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Abb. 1:  Didaktisches Strukturmodell des Religionsunterrichts fiir alle



Vorwort

»Religionsunterricht fiir alle“: Ein Begriff, ein Modell, ein Projekt. Und Projek-
tionsfliche fiir diverse religionspiddagogische Wiinsche und religionspolitische
Interessen. Fiir die einen eine integrationspolitische Notwendigkeit, die Rettung
vor konfessioneller Zersplitterung, ein Raum religidser Selbstbestimmung, kurz:
Das Modell der Zukunft fiir den schulischen Religionsunterricht in einer religids
pluralisierten Gesellschaft. Fiir andere das Ende des konfessionellen Unterrichts,
eine hohle Religionskunde, ein religiéser Supermarkt, auf jeden Fall: Ein kir-
chenpolitisches Harakiri, mit dem der gesicherte Platz des Religionsunterrichts
in der Schule in térichter, ja verantwortungsloser Weise aufgegeben wird.

Es ist deshalb Zeit, diese Diskussion zu vertiefen und zu versachlichen. Dazu
braucht es als Grundlage ein systematisches fachdidaktisches Konzept, das es
bisher nicht gibt. Dies zu dndern, ist das Ziel dieses Buchs.

In Hamburg hat der , Religionsunterricht fiir alle” Tradition: Religion wurde
an 6ffentlichen Schulen noch nie in gréRerem AusmaR nach Konfessionen und
Religionen getrennt unterrichtet. Dieser Religionsunterricht fiir alle auf Grund-
lage von Art. 7 Abs. 3 GG wurde jahrzehntelang rechtlich allein von der evange-
lischen Kirche verantwortet. Seit einigen Jahren gibt es aber vor dem Hinter-
grund der religidsen Pluralisierung der Schiilerschaft Bemiihungen, diese Situa-
tion weiterzuentwickeln: Zukiinftig sollen neben der evangelischen Kirche auch
die muslimischen Religionsgemeinschaften sowie die alevitische und die jiidi-
sche Gemeinde gleichberechtigt diesen Religionsunterricht verantworten kén-
nen. Die Bedeutung dieser Entwicklung reicht weit iiber Hamburg hinaus. Denn
in vielen stddtischen Ballungszentren Deutschlands gibt es - zumindest bei ober-
flichlicher Betrachtung - vergleichbare Ausgangslagen: Sikularisierung und
Pluralisierung, vor allem aber die zunehmende Anzahl von Religionsgemein-
schaften, die einen Anspruch auf einen eigenen Religionsunterricht erheben,
sind Phdnomene in allen (westdeutschen) Bundesldndern. Aus dem ,,Hamburger
Weg" wird so die Option eines ,,Hamburger Modells*.

Worauf kann diese Fachdidaktik gegriindet werden? Die verfassungsrecht-
lich gebotene Ausrichtung auf die Grundsitze der Religionsgemeinschaften ver-
weist auf die Theologie. Doch die gibt es bei einem Religionsunterricht, der von
mehreren Religionen verantwortet wird, nur im Plural. Die Konstruktion einer
alle Religionen iiberwdlbenden ,,Supra-Theologie* erweist sich als illusiondr und
nicht zielfithrend. Eine Fachdidaktik des Religionsunterrichts fiir alle kann des-
halb nur ,,multitheologisch* sein - nicht, in dem sie selbst theologisch argumentiert
und eine Theologie-Fusion anstrebt, sondern in dem sie mit Theologien arbeitet
und ihnen im Hinblick auf den Religionsunterricht fiir alle eindeutige Rollen und
Zustdndigkeiten zuweist.
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Im Folgenden wird die multitheologische Fachdidaktik des Religionsunterrichts
fiir alle in fiinf Schritten entwickelt. Der erste, einleitende Teil fragt, welchen
didaktischen Aufgaben” sich diese Didaktik stellen muss und legt dar, wie dabei
vorgegangen werden soll. Der Religionsunterricht fiir alle wird dabei im histori-
schen Kontext und in der aktuellen religionsdidaktischen Diskussion um inter-
religidses Lernen verortet. Der wissenschaftstheoretische Ort der Fachdidaktik
wird bestimmt und ein ,,didaktisches Strukturmodell” entwickelt, an dem sich
die nachfolgende Analyse und auch der Aufbau des Buchs orientiert (vgl. Abb. 1).
Der zweite Teil widmet sich dem ,didaktischen Raum* des Religionsunterrichts
fiir alle. Hier geht es um die Rahmenbedingungen, also seine religionsrechtliche,
-politische und -soziologische Seite. Dabei wird deutlich: Pluralismusfihigkeit
ist zugleich Voraussetzung wie Zielsetzung des Religionsunterrichts fiir alle. Aus
dem Religionsbegriff ergeben sich im dritten Teil die , didaktischen Dimensionen*:
Inhalt, Identitdt und Wahrheit erweisen sich als die zentralen Faktoren im Reli-
gionsunterricht fir alle. Worin sie bestehen und wie sie den Unterricht beein-
flussen kdnnen, wird hier erértert. Nach diesen primir analytischen Schritten
kommt im vierten Teil das didaktische Handeln in den Blick. Sechs ,,didaktische
Orientierungen” benennen Prinzipien, die bei der Gestaltung des Religionsunter-
richts fiir alle berticksichtigt werden sollen. Sie konkretisieren sich in ,didakti-
schen Orientierungsstrategien®. Der abschlieRende fiinfte Teil beschreibt die Rolle
und die Aufgaben der Lehrkrifte als den , didaktischen Akteuren” im Religionsun-
terricht fiir alle, diskutiert die Bedeutung ihrer konfessionellen Identitdt und
bietet zusammenfassend ein Leitbild.

Diese Fachdidaktik ist im Kontext der Weiterentwicklung des Hamburger Religi-
onsunterrichts fiir alle entstanden. Mit dieser Weiterentwicklung bin ich als
Fachreferent fiir Religion in der Hamburger Behdrde fiir Schule und Berufsbil-
dung und als Fachseminarleiter am Landesinstitut fiir Lehrerbildung und Schul-
entwicklung seit Jahren beschiftigt. Auch wenn sich die Diskussionen und Er-
gebnisse der Weiterentwicklung in den nachfolgenden Ausfihrungen vielfach
wiederfinden und einer wissenschaftlichen Reflexion unterzogen werden, han-
delt es sich um eine private Studie und nicht um eine Auftragsarbeit meines Ar-
beitgebers.

Und dennoch wire diese Studie nicht entstanden, ohne die vielen Gespriche
in den Projektgruppen, Arbeitskreisen und Gremien, ohne den Austausch mit
den Lehrkriften im und nach dem Vorbereitungsdienst, den Vertreterinnen und
Vertretern der Religionsgemeinschaften und den Kolleginnen und Kollegen aus
der Behorde fiir Schule und Berufsbildung sowie dem Landesinstitut fiir Lehrer-
bildung und Schulentwicklung. Fiir die wissenschaftliche Beratung und die An-
nahme des weit vorangeschrittenen Projekts als Dissertation an der Universitit
Gottingen bedanke ich mich bei Prof. Dr. Bernd Schréder und Prof. Dr. Kerstin
Rabenstein sowie bei Prof. Dr. ClauR-Peter Sajak von der Universitit Miinster fiir
seine Tatigkeit als Drittpriifer. Prof. Dr. Friedrich Schweitzer und Prof. Dr. Katja
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Boehme bin ich fiir Austausch und Beratung dankbar. Von unschitzbarem Wert
waren die Gespriche mit meinen Kollegen Dr. Egbert Stolz und PD Dr. Hans-Wer-
ner Fuchs, die beide das Manuskript nicht nur gelesen, sondern studiert und mit
zahlreichen Kommentaren bereichert und vorangebracht haben. Dank gebiihrt
auch Dr. Sebastian Weigert vom Kohlhammer-Verlag fiir die freundliche Betreu-
ung sowie Norbert Zaschel fiir die kritische Durchsicht des Manuskripts. Die
Drucklegung erfolgte mit groRziigiger Unterstiitzung der Udo Keller Stiftung -
Forum Humanum und der Evangelisch-Lutherischen Kirche in Norddeutschland.

Und sicher ist: Ohne die Hilfe bei Grafik und Sprache, ohne die Toleranz und
Unterstiitzung im Familienalltag wére die Arbeit an diesem Buch nicht méglich
gewesen. Ich bedanke mich also herzlich bei meiner Frau Katharina und meinen
drei S6hnen Paul, Marten und Leon fiir die Wahrung von Art. 5 Abs. 3 GG im
hiuslichen Bereich.

Hamburg, im Frithling 2019 Jochen Bauer
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1.  Die didaktische Aufgabe

Theologie hat ihren historischen Ort und ihren Sitz im Leben. Gleiches gilt fiir
eine Religionsdidaktik. Es sind konkrete Situationen und Problemstellungen in
Religion, Gesellschaft, Schule und Unterricht, auf die religionspddagogische Re-
flexion antwortet und fiir die sie Handlungsperspektiven entwickelt. Religions-
didaktik steht dabei in Diskussionszusammenhingen und wissenschaftlichen
Traditionen, die einerseits prigen, andererseits reflexiv fortgefiihrt oder kri-
tisch hinterfragt werden. Didaktische Aufgaben sind nicht tiberzeitlich und uni-
versell, sondern historisch und kontextuell. Deshalb gilt es, zunéchst die Kon-
texte des Religionsunterrichts fiir alle und seiner didaktischen Reflexion zu kli-
ren. In methodologischer Hinsicht sollen dadurch Frageperspektiven, Prob-
lemstellungen, Themen und Reflexionsebenen herausgearbeitet werden, um das
weitere Vorgehen strukturieren und begriinden zu kénnen. In inhaltlicher Hin-
sicht werden Erkenntnisse, Zusammenhinge und Konzeptionen aus der religi-
onsdidaktischen Diskussion benannt, auf die im Weiteren zuriickgegriffen wer-
den kann. Im Einzelnen ist zu fragen:

—  Welche Faktoren waren bei der Entstehung und bisherigen Entwicklung des
Religionsunterrichts fiir alle in Hamburg wirksam, welche Aufgaben stellen
sich ihm zurzeit und was gilt es deshalb bei seiner religionsdidaktischen Re-
flexion und konzeptionellen Ausgestaltung zu berticksichtigen?

—  Welche Fragestellungen, welche bleibenden Beitrdge und welche Problem-
anzeigen wurden bislang in der religionspidagogischen Diskussion im All-
gemeinen und in der religionendidaktischen Reflexion im Besonderen ent-
wickelt und worin liegt ihr Potenzial fiir die Didaktik eines Religionsunter-
richts fiir alle?

—  Wie kann eine Didaktik des Religionsunterrichts fiir alle wissenschaftstheo-
retisch verortet und begriindet werden und welchen konkreten Fragestel-
lungen und Aufgaben muss sie sich stellen?

Die didaktische Aufgabe 13



1.1 Entwicklung des Religionsunterrichts fiir alle

Der Hamburger Weg eines Religionsunterrichts fiir alle gilt weithin als bundes-
weites Unikum: Nirgends sonst gibt es einen Religionsunterricht, in dem Schii-
lerinnen und Schiiler nicht nach Konfessionen getrennt unterrichtet werden.
Was zunichst als ldnderspezifische Sondersituation erscheint, wird bundes- und
europaweit beachtet, weil hier eine Option deutlich wird, die auch andernorts in
vergleichbarer gesellschaftlicher und religioser Lage relevant sein kdnnte. Ham-
burg hat zwar eine spezifische Lisung, aber keine auRergewdhnliche Situation.
Aus dem ,Hamburger Weg* wird fiir manche ein ,,Hamburger Modell“. Aller-
dings liegt dieses Modell noch nicht in kompakter und konzeptionell-homoge-
ner Form vor.' Der Wegcharakter der Hamburger Entwicklung zeigt sich ndmlich
auch darin, dass der Religionsunterricht fiir alle in einem langen historischen
Prozess entstand und vielfiltigen Verdnderungen unterlag. Entsprechend
schwierig ist es, zu definieren, was unter ihm konzeptionell zu verstehen ist. In
prozesshaften Entwicklungen kénnen zwar einzelne Positionen nachgezeichnet,
aber es kann kein kohirentes giiltiges Gesamtsystem dargestellt werden. Zudem
durchlduft der Hamburger Religionsunterricht seit einigen Jahren eine weitere,
grundlegende Wandlung von einem ,,Religionsunterricht fir alle in evangeli-
scher Verantwortung® (RUfa 1.0) hin zu einem von mehreren Religionsgemein-
schaften gleichberechtigt verantworteten Religionsunterricht (RUfa 2.0). Auch
die hier zu entwickelnde Fachdidaktik versteht sich als Diskussionsbeitrag in
diesem neuen Wegabschnitt. Dieser Prozess ist bei weitem nicht abgeschlossen
und fithrt zu Phidnomenen, die eine ,,Gleichzeitigkeit des Ungleichzeitigen* be-
schreiben: Elemente des alten Systems existieren parallel zum neuen.

Wenn im Folgenden dieser Prozess nachgezeichnet wird, dann erfolgt dies
vor allem mit dem Ziel, religionsdidaktische Fragestellungen und Reflexions-
ebenen sowie konzeptionelle Ansdtze und Perspektiven fiir eine Didaktik des
Religionsunterrichts fiir alle zu gewinnen.

Geschichte des Religionsunterrichts in Hamburg

Der Geburtsort des Hamburger Schulwesens liegt, wie {iberall in Europa, in den
mittelalterlichen Klosterschulen.” Mit dem Aufstieg der Hanse griindet das Biir-
gertum ab dem 13. Jahrhundert weitere Schulen, um den Nachwuchs fiir die flo-
rierenden Handelsgeschifte auszubilden. Dauerhafter Streitpunkt ist jedoch,
wer an diesen Schulen die Lehrer auswihlen und die Unterrichtsinhalte bestim-
men darf: die Kirche oder das Biirgertum. An diesem Streit entziindet sich
schlieRlich die Reformation in Hamburg. 1526 wird Johannes Bugenhagen nach

' Schrdder 2018: 41.
’  Hierzu und zum Folgenden Gudjons/Lehberger 1998: 93ff.
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Hamburg geholt, der ihr maRgeblich zum Erfolg verhilft. Innerhalb weniger
Jahre ordnet er das Staats- und Schulwesen neu und dauerhaft. Die Klosterschule
wird in das stddtische System {iberfiihrt und als erste 6ffentliche Lateinschule
das heute noch bestehende Johanneum gegriindet. Die Schulaufsicht liegt nun
beim ,,Scholarchat*: einem aus den vier amtsiltesten Ratsmitgliedern, den fiinf
Hauptpastoren und den sogenannten ,,Oberalten gebildeten Gremium.’

Entsprechend der Bugenhagen’schen Ordnung sind staatliche und kirch-
liche Organe identisch und bilden eine Rechtsgemeinschaft. Die lutherische
Orthodoxie legitimiert hinfort die patriarchale Grundstruktur der Stadt. Bis ins
19. Jahrhundert hinein dndert sich daran wenig.* Ambivalent bleibt jedoch die
Haltung gegeniiber anderen Religionen und christlichen Konfessionen.> Der
wirtschaftliche Nutzen gebietet der Stadt, fremde Handler mit guten Handels-
kontakten nach Hamburg zu holen - die lutherische Orthodoxie fiirchtet hinge-
gen das Einschleppen andersreligidser Vorstellungen als ,,ansteckende Krank-
heiten“, wie es ein Hauptkirchenprediger 1553 formuliert. Symptomatisch zeigt
sich dies im Umgang mit jlidischen Fliichtlingen: 1590 erlaubt die Hansestadt die
Ansiedlung sephardischer, aus Portugal geflohener Juden, um deren Handels-
kontakte zu nutzen - die private und ffentliche Religionsausiibung bleibt ihnen
indes zundchst versagt. Etwas besser ergeht es Katholiken, die zumindest in den
Gesandtschaften Frankreichs oder Spaniens an Heiligen Messen teilnehmen
konnen. Doch die Situation bleibt fiir Hamburg fragil, denn die wirtschaftlich
konkurrierende Nachbarstadt Altona bietet Juden, Katholiken, Reformierten,
Mennoniten und anderen an der ,,GroRe[n] Freiheit* die Méglichkeit, ihre Kir-
chen zu bauen und Gottesdienste zu feiern. Die geografische Nahe fiihrt gar zu
regelhaften Gottesdienstausfliigen dorthin. Vergleichbares ist in Wandsbek zu
beobachten. Diesem liberalen Konkurrenzdruck hilt Hamburg auf Dauer nicht
stand, die einsetzende Aufkldrung tut ihr iibriges. Bereits 1567 hatte die anglika-
nische Kirche einen Vertrag mit dem Rat der Stadt geschlossen, 1611 wurde erst-
mals fiir sie eine Kirche gebaut. Im spiteren Verlauf des 17. Jahrhunderts erldsst
Hamburg ein ,,Judenreglement”, unter dem die jiidische Kultur in der Stadt auf-
blitht. 1811 liegt der jiidische Bevilkerungsanteil bei 6% der Gesamtbevélkerung.
1785 erhalten schlieRlich auch Katholiken und Reformierte ,, Konzessionen* der
Stadt, die ihnen die freie und &ffentliche Religionsausiibung gestatten; weitere
Religionsgemeinschaften folgen. Die volle Religionsfreiheit bringt jedoch erst
das 19. Jahrhundert.

Im Gefolge der Revolution von 1848 16st sich in Hamburg die Verbindung
von Staat und Kirche in einem komplexen und langwierigen Prozess auf. Zu-
nichst zeigt sich in der Zeit des Kaiserreichs eine republikanisch-hamburgische

*  Hering 2008: 15.

Bergemann 2013: 46.

Vgl. hierzu und zum Folgenden Griinberg/Slabaugh/Meister-Karanikas 1995b; dariiber
hinaus: Whaley 1992.

1.1 Entwicklung des Religionsunterrichts fiir alle 15



Variante des anderswo iiblichen landesfiirstlichen Kirchenregiments: Als ,,Pa-
tronat“ kommt den Senatsmitgliedern eine innerkirchliche Aufsichtsfunktion
zu.® Im Gegenzug sind in der 1863 neu geschaffenen staatlichen Oberschul-
behorde zwei lutherische Geistliche vertreten.” Die enge Verzahnung soll die
evangelisch-lutherische Kirche in einem als schwierig wahrgenommenen Um-
feld weiterhin stiitzen.® Nicht grundlos, denn die Symbiose von Staat und Kirche
in der biirgerlich-patriarchalen Machtstruktur der Handelsstadt fithrt bereits
seit ldngerem dazu, dass sich Opposition in antikirchlichen Deutungsmustern
artikuliert und dabei auf aufklirerische Traditionen zuriickgreift. Bereits im
18. Jahrhundert, als das kulturelle Leben in der Hansestadt gewaltig aufbliiht,
kommt es z. B. zu engen Kontakten zur englischen Frithaufkldrung. Der ,Frag-
mentenstreit” zwischen Lessing und dem Hauptpastor Goeze stellt die bedeu-
tendste Auseinandersetzung zwischen Aufkldrung und orthodoxer Theologie
am Ende dieses Jahrhunderts dar.” Zudem dufert sich eine in Hamburg seit der
Reformation wirksame Tradition biirgerlicher Initiativen auch in religidsen Re-
formbewegungen, die parallel zum oder sogar gegen das staatlich-kirchliche
Establishment agieren.’® Exemplarisch ist hier z. B. die von Johann Hinrich
Wichern gegriindete Stiftung Rauhes Hauses mitsamt der bis heute bestehenden
Wichern-Schule zu erwidhnen.' Ende des 19. Jahrhunderts ist der Antiklerikalis-
mus besonders in der Arbeiterbewegung stark verbreitet. Die SPD unterstiitzt
die damalige Kirchenaustrittsbewegung.'” Auch biirgerliche antikirchliche Ver-
eine wie z. B. der Deutsche Monistenbund werden hier aktiv.

Der explizite und aktivistische Antiklerikalismus bleibt jedoch auch in Ham-
burg ein Minderheitenphédnomen. Die meisten Hamburgerinnen und Hambur-
ger stehen Religion eher indifferent gegeniiber. ,,Es herrscht in Hamburg kein
tiefer kirchlicher Sinn, vielmehr im allgemeinen religiése Flachheit, Faulheit
und Gleichgiiltigkeit®, berichtet 1845 ein kaiserlicher Gesandter nach Wien."”
Kurz nach 1900 gilt Hamburg als ,,die unkirchlichste Stadt des Reichs*. Entspre-
chend zeigen sich die Regelungen zum Religionsunterricht im Vergleich zu an-
deren Lindern des Deutschen Reichs als liberal: An den staatlichen Schulen soll
er ,,in der Regel nur nach der evangelisch-lutherischen Konfession erteilt” wer-
den. Ausnahmen wiren jedoch méglich, sofern ,.ein gréRerer Bruchteil der
Schiiler einer anderen Konfession angehdrt“™ - was faktisch wohl kaum vor-

Bergemann 2013: 64.

Hering 2008: 16.

Bergemann 2013: 34.

Lohse 2000: 409.

1 Klemenz 1971: 191.

Vgl. Birnstein 2018; fiir weitere Beispiele vom 16. bis ins 19. Jahrhundert: Klemenz 1971.
' Hering 1992: 184.

¥ Hering 1992: 187. Folgendes Zitat ebd.

" Hering 1997: 24. Folgendes ebd.
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kommt, denn viele katholische und jiidische Kinder besuchen bekenntnisgebun-
dene Privatschulen und den dortigen Religionsunterricht ihrer Konfession. Ab
1890 kénnen an den Hamburger staatlichen Volksschulen zwar ungetaufte Kin-
der vom Religionsunterricht abgemeldet werden, dennoch fiihren die zuneh-
mende Durchsetzung der Schulpflicht und die ,,Volksschulbewegung* dazu, dass
immer mehr Kinder im evangelisch-lutherischen Religionsunterricht soziali-
siert werden."” Bereits im Kaiserreich dominiert von daher ein evangelisch-lu-
therischer Religionsunterricht an den staatlichen Schulen; religitse Minderhei-
ten kénnen nur im Rahmen des religids-kirchlichen Privatschulwesens fiir eine
religiose Erziehung der Kinder in ihrer eigenen Religion im schulischen Rahmen
sorgen.

Curricular ist der Hamburger Religionsunterricht in der Zeit des Kaiser-
reichs von biblischen Geschichten, Kirchengeschichte, lutherischer Lehre und
Kirchenliedern geprigt.'® Auf die Lehrplangestaltung hat die Kirche nur einen
geringen Einfluss - sehr zum Arger kirchlich-konservativer Kreise. 1907/08
kommt es dariiber zum ,Hamburger Schul- und Kirchenstreit*: Die konservati-
ven ,,positiven” Kreise fordern, ein separates christliches Seminar zur Religions-
lehrerausbildung einzurichten. Die Oberschulbehdrde, in Person des liberalen
Hauptpastors Rode, will jedoch an der staatlichen Ausbildung festhalten, damit
der ,Religionsunterricht ohne schroffe Ablehnung eines gegenteiligen Stand-
punktes erteilt” wird."” Die Sozialdemokraten fordern zu dieser Zeit in den Biir-
gerschaftssitzungen die Abschaffung des Religionsunterrichts - zunichst ohne
Erfolg.

Das dndert sich mit der Revolution von 1918: Mit ihr erringt der Antikleri-
kalismus der organisierten Arbeiterschaft die Macht. Der Ende 1918 konstitu-
ierte Arbeiter- und Soldatenrat schafft denn auch ohne groRes Zégern den Reli-
gionsunterricht zum 1,1,1919 ab®® - und provoziert damit einen Kulturkampf um
den Religionsunterricht. Biirgerliche und antidemokratische Krifte sehen in der
religionslosen Schule das ,ernsteste Problem* dieser Zeit und organisieren
Sffentliche Protestveranstaltungen: ,,Wer nicht will, dass man seine Kinder ge-
waltsam zu Heiden macht, der komme! Wer nicht will, dass unser geliebtes deut-
sches Volk seine beste Seelenkraft verliert, seine Religion, der komme!“* Der
Religionsunterricht mutiert zum Symbol des Kampfes um die Republik - und
bleibt es bis ins Dritte Reich hinein. An einigen Schulen wird 1919 der Religions-

' Zur Volksschulbewegung vgl. Gudjons/Lehberger 1998: 100-102.

Darauf weisen die Lehrpldne der Hamburger Religionslehrerausbildung hin, vgl. Hering
1997: 25f,

7' Zit. nach Hering 1997: 28.

Hierzu und zum Folgenden Hering 1992.

¥ So ein Flugblatt vom 29.12.1918, abgedruckt in Hering 1992: 197.
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unterricht heimlich unter kreativen Tarnbegriffen wie ,Orientalische Ge-
schichte* oder ,,Parabeln® (statt Gleichnisse Jesu) fortgefiihrt, andere Schulen
fordern dariiber Urabstimmungen der Lehrerschaft.”

Zwar bringt 1920 das angerufene Reichsgericht eine rechtliche Entschei-
dung: Gemil Art. 149 der Weimarer Reichsverfassung®, dem Vorldufer des heu-
tigen Artikels 7 des Grundgesetzes, muss Hamburg den Religionsunterricht wie-
der einfiihren, allerdings ohne Aufsichtsrecht fiir die Kirche.”? Mit dem Wieder-
beginn des Religionsunterrichts zur Jahreswende 1920/21 ist der Streit jedoch
nicht beendet. Die SPD agitiert nun gegen die Anmeldung zum Religionsunter-
richt, um die Schule von den , Fesseln der Kirche* zu befreien.” Letztlich aber
mit miRigem Erfolg: Obwohl es keine kirchliche Kampagne fiir den Religions-
unterricht gibt, nehmen fast 75% der in Frage kommenden Schiilerinnen und
Schiiler an ihm teil. Und im damals noch zu Hamburg gehdrenden Cuxhaven
zdhlen 1924 Abmeldungen sogar ,,zu den verschwindenden Ausnahmen“.* An
den gesellschaftlichen Rdndern wird der Konflikt dennoch weitergefiihrt. Kon-
servativ-kirchliche Kreise fordern die Einfithrung von Bekenntnisschulen, dage-
gen setzt 1927 die ,,Arbeitsgemeinschaft Jugendweihe” das Alternativfach ,Le-
benskunde durch, an dem jedoch nur 20% der Volksschiiler teilnehmen.

Nach der Ubertragung der Regierungsgewalt an die Nationalsozialisten en-
detjedoch diese offene Auseinandersetzung. Religionsunterricht wird von ihnen
zunehmend instrumentalisiert. Bereits 1933 wird die Anmeldepflicht aufgeho-
ben und die Inhalte werden deutsch-christlich-vélkisch umgeformt. Der religi-
8se Unterricht an der hamburgischen Volksschule soll nun ,,durch die géttliche
Offenbarung im christlichen Heiland, in der heimischen Natur und im deutschen
Volkstum hin zu einer persénlichen Gottverbundenheit [fithren], die als Gottes-
furcht und Gottesliebe sich auswirkt in Nichstenliebe und Opferwilligkeit.“*
Was das konkret bedeutet, zeigt der Lehrplan, der fiir den Religionsunterricht
des flinften Schuljahres folgende Themen und Kategorisierungen vorsieht:
,,a) Deutsch: Helden und Abenteurer (der schweifende Mensch - das freie Land)*
und ,,b) Christlich: Alttestamentarische Geschichten“.* Mit der Radikalisierung
des nationalsozialistischen Deutschlands wird der Religionsunterricht ab 1938

So z. B. an der Schule ForsmannstraRe, vgl. Hering 1992: 199.

Im Wortlauft: ,Der Religionsunterricht ist ordentliches Lehrfach der Schulen mit Aus-
nahme der bekenntnisfreien (weltlichen) Schulen. Seine Erteilung wird im Rahmen der
Schulgesetzgebung geregelt. Der Religionsunterricht wird in Ubereinstimmung mit den
Grundsitzen der betreffenden Religionsgesellschaft unbeschadet des Aufsichtsrechts des
Staates erteilt.”

*  Hering 1992: 202.

»  Hering 1992: 203.

**  Hering 1992: 204.

Aus den Grundsitzen des Bildungsplans der Landesunterrichtsbehdrde vom 4.12.1933, zit.
nach Hering 1997: 83.

* Hering 1997: 83.
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auch in Hamburg zunehmend aus der Schule gedringt.” Schlieflich limitieren
die Kriegsbelastung und die alliierten Bombardements zunehmend die Mdglich-
keiten schulischen Unterrichts.

Mit der britischen Besatzung folgt 1945 sehr schnell die Riickkehr zum sta-
tus quo ante:®® ein evangelisch-lutherisch geprégter Religionsunterricht neben
einem vergleichsweise groRen katholischen Privatschulwesen, dem iiberdies die
vormaligen katholischen Bekenntnisschulen im ehemals preufischen Wands-
bek und Altona iibergeben werden. Damit wird die jahrhundertealte hamburgi-
sche Struktur fortgeschrieben: Bis heute wird an den staatlichen Schulen Ham-
burgs faktisch nur ein Fach ,Religion” erteilt. Bis in die 2000er Jahre hinein ist
das Fach in den ersten beiden Grundschuljahren in den ,,Gesamtunterricht* in-
tegriert, in den nachfolgenden Jahrgingen dann aber eigenstdndiges Unter-
richtsfach. Ganz im Sinne der ,,Evangelischen Unterweisung® legt der ,,Arbeits-
plan® der Schulverwaltung von 1945 fest: ,,Grundlage des Religionsunterrichts
bilden die Schriften des Alten und Neuen Testamentes sowie der Kleine Kate-
chismus und das Evangelische Gesangbuch.” Im Zentrum des Religionsunter-
richts stehen bis in die spdten 1960er Jahre hinein biblische Geschichten und
christliche Themen, daneben werden Kirchenlieder gesungen und auswendig
gelernt.”

Die religionspddagogisch betrachtet rein binnenkirchliche Orientierung des
Religionsunterrichts steht dabei in Kontrast zur sonstigen institutionellen Dis-
tanz zwischen Staat und Kirche in Sachen Religionsunterricht. Als die Hambur-
ger Landeskirche in den frithen 1960er Jahren sich auf den Weg macht, ein Kate-
chetisches Institut zu griinden, ist damit auch die Absicht verbunden, mehr Ein-
fluss auf den Religionsunterricht an den staatlichen Schulen zu gewinnen.
Entsprechend skeptisch wird dies auf Seiten der staatlichen Schulbehdrde be-
trachtet. Hier herrscht die Einschitzung vor, dass die Kirche die ausschlieRlich
staatliche Schulaufsicht tiber den Religionsunterricht zwar respektiere, diese
aber nicht wirklich ihren Vorstellungen entspriche.* Dabei machen insbeson-
dere andere Gepflogenheiten und Regelungen in den benachbarten Bundeslin-
dern dem hamburgischen Staat Sorge. Mehrjdhrige Verhandlungen zwischen

¥ Hering 1997: 84.

Im November 1945 vereinbaren die vier Michte, entsprechend den ortlichen Traditionen
und dem Wunsch der deutschen Bevélkerung vorlaufige Regelungen zu erlassen, die allen
Schiilern den Besuch eines Religionsunterrichts erméglichen, ohne sie hierzu zu ver-
pflichten (Grethlein 2008: 274). In Hamburg war bereits im Oktober 1945 ein Lehrplan er-
lassen worden (Schulverwaltung der Hansestadt Hamburg 1945a).

Schulverwaltung der Hansestadt Hamburg 1945a; Schulverwaltung der Hansestadt Ham-
burg 1945b. Auch die 1969 in der 4. Auflage erschienene Richtlinie von 1956 orientiert sich
noch an der Evangelischen Unterweisung; vgl. Freie und Hansestadt Hamburg. Schulbe-
horde 1969.

* Teucher 2008: 406.
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Staat und evangelischer Kirche miinden schlieRlich am 10.12.1964 in eine ,,Ge-
meinsame Erkldrung der Schulbehérde der Freien und Hansestadt Hamburg und
der Evangelisch-Lutherischen Landeskirchen auf Hamburger Staatsgebiet zur
Ordnung des Religionsunterrichts.“’ Dem Katechetischen Amt werden keine
schulaufsichtlichen Funktionen zugesprochen, lediglich die Beratung und Fort-
bildung der Lehrkifte wird zugestanden. Richtlinien wie z. B. Lehrpldne werden
fortan vom Staat erstellt und der Kirche zur Zustimmung vorgelegt. Die Verein-
barung etabliert dariiber hinaus den bis heute geltenden institutionellen Rah-
men fiir die Zusammenarbeit von Staat und Kirche: Eine ,,Gemischte Kommis-
sion* aus staatlichen und kirchlichen Vertretern gewihrleistet, dass der Reli-
gionsunterricht in Ubereinstimmung mit den kirchlichen Grundsitzen erfolgt.

,1968“ signalisiert auch in Hamburg eine gesellschaftliche und politische
Wende. Symboltréchtig wird an der Universitit der ,,Muff von 1000 Jahren* ge-
brandmarkt.?? Als einer der Inbegriffe des verachteten Establishments gilt der
Religionsunterricht, so dass erneut Forderungen nach dessen Abschaffung auf-
kommen. Das bleibt nicht ohne religionspddagogische Folgen. Die theologische
Fakultdt der Universitdt konstatiert 1969 in ihren richtungweisenden ,,Hambur-
ger Leitsitze[n] zum Religionsunterricht®, dass er ,traditionellerweise ein stark
autoritdtsbestimmter Unterricht gewesen ist.“” Dagegen betont sie nun, dass er
sich ,,nicht darin erschépfen [darf], die Probleme aus der Sicht einer traditionel-
len Kirchlichkeit darzustellen*, sondern er soll ,,auf der Basis wissenschaftlicher
Theologie* griinden. Bemerkenswert ist, dass an dieser Stelle ausdriicklich die
Religionswissenschaft eingeschlossen wird. Religionsunterricht habe ,,iiber Re-
ligion zu informieren*, ,,zum Nachdenken iiber den Glauben anzuregen und die-
sen kritisch zu kldren“. Durch freie Diskussionen soll ein tolerantes Verhalten
eingeiibt werden. ,,In ihm sollen einander widersprechende Lebensanschauun-
gen zur Geltung kommen, sowohl im Hinblick auf die verschiedenen christlichen
Konfessionen als auch auf den Dialog zwischen Christen und Nichtchristen.”
Auch die Lehrerrolle wird neu bestimmt: ,,Das Engagement des Religionslehrers
fur das Christentum hat sich im Unterricht grundsétzlich nicht von dem [Ein-
satz] eines Lehrers fiir Gemeinschaftskunde [fiir die demokratische Staatsform]
zu unterscheiden®.

In vielerlei Hinsicht erweist sich dieses Votum fiir einen theologisch-wis-
senschaftlich fundierten, schiilerorientierten, offen-kommunikativen Religions-
unterricht, der zugleich die Okumene und die anderen Religionen im Blick hat,
als bis heute wegweisend flir den Hamburger Weg. Seinen markanten Nieder-

' Zuletzt abgedruckt in Wimann 2019, 101-103.

Zu dieser symboltrichtigen Protestaktion bei der Rektoratsiibergabe 1967 an der Univer-
sitdt Hamburg vgl. www.uni-hamburg.de/newsroom/campus/2017-11-08-unter-den-ta-
laren.

Evangelisch-Lutherische Fakultit der Universitit Hamburg 1969. Folgende Zitate ebd.
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schlag findet diese Neuorientierung in einer Formel, die bis heute fast unverin-
dert in den Bildungspldnen den didaktischen Prinzipien des Religionsunter-
richts vorangestellt wird:

,,Der Religionsunterricht nimmt im Erfahrungs- und Verstehenshorizont der Schii-
lerinnen und Schiiler die Frage [nach Glaube und Gott,]* nach dem Sinn des Lebens,
nach Liebe und Wahrheit, nach Gerechtigkeit und Frieden, nach Kriterien und Nor-
men fiir verantwortliches Handeln auf. Er fithrt die Schiilerinnen und Schiiler zur
Begegnung und zur Auseinandersetzung mit den verschiedenen religiésen Traditio-
nen und lebendigen Glaubensiiberzeugungen, die unser heutiges Leben beeinflussen.
Dabei geht der Religionsunterricht von der Voraussetzung aus, dass in religiésen
Traditionen und lebendigen Glaubensiiberzeugungen Mdglichkeiten der Selbst- und
Weltdeutung sowie Aufforderungen zu verantwortlichem Handeln angelegt sind, die
die Selbstfindung und die Handlungsfihigkeit des Menschen zu férdern vermé-
gen.“”

Vor allem kulturgeschichtlich wird sodann die besondere Bedeutung der ,,Be-
schiftigung mit den Uberlieferungen und Aussagen des christlichen Glaubens*
begriindet.

Konzeptionell riickt, wie auch sonst in der Bundesrepublik, der problem-
orientierte Religionsunterricht ins Zentrum. ,, Themen statt Texte“ fordert der
damalige Leiter des Katechetischen Instituts der evangelischen Kirche, Gloy, und
schldgt gleichfalls vor, den Religionsunterricht aufzulsen zugunsten eines
»Curriculumelements Religion* im Rahmen des schulischen Gesamtauftrags der
Humanorientierung.*® Zwar spielen diese Tendenzen teilweise noch bis heute
eine Rolle im Kontext des Hamburger Religionsunterrichts, sie waren jedoch
schon damals nicht unumstritten und konnten sich nur teilweise durchsetzen.
Inden Lehrpldnen dieser Zeit zeigt sich eine erhebliche Resilienz klassischer bib-
lischer Stoffe, zugleich spielen erstmals religionswissenschaftliche Perspektiven
eine bedeutsame Rolle.” Die Lehrpline der 1980er Jahre setzen diese Entwick-
lung fort, betonen jedoch stirker die wechselseitige Bezogenheit von Sinnper-
spektiven und theologischen Schwerpunkten und weisen vielerorts korrelative
Grundziige auf.”®® Grundsatzfragen - konzeptioneller wie institutioneller Art -

Dieser Passus wird erstmals in den Rahmenplidnen von 2004 hinzugefiigt.

Erstmals in der Lehrplan-Generation von 1974/1976/1979, vgl. z. B. Freie und Hansestadt
Hamburg. Behdrde fiir Schule, Jugend und Berufsbildung 1974: 32/33.10.00, S. 3.

Gloy 1971, Gloy 1970: 17. Zum problemorientierten Religionsunterricht vgl. auch Knauth
2003.

So sieht 1974 die Richtlinie fiir das Fach Religion an den Gymnasien z. B. in den Jahrgéngen
5 und 6 drei Themenbereiche vor, von denen nur das erste einem problemorientierten
Paradigma folgt: (i) ,.individuelle und soziale Erfahrungen®, (ii) ,,biblische Tradition®, (iii)
,,Glaubensgemeinschaften in der Umwelt der Schiiler”. In den Jahrgingen 9 und 10 gilt
zwar fast die Hilfte der Lernzeit problemorientierten Themen, ein fiinftel klassisch christ-
lichen Themen, immerhin ein Drittel jedoch der christlichen Okumene, den Weltreligio-
nen (Islam) und neueren religiésen Bewegungen. Vgl. Freie und Hansestadt Hamburg. Be-
hérde fiir Schule, Jugend und Berufsbildung 1974.

Freie und Hansestadt Hamburg. Behorde fiir Schule und Berufsbildung 1986.
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tauchen erst Anfang der 1990er Jahre wieder auf, als nach der Deutschen Einheit
der konfessionelle Charakter des Religionsunterrichts bundesweit zur Debatte
steht.”

Die ,,Vereinigung Hamburger Religionslehrerinnen und -lehrer” fordert
1992 in ihrem auch auRerhalb Hamburgs stark wahrgenommenen ,,Memoran-
dum zum Religionsunterricht“ einen ,konfessionsiibergreifenden, dem inter-
religiosen Gesprich gedffneten Religionsunterricht”.* Dieses Signal fiir einen
ckumenischen Religionsunterricht wird jedoch von der katholischen Kirche in
Hamburg, die sich bislang auf das katholische Privatschulwesen konzentriert,
nicht aufgegriffen, nicht zuletzt, weil sie die Haltung der Deutschen Bischofs-
konferenz beachten muss. Zukunftstrachtiger erweist sich jedoch der Impuls zur
interreligidsen Offnung. ,Dem interreligidsen Religionsunterricht gehért die
Zukunft“, postuliert nunmehr Gloy, versteht dies jedoch weitgehend in den Li-
nien seines bisherigen problemorientierten Konzepts. Zu einer intensiveren in-
terreligiosen Ausrichtung fithren in den folgenden zwanzig Jahren vor allem
zwel Entwicklungen: Die Entstehung des ,,Gesprachskreises interreligioser Reli-
gionsunterricht” (GIR) und die Entwicklung einer ,,Akademie der Weltreligio-
nen” an der Universitdt Hamburg.

Aus einem interreligiosen Dialogkreis am Fachbereich Evangelische Theo-
logie um den evangelischen Missionswissenschaftler Schumann und den islami-
schen Theologen Razvi heraus entsteht 1995 ein ,,Gesprachskreis interreligidser
Religionsunterricht* (GIR) unter faktischer Leitung des Pddagogisch-Theologi-
schen Instituts der evangelischen Kirche.*' In ihm entwickeln Angehdrige ver-
schiedener Religionen Grundlinien eines interreligiosen Religionsunterrichts.
1997 miindet dies in ,,Empfehlungen zum Religionsunterricht an 6ffentlichen
Schulen in Hamburg®, die sich fiir einen gemeinsamen Religionsunterricht fir
alle Schiilerinnen und Schiiler aussprechen, der die Religionen authentisch ins
Spiel bringt und auf Grundlage von Art. 7 Abs. 3 GG gemeinsam verantwortet
werden soll.*? Spiter spielt der GIR eine wichtige Rolle bei der Formulierung von
Lehrpldnen, deren Entwiirfe von ihm diskutiert und iiberarbeitet werden, bevor
sie in der Gemischten Kommission von Staat und evangelischer Kirche beschlos-

*  Vgl. z.B. Lott/Baltz-Otto 1992. Besonders die Diskussion um das Brandenburger Fach
,LER" ist damals Katalysator entsprechender Diskussionen, vgl. Kramer 2015. Weite Be-
achtung findet 1991 auch der ,,Braunschweiger Ratschlag®; abgedruckt in Lott/Baltz-Otto
1992: 341-355; vgl. hierzu Knauth 1996: 28f.

Vereinigung Hamburger Religionslehrerinnen und -lehrer 1992; eine Analyse und Einord-
nung in die damalige bundesweite Diskussion bietet Lachmann 1996.

' Vgl. hierzu Doedens 2001: 362-366.

Gespréchskreis Interreligiéser Religionsunterricht in Hamburg 1997.
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sen werden. Seinen deutlichen Ausdruck finden diese Mitwirkungsmdglichkei-
ten in den Rahmenplangenerationen von 2004, 2009 bzw. 2011, die den inter-
religidsen Ansatz konsequent in den Mittelpunkt stellen.*

Mit dem GIR existiert ein Beteiligungsorgan, {iber das Religionen authen-
tisch eingebracht und Ansitze einer interreligiésen Didaktik besprochen wer-
den konnen. Damit ist er ein zentrales Instrument, um die interreligiése Aus-
richtung zu intensivieren und zu legitimieren. Die Grenzen liegen jedoch in sei-
ner Zusammensetzung. An ihm nehmen Angehdrige, nicht Bevollméchtige von
religidsen Gemeinschaften teil, so dass die Reprisentativitit nicht immer ge-
geben ist. Wichtige Religionsgemeinschaften (katholische und orthodoxe Kir-
chen, jiidische Gemeinde, DITIB, VIKZ) fehlen und die ehrenamtliche Laienstruk-
tur bietet nicht die Moglichkeit einer faktisch gleichberechtigten Beteiligung.
AuRerdem verbleibt die letztgiiltige Entscheidung bei der evangelischen Kirche
im Rahmen der Gemischten Kommission.

Parallel zu den bereits skizzierten Entwicklungen kommt es seit Mitte der
1990er Jahre an der Universitdt Hamburg im Umfeld von interkultureller Pada-
gogik und Konzepten der ckumenischen Theologie unter Leitung von Weile zu
verstdrkten Bemithungen, dialogisches, interreligidses Lernen religionspddago-
gisch zu profilieren.** Anfang der 2000er Jahre tritt das Bestreben in den Vorder-
grund, an einer ,,Akademie der Weltreligionen“ auch theologisch anderen als
den christlichen Theologien eine universitire Basis zu schaffen, um u. a. bei der
Ausbildung von Lehrkriften fiir das nétige MaR an Authentizitdt zu sorgen.* Die
Akademie wird schlieRlich 2010 gegriindet und spielt seitdem fiir den interreli-
gitsen Dialog und den religionspolitischen Diskurs in Hamburg eine herausra-
gende Rolle.*

Bereits 1995 wurde ein erster, interreligiéser Rahmenplan fiir die Grundschule von der
Gemischten Kommission Schule/Kirche verabschiedet (Gemischte Kommission Schule/
Kirche 1997). Er wurde jedoch nicht in Kraft gesetzt, weil man behordlicherseits diese
Rahmenplanrevision in den geplanten curricularen Entwicklungsprozess aller Ficher ein-
binden wollte. Dieser Prozess verzdgerte sich jedoch um mehrere Jahre. Letztlich wurde
der Entwurf des Grundschulrahmenplans von 1995 zwar in dieser Form nicht realisiert,
floss aber als zentraler Ausgangspunkt in die weitere curriculare Arbeit ein. 2004 traten
die ersten interreligids konzipierten Rahmenpline fiir alle Schulformen in Kraft. In den
darauffolgenden Jahren folgten aufgrund der Einfithrung kompetenzorientierter Rah-
menpline sowie Verdnderungen in der Schulstruktur mehrfach iiberarbeitete Rahmen-
pléne fiir alle Schulformen, die sich jedoch hinsichtlich der interreligitsen Ausrichtung
wenig unterscheiden. Deshalb wird im Folgenden ausschlieRlich auf die heute geltenden
Rahmenpléine aus dem Jahr 2011 (bzw. fiir die Sekundarstufe II: 2009) Bezug genommen.
Vgl. Behérde fiir Schule und Berufsbildung, Rahmenplan Religion 2011. (Grundschule,
Stadtteilschule, Gymnasium).
“  Vgl.v.a. Lohmann/WeiRe 1994; WeiRe 1996; Knauth 1996; fiir eine Wiirdigung von WeiRes
Aufbauleistung s. Amirpur/Knauth/Neumann 2018.
* vgl. Ozdil 2011: 227-237; WeiRe 2009; Knauth/WeiRe 2002.
Hierzu gehoren z. B. halbjihrliche Diskussionsveranstaltungen im Hamburger Rathaus
unter Beteiligung fithrender Politiker aller Parteien; vgl. www.awr.uni-hamburg.de.
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Die konzeptionelle Entwicklung hin zu einem interreligits gedffneten Religions-
unterricht fiir alle erfahrt von Beginn an breite Unterstiitzung durch kirchliche
Gremien,” durch Gemeinden bzw. Verbinde aus unterschiedlichen Religionen,*®
durch die Schulbehtrde® und durch schulpolitische Beratungsgremien.® Kom-
plexer verlduft die Meinungsbildung innerhalb der Nordelbischen Landeskirche,
die unter erheblichem Druck der Evangelischen Kirche in Deutschland (EKD)
steht. Im Kontext der Debatte um das Brandburger Unterrichtsfach ,LER* be-
fiirchtet man dort durch die Hamburger Entwicklung einen Dammbruch bei der
Verteidigung konfessioniellen Religionsunterrichts. Als problematisch wird da-
bei nicht die Offnung fiir alle Schiilerinnen und Schiiler gesehen, sondern die
konzeptionell interreligiose Ausrichtung und das Bestreben, weitere Religionen
in die Verantwortung und Gestaltung einzubeziehen. Im Zentrum stehen dabei
verfassungsrechtliche Bedenken.

2001 beauftragt die Nordelbische Evangelisch-Lutherische Kirche ein dies-
beziigliches Rechtsgutachten des renommierten Kirchenrechtlers Link. Sein Vo-
tum enttduscht viele der fithrenden Akteure und setzt einer weiteren Offnung
enge Grenzen. Der Ansatz des Religionsunterrichts fiir alle befindet sich fiir Link
zwar ,,noch innerhalb der - allerdings sehr weitgezogenen - Toleranzgrenzen
des Verfassungsbegriffs Religionsunterricht®, jedoch nur solange er in aus-
schlieRlich evangelischer Verantwortung steht und sich diese Verantwortung
auch in seiner didaktischen und inhaltlichen Ausgestaltung ausdriickt.”* Der
Weg zu einem wirklich interreligidsen Unterrichtsfach ist damit versperrt, die
Gestaltungsrdume bleiben limitiert.”” Die Kirchenleitung der Nordelbischen
Kirche beschlieRt schlieRlich, konzeptionell den bisherigen Weg eines ,,Religi-
onsunterrichts fiir alle in evangelischer Verantwortung und Skumenischer Of-
fenheit” weiterzuverfolgen.” Riickblickend wird dieses Konzept als ,,Religions-
unterricht fiir alle 1.0 (RUfa 1.0) bezeichnet.

Vgl. das Positionspapier der kirchlichen Seite der Gemischten Kommission von 1993, ab-
gedruckt in Doedens 1997b: 11-22; sowie die ergdnzenden Erlduterungen von Doedens im
gleichen Band, S. 62f.

Vgl. die entsprechenden Stellungnahmen der ,Konferenz der Muslime Hamburg® (ein
Vorldufer der heutigen SCHURA), des tibetischen Zentrums und der alevitischen Ge-
meinde in Doedens 1997b. Zu bedenken gilt allerdings, welche Religionsgemeinschaften
sich nicht duBern: die katholische Kirche, die orthodoxen Kirchen, die jiidische Gemeinde,
DITIB, VIKZ.

Vgl. z. B. die Stellungnahme des damaligen Staatsrats der Schulbehdrde Hermann Lange
in WeiRe/Doedens 2002: 15-18.

Vgl. die Stellungnahme des Landesschulbeirats von 1999. Der Landesschulbeirat ist ein
Beratungsorgan der Schulbehérde, in dem gesellschaftlich bedeutsame Gruppen vertre-
ten sind. Landesschulbeirat 1999.

' Abgedruckt in Link 2001; Zitat S. 269.

Hierzu wurde Link einige Jahre spéter erneut befragt, vgl. Link 2008.

Beschluss der Kirchenleitung am 5./6.2.2001; vgl. Kirchenleitungsausschuss Religionsun-
terricht in Hamburg 2001: 5.
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Fazit: Der Riickblick zeigt, dass der Religionsunterricht in Hamburg ein wichtiges
Themenfeld im Verhiltnis zwischen Staat und Kirche bzw. Religionsgemein-
schaften war und ist. Ihr Verhéltnis spiegelt sich in der Kontrolle und Gestaltung
des Religionsunterrichts, zugleich ist dieser Aspekt ein wichtiges Themenfeld
beider Akteure. Religionsunterricht erweist sich damit als Gegenstand von Reli-
gionspolitik und Kirchenrecht. Religionspadagogische Selbstreflexion kann des-
halb auf eine religionspolitische und religionsrechtliche Verortung nicht ver-
zichten. Gleiches gilt fiir die religionssoziologische Perspektive: Wesentlicher
Faktor fiir Ausgestaltung und Veridnderung des Religionsunterrichts war und ist
die soziale und religiose Zusammensetzung der Schiilerschaft.

Historisch betrachtet zeigt sich der Religionsunterricht in evangelischer
Verantwortung als Hamburger Normalfall. Privatschulen boten religiosen Min-
derheiten wie Katholiken und Juden die Moglichkeit religidser Bildung im schu-
lischen Rahmen. Im Vergleich mit der historischen Situation in anderen Teilen
Deutschlands war dies nicht untypisch: Die regional betrachtet religiose Mehr-
heit dominierte den Religionsunterricht iiberall, zudem waren bis in die 1960er
Jahre hinein staatliche Bekenntnisschulen weitverbreitet.> Der besondere Weg
Hamburgs besteht insofern weniger darin, einen nichtgetrennten Religionsun-
terricht eingefiihrt, als darin, ihn fortgefithrt zu haben und innerhalb dieses
Rahmens die zunehmende konfessionell-religidse Pluralitit in der Gesellschaft
zu beriicksichtigen. Der plurale, interreligidse Ansatz fithrt dabei den Religions-
unterricht weitgehend aus dem Kampffeld des historischen Antiklerikalismus
heraus, der sich aus der Opposition zur fritheren Symbiose von Staat und Kirche
in Hamburg heraus entwickelt hatte. Darin liegt eine der Ursachen fiir die hohe
Akzeptanz, die der Religionsunterricht fiir alle bei Schiilerinnen und Schiilern,
Eltern, Politik und Religionsgemeinschaften genieRt.

Konzeptionen des RUfa 1.0

Die konzeptionelle Ausgestaltung des Religionsunterrichts fiir alle zeigt sich
gleichermaen dynamisch wie vielgestaltig, was eine systematische Rekon-
struktion erschwert. In vielerlei Hinsicht programmatisch ist der 1997 erschie-
nene Sammelband ,Religionsunterricht fiir alle. Hamburger Perspektiven zur
Religionsdidaktik“*, dessen Eckpunkte in die bis heute geltenden Rahmenpldne
einflossen und der ein zentraler Bezugspunkt fiir die Konzeption des
Hamburger Wegs ist.

> Vgl. hierzu Grethlein 2008: 273-276.

Doedens 1997b. Weitere Aspekte und Perspektiven in den nachfolgenden Sammelbénden,
die zumeist die Ergebnisse von Tagungen zusammenfassen: WeiRe 2008; WeiRe/Doedens
2002; WeiRe/Doedens 2000; Weile 1996.
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Unter dem programmatischen Titel ,Dem interreligiosen Religionsunterricht
gehdrt die Zukunft® fordert hier Gloy angesichts der sich aufldsenden kirch-
lichen Bindungskraft und einer zunehmend multikulturellen Gesellschaft einen
spropideutischen Religionsunterricht, der ,grundlegende empirische und
metaempirische Erfahrungen und Fragen® der Schiilerinnen und Schiiler auf-
greift.*® Er soll zuallererst die ,religidse Wahrnehmungs- und Sprachkompe-
tenz* férdern, um den ,,anthropologisch und psychologisch aufschliisselbaren
Gehalt®, der sich in allen Religionen finde, zugénglich zu machen. Die religiésen
Traditionen enthielten in ihren Geschichten, Gestalten und Symbolen ,,Spuren
der Menschlichkeit®, deren ,Ideen der Wiirde und der Freiheit, des Rechts und
der Gerechtigkeit [..]“ erlernt werden miissten.”” Aus kulturhistorischen (!)
Griinden geht es Gloy dabei vor allem um die ,,jiidischen, christlichen und hu-
manistischen Traditionen®, die ,als grundlegende normative Optionen - als
Prinzipien einer allen zugehdrigen und aufgegebenen Humanitit - eine Leit-
funktion fiir die allgemeine Erziehungs- und Bildungsaufgabe in der ,,Schule fiir
alle” haben und damit auch den Religionsunterricht binden.“*® Auch entspre-
chende islamische sowie ggf. auch buddhistische Traditionen sollten bertick-
sichtigt werden. Es sind somit letztlich allgemeine ,,Prinzipien aufgekldrter Hu-
manitét®, die Gloy ins Zentrum der didaktischen Konzeption des Religionsunter-
richts fiir alle stellen méchte.

Ahnlich wie fiir Gloy besteht auch fiir WeiRe die Aufgabe ,,religiéser Alpha-
betisierung” im Religionsunterricht nicht darin, Schiilerinnen und Schiiler in
eine bestimmte Konfession hinein zu sozialisieren. Sie sollen vielmehr iiber
lebensweltliche Zugénge dem ,,Hoffnungspotenzial“ begegnen, das in religisen
Texten und Traditionen eingelagert ist.*® Religionsunterricht kénne nicht Auf-
gabenfelder ibernehmen, die in Familie und Gemeinde besser aufgehoben seien.
In der Schule gehe es deshalb ,,nicht primir um eine Vermittlung einer religis-
sen Tradition, sondern - von unterschiedlichen Standpunkten aus - um eine von
Respekt getragene Begegnung mit unterschiedlichen Formen und Anliegen von
Konfessionen, Religionen und Weltanschauungen.

Die ausfiihrlichste didaktische Konzeption des Religionsunterrichts fiir alle
bietet Doedens, der Nachfolger Gloys als Leiter des Paddagogisch-Theologischen
Instituts der Nordelbischen Kirche, in seinen sieben Thesen zur ,,Didaktik des
interreligidsen Lernens im ,Religionsunterricht fiir alle*.® (i) Der gemeinsame
Unterricht verankere ,,die Dimension Religion(en) als ein grundlegendes Ele-
ment von Allgemeinbildung in der Schule der multikulturellen Gesellschaft.” ©

¢ Gloy 1997; Zitat: S. 94.

7 Gloy 1997: 88, 90.

*  Gloy 1997: 91. Folgende Zitate ebd.

Weile 2001. Folgende Zitate ebd.. Eine weitere, eher forschungsorientierte Skizze seiner
Position findet sich in Weile 2002.

% Doedens 1997a.

' Doedens 1997a: 65-67. Folgende Zitate ebd.
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Ich-Bildung werde hier in der ,,Spannung von Identit4t als Gleichheit und Iden-
titét als Differenz* durch Multiperspektivitit und Perspektivwechsel gefordert.
(ii) In einer multikulturellen Schule gehe es um eine ,,Didaktik der Nachbar-
schaftsreligionen®, um ,,Erfahrungs- und Beziehungslernen* durch ,,Dialog und
kommunikatives Handeln“, Nicht ,,Stoffe* sollen im Mittelpunkt des Unterrichts
stehen, sondern ,Menschen, deren Leben von religiésen Traditionen und Uber-
zeugungen gepragt ist.“ Dadurch gewinne der Religionsunterricht nicht nur
seine lebensweltliche Bedeutung zuriick, sondern vermeide durch die Wahrneh-
mung innerreligidser Vielfalt Stereotypbildung und Re-Ethnisierung von Kon-
flikten. Der nachbarschaftlichen Kooperation zwischen Religionsgemeinden und
Schulen misst Doedens entsprechend eine hohe Bedeutung zu. (iii) Identitéts-
bildung sei ein Prozess, der in einer multikulturellen und individualisierten Ge-
sellschaft ,,in einen je individuellen Kulturationsprozess der Kinder und Jugend-
lichen* eingehe.” Religionsunterricht fiir alle verfolge nicht das Ziel, ,,eine be-
stimmte religidse Identitdt zu stiften®, sondern ,durch die Begegnung und
Auseinandersetzung mit den Traditionen der Religionen und im Dialog der am
Unterricht Beteiligten einen Beitrag zur Identitdtsbildung der Schiilerinnen und
Schiiler zu leisten.“®® Identit4t kénne nicht , inhaltlich aufgeladen” durch ,,Tra-
ditionsorientierung und Institutionenbindung* charakterisiert werden. Schiile-
rinnen und Schiiler sollten deshalb nicht mit defizitirem Blick an einer noch
nicht ausgebildeten festen Identitdt gemessen werden.* Gleiches gelte fiir die
Lehrkrifte: Sie dienten nicht als Reprisentanten von Kirchen oder Religions-
gemeinschaften, sondern sollen ,,als Menschen mit eigenen Positionen, Uber-
zeugungen, Fragen und Zweifeln [...] Partner des Kommunikations- und Lern-
zusammenhangs im interreligiosen Religionsunterricht* sein. Notwendig sei
nicht ,,positionelle Konturlosigkeit und eine alles einebnende Toleranz, sondern
weltanschauliche bzw. religise Kenntlichkeit sowie Dialogfahigkeit. ,,Dieser
Unterricht braucht Bekenntnis, aber nicht Bekenntnisgebundenheit.“ (iv) Um
die Schiilerinnen und Schiiler mit ihrer ,latenten Religiosit4t“ in der Suche nach
Lebenssinn und politischer Orientierung zu unterstiitzen, sei die ,,Begegnung
mit den Weisheiten, Geschichten, Symbolen und Bildern der Religionen und
ihren authentischen Interpretationen* von entscheidender Bedeutung. In ihnen
ldgen, so Doedens mit Bezug auf Johann Baptist Metz und Anselm Griin, ,,gefdhr-
liche Erinnerungen* ,gegen eine Kultur des Vergessens, gegen den Gott des
Geldes, gegen den ,Wahnsinn der Normalitdt*. Der interreligids ausgerichtete
Religionsunterricht kénne so zu ,einem Ort aufkldrerischen, ideologie- und
religionenkritischen Lernens werden.* Konflikt und Kritik seien deshalb didak-
tische Kriterien, damit sich interreligidses Lernen nicht ,,in eine romantisie-
rende kulturelle Bereicherungsidylle“ verfliichtige und Religionsvielfalt nicht

Doedens 1997a: 68f.
% Doedens 2001: 356.
% Doedens 1997a: 69-71. Folgende Zitate ebd.
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zum ,Religionskitsch* verkomme.” Die Fokussierung auf die lokale Nachbar-
schaft diirfe deshalb auch nicht die globale Perspektive ausblenden. Der Religi-
onsunterricht fiir alle miisse ,,sein Augenmerk auf die befreiende Praxis der Re-
ligionen lenken.“ (v) Weder ein bedeutungsloses ,religiéses Esperanto (Stef-
fensky) noch ein ,Weltethos* mit der ,Unverbindlichkeit eines religisen
Scheinkonsenses* (WeiRe) seien leitende Vorstellungen. Das Fremde, das An-
dere werde gerade nicht zugunsten des Gleichen aus dem Unterricht heraus-
gehalten. Mit Bezug auf Knitter kdnne aber davon ausgegangen werden, ,,dass
die Religionen bei aller Differenz und bei aller Eigenart in dem gemeinsamen
Bemiihen eine Entsprechung (nicht Gleichheit) finden, menschliches Wohlerge-
hen herzustellen oder zu férdern.“® Der Religionsunterricht sei didaktisch so zu
gestalten, dass er ,,die Perspektiven fiir die Humanisierung der Welt“ ins Ge-
sprich bringt und orientiere sich dabei, so Doedens in Anlehnung an Gloy, an
den ,,in den Grund- und Menschenrechten enthaltenen Prinzipien aufgeklarter
Humanit4t“.* (vi) Mittelfristig soll der ,,Religionsunterricht fiir alle auch unter
,»Beteiligung von allen” gestaltet, langfristig auch ,,von allen* verantwortet wer-
den. Entsprechend miisse er, wie Doedens andernorts hervorhebt, ,,aus der Mitte
des Selbstverstindnisses jener Religionsgemeinschaften, die ihn mitverant-
worten, begriindet werden.“® (vii) Schlieflich eigne sich der Religionsunter-
richt fur alle durch seine schulorganisatorische Flexibilitdt und sein piddagogi-
sches Potenzial fiir die multikulturelle Schule als Partner im Schulentwicklungs-
prozess.*”

In anderem Kontext regt Doedens ,,phasenweise Formen der inneren und
duReren Differenzierung des Unterrichts an®, um Schiilerinnen und Schiilern
»eine intensivere Beschiftigung mit ausgewihlten religidsen Traditionen oder
theologischen Fragestellungen, also beispielsweise der eigenen Herkunftsreli-
gion, zu ermdglichen”.”® Eine solche Herangehensweise zeigt sich besonders in
der didaktischen Konzeption von Sieg, die in den 1990er Jahren gleichfalls am
Pidagogisch-Theologischen Institut arbeitete.” Angesichts schulorganisatori-
scher und pidagogischer Probleme ,nach auRen verlegter Differenzierung*
gehe es darum, ,,die Differenzierung in die Klasse hinein zu verlegen.” Die Schii-
lerinnen und Schiiler sollen zwischen einerseits ,eigenem“ (verstanden als
,»Selbstgewdhltes®, ,Mir-Entsprechendes®, wobei in der Praxis die Wahl entlang
der religiésen Priagung der Elternhiuser erfolge) und andererseits ,,allgemeinen
Anforderungen bzw. Gemeinsamem® (also was die ganze Klasse beschiftige)

% Doedens 1997a: 70.

% Doedens 1997a: 72; vgl. Knitter 1991a.

¢ Doedens 1997a: 72. Folgendes ebd.: 72-75.

% Doedens 2001: 367. Dies sieht Doedens durch die Stellungnahme einzelner religitser Ge-
meinschaften gegeben, vgl. hierzu die Stellungnahmen in Doedens 1997b.

®  Doedens 1997a: 75-79.

7 Doedens 2001: 356; zu einem entsprechenden Differenzierungsmodell vgl. Doedens 1994.

7' Vgl. hierzu Sieg 2001. Folgende Zitate ebd.
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»pendeln”. | Identititsorientierung” und ,,Verstindigungsorientierung kénn-
ten so komplementir aufeinander bezogen werden.

Als Leiter des Pddagogisch-Theologischen Instituts in Hamburg hatte
Doedens mafgeblichen Einfluss auf die bis heute geltenden Bildungspldne
(,,Rahmenplédne®) fiir das Fach Religion, in denen der RUfa 1.0 seine normative
Gestalt gefunden hat. Da mit dem RUfa 1.0 immer wieder verschiedene Konzep-
tionen in Verbindung gebracht werden,” soll dieser zentrale, den RUfa 1.0 defi-
nierende Bezugspunkt nun ausfiihrlicher dargestellt werden.

Der Religionsunterricht soll laut Bildungsplan ,,im Erfahrungs- und Verste-
henshorizont der Schiilerinnen und Schiiler die Frage nach Glaube und Gott,
nach dem Sinn des Lebens, nach Liebe und Wahrheit, nach Gerechtigkeit und
Frieden, nach Kriterien und Normen fiir verantwortliches Handeln* aufnehmen
und die Lernenden ,,zur Begegnung und Auseinandersetzung mit den verschie-
denen religidsen, weltanschaulichen und politischen Uberzeugungen, die unser
heutiges Leben beeinflussen®, fithren.” In den religiosen Traditionen und leben-
digen Glaubensiiberzeugen ldgen ,Méglichkeiten der Selbst- und Weltdeutung®,
die die Selbstfindung des Menschen fdrdern kdnnen. Dieser Korrelationsansatz
wird dabei evangelisch verstanden, ist aber 6kumenisch und interreligids gesft-
net: ,,In unserem Kulturkreis kommt der Bibel und der Geschichte und den Aus-
sagen des christlichen Glaubens besondere Bedeutung zu; zugleich ist unsere ge-
genwirtige Gesellschaft und Schulwirklichkeit von einer Vielfalt von Kulturen,
Religionen und Weltanschauungen geprigt.“ Deshalb soll der Religionsunter-
richt zu einer ,,8kumenischen und interreligissen Wahrnehmung und Offnung
und zum Dialog zwischen verschiedenen Kulturen, Religionen und Weltanschau-
ungen“ fithren. Angesichts der schulischen Vielfalt soll im Religionsunterricht
,miteinander nach Orientierungen im Fithlen und Denken, im Glauben und Han-
deln“ gesucht werden, die ,,einen offenen Dialog tiber Grunderfahrungen und
Grundbedingungen des Lebens ermdglichen und eine lebensfreundliche, men-
schenwiirdige Zukunft fiir alle in einer endlichen Welt im Sinn haben.” Ausge-
wihlte ,,Zeugnisse gelebter und tiberlieferter Religion* sollen fiir die , kritische
Vergewisserung von Menschlichkeit und Menschenwiirde zur Sprache ge-
bracht* werden, zugleich lernen die Schiilerinnen und Schiiler ,verschiedene
religidse Bekenntnisse in ihrer Bestimmtheit kennen, in ihrem Gehalt [zu] ver-
stehen und in ihrem mdglichen Lebenssinn nach[zu]vollziehen.” Dabei soll es

7 Vgl. z. B. die Selbstzuschreibung bei Knauth, der sein eigenes Konzept eines dialogischen

Religionsunterrichts als ,,Praxis und Konzeption des Hamburger Religionsunterrichts*
ausgibt, ohne auf dessen normative Grundlagen in Form seiner geltenden Bildungsplidne
einzugehen oder hamburgweite empirische Erhebungen anfiihren zu kénnen; vgl. Knauth
2016.

Diese bereits zuvor historisch eingeordnete Formel findet sich seit den 1970er Jahren in
allen Bildungsplanen fiir das Fach Religion; vgl. z. B. Freie und Hansestadt Hamburg. Be-
hérde fiir Schule und Berufsbildung 2011c: 12f. Nachfolgende Zitate ebd.
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um Grunderzihlungen, Ethos, symbolische Handlungen und Feste der Religio-
nen gehen. Die Bereitschaft, sich auf die Rede von Gott und Transzendenz ein-
zulassen, werde im RUfa 1.0 genauso geférdert wie die Offnung fiir die Vielfalt
und den Reichtum der Religionen und Kulturen. Kontroversen und Konflikte sol-
len nicht ausgeblendet, Vielfalt aber grundsitzlich als Reichtum und Chance
wahrgenommen werden.

Der RUfa 1.0 zielt auf fiinf Kompetenzbereiche: Wahrnehmungs-, Urteils-,
Deutungs-, Dialog- und Darstellungs-/Gestaltungskompetenz.” Sie werden im
Bildungsplan Religion in Teilkompetenzen differenziert und ihr Erreichen ist in
Gestalt jahrgangsspezifischer Anforderungen operationalisiert. Auffillig ist,
dass die Anforderungen mit wenigen Ausnahmen nicht religionsspezifisch for-
muliert sind: So sollen die Schiilerinnen und Schiiler vor dem Ubergang in die
Studienstufe z. B. ,,den besonderen Charakter Heiliger Schriften® erkennen und
,»sie in ihren jeweiligen Enstehungskontext einordnen®.” Das ldsst offen, ob es
sich um Bibel, Koran oder andere heilige Schriften handelt.

Im Religionsunterricht sollen diese Kompetenzen bzw. Anforderungen ent-
lang der verbindlichen Inhalte mit Hilfe von fiinf didaktischen Grundsitzen er-
reicht werden. Sie stellen den didaktischen Kern des RUfa 1.0 dar.”

Schiiler- und Lebensweltorientierung: Die Inhalte und Themen des Religions-
unterrichts sind ,,in Orientierung an lebensweltlichen Erfahrungen und Proble-
men der Schiilerinnen und Schiiler auszuwihlen bzw. auf sie zu beziehen.” Her-
vorgehoben wird, dass auch die Perspektiven der Schiilerinnen und Schiiler
skleinerer” religioser Gemeinschaften angemessen bertiicksichtigt werden sol-
len. Die Lehrkraft kann zwischen zwei grundsétzlichen didaktischen Vorgehens-
weisen entscheiden: Entweder kann der Religionsunterricht von der religidsen
Vielfalt in einer Lerngruppe ,,mit den ihnen zugrunde liegenden Traditionen®
sowie mit dem ,,Gesprich iiber persénliche Uberzeugungen* ausgehen und sich
»dann exemplarisch und/oder in individualisierten Unterrichtsformen* auf ein-
zelne Traditionen konzentrieren. Oder der Unterricht kann in der ,,Beschifti-
gung mit einer exemplarisch ausgewéhlten Tradition“ Erfahrungen und Uber-
zeugungen der Schiilerinnen und Schiiler zur Sprache bringen und von da aus
die Begegnung mit anderen religidsen Uberlieferungen suchen.

Traditionsorientierung: Der Religionsunterricht soll mit ,,wesentlichen Inhal-
ten des Christentums, des Protestantismus, des Katholizismus und der Orthodo-
xie, aber auch des Judentums, des Islams und des Buddhismus sowie ggf. auch

7 Zum Kompetenzmodell vgl. die schulformiibergreifenden Kompetenzbereiche; z. B. Freie

und Hansestadt Hamburg. Behorde fiir Schule und Berufsbildung 2011c: 15f. Sie stellen
eine fiir den Hamburger Religionsunterricht adaptierte Fassung des Kompetenzmodells
des Comenius-Instituts dar. Vgl. hierzu Fischer/Elsenbast 2006: 19.

7 Freie und Hansestadt Hamburg. Behérde fiir Schule und Berufsbildung 2011c: 19.

¢ Die didaktischen Prinzipien sind fiir alle Schulstufen und Schulformen identisch. Vgl. z. B.
Freie und Hansestadt Hamburg. Behorde fiir Schule und Berufsbildung 2011c: 17. Fol-
gende Zitate ebd.
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anderer Religionen” bekannt machen, und zwar ,,in ihrer inneren Differenziert-
heit“. Die Traditionen der Religionen miissen ,,in einen wechselseitigen Erschlie-
Rungszusammenhang mit den lebensweltlichen Erfahrungen® der Schiilerinnen
und Schiiler gebracht werden, um fiir diese die in den Traditionen ,,enthaltenen
Angebote existenzieller Selbstvergewisserung und Méglichkeiten ethischer Ori-
entierung” zu erschliefen. Auch bei ,,didaktisch angemessener Wahrnehmung*
religidser Vielfalt komme ,,im Kontext der europdischen Geschichte und Kultur
ebenso wie im Blick auf die gegenwirtige Gesellschaft und Kultur” ,,der Begeg-
nung und Auseinandersetzung mit christlichen Uberlieferungen und Glaubens-
duRerungen besondere Bedeutung® zu.

Dialogorientierung: Die ,didaktische Grundform des Religionsunterrichts*
soll der ,,offene Dialog [sein], in dem Schiilerinnen und Schiiler sowie Lehrerin-
nen und Lehrer ihre religiésen bzw. weltanschaulichen Fragen und Uberzeugun-
gen zur Sprache bringen und reflektieren.” Dabei soll die ,,Pluralitit von Positi-
onen“ geachtet werden. Die Lehrkraft ist ,, verpflichtet, ihre eigene Position ohne
Dominanz und pddagogisch verantwortet einzubringen und gerade so die Schii-
lerinnen und Schiiler mit ihren jeweiligen Selbstverstidndnissen und Uberzeu-
gungen ernst zu nehmen und zu schiitzen.” Der Dialog hat sich dabei an die ,,Re-
geln des rationalen, auf Verstdndigung gerichteten Diskurses* zu halten. Auffas-
sungen, die gegen die universale Geltung der Menschenrechte und die funda-
mentalen Regeln der Demokratie verstoRen, sind nicht zu akzeptieren.

Authentizitdtsorientierung: Religiose Traditionen sollen ,,entsprechend ihrem
Selbstverstdndnis und in ihrer Bedeutsamkeit fiir die Schiilerinnen und Schiiler
thematisiert” werden, also ,,nicht in der Perspektive einer neutralen Religions-
kunde, sondern von der Innensicht der Religionen herkommend.” Das schlieRe
Differenz ein, weshalb Unterschiede nicht harmonisiert werden sollen. Ein wich-
tiges Mittel seien originale Begegnungen, Erkundungen vor Ort, Gespriache mit
Mitgliedern religidser Gemeinschaften, aber auch authentische Medien, Materi-
alien und Texte.

Wissenschaftsorientierung: Der Religionsunterricht muss ,,im Blick auf seine
Intentionen* v. a. von einer ,,6kumenisch und interreligios ausgerichteten Theo-
logie* verantwortet werden kdnnen, was in héheren Stufen auch hinsichtlich
»der unterrichtlichen Bearbeitung von Texten, Symbolen und Bildern der reli-
gitsen Traditionen* gelten soll.

Die zu erreichenden Kompetenzen bzw. Anforderungen werden anhand ver-
bindlicher Inhalte erworben, die sich in stufenbezogen leicht variierend for-
mulierten Themenbereiche gliedern: ,Ich und Du“/,Identitdt*; ,Gott und
Mensch“/,,Mensch“/,,Gott und Géttliches“; ,Miteinander leben*/,Gerechtig-
keit“; ,,Glaube und Religionen®; ,,Schdpfung“/,,Glaube und Naturwissenschaft*.

Der in den Rahmenplinen skizzierte RUfa 1.0 erweist sich als konzeptionell
vielschichtig, heterogen und teils spannungsgeladen. Seine ,,evangelische Ver-
antwortung” zeigt sich nicht nur in der evangelischen Konfessionszugehorigkeit
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der verantwortlichen Lehrkrifte, sondern auch im besonderen Gewicht bib-
lischer Traditionselemente. Letzteres wird jedoch nicht theologisch, sondern
kultur- und gesellschaftstheoretisch begriindet und die evangelische Lehrkraft
soll sich lediglich als eine Stimme neben anderen in der multireligiésen Lern-
gruppe einbringen.

Zugleich schwankt der RUfa 1.0 unentschieden zwischen einer ethisch grun-
dierten ,,meta-religiosen” Religionendidaktik und einem explizit dialogischen,
Jinter-religiésen” Verstdndnis des Religionsunterrichts.”” Ethische Themenstel-
lungen dominieren keineswegs die Inhaltsauswahl, vielfach handelt es sich auch
um klassische Themenstellungen evangelischen Religionsunterrichts mit an-
thropologischen oder theologischen Schwerpunkten (z. B. Gott, Schépfung,
Jesus). Allerdings sind die Themen i. d. R. interreligios gedffnet: Aus dem Thema
Jesus* wird so in der Sekundarstufe I (bemerkenswerterweise anders als in der
Grundschule) , Lehrer der Religionen“, was die Mdglichkeit 6ffnet, auch Muham-
mad, Buddha o. a. alternativ oder additiv zu behandeln.”

SchlieRlich zeigt sich beim RUfa 1.0 eine Spannung im Verstindnis von
Interreligiositdt und Dialog: Auf der einen Seite betont er die Schiilerorientie-
rung und den offenen Dialog der Schiilerinnen und Schiiler als ,,didaktische
Grundform*, was einen interreligidsen Dialog im Sinne eines kommunikativen
Austauschs der Schiilerinnen und Schiiler nahelegt. Auf der anderen Seite soll
der Religionsunterricht die Schiilerinnen und Schiiler zum Dialog ,,der Religio-
nen” fithren und inszeniert in seinen zwei grundsitzlichen, alternativen Vorge-
hensweisen Interreligiositit als Begegnung zwischen Religionen und Kulturen.
Und schlieRlich verweist die Option der Schwerpunktbildung in individuellen
Lernwegen auf konfessionell-kooperative Ansitze.

Diese spannungsgeladene Vielschichtigkeit des RUfa 1.0 reflektiert nicht
nur die Institutionen- und Personengebundenheit religionspiddagogischer Kon-
zeptionen und die Entstehungsgeschichte von Rahmenplidnen mit ihrer immer
auch kompromisshaften Arbeit in Entscheidungsgremien. Sie zeigt auch und be-
sonders die strukturellen Spannungen und inneren Widerspriiche eines ,,Religi-
onsunterrichts fiir alle in evangelischer Verantwortung* auf. Darauf wurde in
der religionspiddagogischen Diskussion dieses Konzepts kritisch eingegangen,
die nun nach nachgezeichnet werden soll.

77 Zu der hier im Vorgriff verwendeten Kategorisierung siehe Kap. 1.2.

Die einzige Ausnahme bildet das Thema ,,Jesus“, das an zwei Stellen explizit als verbind-
lich aufgefiihrt wird, ndmlich in der Grundschule und in der Sekundarstufe II.
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Diskussion des RUfa 1.0

Der Religionsunterricht fiir alle in evangelischer Verantwortung wurde in der
bundesdeutschen Religionspddagogik intensiv diskutiert.” Gewiirdigt wird all-
seits die Grundintention, interreligidse Verstindigung in der Schule zu férdern
und die multikulturell-multireligidse Lebenswelt der Schiilerinnen und Schiiler
aufzugreifen.” Seltener stehen die schulorganisatorische Realisierbarkeit und
die Offenheit fiir gesamtschulische Entwicklungsprozesse im Fokus.* Insofern
tiberrascht kaum, dass diese allseits gewlirdigten Elemente auch Leitlinien fiir
die Weiterentwicklung des Religionsunterrichts fiir alle in Hamburg bilden und
gleichfalls fiir die hier zu entwickelnde Fachdidaktik wesentlich sind. Um deren
Herausforderungen prizise zu bestimmen, lohnt sich jedoch vor allem eine Ana-
lyse der Anfragen und Kritikpunkte, die in der Diskussion gegen den RUfa 1.0
vorgebracht wurden. Vier Aspekte sollen nun eingehender erértert werden, um
weitere Frageperspektiven, Kriterien und Aufgaben fiir eine Fachdidaktik des
Religionsunterrichts fiir alle zu gewinnen.

(i) Theoretisch-theologisches Fundament

Nipkow fragt nach der Bedeutung des Evangelischen im ,,Religionsunterricht fiir
alle in evangelischer Verantwortung” und kritisiert, dass die evangelischen
Grundsitze nicht mehr bestimmend, sondern lediglich im Gesamtansatz enthal-
ten bzw. aufgehoben seien.® Ein piddagogisch-theologisch begriindeter evange-
lischer Religionsunterricht sei durch einen pddagogisch-ethisch begriindeten
Religionsunterricht ausgetauscht worden.® Die von Gloy ins Zentrum gestellten
,Prinzipien aufgekldrter Humanitit“ bildeten als Schnittmenge der Weltreligio-
nen das gemeinsame ethische Fundament, das in einer philosophisch-ethischen
Denktradition griinde. Der Kern von RUfa 1.0 sei weder Offenheit noch Inter-

7 Wie zuvor soll auch hier kein vollstidndiger Forschungsiiberblick geboten werden. Viel-

mehr werden die zentralen Diskussionsfelder darauf hin analysiert, welche Fragen und
Themenstellungen sie fiir die Entwicklung einer Fachdidaktik des Religionsunterrichts
fur alle bereithalten. Richtungweisend fiir die Kritik am RUfa 1.0 waren die Analyse und
Kritik von Nipkow und die nachfolgende Diskussion, vgl. insbesondere Nipkow 1998: 479-
494; Nipkow 2000; Doedens 2001; Sieg 2001; Weile 2001. Unter den neueren Verdffentli-
chungen findet sich eine intensive und sensible Diskussion bei Schambeck 2013: 102-108.
So exemplarisch Nipkow 2000: 293.

Diese Vorziige werden vor allem aus schulrechtlicher, politischer, amtskirchlicher und mi-
nisterieller Perspektive eingebracht (vgl. z. B. Bauer 2008); in der religionspddagogischen
Diskussion werden sie lediglich angemerkt, ohne dabei die herausragende Bedeutung dieser
Faktoren zu wiirdigen. Fiir eine rechtliche Perspektive vgl. z. B. Link 2001: 283; fiir instituti-
onell-politische Perspektiven die verschiedenen Stellungnahmen in Doedens 1997b.

¥  Nipkow 2000: 298f.

¥ Nipkow 1998: 483f.
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religiositdt, sondern ein spezifisches Programm. Krimmer moniert die ,,pra-
skriptive Natur“ dieser Prinzipien, die dem Selbstverstindnis der Religionen wi-
derspréche.” Kumlehn erinnert an Schleiermachers Warnung, Religion und Mo-
ral in eins zu setzen.” Doedens weist diese Kritik mit dem Verweis auf das im
RUfa 1.0 verfolgte Authentizitdtsprinzip zuriick: Er werde aus der Mitte des
Selbstverstdndnisses jeder Tradition begriindet. ,,Nur wenn der Bezug auf zen-
trale Glaubensaussagen gewahrt ist und die je eigenen Glaubensiiberzeugungen
der an diesem Unterricht Beteiligten in den Dialog eingebracht werden, handelt
es sich um einen ,Religionsunterricht fiir alle* [...].“*

An dieser Stelle zeigen sich jedoch Unschirfen der RUfa 1.0-Konzeption.
Nicht nur bleibt vage, worin diese ,,Prinzipien aufgeklirter Humanitit“ genau
bestehen sollen.®” Unklar ist vor allem, ob nur diese iibergeordneten Prinzipien
den Grundsitzen der Religionsgemeinschaften entsprechen oder ob deren
Grundsdtze auch in ihrer theologisch-traditionsbezogenen Bestimmtheit fiir die
Gestaltung einzelner Unterrichtsinhalte und -arrangements entscheidend sind.
Begriinden die Grundsétze also nur den konzeptionell-didaktischen Baldachin
oder auch die konkreten Inhalte und Lernprozesse? Aus dieser grundsitzlichen
Unschirfe folgen weitere Unklarheiten in untergeordneten Teilaspekten: In
welchem Verhiltnis stehen die erwdhnten ,zentralen Glaubensaussagen“ zu
den ,eigenen Glaubensiiberzeugungen®, die die Dialogbeteiligten einbringen?
Wie ist also die normative Relation zwischen religidser Tradition und subjektiver
Religiositit, wie die Relation zwischen dem Dialog der Subjekte und dem theolo-
gischen Dialog der Religionen gedacht?® Der RUfa 1.0 bleibt hier unscharf, teils
widerspriichlich, was weitere Kldrung erfordert.

Eine dhnlich ungeklarte Situation findet sich in weiteren Aspekten. GemiR
den Rahmenplénen soll sich der Religionsunterricht an den religidsen Traditio-
nen und der wissenschaftlichen Theologie orientieren, was eine normative und
religionsspezifische Verankerung auch der einzelnen Inhalte impliziert. Doch
die Theologie welcher Religion ist fiir welche Inhalte normativ ,,verantwortlich*
und wie manifestiert sich diese Verantwortlichkeit in der konkreten didakti-
schen und inhaltlichen Gestaltung einzelner Unterrichtsstunden? Wie werden
z. B. Bibel- oder Koranstellen inhaltlich gedeutet und didaktisch-methodisch

#  Krimmer 2013: 297.

®  Kumlehn 2015: 47.

% Doedens 2001: 367.

¥ Eine entsprechende Definition und theoretische Begriindung bieten weder Gloy, noch
Doedens oder Weile.

Wihrend an dieser Stelle Knauths ,,Dialogischer Religionsunterricht®, wie spéter gezeigt
wird, die Relation einseitig zugunsten des Subjekts aufldst und damit in einen dialogisch
gebrochenen, aber dennoch relativistischen Subjektivismus abgleitet, zeigen sich die Bil-
dungspldne des RUfa 1.0 ambivalent.
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eingespielt?® Gibt es eine einheitliche ,,Didaktik heiliger Texte“* oder religions-
bzw. buchsperzifische Schriftdidaktiken? Klirungsbedarf besteht insofern hin-
sichtlich der Verantwortungstransparenz und der religionsspezifischen Aus-
richtung von Lernprozessen.

Im Konzept des RUfa 1.0 sollen die Religionen in ihrer Vielfalt und ihren rei-
chen Sinnangeboten gleichwertig und gleichberechtigt aufgenommen werden.
Wie ist aber die normative Relation zwischen einzelnen Schiilern und einzelnen
religionsspezifischen Traditionen gedacht? Sollen christliche Kinder muslimi-
schen Traditionen als Wahrheit begegnen - und wenn, in welchem Sinne und
auf welche Weise? Allgemeiner formuliert: Auf welche Art und Weise sollen wel-
che Schiilerinnen und Schiiler dem Wahrheits- und Orientierungsanspruch ein-
zelner religiéser Traditionen begegnen? Hier geht es also um die Mdglichkeit
und die Formen religionsspezifischer Identitdtsbildung im gemeinsamen Religi-
onsunterricht.

Ungeachtet dessen bedarf Nipkows Kritik an der vor-theologischen Fun-
dierung des RUfa 1.0 einer Antwort. Denn auch wenn die ,,Prinzipien aufgeklir-
ter Humanitét“ sich durch die Grundsétze der Religionsgemeinschaften begriin-
den lieBen, wie Doedens betont, wire damit lediglich der didaktische Baldachin
legitimiert. Sollen nun aber die Theologien auch auf die einzelnen Unterrichts-
inhalte religionsspezifisch durchwirken, wie gerade angedeutet, gilt es, sie im
Plural wirksam werden zu lassen. Eine solche Pluralitit der Theologien braucht
jedoch eine Struktur, die ihr Zusammenwirken im gemeinsamen Religions-
unterricht regelt. An dieser Stelle verfolgen Gloy und Doedens, wie zurecht kri-
tisiert wurde, einen padagogisch-ethischen Ansatz, der durch seinen préskrip-
tiven Charakter die religionsspezifischen Theologien entwertet und die Gefahr
eines religids entkernten RUfa 1.0 in sich birgt.”" Deshalb ist zur Weiterentwick-
lung der Didaktik des Religionsunterrichts fiir alle eine Struktur notwendig, mit
der die didaktischen Rahmenbedingungen eines gemeinsamen Religionsunter-
richts so konstituiert werden, dass dessen Inhalte und die Lernformen durch die
Theologien mehrerer Religionen bestimmt werden kénnen. Gesucht wird also
eine Rahmentheorie fir einen Religionsunterricht, der durch mehrere, gleich-
berechtigte Theologien auch im Konkreten bestimmt ist.

¥ Auch die Baldermann’sche Bibeldidaktik, auf die Doedens, Gloy und Weile wiederholt
verweisen, erweist sich als ausgesprochen christlich und nihrt den Verdacht einer ver-
steckten evangelischen Dominanz.

% vgl. Mitchell 2005.

' Gloy betrachtet die ,,Prinzipien aufgekldrter Humanitit“ als eine das ganze Schulwesen
bestimmende Norm, die deshalb (!) auch den Religionsunterricht binde (vgl. Gloy 1997:
91). Damit nivelliert er jedoch die spezifische Bezugsnorm des Religionsunterrichts, der
sich im Kern dann auch nicht von anderen Fichern unterscheiden muss. Die ,,Prinzipien
aufgekldrter Humanitat“ bestimmen gleichermaRen den Politik-, Gesellschafts- oder den
Deutschunterricht.
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(ii) Inhalte

Die konzeptionelle Begriindung des RUfa 1.0 erinnert Nipkow an die eines Ethik-
Unterrichts, von dem sich der RUfa 1.0 lediglich durch seine inhaltliche Fiillung
unterscheide.” Evangelischen Glaubenserfahrungen und Lebensauslegungen
(wie auch denen der anderen Religionen) kiame keine explizite, differenzierende
und konstituierende Rolle zu, vielmehr wiirden diese lediglich aufgrund ihrer
kulturgeschichtlichen Bedeutung verwendet.” Die inhaltliche bzw. curriculare
Orientierung sei zugleich aber nur ,,begrenzt tendenziell multireligios“: Schwer-
punktmiRig liege sie in der jiidisch-christlichen Tradition und beriicksichtige
erst dann den Islam und weitere Religionen eingehender.” Uberdies zeige der
RUfa 1.0 ,,gewisse typisch protestantische Ziige* in Perspektivenauswahl, Ver-
stdndnis religidser Identitdt und seiner Verortung in einer aufkldrerischen pro-
testantischen Tradition.”

Der von Nipkow konstatierte protestantische Unterton zeigt sich auch bei
der Auswahl der von Gloy als ,,empirisch” und ,, metaempirisch* beschriebenen
lebensweltlichen Grunderfahrungen® sowie bei der Religionsgewichtung im
didaktischen Vorspann der aktuellen Hamburger Bildungspldne.” Insofern
erweist sich die manchmal nur formal und nominell erscheinende ,,evangelische
Verantwortung” des RUfa 1.0 wirkmichtiger als von seinen Protagonisten
gedacht. Darin liegt aber ein Problem: Will der Religionsunterricht fiir alle sei-
nem eigenen Anspruch an einen Dialog auf Augenhdhe und Authentizitit ge-
recht werden, verbietet sich die offene oder versteckte Dominanz einer Religion.
Die inhaltliche Auswahlfrage riickt dabei ins Zentrum: Welche Inhalte welcher
Religionen werden in welchem Ausmall zum Lerngegenstand im gemeinsamen
Religionsunterricht?

Der RUfa 1.0 zeigt sich auch an dieser Stelle unscharf, Fiir die Auswahl der
Religionen verweist er einerseits auf deren kulturgeschichtliche Bedeutung, an-
dererseits bringen die didaktischen Prinzipien der Schiiler-, Dialog- und Authen-
tizititsorientierung diejenigen Religionen ins Spiel, die in der Lerngruppe eine

> Nipkow 1998: 485.

*  Nipkow 2000: 304; mit Verweis auf die Stellungnahme des Landesschulbeirats, vgl. Lan-
desschulbeirat 1999.

*  Nipkow 1998: 485.

% Nipkow 2000: 305.

% vgl. die Auflistung in Gloy 1997: 94.

7 Eine groRere Offenheit und Ausgeglichenheit zeigt sich jedoch in den Formulierungen der
,verbindlichen Inhalte* und der zu erreichenden ,,Anforderungen*: Sie sind religionsspe-
zifisch offen, ermdglichen also Inhalte aus verschiedenen Religionen und formulieren sie
gleichberechtigt; vgl. z. B. Freie und Hansestadt Hamburg. Behérde fiir Schule und Berufs-
bildung. 2011c: 19. In den zentralen Abiturpriifungen werden mindestens zwei religise
Perspektiven bearbeitet. Vgl. die jahrlich wechselnden Schwerpunktthemen unter www.
hamburg.de/bsb/zentrale-pruefungen/4027286/artikel-abitur (letzter Abruf 8.9.2018).
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lebensweltliche Rolle spielen. Fiir die Auswahl der Inhalte innerhalb einer reli-
gitsen Tradition greifen wiederum die religionsunspezifischen ,,Prinzipien auf-
geklarter Humanitét“. Das Verhiltnis beider Auswahlkriterien zueinander bleibt
offen: Soll die Lehrkraft nun die Inhalte einer Unterrichtsstunde vor allem nach
ihrer humanitdtsférdernden Wirkung auswihlen? Soll sie also nach ,,passen-
den* Themen, Quellen und anderen Materialien unabhingig von ihrer jewei-
ligen religionsspezifischen Verortung suchen und dann auswéhlen, was z. B.
methodisch passt? Oder sollen die Inhalte nach der kulturgeschichtlichen
Bedeutung einer Religion ausgewahlt werden?® Allerdings wird beides in der
schulischen Realitdt zu dhnlichen Ergebnissen fiihren, ist doch zu vermuten,
dass die ausschlieRlich evangelisch ausgebildeten Lehrkrifte aus pragmatischen
Griinden die als religionsiibergreifend verstandenen ,,Prinzipien humaner Veriinf-
tigkeit* vor allem anhand protestantischer Themen und Quellen erarbeiten, denen
auch kulturgeschichtlich eine zentrale Bedeutung zugesprochen werden kann.

Der RUfa 1.0 schwankt insofern zwischen Relativismus und Normativismus,
landet aber am Ende aus pragmatischen Griinden bei der Dominanz christlich-
protestantischer Themen und Zuginge - was zwar religionspddogisch nicht
intendiert, aber rechtlich und kirchenpolitisch erforderlich ist. RUfa 1.0 ist viel
mehr als von seinen religionspadagogischen Protagonisten gewollt und von sei-
nen Kritikern vermisst faktisch ein ,,Religionsunterricht fiir alle in evangelischer
Verantwortung®.

Nur am Rande geht das RUfa 1.0-Konzept darauf ein, ob und wie die spezi-
fische Religionszugehdrigkeit einer einzelnen Schiilerin oder eines einzelnen
Schiilers bei der Inhaltsauswahl eine Rolle spielen soll. Beim Verweis auf ,,indi-
viduelle Lernwege* bleibt unklar, ob dadurch die subjektive Religiositit der ein-
zelnen Schiilerinnen und Schiiler beriicksichtigt werden soll oder deren spezi-
fischer Bezug zu einer konkreten Religion, bzw. wie deren Zusammenhang zu
denken und didaktisch umzusetzen sei. Siegs Differenzierungskonzept ist hier
deutlich klarer. Sie schligt vor, die Inhalte entsprechend einer Kombination aus
»allgemeinen Themen* und Konkretionen im ,,Eigenen®, also in religionsspezi-
fischer Vertiefung, auszuwihlen. Zu entscheidenden Faktoren der Inhaltsaus-
wahl werden so die religidsen Hintergriinde der Schiilerinnen und Schiiler sowie
der Lebensweltbezug der Themen.

Eine Didaktik des Religionsunterrichts fiir alle steht deshalb vor der Auf-
gabe, Kriterien zur Beantwortung der Frage zu entwickeln, welche Inhalte wel-
cher Religionen fiir welche Schiilerinnen und Schiiler zum Lerngegenstand wer-
den.

*®  Die Bildungspline verschieben die Entscheidung auf die Ebene der Fachkonferenz oder

der einzelnen Lehrkraft, die dies im Hinblick auf die konkrete Lerngruppe entscheiden
sollen - jedoch ohne weitere Kriterien zu nennen; vgl. Freie und Hansestadt Hamburg.
Behdrde fiir Schule und Berufsbildung 2011c: 7.
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(iii)  Identitidt und Authentizitit

Die Frage, inwiefern der Religionsunterricht zur Identititsbildung der Schiile-
rinnen und Schiiler beitragen kann, bildet einen weiteren Ansatzpunkt kriti-
scher Anfragen. Da fiir Nipkow die elementare Verwurzelung insbesondere jiin-
gerer Kinder in ihrer Religion eine identitdtstheoretische Notwendigkeit dar-
stellt, kritisiert er den ,,Pendelgedanken” bei Sieg.” Das steigende Bewusstsein
um die multireligiése Lebenswelt von Kindern lésst jedoch eine solche ,,Zuerst-
Beheimatungs-These* zunehmend als lebensfern und unrealistisch erscheinen
und 6ffnet den Blick fiir ein ,,offenes Identititsverstindnis®, in dem sich Iden-
titdt im Dialog mit anderen und Anderem konstituiert. Ein derartiges Identitéts-
verstindnis prigt die Konzeption des Religionsunterrichts fiir alle.'®

Unklar bleibt hier jedoch, ob die ,,Offenheit* sich auf den Prozess der Iden-
titdtsentwicklung oder auf den Inhalt bzw. die Form der Identitét bezieht - oder
auf beides. Wo Identitdt mit dem Dialogparadigma verbunden wird, entsteht ein
Widerspruch, den Asbrand markant benennt: Die Schiilerinnen und Schiiler
»sollen etwas im Dialog entwickeln, was zugleich als Voraussetzung fiir die Teil-
nahme am Dialog vorhanden sein muss.“'”! Entweder man st diesen Wider-
spruch subjektivistisch auf, indem der Dialog als Kommunikation subjektiver
Vorstellungen und Erfahrungen verstanden wird, so dass lediglich subjektive
Religion relevant ist. Damit verzichtet man jedoch auf die Anbindung an religi-
8se Traditionen in ihrem orientierenden und identititsbildenden Beitrag.'”
Oder man sucht didaktisch und methodisch nach Wegen, wie Religionen und
ihre Traditionen normativ-orientierend in offene, subjektorientierte Identit4ts-
bildungsprozesse eingespielt werden kénnen. Ein solcher Ansatz erweist sich
jedoch in einem multireligiésen Religionsunterricht als nicht einfach. Anders als
im konfessionell-getrennten Unterricht, wo Fragen der Religionszugehdrigkeit
und die religionsspezifische Perspektive duferlich vorgegeben sind, sind diese
im gemeinsamen Religionsunterricht Gestaltungs- und Prozessmerkmale. Das
erhoht die Gefahr diskriminierender ,,Othering“-Prozesse, in die Schiilerinnen
und Schiiler z. B. als ,,Experten” ihrer Religion geraten kénnen. Asbrand prob-
lematisiert in diesem Sinne fremdbestimmende Festlegungen von Kindern auf

*  Nipkow 1998: 491f. Sieg weist jedoch darauf hin, dass sie nicht ein ,,Pendeln” zwischen

Religionen, sondern zwischen religionsspezifischer Konkretion in einer/der eigenen Re-
ligion und dem ,,Allgemeinen” vorschlage, vgl. Sieg 2001.

1 vgl. Schambeck 2013: 99. Es ist allerdings bezeichnend, dass der Identitétsbegriff keine
zentrale Rolle in den Konzeptionen des RUfA 1.0 spielt.

' Asbrand 2000: 200.

12 Was letztlich einen religiosen Unterricht auferhalb von Art.7 Abs. 3 GG implizieren
wiirde.
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eine religidse Gruppenidentitit.'” Deshalb gilt es, das Einspielen religidser Tra-

ditionen nicht nur subjektorientiert, sondern auch nicht-diskriminierend zu ge-
stalten.

(iv)  Lehrerrolle

Vielfach wird die enge Verbindung zwischen der Méglichkeit religiéser Iden-
titdtsbildung und der Rolle der Lehrkraft hervorgehoben. Gegen den RUfa 1.0
wird dann eingewendet, dass eine religids neutrale Lehrkraft den Religions-
unterricht religionskundlich neutralisieren wiirde. Doch intendiert der RUfa 1.0
gar keine neutrale Lehrkraft, sondern betont deren Positionalitdt."” Auch wenn
eine evangelische Lehrkraft die didaktische Letztverantwortung haben miisse,
konnten authentische Vertreter anderer Religionen dennoch in den Unterricht
eingeladen werden. Die kritischen Anfragen zur Lehrerrolle reichen jedoch
deutlich tiefer. Krimmer weist darauf hin, dass Kinder ihre religidse Zugehorig-
keit nicht iiber die Gruppe der Gleichaltrigen, sondern tiber ihre erwachsene
Lehrperson definierten, so dass ein lediglich punktueller Einbezug ,,authenti-
scher Vertreter” fiir die religiése Identitdtsbildung nicht geniigen wiirde.'”
Asbrand zeigt auf, dass die begrenzte bzw. fehlende fachliche Kompetenz von
Lehrkriften in fiir sie fremden Religionen zu Othering-Prozessen im Unterricht
fithren und die eigene Religion als Normalitdt setzen kann.'”® Nipkow und
Schambeck heben besonders den Widerspruch zwischen Authentizitdtsan-
spruch und spezifischer Konfessionszugehdrigkeit der Lehrkraft hervor. Eine
Religion konne nicht von innen heraus authentisch kennengelernt werden,
wenn die Lehrkraft dieser Religion nicht angehére und die Schiilerinnen und
Schiiler, die ihr angehéren, nicht in eine iiberfordernde Expertenrolle gedringt
werden sollen.'” Wohl kaum kénnte z. B. eine islamische Glaubensgewissheit zur
Rolle Jesu als islamischer Prophet von einer evangelischen Lehrkraft ,,authen-
tisch* und, konfessorisch* geduRert werden.'”®

Damit kommt den Fragen nach der Rolle der Lehrkraft im multireligiésen
Religionsunterricht eine zentrale, weiter klirungsbediirfte Bedeutung zu. Konk-

103

Asbrand 2000: 171, 186. Asbrands Warnung basiert auf Unterrichtsbeobachtungen ge-
meinsamen Religionsunterrichts u. a. in Hamburg und greift auf differenztheoretische
Uberlegungen zuriick (vgl. hierzu S. 571f); dhnlich: Biittner/Dieterich 2004: 186f.

1% Vgl. Freie und Hansestadt Hamburg. Behérde fiir Schule und Berufsbildung. 2011c: 18.

1% Krimmer 2013: 291.

1% Asbrand 2000: 182.

Schambeck 2013: 106. Fiir Schambeck schliet sich hier eine weitere Grundsatzanfrage an
den RUfA 1.0 an: Wie soll es méglich sein, sich mit anderen Religionen nicht nur von au-
Ren, sondern auch von innen zu beschiftigen, ohne die Beobachterperspektive zu verlas-
sen und in die Teilnehmerperspektive zu wechseln?

1% Nipkow 2000: 301.
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ret geht es um drei Aspekte: die Bedeutung von Positionalitdt und Konfessiona-
lititdt im (Selbst-)Verstindnis der Lehrkraft, im Verhiltnis zwischen Lehrkraft
und Unterrichtsinhalt und in der Beziehung zwischen Lehrkraft und Schiiler.
Bezieht sich, erstens, die religitse Positionalitét auf die persénliche subjektive
Religiositdt einer Lehrkaft, auf ihre konfessionelle Zugehdrigkeit und Prigung
oder auf ihre ausbildungsbedingt konfessionell-orientierte Fachkompetenz -
oder auf alle drei Aspekte, deren Zusammenspiel es dann zu kldren gilt? In wel-
chem Verhiltnis steht, zweitens, die Positionalitdt bzw. Konfesssionalitdt der
Lehrkraft zu der Konfessionalitét der Inhalte? Konkret: Kann und soll eine Lehr-
kraft religiose Inhalte einer ihr fremden Religion authentisch vermitteln oder
gibt es fiir authentische Lernprozesse Alternativen zur Konfessionsiibereinstim-
mung von Lehrkraft und Unterrichtsinhalt? Welche Rolle kime darin der Lehr-
kraft zu? Welche Bedeutung hat, drittens, die Positionalitit bzw. Konfessiona-
litt der Lehrkraft fiir die Interaktion mit religionsgleichen und religionsdiffe-
renten Schiilerinnen und Schiilern und welche Auswirkungen hat dies jeweils
fiir deren Identitdtsbildung? Konkret: Welche unterschiedlichen Wirkungen hat
es, wenn z. B. ein christlicher oder ein islamischer Schiiler von einer christlichen
oder einer islamischen Lehrkraft unterrichtet wird?

Fazit: Der bleibende Wert der bisherigen Konzeption des Religionsunterrichts
fiir alle liegt zunéchst in der zentralen Rolle, die die multireligidse Realitét der
gegenwirtigen Gesellschaft und der schulischen Lebenswelt fiir die Zielsetzung,
die didaktische Konzipierung und die institutionell-unterrichtliche Organisa-
tion des Religionsunterrichts spielt. Die Suche nach authentischen und dialogi-
schen Lernprozessen in schiilerorientierten Lernsettings ist ein wesentlicher
Entwicklungsschritt. Um die Unschérfen und Problembereiche des bisherigen
Religionsunterrichts zu {iberwinden, bedarf es der Klidrung auf folgenden Ebe-
nen: Es gilt Fragen religionsspezifischer Identitédtsbildungsprozesse u. a. im Kon-
text der Auswahl- und Zuordnungsfrage von Inhalten und Lernenden genauso
zu beantworten wie es Wege braucht, religiése Traditionen subjektorientiert
und nicht-diskrimierend in religiése Lernprozesse einzuspielen, ohne dass sie
ihre orientierende Wirkung verlieren. GleichermalRen ist zu kldren, welche Rolle
der Lehrkraft mit ihrer spezifischen religiosen Verortung in einem gemein-
samen Religionsunterricht zukommen kann. Und schlieRlich bedarf eine gleich-
berechtigte Verantwortungsstruktur in Kombination mit dem Authentizitits-
prinzip einer fachdidaktischen Strukturierung, die eine Bestimmung des Religi-
onsunterrichts durch mehrere Theologien auch im Konkreten ermdglicht, ohne
selbst religids-theologisch priskriptiv zu sein.

Perspektiven fiir den RUfa 2.0

Anfang der 2000er Jahre scheint die Entwicklung des Religionsunterrichts fiir
alle, wie zuvor geschildert, einen gewissen Abschluss gefunden zu haben. Die
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rechtlichen Grenzen sind ausgelotet und die in diesem Rahmen mdgliche inter-
religiose Offnung ausgeschdpft. Angesichts der Selbstbeschrinkung der katholi-
schen Kirche wird die fehlende Skumenische Zusammenarbeit zwar von der
evangelischen Kirche bedauert, kann von ihr aber nicht gedndert werden. Ein
neuer Verdnderungsschub kommt dann jedoch aus dem politischen Feld.

Nachdem 2001 unter Ole von Beust erstmals seit vielen Jahrzehnten ein
CDU-gefiihrter Senat gebildet wird, beginnen Gespriche mit den beiden GroR-
kirchen, um eine religionsverfassungsrechtliche Vertragsgrundlage zu schaffen.
Nach einigen politischen Wirren'® schlieft die Freie und Hansestadt 2005 mit
der evangelischen und der katholischen Kirche Staatskirchenvertrige, 2007
folgt ein Vertrag mit der Jiidischen Gemeinde."’ Damit drohen weitreichende
Folgen fiir den Religionsunterricht, denn die Entwicklung scheint auf eine Auf-
16sung der bisherigen Monopolstellung des Religionsunterrichts fiir alle in evan-
gelischer Verantwortung hinauszulaufen.

Bereits 1994 war ein jiidischer Religionsunterricht wieder eingerichtet wor-
den, der nun mit dem Vertrag von 2007 eine vertiefte rechtliche Regelung er-
hilt."! Im Zuge der Verhandlungen fordert das Erzbistum Hamburg die Einrich-
tung eines eigenstidndigen katholischen Religionsunterrichts an den staatlichen
Schulen Hamburgs sowie den Aufbau eines entsprechenden Studiengangs an der
Universitit Hamburg und eines daran anschlieBenden Vorbereitungsdienstes.
2007 beginnt die Einrichtung einiger katholischer Lerngruppen an ausgewéhlten
Schulen, 2011 schlieBen Schulbehérde und Erzbistum einen diesbeziiglichen
Kooperationsvertrag.'” Bereits 2006 wird fiir die zukiinftigen katholischen Reli-
gionslehrkrifte ein Vorbereitungsdienst am Landesinstitut fiir Lehrerbildung
und Schulentwicklung und 2014 ein Studiengang an der Universitdt Hamburg
eingerichtet. Im Zuge der Integrationsdebatte schldgt von Beust 2003 auch die
Einrichtung eines islamischen Religionsunterrichts, spater sogar den Abschluss
eines religionsverfassungsrechtlichen Vertrags mit muslimischen Gemeinschaf-
ten vor und leitet entsprechende Gespriche ein.'” Die Aussicht, zukiinftig eine
Vielzahl konfessionsverschiedener Religionsunterrichte an den Hamburger
Schulen realisieren zu miissen, fithrt Mitte der 2000er Jahre jedoch zu einer

1% Den ersten Senat unter von Beust bildete eine Koalition mit der Partei von Ronald Schill,

dessen Ausspruch ,,Ein Hamburger kniet vor niemandem - auch nicht vor der Kirche* der
alten hamburgischen Kirchenkritik entsprach und Vertragsabschliisse mit den Kirchen
verhinderte. Diese konnten erst unter der CDU-Alleinregierung ab 2004 erfolgen. Vgl.
Stemmler/Meyer-Wellmann 2003.

1o Alle Vertrige finden sich in WeiRe 2016 sowie Wilmann 2019.

" Bewusst wird hier von ,,Wiedereinfithrung” gesprochen: Bereits 1929 war an der Helene-
Lange-Oberrealschule und der Heinrich-Hertz-Oberrealschule ein jiidischer Religionsun-
terricht an staatlichen Schulen eingerichtet worden, der jedoch 1933 zwangsweise einge-
stellt wurde. Vgl. Lorenz 1987: 746-769.

" Freie und Hansestadt Hamburg. Behérde fiir Schule und Berufsbildung 2011d.

"> Ruppersberg 2003.
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gewissen Ratlosigkeit auf politischer und kirchlicher Ebene: Wie viele verschie-
dene und unabhingige Religionsunterrichte kdnnen und sollen eingerichtet
werden und wie ist deren Verhiltnis zu gestalten? Auch Spitzengesprache kénnen
die Beantwortung dieser Frage nicht voranbringen. Auf politischer Ebene steht
man spétestens mit dem Wechsel zu einem ,,schwarz-griinen Senat im Jahr 2008
einer Aufsplitterung des Religionsunterrichts fiir alle skeptisch gegentiber.

Anfang der 2010er Jahre befindet sich Hamburg in Bezug auf den Religions-
unterricht in einer schul- und religionspolitischen Blockade. Das bisherige Kon-
zept des ,Religionsunterrichts fiir alle in evangelischer Verantwortung® erfahrt
zwar groRe Zustimmung in der schulischen Praxis und der evangelischen
Kirche, ist aber durch die evangelische Hegemonie nicht mehr zukunftsfahig fiir
eine Gesellschaft, in der die evangelische Kirche ihre Dominanz verloren hat und
andere religidse Gemeinschaften - katholische Kirche, jiidische Gemeinde, mus-
limische Gemeinschaften u. a. - eine zunehmend gréRere Rolle spielen. Die jahr-
hundertealte Dominanz des Luthertums erweist sich zunehmend als fragil,"*
doch gangbare Lésungen fiir die Zukunft des Religionsunterrichts sind zunéchst
nicht in Sicht. Den Religionsunterricht fiir alle im Grundsatz beizubehalten und
fortzuentwickeln, scheint im Rahmen von Art. 7 Abs. 3 GG aufgrund des Link-
Gutachtens und eines fehlenden religionsgemeinschaftlichen Ansprechpartners
bei den Muslimen verfassungsrechtlich nicht méglich zu sein. Eine L3sung au-
Rerhalb des Schutzes von Art. 7 Abs. 3 GG wird von den kirchlichen Akteuren ab-
gelehnt. Eine Aufsplitterung in separate Religionsunterrichte wird auf Seiten
der Politik, aber auch von evangelischer Kirche, von einigen muslimischen und
weiteren religiosen Gemeinschaften aus integrationspolitischen, schulpddago-
gischen und -organisatorischen Griinden abgelehnt.

Ein Ausweg 6ffnet sich schlieRlich durch die zunehmend erfolgreich geftihr-
ten Gesprichen zwischen muslimischen Gemeinschaften und dem Senat der
Freien und Hansestadt Hamburg, der im Nachgang zur Deutschen Islam Kon-
ferenz eine religionsverfassungsrechtliche Vereinbarung mit islamischen Ge-
meinschaften anstrebt. Mit dem Vertrag vom 13.11.2012, den die Biirgerschaft
am 14.6.2013 bestitigt, erkennt der Stadtstaat die muslimischen Gemeinschaften
DITIB-Hamburg, ,,Schura - Rat der islamischen Gemeinschaften in Hamburg"
und den Verband islamischer Kulturzentren (VIKZ) als Religionsgemeinschaften
an und schafft damit eine zentrale Voraussetzung, damit sie Religionsunterricht

" In den Begriffen des religionswissenschaftlichen Marktmodells l4sst sich die Situation wie

folgt darstellen: Die lutherische Kirche hatte sich vom urspriinglichen Monopolisten {iber
eine lange marktbeherrschende Stellung zum lediglich groRten religiosen Anbieter ge-
wandelt, dessen faktische Monopolstellung beim Religionsunterricht nun auch nicht
mehr zu halten war.
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im Sinne von Art. 7 Abs. 3 GG verantworten kdnnen. '™ Ein paralleler Vertrag
wird mit der Alevitischen Gemeinde Deutschland e.V. abgeschlossen.

Mdglich wurde dies auch, weil eine Losung fiir den Religionsunterricht ge-
funden worden war. In mehreren Gesprichen der Behérde fiir Schule und Be-
rufsbildung mit der Evangelisch-Lutherischen Kirche in Norddeutschland"', mit
den drei muslimischen Gemeinschaften (DITIB, Schura, VIKZ) und der Aleviti-
schen Gemeinde sowie in Gesprichen der Religionsgemeinschaften untereinan-
der war ein Projekt vereinbart worden, dass dann in wortidentischen Formulie-
rungen in den Vertrégen des Senats mit den Muslimen und Aleviten sowie in
Beschliissen der Gemischten Kommission Schulbehdrde/Evangelische Kirche
fixiert werden konnte:"”’

,Die Vertragsparteien sind sich einig in der Anerkennung der Bedeutung, des Wertes
und der Chancen des an den staatlichen Schulen der Freien und Hansestadt Hamburg
erteilten Religionsunterrichts in gemischtkonfessionellen Klassenverbidnden und
Lerngruppen. Sie streben deshalb im Rahmen von Artikel 7 Absatz 3 des Grund-
gesetzes eine Weiterentwicklung an, deren Ziel es ist, eine Verantwortungsstruktur
fur die Inhalte des Religionsunterrichts im Rahmen von Artikel 7 Absatz 3 des Grund-
gesetzes zu schaffen, die sowohl alle Religionsgemeinschaften im verfassungsrecht-
lichen Sinne gleichberechtigt am Religionsunterricht beteiligt, als auch einen ge-
meinsamen Unterricht von Schiilerinnen und Schiilern unabhingig von ihrer Reli-
gionszugehdrigkeit erméglicht, um so die bestehende dialogische Form des Reli-
gionsunterrichtes zu erhalten.“***

Die dazugehérige Protokollerkldrung legt tiberdies fest:

,Die Vertragsparteien sind sich dariiber einig, dass innerhalb der kommenden fiinf
Jahre Schulpraxis, Didaktik und Rahmenpline, Lehrerbildung und -zulassung sowie
der institutionelle Rahmen fiir den Religionsunterricht nach MaRgabe von Artikel 7
Absatz 3 des Grundgesetzes weiterentwickelt werden sollen. Dies soll durch eine
Arbeitsgruppe erfolgen, die aus Vertreterinnen und Vertretern der zustindigen Be-
horde sowie aus Vertreterinnen und Vertretern solcher Religionsgemeinschaften
besteht, die beabsichtigen, die Inhalte eines Religionsunterrichts in gemischtkonfes-
sionellen Klassenverbanden und Lerngruppen in Hamburg zu verantworten. Die
Arbeitsgruppe legt ihre Ergebnisse den jeweiligen Entscheidungsgremien zum Be-
schluss vor. Die Beteiligten beachten die ihnen durch Artikel 7 Absatz 3 des Grund-
gesetzes zugewiesenen Funktionen.”

" Die Vertrige finden sich abgedruckt in Weile 2016. Dem Vertragsabschluss mit den mus-

limischen Gemeinschaften gingen eine rechtliche und eine religionswissenschaftliche Be-
gutachtung voraus; vgl. Wall 2011; Klinkhammer 2011.

Zu ihr fusionierten im gleichen Zeitraum die bisherige Nordelbische Evangelisch-Luthe-
rische Landeskirche mit ihren Geschwisterkirchen in Mecklenburg und Vorpommern.
Vgl. hierzu Bauer 2014a.

Fiir die Vertrdge zwischen dem Senat und den muslimischen Religionsgemeinschaften
bzw. der Alevitischen Gemeinde sieche Wifmann 2019. Eine wortidentische Vereinbarung
erfolgte mit der Nordkirche auf der 64. Sitzung der Gemischten Kommission Schule/ Kir-
che am 22.5.2012; ebd.
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2014 schliet sich auch die Jiidische Gemeinde Hamburgs an und vereinbart auf
Grundlage ihres 2007 geschlossenen Vertrages mit der Stadt den o. g. Passus mit
der zustindigen Behorde." Die beteiligten Religionsgemeinschaften konsultie-
ren Mitglieder weiterer Religionen (Buddhisten, Hindus, Bahai) im Rahmen
eines ,,Fachteams* und fithren damit die Tradition des Gespréchskreises Inter-
religidser Religionsunterricht (GIR) in verdnderter Form fort. Den geschlossenen
Vertrdgen und der vereinbarten Weiterentwicklung des Religionsunterrichts
wird seitdem von politisch sehr unterschiedlich zusammengesetzten Senaten
eine hohe politische Bedeutung zugesprochen.'

Der von den Religionsgemeinschaften und der Hamburger Schulbehdrde
vereinbarte Weiterentwicklungsprozess ist noch nicht abgeschlossen, weshalb
lediglich Zwischenergebnisse vorliegen."” Am Anfang steht die Einrichtung von
Gemischten Kommissionen der Behdrde mit jeder der beteiligten Religionsge-
meinschaften, in denen die Ubereinstimmung des Religionsunterrichts mit
deren jeweiligen Grundsitzen festgestellt werden konnte; als Koordinierungs-
gremium dient die vereinbarte ,,Arbeitsgruppe®. Weitere Meilensteine bilden
2015 der Start von Lehramtsstudiengédngen in islamischer und alevitischer Reli-
gion an der Akademie der Weltreligionen der Universitdt Hamburg und 2018 die
Offnung des Vorbereitungsdienstes fiir muslimische, alevitische und jiidische
Lehramtsabsolventen. Die vereinbarte Arbeitsgruppe zur Weiterentwicklung
des Religionsunterrichts fiir alle erstellt didaktische Prinzipien, die nicht nur in
Pilotschulen erprobt werden, sondern auch Grundlage der Weiterentwicklung
sein sollen. Von zentraler Bedeutung ist ein Rechtsgutachten, das die Nord-
kirche 2017 in Auftrag gegeben hat. In diesem ,,Orientierungsgutachten* stellt
der Gutachter zwar zunichst fest, dass der in Hamburg intendierte multireligids-
tragerplurale Religionsunterricht nur durch eine bewusste Weiterentwicklung
der Auslegung von Art. 7 Abs. 3 GG begriindet werden konnte, betont aber, dass
eine solche Legitimation gleichwertig mit der bisherigen Rechtsauslegung sein
konnte, sofern bestimmte Kriterien erfiillt wiirden.'® Es ist vereinbart, dass die

" Gesetz zum Vertrag zwischen der Freien und Hansestadt Hamburg und der Jiidischen

Gemeinde in Hamburg und zur Anderung des Gesetzes iiber die Verleihung der Rechte

einer Korperschaft des 6ffentlichen Rechts an Religionsgesellschaften und Weltanschau-

ungsvereinigungen 4.12.2007; Vereinbarung zwischen der Behérde fiir Schule und Berufs-
bildung und der Jiidischen Gemeinde Hamburg vom 11.2.2014; abgedruckt in Wimann

2019. Unbenommen davon gibt es weiterhin einen separaten jiidischen Religionsunter-

richt im Rahmen der 2007 gegriindeten privaten jiidischen Joseph-Carlebach-Schule.

Die Weiterentwicklung des Religionsunterrichts wurde in den Koalitionsvertragen und

Regierungsprogrammen der nachfolgenden Senate als wichtiges Projekt aufgefiihrt. Eine

Ubersicht und Analyse der Wirkungen dieser Vertrige auf verschiedenen gesellschaft-

lich-politischen Feldern gibt: K6rs 2018.

' Zur Entwicklung und zum aktuellen Stand vgl. Wolff 2018; Schréder: 2018: 41; Kuhlmann,
Birgit 2017; Bauer 2014a; KeRler 2014; Haese 2013; eine Analyse bietet Riegel, Ulrich 2018,
146-148.

22 Wilmann 2019: 83.

120

44 Die didaktische Aufgabe



beteiligten Religionsgemeinschaften und die Schulbehdrde nach Abschluss und
Prifung der Entwicklungsergebnisse endgiiltig iber die Umsetzung befinden.

Die katholische Kirche beteiligt sich nicht an diesem Entwicklungsprozess,
sondern setzt auf die Stirkung der katholischen Schulen und die Einfithrung des
katholischen Religionsunterrichts. Beides erweist sich jedoch als nicht problem-
frei. Das katholische Privatschulwesen bedarf dringender Strukturreformen,
insbesondere nachdem 2017 offenbar wird, dass erhebliche Finanzengpisse des
Bistums SchulschlieRungen unausweichlich erscheinen lassen. Die Einfithrung
eines separaten katholischen Religionsunterrichts st68t bislang selbst bei katho-
lischen Eltern auf wenig Resonanz, da viele von ihnen fiir ihre Kinder die Teil-
nahme am gemeinsamen Religionsunterricht fiir alle bevorzugen. Seit mehreren
Jahren pendeln die Teilnehmerzahlen hamburgweit bei ca. 150 Schiilerinnen
und Schiilern in ca. 10 Lerngruppen an wenigen Schulen, die sich durch beson-
dere Angebote oder durch ein stark katholisches Umfeld auszeichnen.'” Auch
am jildischen Religionsunterricht, der seit 1994 schuliibergreifend organisiert
wurde, nehmen zunehmend weniger Schiilerinnen und Schiiler teil, nicht zu-
letzt weil ein Nachmittagsangebot angesichts von Ganztagsschule und privaten
Interessen meist nur fiir religids sehr gebundene Kinder und Jugendliche ein at-
traktives Angebot darzustellen scheint." Die Entwicklung des katholischen und
des jiidischen Religionsunterrichts zeigt die strukturellen Probleme und Gren-
zen auf, die sich fiir einen separaten konfessionellen Religionsunterricht erge-
ben, wenn ein alternatives, offensichtlich attraktives religidses Bildungsangebot
vorhanden ist.

Fazit: Die Vereinbarungen von 2012 und die sich anschlieRende Weiterentwick-
lung zeigen, dass ein Religionsunterricht fiir alle auch unter Beteiligung mehre-
rer, zentraler Religionsgemeinschaften rechtlich und didaktisch méglich zu sein
scheint. Zugleich offenbaren die faktischen Probleme bei der Etablierung
getrennter Religionsunterrichte die Grenzen konfessionell-getrennter Ange-
bote. Damit sind zentrale institutionelle und verfassungsrechtliche Grundlagen
fiir einen ,,Religionsunterricht fiir alle 2.0 (RUfa 2.0) deutlich, die es sowohl als
eigene Reflexionsebene wie in ihren religionsdidaktischen Konsequenzen zu be-
achten gilt.

2 Dies gilt z. B. fiir eine deutsch-italienisch-bilinguale Grundschule oder fiir Schulen in ei-

nem Stadtteil mit einer hohen Anzahl polnischstimmiger Migranten.

Die Abnahme der Schiilerzahlen, teils unter die vorgesehen Mindestzahl, war ein Grund,
warum die jidische Gemeinde sich fiir die Mitarbeit an der Weiterentwicklung des Reli-
gionsunterrichts fiir alle entschied.
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1.2 Entwicklungslinien der Religionendidaktik

Die Entwicklung in Hamburg erfolgte nicht abgekoppelt von der bundesdeut-
schen und europdischen Diskussion, die nun ndher betrachtet werden soll. Hier-
bei werden die zentralen Entwicklungslinien und Diskussionsfelder nachge-
zeichnet und kurz historisch eingeordnet, um mit dem so skizzierten religio-
nendidaktischen Forschungsstand'® auch hier Ausgangslage, Impulse und Kon-
zepte zu bestimmen und zentrale Fragestellungen und Analyseebenen fiir die
Entwicklung einer Fachdidaktik zu gewinnen. Wenn an dieser Stelle zunichst
die etwas uniiblichen Begriffe ,,Religionen-Didaktik“*** und ,,Religionen-Lernen*
verwendet werden, dann geschieht dies nur vorldufig, bis eine adidquatere
Begrifflichkeit gefunden wird, um die Art und Weise zu bestimmen, in denen
Religionen im Religionsunterricht thematisiert werden. Der religionendidak-
tische Fokus und die generische Absicht dieses Kapitels erlauben, die lange Vor-
geschichte auszulassen, in der andere Religionen in Europa wahrgenommen
wurden, und sich auf die Nachkriegszeit zu konzentrieren, in der diese Frage
allmahlich ins Zentrum religionsdidaktischer Reflexion riickte.

Wie bereits fiir Hamburg aufgezeigt, dominierten in den 1950er Jahren
kulturell restaurative Tendenzen. Der Religionsunterricht orientierte sich an
den Formen und Inhalten kirchlicher Katechese. Evangelische Unterweisung
bestehe nur ,,vom Glauben und von der Kirche her*, lautete das religionspéda-
gogische Selbstverstindnis der Zeit."” Zum Religionsunterricht gehdrten bun-
desweit das Auswendiglernen von Kirchenliedern und Psalmen sowie das inten-
sive Kennenlernen biblischer Geschichten.”® Die Wahrheitsfrage war zentral,
aber ihre Beantwortung durch das kirchliche Bekenntnis vorgegeben. Die bin-
nenkirchliche Ausrichtung auf das jeweilige konfessionelle Milieu stand im Hin-
tergrund der religionspiddagogischen Konzeptionen der katholischen ,,material-
kerygmatischen Katechese* und der ,,Evangelischen Unterweisung“.’” Da Reli-
gion, in Barths Diktum, als ,,Unglaube“ angesehen wurde, gab es auch theo-

'»  Partielle Forschungsiiberblicke bieten Sajak 2018: 53-81; Lihnemann 2016; Meyer/Tautz

2015; Gértner 2015; Schambeck 2013: 57-110 und Lachmann 2010b; eine (kirchen)ge-

schichtliche Einordnung findet sich bei Grethlein 2008 und Glaser 1990.

K.Meyer und Tautz verwenden die Begriffe ,,Didaktik der Religionen“ und ,,interreligigses

Lernen* synonym, weil sich eine Differenzierung in der religionspddagogischen Diskus-

sion bislang nicht durchgesetzt habe (Meyer/Tautz 2015: 1). Im Folgenden werden jedoch

interreligidse Konzeptionen* als spezifische Varianten einer Religionendidaktik heraus-

gearbeitet, was eine begriffliche Differenzierung erfordert.

So Kittel, der prominenteste Vertreter dieser in den 1950er dominierenden religionspi-

dagogischen Konzeption; Kittel 1947, vgl. Limmermann 1999: 89.

'8 Grethlein 2008: 282.

1# Zu bedenken ist dariiber hinaus, dass in den meisten Bundeslidndern viele Schulen bis in
die 1960 und 1970er Jahren hinein staatliche ,,Bekenntnisschulen* waren - und zum Teil
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logisch keinen Grund, andere Religionen in den Blick zu nehmen - und wenn
tiberhaupt, dann nur in apologetischer Absicht.™ Der monoreligidse Religions-
unterricht der Nachkriegszeit bot keine Ansatzpunkte fiir die Beschiftigung mit
anderen Konfessionen und Religionen. Das {iberrascht wenig, gehdrten doch ca.
90% der Bevilkerung einer der beiden GroRkirchen an. Nach der Ermordung und
Vertreibung der jiidischen Bevélkerung gab es in Deutschland keine signifikante
religiose Minderheit mehr, und der erst langsam einsetzende Wohlstand er-
laubte nur wenigen eine geistige Offnung gegeniiber anderen Weltteilen und ih-
ren Religionen.

Dies dnderte sich erst mit den gesellschaftlichen Umbriichen der 1960er und
vor allem der 1970er Jahre. Der steigende Wohlstand, auRereuropdische Reise-
ziele, die mediale Offnung im Zuge der Ausbreitung des Fernsehens, eine selbst-
kritische Sicht auf die eigene Geschichte im Verhéltnis zum Judentum sowie die
zunehmende Migration von ,,Gastarbeitern” nach Deutschland brachten lang-
sam eine multikulturelle gesellschaftliche Realit4t und eine Wahrnehmung reli-
gioser Vielfalt in der Welt.””" Hinzu kam die Aufldsung enger gesellschaftlich-
kultureller Milieus im Zuge sich zunehmend individualisierender Lebensformen.

Spétestens seit Beginn der 1980er Jahre prigen diese gesellschaftlichen Ent-
wicklungen auch die Konzeptionierung von Religionsunterricht. Die multireligi-
3se Situation stand dabei noch nicht im Fokus, sondern zeigte sich zunichst als
ein Seitenaspekt, dessen Bedeutung jedoch seit den 1990er Jahren stieg und
heute zu einer der zentralen religionsdidaktischen Herausforderungen zihlt."*
Zudem treten Auflgsungserscheinungen der bisher tiblichen Strukturen konfes-
sionell-getrennt erteilten Religionsunterrichts zunehmend ins Bewusstsein: Die
Anzahl unterschiedlich konfessioneller Religionsunterrichte steigt und das
Alternativfach (je nach Bundesland: , Ethik“, ,,Werte und Normen* oder ,,Philo-
sophie) etabliert sich zunehmend flichendeckend," konfessionell-kooperativ
erteilter Religionsunterricht nimmt zu** und immer offensichtlicher klaffen

in Nordrhein-Westfalen und Niedersachsen immer noch sind; vgl. Grethlein 2008: 274f;
Béhm 2018.

B Lachmann 2010b: 27f.

B Nipkow konstatierte bereits 1961, dass sich der christliche Glaube nicht zuletzt vor der
Jugend im Angesicht der Weltreligionen verantworten miisse. Otto betonte im Kontext
hermeneutischer Religionsdidaktik, dass das ,,Verstindnis unserer Welt [...] ohne Grund-
kenntnisse der groRen Religionen kaum méglich” sei (Nipkow 1961; Otto 1965: 117); zur
Rolle der Auseinandersetzung mit der deutsch-jiidischen Geschichte vgl. Schweit-
zer/Briuer/Boschki 2017: 36.

2 Griimme 2017b: 174; Leimgruber 2012: 105; Lachmann 2010b: 26.

¥ Ein aktueller Uberblick bietet, trotz des engeren Titels, zu allen Religionsunterrichten:
Mediendienst Integration 2018; vgl. ferner zum islamischen Religionsunterricht: Ungern-
Sternberg 2016.

¥ Zum aktuellen Stand vgl. Pemsel-Maier/Sajak 2017.
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rechtlich-institutionelle Normen und schulische Realitit auseinander.™ Ein
wesentlicher Faktor ist auch die verstirkte Wahrnehmung , konfessionsloser*
Schiilerinnen und Schiiler. Es droht zwar kein Verschwinden des Religionsun-
terrichts an 6ffentlichen Schulen, wohl aber ein Formenwandel, der auch zu
einer Neubestimmung des Verhiltnisses zwischen den Konfessionen und Religi-
onen herausfordert.”*

Ausgangspunkt der intensiven religionsdidaktischen Beschiftigung mit der
multireligiosen Situation bildete Ende der 1970er Jahre die Diskussion um das
,Thema Weltreligionen“'”, In statu nascendi zeigten sich hier bereits die Dis-
kussionsansitze und -felder, die bis heute die Entwicklung prigen. Ungewdhn-
lich fiir die deutsche religionspddagogische Diskussion war, dass in diesem Dis-
kussionsfeld von Anfang an Erfahrungen und Konzepte aus anderen europdi-
schen Lindern, insbesondere England, eine bedeutsame Rolle spielten, weshalb
sie hier mitbedacht werden."

Nicht nur die internationale Perspektive verdeutlicht, dass ein vollstindiger
Forschungs- und Literaturiiberblick {iber dieses weite Diskussionsfeld hier nicht
moglich ist. Im Folgenden werden deshalb nur einzelne wichtige Beitrdge und
Ansitze skizziert, um zentrale Fragestellungen, Grundlagen und offene Prob-
leme herauszuarbeiten, die fiir die Entwicklung einer Didaktik des Religionsun-
terrichts fiir alle von zentraler Bedeutung sind. Wo es sich als nétig erweist,
erfolgt an spiterer Stelle eine differenzierte Beschiftigung mit einzelnen Kon-
zeptionen.

Um angesichts der komplexen Entwicklung und Forschungslage eine struk-
turierte Analyse vornehmen zu kénnen, werden vier ,,.Entwicklungslinien* an-
hand einzelner Beitrdge und Ansitze intensiver betrachtet. Sie unterscheiden
sich darin, wie die Schiilerinnen und Schiiler dem Phdnomen Religion im Allge-
meinen begegnen und in welches Verhéltnis sie zu den Religionen im Plural ge-
setzt werden. Konkret geht es um die ,,a-religiose”, die ,,supra-religiose®, die
»subjekt-religiose” und die ,,inter-religiose* Entwicklungslinie. Die Trennlinien
sind zwar nicht immer scharf, so dass nicht alle Ansitze eindeutig zugeordnet
werden kénnen. Auch umfassen die skizzierten Entwicklungslinien keinesfalls
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Vgl. die detaillierte Untersuchung der Situation in Schleswig-Holstein Pohl-Pata-
long/Woyke/Boll/Dittrich/Liidke 2016.

Fiir aktuelle Situationsbestimmungen und Perspektiven vgl. Riegel, Ulrich 2018; Schréder
2017a; Schweitzer/Ziebertz 2017; Lindner/Schambeck/Simojoki/Naurath 2017.

So auch der Titel eines von Tworuschka und ZilleRen herausgegebenen ,,Diskussions- und
Arbeitsbuchs®, das den frithen Diskussionsstand widerspiegelt und die zukiinftigen Ent-
wicklungslinien mitsamt den sie pragenden Personen anzeigt. Tworuschka/ZilleRen 1977.
Dies mag nicht zuletzt in der engen Einbindung des religionswissenschaftlichen Diskurses
in die internationale Forschung begriindet sein. Ein erster Forschungsiiberblick iiber Eng-
land findet sich bereits in dem erwéhnten Band ,,Thema Weltreligionen“ (Gates 1977);
dem folgten z. B. Bauer 1996; Meyer, Karlo 1999; Sajak 2010a. Dass hier von England (und
einschlieBend Wales) anstatt von GroR-Britannien die Rede ist, beriicksichtigt die abwei-
chenden Situationen und Regelungen in Schottland und Nord-Irland.
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