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Das Konzept eines positionell-religionspluralen

Religionsunterrichts im Klassenverband
Ein Modell in der Debatte um einen zukunftsfihigen
Religionsunterricht

Dem Dialogischen wird zurzeit in der Religionspidagogik sehr viel zugetraut; eben-
so wie dem Kooperativen. In den letzten 15 Jahren mehrten sich Entwiirfe eines
zukunftsféhigen Religionsunterrichts, die diese beiden Momente zum Dreh- und
Angelpunkt ihrer Konzeptionen machten. Im folgenden Beitrag soll deshalb das
Moment des Dialogischen und Kooperativen in religionsunterrichtlichen Entwiir-
fen beleuchtet werden (1), um vor dieser Denkfolie eine Systematisierung neuerer
Ansitze zum Religionsunterricht vorzunehmen (2). Diese erlaubt, den hier entwi-
ckelten neuen Entwurf eines positionell-religionspluralen Religionsunterrichts im
Klassenverband deutlicher zu charakterisieren und zu begriinden (3) sowie auf die
transportierten Herausforderungen (4) und Chancen fiir die gegenwirtige Bildungs-
landschaft (5) auszuloten.

1. Zur Karriere des Dialogischen und Kooperativen in
religionsunterrichtlichen Modellen

Das chronologisch erste Modell, das das Dialogische zum Dreh- und Angelpunkt
macht, ist m. W, dasjenige des sog. ,,Religionsunterricht[s] fiir alle in evangelischer
Verantwortung® in Hamburg oder, wie Thorsten Knauth ihn treffsicherer benennt,
des sog. ,,Dialogischen Religionsunterrichts* (Knauth, 2017b, S. 193-212; Knauth,
2016, S. 15-24). Seine Wurzeln reichen bis in das Jahr 1969, als der Lehrk&rper der
Evangelisch-Theologischen Fakultit in Hamburg Leitsitze zum Religionsunterricht
formulierte, in denen die ,,Offenheit zum Dialog™ als Grundprinzip des Religions-
unterrichts ausgewiesen wurde (Evangelische-Theologische Fakultit der Univer-
sitdt Hamburg, 1969, S. 6-8). Immer deutlicher zeigte sich, dass nicht nur der Re-
ligionsunterricht in der multikulturellen und multireligidsen Hansestadt Hamburg
auf die kontextuellen Verdnderungen reagieren musste, wollte er weiterhin seinem
Bildungsaufirag gerecht werden, der immer auch Auftrag ist, Gesellschaft mitzuge-
stalten. In der gesamten Bundesrepublik und besonders seit der Wiedervereinigung
Deutschlands stellte sich die Mammutaufgabe, wie religidse Bildung in Deutschland
so konzipiert und organisiert werden konnte, dass sie nicht an den gesellschaftlichen
sowie kirchlichen Konstellationen vorbei, sondern auf sie bezogen gestaltet werden
konnte. Der Wettstreit um das je bessere — und das heift immer auch: kontextuell
je passungsfihigere — Konzept war in der Geschichte des Religionsunterrichts wohl
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nie so groB wie seitdem, vergleichbar héchstens mit dem ,,Karussell der Konzeptio-
nen“ Anfang der 1970er.

Es folgten Modelle wie der konfessionell-kooperative Religionsunterricht, der
seine Anfinge Ende der 1990er nahm. Niedersachsen begann 1998 mit seiner Ein-
fithrung. 2005 folgten Baden-Wiirttemberg und Nordrhein-Westfalen (Kreis Lippe)
(Pemsel-Maier & Sajak, 2017, S. 261-280) und seit 2016 wird er auch von der Deut-
schen Bischofskonferenz als regulire Variante des bekenntnisorientierten Religions-
unterrichts nach Art. 7, Abs. 3 GG anerkannt (Die deutschen Bischofe, 2016). Geht
es bei diesem Modell vor allem um die Kooperation unterschiedlicher christlicher
Konfessionen und hier v. a. der evangelischen und romisch-katholischen Tradition
(mit ersten Weitungen auf die Kirchen der Orthodoxie), riickten jlingere Modelle
deutlicher ins Bewusstsein, dass Religionsunterricht auf den wachsenden Religi-
onsplural und die zunehmende Konfessionslosigkeit von Schiiler*innen reagieren
muss. Wahrend in Westdeutschland eher Ersteres im Fokus stand, also wie auf die
zunehmende Zahl insbesondere von muslimischen Schiiler*innen reagiert werden
kann, wurden in den neuen Bundesléndern — vor allem in Sachsen und Sachsen-
Anhalt — schon sehr frith Uberlegungen angestellt, wie in einer mehrheitlich kon-
fessionslosen Gesellschaft, mit einer iiberwiegend konfessionslosen Schiiler*innen-
schaft und angesichts einer Rechtslage, die den Ethikunterricht auf dieselbe Ebene
gestellt hatte wie den Religionsunterricht (zumindest in Sachsen-Anhalt), religiGse
Bildung in der Schule aussehen konnte. Fiir Westdeutschland und damit die Wei-
tung des Religionsunterrichts auf den Religionsplural kénnen angefiihrt werden (in
chronologischer Reihenfolge und Exemplarizitit): das Modell der kooperierenden
Fichergruppe von Katja B6hme (entwickelt aus den Vorschldgen des COMENIUS-
Instituts 1969, aufgegriffen vom Erzbischéflichen Ordinariat und dem Konsistorium
der Evangelischen Kirche in Berlin-Brandenburg im Jahr 2000 und entwickelt
seit Ende der 1990er) (Boehme, 2014, S. 32-43), des dialogisch-konfessorischen
Unterrichts der abrahamitischen Religionsgemeinschaften von Andreas Obermann
(2005), des religionskooperativen Religionsunterrichts von Carsten Gennerich und
Reinhold Mokrosch (2015/16), des kooperativen Religionsunterrichts an berufs-
bildenden Schulen von Stephan Pruchniewicz (2016), des mehrperspektivischen
Religionsunterrichts von Uta Pohl-Patalong (2017, S. 213-237), des positioneli-reli-
gionspluralen Religionsunterrichts im Klassenverband (2018) (Schambeck, 2018a,
S. 703-711; Schambeck, 2019), das in diesem Beitrag ndher erliutert werden soll,
sowie jlingst des religions-kooperativen Religionsunterrichts von Ulrich Riegel
(2018, S. 158-182).

Firr die neuen Bundesldnder und dort v. a. als Reaktion auf die mehrheitlich
sikulare Gesellschaft und die Vielzahl konfessionsloser Schitler*innen sind zu er-
wihnen: zum einen LER (Lebenskunde — Ethik — Religionskunde) in Brandenburg
mit dezidiert religionskundlichem Ansatz und als Ersatz des Religionsunterrichts;
zum anderen der Vorschlag eines kooperativen Religionsunterrichts fiir Sachsen-
Anhalt von Michael Domsgen (Domsgen, 2019, S. 175-187).
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Diese Diagnosen — der Religionsunterricht muss auf den wachsenden Religions-
plural und die zunehmende Konfessionslosigkeit reagieren —, der Druck, der durch
die europdische Growetterlage entstand, in der ein bekenntnisorientierter Religi-
onsunterricht kaum mehr verstanden wurde (Jackson, 2016), die auch in Deutsch-
land immer weniger geteilte Uberzeugung, dass das Grundgesetz fiir eine Legitimie-
rung des (bekenntnisorientierten) Religionsunterrichts ausreiche sowie der enorme
Riickgang der getauften Schiiler*innen erzeugten ein Klima, in dem eine Vielzahl
von momentan meist nebeneinander stehenden Entwiirfen generiert wurde.

2. Koordinaten jiingster religionsunterrichtlicher Modelle

Alle diese Entwiirfe kennzeichnet trotz ihres Variantenreichtums eine vierfache Pro-
blemlage:

1. Reaktion auf Plausibilisierungsdruck: Obwohl der Religionsunterricht durch
das Grundgesetz abgesichert ist wie kein anderes Schulfach, wurde immer deut-
licher, dass er seinen Platz in der Stundentafel der Schule nur dann behalten
kann, wenn auch fiir eine zunehmend religionsdistante Gesellschaft gezeigt
wird, was er flir den Bildungsauftrag der Schule und die gesellschaftlichen Auf-
gaben austrigt. Mit anderen Worten kann sich der Religionsunterricht nicht auf
dem status quo ausruhen, sondern muss um seine Plausibilitit ringen. Modelle
des Religionsunterrichts aus den letzten 15 Jahren versuchen auf ihre Art und
Weise, diesen Plausibilisierungsdruck ernst zu nehmen, aufzugreifen und L§-
sungen dafiir anzubieten.

2. Reaktion auf Religionsplural und wachsende Konfessionslosigkeit: Kennzeich-
nend fiir die jiingeren und jiingsten Modelle des Religionsunterrichts ist, dass
sie — wie gesagt — auf verdinderte Religionskonstellationen reagieren. Die reli-
gidse Pluralisierung und die zunehmende Konfessionslosigkeit bezeichnen die
wohl markantesten Verénderungen in der Religionslandschaft. Die (regionalen)
Ungleichzeitigkeiten von Religion als privatem vs. dffentlichem Faktor, von
religidsen Fundamentalisierungen und Eventisierungen quer durch alle Reli-
gionen bis zur wachsenden De-Institutionalisierung und Individualisierung des
Religitsen sind weitere Marker im Religionsfeld (Schambeck, 2016, S. 3-9). Die
Modelle der letzten 15 Jahre greifen mit je eigener Schwerpunktsetzung diese
Verdnderungen des Religidsen auf und messen hierbei insbesondere dem dialo-
gischen und kooperativen Moment groe Bedeutung bei.

3. Reaktion auf Kontroverse um bekenntnisorientierten vs. religionskundlichen
Religionsunterricht: Sowohl durch die europiische GroBwetterlage und die ins-
besondere in den Lindern mit (ehemals) protestantischer Tradition favorisierte
Konzeption und Organisation des Religionsunterrichts als religionskundlicher
Unterricht bzw. als multi-faith approach kommt der bekenntnisorientierte bzw.
positionelle Religionsunterricht, wie er in Deutschland seit dem Geltungsbe-
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reich des Grundgesetzes fast flichendeckend etabliert war (Ausnahme waren die
Linder, die unter die sog. Bremer Klausel fielen), immer mehr unter Druck. Es
ist in religionsdistanten bzw. mindestens religionsindifferenten Gesellschaften
wie der unsrigen kaum noch verstehbar, warum Informationen tiber Religion(en)
zu geben die Zielsetzung des Religionsunterrichts nicht v6llig ausreichend be-
schreibt. Modelle der letzten 15 Jahre nehmen entweder den religionskundlichen
Zugang (im Grunde nur LER) oder den positionellen Zugang (die meisten) als
Ausgangspunkt ihrer Modellierung und gestalten diesen auf sehr unterschied-
liche Art und Weise aus — wie dies z.B. die multi-faith-Varianten tun oder auch
mein Vorschlag, den ich im Folgenden prisentiere.

4. Reaktion auf schulartenbezogene Propria: SchlieBlich reagieren Modelle aus
den letzten 15 Jahren deutlicher als vordem auf die schulartenspezifischen Kon-
texte. Insbesondere die Grund- bzw. Primarschulen (KieBling & Pruchniewicz,
2018), die sog. berufsbildenden Schulen und die Férderschulen sind schon lange
ein lebendiges Laboratorium religionsunterrichtlicher Varianten angesichts einer
religions- und bildungsheterogenen Schiller*innenschaft und des spezifischen
Bildungsauftrags des Religionsunterrichts in diesen Schulen. Religionsunter-
richt wird hier nicht einfach in denselben Organisationsformen erteilt wie an
Gymnasien, sondern angesichts der spezifischen Herausforderungen der Schu-
len modelliert.!

Auch wenn diese Reaktionsmuster vielfache Varianten zeitigen, markieren sie so
etwas wie Koordinaten, an denen sich aktuelle Modelle des Religionsunterrichts
orientieren und auch orientieren miissen, wollen sie zukunftsfihig sein. Auch der
folgende in die Diskussion einzubringende Vorschlag eines positionell-religions-
pluralen Religionsunterrichts versteht sich von diesen Analysen her. Obwohl er sich
nicht als Globalentwurf begreift, der unbesehen der regionalen und v. a. schularten-
spezifischen Besonderheiten funktioniert, kénnte er — adaptiert auf die Bedingungen
vor Ort — viele Bedarfe, die mit dem Religionsunterricht verbunden sind, aufgreifen
und insbesondere flir die Schiller*innen ein Modell sein, religiése Bildung als bil-
dungs- und lebensbedeutsam zu begreifen.

Im Folgenden wird dazu dieses Modell des positionell-religionspluralen Reli-
gionsunterrichts vorgestellt, bevor auf seine Schwierigkeiten und Grenzen zu refiek-
tieren ist (Schambeck, 2019).

3.  Prinzipien und Potenziale eines positionell-religionspluralen
Religionsunterrichts im Klassenverband

Die Prinzipien dieses Ansatzes von Religionsunterricht beziehen sich:

1 Vgl dazu insbesondere die Arbeiten von Andreas Obermann und dem bibor sowie der
Institute von KIBOR und EIBOR in Tiibingen
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1. auf die Ausrichtung des Religionsunterrichts als positionellen Religionsunter-
richt, also auf einen bekenntnisorientierten Religionsunterricht, als Fundierung
aller anderen Prinzipien;

2. auf die Organisationsform im Klassenverband und damit ein bestimmtes reli-
gionspidagogisch verantwortetes Setting, das sich von den Momenten des Dia-
logischen und Kooperativen begreift und diese

3. in einer dadurch notwendigen Phasierung religionsdidaktisch konkretisiert so-
wie

4. auf die Kontextualitét als Strukturprinzip aller anderen.

RU im Klassenverband

Positionalitat

Abb. 1: Prinzipien eines positionell-religionspluralen Religionsunterrichts im Klassenver-
band

Diese Prinzipien werden jeweils in Bezug auf ihre Konturen und Potenziale entfaltet
und zugleich durch Begriindungen abgestiitzt.

31 Positionalitit — theologische und bildungstheoretische Fundierung
Konturen und Potenziale

Der Religionsunterricht von heute und morgen ist m. E. am besten denkbar als posi-
tioneller Religionsunterricht. D.h., dass Lehrkraft und Lehre derselben Konfession
und Religion zugehdren und Religion aus einer bestimmten religidsen Tradition
heraus thematisiert wird. Damit folgt dieser Ansatz der Grundsatzentscheidung,
nicht den religionskundlichen Ansatz zum Dreh- und Angelpunkt der Argumenta-
tion zu machen, sondern die Diskursivierung von Religion ausgehend von einem
bestimmten, und so auch transparenten, wenn auch anzufragenden Standpunkt aus
vorzunehmen.
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Einen positionellen Religionsunterricht zeichnet aus, Religion in ihrer Doppel-
struktur als Diskurssystem und Lebensiiberzeugung zu thematisieren. Dies ist nur
moglich, wenn es zumindest grundsitzlich die Moglichkeit von Redesituationen
in der sog. Ersten-Person-Perspektive gibt (Ingolf U. Dalferth), die auch um die
existentielle Dimension von Religion wissen. In einem positionellen Religions-
unterricht ist es also gewollt, dass sich Sprecher*innen in einer religidsen Tradition
verortet haben, diese diskursivieren, ihren Diskursstandpunkt fiir alle transparent
halten sowie Ich-Aussagen treffen. Damit ermoglicht ein positioneller Religions-
unterricht mehr als ein religionskundlicher, wie er in Deutschland z. B. in Form von
LER in Brandenburg vorgehalten wird, und zwar in vielerlei Hinsicht (Schambeck,
2018b, S. 139-144):

Begriindungen

1. Demokratiestiirkendes Argument

Ein positioneller Religionsunterricht markiert den Diskursstandpunkt, von dem
aus Religion befragt wird. Alle wissen, dass nun eine katholische Religionslehrerin
spricht, wenn sie gefragt wird, wie sie denn die Sache mit dem Tod, und was da-
nach kommt, sieht. Die Offenlegung des Diskursstandpunktes aber entspricht einer
demokratischen Gesellschaft, in der der Diskurs, und dass méglichst viele daran
teilnehmen, Prinzip ist. Diese transparente Positionalit#t ist besser als das unauf-
gedeckte, aber doch wirksame Einbringen persdnlicher Meinungen, wie sie auch
in LER und in Ethik in Bezug auf Religion faktisch erfolgt, obwohl theoretisch so
nicht vorgesehen (Kenngott, 2015, S. 95).2

2. Religionstheoretische Argumente

Da Religion kennzeichnet, sowohl Diskurssystem als auch Lebenstiberzeugung zu
sein, ist ein Religionsunterricht nétig, der diese Doppelstruktur von Religion be-
arbeitet. Was nach dem Tod kommt, ist eben nicht nur eine Frage, die unterschiedli-
che theologische Konzepte aufruft, sondern existentiell betrifft und existentiell ver-
handelt werden muss. Nur so wird der Lerngegenstand Religion in seiner Eigenart
abgebildet. Auerdem werden religidse Themen in einem positionellen Religions-
unterricht nicht nur funktional, sondern auch substanziell erortert. Die Wahrheitsfra-
ge wird also bearbeitet, und zwar nicht nur als Frage, was fur mich gilt. Damit will
der positionelle Religionsunterricht mehr als der multi-faith approach, wie er z.B.
dem Religionsunterricht in England zu Grunde liegt und dem EU-Raum empfohlen
wurde (Jackson, 2016):

Auch hier sind die Religionen in ihrem Orientierungspotenzial gefragt. Die Re-
ligionen kommen allerdings nur in ihrer Funktionalitit — und diese Reduktion ist

2 Mit Verweis auf das Brandenburgische Schulgesetz BbgSchulG § 11, Abs. 3.
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der Kritikpunkt — ins Spiel, insofern sie etwas fiir die Lebensdeutungen der Schii-
ler*innen austragen (Jackson, 2016, S. 21). Die Gehalte der Religionen, die dariiber
hinausgehen, und damit der substanzielle Gehalt der Religionen und die Wahrheits-
frage haben selbst keine Dignitit bzgl. der Themenauswahl. Der ,doppelte Rele-
vanzenfilter* wird verkiirzt auf die Bedeutsamkeit fiir die Subjekte. Der positionelle
Religionsunterricht dagegen fragt nach beidem: dem Orientierungspotenzial der
religiosen Fragen flir die Schiiler*innen und der Reprisentanz und Relevanz der
Themen innerhalb der religiésen Traditionen. Der positionelle Religionsunterricht
hat von daher immer auch einen ideologiekritischen Stachel. Nicht nur, was uns
interessiert, sondern warum uns z. B, etwas nicht interessiert — wie die zunehmende
Ausgrenzung von Armeren — ist dann Thema im Religionsunterricht.

3. Bildungstheoretisches Argument

Bildungstheoretisch l4sst sich sagen, dass nur die Darbietung von Religion in ihrer
Doppelstruktur Schiiler*innen ermdéglicht, Religion in ihrer Vieldimensionalitdt zu
erschlieBen. Ein religionskundlicher Religionsunterricht reduziert Religion dagegen
aufihre Ausdrucksdimension als Diskurssystem und muss sich deshalb den Vorwurf
einer ,Halb-Bildung* gefallen lassen (Th. W. Adomo). AuBlerdem ist Religion nicht
so sehr in ihrer Diskursstruktur, sondern vielmehr als Lebenstliberzeugung gesell-
schaftlich wie auch individuell-biographisch der beste als auch gefihrlichste Part
von Religion. Wenn Schule darauf verzichtet, gerade diese Seite zu bearbeiten, dann
wird der Gesellschaft und auch den einzelnen Schiller*innen ein wichtiger Ort vor-
enthalten, die Position von und zu Religion zu kléren.

4. Hermeneutisches Argument

Religion wird im positionellen Religionsunterricht ausgehend von einer partiku-
laren religiosen Tradition thematisiert. Damit anerkennt er die Kontextualitit und
kulturelle Bedingtheit des Denkens und der eigenen religiésen Perspektive und
bescheidet seinen Diskursstandpunkt (Schambeck, 2013, S. 112-114). Auch andere
Religionen und Weltanschauungen werden ausgehend von einer bestimmten Reli-
gion bearbeitet und mittels vieler Erste-Person-Sprecher*innen eingebracht. Das ist
aufwindig, aber anders wird weder dem Anspruch einer geschichtsanerkennenden
Hermeneutik Geniige getan, noch kornmen Religionen in ihrer Eigenart als Lebens-
iberzeugungen zur Geltung. Damit grenzt sich der positionelle Religionsunterricht
nach zwei Seiten ab: Zum einen gegeniiber einem Verstindnis, dass im Religionsdis-
kurs Positionalitit keine Rolle spiele, sondern unterschiedliche Religionsdeutungen
auch unbearbeitet nebeneinanderstehen konnten. Dieses Problem wird im Ubrigen
auch von Vertreter*innen des multi-faith approach inzwischen formuliert, wenn sie
fragen: ,,Can I teach Your Religion? Ist es mdglich, so lautet die Kernfrage dieser
Debatte, von den eigenen Standpunkten — und seien sie auch religits ungebunden —
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so zu abstrahieren bzw. noch mehr, sich so in andere Religionen auch existentiell zu
versetzen, dass diese angemessen gelehrt werden kénnen (Schreiner, 2000)?

Zum anderen hat der positionelle Religionsunterricht, der sich insbesondere
einer Erkenntnistheorie verdankt, die Geschichte anerkennt und aus theologischen
Griinden die Eigenlogik von Religion respektiert, nichts zu tun mit der Beschreibung
eines konfessionellen Religionsunterrichts, wie sie Ulrich Riegel m. E. unzutreffend
vornimmt und dann auch entsprechend falsche Schlussfolgerungen zieht. Riegel
charakterisiert den konfessionellen Religionsunterricht als Orientierung an einer
Hidentititsperspektive®, ,,die sich an den Uberzeugungen, Vollziigen und Normen
eines konkreten Bekenntnisses bzw. einer religitsen Tradition ausrichtet* (Riegel,
2018, S. 155). Er argumentiert dann weiter, dass ein solcher Religionsunterricht nur
dann legitimiert werden konne, ,,wenn religitse Identitéitsbildung ausschlielich im
Horizont nur einer Konfession bzw. Religion erfolgen kann“ (ebd.).

Damit werden aber die Ebenen der Argumentation vertauscht. Wihrend Riegel
die Identitdtsperspektive als Ausgangs-, Ziel- und Verhandlungsmodus von Reli-
gion im konfessionellen Religionsunterricht ausgibt, geht es beim positionellen Re-
ligionsunterricht (also dem konfessionellen RU) mit dem Verweis auf eine religitse
partikulare Tradition erstens darum, lediglich den Ausgangspunkt zu markieren, von
dem aus Religion thematisiert wird, nicht aber den Zielpunkt. Es geht bei der Ziel-
setzung im Religionsunterricht — tibrigens auch in kirchlichen Dokumenten (Die
deutschen Bischéfe, 2016, S. 7-8, S. 11-12) — schon lange nicht mehr um Identitéts-
bildung in der eigenen religitsen Tradition, sondern um religitse Positionierungs-
fahigkeit der Schiiler*innen, und zwar angesichts einer Vielzahl von religitsen Tra-
ditionen und Sinndeutungen. Positionalitét aus erkenntnistheoretischen Griinden,
die zudem tiber die Lehrkraft und nicht die Schiiler*innen eingespielt wird — und
auch dies ist schon lange géingige Beschreibung des konfessionellen Religionsunter-
richts —, ist damit zweitens nicht zu verwechseln mit einer Identititsperspektive, die
das Andere lediglich am Eigenen abgleicht und nicht auch die umgekehrte Bewe-
gung der Veridnderung des Eigenen kennt bzw. das Eigene erst am Anderen finden
ldsst. Der Ausgangspunkt des Diskurses Uiber Religion, wie er im Religionsunter-
richt stattfindet, wird deshalb markiert, nicht weil andere ausgeschlossen wiren,
sondern vielmehr weil ein Diskurs, wenn er seinem Namen gerecht werden will,
nicht jenseits von Standpunkten, sondern nur angesichts ihrer stattfinden kann. Po-
sitionalitdt — und so wird der konfessionelle Religionsunterricht zumindest jenseits
seiner Missverstédndnisse konturiert — ist damit auch drittens, nicht nur angesichts
einer konfessionshomogenen Schiller*innenschaft méglich, sondern gerade in einer
religions- und weltanschauungspluralen Klasse von Belang, in der unterschiedliche
Positionalitidten vorhanden und im Religionsunterricht diskursiviert werden.

5. Tendenziell favorisiert von Lehrer*innen und Schiiler*innen

Letztlich aber — und das ist eine Frage, die bislang bei den Modellbildungen um
einen zukunftsfihigen Religionsunterricht keine bzw. kaum eine Rolle spielte —, -
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hingt die Qualitit religionsunterrichtlicher Konzeptionen entscheidend von den
Einschétzungen der Schiiler*innen und Lehrkrifte ab. Hier aber zeigen empirische
Erkenntnisse aus der ,ReViKoR-Studie‘® ein doppeldeutiges Ergebnis:

Aufseiten der Lehrer*innen befiirworten 57,7% — und damit eine geringe Mehr-
heit — das Einbringen ihrer Positionalitit. 42,3% lehnen dies ab — also ein relativ
hoher Anteil — und 70% (es waren Doppelankreuzungen mdglich) haben sich in die-
ser Frage iiberhaupt nicht positioniert (Pohl-Patalong, 2017, S. 226). Sind also die
Religionslehrkrifte — zumindest die evangelischen in Schleswig-Holstein — htichs-
tens tendenziell fiir einen positionellen Religionsunterricht? Vergleichsstudien in
anderen Bundesldndern fehlen weitgehend. Was diese Einschidtzungen bedeuten,
wird deutlicher, wenn man sie mit den Ergebnissen der begleitenden Interview-
studie abgleicht. Dort wird erkennbar, dass Religionslehrkrifte Positionalitit sehr
schnell mit Ausgrenzung anderer Meinungen und Intoleranz verwechseln bzw. un-
sicher sind, ob sie ihre Position einbringen diirfen (Pohl-Patalong, Woyke & Boll,
2016, S. 138-139). Das Plddoyer filr einen positionellen Religionsunterricht miisste,
so gesehen, begleitet werden von Erlduterungen, was genau damit gemeint ist.

Aufseiten der Schiiler*innen* dagegen fillt die Befiirwortung der Positionalitit
der Lehrkrifte deutlich positiver aus (Pohl-Patalong, Boll & Dittrich, 2017, S. 188).
Positionalitit wird von ihnen als Voraussetzung fiir die Vermittlung von Religion
verstanden (Pohl-Patalong, 2017, S. 229). So sagt bspw. Ella:

,»lch find’ das auch besser, weil wenn man den Kindern was tiber Religion beibrin-
gen mochte, muss man ja nicht nur Religion wissen, sondern auch richtig Religion
fiihlen, weil sonst kann man das ja nicht weitervermitteln.* (Pohl-Patalong, Boll &
Dittrich, 2017, S. 192).

Freilich ist der positionelle Religionsunterricht nicht das einzige Konzept, in dem
dies mdglich ist. Zudem wissen wir, dass Lehrkrifte selbst im positionellen Reli-
gionsunterricht zur Versachkundlichung neigen (Englert, Hennecke & Kémmerling,
2014, S. 111).° Der positionelle Religionsunterricht ist aber zumindest von seiner
religionspadagogischen Konturierung her auf existentielle Korrelationsprozesse an-

Die Studie wurde durchgefiihrt zwischen 2013 und 2017.

4  Die Schiiler*innenkohorte wurde rekrutiert an Gemeinschaftsschulen, Gymnasien und
Beruflichen Gymnasien, also Sek I und II, niherhin in zwei Altersstufen, ndmlich:
Unter- bzw. Mittelstufe und Oberstufe. Konkret wurden 18 Interviews in Klassen-
stufe 6 oder 7 durchgefiihrt und in 11 bzw. 12. Insgesamt wurden 18 Interviews mit
Schiiler*innen gefiihrt und 414 Frageb3gen ausgefiillt (Pohl-Patalong, Boll & Dittrich,
2017, S. 16).

5  Allerdings muss man festhalten, dass die Analysen bei genauerem Zusehen lediglich

die Stile von acht (!) Religionslehrer*innen zeigen. AuBerdem wird deutlich, dass die

konstatierte Versachkundlichung eher als theologische Abstinenz denn lediglich als

Fehlen von Ich-Aussagen zu werten ist. Mit anderen Worten umgehen Religionslehr-

krifte theologische Fragen und reduzieren Sachverhalte — z. B. die Schipfungsaussa-

gen — auf das, was naturwissenschaftlich, historisch, enzyklopidisch eben, zu wissen

w
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gelegt; und auBerdem ist die Art und Weise, Positionalitét einzubringen, vielfiltiger,
als sie lediglich mittels Ich-Aussagen auszudriicken (Schambeck, 2017, S. 26-45).

6. Rechtliche Argumente

Indem ein positioneller Religionsunterricht in ,,konfessioneller Positivitit und Ge-
bundenheit® (Anschiitz’sche Formel) erteilt wird, entspricht er den Vorgaben des
Grundgesetzes.® Damit kann er mit der mafBgeblichen Unterstiitzung rechnen, die
sich durch die Verantwortung des Staates und der Religionsgemeinschaften fiir den
Religionsunterricht ergibt, was keine Nebensache ist (Heckel, 2007, S. 1117, S. 1121).
Gerade die Kirchen tun viel fiir die Qualitiitssicherung des Religionsunterrichts,
regulieren staatliche Nachlissigkeiten und sind als Lobbyisten des Religionsunter-
richts kaum zu ersetzen, wie vor allem die Erfahrungen in Bremen und Brandenburg
zeigen (Kenngott, 2015, S. 100-101).” AuBerdem muss sich ein religionskundlicher
Unterricht die Frage gefallen lassen, ob der Staat hier nicht sein durch das Grund-
gesetz formuliertes Selbstbegrenzungsgebot (vgl. Art. 4 GG) tiberzieht.

Auch deshalb missen Uberlegungen zum Religionsunterricht bei seiner Positio-
nalitit ansetzen. Sie diirfen aber nicht dabei aufhéren.

3.2 Pluralitiit im Klassenverband —
religionspidagogische und organisatorische Ausgestaltung

Der positionelle Religionsunterricht wurde bis vor kurzem mit konfessionshomoge-
nen Lerngruppen identifiziert. Seit dem Bischofswort ,Die Zukunft des konfessio-
nellen Religionsunterrichts¢ ist es moglich, die konfessionelle Kooperation in allen
Bundesldndern und Bistiimern als Regelfall des positionellen Religionsunterrichts
zu etablieren und damit in konfessionsgemischten Klassen zu lernen, sofern die
Ortsordinarien dies zulassen. Wie eingangs deutlich wurde, reicht diese Offnung
heute nicht mehr aus.

ist. Aussagen, wie z.B. die Kreuzigung Jesu werden dann nicht in ihrer unvergleich-
lichen Gottesaussage thematisiert, sondern in den Details iiber die Hinrichtungsart.

6 Vgl BVerfGE 74, S. 244-256 in seinem Urteil vom 25.2.1987 und in Abgrenzung
eines ,positionellen Unterrichts* von einer neutralen Religionskunde: BVerfGE 74,
S. 252, 254.

7  Eva Maria Kenngott macht darauf aufmerksam, wie beispiellos Bremen in Bezug auf
den BGU bzw. Religion verfihrt, indem Stunden des BGU anderweitig verteilt werden
oder fachfremde Lehrkrifte unterrichten, und wie sehr es auch bei LER Tendenzen der
Vernachléssigung gibt.
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Konturen und Potenziale

Als Prinzip wird deshalb vorgeschlagen, den positionellen Religionsunterricht im
Klassenverband zu erteilen bei gleichzeitiger Beibehaltung der Abmeldemdglich-
keit vom Religionsunterricht, wie es Art. 4 GG aufgrund der Religionsfreiheit vor-
gibt. Religionslehrkraft und Lehre stimmen iiberein, um die Positionalitit zu ga-
rantieren. Es nehmen aber die Schiiler*innen aller Konfessionen und Religionen
teil — wie auch die sog. Konfessionslosen, sofern sich niemand abgemeldet hat.
Diese Pluralitit erfordert eine bestimmte interreligitse und inter-weltanschauliche
Differenzhermeneutik und muss religionsdidaktisch eingeholt werden.

Diese interreligitse Differenzhermeneutik kniipft an die hermeneutischen Vor-
aussetzungen an, wie sie oben beim Stichwort Positionalitit beschrieben wurden.
D.h., dass die Religionen aus einer spezifischen Perspektive heraus erschlossen wer-
den, und zwar von sog. Erste-Person-Sprecher*innen, die die religiosen Traditionen
auch als Lebensiiberzeugung einspielen kénnen. Von da aus erfolgt der Zugang zu
den je anderen Religionen, die ebenso von sog. Erste-Person-Sprecher*innen dar-
gestellt werden. In dialogischen Phasen des Unterrichts werden die unterschied-
lichen Traditionen nicht nur prisentiert, sondern auch daraufhin befragt, was sie an
Deutungen fiir die Schiiler*innen einbringen.

Fiir die Schiller*innen ergeben sich daraus folgende Lernméglichkeiten: 1. Sie
kénnen die eigene und die anderen religiésen Traditionen ,authentisch® wahrneh-
men, kennen- und verstehen lernen. 2. Es wird méglich, den Religionsplural nicht
im Sinne von ,alle Religionen sind sowieso gleich* zu verstehen und damit als belie-
big abzutun, sondern die Vielfalt von Religionen als Zuginge zum Ultimaten mit je
eigener Dignitiit zu respektieren. 3. Die Religionen werden auBerdem im Religions-
unterricht nicht nur als Wissensvorratsspeicher thematisch, sondern — entsprechend
ihrer Eigenart — von den Schiiler*innen daraufhin befragt, was sie fir die tiefsten
Lebensfragen austragen. 4. Weil diese interreligiose Differenzhermeneutik davon
ausgeht, dass die kennengelernte Pluralitéit wieder auf die eigene Positionalitit zu-
riickgespiegelt wird, haben Schiiler*innen die Chance, zu einer pluralititsbewussten
und reflektierten Positionalitit zu gelangen und so genau bei ihren je spezifischen
religidsen Standpunkten weiterzukommen. Insofern setzt diese Differenzherme-
neutik nicht voraus, dass sich die Schiiler*innen schon bewusst in einer religidsen
Tradition verortet haben. Dieses Lernen versucht vielmehr, allen Schiiler*innen,
unabhiéingig von ihren Religionszugehdrigkeiten, zu erméoglichen, eine begriindete
Position angesichts des Religionsplurals auszubilden.

Begriindungen

1. Religionstheoretisches Argument

So unterschiedlich die Religionen sind und so sehr sich die Gehalte der Religionen
voneinander unterscheiden, so verbindet sie alle zusammen, sich je auf ihre Weise
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auf Transzendenz zu beziehen und den Menschen als ein Wesen zu verstehen, das
auf das Ultimate hin angelegt ist. In einem naturwissenschaftlich und konomisch
gepriigten Weltverstindnis ist vielleicht nichts so kostbar, wie Mensch zu sein und
Sinn zu finden tiber das Wig- und Messbare hinaus. Gerade diese Gemeinsamkeit
konnte in einem positionellen RU im Klassenverband besonders deutlich werden.

2. Inklusionsargument

Anders als ein positioneller Religionsunterricht, der Schiiler*innen nach Konfessio-
nen und Religionen trennt, wird ein positioneller Religionsunterricht im Klassenver-
band dem gesetzlich und bildungstheoretisch verpflichtenden Inklusionsgedanken
gerecht. Dieser stellt ndmlich eine Trennung in Lerngruppen aufgrund bestimmter
Identitdtsmarker infrage, zu denen auch die Konfessions- und Religionszugehorig-
keit z4hlt, und erlaubt sie htchstens aus pidagogischen Griinden.

3. Religionspddagogisches Argument

Gerade religionspidagogisch aber ist es hchst bedeutsam, die existentiellen Le-
bens- und die virulenten Religionsfragen dort zu verhandeln, wo sie alltdglich
anzutreffen sind: in der gesamten Klasse in ihrer religitsen und kulturellen Ver-
schiedenheit. Auch in ihrer Eigenart als safe space ist sie das Lernfeld fur ein gesell-
schaftliches Miteinander und die Frage, worum es im Leben geht. Fragen wie: Wer
bin ich?, wie bekomme ich die Anerkennung, die ich brauche, obwohl ich keinen
dicken Geldbeutel habe, Muslim bin und nicht zur Mehrheit gehére?, brauchen den
Klassenverband, von dem niemand aufgrund seiner Religions-(Nicht-)Zugehorig-
keit ausgeschlossen werden darf.

4. Bildungstheoretisches Argument

Ein solcher Religionsunterricht bietet auch sog. konfessionsiosen Schiiler*innen
anders als im Ethikunterricht die Mdoglichkeit, Religion in ihrem Eigenanspruch
kennenzulernen und sich dazu eine verantwortete Position zu erarbeiten. Das ist
ndtiger als je zuvor, weil die Schule und mit ihr die Gesellschaft Sorge dafiir zu tra-
gen haben, dass auch die wachsende Anzahl von Schiiler*innen, die keiner Religion
zugehorig sind, das gesellschaftlich und individuell bedeutsame Thema Religion
umfassend kennenlernen und nicht nur wie im Ethikunterricht reduziert auf die Dis-
kursstruktur.

5. Demokratiestdrkendes Argument

Im positionellen Religionsunterricht im Klassenverband konnen Schiller*innen
einen Ort finden, sich gerade dieser religidsen Heterogenitit zu stellen, die sie all-
téglich antreffen, fir die es aber selbst gesamtgesellschaftlich noch kaum Strategien
gibt, um mit ihr gut umzugehen. Weil der Unterricht von Lehrkriften erteilt wird,
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die in den entsprechenden religiosen Traditionen verortet sind, und damit in Ich-
Aussagen sprechen kdnnen, bleibt garantiert, dass nicht irgendetwas der Religionen,
schlimmstenfalls Verzerrendes und Falsches gelehrt wird, sondern die Religionen
angemessen und wahrheitsgemif ins Spiel kommen. Dies hilft, den demokratischen
Diskurs zu stirken, der darauf angewiesen ist, von mdglichst vielen kompetenten,
miindigen und verantwortungsbewussten Sprecher*innen getragen zu werden.

6. Rechtliches Argument

Nach wie vor bewegt sich ein positioneller Religionsunterricht im Klassenverband
im Rahmen des GG, insofern er die Bekenntnisorientierung wahrt und die Abmelde-
mdglichkeit entsprechend Art. 4 GG garantiert. Rechtlich unterschiedlich werden
jedoch folgende Punkte verhandelt:

* Hatten die Miitter und Viter des Grundgesetzes nicht einen konfessionell ge-
trennten Religionsunterricht vor Augen, der in einem positionellen Religions-
unterricht im Klassenverband nicht mehr so deutlich sichtbar ist (Meckel, 2011,
S. 281; Richter, 1994, S. 319)7%

» Achtet ein Religionsunterricht im Klassenverband das sog. Trennungsverbot
geniigend, d.h., dass nicht eine Religionsgemeinschaft vor dem Staat fiir eine
andere sprechen kann (Heckel, 2007, S. 1113-1114)? Hier bleibt zu konstatieren:
Wihrend eine ,,gesamthinderische Verantwortung der Religionsgemeinschaften
fir den Religionsunterricht* ausgeschlossen wird, ist es jedoch durchaus mog-
lich, dass jede Religionsgemeinschaft je fiir sich die Ubereinstimmung mit ihrem
Religionsunterricht erkldrt (Link, 2001, S. 267), wie dies seit 2012 bzw. 2014 fur
den Hamburger Weg der Fall ist.’

» Respektiert ein positioneller Religionsunterricht im Klassenverband die subjek-
tiv-individuelle Religionsfreiheit gentigend, insofern die Schiiler*innen tiber be-
stimmte Phasen hin auch durch anders-religiése Lehrkrifte unterrichtet werden
(Heckel, 2007, S. 1112-113)?" Oder werden zu viele Phasen fremdkonfessionell

8 Ingo Richter argumentiert, dass Art. 7 Abs. 3 GG im Licht des sog. Weimarer Schul-
kompromisses aus dem Jahr 1919 interpretiert werden miisse (Art. 149 WRYV). Dieser
sei nur zustande gekommen, insofern der konfessionelle Religionsunterricht als ,,Sur-
rogat der Bekenntnisschule® sichtbar sei.

9 2012 wurde dies fur den ,Religionsunterricht fiir alle* so entschieden, dass nunmehr
fiinf Religionsgemeinschaften (DITIB, Schura und VIKZ = Verband islamischer Kul-
turzentren, alevitische Gemeinde Deutschland e.V. und evangelische Kirche) und ab
2014 mit der jlidischen Gemeinde sechs, fiir den Religionsunterricht verantwortlich
zeichnen (Bauer, 2014, S. 228-230; S. 242). Weitere interessierte Religionsgemein-
schaften wie die Buddhisten, Hinduisten und Bahai wurden damit faktisch ausge-
schlossen.

10 Allerdings stiitzt Heckel hier seine Kontra-Argumentationen auf die Vorstellung eines
Religionsunterrichts, der die Vielheit der Religionen im Sinne einer ,Allgemeinheits-
und Einheits-Weltreligion priisentiert. Dem gegeniiber setzt der vorliegende Vor-



44 Mirjam Schambeck

unterrichtet, so dass die Gefahr einer verfassungsrechtlich unzuldssigen Verant-
wortungsdelegation besteht (Bauer, 2014, S. 246)?

* Wie kann die Verantwortung der Religionsgemeinschaften, die ja jetzt in den
Hinden aller Ersten-Person-Sprecher*innen liegt, abgebildet werden?

7. Schulorganisatorisches Argument

Positioneller Religionsunterricht im Klassenverband kénnte die schulorganisatori-
schen Schwierigkeiten beseitigen, die Stundenplanmacher, Direktor*innen, Eltern
und Schiller*innen am Religionsunterricht (ver-)zweifeln lassen. Schulalltagsprak-
tisch fithren diese nicht selten dazu, den Religionsunterricht in die ungiinstigen
Randstunden zu verlegen, notfalls ausfallen zu lassen, stundenm#fig zu reduzie-
ren," oder in Lerngruppen ohne didaktisches Konzept zusammenzulegen — wie jetzt
schon zu 80% an beruflichen Schulen in Bayern und Baden- Wiirttemberg'? oder zu
94% in Schleswig-Holstein. Schlechte Rahmenbedingungen aber beeinflussen auch
die Unterrichtsqualitit massiv negativ.

Damit aber stellt sich die Frage, wie der positionelle Religionsunterricht im
Klassenverband konkret durchgefiihrt wird.

3.3 Phasierung — religionsdidaktische Formatierung

Konturen und Potenziale

Die Konkretisierung des positionell-religionspluralen Religionsunterrichts ent-
scheidet sich mafigeblich an der Phasierung des Unterrichts aufgrund der besonde-
ren interreligitsen Differenzhermeneutik. Dieses Modell nutzt die Organisation des
Religionsunterrichts in festen Fachschienen. D.h., dass Religion katholisch, evan-
gelisch, islamisch, jtidisch und der Ethikunterricht parallel erteilt werden und es da-
mit moglich ist, dass die religionsdifferenten Lehrkrifte gleichzeitig zur Verfligung
stehen. Die Phasierung der Unterrichtssequenzen kennt drei markante Abschnitte:

schlag bei einer ginzlich anderen Thematisierung der Religionen an, ndmlich einer, die
ausgehend von den jeweiligen religiosen Traditionen erfolgt.

11 Vgl z.B. fiir die FOS in Bayern ist in Jahrgangsstufe 11 kein Religionsunterricht vor-
gesehen, aber in Jahrgangsstufe 12 wird der Religionsunterricht zweistiindig erteilt.
Vgl. Bayerisches Staatsministerium fiir Unterricht, Kultus, Wissenschaft und Kunst
(Hrsg.), Lehrplidne fiir die Fachoberschule, 3. Vgl. zu den Zahlen ,Religionsunterricht
im Klassenverband‘ an Berufsschulen exemplarisch die Aussagen der Ordinariate
in Freiburg und Miinchen, die von 80% ausgehen. In Schleswig-Holstein wird von
94% Religionsunterricht im Klassenverband an den Beruflichen Schulen ausgegangen
(Pohl-Patalong, Boll & Dittrich, 2017, S. 11).

12 Vgl. dazu die Angabe der Erzbistiimer Miinchen — Freising — Freiburg, eingeholt im
November 2017.
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1. Positionalitit im Sinne einer positionellen Bearbeitung des Themas durch posi-
tionelle Religionslehrkrifte;

2. Dialogische Phase, in der die unterschiedlichen Perspektiven der Religionen
verhandelt werden und deren je eigenes Deutepotenzial fiirr ein Thema préisen-
tiert wird;

3. reflektierte, pluralititsbewusste Positionalitit, in der das Gelernte auf die Posi-
tionalitit der Schiller*innen zuriickgespiegelt wird.

Die Phasierung wird praktisch eingeholt z.B. durch Projekttage, Co-Teaching
oder Tandem-Teaching, so dass die Schiller*innen mindestens in einer Phase auf
die Lehrkraft ihrer eigenen Konfession bzw. Religion treffen. Die Lehrkréifte der
unterschiedlichen religitsen Traditionen miissten zudem nicht an jeder Schule vor-
gehalten werden, sondern konnten — wie dies einem Vorschlag Michael Domsgens
entspricht (Domsgen, 2019, S. 184) — als Springer*innen bzw. ,,Wanderlehrer fiir
ein bestimmtes Schulsprengel immer dann an eine Schule kommen, wenn sie ge-
fragt sind. Grafisch liefle sich diese Phasierung so darstellen:

1. Positionalitat 2. Dialogische Phase 3. Reflektierte Positionalitat
—RLund Thema — Schuler*innen

Islamischer RL I Evangelischer RL

- 2.B. Projekttage

- Co-Teaching

- Tandem-Teaching

- RL als Springer*innen

Abb. 2: Phasierung im positionell-religionspluralen RU im Klassenverband

Insgesamt erfordert dies von Schiiler*innen und Lehrkréften die Fahigkeit, Perspek-
tiven zu wechseln (Pruchniewicz, 2016).
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Begriindungen

Durch die Phasierung des Unterrichts wird sowohl die Positionalitit von Lehrkraft
und Lehre ernst genommen als auch der Religionsplural sowie weltanschaulicher
Indifferentismus bearbeitet (religionstheoretische Argumente), so dass Schiiler*in-
nen die Mdglichkeit haben, ihre Position beziiglich Religion weiterzuentwickeln
und eine dialogische Respekt- oder sogar Wertschitzungs-Toleranz (Rainer Forst)
(Forst, 2006, S. 81-28; Forst, 2000, S. 127-130) zu entwickeln (demokratiestdrken-
des und religionspddagogisches Argument).

Damit wird deutlich, dass das letzte Prinzip, nimlich der Kontextualitit, iber
die konkrete Gestalt eines positionellen Religionsunterrichts im Klassenverband
entscheidet.

3.4 Kontextualitiit — strukturelle Passungen

Das Prinzip der Kontextualitidt veranschaulicht, dass alle vorausgehenden Prinzipi-
en abstrakt bleiben, wenn sie sich nicht an den Gegebenheiten vor Ort orientieren.
So wird der Religionsunterricht in Klassen, in denen kaum Muslime sind, nach wie
vor anders aussehen als in Klassen, in denen Schiiler*innen aus ganz unterschiedli-
chen religitsen und weltanschaulichen Zugehdrigkeiten miteinander lemen. Aufler-
dem wird sich das Modell an Schulen, an denen islamische Religionslehrkrifte in
ausreichender Anzahl vorhanden sind, anders ausgestalten lassen als in solchen, an
denen diese Kolleg*innen fehlen, selbst wenn die Springer*innen-L&sung hierauf
eine gute Antwort ist. Schlie8lich ist das Modell htchst abhéngig von der Profes-
sionskompetenz der Religionslehrkrifte, die sich in einem positionell-religionsplu-
ralen Religionsunterricht auch darauf erstrecken muss, zumindest die wichtigsten
Gehalte anderer Religionen, und hier v. a. des Islam und des Judentums, zu kennen
und Sachgerechtes von Unsachgerechtem unterscheiden zu kénnen. Das aber zeigt,
wie sehr auch die Curricula in den Studien- und Ausbildungsphasen der Religions-
lehrkrifte auf diese Herausforderungen abgestimmt werden missen.

4. Herausforderungen, die sich stellen

Der Vorschlag eines positionell-religionspluralen Religionsunterrichts im Klassen-
verband hat insofern mit mindestens folgenden Herausforderungen zu kmpfen:

1. Gibt es an den Schulen geniigend islamische und jlidische Religionslehrkrifte
bzw. konnen Springer*innen-Lehrkréfte in ausreichender Anzahl vorgehalten
werden?
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Inwieweit kann dieser Vorschlag mit der Unterstilitzung der Kirchenleitungen
und der islamischen Verbinde rechnen, zumal letztere gerade erst dabei sind,
islamischen Religionsunterricht zu etablieren?

Nimmt es der Staat hin, die Kooperation der unterschiedlichen Religionen bzw.
Religionsgemeinschaften auf der Zusammenarbeit vor Ort zu belassen, so dass
die Fachkonferenzen abstimmen, wie die Bildungspline umgesetzt werden?
Oder muss gekldrt werden, wer in Zukunft als rechtlicher Ansprechpartner fiir
den Staat firmiert, wenn viele verschiedene Religionsgemeinschaften am Reli-
gionsunterricht im Klassenverband beteiligt sind?

Wie werden Majoritits- und Minorititskonstellationen eingeholt und was be-
deutet es, wenn in einer Klasse 5 muslimische Schiiler*innen und 15 christliche
miteinander lernen, von denen 7 katholisch, 5 evangelisch und 3 griechisch-or-
thodox sind?

Uberfordert der Perspektivenwechsel die (jiingeren) Schiller*innen nicht zu sehr
und kommt es dadurch nicht eher zu einer Verwischung der eigenen Position
als zu ihrer Identifizierung? Hier sprechen zwar die Ergebnisse der empirischen
Begleitstudien zu KoKo dagegen, aber fiir einen positionell-religionspluralen
Religionsunterricht muss dies erst iiberpriift werden.

Wie kann didaktisches Material (Schulbiicher, Unterrichtsmaterialien) so entwi-
ckelt werden, dass Unterricht nicht nur auf eine Information tiber die Religionen
verkiirzt wird, sondern verdeutlicht, dass die Religionen in ihrer Doppelstruktur
als Sinngehalte auf die Lebensdeutungen der Schiiler*innen zu befragen sind?
Wie kann die komplexe interreligidse Differenzhermeneutik eingeiibt werden,
die v.a. in den dialogischen Phasen nétig ist, und sowohl von den Religions-
lehrkriften als auch den Schiiler*innen im Wissensbereich und in Bezug auf die
Einstellungen zur Pluralitit viel erfordert?

Welche Herausforderungen ergeben sich daraus fiir die Curricula der theolo-
gischen Studiengiinge? Welche Dozent*innen stehen dafiir zur Verfligung, mit
welcher Lehrerlaubnis? Wie sehen gegenseitige Anerkennungspraxen von Stu-
dienleistungen aus und nach welchen Kriterien erfolgen sie?

Wie — und dies scheint zurzeit die schwierigste, wenn auch nicht von innen
erzeugte, sondern von aulen herangetragene Herausforderung zu sein — kann
vermieden werden, dass der positionell-religionsplurale Religionsunterricht im
Klassenverband zum Sparmodell degeneriert, so dass Ministerien Lehrerstellen
einsparen? Und wie konnen die zu beflirchtenden Kilrzungen auch bei theolo-
gischen Studiengéingen und damit theologischen Fakultiiten und Instituten ver-
mieden werden?

In Bayern l4uft seit 2009 der Modellversuch ,Islamischer Unterricht®, der bis 2019 ver-

langert wurde. In BW wurde istamische Religionslehre sunnitischer und alevitischer
Prigung seit 2006/07 eingefiihrt und soll durch die Griindung einer Stiftung fiir den
islamischen Religionsunterricht durch die Landesregierung im Januar 2019 auf Dauer
gestellt werden.
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5.  Vom Konzept zur Praxis und von der Praxis zur Theorie

So stark die Anfragen auch wiegen, so sehr gilt dennoch, dass sich der Religions-
unterricht schon lange veréindert hat und sich in Zukunft noch mehr verandern wird.
Jede und jeder, der mit Religionslehrkriften spricht, weil3, dass oft sehr pragmati-
sche Losungen fiir den Religionsunterricht vor Ort praktiziert werden. Insofern ist
es hchste Zeit, diese ,,L6sungen* auf ihre Potenziale hin zu befragen und zugleich
Modelle, wie dieses hier vorgestellte, das in manchen Schularten schon praktiziert
wird, wissenschaftlich zu begleiten und empirisch zu evaluieren. Die Praxis ist der
Theorie eben oft voraus und die Theorie wird nur dann fruchtbar, wenn sie in der
Praxis ankommt. Die Aufgaben werden also nicht kleiner; aber sie sind in den letz-
ten 15 Jahren ehrlich wahrgenommen und ideenreich bearbeitet worden. Hier gilt es
weiterzumachen.
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