Friedrich Schweitzer

Weiterentwicklung von Religionsunterricht in
interreligioser Perspektive

Anforderungen — Kriterien — Perspektiven zwischen
»Religionsunterricht fiir alle” und ,,kooperativ-dialogischem
Religionsunterricht*

Dem Wunsch der Herausgeber folgend, soll hier ein bilanzierender Beitrag geleistet
werden, nicht allerdings in der — sonst ebenfalls reizvollen — Gestalt von Einzel-
bezugnahmen auf die verschiedenen Beitrige des Bandes oder als Versuch einer
Zusammenfassung, die in diesem Falle nur schwer mdglich wire. Vielmehr soll
versucht werden, gleichsam noch einmal einen Schritt zuriickzutreten und zu fra-
gen, vor welchen Herausforderungen sich die Zielsetzung einer Weiterentwicklung
von Religionsunterricht in interreligioser Perspektive heute sieht und welche An-
forderungen dabei zu beachten sind. Dariiber hinaus soll die Frage nach Kriterien
fokussiert werden, die eine Beurteilung entsprechender Weiterentwickiungen erst
erlauben. Vor diesem Hintergrund soll nach dem Verhiltnis zwischen dem ,,Reli-
gionsunterricht fiir alle* und dem ,.kooperativ-dialogischen Religionsunterricht®,
als Weiterentwicklung des konfessionell-kooperativen Unterrichts, gefragt werden
sowie nach Aufgaben einer wissenschaftlichen Begleitung. Am Ende schliellich
steht die Frage, wie es weitergehen konnte, im Sinne zukiinftiger und zukunfts-
fahiger Entwicklungen.

1.  Ausgangspunkte: Modelle von Religionsunterricht im Wandel

Vordergriindig bezieht sich der vorliegende Band auf Entwicklungen allein in Ham-
burg, wo mit einer Neukonzeption des herkommlichen ,,Religionsunterrichts fiir
alle* — dann als sogenannter ,,RUfa 2.0“ — weitreichende Fragen der Ausgestaltung
von Religionsunterricht in dieser Stadt zur Debatte stehen. Dabei sollte jedoch nicht
ibergangen werden, dass diese flir Hamburg spezifischen Entwicklungen zugleich
in einem weiteren Horizont zu sehen sind, der ebenfalls in Bewegung geraten ist.
Dabei spielen vor allem zwei Entwicklungen eine Rolle:

Mit ihrer Schrift ,,Die Zukunft des konfessionellen Religionsunterrichts.
Empfehlungen fiir die Kooperation des katholischen mit dem evangelischen Re-
ligionsunterricht (Die deutschen Bischdfe, 2016) hat die (katholische) Deutsche
Bischofskonferenz einen wesentlichen Schritt hin zu einer klaren Offnung fiir kon-
fessionell-kooperativen (evangelisch-katholischen) Religionsunterricht getan, Wa-
ren die fritheren diesbeziiglichen AuBerungen der Deutschen Bischofskonferenz im
Unterschied zu den evangelischen Positionen noch eher verhalten und jedenfalls
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noch nicht so zu verstehen, dass sie die konfessionelle Kooperation als eine Regel-
form bejahen (Die deutschen Bischéfe, 1996), so kann nun davon ausgegangen wer-
den, dass der kooperative (evangelisch-katholische) Religionsunterricht ebenso auf
evangelischer wie katholischer Seite weithin Zustimmung findet. Allerdings wird
diese Zustimmung von der Bischofskonferenz nicht einfach bundesweit vorgegeben
(Die deutschen Bischéfe, 2016, S. 25), sondern sie bleibt den einzelnen Didzesen
zur Entscheidung vorbehalten, was in der Praxis mitunter zu einer deutlichen Zu-
riickhaltung einzelner Di6zesen gefiihrt hat. Dies #ndert jedoch nichts daran, dass
nunmehr die Entwicklung des konfessionell-kooperativen Religionsunterrichts wei-
ter vorangetrieben werden kann und auch tatséchlich weiter vorangetrieben wird.
Dadurch entsteht bundesweit eine neue Situation flir den evangelischen und den
katholischen Religionsunterricht, die auch aus wissenschaftlicher Sicht entschieden
fiir Reformschritte genutzt werden sollte (Lindner et al., 2017).

In den letzten Jahren ist deutlich geworden, dass der islamische Religionsunter-
richt zumindest in den westlichen Bundeslindern immer mehr Zustimmung findet
und dass die Tendenz nunmehr in Richtung eines flichendeckenden Angebots geht.
Dabei sind zwar keineswegs auch schon alle Rechtsfragen geklért — nach wie vor
gibt es keine islamische Religionsgemeinschaft als das vom Grundgesetz gefor-
derte Gegeniiber fiir den Staat —, aber die Dynamik der Entwicklung bei der Ein-
fithrung des islamischen Religionsunterrichts spricht gleichwohl deutlich dagegen,
dass diese Entwicklung sich noch aufhalten oder gar umkehren lisst — es sei denn,
es wiirden beispielsweise politische Situationen eintreten, die in Lindern wie der
Tiurkei bedingt eine Kooperation zwischen dem deutschen Staat und muslimischen
Vereinigungen ausschlie3t oder jedenfalls erheblich erschwert. Bei allen Fragen der
Weiterentwicklung von Religionsunterricht in interreligiéser Perspektive muss des-
halb nunmehr auch der islamische Religionsunterricht im Blick sein und muss die
islamische Religionsp#dagogik als Akteur zunehmend auch an den Hochschulen
in Deutschland einbezogen werden. In Tiibingen beispielsweise gibt es jetzt das
Zentrum fiir Islamische Theologie, das sich nach und nach zu einer vollstindigen
Fakultit fiir Islamische Theologie weiterentwickeln soll. Auch in dieser Hinsicht hat
sich die Ausgangslage fiir die Weiterentwicklung von Religionsunterricht in inter-
religidser Perspektive vor allem in den letzten zehn Jahren nachhaltig veréindert.

Die beiden bislang am weitesten in Richtung dialogischer Lernformen entwi-
ckelten Modelle von Religionsunterricht in Deutschland, der Religionsunterricht
fiir alle in Hamburg und der konfessionell-kooperative Religionsunterricht in Ba-
den-Wiirttemberg sowie Niedersachsen, kénnen inzwischen auf 20 oder sogar mehr
Jahre einer entsprechenden Praxis zuriickblicken (Schweitzer, 2013). Dies kann An-
lass zu einem — gewissen — berechtigten Stolz sein, wirft aber auch die Frage auf,
wie es um die Qualitét der Realisierung steht und wo sich weiterer Entwicklungsbe-
darf abzeichnet. Dariiber hinaus zeichnen sich — angesichts der allgemeinen gesell-
schaftlichen Situation in Deutschland eigentlich nicht erstaunliche — Annéherungen
zwischen den beiden Modellen ab, auf die im Folgenden ebenfalls eingegangen
werden soll.
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Zunichst jedoch ist es sinnvoll, sich noch einmal der Anforderungen und Kri-
terien zu vergewissern, die im Sinne eines allgemeinen Hintergrunds fiir die Wei-
terentwicklung von Religionsunterricht in interreligiser Perspektive entscheidend
sind.

2.  Anforderungen und Kriterien fiir die Weiterentwicklung

Anforderungen und Erwartungen an interreligiéser Bildung erwachsen aus unter-
schiedlichen Hintergriinden, die sich zum Teil iberschneiden. Sie lassen sich aber
verschiedenen Bereichen oder Diskursen zuordnen, an denen sich die Uberlegungen
im Folgenden orientieren. An dieser Stelle kann allerdings keine systematische Dar-
stellung erfolgen (vgl. als einen solchen Versuch Schweitzer, 2014), sondern nur
eine eher lockere Aufzihlung von Aspekten.

Ubergreifend und also ohne Beriicksichtigung moglicher Unterschiede oder
Akzentuierungen formuliert besteht in Schule, Politik und Offentlichkeit in erster
Linie die Erwartung, dass interreligidse Bildung das Zusammenleben in Frieden
und Toleranz, Respekt und wechselseitiger Anerkennung unterstiitzen soll. Soweit
der Religionsunterricht dabei nicht auf einen bloBen Beitrag zur Werteerziehung
reduziert wird, ist dieses Ziel auch aus theologisch-religionspddagogischer Sicht
zustimmungsfihig. Es entspricht beispielsweise auch dem fir die Religionspdda-
gogik der Gegenwart kennzeichnenden zunehmenden Interesse an einer Menschen-
rechtsbildung im Religionsunterricht (vgl. dazu etwa das Jahrbuch der Religions-
padagogik, 2017). Die Weiterentwicklung von Religionsunterricht in interreligitser
Perspektive muss sich also daran messen lassen, worin ihr Beitrag zu Frieden und
Toleranz besteht.

Weiterhin besteht inzwischen weithin Einigkeit, dass interreligiése Bildung
dialogisch ausgerichtet sein muss (u.a. Weille, 1996; Schambeck, 2013; Schweitzer,
2014). Ob die Vorstellung eines interreligidsen Dialogs, wie sie sich aus Begeg-
nungsveranstaltungen in der Theologie oder auch im Raum der Kirche herausgebil-
det hat, den Méglichkeiten von Schule und Unterricht gerecht wird, ist eine weitere
Frage, die noch nicht zureichend geklirt ist (skeptisch dazu schon Nipkow, 1994).
Mit einer dialogischen Ausrichtung fiir den Religionsunterricht soll hier daher auch
kein so weitreichender Anspruch zum Ausdruck gebracht werden. Vielmehr geht es
darum, dass der Unterricht auf eine Begegnung zwischen Angehdrigen verschiede-
ner Religionen auf Augenhdhe ausgerichtet sein sollte und dass alle einseitigen oder
gar abwertenden Darstellungen vermieden werden. In diesem Sinne muss die Wei-
terentwicklung von Religionsunterricht in interreligiser Perspektive konsequent
dialogisch angelegt sein.

Zu Recht wird allerdings darauf hingewiesen, dass besonders die Vorstellung ei-
nes interreligidsen Dialogs mindestens zwei Seiten voraussetzt, die sich, wenn auch
in unterschiedlicher Weise, als religids verstehen (Schlag & Suhner, 2018, S. 42-51).
Was aber bedeutet dies fiir konfessionslose Schiilerinnen und Schiiler? Was kann es
insbesondere flir solche Jugendliche meinen, die sich ausdriicklich nicht als religi6s
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verstehen? Soll der Ansatz interreligitsen Lernens hin zu einem ,,interweltanschau-
lichen* Lernen erweitert werden? Dabei wire jedoch zu bedenken, dass der Be-
griff der Weltanschauung hochst klarungsbediirftig ist. Wahrend Konfessionslose
in Ostdeutschland zumindest residual von einer materialistischen Weltanschauung
beeinflusst zu sein scheinen (zusammenfassend die Darstellung bei Kabisch, 2014),
ist dies fiir Konfessionslose im Westen nicht gleichermaBen der Fall. Die Vorstel-
lung eines interweltanschaulichen Lernens unterstellt aber tendenziell allen Kon-
fessionslosen eine solche Weltanschauung, wihrend sich etwa bei konfessionslosen
Jugendlichen faktisch eher agnostische oder indifferente Haltungen gegeniiber allen
Fragen von Glaube, Religion und Weltanschauung finden. Doch l4sst sich gleich-
wohl festhalten, dass Modelle der Weiterentwicklung von Religionsunterricht in
interreligidser Perspektive auch eine Antwort auf die Frage bieten miissen, welchen
Gewinn sie fiir konfessionslose Kinder und Jugendliche bedeuten.

In diese Richtung weisen Begriffe wie Differenzkompetenz oder auch einfach
theologische Kompetenz im Umgang mit religiosen und weltanschaulichen Unter-
schieden (Klie, Korsch & Wagner-Rau, 2012). Auch die Zielformel ,,Gemeinsam-
keiten stidrken — Unterschieden gerecht werden®, die urspriinglich fiir den konfes-
sionell-kooperativen Religionsunterricht entwickelt wurde (Schweitzer, Biesinger
et al. 2002), lisst sich durchaus auf alle Kinder und Jugendliche (oder auch Er-
wachsene) beziehen, unabhéngig davon, ob sie unterschiedlichen Konfessionen,
Religionen oder weltanschaulichen Gemeinschaften angehdren oder nicht. Denn in
allen Fillen gibt es ebenso Gemeinsamkeiten wie Unterschiede, und der kompetente
Umgang damit gehort zu den Voraussetzungen eines Lebens in Frieden und Tole-
ranz, Respekt und wechselseitiger Anerkennung.

Im Zentrum jeder Weiterentwickiung von Religionsunterricht muss jedoch die
Frage stehen, wie mit Religion und Religionen selbst umgegangen werden soll.
Dem heutigen Entwicklungs- und Diskussionsstand entsprechend sind dabei meh-
rere Ebenen zu berticksichtigen (Schweitzer, 2014; Jackson, 2019; aus dem Hambur-
ger Zusammenhang schon Doedens & Weille, 1997):

Religionen und Konfessionen lassen sich nicht als in sich geschlossene Einhei-
ten verstehen. Besonders im Zuge der gesellschaftlichen Individualisierung, aber
auch in der gesamten Tradition stellen sie sich vielmehr als vielfach in sich selbst
differenziert dar und miissen deshalb auch in dieser vielfiltigen Gestalt présentiert
werden. Auch Kinder und Jugendliche diirfen deshalb keinesfalls stereotyp als
Christen, Muslime, Juden usw. wahrgenommen und behandelt werden. Auch wenn
der Einfluss bestimmter Traditionen und Glaubensweisen mit dem Hinweis auf die
innere Vielgestaltigkeit nicht einfach bedeutungslos wird, haben die Kinder und Ju-
gendlichen doch das Recht, zu allererst in ihren persénlichen Uberzeugungen wahr-
genommen zu werden. Dies wird umso leichter fallen, wenn auch die Darstellung
von Konfessionen und Religionen im Unterricht deren innere Vielfalt konstitutiv
beachtet.

Zugleich begegnet Religion aber auch in institutioneller Gestalt. Im christlichen
Bereich ist dies durch die Kirchen besonders leicht wahrnehmbar, aber fast alle
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Religionen haben auch Institutionalisierungsformen entwickelt, sei es auf Srtlicher
Ebene mit Gemeinden, Synagogen und Moscheen in oder in Gestalt itberregionaler
Verbinde, theologischer oder Rechtsschulen u. 4. Wihrend christliche Jugendliche
der Kirche hiufig eher distanziert gegentiberstehen, soweit ihr persénliches Verhlt-
nis zur Kirche betroffen ist, so nehmen doch auch diese Jugendlichen wahr, dass
Religion nur in einer solchen institutionalisierten Gestalt zu einem Akteur in der
Zivilgesellschaft werden kann, und zeigen eine {iberraschende Wertschétzung von
Kirche (abzulesen etwa an der hohem Zustimmung zu der Aussage ,,Die Kirche tut
viel Gutes fiir die Menschen* (Schweitzer et al., 2015, S. 296)).

Der Hinweis auf die zivilgesellschaftliche Bedeutung von Religionsgemein-
schaften oder #hnlichen Institutionalisierungsformen von Religion spielt gerade flir
den Religionsunterricht eine wichtige Rolle. Denn fiir diesen Unterricht begriin-
det das Grundgesetz bekanntlich die Notwendigkeit daflir, dass der Staat auf eine
Religionsgemeinschaft als ein nicht staatliches religiéses Gegeniiber zuriickgrei-
fen kann, wenn in staatlichen Schulen Religionsunterricht eingerichtet und erteilt
werden soll — gem#B der Anforderung, dass der Unterricht ,,in Ubereinstimmung
mit den Grundsétzen der Religionsgemeinschaften® zu erteilen ist (Art. 7,3 GG).
Nicht zuletzt im Sinne der Gleichberechtigung wird ein solcher Anspruch, beim
Religionsunterricht ein anerkanntes Gegeniiber fiir den Staat zu sein, derzeit zu-
nehmend von muslimischer Seite erhoben. Dabei ist allerdings ungeklart, wie dieser
Anspruch ohne eine darauf bezogene formliche Religionsgemeinschaft eingeldst
werden soll, die es im Islam in Deutschland bislang nicht gibt. Die Weiterentwick-
lung von Religionsunterricht in interreligitser Perspektive kann gleichwohl nicht an
der Tatsache vorbei gehen, dass Religionen immer auch Gemeinschaften darstellen,
manchmal stirker und manchmal weniger stark formalisiert, und dass von diesen
Gemeinschaften her das Recht auf religidse Selbstbestimmung geltend gemacht
wird. Soweit ein Religionsunterricht in ,,Ubereinstimmung mit den Grundsitzen
der Religionsgemeinschaften* und deshalb auch in einer gewissen Kooperation mit
ihnen eingerichtet werden soll und also nicht eine staatlich-neutrale Religionskun-
de, besteht die natlirliche Folge in dem nach Konfessionen und Religionen getrennt
erteilten Religionsunterricht. Deshalb muss eigens gefragt werden, wie unter dieser
Voraussetzung gleichwohl interreligiése Bildung auch im Sinne eines gemeinsamen
Lernens und der Begegnung ermdglicht werden kann.

Trotz aller religitsen Individualisierung leben zumindest die in Zentraleuropa
mehrheitlich vertretenen Religionen im Kern davon, dass sie sich auf eine bestimm-
te religiése Tradition und deren Lehren berufen. So gesehen muss Religion im Re-
ligionsunterricht in ihrer inhaltlichen Seite zum Tragen kommen kénnen, durchaus
auch in der Spannung zu individualisierten oder institutionalisierten Formen von
Religion sowie in theologisch reflektierter Form. Religitse Bildung meint mehr und
anderes als eine bloBe Weitergabe von Traditionsbestéinden. Im Sinne religidser Bil-
dung ist dabei auch ein Verhiltnis wechselseitiger Kritik anzustreben, bei der bei-
spielsweise tradierte Inhalte ebenso hinterfragt werden kdnnen wie individualisierte
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Formen von Religion, die sich etwa in einer individuellen Bediirfnisbefriedigung
erschopfen.

Leicht tibergangen wird schlieBlich eine Anforderung, die gleichsam quer zu
allen bislang genannten Anforderungen steht. Gemeint ist die Qualitit sowie die
Qualititsentwicklung im Religionsunterricht. Die Entscheidung im Blick auf ein
bestimmtes Modell — sei es konfessioneller Religionsunterricht, ,,Religionsunter-
richt fiir alle” oder kooperativer Religionsunterricht — garantiert ja keineswegs, dass
das jeweilige Modell tatsdchlich auch in entsprechend gewtinschter Qualitét reali-
siert wird. Vielmehr ist davon auszugehen, dass sich innerhalb eines jeden Modells
unterschiedliche Qualititen der Realisierung auspréigen. Anders gesagt gibt es gu-
ten und schlechten konfessionellen Religionsunterricht, aber eben auch guten und
schlechten ,,Religionsunterricht flir alle®. Dass die Frage nach Qualit4it und Quali-
titsentwicklung im Religionsunterricht von vitaler Bedeutung fiir das alltigliche
schulische Unterrichtsangebot selbst ist, liegt auf der Hand. Wie wichtig sie auch fiir
die Zukunft des Religionsunterrichts insgesamt geworden ist, ldsst sich beispiels-
weise an der aktuellen Diskussion in England ablesen. Dort hat die ,,Commission on
Religious Education* unlingst eine hochrangige Stellungnahme veréffentlicht, bei
der nicht zuletzt fiir eine Abschaffung des Religionsunterrichts pladiert wird, weil
diesem Fach keine qualititsvolle Weiterentwicklung mehr zuzutrauen sei (Com-
mission on Religious Education, 2018). Ersetzt werden soll der Religionsunterricht
deshalb durch ein religionskundliches Fach “Religion and Worldviews”, das dann in
seiner Ausgestaltung beispielsweise auch nicht mehr l4nger an die Standing Com-
mittees mit ihrer Repriisentation verschiedener Religionen gebunden sein soll. Qua-
litatsentwicklung gehort deshalb inzwischen zu den grundlegenden Anforderungen
an jeden Religionsunterricht.

Damit sind gewiss nur einige der Anforderungen und Kriterien benannt, die fiir
die Weiterentwicklung von Religionsunterricht in interreligidser Perspektive zu be-
achten sind. Gleichwohl bieten sie eine zumindest erste Grundlage fir die Entwick-
lung weiterer Uberlegungen. Vor dem beschriebenen Hintergrund soll nun gefragt
werden, wie die Entwicklung weitergehen konnte und weitergehen sollte.

3.  ,Religionsunterricht fiir alle“ und kooperativer
Religionsunterricht: Zeit fiir eine verinderte
Verhiiltnisbestimmung?

Immer wieder wurden und werden der ,,Religionsunterricht fiir alle in Hamburg
und der kooperative Religionsunterricht in Baden-Wiirttemberg sowie in anderen
Bundeslidndern als konkurrierende Modelle angesehen. In gewisser Hinsicht mag
die Einschitzung, dass hier Gegensitze aufbrechen, auch zutreffen, aber es ist in-
zwischen auch moglich, vor dem Horizont der beschriebenen Anforderungen und
Kriterien eine verénderte Verhéltnisbestimmung zu versuchen. Eine solche Verhlt-
nisbestimmung, die sich nicht einfach auf einen Vergleich der Merkmale der beiden
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Modelle beschriinkt, sondern weitere Zusammenhi#nge aufnimmt, kénnte sich auch
fir die Weiterentwicklung von Religionsunterricht in interreligitser Perspektive als
hilfreich erweisen. Der Versuch, zu einer verdnderten Verhiltnisbestimmung zu ge-
langen, soll daher im Folgenden im Vordergrund stehen, zunéchst im Blick auf die
Entstehung beider Modelle, sodann aber auch im Blick auf ihre mogliche Weiter-
entwicklung.

Die gréfte Gemeinsamkeit zwischen den beiden Modellen oder Wegen, wie
manchmal gesagt wird, kann darin gesehen werden, dass beide auf die verdnderte
gesellschaftliche Situation und die damit einhergehende religits-weltanschauliche
Vielfalt reagieren (EKD, 1994; Doedens & Weifle, 1997; Nipkow, 1998): In beiden
Fillen bedeutet dieses Reagieren kein blofles Hinnehmen, sondern es meint den
konstruktiven Versuch, Kinder und Jugendliche in ihrer Fihigkeit zu unterstiitzen,
kompetent mit religits-weltanschaulicher Vielfalt umzugehen. In beiden Fillen
wird also davon ausgegangen, dass Differenzkompetenz oder, wie es etwa in der
Denkschrift der EKD von 2014 heifit, Pluralititsfihigkeit als ein Bildungsziel filr
den Religionsunterricht verstanden werden kann (EKD, 2014). Dies schlieBt ein,
dass die Pluralitit bejaht wird.

Bei der Entwicklung und Realisierung von Organisationsformen fiir den Religi-
onsunterricht gehen die beiden Modelle dann zun&chst eher unterschiedliche Wege.
Fiir den ,,Religionsunterricht fiir alle“ geht es um die verschiedenen religiésen Tra-
ditionen und Religionen oder Religionsgemeinschaften in einer méglichst groBen
Breite (,,fiir alle*), wihrend beim kooperativen Religionsunterricht die beiden gro-
Ben Kirchen in Deutschland die Partner der Kooperation sind. Andere Schiilerinnen
und Schiiler sind auch beim kooperativen Religionsunterricht nicht ausgeschlossen,
so wie der evangelische Religionsunterricht in allen Bundeslidndern seit der entspre-
chenden Klirung durch die EKD von 1971 programmatisch fiir alle Schiilerinnen
und Schiiler offen ist, aber die nichtchristlichen Schiilerinnen und Schiiler stehen
dabei doch nicht im Vordergrund (EKD, 1971).

Beide Modelle kommen bei ihrer Weiterentwicklung an spezifische Grenzen:

Der Hamburger Religionsunterricht erreichte seine Offnung fiir alle dadurch,
dass die evangelische Verantwortung, in der dieser Unterricht bis zu den Neurege-
lungen mit den Vereinbarungen der Stadt Hamburg mit den verschiedenen Religi-
onsgemeinschaften stand — offizielle Bezeichnung war Religionsunterricht fiir alle
in evangelischer Verantwortung, so ausgelegt wurde, dass darin kein Hindernis fiir
eine allgemeine Offenheit gesehen werden sollte. Alle waren in diesem Religions-
unterricht in evangelischer Verantwortung willkommen, was freilich eine Asymme-
trie im Sinne eines hierarchischen Verhiltnisses zwischen Gastgeberin und Gésten
bedingte. So freundlich eine Gastgeberin auch sein mag, letztlich behélt sie das
Entscheidungsrecht darliber, wann die Géste eventuell auch wieder verabschiedet
werden miissen. Je stirker jedoch diese Giste darauf bestehen kdnnen oder sogar
bestehen sollen, dass ihnen gleiches Recht zukommt und sie nicht ldnger Géste sein
wollen, desto weniger ist dieses pragmatisch zunichst vielleicht plausible Modell
durchzuhalten. Insofern ist es konsequent, dass die einseitig evangelische Verant-
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wortung fiir alle mit den neuen Vereinbarungen der Religionsgemeinschaften mit
der Stadt Hamburg an ihr Ende gekommen ist. Die Weiterentwicklung muss von an-
deren Verhéltnissen ausgehen, vor allem von einer prinzipiellen Gleichberechtigung
der Religionsgemeinschaften. Jede andere Form staatlichen Handelns wire letztlich
eine Verletzung des fiir den Staat bindenden Gleichbehandlungsgebots.

Beim kooperativen Religionsunterricht erweist sich die Konzentration auf die
Pluralitiit lediglich innerhalb des Christentums je linger je mehr als nicht ausrei-
chend. Andere Religionen, in den meisten Bundesldndern geht es dabei faktisch um
Islam und Judentum, sowie der wachsende Anteil von Kindern und Jugendlichen
ohne Konfessionszugehorigkeit machen es erforderlich, diese urspriingliche Kon-
zentration zu Gunsten dialogischer Verhiltnisse nicht nur zwischen den christlichen
Konfessionen, sondern auch zwischen den Religionen sowie im Blick auf unter-
schiedliche Weltanschauungen, fiir die sich keine entsprechenden Gemeinschaften
erkennen lassen, auszuweiten (Schweitzer et al., 2006). Aus dem konfessionell-ko-
operativen Religionsunterricht wird dadurch ein mehrseitig ,,dialogisch-kooperati-
ver Religionsunterricht, beispielsweise durch die Kooperation mit dem islamischen
und, sofern méglich, mit dem jiidischen Religionsunterricht. Solche Kooperations-
formen gibt es bislang allerdings nur in anfanghafter Gestalt, aber sie wiesen doch
die Richtung fuir eine Weiterentwicklung des kooperativen Unterrichts.

Damit stehen beide Modelle, der ,,Religionsunterricht fiir alle* ebenso wie der
kooperative Religionsunterricht, vor der Herausforderung, eine mdglichst weitrei-
chende Offenheit fiir plurale Verhiltnisse zu erreichen und gleichzeitig auch ko-
operative Verhdltnisse zwischen verschiedenen Religionsgemeinschaften zu ermég-
lichen, ohne dass dabei konfessionslose Schiilerinnen und Schiiler aus dem Blick
geraten.

Auch wenn die regionalen Voraussetzungen in Hamburg und beispielsweise in
Baden-Wiirttemberg sich nach wie vor nicht unwesentlich unterscheiden und auch
unterschiedliche Entwicklungsperspektiven fiir die Zukunft bedingen, sind die Pa-
rallelen doch nicht zu tibersehen. Insofern erscheint es wenig sinnvoll, hier einfach
von konkurrierenden Modellen auszugehen — die alten Einteilungsformen gemiB
dem Prinzip konfessionelle Verengung oder allgemeiner Religionsunterricht, wie
sie seit Diesterwegs Zeiten in der Mitte des 19. Jahrhunderts tradiert werden, greifen
offenbar lidngst nicht mehr. Zunehmend erscheint es als méglich, dass die beiden
Modelle voneinander lernen. Voraussetzung daflir ist es, Gemeinsamkeiten trotz
oder gerade aufgrund bleibender Unterschiede wahrnehmen zu knnen.

Fiir die Weiterentwicklung konnte und sollte dabei auch eine veriinderte Aus-
richtung der wissenschaftlichen Begleitung eine wichtige Rolle spielen. Deshalb
soll darauf ebenfalls noch etwas genauer eingegangen werden.
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4. Die Weiterentwicklung von Religionsunterricht braucht
wissenschaftliche Begleitung

Es gehort zu den Qualititsmerkmalen beider Modelle, dass sie sich frith auch um
eine wissenschaftliche Begleitung bemiiht haben. Zum kooperativen Religionsun-
terricht konnten sogar zwei DFG-Projekte durchgefiihrt werden. Fiir beide Modelle
liegen Untersuchungen aus einem lingeren Zeitraum vor, die zumindest einen teil-
weisen Einblick in den entsprechenden Unterricht erlauben (vgl. u.a. als hervorge-
hobene Publikationen zu Hamburg: Knauth, 1996; Knauth, Leutner-Ramme & Wei-
Be, 2000; in Zusammenhang mit dem internationalen REDCo-Projekt Weifle, 2007
sowie die daran anschlieBenden Veréffentlichungen; zur methodischen Ausrichtung
vgl. auch Knauth & Vieregge, 2018; zu neuesten Entwicklungen vgl. ifbq, 2018; zum
konfessionell-kooperativen Religionsunterricht in Baden-Wiirttemberg: Schweitzer
et al., 2002 und 2006; Biesinger, Miinch & Schweitzer, 2008; Kuld et al., 2009).
Zugleich ist nicht zu iibersehen, dass die entsprechenden Untersuchungen vor al-
lem als unterstiitzende Begleitung des jeweiligen Modells angelegt waren. Es ging
primir um die Identifikation von Potenzialen der damals neuen Modelle. Weniger
im Zentrum standen im Zuge der Einfiihrung der Modelle auch die Schwachstellen,
obwohl die Untersuchungen durchaus wichtige Hinweise zur weiteren Modellver-
besserung erbrachten, die wieder in die Praxis eingeflossen sind, beispielsweise im
Blick auf die auch bei interreligitsen oder 6kumenischen Themen erforderliche
Elementarisierung. Zu einer Unterrichtsforschung im Sinne einer systematischen
Erfassung von Unterrichtsprozessen oder einer Untersuchung der Wirksamkeit des
entsprechenden Unterrichts ist es in dieser ersten Phase der Begleitforschung nicht
gekommen. Insofern besteht hier, auch angesichts der inzwischen in der Schulfor-
schung insgesamt und speziell in der empirischen Bildungsforschung vollzogenen
Entwicklungen, ein Nachholbedarf (Schweitzer & Boschki, 2018; als ersten Schritt
in dieser Richtung vgl. ifbq, 2018, allerdings nur mit subjektiven Einschdtzungen zu
Wirksamkeitsfragen). Beispielsweise lassen sich Effekte des Unterrichts verlisslich
nur mithilfe von Designs wie etwa bei Interventionsstudien erfassen, wie sie zum
interreligidsen Lernen mit durchaus gemischten Befunden durchgefithrt wurden
(bes. Sterkens, 2001; Ziebertz, 2010; Schweitzer, Brauer & Boschki, 2017), jedoch
(noch) nicht im Rahmen des ,,Religionsunterrichts fiir alle* oder des konfessionell-
bzw. des ,.kooperativ-dialogischen Religionsunterrichts*.

In der Forderung, auch die Formen der wissenschaftlichen Begleitung weiterzu-
entwickeln, kommt nicht nur ein dulerer Zwang zum Ausdruck, der den Modellen
durch Wissenschaft oder Politik auferlegt wird. Vielmehr muss die Religionspida-
gogik ein eigenes Interesse daran haben, die Qualitit von Religionsunterricht auch
innerhalb verschiedener Modelle weiter zu verbessern. Wenn es, wie oben zuge-
spitzt formuliert wurde, guten und schlechten ,,Religionsunterricht flir alle* gibt
und ebenso guten und schlechten ,kooperativ-dialogischen Religionsunterricht®,
dann ergeben sich daraus genuin religionspadagogische Entwicklungsinteressen.
Um entsprechende Unterschiede in der Realisierung zu erfassen, bedarf es anderer
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Forschungsdesigns, als sie bei den beiden Modellen bislang zum Einsatz gekommen
sind.

Die bislang erst in begrenzter Zahl verfligbaren empirischen Untersuchungen
zum interreligiésen Lernen werfen wie gesagt zahlreiche Fragen hinsichtlich der
Wirksamkeit eines entsprechenden Unterrichts auf. Gleichzeitig bestitigen diese
Studien aber auch den Sinn interreligiésen Lernens und machen deutlich, dass man-
che Ziele auf den bislang religionspidagogisch iiblichen Wegen erreichbar sind,
aber eben nicht alle und auch nicht alle gleichermaflen. Weitere Unterrichtsversu-
che, die eine entsprechende wissenschaftliche Begleitung einschlieBen, wiren hier
religionsdidaktisch sehr wiinschenswert.

5. Wie es weitergehen konnte

Die Uberlegungen in diesem Beitrag unterstreichen zunichst Altbekanntes: Die Ge-
sellschaft veridndert sich immer wieder, und in den letzten Jahren und Jahrzehnten
hat dies nicht zuletzt einen nachhaltigen Wandel in religiés-weltanschaulicher Hin-
sicht mit sich gebracht. Dies kann fiir den Religionsunterricht nicht ohne Folgen
bleiben. Religionspéddagogische Modelle, die vor dem Hintergrund der 1980er und
1990er Jahre in konstruktiver und kritischer Aufnahme der damaligen Herausforde-
rungen entwickelt wurden, kénnen 30 und 40 Jahre spiter nicht einfach blo8 fort-
geschrieben und lediglich im Detail optimiert werden. Vielmehr ist es erforderlich,
sie erneut auf den Priifstand zu stellen, um zu sehen, wo ein Bedarf fiir eine Weiter-
entwicklung besteht.

Eine der grundlegenden Verinderungen betrifft dabei sicher den Islam in
Deutschland, so wie dies gleichsam symbolisch durch die Einflihrung eines islami-
schen Religionsunterrichts deutlich geworden ist. Neben den groBen Kirchen, die
nach wie vor — auch bei gesunkener Mitgliedschaft — eine entscheidende Referenz-
grofe in Deutschland bleiben, haben weitere Religionen in iiberzeugender Weise
den Anspruch auf Gleichberechtigung angemeldet, was nicht zuletzt auf eine verin-
derte rechtliche Stellung und Anerkennung zielt. Die Einfiihrung eines islamischen
Religionsunterrichts sowie, in anderer Weise, der jiidische Religionsunterricht, aber
auch weitere Formen von Religionsunterricht, wie es sie beispielsweise in Oster-
reich gibt (etwa buddhistischen Religionsunterricht), stehen fiir diese veridnderte
Situation.

Beim Hamburger ,,Religionsunterricht flir alle* gab es bekanntlich schon seit
langem den Versuch, auch andere Religionen nicht nur in der Schule, sondern auch
bei der konzeptionellen Ausgestaltung des ,,Religionsunterrichts fiir alle* durch eine
personliche Représentanz und auch Beteiligung an Entscheidungsprozessen einzu-
beziehen (Doedens & WeiBe, 1997). Der dafiir gebildete Arbeitskreis war damals
innovativ, konnte aber an der grundlegenden Vorgabe, dass der ,,Religionsunterricht
fur alle” eben nur ,,in evangelischer Verantwortung® erteilt wurde, prinzipiell nichts
dndern. Daran ist wiederum exemplarisch der Reformbedarf abzulesen, wie er sich
nun auch ganz férmlich aus der neuen vertraglichen Situation in Hamburg ergibt.
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Die Verdnderungen, die hier fiir Hamburg genannt werden, betreffen freilich die
gesamte Bundesrepublik. Deshalb erschien es flir diesen Beitrag sinnvoll, allge-
meine Anforderungen und Kriterien zu identifizieren, die sich fiir die Weiterent-
wicklung von Religionsunterricht in interreligitser Perspektive aus der verdnder-
ten gesellschaftlichen und religidsen Situation ergeben. Dabei erwiesen sich zwei
Maximen als besonders wichtig: Auf der einen Seite muss es darum gehen, den
dialogischen Charakter von Religionsunterricht konsequent weiterzuentwickeln,
gemif dem Bildungsziel der Pluralititsfihigkeit. Auf der anderen Seite muss dem
Recht der verschiedenen Religionsgemeinschaften entsprochen werden. Aus dem
konfessionell-kooperativen muss deshalb ein ,.kooperativ-dialogischer Religions-
unterricht werden, indem nun auch Kooperationen mit dem islamischen Religi-
onsunterricht und, soweit moglich, ebenso mit dem jiidischen Religionsunterricht
realisiert werden. Der ,,Religionsunterricht flir alle steht hingegen vor der Auf-
gabe, bei der Modellbildung auch konsequent die Eigenstdandigkeit nichtchristlicher
Religionsgemeinschaften und religidser Traditionen zu beriicksichtigen, so dass ein
gleichberechtigtes Miteinander méglich wird. Das frithere Modell von Gastgeberin
und Gisten stellt dafiir keine tragfiihige Grundlage mehr dar.

Am Ende ist allerdings noch einmal zu betonen, dass tiber den Ausgang solcher
Versuche der Weiterentwicklung damit natiirlich noch nicht entschieden ist. Wie
sich beispielsweise die Situation des Islam in Deutschland in Zukunft darstellen
wird, ob es beispielsweise doch zu einer Griindung einer islamischen Religions-
gemeinschaft in Deutschland kommen kann, etwa nach dem Vorbild Osterreichs,
Bosniens oder anderer Linder, ist dabei eine zentrale Frage. Doch spielen auch 4u-
Bere Entwicklungen im Verhiltnis zwischen Politik und Islam in anderen Léndern
in die Situation in Deutschland hinein, so wie dies beispielsweise an der zunehmend
als prekér wahrgenommenen Zusammenarbeit mit DITIB in Deutschland abzulesen
ist. Aufgrund der politischen Situation in der Ttirkei sowie der engen Bindung von
DITIB an die tiirkische Regierung erscheint es beispielsweise ausgeschlossen, dass
DITIB kiinftig eine wie auch immer entscheidende Rolle in deutschen Schulen spie-
len kann.

Es kann jedoch nicht darum gehen, hier lediglich abzuwarten, was die Zukunft
denn bringen wird. Gerade der Religionsunterricht gehért zu den gestaltbaren Fak-
toren, die sich auch iiber die Schule hinaus positiv auf das gesellschaftliche Zusam-
menleben in Frieden und Toleranz, Respekt und wechselseitiger Anerkennung aus-
wirken kénnen. Diese Chance sollte weiter genutzt werden — nicht nur in Hamburg.
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