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Zusammenfassung: Anfang der 1970er hatte Erich Feifel die Produktivitat in der Theoriebildung zum Religionsun-
terricht und v. a. die dufSerst kreative Ausarbeitung unterschiedlicher Konzeptionen des Religionsunterrichts mit
einem Karussell verglichen. Ein dhnliches Bild legt sich nahe, um die vielen, in den letzten knapp 15 Jahren hervor-
gebrachten Modellierungen religionskooperativer Formate des Religionsunterrichts zu beschreiben. Sie alle reagie-
ren auf religionsdemographische, bildungspolitische und religionspadagogisch gebotene Verdanderungen. Im Bei-
trag werden diese Druckverhaltnisse analysiert, um von da aus verschiedene Modellierungen religionskooperati-
ver Formate des Religionsunterrichts in systematisierender Absicht zu vergleichen und deren Gemeinsamkeiten
und Spezifika in den Blick zu nehmen.

Schlagworter: Religionskooperativer Religionsunterricht, Religionsplural, Sakularitat, Dialogizitat

Abstract: In the 1970s Erich Feifel described the productivity of theories about RE and esp. the extraordinary cre-
ative modelling of different conceptions on RE by the metaphor of a carousel. The same picture comes into mind
noticing the different models of RE, reflecting on religious plurality and secularization. They all reacted on trans-
formations in religious demography, politics on Education and urgencies of religious paedagogics. The following
article focuses on these challenges, to get in mind the variety of models of RE reflecting religious plurality. This will
be done to underline the commons and also the specifics of these different models.
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Anfang der 1970er hatte Erich Feifel die Produktivitit in der Theoriebildung zum Religionsunterricht
und v. a. die duflerst kreative Ausarbeitung unterschiedlicher Konzeptionen des Religionsunterrichts
mit einem Karussell verglichen. Ein dhnliches Bild legt sich nahe, um die vielen, in den letzten knapp
15 Jahren hervorgebrachten Modellierungen religionskooperativer Formate des Religionsunterrichts zu
beschreiben. Sie alle reagieren auf religionsdemographische, bildungspolitische und religionspadago-
gisch gebotene Verdnderungen.

Im Folgenden werden deshalb zunéchst diese Druckverhaltnisse analysiert, um von da aus verschiede-
ne Modellierungen religionskooperativer Formate des Religionsunterrichts in systematisierender Ab-
sicht zu vergleichen und deren Gemeinsamkeiten und Spezifika in den Blick zu nehmen.

I. Druckverhiltnisse auf den Religionsunterricht — Herausforderungen und Schrittmacher

Dass die Druckverhiltnisse auf den Religionsunterricht immer grofier werden, ist von vielen Seiten
sptirbar.
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1.1 Vorurteile gegeniiber konfessionell erteiltem Religionsunterricht

Die gesellschaftliche Legitimation schwindet, warum es an 6ffentlichen Schulen religiose Bildung geben
soll. Wenn, dann tiberzeugt, dass die Information iiber Religion, also deren religionskundliche Themati-
sierung, in religionspluralen Gesellschaften etwas austrédgt. Diese selbst bei Bildungspolitiker*innen an-
treffbare, wenn auch wenig ausdifferenzierte Meinung stort sich nicht unbedingt daran, dass die grund-
gesetzliche Absicherung des Religionsunterrichts (Art. 7 Abs. 3 GG) anderes vorsieht. Die bislang {ibli-
che und in fast allen Bundeslandern geltende Modellierung des Religionsunterrichts als konfessionell
bzw. positionell erteilter Religionsunterricht wird alltagssprachlich weithin gleichgesetzt mit tiberkom-
menen Kirchenprivilegien, Einfithrungskursen in bestimmte Glaubensstile und eher emotionaler denn
intellektueller Auseinandersetzung mit Religion. Dass dies Vorurteile sind, die mit der tatsachlichen
religionsunterrichtlichen Praxis kaum oder auch gar nicht iibereinstimmen, mag zwar stimmen; wirk-

sam sind sie dennoch.

Eine religionspadagogische Konsequenz daraus ist, dass religiose Bildung in der Schule trotz Absiche-
rung durch das Grundgesetz nicht unanfechtbar ist und ihre Relevanz in sdkularen Verstandnishorizon-
ten erweisen, sprich, besser zeigen muss. Eine andere ist, dass zu streiten bleibt, was die bessere Weise
ist, religidse Bildung in der Schule zu modellieren: weiterhin positionell, wovon ich auch selbst iiber-
zeugt bin, oder anders.

1.2 Europdischer Bildungsraum - Priferenz religionskundlicher Formatierungen

Dieses eher diffuse, wenngleich sehr praktisch wirksame Druckverhaltnis wird durch die Ausrichtung
schulischer religioser Bildung im europdischen Bildungsraum verstarkt. Wo Religionsunterricht als
schulisches Bildungsangebot erteilt wird, findet er zunehmend in religionskundlicher Formatierung
statt. Die Abschaffung des konfessionellen Religionsunterrichts und die Einfithrung des Wertefachs
"Leben und Gesellschaft" in Luxemburg 2016/17 mag dafiir genauso ein Beispiel sein wie die strittigen
Debatten in Griechenland (Stogiannidis, 2019, S. 72-75), die Ausrichtung des Religionsunterrichts in
England und Wales und die in Frankreich das gesamte 20. Jh. hindurchziehende Privatisierung von
Religion und religionskundliche Formatierung religioser Bildung. Diese Verschiebungen in Richtung
einer religionskundlichen Ausrichtung bestimmen auf ihre Weise den Denkraum religioser Bildung
auch in Deutschland (Schreiner, 2017; 2015).!

1.3 Mikrokosmos Schule: Das bei Schiiler¥*innen geschitzte und fiir Stundenplanmacher*innen
anstrengende Fach

Dazu kommt, dass der Religionsunterricht selbst im Mikrokosmos Schule immer mehr zum besonde-
ren, i. Sinne von besonders auffélligen und aufwéndigen Fach wird. So beliebt der Religionsunterricht
bei Schiiler*innen v. a. in der Grundschule nach wie vor ist, so zunehmend kritisiert wird er von Stun-
denplanmacher*innen und Schulleiter*innen. Der Organisationsaufwand fiir die Durchfithrung des Re-
ligionsunterrichts und seiner Alternativfacher in den Stundenplanen wird immer grofser, je konfessi-
ons-, religions- und weltanschauungspluraler die Schiiler*innenschaft wird.

Zudem geht die Zahl der Religionslehrkréfte zuriick — bezogen auf Schularten zwar unterschiedlich,
insgesamt aber dramatisch —, so dass Religionsunterricht selbst in noch eher christlich gepragten Regio-
nen ausféallt oder zumindest mit schwierigen Rahmenbedingungen zu kampfen hat.2 Der Religionsun-
terricht muss weithin klassen- oder sogar jahrgangstufeniibergreifend erteilt werden, um die Anzahl

1 Vgl. dazu auch die Projekte READY: Religious Education and Diversity oder REDCo: Religion in Education.

2 Besonders augenfallig wird diese Schieflage an berufsbildenden Schulen, auch in Baden-Wiirttemberg und Bay-
ern. Laut Auskunft des Ordinariats Freiburg fiel im Schuljahr 2020/21 18,6% des Religionsunterrichts an 6ffentli-
chen beruflichen Schulen aus.
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der fiir eine Lerngruppe notigen Schiiler*innen zusammen zu bekommen. Diese strukturell bedingten
Erschwernisse beeintrachtigen auf ihre Art die Qualitdt des Religionsunterrichts.

1.4 Schrittmacher, um passungsfihigere Modelle des Religionsunterrichts zu generieren

Diese wenigen hier skizzierten Druckverhéltnisse auf den Religionsunterricht markieren nicht nur - i.
Sinne von Problemvergewisserungen — wo wir stehen, wenn wir {iber den Religionsunterricht reden;
sie wurden in der religionspadagogischen Praxis wie Theoriebildung auch zum Schrittmacher, pas-
sungsfahigere, praktikablere und besser verstehbare Losungsvorschlage zu generieren. In den Schulen
vor Ort reagierten Schulleiter*innen und Lehrer*innen. Sie experimentierten und kamen zu Losungen,
kreativen und inspirierenden, aber auch zu solchen, denen man mindestens mit Besorgnis zu begegnen
hat, wenn Religionsunterricht ohne weitere Begriindung ausfallt oder einfach im Klassenverband erteilt
wird, ohne dass darauf didaktisch reflektiert wiirde.

In der religionspadagogischen Theoriebildung der letzten knapp 15 Jahre motivierten die wahrgenom-
menen Druckverhdltnisse auf den Religionsunterricht, Modelle eines zukunftsfihigen Religionsunter-
richts zu entwickeln, die versprachen, passungsfdahiger zu sein: Es galt, Sdkularitdt und szientistische
Logiken deutlicher als bisher als Verstehenshorizont ernst zu nehmen, den religionsdemographischen
Verschiebungen Rechnung zu tragen, den Tatsachen ins Gesicht zu schauen, dass vermutlich schon
bald, nach der aktuellsten Datenlage bereits in den ndchsten wenigen Jahren, die magische Marke er-
reicht sein wird, dass der Anteil der Christ*innen an der deutschen Bevolkerung zum ersten Mal unter
die 50%-Marke rutscht. Fiir den Religionsunterricht heifdt dies, dass damit die origindren, weil getauften
Teilnehmer*innen am Religionsunterricht immer weniger werden und sich allein deshalb die
Organisation des Religionsunterrichts und seine inhaltliche Formatierung dndern muss. Das bedeutet
konkret, den Religionsplural viel deutlicher als bislang als Pragefaktor fiir den Religionsunterricht
anzuerkennen und den islamischen Schiiler*innen als markanter Grofie in allgemeinbildenden Schulen
Rechnung zu tragen.

Vergleichbar der mit grofser Verve vorangetriebenen religionsdidaktischen Konzeptbildung Anfang der
1970er kann man demnach von einem Karussell an Modellen eines religionspluralbewussten Religions-
unterrichts sprechen. Allen gemeinsam ist das Anliegen, den Religionsunterricht passungsfahig und
das heifst fiir die Schiiler*innen und deren religiose Bildung ertragreich zu halten. Dies bedeutet auch,
den gesellschaftlichen Bildungsauftrag angesichts verdnderter religionsdemographischer Rahmenbe-
dingungen zu justieren und der auch in sdkularen Gesellschaften notwendigen, wenn auch neu auszu-
handelnden Auseinandersetzung mit dem Phanomen Religion gerecht zu werden.

Insofern soll im Folgenden zunéchst das Gemeinsame unterschiedlicher, hier exemplarisch ausgewahl-
ter Modelle bzw. Ansétze eines religionskooperativen Religionsunterrichts herausgearbeitet werden,
bevor im zweiten Schritt deren Spezifika identifiziert, aufeinander bezogen und auf deren Starken und
Schwiéchen hin ausgelotet werden. Ob die Modelle dann auch faktisch so verschieden sind, wie die
unterschiedlichen Namensgebungen vermuten lassen, kann vor diesem Hintergrund fundierter beant-
wortet werden.

2. Zum Gemeinsamen religionskooperativer Modellbildungen zum Religionsunterricht

Die Anzahl religionskooperativer Modellbildungen zum Religionsunterricht, wie sie in den letzten 15
Jahren entwickelt wurden, ist iiberwaltigend. Um die Brisanzen der gegenwértigen Diskussion um ei-
nen zukunftsfahigen Religionsunterricht zu heben und zugleich mogliche Wege herauszuarbeiten, mit
ihnen umzugehen, sollen zumindest die bekanntesten analysiert und zueinander in ein Verhaltnis ge-
setzt werden. Naherhin sind das: das Modell der kooperierenden Fachergruppe bzw. deren Weiterent-
wicklung zum facherkooperierenden Interreligiosen Begegnungslernen von Katja Boehme (2021), der
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dialogisch-konfessorische Unterricht der abrahamitischen Religionsgemeinschaften von Andreas Ober-
mann (2005), der religionskooperative Religionsunterricht von Carsten Gennerich und Reinhold Mo-
krosch (2016; 2015), der mehrperspektivische Religionsunterricht von Uta Pohl-Patalong (2017), der reli-
gions-kooperative (!) Religionsunterricht in konfessorisch-dialogischer Perspektive von Ulrich Riegel
(2018) oder auch der positionell-religionsplurale Religionsunterricht im Klassenverband von Mirjam
Schambeck (2019; 2018). Ein eigenes Augenmerk verdient der Dialogische Religionsunterricht fiir alle
in Hamburg, wie er mafigeblich von Thorsten Knauth und Wolfram Weifse (2020) entwickelt wurde
sowie seine Modifikation, die als RUfa 2.0 in Hamburg gerade erfolgt (Bauer, 2019; Kuhlmann, 2020).

Dreh- und Angelpunkt aller Formatierungen ist, dass sie allesamt auf die veranderte Grofiwetterlage

von Religion reagieren.

2.1 Referenz auf die Pluralisierung von Religion und die sdkulare Signatur aller Lebensbereiche

Ihnen allen gemeinsam ist die Referenz auf die weltanschauliche und religionsbezogene Pluralitidt der
Schiiler*innen, die sich diversifizierende Prasenz von Religion in Deutschland und die in allen Lebens-
bereichen dominierende sdkulare Signatur. Dies hat fiir die Modellierung religioser Bildung in der
Schule zur Konsequenz, dass sie 1., den vorhandenen Konfessions- und Religionsplural aufgreifen und
bearbeiten muss, dass sie 2. ernst zu nehmen hat, dass religiose Deutungen in einer sdkular codierten
Gesellschaft erst ihre kognitive Dignitdat und dann auch ihre Relevanz fiir die Dinge des Lebens erwei-
sen miissen, und dass sie 3. dies alles innerhalb der Rahmenbedingungen des schulischen Bildungsauf-
trags zu leisten hat (Schambeck, 2021, S. 226-228).

Haben im Grunde die inhaltlichen Konzipierungen des Religionsunterrichts seit den 1960er Jahren
schon in Form des ,Interreligiosen Lernens” auf die wachsende Bedeutsamkeit und die iiber die sog.
Gastarbeiter*innen transportierte Vielfalt der Religionen insbesondere des Islam reagiert, wurde je lan-
ger umso deutlicher, dass diese religionskundlichen Vergewisserungen zwar wichtig, aber nicht ausrei-
chend sind. Soll der Anspruch an die Thematisierung von Religion im Religionsunterricht fiir alle Reli-
gionen in gleicher Weise gelten, musste sich — so die immer deutlicher werdende Erkenntnis — etwas
andern. Die Einfithrung unterschiedlicher Religionsunterrichte (z. B. des islamischen sunnitischer Pra-
gung oder des alevitischen) war die eine Reaktion; eine andere die Betonung des Dialogischen und wie
dieses im Religionsunterricht zur Geltung gebracht werden konnte.

2.2 Betonung des Dialogischen

Allen religionsplural-bewussten Modellen, wie sie oben aufgezahlt wurden, ist die dialogische In-Bezie-
hung-Setzung der Religionen gemeinsam, und zwar ihrer Akteur*innen, ihrer Gehalte und Praxen so-
wie ihrer kulturellen Ausdrucksweisen. Wie diese In-Beziehung-Setzung erfolgt, unterscheidet sie.

Das Dialogische als Dreh- und Angelpunkt zu verstehen, um den Plural der Religionen zur Geltung zu
bringen, ist hier so niichtern formuliert und so lapidar dahingesagt, dass man beinahe iibersehen kann,
wie paradigmatisch sich die Einschdtzung des Religionsplurals in den letzten fiinfzig Jahren gedndert
hat.

Dass die Pluralitiat von Religionen nicht mehr als theologisches Problem oder sogar als Appell verstan-
den wird, , Ander-Religionen” zu diskreditieren oder glaubige Muslim*innen, Alevit*innen oder Jiid*-
innen auszuldschen, ist ein hohes, wenn auch {iiberfalliges Gut, von dem wir freilich immer wieder
schmerzlich spiiren, wie fragil es ist, wenn Menschen aufgrund ihres Glaubens angefeindet, beleidigt
oder sogar — wie in Halle, Hanau oder Niirnberg — getotet werden.
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Es ist — zumindest bezogen auf die romisch-katholische Tradition — noch nicht so lange her, dass Men-
schen lehramtlich als vom Heil Ausgeschlossene galten, wenn sie nicht christlich getauft waren (Scham-
beck, 2013, S. 31-47).3 Und es ist lehramtlich zumindest noch nicht laut (genug) gesagt, dass auch alle
Religionen gleich gute Wege sein konnen, die Menschen zum Guten und Wahren, zum Schénen und
Heilsamen zu motivieren.

Insofern ist es nicht hoch genug zu wiirdigen, wenn religionspadagogisch durch alle Debatten hindurch
klar ist, dass das Dialogische aus theologischer (!) und religionspadagogischer Sicht der Konigsweg ist,
um die Religionen verstanden als systemische Groflen nicht einfach nebeneinander oder gar gegenein-
ander zu arrangieren und um —und das ist nochmals wichtiger — Menschen, egal welcher Weltanschau-
ung oder Religionszugehorigkeit sie sind, zu ermdglichen, sich angesichts der vorhandenen Religions-
und Weltanschauungspluralitidt verhalten zu lernen. Dass es didaktisch freilich erst noch zu leisten ist,
wie das Dialogische so zur Geltung kommt, dass weder Machtkonstellationen unreflektiert weiter tra-
diert noch unterkomplexe Nivellierungen des Differenten in Kauf genommen werden, ist eine andere
Sache (Tuna & Juen, 2021).

2.3 Zur Zielsetzung des Religionsunterrichts: Schiiler*innen angesichts des Religionsplurals zu
einem angemessenen Umgang mit Religion befdhigen (competence to deal with religion(s)
facing the plurality of religions)

Damit sind wir beim dritten Gemeinsamen angelangt: So verschieden die Modelle eines religionskoope-
rativen Religionsunterrichts in einzelnen Aspekten sind, so erstaunlich einmiitig formulieren sie als Ziel
des Religionsunterrichts, die Schiiler*innen zu einem angemessenen Umgang mit Religion zu beféhi-
gen, und zwar angesichts des Plurals der Religionen. Alle oben genannten Modelle fokussieren zwar
mit unterschiedlichen Formulierungen, aber in gleicher Intention darauf, Schiiler*innen zu ermégli-
chen, sich eine eigene, und zwar begriindete und verniinftig ausweisbare Position zum Phanomen Reli-

gion in seiner Pluralitdt zu erarbeiten.*

Damit ist mehreres gesagt und es sind mindestens zwei Abgrenzungen vorgenommen worden: Erstens
ist damit formuliert, dass es um die Schiiler*innen und deren religionsbezogener Positionierungsfahig-
keit geht; das klingt lapidar und selbstverstandlich, ist es aber bei genauerem Zusehen nicht. Lange Zeit
dominierten Zielsetzungen, in denen die Religionen bzw. Konfessionen, deren Gehalte, Asthetiken und
Praxen - also die Lerngegenstandsseite — die Zielsetzungen des Religionsunterrichts bestimmten. Die
Religionen galten an sich als etwas Lernwiirdiges, weil sie — so z. B. das kulturhermeneutische Argu-
ment — zum Verstandnis unserer kulturellen Praktiken unabdingbar seien. Dieser Aspekt ist nach wie
vor wichtig; allerdings liegt heute das Achtergewicht religidser Bildung in der Schule darauf, die Schii-
ler*innen, also die Subjekte, zu befdhigen. Das bedeutet, dass die Religionen zu Perspektiven bzw. Deu-
tungsreservoirs werden, die etwas zu lernen geben, die aber auch jeweils darauf zu befragen sind, was
sie fiir die Schiiler*innen austragen. Mit anderen Worten sind die Religionen Mittel, aber nicht Zweck
religioser Bildung in der Schule. Der Unterschied ist filigran, in der Praxis aber radikal.

Um dies zu verdeutlichen, soll der Blick nach Hamburg weiterhelfen: Der Dialogische Religionsunter-
richt fiir alle von Thorsten Knauth macht auf allen Ebenen klar, dass es um die religiose Ansprechbar-
keit der Schiiler*innen geht, und dass von ihnen aus die Religionen im Sinne unterschiedlicher Deute-

3 Vgl. die Konzilserklarung Nostra Aetate als Meilenstein in diesen religionstheologischen Entwicklungen.

4 Ulrich Riegel hebt als Ziel beispielsweise hervor, dass die ,Kinder und Jugendlichen in der Lage sind, gelebte
Religiositdt in ihrem Alltag wahrzunehmen und zu deuten” sowie , einen eigenen Standpunkt hinsichtlich Glauben
und den verschiedenen Religionen zu entwickeln und respektvoll ins Gesprach mit anderen Menschen einzu-
bringen" (2018, S. 153-154); Andreas Obermann versteht Religion sowohl als existentielles Angesprochensein durch
Gott und personliches Erleben als auch als Reservoir von Glaubensiiberzeugungen und moralischen Normen (2005,
S. 165-168).
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perspektiven in den Blick kommen. Es ist damit selbstverstdandlich, dass Unterscheidungen nicht auf
Schiiler*innenseite eingetragen werden (z. B. iber Religionszugehdrigkeiten), sondern aufseiten der un-
terschiedlichen Perspektiven, wie sie in den religiosen Traditionen représentiert sind.

Anders geht der RUfa 2.0 vor. Auch in diesem Modell ist die Subjektorientierung selbstverstandliches
Prinzip (Kuhlmann, 2020, S. 319). Die vorgesehenen religionsspezifischen Phasen — zumindest konnte
diese Unklarheit bis heute nicht vollstdndig ausgerdaumt werden — fokussieren aber eher auf die Religio-
nen und deren Wahrheitsanspriiche qua se statt darauf, die Religionen als Deutungsperspektiven fiir
die Schiiler*innen zu thematisieren (Knauth, 2020, S. 306). Mit anderen Worten bleibt mit Thorsten
Knauth gesprochen zu kldaren, ob RUfa 2.0 sich weiterhin wie der Dialogische RUfa , als Suchbewegung
inmitten einer Pluralitdt von Perspektiven” (2020, S. 307) versteht oder eher auf die ,, Kooperation zwi-
schen Religionen” mit dem Ziel, ,religionsbezogene Identitaten” (2020, S. 307) zu starken.

Vertauscht der RUfa 2.0 also — zumindest in der Unterrichtspraxis — die Mittelfunktion der Religionen
letztlich doch mit der Zweckfunktion? Die Weiterentwicklung des Modells wird das zeigen.

So komplex die Frage nach der Mittel- oder Zweckfunktion der Religionen bei den Zielbestimmungen
ist, so deutlich liegen zweitens die Abgrenzungen auf der Hand, die iiber die Zielbestimmung erreicht
werden. In der fiir den europaischen Bildungsraum mafigeblichen Studie ,,Signposts” von Robert Jack-
son (2016), die im Auftrag und als Dokument des Europarats veroffentlicht wurde, tragt Jackson eine
Unterscheidung bzgl. der Zielsetzung des Religionsunterrichts ein, die auch fiir eine Systematisierung
der religionskooperativen Formate des Religionsunterrichts einiges austragt.

Jackson differenziert zwischen dem Verstehen von Religion(en) (understanding religion(s)) und dem
religiosen Verstehen (religious understanding) und postuliert zugleich, dass beides nicht streng vonein-
ander zu trennen sei (2016, S. 22). Und genau an dieser Schnittstelle setzen auch die Formate eines reli-
gionskooperativen Religionsunterrichts in Deutschland an. Sie sind sich einig in der Zielbestimmung,
dass das Verstehen von Religion(en) (understanding religion(s)) Ziel und Voraussetzung sei, um sich
zu Religion verhalten zu lernen. Sie stimmen weiterhin darin {iberein, dass dies nicht jenseits des reli-
gious understanding, verstanden als Wissen um die und Verhalten (i. Sinne von Einstellungen und
Haltungen ausbilden) zur Lebensiiberzeugungsseite von Religion moglich ist. Indem sie aber die Er-
moglichung von religious understanding nicht gleichsetzen mit Bildungsprozessen, die auf die Behei-
matung der Lernenden in bestimmten Glaubensstilen abheben, grenzen sie sich gegeniiber den kateche-
tischen Varianten religioser Bildung ab.

Zielsetzung
religionskooperativer Formate

vernunftverantworteter Umgang mit Religion angesichts des
Religionspluralsermoglichen

(competence to handle religion facing the plurality of religions)

S

understanding religion(s) religious understanding ]
‘.‘\ l/}’
Abgrenzung zu g 52 Abgrenzung zu
religionskundlichen e F o5 katechetischen Varianten:
Formaten N & RU als Beheimatungin

bestimmten Glaubensstilen

Abb. 1: Zielsetzung religionskooperativer Formate des Religionsunterrichts
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Zugleich grenzen sie sich auch gegeniiber den religionskundlichen Formaten ab, insofern die oben an-
gefiihrten Modelle eines religionskooperativen Religionsunterrichts das Verstehen von Religion mit
dem religious understanding zusammenlesen. Insofern es ihnen darum geht, die Eigenlogik von Religi-
on im Religionsunterricht zur Geltung zu bringen, bedeutet das, sich nicht nur mit Religion als Diskurs-
system zu beschaftigen, sondern auch die Lebensiiberzeugungsseite von Religion zur Geltung zu brin-
gen.

Wie oben schon gesagt wurde, gewinnen die Modelle ihre Spezifika iiber die Wege, wie sie die Eigenlo-
gik von Religion im Religionsunterricht abzubilden versuchen.

3. Spezifika — theoretisch und praktisch

Um die Spezifika der angesprochenen Modelle in den Blick zu bekommen, lohnt es, folgende Ver-
gleichsmomente heranzuziehen: 1. Wie wird Religion bzw. wie werden die Religionen im Unterricht
thematisch i. Sinne, wie kommt die Eigenlogik von Religion ins Spiel (Inhaltsebene)?, 2. Wie wird das
Dialogische als Dreh- und Angelpunkt theologischer als auch religionspadagogischer Theoriebildung
und Praxis im Umgang mit dem Religionsplural abgebildet?, 3. Was muss deshalb von den Religions-
lehrkréften geleistet werden und wer erteilt insofern Religionsunterricht (Professionalitdtsanspruch)?,
4. Wer lernt zusammen, d. h., in welcher Weise ist der Religionsunterricht organisiert, ob im Klassenver-
band, in religionsbezogenen Lerngruppen etc. und wie verhalt es sich mit den konfessionslosen Schii-
ler*innen (Organisationsebene inkl. der Frage nach der Garantie der negativen Religionsfreiheit)? Und
5. Welche didaktischen Konkretionen sind damit notwendig (didaktische Fragestellungen) (Schambeck,
2021, S. 52)?

Um sich nicht in unendlichen Redundanzen zu verlieren und weil das eigene Modell zugleich das ver-
trauteste (was nicht von vornherein heifsen soll, beste) ist, werden die einzelnen Kriterien am Modell
des positionell-religionspluralen Religionsunterrichts im Klassenverband durchgespielt. Auf die ande-
ren Modelle wird jeweils dort referiert, wo Unterscheidungen sichtbar werden.

3.1 Inhaltsebene: Wie kommt Religion im Religionsunterricht zur Geltung?

Die Modellidee eines positionell-religionspluralen Religionsunterrichts im Klassenverband sieht die
Thematisierung von Religion in ihrer Eigenlogik als zentral an. Religion kennzeichnen dsthetische Aus-
drucksformen, (kulturelle) Praxen genauso wie (theologische) Konzepte, sprich eine Diskursstruktur,
die erlernt werden kann und fiir die es im Religionsunterricht anzueignende Wissensanteile gibt. Religi-
on kennzeichnet aber auch, dass sie Menschen als Lebensiiberzeugung gilt, die deren Blick auf die Welt,
auf die Fragen des Zusammenlebens, des Ethos und der Praxis pragt. Jiirgen Habermas beispielsweise
definiert Lebensiiberzeugungen, wie sie in den Religionen oder auch sakularen Weltanschauungen ei-
nen Ausdruck finden, als Anspriiche, die einen ethischen Gehalt transportieren. Anders als wissen-
schaftliche Theorien, die man denkerisch priifen und durch das Denken ganz erfassen kann, haben Le-
benstiiberzeugungen auch einen inneren Bezug zur Praxis, sind damit nicht total iiber das Denken zu
entscheiden und erfordern — als Konsequenz daraus — Toleranz (2005, S. 266). Diese existentielle Ver-
fasstheit von Religion gilt es deshalb genauso im Unterricht zur Geltung zu bringen wie ihre Diskurs-
struktur.

Um das beispielhaft zu illustrieren, heifit das bezogen auf das Thema , Religion ist das, was uns unbe-
dingt angeht” (Paul Tillich) zum einen zu fragen, wie Schiiler*innen dieses Tiefste und Eigentliche fiir
sich aussagen. Zum anderen geht es darum, Vergewisserungen anzustellen, wie Menschen in unter-
schiedlichen Religionen dieses Tiefste und Eigentliche inhaltlich fiillen. Und drittens bedeutet das, die-
ses religionskundlich motivierte Verschaffen und Bearbeiten von Informationen im Lernarrangement

auch auf deren existentielle und mogliche personlich angehende Deutung hin zu 6ffnen. Das ist eine
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hohe Kunst, weil diese existentielle Offnung weder das sog. Uberwaltigungsverbot aushebeln darf,
noch didaktisch automatisiert werden kann, noch in eine (pseudo-)therapeutische Mafinahme abgleiten
darf. Insofern sind hier v. a. offene, kreative und selbstgesteuerte Lernformen von Gewinn.

Das Anspielen der Lebensiiberzeugungsseite von Religion ist aber nicht nur eine didaktische Herausfor-
derung — denn diese kann auch in religionskundlichen Formaten erfolgreich angegangen werden. Sich
mit der Lebensiiberzeugungsseite von Religion im Religionsunterricht auseinanderzusetzen, ruft letzt-
lich die sog. Erste-Person-Perspektive auf. Weil die Schiiler*innenfrage ,,Und was meinen Sie jetzt ganz
personlich dazu, Frau Meier” verlangt, die eigene Position als Religionslehrkraft gerade nicht aufien vor
zu halten, sondern in , transparenter Positionalitat” (Schroder, 2017, S. 28) und ,,exemplarischer Positio-
nalitat” (Bauer, 2019, S. 433) einzubringen, braucht es Akteur*innen, sprich Religionslehrkréfte, bei de-
nen Kklar ist, aus welcher Sprecher*innenposition heraus sie reden. Das steht demokratisch verfassten
Gesellschaften gut an und das ist auch Standard in Machtkonstellationen, wie sie auch die Schule pra-
gen.

Schon an dieser Stelle unterscheiden sich die unterschiedlichen Modellideen voneinander: Der Vor-
schlag eines religions-kooperativen Religionsunterrichts in konfessorisch-dialogischer Perspektive von
Ulrich Riegel beispielsweise postuliert ebenso, dass es im Religionsunterricht um die Thematisierung
der Eigenlogik von Religion gehen miisse, und als Konsequenz daraus, dass alle in der Schiiler*innen-
schaft vorhandenen Religionszugehorigkeiten tiber die Religionslehrkrafte abzubilden seien (2018, S.
154-155). Damit geht Riegel genauso wie das Modell des positionell-religionspluralen Religionsun-
terrichts davon aus, dass es nicht nur reicht, die Lebensiiberzeugungsseite von Religion didaktisch zur
Geltung zu bringen; sie soll auch iiber die Erste-Person-Perspektive der Religionslehrkrifte eingespielt
werden (2018, S. 157-160). Insofern das sog. , Wechselprinzip” aber die regulative Idee fiir den Unter-
richtseinsatz bildet und die Schiiler*innen jedes Schuljahr eine andere Religionslehrkraft haben, nimmt
das Modell in Kauf, dass die Thematisierung der unterschiedlichen religiosen Traditionen letztlich doch
von Dritt-Sprecher*innen erfolgt und nicht von den Erst-Sprecher*innen aus (2018, S. 160). Praktisch
unterlduft dieses Modell also den theoretisch selbst formulierten Anspruch, die Thematisierung der Ei-
genlogik von Religion im Unterricht als unhintergehbar auszuweisen. Zu konzedieren ist allerdings,
dass das jahrliche Rotationsprinzip der Religionslehrkréfte und die Versicherung, dass Schiiler*innen
in ihrer Schullaufbahn zumindest einmal die unterschiedlichen Religionslehrer*innen erlebt haben, ein
schulorganisatorisch gut machbares Prinzip darstellen. Alle anderen Rotationsmoglichkeiten sind we-
sentlich aufwandiger und haben damit auch weniger Chancen auf Umsetzung.

Der Dialogische Religionsunterricht fiir alle in Hamburg macht es sich ebenso zu eigen, Religion nicht
nur iiber ihre Diskursstruktur zu thematisieren. Ausdriicklich weist Thorsten Knauth darauf hin, dass
es sich nicht um eine ,Variante 'wertfreier' Vermittlung religionskundlichen Wissens” (2020, S. 300)
handele. Die religiose Ansprechbarkeit der Schiiler*innen sei vielmehr der hermeneutische Ausgangs-
punkt fiir das dialogische Lernen und damit natiirlich deren Fragen, deren existentiellen Bedarfe und
individuellen Relevanzen. Anders als die Modelle, die die Lebensiiberzeugungsseite von Religion so-
wohl didaktisch als auch iiber Religionslehrkrafte i. Sinne von Erst-Sprecher*innen einspielen, verlagert
das Modell des Dialogischen Religionsunterrichts die Thematisierung der existentiellen Dimension von
Religion aber ganz auf die Schiiler*innen, bzw. genauer auf deren Fragen, Suchbewegungen und Impul-
se (Knauth, 2020, S. 300f.).

Ob damit auch der Umkehrschluss gilt, namlich, dass dort, wo die existentielle Dimension von Religion
von den Schiiler*innen nicht aufgerufen wird, auch die Lehrkréfte bzw. die Themen keine Dignitét be-
anspruchen koénnen, diese anzusprechen, miisste diskutiert und an der konkreten Unterrichtspraxis
iberpriift werden.
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3.2 Konkretisierungen des Dialogischen als Dreh- und Angelpunkt

So sehr die Modelle das Dialogische als theologischen wie auch religionspadagogischen Dreh- und An-
gelpunkt verstehen, um den Religionsplural in bildender Absicht zu bearbeiten, so unterschiedlich sind
die Wege, das Dialogische faktisch im Unterricht zur Geltung zu bringen.

Im Modell des positionell-religionspluralen Ansatzes wird das Dialogische iiber die Zielsetzung (s.
oben) abgebildet, die Akteur*innen des Religionsunterrichts (Schiiler*innen wie Religionslehrer*innen)
und die didaktische Phasierung des Unterrichts. Auf Ebene der Schiiler*innen bilden alle Schiiler*innen
jeglicher Religionszugehorigkeiten — und sofern konfessionslose Schiiler*innen dies wollen auch sie —
eine Lerngruppe entsprechend ihrem Klassenverband. Um die negative Religionsfreiheit zu garantie-
ren, gibt es nach wie vor den Ethik-Unterricht. Die in der Schiiler*innenschaft vorfindlichen Religions-
zugehorigkeiten spiegelt auch die Religionslehrer*innenschaft wider. Es gibt also katholische Religions-
lehrer*innen genauso wie evangelische, orthodoxe, jiidische und muslimische, um die groiten Religi-
onsgemeinschaften in Deutschland zu nennen; wobei dieses Modell offen ist fiir die Weiterentwicklun-
gen zu einer christlichen Perspektive in konfessioneller Sensibilitat, wie sie der CRU in Niedersachsen
vorschlagt. Anders als z. B. im Modell des religions-kooperativen Religionsunterrichts von Riegel ist
auch die Ethik-Lehrkraft in die Konkretion des Dialogischen {iber die didaktische Phasierung miteinbe-
zogen.

Die didaktische Phasierung ist mit drei Schwerpunkten versehen: Positionalitdt — Dialogisches — reflek-

tierte Positionalitat.

1. Positionalitit 2. Dialogische Phase 3. Reflektierte Positionalitit
RL + Thema Schdler:innen

Ethik-
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Abb. 2: Didaktische Phasierung im positionell-religionspluralen Religionsunterricht im Klassenverband

1. Positionalitit: Im Klassenverband wird das Thema , Religion ist das, was uns unbedingt angeht” mit
den Schiiler*innen in der religiosen Tradition erschlossen, der die Religionslehrkraft angehort. Das ist
in Klasse 8 a anders als in Klasse 8 b oder 8 c. Weil die Ethik-Lehrer*innen zur Fachschaft dazugehéren,
arbeiten auch sie an derselben Lernsequenz, und zwar aus ihrer Perspektive heraus.

2. In der , dialogischen Phase” geht es darum, dass die Schiiler*innen die in Phase 1 kennengelernten Per-
spektiven, die die unterschiedlichen religiosen bzw. weltanschaulichen Traditionen auf das Thema ha-
ben, wechselseitig kennenlernen, indem diese prasentiert und in der Klasse reflektiert werden. Das kann
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iiber Projekttage geschehen, an denen alle Parallelklassen zusammengeholt werden und sich wechsel-
seitig vorstellen, was sie in Phase 1 gelernt haben. Das kann iiber zeitweises Tandem-Teaching eingel6st
werden; iiber digitale Zuschaltungen u. v. a. m.

Damit diese unterschiedlichen Deutungen nicht einfach nebeneinander oder sogar gegeneinander zum
Stehen kommen, ist die dritte Phase der reflektierten Positionalitit unabdingbar. Wieder zuriick im origina-
ren Klassenverband — wenn die dialogische Phase iiber Projekttage eingelost wurde — entweder mit der-
selben Religionslehrkraft wie in Phase 1 oder einer anderen, geht es darum, einen Reflexionsraum auf-
zutun. Die Schiiler*innen konnen die kennengelernten Perspektiven nochmals tiefer ergriinden, Nach-
fragen stellen und v. a. {iberlegen, was diese unterschiedlichen Perspektiven fiir ihr Verstandnis bzgl.
des Themas austragen. Auch wenn das Dialogische einen Schwerpunkt in Phase 2 findet, sind ebenso
die anderen Phasen vom Prinzip des Dialogischen geprégt: Es geht darum, den Religionsplural nicht
nur als religionsdemographisches Faktum aufzugreifen, sondern den Plural der religiosen Deutungen
als Schatz kennenzulernen, um bei den tiefsten Lebensfragen weiterzukommen. Auch wenn man hier
die Gefahr sehen mag, dass dies zu unseligen Patchworks fiihrt, kdnnte man auch anders argumentie-
ren, dass sich ndmlich gerade daran die religiose Bildungsaufgabe nochmals anschérft: Es gilt, die unter-
schiedlichen religidsen Deutungen zu reflektieren und sie damit immer auch kritisch anzufragen, was
sie fiir das Leben austragen und ob sie ihren (Wahrheits-) Anspriichen wirklich gerecht werden.

Die didaktische Phasierung wird von allen Modellen als Konkretion des Dialogischen aufgegriffen. Sie
unterscheiden sich darin, dass die einen den Klassenverband beibehalten, die anderen aber mindestens
die Phase der Positionalitdt und/oder auch der reflexiven Positionalitét in religionshomogenen Lern-
gruppen verorten. So z. B. die kooperierende Fachergruppe und deren Weiterentwicklung von Katja
Boehme (2021, S. 230f.) oder auch das Modell des religionskooperativen Religionsunterrichts von Cars-
ten Gennerich und Reinhold Mokrosch (2016, S. 177).

Dass dies nicht einfach eine Nebensachlichkeit ist, sondern beweist, wie ernst es den Modellen faktisch
mit der Konkretion des Dialogischen ist, zeigt sich im Vergleich von Dialogischem RUfa in Hamburg
von Thorsten Knauth und seiner 2.0-Variante. Daran wird m. E. der markanteste Unterschied der beiden
Modelle ablesbar: Wahrend der Dialogische RUfa das Dialogische konsequent durchdenkt und deshalb
weder den Klassenverband aufgibt, noch die Betonung, von der religiosen Ansprechbarkeit der Schii-
ler*innen her und in Bezug auf sie die Perspektiven der unterschiedlichen Religionen als Deutereser-
voirs ins Spiel zu bringen, geht RUfa 2.0 hier einen anderen Weg. Das Dialogische wird zwar weiterhin
als Form des Religionsunterrichts ausgewiesen (Kuhlmann, 2020, S. 347), faktisch aber werden sog. , re-
ligionsspezifische Phasen” eingezogen, die mindestens 50 % der Unterrichtszeit ausmachen (Kuhl-
mann, 2020, S. 319f.; Knauth, 2020, S. 305). Im Grunde geht RUfa 2.0 damit wieder auf die konfessionelle
Trias zuriick —i. Sinne einer Identitdt von Religionslehrkraft, Bezugskonfession bzw. -religion und Schii-
ler*innen —, auch wenn konzediert wird, dass die religionsspezifischen Phasen auch in religionsiiber-
greifenden Kleingruppen erfolgen konnen.

Insgesamt stellt sich damit nach wie vor die Frage sowohl an die Theoriemodelle als auch die prakti-
schen Umsetzungen, auf welchen (Akteurs-)Ebenen und in welcher Weise das Dialogische faktisch zum
Zug kommt.

3.3 Welche (Religions-)Lehrkrifte unterrichten?

Wie oben schon angedeutet wurde, sieht der Ansatz des positionell-religionspluralen Religionsunter-
richts im Klassenverband vor, dass Religionslehrkréfte aller im Schulsprengel vorhandenen und reli-
gionsunterrichtsfahigen Religionsgemeinschaften unterrichten, so dass auch auf Lehrer*innenebene der
Religionsplural abgebildet wird. Sind diese nicht selbst an der Schule vorhanden, kénnen digitale Zu-
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schaltungen oder auch sog. Sprengel-/Springer-Lehrkréfte, wie sie Michael Domsgen fiir Sachsen-An-
halt ins Spiel gebracht hat, eine Alternative sein. Die Religionslehrkrafte garantieren, dass im Unterricht
Sprechsituationen in der Ersten-Person-Perspektive mé&glich sind. Die Kooperation mit den Ethik-Lehr-
kraften ist selbstverstandlich, und zwar sowohl beziiglich der Fachschaft als auch der Lernsequenzpla-
nungen. Das impliziert auch, dass Ethik-Lehrkrafte eingeladen sind, in der explizit dialogischen Phase

mitzuwirken.

Hier gehen die religionsplural-bewussten Modelle unterschiedlich weit. Die einen schliefien die Partizi-
pation von Ethik-Lehrkréften an der gemeinsamen Fachschaft aus und begriinden dies damit, dass sie
ja gerade nicht fahig sind, die Eigenlogik von Religion zu thematisieren. Diese Schlussfolgerung setzt
freilich voraus, dass sie nicht die ihnen zugedachte weltanschauliche, sondern eine religiose Perspektive
unterrichteten (Riegel, 2018, S. 158). Andere Modelle stimmen zwar darin {iberein, dass die Religions-
pluralitdt aufseiten der Schiiler*innen genauso bei den Religionslehrkriften zu spiegeln sei, setzen aber
weiterhin religionshomogene und insofern getrennte Fachschaften voraus, wie z. B. der religionskoope-
rative Religionsunterricht von Carsten Gennerich und Reinhold Mokrosch oder auch Katja Boehmes
Ansétze.

Die Frage bleibt dann freilich, wie Absprachen getroffen und gemeinsame Standards ohne groffen Auf-
wand gefunden werden konnen, v. a. aber welche Orte es gibt, um ein offenes und lernbereites Mitein-
ander der unterschiedlichen Religionslehrkréfte einzuiiben und damit das Dialogische auch auf perso-
naler Ebene zur Geltung zu bringen.

3.4 Wer lernt miteinander? Zugleich eine Frage nach der Organisationsform

Im positionell-religionspluralen Modell ist der Klassenverband die origindre Organisationsform des Re-
ligionsunterrichts. Alle Schiiler*innen aller Religionsgemeinschaften und auch die sog. Konfessionslo-
sen bilden eine Lerngruppe. AufSerdem steht den Schiiler*innen frei, und zwar allen, sich zum Ethik-
Unterricht anzumelden, der als Garant der negativen Religionsfreiheit im Schulkosmos fungiert.

Auch wenn der Klassenverband iiber viele Jahre hinweg in der religionspadagogischen Diskussion als
diametraler Kontrapunkt zum Prinzip der Konfessionalitat resp. Positionalitdt verhandelt wurde, konn-
te tiber die Zugehorigkeit der Religionslehrkréfte zu spezifischen religiosen Traditionen und damit die
kontextuelle, weil aus einer bestimmten, klar definierten und damit transparenten religiosen Perspekti-
ve heraus vorgenommene Erschliefung der Unterrichtsthemen begriindet werden, dass dieses Vorur-
teil aufgegeben werden kann. Aufierdem erfreut sich der Religionsunterricht im Klassenverband — und
das ist zumindest empirisch evident — einer grofien Beliebtheit bei Religionslehrer*innen und Schii-
ler*innen (Pohl-Patalong, 2017, S. 219-224).

Beziiglich der Organisationsform und v. a. der Beschulung sog. konfessionsloser Schiiler*innen gibt es
die meisten Unterschiede zwischen den religionskooperativen Formaten des Religionsunterrichts. Die
einen (Boehme, Gennerich & Mokrosch) sehen nach wie vor die religionshomogenen Lerngruppen als
origindr und damit die Organisationsform in unterschiedlichen Religionsunterrichten als normal an,
die lediglich fiir die explizit dialogischen Phasen aufgelost werden. Die anderen rechnen die konfessi-
onslosen Schiiler*innen automatisch dem Ethik-Unterricht zu und beziehen sie auch nicht unbedingt in
die explizit dialogischen Lernphasen mit ein bzw. sprechen gar nicht von ihnen.

Die Frage stellt sich hier freilich — und nicht nur den religionskooperativen Formaten religidser Bildung
— wie bei einer zunehmend nicht getauften Schiiler*innenschaft in Zukunft davon auszugehen ist, dass
sie Religion nicht nur halb, sondern entsprechend ihrer Eigenlogik kennenlernen und sich dazu ein
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Urteil bilden kénnen. Das ist eine der grofsen Herausforderungen, die nicht nach, sondern gleichzeitig mit
den religionskooperativen Formaten des Religionsunterrichts zu bedenken ist.5

3.5 Didaktische Konkretionen oder: Wie geht's praktisch?

Da die meisten Ansatze noch auf der Ebene der Theoriebildung angesiedelt sind, machen erst wenige
von ihnen Vorschlage zu konkreten Lernmoglichkeiten, wie v. a. das dialogische Moment unterrichts-
praktisch umgesetzt werden kann.

Die Entwiirfe Katja Boehmes (Boehme & Elsaesser, 2017; Boehme, Benizri & Kalac, 2015), aber auch von
Matthias Gronover, Carolin Simon-Winter und Stephan Pruchniewiz (2020) sind hier am weitesten ge-
diehen. Sie entwickelten Materialsets und Unterrichtsvorschlédge fiir Projekttage, die allesamt auf perso-
nale Begegnung abheben und zugleich das gegenseitige Vorstellen, Durchringen und Reflektieren der
unterschiedlichen religiosen Traditionen bezogen auf ein Thema beinhalten. Insofern ist es nicht nur
héchste Zeit, dass die einzelnen Modellbildungen selbst ins Feld gehen und empirische Uberpriifungen
starten, sondern empirische Befunde aus dem Feld wieder auf die Theoriebildung zuriickkoppeln (vgl.
exemplarisch, wenn auch mit z. T. einander widersprechenden Erkenntnissen (Tuna & Juen, 2021)).

4. Sind sie wirklich so verschieden?

So richtig es ist, dass die untersuchten Ansitze nicht einfach gleich sind, so liegen die Unterschiede eher
im graduellen Bereich als im grundsétzlichen. Die Kontextualisierung, die Zielsetzung, die Bedeutung
des Dialogischen bestimmen die fundamentale Ausrichtung religionskooperativer Modelle des Reli-
gionsunterrichts. Die Unterschiede ergeben sich aus Schwerpunktsetzungen und didaktischen Vorstel-
lungen, wie die Eigenlogik von Religion im Unterricht abgebildet und das Dialogische eingeholt werden
konnen. Der sichtbarste Unterschied besteht darin, dass die einen an getrennten Religionsunterrichten
festhalten, wahrend andere den Klassenverband préferieren.

Bezeichnend ist, dass religionskooperative Modelle — anders als noch vor wenigen Jahren suggeriert —
nicht qua se a-konfessionelle Modelle sind. Die ausschlaggebende Erkenntnis dafiir war und ist, dass
Religion eine Doppelstruktur aneignet (Schambeck, 2020, S. 1375; 2019, S. 37), insofern sie sowohl Dis-
kurssystem als auch Lebensiiberzeugung ist, und Religionsunterricht seiner Sache — namlich Religion
zu unterrichten — nur dann gerecht wird, wenn Religion auch in ihrer Doppelstruktur thematisch wird
(Ludtke, 2020, S. 122-126).

Insofern die meisten Modelle erst Theorien und noch kaum in der Praxis angekommen sind, gibt es
weder empirische Evaluationen (aufer fiir die kooperierende Fachergruppe und deren Weiterentwick-
lung) noch liegt auf der Hand, was wirklich praktikabel ist oder auch den schulalltaglichen Aufwand
iiberstrapaziert. Diese Frage stellt sich v. a. in Bezug auf das Thema, wie das Dialogische im Unterricht
konkret eingeldst werden kann. Sind Projektphasen fiir jede Lernsequenz organisierbar? Gelingt es, eine
Fachschaft aus allen an der Schule lehrenden Religionslehrkriften inklusive der Ethik-Lehrkrifte zu
bilden und Sequenzplanungen ohne groflen Aufwand aufeinander abzustimmen? Stresst es, wenn Reli-
gionslehrkrifte nicht nur jahrlich rotieren, sondern alle in allen explizit dialogischen Phasen gefragt
sind? Hier wird der Gang in die Praxis Verbesserungsbedarfe zeigen.

So wichtig es ist, Modellideen zu entwickeln, wie Schiiler*innen unterschiedlichster Religionszugeho-
rigkeiten in ihren religionsbezogenen Bildungsbedarfen besser unterstiitzt und besser befahigt werden
konnen, mit dem Religionsplural umzugehen, so werden sich diese Modelle letztlich daran bemessen
lassen miissen, wie sie mit der weit grofSeren Klientel der sog. konfessionslosen Schiiler*innen umgehen.

®> Michael Domsgen fiihrt deshalb die Modellidee eines kooperativen Religionsunterrichts ein, der sowohl alle For-
men des Religionsunterrichts umfasst als auch den Ethikunterricht (Domsgen, 2020, S. 156; 2015).
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Gibt es auch einen Platz fiir sie? Bleiben sie automatisch im Ethik-Unterricht und gibt es hochstens ko-
operative Phasen? Die Wahrung der negativen Religionsfreiheit einerseits und die Notwendigkeit
andererseits, dass auch konfessionslose Schiiler*innen sich zu Religion in ihrer Eigenlogik in einer saku-
lar codierten Gesellschaft verhalten konnen miissen, markieren das Spannungsverhaéltnis, in dem sich
passungsfahige Formate des Religionsunterrichts entwerfen miissen.

Auch hierzu ist schon viel geschrieben worden und das ist gut so. Denn jede Theorie hilft, Praxis zu
entwerfen und verhindert, bildungspolitischen Setzungen das Feld blindlings und d. h. rein 6konomi-
schen Zwecken geschuldet zu iiberlassen.

Insofern ist die Diskussion iiber passungsfahige Formate des Religionsunterrichts mit aller Verve und
in aller Unterschiedlichkeit weiterzufiithren. Die regionalen Bedarfe sind je andere und diese miissen
beachtet werden. Ich glaube nach wie vor, dass es sich lohnt.
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