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1. Der Religionsunterricht in der Diskussion
Der Religionsunterricht ist heiß diskutiert - mindestens. So­wohl in Feuilletons, Lehrer(innen)zimmern, Schulämtern und Elternrunden als auch in der wissenschaftlichen Re­ligionspädagogik wird eine heftige Debatte geführt, ob es dieses Fach, das grundgesetzlich abgesichert ist wie kein anderes (vgl. Art. 7 Abs. 3 GG), auch weiterhin an Schu­len geben soll oder nicht, und wenn ja, wie es zu erteilen ist. Die gesellschaftlichen und bildungspolitischen Anfra­gen an den Religionsunterricht konzentrieren sich v. a. auf zwei Aspekte: seine konfessionelle, also bekenntnisorien­tierte Ausrichtung und seine Organisationsform.1Es irritiert, warum Schüler(innen), die in einer säkula­ren Gesellschaft aufwachsen, in der Regel keinen Wert auf ihre Konfessionszugehörigkeit legen2 und Religion höchs­tens medial inszeniert, durch Dritte vermittelt und häu­fig als Störfaktor und Machtstabilisator erleben, einen Re­ligionsunterricht besuchen, der aus der Verortung in einer bestimmten religiösen Tradition heraus Gott und Welt be­leuchtet. Warum soll ein bekenntnisorientierter/positionel- ler Religionsunterricht, dem der Verdacht anhaftet, Relikt überkommener Kirchenprivilegien zu sein und kirchliche Indoktrination zu leisten, auch in Zukunft aufrechterhal­ten werden, wenn ein religionskundlicher, sich auf die Dis­
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kursseite von Religion konzentrierender Religionsunter­richt heutigen Herausforderungen besser gerecht zu werden scheint?Genauso massiv sind Anfragen, die die Organisationsform des Religionsunterrichts betreffen: Warum werden Schü­lerinnen) gerade beim Thema Religion nach Konfessions­zugehörigkeiten oder eben Nichtzugehörigkeiten getrennt? Warum besuchen die einen den katholischen Religions­unterricht, während andere am evangelischen, vielleicht noch islamischen oder jüdischen Religionsunterricht teil­nehmen oder im entsprechenden Ersatzfach, dem Ethik­unterricht, beschult werden, obwohl doch gerade Sinnfra­gen, die den innersten Kern der Religionen ausmachen, den „safe space“3 des Klassenverbands brauchen?Auch wenn es sowohl auf evangelischer als auch katho­lischer Seite in den letzten Jahren vielversprechende Öff­nungen gegeben hat und der konfessionell-kooperative Religionsunterricht zu einer regulären Form des Religions­unterrichts avancierte,4 sofern die Ortsbischöfe diese Orga­nisationsform in ihren Diözesen gutheißen, rufen die reli­gionssoziologischen und -demographischen Daten danach, dem Religionsplural und auch der zunehmenden Religions­nichtzugehörigkeit von Schülerfinnen) in der Organisation religiöser Bildung in der Schule einen passungsfähigeren Ausdruck zu geben, z. B. in einem religionspluralen Reli­gionsunterricht.Zusätzlich schwierig gestaltet sich die Debatte dort, wo die Bekenntnisorientierung des Religionsunterrichts und seine Organisationsform nicht unterschieden, sondern in- eins gelesen werden, nach dem Motto: Wer für einen reli­gionspluralen Religionsunterricht ist, in dem die Schülerin­nen) aller Religionen und Konfessionen im Klassenverband gemeinsam lernen, ist gegen einen bekenntnisorientierten Religionsunterricht.5 Und umgekehrt: Wer für einen be­
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kenntnisorientierten, positioneilen Religionsunterricht ein­tritt, befürwortet automatisch religionsgetrennte Lerngrup­pen bzw. höchstens noch einen konfessionell-kooperativen Religionsunterricht.Der folgende Beitrag will zu einer Diskussion möglicher Denkmodelle des Religionsunterrichts beitragen, indem v. a. seine Bekenntnisorientierung/Positionalität erläutert und begründet wird. Dazu werden in einem ersten Teil Missver­ständnisse, die den positionellen Religionsunterricht beglei­ten und die eigentlich entscheidenden Diskussionspunkte überlagern, geklärt und entschärft, so dass klarer wird, was einen positioneilen Religionsunterricht ausmacht. In einem zweiten Teil werden Argumente dargelegt, warum ausgerechnet dem positioneilen Religionsunterricht zuge­traut wird, besser und genauer den gesellschaftlichen und individuell-biographischen Herausforderungen von Religion gerecht zu werden als andere Spielarten wie z. B. der reli- gionskundliche Religionsunterricht. Abschließend soll zu­mindest noch markiert werden, dass die positioneile Aus­richtung des Religionsunterrichts keinen Widerspruch zu seiner Organisation als religionspluraler Religionsunter­richt darstellt.6
2. Zu den Konturen eines positioneilen Religionsunterrichts angesichts seiner Missverständnisse
2.1. An den Sprachgebrauch angelagerte Missverständnisse - 
Warum es lohnt, vom positionellen Religionsunterricht zu sprechen In der Debatte um den konfessionellen Religionsunterricht haben sich viele Missverständnisse eingeschlichen, die schon beim Namen beginnen.7 Konfessionell wird alltags­sprachlich verwechselt mit einem Unterricht, in dem nicht der Plural der Religionen, sondern nur eine, nämlich die christliche Religion thematisiert wird. Seit den 1960er Jah­
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ren aber hat sich die Auseinandersetzung mit den Weltre­ligionen und je länger umso mehr die Bedeutung interre­ligiösen Lernens fest in den Curricula des konfessionellen Religionsunterrichts etabliert.8Ein anderes Missverständnis knüpft an den Sprachge­brauch an, konfessionell mit konfessorischer Rede zu iden­tifizieren. Religionsunterricht wird als Ort verstanden, Glaubenszeugnisse zu produzieren und zu Glaubensrede zu bewegen. Hier gründet auch der Vorwurf, Religionsunter­richt sei eine Verlängerung kirchlicher Machträume und hätte als Glaubensschule keinen Ort in einer öffentlichen Bildungsinstitution. Der Begriff „konfessorische Rede“ bzw. der „konfessorischen Kompetenz“, der in jüngster Zeit so­wohl in der Fachliteratur9 als auch in offiziellen Dokumen­ten zum Religionsunterricht verwendet wird, stützt diese Missverständlichkeit, die doppelt konnotiert ist. Zum einen suggeriert der Sprachgebrauch und Verwendungszusam­menhang der konfessorischen Kompetenz, dass es hier um Glaubenlernen gehe, und den Glauben zu bekennen über­prüfbares Lernziel des Religionsunterrichts sei. Erst bei genauerer Lektüre zeigt sich, dass sowohl die kirchlichen Rahmenordnungen10 als auch die wissenschaftliche Litera­tur mit „konfessorischer Kompetenz" die Positionierungs­fähigkeit von Schüler(inne)n in Sachen Religion meint.11 Vor diesem Hintergrund stellt sich die Frage, ob die sprachliche Setzung „konfessorische Kompetenz“ wirklich zielführend ist, oder ob nicht schon im Begriff zum Ausdruck kommen sollte, was in der Sache gemeint ist, nämlich die religiöse Positionierungsfähigkeit der Schüler(innen) als Lernziel des Religionsunterrichts auszugeben.Zum anderen wird sowohl in den kirchlichen als auch wissenschaftlichen Publikationen konfessorische Rede bzw. Kompetenz im Sinne einer „Ich-Rede“ der Lehrkräfte als Gegenmittel zur Versachkundlichung des Religionsunter­
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richts vorgestellt.12 Erst bzw. v.a. wenn Lehrkräfte ihren Glauben im Religionsunterricht erzählen - so der Duktus des Verwendungszusammenhangs von konfessorischer Kompetenz -, werde Religion in ihrer existentiellen Dimen­sion thematisiert und damit für die Schülerfinnen) nicht nur als kognitiver Gehalt verstehbar. So wichtig und richtig es ist, Religion in ihrer Doppelstruktur als Diskurssystem und Lebensüberzeugung zu thematisieren, sosehr muss der Interpretation widersprochen werden, nur bzw. v. a. die „Ich-Rede“ könne die existentielle Dimension von Religion im Unterricht zur Geltung bringen. Nicht die konfessorische Rede verstanden als „Ich-Rede“, sondern dass Schülerfin­nen) die kognitive und existentielle Relevanz des im Unter­richt Thematisierten erkennen und begründet beurteilen können, also kognitive und existentielle Korrelationspro­zesse leisten, wurde in empirischen Studien als effizienter Faktor für gelingende Lernprozesse identifiziert.13 Religion als Lebensüberzeugung aufzuzeigen, kann im Unterricht über vielerlei Wege geschehen, die von unterschiedlichen, insbesondere ästhetischen Lernwegen bis zu Diskussionen reichen, in denen die Schülerfinnen) aktiv aufgerufen sind, ihre Meinungen und Deutungen begründet einzubringen.Ein drittes Missverständnis des konfessionell/bekennt­nisorientierten/positioneilen Religionsunterrichts haf­tet ihm übersetzungsbedingt an. Im angloamerikanischen Raum wird konfessioneller Religionsunterricht allein auf­grund des sprachlichen Gleichklangs mit dem „confessio- nal approach“ verwechselt. Dass „confessional approach“ bei uns mit Katechese übersetzt werden müsste und etwas ganz anderes meint als der bekenntnisorientierte Religions­unterricht ist kaum vermittelbar. Mit dem missverständli­chen Wort „konfessioneller Religionsunterricht“ ist man auf europäischem Boden kaum gesprächsfähig.
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Insofern lässt sich festhalten: Aufgrund der Missverständ­lichkeiten des sprachlichen Terminus „Konfessioneller Re­ligionsunterricht“ v. a. im europäischen Bildungskontext, aber auch in alltagssprachlichen Diskussionen ist es besser, vom positioneilen Religionsunterricht zu sprechen. Die Ter­minologie „positioneller Religionsunterricht“ erlaubt zum einen, Vorurteile in der Diskussion abzubauen bzw. gar nicht erst aufkommen zu lassen, und expliziert schon im Namen, worum es im Religionsunterricht geht: Schülerfin­nen) in Bezug auf das Phänomen Religion positionierungs­fähig zu machen.
2.2. Konzeptionelle Missverständnisse - Warum es lohnt, gewohnte 
Denkfiguren zu überprüfenAllein diese skizzenhaften Ausführungen verdeutlichen, dass die Befürwortung des positioneilen Religionsunter­richts keineswegs zu verwechseln ist mit einer Re-Kate- chetisierung des Religionsunterrichts, die die Rahmenbe­dingungen schulischen Lernens verkennt. Ein positioneller Religionsunterricht weiß sich - wie andere Denkmodelle des Religionsunterrichts auch - dem Bildungsauftrag der Schule verpflichtet und orientiert sich sowohl von seiner Durchführung als auch seinen Zielsetzungen her an den bildungswissenschaftlichen, pädagogischen und theologi­schen Anforderungen schulischen Lernens.14Eines der wohl nachhaltigsten Missverständnisse, das den positionellen Religionsunterricht belastet, wurde oben schon kurz gestreift. Der positionelle Religionsunterricht ist in der Vergangenheit und bis heute gleichgesetzt worden mit sog. konfessionshomogenen Lerngruppen. Dies ist den bisherigen kirchlichen Vorgaben geschuldet. Die evangeli­sche Kirche hatte die sog. Trias, also dass Lehrkraft, Lehre und Schüler(innen) derselben Konfession angehören, aller­dings schon 1974 erstmals gelockert, insofern sog. „kon­
138



fessionslose“ Schüler(innen) ohne aufwändiges Genehmi­gungsverfahren am evangelischen Religionsunterricht der Oberstufe teilnehmen konnten. In der EKD-Denkschrift „Identität und Verständigung“ von 1994 wurde diese Rege­lung auf alle Schularten ausgedehnt und die Bias - Iden­tität von Lehrkraft und Lehre - zur Regel.15 Die katholi­sche Kirche hatte an der Trias bis zum letzten Bischofswort „Die Zukunft des konfessionellen Religionsunterrichts“ vom 22.11.2016 z.T. sehr restriktiv festgehalten. Um des theologischen und pädagogischen Gehalts des Religions­unterrichts und der veränderten religionsdemographischen Situation willen entschloss sich schließlich auch die Deut­sche Bischofskonferenz dazu, die Bias als einen Regelfall des positioneilen Religionsunterrichts anzuerkennen.16 Ein positioneller Religionsunterricht muss also nicht mit der Trennung in katholische, evangelische oder islamische Schüler(innen) einhergehen. Der religionsplurale Klassen­verband ist vielmehr eine Organisationsform, die zwar mit dem positionellen Religionsunterricht noch austariert wer­den muss,17 die ihm aber nicht grundsätzlich entgegensteht. Damit bleibt zu klären, ob ein positioneller Religionsunter­richt von seinen konzeptionellen Konturen den heutigen Herausforderungen schulischer religiöser Bildung besser gerecht wird als andere Modelle des Religionsunterrichts.
2.3. Konzeptionelle Konturen des positionellen Religionsunterrichts Das Proprium des konfessionellen Religionsunterrichts er­weist sich darin, dass Lehrkraft und Lehre derselben Kon­fession und Religion zugehören und Religion aus einer be­stimmten religiösen Tradition heraus thematisiert wird. Darin sind mehrere Aspekte impliziert: 1. Weil sich die Lehrkräfte in einer bestimmten Konfession und Religion verorten, ist es im positionellen Religionsunterricht möglich, Religion sowohl als Diskurssystem als auch als Lebensüber­
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zeugung zu thematisieren. Damit kann der Lerngegenstand Religion für die Schüler(innen) in seiner Doppelstruktur präsentiert werden, so dass sich Schüler (innen) nicht nur zu einem Teil von Religion, sondern zu Religion insgesamt verhalten lernen. 2. Von welchem Standpunkt aus Religion thematisiert wird, ist für alle transparent. Ob dies aus der katholischen, evangelischen, islamischen, jüdischen Tradi­tion heraus passiert, wird durch die Religionszugehörigkeit der Lehrkraft markiert, die auch bestimmt, aus welcher Per­spektive religiöse Deutungen eingespielt werden.Damit ermöglicht ein positioneller Religionsunterricht mehr als ein religionskundlicher, wie er in Deutschland z.B. in Form von LER in Brandenburg vorgehalten wird, und zwar in vielerlei Hinsicht.
3. Begründungen eines positioneilen ReligionsunterrichtsIm Folgenden werden deshalb Begründungen für den posi­tioneilen Religionsunterricht entwickelt. Damit können zum einen die Konturen des positioneilen Religionsunter­richts nochmals profiliert und zum anderen maßgebliche Kritikpunkte aufgegriffen und zugleich entschärft werden.
3.7. Demokratiestärkendes ArgumentEin positioneller Religionsunterricht markiert den Diskurs­standpunkt, von dem aus Religion befragt wird. Alle wis­sen, dass nun eine katholische Religionslehrerin spricht, wenn sie gefragt wird, wie sie denn nun die Sache mit dem Tod und was danach kommt, sieht. Diese Offenlegung des Diskursstandpunktes entspricht einer demokratischen Ge­sellschaft, in der der Diskurs und dass möglichst viele da­ran teilnehmen, Prinzip ist. Diese transparente Positiona- lität ist besser als das unaufgedeckte, aber doch wirksame Einbringen persönlicher Meinungen, wie sie auch in LER 
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und in Ethik in Bezug auf Religion faktisch erfolgt, obwohl theoretisch so nicht vorgesehen.18
3.2. Religionstheoretische ArgumenteBei diesem umfassenden Feld sollen zwei Aspekte heraus­gehoben werden:1. Religion kennzeichnet, sowohl Diskurssystem als auch Lebensüberzeugung zu sein. Was nach dem Tod kommt, ist nicht nur eine Frage, die unterschiedliche theologische Konzepte aufruft, sondern existentiell betrifft und existen­tiell bearbeitet werden muss. Nur so wird der Lerngegen­stand Religion in seiner Eigenart abgebildet.2. Religiöse Themen werden nicht nur funktional, son­dern auch substanziell verhandelt. Die Wahrheitsfrage wird also bearbeitet, und zwar nicht nur als Frage, was für mich gilt. Damit will der positioneile Religionsunterricht mehr als der multi-faith approach, den der „Dialogische Religions­unterricht in Hamburg" gewählt hat:19 Auch hier sind die Religionen in ihrem Orientierungspotenzial Thema. Die Re­ligionen kommen allerdings nur in ihrer Funktionalität - und diese Reduktion ist der Kritikpunkt - ins Spiel, inso­fern durch sie etwas „im Blick auf die eigene Sinn- und Lebensorientierung [der Schüler(innen)] wie auch die ge­meinsame Weltgestaltung gelernt werden kann.“20 Die Ge­halte der Religionen, die darüber hinausgehen, und damit die „objektive Religion“ verstanden als der substanzielle Gehalt der Religionen und die Wahrheitsfrage haben selbst keine Dignität bzgl. der Themenauswahl. Der „doppelte Re­levanzenfilter“ wird im Dialogischen Religionsunterricht in Hamburg verkürzt auf die Bedeutsamkeit für die Subjekte. Der positioneile Religionsunterricht dagegen fragt nach bei- dem: dem Orientierungspotenzial der religiösen Fragen für die Schüler(innen) und der Repräsentanz und Relevanz der Themen innerhalb der religiösen Traditionen. Der positio- 
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nelle Religionsunterricht hat von daher immer auch einen ideologiekritischen Stachel. Nicht nur, was uns interessiert, sondern warum uns z. B. etwas nicht interessiert - wie die zunehmende Ausgrenzung von Ärmeren -, ist dann Thema im Religionsunterricht.
3.3. Bildungstheoretisches ArgumentBildungstheoretisch lässt sich sagen, dass nur die Darbie­tung von Religion in ihrer Doppelstruktur Schüler(inne)n ermöglicht, Religion in ihrer Vieldimensionalität zu er­schließen. Ein religionskundlicher Religionsunterricht re­duziert Religion dagegen auf ihre Ausdrucksdimension als Diskurssystem und muss sich deshalb den Vorwurf einer „Halb-Bildung“ gefallen lassen (Th. W. Adorno). Außerdem ist Religion nicht so sehr in ihrer Diskursstruktur, sondern vielmehr als Lebensüberzeugung gesellschaftlich wie auch individuell-biographisch der beste als auch gefährlichste Part von Religion. Wenn Schule darauf verzichtet, gerade diese Seite zu bearbeiten, dann wird der Gesellschaft und auch den einzelnen Schüler(inne)n ein wichtiger Ort vor- enthalten, die Position von und zu Religion zu klären.
3.4. Hermeneutisches ArgumentReligion wird im positioneilen Religionsunterricht ausge­hend von einer partikularen religiösen Tradition themati­siert. Damit anerkennt er die Kontextualität und kulturelle Bedingtheit des Denkens und der eigenen religiösen Pers­pektive und bescheidet seinen Diskursstandpunkt.21 Auch andere Religionen und Weltanschauungen werden ausge­hend von einer bestimmten Religion bearbeitet und mit­tels vieler Erste-Person-Sprecher(innen) eingebracht. Das ist aufwändig, aber anders wird weder dem Anspruch einer geschichtsanerkennenden Hermeneutik Genüge getan, noch kommen Religionen in ihrer Eigenart als Lebensüberzeu­gung zur Geltung. Dieses Problem wird im Übrigen auch142



von Vertreter(inne)n des multi-faith approach inzwischen formuliert, wenn sie fragen: „Can I teach Your Religion?“ Ist es möglich, so lautet die Kernfrage dieser Debatte, von den eigenen Standpunkten - und seien sie auch religiös un­gebunden - so zu abstrahieren bzw. noch mehr, sich so in andere Religionen auch existentiell zu versetzen, dass diese angemessen gelehrt werden können?22
3.5. Tendenziell favorisiert von Lehrer(inne)n und Schüler(inne)n Letztlich aber - und das ist eine Frage, die bislang in die­sem Beitrag, aber auch in den vielfältigen Überlegungen über unterschiedliche Ausrichtungen religiöser Bildung keine bzw. kaum eine Rolle spielte - hängt die Qualität re­ligionsunterrichtlicher Konzeptionen entscheidend von den Einschätzungen der Schüler(innen) und Lehrkräfte ab. Hier aber zeigen empirische Erkenntnisse aus der „ReViKoR-Stu- die“ (Religiöse Vielfalt im konfessionellen Religionsunter­richt)23 ein doppeldeutiges Ergebnis:Aufseiten der Lehrer(innen) befürworten 57,7% - und da­mit eine geringe Mehrheit - das Einbringen ihrer Positio- nalität. 42,3 % lehnen dies ab - also ein relativ hoher An­teil - und 70% haben sich in dieser Frage überhaupt nicht positioniert.24 Sind also die Religionslehrkräfte - zumindest die evangelischen in Schleswig-Holstein - höchstens ten­denziell für einen positioneilen Religionsunterricht?25 Wenn man diese Einschätzungen mit den Ergebnissen der beglei­tenden Interviewstudie abgleicht, wird aber deutlicher, was gemeint ist. Dort wird erkennbar, dass Religionslehrkräfte Positionalität sehr schnell mit Ausgrenzung anderer Mei­nungen und Intoleranz verwechseln bzw. unsicher sind, ob sie ihre Position einbringen dürfen.26 Das Plädoyer für einen positionellen Religionsunterricht müsste, so gesehen, beglei­tet werden von Erläuterungen, was genau damit gemeint ist.Aufseiten der Schüler(innen)27 dagegen fällt die Befür­wortung der Positionalität der Lehrkräfte deutlich positiver 143 



aus.28 Positionalität wird von ihnen als Voraussetzung für die Vermittlung von Religion verstanden.25Ella sagt:
„Ich find’ das auch besser, weil wenn man den Kindern was über Re­
ligion beibringen möchte, muss man ja nicht nur Religion wissen, 
sondern auch richtig Religion fühlen, weil sonst kann man das ja 
nicht weitervermitteln."30Freilich ist der positioneile Religionsunterricht nicht das einzige Konzept, in dem dies möglich ist. Zudem wis­sen wir, dass Lehrkräfte selbst im positionellen Religions­unterricht zur Versachkundlichung neigen.31 Der positio­neile Religionsunterricht ist aber zumindest von seiner religionspädagogischen Konturierung her auf existentielle Korrelationsprozesse angelegt und die Art und Weise, Posi­tionalität einzubringen, ist außerdem vielfältiger, als sie le­diglich mittels Ich-Aussagen auszudrücken.32

3.6. Rechtliche ArgumenteInsofern ein positioneller Religionsunterricht in „konfessio­neller Positivität und Gebundenheit“ (Anschütz’sche For­mel) erteilt wird, entspricht er den Vorgaben des Grundge­setzes.33 Damit kann er mit der maßgeblichen Unterstützung rechnen, die sich durch die Verantwortung des Staates und der Religionsgemeinschaften für den Religionsunterricht er­gibt, was keine Nebensache ist.34 Gerade die Kirchen tun viel für die Qualitätssicherung des Religionsunterrichts, re­gulieren staatliche Nachlässigkeiten und sind als Lobbyis­ten des Religionsunterrichts kaum zu ersetzen, wie vor al­lem die Erfahrungen in Bremen und Brandenburg zeigen.35 Außerdem muss sich ein religionskundlicher Unterricht die Frage gefallen lassen, ob der Staat hier nicht sein durch das Grundgesetz formuliertes Selbstbegrenzungsgebot (vgl. Art. 4 GG) überzieht.
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4. Warum es notwendig ist, den positioneilen Religionsunterricht neu zu organisieren
All diese Begründungen machen deutlich, dass Überle­gungen zum Religionsunterricht bei seiner Positionali- tät ansetzen müssen. Sie dürfen aber nicht dabei aufhö­ren. So wichtig es ist, den positionellen Religionsunterricht von seinen sprachlichen und konzeptuellen Missverständ­nissen zu befreien, so entscheidet sich in Zukunft seine Reichweite und Qualität maßgeblich daran, ob Schülerfin­nen), Lehrkräfte, Eltern und Bildungsverantwortliche nachvollziehen können, wie sehr das Ringen um Religion angesichts der (auch in der Klasse) vorhandenen Religions­unterschiede und der verschiedenen weltanschaulichen Auffassungen gelingt.36 Dazu ist es nötig, wenn es die Ver­hältnisse vor Ort erfordern, Religionsunterricht im Klas­senverband zu erteilen und entsprechende Modelle zu ent­wickeln.37 Diese haben zu zeigen, wie Positionalität des Religionsunterrichts einerseits und Religionspluralität des Klassenverbands andererseits zusammenzulesen sind, und zwar angesichts und nicht jenseits eines positioneilen Re­ligionsunterrichts.Literatur
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