KLaus voN STosCH
Komparative Theologie und religionssensible
Schulkultur — Plidoyer fiir eine

religionspidagogische Neubesinnung

1. Religionsunterricht in der Krise?

Seit mindestens 30 Jahren wird in schéner Regelmif8igkeit von einer
Krise des Religionsunterrichts gesprochen und auch ohne ausdriickliche
Infragestellung fithlen sich Vertreter der religionspidagogischen Zunft
immer wieder dazu genétigt, den Sinn des (konfessionellen) Religions-
unterrichts darzulegen. Trotz der allseits beschworenen Wiederkehr von
Religion als gesellschaftlichem Grofithema scheint das Ansehen des Re-
ligionsunterrichts gesamtgesellschaftlich nicht zu profitieren und immer
wieder taucht die Frage auf, ob er in seiner konfessionellen Form noch
zeitgemif ist. Gerade von der politischen Linken wird immer wieder ein
»Religionsunterriche fiir alle“ gefordert und der Sinn der konfessionel-
len Aufteilung der Schiiler und Schiilerinnen in Frage gestellt.! Zugleich
gerit der Religionsunterricht zumindest katholischerseits innerkirchlich
unter Druck von rechts, weil er sich angeblich zu weit der sikularen Mo-
derne gedffnet habe und offenkundig bei der Aufgabe der Reproduktion
kirchlichen Nachwuchses versage.

Die beiden hier angedeuteten Frontstellungen zeigen einen doppelten
Legitimationsdruck des Religionsunterrichts an, der zu scheinbar gegen-
ldufigen Argumentationsfiguren in der Religionspidagogik fithrt. Einer-
seits versuchen gerade die Vertreter der katholischen Religionspidagogik
ihre Treue zum Lehramt zu zeigen, um die innerkirchliche Kritik zu

1 In der Fachdiskussion mit besonderer Lust bezweifelt wird der Sinn des konfessionel-
len Religionsunterrichts einerseits von Vertretern der Religionswissenschaften — vgl.
etwa Jiirgen Lott: Wie hast du’s mit der Religion? Das neue Schulfach ,Lebensge-
staltung — Echik — Religionskunde (LER) und die Werteerziehung in der Schule,
Giitersloh 1998 —, andererseits von den Religionspidagogen aus dem Umfeld des
Hamburger Modells - vgl. programmatisch etwa den Sammelband von Wolfram Wei-
ffe (Hg.): Vom Monolog zum Dialog. Ansitze einer dialogischen Religionspidagogik,
Miinster u.a. 21999.
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unterlaufen. Immer wieder wird nach unverwechselbaren Kennzeichen
des katholischen Religionsunterrichts gesucht, und nirgends werden so
oft die Schriften des Zweiten Vatikanischen Konzils zitiert, wie in der
zeitgenossischen Religionspidagogik. Andererseits bemiiht man sich,
einer zweifelnden Gesellschaft zu zeigen, dass der allgemeine Bildungs-
auftrag der Schule auch die Ausbildung in Religion nétig macht. In der
Regel lassen sich diese beiden Stringe auch gut vereinen. Allerdings
scheinen die hier im Hintergrund stehenden Zielbestimmungen wider-
spriichlich zu sein. Was will der Religionsunterricht in erster Linie sein:
Heranfiihrung an den jeweiligen religidsen oder konfessionellen Glau-
ben oder Aufklirung iiber Religion unter Einrdumung der Gelegenheit,
einen eigenen Standpunkt zu entwickeln?

Oft genug wird der Eindruck erwecke, als miisse man sich zwischen
diesen beiden Optionen entscheiden. In meinem nachfolgenden Beitrag
will ich dafiir argumentieren, dass nur ein Religionsunterricht, der sich
bemiiht kritisch iiber Religion aufzukliren, katechetisch in der Vermitt-
lung des eigenen Glaubens nachhaltig wirksam sein kann, so dass sich
beide genannten Zielvorstellungen vereinen lassen. Allerdings ist dafiir
— so meine These — die entschiedene Fortentwicklung des konfessionel-
len zu einem konfessionell-kooperativen Unterriche erforderlich (2.). Als
Bezugsmodell fiir die genannten Uberlegungen will ich die Komparative
Theologie anbieten (3.), diesen Vorschlag ein wenig religionspidago-
gisch konkretisieren (4.) und schliefSlich die Ausbildung einer religions-
sensiblen Schulkultur anregen (5.).

2. Vom konfessionellen zum konfessionell-kooperativen
Religionsunterricht

Das zentrale Argument fiir die Notwendigkeit eines konfessionell aus-
gerichteten Religionsunterrichts liegt in einer sehr einfachen religions-
philosophischen Beobachtung begriindet: Die Bedeutung religitser
Uberzeugungen ldsst sich nicht allein aus der Beobachterperspektive
verstehen, sondern braucht das Mitspielen in religidsen Sprachspielen.
Denn ,.allein aus der Beobachterperspektive — so das Argument — kann
sich die Eigenart einer Religion und von Religionen nicht hinreichend
erschliefen*?. Niherhin begriinden ldsst sich dieser Gedanke durch die

2 Norbert Mette: Religionsunterricht — mehr als Ethik. Sein Beitrag zum Bildungsauf-
trag der Schule, in: StZ 135 (2010), 310f.
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Einsicht, dass religiése Uberzeugungen lebensorientierende und expres-
sive Elemente haben, die sich durch eine allein kognitive Analyse nicht
zureichend erschlieffen.? Die fiir das Verstindnis von Religion zentrale
Weltbildbezogenheit religiser Uberzeugungen erschliefit sich eben erst,
wenn ich sehe, wie die jeweiligen religiésen Uberzeugungen im Handeln
und in spezifisch religiésen Sprachspielen verwurzelt sind. Von daher
konnen Schiilerinnen und Schiiler nur dann einen sachangemessenen
Zugang zu Religionen ausbilden, wenn sie Religionen nicht nur aus der
Vogelperspektive betrachten, sondern gewissermafien von innen lernen,
wie Religionen funktionieren und Geltungsanspriiche legitimieren. Nur
wenn diese Binnenperspektive kritisch durchdacht wird, geschieht Auf-
klirung iiber Religion. Auch eine dezidiert religionskritische Perspektive
muss deshalb daran Interesse haben, Religionen von innen verstehen zu
lernen. Sonst kritisiert sie Religionen unter Niveau und wappnet Men-
schen nicht fiir die Herausforderung der Religionen. Zugleich kann Re-
ligion im heutigen pluralen Umfeld unserer Gesellschaft nur glaubwiir-
dig vermittelt werden, wenn sie sich konsequent der Kritik aussetzt und
an ihr bewihrt.

Die Ziele der Glaubensweitergabe und der Aufklarung iiber Religion
konvergieren also in einem wichtigen Punkt: Nur wenn sich Innenper-
spektiven iiber Religion erschlieen, wird es méglich, auf einem ange-
messenen Niveau kritisch iiber Religion nachzudenken. Und nur wenn
kritisch iiber Religion nachgedacht wird, kann Katechese in einer plu-
ralen Welt erfolgreich sein. Religion kann also nicht nur von aufen und
fiir alle unterrichtet werden, sondern braucht das konfessorische Hinein-
gehen in religiése Lebenswelten.

Diese religisen Lebenswelten kénnen aber nicht nur abstrake in einer
Auflenbetrachtung vermittelt werden, sondern verlangen nach Verkér-
perung. An dieser Stelle braucht es an erster Stelle einen Religionslehrer
oder eine Religionslehrerin, die transparent fiir eine bestimmute religitse
Orientierung eintritt und auf diese Weise die Chance bietet, ,eine per-
sonliche religiose Uberzeugung zu entwickeln und zu profilieren in der
Begegnung und Auseinandersetzung mit einer personvermittelt authen-
tischen, in konkreten Lebensformen und in sozialer Verbindlichkeit

3 Vgl. Klaus von Stosch: Was sind religiose Uberzeugungen?, in: Hans joas (Hg.): Was
sind religidse Uberzeugungen?, Géttingen 2003, 103-146.
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gelebten Religion™. Nur wenn also beginnend bei der Lehrperson au-
thentisch und transparent in religidse Lebenswelten hineingefithrt wird,
kann religiése Orientierung gelingen.

Bis zu diesem Punkt diirften sich zumindest alle Vertreter der katholi-
schen Religionspidagogik einig sein. Dennoch ist jenseits dieser Einigkeit
noch nicht hinreichend geklirt, welche Bedeutung die Perspekrtive des
Anderen in der Ausbildung religiéser Identitit hat. Klassischerweise wird
an dieser Stelle gerne argumentiert, dass religiése Identitit nur gelingen
kann, wenn erst einmal die Beheimatung in einer bestimmten Religion
bzw. Konfession versucht wird. Erst wenn man die eigene Mutterspra-
che erlernt habe, kénne man Fremdsprachenkenntnisse erwerben.® Nur
wenn eigene Prigungen gesichert seien, konne die Begegnung mit dem
Anderen zur Ausbildung religiéser Identitit beitragen.® Der beim inter-
religivsen Lernen geforderte ,,Perspektivenwechsel kénne nur gelingen,
wenn man eine gewisse Sicherheit in der eigenen Perspekrive entwickelt
habe.” Die Basisaufgabe des Religionsunterrichts (und gerade auch des
interreligios ausgerichteten Religionsunterrichts) sei es deshalb, ,.eine Ich-
Perspektive zu entwickeln“®. Um dies zu erreichen, brauche es — so ist oft
zu horen — eben das Hineinnehmen in einen ganz bestimmten konfesso-
rischen Zusammenhang, der sich an Lehrperson und Lerngruppe festma-
che. Eine ,permanent multireligidse Klassenzusammensetzung® sei dage-
gen ,weitgehend eine Uberforderung der Schiilerinnen und Schiiler®.

Diese Analyse ist insofern richtig, als sie iiberzeugende Argumen-
te dafiir bereit hilt, an der grundsitzlichen konfessionellen Prigung
des Religionsunterrichts festzuhalten. Auf der anderen Seite wird aber
auch konzediert, dass Religionsunterricht zentral die Aufgabe hat, auch
die Religion und das Weltbild des Anderen zu vermitteln. Nicht nur

4 Werner Simon: Religionsunterricht in staatlichen Schulen, in: NHRPG (2002), 366.
Die Bedeutung von Identifikationsfiguren beim religiésen Lernen betont auch Fried-
rich Schweitzer: Religitse Identititsbildung, in: Peter Schreiner/Ursula Sieg/Volker El-
senbast (Hg.), Handbuch Interreligitses Lernen, Darmstadt 2005, 301,

5 Vgl. demnichst den Beitrag von Georg Langenhorst, in: Frank van der Velden (Hg.):
Die Heiligen Schriften der anderen im Unterricht. Bibel und Koran im christlichen
und islamischen Religionsunterricht einsetzen, Géteingen 2011.

6 Vgl. Schweitzer, a.a.O., 301

7 Vgl. Georg Langenhorst: ,Interreligiéses Lernen” auf dem Priifstand. Religionspidago-
gische Konsequenzen der Verhihnisbestimmung von Christentum und Weltreligio-
nen, in: RpiB 50 (2003), 103.

8 Monika Tautz: Interrcligioses Lernen im Religionsunterricht. Menschen und Ethos
im Islam und Christentum, Stuttgart 2007, 74.

9 Stephan Leimgruber: Interreligidses Lernen, Miinchen 22007, 111.
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Stephan Leimgruber spricht an dieser Stelle von der Notwendigkeit ei-
ner Xenosophie'?, also eines wertschitzenden Umgangs mit Fremdheit.
Es liegt nahe, dem Anderen in dieser Konzeption das Recht zuzubilli-
gen, mir seine eigene Ich-Perspektive vorzutragen. Wenn das fiir den
konfessionellen Unterricht immer ins Feld gefiihrte Argument beachtet
wird, dass religioses Lernen nur gelingen kann, wenn die jeweilige Bin-
nenperspektive bei einer authentischen Lehrperson nachvollzogen wird,
muss dies auch fiir interreligiése Zusammenhinge gelten.

Also braucht es — zumindest im Kontext interreligiosen Lernens —
eine Weiterentwicklung des konfessionellen zu einem konfessionell-
kooperativen Religionsunterrichts. Der religiés und konfessionell Ande-
re muss die Gelegenheit erhalten, sich den Schiilerinnen und Schiilern in
seiner Eigenperspektive zu prisentieren. Der konfessionelle Religionsun-
terricht muss Riaume schaffen, in denen die Lehrperson der anderen Re-
ligion oder Konfession ihre Perspektive authentisch in den Lernprozess
hineingeben kann. In sonst selten anzutreffender Deutlichkeit macht
deshalb beispielsweise auch Friedrich Schweitzer klar, dass ,ein koopera-
tiver Religionsunterricht eine unerlissliche Voraussetzung fiir die erfolg-
reiche Verwirklichung interreligiésen Lernens in der Schule™! darstellt.
Und auch Monika Tautz plidiert in ihrer Dissertation fiir einen inter-
religids ausgerichteten, konfessionell-kooperativen Religionsunterricht.

Wegweisend fiir das Konzept des konfessionell-kooperativen Religi-
onsunterrichts ist nach wie vor die Grundidee der Denkschrift der EKD
,Identitit und Verstindigung"®, die in konsequenter Weise das Prinzip
konfessioneller Bestimmtheit mit dem Prinzip dialogischer Kooperation
zu verbinden sucht. Programmatisch heifit es in dieser Denkschrift: ,,In
der Spannung von Identitdt und Verstindigung ist die angemessene Ge-
stalt des konfessionellen Religionsunterrichts fiir die Zukunft die Form
eines ,konfessionell-kooperativen Religionsunterrichts"“? Die Denkschrift

10 Leimgruber, a.a.O., 82T, u.a. mit Verweis auf Levinas, der Leimgruber zu dem Spit-
zensatz veranlasst, dass es gelte, den Anderen héher einzuschitzen als sich selbst (88)
~ eine Forderung von Levinas, die fiir Leimgrubers Festhalten am Inklusivismus
eigentlich nicht férderlich sein kann.

11 Friedrich Schweitzer: Kooperativer Religionsunterticht — Hindernis oder Voraus-
setzung interreligiésen Lernens?, in: Eckart Gottwald/Norbert Mette (Hg.): Re-
ligionsunterricht interreligis. Hermeneutische und didaktische Erschliefung,
Neukirchen-Vluyn 2003, 97.

12 Identitit und Verstindigung. Standort und Perspektiven des Religionsunterrichts in
der Pluralitit. Eine Denkschrift der Evangelischen Kirche in Deutschland, hg. v.
Kirchenams der EKD, Giitersloh 21995, 65.
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pladiert dabei ebenso fiir gemeinsame Unterrichtsphasen im Klassen-
verband wie fiir differenzierende Phasen in konfessionell unterschiede-
nen Lerngruppen. Auf katholischer Seite kann man den Gedanken stark
machen, dass bereits die Wiirzburger Synode ,indirekt fiir das Modell
eines konfessionell-kooperativen Religionsunterrichts [votiert], wonach
zwar grundsitzlich getrennt unterrichtet wird, die Konfessionen aber
zusammenarbeiten (Lehrertausch; Team-teaching; Schiiler, besonders
der Sek. II, haben die Moglichkeit entweder alternativ oder epochal
an den Kursen der anderen Konfession teilzunehmen).’> Wie immer
man die offizielle katholische Position zu dieser Méglichkeit der Fort-
entwicklung des Religionsunterrichts einschitze, kann man gerade im
Siidwesten Deutschlands bereits auf eine Reihe von ermutigenden Er-
fahrungen mit dem konfessionell-kooperativen Religionsunterricht zwi-
schen evangelischen und katholischen Religionslehrkriften hinweisen.4
Wichtig zu seiner Akzeptanz auch bei den Kirchen diirfte sein, dass man
hier nicht die vielerorts gerade an Primarschulen bereits durchgefiihrte,
unreflektierte Praxis eines Religionsunterrichts fiir alle legitimiert, son-
dern wirklich im Dialog der Fachkrifte vor Ort ein gemeinsames Mo-
dell schafft, das nicht den konfessionellen Religionsunterricht in Frage
stellt, sondern durch kooperative Elemente erweitert. Es diirfte in der
Tat vielversprechend sein, an dieser Stelle den Grundsatzstreit zwischen
Religionsunterricht fiir alle und konfessionellem Religionsunterricht zu
sistieren, und stattdessen zu versuchen, ,entschlossen die Entwicklungs-
médglichkeiten des bestehende Religionsunterrichts auszuloten?.
Solange der konfessionell-kooperative Religionsunterricht allerdings
nur auf das Feld interkonfessionellen und interreligiésen Lernens bezo-
gen wird, diirfte er keine spiirbaren Verinderungen an der gegenwir-
tigen Gestalt des Religionsunterrichts zeitigen und auch niche dabei

13 Taurz, a.a.0., 120, mit Verweis auf Katja Boehme: Die kooperative Fichergruppe.
Ein Modell fiir den Religionsunterricht der Zukunft auf dem Priifstand, in: KatBl
127 (2002), 376, die auf die Korrelationsdidaktik der Wiirzburger Synode verweist
und diese als Ausdruck eines dialogischen Religionsunterrichts wertet.

14 Vgl. zuletzt die knappe Auswertung eines Schulversuchs zum konfessionell-koope-
rativen RU in Baden-Wiirtemberg bei Lothar Kuld/Claudia Angele: Ein konfessio-
nell-kooperativer Schulversuch. Wenn katholische und evangelische Lehrkrifte
gemeinsam unterrichten: Erste Evaluationsergebnisse, in: KatBl 135 (2010), 52-54.
Sie ist ,iiberwiltigend positiv® (ebd., 53), bezieht sich allerdings vor allem auf die
Grundschule.

15 Hans-Georg Ziebertz: Interreligioses Lernen und die Pluralitit der Religionen, in:
Friedrich Schweitzer/Rudolf Englert/Ulrich Schwab/Hans-Georg Ziebertz: Entwurf
einer pluralititsfihigen Religionspidagogik, Freiburg 2002, 127.
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helfen, die oben beschriebene Legitimationskrise des Religionsunter-
richts zu 16sen. Ich will deswegen mein Argument fiir eine Ausweitung
des konfessionell-kooperativen Religionsunterrichts noch weiter zuspit-
zen, indem ich eine zentrale Einsicht der Komparativen Theologie zur
Diskussion stelle.’®

3. Ansitze fiir eine neue Form der Legitimation
des Religionsunterrichts unter Einbeziehung
der Komparativen Theologie

Eine der zentralen Einsichten Komparativer Theologie besteht nimlich
darin, dass ich durch den Versuch, mich in das Weltbild des Anderen
hineinzudenken, nicht nur den Anderen, sondern auch mich selbst bes-
ser verstehe.”” So ist Komparative Theologie etwa in den Augen eines
ihrer wichtigsten amerikanischen Vertreter, James Fredericks, nichts an-
deres als der Versuch eines Neuverstehens des eigenen Glaubens im Liche
fremder Traditionen und dient somit primir dem tieferen Verstehen der
eigenen religiosen Tradition.” Ich brauche diesem Gedanken zufolge
also das Licht der anderen Tradition — nicht in der durch mich vorge-
nommenen Filterung, sondern in deren jeweiligem Selbstverstindnis —,
um mich selbst allererst richtig verstehen zu kénnen. Natiirlich soll da-
mit nicht der Andere zur Funktion meines Selbstverstehens degradiert
werden. Deshalb erscheint mir die bei Fredericks vorgenommene Hier-
archisierung auch als missverstindlich. Es geht Komparativer Theologie
natiirlich auch bei ihm genauso basal um das zweckfreie Verstehen des
Anderen. Bei genauerem Nachdenken lisst sich aber — und dies ist der
zentrale Punkt, den man bei Fredericks lernen kann — einsehen, dass ich

16 Zur Hinfithrung zum Projekt Komparativer Theologie vgl. Reinbold Bernhardt/Klaus
von Stosch (Hg.): Komparative Theologie. Interreligidse Vergleiche als Weg der Re-
ligionstheologie, Ziirich 2009 ; sowie Klaus von Stosch: Wahr oder tolerant? Zum
Grunddilemma der Theologie der Religionen, in: Ders./Klaus Bergdolt: Wahr oder
tolerant? Zum Grunddilemma der Theologie der Religionen, Paderborn u.a. 2009,
9-23.

17 Vgl. die entsprechende Zielbestimmung bei Klaus von Stosch: Komparative Theologie
als Herausforderung fiir die Theologie des 21. Jahrhunderts, in: ZK'Th 130 (2008)
401-422.

18 Vgl. James Fredericks: Faith among faiths, Maryknoll (NY) 2004, 139f.: ,,Comparari-
ve theology is the attempt to understand the meaning of Christian faith by exploring
it in the light of the teachings of other religious traditions. The purpose of compara-
tive theology is to assist Christians in coming to a deeper understanding of their own
religious tradition.”
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auch mich selbst erst verstehe, wenn ich die Sehgewohnheiten des Ande-
ren an mich heranlasse und mir probeweise zu eigen mache.

Die Begriindung fiir diese Uberlegung kann man religionsphiloso-
phisch dadurch rekonstruieren, dass man sich noch einmal in Erinne-
rung ruft, dass religiése Uberzeugungen in Weltbildern verwurzelt sind
und in ihrer Bedeutung erst in einer konkreten Sprachspielpraxis ver-
stindlich werden.”” Dadurch dass wir den leitenden Intuitionen unse-
rer Weltbilder in der Regel blind folgen, bleiben uns tragende Elemente
des eigenen Weltzugangs versperrt, solange wir uns nicht einem ganz
anderen Weltzugang offnen. Fiir Schiiler und Schiilerinnen wird diese
Einsicht etwa erfahrbar, wenn sie ein Auslandsjahr in ihre Schullauf-
bahn einbauen und auf einmal an vielen Stellen merken, was in ihrer
eigenen familiiren, kulturellen und religiésen Prigung alles als selbst-
verstindlich vorausgesetzt wurde. Erst indem ich mich dem Fremden
aussetze, wird das Eigene bewusst und kann damit Gegenstand einer
‘Wahl werden.

Es greift also zu kurz, wenn man fordert, dass man erst das Eigene
kennenlernen soll, um von ihm aus das Fremde kennenzulernen.?’ Denn
Identitdtsbildung und Fremdwahrnehmung sind eigentiimlich mitein-
ander verschrinkt ,Die Fihigkeiten, sich seines ,Selbst' und des ,Ande-
ren' bewusst zu werden, sind ko-evolutiv entstanden. Das heifdt, dass die
Bildung einer sog. Identitit und die Wahrnehmung von ,Alteritit’ nicht
als sich statisch gegeniiber stehende und unbekannt bleibende Gréfen
verstanden werden diirfen.“”! Heimat ist eben wesentlich eine offene
Struktur, die sich auf andere hin 6ffnet??, sich aber auch durch die Aus-
einandersetzung mit Fremdem erst bilden kann. Oft hilft mir erst das
Herumirren in der Fremde dabei, Heimat erkennen und wertschitzen zu

19 Zur ausfiihrlichen Begriindung vgl. Klaus von Stosch: Glaubensverantwortung in
doppelter Kontingenz. Untersuchungen zur Verortung fundamentaler Theologie
nach Wittgenstein, Regensburg 2001, bes. 49-62.

20 Ubrigens greift dieser Gedanke auch theologisch zu kurz. Religiose Identirir ist aus
theologischer Sicht weder pidagogisch herstellbar noch menschlich verfiigbar, weil
sie aus dem durch Gott geschenkten Glauben herrithre. Wenn Gott aber der immer
Gréflere und Andere ist, diirfte Beheimatung unter Ignorierung des Fremden keine
erfolgversprechende Strategie fiir religidse Sozialisation sein.

21 Karl Ernst Nipkow: Christliche Pidagogik und Interreligioses Lernen. Friedenserzie-
hung, Religionsunterricht und Ethikunterricht — Pidagogik und Religionspidagogik
zum neuen Jahrhundert Band 2, Giitersloh 2005, 383.

22 Vgl. Karl Ernst Nipkow: Bildung in einer pluralen Welt. Band 2: Religionspadagogik
im Pluralimus, Giitersloh 1998, 358.
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kdnnen. Und oft hat die Heimat ein neues, vielleicht sogar einladenderes
Gesicht, wenn ich sie mit den Erfahrungen der Fremde neu anschaue.

Wenn man also will, dass Religionsunterricht in die Freiheit fijhrt
und ein eigenstindiges Bekenntnis zum Glauben erméglichr, muss man
ihn nicht nur konfessionell ausrichten und den Schiilern und Schiile-
rinnen damit geeignete Identifikationsmaéglichkeiten anbieten. Genau-
so zentral wichtig ist es, Riume fiir Fremdperspektiven auf das Eigene
zu lassen, die erst angemessen verwirklicht werden kénnen, wenn der
konfessionelle zu einem konfessionell-kooperativen Unterricht erweitert
wird.

Zwar ist es richtig, dass eine Fremdwahrnehmung auf das Eigene
auch im konfessionellen Religionsunterricht vermittelt werden kann,
etwa wenn dieser religionskundliches Wissen einbezieht. Und natiirlich
findet bereits in der Gegenwart in erheblichem Mafle eine derart vermit-
telte Auflenbetrachtung von Religion auch im konfessionellen Religions-
unterricht statr.??> Aber die Auflenbetrachtung bleibt hier doch immer
eine durch die Lehrperson gefilterte, die zumindest in der Selektion des
Materials greifbar wird. Die Gefahr besteht, dass man so den Anderen
nur in inklusivistischer Zdhmung an sich heranlisst.* Fiir einen erfolg-
reichen Lern- und Identitdtsbildungsprozess fehlt so allzu oft das Sich-
Aussetzen dem Fremden gegeniiber, wie er sich selber sieht.

Dies kann etwa dadurch geschehen, dass der Religionslehrer oder
die Religionslehrerin einer anderen Religion den Unterricht der eige-
nen Gruppe iibernimmt oder dadurch, dass im Klassenverband unter-
schiedliche Positionen zu Wort kommen und durch verschiedene Lehr-
personen im Team-Teaching dargestellt werden.” Natiirlich kann auch
ohne eine solche strukeurelle Offnung des Religionsunterrichts versucht

23 Vgl. Metre, a.a. O, der véllig zu Recht darauf hinweist, dass ,[jleder Religionsunter-
richt ... unweigerlich religionskundliche Anteile” (310) hat.

24 Hier liegt auch die Gefahr, wenn sich die Religionspidagogik religionstheologisch
auf das Modell eines Inklusivismus festlegt, der es per definitionem ausschliefit, das
Eigene im Fremden neu und anders zu entdecken und der sich aus methodischen
Griinden weigert, sich in die Perspektive des Anderen hineinzudenken; vgl. etwa die
vorschnelle Festlegung auf den Inklusivismus bei Stephan Leimgruber: Katholische
Perspektiven zum interreligitsen Lernen, in: Schreiner u.a. (Hg.), a.a. 0., 126-133.

25 Ein solches Team-Teaching muss nicht einmal Mehrkosten fiir den Staat verursa-
chen. Viele Schulen sind dreiziigig, miissen dann aber (beispielsweise in NRW) in
absehbarer Zeit mindestens vier verschiedene Kurse pro Jahrgang anbieten: Katho-
lischer, Evangelischer und Islamischer RU sowie Prakrische Philosophie. Da kénnte
man chne Mehrkosten nur drei Kurse anbieten und einen im Team-Teaching in einer
gemischten Zusammensetzung laufen lassen — natiirlich nur epochenweise und im
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werden, im klassischen konfessionellen Religionsunterricht den Ande-
ren zu Wort kommen zu lassen — etwa indem ich mich Zeugnissen der
Kunst oder Literatur aus der anderen Religion aussetze.?® Aber nur wenn
sich die Schiilerinnen und Schiiler wirklich der Gesamtdeutung fremder
Religionen in deren eigener Perspektive aussetzen, ist gewihrleistet, dass
eine Auseinandersetzung mit dem jeweils fremden Weltbild als ganzem
stattfindet. Und nur eine derartige authentische Auseinandersetzung
kann Grundlage eciner redlich verantworteten Entscheidung sein. ,Nur
wenn die Theologie sich von anderen Perspektiven anfragen lisst und
sich mit ihnen redlich auseinandersetzt, ihre Wahrheitsgehalte priift
und gegebenenfalls von ihnen fiir sich dazulernt, kann sie die Relevanz
der Lebens- und Weltbedeutung der von ihr vertretenen Religion — oder
besser: des ihr zugrunde liegenden Glaubens — plausibel ausweisen.“
Wenn es gelingt, diese Plausibilisierung des Eigenen ohne diskrimi-
nierende Abwertung des Fremden zu erreichen und wenn Schiiler und
Schiilerinnen im konfessionell-kooperativen Religionsunterricht lernen,
die wechselseitigen Perspektiven so einander zuzuordnen, dass sich jeder
in seiner Eigenheit erkannt fiihlt, kann eine Form von Konfliktbearbei-
tung an der Schule eingeiibt werden, die fiir unsere Gesellschaft wegwei-
send werden kénnte. Religion kénnte so ein Fach werden, in dem einer-
seits unterschiedliche Religionen und Weltbilder Riume erhalten, in
denen sie authentisch wahrgenommen und in ihrer Eigenheit gewiirdigt
werden. Andererseits und zugleich wiirden Kompetenzen vermittelt, die
zu personalen Entscheidungen und Relationierungen befihigen. Wenn
auf diese Weise die Schiilerinnen und Schiiler lernen, den Unterschieden
und Selbstverstindnissen der jeweiligen Religionen gerecht zu werden
und Freirdume zu entwickeln, in denen eine eigene Positions- und Iden-
tititsfindung méglich wird, wird man um die Zukunft des Religionsun-
terrichts nicht bange sein miissen. Denn eine Diskursfihigkeit in Sachen

Wechsel. Jedenfalls wiren einige Innovationen im Prinzip bereits zum Nulltarif zu
haben, wenn man die verschiedenen Elemente klug aufeinander abstimmt.

26 Vgl. etwa die Hinweise von Claudia Girmer: Interreligioses Begegnungslernen —
interdisziplinire Anfragen und isthetische Spurensuche, in: KatBl 53 (2010), 158,
zur Kunst als eigenstindigem Ort interreligidsen Lernens; sowie die Uberlegungen
zur Literatur von Georg Langenhorst: Interreligidses Lernen mit literarischen Texten?
Theologisch-literarische Perspektiven — Beispiel Islam, in: Michael Hofmann/Klaus
von Stosch (Hg.): Islam in der deutschen und ciirkischen Literatur, Paderborn u.a.
2011; vgl. auch die Hinweise zum #sthetischen Lernen innethalb einer Sakralraum-
pidagogik bei Leimgruber, a.a.O., 78,

27 Merte, a.2. 0., 308.
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Religion, die es den Schiilern und Schiilerinnen erlaubt, Friedens- und
Gewaltpotenziale theologischer Denkfiguren zu erkennen und Plausi-
bilititsstrukeuren in den Religionen so zu thematisieren, dass Religion
gleichzeitig als Hilfestellung fiir die eigene Personlichkeitsentwicklung
wahrgenommen wird, gehért ganz sicher zum Bildungsauftrag der Schu-
le und wird gerade im 21. Jahrhundert schmerzlicher vermisst denn je.

4. Religionspidagogische Konkretisierungen

Wie bereits weiter oben erliutert setzt der hier vertretene Ansatz beim
konfessionellen Unterricht an und regt an, diesen zum interreligios er-
weiterten konfessionell-kooperativen Unterricht fortzuentwickeln. In
der Tat wire es eine Uberforderung fiir die Schiiler und Schiilerinnen,
wenn sie alle an ihrer Schule vertretenen Standpunkte genauso ausfiihr-
lich kennenlernen miissten.?® Es ist vollig legitim, erst einmal mit dem
eigenen Bekenntnis bzw. dem der eigenen Eltern zu beginnen und auch
immer wieder zur Identititsvergewisserung zu diesem zuriickzukehren.
Ein grofler Teil des Religionsunterrichts sollte also auch nach meinem
Vorschlag ganz klassisch katholischer, evangelischer, muslimischer, jii-
discher, buddhistischer oder eben humanistischer?® Unterricht sein. Die
Auswahl der zu beriicksichtigenden Religionen und Konfessionen hat
sich dabei allein an der Anzahl der jeweils vorhandenen Schiiler und
Schiilerinnen zu orientieren.

Zugleich kénnte es auch interessant sein, Phasen eines Religionsun-
terrichts fiir alle vorzusehen — in der Art beispielsweise, wie Gottfried
Bitter dies bereits in den 1990er Jahren vorgeschlagen hat* und der in
gewisser Weise eine Verbindung von Hamburger Modell und dem kon-
fessionellen Religionsunterricht vorsieht. Sollte das Prinzip eines solchen
Religionsunterrichts anerkannt werden, wire es ,,denkbar, die Stunden

28 Vgl. die ensprechenden berechtigten Bedenken aus entwicklungspsychologischer
Perspektive bei Langenhorst, Interreligiéses Lernen, a.a.O., 103, die diese zu Rechr
gegen eine pluralistisch motivierte Form des Religionsunterriches ins Feld fiihrt.

29 In dem Moment, in dem sich Theologien der nichtchristlichen Religionen in
Deutschland ausdifferenzieren und einen entsprechenden Religionsunterricht er-
méglichen, kénnte auch ein Alternativfach wie Praktische Philosophie stirker aus
seiner scheinbaren Neutralitit gel6st und fiir eine atheistisch- oder agnostisch-huma-
nistische Werteorientierung geéffnet werden.

30 Vgl. Gortfried Birser: Religionsunterricht als Aufklirung und Diakonie. Uberlegun-
gen zum Religionsunterricht an Gymnasien morgen, in: Reinhard Géllner/Bernd
Trocholepezy (Hg): Religion in der Schule? Projekte — Programme — Perspektive,
Freiburg 1995, 187-204.
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zu blocken, so dass beispielsweise epochal die eine oder die andere Form
des Unterrichts auf dem Stundenplan steht. [...] Mit dieser Form des
,Religionsunterrichts fiir alle‘ wird ein Raum des Nachdenkens iiber Re-
ligion fiir alle Schiiler geschaffen, so dass sie die Méglichkeit erhalten,
Jin einer Selbstaufklirung die argumentativ gesicherten Plausibilititen
konkreter religiéser Systeme und ihrer religionskritischen Einreden aus-
breiten und sie beurteilen und fiir die eigene religiése Entscheidung be-
werten lernen’“* Das Problem eines derartigen Religionsunterrichts fiir
alle scheint mir allerdings darin zu bestehen, dass es kaum Themen der
Lebensorientierung gibt, die religids in der Weise neutral sind, dass man
sie fiir alle unterrichten kann. An diesem Problem kranke m.E. auch
das Konzept von LER* oder des Ersatzfachs Praktische Philosophie in
Nordrhein-Westfalen.

Vielversprechender scheint mir deswegen ein anderer Weg. Neben
dem konfessionellen Religionsunterricht der eigenen Religion sollten
die Schiilerinnen und Schiiler gezielt zu bestimmten Themen am Un-
terricht der je anderen Religion teilnehmen und in einer Situation des
Team-Teachings an den Dialog der Religionen herangefiihrt werden.
Die Teilnahme am Religionsunterricht der anderen Konfession und Re-
ligion kann einerseits helfen, den Andeten tiefer und besser zu verstehen
und ihm Raum im eigenen Denken zu geben. Andererseits kann er dazu
beitragen, einen neuen Zugang zur eigenen Tiefengrammatik zu gewin-
nen. Die hier vorausgesetzte wechselseitige Gastfreundschaft kénnte
Voraussetzung dafiir sein, dass interreligidses Begegnungslernen nicht
nur punktuell stattfindet, sondern an zentraler Stelle in der Strukeur
des Religionsunterrichts verankert wird. Nicht umsonst wird das Begeg-
nungslernen ja immer wieder als Kénigsweg des interreligiésen Lernens
gepriesen.®

Dies kann sicher nicht der Normalfall des Religionsunterrichts sein
und wird von der je eigenen konfessionellen Perspektive gut begleitet
werden miissen.>® Eben deshalb ist ein ausfiihrliches Element des Team-

31 Tautz, a.a.O., 129; mit Verweis auf Bizter, a.a. 0., 197.

32 Zur kritischen Diskussion von LER vgl. Albert Biesinger/Joachim Hinle (Hg.): Gott -
mehr als Ethik. Der Streit um LER und Religionsunterricht, Freiburg u.a. 1997.

33 Vgl. etwa Lesmgruber, a.a. O., 101. Deshalb will er mit seinem Buch ,direktes interre-
ligioses Lernen im Zeichen der Begegnung und des Dialogs mit Angehérigen anderer
Religionen anregen” (112).

34 Bei aller Begeisterung fiir die Méglichkeit des Begegnungslernens darf man nicht
vergessen, dass aus interkultureller Begegnung allein noch kein Lernerfolg wird, so
dass diese Begegnungen genau begleitet werden miissen. Es braucht entsprechende
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Teachings Voraussetzung fiir eine fruchtbare Umsetzung des Modells
wechselseitiger Gastfreundschaft. Team-Teaching und Lernen beim reli-
gids Anderen kénnen also sicher nichrt die Regel sein, miissten aber sys-
tematisch in die Lehrpline fiir den Religionsunterriche aller Religionen
inseriert werden. Dabei sollten auch Beitrige zu einem ,Religionsunter-
richt fiir alle” aus der Perspektive der jeweiligen Religionen eingebaut
werden.»

Wenn es beim interkulturellen und interreligiésen Lernen um
Lernprozesse geht, ,die sich im Hin und Her zwischen zwei Kulturen
ereignen“®, muss man den Schiilern und Schiilerinnen Riume ersff-
nen, in denen dieses Hin- und Hergehen tatsichlich stattfinden kann.
Dabei wiirden die Schiilerinnen und Schiiler iiberfordert werden, wenn
man ihnen stindig derartige Fremderfahrungen mit allen nur denkba-
ren Weltbildern zumuten wiirde. ,Interreligioses Lernen kann, ja muss,
wie jedes Lernen exemplarischer Art sein.“?” Aber exemplarisch sollte
wirklich in die Tiefe gegangen werden, so dass eine epochale Ausein-
andersetzung mit mindestens einer anderen Weltreligion, der je anderen
grofien Konfession und einer humanistischen Auflensicht auf Religion
in jedem Religionsunterricht vorgesehen sein sollte. Damit die Reli-
gionslehrerinnen und Religionslehrer dazu in der Lage sind, derartige
Epochen sinnvoll zu begleiten und sich kompetent im Team-Teaching
einzubringen, wire auch das Theologiestudium so neu zu justieren,
dass jeweils das Lernen in der nichtchristlichen und anderskonfessio-

Kompetenzen, die helfen, die Begegnung zu verarbeiten. Eine wichtige entspre-
chende Kompetenz ist etwa die zur Perspektiveniibernahme, die altersmifig sehr
unterschiedlich ausgeprigt ist, so dass hier wie insgesamt stufenspezifische Konzepte
entwickelt werden miissen; vgl. Gértner, a.a.O., 155. Dabei wiire allerdings zu prii-
fen, ob solche Kompetenzen nicht auch in einem Religionsunterricht fiir alle erwor-
ben werden kénnten.

35 Hier geht es also nicht nur um ein Plidoyer ,fiir einen konfessionellen RU, in dem
die katholische und die evangelische Kirche in Situationen, in denen sich keine re-
ligionspidagogisch sinnvollen Religionsgruppen bilden lassen, einander gegenseitig
Gastfreundschaft gewihren.“ — so Hans Schmid: 10 Thesen zur Zukunft des kon-
fessionellen Religionsunterrichts, in: KatBl 135 (2010), 59 —; vielmehr geht es um
wechselseitige Gastfreundschaft als wesentliches Element eines jeden konfessionellen
Curriculums.

36 Leimgruber,a.a.O., 19.

37 Tautz, a.a.Q., 415. Entsprechend wird man auch das Hamburger Modell eines
durchweg dialogischen Religionsunterrichts, in dem der Dialog als Strukeurprinzip
des gesamren Religionsunterrichts verstanden wird, als Uberforderung zuriickweisen
miissen; gegen Wolfram Weifte: ,Dialogischer Religionsunterricht®, Eine Einfiihrung,
in: Ders. (Hg.), a.a.0., 6.
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nellen Theologie ins Curriculum der jeweiligen Theologie eingebaut
wird. Wenigstens die Auseinandersetzung mit Islam oder Judentum
sollte in jedem christlichen Theologiestudium Pflicht werden, so dass
christliche Theologie schon fiir das Gelingen des cigenen Betriebs da-
ran interessiert sein sollte, dass Lehrstiihle fiir islamische und jiidische
Theologie bzw. islamische und jiidische Studien in Deutschland entste-
hen. Jedenfalls ist im Blick auf die Religionslehrerausbildung Monika
Tautz zuzustimmen, wenn sie sagt: ,Fiir die Religionslehrer bedeutet
dies, sich intensiv und gezielt mit einer oder zwei der nichechristlichen
Religionen vertraut zu machen, denn nur so kénnen die interreligidsen
Lernprozesse vom Selbstverstindnis der jeweiligen Religionen ausge-
hend nach den handlungsleitenden Impulsen fiir ein Miteinander for-
schen, aber auch dazu verhelfen, die fiir die einzelnen Schiiler spetrigen,
ja widerstindigen Glaubensiiberzeugungen und Glaubenshaltungen als
solche anzuerkennen.**® Genauso wiirde dann umgekehrt gelten, dass
Lehrkrifte anderer Religionen oder auch Lehrkrifte aus dem Bereich
einer atheistisch oder agnostisch humanistischen Weltsicht sich auch mit
christlicher Theologie auseinandersetzen miissten — eine Vision, die na-
tiirlich nur dann in der Ausbildung der jeweiligen Lehrkrifte verankert
werden kann, wenn die entsprechenden Professoren und Professorinnen
selbst Kompetenzen im Gespriach mit anderen Religionen und Weltbil-
dern erwerben.

Als Konsequenz dieser Neugewichtung wiren die theologischen Fa-
kultdten so umzustrukrurieren, dass an ihnen die Theologien anderer
Religionen und Letztorientierungen Heimat finden und zusammenar-
beiten. An der Schule miisste sich diese Zusammenarbeit in einer Fi-
chergruppe widerspiegeln, wie sie etwa in der oben erwihnten EKD-
Denkschrift ,Identitit und Verstindigung” angeregt wird. Auf diese
Weise kann von vornherein verhindert werden, dass an der Schule oder
Universitit voneinander abgedichtete partikularistische Eigenwelten
entstehen, ,die wegen mangelnder Kenntnisse der Anderen in Konflike-
lagen verstindigungsunfihig sind“¥.

38 Tautz, a.a.0, 415.
39 Nipkow, Christliche Pidagogik, a.2. 0., 383.
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5. Ausblick: Religionssensible Schulkultur

Die Ausbildung solcher Fichergruppen alleine diirfte aber nicht aus-
reichen, um die hier erforderlichen Kooperationen zwischen den ver-
schiedenen Fachkulturen fruchtbar zu machen. Letztlich miisste Schule
insgesamt zu einem Lebensraum werden, in dem sich Religionen und
Weltbilder in fruchtbarer Weise begegnen kénnen. Die staatlichen Schu-
len diirften ihre weltanschauliche Neutralitit nicht als Desinteresse an
Religion verstehen, sondern miissten so etwas wie eine religionssensible
Schulkultur ausbilden, die Resonanzriume fiir die religiésen Bediirfnisse
von Menschen erméglichen. Ein solcher Raum kann etwa ein Raum der
Stille sein, in dem sich Angehérige verschiedener Religionen, aber auch
Atheisten in Meditation und im Nachdenken begegnen kénnen. Solche
Riume kénnten dann auch fiir interreligiose Gebete genurzt werden und
dadurch das Verhiltnis der Religionen im Erfahren neu bestimmen.*
Eine andere Méglichkeit, die auf der diesem Sammelband zugrunde-
liegenden Tagung zur religionssensiblen Schulkultur von Gudrun Gut-
tenberger ins Feld gefithrt wurde, ist eine interreligiose Klagemauer im
Schulgebiude, auf dem die Schiilerinnen und Schiiler ihre Néte und
Birten duflern kénnen. Insgesamt ginge es darum, Raume an der Schule
zu erdffnen, die Platz fiir die spirituellen Bedirfnisse der Schiiler und
Schiilerinnen ermédglichen und die die Schulkultur so auspragen, dass
das respektvolle Umgehen mit derartigen Bediirfnissen eingeiibt wird.
Dabei kénnen und sollen diese auch aus atheistischer Sicht hinter-
fragt werden. Ich wiirde auch nicht so weit wie Gudrun Guttenberger
gehen wollen und an salutogenetische Konzepte zur Rehabilitierung von
Religion ankniipfen wollen. Rechnung zu tragen wire allein der Tatsa-
che, dass eine der charakreristischen Eigenschaften des Menschen darin
besteht, letzte Orientierungsmarken zu suchen und diese zeremoniell
in seinem Alltag zu verankern.” Wenn Schule auf diese Bediirfnisse
nicht reagiert, entsteht an einer zentralen Stelle junger Menschen ein
Wildwuchs, der auch dem weltanschaulich neutralen Staat nicht recht
sein kann, weil er die Grundlagen seiner Werteorientierung untergribt.

40 Der Bezug auf rituelle Praxis und der in ihr gegebenen spiirbare Zusammenhang von
Sinn und Sinnen ist auch fiir die erste These des Textes von Harald Schroeter-Wittke
in diesem Sammelband von zentraler Bedeutung,

41 Man denke nur an Wittgensteins Bestimmung des Menschen als zeremonielles Tier;
vgl. Ludwig Wirtgenstein: Bemerkungen iiber Frazers Golden Bough, in: Ders.- Vortrag

iiber Echik und andere kleine Schriften, Frankfurt a. M. 1995, 29-46.
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Spitestens seit dem 11. September 2001 sollten wir alle wissen, dass es
sich bitter richen kann, wenn man Religionen ignoriert und keine Ener-
gie auf die Zivilisierung und Pazifizierung religioser Bediirfnisse ver-
wendet.

Wenn ich also in meinem Beitrag fiir eine religionssensible Schulkul-
tur plidiere, dann nicht, um Schule doch wieder zum Triger der Mis-
sion zu machen oder weil ich der Meinung bin, dass Menschen ohne
Religion etwas fehlt. Ich will nur darauf aufmerksam machen, dass eine
weltanschaulich neutrale Schule nur dann als unabhingige und friedens-
stiftende Instanz in Themen der Religion auftreten kann, wenn sie diese
nicht ignoriert. Neutralitit meint eben nichrt Religionsfeindlichkeit, und
ein interreligiéses Lernen in einer religionsfeindlichen Lernumwelt wiire
in der Tat ,pidagogischer Widersinn2. Schule sollte aber ein Interesse
daran haben, dass Menschen auch in ihren Letztorientierungen — gleich-
giiltig ob diese religios artikuliert werden oder nicht ~ gebildet werden
und sie darf deshalb auch das Gebiet interreligiésen und interkulturellen
Lernens nicht ignorieren.

Wie interreligidses Lernen genauer aussehen sollte, kann und will ich
an dieser Stelle nicht niher ausfiihren.** Viel wird auch von der kon-
kreten Situation vor Ort anhidngen, welche Unterrichtskonstellation und
Konstruktionen epochalen Lernens sinnvoll sind. Denn die Fihigkeit,
sich in andere Perspektiven hineinzudenken, ist je nach Alter und Bil-
dungsgrad sehr verschieden. Und die Méglichkeit eines konstruktiven
Miteinanders der Religionen, Konfessionen und Weltanschauungen
hingt auch stark von den jeweiligen Lehrern und Lehrerinnen ab, die
vor Ort das dialogisch-kooperative Miteinander praktizieren kénnen.
Dabei ist nicht nur auf die unterschiedlichen Persénlichkeiten zu achten,
sondern auch auf die unterschiedlichen Weisen, wie Religion interpre-
tiert wird. Eine liberale katholische Religionslehrerin wird sich vermut-
lich sehr gut mit einem liberalen evangelischen Kollegen verstehen, aber
moglicherweise Schwierigkeiten mit einem eher konservativ eingestellten

42 Nipkow, Bildung, Band 2, a.a.O,, 131.

43 Leimgruber, a.a. Q. greift in seinem Handbuch zuriick auf die bewihrten Methoden
der Religionsdidaktik wie hermeneutische bzw. korrelative Konzeption, Symbol-
didaktik und das Elementarisierungsprogramm (112), verweist u.a. auf Komparative
Didaktik, Multi-faith Approach, performativen Religionsunterricht, anamnetisches
und biografisches Lernen und kommt zu dem Schluss: ,Gerade die Vielfalt der Wege
macht interreligises Lernen zu einem erlebnisreichen, vielfaltigen und spannenden
Abenteuer!“ (82) Bei aller Liebe zum Abenteuer wiire dem Projekt des interreligiésen
Lernens vielleicht doch etwas mehr methodische Disziplinierung zu wiinschen.
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muslimischen Kollegen haben. Umgekehrt kann sie vielleicht mit einem
sehr liberalen Muslim hervorragend zusammenarbeiten, wihrend sie
mit einem konservativen Vertreter des eigenen Fachs grofite Probleme
hat. Religionen — auch so hochgradig reglementierte wie das katholische
Christentum — werden sehr unterschiedlich interpretiert und gelebt. Von
daher hingt viel von den konkreten Gegebenheiten und Konstellationen
vor Ort ab, welche Formen des Team-Teachings fruchtbar sein kénnen
und an welchen Stellen und in welchem Umfang ein Hineingehen in das
Weltbild des Anderen verantwortbar erscheint.

Werden die einzelnen Lehrkrifte in ihren Sondierungen aber nicht
allein gelassen, sondern von ihren jeweiligen religidsen Gemeinschaften,
den Fachgruppen und einer religionssensiblen Schulkultur vor Ort un-
terstiitzt, kénnen spannende neue Erfahrungsriume von Religion ent-
stehen, in denen das friedliche Miteinander der Religionen, Konfessio-
nen und Weltbilder eingeiibt wird und zugleich die Entschiedenheir fiir
eine bestimmte Option wachsen und reifen kann. Gelingt dies, kénnte
eine solche positive Dynamik des Religionsunterrichts entstehen, dass
dieser ein Modellfach fiir die gesamte Schule wird und niemand mehr
auf die Idee kommt, seine Legitimitit in Frage zu stellen.

359



