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BLICK AUS SICHT DER KATHOLISCHEN

RELIGIONSPADAGOGIK

Perspektive von Prof.in Dr.in Mirjam Schambeck sf (Universitdt Freiburg)

Dass die katholische Kirche in der Freien und Hansestadt
Hamburg kurz davor steht, in den sog. RUfa 2.0 einzustei-
gen, ist fUr alle Sympathisantinnen eines passungsfahigen,
also zukunftsfahigen Religionsunterrichts eine gute Nach-
richt. Mitzumachen ist in jedem Fall besser als daneben zu
stehen und damit auch nicht mitzugestalten.

Welche Crlinde - aus theologischer, religionspaddagogischer
und insofern auch bildungstheoretischer und -politischer
Hinsicht — nicht nur lohnen, sondern geradezu dazu drén-
gen, beim "Religionsunterricht fir alle" mitzumachen, soll
im folgenden Statement thesenartig ausgelotet werden.

1 Erste These: Die Zukunft des Religionsunterrichts
entscheidet sich in erheblichem Maf3 daran, inwieweit
er kontextsensibel die Bedarfe der Schiiler:innen
sowie der sozio-politischen Systeme aufzugreifen und
zu bearbeiten vermag. Konkret heif3t das, inwieweit
er beitragt, religiose Pluralitit und Sakularitit als
dominierende Signaturen des Weltverstehens zu
bearbeiten

Bildung und eben auch religionsbezogene Bildung ereignen
sich nicht im luftleeren Raum. Sie sind auf Menschen und
Kontexte hin zu lesen und von ihnen her zu entwerfen.
Nach dem Zweiten Weltkrieg, als sich die katholische Kir-
che in Hamburg entschied, aus dem staatlichen Schulwesen
zurlickzuziehen und Religionsunterricht lediglich in den
katholischen Privatschulen anzubieten, galt es, andere
gesellschaftliche Herausforderungen zu meistern als heute.
Die heutigen sind u. a., wie es eine Gesellschaft schafft, mit
religioser Pluralitdt — individuell gelesen als auch in Form
unterschiedlicher Religionen — umzugehen, und was es in
einer sakular codierten Gesellschaft wie der unseren bedeu-
tet, an die Grenzen des Vorfindlichen zu stofsen und sich
zu religidsen bzw. weltanschaulichen Deutungen und Pra-
xen zu verhalten, die auf Transzendenz setzen.

Anders als noch in den 1950er Jahren, als religidse Bildung
und auch die Kirchen mit einem Vertrauensvorschuss rech-
nen konnten, ist es heute notiger denn je, nicht nur fur sich
ein gutes Gewissen zu haben und sich zufrieden zu geben
mit dem, was man in guter Absicht tut. Auch andere — und

ich wiirde sogar sagen: v.a. die anderen und besonders auch
die Religionskritischen und Skeptischen — mussen verste-
hen kénnen, was ein Religionsunterricht an der offentlichen
Schule nutzt.

Mit anderen Worten muss eine religionsplurale und sakular
codierte Gesellschaft wie diejenige Hamburgs nachvollzie-
hen konnen, inwieweit ein Religionsunterricht dazu bei-
tragt, dass Menschen in ihrer religidsen und weltanschau-
lichen Buntheit gut miteinander leben konnen.

Die Modelle des Religionsunterrichts, wie sie in Hamburg
seit den 1990er Jahren entwickelt wurden, sind in diesem
Sinn hochst produktive, weil kontextsensible Modelle, die
in Deutschland ihresgleichen suchen. Und sie sind dies in
vielfacher Hinsicht:

1.1 Ernstnehmen der wachsenden Pluralisierung
und Individualisierung von Religion

Sowohl das urspriingliche Modell des sog. Dialogischen
Religionsunterrichts flr alle von Thorsten Knauth und
Wolfram Weif3e als auch dessen Weiterentwicklung RUfa
2.0 nehmen in hohem MafSe Bezug auf die religionsdemo-
graphischen Entwicklungen. Die Freie und Hansestadt
Hamburg, die sich seit jeher und verstarkt seit dem 19. Jh.
als Lebensraum von Menschen unterschiedlicher Kulturen
und Religionen versteht, zahlte schon im Jahr 1995 109 ver-
schiedene Religionsgemeinschaften.’

Dialogischer RUfa wie auch RUfa 2.0 entwerfen sich im
Horizont des Religionsplurals, nehmen ernst, dass
Schilerinnen mit unterschiedlichsten Religions-/Konfes-
sions- und Weltanschauungszugehorigkeiten im Mikro-
kosmos Schule aufeinander treffen und setzen sich zum
Ziel, dass Schiller:innen angesichts des Religionsplurals und
,2aufgrund vertiefter Kenntnisse in verschiedenen Religio-
nen eine eigene religidse oder weltanschauliche Positiona-
litdt ... entwickeln." > Das bedeutet auch, dass die christ-
lichen Konfessionen einen Weg finden miussen, die ihnen
eigene Auspragung des Christentums in Bezogenheit auf
die je anderen christlichen Konfessionen einzubringen. Das
konfessionell-kooperative Format ist hier eines, die Konkre-
tisierung als christlich-dkumenischer Religionsunterricht ein

' Vgl. Doedens, Folkert, Interreligioses Lernen, 60.

? Kuhlmann, Birgit, Die Weiterentwicklung des Religionsunterrichts fur alle 2.0, 319.
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anderes und m.E. lohnte es sich zu Uberlegen, ob es nicht
auch das passendere ist.

1.2 Ernstnehmen von Sakularitit als dominierender
Signatur des Weltverstehens
So sehr das Phdnomen Religion Uber die Prasenz unter-
schiedlichster Religionen wieder in das 6ffentliche Bewusst-
sein ricke, so klar ist zugleich auch, dass der Verstehens-
horizont und damit die Rahmung, in denen Religionen in
Deutschland situiert sind, sakular bestimmt ist.
Das hat erkenntnistheoretische und damit auch bildungs-
theoretische Konsequenzen und schafft religionsdemogra-
phische Fakten, die die Hamburger Modelle in vorbildlicher
Weise ernst nehmen.

1.2.1 Erkenntnistheoretische und damit bildungs-
theoretische Konsequenzen
Erkenntnistheoretisch verstanden und mit sofortiger
Durchschlagskraft auf die konkrete Unterrichtspraxis heifst
das, dass religiose Deutungen 1. erst als solche in den Dis-
kursraum eingeflihrt werden missen, weil sie dort — anders
als naturwissenschaftliche Deutungen — keinen ange-
stammten Platz mehr haben, sich 2. erst zu rechtfertigen
haben, dass sie tiberhaupt einen vernunftmafigen Anspruch
formulieren kdnnen; denn dieser wird nur quantifizierbaren
und 6konomisch fassbaren Parametern zugetraut; und dass
sie 3. dann noch die Hiirde zu bewaltigen haben, von Men-
schen und/oder auch gesellschaftlichen Systemen als rele-
vant flr die eigenen Lebensdeutungen und -praxen einge-
stuft zu werden.?
Fur religiose Bildung heifSt das, dass Religionen nicht an sich
interessieren, auch wenn sie in bestimmten Kreisen viel-
leicht noch als exotische Welten faszinieren mogen; Religi-
onen — und das ist freilich eine narzisstische Krankung, die
verkraftet werden muss — sind im Bildungskosmos Schule
nur insofern von Bedeutung, als sie im Sinne von Deutungs-
reservoirs etwas austragen, um Schlerinnen und damit
der Gesellschaft zu helfen, sich zum Religionsphanomen
verhalten zu lernen.
Mit anderen Worten geht es in der schulischen religiosen
Bildung nicht mehr um die Religionen als Zweck von Bil-

* Vgl. Schambeck, Mirjam, ,Also Oskar ist ohne Religion grof8 geworden’, 226-228.

dung, sondern insofern sie Mittel sind, um Schiler:innen
religios zu bilden.

Das schldagt auf die Zielsetzung von Religionsunterricht
durch, auf die konkrete Unterrichtspraxis sowie auf das
Selbstverstandnis von Kirchen/Religionsgemeinschaften
und religiosen Traditionen. Sie sind — bildungstheoretisch
gesehen — Instrumente zur Findung eines religionsbezoge-
nen Verhaltens, aber auch nicht mehr.

1.2.2 Sakularitit als Weltanschauung - von der
wachsenden Zahl der sog. Konfessionslosen

Sakularitat firmiert aber nicht nur als Modus der Wirklich-
keitswahrnehmung, als religidses Relevanzproblem, und
zwar individueller wie sozial-politischer Bezugssysteme, son-
dern auch als Praxis. Gilt religionssoziologisch bezogen auf
ganz Deutschland die Rede vom sog. stabilen Drittel der
Konfessionslosen noch immer als zutreffend, ist das fur
Hamburg schon lange nicht mehr der Fall. 2007 sagten 40
% der Hamburger Birger:innen, dass sie sich keiner Religion
zugehorig fuhlen.* 2011 sind es 52 % geworden, wobei hie-
runter auch Buddhistinnen, Hindus u. a. gezihlt wurden.?
Ohne genaue Befunde zu haben, zeigen sich diese Zahlen-
verhaltnisse auch in der Schule, insofern dort eine immer
grofSer werdende Gruppe von Schiiler:iinnen konfessionslos
ist und damit keine origindren Teilnehmer:innen am Religi-
onsunterricht darstellen.

Der Religionsunterricht in Hamburg ist also nicht nur ein
Unterricht in Konfessionslosigkeit (M. Domsgen); er muss
sich auch gegeniiber dem grofien und weiter wachsenden
Klientel der Konfessionslosen verhalten. Der Dialogische RU
far alle tut dies in zweierlei Weise: 1. Die sog. konfessions-
losen Schilerinnen lernen selbstverstandlich Gber den
Klassenverband auch in Reli mit, sofern sie sich nicht abge-
meldet haben und den Ethik-Unterricht besuchen (ab Klas-
se 9). Und 2. spielen nicht nur religitse, sondern auch welt-
anschauliche Perspektiven eine Rolle im Diskurs.

Im RUfa 2.0 werden zwar auch weltanschauliche i. Sinne
von nicht-religionsbezogene Perspektiven aufgerufen®, die
konfessionslosen Schler:innen werden bislang allerdings
ohne eigene religionsdidaktische Reflexion den religions-

“ Doedens, Folkert/Weifse, Wolfram, Religion unterrichten in Hamburg, 54.

* https://destatista.com/statistik/daten/studie/201622/umfrage/religionszugehoerigkeit-der-
deutschen-nach-bundeslaendern/

¢ Vgl. Kuhlmann, Birgit, Die Weiterentwicklung des Religionsunterrichts fir alle 2.0, 319.
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differenzierten Lerngruppen zugeteilt. Wichtige Fragen fiir
die Weiterentwicklung von RUfa 2.0 werden deshalb sein,
wo und wie die konfessionslosen Schuiler:innen lernen,
wenn z.B. Modell Il (parallele religionendifferenzierte Lang-
phasen) Anwendung findet.

1.3 Postmodernitatsfahige und bildungstheoretische
Justierung der Zielsetzung des Religionsunterrichts
Angesichts dieser religionsdemographischen Verschiebun-
gen, den szientistischen Pragungen und den damit verdn-
derten Anforderungen an Schule und Bildung muss sich
auch Religionsunterricht neu entwerfen — konzeptionell,
organisatorisch und eben auch bezogen auf seine Zielset-
zung. Das haben die Hamburger Modelle gemacht und sie
haben es m. E. in vorbildlicher Weise gemacht:
Wie oben schon deutlich wurde, vermag sich ein RU, der
sich die Auseinandersetzung mit den Religionen qua se als
Ziel und Zweck setzt und auf konfessionelle Identitatsbil-
dung (Beheimatung) konzentriert, bildungstheoretisch im
Kosmos Schule nicht mehr zu legitimieren. Nicht die Reli-
gionen und deren Wahrheitsanspriiche an sich interessie-
ren. Sie interessieren vielmehr als Deutungsreservoir, mit
dem sich Schiller:innen auseinandersetzen, um sich so zum
Phdanomen Religion verhalten zu lernen, d. h. eine eigene
vernunftverantwortete Position zu gewinnen.
Damit das gelingt, gilt es, 1. die Bedarfe der Schuler:innen
ernst zu nehmen, deren ,religiose Ansprechbarkeit” (Thors-
ten Knauth), also deren Suchbewegungen, zum Ausgangs-
punkt der Lernprozesse zu nehmen, 2. den Lerngegenstand,
also Religion bzw. die Religionen, in ihrer Eigenlogik zu the-
matisieren, 3. dies alles im Horizont und unter Anerkennt-
nis des Religionsplurals und von Séakularitat zu tun, und
zwar 4. innerhalb der Rahmenbedingungen von Schule und
ihrem Bildungsauftrag.
Das ist das Spannungsverhdltnis, in dem sich der Religions-
unterricht zu entwerfen hat und die Modelle des RUfa in
Hamburg sind darauf auf je ihre Weise eingegangen. Sie alle
haben — und das ist nicht hoch genug zu wiirdigen — ernst
genommen, dass religidse Bildung in der Schule nur dann
etwas taugt, wenn sie den Menschen vor Ort dienlich ist —
also ihrem diakonischen Auftrag und Anspruch gerecht
wird” —, und v.a. eben den Schiler:innen. Dass das nicht
heifdt, nur den Schiileriinnen die Dignitdt zuzugestehen,
Themen zu setzen, sondern auch den Quellen obliegt —
also den heiligen Schriften und den religiosen Traditionen

7 Vgl. Synodenbeschluss "Der Religionsunterricht in der Schule”, 2.6.1.

der einzelnen Religionen —, hat RUfa 2.0 gegenliber dem
Vorgangermodell korrigiert.®

1.4 Schrittmachermodelle fiir die Entwicklung
zukunftsfihiger Formate des Religionsunterrichts
in Deutschland

Auch wenn v.a. der Dialogische RUfa anfangs von vielen

Seiten massive Kritik aushalten musste, kann heute — fast

27 Jahre nach Griindung des GIR in 1995 — mit zwinkern-

dem Auge gesagt werden, dass der einst als Ketzer Verru-

fene nun als Heiliger in der Landschaft der Modellideen
eines zukunftsfahigen Religionsunterrichts rangiert.

Was die Hamburger Modelle schon damals programma-

tisch umgesetzt haben, namlich Religionsplural und Saku-

laritdt als gesellschaftliche Signaturen ernst zu nehmen und
den schulischen Bildungsauftrag in Bezug auf eine religions-
und weltanschaulich plurale Schilerinnenschaft auszurich-
ten, ist heute zur Messlatte fiir alle Formate des Religions-
unterrichts geworden. Mit den Hamburger Modellen gibt
es Beispiele, an denen man sich in anderen Regionen

Deutschlands orientieren und die dort notwendigen kon-

textuellen Passungen finden kann. Der Hamburger Weg ist

auch deshalb so faszinierend, weil RUfa ausbuchstabiert
nicht bedeutet, Religionsunterricht fiir alle Regionen gleich;

RUfa gibt vielmehr den Bildungsplanmacher:innen in ande-

ren Regionen mit auf den Weg, den Fokus klarzuhaben und

um das Spannungsverhaltnis zu wissen, in dem sich der

Religionsunterricht zu entwerfen hat.

Insofern steht es der katholischen Kirche gut an, bei diesem
Trendsetter nun auch von innen her gestaltend und nicht
mehr nur von aufSen zusehend mitzumachen.

Eine der herausfordernden Fragen wird vor diesem Hinter-
grund sein, ob das konfessionell-kooperative Format hier
das richtige ist. Ware es nach den Erfahrungen andernorts
wie z.B. in Niedersachsen nicht besser, von einem okume-
nischen Horizont aus in den RUfa 2.0 einzusteigen und zu
versuchen, die konfessionellen Stile als Auspragungen des
Christlichen zur Geltung zu bringen? Ich meine, dass es sich
lohnte, dartiber genauer nachzudenken.

Die Frage stellt sich freilich, wie diese kontextsensiblen und
damit in hohem MafS diakonischen Modellideen das eben
aufgeworfene Spannungsverhaltnis konkretisieren und
dann auch in die Praxis Ubersetzen (bezogen auf die

¢ Vgl. Bauer, Jochen, Entwicklung des RUfa, 19.
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Durchfithrung des Religionsunterrichts und die Religions-
lehrer:innen-Bildung).

2 Die Zukunft des Religionsunterrichts entscheidet
sich in erheblichem Maf daran, inwieweit er die
»religiose Ansprechbarkeit der Schiiler:innen”

(Th. Knauth) aufzugreifen und zu bearbeiten vermag
Dass Religionsunterricht nicht nur gesellschaftlich berzeu-
gen muss, sondern v.a. und zuerst gewinnt oder verliert, je
nachdem wie er von den Schilerinnen geschatzt wird,
erfahren nicht nur die Religionslehrkrafte und Schulleute
jeden Tag sehr unmittelbar; es ist der innere Anspruch von
Religionsunterricht, sich als subjektorientiert zu verstehen.
Guter Religionsunterricht bemisst sich daran, inwieweit er
es vermag, Schiiler:innen kognitiv zu aktivieren, sie in ihren
religionsbezogenen Lernprozessen zu unterstiitzen sowie
moglichst viel effektive Lernzeit zur Verfiigung zu haben.?
Was aber bedeutet das konkret — flr die Unterrichtspla-
nung, die erst noch empirisch zu tberprifen ist, aber auch
fir die Organisationsform von Religionsunterricht? Da zur
konkreten Unterrichtspraxis empirische Validierungen
noch ausstehen, soll im Folgenden zumindest die Organi-
sationsform des Religionsunterrichts in den Blick genom-
men werden.

2.1 Lernen im Klassenverband - Dort, wo die grofien
Fragen hingehoren

Der Dialogische RUfa schlagt dazu genauso wie RUfa 2.0
den Klassenverband als vorrangige Lerngruppe fiir den Reli-
gionsunterricht vor. Alle Schilerinnen unabhingig von
deren Konfessions-/Religions- und Weltanschauungszuge-
horigkeiten lernen im RUfa 2.0 zusammen.® Das ist nicht
nur schulorganisatorisch ein enormes Friedensangebot, das
ist auch theologisch und religionspadagogisch nicht hoch
genug zu wiirdigen.

Warum sollte ausgerechnet Religion zum trennenden Iden-
titatsmarker stilisiert und in Form konfessionsgetrennter
Lerngruppen praktisch werden, wenn doch eines der her-
vorragendsten Anliegen von Religion ist, das Tiefste und
Eigentliche, das Letztgliltige und Gute im Menschen anzu-
sprechen und zu beférdern? Nochmals anders gesagt: War-
um sollte die Gottesfrage als Spaltungsgrund missbraucht
werden, da Gott — ob jldisch, christlich oder muslimisch
gelesen, als Ultimates buddhistisch, hinduistisch oder
zoroastrisch verehrt — doch zusammenftihren, einen und

?Vgl. Schambeck, Mirjam, Von Gott, Jesus, Religionen und so, 79f.

2 Vgl. Kuhlmann, Birgit, Die Weiterentwicklung des Religionsunterrichts fir alle 2.0, 317.

befrieden will? Gerade in Hamburg, wo Schiiler:innen mit
so vielen unterschiedlichen Religions- und Weltanschau-
ungszugehorigkeiten miteinander lernen, kdnnte durch das
Zusammen- und Miteinanderlernen der Unterschiedlichen
viel fur ein zukunftsfahiges gesellschaftliches Miteinander
eingelibt werden.

Religionspadagogisch gesehen liegt es schon lange auf der
Hand, dass die Fragen, wer ich bin und sein will, was mich
ausmacht — jenseits aller Leistung —, wohin wir gehen und
was sein soll, in die origindre Lerngruppe — und das ist nun
mal der Klassenverband — gehoren.

Vor diesem Hintergrund stellt sich freilich die Frage, warum
im Rahmenplan Uber bestimmte Strukturmodelle (Modell
II: parallele religionendifferenzierte Langphase, Modell 1V
religionendifferenzierte Kurzphasen in der eigenen Religion)
auch getrennte Religionslerngruppen vorgesehen sind.
Dass RUfa 2.0 in Fortfiihrung des Dialogischen RUfa den
Unterricht von der religiosen Ansprechbarkeit der
Schiller:innen aus denke, Religiositétsstile als subjektiv ange-
eignete Religionsform thematisiert und die Deutungen reli-
gioser Traditionen bzw. Quellen als Reflexionsmoglichkeiten
einspielt,” damit Schiler:innen ihre eigenen religionsbezo-
genen Positionen entwickeln kdnnen, zdhlt zu religionspa-
dagogischen Standards, muss in der konkreten Praxis aber
immer wieder neu errungen und eingeldst werden.

2.2 Gut, dass die katholische Kirche einsteigt

Insofern ist es duflerst begrifienswert, wenn sich nun auch
die katholische Kirche in Hamburg durch die guten Erfah-
rungen im laufenden Modellversuch seit 2019 fir eine
Beteiligung am RUfa 2.0 entschliefit, katholische
Schiler:innen nicht mehr extraordindr, sondern selbstver-
standlich an staatlichen Schulen lernen und die katholische
Kirche damit zu einem Player zusammen mit den anderen
Religionsgemeinschaften wird, um den RUfa 2.0 voranzu-
bringen.

Das ist gut fur die 7000 Schiler:innen an katholischen Pri-
vatschulen. Das ist aber auch gut fir die insgesamt 24.000
katholischen Schilerinnen an den staatlichen Schulen in
Hamburg und das ist unverzichtbar fir die Hamburger
Stadtgesellschaft.

Wie dann die unterschiedlichen konfessionellen Stile im Reli-
gionsunterricht so zur Geltung kommen, dass sie nicht ver-
sault nebeneinander stehen, sondern als je spezifische Aus-
pragungen des Christlichen zur Geltung kommen, ist eine

1vgl.ebd, 321F
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eigene Aufgabe. Mit anderen Worten stellt sich auch hier die
Frage nach der christlichen Perspektive in konfessioneller
Vielfalt, die dann freilich u. a. auch die Orthodoxie umfasste.
Insofern wird es wichtig sein, die konkrete Unterrichtspra-
xis im RUfa 2.0 wissenschaftlich zu begleiten und wach fir
Verbesserungen zu bleiben.

3 Die Zukunft des Religionsunterrichts entscheidet
sich in erheblichem Maf daran, inwieweit er
seinem Lerngegenstand gerecht wird, also die
Eigenlogik von Religion zu thematisieren versteht

Es ist eine der Gretchenfragen religidser Bildung in der

Schule, wie der Lerngegenstand — also Religion — im Unter-

richt thematisch werden soll.

Im europdischen Bildungsraum setzt sich die religionskund-

liche Modellierung immer mehr durch: Ein Blick auf die

Abschaffung des konfessionellen Religionsunterrichts und

die Einfiihrung des Wertefachs ,Leben und Gesellschaft” in

Luxemburg 2016/17 mogen das beweisen oder auch die

strittigen Debatten in Griechenland,” die Ausrichtung des

Religionsunterrichts in England und Wales und die in Frank-

reich das gesamte 20. Jh. hindurchziehende Privatisierung

von Religion und religionskundliche Formatierung religioser

Bildung, die auf ihre Weise auch den Denkraum religioser

Bildung in Deutschland bestimmen.”

Dass die Hamburger Modelle dies skeptisch beurteilen und

daran festhalten, die Eigenlogik von Religion in ihrer Ganze

zu thematisieren, halte ich fiir eine der ganz grofSen Starken.

3.1 Religion als Diskurssystem und Lebensiiberzeugung
thematisieren

Im Religionsunterricht geht es erklartermafSen nicht nur um
,neutrale Religionskunde” (B. Kuhlmann). Wichtig ist es,
Religion sowohl als Diskurssystem und was es eben auch
ist, ndmlich Lebenstiberzeugung, zur Geltung zu bringen.
Wirde man Schuleriinnen nur anbieten, etwas Uber die
Religionen zu wissen, hatte man ihnen — obwohl auch das
schon viel ist — nur die Halfte angeboten. Ja, man hatte
ihnen den innersten Glutkern von Religion vorenthalten,
der das Schonste und Heilendste, aber auch das Schreck-
lichste und Gefahrlichste sein kann.

Religion in ihrer Doppelstruktur — also als Diskurssystem
und Lebenstiberzeugung — zu thematisieren, ist sowohl in

2 Vgl. Stogiannidis, Athanasios, Uberlegungen zur Konzeption eines kontextualisierenden
positionellen Religionsunterrichts in dkumenischer Perspektive, 72-75.

3 Vgl. dazu die zahlreichen differenzierenden Analysen von Peter Schreiner, Von Divergenzen,
Konvergenzen und Perspektiven, 318-340; ders, Entwicklungen des Religionsunterrichts in
Europa, 119-134, u.v.a. mehr oder die Projekte READY: Religious Education and Diversity
oder REDCo: Religion in Education.

bildungstheoretischer Hinsicht unabdingbar, weil sich
Schiiler:iinnen sonst keine angemessene Position zu Religion
erarbeiten kdnnen. Es ist aber auch in religionszivilisierender
und Demokratie bildender Absicht wichtig, an die innerste
Seite von Religion heranzukommen und sie — wie es dem
schulischen Kontext geblhrt — zu diskursivieren. Also hin
und her zu Uberlegen, was es auf sich hat, wenn sich Men-
schen aufgrund ihrer religidsen Uberzeugung so oder so
kleiden, so oder anders handeln, so oder anders denken.
Nur so kénnen die blinden Flecken und machtmissbrauch-
lichen Mechanismen aufgedeckt und bearbeitet werden.

3.2 Praktisch eingeldst — liber Lehrkrifte und die
Bestimmtheit der Sprecher:innenposition sowie
didaktisch iiber die Strukturmodelle

RUfa 2.0 16st dies ein, insofern die Lehrkrafte aus ihrer Ver-

ankerung in einer bestimmten, allen transparenten religio-

sen Tradition sprechen. Damit sind auch die Perspektiven
klar markiert, unter denen ein Thema beleuchtet wird.™ Die

Frage ,Was tragt Sie im Leben und im Sterben und worauf

hoffen Sie, wenn es darauf ankommt?, ist existentiell

bedeutsam und verlangt Ich-Aussagen. Es muss

Schiiler:innen aber auch klar sein, ob hier tiber die Rede der

Lehrkraft die christliche oder die muslimische Perspektive

aufgerufen wird.

Damit wird nicht nur ein Wissenszuwachs angezielt (vgl. die

Differenzierung dazu oben), sondern Schiiler:innen werden

befahigt, sich eine eigene, rational und intersubjektiv aus-

weisbare Position zu Religion Schritt fur Schritt zu erarbei-
ten. Das heifst, dass sie Religionen und was sie wollen,
immer mehr verstehen lernen (understanding religions).

Das bedeutet aber auch, dass sie die existentielle Dimen-

sion, die Religion fiir Menschen hat, in der Unterschiedlich-

keit der Religionen kennenlernen und flr ihr eigenes

Denken und Sich-Verhalten ausloten lernen (religious

understanding).”” Dass Lehrkrafte anders als beim Dialogi-

schen RUfa nicht mehr fachfremd, sondern als ausgebilde-
te Religionslehrkrifte unterrichten, ist ein echter Fortschritt
gegenliber dem Vorgdngermodell.

AufSerdem garantieren die Strukturmodelle, dass die

Thematisierung von Religion in ihrer Eigenlogik auch didak-

tisch eingelost wird.

' Vgl. Kuhlmann, Birgit, Die Weiterentwicklung des Religionsunterrichts fiir alle 2.0, 321.

> Vgl. zur Unterscheidung und zum Bezug von understanding religions und religous
understanding: Jackson, Robert, Signposts, 22 (deutsch und englisch).
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Insgesamt formuliert RUfa 2.0 damit einen hohen Anspruch.
Aber ohne diesen geht es m. E. nicht, will man dem Phano-
men Religion und damit dem Lerngegenstand des Religions-
unterrichts als auch dem schulischen Bildungsauftrag
gerecht werden.

3.3 Praktisch eingelost oder eher festzementiert

tiber religionsspezifische Phasen?
Vor diesem Hintergrund stellt sich allerdings die Frage,
warum RUfa 2.0 dann so sehr die Bedeutung ,religions-
spezifischer Phasen” in den Vordergrund riickt, die zudem
mindestens 50 % der Lernzeit ausmachen sollen und darin
mindestens die ,Hailfte der Zeit den Schulerinnen und
Schilern Gelegenheit gegeben werden muss, Kenntnisse in
ihrer eigenen Religion zu vertiefen"'®
Wenn klar ist, dass die Bestimmtheit der religiosen Pers-
pektive schon Uber die Lehrkrifte als Erste-Person-
Sprecher:innen eingelost ist und zudem Uber die Struktur-
modelle | und Ill auch didaktisch zum Zug komme, stellt
sich die Frage, woflir es dann noch die religionsspezifischen
Phasen brauchg, fur die z. T. auch in Kauf genommen wird,
den Klassenverband aufzuldsen.
Hier musste man m.E. genauer hinschauen und sich ehrlich
fragen, was die Motive daflir sind. Kime heraus, dass sie
eher einem Sicherheitsmechanismus geschuldet sind als aus
einer bildungstheoretischen Notwendigkeit heraus gesetzt
wurden, kdnnte man sie getrost verabschieden.
Die Bedenken aus religionsverfassungsrechtlicher Hinsicht,
dass jeder Schiiler:in das Recht haben muss, in der eigenen
Religion Unterricht zu bekommen, konnte ja schon beim
Dialogischen RUfa, der den Klassenverband nie auflost,
durch das Gutachten von Hinnerk WifSmann ausgeraumt
werden."”

4 Die Zukunft des Religionsunterrichts entscheidet
sich in erheblichem Maf} daran, inwieweit er es
versteht, das Prinzip des Dialogischen als theologi-
schen und religionspadagogischen Dreh- und
Angelpunkt zu konzeptualisieren und zu konkreti-
sieren — auch als Beitrag zum guten gesellschaftli-
chen Zusammenleben

' Didaktische Grundsatze des Religionsunterrichts fur alle.
7 Vgl. Wilmann, Hinnerk, Religionsunterricht fur alle?, 61.82.

'® Das Papier des Comenius-Instituts 1969, die Denkschrift ,Identitdt und Verstandigung',
1994, Schulgesetz in Mecklenburg-Vorpommern, 1996, in Sachsen-Anhalt, 1997 und dann
2005. Die Vorschlége der Kirchen in Berlin 1998/2000 setzen zwar auch allesamt auf der
Idee des Dialogischen auf, sind aber nicht so, und auf allen Ebenen praktisch geworden wie
der Dialogische RUfa. Vgl. dazu: Boehme, Katja, Das Konzept des facherkooperierenden
Interreligiosen Begegnungslernen, 220-224.

Der Dialogische RUfa war in der deutschen Bildungsland-
schaft ein Vorreitermodell, insofern er nicht nur forderte,
das Dialogische als didaktisches Grundprinzip zu verankern,
sondern es auch in der Unterrichtspraxis einloste.”® Der
konfessionell-kooperative RUfa 2.0 ist ihm in der Idee
gefolgt.”

Bevor ich auf die praktische Umsetzung des Dialogischen
naher eingehe, mochte ich diesen Paradigmenwechsel in
der Verhandlung des Religionsplurals aber nicht einfach
theologisch unkommentiert lassen.

4.1 Dialog als Schliissel im Umgang mit dem Religions-
plural — ein theologischer Paradigmenwechsel
Es ist theologisch gesehen und religionspadagogisch
gedacht eine Wucht, die Religionen nicht mehr beziehungs-
los nebeneinander zu setzen, nicht mehr gegeneinander
Uber Abwertungsstrategien auszuspielen oder sie auch bis
hin zu Eliminierungsambitionen zu Instrumenten eigener
Machtzementierungen zu missbrauchen. Dass das tatsach-
lich leider immer noch so passiert, ist Fakg; aber es ist nicht
mehr gewollt.
Das 2. Vatikanische Konzil hat mit seiner Erklarung Nostra
Aetate einen Meilenstein gesetzt, hinter den auch die dar-
auf folgenden lehramtlichen Schreiben nicht mehr zurick-
fielen; selbst Dominus Jesus aus dem Jahr 2000 als in dieser
Hinsicht schwierigstes Dokument tut dies nicht.?® Die
Suche nach Wahrheit und Heil, die alle Religionen verbin-
det, wird nicht mehr als habhaftbares Etwas ausgegeben,
sondern als Gabe verstanden, die Gott vielen anvertraut
hat. Die ,Spuren der Gnade“?' finden sich in allen religiosen
Traditionen. Keine kann fir sich beanspruchen,
1. sie ganz, im Sinn von total zu haben — Ausschluss eines
Absolutheitsanspruchs
2.sie nur im Sinn von ausschliellich (,nur ich allein”) zu
haben — Ausschluss eines Exklusivitdtsanspruchs
3. die Spuren der Gnade alleine, ohne die anderen zu haben
im Sinn von ,ich ohne euch” (Verwiesenheit auf die
andern — Komplementaritatsprinzip).”?

Als Weg, dieses aufeinander Verwiesensein einzultsen, gibt
das Konzil den Dialog vor: den Dialog des Lebens — wie das

" Vgl. Didaktische Grundsatze des Religionsunterrichts fir alle; Kuhlmann, Birgit, Die
Weiterentwicklung des Religionsunterrichts fiir alle 2.0, 317.319.

Vgl Schambeck, Mirjam, Interreligiose Kompetenz, 35-45.

?' Vgl. Dialog und Verkiindigung, Nr. 30.

2 Vgl. zuletzt Papst Franziskus in Bezug auf die christliche Okumene, Evangelii Gaudium,
Nr. 31, der das Modell des Polyeders dazu ins Spiel bringt und auf die groe Okumene der
Religionen hin lesbar macht.
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Dokument Dialog und Verkiindigung von 1991 formulieren
wird 2 —, den Dialog des Handelns, den Dialog des theo-
logischen Austauschs und den Dialog der religidsen
Erfahrung.

Halt man sich vor Augen, dass Jid:innen und Muslim:innen
noch in den 1930er Jahren von der katholischen Kirche als
Heiden und Gotzendiener abgestempelt wurden,* —
obwohl es in der theologischen und auch lehramtlichen
Tradition immer auch positive Einschiatzungen gab » -,
zeigt sich der vom 2. Vatikanischen Konzil vorgenommene
Paradigmenwechsel besonders deutlich.

4.2 Von der Weltreligionendidaktik zum dialogischen
Aufeinanderbeziehen unterschiedlicher religioser
Quellen um der Schiiler:innen willen - religions-
padagogische Entwicklungen

Auch in der religionspadagogischen Diskussion und Praxis
hat die Dialogorientierung Enormes bewirkt. Die in den
1960er Jahren noch Ubliche Auseinandersetzung mit
»2Ander-Religionen” im blofS religionskundlichen Sinn einer
Weltreligionendidaktik wurde Schritt fir Schritt als nicht
ausreichend erkannt. Eine Reaktion darauf war die Einfih-
rung unterschiedlicher Religionsunterrichte, verantwortet
von unterschiedlichen Religionsgemeinschaften. So wichtig
dies ist und nach wie vor weiter voranzutreiben, so stellt
sich die Frage, ob dieses Nebeneinander ausreicht.

Der Dialogische RUfa zumindest sah die Losung nicht im

Nebeneinander der vielen Religionsunterrichte, sondern in

der dialogischen In-Beziehungsetzung vieler unterschiedli-

cher religioser und weltanschaulicher Traditionen, so dass
die Schiiler:innen bei je ihren Fragen weiterkommen.

Der RUfa 2.0 hat sich dem im Prinzip angeschlossen, wertet

aber Uber die religionsspezifischen Phasen viel starker, dass

die Schiler:innen in ,ihrer eigenen Religion” lernen.?

Wenn nun ein konfessionell-kooperatives Format angesteu-

ert wird, stellt sich diese Frage in nochmals gesteigerter

Komplexitat. Werden dann die katholischen von den evan-

gelischen und dann nochmals von den orthodoxen

Schiileriinnen getrennt? Ich selbst wiirde es aus theologi-

schen und religionspadagogischen — von unterrichtsprak-

tischen und schulorganisatorischen Griinden ganz abgese-

 Vgl. Dialog und Verkiindigung, Nr. 42f.

#Vgl. Siebenrock, Roman, Theologischer Kommentar zur Erklarung tiber die Haltung der
Kirche zu den nichtchristlichen Religionen, 613.

»Vgl. ebd, 599-626, bes. 612-614.

% Birgit Kuhlmann, Die Weiterentwicklung des Religionsunterrichts fiir alle 2.0, 319, spricht
2.B. davon, dass es auch moglich sei, dass sich ,alle Schiiler*innen mit einer Religion
befassen, um diese in ihrer inneren Systematik zu erfassen”. Es geht also zumindest hier um
die Religion(en) qua se und nicht, was sie fur die religiése Bildsamkeit der Schiiler:innen
austragen.

hen — sehr begriifien, sich die Zeit zu nehmen, um die
christliche Perspektive aus einem 6kumenischen Horizont
heraus im RUfa 2.0 zur Geltung zu bringen.

4.3 Praktische Konkretisierungen

Die Frage bleibt also, ob die praktische Umsetzung des Dia-
logischen, die Uber die religionsspezifischen Phasen auch
Trennungen aufgrund von Religionsmarkern (und eben
nicht aus padagogischen Griinden, wie sie im Inklusions-
diskurs konzediert werden) vorsieht, dem Anspruch eines
Dialogischen Unterrichts faktisch noch gerecht wird.

Dies ist auch hinsichtlich des Einsatzes der Religionslehr-
krafte zu fragen. Wie wird es sein, wenn die kleine aleviti-
sche Lerngruppe vom Klassenverband segregiert wird, von
einer alevitischen Religionslehrkraft digital — weil an der
Schule selbst nicht verortet — unterrichtet, dann wieder in
den Klassenverband zurlickkommt?

Hier braucht es eine hohe Lernbereitschaft und grofie Ehr-
lichkeit, um genau hinzusehen und immer wieder zu Uber-
priifen, ob die Praxis dem Ideal standhalt und umgekehrt.

5 Herausforderungen, die in der nachsten Zeit
anzugehen sind

Damit aber sind wir schon mitten im Feld der Heraus-

forderungen angekommen:

1. Es wird zu fragen sein, ob ausgehend von der religidsen
Ansprechbarkeit der Schilerinnen das Dialogische der
Dreh- und Angelpunkt bleibt, oder versaulende und
homogenisierende Tendenzen die Oberhand tber die
Organisationsmodelle des Religionsunterichts und die
Unterrichtspraxen gewinnen.

2. Es wird zu fragen sein, ob die postulierte Gleichberech-
tigung der beteiligten Religionsgemeinschaften wirklich
auf Augenhdhe eingelost wird oder sich faktisch doch
Machtanspriiche tiber Majoritats- und Minoritdtskons-
tellationen breit machen.

3. Es wird zu fragen sein, wie das Studium fir katholischer
Religionslehrkrafte an der Universitat Hamburg ermog-
licht und durchgefiihrt werden kann, und zwar so, dass
die Religionslehrkrafte auch das Fachwissenschaftliche
und Fachdidaktische Wissen erwerben, das sie fir einen
dialogorientierten Religionsunterricht brauchen.

4. Es wird zu fragen sein, ob es bei den beteiligten Religi-
onsgemeinschaften bleibt, oder ob es gerade aufgrund
der lange gepflegten Kooperation mit Buddhistinnen



,KONFESSIONELLE KOOPERATION IM RELIGIONSUNTERRICHT FUR ALLE®

und Hinduist:innen nicht dran ware, den Kreis der betei-
ligten Akteur:innen zu erweitern.

5. Es wird zu fragen sein, ob der Modellversuch eines kon-
fessionell-kooperativen Formats nicht jetzt schon {ber-
holt ist und notwendigerweise als christliche Beteiligung
am dialogischen RUfa anzulegen ist.

6. Und es wird zu fragen sein, wie und ob Vertrauen ein-
gelibt werden kann — zwischen den Religionsgemein-
schaften, den vielfiltigen Akteur:innen des Religions-
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