrangig auf die Inhalte des
Religionsunterrichts, ob katechetisch oder biblisch-kerygmatisch be-
grundet. Zum zentralen Leitbegriff wurde die Zielbestimmung. Alle
moglichen Zielhierarchien, angefangen bei den Globalzielen bis zu
den Feinzielen, die jeden einzelnen Unterrichtsschritt zielorientiert
bestimmten, sollten den Religionsunterricht mit den anderen Unter-
richtsfichern vergleichbar und vor allem evaluierbar machen. Im
Idealfall eines geschlossenen Curticulums sollte es vor den individu-
ellen Einflissen des Lehrers ,,sichere” Lernprogramme geben. Die
Lernziele, die fur jeden einzelnen Unterrichtsschritt, fiir die Unter-

Hermann (2000), 61.

Das rehigionskundlich-hermeneutische Konzept von 1Hubertus Halbfas, das in Deutsch-
land weite Verbreitung fand, wurde in Osterreich nur als Schulversuch durchgefiihet. Die
Schulbiicher von [Mubertus [Halbfas kamen in Osterretch nicht auf dic regulire Schulbuch-
liste.
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richtseinheit insgesamt, fiir einen Jahresplan, ja fir den ganzen Bil-
dungsplan zu formulieren und zu begriinden waren, steuerten die
durch den Unterricht erreichbaren Qualifikationen der Schi-
ler(innen). Solche Lernzielhierarchien entstanden aus dem ,,curricu-
laren Strang®, der die in umfangreichen Studien erhobene ,,Adres-
sat(inn)ensituation®, die gesellschaftliche Wirklichkeit und dte neues-
ten Frkenntnissen der Fachwissenschaft Theologie miteinander zu
vernetzen suchte.

Gewaltprivention und Friedenserziehung konnten im Religi-
onsunterricht in spezifischen Lernprogrammen angezielt werden.
Trotz threr klaren Zielorientierung sind insbesondere geschlossene
Curricula in der Regel unfihig, auf die aktuellen Stérungen des Un-
terrichts angemessen einzugehen, in denen sich die Konflikt- und
Gewaltproblematik besonders hiufig zeigt. Aus diesem Grund bilde-
te sich bereits innerhalb der Curriculumstheorie der Begriff des hid-
den Curriculums heraus, der das — mitunter gewalttitige — Tun zwi-
schen Schiiler(inne)n ,unter der Bank™ ans Licht brachte; jenes ge-
waltsame Handeln, das sich méglicherweise gerade wiahrend einer
Unterrichtseinheit abspielt, die Gewaltpriavention und Friedenserzie-
hung zum Ziel hat.

Durch die Vernetzung von jeweils aktuellen fachwissenschafthi-
chen Einsichten, der empirisch erhobenen Adressat(inn)ensituation
und der gesellschaftlichen Wirklichkeit 1m curricularen Strang, kénn-
ten z.B. Einsichten der mimetischen Theorie oder der dramatischen
Theologie mit der Gewaltsituation der Schiiler(innen) heute und der
gewaltanfilligen gesellschaftlichen Wirklichkeit so miteinander ver-
netzt werden, dass daraus entsprechende Lernziele formuliert und
Lernprogramme entwickelt werden kénnten. Gleichzeitig wiirde
aber die interaktionell-kommunikative Blindheit des curricularen Un-
terrichts zeigen, wie wirkungslos ein solch zielorientiertes Handeln
bleiben kann, ja wie es sich vom Lerneffekt her trotz edler Ziele ge-
radezu ins Gegenteil verkehren kann, wenn das , versteckte® Curri-
culum unbearbeitet bleibt.

Obwohl das curriculare Konzept bis heute auf weite Strecken
den Unterricht in der Schule und inzwischen auch an der Universitit
dominiert und derzeit iber die Festlegung von Bildungsstandards
noch stringenter und klarer evaluierbar gemacht wird, gab und gibt
es 1m Bereich des katholischen Religionsunterrichts immer mehr Be-
denken gegeniiber geschlossenen Letnzielkonzepten. Ein Bonmot,
das Kardinal Dépfner zugeschrieben wird, gibt gut die kirchliche
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Skepsis gegeniiber einem bis ins Detail plan- und evaluierbaren Un-
terrichtskonzept wieder, das noch dazu stark von angloamerikani-
schen Begriffen durchsetzt war. Dépfner soll bei einem Besuch im
Deutschen Katechetenverein auf dem Hohepunkt der curricularen
Euphorie einmal gesagt haben: ,Immer wenn ich in den DKV
kommme und das Wort Curriculum hére, méchte ich eine Kniebeuge
machen®. Das driickt mit leiser Ironie die Fremdheit gegentber ei-
nem didaktischen Ansatz aus, der ausschlieBlich aus der Erzie-
hungswissenschaft gekommen war und die didaktische Relevanz des
christlichen Glaubens im Hinblick auf seine ithm eingeschriebene
Kommunikationsgestalt auer Acht lieB3.

3.2.4 Wenn Leben und Glanben in Korrelation geraten

Vor allem dem geschlossenen Curriculum gegeniiber setzten sich in
der Folge und bis heute wieder stirker aus der Theologie heraus be-
grindete Konzepte des Religionsunterrichts durch, denen immer
deutlicher die Bedeutung der Vermittlungswege und -formen fiir die
mbhaltliche Glaubwiirdigkeit des schulischen Bildungsgeschehens
bewusst wird. Das Problem der radikalen Freisetzung von Inhalt und
Form im curricularen Unterricht wurde erkannt.

Das heute gingige Konzept des Religionsunterrichts, auf dem
auch alle Lehrpline seit den 1990er-Jahren basieren, kann mit dem
Begriff eines korrelativen und symbolorientierten Konzeptes be-
nannt werden. Anthropologisch gewendete Theologien wie die von
Paul Tillich, Edward Schillebeeckx, Karl Rahner u.a., welche die
menschliche Erfahrung * als Briicke Gber den ,garstigen Gra-
ben“ zwischen der Offenbarungs- und Glaubenstradition einerseits
und der Situation des Menschen andererseits ansahen, 3¢ wurden
auch fiir die Didaktik des Religionsunterrichtes maBgeblich. Das
Symbol, letztlich das zentrale christliche Glaubenssymbol als Inkar-
nation Gottes in fesus Christus, wurde als die zeatrale Gestalt des
Religionsunterrichts erkannt, an der man die untrennbare Zusam-
mengehorigkeit von Botschaft und Situation, von Inhalt und Form
erkennen kann. Was aber geschah und geschieht, wenn die Seite der
Lebenserfahrungen der Schiller(innen) so sehr in der systemischen
Gewalt gefangen ist, dass diese quasi alle Lebensbereiche besummt?

35 Vgl. Schillebecckx (1980), 73-116.
36 Vgl Tillich (1951), 9-80.
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Die Grenze des kotrelativen Konzeptes scheint dort erreicht zu
sein, wo es zwischen der Lebenssituation der Schiiler(innen) und den
biblischen und kirchlichen Erfahrungen, auf denen die christliche
Botschaft beruht, nichts mehr zu korrelieren gibt. Wo, wie der be-
reits mehrmals zitierte Religionslehrer Inger Hermann berichtet,
,»das Aufschlitzen einem Jugendlichen den einzigen Spass bringt,
den er haben kann.

3.2.5 ,, Aufschliten, das bringt Spaf“— Das differensshermenentisch-
kommunikative Kongept

Wenn es scheinbar nichts mehr zu korrelieren gibt, weil das Leben
derart durch Gewalt deformiert ist, dann ist die radikale Differenz
zwischen Botschaft und Situation bittere Realitit. Der/die Schiiler(in)
bleibt einer religidsen, ethischen bzw. aus dem Glauben geprigten
Erfahrung gegeniiber fremd. Korrelationsbedachten Religionsleh-
rer(inne)n fillt es oft schwer, diese grundsitzliche Fremdheit zwi-
schen den in den biblischen Texten und der christlichen Tradition
verschrifteten Erfahrungen und den Erfahrungen mancher Kinder
und Jugendlichen auch tatsichlich gelten zu lassen. Zu sehr sind sie
auf das Gelingen des Vermittlungsgeschehens ausgerichtet. Doch
diese wechselseitige Fremdheit, welche die Differenz und Fremdheit
auf die anderen Menschen hin, ja sich selbst und seiner eigenen ge-
waltzerstorten Lebensgeschichte gegeniiber inmitten eines zerstorten
gesellschaftlichen Kontextes mit einschlieBt, zeigt sich in vielfachen
symbolisch-dramatischen Formen eines scheinbar alles bestimmen-
den Lebensskripts, in dem es nur Unheil zu geben scheint. Die Mas-
stvitit der Unheilserfahrung kann sich auf die Religionslehrer(innen)
ibertragen und ruft mitunter das eigene Bedirfnis hervor, Gewalt
anzuwenden: ,’Oh Gott", denke ich, ,dann sei jetzt auch hier. Ich bin
kurz davor, ihn zu schlagen. Oder ich muss rauslaufen™,> schreibt
Inger Hermann in einem inneren Dialog.

Es bedarf wohl aller Glaubenskraft daran, dass Gott auch auf
krummen Zeilen gerade schreiben kann und dass selbst in einem
scheinbar nur von Unheil strotzenden Lebenstext eine andere Melo-
die mitspielen kann, die freilich im Moment der Gewalt wie abgeto-
tet erscheint. Erst das késperliche Gesptr fur die radikale Andersheit
und Fremdheit des Anderen im unmittelbaren Korperkontake mit

37 Ilermann (2000), 60.
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Ingo, dem Aufschlitzen den einzigen Spal} bereitet, erdffnet eine
neue Erfahrung: Das tiglich praktizierte Ritual des Lehrers, dem be-
hibigen Ingo die Hinde aus den Hosentaschen zu nehmen, verin-
dert die Situation zwischen den beiden. Dem gewaltanfilligen Schi-
ler, der sich vollig gleichgiiltig gegeniiber verbalen Ermahnungen
zeigte, eigenhindig die Hinde aus den Hosentaschen zu nehmen,
erwies sich gerade deshalb als wirksam, weil es weder ein Patentre-
zept fir dhnliche Situationen noch eine besondere didaktische Mal3-
nahme darstellte. Vielmehr zeigt sich darin die authentische Diffe-
renzerfahrung einer sich selbst eingestandenen Hilflosigkeit und
Ohnmacht des Religionslehrers. Die spontane Reaktion in der
Ohnmacht wird fur Ingo, ja fiir beide, fiir einen Moment zum Heils-
zeichen. Die kurze Heilserfahrung i der Interaktion mit dem Reli-
glonslehrer 16scht die lange Gewalterfahrung nicht aus: Ingo
,Jjagt™ zwei alte Omas vor sich her und schlitzt mit sichtlichem Ver-
gnigen dem Teddy eines kleinen Kindes den Bauch auf, nach dem
Muster, wie sein geliebter Hase vom Vater massakriert und ithm als
Essen vorgesetzt worden ist. Der Kreislauf solcher Gewalt darf nicht
unbeachtet oder angstlich Ubergangen werden. Grenzen, Abgren-
zungen sind angezeigt. Es kommt zur Konfrontation, die nicht mehr
padagogisch gesteuert ist: ,,Du kannst deine Hinde in den Taschen
lassen. Es ist mir vollig egal. Wenn du sie dauvernd zum Quilen
brauchst ...“. Eine gewagte, aber menschlich sehr verstindliche In-
tervention des Religionslehrers; sie konnte zum Abbruch der Bezie-
hung zu Ingo fithren, aber auch einen neuen Kontakt an der Grenze
ermoglichen. Friedensarbeit ist Arbeit an der Grenze, an einer Gren-
ze, die heil und gefihrlich ist, insbesondere im geregelten schuli-
schen Kontext. Liebe und Zuneigung sind an der konfliktiven Gren-
ze zwischen Menschen ebenso zu Hause wie kalte Ablehnung. Wer
sich an die Grenze heranwagt, wird verindert, so oder so. Im Bei-
spiel von Ingo durch die finstere Trauer hindurch auf ein kleines
Stiick mehr Leben hin.

Damit wurde an einem konkreten Beispiel ein Konzept von Re-
ligionsunterricht deutlich, das theoretisch-generell schwer beschreib-
bar ist. Ein solches sowohl die Fremdheit und Andersheit von Schi-
ler(inne)n und den Kontakt an klaren Grenzen annehmendes,
gleichzeitig aber auch auf die Hoffnungsdimension des Glaubens hin
offenes Kommunikationsgeschehen regrediert weder in das alte ka-
techetische Konzept, das manche kirchlich Verantwortliche aus
Frustration tiber die scheinbar nicht mehr gelingende Kotrelation
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immer lauter fordern, noch verschweigt es verschimt die Glaubens-
dimension des Religionsunterrichts, die sich in Gewaltsituationen
vor allem fruchtbar fiir eine konfliktoffene Kommunikation an der
Grenze zeigt.

4. Gewaltminderung und Friedensfihigkeit ,lernen* oder/und
sich schenken lassen? — Eine abschlieBende Kriteriologie zu
den Méglichkeiten und Grenzen des Religionsunterrichts an
der Schule

Wenn man mit erfahrenen Religionslehrer(inne)n iber die Frage
spricht, welchen Frieden der Religionsunterricht in der Schule schaf-
fen konnte, dann kommt oft eine Dimension ins Spiel, die dem cur-
ricularen Konzept eines lernzielbestimmten Unterrichts oder auch
dem Bemiihen um Bildungsstandards fiir den Religionsunterricht
vollig fremd ist: die Dimension des Geschenkes, die Dimension der
Gnade. ,,Manchmal gibt es solche Situationen, wo du eigentlich nicht
recht weilt wieso eigentlich, aber es stellt sich ein Friede in einer
Klasse ein, der voller Leben ist®, sagte mir unlingst ein Religionsleh-
rer. Diese Aussage erinnert an die Kernhypothese dramatischer
Theologie. ,,Ein tiefer, echter und dauerhafter Friede zwischen Men-
schen, der nicht auf Opferung Dritter aufgebaut ist und ohne Polari-
sierung auf Feinde auskommt, ist sehr schwer erreichbar, ja uber-
steigt menschliche Krifte. Wenn er dennoch Wirklichkeit wird, ist
dies ein klares Zeichen, dass Gott selber (der H1 Geist) in den Men-
schen am Wirken 1st.“38
Religionsunterricht, der fiir das Geschenk des Friedens offen ist,
vollzieht sich im Tun und Lassen. Mit aller Vorsicht kénnen im An-
schluss an Karl E. Nipkow einige ,,MaBnahmen“ benannt werden,
die friedensstiftend wirken kénnen:
¢ Ganzheitlich wirkende Lernumgebung, Friedens(lern)-Kulturen,
systematische Aufklirung der Kriegs-/Friedenszusammen-
hinge.
e  Menschliche Nihe als Risiko und Chance - das Gesicht des
Anderen und kommunikative Kompetenzen.%

38 Schwager/Niewiadomski (2003), 64.
39 Nipkow (2007), 411.
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e Interkulturelles (und mterreligiéses) Verstehen als ,,verschir-

fende Anforderung der Friedenspidagogik™#!

Solche Aspekte und Mafnahmen sind mégliche giinstige Bedingun-
gen dafiir, dass der Geist Gottes selbst in der Schule der westlichen

Moderne und in deren Religionsunterricht gewaltpriventiv und frie-
densstiftend wirken kann.

Die besondere Herausforderung, die speziell die Rolle von (Re-
ligions)lehrer(inne)n in einer effizienzorientierten Schule tangert, be-
steht aber im ,,Lassen. Es hat im Gewalt- und Friedenskontext u.a.
mit dem zu tun, was in der kommunikativen Theologie als ,,Dables-
ben, auch wenn nichts mehr geht“ bezeichnet wird. Damit verbun-
den ist immer auch die Offenheit ,fiir das, was geht®, obwohl es
nicht didaktisch herstellbar ist. Der katholische Religionsunterricht
,oschafft“ also jenen Frieden in der Schule und um die Schule herum,
den sich Religionslehrer(innen) und Schiler(innen) in gewaltpraven-
tiven und friedensstiftenden Handlungen auch dann noch schenken
lassen, wenn scheinbar oder tatsichlich nichts mehr gelit.
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