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Einleitung

,Religibs sein bedeutet heute unausweichlich interreligiés sein*.
(Langenhorst & Naurath, 2019, S. 28)

Im Zuge der Globalisierung verschwimmen zunehmend Landergrenzen und
die Welt vernetzt sich. Arbeitsmarkte wachsen zusammen und grenziber-
schreitende Kommunikation wird erleichtert, globale Ungleichheiten und Kon-
flikte nehmen zu. Als Konsequenz verlassen Menschen ihre Heimat in der
Hoffnung, ihr Leben anderswo neu gestalten zu kdnnen. Insgesamt verandern
sich aber auch unabhangig von Migration gesellschaftliche Strukturen (vgl.
Meinert & Stollt, 2010). Aufgrund dessen kommt es zu einer Veranderung kul-
tureller und religiéser Verhaltnisse - die Religionslandschaft wird insgesamt
vielfaltiger. Globalisierung betrifft daher nicht ausschlieRlich wirtschaftliche
und finanzielle Transaktionen, sondern ebenso kulturelle und religidose Pro-
zesse (vgl. Leggewie, 2005, S. 3).

Auch Deutschland ist von dieser Entwicklung betroffen. Besonders nach-
haltig verandert haben sich die gesellschaftliche Zusammensetzung und die
Religionslandschaft durch die Gastarbeiterbewegung ab den 1950er-Jahren
(vgl. Brodmerkel, 2017) und zuletzt seit 2015 durch starke Fluchtbewegungen
aus dem Nahen Osten und Afrika (vgl. Flichtlingsinitiative der Bertelsmann
Stiftung, 2016, S. 5). Vor allem der Islam hat dadurch an Prasenz gewonnen.
Leider wurde durch diese Fluchtbewegungen auch deutlich, wie prasent
Fremdenhass in unserem Land noch immer ist. Offene Hetze hat ein neues
Ausmall angenommen, die Zustimmungswerte nationalistisch ausgerichteter
Parteien steigen europaweit an. Auch das sollte ein Anlass sein, darlber
nachzudenken, welche Rolle der Religionsunterricht an Schulen fir den Ab-
bau von Angsten und Vorurteilen, die nicht selten in direkter Verbindung zu
Religionszugehdrigkeiten stehen, spielen kann. Gerade die Bedeutung eines
im Religionsunterricht praktizierten interreligiosen Lernens kann in dem Kon-
text reflektiert werden. Gesamtgesellschaftlich gerat zunehmend die Frage in
den Vordergrund, ,wie das Zusammenleben von Menschen mit unterschiedli-
chen kulturellen, religiosen und weltanschaulichen Hintergrinden in guter
Weise gelingen kann“ (Positionspapier zur Zukunft des Religionsunterrichts,
2016, S. 1).

Die zu beobachtenden gesellschaftlichen und religidsen Transformations-
prozesse betreffen den Lernort Schule und ganz besonders den konfessionel-
len Religionsunterricht erheblich. Wahrend auf der einen Seite die Zahlen

evangelischer und katholischer Schiler*innen sinken, steigt auf der anderen
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Seite der Anteil konfessionsloser, muslimischer und orthodoxer Schiler*innen
kontinuierlich an (vgl. ebd.). Mancherorts geraten christliche Kinder inzwi-
schen gar zu einer Minderheit (vgl. EKD, 2014, S. 28). Nicht nur die Gesell-
schaft als Ganze, sondern auch Lerngruppen sind daher inzwischen religios
und weltanschaulich heterogen.

Das eingangs erwahnte Zitat verweist auf diesen Zustand, in dem religi6-
se Pluralitdt zu einem Begleiter unseres Alltags geworden ist. Auch wenn
Deutschland noch immer ein mehrheitlich christlich gepragtes Land ist, so
steht das Christentum doch keineswegs isoliert von anderen Religionen und
Weltanschauungen da. Eine Religiositat im heutigen Zeitalter, in dem das Zu-
sammenleben verschiedener Kulturen und Religionen auch fir Kinder von
klein auf selbstverstandlich ist, jedoch kaum reflektiert wird, erfordert eine
LVverhaltnisbestimmung zum Glauben der Anderen“ (Langenhorst & Naurath,
2019, S. 28). Die eigene ldentitat entwickelt sich mafgeblich durch den Dialog
und die Auseinandersetzung mit Anderen und wird erst so vervollstandigt
(ebd.).

Aufgrund der skizzierten religios pluralen Ausgangslage gerat der Religi-
onsunterricht zunehmend in die Lage, dass seine Existenzberechtigung in
offentlichen Debatten verstarkt angezweifelt wird. Kritisch hinterfragt wird, ob
es angesichts religidser Vielfalt noch vertretbar sei, Religionsunterricht an
Schulen zu erteilen. Ganz besonders steht dabei das gangige Unterrichtsmo-
dell in der Kritik, das sich weitestgehend auf die Einrichtung evangelischen
und katholischen Unterrichts konzentriert und Lerngruppen basierend auf Kon-
fessions- oder Religionszugehorigkeiten aufteilt (vgl. Pohl-Patalong, 2019, S.
23).

Der prognostizierte Bedeutungsverlust der institutionalisierten christlichen
Religion und die teils vehement gefuhrten Debatten um die Zeitgemalheit des
Religionsunterrichts stimmen als angehende Religionslehrerin nachdenklich.
Warum der Religionsunterricht aber auch im Kontext der globalisierten Gesell-
schaft einen berechtigten Platz im schulischen Facherkanon hat und unter
welchen veranderten Bedingungen er durchaus zukunftsfahig sein kann, da-
rauf versucht die vorliegende Arbeit Antworten zu geben. Die Arbeit ist dabei
in zwei grof3e Bereiche gegliedert. Der erste Teil besteht aus einem Theorie-
teil, der verschiedene Aspekte des Religionsunterrichts beleuchtet und den
Stand der Forschungsliteratur wiedergibt. Der zweite Teil ist ein empirisch-
praktischer Teil, in dem die Ergebnisse einer qualitativen Forschung in Form

von Interviews prasentiert werden. Wahrend die Inhalte des theoretischen
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Teils weitestgehend sowohl auf die Grundschule als auch auf die weiterfih-
renden Schulen Ubertragbar sind, konzentriert sich der praktische Teil vor al-
lem auf den Religionsunterricht an Grundschulen.

Das erste Kapitel umfasst eine Darstellung gesellschaftlicher Entwicklun-
gen, die fur eine Zunahme kultureller und religiéser Pluralitat sorgen. Zudem
wird auf die Religionslandschaft in Deutschland eingegangen und der Wandel
von Kindheit und Religion thematisiert. Das Kapitel wird zeigen, warum eine
Veranderung des Religionsunterrichts in Erwagung gezogen werden sollte.

Im zweiten Kapitel wird Religion als Schulfach betrachtet. Hierbei wird zu-
nachst die besondere rechtliche Situation des Religionsunterrichts erortert,
bevor dessen aktuelle Situation erlautert wird. SchwerpunktmaRig wird dabei
das Unterrichtsmodell des konfessionell erteilten Religionsunterrichts mit sei-
nen Vor- und Nachteilen behandelt. AnschlieRend erfolgt ein Uberblick tber
Chancen und Herausforderungen, die mit dem Fach in Verbindung stehen.
Darauf folgt ein Einblick, wie die beiden GrofRkirchen in Deutschland - die
evangelische und die katholische Kirche - sich zum Religionsunterricht an
Schulen positionieren und was fur sie zukunftig wegweisend sein wird.

Kapitel drei umfasst eine Abhandlung zu alternativen Organisationsmo-
dellen des Religionsunterrichts. Mit der konfessionellen Kooperation sowie
dem Hamburger ,Religionsunterricht fur alle® in evangelischer Verantwortung
werden zwei Modelle beschrieben, die eine Trennung nach Konfessions- und
Religionszugehdrigkeit lockern, beziehungsweise vollstandig darauf verzich-
ten. Des Weiteren wird auf den Ausbau des islamischen Religionsunterrichts
eingegangen, wobei der Schwerpunkt auf die Situation in Hessen gelegt wur-
de.

Abgeschlossen wird der Theorieteil in Kapitel vier mit Ausfuhrungen zum
interreligidsen Lernen, dem personlich eine mallgebende Bedeutung fir zu-
kunftsfahigen Religionsunterricht zukommt. Dabei wird zuerst unter Berlck-
sichtigung religionspadagogischer Sichtweisen eine Definition von interreligio-
sem Lernen gegeben. Darauf folgt ein Einblick in die Zielsetzungen des The-
mas sowie in die damit verbundenen Herausforderungen, die die voranschrei-
tende Durchsetzung interreligidser Lernprozesse in Schulen hemmen. Ab-
schlielend wird explizit beleuchtet, worauf bei einem interreligidsen Lernen in
der Grundschule zu achten ist.

Fir den anschlielienden empirischen Teil wurden drei qualitative Inter-
views mit Religionslehrkraften an Grundschulen durchgefuhrt. Untersucht

wurde auf Basis eines Interviewleitfadens, wie Religionslehrerinnen die ge-
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sellschaftlichen Veranderungen und den Legitimationsdruck des Faches
wahrnehmen, wie sie die alltagliche Bedeutung von Religion fur Kinder ein-
schatzen und welche Potentiale sie im Religionsunterricht sehen. Ferner wur-
de mit den Lehrkraften Uber verschiedene Unterrichtsmodelle des Faches ge-
sprochen sowie Uber Facetten des Themenbereichs interreligioses Lernen.
Zum Abschluss der Interviews sollten die Interviewten ihr individuelles Fazit
ziehen, wie ihrer Meinung nach zukunftsfahiger Religionsunterricht an Grund-
schulen aussieht. Der empirisch-praktische Teil der Arbeit beginnt in Kapitel
funf mit der Beschreibung des Forschungsprozesses und der Auswertungs-
methode, welche auf der qualitativen Inhaltsanalyse nach Philipp Mayring
(2015) basiert. Im sechsten Kapitel werden die Ergebnisse der drei Einzelfall-
studien ausgewertet. Darauf folgt ein Fazit zu den Fallanalysen, in dem die
Ergebnisse zusammengefasst und auf die vorab aufgestellten Forschungshy-
pothesen bezogen werden. Die Arbeit schlielt mit einer Zusammenfassung
wesentlicher Inhalte ab. Darlber hinaus werden Schlussfolgerungen gezogen,
warum der Religionsunterricht eine Zukunft an Grundschulen haben sollte und

wie diese aussehen kann.

1. Eine Gesellschaft im Wandel - iiber die Notwendigkeit einer
Verianderung

Als Ausgangspunkt der Auseinandersetzung mit der Zukunftsfahigkeit der
derzeitigen Organisation des Religionsunterrichts scheint es notwendig, zu-
nachst einmal zu klaren, warum eine Veranderung in Erwagung gezogen wer-
den sollte. Dazu werden gesellschaftliche Entwicklungen skizziert, ein Uber-
blick Uber die Religionslandschaft in Deutschland gegeben und der Wandel

von Kindheit und Religion thematisiert.

1.1 Gesellschaftliche Entwicklungen im Blick

Langst schon sind das Aufeinandertreffen und das Zusammenleben verschie-
dener Kulturen und Religionen in nahezu allen Regionen Deutschlands zur
Normalitdt geworden. Komplexe gesellschaftliche Entwicklungen sorgen fur
eine weiter zunehmende kulturelle und religidse Vielfalt, die sich in der Bevol-
kerung widerspiegelt. Naturlich kann nicht zwingend von einem Zusammen-
hang zwischen Migration und Religionszugehdrigkeit ausgegangen werden,
nichtsdestotrotz verbindet sich mit einem Migrationshintergrund doch haufig
eine bestimmte religiése Pragung, die sich vom in Deutschland vorherrschen-
den Christentum unterscheidet (vgl. Schweitzer, 2014, S. 120).



In Deutschland leben derzeit rund 81,6 Millionen Menschen'. Davon hat etwa
jede vierte Person einen Migrationshintergrund, was 20,8 Millionen Menschen
entspricht. Ein Migrationshintergrund besteht dann, wenn eine Person selbst
oder mindestens ein Elternteil die deutsche Staatsangehdrigkeit nicht von Ge-
burt an besitzt (vgl. Bundeszentrale fur politische Bildung, 2019). Von den
20,8 Millionen in Deutschland lebenden Menschen mit Migrationshintergrund
sind 10,9 Millionen Deutsche, da sie die deutsche Staatsangehdrigkeit besit-
zen. 9,9 Millionen Menschen gelten als Auslander*innen, da sie im Sinne von
Art. 116 Abs. 1 GG entweder keine deutsche Staatsangehdrigkeit besitzen,
staatenlos sind oder ihre Staatsangehdrigkeit ungeklart ist. Der Groliteil der
Menschen mit Migrationshintergrund (95,3%) lebt in Westdeutschland, dort
insbesondere in Nordrhein-Westfalen sowie in Berlin. Tendenziell leben in
stadtischen Gebieten mehr Menschen mit Migrationshintergrund als in landli-
chen (vgl. ebd.).

Etwa 40,6 Prozent der Kinder unter finf Jahren hatten im Jahr 2018 einen
Migrationshintergrund. Bei der Gruppe der 40- bis 44-Jahrigen waren es 34,2
Prozent, bei den 80- bis unter 85-Jahrigen hingegen lediglich 8,6 Prozent (vgl.
ebd.). Da folglich besonders viele junge Menschen einen Migrationshinterg-
rund haben, betrifft das den Lernort Schule erheblich. Gerade der Anteil der
jungeren Schuler*innen mit Migrationshintergrund hat in der Vergangenheit
deutlich zugenommen. So lag etwa im Jahr 2015 der Anteil von Kindern mit
Migrationshintergrund in der Grundschule bei 36 Prozent. Aufgrund einer seit-
dem kontinuierlichen Einwanderungsdynamik ist diese Tendenz weiter stei-
gend (vgl. Schlag, 2019, S. 70).

Die meisten Menschen mit Migrationshintergrund (65,3%) stammen aus
einem der 27 Mitgliedsstaaten der Europaischen Union oder aus einem ande-
ren europaischen Staat. Besonders die Tirkei, Polen, Russland, Rumanien
und ltalien sind hierbei als die haufigsten Herkunftslander zu nennen (vgl. bpb,
2019). Mit etwa 1,5 Millionen in Deutschland lebenden Turk*innen mit turki-
scher Staatsangehdrigkeit stellen sie die groRte auslandische Gruppe in der
Bundesrepublik (vgl. Bundeszentrale fur politische Bildung, 2018). Ferner
stammen viele Auslander*innen aus nicht-europaischen Herkunftslandern oft
aus einem jugoslawischen oder sowjetischen Nachfolgestaat und insbesonde-
re seit 2015 haufig aus Syrien, Afghanistan oder dem Irak. Zurlckzuflhren ist

letzteres auf andauernde Blrgerkriege und Konfliktherde im Nahen Osten, die

' Die Daten beziehen sich auf den Stand im Jahr 2018.



viele Menschen zur Flucht bewegt haben und den Anteil an Menschen dieser
drei Staatsangehorigkeiten deutlich ansteigen lieRen (vgl. bpb, 2018 & vgl.
Stolleis, 2015, S. 3). Grundsatzlich ist davon auszugehen, dass der Anteil der
Personen mit Migrationshintergrund zukunftig weiter zunehmen wird (vgl. bpb,
2019).

Die Grunde fur einen steigenden Anteil an Menschen mit Migrationshin-
tergrund und die damit verbundene anwachsende kulturelle und auch religitse
Vielfalt sind komplex und greifen zum Teil ineinander. Daher kénnen sie in
diesem Rahmen nur kurz angesprochen und nicht in aller Ausfuhrlichkeit the-
matisiert werden.

Eine wichtige Ursache flir Migration ist die Globalisierung, in deren Folge
sich Staaten, Unternehmen und Menschen zunehmend Uber Landergrenzen
hinweg vernetzen. Besonders die Vernetzung der Finanz- und Wirtschafts-
markte wird mit der Globalisierung assoziiert, sie betrifft aber mafigeblich auch
kulturelle und religiose Stréomungen (vgl. Leggewie, 2005, S. 3). So aulert
sich etwa die Globalisierung in der christlichen Religion zum einen in ihrer
weltweiten Ausbreitung und zum anderen in ihrer zunehmenden Verflechtung.
Migration, Mission und mediale Kommunikation sorgen daflir, dass christliche
Strdbmungen, die ihren Ursprung in entfernten Teilen der Erde haben, nach
Deutschland gelangen. Folglich riickt ,im Zeitalter der Globalisierung, [...] die
Welt auch religidés immer enger zusammen [...]* (Ritter & Simojoki, 2014a, S.
33).

Des Weiteren fuhrt der zunehmende Austausch von Informationen und
Wissen auch zu einem Austausch an Arbeits- und Fachkraften. Dieser wird
dadurch erleichtert, dass eine grenzuberschreitende Kommunikation und
Fortbewegung nie so einfach waren. Gleichzeitig I6sen die mit der Globalisie-
rung einhergehende Vernetzung der Welt, der verstarkte globale Wettbewerb
und Konkurrenzkampf aber auch gravierende Probleme wie Armut, Ausbeu-
tung oder Verletzung der Menschenrechte aus. Daraus wiederum resultieren
neue Flucht- und Migrationsbewegungen (vgl. Meinert & Stollt, 2010). Beson-
ders hervorzuheben ist etwa die durch globale Konflikte ausgeléste Fluchtbe-
wegung seit 2015. Viele Menschen aus dem Nahen Osten sowie aus afrikani-
schen Staaten, darunter auch viele Kleinkinder, fliichteten seitdem nach
Deutschland, um Schutz vor autoritdren Regimen, Blrgerkriegen, Menschen-
rechtsverletzungen, Terrorismus, Verfolgung und Armut zu finden (vgl. Flicht-

lingsinitiative der Bertelsmann Stiftung, 2016, S. 5).



Des Weiteren kommt hinzu, dass Deutschland inzwischen eine lange Tradition
als Einwanderungsland hat. Diese Entwicklung begann in den 1950er-Jahren,
in denen die Bundesrepublik sogenannte ,Gastarbeiter” anwarb, um den da-
maligen Bedarf an Arbeitskraften abzudecken. Besonders viele Menschen
kamen damals aus der Turkei, wodurch der Islam zunehmend an Prasenz
gewann. Trotz Anwerbestopp im Jahr 1973 stieg die Zahl der in Deutschland
lebenden Menschen nichtdeutscher Herkunft an, da viele der Arbeitsmig-
rant*innen blieben und zudem noch ihre Familien nachholten (vgl. Brodmerkel,
2017). Der gute Ruf der deutschen Industrie und Wirtschaft sowie der hohe
Bedarf an Arbeitskraften haben Deutschland inzwischen zum beliebtesten
Einwanderungsland Europas beférdert. Menschen aus EU-Mitgliedsstaaten,
aber auch aus nicht EU-Staaten kommen als sogenannte Arbeitsmig-
rant*innen nach Deutschland. Der in vielen Branchen akuter werdende Fach-
kraftemangel wird dafilir sorgen, dass Deutschland zukiinftig verstarkt auf
Fachkrafte aus dem Ausland angewiesen sein wird (vgl. Brodmerkel, 2017).

Letztlich sei noch auf Einflussfaktoren einzugehen, die im Kontext mit
dem demografischen Wandel stehen und die Bevdlkerungsstruktur beeinflus-
sen. Zum einen sind auch hierbei Migrationsbewegungen zu nennen, auf die
bereits ausflihrlich verwiesen wurde, zum anderen kommen noch die Aspekte
der Fertilitatsentwicklung (Geburtenrate) und der Mortalitatsentwicklung (Ster-
berate und Veranderungen im Altersaufbau der Gesellschaft) hinzu (vgl. Kihn,
2017). So lag laut Statistischem Bundesamt die Geburtenrate im Jahr 2016
bei Frauen mit deutscher Staatsangehdrigkeit bei durchschnittlich 1,59 Kin-
dern je Frau. Viele Frauen mit auslandischer Staatsangehdrigkeit, deren Anteil
in den vergangenen Jahren deutlich zugenommen hat, stammen aus Landern
mit einer traditionell recht hohen Geburtenrate wie der Turkei oder Syrien. Die
Geburtenrate auslandischer Frauen liegt mit durchschnittlich 2,28 Kindern je
Frau hdéher als die von Frauen mit deutscher Staatsangehérigkeit. Jedoch darf
nicht grundsatzlich pauschalisiert werden, da die Geburtenrate je nach Her-
kunftsland der Frauen variiert. Generell stieg die Geburtenrate in den letzten
Jahren statistisch gesehen sowohl bei Frauen deutscher und auslandischer
Staatsangehdrigkeit an (vgl. Statistisches Bundesamt, 2018).

Was die Mortalitatsentwicklung betrifft, so zeigt sich zwar insgesamt, dass
sich der Anteil alterer Menschen aufgrund einer steigenden Lebenserwartung
stetig vergrélern wird (vgl. Kiihn, 2017), jedoch ist wie oben bereits erwahnt
der Anteil an Menschen mit Migrationshintergrund in den alteren Jahrgangen

bedeutend geringer als in den jlingeren. Versterben diese alteren Jahrgange
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in den kommenden Jahren, wird sich der Anteil der Bevdlkerung mit Migra-
tionshintergrund daher automatisch vergrofRern.

Insgesamt zeigt sich in diesem kurzen Einblick in gesellschaftliche Ent-
wicklungen und in die Bevolkerungsstruktur, wie facettenreich die Ursachen
dafur sind, dass Deutschland kulturell und religids vielfaltiger wird. Viele Fak-
toren hangen miteinander zusammen und beeinflussen sich gegenseitig, etwa
die steigende Anzahl von Zuwanderern und die damit verbundene hdéhere
Geburtenrate von Frauen mit Migrationshintergrund. Damit diese Vielfalt als

Bereicherung wahrgenommen werden kann, bedarf es zwei Fahigkeiten:

»-..] einerseits nicht mit Orientierungslosigkeit, Irritationen oder gar Abgrenzun-
gen (Fundamentalismen) reagieren zu mussen, andererseits ordnende Struktur-
muster zu sichten, mit Wegbegleiter*innen kompetent Diskurse zu flhren, eigene
Deutungen zu finden und zugleich pluralitatsfahig werden zu kénnen®.
(Langenhorst & Naurath, 2019, S. 28)

Ohne die vorherige Klarung der gesellschaftlichen Entwicklungen schien es
nicht sinnvoll, Uber eine potentielle Neugestaltung des Religionsunterrichts zu
diskutieren, da diese Frage insbesondere aus den genannten Griinden in den
Fokus der Aufmerksamkeit ruckt. Der Lernort Schule verandert sich durch
Migrationsbewegungen hin zu einem multikulturellen Ort, in dem verschie-

denste Nationalitaten und Religionen aufeinandertreffen.

1.2 Religionszugehorigkeiten in Deutschland

Aus den erlauterten gesellschaftlichen Entwicklungen resultieren auch Veran-
derungen fur die Religionslandschaft in Deutschland. Eine statistische Erhe-
bung des Sekretariats der Deutschen Bischofskonferenz aus dem Jahr
2017/18 ergab folgendes Bild der Religionen und Konfessionen in Deutsch-

land.

Religionen und Konfessionen in Deutschland

Katholische Kirche Evangelische Kirche

23.300.000 21.500.000
Evangelische Freikirchen
und andere christliche Kirchen
rund 860.000
d \ Orthodoxe Kirche
Juden etwa 2.000.000
rund 98.000

Muslime

Konfessionslose und Andersgldubige £1£2.4:500-000
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Abb.1: Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz (2018). Katholische Kirche in Deutschland.
Zahlen und Fakten 2017/18, S. 7.

Demnach gehdren 23,3 Millionen Menschen der katholischen und 21,5 Millio-

nen Menschen der evangelischen Kirche an. Weitere 860.000 Menschen sind
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Mitglieder evangelischer Freikirchen oder anderer christlicher Kirchen, zwei
Millionen Menschen gehoéren einer orthodoxen Kirche an. Somit sind weniger
als zwei Drittel der deutschen Bevdlkerung Mitglieder einer christlichen Kirche.
Andersherum bedeutet das, dass mehr als ein Drittel der in Deutschland le-
benden Menschen entweder konfessionslos (keiner Religionsgemeinschaft
zugehdrig) oder andersglaubig ist. Als Andersglaubige gelten auch die Mit-
glieder der beiden monotheistischen Religionen neben dem Christentum — der
Islam und das Judentum. Dabei stellen insbesondere die schatzungsweise
zwischen 4,4 und 4,7 Millionen Muslim*innen eine grole Gruppe dar, sodass
sich gemessen an diesen Zahlen der Islam als zweitstarkste Religion in
Deutschland etabliert hat (vgl. Sekretariat der DBK, 2018, S. 6 f.).

Beim Islam ergibt sich die Besonderheit, dass seine Binnenstruktur nur
schwer zu beschreiben ist. So gibt es nicht nur unterschiedliche Konfessionen
(z.B. Schiiten, Sunniten) und Bewegungen innerhalb des Islams, sondern in
Westeuropa vor allem eine Strukturierung durch sprach- oder landerspezifi-
sche Moscheegemeinden. Das heildt, viele Muslim*innen finden sich je nach
ihrer kulturellen Identitat in kleineren Gemeinschaften zusammen. Versuche,
Gemeinden durch Dachverbande wie etwa den Zentralrat der Muslime zu ei-
ner groRen Religionsgemeinschaft zusammenzuschlieRen, konnten bislang
nicht zu einer Etablierung solcher Organisationsstrukturen fuhren, die mit de-
nen der beiden grofden christlichen Kirchen in Deutschland vergleichbar sind.
Zwar finden sich auch innerhalb des Christentums verschiedene Uberzeugun-
gen und Strémungen, letztlich umfassen aber die Institutionen der evangeli-
schen Kirche und der romisch-katholischen Kirche den groften Teil aller
Glaubenden. Die Vielfalt innerhalb des Islams ist daher weitaus umfangreicher
und weniger erfasst als die innerhalb des Christentums (vgl. Schulz, 2019, S.
64 f.).

Ein Blick in die Vergangenheit zeigt, dass sich die religiose Landschaft mit
den Fluchtlingsstromen nach dem Zweiten Weltkrieg und dem Zuzug der
Gastarbeiter zunehmend durchmischt hat. Das Entstehen und Auftreten ver-
schiedener christlicher Denominationen und Konfessionen seit den 1960er-
und 1970er-Jahren hat die Vielfalt des Christentums erweitert. Diese Entwick-
lung betrifft aber auch andere Religionen. Das Christentum mit seinen diver-
sen Konfessionen und Stromungen ist zwar noch immer die in Deutschland
vorherrschende Religion, aber die Religionslandschaft ist insgesamt plural
geworden, sodass eine Vielzahl an kleinen und grof3en Religionen gemeinsam
in einer Gesellschaft lebt (vgl. Stégbauer & Ritter, 2014, S. 307). Auf den An-
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teil Konfessionsloser hat sich insbesondere die Wiedervereinigung des geteil-
ten Deutschlands enorm ausgewirkt. Zurickzufuhren ist das darauf, dass Re-
ligion im politischen System der ehemaligen DDR nur eine untergeordnete
Rolle spielte (vgl. Sekretariat der DBK, 2018, S. 6 f.).

Es ist davon auszugehen, dass zum einen die Zahlen muslimischer, aber
insbesondere die der konfessionslosen Schiler*innen in den kommenden
Jahren weiter zunehmen werden (vgl. Schulte & Wiedenroth-Gabler, 2003, S.
39 f.). Daflr sprechen unter anderem auch Vorhersagen aus dem Jahr 2019,
die den beiden grofien christlichen Kirchen einen enormen Mitgliederverlust
prognostizieren. So ergab etwa eine Studie des ,Forschungszentrums Gene-
rationenvertrage” der Universitat Freiburg eine mogliche Halbierung der Mit-
gliederzahlen der evangelischen und der katholischen Kirche bis 2060. Zu-
rickzufuhren ist das zum einen auf demografische Faktoren, da es einen
Uberhang an Sterbefallen von Kirchenmitgliedern gegeniiber Geburten und
Zuwanderung gibt und zum anderen auf kirchenspezifische Faktoren. So tre-
ten etwa mehr Menschen aus der Kirche aus als ein. Dabei entscheiden sich
insbesondere immer mehr junge Menschen fur einen Kirchenaustritt, weil sie
beispielsweise nur selten kirchliche Angebote fiir sich beanspruchen. Bei vie-
len 1asst sich zudem ein zeitlicher Zusammenhang des Austritts mit dem Ein-
tritt in das Erwerbsleben und der damit verbundenen ersten Kirchensteuerzah-
lung identifizieren. Ein weiterer Faktor ist die seit einigen Jahren ricklaufige
Zahl der Kindertaufen (vgl. EKD, 2019). In der katholischen Kirche kénnte der
Mitgliederschwund darlber hinaus noch mit dem Umgang der Missbrauchsfal-
le und der 2018 verdffentlichten Missbrauchsstudie begrindet werden (vgl.
Kleinjung, 2019). Obwohl sich die beiden grofien christlichen Kirchen einig
daruber sind, dass zentrale religidse Praktiken (z.B. Gottesdienstbesuche)
und die Teilnahme an sogenannten Amtshandlungen (z.B. Trauung, Beerdi-
gung) grundlegend zur Religionsausubung dazugehdren, beteiligt sich nur ein
Bruchteil der Kirchenmitglieder aktiv am kirchlichen Leben. Besonders fur En-
gagierte und Verantwortliche der Kirchen stellt dieser Zustand eine Herausfor-
derung dar (vgl. Schulz, 2019, S. 65 f.).

1.3 Der Wandel von Kindheit und Religion

Kindheit befindet sich seit den 1970er- und 1980er-Jahren im Wandel. Kom-
plexe Modernisierungsprozesse vergangener Jahrzehnte haben sich auf Kin-
der und ihre Lebensweise ausgewirkt. Bis in die 1960er-Jahre waren einige
Lebensbereiche von Kindern und Erwachsenen recht deutlich voneinander

getrennt und Erwachsenen vorbehalten. Diese Tendenz schwindet, sodass
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sich fur Kinder immer mehr Lebensbereiche 6ffnen. In diesem Sinn ist von
Entgrenzungsprozessen die Rede, die den Abstand zwischen den Generatio-
nen immer mehr reduzieren. So sind etwa die Partizipation an Freizeit-, Medi-
en- und Konsumangeboten sowie die Nutzung moderner Kommunikations-
mdglichkeiten (Smartphone, Tablet, etc.) feste Lebensbestandteile vieler Kin-
der und Jugendlicher geworden. Hinzu kommen auch gewandelte Familien-
strukturen. So verschwindet zum Beispiel die traditionelle ,Ein-Mann-
Verdiener‘-Familie zunehmend aus dem gesellschaftlichen Bild, da in vielen
Familien mittlerweile beide Elternteile erwerbstatig sind. Etwa 72 Prozent der
Kinder wachsen mit beiden leiblichen Elternteilen auf, 16 Prozent hingegen
leben bei einem alleinerziehenden Elternteil (vgl. Ritter & Simojoki, 2014a, S.
33f1.).

Ein weiterer Wandel lasst sich in einer weitaus bunteren Gestaltung der
Lerngruppen in Schulen identifizieren. Die lebensweltlichen, kulturellen und
religiosen Hintergriinde, die Kinder mit in die Schule bringen, haben sich
enorm vervielfaltigt (vgl. ebd., S. 34). Demnach ist die Kindheit kulturell und
religiés plural geworden. Auf diese Situation missen sich jegliche Schulfor-
men einstellen und anpassen, um der Heterogenitat der Schiler*innen ge-
recht zu werden.

Der Wandel der Kindheit wirkt sich auch auf die Religiositat heutiger Kin-
der aus. Religiése Bildung als ,Prozess, der den Heranwachsenden die Mog-
lichkeit bietet, sich in ihrem geistigen bzw. spirituellen Entwicklungsprozess
unter Achtung ihrer Wiirde als Personen entfalten zu kénnen“ (Langenhorst &
Naurath, 2019, S. 28), sieht sich in allen Schulformen mit anderen Vorausset-
zungen und Gegebenheiten konfrontiert als noch vor einigen Jahrzehnten. Die
veranderte Religiositat hangt unmittelbar mit einem Gestaltwandel von Religi-
on zusammen, der aus religionssoziologischer Sicht mithilfe der Ansatze der
Séakularisierung, der Individualisierung und der Pluralisierung von Religion
gedeutet wird (vgl. Ritter & Simjoki, 2014a, S. 25).

Ersterer geht dabei davon aus, dass Religion in der Moderne langfristig
an Bedeutung verlieren und moglicherweise sogar vollstandig aus den Le-
bensbereichen verschwinden wird. Dieses Religionsverstandnis wird jedoch
aufgrund der Unterstellung eines direkten Zusammenhangs zwischen Moder-
nisierung und Religion kritisch gesehen. Zwar dufern sich vor allem in Europa
Sakularisierungstendenzen in einem Mitgliederverlust der traditionellen Kir-
chen (siehe Kapitel 1.2) und einem steigenden Anteil Konfessionsloser, aber

gerade in globaler Sicht ist Religion prasent und noch immer ein wichtiger Le-
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bensbereich vieler Menschen. Religion ist nicht verschwunden, sondern hat
vielfaltigere Formen angenommen (vgl. Ritter & Simjoki, 2014a, S. 28 f.).

Diese gewandelten Formen hangen mit dem Gegenmodell der Individua-
lisierung zusammen. Dieses spricht nicht von einem Religionsverlust, sondern
von einem ,[...] modernitatsspezifischen Wandel der Religion [...], die sich von
institutionellen Vorgaben |6st und immer mehr individualisierte und privatisier-
te Formen annimmt® (Ritter & Simojoki, 2014a, S. 25). Die Individuen ent-
scheiden folglich zunehmend eigenstandig, welche Rolle Religion in ihrem
Leben spielen soll und in welcher Form sie diese praktizieren mdchten. Dabei
kann der Mensch in der modernen Gesellschaft eine Fille an Wahimaoglichkei-
ten ausschopfen, die sich aus der zunehmenden Pluralisierung ergeben. Als
Konsequenz ist ein Bedeutungsverlust der christlichen Religion und insbeson-
dere der Institution Kirche beobachtbar. Fur die Religionsaustbung wird nicht
mehr in erster Linie die Kirche genutzt, sondern verstarkt auch der private
Raum. Im Zuge von Individualisierung kommt es daher zu Ortsverschiebun-
gen bei der Religionsausubung (vgl. ebd., S. 28 f.). Daruber hinaus ist seit
geraumer Zeit auch eine veranderte Religionsprasenz erkennbar. Diese ist
unter anderem dadurch gekennzeichnet, dass Religion in der modernen glo-
balisierten Gesellschaft nur noch ein Teilsystem neben vielen anderen wie
Bildung, Politik oder Recht ist. Anders als in vormodernen Gesellschaften,
beispielsweise im Mittelalter, ist der Einfluss der christlichen Religion mit ihren
Traditionen enorm geschrumpft, und sie ist nicht mehr Hauptkonstrukteur ei-
nes allgemeingultigen Weltbilds. Es kommt daher zunehmend zu einer Ent-
kopplung von Religion und anderen gesellschaftlichen Bereichen (vgl. ebd., S.
27).

Die Auffassung der Individualisierung von Religion ist mit der religidsen
Pluralisierung verbunden. Verbreitet wird erkannt, dass eine Begegnung mit
Religion heute in einer pluralisierten Gesellschaft stattfindet, in der eine Viel-
zahl an Uberzeugungen, Meinungen und Weltanschauungen existiert. Religi-
on hat daher eine globalisierte Gestalt angenommen (vgl. Ritter & Simjoki,
2014a, S. 25, 28). Das heil’t, die im Verlauf bereits erlauterten gesellschaftli-
chen Entwicklungen und eine daraus resultierende veranderte Bevolkerungs-
zusammensetzung pragen Religion in der heutigen Gesellschaft enorm. In der
globalisierten Gesellschaft spiegelt sich eine aul3erordentliche religitése Vielfalt
wider. Laut Sander-Gaiser (vgl. 2009, S. 180 f.) muss jedoch hinzugefligt wer-

den, dass die Intensitat kultureller und religidser Vielfalt regional stark variiert.
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So findet sich etwa in stadtischen Gebieten in der Regel eine ausgepragtere
religidse Heterogenitat als in I&andlichen Gebieten.

Fir Kinder und Jugendliche ist es inzwischen weitestgehend zur Normali-
tat geworden, im Kontext dieser beschriebenen religidsen Individualisierung,
Pluralisierung und Globalitat aufzuwachsen. Erfahrungen mit religioser Plurali-
tat werden frih gemacht, etwa in Kindergarten und Schule, und stellen den
Normalfall dar (vgl. Schweitzer, 2003, S. 46). Besonders Begegnungen und
Freundschaften zwischen Schiler*innen christlichen und muslimischen Glau-
bens sind kein Ausnahmefall mehr (vgl. Ritter & Simojoki, 2014a, S. 33). Der
Lernort Schule ist also langst von kultureller, sprachlicher und weltanschauli-
cher Vielfalt eingeholt worden (vgl. Schlag, 2019, S. 70). Haufig befiirchten
insbesondere altere Menschen, fir die diese Situation noch relativ neu ist, in
dieser Entwicklung einen ,[...] Verfall und Abbruch des christlichen Glaubens*
(Ritter & Simojoki, 2014a, S. 26) und sehen in religidéser Individualisierung und
Pluralisierung mitunter eine bedrohliche Entwicklung (vgl. ebd.).

Die primar in der Familie stattfindende religidse Sozialisierung, also die
Entwicklung religioéser Einstellungen von Kindern, hat sich vor allem in deut-
schen Familien grundlegend verandert. Die Tendenz zur Individualisierung
spiegelt sich auch hier immer deutlicher wider. Eltern bestimmen allein auf-
grund ihrer Interessen, Erwartungen und Bedurfnisse die Nahe beziehungs-
weise Distanz zur Kirche. Dass Kinder bewusst religiés erzogen werden, ist
bei einem Grofteil der Familien die Seltenheit geworden. Zum einen liegt das
vermutlich daran, dass Eltern jeglichen Zwang vermeiden und ihren Kindern
die Wahl Uberlassen wollen und zum anderen, dass sich viele Eltern auf dem
Gebiet als unzureichend kompetent sehen (vgl. ebd., S. 36).

Nichtsdestotrotz ist Kindheit heute keineswegs religionslos. Zwar kennen
viele Kinder weniger biblische Geschichten oder religiése Traditionen als vor
30 oder 40 Jahren, aber dennoch zeigt sich, dass insbesondere Grundschul-
kinder oftmals ein grol3es Interesse an religidsen Fragen haben (vgl. Englert &
Schweitzer, 2003, S. 71). Weitaus unbefangener als Erwachsene stellen
selbst Kinder, die vor dem Schuleintritt kaum oder gar keine Bertuhrungspunk-
te mit ihrer Religion hatten, Fragen nach dem Gebrauch und Nutzen von Reli-
gion oder nach elementaren Aspekten des Menschseins. Es interessiert sie
beispielsweise, woher wir kommen und wohin wir gehen, wenn wir sterben,
oder warum wir bestimmte Feste wie Ostern oder Weihnachten feiern. Dabei
ist ihre Religiositat vielmehr vom Fihlen und Meinen gepragt als vom Glauben

(vgl. Ritter & Simojoki, 2014a, S. 36 f.). In der religids pluralisierten Schiiler-
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schaft bewegen Kinder zudem Fragen Uber verschiedene Religionen. Sie wol-
len wissen, warum manche Kinder eine andere Religion haben und was an
dieser Religion anders oder vielleicht auch gleich ist. Insgesamt steigt in der
religids globalisierten, pluralisierten und individualisierten Welt der Orientie-
rungsbedarf von Kindern (vgl. Stogbauer & Ritter, 2014, S. 307 f.). Die Be-
gegnung mit bestimmten religiosen Voraussetzungen und Praxen in der plura-
lisierten Gesellschaft sorgt - wenn auch maoglicherweise kaum bewusst - fir
eine bestehende Prasenz der Religion im Alltag von Kindern (vgl. Schweitzer,
2014, S. 113).

Eindeutig erkennbar ist, dass sich die Bevélkerungszusammensetzung
und die Religionslandschaft in Deutschland in den letzten Jahrzehnten auf-
grund verschiedener Faktoren verandert haben. In Schulklassen sitzen daher
nicht mehr nur hauptsachlich christliche Schiler*innen, sondern konfessions-
lose, muslimische, orthodoxe und Angehdorige vieler weiterer Religionen oder
Weltanschauungen. Zudem sorgen eine gewandelte Religionsprasenz und
religidse Sozialisierung innerhalb der Familie dafir, dass Religion fur viele
Kinder und Jugendliche in ihrem Alltag haufig, wenn Uberhaupt, nur eine un-
tergeordnete Rolle spielt. Im Religionsunterricht - gerade in der Grundschule -
kann demnach auch bei christlichen Kindern nicht vorausgesetzt werden, dass
sie mit einer christlichen Pragung oder religidsem Hintergrundwissen in die
Schule kommen. Dennoch haben viele Kinder Interesse an der Klarung religi-
Oser Fragen. Pluralisierungs- und Individualisierungsprozesse fordern einen
erhdhten Orientierungs- und Bildungsbedarf. Fur den schulischen Religions-
unterricht ergeben sich aus dieser Situation ganz andere Anforderungen und
Herausforderungen als noch vor etwa vier bis finf Jahrzehnten. Diese kdnnen
nicht einfach ignoriert werden, sondern fordern von den Schulen eine Anpas-
sung an lokale Gegebenheiten, um den entsprechenden Lerngruppen gerecht

zu werden.

2. Religion als Schulfach

Gesellschaftliche Entwicklungen, Aspekte, die Religion in den letzten Jahren
beeinflusst und verandert haben, und das Verhaltnis von Kindern zur Religion
wurden skizziert. Alles davon wirkt sich auf den Religionsunterricht aus. Die-

ser soll nun unter verschiedenen Gesichtspunkten naher thematisiert werden.
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2.1 Die rechtliche Situation in Deutschland

,Die Bildung muss auf die volle Entfaltung der menschlichen Persénlichkeit und
auf die Starkung der Achtung vor den Menschenrechten und Grundfreiheiten ge-
richtet sein. Sie muss zu Verstandnis, Toleranz und Freundschaft zwischen allen
Nationen und allen rassischen oder religiésen Gruppen beitragen [...]".
(Generalversammlung der Vereinten Nationen, 1948,
Erklarung der Menschenrechte Art. 26 Abs. 2).

Gemal dieser Erklarung hat jeder Mensch ein Grundrecht auf Bildung. Einge-
schlossen darin ist auch die individuelle Klarung und Reflexion der religidsen
Positionierung, welche zur Entfaltung der Personlichkeit dazugehort. Jeder
Mensch sollte daher die Mdglichkeit erhalten, sich zu informieren, zu reflektie-
ren und eine freie Entscheidung zu treffen, ob und welche Rolle die religidse
Dimension in seinem Leben spielen sollte. Dementsprechend beinhaltet das
Grundrecht auf Bildung auch das Recht auf religidse Bildung (vgl. Langen-
horst & Naurath, 2019, S. 29).

Daher findet sich im Grundgesetz der Bundesrepublik Deutschland eine
entsprechende Gesetzgebung, die das Recht auf religiése Bildung in der
Schule garantiert. Entscheidend ist Art. 7, der die Organisation des Schulwe-
sens festlegt. Abs. 1 stellt dabei zunachst das gesamte Schulwesen unter
Aufsicht des Staates. Fir den Religionsunterricht relevant ist Art. 7 Abs. 2 und
3 GG. Hier wird dieser namentlich genannt, was so bei keinem anderen Unter-
richtsfach der Fall ist. Rechtlich kommt dem Religionsunterricht damit eine
Sonderstellung zu (vgl. Riegel, 2018, S. 41). Der Artikel steht in direkter Ver-
bindung mit Art. 4 GG, der das Recht auf Glaubens-, Gewissens und Be-
kenntnisfreiheit sowie eine ungestorte Religionsaustibung festlegt. Indem Art.
7 Heranwachsenden das Recht auf religidse Bildung einrdumt, kann er als
Verwirklichung der zugesicherten positiven Religionsfreiheit aus Art. 4 ver-
standen werden (vgl. Schulte & Wiedenroth-Gabler, 2003, S. 37 f.).

In Art. 7 Abs. 2 GG wird Erziehungsberechtigten das Recht eingerdumt,
Uber die Teilnahme des Kindes am Religionsunterricht zu bestimmen. Da-
durch wird hervorgehoben, dass religiose Erziehung eine Aufgabe der Erzie-
hungsberechtigten und in erster Linie eine Privatsache ist. Eine Einmischung
des Staates darf nicht stattfinden. Bei Nicht-Teilnahme am Religionsunterricht
mussen Erziehungsberechtigte diese lediglich erklaren, ohne dass eine Aner-
kennung durch die Schule erforderlich ist (vgl. Riegel, 2018, S. 42). Im Fall
einer Nicht-Teilnahme muss jedoch ein Ersatzfach wie beispielsweise Ethik
oder Philosophie besucht werden. Diese Ersatzfacher wurden in den 1960er-
und 70er-Jahren infolge massiver Kirchenkritik und zahlreicher Kirchenaustrit-
te eingerichtet. Indem die Abmeldemdglichkeit vom Religionsunterricht ge-

wahrt wird, werden die Glaubens- und Gewissensfreiheit bertcksichtigt und
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das Recht auf die sogenannte negative Religionsfreiheit eingerdumt (vgl.
Pohl-Patalong, 2019, S. 20 f.).

In Art. 7 Abs. 3 GG wird der Religionsunterricht als ,[...] in den o&ffentli-
chen Schulen mit Ausnahme der bekenntnisfreien Schulen ordentliches Lehr-
fach® bezeichnet. Weiter heilt es, dass der Unterricht ,unbeschadet des staat-
lichen Aufsichtsrechtes [...] in Ubereinstimmung mit den Grundsatzen der Re-
ligionsgemeinschaften erteilt* wird. Zur Erteilung des Religionsunterrichts kann
keine Lehrperson gegen ihren Willen verpflichtet werden. Durch die Bezeich-
nung ,ordentliches Lehrfach* wird der gleichberechtigte Platz des Religionsun-
terrichts im Facherkanon offentlicher Schulen definiert. Unterrichtende sind
damit an schulische Bildungs- und Lernziele und die Notengebung gebunden.
Zudem kann der Religionsunterricht als Pflichtfach versetzungsrelevant sein
(vgl. Schulte & Wiedenroth-Gabler, 2003, S. 38). Religionsunterricht steht un-
ter staatlicher Aufsicht und muss auf wissenschaftlicher Grundlage erteilt wer-
den. Er dient somit nicht den Verklindigungszwecken einzelner Religionsge-
meinschaften. Als Sachaufwandstrager hat der Staat fur die organisatori-
schen, personellen und finanziellen Rahmenbedingungen zu sorgen, damit
der Unterricht stattfinden kann (vgl. Riegel, 2018, S. 42).

Die inhaltliche Ausgestaltung und Zielsetzung der religidsen Bildung so-
wie die Auswahl der Lehrpersonen erfolgen durch die Religionsgemeinschaf-
ten und richten sich nach deren Grundsatzen. Sowohl Inhalte und Ziele mus-
sen aber zum allgemeinen Bildungsziel einer Schule passen. Indem der Staat
die inhaltliche Gestaltung des Faches abgibt, bewahrt er die ihm vorgesehene
weltanschauliche Neutralitdt. Dennoch treffen im Religionsunterricht staatliche
und religionsgemeinschaftliche Bestimmungen unmittelbar aufeinander (vgl.
ebd., S. 43).

Da im Grundgesetz nicht festgelegt oder begrenzt ist, welche Religions-
gemeinschaften zur Erteilung des Religionsunterrichts autorisiert sind, hat
grundsatzlich jede verfassungskonforme Religionsgemeinschaft das Recht,
Religionsunterricht fir ihre Mitglieder einzurichten. Diese Gemeinschaften
sollten allerdings uber eine einheitliche Lehre, ausreichend Mitglieder und
ausgebildete Lehrpersonen verflgen (vgl. ebd., S. 45).

Ausnahmeregelungen der grundgesetzlichen Vorgaben finden sich nur flr
Bremen, Berlin und Brandenburg. Hier gilt Art. 141 GG, der besagt, dass Art.
7 Abs. 3 keine Anwendung findet ,in einem Land, in dem am 1. Januar 1949
eine andere landesrechtliche Regelung bestand®. Diese sogenannte Bremer

Klausel sichert den in Bremen praktizierten Unterricht in ,Biblischer Geschich-
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te“ ab, der zwar auf christlicher Basis, aber bekenntnismaRig nicht gebunden
stattfindet. In Berlin zahlt Religion nicht zum ordentlichen Facherkanon. Statt-
dessen ist Ethik seit 2006 Pflichtfach fur alle Schiler*innen. Eine dhnliche Si-
tuation liegt in Brandenburg vor, wo das Fach Lebensgestaltung - Ethik - Reli-
gionskunde (LER) verbindliches Unterrichtsfach ist. Als Ersatzfach kann hier
jedoch im Unterschied zu Berlin ein konfessioneller Religionsunterricht be-
sucht werden (vgl. Riegel, 2018, S. 45).

Die vorliegende Gesetzeslage geht zuriick auf die Weimarer Reichsver-
fassung aus dem Jahr 1919. Die Formulierung ,in Ubereinstimmung mit den
Grundsatzen der Religionsgemeinschaften® (Art. 7 Abs. 3 GG) wurde 1949
wortgetreu in das Grundgesetz ibernommen. So wurde man der traditionellen
Religionslandschaft, die von der evangelischen und der rémisch-katholischen
Kirche gepragt war, gerecht. Zudem konnte der Staat auf diese Weise seine
Neutralitdt bewahren und den Religionsgemeinschaften eine erhebliche Mit-
verantwortung am Religionsunterricht Ubertragen. Da zum damaligen Zeit-
punkt der GroRteil der Schiler*innen entweder katholisch oder evangelisch
war, erschien es logisch, dass beide grof3en Kirchen ihren Religionsunterricht
einrichteten. In diesem sollten die Schuler*innen die Grundsatze ihrer Konfes-
sion kennenlernen und in ihr beheimatet werden. Die konfessionelle Organisa-
tion des Religionsunterrichts, die bis heute in vielen Bundeslandern gilt und
auf die im nachsten Unterkapitel noch naher eingegangen wird, grindet daher
zum einen in der damals formulierten Gesetzeslage und zum anderen in der
damaligen Prasenz zweier groRer Kirchen (vgl. Pohl-Patalong, 2019, S. 21).
Dass sich die Religionslandschaft seitdem jedoch maRgeblich verandert hat,
wurde bereits deutlich. Rechtlich ergeben sich daraus neue Gegebenheiten.
So kam etwa schon in den 1990er-Jahren mit zunehmender gesellschaftlicher
und religidser Pluralisierung die Frage auf, ob Mitglieder nichtchristlicher Reli-
gionen oder Konfessionslose am evangelischen oder katholischen Religions-
unterricht teilnehmen kénnen. Beide Kirchen, besonders die evangelische,
zeigten sich dabei zuletzt offen (vgl. ebd., S. 21 f.).

Jegliche Organisationsmodelle, die von dem herkdmmlichen konfessio-
nellen Modell abweichen, zum Beispiel Formen der Kooperation zwischen den
beiden christlichen Konfessionen oder interreligidse Kooperationen, bedurfen
einer eigenen rechtlichen Prifung, insofern sie langerfristig angelegt sind. Das
rechtlich Zulassige ist dabei abhangig von den Kooperationspartnern, die bei-
de mit dem Vorhaben, den Inhalten und dem Ort der Kooperation einverstan-

den sein missen. Jedes Bundesland kann in Absprache mit den Landeskir-
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chen beziehungsweise Didzesen eigene Rahmenbedingungen fir Kooperati-
onen festlegen (vgl. Schréder, 2019, S. 45f.).

Es wirde im Rahmen dieser Arbeit zu weit fuhren, die Rechtslage fur
samtliche alternativen Modelle religioser Bildung zu erldutern. Es soll jedoch
gesagt werden, dass Art. 7 Abs. 3 GG sich nicht auf solche Unterrichtsmodelle
bezieht, die lediglich eine Uberkonfessionelle vergleichende Betrachtung ver-
schiedener religidser Lehren ahnlich einer Religionskunde anstreben. Religi-
onsunterricht im Sinne des Grundgesetzes meint daher immer einen Unter-
richt, der in gewisser Hinsicht bekenntnisorientiert ist und seine Positionen mit
Wahrheitsanspruch vertritt. Damit diese Konfessionalitat gewahrt werden
kann, mussen sich Religionsgemeinschaften, die einen Religionsunterricht
einrichten wollen, daher auf eine gemeinsame Bekenntnisgrundlage und
Grundsatze fur den Unterricht einigen (vgl. Riegel, 2018, S. 47).

Um den von Pluralitat und Individualitat gekennzeichneten schulischen
Gegebenheiten gerecht zu werden, wird es zukinftig vor allem darum gehen,
den Interpretationsspielraum des Grundgesetzartikels im Sinne einer Offnung
des konfessionell erteilten Unterrichts auszunutzen. Dann kann nach Ergan-
zungen oder Alternativen gesucht werden, die der religidsen Vielfalt gerecht
werden (vgl. Lachmann, 2014, S. 566).

2.2 Die aktuelle Situation des Religionsunterrichts

Die Bedingungen fur den Lernort Schule haben sich durch die kulturelle, reli-
gidése und weltanschauliche Vielfalt verandert. Auch wenn nicht jede Region,
Stadt oder jeder Stadtteil in gleichem Ausmal} von dieser Vielfalt betroffen ist,
so gibt es doch kaum noch Schulen, in denen nicht mindestens ein nicht-
christliches oder konfessionsloses Kind am Unterricht teilnimmt. Insbesondere
den Religionsunterricht stellt das vor die Frage, ob die derzeit gangige Orga-
nisationsstruktur den Anforderungen einer religiés heterogenen Schilerschaft
gerecht werden kann.

Faktisch ist der Religionsunterricht in den deutschen Bundeslandern regi-
onal unterschiedlich organisiert, da das Bildungssystem unter Aufsicht der
Lander steht (vgl. Simjoki, 2019, S. 57). Zwar gelten wie erwdhnt in den meis-
ten Bundeslandern die grundgesetzlichen Bestimmungen aus Art. 7 Abs. 2
und 3, die prinzipiell eine konfessionelle Ausrichtung nahelegen, jedoch wer-
den diese zum Teil unterschiedlich ausgelegt. Dadurch ergeben sich einer-
seits verschiedene Gestaltungsformen des Religionsunterrichts - auf ausge-
wahlte soll im Verlauf der Arbeit noch eingegangen werden - andererseits ent-

steht aber auch ein uneinheitliches Bild.
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Trotz der Tatsache, dass in den letzten Jahren als Reaktion auf die fortschrei-
tende religiose Pluralisierung etwas Bewegung in die Gestaltung des Religi-
onsunterrichts gekommen ist, wird er doch weitestgehend konfessionell erteilt.
Gerade in Grundschulen ist das die gangigste Unterrichtsform. Dabei besteht
eine Abhangigkeit zwischen der Konfessionszugehdrigkeit der Schuler*innen,
den gelehrten Inhalten sowie der unterrichtenden Lehrperson (vgl. Pohl-
Patalong, 2019, S. 19). Der Ausgangspunkt, der Bezugsrahmen und die Ziel-
setzungen des Religionsunterrichts griinden dabei in den Uberzeugungen
einer staatlich anerkannten Religionsgemeinschaft. Es ergibt sich das Bild,
dass Schiler*innen einer Klasse oder eines Jahrgangs fir den Religionsunter-
richt je nach Konfession aufgeteilt werden, sodass moglichst monokonfessio-
nelle homogene Lerngruppen entstehen. Im Regelfall besuchen dann die
evangelischen Schiler*innen den evangelischen und die katholischen Schi-
lersinnen den katholischen Religionsunterricht bei einer Lehrkraft, die meist
der Konfession angehért, die sie unterrichtet. Schiler*innen, die andersglau-
big oder konfessionslos sind, wird ein Gastrecht eingerdaumt, das sie berech-
tigt, am evangelischen oder katholischen Religionsunterricht teilzunehmen
(vgl. Riegel, 2018, S. 92, 94). Haufig besuchen diese Schiler*innen aber ge-
nauso wie diejenigen, die aus anderen Grinden nicht am christlichen Religi-
onsunterricht teilnehmen maochten, ein Ersatzfach wie Ethik oder Philosophie
oder den Religionsunterricht der Religion, der sie angehoéren. Voraussetzung
ist hierbei allerdings, dass diese Facher angeboten werden, was oft nicht der
Fall ist, denn die wenigsten Schulen bieten orthodoxen oder jlidischen Unter-
richt an, und auch der islamische Religionsunterricht befindet sich weiterhin
erst im Aufbau (vgl. Pohl-Patalong, 2019, S. 19 f.).

Vielerorts ergeben sich trotz einer Trennung nach Konfessionen, Religio-
nen und Weltanschauungen verschiedenste Szenarien der Heterogenitat. So
koénnen etwa auch die Ansichten der Schiiler*innen, die derselben Konfession
angehoren, stark voneinander abweichen. Der Pluralitat innerhalb einer Kon-
fession oder Religion kann der Religionsunterricht kaum gerecht werden. Des
Weiteren melden sich nicht alle Schiler*innen ohne Religionszugehdrigkeit
oder andersglaubige Schuler*innen vom christlichen Religionsunterricht ab,
beispielsweise aufgrund des angesprochenen Mangels an angebotenen Alter-
nativfachern, sodass auch sie am konfessionell erteilten Unterricht teilnehmen
(vgl. ebd.).

Dass alle Schuler*innen einen Religionsunterricht entsprechend ihrer Re-

ligionszugehdrigkeiten besuchen kénnen, ist allein aus organisatorischen
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Grunden kaum umsetzbar. Doch schon die Trennung der Lerngruppe nach
Konfessionen stot zunehmend an ihre Grenzen. In einigen Regionen in Ost-
deutschland oder in manchen westdeutschen GrofR3stddten sind christliche
Kinder mittlerweile eine Minderheit, sodass die Einrichtung eines konfessionel-
len Religionsunterrichts hier eine besondere Herausforderung darstellt. Schu-
len mit einer besonders ausgepragten religidsen Heterogenitat sind jedoch
besonders gefordert, ein Bildungsangebot zu schaffen, das den Umgang mit
Gemeinsamkeiten und Differenzen fordert (vgl. EKD, 2014, S. 28).

Hinzu kommt, dass in Regionen mit einer vorherrschenden Konfession,
sogenannte Diaspora-Gebiete, der Unterricht der minderheitlichen Konfession
aufgrund einer zu geringen Teilnehmerzahl nicht immer organisiert werden
kann. Evangelische Schiler*innen nehmen dann am katholischen Unterricht
teil oder umgekehrt. Organisatorische Schwierigkeiten fihren zudem nicht
selten dazu, dass die Lehrkraft der kleineren Konfession eine gesamte Klasse
zugeteilt bekommt, unabhangig der Konfession der Schiler*innen. Insgesamt
entsteht somit ,eine Lage vielfaltiger Pluralitat im nominell-konfessionellen
Religionsunterricht” (Pohl-Patalong, 2019, S. 20), sodass Lehrkrafte vielerorts
in religiéser, konfessioneller und weltanschaulicher Vielfalt unterrichten. Je-
doch ist ein Grofiteil von ihnen oft nur unzureichend auf diese Situation vorbe-
reitet. Die Lehramtsausbildung ist iberwiegend konfessionell ausgerichtet und
das Unterrichten in religidser und weltanschaulicher Heterogenitat wird erst
seit ein paar Jahren thematisiert. Daher sind insbesondere Lehrkrafte, die
schon langer im Beruf tatig sind, auf eigenes Lernen und Fortbildungen ange-
wiesen (vgl. ebd.).

Mit dem derzeitig vorangehenden Ausbau des islamischen Religionsun-
terrichts wird die Logik der Trennung nach Religionsgemeinschaften weiter
verfolgt. Dementsprechend musste jedes Kind die Mdglichkeit bekommen,
einen seiner Religionszugehdrigkeit entsprechenden Religionsunterricht zu
besuchen, was aber wie oben erwahnt nicht realisierbar ist. Bei zunehmender
religidser Vielfalt - wovon nach jetzigem Stand auszugehen ist — wird das Mo-
dell paralleler Organisation schulisch an seine Grenzen stofden, zumal es bi-
religios aufwachsenden Kindern ohnehin kaum gerecht wird (vgl. ebd., S. 24).
Wird im Religionsunterricht am Prinzip der Trennung nach Konfessionen und
Religionen festgehalten, kdnnen zukinftig aufgrund des steigenden Anteils
konfessionsloser oder andersglaubiger Schiler*innen vermutlich immer

schwieriger sinnvolle Lerngruppengrof3en gebildet werden.
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Ein weiterer Aspekt betrifft die Spannung zwischen der rechtlichen Stellung
des Unterrichts, die ihn als Pflichtfach definiert, und der tatsachlichen schuli-
schen Praxis. So fallt in nicht seltenen Fallen in vielen Bundeslandern und
Schulformen der Religionsunterricht Uber langere Phasen ganz oder zumin-
dest recht haufig aus. Da Schulen vermehrt eigenstandig Schulprofile entwi-
ckeln, wird der Religionsunterricht oft zugunsten einer starkeren Konzentration
auf schuleigene Schwerpunkte sowie auf die sogenannten PISA-Facher? ver-
nachlassigt. Die Unterrichtsversorgung in anderen Fachern wird daher
schlichtweg oft als wichtiger betrachtet als der Religionsunterricht (vgl. EKD,
2014, S. 26 f.).

Die aktuelle Situation des Religionsunterrichts fordert ein Nachdenken
Uber den angemessenen Umgang mit der religios pluralisierten Schulerschaft.
Die Zukunftsfahigkeit des getrennten Modells kann angesichts einer wach-
senden Heterogenitat durchaus infrage gestellt werden. Zudem sollte dartiber
nachgedacht werden, ob der haufig suggerierte untergeordnete Stellenwert
des Religionsunterrichts berechtigt ist. Aus diesem Grund wird im nachsten
Schritt der Blick darauf geworfen, welche Chancen der Religionsunterricht
bietet.

2.3 Chancen und Herausforderungen des Religionsunterrichts
Brauchen Kinder, die mitunter nur noch gering religids sozialisiert sind und
ohnehin in einer kulturell und religidés bunten Gesellschaft gro3 werden, tber-
haupt noch eine religiése Bildung im schulischen Kontext, oder ist diese dort
moglicherweise deplatziert oder sogar uberflissig? Um dieser Frage nachzu-
gehen, sollen im Folgenden Chancen und Ziele skizziert werden, die der Reli-
gionsunterricht birgt und verfolgt. Gemeint sind hierbei nicht konkrete inhaltli-
che, sondern Ubergeordnete Ziele, die fur das schulische und gesellschaftliche
Zusammenleben bedeutsam sein kdnnten. Explizit benannt werden darliber
hinaus Herausforderungen, mit denen der schulische Religionsunterricht kon-
frontiert wird. Einige klangen im Verlauf der Arbeit bereits an, ergdnzend dazu
werden hier weitere Aspekte benannt.

Das Hessische Kultusministerium spricht sich recht eindeutig fur einen
schulischen Religionsunterricht aus. Seine Daseinsberechtigung wird auf der

Homepage folgendermal3en begrindet:

2 Gemeint sind die drei Kompetenzbereiche Lesen, Mathematik und Naturwissenschaften, die
im Rahmen der international angelegten PISA-Studie im Abstand von drei Jahren bei Schi-
ler“innen getestet werden.
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»Schilerinnen und Schiler brauchen in einer immer komplizierteren Welt Hilfen
zur Orientierung in ethischen, moralischen und religidsen Fragen. Solche Hilfen
zu geben, ist Aufgabe des Unterrichts in allen Fachern, Lernbereichen und Auf-
gabengebieten. Einen besonderen Beitrag leisten dabei der Religionsunterricht
und der Ethikunterricht®.

(Hessisches Kultusministerium, 0.J., a)

Das Kultusministerium betont die besondere Verantwortung des Religionsun-
terrichts, Raume fir die Klarung ethischer, moralischer und religiéser Fragen
zu 6ffnen und so Orientierungswissen zu vermitteln. Im Falle der Abmeldung
vom Religionsunterricht muss der Ethikunterricht diese Aufgaben Uberneh-
men. Es ist die Rede von einer immer komplizierteren Welt, was solche Pro-
zesse wie Globalisierung, Individualisierung und Pluralisierung mit einschlief3t.

Langenhorst und Naurath (vgl. 2019, S. 32 f.) sehen im Religionsunter-
richt die Moglichkeit, sich aus der Teilnahmeperspektive heraus mit authenti-
schen religidsen Positionen und existenziellen Fragen des Menschseins zu
beschaftigen. Das schliefdt auch die emotional bestimmte Auseinandersetzung
mit religidsen Erfahrungen und deren Reflexionen ein und kann in einer religi-
0sen Selbst-Verortung minden. Bei einem Fach Religionskunde, in dem Reli-
gionen nur ,von aulRen® aus fachwissenschaftlicher Perspektive vergleichend
betrachtet werden, ist das laut den beiden Autoren jedoch nicht méglich. Der
Religionsunterricht leistet dementsprechend in erster Linie einen Orientie-
rungsbeitrag, damit Schiler*innen sich selbst und auch andere besser verste-
hen kdnnen. Zukunftig weiter an Relevanz gewinnende Ziele religioser Bildung
sind die Férderung zur kritischen Urteilskraft, die Fahigkeit zur Selbstreflexion
und die eng mit dem Gedanken der Toleranzerziehung verbundene Plurali-
tatsfahigkeit. Letztendlich dient das Verfolgen dieser Ziele dem Gemeinwohl,
denn religidse Reflexions- und Diskursfahigkeit kdnnen der Entstehung von
Vorurteilen entgegenwirken und somit den sozialen Frieden férdern (vgl. Lan-
genhorst & Naurath, 2019, S. 33 f.).

Die Sichtweise von Pohl-Patalong (vgl. 2019, S. 24 f.), die sich an die der
EKD anlehnt, schlieBt an den Aspekt der religiosen Selbst-Verortung an, geht
aber noch einen Schritt weiter. Sie stellt fest, dass gerade das konfessionelle
Prinzip groRe Chancen im Hinblick auf die zunehmende Heterogenitat und die
damit erforderlich werdende Dialogfahigkeit birgt. Vermitteltes Orientierungs-
wissen und die Subjektorientierung des Faches dienen der Bewusstmachung
eigener religidser Grundlagen und Identitaten und férdern die persénliche Ur-
teilsbildung. Das wiederum wird als Voraussetzung fur einen gelingenden

Umgang mit religiéser Pluralitat betrachtet:
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»Ein wirklicher Dialog zwischen Konfessionen, Religionen und Weltanschauungen
erfordert Reflexionen und Positionsbildungen, die dann immer wieder hinterfragt
und neu konstruiert werden kénnen, wahrend eine gleichmafige Distanz zu allen
Positionen keinen Beitrag zum Dialog leistet".

(Pohl-Patalong, 2019, S. 24 f.; zit. n. EKD, 2014)

In erster Linie schafft der Religionsunterricht den Raum fur die Auseinander-
setzung mit religidéser Heterogenitat und die Férderung der religiésen Dialog-
fahigkeit (vgl. ebd.). Angesichts der heutigen gesellschaftlichen und politi-
schen Situation, in der Kulturen und Religionen immer dichter zusammenri-
cken und auch immer wieder zum Ausloser von Konflikten werden, kann der
Religionsunterricht zum Erprobungsraum pluraler Weltsichten werden. Dort
kénnen unter Aufsicht und mit Begleitung durch die fachliche Expertise der
Lehrkraft religids motivierte Fragen behandelt werden, die die Schiler*innen
beschaftigen. Der Umgang mit Pluralitdt und Heterogenitat kann im Religions-
unterricht eingelibt werden, was sich im Idealfall sowohl positiv auf die Schul-
kultur und daruber hinaus auf die aufRerschulische Gesellschaft auswirkt. Hier-
fur eignen sich besonders 6kumenisch-kooperative und interreligios ausge-
richtete Lernangebote, welche der konfessionelle Religionsunterricht keines-
wegs ausschlief3t (vgl. Schlag, 2019, S. 71 f.). Auf Bildungsperspektiven die-
ser Art wird im Verlauf der Arbeit noch naher eingegangen.

Hervorzuheben ist noch der gewaltpraventive Charakter des Faches, der

sich bereits andeutete. Langenhorst und Naurath stellen hierzu folgendes fest:

,Wo den Schiiler‘innen kein Raum geschaffen wird, um ihre alltags- und lebens-
bezogenen Fragen auf der Basis ihres Glaubens zu formulieren, zu diskutieren
und damit zu einer eigenen Position zu finden, droht die Gefahr, von fundamenta-
listischen Einflissen jeglicher Art vereinnahmt zu werden. Nicht selten kénnen
sich so Vorurteile gegeniiber fremden Kulturen und Religionen verfestigen und in
Gewaltbereitschaft umschlagen.”

(ebd., 2019, S. 34)

Die Sichtweise von Schlag (vgl. 2019, S. 73) schlieRt sich daran an, indem
auch er betont, dass der Religionsunterricht bewusst Grenzen ziehen kann
und soll, sobald religidse Indoktrinationen, Exklusionen oder rassistische An-
sichten explizit zur Geltung gebracht werden.

Einige Herausforderungen, denen sich der Religionsunterricht an allen
Schulstufen stellen muss, wurden bereits im Rahmen der Beschreibung der
aktuellen Situation des Faches geschildert, etwa die organisatorischen
Schwierigkeiten des trennenden Modells nach Konfessions- und Religionszu-
gehdrigkeiten. Nicht alle Regionen werden in gleichem Ausmalf} von diesen
organisatorischen Schwierigkeiten betroffen sein, da die kulturelle und religio-
se Heterogenitat in Grolistadten in der Regel ausgepragter ist als in Iandlichen
Gebieten. Aber auch hier sind langst nicht mehr alle Kinder evangelisch oder

katholisch. Die Lehramtsaus- und Weiterbildung misste mehr auf das Ziel der
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Pluralitatsfahigkeit ausgerichtet sein. Gleichzeitig sollten Lehrkrafte auch aus-
strahlen, dass sie fur die bestehende Vielfalt offen sind und sie als Bereiche-
rung und nicht als Belastung wahrnehmen (vgl. Schlag, 2019, S. 74). Ange-
sprochen wurden zudem die Bedingungen der veranderten Kindheit und die
geringere religidse Sozialisierung durch die Elternhduser. Das flhrt nicht sel-
ten dazu, dass der Religionsunterricht auch fur viele getaufte Kinder die Erst-
begegnung mit christlichen Inhalten darstellt (vgl. Pohl-Patalong, 2019, S. 22).
Kinder kommen also mit einem ganz anderen religidsen Basiswissen in die
Schule als noch vor einigen Jahrzehnten. Darauf missen sich Religionslehr-
krafte einstellen.

Zudem sieht sich besonders der konfessionelle Religionsunterricht immer
wieder mit dem Vorwurf konfrontiert, er wolle Schiler*innen bewusst manipu-
lieren, indem sie von einem Bekenntnis Uberzeugt und in diesem beheimatet
werden sollen. Das schaffe letztendlich Abgrenzungen zu anderen Religionen
und kénne daher nicht zu einer religiosen Allgemeinbildung beitragen (vgl.
Schlag, 2019, S. 72 f.; vgl. Langenhorst & Naurath, 2019, S. 33). Dieses Ar-
gument steht in enger Verbindung zu der seit einigen Jahren andauernden
Legitimationskrise des Religionsunterrichts, welche derzeit wohl eine der
grofldten Herausforderungen flr das Fach darstellt. Prozesse wie die voran-
schreitende Entchristlichung, die Ausbreitung des Islams und die generelle
religiése Pluralisierung und Sakularisierung stellen den konfessionellen Reli-
gionsunterricht vor die Frage, ob er noch zeitgemal ist und den Anforderun-
gen einer veranderten Gesellschaft gerecht werden kann (vgl. Heinig, 2014, S.
145). Obwohl das Recht auf religidse Bildung besteht, wird sowohl in Bil-
dungspolitik, Elternschaft und in den Medien Uber die ZeitgemaRheit des Reli-
gionsunterrichts diskutiert. Die Kritiken gehen dabei in zwei Richtungen: zum
einen wird infrage gestellt, ob Religion grundsatzlich noch ein Thema fir 6f-
fentliche Schulen sein sollte, und zum anderen, ob die weitgehende Konzent-
ration auf den evangelischen und den katholischen und héchstens noch auf
den islamischen Religionsunterricht angemessen ist (vgl. Pohl-Patalong,
2019, S. 23).

Insgesamt kommen Langenhorst und Naurath (vgl. 2019, S. 34) zu dem
Schluss, dass die Chancen religiéser und interreligiéser Bildungsangebote
unterschatzt und bislang vollig unzureichend genutzt werden. Nicht zuletzt
hangt das vermutlich mit der andauernden Legitimationskrise des Faches und
der in vielen Schulen prasenten Fokussierung auf ,wichtigere® Facher zu-

sammen. Diskutiert werden sollte viel weniger, ob der Religionsunterricht
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uberflissig ist, sondern vielmehr dariber, wie im Religionsunterricht auf ver-
anderte Bedingungen reagiert werden kann, etwa durch Kooperationsvorha-
ben. Gleichzeitig muss dann aber auch diskutiert werden, wie Lehrkrafte bes-
ser auf solche Gegebenheiten vorbereitet werden kénnen. Dass sich der Reli-
gionsunterricht positiv auf die Schulkultur und das menschliche Miteinander
auswirken kann, wenn er entsprechende Impulse gibt, durfte deutlich gewor-
den sein. Gegenuber einem Fach Religionskunde hat der konfessionelle Reli-
gionsunterricht den deutlichen Vorteil, dass das Bewusstmachen eigener
Standpunkte geférdert wird. Das wiederum fordert die Dialogfahigkeit, denn
echte Dialoge kénnen nur da entstehen, wo unterschiedliche Meinungen vor-
handen sind, die es gilt zu vertreten. Selbstverstandlich kénnen nicht alle hier
genannten Chancen in der Grundschule voll ausgeschopft werden. Es sollten
jedoch bereits dort der praventive Charakter und die Mdglichkeiten zur Ent-
wicklung einer Dialogfahigkeit genutzt werden, denn schon in der Grundschule
konnen Kinder - unter anderem durch vorherrschende Meinungen im Eltern-
haus - Verallgemeinerungen bis hin zu Vorurteilen ausbilden (vgl. Schweitzer,
2014, S. 19).

2.4 Die Position der Evangelischen Kirche

Jungst pladierte die stellvertretende Ratsvorsitzende der Evangelischen Kir-
che in Deutschland, Annette Kurschus, fir einen gemeinsamen Religionsun-
terricht von Christen und Muslimen. Durch den Austausch kdnnten junge
Menschen ihren Glauben besser verstehen und auf das Leben in einer vielfal-
tigen Gesellschaft vorbereitet werden (vgl. Kurschus, 2020).

Im Folgenden soll in Augenschein genommen werden, wie sich die EKD
grundsatzlich zum evangelischen Religionsunterricht positioniert, welche Ziele
er verfolgen soll und wie seine zukunftsfahige Gestaltung gelingen kann. Die
Auseinandersetzung mit den beiden Denkschriften zum Religionsunterricht
Jldentitdt und Verstandigung® (1994) und ,Religiése Orientierung gewinnen®
(2014) liefert dabei entscheidende Einblicke in die Ansichten der EKD. Da die
Veroffentlichung ersterer inzwischen 26 Jahre zurtckliegt und sich seitdem
insbesondere die religidse und weltanschauliche Pluralitdt verandert haben,
soll sie kurzer thematisiert werden. Schwerpunktmaflig sollen hingegen we-
sentliche Aspekte aus der aktuelleren Veréffentlichung von 2014 dargelegt
werden.

Der Hintergrund fir die Entstehung der Denkschrift von 1994 waren die
veranderten Gegebenheiten nach der deutschen Wiedervereinigung und die

damit verbundene Neuausrichtung des Schulwesens in den sogenannten
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neuen Bundeslandern. Besonders die Klarung des Religionsunterrichts in den
atheistisch gepragten Bundeslandern sorgte fur Diskussionen (vgl. EKD,
1994, S. 9). Schon in dieser Denkschrift hat die EKD besonders den Beitrag,
den der Religionsunterricht zur personlichen religiosen Orientierung und Bil-
dung leisten kann, hervorgehoben (vgl. EKD, 1994, S. 26). Zudem wurde
schon da die Notwendigkeit des interkulturellen und interreligidsen Lernens in
der immer heterogener werdenden Schilerschaft erkannt. Aus diesem Grund
sollte mdglichst schon in der Grundschule eine Gesprachskultur etabliert wer-
den, in der unterschiedliche Positionen mit den Schiler*innen wahrgenom-
men, reflektiert und respektiert werden. Nichtchristliche Kinder, die am evan-
gelischen Religionsunterricht teilnahmen, sollten die Mdglichkeit bekommen,
ihre religiésen Erfahrungen und Einstellungen darzustellen. Dennoch sollten
im Unterricht hauptsachlich biblisch-christliche Traditionen thematisiert wer-
den, da aus Sicht der EKD auch fiir Menschen anderer Herkunft das Kennen-
lernen dieser Traditionen unerlasslich schien, wenn sie sich eine Zukunft in
Deutschland aufbauen wollten (vgl. EKD, 1994, S. 50-58). Betont wurden zu-
dem die zweifache Bekenntnisgebundenheit des Faches, also das entspre-
chende Bekenntnis der Lehrkraft und die konfessionsentsprechende Aufberei-
tung der Unterrichtsinhalte sowie die grundsétzliche Offnung des Religionsun-
terrichts auch flr nicht-evangelische Kinder (vgl. Ritter & Simjoki, 2014b, S.
107).

Darlber hinaus wurde die 6kumenische Ausrichtung des Religionsunter-
richts, in dem es galt, ,das Gemeinsame inmitten des Differenten zu starken”
(EKD, 1994, S. 65), hervorgehoben. Pladiert wurde in erster Linie fir das Mo-
dell eines konfessionell-kooperativen Religionsunterrichts, welches als ange-
messene Gestalt fir den zukunftigen Unterricht angesehen wurde. Der inhalt-
liche und institutionelle Ausbau der evangelisch-katholischen Zusammenarbeit
wurde von der EKD 1994 demnach als maf3gebend fur die Zukunft des Religi-
onsunterrichts betrachtet (vgl. ebd.). Des Weiteren strebte die EKD eine Zu-
sammenarbeit mit dem Unterrichtsfach Ethik an. Einen vollstandigen Ersatz
des Religionsunterrichts zugunsten des Ethikunterrichts lehnte die EKD je-
doch kategorisch ab, da sie darin eine Reduktion der Bildungsaufgabe von
Schule sah. Schiler*innen bedurften der Moglichkeit, den christlichen Glau-
ben mit seinen Traditionen kennenzulernen und in seiner Bedeutung fir ihr
Leben zu deuten (vgl. ebd., S. 73-81).

Die Denkschrift ,Religidse Orientierung gewinnen® aus dem Jahr 2014 will

aufzeigen, wie kulturelle, religidse und weltanschauliche Pluralitdt in Schule
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und Bildung wahrgenommen und reflektiert werden kann, und welche Bedeu-
tung dabei dem Religionsunterricht zuteilwird. Viele Kernaussagen aus der
Denkschrift von 1994 werden bestatigt und der seitdem zugenommenen Plu-
ralitat entsprechend erweitert (vgl. EKD, 2014, S. 11 f.).

Die derzeitige Situation des Religionsunterrichts bezeichnet die EKD als wi-
dersprichlich:

,Die zunehmende Multireligiositat fiihrt einerseits zu einer starkeren Wirdigung
religidser und interreligioser Kompetenzen, andererseits aber auch zu einer Infra-
gestellung des Religionsunterrichts, vor allem im Blick auf seine Konfessionalitat®.

(ebd., S. 25)

Der konfessionsbezogene evangelische Religionsunterricht wird im Kontext
schulischer Bildungsaufgaben verortet. Verstanden wird er als ein dialogisch
ausgerichtetes offenes padagogisches Angebot fur alle Kinder, unabhangig
ihrer Konfession, Religionsgemeinschaft oder Weltanschauung (vgl. ebd., S.
98). Als Aufgaben des Unterrichts bezeichnet die EKD die Bildung einer religi-
6sen Sprach- und Orientierungsfahigkeit, den Erwerb interreligiéser und inter-
kultureller Kompetenzen sowie die ErschlieBung des Zusammenhangs zwi-
schen Rationalitat und Religion (vgl. ebd., S. 12). Als kennzeichnendes Merk-
mal des Unterrichts wird die ,[...] Chance einer authentischen und lebensbe-
zogenen Begegnung und Auseinandersetzung mit dem christlichen Glauben*
(EKD, 2014, S. 73) bezeichnet. Die zunehmende Pluralitdt wird gleicherma-
Ren als Herausforderung und als Mdglichkeit fur Erfahrungen gesehen, die die
Klarung der eigenen christlichen Identitdt bereichern. Dieses evangelische
Profil, das im konfessionellen Unterricht unterstitzend aufgebaut werden soll,
betrachtet die EKD als Grundvoraussetzung zur Realisierung des zentralen
Bildungsziels fur den Religionsunterricht (vgl. ebd., S. 73 f.).

Dieses Bildungsziel lautet Pluralitatsfahigkeit. Schuler*innen sollen sich
vor dem Hintergrund eigener Lebenserfahrungen mit dem christlichen Glau-
ben, biblischen Grundlagen und ethischen Konsequenzen auseinandersetzen
und sich so religids orientieren. Gleichzeitig sollen sie zum Perspektivwechsel
angeregt und dadurch ein Verstandnis fir Angehorige nicht-christlicher Religi-
onen sowie Konfessionsloser entwickeln und ,dialogfahig“ werden. Im Rah-
men des Bildungsziels sollen Schiler*innen zu einem von Empathie, Toleranz
und Respekt gepragten Zusammenleben befahigt werden. Dient religidse Bil-
dung der Pluralitatsfahigkeit, ist es laut EKD erforderlich, nicht nur Gemein-
samkeiten zwischen verschiedenen Religionen oder Weltanschauungen zu
entdecken und zu starken, sondern auch auf bestehende Unterschiede einzu-
gehen. Diese kdnnen mitunter kritisch reflektiert werden, jedoch ohne dass sie

zusatzlich verstarkt oder gar erst hervorgebracht werden. Es gilt der Grund-
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satz ,Gemeinsamkeiten stérken — Unterschieden gerecht werden“ (EKD,
2014, S. 64). Pluralitatsfahigkeit als konstruktiver Umgang mit der religios-
weltanschaulichen Vielfalt kann demnach nur durch eine zweifache Orientie-
rung an Gemeinsamen und Differenten erzielt werden. Unbedingt geht es
hierbei auch um die Vermeidung und den Abbau vorherrschender Vorurteile
(vgl. ebd., S. 55-59, 64). Der Religionsunterricht erfordert im Rahmen der
Realisierung des Bildungsziels Pluralitatsfahigkeit eine deutliche Abgrenzung
gegenuber Relativismus und Fundamentalismus. Gleichgiiltigkeit gegentber
Unterschieden ist dabei genauso schadlich flir einen konstruktiven Umgang
mit Vielfalt wie ein Rlckzug vor der Pluralitét, bei dem nur noch die eigene
Wabhrheit als die richtige betrachtet wird (vgl. ebd., S. 60).

MafRgebende Entwicklungslinien fir einen zukunftsfahigen Religionsunter-
richt sind der Aufbau von Kooperationen mit dem Unterricht anderer Religi-
onsgemeinschaften sowie die auf religids kaum bis gar nicht sozialisierte
Schiler*innen und Andersglaubige ausgerichtete religionsdidaktische Gestal-
tung der Lernangebote (vgl. ebd., S. 14, 92). Des Weiteren verweist die EKD
auf die damit erforderliche Veranderung der Aus- und Fortbildung von Lehr-
kraften. Diese konnten Kooperationen etwa nur dann sinnvoll durchfihren,
wenn sie selbst in ihrer Ausbildung Erfahrungen mit kooperativen Lehrveran-
staltungen machen konnten (vgl. ebd., S. 102).

Der Aspekt der Kooperation fand sich wie bereits erwahnt schon in der
Denkschrift ,|dentitdt und Verstandigung“ wieder. Die Denkschrift von 2014
knUpft unmittelbar daran an. Jedoch betont sie nicht mehr nur die enorme Re-
levanz der christlichen Okumene in Form eines konfessionell-kooperativen
Unterrichts und Kooperationen zum Ethikunterricht fir den zukunftsfahigen
Religionsunterricht, sondern dartber hinausgehend die Bedeutung der dialo-
gischen Ausrichtung im Hinblick auf andere Religionen und Weltanschauun-
gen. Insbesondere soll dabei der Dialog mit islamischen Glaubensiberzeu-
gungen und atheistischen Haltungen gesucht werden. Die Denkschrift reagiert
somit auf veranderte religiose und weltanschauliche Gegebenheiten (vgl. ebd.,
S. 8, 12-14).

2.5 Die Position der Katholischen Kirche

Seit den 1970er-Jahren hat die katholische Kirche insgesamt vier Stellung-
nahmen zum Religionsunterricht verfasst, die zu den Denkschriften der EKD
vergleichbar sind. In diesem Rahmen soll kurz auf die Stellungnahme ,Die

bildende Kraft des Religionsunterrichts* (1996) sowie auf die jingsten beiden
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Erklarungen ,Der Religionsunterricht vor neuen Herausforderungen® (2017)
und ,Die Zukunft des konfessionellen Religionsunterrichts“ (2016) eingegan-
gen werden.

In der Stellungnahme von 1996 erteilt die katholische Kirche dem in der
Denkschrift ,|dentitat und Verstandigung“ formulierten Pladoyer der evangeli-
schen Kirche fir die Offnung des Religionsunterrichts hin zu einer verstarkten
konfessionellen Kooperation eine Absage. Stattdessen betont sie in ihrer Er-
klarung, dass der Religionsunterricht in erster Linie der Beheimatung und
Verwurzelung in der katholischen Konfession diene und an der konfessionel-
len Trias aus Konfessionalitat der Lehrkraft, der Unterrichtsinhalte und der
Schiuler*innen festgehalten werden solle. Eine konfessionelle Kooperation und
die Offnung des Unterrichts fiir konfessionell nicht gebundene Schiiler*innen
sollte im Sinne der katholischen Kirche zwar stattfinden, jedoch nur in einge-
schrankten Formen und unter Besinnung auf das eigene Glaubenszeugnis
(vgl. Woppowa, 2018, S. 6 f.).

Doch haben sich die Sichtweisen angesichts einer durch religidéser und
weltanschaulicher Pluralitat gekennzeichneten veranderten Situation des Reli-
gionsunterrichts gewandelt? Ein Blick in die oben benannten Stellungnahmen
soll Antworten auf diese Frage geben.

Hintergrund der Stellungnahme ,Der Religionsunterricht vor neuen Her-
ausforderungen“ ist die veranderte religidse Situation von Kindern und Ju-
gendlichen (siehe u.a. Aspekte aus 1.3), die eine Neuformulierung der Aufga-
ben und Ziele des Religionsunterrichts erfordert (vgl. Sekretariat der DBK,
2017, S. 5). Die DBK versteht den Religionsunterricht als einen Ort des Dia-
logs, an dem der ,[...] drohenden gesellschaftlichen und intellektuellen Isolie-
rung der Kirche [...]* entgegengewirkt werden kann. Dabei wendet sich der
Religionsunterricht im Unterschied zur kirchlichen Katechese nicht nur an
glaubige und glaubenswillige, sondern auch an suchende, zweifelnde oder
sich als unglaubig bezeichnende Schiler*innen (vgl. ebd., S. 9 f.). Als Aufga-
ben des konfessionellen Religionsunterrichts werden die Befahigung zu ver-
antwortlichem Denken und Verhalten bezilglich Religion und Glaube sowie die
Entwicklung einer gesprachsfahigen Identitat und eines eigenen Standpunktes
genannt. Auf diese Weise soll vor allem die Toleranzfahigkeit geférdert wer-
den, ,denn tolerant kann nur sein, wer einen eigenen Standpunkt hat* (ebd.,

S. 8). Es soll daruber hinaus eine ,[...] Erziehung zur Kommunikationsfahigkeit

® Die erste Fassung dieser Stellungnahme stammt aus dem Jahr 2005. Sie wurde jedoch re-
gelmaRig Uberarbeitet, sodass hier mit der 6. Gberarbeiteten Auflage von 2017 gearbeitet wird.
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Uber die eigene regionale Kultur hinaus und zur Anerkennung der Andersheit
des anderen® (Sekretariat der DBK, 2017, S. 8) erfolgen.

Damit diese Ziele erreicht werden kdénnen, soll sich der Unterricht haupt-
sachlich an den folgenden drei Schwerpunkten orientieren: ,der Vermittlung
von strukturiertem und lebensbedeutsamem Grundwissen uber den Glauben
der Kirche, dem Vertrautmachen mit Formen gelebten Glaubens und der For-
derung religidser Dialog- und Urteilsfahigkeit” (ebd., S. 19). Im Rahmen der
Vermittlung des Grundwissens erlangen Schiler*innen Kenntnisse Uber den
katholischen Glauben sowie Fahigkeiten, wie sie mit religidsen Fragen, The-
men und Zeugnissen angemessen umgehen kénnen. Zudem zahlt zu dem
Grundwissen, dass Schuler*innen Gemeinsamkeiten und Unterschiede ande-
rer Konfessionen und Religionen kennenlernen und sich mit deren Wahrheits-
ansprichen auseinandersetzen. Insbesondere Kerninhalte und religiose Prak-
tiken des Islams und des Judentums sollen dabei thematisiert werden (vgl.
ebd., S. 20 f.). Unter dem ,Vertrautmachen mit Formen gelebten Glaubens*
versteht die DBK die Notwendigkeit, das gelehrte Bekenntnis mit dem geleb-
ten Glauben in Verbindung zu setzen und den Kindern und Jugendlichen so-
mit eigene Erfahrungen mit Glaube und Kirche zu ermdglichen. Dabei sollen
im Unterricht gemeinsam Praktiken der Glaubensausiibung (z.B. Gebetsges-
ten) kennengelernt und erprobt sowie Orte gelebten Glaubens wie Kirchen
oder Pfarrgemeinden besucht werden. Diese Praxis der Anschauung ist auf-
grund ihrer eindricklichen und nachhaltigen Lerneffekte insbesondere in der
Grundschule relevant (vgl. ebd., S. 26-28). Im Bereich ,Férderung religidser
Dialog- und Urteilsfahigkeit” ist vor allem das Stichwort Perspektivenibernah-
me zu benennen. Schiiler*innen sollten im Dialog mit den Uberzeugungen der
Mitschiler*innen und den Positionen anderer Konfessionen, Religionen und
Weltanschauungen ihren eigenen Glauben erschlieRen. Dabei kann zum ei-
nen die Begrenztheit der eigenen Perspektive erkannt und zum anderen aus
der Perspektive anderer gelernt werden (vgl. ebd., S. 32).

Insgesamt bewertet die DBK den konfessionellen Religionsunterricht als
ein bewahrtes und fir die Zukunft weiterhin bedeutsames Konzept, das bei
Schiler*innen, Eltern und Lehrkraften eine hohe Akzeptanz und Wertschat-
zung genielt. Nichtsdestotrotz raumt die DBK ein, dass der Religionsunter-
richt angesichts gesellschaftlicher Veranderungen in gewissen Punkten re-
formbedurftig ist. Diese Reformen kdnnten etwa die Gestalt einer phasenwei-

sen Kooperation des katholischen und evangelischen Religionsunterrichts
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haben, welche als Gewinn fur beide Unterrichtsfacher bezeichnet wird (vgl.
Sekretariat der DBK, 2017, S. 12 f.).

In der Stellungnahme ,Die Zukunft des konfessionellen Religionsunter-
richts“ wird konfessionelle Kooperation und die Uber einen langeren Zeitraum
bestehende Bildung gemischt-konfessioneller Lerngruppen ausdricklich be-
furwortet. Im Vergleich zu der Denkschrift aus den 1990er-Jahren hat folglich
ein Sinneswandel stattgefunden. Es wird aber betont, dass es nicht zu einer
Verschmelzung beider Facher kommen darf, sondern jedes Fach seine unter-
schiedliche konfessionelle Pragung bewahren muss. Dabei sollen im Unter-
richt Gemeinsamkeiten und Unterschiede erkannt, verstanden und toleriert
werden (vgl. Sekretariat der DBK, 2016, S. 14, 31).

Zusammenfassend gesagt erkennen beide grof3en Kirchen in Deutsch-
land in Anbetracht gewandelter religidser Bedingungen der Schiler*innen die
Notwendigkeit einer veranderten Praxis des Religionsunterrichts an. Einig sind
sie sich, dass Religionsunterricht zur Perspektivenibernahme und zur Dialog-
fahigkeit anregen soll. Des Weiteren beflrworten beide Kirchen eine grund-
satzliche Offenheit fur andere Religionen und Weltanschauungen. Trotzdem
sehen beide Kirchen - die katholische Kirche wohl noch etwas mehr - im kon-
fessionellen Prinzip weiterhin Chancen und eine Zukunft. Trotz einiger Paralle-
len klingen die Denkschriften der EKD insbesondere bei der Bereitschaft zur
interreligiosen Zusammenarbeit etwas mutiger als die der DBK. In der Stel-
lungnahme der DBK wird der Anschein vermittelt, dass das katholische Be-
kenntnis von zentraler Bedeutung bleibt und das Verstandnis von interreligio-
sem Lernen eher einem Lernen Uber andere Religionen als einem Lernen mit
anderen Religionen ist. Die Formulierungen der EKD klingen hier entschlos-

sener.

3. Alternative Organisationsmodelle des Religionsunterrichts

In Kapitel 2.2 wurde mit der aktuellen Situation des Religionsunterrichts be-
reits auf das vorherrschende konfessionelle Organisationsmodell eingegan-
gen. Zudem wurde auf den Aspekt des wachsenden Legitimationsdrucks des
Religionsunterrichts insbesondere dieser Form verwiesen. Es stellt sich daher
die Frage nach mdglichen Alternativen, die den gesellschaftlich individualisier-
ten und pluralisierten Bedingungen gegebenenfalls gerechter werden kénnen.
Angesichts des bemessenen Umfangs der Arbeit werden nur die Organisati-
onsformen der konfessionellen Kooperation und das Hamburger Modell

vorgestellt. Dabei werden diese beschrieben und auf ihre Vor- und Nachteile
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hin beurteilt. Zudem soll der aktuelle Stand des Ausbaus islamischen Religi-

onsunterrichts in Hessen dargelegt werden.

3.1 Konfessionell-kooperativer Religionsunterricht

Es liegt nahe, das Organisationsmodell der konfessionellen Kooperation zu
betrachten, da sowohl EKD als auch DBK Empfehlungen dazu ausgesprochen
haben und insbesondere erstere diese schon einige Zeit als die angemessene
Gestalt des zukunftigen Religionsunterrichts deklariert hat.

Bei der konfessionellen Kooperation handelt es sich um einen dkume-
nisch ausgerichteten Religionsunterricht, in dem evangelische und katholische
Schuler*innen in gemischt-konfessionellen Lerngruppen Uber einen langeren
Zeitraum gemeinsam beschult werden. Sie lernen dabei bekenntnisgeleitet
sowohl an gemeinsamen christlichen Traditionen als auch in der Auseinan-
dersetzung mit unterschiedlichen konfessionsspezifischen Perspektiven.
Demnach werden Gemeinsamkeiten und Unterschiede thematisiert und dialo-
gisch erschlossen — das Christentum wird aus verschiedenen Perspektiven
erfahrbar. Empirisch nachgewiesen ist, dass Schiler*innen durch dieses ge-
genseitige direkte Kennenlernen nicht nur ein Verstandnis fiur das Eigene,
sondern auch fir das Fremde der anderen Konfession entwickeln. Sie werden
religiés kompetent und gesprachsfahig (vgl. Griimme, 2017, S. 18). Ahnlich
wie beim konfessionellen Modell geht es auch hier nicht darum, Kinder in ei-
ner bestimmten Konfession zu beheimaten, sondern durch das Miteinander
verschiedener Ansichten in erster Linie Achtsamkeit und Toleranz zu férdern
(vgl. Lindner, 2017, S. 85).

Im konfessionell-kooperativen Religionsunterricht wird die Klasse zwar
nach wie vor nach Religionen, nicht aber nach Konfessionen getrennt. Der
Unterricht findet in gemeinsamer Verantwortung der katholischen und der
evangelischen Lehrkraft, beispielsweise in Form von Teamteaching oder pha-
senweisen Lehrertauschs, statt. Werden explizite evangelische oder katholi-
sche Traditionen thematisiert, kann die Klasse gegebenenfalls kurzeitig ge-
trennt beschult werden. Dies sollte jedoch die Ausnahme bleiben, da ein
Hauptanliegen der konfessionellen Kooperation das Vertrautmachen mit
Fremdperspektiven ist (vgl. Grimme, 2017, S. 18).

Die Grunde fur die Einrichtung der konfessionellen Kooperation sind recht
vielfaltig. Mancherorts ist eine Konfession so vorherrschend, dass der Unter-
richt der minderheitlichen Konfession nicht zustande kommt, andernorts wie-
derum mangelt es an Religionslehrkraften. Auch Pluralisierungs- und Entkon-

fessionalisierungprozesse konnen als Grunde flr die Einrichtung eines kon-
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fessionell-kooperativen Religionsunterrichts angefuhrt werden (vgl. Pemsel-
Maier & Sajak, 2017, S. 261). So erfahren beispielsweise viele Grundschul-
kinder erst durch den Religionsunterricht von ihrer Konfession (vgl. Lindner,
2017, S. 79). Befurworter*innen des Modells sehen gerade in der mangelnden
konfessionellen Pragung eine Lernchance. Werden Schuler*innen mit konkre-
ten christlichen Traditionen konfrontiert, entwickeln sie ein erfahrungsbezoge-
nes Verstandnis flr die andere Konfession, werden sich ihrer Wurzeln be-
wusst und letztlich toleranter gegenuber dem Fremden (vgl. Grimme, 2017,
S. 18).

Kritisch anzumerken ist an diesem Modell allerdings, dass durch die ge-
meinsame Beschulung der christlichen Konfessionen zwar die Trennung der
Lerngruppe gelockert wird, andersglaubige oder konfessionslose Schii-
ler“innen aber auch in der konfessionellen Kooperation weiterhin keinen richti-
gen Platz finden. Diese Einschatzung teilt auch Grimme (vgl. ebd.) und be-
furwortet daher Bestrebungen, den konfessionell-kooperativen Unterricht zu
einem religidés-kooperativen Religionsunterricht auszuweiten.

Weiter problematisch ist, dass sich die konfessionelle Kooperation trotz
Migrationsbewegungen und Pluralisierungsprozessen innerhalb des Christen-
tums Uberwiegend am Verhaltnis der beiden GroRRkirchen in Deutschland ori-
entiert. Ausbreitende Strémungen wie die globale Pfingstbewegung oder das
orthodoxe Christentum werden dabei vernachlassigt. Sicherlich kdnnen nicht
samtliche christliche Ausrichtungen thematisiert werden, eine alleinige Fokus-
sierung auf die beiden GroRkirchen ist angesichts zunehmender Pluralitat
aber nicht unproblematisch (vgl. Simojoki, 2019, S. 58).

Aufgrund des deutschen Bildungsfoderalismus gibt es flr konfessionelle
Kooperation kein bundeseinheitliches Modell. Stattdessen wird der Unterricht
durch Einzelbestimmungen zwischen den beteiligten Landeskirchen, Di6zesen
und Ministerien geregelt. In Niedersachsen, Baden-Wurttemberg und in Teilen
von Nordrhein-Westfalen stellt der konfessionell-kooperative Religionsunter-
richt die regulare Unterrichtsform dar. In einigen anderen Bundeslandern lau-
fen seit einiger Zeit Modellversuche oder werden derzeit eingerichtet (vgl.
Pemsel-Maier & Sajak, 2017, S. 261). Trotz einer gemeinsamen Erklarung
von EKD und DBK aus dem Jahr 1998, in der Leitlinien fiir die konfessionelle
Kooperation bestimmt wurden, wird die Durchsetzung der Kooperation insge-
samt als zu gering eingeschatzt (vgl. EKD, 2014, S. 28 f.). Dieses Bild besta-
tigt sich auch in der Grundschule, obwohl laut Lachmann (vgl. 2014, S. 566)

gerade im Anfangsunterricht die gemeinsame Beschulung evangelischer und
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katholischer Schiler*innen aus padagogischen, psychologischen und religi-

onspadagogischen Grinden zu begrifien sei.

3.2 Religionsunterricht fiir alle - der Hamburger Weg
Der in Hamburg praktizierte dialogisch und interreligiés ausgerichtete ,,Religi-
onsunterricht fur alle” in evangelischer Verantwortung ist ein in Deutsch-
land einmaliger Religionsunterricht. Seit Ende des Zweiten Weltkriegs gab es
an offentlichen Schulen in Hamburg nur den evangelischen Religionsunter-
richt, da der Anteil der katholischen Bevdlkerung verschwindend gering war.
Die katholische Kirche verzichtete daher mit Ausnahme an katholischen Pri-
vatschulen auf die Einrichtung eines Unterrichts ihrer Konfession. Durch Mig-
ration und Pluralisierung wurde die Schullandschaft im Laufe der Zeit jedoch
in religiéser Hinsicht bunter, sodass nicht ausschlief3lich evangelische Schu-
ler*innen am Religionsunterricht teilnahmen. Statt diese Entwicklung als
Grund zu sehen, die Schiler*innen wie in anderen Bundeslandern nach Reli-
gionszugehorigkeiten zu trennen, wurde in den 1980er- und 90er-Jahren ent-
schieden, den Klassenverband zu erhalten und die religiose Vielfalt als be-
wusste Voraussetzung flr den Religionsunterricht festzulegen (vgl. Keliler,
2014, S. 45-47). Im Unterricht soll auf die Bedurfnisse und Fragen aller Schi-
ler*innen unabhangig ihrer Religionszugehdrigkeiten oder Weltanschauungen
eingegangen und mit Partner*innen anderer Religionsgemeinschaften koope-
riert werden. Da der ,Unterricht fur alle” aber in evangelischer Verantwortung
liegt, ist die Begegnung und Auseinandersetzung mit christlichen Inhalten und
Traditionen besonders bedeutsam (vgl. Doedens & Weilde, 2007, S. 51).
Bisher wurde der Unterricht von einer evangelischen Lehrkraft erteilt, Ko-
operationen mit Angehdrigen anderer Religionen und Weltanschauungen fan-
den aber statt (vgl. Seibel, 2020). Die Kooperationen zwischen der evangeli-
schen Nordkirche, den muslimischen Verbanden, der alevitischen Gemeinde
und der Judischen Gemeinde Hamburg werden seit 2012 und 2013 verstarkt
ausgebaut (vgl. KeBler, 2014, S. 47-49). Zuklnftig planen alle hamburgischen
Religionsgemeinschaften, den ,Religionsunterricht fir alle” gleichberechtigt
mitzuverantworten. Schiler*innen wirden dann im Wechsel von Lehrkraften
der unterschiedlichen Religionen unterrichtet. Bislang steht daflr jedoch nicht
ausreichend ausgebildetes Lehrpersonal zur Verfugung. Inzwischen kann sich
auch die romisch-katholische Kirche, die sich dem Hamburger Weg gegen-
uber stets zurlckhaltend verhielt, eine Beteiligung am Religionsunterricht vor-
stellen (vgl. Seibel, 2020). Damit das gleichberechtigte Unterrichten umgesetzt

werden kann, miisste das Modell in einen ,Religionsunterricht fiir alle in Uber-
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einstimmung mit den Grundsatzen mehrerer Religionsgemeinschaften® um-
gewandelt werden (vgl. Riegel, 2018, S. 119).

Die Kernanliegen des Hamburger Wegs sind als Reaktion auf die religios
plurale Ausgangssituation in Hamburg zu verstehen. In erster Linie sollen der
»L.-.] Dialog ggf. auch die Auseinandersetzung Uber Gemeinsamkeit und Diffe-
renz angesichts religidser und weltanschaulicher Vielfalt in der Lerngruppe®
(Doedens & Weilke, 2007, S. 51) die Identitatsbildung und das gegenseitige
Verstandnis starken. Zudem sollen die Schiler*innen ein religidses Orientie-
rungswissen erwerben und personliche Fragen ethisch-politischen Handelns
klaren. Der dialogische Unterricht soll einen Perspektivwechsel anregen, so-
dass die gleiche Sache aus den Perspektiven anderer Religionen betrachtet
wird. ,Eigenes wird in der Begegnung mit Anderem entdeckt und im reflektie-
renden Durchgang durch Fremdes bestarkt“ (Doedens & Weilke, 2007, S. 51).
Auf diese Weise soll im geschitzten Raum der Schule ein humaner Umgang
mit Vielfalt gelehrt und erprobt und Vorurteile abgebaut werden (vgl. ebd.).

Gerade in (Ballungs-) Gebieten mit hoher religidser Pluralitat, in denen es
ohnehin schwierig ist, Lerngruppen nach Konfessions- und Religionszugehd-
rigkeiten oder Weltanschauungen zu trennen, erscheint diese Konzeption ei-
nes gemeinsamen Religionsunterrichts sinnvoll. Es handelt sich um ein von-
und miteinander Lernen, was gerade in einer Gesellschaft, in der Misstrauen
und Vorurteile verstarkt wieder offen zum Ausdruck gebracht werden, zu be-
gruRen ist. Jedoch muss berlcksichtigt werden, dass die Ausgangslage in
grofl3stadtischen Grundschulen eine vollig andere ist als in Grundschulen im
l&ndlich gepragten Raum, beispielsweise in Nordhessen. Der Hamburger Weg
ist ein Organisationsmodell, das vom Dialog verschiedenster Ansichten lebt.
Besonders fruchtbar kann es demnach vor allem in Regionen und Orten sein,
in denen eine Vielzahl verschiedener Ansichten aufeinandertrifft. Ist dies je-
doch nicht der Fall, ist der Dialog auch nicht allzu ergiebig.

Didaktisch ist das Konzept fir Lehrende anspruchsvoll. Schiler*innen un-
terschiedlicher religioser und weltanschaulicher Ansichten, die moglicherweise
noch Vorurteile gegenuber anderen Religionen haben, gemeinsam zu unter-
richten und in einen Dialog miteinander zu bringen, erfordert viel Empathie
und Sensibilitat. Schon in der Lehramtsausbildung missen Studierende daher
etwa durch den Besuch von Lehrveranstaltungen in den anderen Religionen
Qualifikationen fur den interreligidsen Dialog erwerben und ihre eigene Religi-
on durch die Perspektiven anderer bewerten (vgl. Doedens & Weilke, 2007, S.
64).
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Letztendlich besteht bei einem solchen Organisationsmodell die Gefahr, dass
der Religionsunterricht zu einer Religionskunde wird. Um dem vorzubeugen
sind Kooperationspartner*innen der anderen Religionen und Weltanschauun-
gen erforderlich, denn nur so kann der Unterricht authentisch werden. Thema-
tisiert etwa die Religionslehrkraft Inhalte, die fur ihre Religion fremd sind, wird
doch eher von aufden Uber die andere Religion statt aus einer glaubwurdigen
Innenperspektive heraus geredet. In diesem Fall besteht zudem die Méglich-
keit, dass Schiler*innen der entsprechenden Religion in eine Ex-
pert*innenrolle gedrangt werden, indem sie aus ihrer Position den Mitschi-
ler“innen ihre Religion naherbringen sollen. Dieser Situation fuhlen sich jedoch
nicht alle Schiler*innen gewachsen (vgl. Bauer, 2019, S. 39).

Der Hamburger Weg bringt sicherlich in einer pluralisierten Gesellschaft
gerade in Ballungsgebieten Vorteile mit sich und kann einen gro3en Beitrag
leisten, um Bricken zwischen Kulturen und Religionen zu bauen. Gelingen
kann das Konzept aber nur, wenn andere Religionen und Weltanschauungen
glaubwuirdig thematisiert werden. Das gelingt vermutlich nur mit einer ausrei-
chenden Zahl an engagierten Vertreter*innen der entsprechenden Religionen.
Ist das nicht gegeben, wird eine Umsetzung an kleineren und landlichen

Grundschulen organisatorisch an seine Grenzen stol3en.

3.3 Islamischer Religionsunterricht in Hessen

2010 sorgte der Satz ,Der Islam gehdrt zu Deutschland®, ausgesprochen
durch den damaligen Bundesprasidenten Christian Wulff, zum Teil fir massive
Kritik. Faktisch lie sich aber damals wie heute nicht leugnen, dass in
Deutschland viele Menschen muslimischen Glaubens leben, arbeiten und das
Land als ihre Heimat betrachten. Sie sind damit unbestreitbar ein Teil von
Deutschland.

2020 - zehn Jahre nach der Rede - verlauft der flachendeckende Ausbau
des islamischen Religionsunterrichts bundesweit noch immer schleppend,
obwohl es bei einer Beibehaltung des Modells der Trennung nach Religionen
wichtig ware, nicht nur christlichen, sondern auch muslimischen Schiler*innen
einen Raum fUr ihre religidsen Fragen zur Verfigung zu stellen. Auch unter
dem Aspekt der Pravention vor der Vereinnahmung durch islamische Funda-
mentalismen ware islamischer Religionsunterricht unter staatlicher Aufsicht
und in Begleitung entsprechend ausgebildeter Lehrkrafte sinnvoll (vgl. Pohl-
Patalong, 2019, S. 23). Die Entscheidung, ob und in welcher Form Islamunter-
richt stattfindet - bekenntnisorientiert oder religionskundlich - obliegt aber

letztendlich den Bundeslandern. Mittlerweile wird in neun Bundeslandern
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hauptsachlich an Grundschulen eine Form des islamischen Religionsunter-
richts angeboten. Dieser hat sich entweder bereits als regulares Schulfach
etabliert oder wird im Rahmen von Modellversuchen erprobt (vgl. Medien-
dienst Integration, 2018, S. 4).

Das Bundesland Hessen hat im Schuljahr 2013/14 als erstes Bundesland
einen bekenntnisorientierten islamischen Religionsunterricht auf der Grundla-
ge von Art. 7 Abs. 3 GG eingeflihrt. Der Unterricht findet in Kooperation mit
dem tirkisch-islamischen DITIB Landesverband Hessen und der Ahmadiyya
Muslim Jamaat Gemeinde statt. Entsprechende Weiterbildungsangebote fir
Lehrkrafte werden an den Universitaten in GieRen und Frankfurt angeboten.
Derzeit bieten 56 Grundschulen und 12 weiterfihrende Schulen der insgesamt
1800 hessischen Schulen das Fach an. Eine Einrichtung kann nur stattfinden,
wenn eine Mindestgruppengréfie von acht Schiler‘innen zustande kommt
(vgl. Hessisches Kultusministerium, o.J., b). Daher ist es gerade in kleineren
oder landlichen Schulen oftmals schwierig, islamischen Religionsunterricht
anzubieten.

Die Zusammenarbeit mit DITIB ist aufgrund der Nahe des Verbands zum
tirkischen Staat und des Vorwurfs der mdglichen Einflussnahme auf Schi-
ler<innen umstritten. Sie wird daher seit einigen Jahren gutachtlich geprift und
der Verband soll seine Unabhangigkeit nachweisen. Die andauernde Unge-
wissheit, ob die Zusammenarbeit weitergehen kann, bremste den Ausbau des
islamischen Religionsunterrichts in der Vergangenheit allerdings aus (vgl.
Frankfurter Allgemeine Zeitung, 2019). Am 28. April 2020 verkiundete das
hessische Kultusministerium, dass die Zusammenarbeit mit DITIB zum Ende
des Schuljahres 2019/20 beendet werde. Als primare Begrindung wurde an-
gegeben, dass die beauftragten Gutachten die Zweifel an der Unabhangigkeit
des DITIB Landesverbandes nicht ausraumen konnten und nicht davon aus-
zugehen sei, dass die erkannten Defizite in absehbarer Zeit beseitigt werden
konnten. Der Landesverband zeigte sich enttduscht und kritisierte die Ent-
scheidung des Kultusministeriums. Es wurde angekundigt, juristisch dagegen
vorgehen zu wollen. Ab dem kommenden Schuljahr wird an den 62 Schulen,
an denen bisher islamischer Religionsunterricht unter der Leitung von DITIB
erteilt wurde, weiterhin Islamunterricht durchgefuhrt. Dieser wird allerdings
nicht mehr bekenntnisorientiert sein, sondern die Form einer Islamkunde ohne
muslimische Partnerorganisationen haben. Direkt betroffen von dieser Ent-
scheidung sind rund 3.300 Schiiler*innen der Jahrgangsstufen eins bis acht

sowie die staatlich eingesetzten Lehrkrafte, die bisher den islamischen Religi-
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onsunterricht erteilten. Diese missen nun entsprechende Fortbildungsange-
bote wahrnehmen, um weiterhin unterrichten zu durfen (vgl. ZEIT Online,
2020).

Einerseits kann kritisiert werden, dass bei einer flachendeckenden Ein-
richtung islamischen Religionsunterrichts das Modell der Trennung nach Reli-
gionen beibehalten wird. Andererseits ist es schon allein aus Grinden der
Gleichberechtigung und Wertschatzung wichtig, muslimischen Kindern einen
geschitzten und beaufsichtigten Raum anzubieten, in dem sie ihre personli-
chen religiésen Fragen frei stellen und klaren dirfen. Das, was christlichen
Kindern geboten wird, sollte auch den vielen muslimischen Kindern geboten
werden. Es bleibt eine spannende Angelegenheit, wie sich der islamische Re-
ligionsunterricht in Deutschland und gerade auch in Hessen nach diesen

jungsten Ereignissen zukunftig weiterentwickeln wird.

4. Interreligioses Lernen

Im Zuge von Globalisierung und Migrationsbewegungen und der damit ein-
hergehenden religidosen Pluralisierung sowie der steigenden Zahlen Anders-
glaubiger und Konfessionsloser bei einer gleichzeitig ricklaufigen Zahl christ-
lich sozialisierter Schiler*innen wird im zukulnftigen Religionsunterricht ein
Thema an immer gréRerer Bedeutung hinzugewinnen mussen: das interreli-
giose Lernen. Dieses birgt schon in der Grundschule enormes Zukunftspo-
tential flr das Fach, um Kinder und Jugendliche angemessen auf das Leben
in der multikulturellen und religids pluralisierten Gesellschaft vorzubereiten.
Gleichzeitig kann der Religionsunterricht bei einer starkeren Einbeziehung
interreligioser Phanomene seinen berechtigten Platz im Facherkanon im Hin-
blick auf die Kritik, er werde religiés pluralen Lerngruppen nicht gerecht, ver-
teidigen. In jedem Fall ist ,die Notwendigkeit des interreligidsen Zusammenle-
bens [...] in gesellschaftlicher und politischer Hinsicht unibersehbar und damit
auch fir den schulischen Kontext eine zentrale Gestaltungsaufgabe“ (Schlag,
2019, S. 70). Wie eingangs erwahnt erfordert das Zusammenleben in der mul-
tireligiosen Gesellschaft eine ,[...] Verhaltnisbestimmung zum Glauben der
Anderen [...]% denn religiése ldentitaten werden im Kontext von kultureller und
religioser Pluralitat ,[...] im Dialog und in Auseinandersetzung mit Anderen
ausgebildet (Langenhorst & Naurath, 2019, S. 28). Aufgrund der personlichen
Einschatzung des interreligidsen Lernens als zukunftsweisendes Thema fur
den schulischen Religionsunterricht folgt zum Abschluss des theoretischen

Teils dieser Arbeit eine Abhandlung zu der Thematik.
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4.1 Definition

Fragen des interreligidsen Lernens haben erst in den vergangenen 50 Jahren
durch den Wandel von Kultur und Gesellschaft und dem damit einhergehen-
den Zusammenrucken von Menschen unterschiedlicher Herkunft an Relevanz
gewonnen. Folglich zahlt der Bereich nicht zu den traditionellen Themen der
Religionspadagogik. Regelrecht populdr wurde der Begriff in den 1990er-
Jahren (vgl. Schweitzer, 2014, S. 31 f.). Eine allgemeingultige Definition fur
den Begriff des interreligidsen Lernens liegt nicht vor. Stattdessen ist die Be-
griffsverwendung abhangig von padagogischen, psychologischen und theolo-
gischen Perspektiven (vgl. Sajak, 2018, S. 24). Aus diesem Grund werden im
Folgenden Standpunkte von drei Religionspadagogen dargelegt, um ansatz-
weise zu einer Erklarung zu gelangen, was interreligioses Lernen kennzeich-
net.

Der katholische Religionspadagoge Claul® Peter Sajak beschreibt interre-
ligidses Lernen als einen Prozess, ,in dem die bewusste Wahrnehmung, die
angemessene Begegnung und die differenzierte Auseinandersetzung mit
Zeuginnen, Zeugen und Zeugnissen fremder Religionen eingelibt und entwi-
ckelt werden soll“ (Sajak, 2012, S. 223). Dabei sollen die Begegnungen mit
fremden Religionen zu der Anerkennung ihrer bestehenden Andersartigkeit
sowie zu einem besseren Verstandnis der anderen und der eigenen Religion
fuhren. Interreligidses Lernen als ein mit- und Ubereinander Lernen vollzieht
sich dabei im religionskundlichen Aufbau von Sachwissen Uber den fremden
Glauben und durch Erfahrungen mit direkten Begegnungen und Dialogen mit
Andersglaubigen® (vgl. Sajak, 2018, S. 23 f.). Interreligidses Lernen kann pha-
senweise in den konfessionellen Religionsunterricht integriert oder durch fa-
cherverbindende Projektarbeiten mit dem Religionsunterricht anderer Konfes-
sionen und Religionen sowie dem Ethikunterricht initiiert werden (vgl. Sajak,
2012, S. 223). Des Weiteren kann interreligidses Lernen auch dauerhaft statt-
finden, indem die Lerngruppe permanent gemeinsam beschult wird (siehe
Hamburger ,Religionsunterricht fur alle®).

Stephan Leimgruber, ebenfalls katholischer Religionspadagoge, deutet
interreligidses Lernen als ein lebens- und erfahrungsbezogenes Lernen, aus
dem jedes Individuum sinnstiftende Folgerungen fir sein Leben ziehen soll.
Der Begriff ist verwandt mit dem des interkulturellen Lernens, da Kultur und

Religion unmittelbar miteinander verknlpft sind. Beide zielen auf ein Lernen

4 2.B. Exkursionen in Gotteshéuser anderer Religionen, Besuche von Vertreter*innen anderer
Religionen oder das Miterleben religidser Vollziige.
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zwischen oder inmitten den Kulturen und Religionen ab, worauf das lateini-
sche Préfix ,inter schlieRen Iasst (vgl. Leimgruber, 2007, S. 18 f.). Weiter un-
terscheidet Leimgruber ein interreligidses Lernen im weiteren und im engeren
Sinn. Ersteres umfasst alle ,Wahrnehmungen, die eine Religion und deren
Angehdrige betreffen, die verarbeitet und in das eigene Bewusstsein aufge-
nommen werden“ (ebd., S. 20). Demnach ist etwa auch das Sehen eines
Films Uber die Pilgerfahrt nach Mekka eine Auseinandersetzung mit religiésen
Erfahrungen und somit eine Form des interreligidsen Lernens. Interreligidses
Lernen im engeren Sinn meint ,[...] das Gesprach in direkten Begegnungen.
Im Zentrum einer Begegnung steht der Dialog, in dem sich beide Gesprachs-
partner gegenseitig zu respektieren und zu verstehen versuchen® (Leimgru-
ber, 2007, S. 21). Das heildt, Schiler*innen unterschiedlicher Religionszuge-
horigkeit lernen miteinander im Dialog und lernen sich so besser kennen. Bei-
de Formen sind laut Leimgruber (vgl. 2007, S. 21 f.) eng miteinander ver-
knlpft, denn direkte Begegnungen setzen eine Vorbereitung voraus, die sich
im Zuge des interreligidsen Lernens im weiteren Sinn vollzieht.

Eine Definition aus evangelischer Perspektive bietet der Religionspada-
goge Friedrich Schweitzer, wobei dieser den Begriff der interreligidsen Bildung

dem des interreligidsen Lernens vorzieht:

sinterreligidse Bildung ist eine Dimension von Bildung, die sich auf die Wahrneh-
mung eigener und anderer Religionen und ihr Verhaltnis zueinander bezieht, die
auf wechselseitigem Verstehen beruhende dialogische Einstellungen anstrebt
und zu einem gesellschaftlichen Zusammenleben im Sinne von Frieden und Tole-
ranz, Anerkennung des Anderen und Respekt voreinander befahigt”.

(Schweitzer, 2014, S. 132)

Auch wenn keine allgemeine Definition fir interreligidses Lernen vorliegt, so
ahneln sich doch alle hier beschriebenen Ansatze vor allem darin, dass es
sich um ein mit- und Ubereinander Lernen zwischen den verschiedenen Reli-
gionen und deren Angehdrigen handelt, bei dem die dialogische Ausrichtung
besonders geachtet wird. Die Gemeinsamkeiten sowie die bleibenden Unter-
schiede zwischen der eigenen und der anderen Religion sollen im Rahmen
des interreligidsen Lernens wahrgenommen und kennengelernt werden. Auf
diese Weise soll ein besseres Verstandnis fur die andere als auch fur die ei-
gene Religion entwickelt werden. Mit interreligiosen Lernprozessen wird auf
veranderte gesellschaftliche Verhaltnisse reagiert, und Wissen Uber andere
Religionen in Phasen des religionskundlichen Unterrichts sowie in direkten

Begegnungen mit Andersglaubigen aufgebaut.
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4.2 Ziele des interreligiéosen Lernens

Im Rahmen des interreligidsen Lernens als eine Dimension religidser Bildung
muss der Lernort Schule auf die Bedingungen in der multireligiosen Gesell-
schaft reagieren und Schuler*innen darauf vorbereiten - das dirfte deutlich
geworden sein. Doch welche expliziten Ziele verbinden sich mit dem interreli-
gibsen Lernen?

Annlich wie bei der Definition interreligidsen Lernens mangelt es auch bei
der Zielbestimmung an einer einheitlichen Sicht. Schweitzer (vgl. 2014, S. 56-
60) bemuht sich um eine mdglichst konkrete Darstellung interreligioser Bil-
dungsziele und definiert diese daher auf mehreren Ebenen. Schwerpunktma-
Rig soll sich hier an seine Sichtweise angeschlossen werden, erganzende
Aspekte weiterer Autor*innen werden aber ebenfalls angefiihrt.

Als erste Ebene benennt Schweitzer (vgl. 2014, S. 56) den Wissensauf-
bau Uber verschiedene Religionen. Basierend auf Erkenntnissen aus der Reli-
gionswissenschaft und theologischen Selbstinterpretationen verschiedener
Religionen sollen Kinder und Jugendliche grundlegende Informationen Uber
Religionen erwerben. MalRgebend ist hierbei, dass Religionen nicht nur fur
sich betrachtet, sondern auch zueinander in ein Verhaltnis gestellt werden,
indem Gemeinsamkeiten, Unterschiede und historische Zusammenhange
vergleichend analysiert werden. Gerade Unterschiede sollen dabei nicht ver-
schwiegen, sondern explizit in ihrem Verhaltnis zueinander reflektiert und dis-
kutiert werden, da andernfalls der Eindruck vermittelt werden konnte, alles sei
gleich wahr und giiltig. Diese Ansicht kann Heranwachsende jedoch verunsi-
chern und als Konsequenz schnell zu Relativismus bis hin zu Fundamentalis-
mus fuhren (vgl. ebd., S. 59). Das Andere, Fremde und Ratselhafte, wie Sajak
es nennt (vgl. 2012, S. 227), soll also bewusst bestehen bleiben und durch
Kommunikation und Austausch erschlossen und vor allem respektiert werden.

Daruber hinaus ist auf einer zweiten Ebene Ziel interreligioser Lernpro-
zesse, nicht nur Wissen Uber andere Religionen als der eigenen zu vermitteln,
sondern Haltungen und Einstellungen zu férdern, die das friedliche Zusam-
menleben von Menschen in der multikulturellen und multireligidsen Gesell-
schaft unterstitzen. Begriffe wie Toleranz, wechselseitiger Respekt oder An-
erkennung und Achtung des/der Anderen definieren in diesem Rahmen das
Anliegen interreligidsen Lernens. Ferner zielt interreligioses Lernen gemaf
Fischer (vgl. 2005, S. 460) auf den Aufbau des wertschatzenden Dialogs zwi-
schen Angehdrigen verschiedener Religionen und auf die sogenannte Konvi-

venz, also der Wahrnehmung ohne Aneignung, der Anerkennung des Diffe-
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renten und des Verstehens des Fremden, ab. Negative Einstellungen wie
Angst vor dem Fremden oder bestehende Vorurteile sollen durch interreligio-
ses Lernen abgebaut, und positive Haltungen wie die grundsatzliche Offenheit
fur Andere und deren Anliegen ausgebildet werden (vgl. Schweitzer, 2014, S.
57). Gerade auch im Hinblick auf die zunehmende Vernetzung der Arbeits-
markte, in denen internationale Zusammenarbeit immer mehr an Bedeutung
gewinnt, ist der Aspekt der Forderung toleranter und respektvoller Haltungen
ein enorm substanzieller. Schiler*innen als zuklnftige Erwerbstatige missen
daher in der Schule Kompetenzen erlangen, um sich ,[...] im Kontext anderer
Kulturen und Religionen erfolgreich bewegen zu kénnen® (Schweitzer, 2014,
S. 57 f.). Unter anderem ist dies auch ein Grund dafir, interreligiosem Lernen
keineswegs nur einen Platz einzurdumen, wo eine deutliche Multireligiositat
prasent ist. Gerade dort, wo junge Menschen in ihrem Lebensumfeld kaum
BerUhrungspunkte zu Menschen anderer Kulturen und Religionen haben, ist
es notwendig, sie auf multireligiose gesellschaftliche Umstande vorzubereiten,
mit denen jeder friher oder spater konfrontiert wird (vgl. Simjoki, 2019, S. 58).
Religidse Vielfalt betrifft prinzipiell jeden, weshalb es ein Anliegen von Schule
sein sollte, interreligidses Lernen fur alle Kinder und Jugendliche zu ermdgli-
chen (vgl. Schweitzer, 2014, S. 34). Nur so kann eine angst- und vorurteils-
freie Begegnung und Kommunikation mit ,dem Fremden“ gelingen.

Auf einer dritten Ebene sollte interreligidses Lernen die ,[...] existenzielle
Auseinandersetzung mit anderen religiésen Traditionen und Glaubensweisen*
sowie den ,[...] Rlckbezug auf das eigene Selbst und dessen Entwicklung
[....]" (ebd., S. 58) anregen. Dementsprechend sollen Sichtweisen anderer
Religionen reflektiert und im Hinblick auf ihre Relevanz fur das eigene Selbst
bewertet werden (vgl. ebd.). Interreligiéses Lernen vollzieht sich daher immer
in einer ,Pendelbewegung zwischen Eigenem und Fremdem [...]* (Stégbauer
& Ritter, 2014, S. 315) damit Kinder und Jugendliche zum Perspektivenwech-
sel angeregt werden und sich religios orientieren kdnnen (vgl. ebd., S. 319).
Die Auseinandersetzung mit Gemeinsamkeiten und Unterschieden anderer
Religionen fuhrt im Idealfall zu deren Anerkennung und zu einem besseren
Verstandnis des Fremden und des Eigenen. Perspektiven der Schuler*innen
verandern sich - die Entwicklung eines eigenen religidsen Standpunkts wird
gefordert (vgl. Sajak, 2012, S. 223).

Ferner definiert Schweitzer Ubergreifende Kompetenzen, die auf den drei
erlauterten Ebenen der Zielsetzungen basieren und im Rahmen des interreli-

giésen Lernens erlangt und geférdert werden sollen: die religidse Sprach-,
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Urteils- und Dialogfahigkeit (vgl. Schweitzer, 2014, S. 35 f.) Insbesondere auf
letzterer Kompetenz liegen dabei die hochsten Erwartungen - sie wird daher in
der Wissenschaft haufig als das bestimmende Ziel interreligidsen Lernens
angesehen (vgl. ebd., S. 56). Damit all diese genannten Ziele jedoch realisier-
bar werden und nicht abstrakt bleiben, bedarf es spezifischer didaktischer
Konkretionen, die an Schulformen und Lerngruppen angepasst sind (vgl. ebd.,
S. 60, 141 f.). An dieser Stelle wirde es jedoch zu weit fihren, didaktische
Konkretionen zu thematisieren, weshalb in dieser Arbeit darauf verzichtet wird.

Letztlich soll noch auf die Rolle verwiesen werden, die das interreligiése
Lernen fir Integrationsprozesse von andersglaubigen Schiler*innen spielen
kann. Wahrend lange Zeit die Relevanz des Themas ,Integration durch religi-
Ose Bildung“ unterschatzt wurde, wird mittlerweile in der Wissenschaft weithin
die Ansicht geteilt, dass gelingende Integration die Berucksichtigung religidoser
Aspekte und interreligidser Lernprozesse erfordert (vgl. Schweitzer, 2014, S.

27). In diesem Kontext gilt Folgendes:

»,Nur wenn Kinder und Jugendliche tatsachlich erfahren, dass sie mit ihren religio-
sen Uberzeugungen willkommen sind und eben nicht trotz dieser Uberzeugun-
gen, kann ein Zusammenleben in Frieden und Toleranz, Respekt und wechsel-
seitiger Anerkennung gelingen®.

(ebd.)

Indem im Rahmen des interreligidsen Lernens verstarkt auch anderen Religi-
onen als dem in weiten Teilen Deutschlands mehrheitlich prasenten Christen-
tum Aufmerksamkeit zuteilwird, erfahren Schiler*innen demnach eine vollig
neue Wertschatzung ihrer Selbst. Auf diese Weise kdnnen Distanzen aufge-
brochen werden und Schiler*innen sich angenommen, oder mit Schweitzers

Worten, ,willkommen*® fihlen.

4.3 Herausforderungen des interreligiésen Lernens
Die Zielbestimmungen interreligidsen Lernens bescheinigen der Thematik
zweifelsfrei ein enormes Lernpotential fir Schiler*innen, die im Kontext der
multireligidsen Gesellschaft aufwachsen. Gleichzeitig darf aber nicht ver-
schwiegen werden, dass der Bereich fur den schulischen Religionsunterricht
eine komplexe und noch recht neue Aufgabe darstellt. Vielleicht ist dies auch
einer der Grinde, warum die Chancen, die sich durch interreligidses Lernen
jeglicher Form ergeben, bislang vollig unzureichend genutzt werden (vgl. Lan-
genhorst & Naurath, 2019, S. 34).

Auf vier weitere Faktoren, die aktuell den starkeren Einbezug interreligio-
ser Lernprozesse in die Unterrichtspraxis und die Fokussierung auf das von-

und miteinander Lernen erschweren, soll im Folgenden eingegangen werden.
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Bereits im Kapitel zum interreligidos ausgerichteten Hamburger Weg klangen
solche Faktoren bereits an.

Erstens ist als ganz entscheidender Aspekt auf die bislang unzureichende
Vorbereitung von Lehrkraften auf eine interreligiose Lernsituation hinzuwei-
sen. Damit Lehrkrafte nicht GUberfordert werden oder gar dazu tendieren, inter-
religidses Lernen wenn Uberhaupt auf ein Minimum zu reduzieren, muss be-
reits in der universitaren Ausbildung der Blick verstarkt auf die Notwendigkeit
und die Didaktik des interreligiésen Lernens gelenkt werden. Nur wenn Lehr-
krafte selbst die Bedeutung interreligioser Zusammenarbeit erfahren, kénnen
sie dafir sensibilisiert werden, tolerante Haltungen entwickeln und diese spa-
ter auf ihre Schiler*innen Ubertragen (vgl. Schroder, 2005, S. 530). Hinzuwei-
sen ist in diesem Kontext nochmals auf die in Kapitel 2.2 angesprochene
Problematik, dass sich die Lehrerausbildung noch immer durch ihre konfessi-
onelle Ausrichtung auszeichnet und das Angebot interreligidoser Lehrveranstal-
tungen an vielen Universitaten weiterhin beschrankt ist. Aber auch bereits be-
rufstatige Lehrkrafte mussen besser auf Moglichkeiten interreligiosen Lernens
vorbereitet werden, sie durfen nicht auf sich allein gestellt bleiben. Ohne ent-
sprechende Aus- und Fortbildungsmaoglichkeiten wird das Konzept des interre-
ligidsen Lernens aber auch zuklnftig den gestellten Erwartungen nicht gerecht
werden koénnen (vgl. Pohl-Patalong, 2019, S. 20).

Zweitens kommt der Aspekt der Umsetzung interreligidsen Lernens hinzu.
Soll sich dieses nicht nur in dem Sinne vollziehen, dass Wissen Uber andere
Religionen aufgebaut wird, sondern - wie in der Definition beschrieben - auch
personliche Begegnungen und Gesprache mit Angehdrigen anderer Religio-
nen als der eigenen ermdglicht werden, bedarf es Kooperationspartner*innen,
die gewillt sind, ein von- und miteinander Lernen zu unterstitzen. Gerade in
religids recht homogenen Regionen, in denen das Christentum vorherrschend
verbreitet ist - etwa in landlichen Dorfschulen - kann es sich aber als schwierig
gestalten, vor Ort entsprechende Religionsvertreter*innen zu finden oder ver-
schiedene Gotteshauser zu besuchen. Hier missen dann andere Zugange fur
interreligidses Lernen entwickelt werden. Die Voraussetzungen fir interreligio-
ses Lernen sind demnach immer auch abhangig von regionalen Gegebenhei-
ten. Simjoki (vgl. 2019, S. 56 f.) spricht in diesem Sinne von kontextsensiblem
Unterrichten, bei dem Lehrkréfte die individuelle Lebenswelt der Schiler*innen
im Blick behalten und ihren Unterricht religionsdidaktisch an spezifische An-
forderungen vor Ort anpassen sollten. Stets sollte dabei allerdings beachtet

werden, dass Schiler*innen nicht nur fir ihren aktuellen Kontext lernen, son-
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dern dass interreligioses Lernen auf die allgemeine gesellschaftliche religiose
Heterogenitat vorbereiten will. Eine ausschlielliche Beschrankung interreligio-
sen Lernens auf lokale Lebenswelten ist daher nicht die ideale L6sung.

Ein dritter herausfordernder Faktor betrifft das Ziel interreligidsen Lernens,
die Ausbildung von Vorurteilen zu verhindern oder diese zumindest abzubau-
en. Zu Schwierigkeiten kann es dabei kommen, wenn bereits Vorurteile Uber
Religionen bestehen, denn wie kann der konstruktive Umgang mit diesen ge-
lingen und wie kdénnen diese abgebaut werden? Schiler*innen sind nicht nur
gepragt von den andersglaubigen Mitschiler*innen in ihrer Umgebung, son-
dern genauso von medialen Berichterstattungen oder Haltungen im familiaren
Umfeld. Insbesondere der Islam wird dabei haufig in Zusammenhang mit kon-
fliktgeladenen Bildern gestellt, sodass selbst Einstellungen von Grundschul-
kindern gegenulber dieser Religion erheblich beeinflusst werden kénnen. Auf-
grund dieser Tatsache kdnnen die Erfahrungen, die Schiler*innen personlich
mit andersglaubigen Mitschilerinnen machen, in erheblicher Spannung zu
den medialen Bildern stehen. Schiler*innen missen also lernen, zu differen-
zieren zwischen ihren eigenen Erfahrungen und den mitunter negativ konno-
tierten Bildern, die ihnen in den Medien oder auch im privaten Umfeld vermit-
telt werden. Dies stellt fur Lehrende wie Lernende im Rahmen des interreligio-
sen Lernens eine herausfordernde Aufgabe dar (vgl. Ritter & Simojoki, 2014a,
S. 33).

Viertens soll auf die Schwierigkeit eingegangen werden, dass interreligio-
ses Lernen den Fokus auf die eigene und auf andere Religionen legt, wodurch
entsprechende Lernprozesse prinzipiell auf Schiler*innen beschrankt werden,
die sich ,[...] zumindest in einem weiten Sinne einer bestimmten Religion zu-
gehdrig fuhlen oder die sich jedenfalls als religiés verstehen“ (Schweitzer,
2014, S. 132). Wie aber der Umgang mit inzwischen zahlreichen konfessions-
losen Schuler*innen oder solchen, die sich einer anderen nicht-religidsen
Weltanschauung zugehdrig flhlen, gelingen kann, ist bislang nicht hinreichend
geklart. Auch sie sollten aber einen Platz in interreligiésen Lernprozessen fin-
den und in Gesprache einbezogen werden. Zukunftig wird daher eine Aufgabe

darin bestehen, den Platz fur ebendiese Schuler*innen zu eruieren (vgl. ebd.).

4.4 Interreligioses Lernen in der Grundschule

Kinder wachsen heute in einer multireligidsen Gesellschaft auf und begegnen
somit von klein auf Kindern mit anderen oder auch gar keinen religiésen Pra-
gungen. Empirische Untersuchungen konnten mittlerweile belegen, dass be-

reits Kindergartenkinder religiose Unterschiede wahrnehmen, Uber diese
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nachdenken und Fragen dazu stellen (vgl. Schweitzer, 2014, S. 14 f.). Ob
Kinder die multireligidse Situation, mit der sie taglich in ihrer Klasse konfron-
tiert werden, als Problem oder als Herausforderung wahrnehmen, ist bislang
allerdings nicht ausreichend erforscht (vgl. Stégbauer & Ritter, 2014, S. 317).

Trotzdem ist es unerlasslich, bereits in der Grundschule interreligiose Bil-
dungsprozesse anzuregen, wenn dem allgemeinen schulischen Bildungsauf-
trag nachgekommen werden soll. Auch wenn interreligidses Lernen eine Auf-
gabe fir die gesamte Schule darstellt, ist der zentrale Ort daflir in der Grund-
schule der Religionsunterricht (vgl. Schweitzer, 2014, S. 165). Wann genau in
diesem gezielt interreligiose Lernprozesse in Bewegung gebracht werden soll-
ten, kann nicht pauschal beantwortet werden. So kommen in einer Schule mit
einer ausgepragten Multireligiositat interreligiose Fragen vermutlich friiher auf
als in einer religios homogeneren Grundschule, denen dann auch nachgegan-
gen werden muss. Ein didaktisches Vorgehen, das sich erst auf christliche
Inhalte fokussiert und andere Religionen erst wesentlich spater thematisiert,
ist nicht wiinschenswert. Zeitlich gesehen sollte es ein Nebeneinander und
didaktisch gesehen ein Miteinander der Religionen sein (vgl. Stégbauer & Rit-
ter, 2014, S. 316).

Wahrend sich die Konzeptentwicklung interreligidsen Lernens lange Zeit
auf den Religionsunterricht an Gymnasien konzentrierte, werden inzwischen
auch fir die anderen Schulformen schulspezifische Didaktiken und Schwer-
punkte entwickelt (vgl. Simojoki, 2019, S. 55). So mussen interreligidse Lern-
prozesse an der Grundschule altersentsprechend selbstverstandlich anders
akzentuiert werden als an weiterfihrenden Schulen, wenn sie zur Entwicklung
religidser Kompetenzen und eines eigenen Standpunkts beitragen sollen. In
der Grundschule und in der Unterstufe soll interreligiéses Lernen daher in ers-
ter Linie Orientierung bieten und die Angstbewaltigung vor dem Fremden un-
terstutzen. Dazu werden Erfahrungen, die Kinder mit fremden Religionen ma-
chen, aufgegriffen und reflektiert, ,um Angsten und Vorurteilen entgegenzu-
wirken und Verstandnis fur das Verhalten von andersglaubigen Mitschulerin-
nen und -schilern zu gewinnen“ (Sajak, 2012, S. 229). Schwerpunktmafig
soll in der Grundschule ein trialogisches Lernen stattfinden, also die Ausei-
nandersetzung mit den drei monotheistischen, abrahamischen Religionen
Christentum, Judentum und Islam, da diese besonders die Kulturgeschichte
Europas und das tagliche gesellschaftliche Zusammenleben pragen. Ferndst-
liche Religionen sollen erst in der Sekundarstufe | und Il thematisiert werden
(vgl. ebd., 223, 225).
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Gemal Fischer (vgl. 2005, S. 458) ist es Aufgabe eines evangelischen oder
katholischen Religionsunterrichts der Grundschule, der bestrebt ist, sich inter-
religids zu o6ffnen, religionskundlich bedeutsame Themen anderer Religionen
aufzugreifen sowie direkte Begegnungen mit Vertreter*innen anderer Religio-

nen zu ermoglichen. In diesem Sinne aulert er folgendes:

,Respekt und Toleranz gegeniiber einer anderen religitsen Uberzeugung gibt es
nicht losgel6ést von inhaltlichem Wissen, Erfahrungen und konkreten Begegnun-
gen mit Menschen, die diese Religion leben. Wer nichts weil von Ramadan und
Fasten, von Gebetspraxen und Fronleichnamsprozessionen [...], der kann dieses
auch nicht wiirdigen, respektieren oder tolerieren®.

(Fischer, 2005, S. 460)

Dieses inhaltliche Wissen tber Weltreligionen kann in der Grundschule jedoch
nicht ausschlieBlich systematisch vermittelt werden, stattdessen muss sich
den Religionen in ihrer erlebbaren und gelebten Form angenahert werden.
Dies kann etwa durch die Thematisierung religidoser Feste als Ausdruck geleb-
ter Religion oder durch den Besuch von Orten der gelebten Religion in unmit-
telbarer Umgebung der Kinder gelingen. Gerade in der Grundschule kommt es
bei komplexen Themen darauf an, anregungsreiche, erfahrungsnahe und viel-
seitige Methoden anzubieten, die unterschiedliche Zugangsmaoglichkeiten und
selbststandiges Lernen ermdéglichen (vgl. Fischer, 2005, S. 458-461). Auch
Schweitzer (vgl. 2014, S. 36) betont, interreligidses Lernen immer kindgemaf
und wesentlich von den Erfahrungen und der Lebenswelt der Kinder ausge-
hend zu konzipieren. Nur so kann interreligioses Lernen fur Kinder nachvoll-
ziehbar und nachhaltig sein.

Gleichzeitig gilt es in der Grundschule beim interreligidsen Lernen zu be-
achten, dass von den Kindern keineswegs erwartet werden darf, sie kdnnten
etwa einen umfassenden, argumentativen Dialog der Weltreligionen Uber
Wahrheitsanspriche fihren. Unbedingt vermieden werden sollte zudem, Kin-
der in die Expert*innenrolle ihrer Religion zu drangen und sie dadurch in Posi-
tionen zu bringen, denen viele vermutlich nicht gerecht werden kénnen. Den-
noch kénnen Kinder aber lernen, religiose Phanomene, denen sie im Alltag
begegnen, wahrzunehmen und deren Bedeutung kennenzulernen und zu ver-
stehen (vgl. Fischer, 2005, S. 460).

Es gilt insgesamt, die langfristig angelegten Ziele interreligiosen Lernens
(siehe Kap. 4.2) im Religionsunterricht der Grundschule anzubahnen, damit
sie im weiteren Verlauf der Schulzeit weiter vertieft werden kénnen. Auf diese
Weise kdnnen Kinder von klein auf lernen, mit Angehoérigen anderer Religio-
nen friedvoll zusammenzuleben, Gemeinsames und Trennendes wahrzuneh-
men und respektvoll zu achten und Briicken zueinander aufzubauen. So kann

der Entstehung von Barrieren zwischen Angehdrigen verschiedener Kulturen
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und Religionen oder gar deren Riickzug in sogenannte ,Parallelgesellschaf-

ten® vorgebeugt werden.

5. Die Untersuchung: Vorstellung des Forschungsdesigns

Wie steht es aktuell um den Religionsunterricht und wie kann seine Zukunft im
Kontext der globalisierten Gesellschaft aussehen? Ist es verantwortbar, ein-
fach alles so zu belassen, wie es momentan ist, oder stehen Politik, Schullei-
tungen und Lehrende in der Verantwortung, gemeinsam auf die multireligiése
Situation in unseren Schulen zu reagieren und den konfessionell getrennt er-
teilten Religionsunterricht zu reformieren?

Um diesen Fragen naher zu kommen, wurde der Weg gewahlt, die Arbeit
nicht nur auf theoretische Perspektiven zu stlitzen, sondern auch auf Sicht-
weisen aus der unterrichtlichen Praxis. Dazu wurde gezielt das Gesprach mit
Personen gesucht, die tagtaglich mit Multireligiositat und Multikulturalitat kon-
frontiert werden - Religionslehrende an Grundschulen. Mithilfe von Interviews
sollte ein ganzheitlicheres Bild entstehen und Eindriicke verschafft werden,
wie Lehrende ganz personlich die Situation des Religionsunterrichts erleben
und einschatzen. Vorteilhaft an qualitativen Interviews war dabei, dass nicht
nur in Erfahrung gebracht werden konnte, wie die teiinehmenden Befragten
die konkrete Situation - in diesem Fall den Religionsunterricht - bewerten,
sondern durch welche Begriindungen sie zu einer bestimmten Sichtweise ge-
langen.

Auf Grundlage der Literatur wurden drei Forschungshypothesen aufge-
stellt, die im Rahmen von Einzelfallanalysen untersucht werden sollten:

1. Lehrkrafte werden bereits jetzt mit einer enormen religiosen Vielfalt im
Klassenzimmer konfrontiert, mit der sie didaktisch und organisatorisch
umgehen mussen, die sie aber sowohl als Chance als auch als Her-
ausforderung wahrnehmen.

2. Lehrkrafte spuren immer wieder den Legitimationsdruck, der auf dem
Religionsunterricht lastet, sind personlich aber davon Uberzeugt, dass
das Fach auch in der multireligidsen Gesellschaft eine Daseinsberech-
tigung hat und chancenreich fir die Entwicklung von Kindern ist.

3. Lehrkrafte kdnnen sich in der Grundschule durchaus Alternativen zum
konfessionellen Religionsunterricht vorstellen - etwa Formen des inter-
religidsen Lernens, mit dem sie viele Lernchancen verbinden, sich je-
doch nur magig bis gar nicht kompetent fuhlen, um solche Lernprozes-

se zu gestalten.
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Die Orientierung an Einzelfallanalysen entspricht einem qualitativen For-
schungsdesign. Auch wenn diesem Vorgehen von Seiten der quantitativen
Wissenschaft haufig eine mangelnde Verallgemeinerbarkeit vorgeworfen wird,
wird diese offene Methodik in der heutigen Forschungspraxis doch immer hau-
figer angewandt (vgl. Mayring, 2015, S. 20, 23). Zugegebenermalien kdnnen
naturlich bei drei Interviewpartner*innen keine reprasentativen, allgemein gul-
tigen Aussagen gemacht werden. Jedoch lassen sich bei ahnlichen Richtun-
gen der Antworten mindestens erste Tendenzen zu den einzelnen Fragestel-
lungen ableiten und Vergleiche zwischen den Haltungen der Befragten anstel-
len. Um diese Ergebnisse schlielllich verallgemeinern zu kénnen, mussten
sich allerdings einige weitere Untersuchungen mit mehr Lehrkraften, auch aus
unterschiedlichen regionalen Kontexten, anschlie3en (vgl. Mayring, 2007).

In diesem Fall besteht der grof3e Vorteil des qualitativen Forschungszu-
gangs aber darin, dass der Untersuchungsgegenstand, also die Religionslehr-
krafte, ganzheitlich wahrgenommen und ihre subjektiven Einschatzungen bes-
ser und detaillierter erfasst werden kdnnen als bei einem quantitativen Vorge-
hen. Zudem kommt hinzu, dass es schwierig geworden ware, die fir eine aus-
sagekraftige quantitative Untersuchung erforderliche gréliere Anzahl an betei-
ligten Lehrkraften zu erreichen (vgl. Aeppli et al., 2014, S. 114). Selbst bei
dem gewahlten qualitativen Vorgehen war es herausfordernd, Lehrkrafte zu
erreichen, die zu einer Teilnahme bereit waren. Aber darauf soll im Rahmen
des Aspekts der Vorbereitung der Interviews ndher eingegangen werden. Wei-
terhin vorteilhaft an der Interviewsituation ist, dass auch nonverbale Signale,
wie langes Zdogern oder Gesprachspausen, wahrgenommen und gedeutet
werden kénnen (vgl. Dresing & Pehl, 2018, S. 7 f.). Bei einem quantitativen
Vorgehen, etwa in Form von Fragebodgen, ist es hingegen wesentlich schwie-
riger, solche Eindriicke zu erfassen.

Bevor die Perspektiven der Lehrenden analysiert werden, soll in diesem
Kapitel das Forschungsdesign naher erlautert werden. Es folgen daher Aus-
fihrungen zur Vorbereitung und Durchfihrung der Interviews sowie zur Aus-

wertungsmethode des transkribierten Materials.

5.1 Vorbereitung und Durchfiihrung der qualitativen Interviews

Religionslehrende an Grundschulen sind diejenigen Personen, die an der Ge-
staltung des Unterrichts unmittelbar beteiligt sind und in der Interaktion mit
Schiler*innen stehen. Sie kdnnen daher am besten wahrnehmen, wie die ak-
tuelle Situation des Religionsunterrichts ist, wo seine Starken und Schwachen

liegen und welche Bedeutung er tberhaupt noch fur Kinder hat, die den Ein-
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flissen von Multireligiositat und Sakularisierung ausgesetzt sind. Daher sollten
sie der Ausgangspunkt der Interviews sein, damit ihre persdnlichen Haltungen
erfasst und erste Rickschlisse auf die Zukunftsfahigkeit des Religionsunter-
richts gezogen werden kénnen.

Fur die Untersuchung wurde zum einen Kontakt zu dem Pfarrer Stefan
Wilke® sowie zu der Pfarrerin Mareike Schulze aufgenommen, die beide in
einer nordhessischen Kleinstadt im Landkreis Waldeck-Frankenberg arbeiten.
Im Rahmen ihrer beruflichen Tatigkeit erteilen sie Religionsunterricht an Schu-
len und haben somit Erfahrungen mit der Organisation des Unterrichts und der
Arbeit mit den Kindern sammeln kénnen. Vielerorts ist es die gangige Praxis,
dass der Unterricht nicht von Lehrkraften, sondern von Bediensteten der Kir-
che ubernommen wird. Daher kamen sie als Interviewpartner*innen beide in-
frage. Sie schienen den Interviewthemen gegeniber sehr aufgeschlossen und
interessiert zu sein und sicherten mir spontan ihre Teilnahme zu.

Zum anderen sollten aber gerade auch Eindricke von ausgebildeten
Lehrkraften, die nicht im unmittelbaren Kontext zur evangelischen Kirche ste-
hen, erfasst werden. lhre beruflichen Hintergriinde sind doch anders, da sie
jeden Tag mit Kindern zusammenarbeiten und diese daher nicht nur im Reli-
gionsunterricht erleben. Zudem besteht der grof3e Unterschied zu den Pfar-
rer*innen, dass sie Uber eine vollstdndige padagogische Ausbildung verflgen.
Es schien daher mdglich, dass die Sichtweisen der Lehrkrafte doch zu denen
der Pfarrer*innen abweichen.

Aus diesem Grund wurde Kontakt zu Viola Schafer aufgenommen, eine
junge Lehrerin, die an einer Grundschule in einem Stadtteil von Marburg un-
terrichtet und ihre dortigen Erfahrungen schildern sollte. Winschenswert
schien es, noch eine weitere Lehrkraft zu interviewen, um ein ausgeglichenes
Verhaltnis zwischen den Meinungen der Pfarrer*innen und der Lehrkrafte her-
zustellen und weitere Eindrucke zu bekommen. Doch bedauerlicherweise ge-
staltete sich die Suche nach weiteren Religionslehrkraften als duf3erst proble-
matisch, da die Teilnahmebereitschaft der kontaktierten Schulen und Lehrkraf-
te gering war. Einige Lehrkrafte, zu denen Kontakt aufgenommen wurde, rea-
gierten eher unsicher und sagten entweder sofort ab oder nachdem sie die
Fragen gesehen hatten. SchlieRlich hatte sich aber doch eine Lehrkraft bereit
erklart, das Interview zu flhren. Sie sagte den vereinbarten Termin im Zuge

der Corona-Krise jedoch so kurzfristig ab, dass es zeitlich nicht mehr mdglich

® Die Namen aller Interviewteilnehmer*innen wurden aus datenschutzrechtlichen Griinden ge-
andert.
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war, rechtzeitig vor dem Abgabetermin noch einen Ersatz zu finden. Daher
konnte letztendlich leider nur mit einer Lehrkraft gesprochen werden.

Moglicherweise ist die geringe Teilnahmebereitschaft auf Aspekte zurlck-
zufihren, die in der Arbeit bereits erwdhnt wurden. Zum einen flhlen sich
Lehrkrafte gegebenenfalls zumindest in einigen Bereichen, wie etwa dem
interreligiosen Lernen, nicht kompetent genug, um in einem Interview dazu
Stellung zu nehmen. Zum anderen kann es unter Umstanden mit der nicht
seltenen Vernachlassigung des Religionsunterrichts zugunsten scheinbar be-
deutsamerer Facher wie Mathematik oder Deutsch zusammenhangen. Religi-
on lauft in vielen Schulen nur ,nebenher* und vielleicht wird diese Haltung
auch von manchen Religionslehrkraften mitgetragen, auch wenn es letztend-
lich zum Berufsverstandnis eines Religionslehrers oder einer Religionslehrerin
gehoren sollte, sich selbst stets zu reflektieren, des eigenen Standpunkts be-
wusst zu werden und sich immer wieder zu fragen, worin die Bedeutung des
Religionsunterrichts fiir Kinder bestehen kdnnte.

Fur die Einzelfallanalysen im Rahmen der qualitativen Untersuchung wur-
de als Orientierungshilfe ein Interviewleitfaden erstellt (siehe Anhang, S. 93 f.).
Dabei schien es sinnvoll, Theorie und Praxis unmittelbar miteinander zu ver-
knipfen. Aus diesem Grund beziehen sich die Themenblocke des Leitfadens
inhaltlich auf den theoretischen Teil dieser Arbeit. Erkennbar ist ein zuspitzen-
der Verlauf der Fragen. Von eher allgemeinen Aspekten, die im Zusammen-
hang mit dem Religionsunterricht stehen, sollte ein Ubergang zur konkreten
Unterrichtsgestaltung erfolgen. Hierbei wurden mit der Fokussierung auf Un-
terrichtsmodelle des Religionsunterrichts sowie auf die Bedeutung des interre-
ligidsen Lernens fur den zukunftigen Unterricht zwei Schwerpunkte gesetzt.
Damit die Interviewten mdglichst frei ihre ganz persénlichen Meinungen schil-
dern, wurden die Fragen so formuliert, dass sie nicht in eine bestimmte Rich-
tung lenken sollten. In der Gesprachssituation sollte sich kein reines ,Frage-
Antwort-Schema“ ergeben, weshalb eigene Haltungen in beschréanktem Malle
ebenfalls zum Ausdruck kommen sollten. Fir die Interviews wurde ein teil-
standardisiertes Vorgehen gewahlt, bei dem die Leitfragen gewahrleisten soll-
ten, dass in allen Interviews alle Themenbldcke zur Sprache kommen (deduk-
tives Forschen) und in einem gewissen Rahmen eine Vergleichbarkeit herge-
stellt werden kann. Gleichzeitig erlaubt dieses Vorgehen offene Antwortmdég-
lichkeiten und Abweichungen vom Konzept. Dementsprechend kann die Rei-
henfolge der Fragen im Gesprach flexibel verandert werden, Fragen kdnnen

gegebenenfalls ganz ausgelassen werden oder aufkommende Themen, die
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der/die Interviewende nicht erwartet hatte, kdnnen vertieft werden (induktives
Forschen). In jedem Fall ist ein flexibler Umgang mit dem Leitfaden ein we-
sentliches Merkmal dieses teilstandardisierten Vorgehens (vgl. Zierer et al.,
2013, S. 64-66; Aeppli et al., 2014, S. 181).

Den Interviewleitfaden bekamen die Befragten etwa zwei Wochen vor
dem Interviewtermin zugeschickt. Diese Vorgehensweise wurde gewahlt, da
die Themen und die entsprechenden Fragen doch recht komplex sind und ein
intensiveres Nachdenken erfordern. Durch die Option der Vorbereitung wurde
darauf spekuliert, dass die Fragen zunachst in Ruhe reflektiert werden kénnen
und dadurch letztendlich ausfuhrlichere und durchdachtere Antworten aus
dem Gesprach resultieren als bei einer Konfrontation mit unbekannten Inhal-
ten, auf die spontan reagiert werden soll.

Der Interviewleitfaden stieg mit der Erfassung der biographischen Daten
Name, Alter und berufliche Erfahrung ein. Bei letzterer interessierte vor allem,
ob die Interviewpartner*innen bisher in Schulen im landlichen oder (grof3-)
stadtischen Raum unterrichteten. Es ist davon auszugehen, dass Lehrkrafte,
die in grof3stadtischen Gebieten unterrichten - in denen die religidse Hetero-
genitat in der Regel um einiges komplexer ist als in mehrheitlich christlich ge-
pragten landlichen Gebieten - andere Eindricke vom Religionsunterricht
schildern als Lehrkrafte, die im landlichen Raum unterrichten. Thematisch ein-
gestiegen wurde mit den gesellschaftlichen Veranderungen, die den Rahmen
religidser Bildung an Schulen verandern. Die befragten Personen wurden
hierbei mit Prognosen konfrontiert, die davon ausgehen, dass in zehn Jahren
der Anteil konfessionsloser und andersglaubiger Schiler*innen voraussichtlich
bei etwa 50 Prozent liegen wird, und sollten aul3ern, was sie als christliche
Religionslehrkrafte denken, wenn sie solche Prognosen hdren. Zudem sollten
sie beschreiben, ob sie mit religiéser Vielfalt eher Chancen oder Herausforde-
rungen assoziieren. Darauffolgend kamen die Aspekte der Relevanz von Reli-
gion im Alltag von Grundschulkindern sowie die viel diskutierte ,Legitimations-
krise“ des schulischen Religionsunterrichts zur Sprache. Dabei sollte in Erfah-
rung gebracht werden, wie sich die befragten Personen zu Vorwurfen verhal-
ten, der Religionsunterricht sei kein zeitgemafRes Fach mehr, und ob sie be-
reits personlich mit solchen Vorwurfen konfrontiert wurden. AnschlieRend
wurde konkret der Religionsunterricht als Schulfach thematisiert, indem die
Befragten erlautern sollten, welche Lernpotentiale sie mit dem Fach verbin-
den. Hierbei ging es um eine personliche Beurteilung, inwiefern Religionsun-

terricht zum einen fir die persdnliche Entwicklung des Kindes und zum ande-
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ren flr das gesellschaftliche Zusammenleben relevant sein konnte. In einem
nachsten Schritt lag ein groRerer Schwerpunkt auf der Organisation des Reli-
gionsunterrichts. Dabei wurde zu dem konfessionell erteilten Religionsunter-
richt - der derzeit noch immer gangigsten Unterrichtspraxis - Stellung genom-
men. Die Lehrkrafte sollten beurteilen, ob dieses Modell fur sie einer stets he-
terogener werdenden Schilerschaft noch gerecht werden kann und fir sie
dementsprechend eine zeitgemalle Losung darstellt oder nicht. Des Weiteren
wurden alternative Organisationsmodelle diskutiert. Dazu wurden die Perso-
nen zunachst befragt, ob sie Konzepte benennen kdénnen, bei denen Klassen
nicht nach Konfessionen und Religionen aufgeteilt werden. War dies der Fall,
so sollten sie einschatzen, wie sinnvoll sie solche Konzepte finden oder ob sie
gegebenenfalls selbst schon Erfahrungen damit gemacht haben. Wurden an
der Stelle das konfessionell-kooperative Modell oder der Hamburger Weg
noch nicht erwahnt, befassten sich die darauffolgenden Fragen damit. Darauf
aufbauend ging es in einem weiteren Schwerpunkt um das interreligiose Ler-
nen. In diesem Rahmen sollten die Lehrkrafte ihre Meinungen aufern, wel-
chen Stellenwert sie dem interreligiésen Lernen einrdumen, welche Chancen
und Herausforderungen sie damit assoziieren und ob sie bereits selbst Erfah-
rungen mit interreligidsem Unterrichten machen konnten. Zudem wurde tber
Kompetenzen gesprochen, die persdnlich méglicherweise fehlen, um interreli-
gibses Lernen in den Religionsunterricht zu integrieren, und Uber Kompeten-
zen, die Lehrkrafte generell dafir bendtigen kdénnten. In einer letzten Frage zu
dem Thema sollten die Lehrkrafte beantworten, ob Formen des interreligiésen
Lernens fir sie als Zukunftsmodell fir den Religionsunterricht vorstellbar wa-
ren. Schliellich wurden die Interviews abgeschlossen, indem die Interview-
partner*innen ein Fazit formulieren sollten, wie fir sie personlich zukunftsfahi-
ger Religionsunterricht aussieht.

Die Einzelbefragungen fanden am 17. und 18. Marz sowie am 02. April
2020 statt und wurden von der Autorin dieser Arbeit durchgefihrt. Aufgrund
der Corona-Krise konnten die Interviews nicht wie geplant im direkten persén-
lichen Gesprach erfolgen, sondern wurden per Telefon beziehungsweise Vi-
deoanruf gefuhrt. Die Interviewten wurden im Vorfeld informiert, dass die Ge-
sprache mit einem Diktiergerat aufgezeichnet und anschlieRend transkribiert
werden. Diese wortlichen Transkripte dienen der Ubertragung und Fixierung
des Gesprochenen in die Schriftsprache und bilden die Grundlage fir die
Auswertungen der Interviews. Allen Beteiligten wurde vollstandige Anonymitat

zugesichert, weshalb die Namen geandert und samtliche weitere Angaben,

54



die Rlckschlisse zu den einzelnen Identitdten zulassen kdénnten, im Trans-
kript geschwarzt wurden. Zu Beginn jeder Einzelfallanalyse stehen aber kurze
Angaben Uber Alter und Berufserfahrung der jeweiligen Personen.

Bei der Anfertigung der Transkripte wurde das Vorgehen der erweiterten
inhaltlich-semantischen Transkription nach den nachfolgend erlauterten Re-
geln von Dresing und Pehl (vgl. 2018, S. 21-23) angewandt. Diese beziehen
sich auf das System von Kuckartz et al. und erweitern dieses. Bei der seman-
tisch-inhaltlichen Transkription wird auf Details zur Aussprache, etwa Dialekte
oder Tonhbéhen, verzichtet. Das Transkript erlaubt dadurch einen schnellen
Zugang zum Gesprachsinhalt und ist leicht lesbar (vgl. ebd., S. 18). Die Inter-
viewerin wurde mit JB und die Interviewten mit den Initialen ihrer Vor- und
Nachnamen abgekirzt. Abgebrochene oder unvollstandige Worter und Satze
wurden mit ,/* markiert, Wortdopplungen wurden tGbernommen. Syntaktische
Fehler wurden nicht korrigiert und Wortverschleifungen an die Schriftsprache
angenahert. Umgangssprachliche Partikel wurden ebenso transkribiert wie
Rezeptionssignale und Fulllaute, mit Ausnahme sogenannter Backchanneling-
Signale, die auftraten, wahrend die andere Person sprach. Emotionale non-
verbale AuRerungen, die das Gesprochene unterstiitzten, wurden in Klam-
mern notiert. Sprechpausen wurden durch Auslassungspunkte in Klammern
gekennzeichnet, wobei die Anzahl der Punkte die Lange der Pause in Sekun-
den angibt. Bei Pausen, die mehr als drei Sekunden andauerten, wurde die
Lange als Ziffer angegeben. Unverstandliche Woérter wurden mit ,(unv.)* mar-
kiert. Die vollstandigen Transkripte wurden mit Zeilennummern versehen und
sind im Anhang der Arbeit zu finden (S. 95-118).

5.2 Die Auswertungsmethode:
Qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring

Zur Auswertung der drei transkribierten Interviews eignet sich die qualitative
Inhaltsanalyse nach Mayring, deren Intention es ist, fixierte Kommunikation
systematisch, also regel- und theoriegeleitet, zu analysieren (vgl. Mayring,
2015, S. 13). Zentrales Instrument der qualitativen Inhaltsanalyse ist die Ord-
nung des Materials in ein Kategoriensystem. Explizite Ziele der Analyse wer-
den durch Kategorien konkretisiert, die Analyse wird nachvollziehbarer fur
andere und eine Vergleichbarkeit der einzelnen Interviews miteinander wird
ermdglicht (vgl. ebd., S. 51 f.). Die ersten beiden Schritte der Inhaltsanalyse,
also die Bestimmung des Ausgangsmaterials und die Entwicklung einer oder
mehrerer Fragestellungen fir die Analyse (vgl. Mayring, 2015, S. 54 f., 58),

wurden in den vorhergehenden Ausflihrungen bereits erortert.
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Nun muss das genauere Vorgehen der Auswertung definiert werden. Mayring
(vgl. 2015, S. 67) differenziert zwischen drei Grundformen des Interpretierens,
die als voneinander unabhangige Analysetechniken in Abstimmung zu dem
vorliegenden Material und der Forschungsfragen angewandt werden kdnnen:
Zusammenfassung, Strukturierung und Explikation. Ziel der explizierenden
Analyse ist es, zusatzliches Material zum besseren Verstandnis einzelner
fraglicher Textteile hervorzubringen (vgl. ebd.). Aufgrund des umfangreichen
theoretischen Teils der Arbeit kommt diese Herangehensweise aber nicht in-
frage. Die strukturierende Analyse zielt darauf ab, ,[...] bestimmte Aspekte
aus dem Material herauszufiltern, unter vorher festgelegten Ordnungskriterien
einen Querschnitt durch das Material zu legen oder das Material aufgrund
bestimmter Kriterien einzuschatzen“ (ebd.). Hingegen ist es Ziel der zusam-
menfassenden Analyse, ,[...] das Material so zu reduzieren, dass die wesent-
lichen Inhalte erhalten bleiben, [und] durch Abstraktion einen Gberschaubaren
Corpus zu schaffen, der immer noch Abbild des Grundmaterials ist“ (ebd.).
Der Unterschied der beiden letztgenannten Vorgehensweisen ist, dass bei der
strukturierenden Analyse ein deduktives Kategoriensystem vor der Interpreta-
tion festgelegt wird, wohingegen dieses bei der zusammenfassenden Analyse
induktiv, also aus der Arbeit mit dem Material heraus, gebildet wird.

Fur die Auswertung wurde das Vorgehen der strukturierenden Analyse
gewahlt. Basierend auf der Struktur des Interviewleitfadens wurden vor der
Analyse deduktiv Kategorien erzeugt, auf die alle Transkripte Uberpruft wer-
den sollten. Da sich der Aufbau des Leitfadens bereits an Kategorien orientier-
te, konnte erwartet werden, in allen Interviews Antworten zu den folgenden

sechs Kategorien zu erhalten:

Gesellschaftliche Religion Legitimationsdruck
Veranderungen im Alltag
Potentiale des Organisation Interreligioses
Religionsunterrichts des Religions- Lernen
unterrichts

Abb. 2: Deduktiv erzeugte Kategorien (eigene Darstellung)

Mit der Auswertung der Transkripte wurde begonnen, nachdem die deduktiv
bestimmten Kategorien feststanden. Daflr wurde fur alle Interviewpart-
ner*innen eine separate Tabelle angelegt. In der ersten Spalte stehen dabei
die deduktiv erzeugten Kategorien. Diesen wurden unter Angabe der Zeilen-
nummern passende Zitate aus den Gesprachstranskripten als sogenannte
Ankerbeispiele zugeordnet. Paraphrasierend, also in einer knappen, nur auf
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den Inhalt beschrankten, beschreibenden Form (vgl. Mayring, 2015, S. 71),
wurden die Zitate in der rechten Spalte in eigenen Worten zusammengefasst.
Dieser als Kodierung der Aussagen bezeichnete Prozess wurde wesentlich
dadurch erleichtert, dass die Leitfragen im Interviewleitfaden bereits den ge-
wahlten deduktiven Kategorien zugeordnet waren. Somit dient dieser auch als
Kodierleitfaden. Zum Teil gestaltete sich die eindeutige Kodierung einiger
Aussagen zu nur einer Kategorie jedoch als schwierig, da sie inhaltlich zu
mehreren passten. Mehrfachzuordnungen einzelner Aussagen fanden in die-
sem Rahmen jedoch nicht statt, stattdessen erfolgte in diesen Fallen eine Zu-
ordnung aufgrund des Kontextes der Aussagen. Die drei Tabellen sind im An-
hang der Arbeit zu finden (S. 119-140).

Zu den sechs deduktiv erzeugten Kategorien befanden sich am Ende der
Analyse eine Vielzahl an Aussagen und konkreten Ankerbeispielen in den
Tabellen. Darauf basiert das nachfolgende Kapitel, in dem die Ergebnisse der
Einzelfallstudien prasentiert und interpretiert werden. Jeweils nacheinander ist
dabei den einzelnen Gesprachspartner*innen Stefan Wilke, Mareike Schulze
und Viola Schafer ein Unterkapitel gewidmet. Das Kapitel hatte alternativ auch
anhand des Kategoriensystems strukturiert werden kdnnen, sodass die Aus-
sagen der Interviewpartnerinnen zu den jeweiligen Kategorien zusammenge-
fasst worden waren. Es wurde aber bewusst beschlossen, die drei Gesprache
nacheinander zu analysieren, um sich auf die einzelnen Personen zu fokus-
sieren und eine Ubersichtliche, ganzheitliche Darstellung ihrer persdnlichen
Eindricke und Haltungen zum Religionsunterricht in der Grundschule zu er-

halten.

6. Auswertung der Einzelfallstudien
6.1 Stefan Wilke: ,Wir miissen als Religionen zusammenriicken und
sagen: wir respektieren uns gegenseitig“

Stefan Wilke ist zum Zeitpunkt des Interviews 47 Jahre alt. Er arbeitet seit
2001 als Pfarrer der evangelischen Landeskirche von Kurhessen-Waldeck
und erteilt seitdem im Rahmen seiner beruflichen Tatigkeit auch Religionsun-
terricht an verschiedenen Schulformen. 14 Jahre lang war er an einer dorflich
gepragten Grundschule im osthessischen Landkreis Hersfeld-Rotenburg tatig.
Nach seinem beruflichen Wechsel in die Kleinstadt im Landkreis Waldeck-
Frankenberg, in der er mittlerweile arbeitet, unterrichtete er zunachst ein Jahr
lang an einer Grundschule in ebendieser Stadt. Fur ein Jahr unterrichtete er
dann an einer Haupt- und Realschule, inzwischen erteilt er Religionsunterricht

an einer Fachschule fur Sozialpadagogik.
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Aussagen zu den definierten Kategorien

Die im Zuge von gesellschaftlichen Veranderungen fortschreitende religiose
Vielfalt an Schulen bezeichnet Herr Wilke sowohl als Chance als auch als
Herausforderung fir den Religionsunterricht. Auf Prognosen, die den Anteil
von Konfessionslosen und Andersglaubigen in zehn Jahren auf tber 50 Pro-
zent der Bevodlkerung einschatzen, reagiert er recht gelassen:

SW: [...] ich weil3 gar nicht, ob sich so viel &ndern wird, weil das
meine Erfahrung ist, dass das jetzt schon ist, dass ganz viele von
denen, die da im Unterricht sitzen, von Tuten und Blasen auf gut
Deutsch keine Ahnung haben. [...]

(Z. 20-23)

Schon jetzt musse er mit der herausfordernden Situation umgehen, dass viele
Schuler*innen, selbst wenn sie getauft sind, kaum oder gar keine religidse
Pragung oder Vorwissen mit in den Unterricht bringen. Biblische Geschichten
oder das Vaterunser seien fir einige Schiler*innen fremd, und sie kdmen erst
durch die Schule mit Religion in Kontakt. Uber seine Arbeit mit den Erwachse-
nen in der Fachschule fir Sozialpadagogik erzahlt er, dass er dort Lerngrup-
pen unterrichte, in denen von 25 Leuten nur eine Person von sich sage, sie
sei glaubig. Alle anderen zeigten Gleichguiltigkeit bis hin zur totalen Ableh-
nung. In diesem Kontext aulert er:

SW: Das fordert heraus, das macht Spal3, mit denen zu arbeiten,
sich auch zu streiten und als Pfarrer da zu stehen und zu sagen:
So, ich stehe aber zu dieser Sache, mir ist es wichtig.

(Z. 44-46)

So bedeutet religidse Vielfalt - zu der auch die abnehmende religiése Pragung
und die Konfessionslosigkeit zahlen - fir Herrn Wilke in der Hinsicht zwar eine
Herausforderung, aber scheinbar eine spannende, der er sich gerne stellt. Die
Chance religidser Vielfalt sieht er vor allem in der Mdglichkeit, mit unterschied-
lichen Ansichten und Glaubensrichtungen ins Gesprach zu kommen. Insge-
samt denkt er, dass die Bedingungen flr den Religionsunterricht im Laufe der
Jahre aber definitiv nicht leichter werden.

Auf die Frage, ob Religion fur Kinder im Grundschulalter im Alltag noch eine
Rolle spielt, gibt er die folgende Antwort:

SW: Fir manche Kinder ja, aber das wird ein immer geringerer
Teil. Also natiirlich gibt’s noch die Familien, wo mittags am Mit-
tagstisch gebetet wird oder abends zum Einschlafen ein Lied ge-
sungen wird, &h, oder so. Aber, (.) aber es wird weniger.

(Z. 63-66)

Er sieht folglich eine abnehmende Bedeutung von Religion im Alltag und stiitzt
sich in dieser Annahme vor allem auf die immer seltener stattfindende religi6-
se Erziehung im Elternhaus. Diese Argumentation ist nachvollziehbar, da das
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Elternhaus den primaren BerUhrungspunkt flr Kinder mit ihrer Religion bietet.
Besonders drastische Erfahrungen mit der schwindenden Bedeutung von Re-
ligion machte Herr Wilke im Religionsunterricht in einer sechsten Klasse an
einer Haupt- und Realschule. Dort wurde er von Schiler*innen direkt damit
konfrontiert: ,Das ist doch alles Quatsch mit Gott* (Z. 59). Auch bei relativ jun-
gen Schuler*innen stoRt Religion demnach auf Ablehnung. Es ist herausfor-
dernd, unter solchen Bedingungen den Religionsunterricht erfolgreich zu ge-
stalten und den Schiler*innen den Wert des Unterrichts zu verdeutlichen.

Mit diesem Aspekt wird schon zu dem dauerhaft prasenten Legitimations-
druck, der auf dem Fach lastet, Ubergeleitet. Immer wieder wird der (christlich-
konfessionelle) Religionsunterricht als nicht zeitgemal bezeichnet, angesichts
einer geringer werdenden religidsen Pragung und der Verschiebung religidser
Verhaltnisse hin zu einer multireligiosen Gesellschaft. In diesem Kontext be-
wegt Herrn Wilke vor allem die Frage nach der gesellschaftlichen Akzeptanz
des Religionsunterrichts:

SW: Die Frage ist die der gesellschaftlichen Akzeptanz, also ob wir
weiter Religionsunterricht machen diirfen in der Form wie bisher,
wenn nur noch ein Bruchteil zur Kirche gehért.

(Z. 30-33)

Trotz aller Vorwirfe ist Religionsunterricht fir Herrn Wilke aber ein absolut
zeitgemalRes und wichtiges Fach. Dazu gibt er zwei Griinde an: zum einen
habe die christlich-judische Religion die Entwicklung unserer Gesellschaft und
unserer Kultur wesentlich gepragt. Religionsunterricht bedeute fir ihn daher
auch Geschichtsunterricht. In diesem Kontext erwahnt er als Beispiel Martin
Luther:

SW: Die Geschichte Martin Luthers, wo wéren wir heute? Also
Martin Luther hat fiir eine einheitliche deutsche Sprache gesorgt
zum Beispiel.

(Z.80f.)

Zum anderen ist er der festen Uberzeugung, dass religiése Fragen alle Men-
schen beschaftigten, auch diejenigen, die Religion und den entsprechenden
Unterricht moglicherweise infrage stellen. Religion ist fur ihn daher ein hochak-
tuelles Thema:

SW: Abgesehen davon glaube ich, jeder Mensch hat ja irgendwie
was Spirituelles. Jeder fragt sich, warum sind wir (iberhaupt auf
dieser Welt und was passiert mit uns, wenn wir wieder (.) von die-
ser Welt runtergehen. (..) Und insofern spielt Religion, &h, auch
wenn es sich manche Leute nicht eingestehen wollen oder (..) sa-
gen, es ist [...] Quatsch, [...] auf jeden Fall eine wichtige Rolle in
unserer Gesellschaft im Leben vieler Menschen.

(Z. 89-96)
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Das grofite Potential des Religionsunterrichts sieht er in der Férderung eines
solidarischen Miteinanders. Gerade in Krisenzeiten wie jetzt, in denen durch
das Coronavirus das gesellschaftliche Zusammenleben eingeschrankt und
verandert werde, bedurfe es vor allem Solidaritat. Die Relevanz religidser In-
halte wird fur ihn daher momentan besonders deutlich:

SW: Was ist jetzt gefragt? Solidaritét, (.) ne? Und was ist das
héchste christliche Gebot? Liebe deinen Nédchsten wie dich selbst.
Also wenn ich nicht will, dass ich krank werde, dann muss ich jetzt
auch dafiir sorgen, dass andere nicht krank werden.

(Z. 103-106)

Zur Organisation des Religionsunterrichts dulRert er, dass er den getrennt kon-
fessionellen Unterricht nicht mehr zeitgemal finde. Er bezieht sich dabei auf
seine Erfahrungen an einer Haupt- und Realschule, in der er getrennt konfes-
sionell unterrichtet hat. Sinnvoll finde er diese Form jedoch nicht, da fur ihn die
beiden Konfessionen viel miteinander verbinde. Winschenswert ist fur ihn
stattdessen ein konfessionsubergreifender Unterricht (Z. 122-126).

Mit dieser Unterrichtsform konnte Herr Wilke in den 14 Jahren, die er an
der Grundschule unterrichtet hat, Erfahrungen sammeln:

SW: Also ich hab 14 Jahre lang gemischt-konfessionelle Klasse
unterrichtet. [...] das lag aber einfach daran, weil ich der einzige
war, der Religion machte da. So, (lacht) da mussten die Katholiken
halt zwangslaufig dazu kommen.

(Z. 115-118)

Auch hier bestatigt sich ein Bild, das sich im theoretischen Teil bereits ab-
zeichnete: die gemischt-konfessionelle Unterrichtsform wurde nicht bewusst
aus padagogischen Grunden gewahlt, sondern aufgrund personeller Engpas-
se. Zudem wurde kein Ersatzfach wie Ethik angeboten (Z. 165-167). Dennoch
bewertet Herr Wilke diese Situation im Nachhinein positiv und beschreibt das
gemeinsame Lernen der Konfessionen als Bereicherung:

SW: Ja man kann ja auch voneinander lernen einfach. Ahm, also
(..) grade wenn ich [...] so vierte Klasse unterrichtet hab, [...] die
waren dann im Kommunionsunterricht, die Kinder. Die kamen
dann so wie unsere ,Konfis‘ spéter auf einmal mit ganz viel Wissen
und sagten ,bei uns ist das aber so“. Und das hat natiirlich auch
den Unterricht bereichert, wenn die authentisch aus ihrer Sicht er-
z&dhlen konnten, ,bei uns ist das so* und ganz stolz erzahlt haben,
was sie gelernt haben.

(Z. 135-142)

Gerade das von- und miteinander Lernen der Kinder spielt fur ihn im ge-
mischt-konfessionellen Unterricht offenbar eine wichtige Rolle und verleiht
diesem Authentizitat. Die gemischt-konfessionellen Lerngruppen setzten sich
uberwiegend aus evangelischen und katholischen Schiler*innen zusammen.

Nicht getaufte Kinder sowie muslimische Kinder - von denen es jedoch in dem
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kleinen osthessischen Dorf nicht viele gab - nahmen aber ebenfalls am evan-
gelischen Unterricht teil; darUber hinaus einmal auch ein judisches Kind.
Ebenfalls kann hier auf den Mangel an Alternativfachern verwiesen werden,
der prinzipiell kaum etwas anderes zuldsst als die Teilnahme am evangeli-
schen Religionsunterricht. Es kann jedoch nur spekuliert werden, ob manche
Eltern ihre Kinder in den Ethikunterricht geschickt hatten, wenn dieser ange-
boten worden ware, oder ob die Teilnahme des Kindes am christlichen Religi-
onsunterricht fur sie ohnehin unproblematisch war.

Herrn Wilkes Haltung zum Hamburger ,Religionsunterricht flr alle“ in
evangelischer Verantwortung ist zwiegespalten. So denkt er zwar, dass ein
gemeinsamer Religionsunterricht aller Konfessionen und Religionsgemein-
schaften grundsatzlich funktionieren kénne, aber nur unter der Bedingung,
dass der Unterricht von verschiedenen Religionsvertretern und -vertreterinnen
gemeinsam verantwortet wird:

SW: Wenn es, dhm, (.) iibergreifend ist und mehrere Kollegen be-
teiligt sind und jeder macht mal so eine Einheit, dann kann ich mir
das gut vorstellen [...].

(Z.175-177)

Wie im entsprechenden Kapitel zum Hamburger Weg in dieser Arbeit be-
schrieben, arbeiten die verschiedenen Hamburger Religionsgemeinschaften
ambitioniert daran, den Unterricht zuklinftig gleichberechtigt zu verantworten
und zu erteilen. Kritisch findet Herr Wilke es hingegen, wenn der Unterricht in
der Verantwortung von nur einer Religionsgemeinschaft liegt. In diesem Kon-
text aulert er Folgendes:

SW: [...] man muss auch den Glauben der Anderen ernst nehmen,
und wenn sie das nicht méchten, die in den evangelischen Religi-
onsunterricht zu setzen, dann miissen wir das respektieren, finde
ich.
JB: Ja das stimmt.
SW: Also ich weil3 nicht, ob ich mein Kind jetzt umgekehrt in den
muslimischen Gottesd/ &h, Unterricht setzen wiirde. (.) Hétte ich
glaube ich ein Problem mit.

(Z. 168-175)

Interreligidses Lernen bezeichnet Herr Wilke als ,unglaublich wichtig“ (Z. 208).
Aber auch hier betont er wieder, dass es fur ihn nur durch die Beteiligung vie-
ler Personen sinnstiftend werde, denn es sei etwas anderes, ob er seinen
Schiler*innen etwas Uber den Islam erzahle oder ob ein Moslem aus direkter
Perspektive Uber seine Religion spreche (Z. 199-201). Die hohe Relevanz
begrindet er mit Verweis auf die Erzieher*innen, an deren Ausbildung er mo-

mentan beteiligt ist:
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SW: Aber ich finde es wichtig, dass meine Erzieher wissen, was
mache ich denn, wenn ich, &h, ein Zeugen Jehovas Kind im Kin-
dergarten habe. Warum feiern die keinen Geburtstag oder kein
Weihnachten? Was dlirfen die essen, und was dlirfen die nicht es-
sen? Bei Muslimen ja dann zum Beispiel, ne?

(Z. 204-208)

Folglich sieht er interreligiéses Lernen als einen wesentlichen Bestandteil der
beruflichen Vorbereitung an, damit die Erzieher*innen Verhaltensweisen oder
Verpflichtungen der Kinder, die in deren religidsem Kontext wurzeln, besser
nachvollziehen und verstehen kdnnen.

Das grote Potential des interreligidsen Lernens besteht laut Herrn Wilke
darin, ,miteinander zu sprechen statt (bereinander” (Z. 199). Interreligidses
Lernen leistet fur ihn einen groen Beitrag zum Abbau von Vorurteilen und
dass sich Angehdrige verschiedener Konfessionen, Religionen und Weltan-
schauungen ,kennenlernen und wissen, was die Anderen bewegt“ (Z. 232 f.).
Dann kénnten auch die folgenden Aussagen verhindert werden, die ihm mit-
unter schon in Grundschulen begegneten:

SW: Also, wenn, &hm, ich Kinder frage im Unterricht ,was wisst ihr
denn lber den Islam?“ Dann wissen die, die bringen Leute um.
Das sind die Islamisten, das sind die, die in Nachrichten dominie-
ren. Dass 95 Prozent der in Deutschland lebenden Muslime, oder
99 Prozent véllig normale Mitbiirger sind, (..) die einfach nur fried-
lich ihre Religion leben, die (iberhaupt nie auf die Idee kdmen, ei-
nen Menschen umzubringen. Ahm, das ist so ein verzerrtes Bild in
der Gesellschaft.

(Z. 225-232)

Hierbei spricht er einen wichtigen Punkt an, denn gerade der Islam ist mit vie-
len Vorurteilen behaftet. Diesen muss aber bei etwa 4,5 Millionen in Deutsch-
land lebenden Muslimen unbedingt gegenibergestanden werden, um mehr
Akzeptanz und Toleranz sowohl bei Kindern als auch bei Erwachsenen als
Grundlage fur ein friedvolles Miteinander zu férdern.

Die groRten Herausforderungen flr eine verstarkte Umsetzung interreligi-
Oser Lernprozesse sieht er in der mitunter Uberschaubaren Auswahl an geeig-
neten Lehrpersonen sowie in der entsprechenden Ausbildung der Unterrich-
tenden, die besser auf den multireligidsen Kontext vorbereiten sollte - ein As-
pekt, der im theoretischen Teil in Kapitel 4.3 ebenfalls zur Sprache kam. Er
bezieht sich dabei auf die Gegebenheiten im landlichen Raum, die weniger
Spielraume zulassen, um Kooperationspartner*innen fur einen interreligidsen
Unterricht zu finden, als etwa eine religids viel heterogenere groRere Stadt:

SW: Also grade auf dem Dorf hab ich halt nicht, &h, den Imam in
der Ndhe und den was weil3 ich Priester, oder den Rabbi und den
Pfarrer, die da auch noch vielleicht miteinander kbnnen und das ir-
gendwie gemeinsam gestalten kénnen. Sondern da ist meistens
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dann tatséchlich nur der evangelische Pfarrer, der halt irgendwie
Reli macht und das auch mehr schlecht als recht, weil er es halt
nur so in einer Schmalspurausbildung wéhrend des Vikariats ge-
macht hat.

(Z.247-253)

Bezuglich seiner Argumentation, dass die Lehrenden gut ausgebildet werden
mussten, deutet er hier an, dass er sich personlich als Pfarrer nicht gut genug
ausgebildet fuhlt, um in der Schule zu unterrichten. Diese Aussage bekraftigt
er zu einem spateren Zeitpunkt im Interview noch einmal:

SW: [...] ich finde immer, wir Pfarrer haben in der Schule nichts zu
suchen, weil ich finde, wir sind nicht gut genug daflir ausgebildet.
Das mag in der Grundschule noch grad so gehen. An der [JJj hab
ich gemerkt, war ich Uberfordert. Da hab ich auch nach einem Jahr
gesagt ,Ich kann das nicht®. Ich bin daftr nicht qualifiziert, weil mir
einfach die padagogischen Ansatze fehlen, ne? Ich kriegte so eine
siebte Klasse, die kriegte ich nicht ruhig. [...]

(Z. 342-348)

Auf die Frage, ob er sich grundsatzlich in der Lage sehe, interreligiosen Unter-
richt zu erteilen, wiederholt er die Aussage, dass das fir ihn nur gemeinsam
mit Vertreter*innen anderer Religionsgemeinschaften moglich sei. Alleine se-
he er sich dazu hingegen nicht in der Lage, und es widerspreche daruber hin-
aus auch seiner Definition von interreligiosem Lernen:

SW: [...] Also sonst ist es kein interreligibser/ sonst ist es evange-
lischer Religionsunterricht, in dem wir andere Religionen behan-
deln. Das wér nicht interreligiés, (.) ,inter* heil3t ja ,zwischen’, und
dann muissen wir irgendwie auch die Anderen mit dabei haben.

(Z. 267-270)

Seine Erfahrungen mit interreligiosem Lernen in der Grundschule sind bisher
begrenzt. Nur einmal habe er ein jludisches Kind in seiner Klasse als Aus-
gangspunkt fur eine Einheit Uber das Judentum genutzt, die er gemeinsam mit
der Mutter des Kindes gestaltet hat. Diese kam in den Religionsunterricht und
erzahlte den Kindern von judischen Festen - etwa wie sie zu Hause den Sab-
bat feiern. Herr Wilke bezeichnet diese Zusammenarbeit als eine schone Er-
fahrung. Dennoch war das bislang der einzige wirkliche interreligidse Bezug in
seinem Unterricht an der Grundschule, was er auf die begrenzten Mdglichkei-
ten im Dorf zurtckfuhrt (Z. 276-282).

Anders sehen seine Erfahrungen diesbezlglich in der Erwachsenenbil-
dung an der Fachschule fur Sozialpadagogik aus. Hier bemuht er sich schon
seit geraumer Zeit darum, interreligibsem Lernen einen Platz einzurdumen,
indem er mit Vertreter*innen verschiedener Religionsgemeinschaften zusam-
menarbeitet. Diese werden von den Schulklassen entweder direkt vor Ort in

den entsprechenden Gotteshausern besucht oder in den Unterricht eingela-
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den. So konnten die Schuler*innen mit Vertreter*innen der Freien evangeli-
schen Gemeinde, der Zeugen Jehovas, der Bahd'’i, der Neuapostolischen
Gemeinde, der katholischen Gemeinde und der ortlichen Tirkisch-Islamischen
Gemeinde ins Gesprach kommen und die lokale religidse Vielfalt kennenler-
nen (Z. 188-197). Diese Zusammenarbeiten sind in jedem Fall zu begruf3en
und waren durchaus auch fir den Religionsunterricht an der Grundschule vor-
stellbar.

Als erforderliche Kompetenzen, Uber die Lehrkrafte verfigen sollten,
wenn sie interreligidse Lernprozesse im Religionsunterricht gestalten wollen,
sieht er vor allem den Bedarf an Kenntnissen Uber andere Religionen:

SW: (..) Also eigentlich miisste man sich dann komplett erstmal in
den anderen Religionen fortbilden, also richtig mal so eine ganze
Woche nur zum Islam arbeiten, mit Islamwissenschaften. Also
dem Thema mal richtig auf den Grund gehen. Wie Sie sagen, in
lhrem Studium kommt es auch nicht vor.
JB: Ja (zustimmend).
SW: Ahm, das ist eigentlich ein Drama, weil [...] grade, &h, der Is-
lam miisste eine wesentliche Rolle spielen, finde ich, in unserer
Ausbildung inzwischen.

(Z. 301-308)

Die Grundlage fur kompetenten interreligiésen Unterricht bildet fur Herrn Wilke
demnach umfangreiches eigenes Wissen uUber andere Religionen. Eine be-
sondere Bedeutung sieht er in der verstarkten Auseinandersetzung mit dem
Islam, der drittgrof3ten Religionsgemeinschaft in Deutschland. Schon in der
Lehramts- und Pfarramtsausbildung herrsche beziglich des Stellenwertes, der
dem Islam eingerdumt wird, groRer Nachholbedarf, so Wilke. Zukinftig sollte
ein viel groRerer Fokus darauf gelegt werden.

Auf die Frage, ob er sich Formen interreligidsen Lernens als Zukunftsmo-
dell fir den Religionsunterricht vorstellen kdnne, antwortet er, dass er zumin-
dest mit den Erwachsenen versuche, interreligioses Lernen in den Unterricht
zu integrieren. Aber auch fir Grundschulkinder sehe er darin eine ,ganz
spannende Geschichte® (Z. 313 f.). Der Bedarf nach interreligidsem Lernen ist
fur ihn in jedem Fall gegeben:

SW: Ich glaube, das miissen wir machen. Wir miissen als Religio-
nen zusammenriicken und sagen: wir respektieren uns gegensei-
tig, wir versuchen uns nicht gegenseitig zu missionieren, sondern
wir nehmen uns gegenseitig wahr und ernst und, &h, akzeptieren
uns gemeinsam in der Verschiedenheit, wiirde ich sagen.

(Z. 320-324)

Diese Worte von Herrn Wilke fassen die Anliegen eines interreligidsen Ler-
nens gut zusammen. Religionen sollen zusammenricken, wobei das nicht
bedeutet, religidse ldentitaten der Anderen zu Gbernehmen. Aber: diese sollen
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wahrgenommen und respektiert und bleibende Unterschiede akzeptiert wer-
den, ohne dass sie zu unuberbrickbaren Differenzen sowie Abspaltungen
fuhren. Fir ein gelingendes interreligidses Lernen ist fur ihn letztlich noch ent-
scheidend, nicht nur Kooperationspartner*innen zur Verfigung zu haben,
sondern dass Schulen auch eine entsprechende Bereitschaft zeigen, interreli-
giésem Lernen den Raum und die Zeit zu geben, die dafur bendtigt werden (Z.
316-319).

Fazit des Interviewten

Auf die abschlielende Frage des Interviews, wie flr ihn personlich zukunfts-
fahiger Religionsunterricht aussieht, antwortet Herr Wilke, dass sich die Zu-
kunft aus seiner Sicht vor allem am gut ausgebildeten Lehrpersonal entschei-
den werde. Lehrkrafte, die sowohl tGber gute padagogische als auch vielfaltige
fachwissenschaftliche Hintergriinde verfigen und in der Lage sind, den Unter-
richt den veranderten Verhaltnissen entsprechend zu gestalten, spielen fir ihn
die entscheidende Rolle, damit der Religionsunterricht schulisch relevant blei-
ben kann. Als zukiinftiges Organisationsmodell favorisiert er einen interkon-
fessionellen Religionsunterricht, in dem die christlichen Konfessionen zusam-
menarbeiten. Interreligioses Unterrichten kann fir ihn nur unter den in der
Analyse dargestellten Voraussetzungen gelingen und weiter ausgebaut wer-

den.

6.2 Mareike Schulze: ,Mehr Gemeinsamkeiten als Dinge, die uns
trennen”

Mareike Schulze ist zum Zeitpunkt des Interviews 40 Jahre alt. Sie ist Pfarre-
rin der evangelischen Landeskirche von Kurhessen-Waldeck und arbeitet seit
2006 im Rahmen ihrer beruflichen Tatigkeit auch als Religionslehrerin. Uber-
wiegend unterrichtete sie bisher an Grundschulen, wobei sie sowohl in kleine-
ren Dorfschulen als auch in gréfReren stadtisch gepragten Schulen tatig war.
Zwischendurch erteilte sie fur anderthalb Jahre den Religionsunterricht an
einer Haupt- und Realschule. Inzwischen unterrichtet sie an einer Grundschu-

le in einer Kleinstadt im Landkreis Waldeck-Frankenberg.

Aussagen zu den definierten Kategorien

Die gesellschaftlichen Veranderungen, die die Religionslandschaft in Deutsch-
land in den kommenden Jahren weiter beeinflussen und Schule und Kirche
gleichermalden betreffen werden, beschaftigen Frau Schulze:

MS: Das macht einen natiirlich schon nachdenkligh, dhm, dass die
Entwicklung so eindeutig in eine Richtung zeigt. Ahm, da wird sich
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einiges fiir uns als Kirche verdndern und das wird natlirlich auch
im Schulunterricht Konsequenzen haben.
(Z. 22-26)

Diese Konsequenzen werden fir sie vor allem darin zum Ausdruck kommen,
dass die Teilnahme von Kindern am Religionsunterricht zukunftig weniger
selbstverstandlich sein werde, als sie es vor einigen Jahren noch war. Es
musse daher immer wieder plausibel gemacht werden, warum der Religions-
unterricht seinen berechtigten Platz in Schulen habe. Hierin besteht fiur sie die
grolite Herausforderung in der wachsenden konfessionellen und religiésen
Vielfalt (Z. 39-42). Hingegen sieht sie in dieser Vielfalt - die ihr auch jetzt
schon im Unterricht begegnet - die Chance, gerade fir Kinder, die konfessi-
onslos sind oder kaum eine religidse Pragung im Elternhaus erfahren haben,
durch den Religionsunterricht ein Kontaktangebot zu Religion und Kirche zu
schaffen sowie diese fiir religiése Fragen zu sensibilisieren (Z. 31-37). Ahnlich
wie Herr Wilke verbindet folglich auch Frau Schulze religiése Vielfalt sowohl
mit Chancen als auch mit Herausforderungen.

Auf die Frage, welche Rolle Religion im Alltag von Kindern noch spiele,
antwortet sie, dass das stark abhangig sei vom jeweiligen Elternhaus:

MS: Also meine Erfahrung ist, &hm, dass Kinder natlirlich das, was
zu Hause vorgelebt wird, dhm, mitbringen oder eben auch nicht
mitbringen. Wenn Religion zu Hause keine Rolle spielt, dann ha-
ben Kinder keine Ahnung von Kirche, von Glauben [...]

(Z. 73-76)

Spielt Religion in den Elternhduser keine entscheidende Rolle, so ist das
nachvollziehbarerweise auch bei den Kindern nicht der Fall. Dennoch glaubt
Frau Schulze genauso wie Herr Wilke, dass Kinder trotz unterschiedlicher
religidser Pragungen im Elternhaus Fragen beschaftigen, die einen religidsen
Kontext aufweisen, auch wenn dieser moglicherweise nicht allen Kindern di-
rekt offensichtlich sei:

MS: Ahm, aber ganz unabhéngig, 4hm, davon, ob die jetzt, &hm,
(.) ja direkte Erfahrungen mit Kirche haben, haben sie ja doch Fra-
gen. Also, was ist denn eigentlich, &hm, wenn jemand stirbt, sei es
Jetzt das Haustier oder die Oma [...] Also das sind Fragen, die alle
Kinder mitbringen. Ahm, die vielleicht [...] von den Kindern aus
nicht religibsen Haushalten nicht gleich als religibse Frage ver-
standen wird, aber die Fragen sind da.

(Z. 80-87)

In dieser Tatsache liegt fur Frau Schulze auch begriindet, warum Religionsun-
terricht ein legitimes und sinnvolles Schulfach ist. Da Kinder religidse Fragen
haben, muss auch die Mdglichkeit geboten werden, auf diese Fragen Antwor-

ten zu finden:
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MS: [...] da bietet der Reliunterricht natiirlich eine Chance, &hm,
da gemeinsam auf die Spur zu kommen.
(Z. 63-65)

Trotz der Bedeutung, die sie dem Religionsunterricht einrdumt, bemerke sie
aber doch gelegentlich den im Vergleich zu den ,Hauptfachern“ Mathematik
oder Deutsch niedrigeren Stellenwert des Religionsunterrichts in Schulen und
bestatigt damit eine Annahme aus Kapitel 2.2. Zwar sei sie bisher nie person-
lich direkt damit konfrontiert worden, dass der Religionsunterricht doch un-
wichtig ware, aber ihr falle durchaus eine entsprechende Haltung bezlglich
des Stellenwerts des Faches auf. In diesem Kontext duBert Frau Schulze:

MS: [...] das merkt man halt schon, wenn Reliunterricht ausfallt,
hat das eine andere Bedeutung, als wenn der Matheunterricht aus-
fallt.

(Z. 54-56)

Bei der Benennung des grofiten Potentials des Religionsunterrichts in der
Grundschule geht Frau Schulze mit ihrer Antwort in eine andere Richtung als
Herr Wilke. Fir sie liegt dieses in den biblischen Geschichten. Durch die Aus-
einandersetzung mit diesen kdnnten Schiler*innen sich mit verschiedenen
Personen identifizieren und gegebenenfalls auch selber entdecken. In den
Geschichten steckten viele Fragen, die die Menschen bis heute bewegen und
im Religionsunterricht immer wieder eine Rolle spielen wirden. Gemeint sind
unter anderem solche Fragen:

MS: [...] wie funktioniert Zusammenleben, wie kann ich mit Schei-
tern umgehen, dhm, all diese Fragen, die in den biblischen Ge-
schichten drinstecken, ne? Wie funktioniert Miteinander, &hm, oder
was sind unsere Werte?

(Z. 104-107)

Frau Schulze ist davon Uberzeugt, dass biblische Geschichten Orientierungs-
hilfen flr Kinder sein kénnen und ihre Entwicklung somit unterstitzen. Die
individuellen Persoénlichkeiten der Kinder kdnnten daran reifen (Z. 100).

Mit dem getrennt konfessionellen Religionsunterricht verbindet sie durch-
aus einige Vorteile, weshalb sie ihn als ,wichtig und wertvoll“ (Z. 126) be-
zeichnet. lhre diesbezlgliche Haltung begruindet sie folgendermalien:

MS: [...] ich denke immer, es ist wichtig, dass man erstmal das Ei-
gene auch kennt, seine eigenen, &h, Traditionen, sein eigenes
Herkommen, um sich spéter dann auch mit dem anderen ausei-
nandersetzen zu kénnen.

(Z. 122-125)

Sie préaferiert demnach die Reihenfolge, dass zuerst eine vertiefte Auseinan-
dersetzung mit der eigenen Religion erfolgt und diese gut kennengelernt wird,
bevor andere Religionen ausfuhrlicher thematisiert werden. Konfessionsiber-

greifenden Unterricht in Form von Projekten, bei denen evangelische und ka-
67



tholische Themenbereiche vergleichend miteinander erarbeitet werden, kann
sie sich zwar vorstellen, aber im Grunde bevorzugt sie - zumindest ab einem
gewissen Alter der Schuler*innen - das konfessionell getrennte Unterrichts-
modell. Dennoch hat sie schon Erfahrung mit konfessionsibergreifendem Un-
terricht machen kénnen. Da an der Grundschule, an der sie derzeit unterrich-
tet, in den Klassen eins und zwei aufgrund eines Mangels an katholischen
Lehrkraften Lerngruppen nicht nach ihren Konfessionen getrennt werden, fuhrt
sie momentan selbst konfessionstbergreifenden Unterricht durch. Sie sagt
Uber sich, dass sie mit diesem Modell gut zurechtkomme, denn:

MS: [...] grade erste und zweite Klasse finde ich immer, &hm, da
spielt das Thema Konfession ja auch noch nicht so eine grol3e
Rolle. Da geht’s ja viel um biblische Geschichten und das Mitei-
nander und sowas. Ahm, da wiirde sich wahrscheinlich katholi-
scher und evangelischer Reliunterricht sowieso nicht wahnsinnig
unterscheiden.

(Z. 141-145)

Aufgrund des untergeordneten Stellenwerts von Konfession in den Jahr-
gangsstufen eins und zwei halt sie konfessionsubergreifenden Unterricht da
noch fur sinnvoll. Warum sie jedoch in den spateren Jahrgangen die Trennung
nach Konfessionen fur richtig halt, begriindet sie so:

MS: Aber wenn es dann an, dhm, verschiedene Punkte kommt,
wenn es um [...] die eigene religibse Praxis auch geht, finde ich,
da muss man dann erstmal hingucken: Was ist denn eigentlich
mein Eigenes? Damit es auch nicht in so einer Beliebigkeit ver-
schwimmt am Ende.

(Z. 145-149)

Der Hamburger Weg ist Frau Schulze bekannt. Ahnlich wie Herr Wilke zeigt
auch sie sich dem Konzept gegenuiber zurtickhaltend. Sie sieht darin die Ge-
fahr der Austauschbarkeit gegeben, da es fur Kinder schwierig werden kdnne,
ihr Eigenes im Nebeneinander vieler Religionen und Weltanschauungen zu
erkennen. Fur sie verliert das Fach in dieser Form seinen Charakter als Reli-
gionsunterricht und wird mehr zu einer Religionskunde. Diesen anderen Cha-
rakter verknupft sie im Wesentlichen mit der inneren Haltung:

MS: [...] also wenn alles gleichberechtigt nebeneinander steht, ist
die innere Haltung einfach eine andere. Im Religionsunterricht
oder im evangelischen Religionsunterricht geht’s ja darum, das Ei-
gene kennenzulernen, dhm, (.) und aus der Position ,ah, das ge-
hért zu mir, das ist Teil meines Referenzrahmens* irgendwie, 4hm,
von da ausgehend die Welt zu deuten.

(Z. 160-165)

Interreligidses Lernen hat fir sie die wichtige Bedeutung, ,dass man sich ge-
genseitig kennt“ (Z. 175). Kindern musse unbedingt ein Wissen Uber die eige-
ne Konfession und Religion hinaus vermittelt werden. Gelingen kdnne das
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beispielsweise durch projektartigen Unterricht, in dem verschiedene Gottes-
hauser besucht werden. Konfessionellen Religionsunterricht zugunsten inter-
religidser Unterrichtsmodelle zu ersetzen, stellt fur sie aber keine Option dar.
Das hat vor allem den Grund, dass es ihr an einer Sprachfahigkeit gegentber
den Kindern mangele, die ihr erlaube, alle Religionen gleichberechtigt zu the-
matisieren und nebeneinander zu stellen. Das Eigene zu vermitteln, wahrend
noch so viel anderes daneben stehe, falle ihr schwer (Z. 175-186). Diese inter-
religiose Sprachfahigkeit ist scheinbar die Kompetenz, die ihr ihrer Meinung
nach fehlt, um interreligidse Lernprozesse zu gestalten. Gleichzeitig stellt die-
ser Aspekt, der das Wissen Uber andere Religionen betrifft, fir sie auch eine
der grofdten Herausforderungen interreligiosen Lernens dar. Zwar habe sie
sich im Laufe der Zeit immer wieder mit anderen Religionen beschaftigt, aber
dennoch reiche das angeeignete Wissen uber andere Religionen langst nicht
an das Detailwissen Uber die eigene Religion heran. Aus diesem Grund sieht
sich Frau Schulze nicht in der Lage, interreligiosen Unterricht zu gestalten.
DarUber hinaus fuhlt sie sich dazu auch nicht in der Pflicht:

MS: [...] da jetzt zu sagen, ich kénnte das gleichberechtigt neben-
einander stellen in einem interreligibsen Unterricht, das wiirde ich
mir als Pfarrerin nicht zutrauen und das wiirde ich als Pfarrerin
auch nicht als meine Rolle sehen.

(Z. 195-198)

Die bedeutsamste Chance interreligidsen Lernens besteht laut Frau Schulze
darin, dass ein gegenseitiges Kennenlernen die Voraussetzung dafir sei,
dass Vorurteile abgebaut werden und das gesellschaftliche Miteinander bes-
ser gelinge. In diesem Kontext aulRert sie:

MS: Also es ist klar, alles, was ich kenne, macht mir keine Angst,
ahm, (.) dann merke ich irgendwie, wir haben viel mehr Gemein-
samkeiten als Dinge, die uns trennen.

(Z. 205-207)

Erfahrungen mit interreligiosem Unterrichten hat sie bisher nicht machen kén-
nen. Zwar hatten schon muslimische Kinder an ihrem evangelischen Religi-
onsunterricht teilgenommen und dort etwas von ihrem Glauben erzahlt, aber
nicht im Rahmen eines bewusst angestrebten interreligidsen Lernens oder
interreligiésen Dialogs. Ublich sei es an der Grundschule, an der sie tatig ist,
dass muslimische sowie die weiteren andersglaubigen Kinder den Ethikunter-
richt als Ausweichangebot besuchen. Interreligids ausgerichtete Projekte fan-
den bislang an der Schule nicht statt (Z. 213-220).

Die Beantwortung der Frage, was Lehrkrafte grundsatzlich fir Kompeten-

zen bendtigen kdnnten, um interreligiése Lernprozesse zu gestalten, fallt Frau
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Schulze relativ schwer. Letztendlich kommt sie hier erneut auf den Aspekt der
Sprachfahigkeit zurtck:

MS: Also fiir mich ist zuerst mal vielleicht eine Sprachfdhigkeit,
ahm, oder eine Sprachform zu entwickeln, wie man (.) denn, ja
wertschétzen und gleichberechtigt tber alle reden kann. Aber ich
weild gar nicht, wie das gehen soll, ehrlich gesagt.

(Z. 229-232)

Ihre Schwierigkeiten mit der Beantwortung der Frage fihrt sie darauf zurtck,
dass sie generell nicht davon Uberzeugt sei, das Modell des interreligiésen
Lernens komplett durchzusetzen. Themen- oder projektbezogenes interreligi-
0ses Lernen wird von ihr zwar durchaus begruf3t und sie schatzt es als gesell-
schaftlich relevant ein, aber der konfessionelle Bezug ist fur sie zunachst das
Entscheidende. Sie wiederholt ihre Meinung, dass eigene Traditionen ver-
standen und Standpunkte gefunden werden sollten, um eine Grundlage fur die
Auseinandersetzung mit anderen Konfessionen, Religionen und Weltan-
schauungen zu haben (Z. 241-246).

Fazit der Interviewten

Zukunftsfahiger Religionsunterricht sollte laut Frau Schulze seine konfessio-
nelle Gestalt beibehalten. Konfessionsubergreifenden und interreligiésen Un-
terricht kann sie sich nur im Rahmen von Projekten vorstellen, nicht aber als
Ersatz zum konfessionell getrennten Unterricht. Des Weiteren sollte sich die
Unterrichtsgestaltung an Fragen und Themen orientieren, die Kinder in ihrer

Entwicklung haben.

6.3 Viola Schifer: ,Kinder merken, dass es wichtig ist, Verschieden-
heit zu achten“

Viola Schafer ist zum Zeitpunkt des Interviews 26 Jahre alt. Sie ist Grund-
schullehrerin in einem Stadtteil von Marburg und unterrichtet die Facher
Deutsch, Mathematik und evangelische Religion. Ihr Referendariat hat sie an
der Grundschule absolviert, an der sie momentan noch immer arbeitet. Religi-
onsunterricht hat sie bisher Uberwiegend in Klassen der Jahrgangsstufe drei

oder vier erteilt.

Aussagen zu den definierten Kategorien

Die Prognosen Uber die Verschiebung religidser Verhaltnisse durch zuneh-
mende Andersglaubigkeit und Konfessionslosigkeit bedauert Frau Schafer
sowohl in persoénlicher Hinsicht, als auch in ihrer Position als Religionslehrerin.
Fir sie hat die christliche Botschaft eine besondere Bedeutung und spielt in

ihrer Lebensgestaltung eine tragende Rolle. Als Religionslehrerin sagt sie,
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schmerze ihr das Herz, da die veranderte Rolle des Christentums auf der ei-
nen Seite Realitat sei. Auf der anderen Seite habe sie sich aber bewusst fur
das Fach Religion entschieden, da sie darin viele Chancen fir die Lebensge-
staltung und Personlichkeitsentwicklung der Schuler*innen sieht. Sich vor der
Realitat verschlielen und ,den Kopf in den Sand stecken® (Z. 38 f.) dirfe man
jedoch nicht. Stattdessen sollten Religionslehrkrafte durch ihr Tun und Han-
deln verkdrpern, warum Religion flur die Lebensgestaltung hilfreich sein kann.
Zudem entstehe durch die Veranderungen die Mdglichkeit, das Fach neu zu
gestalten:

VS: [...] vielleicht [...] bringen die Umstdnde dann mit, dass man
einfach vielleicht das Fach Religion, d4hm, und die Gestaltung
nochmal so ein bisschen updaten sollte.

(Z. 30-33)

Genau wie bei den beiden anderen Interviewpartner*innen wird zunehmende
religiése Vielfalt auch von Frau Schafer zugleich als Chance und als Heraus-
forderung wahrgenommen. Die Chancen bestiinden vor allem darin, gegen-
seitiges Interesse und Offenheit zu férdern. Begrundet wird diese Annahme
folgendermalien:

VS: [...] wenn es so eine religibse Vielfalt gibt, dann, &hm, sehe
ich, dass es unterschiedliche Méglichkeiten gibt, &h, in meinem
Leben und in meiner Glaubensgestaltung und (.) kann eventuell in-
teressierter meinem Gegenliber sein, warum er so glaubt, warum
er so lebt.

(Z. 51-54)

Gleichzeitig erschwere ein wachsender Pool an Entscheidungsmaoglichkeiten
aber auch die Suche nach der eigenen Individualitat. Die eigene religiose
Identitat im Kontext religidser Vielfalt zu finden, bezeichnet Frau Schafer als
eine immense Herausforderung. Sie ist sicher, dass diese Herausforderung
bei einer zunehmenden Vielfalt zukinftig noch grofRer werde. Kinder und Ju-
gendliche dabei zu unterstitzen, letztlich eine Entscheidung treffen zu koén-
nen, um ihre individuelle Position zu finden, betrachtet sie aber als eine span-
nende Aufgabe (Z. 54-72).
Religion ist aus ihrer Sicht in Alltagsdingen fur Kinder durchaus relevant.
Die Rolle, die Religion im Alltag spielt, definiert sie anhand von drei Kriterien.
Erstens kommt es immer wieder zu Begegnungen mit Religionen, etwa wenn
Kinder auf dem Schulweg an verschiedenen Gotteshausern entlang laufen.
Zweitens erleben alle Kinder religidse Feiertage - im Christentum etwa Ostern
oder Weihnachten - und erfahren Religion so in einer gelebten Form. Drittens
- und in diesem Punkt sind sich alle Interviewpartner*innen einig - haben Kin-
der Fragen mit religidsem Kontext, beispielsweise was nach dem Tod pas-
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siert. Diese Fragen konnten spontan in einer bestimmten Situation aufkom-
men oder die Kinder auch schon Uber langere Zeit beschéaftigen. Dabei sei
das Besondere, dass Kinder sich noch trauen wurden, ihre Fragen offen zu
stellen. Uber diese Fragen und deren Bedeutung fiir den Religionsunterricht
sagt sie:

VS: Das sind ja echt tiefgriindige Fragen, &h, die so ein Kind be-
wegt. Und ich glaub schon, dass da Religion auch auf jeden Fall
eine Antwort geben kann.

(Z. 94-96)

Auf die Frage, ob sie es selbst schon erlebt habe, den Religionsunterricht vor
Personen legitimieren zu mussen, die seine Bedeutung und seine Zeitgemal-
heit vor dem Hintergrund der religios pluralisierten Schilerschaft anzweifeln,
antwortet sie, dass sie sich tatsachlich schon mehrfach in dieser Situation be-
fand. Ausgegangen seien die Vorwirfe von Erwachsenen. Eine Ablehnung
des Faches von Seiten der Kinder sei bisher hingegen noch nicht splrbar ge-
wesen. Auf die Zweifel habe sie ,relativ gelassen* (Z. 109) reagiert, wenn-
gleich sie diese bedauert, da sie mit dem Religionsunterricht viele Chancen
assoziiert und Religion fur ihre Personlichkeitsentwicklung wichtig war und
noch immer ist. Ihr Umgang mit den Vorwurfen war unterschiedlich. Teils ging
sie nicht ndher darauf ein, teils versuchte sie aber auch, dagegen zu argu-
mentieren. Warum Religionsunterricht einen berechtigten Platz im Facherka-
non hat, begriindet sie so:

VS: [...] man méchte den Kindern die vollstdndige Entwicklungs-
moglichkeit geben, &hm, dann gehért es ja auch dazu, dass man
denen nichts verschweigt [...]. Wenn man Religion letztendlich [...]
vorenthélt, dann [...] wiirde es ja letztendlich nicht zu einer voll-
stédndigen Entwicklung beitragen, weil eine Sache einfach fehlt, wo
sie dann von gehért haben. Es geht ja grundsétzlich dann auch
erstmal ums Wissen und deswegen finde ich es genauso wichtig
wie Deutsch oder Mathe oder Sport.

(Z. 116-124)

Folglich ist Religion fiur Frau Schafer ein Bereich von Bildung, der nicht ein-
fach Ubergangen oder verschwiegen werden darf, wenn die ganzheitliche
Entwicklung der Kinder sichergestellt werden soll.

Mehrfach betonte sie im Gesprach, dass sie einige Chancen mit dem Re-
ligionsunterricht verbindet. Ein Potential des Religionsunterrichts fur die Ent-
wicklung der Kinder und fir das gesellschaftliche Miteinander bestehe darin,
dass Kinder durch ihn befahigt wirden, ihre individuelle weltanschauliche Po-
sition zu reflektieren. In diesem Kontext benennt sie Aspekte wie Kritikfahig-
keit, Moral und Werte, mit denen Kinder leben und denen sie sich durch den

Religionsunterricht bewusst werden kénnten. Das gréfte Potential bieten fur
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sie aber die personlichen Fragen der Kinder. Im Gegensatz zu Mathe oder
Deutsch basiere der Religionsunterricht nicht auf ,vorgefertigten Antworten*
(Z. 138 f.), sondern auf individuellen Fragen, die von der Lehrkraft wahrge-
nommen werden und die Unterrichtsgestaltung wesentlich mitpragen sollten.
Werde das umgesetzt, ist es fir Frau Schéafer ein ,guter Reliunterricht* (Z.
141). Die Besonderheit des Faches liege darin, dass Kinder ,wirklich so sein
diirfen, wie sie sind“ (Z. 150). Sie wirden zwar benotet, aber dennoch diirften
sie sagen, was sie denken und was sie bewegt und dabei gebe es prinzipiell
kein Richtig oder Falsch. In erster Linie ginge es darum, ,sich lber sein Inne-
res auszutauschen“ (Z. 154 f.) und als Lehrkraft letztendlich Wegbegleiter*in
dieses Austauschs zu sein. Auch das wird von Frau Schafer als grof3es Poten-
tial des Faches bezeichnet.

Den nach Konfessionen getrennt erteilten Religionsunterricht halt Frau
Schafer fur nicht mehr zeitgemal. Stattdessen pladiert sie fur einen konfessi-
onsgemischten Unterricht. Sie verweist dabei auf die Situation in Marburg, wo
es als Diaspora-Gebiet, in dem die evangelische Konfession vorherrschend
ist, ohnehin organisatorisch kaum mdglich sei, sinnvolle Lerngruppengréfen
nach Konfessionszugehdrigkeit zu bilden. Diese Situation trifft nicht nur auf
Marburg zu, sondern auf viele weitere Regionen in Deutschland. Die Okume-
ne sollte laut Frau Schéafer verstarkt gefordert werden:

VS: [...] alleine weil ich einfach auch die Chance sehe zu sagen,
wir sehen uns als ganze Christenheit. Natiirlich bringt jede Kon-
fession auch, &hm, seine eigenen, &hm, (.) Schwerpunkte mit.
Ahm, dennoch sehe ich es auch als Chance, &hm, diese Vielfalt
des Christentums auch wahrzunehmen und den Schiilern das
auch somit zu erméglichen, es auch kennenzulernen und darin
dann seine eigene Position zu finden.

(Z.187-192)

Auf die Frage, ob ihr aul3er konfessionsgemischtem Unterricht noch andere
Organisationsmodelle bekannt sind, bei denen Schiler“innen nicht nach Kon-
fessionen oder Religionen getrennt, sondern gemeinsam beschult werden,
stellt sie das Konzept vor, nach dem sie seit einigen Jahren unterrichtet: den
konfessionellen Religionsunterricht in gemischt-konfessioneller Lerngruppe.
Dabei unterrichtet sie als evangelische Religionslehrerin Schuler*innen aller
Konfessionen und Religionen:

VS: In dieser Klasse da sitzen, d4hm, katholische Schiiler drin,
evangelische Schiiler drin, es sitzen aber auch Muslime drin, 4hm,
ich hatte aber auch mal, d4hm, nichtgetaufte Kinder mit drin, ich
hatte auch nochmal einen Zeugen Jehovas mit drin und
Freikirchler habe ich auch ganz viele, genau.

(Z. 200-204)
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Durch ihre evangelische Konfessionszugehérigkeit erfahre der Unterricht eine
evangelisch-christliche Pragung. Trotzdem wirden Schiler*innen aller Religi-
onen daran teilnehmen, insofern sie nicht von ihren Eltern abgemeldet wer-
den. Ein Ersatzfach wie Ethik wird an der Schule nicht angeboten. Ob diese
Organisationsform offiziell anerkannt ist, ist sich Frau Schéfer nicht sicher. Sie
begrindet ihre Existenz aber damit, dass es der Schule anders organisato-
risch nicht mdglich sei, einen Religionsunterricht zu ermdglichen. Die Nachfra-
ge, ob in diesem Rahmen der Unterricht dann verstarkt interreligiés ausgerich-
tet oder flr die andersglaubigen Kinder separate Lernangebote vorbereitet
wilrden, verneint sie. Letztendlich wirden alle Kinder unabhangig ihrer Kon-
fessions- oder Religionszugehorigkeit am evangelischen Religionsunterricht
partizipieren. Dennoch versucht Frau Schafer, zumindest punktuell auch dem
Glauben der Anderen einen Raum zu geben:

VS: Ich persénlich hab aber fiir mich gemerkt als Lehrkraft, dass,
&hm, ich schon auch auf ihren Glauben eingehen méchte. Ahm,
das hab ich dann bisher akzentuiert gemacht, &h, indem ich sie
dann auch von ihrer Religion [...] erzéhlen lassen habe.

(Z. 220-224)

Diese angesprochenen akzentuierten interreligidsen Lernbezlige gestalteten
sich in der Unterrichtspraxis beispielsweise so: im Rahmen des Themas
Gleichnisse Jesu wurde die ,Goldene Regel“ besprochen. Dabei meldeten
sich muslimische Kinder und erzahlten, dass die Regel in ihrer Religion aber
etwas anders klinge. Auf diese Weise entstand dann ein interreligiéser Aus-
tausch der Klasse. Ein weiterer Anlass fur solche Austausche seien auch im-
mer wieder die Feste der verschiedenen Religionen. Die christlichen Kinder
berichten von Ostern oder Weihnachten, wahrend die muslimischen Kinder
ihre Feierlichkeiten erklaren wirden. Damit das Konzept jedoch weiter ausge-
baut werden kdnne zu einem interreligiésen Konzept, brauche es in der Hin-
sicht bereits in der Ausbildung der Lehrkrafte eine verstarkte Professionalisie-
rung, so Schafer. Damit spricht sie einen wesentlichen Punkt an, der auch im
Rahmen der Herausforderungen des interreligiésen Lernens (Kap. 4.3) be-
nannt wurde. Dennoch sei es zumindest ein Anfang, punktuell Schiler*innen
in ihrer religidsen Individualitdt anzusprechen und Interesse an ihrem Glauben
zu zeigen. In diesem Kontext dauf3ert Frau Schéfer:

VS: Das sind ja diese Lehr-Lernprozesse, also als Lehrer bin ich ja
nicht immer nur der Lehrende, sondern ich lerne ja auch mit, und
das hab ich sehr gewinnbringend auch fiir mich erfahren bisher.

(Z. 241-244)

Ihre anfangliche Skepsis gegenuber der Unterrichtsform und das Gefluhl der

Uberforderung, plétzlich einen christlich gepragten Unterricht fir mehrere
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Weltreligionen zu verantworten, sind schrittweise der Erkenntnis gewichen,
dass ein Unterricht, in dem sich Schuler*innen im gemeinsamen Dialog aus-
tauschen, eine Bereicherung fir Lehrkraft und Lerngruppe bedeutet:

VS: Stiick fiir Stlick hab ich gemerkt, dass es einfach unglaublich
wertvoll ist, dass die Schiiler auch einen Ort haben, wo sie sich in
ihrer Unterschiedlichkeit auch austauschen kbénnen und, dhm, ja,
insofern find ich es klasse, dass ich das erleben kann.

(Z. 260-263)

Das Modell des Hamburger ,Religionsunterrichts fur alle“ ist Frau Schafer be-
kannt. Grundséatzlich steht sie dem Konzept offen gegeniber: ,wenn man das
[...] arbeitstechnisch hinbekommt, also auch von den Lehrkréften, warum
nicht, ne?” (Z. 277 f.). Ob es jedoch ein Zukunftsmodell ist, das auf andere
Regionen Ubertragbar ist, stellt sie infrage. Dabei verweist sie auf das erfor-
derliche geeignete Lehrpersonal:

VS: [...] so wie ich das persénlich merke, werden Religionslehrer
schon gesucht, und das ist jetzt nicht mehr - auch grade im Stu-
dium - das attraktivste Fach.

(Z. 280-282)

Frau Schéafer teilt die Ansicht von Herrn Wilke, dass das Konzept nur dann
funktionieren kénne, wenn entsprechende Vertreterinnen unterschiedlicher
Religionsgemeinschaften daran beteiligt sind. Zwar kénne man sich als Lehr-
kraft Wissen Uber andere Religionen aneignen, wirklich glaubwirdig vertreten
konnten dieses aber nur Personen, die die Religion in ihrem Alltag auch leben
und praktizieren. Diese Personen ausreichend zu finden, darin besteht fir
Frau Schafer die Schwierigkeit des Konzepts. In stadtischen Umfeldern, in
denen die religidse Heterogenitat schon jetzt enorm ausgepragt ist, halt sie es
aber durchaus fur realistisch, dass der Religionsunterricht zukunftig so organi-
siert wird wie in Hamburg. Kooperationen verschiedener Religionsgemein-
schaften seien dort in der Regel auch umsetzbar. Ob das Konzept auch im
landlichen Raum eine Alternative sein konnte, ist fur sie hingegen fraglich (Z.
304-315).

Wie bereits in der Einschatzung zum dem von ihr praktizierten konfessi-
onsgemischten Religionsunterrichts anklang, wird auch im Gesprachsverlauf
uber das Thema interreligidses Lernen deutlich, dass dieses fur sie bedeut-
sam ist:

VS: Grundsétzlich finde ich es wichtig, &hm, weil ich ja (iber meine
eigene Religion (..) erst etwas lerne, wenn ich auch andere Welt-
anschauungen fiir mich kenne.

(Z.319-321)

Zwar kénne man Uber ein groRes Wissen Uber die eigene Religion verflgen,

kénne dann aber metaphorisch gesprochen auch in eine Blase geraten, in der
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alles Weitere ausgeblendet wurde. Ist nur Wissen Uber die eigene Religion
prasent, so musse das nicht zwangslaufig als defizitar empfunden werden,
aber es kdnnte das folgende Problem daraus resultieren:

VS: [...] wenn ich nichts lber andere weil3, dann kann ich das
zwar flir mich als gut empfinden, aber ich kann es flr mich in der
Vielféltigkeit, die es gibt, nicht ordentlich reflektieren oder nicht or-
dentlich positionieren.

(Z. 326-329)

Damit das Eigene reflektiert und positioniert werden kann, ist ein interreligio-
ses Lernen fur Frau Schafer demnach unbedingt erforderlich, wenngleich sie
damit auch einige Herausforderungen assoziiert (Z. 329-331). Diese Heraus-
forderungen betreffen drei wichtige Aspekte: die Verstandlichkeit der Inhalte,
die didaktische und methodische Gestaltung des Unterrichts sowie die Hal-
tung und die Ausbildung der Lehrkrafte. Zu dem ersten Punkt dufert Frau
Schafer:

VS: [...] die Herausforderung ist, dass ich die unterschiedlichen
Ansichten oder vielleicht aber auch, dhm, viele verbindende An-
sichten versténdlich erkldre als Lehrkraft.

(Z. 360-362)

Die didaktische und methodische Ausgestaltung des Unterrichts hangt unmit-
telbar mit dem Aspekt der Verstandlichkeit zusammen:

VS: [...] die Auswahl von erstens ,\Wie erklére ich etwas? Was er-
klére ich?* und ,Womit erklére ich etwas?“, (.) finde ich drei total
wichtige Fragen.

(Z. 364-366)

In diesem Kontext bringt Frau Schéafer ein Beispiel an. Sie kdnne etwa als
Lehrerin im Rahmen eines interreligiosen Lernens mit den Schiler*innen ei-
nen Film schauen. Ist dieser jedoch flr Kinder nicht tGberzeugend oder ver-
standlich, kdnne sie als Lehrerin im Anschluss bei der Vermittlung bestimmter
Inhalte noch so kreativ sein, aber die Kinder wirden ihr nicht glauben. Hierbei
stolRe sie erneut auf die Problematik, wie viel sie als evangelische Religions-
lehrerin von anderen Religionen erzahlen kann, auch wenn sie von deren In-
halten gegebenenfalls nicht vollkommen Uberzeugt ist. Dieser Punkt, der die
Haltung der Lehrkrafte betrifft, stellt fir sie eine ebenso grole Herausforde-
rung dar wie die Aus- und Fortbildung von Lehrkraften. Um wirklich kompetent
interreligidés zu unterrichten, sei es fir sie beinahe erforderlich, zusatzlich zum
Religionsstudium im Rahmen des Lehramts noch Religionswissenschaften zu
studieren (Z. 367-375).

Trotz dieser nicht unerheblichen Herausforderungen verbindet sie mit
interreligidsem Lernen aber auch Chancen fir die Entwicklung von Kindern,

die in der multireligiosen Gesellschaft aufwachsen: ,[...] die Kinder merken,
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dass es wichtig ist, Verschiedenheit zu achten” (Z. 335 f.). Dazu z&hlten auch
solche Aspekte wie Toleranz und Respekt. Aullerdem kdnne interreligidses
Lernen bezwecken, dass Kinder ihrem Gegenlber interessierter, sensibler
und vorurteilsfreier begegnen. Diese Sensibilitdt berge dartber hinaus das
Potential, wahrzunehmen, dass alle Religionen Verantwortung fir die Weltge-
staltung tragen. Zudem konne durch interreligidses Lernen vermittelt werden,
.dass es unterschiedliche Wege von Glaubensgestaltung und Lebensgestal-
tung gibt“ (Z. 344 f.). Aus der Sicht von Frau Schafer unterstitzt nicht nur ein
konfessioneller Religionsunterricht, sondern gerade auch das interreligidse
Lernen die Identitatsbildung von Schiler*innen. In diesem Rahmen aullert sie
Folgendes:

VS: [...] wenn wir jetzt mal von den fiinf Weltreligionen ausgehen,
dhm, ja nennen Gott, nennen Allah, nennen sonst was, ne? Aber
letztendlich, &hm, streben wir auch auf eine Sache hin: wir glauben
an eine héhere Macht und das finde ich auch wichtig, wie das un-
terschiedliche Ausprégungen hat.

(Z. 352-355)

Alle Religionen streben folglich - wenn auch auf unterschiedliche Weise - die-
selbe Sache an. Dass Schiler*innen erkennen, dass die Religionen Uber ge-
meinsame Bestrebungen verbunden sind, aber dennoch Unterschiede beste-
hen bleiben, ist fur Frau Schafer offenbar ein unterstitzender Faktor in der
Suche nach Identitat.

Die Frage, ob sie mit ihrer interreligidsen Lerngruppe bereits interreligio-
ses Lernen beispielsweise in projektartiger Form betrieben habe, verneint sie.
Gezielten Unterricht oder Projekte, in denen die Férderung des interreligidsen
Lernens vordergriundig war, habe es nicht gegeben. Letztendlich handele es
sich um einen christlich gepragten Unterricht mit entsprechenden Inhalten.
Dennoch wiederholt sie an der Stelle, dass sie stets versuche, interreligiosem
Lernen aufgrund der interreligidsen Lerngruppe zumindest punktuell bei allen
Themen einen Raum zu geben (Z. 387-393).

Trotz ihrer Erfahrung mit interreligidsen Lerngruppen sieht sie sich ebenso
wenig wie Herr Wilke und Frau Schulze in der Lage, interreligidsen Unterricht
zu erteilen. Bleibe der Unterricht in der Form, wie sie ihn bisher erteile - also
christlicher Religionsunterricht mit einer interreligidsen Lerngruppe, in der sie
punktuell interreligidse Bezlige herstellt - dann ist es fiir sie vorstellbar. Sollten
jedoch verstarkt die anderen Religionen neben dem Christentum thematisiert
werden, dann bendtige sie viel mehr Wissen, als es momentan vorhanden sei.
Um Sicherheit im Umgang mit interreligidsem Lernen zu erhalten, brauche sie
in erster Linie mehr Erfahrung. In diesem Kontext beméangelt sie auch die un-
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zureichende universitare Ausbildung im Bereich des interreligiosen Lernens.
In ihrem gesamten Studium sei interreligidses Lernen lediglich in einem Modul
thematisiert worden, was definitiv nicht ausreiche (Z. 397-412).

Mit dem mangelnden Wissen uber andere Religionen spricht sie auch
schon eine Kompetenz an, die Lehrkrafte fur interreligioses Lernen bendtigen.
Drei weitere wichtige Kompetenzen erganzt sie: Offenheit gegeniber den
Schuler*innen und anderen Religionen, Empathiefahigkeit sowie den Mut der
Lehrkrafte, etwas auszuprobieren. Hierbei zitiert sie ihren Mentor aus dem
Referendariat und kniipft an dessen AuBerung an:

VS: Der hat gesagt: ,Ach weildste, &hm, letztendlich lernt man ja
auch nur, wenn man anfangt, etwas zu tun.” Und ja, (.) man hat
vielleicht grade grol3en Respekt, &hm, und méchte es auch hun-
dertzehnprozentig richtig machen, wenn man jetzt vom interreligi6-
sen Lernen spricht. Aber warum féngt man nicht einfach mal an
und versucht es, ne?

(Z. 414-418)

Punktuelles interreligidses Lernen, wie sie es betreibe, sei dabei schon ein
Anfang. Ausgehend von diesem konne eine Lehrkraft schrittweise mehr inter-
religidses Lernen in ihren Unterricht einbeziehen, insofern sie den Mut und
den Willen dazu mitbringe. Auf die Frage, ob sie sich Formen des interreligio-
sen Lernens als Zukunftsmodell des Religionsunterrichts vorstellen kdnne,
antwortet Frau Schéfer:

VS: Ja, auf jeden Fall. Also dadurch, dass ich ja auch schon die,
dhm, Erfahrung hatte und wo ich ja auch persénlich fiir mich auch
als Lehrkraft gemerkt habe, dass es ein unglaublich groBer Ge-
winn ist.

(Z. 440-442)

Wie genau solche Formen aussehen kdnnten und wie ausgepragt ein interre-
ligidses Lernen stattfindet, hange aber von der unterrichtenden Person und
insbesondere von lokalen Gegebenheiten ab. Es misse bertcksichtigt wer-
den, welche Unterrichtskonstellationen der jeweilige Schulstandort zulasse.
Ganz entscheidend sei jedoch letztendlich:

VS: [...] einfach machen, versuchen, ausprobieren. In jedem Fall
sich auch trauen, es auszuprobieren.
(Z. 447-449)

Fazit der Interviewten

Zukunftsfahiger Religionsunterricht soll laut Frau Schafer Raume eréffnen, in
denen die Schuiler*innen ihre personlichen Fragen stellen durfen. Der Unter-
richt sollte dialogfahig und kooperativ sein, das heif’t, die Zusammenarbeit mit
anderen Religionsvertreterinnen und Institutionen muss unbedingt weiter

ausgebaut werden. Dariber hinaus lasst zukunftsfahiger Religionsunterricht
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die Frage nach Gott offen, sodass die Schuler*innen dieser fur sich nachge-
hen kdnnen. Die methodische und didaktische Gestaltung des Unterrichts soll-
te gerade in der Grundschule ermdglichen, dass Schiler*innen ihre individuel-
le Position finden und reflektieren kdnnen. Das sind fir Viola Schafer Kriterien

eines zukunftsfahigen Religionsunterrichts in der Grundschule.

7. Fazit zu den Interviews

Die Forschungshypothesen der empirischen Untersuchung lauteten, dass
Lehrkrafte bereits jetzt mit einer enormen religiosen Vielfalt im Klassenzimmer
konfrontiert werden, mit der sie didaktisch und organisatorisch umgehen mus-
sen, die sie aber sowohl als Chance als auch als Herausforderung wahrneh-
men. Ferner wurde angenommen, dass Lehrkrafte immer wieder den Legiti-
mationsdruck spuren, der auf dem Religionsunterricht lastet, persénlich aber
davon Uberzeugt sind, dass das Fach auch im Kontext der multireligiésen Ge-
sellschaft eine Daseinsberechtigung hat und chancenreich fir die Entwicklung
von Kindern ist. Des Weiteren wurde davon ausgegangen, dass Lehrkrafte
sich in der Grundschule durchaus Alternativen zum gangigen konfessionell
getrennt erteilten Religionsunterricht vorstellen konnen, etwa Formen des
interreligidsen Lernens, mit dem sie viele Lernchancen verbinden, sich jedoch
nur magig bis gar nicht kompetent fihlen, um solche Lernprozesse zu gestal-
ten.

Bei der Gesamtbetrachtung der Einzelfallstudien Iasst sich feststellen,
dass viele Aussagen der Interviewten deckungsgleich zu den Erkenntnissen
aus dem theoretischen Teil der Arbeit sind. Die Fallanalysen ergaben, dass
die ersten beiden Hypothesen von allen Interviewten eindeutig bestatigt wer-
den. Alle erleben schon jetzt eine enorme religidse Vielfalt im Unterricht und
missen Ideen entwickeln, wie sie damit umgehen. Diese Vielfalt wird zum Tell
dadurch verstarkt, dass Schulen aufgrund personeller Engpasse konfessions-
gemischte, oder wie im Fall von Frau Schéafer sogar religionsgemischte Lern-
gruppen bilden, um den Religionsunterricht weiterhin organisieren zu konnen.
Jedoch empfindet keiner der drei Interviewten die zunehmende religiése Viel-
falt ausschlieBlich herausfordernd. Zwar assoziieren alle damit auf der einen
Seite Herausforderungen, auf der anderen Seite aber auch einige Chancen -
etwa die Moglichkeiten, unterschiedliche Ansichten in einen Dialog zu bringen
oder den Unterricht neu zu gestalten.

Auch die zweite Forschungshypothese bestatigt sich. Die Frage nach der

gesellschaftlichen Akzeptanz und der Legitimationsdruck des Religionsunter-
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richts wachsen - das spuren Herr Wilke, Frau Schulze und Frau Schéafer.
Wahrend letztere mit Zweifeln, die den Unterricht infrage stellen, schon direkt
konfrontiert wurde, bemerkt Frau Schulze die schwindende Bedeutung des
Faches am untergeordneten Stellenwert, der diesem von Seiten der Schule
eingeraumt wird. Alle drei sind sich aber einig, dass Religionsunterricht zeit-
gemal ist und verweisen in diesem Kontext auf religidse Fragen, die Kinder
bewegen und mit in den Unterricht bringen. Religionsunterricht stellt fur alle
drei Befragten ein chancenreiches Fach fir die Entwicklung von Kindern dar.

Bei der dritten Hypothese weichen die Antworten jedoch voneinander ab.
Die Analysen von Herrn Wilke und Frau Schafer sprechen flr eine Bestati-
gung der Annahme. Hingegen lasst die Analyse von Frau Schulze auf eine
partielle Falsifizierung der Forschungshypothese schlielen. Letztere kann sich
zwar prinzipiell vorstellen, interkonfessionellen und interreligidsen Unterricht
projektartig durchzufiihren, im Grunde méchte sie aber das konfessionell ge-
trennte Unterrichtsmodell zumindest ab der dritten Jahrgangsstufe beibehal-
ten, da es fir sie einige Vorteile birgt. Insbesondere mit der Vorstellung, inter-
religidses Lernen als Zukunftsmodell des Religionsunterrichts weiter auszu-
bauen, hat sie Schwierigkeiten. Herr Wilke und Frau Schafer hingegen teilen
die Ansicht, dass der konfessionell getrennte Religionsunterricht nicht mehr
zeitgemal ist, und pladieren daher fir einen konfessionsgemischten Unter-
richt. DarUber hinaus kénnen sich beide Formen des interreligidsen Lernens
als Zukunftsmodell vorstellen, wobei Herr Wilke die Bedingung stellt, dass
daflir Kooperationen mit anderen Religionsvertreter*innen etabliert werden
missen. Sie bestatigen damit die Forschungshypothese, dass sich Lehrkrafte
Alternativen zum konfessionell getrennt erteilten Religionsunterricht vorstellen
konnen. In einem Punkt der Forschungshypothese herrscht jedoch bei allen
drei Interviewten Einigkeit: keiner von ihnen sieht sich in der Lage, kompetent
interreligidsen Unterricht zu gestalten. In diesem Kontext verweisen alle auf
Aspekte wie unzureichende Kenntnisse Uber andere Religionen, die Proble-
matik der Verstandlichkeit sowie Mangel in der Lehramts- beziehungsweise
Pfarramtsausbildung.

Um ein klareres Bild zu erhalten und die Forschungshypothesen weiter
bestatigen zu konnen, ware es notig gewesen, deutlich mehr qualitative Inter-
views mit Religionslehrer*innen durchzufihren. Interessant und sinnvoll ware
es in diesem Fall, auch mit Lehrkraften zu sprechen, die in religids heteroge-
neren Umgebungen unterrichten als im landlich gepragten Landkreis Wal-

deck-Frankenberg oder der Stadt Marburg. Durchaus vorstellbar ist, dass die
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Haltungen von Lehrkraften, die in stadtischen Kontexten unterrichten, anders
sind - insbesondere was den Bedarf an Alternativen zum konfessionell ge-
trennten Religionsunterricht hin zu interkonfessionellem und interreligiosem
Lernen anbelangt - als bei Lehrkraften in landlichen Kontexten.

Trotz ihrer nicht reprasentativen Aussagekraft konnten die Interviews zei-
gen, dass Religionslehrer*innen mit dem Fach Religion an Grundschulen viele
Potentiale fir die Entwicklung von Kindern verbinden. Den Nutzen eines inter-
religiosen Lernens erkennen die Interviewten an, wenngleich sie dessen Be-
deutung flir die Zukunft des Religionsunterrichts unterschiedlich bewerten.
Zwar sehen alle drei Interviewpartnerinnen Herausforderungen und den nicht
zu leugnenden Legitimationsdruck, der auf dem Fach lastet, glauben aber
dennoch an eine Zukunft des Religionsunterrichts an Grundschulen. Diese
Zukunft entscheidet sich laut Herrn Wilke, Frau Schulze und Frau Schafer am
gut ausgebildeten Lehrpersonal, am Organisationsmodell, an der Offenheit fur
die Anliegen der Schilerinnen, an der Bereitschaft zur Dialogfahigkeit und
Kooperation sowie dem Interesse, Schiler*innen dabei zu begleiten, ihre per-
sonliche Position zu finden und zu reflektieren.

Abschlie3end soll noch das Verfahren des Interviews reflektiert werden.
Grundsatzlich wurde erkannt, dass das Fihren von Interviews eine hohe Auf-
merksamkeitsleistung und eine gute Vorbereitung erfordert, was unterschatzt
wurde, da bisher nicht mit dieser Methodik gearbeitet wurde. Dem Ge-
sprachspartner / der Gesprachspartnerin zuzuhéren und auf das Gesagte zu
reagieren, wahrend parallel versucht wurde, alle Fragen des Leitfadens zu
berticksichtigen, war doch anstrengender als im Vorfeld angenommen. Ver-
mutlich hat das auch dazu gefuhrt, dass in allen drei Interviews derselbe Feh-
ler unterlaufen ist, der aber tatsachlich erst in der anschlieRenden Analyse
bemerkt wurde. Dieser betrifft die Fragen zur konfessionellen Kooperation. In
allen Interviews kam recht schnell konfessionsgemischter Unterricht zur Spra-
che, der entweder von einer evangelischen oder einer katholischen Lehrkraft
erteilt wird. Da die Interviewten in dieser Form alle schon unterrichtet hatten,
erzahlten sie im Rahmen der Frage, ob sie Modelle kennen, bei denen Schu-
ler*innen nicht nach Konfessionen getrennt, sondern gemeinsam beschult
werden, von konfessionsgemischtem Unterricht. In der Interviewdurchfiihrung
wurde dieser dann gleichgesetzt mit der konfessionellen Kooperation, obwohl
der wesentliche Unterschied darin besteht, dass sich bei der Kooperation
evangelische und katholische Lehrkrafte phasenweise abwechseln oder ge-

meinsam unterrichten, wahrend beim konfessionsgemischten Unterricht ledig-
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lich die Lehrkraft einer Konfession den Religionsunterricht leitet. Wie letztend-
lich die Einstellung der Befragten zum Modell der konfessionellen Kooperation
ist, konnte aufgrund dieses Fehlers in der Interviewdurchfuhrung nicht evalu-
iert werden. Generell wurden die Interviews aber als persdnliche Bereicherung
empfunden. Es war interessant festzustellen, dass Annahmen aus dem Theo-
rieteil bestatigt wurden, und zu vergleichen, dass sich einige Sichtweisen der
Interviewten Uberschnitten, andere aber auch deutlich voneinander abwichen.
Bei einer erneuten Durchflihrung qualitativer Interviews sollten die Fragen
etwas reduziert und darauf geachtet werden, dass diese sich inhaltlich nicht
zu sehr Uberschneiden, was bei Fragen in der Kategorie ,Interreligioses Ler-

nen“ der Fall war.

8. Zusammenfassung und Schlussfolgerung

Hinfihrend auf die Notwendigkeit einer Umgestaltung des Religionsunterrichts
hat das erste Kapitel der Arbeit vor Augen geflhrt, dass Deutschland im Zuge
diverser gesellschaftlicher Entwicklungen an kultureller und religiéser Vielfalt
hinzugewonnen hat. Insbesondere der Anteil jungerer Menschen mit Migra-
tionshintergrund steigt kontinuierlich an, weshalb der Lernort Schule - wenn
auch in regional erheblich variierender Auspragung - in besonderem Male
davon betroffen ist. Es stellt sich daher die Herausforderung, wie Schulen ein
von gegenseitiger Akzeptanz und Toleranz gepragtes Schulklima etablieren
koénnen, in dem Schiler*innen unterschiedlicher kultureller und religidéser Her-
kunft beschult werden. Fir die Religionslandschaft in Deutschland ergibt sich
das Bild, dass etwas weniger als zwei Drittel der Bevolkerung einer christli-
chen Kirche angehoren. Bei diesen offiziellen Kirchenmitgliedern ist jedoch die
Bereitschaft, sich aktiv am kirchlichen Leben zu beteiligen, nur schwach aus-
gepragt. Hingegen ist mittlerweile mehr als ein Drittel konfessionslos oder an-
dersglaubig, wobei insbesondere die weite Verbreitung des Islams hervorzu-
heben ist. Der Wandel von Kindheit zeichnet sich durch Entgrenzungsprozes-
se, veranderte Familienstrukturen und durch das Aufwachsen im Kontext kul-
tureller und religioser Vielfalt aus. Die Prasenz von Religion ist in vielen Haus-
halten ricklaufig und eine religiose Erziehung findet immer seltener statt.
Trotzdem ist das Interesse der Schiler*innen an (inter-) religidsen Fragen
vorhanden, was auch dafir spricht, dass in Schulen ein Raum fir diese Fra-
gen geschaffen werden sollte. Insgesamt hat sich die Prédsenz von Religion

gewandelt: zwar ist Religion - anders als lange angenommen - im Zuge der
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Moderne keineswegs verschwunden, aber sie hat individualisierte Formen
angenommen.

Religion als Schulfach wurde in Kapitel zwei thematisiert. Dabei wurde
zunachst die besondere rechtliche Situation des Religionsunterrichts darge-
stellt. Zuklnftig werden dabei besonders die Interpretationsspielrdume von
Bedeutung sein, die eine Offnung des konfessionellen Religionsunterrichts
ermdglichen. Der Einblick in die aktuelle Situation des Religionsunterrichts hat
gezeigt, dass das gangige konfessionelle Modell, bei dem Schiler*innen nach
Konfessions- und Religionszugehdrigkeit aufgeteilt werden, an seine Grenzen
stolRen wird. Die Zunahme konfessionsloser und andersglaubiger Schu-
lersinnen sowie die ungleiche Verteilung von Konfessionszugehdrigkeiten in
sogenannten Diaspora-Gebieten wird die Errichtung evangelischer und katho-
lischer Lerngruppen immer schwerer, vielerorts sogar unmadglich machen. Die
Forderung einer entsprechenden Vorbereitung angehender und praktizieren-
der Lehrkrafte auf das Unterrichten in religidser Vielfalt sowie die Einrichtung
moglicher Ersatzfacher zum christlichen Religionsunterricht schreiten teils nur
langsam voran. Bei aller Kritik am konfessionellen Modell kann dieses aber
auch als wichtige Voraussetzung fir Dialogfahigkeit betrachtet werden, denn
ein Dialog kann erst dort inhaltlich gefullt werden, wo es gilt, eine Meinung zu
vertreten. Die Forderung der kritischen Urteilskraft und der Pluralitatsfahigkeit,
die Mdglichkeit zur Orientierung in einer auch in religidser Hinsicht komplexer
werdenden Welt, die Fahigkeit zur Selbstreflexion und der gewaltpraventive
Charakter des Faches als Voraussetzungen flir den Abbau von Vorurteilen
und der Forderung des sozialen Friedens sind wesentliche Ziele des Religi-
onsunterrichts und legitimieren durchaus dessen Existenz. Diese Uberwiegen
in ihrer Bedeutung fur das Individuum und das gesellschaftliche Miteinander
gegenuber den Herausforderungen, denen sich der Religionsunterricht in je-
dem Fall annehmen muss. Durch entsprechende Impulse sollte der Versuch
unternommen werden, diese Herausforderungen auf ein Minimum zu reduzie-
ren. Sowohl die evangelische als auch die katholische Kirche glauben an eine
Zukunft des Religionsunterrichts, wenngleich auch sie die Notwendigkeit einer
Veranderung erkennen und konfessionelle und interreligidse Zusammenarbeit
eindeutig befurworten.

In Kapitel drei erfolgte eine Auseinandersetzung mit Alternativen zum in
der Kritik stehenden konfessionellen Organisationsmodell des Religionsunter-
richts sowie dem Ausbau des islamischen Religionsunterrichts in Hessen. Die

Okumenisch ausgerichtete konfessionelle Kooperation stellt dabei ein plausib-
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les Modell dar, das einerseits eine ganzheitliche ErschlieBung des Christen-
tums anstrebt, andererseits aber auch die Betrachtung konfessioneller Eigen-
heiten nicht ausschliet. Gemeinsames und Unterscheidendes steht folglich
gleichermalien im Fokus eines konfessionell-kooperativen Unterrichts. Zudem
wurde der Hamburger ,Religionsunterricht flr alle” in evangelischer Verant-
wortung als Alternativmodell zum konfessionellen Unterricht vorgestellt. Ein
Konzept, bei dem Schiler*innen nicht nach ihren konfessionellen, religiésen
oder weltanschaulichen Zugehérigkeiten und Ansichten voneinander separiert
werden, sondern bewusst gemeinsam beschult werden, ist durchaus zu be-
grufen und im religids heterogenen Umfeld von Hamburg vermutlich auch
realisierbar. Dass dieses Modell aber eine gesamtdeutsche Alternative flir den
konfessionellen Religionsunterricht werden kann, ist personlich kaum vorstell-
bar, denn die Zusammenarbeit mit Kooperationspartner*innen anderer Religi-
onen ist gerade in landlichen Raumen schwer realisierbar. In GroR3stadten
hingegen, die religids komplexe Gebilde darstellen, kénnte die permanente
gemeinsame Beschulung aller Schiler*innen aber durchaus eine Zukunftsvi-
sion sein. Da das Konzept in Hamburg aber schon lange etabliert und erprobt
ist und stets weiterentwickelt wird, wirde eine Ubertragung des Modells viel
Zeit und Arbeit in Anspruch nehmen.

Das vierte Kapitel hat gezeigt, dass im Kontext der globalisierten Gesell-
schaft - in der religids sein zwangslaufig interreligids sein bedeutet - die Not-
wendigkeit wachst, interreligidsem Lernen von der Grundschule an im Religi-
onsunterricht einen Raum zu geben. Interreligiéses Lernen als ein gemeinsa-
mes von- und miteinander Lernen bringt bleibende Unterschiede, aber gerade
auch Gemeinsamkeiten zwischen den Religionen zur Sprache. Diese dialogi-
sche Ausrichtung fordert Toleranz, Respekt sowie die Achtung des Anderen
und ist somit flr ein friedliches, verstandnisvolles Miteinander in der multikul-
turellen Gesellschaft von essenzieller Bedeutung. Gerade im Grundschulalter
sollten interreligiose Begegnungen ermdoglicht werden, damit der Herausbil-
dung von Kategorisierungen und Vorurteilen entgegensteuert werden kann.
Viel zu oft sind bestehende Vorurteile Ausloser von Missverstiandnissen, Kon-
flikten und Ablehnung - dem will ein interreligidses Lernen vorbeugen. Ange-
sichts zunehmender religiés motivierter Straftaten, wie zuletzt der versuchte
Anschlag auf eine Synagoge in Halle, wird die Notwendigkeit eines interreligi-
6sen Lernens im schulischen Kontext, in dem alle Kinder und Jugendlichen
erreicht werden kénnen, deutlich. Friher oder spater wird jeder Mensch mit

den Umstanden der multireligiosen Gesellschaft konfrontiert, und darauf mus-
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sen die Schule - und als zentraler Ort vor allem der Religionsunterricht - vor-
bereiten. Damit dies jedoch gelingen kann, muss insbesondere die Aus- und
Weiterbildung von Lehrkraften dringend angepasst werden: obwohl das Leben
in der multireligiosen Gesellschaft in weiten Teilen des Landes Normalitat ge-
worden ist, konzentriert sich die universitare Ausbildung weitestgehend auf die
konfessionelle Ausrichtung des Studiums. Hier herrscht ein dringender Re-
formbedarf, damit verstarkt interreligiose Lernangebote zur Verfligung gestellt
werden und angehende Lehrkrafte auch Wissen (ber andere Konfessionen
und Religionen aufbauen kénnen. Weiterhin sollte an der Entwicklung von
Formen interreligidsen Lernens gearbeitet werden, sodass dieses nicht nur in
Regionen, in denen ausreichend Kooperationspartner*innen anderer Glau-
bensgemeinschaften zur Verfigung stehen, umsetzbar ist. Es bedarf definitiv
mehr Unterstlitzung fur Lehrende, die gewillt sind, interreligiéses Lernen in
ihrem Religionsunterricht zu etablieren.

Der empirisch-praktische Teil der Arbeit konnte einen Grofteil der theore-
tischen Annahmen bestatigen. Religionslehrkrafte der Grundschule bezeich-
nen den Unterricht als reich an Potentialen und glauben unter angepassten
Bedingungen daran, dass er auch zukinftig schulisch relevant bleiben wird.
Religidse Vielfalt ist ihnen allgegenwartig, und sie sehen daher den Bedarf
interreligioser Bildung gegeben, wenngleich sie dessen Rolle fur eine zu-
kunftsfahige Gestaltung des Religionsunterrichts unterschiedlich bewerten.

Welche Ergebnisse resultieren nun aus dieser Arbeit, wenn definiert wer-
den soll, wie Religionsunterricht an der Grundschule im Kontext der globali-
sierten Gesellschaft zukunftsfahig bleiben kann? Vorweg sei gesagt, dass es
aus personlicher Sicht absolut gerechtfertigt ist, auch zuklnftig Religionsunter-
richt an Grundschulen und weiterfUhrenden Schulen zu erteilen. Allerdings
sollte die gangige Unterrichtsform, die eine Trennung der Lerngruppe nach
Konfessionen, Religionen und Weltanschauungen vorsieht, iberdacht und in
Zusammenarbeit mit Politik, Schulleitungen, Lehrkraften und aufierschuli-
schen Kooperationspartner*innen anderer Religionsgemeinschaften reformiert
werden. Getrennt konfessioneller Religionsunterricht bietet vielleicht die Mdg-
lichkeit, die eigene Konfession gut kennenzulernen. Was vielerorts jedoch
nicht ausreichend zugelassen wird, sind (")ffnungen des Unterrichts, die den
Dialog zu anderen Konfessionen und Religionen zulassen. Das Modell der
Trennung nach Religionszugehdrigkeiten - das organisatorisch ohnehin immer
schwieriger umsetzbar ist - wird der religidsen Pluralitat unserer Zeit nicht ge-

recht und widerspricht dartiber hinaus jeglicher Logik. Auf der einen Seite wird
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angestrebt, dass Schuler*innen religiése Vielfalt im Klassenzimmer und ge-
samtgesellschaftlich wahrnehmen und lernen sollen, diese zu respektieren.
Das Erlernen von Zusammenhalt, einer angst- und vorurteilsfreien Kommuni-
kation und Pluralitatsfahigkeit sind schulische Bildungsziele, die gerade auch
im Religionsunterricht verfolgt werden konnen. Das gelingt aber nicht, wenn
auf der anderen Seite im Religionsunterricht, in dem gezielt gemeinsam religi-
Ose Fragen aus verschiedenen Perspektiven beleuchtet werden kénnten, eine
systematische Trennung von Lerngruppen erfolgt. Dadurch findet vielmehr ein
Ubereinander Sprechen anstelle eines miteinander Sprechens statt. Dialog-
und Pluralitatsfahigkeit sowie Achtung und Respekt vor anderen Glaubens-
weisen kdnnen hingegen nur dort erlernt werden, wo auch wirklich ein Ge-
sprach zwischen Angehorigen unterschiedlicher Konfessionen, Religionen und
Weltanschauungen mdglich ist.

Gut vorstellbar und gegebenenfalls auch schon in naher Zukunft umsetz-
bar scheinen Modelle, bei denen zumindest die Trennung der evangelischen
und katholischen Schiler*innen aufgeldst wird. Gerade die christlichen Kon-
fessionen sind Uber so viele Aspekte miteinander verbunden, dass eine Tren-
nung nicht sinnvoll erscheint. Als Zukunftsmodell ist konfessionsgemischter
Unterricht - beispielsweise in Form einer konfessionellen Kooperation - daher
eine gelungene Alternative zum konfessionellen Religionsunterricht. Aber
auch dort sollten verstarkt projektartige oder sogar dauerhaft angelegte inter-
religidse Offnungen, etwa zu auRerschulischen Kooperationspartner*innen,
Teil des Religionsunterrichts werden, um bestehende Gemeinsamkeiten und
Unterschiede kennenzulernen. So kdnnten auch nicht-christliche Kinder ein-
bezogen werden, anstatt in einen gesonderten Ersatzunterricht gehen zu
mussen. Allerdings sollte bei einem gemeinsamen Unterricht vermieden wer-
den, dass dieser die Gestalt einer neutralen Religionskunde annimmt, in der
Wissen Uber andere Religionen aufgebaut wird. Vielmehr muss es darum ge-
hen, Religionen im gemeinsamen Austausch zu erfahren und dadurch die ei-
gene Religion und die eigenen Anschauungen besser deuten zu konnen. Was
interreligidse Lernprozesse insgesamt betrifft, so wird es vermutlich zumindest
in religids weniger heterogenen Regionen noch langere Zeit dauern, bis sich
diese als fester Bestandteil des Religionsunterrichts etabliert oder den konfes-
sionellen Religionsunterricht gar ersetzt haben. Zu grol3 scheinen momentan
noch die Herausforderungen, die einer weiteren Verbreitung im Wege stehen.

Da im interreligiésen Lernen aber viele Chancen, insbesondere fir den

Abbau von Berlhrungsangsten und Vorurteilen und der Férderung des sozia-
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len Miteinanders, gesehen werden, ist eine verstarkte Konzentration empiri-
scher Forschungen auf diesen Bereich winschenswert. In der Grundschule
konnten etwa interreligidse Lernprozesse vollzogen und deren Effekte evalu-
iert werden. Denkbar waren Langzeitstudien, die Kinder bei interreligiosen
Lernprozessen in ihrer Grundschulzeit und gegebenenfalls auch dartber hin-
aus begleiten, und Ruckschliusse auf deren Offenheit und grundsatzlichen
Haltungen zu Andersglaubigen ihrer Altersgruppe zulassen.

Die Zukunft des christlichen Religionsunterrichts wird sich letztendlich da-
ran entscheiden, ob es gelingt, diesen durch Offnungen zu anderen Konfessi-
onen, Religionen und Weltanschauungen pluralitdtsfahig zu machen und da-
riber hinaus Kinder im Kontext religioser Pluralitat bei der Suche nach ihrer
religiosen Identitat zu unterstlitzen. Schon in der Grundschule sollten Begeg-
nungen und ein gegenseitiges Kennenlernen ermaoglicht werden, sodass Kin-
der von klein auf Gemeinsamkeiten und Unterschiede erfahren und lernen,
diese zu achten. Insbesondere auch den bleibenden Unterschieden sollte mit
Toleranz und Verstandnis gegenuber getreten werden, ohne diese als Fakto-
ren fur Abgrenzungen zu verstehen. Gelangen Kinder und Jugendliche frih-
zeitig zu der Erkenntnis, dass Religionen vielmehr verbindet als trennt, dann
kann der Religionsunterricht eine wichtige Stltze fir die Reduzierung von
Angsten, religidser Intoleranz und Ressentiments bis hin zu einer religiés mo-
tivierten Gewaltbereitschaft sein. Als angehende Religionslehrerin sehe ich es
als eine spannende Herausforderung an, ein Teil der Zukunft des Religionsun-

terrichts an Grundschulen zu sein und diese mitgestalten zu konnen.
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Anhang

1. Interviewleitfaden / Codierfaden

>

>

>

>

>

>

e Thema: Gesellschaftliche Verdnderungen

e Thema: Potentiale des Religionsunterrichts

e Thema: Organisation des Religionsunterrichts

e Biographische Daten der Interviewten

Name, Alter, Berufserfahrung (An welchen Schulen und wie lange wurde

bereits unterrichtet?)

Gesellschaftliche
Voraussichtlich in 10 Jahren liegt der Anteil konfessions-| Verdnderungen

loser und andersglaubiger Schilerinnen und Schiler bei

etwa 50%. Was denken Sie als Religionslehrer*in / Pfarrer*in, wenn Sie sol-
che Prognosen héren?

Sehen Sie die zunehmende religidse Vielfalt als Chance oder eher als Her-

ausforderung an?

e Thema: Religion im Alltag und Legitimationsdruck fiir den Religionsunterricht

Denken Sie, dass Religion fur Kinder im Alltag eine Rolle Religion
spielt? Wenn ja, welche? im Alltag
Wie reagieren Sie auf Vorwurfe, dass der Religions-

unterricht kein zeitgemafes oder vielleicht sogar Legitimationsdruck

Lunwichtiges“ Fach ist, angesichts einer zunehmenden Distanz zu Kirche

und Religion sowie einer religiés heterogeneren Gesellschaft?

Potentiale des
Welche Potentiale fur die Entwicklung der Schilerinnen und | Religionsun-
terrichts

Schuler bietet der Religionsunterricht Ihrer Meinung nach?

Kann der Religionsunterricht einen Beitrag flr das gesellschaftliche Zu-

sammenleben leisten?

In den meisten Bundeslandern wird der Religions- Ognriaiiton
_ _ _ ) des Religions-
unterricht nach Konfessionen getrennt erteilt. Ist das fur unterrichts

Sie eine gute und zeitgemale Lésung?
Kennen Sie Unterrichtsmodelle, bei denen die Schiler‘innen im Religions-
unterricht nicht getrennt, sondern gemeinsam beschult werden?

Wenn ja, wie sinnvoll finden Sie solche Modelle?
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>

>

In einigen Bundeslandern gibt es den sogenannten konfessionell-
kooperativen Religionsunterricht. Evangelische und katholische Schu-
lersinnen werden dabei gemeinsam unterrichtet von Lehrkraften unter-
schiedlicher Konfessionen, die sich halbjahrlich abwechseln oder sogar zu
zweit unterrichten. Was halten Sie von dieser Form der Kooperation?
Konnten Sie sich diese Organisation auch fir Ihren Religionsunterricht vor-
stellen?

In Hamburg gibt es seit einigen Jahren den ,Religionsunterricht fur alle®.
Schuler*innen werden dabei unabhangig ihrer Religionszugehdrigkeit alle
gemeinsam beschult. Denken Sie, dass so ein gemeinsamer Religionsun-

terricht auch oder vielleicht gerade in Iandlich gepragten Regionen sinnvoll

ware?
e Thema: Interreligiéses Lernen
Welchen Stellenwert rdumen Sie dem interreligidsen Interreligioses
. Lernen
Lernen ein?

Welche Chancen sehen Sie im interreligiésen Lernen fur die Entwicklung
der Kinder und flr das gesellschaftliche Miteinander?

Welche Herausforderungen flr das interreligidse Lernen bestehen lhrer
Meinung nach?

Sehen Sie sich derzeit grundsatzlich in der Lage, interreligiosen Unterricht
fur Kinder verschiedener Religionszugehdrigkeiten zu gestalten und zu er-
teilen?

Haben Sie bereits Unterricht / Projekte durchgefihrt, bei denen das interre-
ligidse Lernen im Vordergrund stand?

Welche Kompetenzen fehlen Ihnen mdglicherweise, um interreligidse Lern-
prozesse zu gestalten?

Was bendtigen Lehrkrafte Ihrer Meinung nach fir Kompetenzen, um religio-
ser Vielfalt im Klassenraum gerecht zu werden?

Kdnnen Sie sich Formen des interreligidsen Lernens als Zukunftsmodell far

den Religionsunterricht vorstellen?

e AbschlieBendes Fazit:

>

Wie sieht fur Sie personlich zukunftsfahiger Religionsunterricht aus?
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2. Vollstandige Transkripte der Interviews
2.1 Pfarrer Stefan Wilke

Das Interview fand am 17. Méarz 2020 statt.

JB: Dann wird ich direkt mit den biographischen Daten einfach einsteigen,
also Name, Alter und Berufserfahrung, an welchen Schulen Sie bisher wa-
ren.

SW: Stefan Wilke, 47 Jahre alt, ahm, seit 2001 Pfarrer der Landeskirche Kur-
hessen-Waldeck, (.) und seitdem auch, ahm, (.) im Religionsunterricht. Ich
hab 14 Jahre an der | | in. () 3hm, I unterrichtet, das
ist eine Grundschule, 1.-4. Klasse. (..) Dann hab ich, als ich hier nach -
B «am, ein Jahr an der | Grundschule unterrichtet. (.)
Dann war ich ein Jahr an der, ahm, || | ||| (..) und 3hm jetzt

bin ich nur noch am | . a'so () das ist ja die Fachschule fiir
Sozialpadagogik.

JB: Mh, ja. Okay, gut, 8hm dann wirde ich zum ersten Thema kommen, den
gesellschaftlichen Veranderungen. Ahm, also es gibt so Prognosen, dass in
zehn Jahren etwa der Anteil von Konfessionslosen und Andersglaubigen
bei etwa 50 Prozent liegen wird. Ahm, was denken Sie als Religionslehrer
oder jetzt speziell auch als Pfarrer, wenn sie solche Prognosen héren?

SW: Ahm, ich weil} gar nicht, ob sich so viel andern wird, weil das meine Er-
fahrung ist, dass das jetzt schon ist, dass ganz viele von denen, die da im
Unterricht sitzen, von Tuten und Blasen auf gut Deutsch keine Ahnung ha-
ben. Also die, die sind zwar vielleicht getauft, aber die haben zu Hause
uberhaupt nichts erlebt, ah, oder die waren nie im Kindergottesdienst, die
haben noch nie eine biblische Geschichte gehdrt, die kennen das Vaterun-
ser nicht. (.) Ahm, also insofern hab ich jetzt schon die Herausforderung,
mit Klassen zu arbeiten, die, ah, ja wie gesagt (.) Uberhaupt keinen religit-
sen Kontext haben.

JB: Ja.

SW: Und von daher, ahm, (..) werden wir das weiter glaube ich tun. Die Frage
ist die der gesellschaftlichen Akzeptanz, also ob wir weiter Religionsunter-
richt machen dirfen in der Form wie bisher, wenn nur noch ein Bruchteil
zur Kirche gehort.

JB: Ja, ja das stimmt. Ja, da gehe ich ja auch noch so ein bisschen drauf ein
auf diesen Legitimationsdruck, was man ja eben auch sehr viel liest oder
mitboekommt. Ahm, genau. Aber sehen Sie das ganze denn eher als Chan-
ce an die zunehmende religidse Vielfalt oder ist das Herausforderung, oder
vielleicht auch einfach beides?

SW: Ahm, sowohl als auch. Also ich merk das am | ] EE° das sind
Erwachsene. Gut, also das sind keine Kinder, mit denen ich da arbeite,
aber auch da eine ganz groRe Kritik der Kirche gegeniber. (.) Ahm, also (.)
ich hab Lerngruppen, da sind 25 Leute drin, da sagt ein Mensch von sich er
sei glaubig, er wirde an Gott glauben. Der Rest, ah, bis zur totalen Ableh-
nung. Das fordert heraus, das macht Spal3, mit denen zu arbeiten, sich

® Genannt wurde der Name einer Schule, an der Erzieher*innen ausgebildet werden.
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auch zu streiten und als Pfarrer da zu stehen und zu sagen: So, ich stehe
aber zu dieser Sache, mir ist es wichtig.

JB: Mh, ja.

SW: Ahm, das, (..) da sehe ich eine groRe Chance, dass wir da auch nochmal
mit Leuten ins Gesprach kommen. (.) Aber natlrlich (.) wird’s nicht leichter
im Laufe der Jahre.

JB: Ja, das glaube ich. Wahrscheinlich auch bei Erwachsenen nochmal an-
ders als bei Grundschulkindern, oder haben Sie da einen Unterschied ge-
sehen?

SW: Ahm, ja natlrlich. Also Erwachsene, da ist es noch viel schwieriger zu
argumentieren, ja, weil die natirlich viel rationaler an die Sache rangehen.

JB: Mh, ja.

SW: Aber auch bei Grundschulkindern merke ich schon, ahm, (.) oder, oder
zumindest in/ an der | i~ der sechsten Klasse ist mir das
ganz klar begegnet: ,Das ist doch alles Quatsch mit Gott".

JB: Ja, das greift ja auch so ein bisschen die nachste Frage schon auf. Also
denken Sie, dass Religion im Alltag fiur Kinder noch eine Rolle spielt, und
wenn ja, welche?

SW: Fur manche Kinder ja, aber das wird ein immer geringerer Teil. Also na-
turlich gibt's noch die Familien, wo mittags am Mittagstisch gebetet wird
oder abends zum Einschlafen ein Lied gesungen wird, &h, oder so. Aber, (.)
aber es wird weniger.

JB: Ja. Und, ahm, genau, eben hatten Sie schon diesen Legitimationsdruck
angedeutet. Wie reagieren Sie denn personlich auf solche Vorwirfe, wenn
jetzt lhnen irgendwie gesagt wird, auch von den Schuilern oder vielleicht
auch von Eltern, dass Religion kein zeitgemafRes Fach mehr ist oder viel-
leicht unwichtig angesichts eben diesen veranderten Verhaltnissen. Wie
reagieren Sie da?

SW: (...) Ahm, ich finde schon, dass Religion immer noch zeitgemaR ist. Ahm,
(.) man kann das alles als Aberglaube abtun, aber die Religion hat unsere
Kultur gepragt, ne? Also die judisch-christliche Religion ist, &h, pragend
gewesen flr unser Land, flr unsere, fur die Gesellschaft, wie sie sich ent-
wickelt hat. Das heif3t, ich sehe Religionsunterricht auch als Geschichtsun-
terricht zum Teil.

JB: Ja (zustimmend).

SW: Also, ne? Die Geschichte Martin Luthers, wo waren wir heute? Also Mar-
tin Luther hat fur eine einheitliche deutsche Sprache gesorgt zum Beispiel.
Ja, wenn Luther nicht seine Thesen/ wenn die nicht verbreitet wéaren in
ganz Deutschland, hatten wir, weil3 ich nicht, vielleicht bis heute keine ein-
heitlich deutsche Sprache, sondern Dialekte wie es zu Luthers Zeiten war.
Die geschriebene Lutherbibel war dann das Deutsch, was man sprach und
nicht mehr Sachsisch oder Schwabisch oder Hessisch.

JB: Ja (nachdenkend).

SW: Und es gibt so ganz viele Dinge, wo Religion einfach eine ganz entschei-
dende Rolle fur unser Leben gespielt hat. Abgesehen davon glaube ich, je-
der Mensch hat ja irgendwie was Spirituelles. Jeder fragt sich, warum sind
wir Uberhaupt auf dieser Welt und was passiert mit uns, wenn wir wieder (.)

” Genannt wurde der Name einer Haupt- und Realschule.
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von dieser Welt runtergehen. (..) Und insofern spielt Religion, &h, auch
wenn es sich manche Leute nicht eingestehen wollen oder (..) sagen, es
ist/ oder die konfessionell gebundene Religion ist Quatsch, ah, spielt Reli-
gion auf jeden Fall eine wichtige Rolle in unserer Gesellschaft im Leben
vieler Menschen.

JB: Ja, das sehe ich eigentlich ganz &hnlich wie Sie auch. Ahm, (.) genau,
eigentlich hatten Sie jetzt auch schon so ein bisschen Uber Potentiale ge-
sprochen. Aber, ah, kdnnten Sie noch speziell irgendwelche Potentiale be-
nennen, die jetzt grade fur die Entwicklung der Schiler*innen relevant sein
kénnte beim Religionsunterricht oder auch fir das gesellschaftliche Zu-
sammenleben, was da relevant sein kdnnte?

SW: Naja, das sehen wir ja jetzt grade in dieser Krise. Was ist jetzt gefragt?
Solidaritat, (.) ne? Und was ist das héchste christliche Gebot? Liebe deinen
Nachsten wie dich selbst. Also wenn ich nicht will, dass ich krank werde,
dann muss ich jetzt auch daflr sorgen, dass andere nicht krank werden.

JB: Ja, das stimmt. Das passt total gut in diese Situation grade, ja.

SW: Was, was, wenn nicht jetzt grade, wann lernen wir denn dann, was Reli-
gion bezwecken kann oder was die religidsen Inhalte/ wie wichtig sie sind.
JB: Ja, das stimmt wirklich. (..) Ahm, (.) genau. Dann komme ich zur Organi-
sation des Religionsunterrichts. Ahm, in den meisten Bundeslandern ist es
ja doch immer noch so, dass da nach Konfessionen getrennt unterrichtet
wird. Und, ah, denken Sie, dass das noch eine gute Lésung oder auch eine

zeitgemale Losung ist?

SW: Also ich hab 14 Jahre lang gemischt-konfessionelle Klasse unterrichtet.
Da gab’s/ das lag aber einfach daran, weil ich der einzige war, der Religion
machte da. So, (lacht) da mussten die Katholiken halt zwangslaufig dazu
kommen. Ich hatte da zum Beispiel auch ein judisches Kind mal einmal im
Unterricht auf dem Dorf. Die waren da zugezogen, das war eine ganz
spannende Geschichte. Ah, (.) Muslime gab’s da relativ wenig, ahm, weil
es einfach, ja, das war so, so ein mittelhessisches oder osthessisches Dorf.
Da wohnten keine, keine Moslems. Ahm, (..) aber, also konfessionsiiber-
greifend finde ich ist absolut zeitgemal.

JB: Ja (zustimmend).

SW: Also an der | I \i-d getrennt konfessionell unterrichtet,
das finde ich inzwischen quatsch. Weil man/ ich finde uns verbindet so viel
(.) und ah, es ist ja jetzt nicht, dass wir da noch irgendwelche Dogmata
verbreiten oder mit Steinen aufeinander werfen, sondern im Gegenteil, (.)
wir haben uns ja ganz lieb mit den Katholiken (/acht).

JB: (lacht) Ja, das stimmt. Ahm, genau, dann wére eigentlich meine nachste
Frage fast schon hinféallig mit den Unterrichtsmodellen, ob Sie, &h,/ die Sie
eben kennen, wo nicht getrennt unterricht wird, sondern gemeinsam. Wenn
Sie das selber schon gemacht haben, ist das ja eigentlich hinfallig die Fra-
ge. Ahm, (..)

SW: Ja, man kann ja auch voneinander lernen einfach. Ahm, also (..) grade
wenn ich erfahren hab/ oder wenn ich so vierte Klasse unterrichtet hab, die
waren dann im Kommunion/ oder dritte und vierte Klasse, die waren dann
im Kommunionsunterricht, die Kinder. Die kamen dann so wie unsere ,Kon-
fis' spater auf einmal mit ganz viel Wissen und sagten ,bei uns ist das aber
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so“. Und das hat natlrlich auch den Unterricht bereichert, wenn die authen-
tisch aus ihrer Sicht erzahlen konnten, ,bei uns ist das so“ und ganz stolz
erzahlt haben, was sie gelernt haben.

JB: Ja (..). Ja, das finde ich tatsachlich auch dann gewinnbringender, als wenn
man den Kindern sagt, ja in der Religion oder in der Konfession ist das so
und so, aber dass eigentlich keine Begegnungspunkte da sind. Das stimmt
schon.

SW: Genau.

JB: Das ist dann glaube ich fur die Kinder auch einfach nachhaltiger.

SW: Ja (zustimmend).

JB: Ahm, (..) genau (...) genau, das hatten wir auch schon gemacht mit der
Organisation. Dann ware ich direkt schon bei der Frage mit dem Hambur-
ger Modell, also mit dem Religionsunterricht fiir alle, der da ja da in der
evangelischen Verantwortung stattfindet. Ahm, (.) wo eben die Kinder auch
unabhangig ihrer Religionszugehdrigkeit gemeinsam beschult werden.
Ahm, denken Sie, dass dieser Unterricht generell Sinn macht und vielleicht
auch grade in den landlich gepragten Regionen, wo man eben, ahm, wie
Sie sagten, das judische Kind sitzt mit im Religionsunterricht, &hm, wo man
vielleicht eh nicht mehr das hinbekommt diese klare Trennung nach Religi-
onen und Konfessionen. Also, dass es vielleicht grade eine Chance fir den
landlichen Raum ware, der Unterricht fur alle.

SW: Ja, (..) kann gut gehen, wenn man/ also ich sag mal so, die Leute, die bei
uns auf dem Dorf gelebt haben, die waren integriert. Das waren Mitburger,
die waren nicht, ahm/ da gab’s/ ja, die gehdrten dazu. Die haben dann
auch selbstverstandlich ihre Kinder in den Religionsunterricht mitgeschickt,
auch die nicht Getauften. (..) Das war Uberhaupt keine Frage. Also Ethik
wurde nicht angeboten, die mussten sonst in andere Klassen gehen und
dann, was weild ich, Deutsch in der anderen Klasse mitmachen. (.) Ahm,
(...) lch weiR es nicht. Ahm (...) ich/ man muss auch den Glauben der An-
deren ernst nehmen, und wenn sie das nicht mdchten, die in den evangeli-
schen Religionsunterricht zu setzen, dann mussen wir das respektieren,
finde ich.

JB: Ja, das stimmt.

SW: Also ich weifly nicht, ob ich mein Kind jetzt umgekehrt in den muslimi-
schen Gottesd/ ah, Unterricht setzen wirde. (.) Hatte ich glaube ich ein
Problem mit. Wenn es, ahm, (.) ubergreifend ist und mehrere Kollegen be-
teiligt sind und jeder macht mal so eine Einheit, dann kann ich mir das gut
vorstellen, aber (.) dass eine Religion den, ah, den Unterricht verantwortet
und alle Anderen mussen dabei sitzen, finde ich schwierig.

JB: Ja, das verstehe ich die Sichtweise. Vor allem weil man ja auch oft einfach
dieses Wissen dann gar nicht hat in der/ Also ich kdnnte jetzt auch nicht ein
muslimisches Kind unterrichten, weil ich einfach das Wissen gar nicht hat-
te, das stimmt.

SW: Genau.

JB: (.) Ahm, genau, dann das interreligiése Lernen ist ja eigentlich in den letz-
ten, ja funfzehn, zwanzig Jahren wahrscheinlich erst so richtig relevant ge-
worden. Ahm, welchen Stellenwert raumen Sie denn personlich dem inter-
religidsen Lernen ein?
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SW: Also ich mach das jetzt mit den Erwachsenen. (.) Ahm, ich mach grad/
oder das ist jetzt leider die letzte/ das letzte Treffen ist jetzt leider geschei-
tert aufgrund von Corona, aber, ahm, ich gehe mit meinen Erwachsenen in
verschiedene Religionsgemeinschaften und komme mit denen ins Ge-
sprach. Also wir waren dieses Jahr bei der Freien Evangelischen Gemein-
de in der . \Vir waren bei den Zeugen Jehovas, wir wa-
ren bei/ ah, wir hatten die Baha‘i zu Gast, (..) wir waren bei den
Neuapostolen, (.) wir wollten jetzt die Katholiken treffen und sonst haben
wir uns immer auch in der Moschee noch mit || |GG oetrof-
fen. Der hat das dies Jahr aus Zeitgriinden absagen mussen, weil der jetzt
irgendwie in einer anderen Schicht arbeitet, also da nicht mehr kann. (.)
Was ich wichtig finde: miteinander zu sprechen statt Gbereinander. Also es
ist was anderes, ob ich jetzt erzdhle Uber den Islam, oder ob ein Moslem
uber seine Religion erzahlt und Fragen beantwortet.

JB: Ja, das stimmt.

SW: Also ich teile nicht, was die Zeugen Jehovas sagen, um Gottes Willen.
Aber ich finde es wichtig, dass meine Erzieher wissen, was mache ich
denn, wenn ich, ah, ein Zeugen Jehovas Kind im Kindergarten habe. Wa-
rum feiern die keinen Geburtstag oder kein Weihnachten? Was durfen die
essen, und was durfen die nicht essen? Bei Muslimen ja dann zum Bei-
spiel, ne? Also insofern finde ich interreligidses Lernen unglaublich wichtig,
aber vor allen Dingen dann, wenn viele daran beteiligt sind.

JB: Ja, weil ansonsten/

SW: Sich gegenseitig auch/ (unv.) und voneinander lernen und miteinander
reden, statt iUbereinander.

JB: Ja, ich stell mir das auf jeden Fall auch sehr, sehr spannend vor. Grade
auch mit, ah, Zeugen Jehovas und so. Man hat da ja auch immer ein paar
Vorurteile, muss ich sagen, und finde ich dann tatsachlich auch sehr span-
nend, wenn man da dann auch Dialoge zu sucht.

SW: Ja. Und die sind total offen, also die freuen sich, wenn man kommt.
(lacht) Klar. Ah, (.) Sehr skurrile Ansichten zum Teil, aber naja. Sehr
freundlich und freuen sich, wenn wer kommt.

JB: (lacht) Ahm, genau, also Chancen, die sehen Sie im interreligidsen Lernen
ja auf jeden Fall, haben Sie ja grade schon gesagt. Ahm, (.) genau, speziell
fir das gesellschaftliche Miteinander. Was kdnnten Sie da noch nennen?
Was fur Werte da vielleicht auch vermittelt werden kénnen durch das inter-
religiése Lernen?

SW: Naja, vor allen Dingen der Abbau von Vorurteilen. Also, wenn, ahm, ich
Kinder frage im Unterricht ,was wisst ihr denn Uber den Islam?“ Dann wis-
sen die, die bringen Leute um. Das sind die Islamisten, das sind die, die in
Nachrichten dominieren. Dass 95 Prozent der in Deutschland lebenden
Muslime, oder 99 Prozent véllig normale Mitblrger sind, (..) die einfach nur
friedlich ihre Religion leben, die Uberhaupt nie auf die Idee kdmen, einen
Menschen umzubringen. Ahm, das ist so ein verzerrtes Bild in der Gesell-
schaft. Ich glaube, das bringt ein interreligidses Lernen. Dass wir uns ken-
nenlernen und wissen, was die Anderen bewegt. Oder auch die Baha’i, das
ist eine sehr kleine Religionsgemeinschaft hier in |l Aber weltweit

8 Genannt wurde der Name des Vorsitzenden der értlichen tiirkisch-islamischen Gemeinde.
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sind die im Kommen. Ahm, (.) auch eine spezielle (..) h, Religion, aber (.)
wie gesagt, wenn wir nichts Uber sie wissen/ also (.) ich sag mal, wen ich
gut kenne, dem schiefe ich nicht ins Gesicht.

JB: Ja (lacht).

SW: Ja, ganz platt gesagt.

JB: Ja. (.) Ahm, genau. Auf der anderen Seite gibt es natiirlich auch immer
noch Herausforderungen fiir das interreligidse Lernen. Ahm, was sind das
Ihrer Meinung nach fur Herausforderungen, die da im Moment noch, ja, das
irgendwie hindern, dass es vielleicht auch breiter umgesetzt wird?

SW: Naja vor allen Dingen das Problem ist es, die geeigneten Personen zu
finden, die das, ah, machen koénnen.

JB: Mh (zustimmend).

SW: Ne? Also grade auf dem Dorf hab ich halt nicht, 4h, den Imam in der N&-
he und den was weil} ich Priester, oder den Rabbi und den Pfarrer, die da
auch noch vielleicht miteinander kénnen und das irgendwie gemeinsam
gestalten kénnen. Sondern da ist meistens dann tatsachlich nur der evan-
gelische Pfarrer, der halt irgendwie Reli macht und das auch mehr schlecht
als recht, weil er es halt nur so in einer Schmalspurausbildung wahrend des
Vikariats gemacht hat. So, ahm, da finde ich die Herausforderung tatsach-
lich in der guten Bildung der Unterrichtenden.

JB: Ja. (.) Ja, das stimmt, das sehe ich auch so. Nur das ist im Moment auch
noch nicht so wirklich der Fall ist. Also grade bei mir im Studium sehe ich
das ja, dass dann doch der Fokus mehr auf dem Evangelisch, Katholisch
vielleicht noch liegt, aber eigentlich schon Uberwiegend die Konfessionen
angesprochen werden, also die anderen Religionen so gut wie gar nicht
behandelt werden. Also da ist halt auch noch sehr viel Ausbaupotential auf
jeden Fall.

SW: Ja (zustimmend).

JB: Ahm, (.) genau, das haben Sie ja eigentlich auch schon angedeutet, ob
Sie sich grundsatzlich in der Lage sehen wirden, interreligiésen Unterricht
zu erteilen. Da meinten Sie ja jetzt eben schon, dass es nur geht, wenn
eben Unterstitzung von anderer Seite kommt.

SW: Finde ich schon. Also sonst ist es kein interreligidser/ sonst ist es evan-
gelischer Religionsunterricht, in dem wir andere Religionen behandeln. Das
war nicht interreligids, (.) ,inter* heil’t ja ,zwischen’, und dann mussen wir ir-
gendwie auch die Anderen mit dabei haben.

JB: Ja. (.) Ahm, dann haben Sie eben schon erwéhnt, dass Sie im Moment ja
mit den, &h, Schillern vom | verschiedene Religionsgemein-
schaften besucht haben. Haben Sie auch in der Zeit, wo Sie in der Grund-
schule waren, schon mal irgendwelche Projekte oder Unterricht durchge-
fuhrt, wo eben das interreligidse Lernen eine Rolle gespielt hat?

SW: Ah, wie gesagt, ich hatte dieses judische Kind einmal im Unterricht. Da
hab ich, ah, die Mutter dann gebeten mal zu kommen, und dann hat die
praktisch mit meiner/ oder hat mich unterstitzt, eine Einheit Gber das Ju-
dentum zu machen. Hat erzahlt, wie sie zu Hause (.) Sabbat feiern und so.

JB: Mh (interessiert).

SW: Ahm, das war/ das war ganz schén. (..) Aber sonst waren die Mdglichkei-
ten auf dem Dorf sehr begrenzt.
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JB: Ja, das glaube ich. Da ergeben sich natirlich auf der/ in der Stadt dann
wieder ganz andere Gegebenheiten.

SW: Also interkonfessionell, klar, ging. Ahm, also wir haben zum Beispiel je-
des Jahr die Schulanfangsgottesdienste in der katholischen Kirche gefeiert.
Also da standen zwei evangelische Pfarrer, da war kein Katholik dabei,
aber die Kirche lag halt direkt neben der Schule. Deswegen haben wir das
da dann immer gemacht, das war praktisch und das war auch nie eine Fra-
ge und das war immer ein gutes Miteinander zwischen Katholiken und uns.
(.) Ahm, aber das war kein interreligidses Lernen oder interkonfessionelles
Lernen, sondern einfach (..) gute Zusammenarbeit.

JB: Ja. Ahm, genau, die Kompetenzen, die Ihnen fehlen kénnten firr interreli-
gidése Lernprozesse/ Sie hatten ja eben schon gesagt, dass eben das Wis-
sen auch Uber andere Religionen so ein bisschen/ ahm, nattrlich nicht so
vorhanden ist, wie bei jemandem der der Religion angehdrt. Ahm, wiirden
Sie noch was anderes sonst da irgendwie benennen kénnen oder eher
nicht?

SW: Was flir Kompetenzen mir noch fehlen?

JB: Ja, um interreligiose Lernprozesse eben durchzufiihren.

SW: (..) Also eigentlich musste man sich dann komplett erstmal in den ande-
ren Religionen fortbilden, also richtig mal so eine ganze Woche nur zum Is-
lam arbeiten, mit Islamwissenschaften. Also dem Thema mal richtig auf den
Grund gehen. Wie Sie sagen, in lhrem Studium kommt es auch nicht vor.

JB: Ja (zustimmend).

SW: Ahm, das ist eigentlich ein Drama, weil (.) grade Mus/ (.) also grade, &h,
der Islam musste eine wesentliche Rolle spielen, finde ich, in unserer Aus-
bildung inzwischen. Weil wir einfach/ zum Beispiel an der [ hier in |l
Il haben wir () ich sag mal, gefiihlt 50 Prozent Migrationsanteil.

JB: Ja. Ahm, kénnen Sie sich denn Formen des interreligidsen Lernens als
Zukunftsmodell vorstellen fir den Religionsunterricht?

SW: Ja wie gesagt, ich versuche das ja schon zumindest mit den Erwachse-
nen. Das finde ich auch fur die/ flr die Kinder eine ganz spannende Ge-
schichte.

JB: Mh (zustimmend).

SW: Da musste halt von der Schule die Bereitschaft sein, auch dafir Zeit zu
geben. (.) Also das kann man ja in einem normalen/ (.) in einer normalen
Doppelstunde kriegt man das nicht unter. Es sei denn, die kommen/ die
Vertreter der anderen Religionen kommen zum Beispiel in die Klasse rein,
das ginge. Aber der Bedarf, ja unbedingt! Ich glaube, das missen wir ma-
chen. Wir missen als Religionen zusammenriicken und sagen: wir respek-
tieren uns gegenseitig, wir versuchen uns nicht gegenseitig zu missionie-
ren, sondern wir nehmen uns gegenseitig wahr und ernst und, ah, akzeptie-
ren uns gemeinsam in der Verschiedenheit, wirde ich sagen.

JB: Ja (zustimmend).

SW: Also ich kann hervorragend mit dem | SN "X das ist ein
ganz netter Typ. Und, ah, aber deswegen werde ich kein Moslem, ne? Aber

® Genannt wurde der Name einer Haupt- und Realschule.
'® Genannt wurde der Name des Vorsitzenden der értlichen tiirkisch-islamischen Gemeinde.
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ich respektiere, dass er Moslem ist und dass er seine Religion so lebt, wie
er es tut.

JB: Ja, das ist ja eigentlich auch/

SW: Bei aller Kritik, die ich vielleicht hab/ also, ah, er ist auch jemand, der
auch sagt, ah,/ er sagt seinen Tochter jeden Morgen, wenn sie aus dem
Haus gehen, sie sollen doch bitte ihr Kopftuch aufziehen. Die sagen ,ma-
che ich nicht®, und dann lasst er sie halt. Aber er versucht’s jeden Morgen
wieder (lacht). Kann ich nichts mit anfangen, aber trotzdem, seine Uber-
zeugung ist es, es sollte so sein.

JB: (lacht) Ja.

SW: Das sagt der nicht, um die Frau zu unterdricken, sondern weil es fir ihn
einfach Ausdruck seiner Religion ist.

JB: Ja. (.) Ahm, genau, dann waren wir eigentlich schon beim abschlieenden
Fazit. Wie sieht fur Sie personlich zukunftsfahiger Religionsunterricht aus?

SW: (...) Gut ausgebildete Leute. (.) Also ich sag immer, oder ich finde immer,
wir Pfarrer haben in der Schule nichts zu suchen, weil ich finde, wir sind
nicht gut genug dafir ausgebildet. Das mag in der Grundschule noch grade
so gehen. An der [} hab ich gemerkt, war ich iiberfordert. Da hab ich
auch nach einem Jahr gesagt ,ich kann das nicht®. Ich bin daftr nicht quali-
fiziert, weil mir einfach die padagogischen Ansatze fehlen, ne? Ich kriegte
so eine siebte Klasse, die kriegte ich nicht ruhig. Die/ die gingen Uber Ti-
sche und Banke bei mir und ich bin eigentlich schon jemand, der sich auch
durchsetzt, ne? Also mit ,Konfis‘ kann ich’s ja auch, aber in der Schule hab
ich’s nicht hingekriegt. Anm, also das find ich einfach wichtig, Leute, die gut
ausgebildet sind, die (.) sich in allen moglichen Bereichen fortgebildet ha-
ben. (..)

JB: Ja. (..) Und, 8hm, genau, wurden Sie denn trotzdem generell an diesem
konfessionellen Bezug schon dann festhalten wollen, aber eben starkere
interreligiose Beziuge? Ware das auch so in Ihrem/

SW: Ne, konfessionell nicht. Ahm, (.) also interkonfessionell/ also ich finde die
christlichen Konfessionen kénnen ruhig zusammen (..) alle im Religionsun-
terricht sitzen. Ahm, interreligiés, wie gesagt, unter bestimmten Vorausset-
zungen, wenn alle irgendwie daran beteiligt sind.

JB: Okay, gut. (..) Dann hatten wir die Fragen alle durch. Dann bedanke ich
mich auf jeden Fall recht herzlich fir das Gesprach.

Das Interview dauerte 22 Minuten.
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2.2 Pfarrerin Mareike Schulze

Das Interview fand am 18. Méarz 2020 statt.

JB: Dann starte ich direkt mit den biographischen Daten, also Name, Alter,
Berufserfahrung. Das wird natirlich hinterher alles anonymisiert, aber ich
brauche es, um das Ganze ein bisschen einzuordnen.

MS: Ja, genau. Soll ich einfach loslegen?

JB: Ja, genau.

MS: Mein Name ist Mareike Schulze, ich bin Pfarrerin und Religionslehrerin,
ahm, also im Rahmen meines Dienstes als Pfarrerin arbeite ich an den
Schulen. Ich bin 40 Jahre alt und, ahm, arbeite seit 2006 eben auch als Re-
ligionslehrerin an Schulen. Das waren Uberwiegend Grundschulen, ahm,
mal kleinere Dorfgrundschulen, dann auch ein bisschen gréliere Grund-
schulen. Ich hab mal anderthalb Jahre zwischendurch an der Mittelschule
gearbeitet, Haupt- und Realschulbereich, (.) genau.

JB: Mh, okay. Ahm, genau, dann wirde ich zum ersten Thema direkt kom-
men: den gesellschaftlichen Veranderungen. Ahm, es gibt ja immer wieder
so Prognosen, die eben besagen, dass so in zehn Jahren schon der Anteil
von Konfessionslosen oder Andersglaubigen auf ber 50 Prozent liegen
wird. Ahm, was denken Sie als Religionslehrerin oder auch als Pfarrerin,
wenn Sie solche Prognosen héren?

MS: Ja, also solche Prognosen hér ich natlrlich des Ofteren. Ah, das ist ja
auch nicht nur die Schule betreffend, sondern uns als Kirche generell. Das
macht einen naturlich schon nachdenklich, ahm, dass die Entwicklung so
eindeutig in eine Richtung zeigt. Ahm, da wird sich einiges fiir uns als Kir-
che verandern, und das wird naturlich auch im Schulunterricht Konsequen-
zen haben. Ahm, das es eben keine Selbstverstandlichkeit mehr ist, dass
Kinder am Religionsunterricht teilnehmen. Ahm, genau.

JB: Ja (zustimmend). Ahm, wiirden Sie denn das Ganze jetzt eher als Chance
ansehen oder als Herausforderung? Also wenn eben die Schulen zuneh-
mend religids Vielfalt/ vielfaltig sind die Klassen.

MS: Ich glaube es hat so beides. Ahm, also zum einen, &hm, erlebe ich es ja
auch jetzt schon, dass es immer wieder auch konfessionslose Kinder im
Reliunterricht sitzen habe. Ahm, und das ist natiirlich eine Chance, den
Kindern, die vielleicht von zu Hause keine/ ahm, ja keinen Kontakt mit Reli-
gion jetzt so im institutionellen Sinn, sage ich jetzt mal, haben, denen auch
ein Kontaktangebot zu machen, 8hm, und ja, sie zu sensibilisieren auch fir
Fragen rund um Religion. Also das finde ich ist schon auf jeden Fall eine
Chance, die man hat, hm, auch weiterhin, auch wenn sich die Zahlen da-
hingehend verandern. Ahm, aber natiirlich ist es auch eine Herausforde-
rung, ahm, weil man halt sich auch immer wieder plausibel machen muss,
warum, ah, hat Religionsunterricht seinen berechtigten Platz auch in der
Schule.

JB: Ja, das stimmt. Dieser Aspekt greift ja auch schon so ein bisschen das
nachste Thema auf, was ich, ahm, aufgelistet hatte mit dem Legitimations-
druck fir den Religionsunterricht. Ahm, wie reagieren Sie denn jetzt selber
auf solche Vorwirfe? Ich weild nicht, ob Sie das selbst schon erlebt haben,
dass Eltern das zu Ihnen meinten, ahm, oder vielleicht sogar Kinder, dass
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das Fach irgendwie unwichtig ist. Wie reagieren Sie bei solchen Situatio-
nen?

MS: Ahm, ja also so direkt konfrontiert ,ach, Reli ist doch unwichtig* (.) bin ich
jetzt eigentlich noch nicht. Aber man merkt es schon manchmal irgendwie,
ah, in dem Stellenwert, den dem Religionsunterricht irgendwie eingeraumt
wird. Ne, also haut einem jetzt niemand so direkt um den Kopf oder um die
Ohren ,ach Reli ist doch doof oder nicht wichtig“. Ahm, aber das merkt man
halt schon, wenn Reliunterricht ausfallt, hat das eine andere Bedeutung, als
wenn der Matheunterricht ausfalit.

JB: Ja, das stimmt. Das zeigt meine Erfahrung auch.

MS: Genau. Und, ahm, (.) so die Frage, dhm, ja nach der Legitimation, die ist
natrlich fir mich schon da. Ahm, oder der Sinn fiir mich, dass Religionsun-
terricht an der Schule stattfindet, der ist schon da. Ahm, weil, (..) ja die Kin-
der naturlich, also ob sie jetzt aus einem religiés gepragten Haus kommen
oder auch aus einem areligiosen Haushalt kommen, ahm, durchaus religio-
se Fragen haben und auf die ja auch Antworten suchen, und da bietet der
Reliunterricht natirlich eine Chance, ahm, da gemeinsam auf die Spur zu
kommen.

JB: Ja (zustimmend). Ahm, jetzt haben Sie grade schon angedeutet, dass
eben Kinder dann doch noch religidse Fragen mitbringen. Ahm, das war ja
auch meine Frage gewesen, ob eben Sie denken, dass Religion flr Kinder
noch eine Rolle spielt. Ahm, aber das wahrscheinlich dann auch sehr un-
terschiedlich bei den Kindern, oder? Es gibt wahrscheinlich welche, die da
mehr Interesse haben und andere, die wiederum vielleicht das so ein biss-
chen auch infrage stellen, oder wie ist da so ihr Blick?

MS: Ja, auf jeden Fall. Also meine Erfahrung ist, &hm, dass Kinder natdrlich
das, was zu Hause vorgelebt wird, ahm, mitbringen oder eben auch nicht
mitbringen. Wenn Religion zu Hause keine Rolle spielt, dann haben Kinder
keine Ahnung von Kirche, von Glauben und sowas, (.) also was die institu-
tionellen Formen angeht. Ahm, ein Kind, das irgendwie regelmaBig von
seinen Kin/ von seinen Eltern in den Kindergottesdienst gebracht wird, hat
natirlich irgendwie andere/ bringt andere Voraussetzungen mit, hat Erfah-
rung schon auch mit Religion. Ahm, aber ganz unabhangig, &hm, davon, ob
die jetzt, ahm, (.) ja direkte Erfahrungen mit Kirche haben, haben sie ja
doch Fragen. Also, was ist denn eigentlich, 8hm, wenn jemand stirbt, sei es
jetzt das Haustier oder die Oma. Ahm, diese Fragen sind ja da. Oder wo
komme ich denn her, oder wie gehen wir denn miteinander um. Also das
sind Fragen, die alle Kinder mitbringen. Ahm, die vielleicht nicht (..) gleich
in den/ also (.) von den Kindern aus nicht religidsen Haushalten nicht gleich
als religiose Frage verstanden wird, aber die Fragen sind da. Und deshalb
denke ich, ist es auch durchaus legitim, dass Reliunterricht, ahm, in der
Schule stattfindet.

JB: Ja. Ahm, genau, das waren ja jetzt auch schon so ein paar Potentiale, die
Sie grade genannt hatten. Ahm, wiirden Sie da noch andere sonst irgend-
welche sehen, welche Potentiale der, &hm, Religionsunterricht fir das ge-
sellschaftliche Zusammenleben leisten kann oder auch fir die Entwicklung
der Kinder speziell?

104



95

100

105

110

115

120

125

130

135

140

MS: Ja, auf jeden Fall. Also ich finde ein ganz grof3es Potential am Religions-
unterricht grade in der Grundschule - das ist ja jetzt mein Erfahrungshori-
zont Uberwiegend - 8hm, das sind natlrlich unsere biblischen Geschichten,
an denen Kinder sich immer wieder auch selber entdecken konnen, ahm,
durch die Identifikation mit verschiedenen Personen, ahm, (.) und daran ir-
gendwie auch als Personen und Personlichkeiten irgendwie auch reifen
kdénnen.

JB: Mh (zustimmend).

MS: Ahm, also das finde ich ganz wichtig. (.) Ahm, das ist ein ganz wichtiges
Potential, was Kinder da haben, einfach zu gucken, ahm, ja (.) wie funktio-
niert Zusammenleben, wie kann ich mit Scheitern umgehen, ahm, all diese
Fragen, die in den biblischen Geschichten drinstecken, ne? Wie funktioniert
Miteinander, ahm, oder was sind unsere Werte? Das sind alles Fragen, die
im Reliunterricht ja immer wieder eine Rolle spielen, ahm, und da ist natir-
lich ganz viel Potential auch fir die Entwicklung der Schilerinnen und
Schuller.

JB: Ja. Ahm, okay, dann wiirde ich jetzt speziell zur Organisation des Religi-
onsunterrichts kommen. In den meisten Bundeslandern ist es ja so, dass
der Religionsunterricht nach Konfessionen getrennt erteilt wird, also evan-
gelische und katholische Schiilergruppen gebildet werden. Ahm, finden Sie
persdnlich, dass das eine gute und auch noch zeitgemalie Lésung ist?

MS: Ahm, ich finde, es hat durchaus seine Vorteile. Ahm, also ich unterrichte
jetzt an einer Grundschule, in der es so ist, dass ich in der ersten und zwei-
ten Klasse, ahm, konfessionsibergreifend unterrichte. Da hab ich auch tat-
sachlich die katholischen Kinder dabei. Ab der dritten Klasse wird dann
aber gesplittet. Das hat vor allen Dingen organisatorische Grinde in der
Schule, ahm, weil wir nicht so viele katholische Kollegen haben. Ahm, und,
ahm, (.) ich komme mit diesem Modell ganz gut klar. Ahm, ich denke im-
mer, es ist wichtig, dass man erstmal das Eigene auch kennt, seine eige-
nen, ah, Traditionen, sein eigenes Herkommen, um sich spater dann auch
mit dem anderen auseinandersetzen zu kdénnen. Und deshalb finde ich
konfessionellen Religionsunterricht schon auch wichtig und wertvoll. Ich
kann mir gut vorstellen, ahm, dass es auch, naja konfessionsubergreifende
Projekte gibt oder sowas, 4hm, grade bei so Themenbereichen Evange-
lisch - Katholisch, dass man sich anguckt und mal schaut ,so machen wir
das, so macht ihr das“. Ahm, aber ich finde immer wichtig, dass man
erstmal das Eigene irgendwie kennen und erleben muss, ahm, bevor man
sich dann auch mit dem anderen auseinandersetzt.

JB: Ja, das finde ich eigentlich auch eine ganz wichtige Grundlage, dass man/
also dass die Kinder auch irgendwie eine Grundlage haben, auf die sie sich
selbst dann beziehen kdénnen, bevor sie zum Beispiel in einen Dialog oder
so treten. (.) Ahm, genau, dann wére meine nachste Frage gewesen, ob
Sie Unterrichtsmodelle kennen, bei denen die Kinder gemeinsam beschult
werden. Das haben Sie ja jetzt eigentlich schon gesagt mit dem/ oder prak-
tizieren Sie ja auch selber. Ahm, (.) genau, deswegen/

MS: Ich finde es ist immer/ &hm, also in vielen Bereichen ist es auch gar nicht
irgendwie schwierig, ahm, also grade erste und zweite Klasse finde ich im-
mer, ahm, da spielt das Thema Konfession ja auch noch nicht so eine gro-
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Re Rolle. Da geht’s ja viel um biblische Geschichten und das Miteinander
und sowas. Ahm, da wirde sich wahrscheinlich katholischer und evangeli-
scher Reliunterricht sowieso nicht wahnsinnig unterscheiden. Aber wenn es
dann an, ahm, verschiedene Punkte kommt, wenn es um das, den eigenen/
ja die eigene religiése Praxis auch geht, finde ich, da muss man dann
erstmal hingucken: Was ist denn eigentlich mein Eigenes? Damit es auch
nicht in so einer Beliebigkeit verschwimmt am Ende.

JB: Ja, das stimmt. Ahm, genau, in Hamburg ist es ja so, dass da seit einigen
Jahren dieser ,Religionsunterricht fir alle* angeboten wird. Ahm, ich weil
nicht, ob Sie davon schon mal gehért hatten vorher.

MS: Ja, habe ich.

JB: Ahm, wie sinnvoll halten Sie solche Modelle? Auch grade vielleicht in 1and-
lich gepragten Regionen, wo man jetzt sagt, ja man hat vielleicht nur zwei
muslimische Kinder, ahm, und es gibt keinen Ethikunterricht, man setzt die
mit da rein. Ah, fiir wie sinnvoll halten Sie sowas?

MS: Ich finde es, ahm, (..) hat dann einen anderen Charakter. Also fur mich ist
das dann weniger, ahm, Religionsunterricht als doch mehr Religionskunde.
Also weil die innere Haltung, mit der dann so ein Unterricht stattfindet, also
wenn alles gleichberechtigt nebeneinander steht, ist die innere Haltung ein-
fach eine andere. Im Religionsunterricht oder im evangelischen Religions-
unterricht geht’s ja darum, das Eigene kennenzulernen, ahm, (.) und aus
der Position ,,ah, das gehért zu mir, das ist Teil meines Referenzrahmens®
irgendwie, ahm, von da ausgehend die Welt zu deuten. Wenn ich aber alles
nebeneinander stehen habe, dhm, ist glaube ich fur die Kinder erstmal gar
nicht so ersichtlich, was ist denn jetzt eigentlich meins. Dann ist es so, (.)
also find ich ist so eine Gefahr, (.) dass es (.) ein bisschen austauschbar
wird.

JB: Ja, das sehe ich tatsachlich so dhnlich. Ahm, aber das geht ja dann auch
schon so ein bisschen in das Thema interreligidses Lernen, was ja eigent-
lich jetzt in den letzten Jahren erst so richtig prasent geworden ist. Ahm,
welchen Stellenwert rdumen Sie denn persdnlich dem interreligiésen Ler-
nen ein?

MS: Also ich finde es ganz wichtig, dass man sich gegenseitig kennt. Ahm,
also das Kindern auch ein Wissen vermittelt wird Gber ihre eigene Religion,
uber ihre eigene Konfession hinaus und, ahm, wenn es da, ahm, projektbe-
zogen Maoglichkeiten gibt, sich kennenzulernen, also mal ein Besuch in der
Moschee, ein Besuch in der Kirche. Ahm, das wiirde ich total unterstitzen.
Aber jetzt grundsatzlich komplett zu sagen, wir machen jetzt alles interreli-
gids, da hatte ich personlich einfach meine Schwierigkeiten mit, weil ich
auch nicht, ahm/ (.) weil ich das Gefuhl hatte, da ware ich dann auch den
Kindern gegenuber gar nicht sprachfahig. Jetzt irgendwie zu sagen, okay,
das ist mein Eigenes, aber, ahm, (...) aber wie soll ich da was vermitteln
von meinem Eigenen, (..) wenn da aber noch so Anderes, ahm, daneben
steht. Ahm, (.) ja, (..) weiR nicht so, wie ich es sagen soll.

JB: Ja, das war ja so ein bisschen diese Herausforderungen, die da einfach
auch sind oder diese, ahm, Kompetenzen, die man mdglicherweise selber
auch gar nicht hat als Lehrer oder als Pfarrer, wie auch immer, dass man
dieses Wissen vielleicht auch gar nicht vermitteln kann.
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MS: Genau. Ich wiirde aber so/ also natirlich hab ich mich im Laufe meiner
Ausbildung und, &h, meiner Tatigkeit hier auch mit anderen Religionen im-
mer wieder beschaftigt. Ahm, aber mein Detailwissen ist natirlich fiir meine
eigene Religion ein ganz anderes wie bei den anderen Konfessionen oder
Religionen, ne? Und, ahm, da jetzt zu sagen, ich kénnte das gleichberech-
tigt nebeneinander stellen in einem interreligidsen Unterricht, das wurde ich
mir als Pfarrerin nicht zutrauen und das wirde ich als Pfarrerin auch nicht
als meine Rolle sehen. (.) Ahm, ja.

JB: Ja (versténdnisvoll). (.) Welche Chancen wirden Sie denn so dem interre-
ligidsen Lernen dann noch einrdumen, auRer dass man sich eben besser
gegenseitig kennenlernt. Sehen Sie da noch anderes Potential auch viel-
leicht im Hinblick auf gesellschaftliches Zusammenleben?

MS: Ja, also ich denke, 4&hm, dass natlrlich Kennenlernen irgendwie Voraus-
setzung daflr ist, dass wir Vorurteile abbauen, dass das Miteinander ein-
fach, ahm, besser gelingt, ne? Also es ist klar, alles, was ich kenne, macht
mir keine Angst, ahm, (.) dann merke ich irgendwie, wir haben viel mehr
Gemeinsamkeiten als Dinge, die uns trennen. Ahm, und insofern hat das
schon naturlich, ahm, gesellschaftlich Bedeutung, dass man da immer wie-
der auch Anknipfungspunkte findet, genau.

JB: Okay. Ahm, haben Sie denn bereits selbst schon irgendwie Unterricht
oder Projekte jetzt durchgeflhrt, wo so ein interreligidser Austausch, ein
interreligiéses Lernen irgendwie stattfand?

MS: Ahm, nee, (.) nee nicht so offiziell. Also ich hatte schon ein- zweimal auch
muslimische Kinder, die im evangelischen Reliunterricht dann dabei waren,
ahm, die dann durchaus auch mal erzahlt haben, von dem was sie so leben
und glauben. Ahm, aber das war halt immer im Rahmen des evangelischen
Reliunterrichts. Wir haben keinen, ahm/ (.) also es gibt als Ausweichange-
bot so Ethikunterricht, es gibt ja keinen muslimischen, ahm, Religionsunter-
richt bei uns an der Schule. Ahm, insofern gab es da einfach keine interre-
ligidsen Projekte in dem Sinne.

JB: Mh, okay. Ahm, (.) jetzt muss ich mal grade schauen, wir hatten hier
schon mehrere Fragen ja angesprochen grade. Ahm, genau, was denken
Sie denn, was Lehrkrafte grade fur Kompetenzen brauchen, um vielleicht
zukunftig dann doch noch mehr dieses interreligiose Lernen und interreligi-
Ose Lernprozesse anzuregen. (.) Was ware da lhrer Meinung nach noch
ganz wichtig vielleicht fur die zukunftige Lehrerausbildung auch?

MS: Ja, (.) ahm, Gber die Fragen/ ich hab die Fragen ja mir vorher schon mal
durchgeguckt, hatte ich lange Uberlegt. Also ich kann es gar nicht so, ahm,
genau auf den Punkt bringen. Also fir mich ist zuerst mal vielleicht eine
Sprachfahigkeit, ahm, oder eine Sprachform zu entwickeln, wie man (.)
denn, ja wertschatzen und gleichberechtigt Uber alle reden kann. Aber ich
weild gar nicht, wie das gehen soll, ehrlich gesagt. Und, ahm, (lberlegt 4 s),
ja also ich bin nicht unbedingt, ahm, dafir, das Modell interreligiéses Ler-
nen komplett durchzusetzen. Deshalb tu ich mich da ein bisschen schwer
an der Stelle.

JB: Mh, ja ist auch gar kein Problem. Ahm, genau, das wér eigentlich dann die
letzte Frage gewesen. Hatten Sie ja jetzt eben schon angedeutet, also Sie
wirden ja grundsatzlich das, ah, schon, ahm, begrifien, wenn eben inter-
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religidse Lernprozesse stattfinden, aber eben dann nicht als kompletter Er-
satz flr den Religionsunterricht.

MS: Ja genau. Also gerne projektbezogen oder, ah, (.) ja themenbezogen,
keine Ahnung. Aber wie anfangs schon gesagt, ich finde es ist immer
erstmal wichtig, ah, seinen eigenen Standpunkt zu finden und zu verste-
hen, wo komme ich her, was ist meine Tradition, und von da aus dann ir-
gendwie auf Anderes zu gucken und, ahm, nicht von Vornherein irgendwie
(..) ja so im bunten Angebot rumzuschwimmen.

JB: Mh, ja. Ahm, gut, vielleicht nochmal dann ein abschlieRendes Fazit von
Ihrer Seite. Wie sieht fur Sie personlich zukunftsfahiger Religionsunterricht
aus?

MS: Ja kann ich mich eigentlich jetzt nur wiederholen. Also fir mich ware,
ahm, der konfessionelle Religionsunterricht auch weiterhin das Zukunfts-
modell, tatsachlich dann, wo es sich anbietet mit, &hm, konfessionellen
oder interreligidésen (.) Projekten, ah, tberkonfessionell oder interreligidsen
Projekten. Ahm, genau, der Versuch, die Themen, die (..) Kinder in ihrer
Entwicklung eben haben, auch aufzugreifen.

JB: Okay, gut. (.) Dann bedanke ich mich auf jeden Fall recht herzlich fir die
Antworten.

Das Interview dauerte 18 Minuten.
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2.3 Lehrerin Viola Schifer
Das Interview fand am 02. April 2020 statt.

JB: Gut, (.) dann wurde ich direkt starten mit den biographischen Daten, also
Name, Alter und deine Berufserfahrung.

VS: Ja, also Viola Schéafer. Ich bin 26 Jahre und, ahm, berufliche Erfahrungen
sind/ ich bin Grundschullehrerin. Mein Referendariat habe ich an der, ahm,
I i Viorburg- gemacht, und, ahm, da ar-
beite ich seitdem auch immer noch. Genau, da hatte ich bisher tberwie-
gend, ahm, vierte Klassen und im Referendariat hatte ich nochmal eine drit-
te Klasse dazu.

JB: Ah ja, okay. Also das, ahm, bleibt halt anonym. Ich wollt das nur/ ich
brauch das nur, um das so ein bisschen einzuschatzen, ob man jetzt an ei-
ner landlichen Schule unterrichtet hat und so weiter.

VS: Ja, war es ja mit Marburg.

JB: Ja gut, dann wirde ich zum ersten Thema kommen, namlich den gesell-
schaftlichen Veranderungen. Und zwar gibt es ja immer wieder so Progno-
sen, ah, dass in zehn Jahren ungefahr der Anteil von Konfessionslosen und
Andersglaubigen bei 50 Prozent liegen wird. Und, ahm, genau, was wur-
dest du jetzt denken, wenn du sowas als Religionslehrerin horst?

VS: Mh, also ganz personlich wirde ich/ ah, finde ich es total schade, weil ich,
ah, der Uberzeugung bin, &h, genau, dass grade christliche Botschaft auch,
ahm, die genialste Botschaft ist, die es gibt und, ahm, auch fir meine Le-
bensgestaltung letztendlich finde ich es super genial. Als Religionslehrerin
muss ich sagen, da schmerzt dann doch auch so ein bisschen das Herz.
Ahm, weil es auf der einen Seite, klar die Realitat ist, ahm, auf der anderen
Seite man ja sich/ also bei mir war es jetzt so, sich aber bewusst auch fir
das Fach Religion entschieden hat, weil man denkt, dass es den Schiilern
auf jeden Fall, ahm, auch fur die Gestaltung im Leben weiterhilft und auch
zur Personlichkeitsentwicklung und, und, und. Da liegen ja ganz viele
Chancen drin. (.) Ahm, ich glaube aber, vielleicht bringen auch diese, &hm,
Umstande oder/ genau, bringen die Umstande dann mit, dass man einfach
vielleicht das Fach Religion, ahm, und die Gestaltung nochmal so ein biss-
chen updaten sollte.

JB: Mh, ja das stimmt. Das waren ja auch so ein bisschen Impulse, die quasi
hinterher in meinem Leitfaden noch so kommen. Wie man eben darauf ein-
gehen kdnnte auf diese Situation.

VS: Genau. Aber es kommen Herausforderungen dann mit sich, ne? Also man
muss die Realitat wahrnehmen, ja, ahm, aber ich glaub den Kopf in den
Sand stecken darf man auch nicht. Ah, sondern einfach wirklich so mit sei-
nem Tun und Handeln und, &hm, genau auch zeigen, ,hey, es kann doch
vielleicht fur die Lebensgestaltung gut sein und hilfreich®.

JB: Ja (zustimmend). Ja jetzt hattest du eigentlich eben schon so ein bisschen
das mit der Herausforderung auch gesagt. Ahm, das war ja dann eigentlich
auch so das Nachste mit der religiésen Vielfalt, ob man das jetzt/ oder ob
du das personlich eher als Chance wahrnimmst oder als Herausforderung
oder vielleicht auch als beides?
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VS: Mh. Es ist tatséchlich/ also ich finde es persénlich beides ist es. Ahm, auf
der einen Seite ist es eine Herausforderung, aber auf der anderen Seite
auch eine grolde Chance. Die Chancen sehe ich darin, dass, ahm, es tat-
sachlich vielleicht auch die Offenheit meines Gegenubers férdern kann.
Das bedeutet, wenn es so eine religiése Vielfalt gibt, dann, ahm, sehe ich,
dass es unterschiedliche Mdglichkeiten gibt, ah, in meinem Leben und in
meiner Glaubensgestaltung und (.) kann eventuell interessierter meinem
Gegeniiber sein, warum er so glaubt, warum er so lebt. Ahm, und die Her-
ausforderung sehe ich tatsachlich halt auch darin dann zu sagen, wenn es
so vielfaltige Moéglichkeiten gibt, ahm, wie ist denn meine Individualitat. Also
wie kann ich meine Identitat auch finden in der Vielfalt, die es letztendlich
gibt.

JB: Mh, ja.

VS: Das war so ein Stlck weit schon herausfordernd. Das ist jetzt schon her-
ausfordernd und ich glaube, wenn es sich noch so weiterentwickelt, ahm,
ist es noch herausfordernder, sein eigenes Ich letztendlich auch zu finden,
So.

JB: Aber das ist eigentlich auch ganz spannend, also wenn man da jetzt noch
mehr Einflisse quasi von auf’en hat, finde ich, ist es auch eine, ahm, ja
Herausforderung aber irgendwie auch spannend.

VS: Ja, auf jeden Fall. Ahm, dadurch, dass ich noch mehr Méglichkeiten, noch
mehr vielfaltige Dinge letztendlich auch fir mich personlich dann wahrneh-
men kann, ahm, hab ich ja auch ein grélkeres Pool, ahm, an Entschei-
dungsmadglichkeiten. Nur die Entscheidung muss ich dann persoénlich auch
treffen kdbnnen und das dann auch zu férdern, grade auch bei Kindern finde
ich und bei Jugendlichen, ahm, das ist glaube ich auch relativ spannend.

JB: Ja (zustimmend). Ahm, genau, dann wirde ich zum n&chsten Thema
kommen, namlich Religion im Alltag und Legitimationsdruck fur den Religi-
onsunterricht. Ahm, hast du eigentlich eben auch schon so ein bisschen
angedeutet, namlich die Frage, ob du denkst, dass Religion fir Kinder im
Alltag noch eine Rolle spielt, und wenn ja, was flr eine?

VS: Ja also letztendlich mit Religion kommen sie ja in Kontakt, &hm, wenn sie
jetzt hier in Deutschland leben, das ist ja noch eine christliche Gesellschaft,
ah, christlich gepragte Gesellschaft. Insofern, wenn die jetzt zum Beispiel
zur Schule laufen, laufen die ja vielleicht auch an Kirchen vorbei, ne? Oder,
ahm, manchmal auch an Moscheen und so weiter, jetzt grade in der Stadt,
ah, ist das bei uns hier so. Das heifdt, das ist der erste Punkt. Dann kom-
men auch Schiler, ahm, oder grade auch Kinder auf jeden Fall auch, ahm,
mit ja den Feiertagen Ostern und Weihnachten, ahm, in Kontakt. Oder aber
auch mit so Fragen wie ,was passiert denn jetzt, wenn mein Haustier ge-
storben ist? Was passiert nach dem Tod?“ Also ich glaub schon, dass gra-
de auch dann Religion in diesen Alltagsdingen eine Relevanz fur die Kinder
besitzt. Sei es jetzt, dass sie spontan und ja, ungewollt darauf sto3en, ahm,
als auch, ahm, die innerlichen Fragen, die sich glaube ich Kinder stellen.
Die trauen sich auf jeden Fall noch, ne?

JB: Ja das stimmt, mehr als Erwachsene wahrscheinlich auch bei manchen
Sachen denke ich.
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VS: Genau. Das sind ja echt tiefgriindige Fragen, ah, die so ein Kind bewegt.
95 Und ich glaub schon, dass da Religion auch auf jeden Fall eine Antwort
geben kann.

JB: Ja. (.) Ahm, wie wiirdest du denn auf Vorwirfe reagieren, wenn dir jetzt
jemand/ also ich weil} nicht, vielleicht ist es auch, ahm, schon mal vorge-
kommen, dass es/ du persénlich das gespirt hast, dass jemand irgendwie

100 gemeint hat ,ja Religion ist eigentlich kein zeitgemalles Fach mehr* oder
man braucht es nicht wirklich, weil Mathe und Deutsch viel wichtiger sind
und solche Sache eben. Ahm, hast du selbst schon mal solche Vorwiirfe,
ahm, gehort, oder zumindest, wie wirdest du drauf reagieren, wenn es je-
mand zu dir sagen wirde?

105 VS: Ach ich hatte schon zwei- dreimal die Situation. Ahm, jetzt grade Marburg
ist ja auch sehr, ahm, Diaspora-Gebiet, und da kann man froh sein, wenn
irgendwie Religionslehrer letztendlich gut gefunden werden. Ahm, und da
hatte ich tatsachlich auch schon mal solche Vorwirfe erlebt. Ich bleib da
eigentlich relativ gelassen. Ich find’s persdnlich sehr schade, ahm, weil ich

110 die Chancen im Religionsunterricht in vielen Dingen sehe. Ahm, (.) wie ich
drauf reagiert hab, das war ganz unterschiedlich. Bei dem Einen hat man
es so ein bisschen, dhm, ja Uberlachelt sozusagen, aber, ahm, und bei dem
Andern dann zum Beispiel hab ich auch gesagt, ich find das aber unglaub-
lich wichtig, dass, ahm/ (.) also ich hab persoénlich fur mich gespurt, dass

115 ich es fur meine Personlichkeitsentwicklung brauche. Und weil man ja auch
sagt, ahm, man mdchte den Kindern die vollstandige Entwicklungsmaoglich-
keit geben, ahm, dann gehért es ja auch dazu, dass man denen nichts ver-
schweigt und, ahm, dann auch uUber Religion redet. Wenn man Religion
letztendlich, &hm, (.) wie sagt man denn, ahm, vorenthalte/ vorenthalt,

120 dann, ahm, ist es ja auch/ oder, ah, wirde es ja letztendlich nicht zu einer
vollstandigen Entwicklung beitragen, weil eine Sache einfach fehlt, wo sie
dann von gehdrt haben. Es geht ja grundsatzlich dann auch erstmal ums
Wissen und deswegen finde ich es genauso wichtig wie Deutsch oder Ma-
the oder Sport.

125  JB: Ja (zustimmend). (.) Ahm, dann wiirde mich interessieren, welche Potenti-
ale du denn in der/ im Religionsunterricht siehst fir die Entwicklung von
Schiler*innen, auch grade vielleicht wenn man jetzt in den gesellschaftli-
chen Zusammenhang das so ein bisschen Ubertragen wurde. Was kdnnen
Kinder daraus lernen?

130 VS: Mh. (.) Naja, also zuallererst ist ja, dass sie, ahm, ihre personliche, ah,
Position oder ihre weltanschauliche Position letztendlich reflektieren koén-
nen, ahm, durch das, was sie im Religionsunterricht hdoren. Also da, keine
Ahnung, zahlt zum Beispiel Kritikfahigkeit, ah, dazu, oder aber auch, ahm,
die Moral, ne? Mit welchen Werten leb ich jetzt eigentlich. Der Reliunter-

135 richt ist grade so ein Fach finde ich, wo es im Gegensatz zu Deutsch oder
Mathe darum geht, dass auch die Schuler mit ihren Fragen kommen dur-
fen. Und, ahm, das finde ich so, das ist einfach das grofite Potential, was
ein Reliunterricht geben kann, dass er nicht auf, sag ich mal, vorgefertigte
Antworten letztendlich basiert, sondern dass es darum geht, dass Schiler

140 auch mit ihren Fragen kommen dirfen, und dass sich der Unterricht auch
daran entlang hangelt. Also das war fur mich auch ein guter Reliunterricht.
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Die, ah, eigenen Beweggriinde von den Schilern letztendlich wahrzuneh-
men und daraufhin auch meine Themen aufzubauen.
JB: Genau das sehe ich auf jeden Fall auch als Riesenchance im Religionsun-
145 terricht. Deswegen fand ich das auch von Anfang an eigentlich so/ also war
auch einer der Griinde, warum ich dachte, ich konnte das studieren, weil
ich finde, das ist noch ein bisschen, ja, ahm, freier als die anderen Facher.
Find ich auf jeden Fall auch ganz cool daran einfach.
VS: Ja und das ist auch im Kontext von Schule auch ein Fach, finde ich, wo
150 Schiiler einfach wirklich so sein diirfen wie sie sind, ne? Ahm, natiirlich
werden sie auch benotet. Aber, ahm, (.) ich find sie durfen/ oder grade im
Reliunterricht, ah, dirfen sie auch sagen, was sie letztendlich denken, und
was, ahm, sie bewegt und dann gibt's meistens kein Richtig oder kein
Falsch, ne? Sondern es geht auch wirklich darum, (.) sich Uber sein Inneres
155 auch auszutauschen und, ahm, genau. Das ist dann letztendlich auch eine
Wegbegleitung, ne? Reliunterricht, ah, ist das Potential, dass es tatsachlich
auch eine Wegbegleitung sein kann.
JB: Das stimmt, ja. (.) Ahm, ich hab noch eine Frage, die kam mir grade nur
auf, die steht jetzt nicht im Leitfaden drin. Ahm, aber hast du das jetzt sel-
160 ber im Unterricht auch schon erlebt, dass dann, ahm, das bei Kindern auch
auf Ablehnung stoRt der Reliunterricht, oder ist das bei den meisten dann
doch noch so, dass sie/ dass man sie irgendwie dafur begeistern kann? (.)
Wie sind da deine Erfahrungen?
VS: Ahm, (.) also in der Grundschule kann man glaube ich eigentlich fast je-
165 den Schiler begeistern. Ich hatte das noch nicht, dass ich, &hm, eine Ab-
lehnung tatsachlich, ahm, gegenu/ also gespurt hab, nee. Ahm, ich hatte
mal einen Schiler, der, (..) hatte aber generell auf nichts Lust. Also den
konnte man auch nicht fir den Reliunterricht begeistern, Sportunterricht,
und, und, und. Der hatte auch mit seiner Personlichkeit und mit seinem fa-
170 miliaren Umfeld ziemlich zu kdmpfen, ahm, insofern, &h, genau, war das
schon schwer. Aber sonst, nd, hatte ich echt tatsachlich noch keine Absto-
Rung erfahren. Ich glaube, auch grade in der Grundschule kannst du Kin-
der auch begeistern, da geht es ja auch um deine Persdnlichkeit glaube ich
auch, ne? Ahm, an der weiterfllhrenden Schule dann geht's ja schon

175 nochmal, ah, theoretischer, und da hab ich selbst personlich als Schiilerin
manchmal schon gemerkt damals, dass ich manchmal auch keine Lust hat-
te.

JB: (lacht). Ja, ich glaube, ging jedem mal so. (.) Ahm, okay, dann wiirde ich
wieder zurtick zum Leitfaden kommen, ah, namlich zum Thema Organisati-

180 on des Reliunterrichts. Ahm, und zwar ist es ja so, dass in den meisten
Bundeslandern der Religionsunterricht nach Konfessionen getrennt erteilt

wird. Findest du personlich, dass das eine gute oder auch zeitgemalle L6-

sung ist?
VS: No. Ich pladiere fir einen, ahm, konfessionsgemischten Religionsunter-
185 richt. Also ich mein grade hier in Marburg, ahm, geht’s auch gar nicht an-

ders. Ich finde, das Okumenische soll, &hm, (.) noch mehr geférdert wer-
den. Ahm, alleine weil ich einfach auch die Chance sehe zu sagen, wir se-
hen uns als ganze Christenheit. Natirlich bringt jede Konfession auch,
ahm, seine eigenen, dhm, (.) Schwerpunkte mit. Ahm, dennoch sehe ich es
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auch als Chance, ahm, diese Vielfalt des Christentums auch wahrzuneh-
men und den Schiilern das auch somit zu erméglichen, es auch kennenzu-
lernen und darin dann seine eigene Position zu finden.

JB: Ja. Gut, dann, ahm, ist quasi die nachsten beiden Fragen schon vorweg

genommen worden, ahm, also ob du eben Unterrichtsmodelle kennst, bei
denen Schiiler nicht getrennt werden. Ahm, kennst du da noch andere Mo-
delle oder nur das mit dem konfessionsgemischt?

VS: Ahm, ich mache persénlich, &hm, was ganz anderes, und zwar heiltt das

bei mir konfessioneller Religionsunterricht in gemischt-konfessioneller
Lerngruppe. Das bedeutet ganz einfach, ahm, ich bin als evangelische Re-
ligionslehrerin in einer Klasse. In dieser Klasse da sitzen, ahm, katholische
Schiler drin, evangelische Schiiler drin, es sitzen aber auch Muslime drin,
ahm, ich hatte aber auch mal, ahm, nichtgetaufte Kinder mit drin, ich hatte
auch nochmal einen Zeugen Jehovas mit drin und Freikirchler habe ich
auch ganz viele, genau. Durch meine Person ist es evangelisch gepragt,
ahm, oder sagen wir mal evangelisch-christlich gepragt, aber dennoch sit-
zen wirklich alle Religionen vor mir. Ahm, genau, also dieses Modell kenne
ich. Ahm, ich weil} jetzt nicht, ob das so hochoffiziell ist, &hm, aber die
Schule kann es sich einfach auch nicht anders, ahm, (.) ja ermoglichen. Al-
so Ethik gibt's tatsachlich noch nicht, ahm, und die Eltern missen selbst
entscheiden, ob sie ihr Kind in den Reliunterricht schicken oder nicht. Ich
hatte jetzt im letzten Jahr, hatte ich eine Schilerin, die durfte nicht dran
teilnehmen, das war eine muslimische Schilerin. Aber ansonsten tatsach-
lich waren alle da.

JB: Okay. Das ist aber bestimmt auch ganz schén spannend dann, oder? Also

wie gehst du dann grade so mit den muslimischen Kindern um? Ahm, (.)
gibt's da dann nochmal extra irgendwie Einheiten, wo du dann auch auf
den Islam noch mehr eingehst, oder, ahm, sitzen die dann quasi im christli-
chen Religionsunterricht und machen da dann normal mit? Wie ist das
dann?

VS: Ja, also letztendlich sitzen sie im christlichen Religionsunterricht drin. Ich

persodnlich hab aber flr mich gemerkt als Lehrkraft, dass, ahm, ich schon
auch auf ihren Glauben eingehen mdchte. Ahm, das hab ich dann bisher
akzentuiert gemacht, ah, indem ich sie dann auch von ihrer Religion erzanhlt
hab, ah/ erzahlen lassen habe, ne? Also zum Beispiel hatten wir, ahm, kei-
ne Ahnung, das Thema/ (..) ich hab von Jesus erzahlt. Und, &hm, da ging’s
so um die Gleichnisse und dann irgendwann kamen wir dann auch auf die
Goldene Regel letztendlich. Und bei der Goldenen Regel meinte dann aber
auch jetzt/, &hm, paar Muslime haben sich gemeldet ,ja, aber die klingt bei
uns ein bisschen anders®, ne? Und dann haben die tatsachlich auch davon
dann erzahlt, oder erzahlen auch manchmal von ihren Festen, wenn wir im
Jahreskreis sind und ich von Ostern erzahle oder, ah, von Weihnachten
und, ahm, was es bei denen dann parallel gibt, oder, oder, oder. Das finde
ich spannend einfach zu sagen, ich kann nicht,/ also da flihle ich mich auch
nicht kompetent genug dafir. Da musste es dann in der Lehrerausbildung
noch mehr ein Fokus drauf gelegt werden, ahm, aber da braucht es noch-
mal eine Professionalisierung auch, wenn man wirklich irgendwie auf die-
ses interreligiose Konzept letztendlich guckt. Ahm, aber (..) dass man ein-
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fach wirklich punktuell, ahm, den Schiler wirklich auch in der Individualitat
abholt, ne? Und sagt, ,okay, ihr habt den muslimischen Glauben oder ihr
habt den judischen Glauben® oder, oder, ahm, ,erzahlt mal davon, ich bin
namlich auch interessiert an euch®. Das sind ja diese Lehr-Lernprozesse,
also als Lehrer bin ich ja nicht immer nur der Lehrende, sondern ich lerne ja
auch mit, und das hab ich sehr gewinnbringend auch fur mich erfahren bis-
her.

JB: Ja, das glaube ich auf jeden Fall, klingt auch echt spannend. Also ich ken-

ne es halt auch irgendwie gar nicht. Ahm, also in den Schulen, wo ich bis-
her Praktikum gemacht hab oder halt im Rahmen des Studiums das Pra-
xissemester war es halt wirklich so, dass dann, &hm, ne ganz klare Tren-
nung war, also nach katholisch, evangelisch und halt auch Ethikunterricht.
Und deswegen, ahm, kamen da halt auch nie irgendwie so ja aus anderen
Religionen wirklich was zur Sprache. Es wurde irgendw/ also als wenn die
eigentlich gar nicht existieren wirden, was ja irgendwie, ah, nicht der richti-
ge Weg ist. Ahm, aber deswegen finde ich das total spannend, wenn man
dann da halt selber schon so andere Erfahrungen sammeln konnte.

VS: Mh, also ich muss sagen, ganz am Anfang fand ich es auch sehr heraus-

fordernd, beziehungsweise stand auch ein Stuck weit skeptisch der Sache
gegenuber, weil ich gesagt hab, ja wie soll das Uberhaupt funktionieren,
ne? Ich, ah, kann das Uberhaupt nicht, dass ich Uber unterschiedlichste
Weltreligionen da einen Religionsunterricht letztendlich mache, das geht ja
auch gar nicht. (.) Aber, ahm, (.) Stlick fur Stlick hab ich gemerkt, dass es
einfach unglaublich wertvoll ist, dass die Schuler auch einen Ort haben, wo
sie sich in ihrer Unterschiedlichkeit auch austauschen kénnen und, dhm, ja,
insofern find ich es klasse, dass ich das erleben kann. Ob das so dieses
Zukunftsmodell ist, weil} ich nicht. Aber auf jeden Fall, 8hm, dass Schiler
sich austauschen kdnnen und Uber unterschiedliche Religionen und unter-
schiedliche Weltvorstellungen, ah, Weltanschauungen sich letztendlich
auch dann ja dialogisch miteinander in Verbindung setzen kénnen. Das fin-
de ich halt super wichtig, ja.

JB: Ja (zustimmend). Ahm, genau, das hat mich jetzt tatséachlich schon so ein

bisschen erinnert an dieses Hamburger Modell mit dem Religionsunterricht
fur alle. Ahm, da ist es ja bislang noch so, dass das in evangelischer Ver-
antwortung liegt, aber es gibt jetzt halt auch Bestrebungen, dass die, ahm,
muslimischen Gemeinden, jlidischen Gemeinden sich an dem Unterricht
halt gleichberechtigt beteiligen wollen. Ahm, findest du/ also kanntest du
das Konzept vorher schon?

VS: Also ich hab davon tatsachlich schon mal gehért und hab mich dann ge-

fragt, naja wenn man das, ahm, (.) sag ich mal, ahm, arbeitstechnisch hin-
bekommt, also auch von den Lehrkraften, warum nicht, ne? Aber (...) ja,
ich weil} nicht, ob man das letztendlich auf Zukunft hin hinbekommt. Also
das ist halt, so wie ich das personlich merke, werden Religionslehrer schon
gesucht, und das ist jetzt nicht mehr - auch grade im Studium - das attrak-
tivste Fach. Oder?

JB: Nee nicht so unbedingt. Also wenn ich denke, &h, so von meinem Jahr-

gang von Grundschullehrern, die so angefangen haben, das waren auch
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wenige, die dann Religion studiert haben. Ahm, (.) also scheinbar auch in
der Grundschule nicht unbedingt das attraktivste Fach.

VS: Ja (zustimmend).
JB: Ahm, genau, was bei mir mit dem Hamburger Modell halt auch so die Fra-

ge ist, ahm, die Umsetzbarkeit grade/ also vielleicht kann es grade in land-
lichen Regionen Sinn machen, ahm, weil man/ wie die Situation bei dir halt
ist, dass man vielleicht nicht viele muslimische Kinder hat, und dass man
dann sagt, ja wir setzen die jetzt zusammen und die lernen voneinander.
Ahm, aber ich kdnnte mir halt vorstellen, &hm, dass es dann auch die Ge-
fahr besteht, dass grade in landlichen Regionen ja einfach nicht genug
Kooperationspartner da waren, die vielleicht dann auch den Unterricht lei-
ten koénnten. Also wenn man jetzt irgendeine Dorfschule hat, da hat man
jetzt nicht grade den Imam oder irgendwer, der, ah, mal vorbeikommt und
dann mal seine Religion, ahm, prasentiert. Und ich weil3 nicht, ob es dann
wirklich die Gefahr irgendwann besteht, dass es dann, ah, nicht mehr so
authentisch wirkt das Ganze, also weil3t du, was ich meine? Also wenn ich
mich jetzt hinstellen wirde und dann das alles so prasentieren wurde, ,ja
im Islam macht man das so und im Judentum so“. Dann ist es vielleicht/ al-
so bei mir so die Frage, ob das dann noch glaubwirdig ist.

VS: Ja. Das war ja bei mir auch, wo ich gesagt hab, ah, klar, ich kann mir das

Wissen aneignen und, ah, letztendlich hab ich mich auch hinter Blicher ge-
setzt. Ahm, aber, 3hm, vorerst kdnnen das Personen - deswegen hab ich
die Schiler auch gefragt - weil es kénnen letztendlich nur die Personen
machen, die auch in ihrem Alltag diese Religion leben, ne? Also das sehe
ich genauso wie du und ich glaube, das ist sehr herausfordernd und ja, das
ist auch die Schwierigkeit letztendlich von dem Konzept. Ahm, ich glaube,
in Stadten wird es irgendwann so kommen, weil es tatsachlich halt schon
so ist, dass diese Vermengung oder diese Vermischung auch da ist und
Kooperationen sind mdglich im stadtischen Umfeld. Auf dem landlichen
Umfeld weild ich jetzt nicht, wie schnell, ah, sowas passieren konnte oder
aber auch nicht.

JB: Ja. (.) Ahm, gut, dann sind wir eigentlich schon sehr (ibergeleitet zu dem

Thema interreligioses Lernen. Ahm, genau, welchen Stellenwert raumst du
personlich dem interreligidsen Lernen ein?

VS: Grundsatzlich finde ich es wichtig, ahm, weil ich ja Uber meine eigene

Religion (..) erst etwas lerne, wenn ich auch andere Weltanschauungen fur
mich kenne. Also, ne? Ich weil} nicht, ob du den Spruch kennst, ahm, von
Buber, da heift es ja auch, ahm, ,mein Ich wird erst zum Ich durch das Du*“
oder so irgendwie. Also das hab ich jetzt glaube ich umgedreht, oder/ nee,
genau. Und so finde ich, ist es aber auch mit, ahm, Religion. Ich kann total
viel Uber meine Religion wissen, aber kann mich auch irgendwann in einer
Blase befinden. Und, &hm, (.) ich finde es ist dann so ein Stlick weit, wenn
ich nichts Uber andere weil3, dann kann ich das zwar fir mich als gut emp-
finden, aber ich kann es flr mich in der Vielfaltigkeit, die es gibt, nicht or-
dentlich reflektieren oder nicht ordentlich positionieren. Deswegen finde ich
es personlich das interreligidse Lernen auch wichtig, aber auch sehr, sehr
herausfordernd.
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JB: Ja, geht mir auch so. (.) Ahm, genau, welche Chancen siehst du denn
grade fir die Entwicklung von Kindern auch, wenn sie jetzt eben in der mul-
tireligidsen Gesellschaft grol3 werden?

335 VS: Na das allererste ist, dass, ahm, (.) die Kinder merken, dass es wichtig ist,
Verschiedenheit zu achten, ne? Also sensibler und auch interessiert mei-
nem Gegenlber zu sein ohne Vorurteile oder sonst was. Das ist eine
Chance. (.) Dann auch was diese Sensibilitat anbelangt finde ich, ahm, liegt
auch eine Chance darin, dass ich sag, (.) generell haben ja alle, ahm, Reli-

340 gionen ein Stlck weit/ nee, nicht nur ein Stick weit, sie haben eine grolie
Verantwortung fur die Welt, und da einfach sensibel zu sein, dass wirklich
auch alle zusammen Verantwortung haben fir unsere Weltgestaltung hier.
Ahm, und gleichzeitig auch, dass die, &hm, (.) Schiiler auch wissen, dass
es unterschiedliche Wege von Glaubensgestaltung und Lebensgestaltung

345 gibt, genau. (.) Vielfalti/ genau, ja. Und was ich auch noch wichtig finde ne-
ben dieser Verschiedenheit achten, da zahlt ja auch so Toleranz und Res-
pekt und so alles Mdgliche mit rein. Ahm, dass sie auch halt wirklich in ih-
rer/ jetzt komm/ ich sag immer wieder eigene Personlichkeit, aber ich finde,
grade Religionsunterricht ist unglaublich wichtig halt fir die eigene, ahm,

350 Identitatsgestaltung auch. Und da finde ich gehort religidses Ler/ ah interre-
ligioses Lernen auch dazu. (.) So, (.) genau, weil viele Religionen letztend-
lich, wenn wir jetzt mal von den funf Weltreligionen ausgehen, ahm, ja nen-
nen Gott, nennen Allah, nennen sonst was, ne? Aber letztendlich, 4hm,
streben wir auch auf eine Sache hin, wir glauben an eine héhere Macht und

355 das finde ich auch wichtig, wie das unterschiedliche Auspragungen hat.

JB: Ja, ja, das stimmt. (.) Auf jeden Fall wichtige Aspekte, die du grade be-
nannt hast. (.\) Ahm, jetzt hattest du eben auch schon mal gesagt, dass
interreligidses Lernen auf jeden Fall auch herausfordernd ist. Ahm, was fiir
gezielte Herausforderungen siehst du denn da?

360 VS: Mh, ja (..) letztendlich als erstens die Verstandlichkeit. Ahm, die Heraus-
forderung ist, dass ich die unterschiedlichen Ansichten oder vielleicht aber
auch, ahm, viele verbindende Ansichten verstandlich erklare als Lehrkraft.
(.) Ahm, dazu braucht es natirlich auch eine gute methodische Gestaltung.
Also ich finde grade auch die Auswahl von erstens ,Wie erklare ich etwas?

365 Was erklare ich?“ und ,Womit erklare ich etwas?“, (.) finde ich drei total
wichtige Fragen. Ahm, (..) zum Beispiel kann ich total/ also das Medium
haben, sagen wir mal einen Film zeigen, oder sonst was. Aber wenn der
nicht so verstandlich fir Kinder ist, dann kann ich noch so kreativ sein,
ahm, die kaufen es mir aber nicht ab. So und da wéaren wir auch wieder bei

370 der Frage, wie viel kann ich als Relilehrer von anderen Religionen erzah-
len, auch wenn ich davon vielleicht nicht ganz Uberzeugt bin. Ahm, da sehe
ich auch eine Herausforderung in der Lehrkraft persdnlich. Also wie werden
vielleicht Lehrer aus- und fortgebildet dafiir, ne? Ahm, (.) ich sag mal ei-
gentlich musste man da nochmal Religionswissenschaften vielleicht studie-

375 ren, ne? Ahm, aber da einfach wirklich auch zu sagen, erst meine Haltung
als Lehrkraft ist glaube ich, ahm, eine Herausforderung, dann die Verstand-
lichkeit ist eine Herausforderung und auch halt, &hm, die methodische und
didaktische Gestaltung auf jeden Fall.
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JB: Mh, ja (zustimmend). (..) Okay, ahm, (.) ich muss jetzt grade mal gucken,
weil die Fragen sich so ein bisschen uberschnitten haben zum Schluss.
Ahm, genau, (.) also, &hm, du hattest ja jetzt schon Erfahrung gemacht mit
interreligidsem Unterricht. Ahm, habt ihr da dann auch nochmal irgendwel-
che Projekte durchgefihrt, wo das nochmal gezielt, ahm/ ja beziehungs-
weise irgendwas zu Weltreligionen. Habt ihr da nochmal irgendwas ge-
macht gehabt, oder wie sah das bisher aus?

VS: Also, ahm, letztendlich gab es kein gezieltes Projekt. Ahm, tatsachlich hab
ich das immer nur in allen Themen/ es hat sich eigentlich durch alle The-
men durchdrungen, ahm, wo ich versucht hab, egal, ob es jetzt das Thema,
ahm, ,Tod und was dann?“ war, egal, ob es jetzt, ahm, das Thema Gleich-
nisse Jesu war, oder sonst was, ahm, die zehn Gebote kamen ja auch
noch vor, ahm, (.) Jona und der Wal, und, und, und. Da hab ich immer ver-
sucht halt punktuell dieses interreligidse Lernen, ahm, einen Raum zu ge-
ben. (.) Projekte an sich (.) hab ich bis jetzt nicht gehabt.

JB: Mh, okay. Wurdest du denn jetzt sagen, dass du dich durch die Erfahrung,
die du jetzt schon machen konntest, ahm, mehr in der Lage sehen wurdest,
interreligiosen Unterricht zu, ahm, gestalten oder zu erteilen?

VS: Mh, (...) jein (lacht). Anm, wenn es in der Form ist, die ich bis jetzt, &hm,
erfahren durfte, dann ja. Ansonsten, ahm, wirde ich mich jetzt nicht hun-
dertprozentig in der Lage sehen, einfach weil ich dann sage, da msste ich
mir noch unglaublich groRes Wissen, ahm, drauf schaffen. Also natirlich
macht man das immer wieder, wenn man Unterricht vorbereitet, eine Unter-
richtseinheit, muss man sich ja in vieles einlesen. Ahm, aber so, dass ich
sage, ich wurde mich super sicher fuhlen, das jetzt nicht. Ich glaube, da
brauchte es auf jeden Fall (.) noch Erfahrung.

JB: Ja. (.) Ja, geht mir auch so. Ich war glaube ich auch vollig tberfordert da-
mit. Also bis auf ein Projekt in der Uni hab ich tatsachlich auch in die Rich-
tung fast gar nichts gemacht. (.) Also kommt halt auch irgendwie zu kurz
einfach. Auch in der Uni kommt es schon zu kurz find ich.

VS: Mh, genau. Also da, &hm, wenn ich jetzt auch noch an meine Zeit im Stu-
dium denke, ahm, da hatten wir in der Religionspadagogik ein Modul zum
interreligiosen Lernen. Ansonsten wurde das nicht, ahm, behandelt oder
thematisiert. (.) Aber dennoch, einen Spruch wollte ich jetzt noch sagen,
den finde ich namlich auch wichtig. Das hat mir mein, ahm, Mentor gesagt,
ah, im Referendariat. Der hat gesagt: ,Ach weildte, ahm, letztendlich lernt
man ja auch nur, wenn man anfangt, etwas zu tun.“ Und ja, (.) man hat viel-
leicht grade groRen Respekt, ahm, und mdochte es auch hundertzehnpro-
zentig richtig machen, wenn man jetzt vom interreligidsen Lernen spricht.
Aber warum fangt man nicht einfach mal an und versucht es, ne? Also zum
Beispiel das Punktuelle, das ist ja schon ein Stick weit interreligioses Ler-
nen, und, ahm, wie man das dann letztendlich auspragt, kann man auch
nur im Tun letztendlich auch irgendwann erfassen.

JB: Ja, das stimmt. (.) Ja, das macht eigentlich wirklich Sinn. Aber da fehit
glaube ich so ein bisschen auch (.) der Mut und vielleicht auch der Wille.
Also kommt vielleicht auch einfach auf die Person drauf an.

VS: Ja, das stimmt.
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JB: Ahm, genau. (.) Ah, ja, mit den Kompetenzen hattest du ja jetzt eigentlich
schon angesprochen, was da eigentlich noch fehlt, namlich einfach, dass
man vielleicht selbst das Wissen nicht hat, oder dass man halt selbst noch
nicht wirklich sich dran getraut hat. Ahm, deswegen Uberspringe ich die
Frage jetzt. Anm/

VS: Also wobei ja nun auch trotzdem noch also so diese Offenheit dazuge-
hort, ne? Also ich glaube, als Lehrkraft brauchst du auch die Kompetenz,
eine Offenheit gegenuber den Schulern und eine Offenheit gegenluber den
anderen Religionen zu haben. Also das darf auch nicht zu kurz kommen
und die Empathiefahigkeit.

JB: Ja, auch nochmal wichtige Punkte. (.) Ahm, (.) genau, ich weil} grade nicht
genau, ob du das schon mal angesprochen hattest. Ahm, kannst du dir
Formen des interreligidosen Lernens als Zukunftsmodell fir den Religions-
unterricht vorstellen?

VS: Ja, auf jeden Fall. Also dadurch, dass ich ja auch schon die, ahm, Erfah-
rung hatte und wo ich ja auch personlich fur mich auch als Lehrkraft ge-
merkt habe, dass es ein unglaublich grolter Gewinn ist. Ahm, ja, doch. Wie
die Formen letztendlich aussehen, muss jeder individuell gucken und muss
man glaube ich auch von dem Standort/ also den Standort betrachten und
schauen, was grade mdglich ist. Ist es landlich oder ist es stadtisch, wie
viele Kinder sitzen wie in der Klasse, oder ist es noch méglich, anderweitig
den Reliunterricht zu gestalten. Und dann wiird ich sagen, einfach machen,
versuchen, ausprobieren. In jedem Fall sich auch trauen, es auszuprobie-
ren.

JB: Ja (zustimmend). Okay, gut, dann ware ich schon beim abschlie3enden
Fazit. Ahm, wie sieht fir dich persénlich zukunftsfahiger Religionsunterricht
aus?

VS: Mh, (..) zukunftsfahiger Religionsunterricht muss Raume eréffnen, dass
die Schiiler mit ihnren Fragen kommen durfen. Ahm, das heiltt, er muss dia-
logfahig sein. (.) Ahm, Religionsunterricht muss auch - inwiefern das auch
funktioniert - kooperativ sein. Da ware es jetzt zum Beispiel Zusammenar-
beit mit anderen Religionsvertretern, Zusammenarbeit, 8hm, mit anderen
Institutionen und Einrichtungen. So, das fande ich auch mega wichtig. (.)
Ahm, und Religionsunterricht muss auch fiir mich, &hm, so ein Stlick weit/
nicht nur ein Stlck weit, sondern Religionsunterricht muss fir mich auch
die Frage nach Gott offenhalten. Ahm, und auch wach halten, dass die
Schiler auch genau das, ahm, fiir sich nachgehen kénnen oder sich auch
danach fragen kénnen. (..) Genau, und (.) halt auch, das hab ich ja auch
schon die ganze Zeit gesagt, Religions/ oder ein zukunftsfahiger Religions-
unterricht wird flr mich, ahm, so gestaltet, ah, - methodisch als auch didak-
tisch - dass die Schiuler ihre personliche Position reflektieren kénnen und
ihre personliche Position auch erstmal finden kénnen, grade in der Grund-
schule.

JB: Okay, gut, das waren schéne abschlieBende Worte. Ahm, ja ich bedanke
mich auf jeden Fall, dass du, ja dich bereit erklart hast, mitzumachen.

Das Interview dauerte 35 Minuten.
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3. Auswertungsbogen fiir die Interviews / Deduktive Kodierung

3.1 Stefan Wilke

20—-28 | SW: [...] ich weil® gar nicht, ob sich so viel andern wird, weil das Geringere religiose Pragung
meine Erfahrung ist, dass das jetzt schon ist, dass ganz viele von vieler Schuler*innen macht die
denen, die da im Unterricht sitzen, von Tuten und Blasen auf gut Situation jetzt schon vielfaltig
Deutsch keine Ahnung haben. [...] die sind zwar vielleicht getauft, und herausfordernd.
aber die haben zu Hause Uberhaupt nichts erlebt, &h, oder die wa-
ren nie im Kindergottesdienst, die haben noch nie eine biblische
Geschichte gehort, die kennen das Vaterunser nicht. [...] insofern
hab ich jetzt schon die Herausforderung, mit Klassen zu arbeiten,
die [...] Uberhaupt keinen religidsen Kontext haben.

36 —39 | JB: Aber sehen sie das ganze denn eher als Chance an die zu- Religidse Vielfalt ist Chance und
nehmende religiose Vielfalt oder ist das Herausforderung, oder Herausforderung zugleich.
vielleicht auch einfach beides?

SW: Ahm, sowohl als auch.

42 —46 | SW:[...]ich hab Lerngruppen, da sind 25 Leute drin, da sagt ein Geringere religidse Pragung als
Mensch von sich er sei glaubig, er wirde an Gott glauben. Der spannende Herausforderung
Rest, ah, bis zur totalen Ablehnung. Das fordert heraus, das macht
Spald, mit denen zu arbeiten, sich auch zu streiten und als Pfarrer
da zu stehen und zu sagen: So, ich stehe aber zu dieser Sache,
mir ist es wichtig.

48 f. SW: [...] da sehe ich eine groRe Chance, dass wir da auch noch- Religidse Vielfalt als Chance,
mal mit Leuten ins Gesprach kommen. miteinander ins Gesprach zu

kommen

49 f. SW: Aber naturlich (.) wird’s nicht leichter im Laufe der Jahre. Veranderungen schreiten voran.

58 f. SW: [...] in der sechsten Klasse ist mir das ganz klar begegnet: Ablehnung schon bei Kindern
,Das ist doch alles Quatsch mit Gott".

63 —66 | SW: Fir manche Kinder ja, aber das wird ein immer geringerer Religidse Erziehung nimmt ab.

Teil. Also naturlich gibt's noch die Familien, wo mittags am Mittags-
tisch gebetet wird oder abends zum Einschlafen ein Lied gesun-
gen wird, ah, oder so. Aber, (.) aber es wird weniger.
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30-33 SW: Die Frage ist die der gesellschaftlichen Akzeptanz, also ob wir | Gesellschaftliche Akzeptanz bei
weiter Religionsunterricht machen durfen in der Form wie bisher, schwindender Bedeutung der
wenn nur noch ein Bruchteil zur Kirche gehort. Kirche

73 -78 | SW: Ahm, ich finde schon, dass Religion immer noch zeitgeman Religion ist zeitgemal, da sie
ist. [...] man kann das alles als Aberglaube abtun, aber die Religion | unsere Kultur und Gesellschaft
hat unsere Kultur gepragt, ne? Also die judisch-christliche Religion | pragte.
ist, ah, pragend gewesen fur unser Land [...] fur die Gesellschaft,
wie sie sich entwickelt hat. Das heif3t, ich sehe Religionsunterricht
auch als Geschichtsunterricht zum Teil. [...]

80 f. SW: Die Geschichte Martin Luthers, wo waren wir heute? Also
Martin Luther hat flir eine einheitliche deutsche Sprache gesorgt
zum Beispiel.

89 — 96 SW: Abgesehen davon glaube ich, jeder Mensch hat ja irgendwie Jeder stellt sich Fragen mit reli-
was Spirituelles. Jeder fragt sich, warum sind wir iberhaupt auf gidésen Hintergriinden - Religi-
dieser Welt und was passiert mit uns, wenn wir wieder (.) von die- on ist daher ein hochaktuelles
ser Welt runtergehen. (..) Und insofern spielt Religion, ah, auch Thema.
wenn es sich manche Leute nicht eingestehen wollen oder (..) sa-
gen, es ist [...] Quatsch, [...] auf jeden Fall eine wichtige Rolle in
unserer Gesellschaft im Leben vieler Menschen.

103 — SW: Naja, das sehen wir ja jetzt grade in dieser Krise. Was ist jetzt | Potential: solidarisches Mitei-

109 gefragt? Solidaritat, (.) ne? Und was ist das hdchste christliche Ge- | nander erlernen
bot? Liebe deinen Nachsten wie dich selbst. Also wenn ich nicht
will, dass ich krank werde, dann muss ich jetzt auch dafir sorgen,
dass andere nicht krank werden.

JB: Ja das stimmt. Das passt total gut in diese Situation grade, ja.

SW: Was, was, wenn nicht jetzt grade, wann lernen wir denn dann,

was Religion bezwecken kann oder was die religiosen Inhalte/ wie

wichtig sie sind.
122 — SW: [...] also konfessionsubergreifend finde ich ist absolut zeitge- | Getrennt konfessionell nicht
126 maf. mehr zeitgemal. Wunsch: kon-

JB: Ja (zustimmend).

SW: Also an der | \vird getrennt konfessionell

unterrichtet, das finde ich inzwischen quatsch. [...] ich finde uns
verbindet so viel (.) [...]

fessionsiibergreifender Unter-
richt
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115 - SW: Also ich hab 14 Jahre lang gemischt-konfessionelle Klasse Eigene Erfahrungen mit ge-

121 unterrichtet. [...] das lag aber einfach daran, weil ich der einzige mischt-konfessionellem Unter-
war, der Religion machte da. So, (lacht) da mussten die Katholiken | richt gemacht - dieser wurde
halt zwangslaufig dazu kommen. Ich hatte da zum Beispiel auch jedoch nicht bewusst, sondern
ein judisches Kind mal einmal im Unterricht auf dem Dorf. [...] das | aufgrund personeller Engpasse
war eine ganz spannende Geschichte. Ah, (.) Muslime gab’s da eingerichtet.
relativ wenig, ahm, weil es einfach, ja, das war so, so ein mittelhes-
sisches oder osthessisches Dorf.

161 — SW: [...] die Leute, die bei uns auf dem Dorf gelebt haben, die wa- | Auch nicht getaufte Kinder

167 ren integriert. [...] Die haben dann auch selbstverstandlich ihre nahmen selbstverstandlich am
Kinder in den Religionsunterricht mitgeschickt, auch die nicht Ge- RU teil > moéglicherweise auch
tauften. [...] Also Ethik wurde nicht angeboten, die mussten sonst wegen des Mangels an Alterna-
in andere Klassen gehen und dann, was weil} ich, Deutsch in der tiven
anderen Klasse mitmachen.

135 — SW: Ja man kann ja auch voneinander lernen einfach. Ahm, also Austausch der Schuler*innen im

142 (..) grade wenn ich [...] so vierte Klasse unterrichtet hab, [...] die gemischt-konfessionellen Unter-
waren dann im Kommunionsunterricht, die Kinder. Die kamen dann | richt als Bereicherung
so wie unsere ,Konfis‘ spater auf einmal mit ganz viel Wissen und
sagten ,bei uns ist das aber so“. Und das hat naturlich auch den
Unterricht bereichert, wenn die authentisch aus ihrer Sicht erzéhlen
konnten, ,bei uns ist das so“ und ganz stolz erzahlt haben, was sie
gelernt haben.

151 — JB: Dann ware ich direkt schon bei der Frage mit dem Hamburger | Unschlissige Haltung gegen-

155 Modell, also mit dem Religionsunterricht fur alle, der da ja da in der | Uber dem Hamburger ,Religi-
evangelischen Verantwortung stattfindet. [...] Ahm, denken Sie, onsunterricht fur alle”, beson-
dass dieser Unterricht generell Sinn macht [...] ders dann, wenn er nur in Ver-

161 SW: Ja, (..) kann gut gehen, wenn man/ [...] antwortung einer Religionsge-

168 — SW: Ich weil} es nicht. Ahm (...) ich/ man muss auch den Glauben | meinschaft liegt.

178 der Anderen ernst nehmen, und wenn sie das nicht mochten, die in

den evangelischen Religionsunterricht zu setzen, dann mussen wir
das respektieren, finde ich.

JB: Ja das stimmt.

SW: Also ich weil3 nicht, ob ich mein Kind jetzt umgekehrt in den
muslimischen Gottesd/ ah, Unterricht setzen wirde. (.) Hatte ich
glaube ich ein Problem mit. Wenn es, ahm, (.) tUbergreifend ist und
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mehrere Kollegen beteiligt sind und jeder macht mal so eine Ein-
heit, dann kann ich mir das gut vorstellen, aber (.) dass eine Religi-
on den, ah, den Unterricht verantwortet und alle Anderen missen
dabei sitzen, finde ich schwierig.

204 — SW: Aber ich finde es wichtig, dass meine Erzieher wissen, was Sieht groRe Bedeutung im inter-
209 mache ich denn, wenn ich, ah, ein Zeugen Jehovas Kind im Kin- religiésen Lernen

dergarten habe. Warum feiern die keinen Geburtstag oder kein

Weihnachten? Was durfen die essen, und was dirfen die nicht

essen? Bei Muslimen ja dann zum Beispiel, ne? Also insofern finde

ich interreligioses Lernen unglaublich wichtig, aber vor allen Dingen

dann, wenn viele daran beteiligt sind.
199 — SW: Was ich wichtig finde: miteinander zu sprechen statt Gberei- Chance: Miteinander statt Gber-
201 nander. Also es ist was anderes, ob ich jetzt erzahle Uber den Is- einander sprechen

lam, oder ob ein Moslem Uber seine Religion erzahlt und Fragen

beantwortet.
223 - JB: Was fur Werte da vielleicht auch vermittelt werden kdnnen GroRes Potential des interreligi-
233 durch das interreligiose Lernen? 0sen Lernens besteht im Abbau

SW: Naja, vor allen Dingen der Abbau von Vorurteilen. Also, wenn,
ahm, ich Kinder frage im Unterricht ,was wisst ihr denn Uber den
Islam?“ Dann wissen die, die bringen Leute um. Das sind die Isla-
misten, das sind die, die in Nachrichten dominieren. Dass 95 Pro-
zent der in Deutschland lebenden Muslime, oder 99 Prozent vollig
normale Mitblrger sind, (..) die einfach nur friedlich ihre Religion
leben, die Uberhaupt nie auf die Idee kdamen, einen Menschen um-
zubringen. Ahm, das ist so ein verzerrtes Bild in der Gesellschaft.
Ich glaube, das bringt ein interreligidses Lernen. Dass wir uns ken-
nenlernen und wissen, was die Anderen bewegt.

von Vorurteilen.
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244 —
254

342 —
348

SW: Naja vor allen Dingen das Problem ist es, die geeigneten Per-
sonen zu finden, die das, dh, machen kdnnen.

JB: Mh (zustimmend).

SW: Ne? Also grade auf dem Dorf hab ich halt nicht, 4h, den Imam
in der Nahe und den was weil} ich Priester, oder den Rabbi und
den Pfarrer, die da auch noch vielleicht miteinander kbnnen und
das irgendwie gemeinsam gestalten kénnen. Sondern da ist meis-
tens dann tatsachlich nur der evangelische Pfarrer, der halt ir-
gendwie Reli macht und das auch mehr schlecht als recht, weil er
es halt nur so in einer Schmalspurausbildung wahrend des Vikari-
ats gemacht hat. So, 8hm, da finde ich die Herausforderung tat-
sachlich in der guten Bildung der Unterrichtenden.

SW: [...] ich finde immer, wir Pfarrer haben in der Schule nichts zu
suchen, weil ich finde, wir sind nicht gut genug daflr ausgebildet.
Das mag in der Grundschule noch grad so gehen. [...] Ich bin daflr
nicht qualifiziert, weil mir einfach die padagogischen Ansatze feh-
len, ne? Ich kriegte so eine siebte Klasse, die kriegte ich nicht ru-

hig. [...]

Eine Herausforderung ist die
gute und der Situation ange-
messene Ausbildung von Lehr-
kraften.

263 -
270

JB: [...] ob Sie sich grundsatzlich in der Lage sehen wirden, inter-
religiosen Unterricht zu erteilen. Da meinten Sie ja jetzt eben
schon, dass es nur geht, wenn eben Unterstlitzung von anderer
Seite kommt.

SW: Finde ich schon. Also sonst ist es kein interreligidser/ sonst ist
es evangelischer Religionsunterricht, in dem wir andere Religionen
behandeln. Das war nicht interreligios, (.) ,inter heif3t ja ,zwischen’,
und dann mussen wir irgendwie auch die Anderen mit dabei haben.

Fur interreligiosen Unterricht
werden Kooperationspart-
ner*innen gebraucht.

276 —
282

SW: Ah, wie gesagt, ich hatte dieses jlidische Kind einmal im Un-
terricht. Da hab ich, ah, die Mutter dann gebeten, mal zu kommen
und dann hat die praktisch mit meiner/ oder hat mich unterstutzt,
eine Einheit tiber das Judentum zu machen. Hat erzahlt, wie sie zu
Hause (.) Sabbat feiern und so.

JB: Mh (interessiert).

SW: Ahm, das war/ das war ganz schon. (..) Aber sonst waren die
Moglichkeiten auf dem Dorf sehr begrenzt.

Erfahrungen mit interreligiésem
Unterrichten in der Grundschule
bisher begrenzt
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188 — SW: Also ich mach das jetzt mit den Erwachsenen. (.) [...] &hm, ich [ In der Erwachsenenbildung fan-
192 gehe mit meinen Erwachsenen in verschiedene Religionsgemein- den bereits interreligiose Be-
schaften und komme mit denen ins Gesprach. gegnungen statt.
301 — SW: (..) Also eigentlich misste man sich dann komplett erstmal in Zur Gestaltung interreligidser
308 den anderen Religionen fortbilden, also richtig mal so eine ganze Lernprozesse sind vor allem
Woche nur zum Islam arbeiten, mit Islamwissenschaften. Also dem | Kenntnisse Uber andere Religi-
Thema mal richtig auf den Grund gehen. Wie Sie sagen, in lhrem onen erforderlich. Insbesondere
Studium kommt es auch nicht vor. der Islam musste schon in der
JB: Ja (zustimmend)). Ausbildung verstarkt themati-
SW: Ahm, das ist eigentlich ein Drama, weil [...] grade, ah, der siert werden.
Islam musste eine wesentliche Rolle spielen, finde ich, in unserer
Ausbildung inzwischen.
312 — SW: [...] ich versuche das ja schon zumindest mit den Erwachse- Schule muss organisatorische
324 nen. Das finde ich auch fiir die/ fur die Kinder eine ganz spannende | Rahmenbedingungen schaffen.

Geschichte.

JB: Mh (zustimmend).

SW: Da miusste halt von der Schule die Bereitschaft sein, auch
daflr Zeit zu geben. (.) Also das kann man ja in einem normalen/
(.) in einer normalen Doppelstunde kriegt man das nicht unter. Es
sei denn, die kommen/ die Vertreter der anderen Religionen kom-
men zum Beispiel in die Klasse rein, das ginge. Aber der Bedarf, ja
unbedingt! Ich glaube, das mussen wir machen. Wir mussen als
Religionen zusammenricken und sagen: wir respektieren uns ge-
genseitig, wir versuchen uns nicht gegenseitig zu missionieren,
sondern wir nehmen uns gegenseitig wahr und ernst und, ah, ak-
zeptieren uns gemeinsam in der Verschiedenheit, wirde ich sagen.

Der Bedarf nach interreligiosem
Lernen ist hoch.
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3.2 Mareike Schulze

MS: Ja, also solche Prognosen hér ich natiirlich des Ofteren. Ah,
das ist ja auch nicht nur die Schule betreffend, sondern uns als
Kirche generell. Das macht einen naturlich schon nachdenklich,
ahm, dass die Entwicklung so eindeutig in eine Richtung zeigt.
Ahm, da wird sich einiges fur uns als Kirche verandern und das
wird natrlich auch im Schulunterricht Konsequenzen haben. Ahm,
das es eben keine Selbstverstandlichkeit mehr ist, dass Kinder am
Religionsunterricht teilnehmen.

Veranderungen, mit denen Kir-
che und Religionsunterricht kon-
frontiert werden, stimmen nach-
denklich.

JB: Ahm, wiirden Sie denn das Ganze jetzt eher als Chance anse-
hen oder als Herausforderung? [...]

MS: Ich glaube es hat so beides. Ahm, also zum einen, ahm, erle-
be ich es ja auch jetzt schon, dass es immer wieder auch konfessi-
onslose Kinder im Reliunterricht sitzen habe. Ahm, und das ist na-
tirlich eine Chance, den Kindern, die vielleicht von zu Hause keine/
ahm, ja keinen Kontakt mit Religion jetzt so im institutionellen Sinn,
sage ich jetzt mal, haben, denen auch ein Kontaktangebot zu ma-
chen, ahm, und ja, sie zu sensibilisieren auch fur Fragen rund um
Religion. [...]

Ahm, aber natdrlich ist es auch eine Herausforderung, ahm, weil
man halt sich auch immer wieder plausibel machen muss, warum,
ah, hat Religionsunterricht seinen berechtigten Platz auch in der
Schule.

Religidse Vielfalt als Chance
und Herausforderung

Chance: Kontaktangebot

Herausforderung: berechtigten
Platz des Faches rechtfertigen

21-27
28 — 37
39 - 42
73 - 87

MS: Also meine Erfahrung ist, ahm, dass Kinder naturlich das, was
zu Hause vorgelebt wird, ahm, mitbringen oder eben auch nicht
mitbringen. Wenn Religion zu Hause keine Rolle spielt, dann haben
Kinder keine Ahnung von Kirche, von Glauben und sowas, (.) also
was die institutionellen Formen angeht. Ahm, ein Kind, das irgend-

Kinder erleben zu Hause eine
unterschiedliche religiose Pra-
gung - dennoch bringen sie alle
Fragen mit, die religiése Hinter-
grinde haben, auch wenn diese
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wie regelmafig von seinen Kin/ von seinen Eltern in den Kindergot-
tesdienst gebracht wird, [...] bringt andere Voraussetzungen mit,
hat Erfahrung schon auch mit Religion. Ahm, aber ganz unabhan-
gig, ahm, davon, ob die jetzt, ahm, (.) ja direkte Erfahrungen mit
Kirche haben, haben sie ja doch Fragen. Also, was ist denn eigent-
lich, ahm, wenn jemand stirbt, sei es jetzt das Haustier oder die
Oma [...] Also das sind Fragen, die alle Kinder mitbringen. Ahm,
die vielleicht [...] von den Kindern aus nicht religidsen Haushalten
nicht gleich als religiose Frage verstanden wird, aber die Fragen
sind da.

nicht allen sofort offensichtlich
sind.

50 — 56 MS: Ahm, ja also so direkt konfrontiert ,ach, Reli ist doch unwich- Untergeordneter Stellenwert des
tig“ (.) bin ich jetzt eigentlich noch nicht. Aber man merkt es schon | Religionsunterrichts kommt un-
manchmal irgendwie, ah, in dem Stellenwert, den dem Religionsun- | terschwellig zum Vorschein.
terricht irgendwie eingerdumt wird. [...] Ahm, aber das merkt man
halt schon, wenn Reliunterricht ausfallt, hat das eine andere Be-
deutung, als wenn der Matheunterricht ausfallt.

58 — 65 MS: [...] so die Frage, ahm, ja nach der Legitimation, die ist natir- [ Da Kinder viele religiose Fragen
lich fiir mich schon da. Ahm, oder der Sinn fir mich, dass Religi- haben, ist die bestehende Exis-
onsunterricht an der Schule stattfindet, der ist schon da. Ahm, weil, | tenz des Religionsunterrichts
(..) ja die Kinder natirlich, also ob sie jetzt aus einem religids ge- legitim.
pragten Haus kommen oder auch aus einem areligiosen Haushalt
kommen, ahm, durchaus religidse Fragen haben und auf die ja
auch Antworten suchen, und da bietet der Reliunterricht nattirlich
eine Chance, ahm, da gemeinsam auf die Spur zu kommen. [...]

87 — 89 Und deshalb denke ich, ist es auch durchaus legitim, dass Reliun-
terricht, ahm, in der Schule stattfindet.

95 - 101 | MS: Also ich finde ein ganz grof3es Potential am Religionsunterricht | GroRtes Potential des Religi-
grade in der Grundschule - das ist ja jetzt mein Erfahrungshorizont | onsunterrichts in der Grund-
uberwiegend - ahm, das sind natirlich unsere biblischen Geschich- | schule: Biblische Geschichten
ten, an denen Kinder sich immer wieder auch selber entdecken
koénnen, ahm, durch die Identifikation mit verschiedenen Personen,
ahm, (.) und daran irgendwie auch als Personen und Persénlichkei-
ten irgendwie auch reifen kénnen.

103 — MS: Ahm, das ist ein ganz wichtiges Potential, was Kinder da ha- | Biblische Geschichten zeigen

110 ben, einfach zu gucken, 8hm, ja (.) wie funktioniert Zusammenle- Handlungsmaoglichkeiten auf, an
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ben, wie kann ich mit Scheitern umgehen, ahm, all diese Fragen,
die in den biblischen Geschichten drinstecken, ne? Wie funktioniert
Miteinander, &hm, oder was sind unsere Werte? Das sind alles
Fragen, die im Reliunterricht ja immer wieder eine Rolle spielen,
ahm, und da ist natirlich ganz viel Potential auch fur die Entwick-
lung der Schiilerinnen und Schiller.

denen Kinder sich orientieren
konnen.

114 - JB: Ahm, finden Sie persdnlich, dass das eine gute und auch noch | Konfessionell getrennter Religi-
116 zeitgemale Ldsung ist? onsunterricht bringt den Vorteil,

MS: Ahm, ich finde, es hat durchaus seine Vorteile. [...] dass Eigene vertieft kennenzu-
122 — MS: Ahm, ich denke immer, es ist wichtig, dass man erstmal das lernen, bevor das ,Fremde” hin-
132 Eigene auch kennt, seine eigenen, ah, Traditionen, sein eigenes zu kommt.

Herkommen, um sich spater dann auch mit dem anderen ausei-

nandersetzen zu kénnen. Und deshalb finde ich konfessionellen

Religionsunterricht schon auch wichtig und wertvoll. Ich kann mir

gut vorstellen, ahm, dass es auch, naja konfessionsibergreifende

Projekte gibt oder sowas, ahm, grade bei so Themenbereichen

Evangelisch - Katholisch, dass man sich anguckt und mal schaut

,80 machen wir das, so macht ihr das“. Ahm, aber ich finde immer

wichtig, dass man erstmal das Eigene irgendwie kennen und erle-

ben muss, ahm, bevor man sich dann auch mit dem anderen aus-

einandersetzt.
116 — MS: Ahm, also ich unterrichte jetzt an einer Grundschule, in der es | Personliche positive Erfahrun-
122 so ist, dass ich in der ersten und zweiten Klasse, ahm, konfessi- gen mit konfessionstibergreifen-

onsubergreifend unterrichte. Da hab ich auch tatsachlich die katho- | dem Unterricht in Klasse 1 und

lischen Kinder dabei. Ab der dritten Klasse wird dann aber gesplit- | 2

tet. Das hat vor allen Dingen organisatorische Griinde in der Schu-

le, ahm, weil wir nicht so viele katholische Kollegen haben. Ahm,

und, ahm, (.) ich komme mit diesem Modell ganz gut klar.
140 — MS: [...] also in vielen Bereichen ist es auch gar nicht irgendwie In Klasse 1 und 2 ist konfessi-
149 schwierig, ahm, also grade erste und zweite Klasse finde ich im- onsubergreifender Unterricht

mer, ahm, da spielt das Thema Konfession ja auch noch nicht so
eine groRe Rolle. Da geht’s ja viel um biblische Geschichten und
das Miteinander und sowas. Ahm, da wiirde sich wahrscheinlich
katholischer und evangelischer Reliunterricht sowieso nicht wahn-

sinnvoll, ab Klasse 3 und 4 wird
getrennter Unterricht praferiert.
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sinnig unterscheiden. Aber wenn es dann an, ahm, verschiedene
Punkte kommt, wenn es um das, den eigenen/ ja die eigene religi-
Ose Praxis auch geht, finde ich, da muss man dann erstmal hingu-
cken: Was ist denn eigentlich mein Eigenes? Damit es auch nicht
in so einer Beliebigkeit verschwimmt am Ende.

150 —
153

158 —
169

JB: [...] in Hamburg ist es ja so, dass da seit einigen Jahren dieser
,Religionsunterricht fir alle“ angeboten wird. Ahm, ich weil} nicht,
ob Sie davon schon mal gehort hatten vorher.

MS: Ja, habe ich.

MS: Ich finde es, ahm, (..) hat dann einen anderen Charakter. Also
fur mich ist das dann weniger, &hm, Religionsunterricht als doch
mehr Religionskunde. Also weil die innere Haltung, mit der dann so
ein Unterricht stattfindet, also wenn alles gleichberechtigt nebenei-
nander steht, ist die innere Haltung einfach eine andere. Im Religi-
onsunterricht oder im evangelischen Religionsunterricht geht’s ja
darum, das Eigene kennenzulernen, ahm, (.) und aus der Position
,=ah, das gehort zu mir, das ist Teil meines Referenzrahmens* ir-
gendwie, ahm, von da ausgehend die Welt zu deuten. Wenn ich
aber alles nebeneinander stehen habe, ahm, ist glaube ich fir die
Kinder erstmal gar nicht so ersichtlich, was ist denn jetzt eigentlich
meins. Dann ist es so, (.) also find ich ist so eine Gefahr, (.) dass
es (.) ein bisschen austauschbar wird.

Modell des Hamburger Wegs ist
bekannt

Fach hat anderen Charakter als
Religionsunterricht = entspricht
eher Religionskunde

175 -
186

MS: Also ich finde es ganz wichtig, dass man sich gegenseitig
kennt. Ahm, also das Kindern auch ein Wissen vermittelt wird (iber
ihre eigene Religion, Uber ihre eigene Konfession hinaus und, ahm,
wenn es da, ahm, projektbezogen Moglichkeiten gibt, sich kennen-
zulernen, also mal ein Besuch in der Moschee, ein Besuch in der
Kirche. Ahm, das wiirde ich total unterstiitzen. Aber jetzt grundsatz-
lich komplett zu sagen, wir machen jetzt alles interreligids, da hatte
ich personlich einfach meine Schwierigkeiten mit, weil ich auch
nicht, ahm/ (.) weil ich das Gefuhl hatte, da ware ich dann auch den
Kindern gegeniber gar nicht sprachfahig. Jetzt irgendwie zu sagen,
okay, das ist mein Eigenes, aber, ahm, (...) aber wie soll ich da
was vermitteln von meinem Eigenen, (..) wenn da aber noch so

Gegenseitiges Kennenlernen ist
wichtig, aber interreligioses Ler-
nen ist kein vollstandiger Ersatz
fur Religionsunterricht.

Herausforderung: Sprachfahig-
keit und Wissen uber andere
Religionen ist unzureichend
ausgepragt.
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Anderes, ahm, daneben steht.

203 -
209

MS: Ja, also ich denke, ahm, dass natirlich Kennenlernen irgend-
wie Voraussetzung dafur ist, dass wir Vorurteile abbauen, dass das
Miteinander einfach, ahm, besser gelingt, ne? Also es ist klar, alles,
was ich kenne, macht mir keine Angst, ahm, (.) dann merke ich
irgendwie, wir haben viel mehr Gemeinsamkeiten als Dinge, die
uns trennen. Ahm, und insofern hat das schon natirlich, &hm, ge-
sellschaftlich Bedeutung, dass man da immer wieder auch Anknup-
fungspunkte findet, genau.

Chance des interreligidésen Ler-
nens: durch Kennenlernen Vor-
urteile abbauen

191 -
198

MS: [...] also natlrlich hab ich mich im Laufe meiner Ausbildung
und, ah, meiner Tatigkeit hier auch mit anderen Religionen immer
wieder beschaftigt. Ahm, aber mein Detailwissen ist natiirlich fiir
meine eigene Religion ein ganz anderes wie bei den anderen Kon-
fessionen oder Religionen, ne? Und, ahm, da jetzt zu sagen, ich
konnte das gleichberechtigt nebeneinander stellen in einem interre-
ligidsen Unterricht, das wirde ich mir als Pfarrerin nicht zutrauen
und das wurde ich als Pfarrerin auch nicht als meine Rolle sehen.

Sieht sich zum einen nicht in der
Lage, gleichberechtigten interre-
ligidsen Unterricht zu gestalten,
zum anderen aber auch nicht
als ihre Aufgabe als Pfarrerin.

210 -
220

JB: [...] haben Sie denn bereits selbst schon irgendwie Unterricht
oder Projekte jetzt durchgeflihrt, wo so ein interreligidser Aus-
tausch, ein interreligiéses Lernen irgendwie stattfand?

MS: Ahm, nee, (.) nee nicht so offiziell. Also ich hatte schon ein-
zweimal auch muslimische Kinder, die im evangelischen Reliunter-
richt dann dabei waren, &hm, die dann durchaus auch mal erzahlt
haben, von dem was sie so leben und glauben. Ahm, aber das war
halt immer im Rahmen des evangelischen Reliunterrichts. Wir ha-
ben keinen, ahm/ (.) also es gibt als Ausweichangebot so Ethikun-
terricht, es gibt ja keinen muslimischen, ahm, Religionsunterricht
bei uns an der Schule. Ahm, insofern gab es da einfach keine inter-
religidsen Projekte in dem Sinne.

Keine Erfahrung mit interreligio-
sem Unterrichten in der Grund-
schule

223
227 -
235

JB: [...] was Lehrkrafte grade fur Kompetenzen brauchen [...]

MS: [...] Uber die Fragen/ ich hab die Fragen ja mir vorher schon
mal durchgeguckt, hatte ich lange uberlegt. Also ich kann es gar
nicht so, ahm, genau auf den Punkt bringen. Also flr mich ist zu-
erst mal vielleicht eine Sprachfahigkeit, ahm, oder eine Sprachform
zu entwickeln, wie man (.) denn, ja wertschatzen und gleichberech-

Lehrkrafte bendtigen eine inter-
religidse Sprachfahigkeit.
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tigt Gber alle reden kann. Aber ich weil3 gar nicht, wie das gehen
soll, ehrlich gesagt. Und, ahm, (liberlegt 4 s), ja also ich bin nicht
unbedingt, ahm, daflir, das Modell interreligiéses Lernen komplett
durchzusetzen. Deshalb tu ich mich da ein bisschen schwer an der
Stelle.

237 -
246

JB: [...] Sie wirden ja grundsatzlich das, ah, schon, ahm, begri-
Ren, wenn eben interreligidose Lernprozesse stattfinden, aber eben
dann nicht als kompletter Ersatz fur den Religionsunterricht.

MS: Ja genau. Also gerne projektbezogen oder, ah, (.) ja themen-
bezogen, keine Ahnung. Aber wie anfangs schon gesagt, ich finde
es ist immer erstmal wichtig, ah, seinen eigenen Standpunkt zu
finden und zu verstehen, wo komme ich her, was ist meine Traditi-
on, und von da aus dann irgendwie auf Anderes zu gucken und,
ahm, nicht von Vornherein irgendwie (..) ja so im bunten Angebot
rumzuschwimmen.

Interreligioses Lernen, das den
herkdbmmlichen Religionsunter-
richt ersetzt, ist nicht vorstellbar.
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3.3 Viola Schiifer

20-29 | VS: Mh, also ganz personlich wirde ich/ ah, finde ich es total Aus personlicher Sicht und aus
schade, weil ich, ah, der Uberzeugung bin, &h, genau, dass grade | Sicht der Religionslehrerin
christliche Botschaft auch, ahm, die genialste Botschaft ist, die es schmerzen die Prognosen.
gibt und, ahm, auch fir meine Lebensgestaltung letztendlich finde
ich es super genial. Als Religionslehrerin muss ich sagen, da
schmerzt dann doch auch so ein bisschen das Herz. Ahm, weil es
auf der einen Seite, klar die Realitat ist, ahm, auf der anderen Seite
man ja sich/ also bei mir war es jetzt so, sich aber bewusst auch fir
das Fach Religion entschieden hat, weil man denkt, dass es den
Schiulern auf jeden Fall, ahm, auch fiir die Gestaltung im Leben
weiterhilft und auch zur Persoénlichkeitsentwicklung und, und, und.

30-33 VS: Ahm, ich glaube aber, vielleicht [...] bringen die Umstande Gesellschaftliche Veranderun-
dann mit, dass man einfach vielleicht das Fach Religion, ahm, und | gen als Chance zur Umgestal-
die Gestaltung nochmal so ein bisschen updaten sollte. tung des Religionsunterrichts

37 — 41 VS: Also man muss die Realitdt wahrnehmen, ja, &hm, aber ich Realitat wahr- und ernstneh-
glaub den Kopf in den Sand stecken darf man auch nicht. Ah, son- | men, aber ohne zu resignieren
dern einfach wirklich so mit seinem Tun und Handeln und, ahm,
genau auch zeigen, ,hey, es kann doch vielleicht fir die Lebensge-
staltung gut sein und hilfreich®.

47 — 54 VS: Ahm, auf der einen Seite ist es eine Herausforderung, aber auf | Religidse Vielfalt als Chance

der anderen Seite auch eine groRe Chance. Die Chancen sehe ich
darin, dass, ahm, es tatsachlich vielleicht auch die Offenheit mei-
nes Gegenubers fordern kann. Das bedeutet, wenn es so eine reli-
giése Vielfalt gibt, dann, ahm, sehe ich, dass es unterschiedliche
Maoglichkeiten gibt, ah, in meinem Leben und in meiner Glaubens-
gestaltung und (.) kann eventuell interessierter meinem Gegenuber
sein, warum er so glaubt, warum er so lebt.

und Herausforderung

- Chance: Erkenntnis, dass es
viele Mdglichkeiten der Glau-
bensgestaltung gibt, férdert Of-
fenheit.
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54 —63 | VS: Ahm, und die Herausforderung sehe ich tatsachlich halt auch -> Herausforderung: eigene
darin dann zu sagen, wenn es so vielfaltige Moglichkeiten gibt, Identitat in der Vielfalt finden
ahm, wie ist denn meine Individualitat. Also wie kann ich meine
Identitat auch finden in der Vielfalt, die es letztendlich gibt.

JB: Mh, ja.

VS: Das war so ein Stuck weit schon herausfordernd. Das ist jetzt
schon herausfordernd und ich glaube, wenn es sich noch so wei-
terentwickelt, ahm, ist es noch herausfordernder, sein eigenes Ich
letztendlich auch zu finden, so.

67 —72 | VS: Ahm, dadurch, dass ich noch mehr Méglichkeiten, noch mehr Bei einem vergroRerten Pool an
vielfaltige Dinge letztendlich auch flir mich personlich dann wahr- Entscheidungsmaoglichkeiten
nehmen kann, ahm, hab ich ja auch ein gréReres Pool, ahm, an mussen Kinder befahigt werden,
Entscheidungsmaéglichkeiten. Nur die Entscheidung muss ich dann | Entscheidungen fir sich zu tref-
personlich auch treffen konnen und das dann auch zu férdern, gra- | fen.
de auch bei Kindern finde ich und bei Jugendlichen, ahm, das ist
glaube ich auch relativ spannend.

78 —96 | VS: Ja also letztendlich mit Religion kommen sie ja in Kontakt, Rolle von Religion im Alltag:

ahm, wenn sie jetzt hier in Deutschland leben, das ist ja noch eine
[...] christlich gepragte Gesellschaft. Insofern wenn die jetzt zum
Beispiel zur Schule laufen, laufen die ja vielleicht auch an Kirchen
vorbei, ne? Oder, ahm, manchmal auch an Moscheen und so wei-
ter, jetzt grade in der Stadt, ah, ist das bei uns hier so. Das heil3t,
das ist der erste Punkt. Dann kommen auch Schiler, ahm, oder
grade auch Kinder auf jeden Fall auch, ahm, mit ja den Feiertagen
Ostern und Weihnachten, ahm, in Kontakt. Oder aber auch mit so
Fragen wie ,was passiert denn jetzt, wenn mein Haustier gestorben
ist? Was passiert nach dem Tod?“ Also ich glaub schon, dass gra-
de auch dann Religion in diesen Alltagsdingen eine Relevanz fur
die Kinder besitzt. Sei es jetzt, dass sie spontan und ja, ungewollt
darauf stoRen, ahm, als auch, ahm, die innerlichen Fragen, die sich
glaube ich Kinder stellen. Die trauen sich auf jeden Fall noch, ne?
JB: Ja das stimmt, mehr als Erwachsene wahrscheinlich auch bei
manchen Sachen denke ich.

VS: Genau. Das sind ja echt tiefgriindige Fragen, ah, die so ein
Kind bewegt. Und ich glaub schon, dass da Religion auch auf jeden

- Begegnungen (z.B. durch Got-
teshauser)

- Feiertage

- personliche Fragen der Kinder
mit religidsem Kontext
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Fall eine Antwort geben kann.

105 —
124

VS: Ach ich hatte schon zwei- dreimal die Situation. [...] Ich bleib
da eigentlich relativ gelassen. Ich find’'s personlich sehr schade,
ahm, weil ich die Chancen im Religionsunterricht in vielen Dingen
sehe. Ahm, (.) wie ich drauf reagiert hab, das war ganz unter-
schiedlich. Bei dem Einen hat man es so ein bisschen, ahm, ja
Uberlachelt sozusagen, aber, ahm, und bei dem Andern dann zum
Beispiel hab ich auch gesagt, ich find das aber unglaublich wichtig,
dass, ahm/ (.) also ich hab persénlich flir mich gespurt, dass ich es
fur meine Personlichkeitsentwicklung brauche. Und weil man ja
auch sagt, ahm, man mochte den Kindern die vollstandige Entwick-
lungsmaglichkeit geben, ahm, dann gehort es ja auch dazu, dass
man denen nichts verschweigt und, 8hm, dann auch Uber Religion
redet. Wenn man Religion letztendlich [...] vorenthalt, dann [...]
wurde es ja letztendlich nicht zu einer vollstandigen Entwicklung
beitragen, weil eine Sache einfach fehlt, wo sie dann von gehort
haben. Es geht ja grundsatzlich dann auch erstmal ums Wissen
und deswegen finde ich es genauso wichtig wie Deutsch oder Ma-
the oder Sport.

Vorwurfe, bei denen der Religi-
onsunterricht infrage gestellt
wurde, sind ihr schon begegnet
- Reaktion darauf ist unter-
schiedlich

164 —
166

VS: Ahm, (.) also in der Grundschule kann man glaube ich eigent-
lich fast jeden Schiler begeistern. Ich hatte das noch nicht, dass
ich, ahm, eine Ablehnung tatsachlich, [...] gespurt hab, nee.

Von Schiler*innen kam bisher
keine Ablehnung oder der Vor-
wurf, das Fach sei nicht nétig.

130 -
141

VS: [...] also zuallererst ist ja, dass sie, ahm, ihre persodnliche, ah,
Position oder ihre weltanschauliche Position letztendlich reflektie-
ren kdnnen, ahm, durch das, was sie im Religionsunterricht héren.
Also da, keine Ahnung, zahlt zum Beispiel Kritikfahigkeit, ah, dazu,
oder aber auch, ahm, die Moral, ne? Mit welchen Werten leb ich
jetzt eigentlich. Der Reliunterricht ist grade so ein Fach finde ich,
wo es im Gegensatz zu Deutsch oder Mathe darum geht, dass
auch die Schuler mit ihnren Fragen kommen durfen. Und, ahm, das
finde ich so, das ist einfach das grofte Potential, was ein Reliunter-
richt geben kann, dass er nicht auf, sag ich mal, vorgefertigte Ant-
worten letztendlich basiert, sondern dass es darum geht, dass
Schiler auch mit ihnren Fragen kommen durfen, und dass sich der
Unterricht auch daran entlang hangelt. Also das war fir mich auch

Potential des Religionsunter-
richts: eigene Position reflektie-
ren und personliche Fragen der
Kinder
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ein guter Reliunterricht.

149 —
156

VS: [...] im Kontext von Schule auch ein Fach, finde ich, wo Schi-
ler einfach wirklich so sein diirfen wie sie sind, ne? Ahm, natiirlich
werden sie auch benotet. Aber, [...] grade im Reliunterricht, ah,
durfen sie auch sagen, was sie letztendlich denken, und was, ahm,
sie bewegt und dann gibt’s meistens kein Richtig oder kein Falsch,
ne? Sondern es geht auch wirklich darum, (.) sich tber sein Inne-
res auch auszutauschen und, ahm, genau. Das ist dann letztend-
lich auch eine Wegbegleitung, ne?

Potential: Austausch Uber per-
sonliche Haltungen; Wegbeglei-
tung

180 —
192

JB: [...] in den meisten Bundeslandern der Religionsunterricht
nach Konfessionen getrennt erteilt wird. Findest du personlich,
dass das eine gute oder auch zeitgemafie Losung ist?

VS: No. Ich pladiere fur einen, ahm, konfessionsgemischten Religi-
onsunterricht. Also ich mein grade hier in Marburg, ahm, geht’s
auch gar nicht anders. Ich find, das Okumenische soll, &hm, (.)
noch mehr geférdert werden. Ahm, alleine weil ich einfach auch die
Chance sehe zu sagen, wir sehen uns als ganze Christenheit. Na-
turlich bringt jede Konfession auch, ahm, seine eigenen, ahm, (.)
Schwerpunkte mit. Ahm, dennoch sehe ich es auch als Chance,
ahm, diese Vielfalt des Christentums auch wahrzunehmen und den
Schilern das auch somit zu ermdglichen, es auch kennenzulernen
und darin dann seine eigene Position zu finden.

Konfessionell getrennter Religi-
onsunterricht ist nicht mehr zeit-
gemal > die dkumenische Zu-
sammenarbeit sollte geférdert
werden.

197 -
210

VS: Ahm, ich mache personlich, ahm, was ganz anderes, und zwar
heil3t das bei mir konfessioneller Religionsunterricht in gemischt-
konfessioneller Lerngruppe. Das bedeutet ganz einfach, ahm, ich
bin als evangelische Religionslehrerin in einer Klasse. In dieser
Klasse da sitzen, ahm, katholische Schiler drin, evangelische
Schdler drin, es sitzen aber auch Muslime drin, ahm, ich hatte aber
auch mal, ahm, nichtgetaufte Kinder mit drin, ich hatte auch noch-
mal einen Zeugen Jehovas mit drin und Freikirchler habe ich auch
ganz viele, genau. Durch meine Person ist es evangelisch gepragt,
ahm, oder sagen wir mal evangelisch-christlich gepragt, aber den-
noch sitzen wirklich alle Religionen vor mir. Ahm, genau, also die-
ses Modell kenne ich. Ahm, ich weild jetzt nicht, ob das so hochoffi-
ziell ist, &hm, aber die Schule kann es sich einfach auch nicht an-

Praktiziertes Unterrichtsmodell:
konfessioneller Religionsunter-
richt in gemischt-konfessioneller
Lerngruppe
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220 —
232

234 —
244

255 —
263

ders, ahm, (.) ja ermdglichen. Also Ethik gibt's tatsachlich noch
nicht, ahm, und die Eltern missen selbst entscheiden, ob sie ihr
Kind in den Reliunterricht schicken oder nicht.

VS: [...] letztendlich sitzen sie im christlichen Religionsunterricht
drin. Ich persénlich hab aber flir mich gemerkt als Lehrkraft, dass,
ahm, ich schon auch auf ihren Glauben eingehen méchte. Ahm,
das hab ich dann bisher akzentuiert gemacht, &h, indem ich sie
dann auch von ihrer Religion [...] erzahlen lassen habe, ne? Also
zum Beispiel [...] ich hab von Jesus erzahlt. Und, ahm, da ging’s so
um die Gleichnisse und dann irgendwann kamen wir dann auch auf
die Goldene Regel letztendlich. Und bei der Goldenen Regel [...]
paar Muslime haben sich gemeldet ,ja, aber die klingt bei uns ein
bisschen anders®, ne? Und dann haben die tatsachlich auch davon
dann erzahlt, oder erzahlen auch manchmal von ihren Festen,
wenn wir im Jahreskreis sind und ich von Ostern erzahle oder, ah,
von Weihnachten und, ahm, was es bei denen dann parallel gibt,
oder, oder, oder.

[...] in der Lehrerausbildung noch mehr ein Fokus drauf gelegt
werden, ahm, aber da braucht es nochmal eine Professionalisie-
rung auch, wenn man wirklich irgendwie auf dieses interreligiose
Konzept letztendlich guckt. Ahm, aber (..) dass man einfach wirk-
lich punktuell, ahm, den Schiler wirklich auch in der Individualitat
abholt, ne? Und sagt, ,okay, ihr habt den muslimischen Glauben
oder ihr habt den judischen Glauben® oder, oder, ahm, ,erzahlt mal
davon, ich bin namlich auch interessiert an euch®. Das sind ja diese
Lehr-Lernprozesse, also als Lehrer bin ich ja nicht immer nur der
Lehrende, sondern ich lerne ja auch mit, und das hab ich sehr ge-
winnbringend auch fur mich erfahren bisher.

VS: [...] ganz am Anfang fand ich es auch sehr herausfordernd,
beziehungsweise stand auch ein Stuck weit skeptisch der Sache
gegenuber, weil ich gesagt hab, ja wie soll das Uberhaupt funktio-
nieren, ne? Ich, ah, kann das Uberhaupt nicht, dass ich Gber unter-

Im Rahmen des Konzepts wur-
de punktuell versucht, den
Glauben aller Schiiler*innen zu
integrieren.

Um das Konzept zu einem inter-
religidsen Unterricht auszubau-
en, braucht es bereits in der
Lehrerausbildung mehr Profes-
sionalisierung der Lehrenden.

Konzept insgesamt aber als
gewinnbringend erfahren

Anfangs skeptische Haltung
gegenuber der Unterrichtsform,
aber der Wert wurde letztendlich
doch recht schnell erkannt.
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schiedlichste Weltreligionen da einen Religionsunterricht letztend-
lich mache, das geht ja auch gar nicht. [...] Stuck fur Stuck hab ich
gemerkt, dass es einfach unglaublich wertvoll ist, dass die Schiler
auch einen Ort haben, wo sie sich in ihrer Unterschiedlichkeit auch
austauschen kdénnen und, ahm, ja, insofern find ich es klasse, dass
ich das erleben kann.

276 —
282

288 f.
300 —
315

VS: Also ich hab davon tatsachlich schon mal gehért und hab mich
dann gefragt, naja wenn man das [...] arbeitstechnisch hinbe-
kommt, also auch von den Lehrkraften, warum nicht, ne? Aber (...)
ja, ich weild nicht, ob man das letztendlich auf Zukunft hin hinbe-
kommt. Also das ist halt, so wie ich das personlich merke, werden
Religionslehrer schon gesucht, und das ist jetzt nicht mehr - auch
grade im Studium - das attraktivste Fach.

JB: [...] was bei mir mit dem Hamburger Modell halt auch so die
Frage ist, ahm, die Umsetzbarkeit. [...] Also wenn ich mich jetzt
hinstellen wirde und dann das alles so prasentieren wurde, ,Ja im
Islam macht man das so und im Judentum so“. Dann ist es viel-
leicht/ also bei mir so die Frage, ob das dann noch glaubwurdig ist.
VS: [...] ahm, vorerst kdnnen das [...] letztendlich nur die Personen
machen, die auch in ihrem Alltag diese Religion leben, ne? Also
das sehe ich genauso wie du und ich glaub, das ist sehr herausfor-
dernd und ja das ist auch die Schwierigkeit letztendlich von dem
Konzept. Ahm, ich glaub in Stadten wird es irgendwann so kom-
men, weil es tatsachlich halt schon so ist, dass diese Vermengung
oder diese Vermischung auch da ist und Kooperationen sind mdg-
lich im stadtischen Umfeld. Auf dem landlichen Umfeld weil ich
jetzt nicht, wie schnell, &h, sowas passieren kdnnte oder aber auch
nicht.

Grundsatzlich offene Haltung
gegeniber dem Hamburger
Weg, aber Skepsis bezlglich
der personalen Abdeckung

Gemeinsamer Religionsunter-
richt ist nur dann wirklich glaub-
wurdig, wenn verschiedene Re-
ligionsvertreter*innen beteiligt
sind. In Stadten halt sie es fir

ein realistisches Zukunftsmodell.
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319 — VS: Grundsatzlich finde ich es wichtig, ahm, weil ich ja Uber meine | Interreligidses Lernen ist wich-
331 eigene Religion (..) erst etwas lerne, wenn ich auch andere Welt- tig, da die eigene Religion und
anschauungen fir mich kenne. [...] Ich kann total viel Giber meine der eigene Standpunkt erst
Religion wissen, aber kann mich auch irgendwann in einer Blase dann wirklich verstanden und
befinden. [...] wenn ich nichts Gber andere weil3, dann kann ich das | gefunden werden, wenn auch
zwar fur mich als gut empfinden, aber ich kann es fir mich in der andere bekannt sind.
Vielfaltigkeit, die es gibt, nicht ordentlich reflektieren oder nicht or-
dentlich positionieren. Deswegen finde ich es personlich das inter-
religiose Lernen auch wichtig, aber auch sehr, sehr herausfor-
dernd.
335 - VS: [...] die Kinder merken, dass es wichtig ist, Verschiedenheit zu | Chance interreligidsen Lernens:
355 achten, ne? Also sensibler und auch interessiert meinem Gegen- Verschiedenheit achten, Sensi-

uber zu sein ohne Vorurteile oder sonst was. Das ist eine Chance.
(.) Dann auch was diese Sensibilitdt anbelangt finde ich, ahm, liegt
auch eine Chance darin, dass ich sag, (.) generell haben ja alle,
ahm, Religionen [...] eine grol3e Verantwortung fur die Welt, und da
einfach sensibel zu sein, dass wirklich auch alle zusammen Ver-
antwortung haben fiir unsere Weltgestaltung hier. Ahm, und gleich-
zeitig auch, dass die, ahm, (.) Schiler auch wissen, dass es unter-
schiedliche Wege von Glaubensgestaltung und Lebensgestaltung
gibt, genau. [...] Und was ich auch noch wichtig finde neben dieser
Verschiedenheit achten, da zahlt ja auch so Toleranz und Respekt
und so alles Mdgliche mit rein. [...] ich finde grade Religionsunter-
richt ist unglaublich wichtig halt fur die eigene, ahm, Identitatsge-
staltung auch. Und da finde ich gehort [...] interreligiéses Lernen
auch dazu. (.) So, (.) genau, weil viele Religionen letztendlich,
wenn wir jetzt mal von den funf Weltreligionen ausgehen, ahm, ja
nennen Gott, nennen Allah, nennen sonst was, ne? Aber letztend-
lich, ahm, streben wir auch auf eine Sache hin: wir glauben an eine
héhere Macht und das finde ich auch wichtig, wie das unterschied-
liche Auspragungen hat.

bilitat gegenlber anderen, Ver-
antwortung der Religionen fir
die Weltgestaltung wahrneh-
men, unterschiedliche Wege der
Glaubensgestaltung kennenler-
nen, Toleranz und Respekt er-
lernen, Weiterentwicklung der
eigenen Identitat
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360 —
378

VS: [...] die Herausforderung ist, dass ich die unterschiedlichen
Ansichten oder vielleicht aber auch, ahm, viele verbindende An-
sichten verstandlich erklare als Lehrkraft. (.) Ahm, dazu braucht es
naturlich auch eine gute methodische Gestaltung. [...] die Auswahl
von erstens ,Wie erklare ich etwas? Was erklare ich?“ und ,Womit
erklare ich etwas?“, (.) finde ich drei total wichtige Fragen. Ahm, (..)
zum Beispiel kann ich total/ also das Medium haben, sagen wir mal
einen Film zeigen, oder sonst was. Aber wenn der nicht so ver-
standlich fir Kinder ist, dann kann ich noch so kreativ sein, ahm,
die kaufen es mir aber nicht ab. So und da waren wir auch wieder
bei der Frage, wie viel kann ich als Relilehrer von anderen Religio-
nen erzahlen, auch wenn ich davon vielleicht nicht ganz Gberzeugt
bin. Ahm, da sehe ich auch eine Herausforderung in der Lehrkraft
personlich. Also wie werden vielleicht Lehrer aus- und fortgebildet
dafiir, ne? Ahm, (.) ich sag mal eigentlich misste man da nochmal
Religionswissenschaften vielleicht studieren, ne? Ahm, aber da
einfach wirklich auch zu sagen, erst meine Haltung als Lehrkraft ist
glaube ich, ahm, eine Herausforderung, dann die Verstandlichkeit
ist eine Herausforderung und auch halt, ahm, die methodische und
didaktische Gestaltung auf jeden Fall.

Herausforderungen des interre-
ligidsen Lernens auf drei Ebe-
nen:

- Verstandlichkeit der Inhalte

- methodische und didaktische
Gestaltung des Unterrichts

- Ausbildung und Haltung der
Lehrkraft

387 —
393

VS: [...] es hat sich eigentlich durch alle Themen durchdrungen,
ahm, wo ich versucht hab, egal, ob es jetzt das Thema, ahm, ,Tod
und was dann?“ war, egal, ob es jetzt, ahm, das Thema Gleichnis-
se Jesu war, oder sonst was, ahm die zehn Gebote kamen ja auch
noch vor, ahm, (.) Jona und der Wal, und, und, und. Da hab ich
immer versucht halt punktuell dieses interreligidse Lernen, ahm,
einen Raum zu geben. (.) Projekte an sich (.) hab ich bis jetzt nicht
gehabt.

Erfahrungen mit interreligiosem
Unterrichten beschranken sich
auf punktuelle Phasen im Rah-
men der praktizierten Unter-
richtsform - keine gezielten
Projekte
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395 —
404

JB: [...] mehr in der Lage sehen wirdest, interreligiosen Unterricht
zu, ahm, gestalten oder zu erteilen?

VS: Mh, (...) jein (lacht). Ahm, wenn es in der Form ist, die ich bis
jetzt, ahm, erfahren durfte, dann ja. Ansonsten, ahm, wirde ich
mich jetzt nicht hundertprozentig in der Lage sehen, einfach weil
ich dann sage, da misste ich mir noch unglaublich grof3es Wissen,
ahm, drauf schaffen. Also naturlich macht man das immer wieder,
wenn man Unterricht vorbereitet, eine Unterrichtseinheit, muss man
sich ja in vieles einlesen. Ahm, aber so, dass ich sage, ich wirde
mich super sicher flihlen, das jetzt nicht. Ich glaub, da brauchte es
auf jeden Fall (.) noch Erfahrung.

Trotz Erfahrungen mit interreli-
gidésen Lerngruppen ist das
Wissen nicht ausreichend fur
einen interreligidsen Unterricht.

408 —
412

JB: [...] Auch in der Uni kommt es schon zu kurz find ich.

VS: [...] wenn ich jetzt auch noch an meine Zeit im Studium denke,
ahm, da hatten wir in der Religionspadagogik ein Modul zum inter-
religidsen Lernen. Ansonsten wurde das nicht, &hm, behandelt
oder thematisiert.

Interreligidses Lernen findet in
der universitaren Ausbildung
kaum statt.

412 -
421

431 -
435

VS: [...] einen Spruch wollte ich jetzt noch sagen, den finde ich
namlich auch wichtig. Das hat mir mein, ahm, Mentor gesagt, ah,
im Referendariat. Der hat gesagt: ,Ach weil3te, ahm, letztendlich
lernt man ja auch nur, wenn man anfangt, etwas zu tun.“ Und ja, (.)
man hat vielleicht grade groen Respekt, &hm, und méchte es
auch hundertzehnprozentig richtig machen, wenn man jetzt vom
interreligiosen Lernen spricht. Aber warum fangt man nicht einfach
mal an und versucht es, ne? Also zum Beispiel das Punktuelle, das
ist ja schon ein Stlick weit interreligidses Lernen, und, ahm, wie
man das dann letztendlich auspragt, kann man auch nur im Tun
letztendlich auch irgendwann erfassen.

VS: Also wobei ja nun auch trotzdem noch also so diese Offenheit
dazugehort, ne? Also ich glaube, als Lehrkraft brauchst du auch die
Kompetenz, eine Offenheit gegentber den Schilern und eine Of-
fenheit gegenuber den anderen Religionen zu haben. Also das darf
auch nicht zu kurz kommen und die Empathiefahigkeit.

Benotigte Kompetenz: Mut,
interreligiosen Unterricht einfach
auszuprobieren und dann
schrittweise zu erweitern

Weitere Kompetenzen: Offen-
heit der Lehrkraft gegenlber
den Schuler*innen und anderen
Religionen sowie Empathiefa-
higkeit
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437 —
449

JB: [...] kannst du dir Formen des interreligiésen Lernens als Zu-
kunftsmodell fir den Religionsunterricht vorstellen?

VS: Ja, auf jeden Fall. Also dadurch, dass ich ja auch schon die,
ahm, Erfahrung hatte und wo ich ja auch persdnlich fir mich auch
als Lehrkraft gemerkt habe, dass es ein unglaublich grof3er Gewinn
ist. Ahm, ja, doch. Wie die Formen letztendlich aussehen, muss
jeder individuell gucken und muss man glaube ich auch [...] den
Standort betrachten und schauen, was grade maglich ist. Ist es
landlich oder ist es stadtisch, wie viele Kinder sitzen wie in der
Klasse, oder ist es noch mdglich, anderweitig den Reliunterricht zu
gestalten. Und dann wurd ich sagen, einfach machen, versuchen,
ausprobieren. In jedem Fall sich auch trauen, es auszuprobieren.

Formen des interreligidsen Ler-
nens sind als Zukunftsmodell
vorstellbar, hangen aber in ihrer
Auspragung von lokalen Gege-
benheiten ab.
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Eigenstandigkeitserklarung

(GemaR § 25 Abs. 7 HLbGDV)

Hiermit versichere ich, dass ich die Arbeit selbststandig verfasst, keine ande-
ren als die angegebenen Hilfsmittel verwendet und samtliche Stellen, die an-
deren Druckwerken oder digitalisierten Werken im Wortlaut oder dem Sinn
nach entnommen sind, in jedem einzelnen Fall unter Angabe der Quelle
kenntlich gemacht habe. Die Versicherung gilt auch fir verwendete Zeichnun-

gen, Skizzen, Notenbeispiele sowie bildliche und sonstige Darstellungen.

Ort, Datum Unterschrift
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