Werte im Religionsunterricht
Die bildende Dimension religiéser Bezugnahmen in
religionspluraler Zeit

Konstantin Lindner

1. Werte in (religions-)pluralen Zeiten
11 Schlaglichter auf den gegenwartigen offentlichen Diskurs

Trotz voranschreitender Sikularisierungsprozesse ist Religion
gegenwairtig nach wie vor im offentlichen Diskurs priasent —
auffilligerweise jedoch weniger beziiglich ihrer spirituellen
oder institutionellen Dimension, sondern vielmehr aufgrund
ihrer gesellschaftlich-politischen: Im Gefolge von religios mo-
tivierter Gewalt, aber auch durch die verstarkte Aufnahme
von Flichtlingen, die hiufig nicht christlichen Religions-
gemeinschaften angehoren, wird Religion wiederholt themati-
siert — unter anderem hinsichtlich damit zusammenhingender
Wertvorstellungen. Am augenfilligsten ist momentan die 6f-
fentliche Verkniipfung von »Religion und Werten« hinsicht-
lich verschiedener Debatten rund um »den« Islam und dessen
Kompatibilitit mit christlich grundierten Gesellschaftsvorstel-
lungen: Im Zuge der Fluchtlingszuziige wird von bestimmten
politischen Parteien verschiedener europidischer Staaten bei-
spielsweise die Frage gestellt, ob »der« Islam mit der demo-
kratischen Grundordnung der Gesellschaft vereinbar sei.
Reinhard Kardinal Marx wiederum betont auf die Frage
hin, ob durch die Flichtlingszuziige die christliche Identitit
in Gefahr gerit: »Viele sagen, die christliche Identitat Euro-
pas darf nicht gefihrdet werden. Aber das gehort ja zum We-
sentlichen der christlichen Identitit, dass wir unabhingig von
seinem Glauben und seiner Herkunft einem Menschen, der in
Not ist, helfen. Und ihm mit Respekt begegnen. Wenn wir
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diesem Leitbild nicht entsprechen, gefihrden wir die Identitat
Europas. «!

Religionen werden — das zeigen noch viele weitere Beispiele —
gerade im Angesicht des Religionen-Plurals von Menschen nach
wie vor als »Wertelieferanten« wahrgenommen; insbesondere,
wenn es darum geht, fiir eigene Werthaltungen Begriindungs-
kontexte zu benennen. Insbesondere auf der Suche nach den
»Werten Europas« wird nicht selten auf das Christentum rekur-
riert.> Dass auch andere religiose Traditionen — unter anderem
die judische und die muslimische® — ebenso Entscheidendes fiir
die Konturierung der in Europa von Menschen vorgenomme-
nen Wertekonstruktionen beitragen, gerat dabei haufig aufler
Acht; ebenso, dass nicht-religiose Weltanschauungen vielfaltige
Optionen zur Fundierung von Werten bieten.

12 Konturierungen des Wertebegriffs

Um wertebildungsbezogene Folgerungen anzustellen, gilt es an-
gesichts der oben schlaglichtartig konturierten Gemengelage zu
kliren, was unter Werten verstanden werden kann. In den phi-
losophischen Diskurs hilt der Wertebegriff in seiner heutigen
Verwendung erst im Verlauf des 19. Jahrhunderts Einzug. Aus
metrisch-6konomischen Kontexten kommend wird der Termi-
nus »Wert« zunehmend fiir die Bezeichnung von gesellschaft-
lich Erwiinschtem verwendet: »Der Begriff >Wertc« tritt an die
Stelle, an der in der philosophischen Tradition der Begriff des
»Gutenc« stand.«* In diesem Zuge kommt es zu Transformatio-
nen metaphysischer Beziige in den Bereich des Subjekts, inso-
fern das Gute bis dato vornehmlich im Zusammenhang eines

! Zitiert nach: Mollers, Claudia, Fliichtlingsdebatte.

2 Vgl. u. a. Mandry, Christof, Europa.

3 Bereichernde Anniherungen an verschiedene, auch wertebezogene He-
rausforderungen, die gegenwirtig mit dem Islam in Europa verbunden wer-
den, bietet von Stosch, Klaus, Herausforderung.

* Joas, Hans, Entstehung, 39.
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hoheren Seienden situiert wurde. Diese Entwicklungen in der
philosophischen Anthropologie erfordern zunehmend die Etab-
lierung von Wertethiken, um zu kliren, welche Orientierungs-
referenzen dem Subjekt helfen, sein Denken und Verhalten im
Sinne des Guten auszurichten und ein entsprechendes Werte-
konstrukt zu entfalten.

Prominent ist die von Max Scheler in der ersten Halfte des
20. Jahrhunderts etablierte materiale Wertethik. Er geht in sei-
ner Schrift »Der Formalismus in der Ethik und die materiale
Wertethik. Neuer Versuch der Grundlegung eines ethischen Per-
sonalismus« davon aus, dass der Inhalt, der materiale Aspekt
und Wert an sich, iiber die Moralitit einer Handlung entschei-
de. Um diese Handlungsbewertung vornehmen zu konnen,
konstatiert Scheler ein objektives, apriorisches Sein von Wer-
ten, sog. »ewige Werte«. Den entsprechenden Nachweis fiihrt
er dadurch, dass das Subjekt fihig sei, die apriorischen Werte
fithlend zu erblicken und sich von daher zum Handeln aufgefor-
dert zu sehen.’ Schelers Idee, Werte apriorisch zu setzen, ist
gegenwartig nur noch bedingt haltbar, wird jedoch in vielen ge-
sellschaftlichen Debatten reproduziert. Zwar lassen sich be-
stimmte Werte auf Basis eines gesellschaftlichen Konsenses ge-
setzlich deklarieren,® letztlich bleibt aber zu bedenken, dass
diese immer in Abhingigkeit von den sog. Wert-Trager-Subjek-
ten und werteerforderlichen Situationen aktualisiert oder neu
entfaltet werden.

Im Sinne einer subjektorientierten Idee von Wertebildung
bieten sich Bezugnahmen auf Hans Joas an, der in seiner Werte-

> Vgl. Scheler, Max, Formalismus, 495. Potenziell gibt es gem. Scheler sitt-
liche Werte, die sich nur einem einzigen Individuum erschlieflen und auch
nur von diesem realisiert werden konnten. »Es kann durchaus ein Apriori
geben, fiir das nur einer die Einsicht hat, ja haben kann!« (Ebd., 96.)

¢ Vgl. die an den Anfang des Grundgesetzes der Bundesrepublik Deutsch-
land gestellten Menschenrechte, die dem Menschen einen unbedingten
Wert zumessen, oder die in der Bayerischen Verfassung in Art. 131 artiku-
lierten Bildungsziele. Diese Beispiele belegen jedoch bereits eine Normie-
rung von Werten. Ob sich Subjekte an diese Werte freiwillig selbst binden,
kann durch eine verfassungsmaflige Vorgabe nicht garantiert werden.
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theorie dem Subjekt einen mafSgeblichen Stellenwert bei der
Generierung von Werten einrdumt. Mit Joas lassen sich Werte
»weder rational produzieren noch durch Indoktrination ver-
breiten«’. Sie »entstehen in Erfahrungen der Selbstbildung und
Selbsttranszendenz«®. Mit dem Terminus »Selbsttranszendenz«
verweist Hans Joas darauf, dass fiir das Individuum etwas dann
zum Wert wird, wenn es sich davon iiber die Grenzen seines
bisherigen Selbst »hinausgerissen«, »ergriffen« erfihrt und
sich freiwillig daran bindet.” Ermoglicht wird dieses Ergriffen-
sein von Werten durch wertkonstitutive Erfahrungen und deren
reflexiv-diskursive Interpretation sowie durch eine zeitgemafse
Artikulation von Werten und {iber diese. Dadurch gelangt das
Subjekt zu ehrlichen!® Einsichten in das Gute, die wiederum
handlungsleitend sind. Dabei geht Joas nicht davon aus, dass
Werte schon objektiv-apriori vorliegen. Vielmehr gelte es — un-
ter anderem im Rahmen von Fortschritten auf biologischem
Terrain oder angesichts gesellschaftlicher Wandlungsprozesse —,
immer wieder »neue« Werte bzw. damit verkniipfte Haltungen
zu entwickeln. Von Normen unterscheiden sich Werte darin,
dass sie den teleologischen Aspekt des Handelns fokussieren,
Normen dagegen den obligatorischen: Letztere sind definito-
risch vorgegeben und ihre Nichteinhaltung wird tiberprifbar.
Ob man sich von Normen ergriffen zeigt, ist fir das diese Ver-
haltensvorschriften aufstellende Gemeinwesen eher nachrangig.
Werte hingegen leben davon, dass das Subjekt diese Verhaltens-
mafSstabe fur sich subjektiv als gut deutet und sich von daher
freiwillig an sie binden will.

Fiir die Herausforderung einer Wertebildung in religionsplu-
ralen Kontexten ist iiberdies bedeutsam, dass Joas’ Uberlegun-
gen Hinweise zum Stellenwert von traditionalen Systemen fiir

7 Joas, Hans, Entstehung, 16.

8 Ebd., 10.

? Vgl. Joas, Hans, Die kulturellen Werte, 16.

10 Joas prizisiert diese Erfahrungen der Selbstbildung und Selbsttranszen-
denz als solche, »in denen uns das Erfahrene subjektiv evident und affektiv
intensiv als >gut« erscheint« (Joas, Hans, Wertevermittlung, 68).
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die Generierung von Werten bieten: Derartige Systeme, zu de-
nen auch Religionen gezihlt werden konnen, deklarieren be-
stimmte Werte als wiinschenswert und offerieren damit dem
Subjekt eine emotional-identititsstiftende Selbstverortung. Ge-
rade universalistisch angelegte, ethisch verortbare Traditionen
wie z. B. das Christentum stellen — so Joas — Beurteilungs-
mafSstibe und Wertvorstellungen bereit, die »zum Bruch mit
egozentrischen Sichtweisen motivierten« und nicht »nur das
Glick der Mitglieder der eigenen Kultur oder Glaubensgemein-
schaft im Auge« haben.!

13 Auslotungen zur Interdependenz von Werten und Pluralitat

Im Zeitalter »radikaler Pluralitit«'? ist eine lineare Riickfithrung
von Wertkonstruktionen auf eine bestimmte Weltanschauung
oder gar eine spezifische Religion nicht unhinterfragt moglich.
Vielmehr gilt es in den Blick zu nehmen, dass Wertepluralitdt
und plurale Begriindungsoptionen von Werten entscheidende
Signaturen der Gegenwart sind. Nicht zuletzt die voranschrei-
tende Globalisierung und Virtualisierung tragen zu einem expo-
nentiellen Anstieg dieser Pluralitit bei: Das Subjekt gestaltet sich
und seine Welt in einem um den virtuellen Kontext immens er-
weiterten Handlungsraum; mit allen Vor- und Nachteilen, die
beispielsweise die Anonymitat im Internet oder das globale Ken-
nenlernen alternativer Lebensgestaltungsoptionen offerieren.
Angesichts dieser Ausgangslage sieht es sich einer Vielzahl an
wihlbaren Werten sowie zugehorigen Begriindungen gegeniiber
und bisweilen mit Wertkonflikten konfrontiert.

Ergebnisse verschiedener Jugendstudien zeigen, dass Heran-
wachsende kaum Probleme haben, mit dieser Wertepluralitat
umzugehen. Die Sinus-Studie ul8 aus dem Jahr 2016 kommt
beispielsweise zum Ergebnis: »Die Werthaltung Jugendlicher
folgt heute weniger einer >Entweder-oder-Logik« als vielmehr ei-

" Joas, Hans, Entstehung, 287.
12 Welsch, Wolfgang, Unsere postmoderne Moderne, 4.
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ner >Sowohl-als-auch-Logik«. Charakteristisch ist eine Gleich-
zeitigkeit von auf den ersten Blick nur schwer vereinbaren
Werthaltungen. «'* Bei der Wahl sinnstiftender und alltagsgeeig-
neter Werte ist das Subjekt auf der Grundlage einer selbstrefle-
xiven Auseinandersetzung mit der Wertepluralitit mit den
»Mihen der Orientierung, ... Belastungen des stindigen Aus-
handelns und ... Risiken des Scheiterns«'* konfrontiert. Beach-
tenswert erscheint dabei, dass dieser Entscheidungsprozess
nicht im luftleeren Raum stattfindet. Im Sinne der sog. »Ver-
gesellschaftung« ist er auch von Kollektiven wie Familie, gesell-
schaftlichen Gruppierungen, Uberzeugungsgruppen etc. abhin-
gig. Das Subjekt kann sich von daher auf Erfahrungswerte
sowie auf sich daraus speisende Orientierungsangebote stiitzen.
Inwiefern diese Erfahrungen und Orientierungen jedoch einem
allgemein anerkennbaren Kriterium des Guten zuarbeiten, ist in
reflexiv angelegten Bildungsprozessen zu kliren.

Uberdies gilt es ernst zu nehmen, dass Werte — obwohl sie
selbst im Plural vorfindlich sind — Optionen fiir die Bewiltigung
von Pluralitdt darstellen konnen. Angesichts dessen, dass eine
plurale Ausgangslage Flexibilitat und immer neue Passungen in
Abhingigkeit von Situationen und Akteurkonstellationen abver-
langt, stellen Werte Kriterien zur Verfiigung, die das Subjekt da-
rin unterstiitzen, begriindet zu entscheiden, was wahr, gerecht
und menschlich ist, und ausgehend davon bestimmte Hand-
lungsweisen zu legitimieren. Werte offerieren in dieser Hinsicht
Perspektiven, komplex-plurale Kontexte zu systematisieren, zu
reduzieren und einer verantworteten Entscheidung zuzufiithren.

In Anbetracht dieser Ausgangslage benotigen Heranwach-
sende Gelegenheiten und Riaume, um die Wertepluralitidt zu
thematisieren, konstruktiv angehen und ausgehend davon eine
positioniert-miindige Werte-Entscheidung treffen zu konnen.
Wertebildung ist daher als zentrale Aufgabe auch mittels insti-
tutionalisierter Lern- und Bildungsprozesse anzugehen.

13 Calmbach, Marc/Borgsted, Silke/Borchard, Inga u. a., Jugendliche, 30.
Ausfihrlicher dazu vgl. den Beitrag von Ulrich Riegel in diesem Band.
4 Hradil, Stefan, Wandel, 43.
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2. Religios grundierte Wertebildung

Wertebildung erweist sich als Herausforderung, die nie ab-
schlieSbar ist und insbesondere auch im schulischen Bildungs-
zusammenhang ihren Platz hat. Verschiedenste Lehr- und Bil-
dungsplane jedweder Schularten belegen dies. Vielerorts wird
insbesondere dem Religionsunterricht das Vertrauen entgegen-
gebracht, dass in diesem Fach wertebildende Lernprozesse an-
gestoflen werden. Inwiefern aber konnen religionsunterricht-
liche Bildungsarrangements in religionspluralen Kontexten
diesem Vertrauensvorschub nachkommen und welche Auf-
gaben ergeben sich dabei?

21 Vergewisserungen zur religiosen Konnotation von Werten

Konkret wird dem Religionsunterricht vielfach zugeschrieben,
dass er fiir die Weitergabe »religioser Werte« zustindig sei.
Was aber bedeutet dies in gegenstandsbezogener Hinsicht? Zu-
nachst lasst sich konstatieren, dass beispielsweise die Rede von
spezifisch-christlichen oder spezifisch-muslimischen Werten
nicht ganz treffend ist: Wertvorstellungen, die gemeinhin als
»judisch«, »christlich«, »muslimisch« etc. bezeichnet werden,
lassen sich auch in nicht-religiosen Kontexten identifizieren.
Die religiosen Sonderwerte gibt es nicht.!® Spezifisch ist jedoch
der Begriindungszusammenhang, den Religionen offerieren.
Ganz im Sinne des kanadischen Philosophen Charles Taylor
stellen sie grundlegende Quellen moralischer Orientierung zur
Verfiigung. Diese sog. konstitutiven Giiter (engl.: constitutive
good) verweisen auf »etwas, was uns, wenn wir es lieben, die
Kraft gibt, gut zu handeln und gut zu sein«'®. Religionen bieten
in dieser Hinsicht tragende Sinngriinde an, die in transzendenz-
bezogener Referenz verortet sind, insofern sie tiber den inner-
weltlich-menschlich begrenzten Rahmen ausgreifen. Aus dem

15 Vgl. Hilpert, Konrad, Zentrale Fragen, 41.
16 Taylor, Charles, Quellen, 178.
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Glauben an etwas Transzendentes heraus konnen Menschen
Sinn und damit Begriindungen generieren, warum das als gut
Erkannte realisiert werden sollte. Abseits egozentrierter oder
kollektiv-normierender Antworten auf diese wertebezogene
Warum-Frage konstruiert der sinnstiftende Begriindungsraum
einer auf Transzendenz ausgreifenden Argumentation eine vor-
laufig endliche!” Setzung. » Werturteile [gewinnen] in der Bin-
dung an die als unbedingt vorausgesetzte Mafigabe Geltung«'3.
Eine religios konnotierte Wertbegriindung ermoglicht es in ih-
rem Rekurs auf Transzendentes zudem, den Menschen der »Be-
herrschung« durch Menschen zu entziehen.

Im Horizont des Begriindungsmodus kann also von »religio-
sen Werten« gesprochen werden. Sie liefern glaubigen — und
bisweilen auch sich nicht als glaubig bezeichnenden — Men-
schen eine Basis fur ihre Lebensgestaltung und orientieren diese
bei Entscheidungen sowie Verhaltensweisen. Religionsgemein-
schaften leiten aus religiosen Wertebegriindungen spezifische
Verhaltensleitlinien sowie Normen ab, die wiederum fur Glau-
bige Orientierungshilfen darstellen.'” All die damit verkniipften

7" Das Begriffspaar »vorliufig endliche« will dafiir sensibilisieren, dass der
menschliche Ausgriff auf Transzendenz — christlich gesprochen — immer un-
ter einem »eschatologischen Vorbehalt« steht und nicht finalisierend ge-
dacht werden kann.

18 Mikhail, Thomas, Bilden, 103. Friedrich Schweitzer gibt zu bedenken:
»Werte und Normen kann es auch ohne Religion geben, aber der prinzipielle
Verzicht auf eine religiose Grundlegung von Werteerziehung wire absurd.
Padagogik ohne Religion geht nicht nur an den Bediirfnissen des Kindes vor-
bei, sondern verliert auch den Zugang zu Uberzeugungen, die ein Leben
tragen konnen.« (Schweitzer, Friedrich, Werteorientierte Erziehung, 78;
Riickgesetzte Kursivsetzung, K. L.) Der Bildungswissenschaftler Volker La-
denthin ist gar davon tuberzeugt, dass »erst die Religion ... an die eigenen
Wertungen [bindet]. Sie sagt, dass es Sinn macht, das, was wir eingesehen
haben, auch zu praktizieren.« (Ladenthin, Volker, Wert, 13).

1% Zur normen-legitimierenden und normen-kritischen Funktion von Wer-
ten vgl. die moraltheologischen Darlegungen von Christof Breitsameter:
»Wenn man Werte als Erbe der Theologie in einer sikularen Gesellschaft
auffasst, dann weisen sie auf die Irrtumsfihigkeit und Unvollkommenheit
gesellschaftlicher Regeln hin.« (Breitsameter, Christof, Perfektion, 246.)
Vgl. ebd., 238f.
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Kontexte offerieren zentrale »Gegenstinde«, um Lernenden
Wertefragen im Kontext von Religion und somit religiose Wirk-
lichkeitsdeutungen zuginglich zu machen. Gelingt es, diese in
ansprechender Weise ins schulische Lerngeschehen einzubrin-
gen, kann der Religionsunterricht einen wichtigen Beitrag im
Sinne des Vertrauensvorschubs leisten, der ihm in wertebilden-
der Hinsicht entgegengebracht wird.

2.2 Zielperspektiven der Thematisierung von Werten in religiésen
Lern- und Bildungsprozessen

Worin aber genau griindet das Potenzial einer Thematisierung
religioser Bezugnahmen in Wertebildungsprozessen in reli-
gionspluralen Zeiten? Drei zentrale Zielperspektiven seien im
Folgenden fiir den Religionsunterricht benannt.

Zum einen trigt die Auseinandersetzung mit religiosen Wer-
tebegriindungen und religios motivierten Werterealisierungswei-
sen zu einer Erweiterung des Orientierungswissens bei. Elemen-
tar dafur ist die inhaltliche Beschaftigung mit ausgewahlten
Werten, ihrer Bedeutung, ihrer lebenspraktischen Relevanz und
ihrer religionsbezogenen Begriindbarkeit. Angesichts des all-
gegenwartigen Plurals benotigen Lernende Argumentations-
modi, um ihre Einstellungen und Verhaltensweisen zu legitimie-
ren. Die Auseinandersetzung mit Begriindungen, die Werte im
Horizont einer bestimmten Gottesvorstellung und der daraus ab-
leitbaren Anthropologie verorten,?® und mit religios akzentuier-
ten Lebensgestaltungsweisen, eroffnet einen Moglichkeitsraum
und »Diskurskontext, in dem sich Kinder und Jugendliche bewe-
gen lernen und zur Auseinandersetzung mit vielfaltigen Perspek-
tiven angeleitet werden«*!. Keinesfalls ist dabei ein unkritisches
Ubernehmen intendiert, sondern ein kritisches Hinterfragen,
weshalb im Idealfall verschiedene (anders-)religiose Begriin-

20 Vgl. u. a. Kropad, Ulrich, Bildung, 253f.; Ziebertz, Hans-Georg, Ethi-
sches Lernen, 448.
21 Schoberth, Ingrid, Urteilen, 30.
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dungsweisen zur Geltung kommen sollten. Insofern gilt es, das
zugingliche Verfliigungswissen iiber Werte und Wertbegriindun-
gen beurteilend, kommunizierend und handelnd in einen Trans-
formationsprozess zu geben, der Orientierungswissen erméglicht,
indem die Lernenden zu einer selbstreflexiven Positionierung be-
fahigt werden. So erweist sich der Religionsunterricht in seinem
Beitrag zum Aufbau des individuellen Wertegeriistes der Schiile-
rinnen und Schiiler, das diese im Idealfall bei der Bewiltigung all-
taglicher Lebensgestaltung aktivieren konnen.

Eine weitere Zielperspektive: Angesichts des Plurals der Re-
ligionen und der davon ausgehenden Wertefundierungsoptio-
nen ist mit Hans Joas das Augenmerk auf den Dialog iiber
Werte zu legen. Dieser habe eine eigene Logik und zudem das
Potenzial, »in verschiedenen Wertetraditionen [Gemeinsamkeit
zu verorten], die deren partikulare bindende Kraft unangetastet
laflt«*?. Daraus konne »Anregung zur Erneuerung des Eige-
nen«? resultieren. Das diesen dialogischen Bewegungen inne-
wohnende kritisch-befragende Moment stellt einen weiteren
bildenden Aspekt dar, der in religios grundierten, Werte thema-
tisierenden Lernprozessen zur Geltung gebracht wird. Aus dem
Blickwinkel religioser Glaubensvorstellungen beispielsweise
konnen bestehende Werte und Werthaltungen betrachtet, be-
fragt und gepriift werden. Das prophetisch-kritische wie auch
das erlosungsverheiffende Moment, das vielen Religionen eigen
ist, kann angesichts von Fragen, die »eine religiose Tiefenstruk-
tur besitzen«?*, Wertebildung in einer eigenen Dynamik ansto-
Ben. Es ladt ein, zu hinterfragen, anders zu denken, fiir gelin-
gendes sowie menschenwiirdiges Menschsein einzustehen und
von daher Werthaltungen auszubilden, die in je spezifischen Si-
tuationen praktiziert werden konnen. Wenn es z. B. darum
geht, ob Gerechtigkeit und Leben nach dem Tod sowohl fiir
Opfer als auch fiir Tater erhoffbar sind, sind durchaus men-
schenfeindliche Wertartikulationen moglich, die christlichen

22 Joas, Hans, Werte versus Normen, 278.
% Ebd.
24 Ruopp, Joachim/Wagensommer, Georg, Empirische Einblicke, 145.
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Denkfiguren entgegenstehen. Ebenso miissen sich christlich-re-
ligios begriindete Werthaltungen einer diskursiven Uberpriifung
aussetzen und in ihrer Uberzeugungskraft legitimieren.?’ Der-
artige durch »die Befremdung kognitiver Dissonanzen«*® ange-
stofSene Lernprozesse erweisen sich ganz im Sinne einer kriti-
schen Bildung als bedeutsam, die sich nicht mit dem Status
quo zufriedengibt.?”

Weil nicht zuletzt auch allgemeinpidagogische Reflexionen
auf die Relevanz von transzendenzbezogenen Wertebegriindun-
gen hinweisen,?® stellt deren metareflexive Thematisierung ei-
nen weiteren bildungsbedeutsamen Aspekt dar. Mit Lernenden
kann gerade in religionspluralen Zeiten dartiber nachgedacht
werden, was eine Verortung im Horizont Gottes beispielsweise
fiir ein verantwortetes Miteinander und einer humanen Welt-
gestaltung austrigt, ob z. B. die jiidisch-christliche Glaubens-
vorstellung der Gottebenbildlichkeit einen anderen Blick auf
die Idee der Menschenwiirde bietet als deren Entfaltung ohne
den Gotteskontext. Zum einen ermoglicht diese Metareflexion
Einsichten in den Eigensinn von Religion, der den Menschen
eben nicht auf sich selbst zurtickwirft. Zum anderen themati-
siert sie auch Anfragen an die mit Wertebegriindungen einher-

¥ Jiirgen Werbick verweist auf die diskursive Uberpriifungsnotwendigkeit
religiéser Uberzeugungen: Wo die rational begriindete Kritik an diesen als
triftig anzuerkennen ist, gilt es, »die problematisierte Uberzeugung entspre-
chend zu modifizieren oder sie aufzugeben oder einzuriumen, dass man an
ihr nicht langer rational gerechtfertigterweise festhalten kann. Das also ist
der Sinn der Hypothetisierung religioser Geltungsanspriiche in Diskursen,
in denen Geltungsanspriiche der Kritik an ihnen ausgesetzt und gerade so
in ihrer Uberzeugungskraftevaluiert< werden sollen« (Werbick, Jiirgen, Ein-
fithrung, 57). Vgl. auch Schockenhoff, Eberhard, Grundlegung, 473f.

26 Dressler, Bernhard, Religionsunterricht, 264.

*7 Konrad Hilpert benennt folgende Kriterien hinsichtlich der Frage, was ei-
nen Wert zu einem besseren, allgemein anerkennbareren macht: Nachhaltig-
keit fiir andere Werte desselben Wertesystems, Grad der Allgemeingiiltig-
keit, Erfahrungen mit diesem Wert, kleineres Ubel. Vgl. Hilpert, Konrad,
Zentrale Fragen, 206f.

28 Vgl. Middendorf, William, Werterziehung, 46—49; Rekus, Jiirgen, Wer-
te, 33.
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gehenden Wahrheitsanspriiche — ein Lernkontext, der gerade in
postfaktisch geprigten Zeiten den Beitrag des Religionsunter-
richts zur Allgemeinbildung erweist, insofern die rationale Aus-
einandersetzung mit Wahrheitsanspriichen zum Kerngeschift
religioser Lern- und Bildungsprozesse gehort.

2.3 Referenzdimensionen religionsbezogener Wertebildung

In klassischer Weise gilt es, Bildung im Sinne einer »differenzier-
te[n], gedanklich und sprachlich vermittelte[n] Auseinanderset-
zung von Menschen mit sich, mit anderen und mit der Welt«*
zu ermOglichen. Religionsunterricht, der Wertebildungsprozesse
ermoglichen will, sollte daher folgende Dimensionen berticksich-
tigen:

Die biografisch-selbstreflexive Dimension von Wertebildung
verweist darauf, dass es wichtig ist, Schiiler/-innen zum Nach-
denken tiber ihre eigenen Werte und deren Bedeutung fiir die
Lebensgestaltung aufzufordern: Welche Werte praferiere ich ei-
gentlich, wie pragen diese — evtl. im Zusammenspiel — mein
Handeln, wie begriinde ich meine Wertewahl? Dieses Reflektie-
ren konnte in Bezug auf konkret-herausfordernde Situationen
des religionspluralen Kontextes erfolgen, die zu wertebasierten
Reaktionen einladen und dadurch lebenspraktische Beziige bei
den Lernenden aktivieren. Auf diese Weise wird den Schi-
ler/-innen ermoglicht, ihre eigenen Verstrickungen mit Werten
und Wertkonflikten zu erhellen.°

Da Werthaltungen nicht nur in intrasubjektiven Aushand-
lungsprozessen gebildet werden konnen, sondern sich insbeson-
dere in ihrer auf andere hin angelegten Realisierung zeigen,
sollten religionsunterrichtliche Lernprozesse auch die personal-
kommunikative Dimension integrieren. Dabei erweisen sich in-
tersubjektive Wertedifferenzen als bildungsbedeutsam: Thre

¥ Dorpinghaus, Andreas/Poenitsch, Andreas/Wigger, Lothar, Bildungs-
theorie, 10.
30 Vgl. Ziebertz, Hans-Georg, Ethisches Lernen, 439f.
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Identifikation belegt die Subjektabhingigkeit von Werten und
setzt Reflexionen tiber die Tragfihigkeit des eigenen Wertege-
riists in Gang. Das Diskutieren, Aushandeln etc. von Werthal-
tungen und -entscheidungen, die sich auf ein konkretes, ethi-
sches Problem beziehen, mit einem personalen Gegeniiber
befahigt die Lernenden, ihr personliches Wertegertist anzurei-
chern, es in seiner Tragfihigkeit zu uberpriifen, zu festigen
und kommunikativ vertreten zu kénnen. Die Kommunikation
uber Werte stellt gerade in (religions-)pluralen Zeiten eine be-
deutende Fihigkeit dar, die es zu schulen gilt. Insbesondere
auch der (christlich-)religiose Sinn- und Begriindungszusam-
menhang muss so artikulierbar sein, dass unter Verzicht auf
oder durch eine verstandliche Prazisierung von Sondervokabu-
lar der Austausch iiber Wertefragen moglich ist.3!

Auch die sozial-handlungsleitende Dimension von Werten
gilt es im Religionsunterricht zu beriicksichtigen, da Werte und
damit verkniipfte Haltungen zum grofSen Teil im intersubjekti-
ven Beziehungsgeschehen und durch gesellschaftliche Pragungen
erworben werden. Insofern sie auf Realisierung driangen, fundie-
ren Werte Handlungsweisen. Thr sozialer Aspekt zeigt sich nicht
zuletzt darin, dass manche Werte lediglich in Kooperation gelebt
werden konnen, wie z. B. Demokratie oder Frieden. Insbeson-
dere praktisches Engagement, das im Religionsunterricht selbst
realisiert oder durch diesen vorbereitet wird, kann der sozial-
handlungsleitenden Dimension zuarbeiten.

Uber diese drei Dimensionen hinausgehend kann der Bil-
dungsbegriff unter religiosem Vorzeichen auch hinsichtlich einer
transzendenzbezogenen Dimension reflektiert werden. Denn der
Mensch kommt — theologisch konturiert — erst in Gott zu seiner
finalen Bestimmung. Fiir wertebildende Lern- und Bildungs-
arrangements bedeutet dies, dass die oben benannte, als bildend
markierte transzendenzbezogene Wertebegriindung auf keinen
Fall aus dem Religionsunterricht ausgeklammert werden darf;
hier erst erweist sich das Proprium dieses Unterrichtsfachs in

31 Vgl. Mandry, Christof, Europa, 209; Habermas, Jirgen, Vorpolitische
Grundlagen, 36.
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wertebildender Hinsicht. Eine (reale oder medienbasierte) Be-
gegnung mit Menschen, die ihre Werte aus dem Glauben heraus
generieren, birgt in dieser Hinsicht spezifisches Potenzial. Schii-
ler/-innen konnen dann nachspiiren, inwiefern Menschen ihr
Wertegertist auch in Referenz zu einem Transzendenten bilden
und warum es eventuell einen Unterschied macht, wenn die Be-
grundung fir Wertmaf$stibe aufSerhalb menschlicher Macht-
und Entscheidungsraume angesiedelt wird.

3. Christliche Bezugnahmen im Kontext von Wertebildung

Die bisherigen Darlegungen konnen fiir eine religios grundierte
Wertebildung im Horizont verschiedener Religionen gelten.
Worin aber lasst sich die spezifisch bildende Dimension christli-
cher Bezugnahmen verorten und wie kann diese in religionsplu-
raler Zeit in angemessener Weise im Religionsunterricht zur
Geltung kommen?

Die Thematisierung von spezifischen christlichen Sicht- und
Begrindungsweisen auf einen wertekonturierten Sachverhalt
fordert sicherlich manche Schiiler/-innen zu einer Positionie-
rung heraus, insbesondere, wenn eigene Wertvorstellungen da-
durch tangiert oder sogar infrage gestellt werden. Am Wert
»Freiheit«, der religionsunabhingig und im Rekurs auf ver-
schiedene Religionen begriindet werden kann, lasst sich zeigen,
was christliche Bezugnahmen im religionspluralen Zeitalter an
wertebildenden Gehalten bieten konnen. Im Sinne einer Erwei-
terung des religiosen Orientierungswissens geht es im Religi-
onsunterricht darum, biblische Fundamente als Begriindung
fiir die Freiheitsidee zu thematisieren. Die dem Dekalog voran-
gestellte Formulierung »Ich bin JHWH, der Gott, der dich aus
dem Lande Agypten, dem Sklavenhaus, gefiihrt hat« (Ex 20,2)
weist in mehreren Facetten auf religiose Kontexte des Freiheits-
gedankens hin: Gott will Freiheit fiir den Menschen, Gott gibt
Freiheit als Voraussetzung fiir ein selbstbestimmtes Einhalten
seiner Weisungen. Neutestamentlich zeigt sich beispielsweise,
dass Jesus das Reich Gottes als Befreiung verkiindet; Paulus
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deutet Jesu Tod und Auferstehung als Hoffnungsgrund fur die
Befreiung von Siinde und Tod hin zu einem ewigen Leben in
Gott. Weitere christlich-begriindende Momente fir den Wert
Freiheit konnen unter anderem im Gnadenverstindnis und der
daraus ableitbaren Idee von Schuldvergebung situiert werden.
Beim Themenkomplex »Schuld und Vergebung« artikuliert
sich der Freiheitsaspekt als christliches Spezifikum in besonde-
rer Weise: Das in Jesus Christus allen Menschen zugesprochene
Heilshandeln Gottes macht angesichts des mit freiheitlichem
Handeln verkniipften Problems von Fehlentscheidungen,
Schuld und Versagen ein Angebot, das tiber eine juristisch-ge-
setzliche Gerechtmachung hinausgeht. In christlich-glaubiger
Hinsicht kann das menschliche Scheitern als Scheitern vor
Gott gedeutet werden, dessen Liebe jedoch als unfassbar grofd
zu denken ist, so dass Vergebung moglich ist, selbst wenn
dies — und hier konkretisiert sich die Radikalitdt des gottlichen
Zuspruchs — innerweltlich ausgeschlossen scheint.*?

Bereits Schiiler/-innen sind mit ihrer freiheitssituierten Fehl-
barkeit und der damit einhergehenden Verantwortung konfron-
tiert. Dies gilt es in biografisch-selbstreflexiver Hinsicht beziig-
lich Wertebildung wahrzunehmen. Obgleich vielen Lernenden
die christliche Verortung von Schuld im Horizont Gottes zu-
nichst als » Augenwischerei«, als billiger Ausweg oder gar als
Argernis erscheint — wenn es darum geht, dass selbst grausame
Téter auf Versohnung in Gott hoffen diirfen —, bietet dieser
christliche Blickwinkel auf den Wertekontext »Freiheit« die
Chance der »Anbahnung eines lebensforderlichen und verant-

32 Anja Stobener und Hans Nutzinger machen dieses Argument zu einem
grundsitzlich bedeutsamen — abseits einer Fokussierung auf den Religions-
unterricht: »Werterziehung ohne Religion wird ... irgendwann an ihre
Grenzen kommen, dann ndmlich, wenn es um den Umgang mit Fehlern
und Versagen geht. Kinder spiiren diese Grenzen, haben dann jedoch keinen
Bezugspunkt auferhalb ihrer selbst oder den Eltern, der ihnen hilft, die
Dinge wieder >geradezuriickens, der auf der einen Seite bestirkt und auf der
anderen Seite korrigiert. In dem Einbezug Gottes liegt ... die Chance, zu zei-
gen, dass es ... einen Mafistab auflerhalb ihrer selbst und der Eltern gibt.«
(Stobener, Anja/Nutzinger, Hans, Werterziehung, 41).
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wortungsvollen Umgangs mit eigener und fremder Schuld«*.
Mit dieser christlichen Konturierung des Wertes Freiheit konnen
aktuelle Handlungsweisen kritisch befragt werden, die Fehler-
haftigkeit entweder nicht zugestehen oder nicht vergeben
wollen. Die religiose Begriindung offeriert dabei alternative Per-
spektiven. In diesem Zusammenhang kommt die personal-kom-
munikative Dimension besonders zum Tragen, insofern dadurch
eine diskursiv-kommunikativ ausgerichtete Auseinandersetzung
auch mit anderen Sichtweisen auf den Freiheitszusammenhang
angebahnt wird (z. B. Todesstrafe als letzte Konsequenz eines
strafenden, freiheitsentziechenden Reagierens auf Verfehlungen).
In metareflexiver Hinsicht gilt es zugleich zu thematisieren, in-
wiefern diese transzendenzbezogene Fundierung des Wertes Frei-
heit angesichts des Scheiterns beispielsweise zur Humanisierung
der Welt beitragen kann oder auch nicht. Um die sozial-hand-
lungsleitende Dimension dieses Wertes im religionsunterricht-
lichen Geschehen zu aktivieren, konnte es sich anbieten, Aktio-
nen von Hilfsorganisationen zu unterstiitzen oder auch die
Schiiler/-innen zu motivieren, in ihrem Umfeld nach geeigneten
Projekten Ausschau zu halten, um sich fiir Freiheit im Sinne
christlicher Verortungen zu engagieren.

Viele weitere Kontexte erweisen den bildenden Gehalt christli-
cher Bezugnahmen bei der Begriindung und Realisierung von
Werten. So wird dies unter anderem am Umgang mit Fliichtlingen
deutlich. Die oben erwihnte christliche Position, dass allen Men-
schen unabhingig von Glaube oder Nationalitit zu helfen sei, be-
statigt dies; ebenso Stimmen, die sich aus christlicher Verantwor-
tung heraus gegen Argumentationsweisen erheben, welche die
Menschenwiirde missachtende Sprachspiele gegen hilfesuchende
Flichtlinge bedienen. Entsprechende Argumentationen und
Handlungsweisen sollten im Religionsunterricht angesichts religi-
onspluraler Zeiten auch um die Perspektiven anderer Religionen
bereichert werden und so Schiiler/-innen zur Erweiterung ihres
Orientierungswissens, zur Justierung vorhandener Wertegeriste
und im Idealfall zum Engagement motivieren.

33 Pirner, Manfred, Pidagogik, 102 (Riickgesetzte Kursivsetzung, K. L.).
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