Voriiberlegungen

Es ist leicht einzusehen, dass die Kirchen ein vitales Interesse an konfessio-
nellem Religionsunterricht als mehr oder weniger ordentlichem Schulfach
im Rahmen des Ficherkanons der staatlichen Schule haben. Der Religions-

unterricht ermdglicht den Kirchen im Rahmen der 6ffentlichen Schule mit
jenen Schiilerinnen und Schiilern zu arbeiten, die

kirchlich-gemeindliche Angebote kaum wahr-
nehmen oder tiberhaupt nicht fiir diese erreich-
bar scheinen. Das ist besonders bedeutsam fir
die Teile Deutschlands, in denen zumindest eine
Entfernung von den institutionalisierten For-
men von Religion (zugunsten einer vermeintlich
individualisierten oder unsichtbaren Religion
{Luckmann 1991}) 3, wohl aber auch von Religion

iberhaupt, zu konstatieren ist. Denn neben der religidsen Vielfalt besonders
in den Ballungsgebieten gibt es eine immer weiter schwindende Bedeutung
von Religion iiberhaupt. Religionssoziologisch ist dies ein Phidnomen, das sich
in fast allen deutschen Grof3stidten finden ldsst und das mit einer Distanz
der wachsenden Arbeiterschaft zur staatsnahen Kirche der Kaiserzeit seinen
Anfang nahm. Bezeichnend ist fiir die Situation, dass auch Akteure wie die
Freidenkerverbinde, die aus dem ,,gottlosen” Mainstream nach 1990 in Ost-
deutschland hofften Funken schlagen zu kénnen, kaum iiber den Promillebe-
reich hinaus kommen. Dies mag vor allem darin begriindet sein, dass dieser
Mainstream sich langst nicht mehr als a-theistisch (also sich bewusst von Gott
abwendend) versteht und deshalb auch nicht im Bekiampfen religiser Opiate
einen Lebenssinn zu entdecken vermag. Vielmehr ist die Frage nach Gott
schon seit Generationen schlicht vergessen. Die Frage lautet auf diesem Hin-
tergrund: Welches Interesse kdnnte die Offentlichkeit auch angesichts knapper
offentlicher Kassen an schulischer religidser Bildung und deren finanzieller,
personeller und sichlicher Unterstiitzung haben, wo doch erstens eben diese
Offentlichkeit in stindig wachsender Zahl und im Osten Deutschlands in
tiberwiegender Mehrheit schon lange nicht mehr religis, ja nicht einmal
mehr anti-religios ist und zweitens sich selbst der Markt der Schulreligionen,
die zu subventionieren sind, als uniiberschaubar bunt darstellt? In manchen
Umfragen* und von manchem Professor der Erziehungswissenschaften und
fiir manchen Wirtschaftsverband scheint diese Frage lingst beantwortet.
Religiose Bildung an der Schule gehort als ein Relikt aus vergangenen Zeiten
schleunigst abgeschafft, um sich den entscheidenden Nachteilen des deut-

3

Problematisch an Konzepten einer Individualisierung der Refigion, die sich aus institutionalisierten Formen verabschiede,
dennach ungebrochen, wenn nicht gar verstérkt, nun jedoch individualisiert wiederkehre ist, dass es kaum empirische Belege
einer solchen Annahme gibt, vieimehr sind die meisten Anhanger refigidser Sonderstrdmungen zugeich noch Mitgliedes einer
Kirche (Potlack 1996). Zu den Problemen einer i

iven A g des Refigionsbegriffs auf diejenigen, die sich selbst als
refigionsios bezeichnen, weiter unten.
4 Laut einer reprasentativen Umfrage des Zentrum fiir empirisch-padagogische Forschung (zepf) der Universitat Kobtenz-
Landau wiirden 48 % der den RU von mehr Mathematik abschaffen. Vgl. DIE ZEIT 10/2000 oder hitp://zeus.
zeit.de/bilder/2005/09/chancen/barometer.pdf.
S

Prof. Dr. Dieter Lenzen, Erziehungswissenschaftler und derzeit Président der Freien Universitat Berlin hat im Auftrag der
Vereinigung der Bayrischen Wirtschaft e, V. eine Studie zur Zukunft der Bildung erstellt, in der sich der Religionsunterricht
eriibrigt (vgl. Lenzen 2004).
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schen Bildungswesens, die vor allers die PISA-Untersuchungen aufgedeck.t
haben, verstirkt zuwenden zu konnen. Dabei wird iibersehe-n, dass selbstllm
dem PISA-Konzept zugrunde liegenden Literacy-Ansatz Z\A«nAs"chen ,,kf)gn'l—
tiver, moralisch-evaluativer, asthetisch-expressiver und rehgl.t)sfkonsptutlver
Rationalitit” (Baumert/Stanat/Demmrich 2001, 21) untersch.leden w1rdT cilass
also die religidse Bildung Teil der Grundbildung nach.PISA 1st‘. Zwar wir:
diese im Rahmen der PISA-Studien nicht erfragt, in einem PPG-Forschurzgs—
projekt an der Humboldt-Universitit in Berlin, gehen D{emch Benner u}n
ich von Seiten der Allgemeinen Pidagogik und Rolf Schieder und Joachim
Willems von der Religionspidagogik diesen von PISA offen ge.lassenen' Fragen
nach (Benner/Schluf/ Schieder/Willems 2005). Zugleich hat c?u"lf Arbt?ltsgrup—
pe des Comenius-Instituts Anregungen far Kompetenzen religiser Bildung
i ischer/Elsenbast 2006).
erarbegz;i;euthch ist, dass religiose Bildung nur dann als 'mAl é‘).ffentlichen
Interesse liegend verstanden werden kann, wenn €s sich_dabel nicht mfr uiin
cin Partikularinteresse handelt, sondern wenn sie als Teil def Allgememb .
dung verstanden wird, die zu vermitteln Auftrag der (')ﬂ"ex_llthchen Schule ;stfu
Im Folgenden sollen deshalb 6 Thesen aufgestellt Pnd erliutert werden, die fur
ein offentliches Interesse an Religion konstitutiv sind.

Thesen

1. Das offentliche Interesse an religidser Bildung besteht
in einer antifundamentalistischen Selbstaufklarung

jeweiligen Bezugsreligionen.
?)ei;sj:sv‘;relte?esse wirdgverst‘aindlich, ist doch ein grofSer Teil des F\.m'damenta—
lismus der Unkenntnis dessen geschuldet, was fiir die eigene Religion gehal-
ten wird. Gegenwirtig stehen vor allem Beispiele aus dem Islam vor Augen,
wie die Frage der vermeintlichen Martyrer, der Kopftucl?frage gder der so
genannten Ehrenmorde. Jedoch ist keine Religion von sich aus immun gegen
Fundamentalismus. Auch die Epoche der europdischen Auﬂdargnfg vermag
die christliche Religion keineswegs fiir immer von fundamentallstléchen
Tendenzen zu bewahren, wie die Creationisten in den USA'oder die extremen
Varianten der so genannten _Lebensschutzbewegungen' zeigen. '

Der antifundamentalistische Effekt religioser Bildung beginnt n“och
vor der Religionskritik. Selbst eine affirmative religiése'Bildung kann ub'er
manche gewalttitigen Missbrauche von Religion aufklaren. So b-esteht e1;1
weitgehender Konsens unter muslimischen Rechtsgelehrter? darin, das.s er
Koran Selbstmord verbietet und keineswegs als probates Mittel zum Eingang
ins Paradies anpreisen wiirde. o

Eine religise Bildung im sffentlichen Interesse muss allerd@gs iber
solche Positionen aus der Binnensicht noch hinaus gehen, indem sie auch

6 Damit sei der Wert von Par : ungst - Gl
wohi lieGe sich aus dem Partikulariateresse in der demokratischen Gesellschaft jedach lediglich eine Forderung nach religidser

i i liegend werden,
Bildung eben fiir die Angehdrigen jener, Partei" ableiten. {m hier Kontext salfen Arg untersucht
deren Geltungshorizont iiber diese einzelnen, Parteien” hinausreicht.

ikulari nim Zu ‘el einer offentlichen Meinungsbildung nicht verkannt. Gleich-

Fragen der Religionskritik mit behandelt. Die Frage nach der Entstehung des
Korans darf dabei so wenig tabuisiert werden, wie die Frage nach der Entste-
hung der Bibel. Fundamentalistische Antworten auf diese Fragen sollen nicht
ausgeklammert werden, zumal sie im Alltag der Religionen immer prisent

sind, sondern miissen in einen pluralen Diskurs von Antworten einbezogen
werden.

2. Das 6ffentliche Interesse an religidser Bildung besteht in der
Einlibung einer Verstandigung zwischen verschiedenen Religionen.
Uber mathematische Themen, iiber Probleme der Geographie und der Politik
lernen die Schiiler/-innen miteinander zu sprechen, aber Probleme der Religi-
on werden in Deutschland entweder in verschiedenen Fichern oder vielerorts
(besonders im Osten Deutschlands) fiir die meisten Schiiler/innen iiberhaupt
nicht an der Schule thematisiert. So wird Religion als exklusives Moment
etabliert. Es schliefit im wahrsten Sinne des Wortes andere aus. Es ist jedoch
eminent im offentlichen Interesse, dass nicht ein religioser Blick eingeiibt
wird, der den Anderen vor allem als ,,nicht zugehorig® wahrnimmt. Bislang
liegt es im Gutdiinken der Religionsgemeinschaften, die Religionsunterricht
anbieten, inwiefern sie iiber die anderen informieren. Die Perspektive des mit
anderen kommt dagegen viel seltener in den Blick! Gerade dies ist jedoch fiir
das multireligiése Zusammenleben wichtig.

3. Das o6ffentliche Interesse an religidser Bildung besteht in

der Erkenntnis und Reflexion von Gemeinsamkeiten und

Differenzen der Religionen und Weltanschauungen.

Ziel einer solchen Verstandigung zwischen Religionen und Weitanschauungen
kann nicht ein harmonistisches Vereinheitlichen aller positiven Religionen
sein. Mit einem Uberdecken und Kaschieren von Unterschieden ist so wenig
gewonnen wie mit einer Variante der Toleranz, der alles egal ist. Religiose
Kompetenz besteht weder darin zu sagen, ,,ist mir doch egal, was Du glaubst™
noch darin zu meinen, ,,im Prinzip glauben wir doch alle das Gleiche" Reli-
giose Kompetenz duflert sich viel mehr darin, Gemeinsamkeiten, aber ebenso
auch Differenzen, erkennen und anerkennen zu kénnen (vgl. Dressler 2006).

Die Ausdifferenzierung der Welt wird weithin als ein Kennzeichen der

modernen Welt betrachtet. Wilhelm von Humboldt, der in gewisser Weise
noch am Anfang dieser Ausdifferenzierung stand, nahm sie gleichwohl sen-
sibel wahr und sah, dass sie unumkehrbar sein wiirde (vgl. Heydorn 1980).
Die riickwirts gewandte Sehnsucht nach einer ,,ganzheitlichen® Welt konnte
er nicht teilen. Allerdings sah er, dass die Ausdifferenzierung den Menschen
vor Herausforderungen stellte, die thn zu zerreiflen drohen. Die Antwort fand
er im Konzept der Bildung. Sie wiirde den Menschen dazu befihigen, Diffe-
renzen anzuerkennen, sie nicht ignorieren oder negieren zu miissen, sondern
sich vielmehr zu ihnen verhalten zu kénnen. Religiose Kompetenz im 6ffent-
lichen Interesse muss ein entsprechendes ,,sich verhalten kénnen' zu religi-
osen Differenzen zum Ziel haben. Differenzen treten bekanntlich keineswegs
nur zwischen den Religionen sondern auch innerhalb der einzelnen Religi-
onen und Weltanschauungen auf. Gerade die Thematisierung von solchen
Differenzen innerhalb einer Religion, Konfession oder Weltanschauung wird



zur Bildung der je individuellen religiosen Identitit der Heranwachsenden
besonders wichtig sein, da dies die Chance bietet, Religionen nicht nur als
homogenen Block wahrzunehmen, sondern durch die Darstellung und Erleb-
barmachung ihrer Binnendifferenzierungen zur individuellen Positionierung

zu ermutigen.

4. Das dffentliche Interesse an religiéser Bildung besteht in einer

sich als offen und bildend begreifenden religidsen Identitat.

Gefragt werden muss weiterhin im 6ffentlichen Interesse nach Konzepten
religivser Grundbildung, die gewahrleisten, dass Schiilerinnen und Schii-

lern nicht das als religidse Identitit zugeschrieben wird, was die Religion

der Eltern ist. Was in anderen Bereichen des Lebens zu einem Kennzeichen
der Neuzeit geworden ist, dass nimlich weder Geburtsstinde den kiinftigen
Stand noch Berufe der Eltern die kiinftigen Titigkeiten der Heranwachsenden
prideterminieren, muss auch fiir die Bildung religidser Identitit gelten. Es
wird ernst genommen, dass fiir die Entwicklung der religiosen Identitat wie
der Identitit schlechthin das Individuum selbst verantwortlich ist und diese
eben nicht mehr durch Herkunft vorgegeben ist. Schon die EKD-Denkschrift
_Identitiit und Verstindigung® pladierte fiir ein solches Verstindnis von Iden-
titit (vgl. EKD 2000). Fraglich ist jedoch, wie dieses Identititskonzept einer
prinzipiell offenen, sich entwickelnden und vernetzenden Identitit in einem
weiterhin einer Konfession verpflichteten Unterricht wird umgesetzt werden
Kkénnen. Insofern bedarf es Formen des Unterrichts, die auch strukturell diese
Einsicht abbilden kénnen.

5. Das &ffentliche Interesse an religidser Bildung besteht in

der Vermittlung von religidsen Kompetenzen fir alle.

So multireligios sich die Gesellschaft in den Grofstidten zaweilen auch zeigt,
eine immer gréfer werdende Zahl - und im Osten der Republik gar die abso-
lute Mehrheit ihrer Birger - ist jedoch in keiner Religionsgemeinschaft einge-
schrieben, geschweige denn aktiv. Im Osten sind die meisten von ihnen nicht
einmal selbst aus der Kirche ausgetreten, sondern das haben schon thre Eltern
und GroBeltern getan. Religion als Dimension des Menschlichen kommt in
diesen Familien nicht mehr vor (vgl. Pollack 1993, 1994, 1996). Insofern kann
auch nicht mehr darauf vertraut werden, dass die religivse Sozialisation im
Elternhaus und in Kirchengemeinden stattfindet, weil die Elternhauser are-
ligios sind und die Kirchengemeinden kaum noch ihre eigenen Mitglieder
erreichen, geschweige denn Aufienstehende. Das Wissen {iber Religion wird
nicht mehr tiber diese Institutionen vermittelt. Wer aber nichts mehr von Re-
ligion weif, wird auch Geschichte, bildende Kunst, Musik, Literatur, aber auch
Politik oder manche aktuellen Kinofilme und gar Werbespots nicht verstehen
kénnen. Gerade der Verlust der Religiositit zeigt, in welchem Mafle unsere
gesamte Kultur auf religiésen Fundamenten ruht. Wenn Schule den Auftrag
hat, Schitlerinnen und Schiilern allgemeine Bildung so zuginglich zu machen,
dass diese zu mitndigen Teilhabern der Gesellschaft werden kénnen, dann
kommt sie gerade in religionslosen Zeiten ohne eine religios bildende Funk-
tion nicht aus. Gerade weil andere Institutionen der Gesellschaft dies nicht

mehr leisten, ist es Aufgabe der Schule, diese Liicke zu schliefen, um dem
Auftrag der Allgemeinbildung gerecht werden zu kénnen.

6. Das offentliche Interesse an religiéser Bildung besteht in der
Jpadagogischen” Vermittlung von Erfahrungen auf religiésem Gebiet.
Dabei zeigt sich freilich, dass der Erwerb religiéser Kompetenz ohne religi-
ose Erfahrung ebenso schlecht méglich ist, wie der Erwerb von Fremdspra-
chenkompetenz ohne das Sprechen der Fremdsprache. Eine blof§ informative
Religionskunde greift so zu kurz, wie ein Glaubensunterricht zu weit geht.
Vielmehr muss der Erwerb religioser Kompetenz darin bestehen, religiose
Erfahrungen reflektieren zu konnen. Dies ist allerdings in einem Umfeld
problematisch, in dem immer mehr Schiilerinnen und Schiler iiberhaupt
keine Erfahrungen mit Religionen gemacht und noch nie in ihrem Leben ein
Gotteshaus von innen gesehen haben (vgl. Domsgen 20054, b). Wenn die Er-
fahrungen jedoch nicht mehr in der Umwelt der Heranwachsenden gemacht
werden, fehlen Thnen die Gegenstinde der Reflexion. Die Reflexion bliebe
leer. Das alte Dogma, dass der Religionsunterricht keine religiésen Erfah-
rungen zu vermitteln habe, sondern diese nur reflektieren solle, kann in einer
Welt nicht gelten, in der Heranwachsende eben diese Erfahrungen nicht in
den Unterricht mitbringen und insofern der Gegenstand der Reflexion fehlt.
Wenn es also auch Aufgabe einer religidsen Bildung im éffentlichen Interesse
sein muss, iiber religivse Erfahrungen zu reflektieren, dann missen die He-
ranwachsenden auch Gelegenheit bekommen, eine Synagoge, eine Moschee,
einen buddhistischen Tempel zu besuchen, an einem Gebet teilzunehmen, ei-
nen Psalm zu lesen, an einer diakonischen Einrichtung zu erleben, was titige
Nichstenliebe bedeuten kann.

Die Alternative, in anderen Bereichen des Lebens (z.B. im Fufiball oder
Rockkonzerten) die religiose Dimension zu erschliefSen, ist zwar ein viel ver-
sprechender Ansatz, kann die ganze Breite und vor allem den Kern religitsen
Er-Lebens wohl kaum erschlieflen. Das staatliche Neutralititsgebot wird so
nicht iiberschritten, sondern die Grundlagen zur Reflexion iiber Religion
werden in arrangferten ,,padagogisch vermittelten Erfahrungen” gelegt, weil
die unmittelbar lebensweltlichen Erfahrungen aus dem eigenen Kindergottes-
dienst, aus dem selbst erlebten Martinsumzug, aus der eigenen Konﬁml;ation
fehlent”

Ein mégliches Missverstindnis ist dabei auszuschliefen. ,,Pidagogisch
vermittelte Erfahrung kann nicht bedeuten, dass Lehrpersonen so tu;, als
seien sie in bestimmter Weise religios, es aber tatsichlich nicht sind. Viel-
mehr ist es ein breiter Konsens der Religionspadagogik, dass die Begegnung
mit authentisch gelebtem Glauben fiir die Erfahrung eben dieses Glaubens
unabdingbar ist. An Begegnungen, Erfahrungen und Auseinandersetzung
mit Gldubigen werden deshalb Konzepte religioser Bildung im 6ﬁentlich:n
Interesse nicht herumkommen, weil sich nur hier authentische Erfahrungen

7 dMit dem l.iegrvlff der,padagogisch vermittelten Erfahrung" lehine ich mich an einen Begriff Dietrich Benners (Benner 2004}
an, der einen shnlichen Zusammenhang im Begriff der, kiinstlichen Tradierung” beschreibt. Die Kritik Johannes Befimanns {vgl.

Bellmann 2006) an diesem Begiff, nach der jede Tradierung kiinsti i, fil ich jedoch zur Fors I( s f
, g kiinstlich sei, fiihrt mich jed I a i
el ' jedoch zur Formulierung del padagogisch



padagogisch® bezieht sich deshalb nicht auf eine kiinst-
liche Religiositat, sondern lediglich auf das un'terrichtliche Arr?)ngerrcx;elntt1 i:ler
Begegnung mit dieser gelebten Religiositat. Ple l'irfa-hrungvgell‘ehtenL t::en -
bens ergibt sich eben nicht mehr selbstverstandlich im él}tag ichen e‘ s i
Hineinwachsen in Gemeinde, Kirche und fromme Familie, sor}de'rn sie m;s
in Konzepten religioser Bildung im Sffentlichen Interesse ermoglicht werden,

i i ichtlich stattfinden
damit eine Reflexion dieser Erfahrungen {iberhaupt unterrich

gewinnen lassen. Das

kann.

Konsequenzen o ‘
Derzeit stehen vor allem drei Konzepte religioser Bildung an der Schule zur

Diskussion. Neben Modellen des konfessionellen Religionsunterr1§hts wie
er im Grundgesetz verbiirgt ist und gegenwartig mancherorts in Richtung
Ethik-Religion" erweitert wird, stehen Konzepte

ine Fichergruppe », A ;
e elgimeunte r alle® und eines Konzepts religionskundlicher

ines ,Religionsunterrichts fit ts :
:;;San inZtaatlicher Verantwortung, wie dies am Beispiel von LF,R.Vlel »
diskutiert wurde. Schon eine knappe Priifung nach den éechs Kriterien zeig
jedoch, dass keines der drei Konzepte die soeben beschrlebenﬁn Anforde-N
rungen an eine religidse Bildung im dtfentlichen Interesse er'fullel? 1;111;:10 :Sr
einige neuralgische Punkre seien hier benannt.‘B Der }(Onfesilone eRe Z, -
unterricht hat im Hinblick auf die Kriterien seine gro.Btle Starké.dérxn, alsls
authentische Begegnungen und Erfahrungen mit Rehgm.n errrioghAcht. A er(i
dings ist es nur eine Religion oder gar Konfessmn,Ad.er die Schulerln;xen un
Schiler authentisch begegnen konnen, andere Religionen Akomr{len esten- :
falls in der Perspektive des _Unterrichtens iiber” in detn Blick. Hmzu“komm ;
dass Austausch und Auseinandersetzung der Schﬁler‘mnen und. Schiiler n:rg
innerhalb des Zirkels ermoglicht wird, der den Religionsunterricht besucht.
Religion wird so als exklusives und trennendes Mor‘nent wahrg_en.ommekn. )
Eine Einitbung der Verstindigung zwischen versch.ledenen- Religionen 'aan
so nicht gelingen. Auch die vermeintiche SFiirke, eine Festlgufxgdder ,I,:el,_,e-d N
nen® Religiositit, die dann spéter eine Auseman'd.ersetz.ung mit dem dremzum
ermoglichen wiirde, muss aus zwei Grinden kritisch hmtferfra.gt werden.
oderne auch auf religidsem Gebiet nicht mehr fest,

ecinen steht eben in der M ‘
als ein sich entwickelndes verstanden

as Eigene ist. Das Eigene kann nur
‘\:zlzic(li:: Diglzu bedarf es vigélfﬁltiger Bezugnahmen und.auch Abgren?ungen,
um so ein 1dentititsgewebe selbst zu flechten. Das zweite I.Xrgu{nem ist in ge-
wisser Weise schon in dem ersten enthalten, das Eigene wird hiufig nur danr;l
als Eigenes sichtbar, wenn es dem anderen, aucb dém Fremden, begegnet gn
sich ihm aussetzt (vgl. schon Buber 1932). Erst in dieser B?gegnung entste end
Moglichkeiten der Reflexion, die das Eigene allererst als eigenes erkennen un
wertschitzen oder verwerfen lehren. N . e
Hier geht das Hamburger Modell eines ,,Rehglonsuntérnchte‘s ur al

cinen deutlichen Schritt weiter. Einerseits wird bewusst an einer religiosen

d alstischen Selbstaufilirung (These 1, bediirfte empirischer Untersu-

8 Anderes, wie die Frage nach der

chungen. ‘
9 Konkrete Zahlen 2.8, fiir Sachsen in: Hanisch/Kinder 2003 und Hanisch/Poliack 1997.

Positionalitit der Unterrichtenden festgehalten, andererseits wird ein Modell
verfolgt, das die Beschrinkung auf nur eine Konfession und Religion hinter
sich lasst und unterschiedliche Religionen in das Konzept integrieren will.
Auch wenn dies noch nicht einmal fiir die drei groen monotheistischen
Religionen gelungen ist (vgl. Doedens 2001), zeigt sich hier jedoch eine inte-
ressante Perspektive. Allerdings bleibt auch in diesem Modell das Recht zur
Abmeldung vom RU unangetastet, so dass sich wieder nur diejenigen einer
Beschiftigung mit Religion aussetzen, die oder deren Eltern ein Interesse da-
ran haben. Anderen werden religiése Kompetenzen nicht vermittelt und auch
der Dialog mit diesen Areligidsen entfallt. Hinzu kommt, dass verschiedene
Religionsgemeinschaften (z.B. die jidische Gemeinde) auf das Recht eines
eigenen RU in Hamburg nicht verzichten méchten und auch insofern die inte-
grative Perspektive lickenhaft bleibt.

Mit dem Projekt Lebensgestaltung — Ethik - Religion(skunde) (LER)
in Brandenburg wollte man an dieser Stelle ansetzen. In der urspriinglichen
Projektphase sollte eine Kombination aus Integrations- und Differenzie-
rungsphasen in Zusammenarbeit mit der Evangelischen Kirche ein Modell
verwirklichen, das einerseits sowohl verbindlich alle erreicht, andererseits auf
religiose Positionalitit nicht verzichten muss. Der (Rechts-)Streit zwischen
Kirchen und Land hat dazu gefiihrt, dass in LER nun nur noch religions-
kundliche Elemente enthalten sind, authentische Begegnungen kaum noch
vorkommen und man sich spiegelbildlich zur grundgesetzlichen Regelung
fir den Religionsunterricht in Brandenburg von LER abmelden kann (vgl.
Leschinsky/Gruehn 2002; Schlufl 2002, 2003, 2004). Pidagogisch arrangierte
religiose Erfahrungen sind in einem solchen Unterrichtsfach kaum méglich
- bestenfalls die Reflexion von Erfahrungen, die aber eben an die Grenze
stofdt, dass ein Grofiteil der Schiilerinnen und Schiiler (und auch Lehrerinnen
und Lehrer) Giberhaupt keine expliziten Erfahrungen mit Religionen ge-
macht haben, die sie reflektieren konnten. Auch die interreligiése Begegnung
innerhalb der Klasse wird durch die Abmeldemaglichkeit unwahrscheinlich
gemacht. Religion erscheint auch in diesem Fall als exklusives Moment, auch
wenn hier nun nicht die Mehrheit der Religidsen die unreligiésen ausschliefit,
sondern umgekehrt.

Auch wenn es in allen gegenwirtig diskutierten und rraktizierten
Modellen Offnungen fiir die Anforderungen einer religidsen Kompetenzent-
wicklung gibt, wie z. B. das Modell der Fichergruppe fiir den konfessionellen
RU, das auch facheriibergreifende Unterrichtseinheiten vorsieht (vgl. Nip-
kow 2000), so werden alle drei Modelle aus den genannten Griinden, bei je
unterschiedlichen Vorziigen, den Anforderungen an religiése Bildung aus der
Perspektive eines 6ffentlichen Interesses nicht gerecht. Es bedarf mindestens
erginzender Konzepte, die die jeweils fehlenden Elemente einer religiésen
Grundbildung auszugleichen vermégen, so dass eine miindige Wahrnahme
der Religionsfreiheit fir alle, die eine 6ffentliche Schule besucht haben, még-
lich wird.

Die Religionsphilosophischen Projektwochen vermégen aufgrund ihrer
sehr spezifischen Struktur 1. die Positionalitit der Lehrenden in 2. unter-
schiedlichen Religionen und Weltanschauungen so zur Geltung zu bringen,
dass 3. die Erfahrungen mit Religion, die an authentischen Orten und in



authentischen Begegnungen' gewonnen wurden, 4. kritisch reflektiert werden
und 5. gemeinsam ausgetauscht und bearbeitet werden konnen. 6. Werden
Differenzen dabei keineswegs nur zwischen den Religionen und Philoso-
phien, sondern auch innerhalb derselben sicht- und erlebbar, so dass 7. die
Weiterentwicklung der je individuellen Identitdt der Heranwachsenden in
der Auseinandersetzung mit diesen differenten Positionen geschehen kann
(vgl. SchiuB/Gotz-Guerlin 2003). Aufgrund dieser Eigenschaften konnen sie
sowohl Modelle eines religionskundlichen Unterrichts, wie er exemplarisch
am Brandenburgischen Beispiel diskutiert wurde, als auch Modelle konfes-
sionellen und iberkonfessionellen Religionsunterrichts mit je spezifischem
Gewinn erginzen.

Ob die Religionsphilosophischen Projektwochen dariiber hinaus die
herkémmlichen Formen der Vermittlung religitser Bildung kiinftig abzulésen
vermdgen, sei an dieser Stelle nicht prognostiziert. Verschwiegen sei nicht,
dass ein solches Projekt-Konzept auch Nachteile gegentiber einem kontinuier-
lichen Religionsunterricht hat, der fest in den schulischen Ablauf integriert ist
und eine dauernde Kontaktperson als Ansprechpartner in religiosen Fragen
bereitstellt. Moglicherweise finden sich hier jedoch noch Entwicklungsmég-
lichkeiten, die darauf hinauslaufen kénnten, die Religionsphilosophischen
Projektwochen nicht zu einer einmaligen Angelegenheit, sondern zu einem
kontinuierlichen Projekt zu machen, das in unterschiedlichen Jahrgangsstufen
wiederkehrt.

10 Zumindestin der FuBnote sei noch kurz auf die Problematik der Authentizitit eingegangen. Freilich ist es so, dass Authen-
tizitat allein kein hinreichendes Kriterium ist, sondern dass sie begleitet werden muss von anderen Kriterien verantwortlichen
Lefrens. Der Einwand, dass die Erfahrung authentischer Teufelsanbeter und authentischer Scientolagen an sich schon als
padagogische wertvolf eingeschitzt wird, eben weil es sich um authentische Begegnungen handelt, lauft dann ins Leere, wenn
Padagogen sich der moglichen Problematik eben solcher authentischer B bewusst sind. Hier gilt wie in anderen
Lehr-Lernprozessen auch, dass das Grundgesetz und der Beutelsbacher Konsens der politischen Bildung zumindest eine Richt-
schur unterrichtlichen Handeins weist. Hier kann sogar die Begegnung mit okkuften Gruppen und Jugendreligionen ihren Sinn
haben, sofern sie padagogisch tlich aufgef: und reflektiert (das bedeutet gleichwohl nicht neutralisiert) wird.




