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Vorwort

Der Religionsuntericht fir alle hat in Hamburg eine grof3e Tradition und bertcksichtigt
seit Langem verschiedene religiose und kulturelle Perspektiven. Die evangelisch-lu-
therische Kirche verantwortete zwar bisher allein die Inhalte, auch die Fachlehrkrafte
mussten bisher evangelisch sein, um das Zweite Staatsexamen in Hamburg ablegen
zu kénnen. Doch wurden im Religionsunterricht verschiedene religiése Perspektiven
in einem dialogischen Konzept aufgenommen, die zuvor im ,Gesprachskreis interre-
ligioser Religionsunterricht” (GIR) mit Gesprachspartnerinnen und -partnern aus dem
Islam, Alevitentum, Judentum, Buddhismus, Hinduismus und Bahaitum besprochen
worden waren.

2012 schloss die Freie und Hansestadt Hamburg Vertrage mit den drei islamischen
Religionsgemeinschaften DITIB-Nord, Schura — Rat der islamischen Gemeinschaften
in Hamburg und dem Verband der islamischen Kulturzentren, sowie separat mit der
Alevitischen Gemeinde Deutschlands. Damit wurden sie als Religionsgemeinschaf-
ten anerkannt und kénnen nun, gemeinsam mit der Evangelisch-Lutherischen Kirche
in Norddeutschland und der Jidischen Gemeinde Hamburg, den Religionsunterricht
fur alle gleichberechtigt mitverantworten. Nach einem weiteren zweijahrigen Modell-
projekt verantwortet inzwischen auch das Erzbistum Hamburg den Religionsunterricht
fur alle gleichberechtigt mit. Dieses einmalige Vorhaben wird bundesweit mit hohem
Interesse verfolgt.

Was oberflachlich als reiner Verwaltungsakt erscheint, hat wesentliche Ruckwirkun-
gen auf die didaktische und inhaltliche Gestaltung des Religionsunterrichts. In einem
mehrjahrigen Prozess wurde das Konzept des ,Religionsunterrichts flir alle 2.0 (RUfa
2.0)“ entwickelt. Ein Team von Lehrkraften unterschiedlicher Religionszugehorigkeit
erarbeitete modellhafte Unterrichtseinheiten und erprobte sie an Pilotschulen. Die
Kommission fur den Religionsunterricht fir alle (RUfa-Kommision), in der die Behoérde
fur Schule und Berufsbildung und die beteiligten Religionsgemeinschaften vertreten
sind, formulierten die religionsdidaktischen Leitlinien. Universitat, Landesinstitut und
die Fortbildungsinstitutionen der Religionsgemeinschaften erweiterten die Aus- und
Fortbildung der Lehrkrafte bzw. passten sie an. Der Prozess wurde wissenschaftlich
begleitet: eine empirische Untersuchung sowie verfassungsrechtliche, theologische
und religionsdidaktische Gutachten und Expertisen gaben dem Prozess einen Rah-
men und vielfaltige Impulse, die auf mehreren Symposien beraten wurden. Eine breite
Fachoffentlichkeit wurde im Rahmen der allgemeinen Bildungsplanrevision um Stel-
lungnahmen zu den Rahmenplanentwurfen gebeten, die zu Anpassungen und Prazi-
sierungen fihrten. Mit den vorliegenden Rahmenplanen wird das weiterentwickelte
Konzept nun in den Schulen eingefuhrt.

Vieles davon ist aus den bisherigen Rahmenplanen bekannt, einigen Aspekten
kommt aber nun eine starkere Bedeutung zu. Manches ist neu und weist fiir die Praxis
auf, wie sich die nunmehr gleichberechtigte Verantwortung durch mehrere Religions-
gemeinschaften im Unterricht realisieren lasst. Wie in allen Unterrichtsfachern bein-
haltet auch der Rahmenplan Religion ein ausflihrliches Kerncurriculum mit verbindli-
chen Unterrichtsinhalten und verpflichtendem Fachwissen.

Die vorliegenden Hinweise und Erlduterungen flhren in das didaktische Konzept des
RUfa 2.0 ein. Sie zeigen auf, wie mit den Rahmenplanen Unterricht geplant und ge-
staltet wird und wie Religionslehrerinnen und -lehrer das Unterrichtsfach an ihrer
Schule weiterentwickeln kdnnen. Dabei wird auch auf viele Fragen und Unsicherhei-
ten eingegangen, die bei der Erprobung des weiterentwickelten Konzepts und bei den
vielen Rickmeldungen im Kontext der Rahmenplanerarbeitung auftauchten.

Dr. Jochen Bauer (Fachreferent Religion, Behérde fiir Schule und Berufsbildung)



1 Didaktik

Was macht Religionsunterricht aus? Warum und wozu gibt es ihn? Welchen Leitlinien
folgt er? Wie kommen die Lebensfragen der Schilerinnen und Schiiler und die religi-
0sen Quellen in ein wechselseitiges Verhaltnis?

Didaktische Grundsatziiberlegungen wie diese stehen zwar zumeist nicht am Anfang
der Unterrichtsplanung, doch bestimmen sie das tagliche Handeln der Lehrerinnen
und Lehrer. Haufig unbewusst leiten solche Grundsatze die Auswahl der Unterrichts-
themen und -materialien. Sie bestimmen, welche Aufgaben gestellt werden und in
welchen Sozial- und Kommunikationsformen gearbeitet wird, klaren das Selbstver-
standnis der Lehrkrafte und regeln, wie Leistungen Uberprift werden. Sich mit didak-
tischen Grundsatzfragen zu beschéaftigen, hilft, das eigene Handeln und Selbstver-
standnis zu klaren.

Im Rahmenplan leiten sich aus den didaktischen Uberlegungen die Kompetenzen und
das Kerncurriculum ab. Konkret geht es bei diesen Uberlegungen um zwei grundle-
gende Fragen:

e Worin liegen die zentralen Aufgaben des Fachs und welches Verstandnis von
Religionsunterricht leitet den Religionsunterricht fiir alle in Hamburg? (=
Kapitel 1.1)

e Welche didaktischen Prinzipien bestimmen die Gestaltung des Unterrichts?
(= Kapitel 1.2)

Die fachlichen Grunduberlegungen finden sich in kompakter Form in Kapitel 1 des
Rahmenplans. Die folgenden Ausfuhrungen kénnen die Lektire nicht ersetzen, son-
dern lediglich einige Zusammenhange erlautern und auf zentrale Neuerungen hinwei-
sen.

1.1 Grundaufgabe

,Der Religionsunterricht tragt zur Freiheit des Glaubens, des Gewissens und des Be-
kenntnisses in einer pluralistischen Gesellschaft bei.“ Mit dieser Einleitung bestimmt
der Rahmenplan das zentrale Bildungsziel des Religionsunterrichts: Religionsfreiheit.
Sie hat zwei Seiten: Als Freiheit vor Religion schiitzt sie vor religidser Bevormundung
und religidsem Zwang. Dies wird nicht nur durch das Abmelderecht gemaf § 7 Abs.
2 HmbSG (bzw. Art. 7 Abs. 2 GG) gewahrleistet, sondern gilt auch bei der Gestaltung
des Religionsunterrichts selbst: Die Schilerinnen und Schiler dirfen hier nicht tber-
waltigt werden, sondern erwerben die Kompetenzen flr ein eigenstédndiges, differen-
ziertes Urteilen in religiosen Fragen. Als Freiheit zur Religion zielt die Religionsfreiheit
im schulischen Kontext darauf, dass die Schulerinnen und Schdler (ihre) religiése(n)
Vorstellungen und Lebensweisen wahrnehmen, sie tiefer kennenlernen und reflektie-
ren. Dadurch kdnnen sie ihre religitse Identitat (weiter-)entwickeln, aber auch — sach-
lich fundiert — in kritische Distanz zu Religion(en) gehen.

Schilerinnen und Schiuler erfahren Religion einerseits im Kontext von ,Lebensfragen®
und ,unbedingter Erfahrungen®, andererseits in den gepragten Formen der Religio-
nen. Sie bieten den Schilerinnen und Schilern Méglichkeiten an, sich selbst und die
Welt zu deuten. Auf diesem Grundverstédndnis von Religion und religibéser Bildung

Religionsfreiheit als
Bildungsziel

Grundversténdnis
von Religion und
religiéser Bildung



baut die Didaktik des Religionsunterrichts auf. Es stellt die Leitlinie dar, an der sich
die einzelnen didaktischen Prinzipien und das Kerncurriculum orientieren.

In einer pluralistischen Stadtgesellschaft erfolgt religiose Identitatsbildung und (religi-
0se) Bildung unvermeidlich im Umfeld religidser Vielfalt. Sich darin orientieren und
selbstbestimmt handeln zu kdnnen, ist eines der Hauptanliegen des Religionsunter-
richts fur alle. Das umfasst zwei Fahigkeiten: zum einen zu verstehen, worum es in
Religionen Uberhaupt geht, und sich auf die damit verbundene Rede von Gott und
Transzendenz einzulassen; zum anderen sich selbst positionieren zu kébnnen und zu-
gleich andere Positionen zu verstehen und zu respektieren.

Der Religionsunterricht fur alle zielt nicht auf eine Einheitsreligion. Es geht nicht da-
rum, die Religionen auf ihren kleinsten gemeinsamen Nenner zu reduzieren. Diffe-
renzen, Kontroversen, Widerspriche und Konflikte werden nicht ausgeblendet. Was
zwischen den Religionen kontrovers ist, wird als kontrovers thematisiert. Wie die an-
deren gesellschaftswissenschaftlichen Facher orientiert sich auch der Religionsunter-
richt am Kontroversitats- und am Uberwaltigungsverbot des Beutelsbacher Konsen-
Sses.

Die Kontroversitat hebt die grundlegende Werteorientierung des Religionsunterrichts
nicht auf. Er foérdert Haltungen, die sich fir eine ,lebensfreundliche, freiheitliche und
menschenwurdige Zukunft fur alle in einer endlichen Welt* einsetzen. In diesem Punkt
stimmt der grundsatzliche Bildungsauftrag der Schule mit den Grundsatzen aller Re-
ligionsgemeinschaften Uberein, die diesen Religionsunterricht verantworten. Auf die-
ser Grundlage erfolgt der spezifische Beitrag des Religionsunterrichts zur Wertebil-
dung der Schulerinnen und Schiler. Er wird in Kapitel 1.2 des Rahmenplans naher
ausgefuhrt und bei jedem Modul fir jeden Fragenbereich des Kerncurriculums kon-
kretisiert.

1.2 Grundsatze

Der Religionsunterricht orientiert sich an sechs didaktischen Prinzipien. Alle sind
gleich wichtig und formulieren jeweils ein zentrales Prinzip. Zugleich stehen jeweils
zwei Prinzipien in einem besonderen Verhaltnis zueinander.

Schiilerorientierung und Quellenorientierung

In den einzelnen Fragenbereichen des Religionsunterrichts werden die lebensweltli-
chen Erfahrungen und Fragen der Schilerinnen und Schiler und die Quellen der Re-
ligionen wechselseitig aufeinander bezogen.

Die Schiilerorientierung zeigt sich darin, dass im Religionsunterricht die religiésen
und kulturellen Hintergrinde und die individuellen Erfahrungen der einzelnen Schu-
lerinnen und Schiuler, ihre Vorstellungen und Fragen zur Sprache kommen. Der Un-
terricht ermutigt zum Fragen, nimmt die Kinder und Jugendlichen in ihren Fragen und
Meinungen ernst und bringt sie in den Dialog miteinander. Der Religionsunterricht
wird so gestaltet, dass die Kinder und Jugendlichen ihre (religiése) Identitdt entwi-
ckeln kdnnen und bei ihrer individuellen Suchbewegung begleitet werden — unabhan-
gig davon, ob sich die Schulerinnen und Schuler mit einer bestimmten Religion ver-
bunden flhlen oder Religionen distanziert betrachten.
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Die Quellenorientierung des Religionsunterrichts zeigt sich darin, dass er die Schile-
rinnen und Schuler mit den wesentlichen Inhalten und Quellen der Religionen, mit
ihren Heiligen Blchern/Texten und theologischen Deutungen, mit ihren Liedern, Bil-
dern, Symbolen, Riten, Orten etc. bekannt macht. Die Quellen werden im Unterricht
didaktisch und methodisch so erschlossen, dass die in ihnen liegenden Angebote
existenzieller Selbstvergewisserung und Méglichkeiten ethischer Orientierung zu-
ganglich werden und von den Schilerinnen und Schuler eigenstéandig angeeignet
werden kénnen.

Dabei geht es um Korrelation und Elementarisierung als didaktisch-hermeneutische
Prinzipien, also um die wechselseitige ErschlieBung von — einerseits — den Inhalten
und Quellen der uberlieferten Religionen und — andererseits — den gegenwartigen
Erfahrungen, der individuellen Religiositat, den Lebensauffassungen und Lebenswei-
sen der Schulerinnen und Schuler. lhre lebensweltlichen Erfahrungen kommen durch
und mit den Quellen zur Sprache — und aus den Quellen wird herausgearbeitet, was
sie den Schilerinnen und Schilern an Deutungs- und Lebensweisen anbieten. Die
Quellen werden durch diese wechselseitige ErschlieBung fur die Schilerinnen und
Schiler relevant — und die Relevanz der Quellen fur die Schilerinnen und Schuler
wird deutlich.

Das Kerncurriculum des Rahmenplans folgt deshalb einer didaktischen Kreisbewe-
gung, die diesen Prozess der wechselseitigen ErschlieRung fur jeden Fragenbereich
aufgreift und konkretisiert.

Dialogorientierung und religionenspezifische Orientierung

Im Religionsunterricht wird grundsétzlich dialogisches Lernen und religionenspezifi-
sches Lernen aufeinander bezogen.

Dialogorientierung meint mehr als den Einsatz kommunikativer Lernformen. Ein Reli-
gionsunterricht, der auf die Religionsfreiheit und die Entwicklung religidser Identitat
der Lernenden zielt, braucht einen verantwortlich inszenierten Dialog verschiedener
Religiositaten und individueller Uberzeugungen.

Im Dialog wird Pluralitatsfahigkeit eingeubt. Die Vielfalt in der Lerngruppe, in den Re-
ligionen, Konfessionen und Lebensauffassungen wird wertgeschatzt. Beim Dialog
geht es um den Austausch von Erfahrungen und Kenntnissen, um eine interreligidse
Vielfalt des Fragens, um sich gegenseitig zu verstehen und um voneinander zu ler-
nen.

Im Religionsunterricht wird ein offener Dialog angestrebt: Die Zugange, Wege und
Ergebnisse des Dialogs stehen vorher nicht fest. Die Schulerinnen und Schiler den-
ken Uber offene Fragen nach. Sie nehmen verschiedene (religiése) Positionen pro-
beweise ein, diskutieren sie, stellen sie infrage. |hre eigene Position kann dabei ge-
starkt werden oder sich wandeln. Im offenen Dialog geht es nicht um den Austausch
feststehender Wahrheiten, sondern vielmehr um eine Suchbewegung des Verste-
hens, um Sinnsuche in der Auseinandersetzung mit Positionen, um das Eigene, das
sich durch den Dialog mit anderen entwickeln kann.

Damit sich jede Schilerin und jeder Schuler an Unterrichtsgesprachen offen beteili-
gen und Uber ihre bzw. seine Erfahrungen sprechen kann, ohne sich blof3zustellen
oder bloRgestellt zu werden, braucht die Lehrkraft Fingerspitzengefihl und methodi-
sches Geschick. Sie bleibt selbst nicht neutral, sondern bringt sich pddagogisch
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verantwortet in den Dialog ein und bekennt sich zu ihrer Position. Auch hier gelten
das Kontroversitatsgebot und das Uberwéltigungsverbot des Beutelsbacher Konsen-
ses.

Ein Dialog ist nur in einem Rahmen madglich, der den Dialog selbst nicht infrage stellt.
Nicht alle Positionen sind deshalb akzeptabel: Die Orientierung an den Menschen-
rechten, an freier Meinungsaul3erung, an der gesellschaftlichen Partizipation aller und
an einem friedlichen Miteinander bilden Grenzen. Wo diese Uberschritten werden,
muss die Lehrkraft im Sinne der Grundausrichtung des Religionsunterrichts werteori-
entiert und padagogisch wirksam handeln. Wie ein Umgang mit solchen Konfliktsitu-
ationen aussehen kann, ist vom Alter der Schiilerinnen und Schiiler, von der Klassen-
und Schulsituation und vielen anderen Faktoren abhangig. Dies kann deshalb hier
nicht ausgefuhrt werden. Entsprechende Beratung bieten die Fortbildungsinstitute der
Religionsgemeinschaften und das Landesinstitut flr Lehrerbildung und Schulentwick-
lung an.

Die religionenspezifische Orientierung des Religionsunterrichts berticksichtigt Religi-
onen in ihrer jeweiligen inneren Systematik und ermdglicht religionenspezifisches Ler-
nen. Um ihre religidse Identitat entwickeln zu kdénnen, lernen die Schilerinnen und
Schiler eine Religion vertieft kennen. In der Regel ist das die Religion, der sich die
Schilerinnen und Schuler besonders verbunden fuhlen. Wenn hier Unklarheit
herrscht, stimmt sich die Lehrkraft bis zur Religionsmundigkeit mit den Erziehungs-
berechtigten ab. Diejenigen, die ohne spezifischen religiésen Hintergrund aufwach-
sen, beschaftigen sich hier exemplarisch mit einer Religion (ihrer Wahl) intensiver.
Individuelle Lésungen werden fur Schilerinnen und Schiler gesucht, fir die zwei Re-
ligionen von erheblicher Bedeutung sind, weil sie z. B. in bi-religidsen Elternhdusern
aufwachsen.

In der didaktischen Ausfiihrung der religionenspezifischen Orientierung liegt eine
zentrale Neuerung des Rahmenplans. Der Plural im Begriff ,religionenspezifisch® be-
tont, dass es hier in besonderer Weise um die historisch gewordenen Religionen geht
und weniger um ein allgemeines Phanomen ,Religion®.

Der Religionsunterricht besteht aus religionenibergreifenden und religionenspezifi-
schen Phasen.

In einer religionenspezifischen Phase wird eine Religion bzw. ein Aspekt einer Reli-
gion erarbeitet und betrachtet, also z. B. eine biblische Erzahlung, ein islamisches
Gebet, eine theologische Deutung aus dem Judentum, eine alevitische Theopoesie
oder ein buddhistisches Mantra. Dabei ist nicht an ganze Schuljahre gedacht, son-
dern an Sequenzen in Unterrichtseinheiten und -stunden. Auch die religionenspezifi-
schen Phasen werden dialogisch gestaltet.

Der Anteil dieser religionenspezifischen Phasen betragt mindestens die Halfte der
Unterrichtszeit, wovon wiederum in mindestens der Halfte der Zeit die Schulerinnen
und Schiller Kenntnisse in einer/ihrer eigenen Religion erwerben und sich damit aus-
einandersetzen. Ein hilfreicher Steuerungsimpuls hierfir ist z. B., dass sich die Schu-
lerinnen und Schiler mit der Religion beschéaftigen sollen, der sie sich verbunden
fuhlen. Didaktisch sinnvoll ist in bestimmten Fallen auch, wenn sich die Schilerinnen
und Schiler gerade nicht mit der ihnen vertrauten Religion befassen. Die eigene Per-
spektive vertieft kennenzulernen und die Differenzen zwischen religidsen Perspekti-
ven wahrzunehmen, ist ein wichtiges didaktisches Gestaltungsmittel, um die Identi-
tatsbildung zu férdern. Schilerinnen und Schiler, die ohne religidse Bezlige
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aufwachsen, erfahren in den religionenspezifischen Phasen ebenso einen Wechsel
der Perspektiven.

Die Fragenbereiche sowie die dazugehdrigen Inhalte und Quellen der Religionen wer-
den nicht isoliert betrachtet. Sie stehen in Kontexten aus — je nach Thema — Medien
und Popkultur, Kunst und Musik, Natur- und Sozialwissenschaften, Politik und Recht,
Philosophie und Literatur u. v. m. Diese zusatzlichen Perspektiven erweitern die
Kenntnisse, eréffnen Hintergriinde und weiten den Blick Gber den unmittelbar religio-
nenbezogenen Horizont hinaus. Deshalb sind sie fur alle Schilerinnen und Schiler
verbindlich.

Zu diesen Kontexten gehdren auch religionskritische Anfragen, Perspektiven und Po-
sitionen. Fir diejenigen, die Religionen distanziert oder kritisch gegenlberstehen,
bieten sie ein besonders wichtiges Element fur ihre Identitatsentwicklung. Zugleich
bieten religionskritische Perspektiven den Schulerinnen und Schiler, die sich als re-
ligids verstehen, wichtige Impulse, ihr Selbstverstandnis zu hinterfragen. Indem so-
wohl religidse als auch religionskritische Perspektiven fir alle Schilerinnen und Schi-
ler verbindlich sind, wird das wechselseitige Verstandnis geférdert und die Basis flr
eine dialogische Auseinandersetzung gelegt.

In den religionentibergreifenden Phasen werden die verschiedenen Perspektiven auf-
einander bezogen. Dazu gehéren i. d. R. die Einstiegsphasen einer Unterrichtsein-
heit, in denen die Vorerfahrungen und Fragen der Schilerinnen und Schiler aufge-
griffen und ein Erkundungsvorhaben oder dialogische Leitfragen formuliert werden.
Dazu gehéren vor allem auch die Zwischen- und Auswertungsphasen, in der die er-
arbeiteten Perspektiven prasentiert und aufeinander bezogen werden. Diese Multi-
perspektivitat fordert die individuelle Auseinandersetzung auf besondere Weise.

Religionenubergreifende und religionenspezifische Phasen sind aufeinander ange-
wiesen und fir dialogisches Lernen unerlasslich.

Authentizitats- und Wissenschaftsorientierung

Religionsunterricht ist keine Religionskunde, die Religionen neutral von auf3en dar-
stellt. Vielmehr werden im Religionsunterricht fiir alle Religionen vorrangig von ihrer
Innenperspektive heraus maoglichst authentisch thematisiert. Originale Quellen und
Begegnungen, z. B. bei Exkursionen, spielen deshalb eine wichtige Rolle. Das
schliefl3t weder religionswissenschaftliche Perspektiven noch Interpretationen aus der
Perspektive anderer Religionen aus.

Die Inhalte und Lernformen des Religionsunterrichts sind im Licht der jeweiligen The-
ologien und Religionsdidaktiken zu bestimmen und kritisch zu reflektieren. Denn:
Nicht alles, was sich als christlich ausgibt, ist christlich; nicht jeder Anspruch, den
Islam zu kennen, ist richtig. Biblische Stellen sind deshalb entsprechend jldischer
bzw. christlicher Theologien und Religionsdidaktiken auszulegen und fur den Unter-
richt didaktisch und methodisch zu erschlie3en; flir Koransuren gilt dies mit Bezug
auf die islamische Theologie usw. Darin unterscheidet sich der Hamburger Religions-
unterricht nicht von dem konfessionell getrennten Religionsunterricht anderer Bun-
deslander. Lehrkrafte kdnnen deshalb z. B. auf vielfaltige Materialien zurtckgreifen,
die fuir evangelischen, katholischen, orthodoxen, jldischen, islamischen, alevitischen
etc. Unterricht anderer Bundeslander zur Verfligung stehen. Diese Materialien mus-
sen jedoch in die hier skizzierten didaktischen Leitlinien des Religionsunterrichts fir
alle passgenau integriert werden.

Kontexte weiten
den Blick iber Reli-
gionen hinaus

religionskritische
Perspektiven sind
verpflichtend — und
férdern die Identi-
tatsentwicklung

religionentibergrei-
fende Phasen

Religionen von der
Innenperspektive
her thematisieren

Inhalte und Lernfor-
men an der Theolo-
gie der jeweiligen

Religion orientieren



2 Kompetenzen

Im Religionsunterricht fir alle werden drei fachliche Kompetenzen geférdert: die Dia-
logkompetenz (Kirzel ,D%), die Urteilskompetenz (Kurzel ,U“) und die Orientierungs-
kompetenz. Die beiden zuerst genannten Kompetenzen sind aus den bisherigen Rah-
menplanen bekannt. Die Orientierungskompetenz fasst die bisherige Wahrnehmungs-
und Deutungskompetenz zusammen und gliedert sich mit Blick auf die inhaltlichen The-
menfelder in vier Teilkompetenzen: nach Religionen fragen (Kirzel ,R*), nach
Gott/Géttliches/Transzendenz fragen (Kirzel ,G*), nach dem Menschen fragen (Kurzel
-,M“) und nach der Verantwortung des Menschen in der Welt fragen (Kurzel ,V*) (vgl.
Rahmenplane, Kapitel 2.2). Im Rahmenplan ist jede (Teil-)Kompetenz mit dem jeweili-
gen Kirzel versehen und nummeriert (also z. B. U1, U2, U3, U4; Nummerierung jeweils
innerhalb jedes Doppeljahrgangs).

e In welchen Schritten werden Kompetenzen erworben und worin zeigt sich der
Kompetenzerwerb? (= Kapitel 2.1)

e Wie ist der Zusammenhang zwischen den Kompetenzen und den Inhalten des
Kerncurriculums? Wie unterstitzt der Rahmenplan den systematischen Er-
werb der Kompetenzen? (= Kapitel 2.2)

2.1 Sukzessiver Kompetenzerwerb

Die Kompetenzen werden im Verlauf der Schulzeit sukzessive erworben und ausgebaut.
Die in den Rahmenplanen aufgefihrten Anforderungen weisen i. d. R. in Zweijahres-
schritten aus, in welchem Umfang eine Kompetenz erworben werden soll. Sie beschrei-
ben Fahigkeiten, worin sich der jeweilige Kompetenzerwerb zeigt, sodass er von der
Lehrkraft beobachtet und ggf. weiter geférdert werden kann. Abb. 1 zeigt die sukzessive
Kompetenzentwicklung anhand eines Teilaspekts der Urteilskompetenz auf.

Urteilskompetenz

U3 Die Schilerinnen und Schiiler...

Ende Jg. 2 o finden Worte flr Gedanken und beschreiben, wie sie sich in einzelnen Situationen
verhalten,

Ende Jg. 4 o formulieren mithilfe von (religiésen) Ma3staben, was fir und was gegen einzelne

Denk- und Handlungsoptionen spricht,

Ende Jg. 6* e wagen bei Entscheidungsfragen und -situationen verschiedene Denk- und Hand-
lungsoptionen gegeneinander ab und setzen sich hierbei mit religidsen Malstaben
und ggf. weiteren Kriterien auseinander,

Ende Jg. 8* e begriinden bei Entscheidungsfragen und -situationen mit Pro- und Contra-Argu-
menten ihre Auffassung vor dem Hintergrund einer/ihrer Religion bzw. Lebensauf-
fassung,

Ende Jg. 10/11* | e erortern fiir verschiedene Situationen unterschiedliche Denk- und Handlungsopti-
onen mit Bezug auf Kriterien aus den Religionen und aus anderen Kontexten,

Ende Jg. 12/13* |e erortern Grundprinzipien von Religionen und ihren Kontexten im Hinblick auf kon-
krete Lebenssituationen.

* Ausgewiesen sind jeweils die Anforderungen der Gymnasien. Die Anforderungen der Stadtteilschulen er-
folgen teilweise nach Abschlusszielen differenziert (vgl. Rahmenplan Stadtteilschule, Sekundarstufe 1).

Abb. 1: Sukzessiver Kompetenzerwerb
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Anders als die Dialog- und Urteilskompetenz beziehen sich die vier Teilkompetenzen
der Orientierungskompetenz auf jeweils ein konkretes Themenfeld des Kerncurricu-
lums mit seinen jahrgangsbezogenen einzelnen Fragenbereiche. Durch diese Anbin-
dung an konkrete jahrgangsspezifische Inhalte bauen einzelne Teilkompetenzen
nicht direkt auf der vorherigen Stufe auf: Konkret ist z. B. G2 der Jahrgangsstufe 8
nicht direkt das héhere Kompetenzniveau von G2 der Jahrgangsstufe 6. Vielmehr
bauen die jeweils ca. vier Teilkompetenzen in jedem Themenfeld insgesamt auf die
Fahigkeiten und Kenntnisse auf, die zuvor im gleichen Themenfeld erworben wurden
und weisen so den zunehmend komplexeren Erwerb der jeweiligen Teilkompetenz
aus. Wo durch Wahl- und Wahlpflichtoptionen gewisse Module nicht thematisiert und
die sich darauf beziehenden Kompetenzen nicht gezielt geférdert werden, sind diese
— soweit moglich — bei der Bearbeitung anderer Module oder in der zur freien Verfu-
gung stehenden Unterrichtszeit zu bedenken.

Schulerinnen und Schiler erwerben die einzelnen Kompetenzen zwar unterschiedlich
schnell und in verschiedener Intensitat, ein Mindestmal} ist jedoch erforderlich. Fur
das Ende jeder Jahrgangsstufe (also nach den Jahrgangen 2, 4, 6, 8, 10, 11 und
12/13) weisen die Rahmenplane deshalb i. d. R. Mindestanforderungen aus, Uber die
Schilerinnen und Schuler verfigen sollen. Wie bisher wird hier teilweise zwischen
grundlegendem und erhéhtem Niveau sowie nach dem angestrebten Schulabschluss
differenziert.

Kompetenzorientiertes Unterrichten zielt darauf, dass die Schilerinnen und Schiler
die im Rahmenplan ausgewiesenen Anforderungen erreichen. Die Férderung der Ur-
teilskompetenz beschrankt sich nicht auf den Austausch von Meinungen, die Forde-
rung der Dialogkompetenz nicht auf den Einsatz kommunikativer Lernformen — so
unabdingbar beides ist. Im kompetenzorientierten Unterricht gestaltet die Lehrkraft
die Lernprozesse so, dass die Schilerinnen und Schiler am Ende die ausgewiese-
nen Kompetenzen erreichen. Sie Uberpruft den Kompetenzerwerb und gestaltet ggf.
zusatzliche individuelle Lernsituationen, um Einzelne gezielt darin zu férdern, die je-
weils noch nicht gezeigten Fahigkeiten zu erreichen.
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2.2 Kompetenzen im Kerncurriculum

Die Kompetenzen kdnnen zwar bei jedem Fragenbereich
erworben bzw. vertieft werden, dennoch eignen sich ein-
zelne Fragenbereiche und Inhalte fir den Erwerb be-
stimmter Kompetenzen in besonderer Weise. Deshalb
weisen die Kerncurricula fur jeden Fragenbereich kon-
krete Kompetenzen aus, die bei der Bearbeitung jeweils
im Zentrum stehen. Die Kurzel verweisen auf die jeweili-
gen fachlichen Kompetenzen, die sich in Kapitel 2.2 des
Rahmenplans finden.

In jedem Modul des Kerncurriculums werden bis zu acht
Einzelkompetenzen benannt. Dazu gehéren Anforderun-
gen aus dem Bereich der Dialog- und Urteilskompetenz,
die auch in anderen Modulen und dadurch haufig mehr-
fach aufgefuhrt werden. Anders bei den Anforderungen
aus den Teilkompetenzen der Orientierungskompetenz:

Sie werden nur bei dem Modul des jeweiligen Themenfelds aufgefihrt. Wo in einzel-

- Schopfung

Fachbezogen

Umsetzungshilfen

nund Dialogfragen, z. B.

rung und Folgen des Kimawandels: Wo-
rum haben die Erw: icht auf-

i 2 was tun?
>rgreifender Fragenbe-

die Schapfung o
stelungen

7 fur die Schopfung (Uberneh-

« Schopfung (2. 5. 29:44;

Kompetenzen

|mm@

nen Jahrgangen Wahlpflichtelemente vorhanden sind, werden auch die zugehdrigen
einzelnen Kompetenzen (in Kapitel 2.2 des Rahmenplans) alternativ ausgewiesen.

Fur die Lehrkraft bedeutet diese Zuordnung eine erhebliche Erleichterung: Sie kann
nun auf einem Blick sehen, welche einzelnen Kompetenzen durch eine Unterrichts-

einheit besonders erreicht werden sollen und den Unterricht dementsprechend ziel-
orientiert gestalten. Das gilt insbesondere fir Anforderungen aus dem Bereich der

Orientierungskompetenz, da sie in keinem anderen Modul mehr aufgefihrt werden.
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3 Kerncurriculum

Das Kerncurriculum bestimmt die verbindlichen Themenfelder und Fragenbereiche
des Religionsunterrichts. Es will und kann jedoch keinen detaillierten Einheitslehrplan
fur alle Hamburger Schulen bieten. Dafir unterscheiden sich die einzelnen Lerngrup-
pen in den verschieden Stadtteilen und Schulen Hamburgs zu sehr voneinander:
Manche Lerngruppen haben einen grofen Anteil von Schilerinnen und Schilern mit
christlichem, andere mit islamischen Hintergrund; es gibt stark gemischte Lerngrup-
pen und solche, in denen viele Schilerinnen und Schiler zwar Uber keinen expliziten
religidsen Hintergrund verfligen, aber dennoch an religiésen Fragen und Religionen
interessiert sind.

Das Kerncurriculum bietet einen verbindlichen Planungsrahmen mit vielen Wahlopti-
onen, die eine flexible Gestaltung ermoglichen. Das Kerncurriculum unterstitzt die
Lehrerinnen und Lehrer darin, die Inhalte im Sinne der bereits dargelegten Prinzipien
fur die jeweils konkrete Lerngruppe auszuwahlen und didaktisch aufzubereiten. Im
Einzelnen geht es dabei besonders um sechs Aspekte:

e Wie ist das Kerncurriculum aufgebaut und welche Informationen enthalt es?
(=» Kapitel 3.1)

e Wie hangen im Kerncurriculum die Themen der einzelnen Jahrgange mitei-
nander zusammen und wie bauen sie aufeinander auf? (= Kapitel 3.2)

e Welche didaktischen Vorgehensweisen beabsichtigt der Rahmenplan und wie
unterstitzt das Kerncurriculum hier die Lehrkraft? (= Kapitel 3.3)

¢ Welche Religionen sollen in einer Lerngruppe thematisiert werden und welche
Vertiefungsmadglichkeiten gibt es fir die Schilerinnen und Schiiler? (=
Kapitel 3.4)

¢ Welche besondere Rolle spielen Inhalte und Quellen, die nicht explizit auf eine
bestimmte Religion bezogen sind, die nicht dezidiert religids oder religionskri-
tisch sind? (= Kapitel 3.5)

e Wie kénnen die Erfahrungen und Fragen der Schiler und Schilerinnen auf-
gegriffen werden und wie kann die Alltagsrelevanz der religiésen Quellen er-
kannt werden? (= Kapitel 3.6)

3.1 Module und ihre Elemente
Das Kerncurriculum besteht aus verschiedenen Modulen, die die Lehrkrafte durch

verschiedene Elemente bei der Gestaltung des Unterrichts orientieren und unterstut-
zen:
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Themenfeld: Verant /¢ rtung

2.4. Wir leben in einer Welt - Schopfung
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Die einzelnen Module sind vier Themenfeldern (blau hinterlegte Uberschrift) zu-
geordnet, deren Inhalte spiralcurricular aufeinander aufbauen. In jedem Jahrgang
gibt es drei bzw. vier Module in unterschiedlichen Themenfeldern. Die Module
enthalten Fragenbereiche (rot hinterlegte Uberschrift). Die Nummerierung (1.1,
1.2 etc.; 2.1, 2.2 etc.) erleichtert die Handhabung: die erste Ziffer spezifiziert jeden
Jahrgang bzw. jede Jahrgangsstufe, wobei die ersten Ziffern wg. der flexiblen
Stundentafeln nicht mit den Jahrgangsstufen tbereinstimmt. (2 Kapitel 3.2)

Die Religioneniibergreifenden Fragenbereiche stehen im Zentrum der Didak-
tischen Kreisbewegung. Sie benennen die religionenubergreifenden Aspekte,
die in den nachfolgenden Abschnitten zu den religionenspezifischen Inhalten und
Quellen fir jede Religion einzeln ausgefuhrt werden. Dabei entsprechen die Spie-
gelstriche im Fragenbereich den jeweiligen Spiegelstrichen bei den Inhalten und
Quellen der einzelnen Religionen. (= Kapitel 3.3)

Pfeile symbolisieren die Didaktische Kreisbewegung, die die Grundlage fur die
Arbeit mit den Kerncurricula bildet. Durch sie werden einerseits die Schiilererfah-
rungen und Dialogfragen und andererseits die Religionenspezifischen Inhalte
und Quellen aufeinander bezogen. (= Kapitel 3.3)

Die Schiilererfahrungen und Dialogfragen nennen exemplarisch Aspekte, um
den Unterricht schiler- und dialogorientiert zu gestalten. (= Kapitel 3.3 und 3.6)
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Die Religionenspezifischen Inhalte und Quellen gewahrleisten die Quellen-
und religionenspezifische Orientierung und weisen fir jede Religion konkret aus,
welche Inhalte und Quellen in die didaktische Kreisbewegung aufgenommen wer-
den. lhre Auswahl hangt v.a. an der Zusammensetzung der Lerngruppe.
(=>» Kapitel 3.4)

Die A-Teil-Spalte der religionenspezifischen Inhalte und Quellen konkretisiert die
Perspektiven, die ggf. von allen Schilerinnen und Schiler bearbeitet werden. Die
B-Teil-Spalte beschreibt die Vertiefungsinhalte, i. d. R. in der eigenen Religion.
(=>» Kapitel 3.4)

Die Kontexte benennen Inhalte und Quellen, die fir das Verstandnis des Fragen-
bereichs notwendig sind und weiten den Blick Uber die Religionen hinaus. Sie
weisen auch religionsdistanzierte und -kritische Sicht- und Lebensweisen aus. (=
Kapitel 3.5)

Fir jedes Modul werden Anforderungen angegeben, deren Erwerb in diesem
Fragenbereich im Fokus stehen. Die durchnummerierten Kurzel (z. B. ,D* fir Di-
alogkompetenz) finden sich jeweils im Kapitel 2.2 der Rahmenplane. (= Kapitel
2.2)

Fachbegriffe sind nicht nur allgemein fir den Spracherwerb wichtig, sondern
auch wesentlich fir die Erschliefung und das Verstandnis fachlicher Zusammen-
hange, sowie flr deren Wiederholung und Systematisierung. Zentrale Fachbe-
griffe zu einem Fragenbereich und zu den zugehorigen religidsen Perspektiven
finden sich in der Spalte ,Inhalte® kursiv gesetzt und sind — je nach thematisierter
Religion — einzufuhren und einzuiben (jeweils in der substantivierten Form und
i. d. R. mit Artikel).

Fachinterne Beziige ermoglichen der Lehrkraft, den Unterricht mit Blick auf vor-
hergehende und nachfolgende Unterrichtseinheiten zu planen. Sie erleichtern das
Wiederaufgreifen und Wiederholen von Kenntnissen und ermdglichen den Trans-
fer auf verwandte oder kontrare Fragestellungen, Sachverhalte und Positionen.
Sie fordern damit vernetztes Denken und Lernen. Die in der Spalte ausgewiese-
nen Nummern beziehen sich auf die jeweiligen Module/Fragenbereiche des
Kerncurriculums. Der hier vorangestellte Buchstabe bzw. die romische Zahl ver-
weist auf die Schulstufe/-form (G = Grundschule; | = Sekundarstufe I; 1| = Sekun-
darstufe Il). Dadurch wird — insbesondere in Ubergangsklassen — der Blick auf die
vorangehenden bzw. nachfolgenden Unterrichtsinhalte erleichtert. Eine Ubersicht
Uber alle Fragenbereiche der Jahrgange 1 bis 12/13 findet sich im Anhang (vgl.
unten 6.2).

Jedes Modul bzw. jeder Fragenbereich ist im Fach Religion (mindestens) einem
der drei Ubergeordneten Leitperspektiven zugeordnet. Der jeweilige Bezug wird
in der linken Spalte oben angezeigt. Der spezifische Beitrag des jeweiligen Mo-
duls bzw. Fragenbereichs wird am Ende der mittleren Inhaltsspalte dargelegt. Der
Gesamtbeitrag des Fachs zu den drei Leitperspektiven findet sich in Kapitel 1.2
des Rahmenplans.

Die Querweise zu den Aufgabengebieten weisen aus, wo zwischen diesen und
dem Modul bzw. Fragenbereich des Religionsunterrichts Zusammenhange
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bestehen, und ermdglichen einen gezielten Blick auf den Rahmenplan des jewei-
ligen Aufgabengebiets.

M Um die Sprachbildung gezielt zu férdern, werden Sprachhandlungen zugewie-
sen, die in dem jeweiligen Modul/Fragenbereich besonders geférdert werden kon-
nen. (Vgl. hierzu die diesbezuglichen separaten Hinweise)

N Die Fachiibergreifenden Beziige unterstiitzen die Kollegien und die einzelnen
Lehrkrafte darin, Fragestellungen und Inhalte fachibergreifend in den Blick zu
nehmen und erleichtern die Zusammenarbeit im Kollegium.

3.2 Themenfelder und Fragenbereiche

Die Inhalte des Religionsunterrichts bauen aufeinander auf und bilden eine Lernspi-
rale — und zwar in vier Themenfeldern: Religionen, Gott/Géttliches/Transzendenz,
Mensch, Verantwortung. In den meisten Fallen ist in jedem Themenfeld fir jede Jahr-
gangsstufe mindestens ein Fragenbereich (Modul) vorgesehen (vgl. die Ubersicht in
Anhang 6.2). Die im Rahmenplan ausgewiesenen Wahloptionen geben den Lehrkraf-
ten einen erheblichen Gestaltungsspielraum und gewahrleisten zugleich, dass in je-
der Jahrgangsstufe jedes Themenfeld mindestens in einem Fragenbereich aufgegrif-
fen wird. Ein Themenfeld wird also wiederholt aufgegriffen und unter neuen Frage-
stellungen bearbeitet.

So wird z. B. das Themenfeld ,Verantwortung® in der Jahrgangsstufe 1/2 mit dem Fragen-
bereich ,Miteinander leben®, in Jg. 3/4 mit dem Fragenbereich ,Wir leben in einer Welt —
Schoépfung®, in Jg. 5/6 mit dem Fragenbereich ,Miteinander gerecht leben, in Jg. 7/8 mit
dem Fragenbereich ,Verantwortung fir die Schépfung®, in Jg. 9/10/(VS) mit dem Fragen-
bereich ,Utopien und gesellschaftliche Missstande“ und in der Sekundarstufe Il mit dem
Fragenbereich ,Ethik“ und drei optionalen Wahlmodulen bearbeitet.

3.3 Didaktische Kreisbewegung

Die didaktische Erschlieflung erfolgt in einer Kreisbewegung (vgl. Abb. 2). Im Zentrum
steht der religionenlbergreifende Fragenbereich.

Auf der einen Seite wird ein Fragenbereich von den Schilerinnen und Schilern her
konkretisiert: Welche Erfahrungen, die in diesem
Fragenbereich und fiir die ErschlieRung der In- | Schtlererfahrungenund Dialogfragen
halte und Quellen wichtig sind, bringen die

Schdlerinnen und Schuler mit? Welche Fragen

stellen die Schiilerinnen und Schiiler, welche Religionendiibergreifender
Fragen helfen, die Inhalte und die Quellen zu er- Fragenhersich
schlief’en, und welche kénnen den Dialog und
den Unterricht leiten? Die Schilerinnen und |

Kontexte |

. . . . . religionenspezifische Inhalte und Quellen
SChUIer Werden ermutlgt, Ihre Je elgenen Welt' Auswahl der thematisierten religidsen Perspektiven
: ; hz etzung der L
sichten und Fragen zu formulieren. Der Rah- B o RS

menplan nennt fur jedes Thema exemplarisch
einige Erfahrungen und Fragen, die erganzt und
mit den konkreten AuRerungen aus der jeweiligen Lerngruppe erweitert werden soll-
ten.

Abb. 2:  Didaktische Kreisbewegung

Themenfelder und
Fragenbereiche in
den einzelnen Jahr-
gangsstufen

Erfahrungen und
Fragen aufgreifen



Als Beispiel kann der fiir Jahrgang 3/4 verbindliche Fragenbereich 2.4 ,Leben in einer Welt
— Schoépfung” dienen. Als Erfahrung kénnte hier z. B. das ,Staunen Uber die Schénheit der
Natur® aufgegriffen werden, wozu die Leitfrage ,Warum haben die Erwachsenen nicht auf-
gepasst?” passen konnte. Als Ausgangspunkt kdnnten auch lebensweltliche Kenntnisse
Uber die ,Entstehung des Universums durch Urknall und Evolution® dienen, die in den Dia-
log mit den Fragen ,Hat Gott alles erschaffen? Wie kann er in sieben Tagen alles erschaf-
fen haben?* gebracht werden kénnen.

Auf der anderen Seite wird ein Fragenbereich von den religionenspezifischen Inhalten
und Quellen her erschlossen: Welche Fragen werfen diese in dem jeweiligen Bereich
auf und welche Erfahrungen werden von ihnen thematisiert? Welche Mdglichkeiten
er6ffnen sie, dass Schilerinnen und Schiler ihre Erfahrungen wahrnehmen und deu-
ten kénnen? Welche Antworten bieten sie auf die Fragen der Schilerinnen und Schi-
ler?

Fir das o. g. Beispiel konnte das bedeuten: Worum kann es der Schopfungserzahlung in
Gen 1 gehen, wie kann durch sie ,Lebenszuversicht® zuganglich werden? Wie muss der
Mensch handeln, wenn ihm im islamischen Verstandnis die Verantwortung fiir die Welt
Ubertragen wurde? Was bedeutet es flir den Umgang von Hindus mit ihrer Umwelt, wenn
sie die Erde als Mutter deuten? Wie sehen Theologinnen und Theologen der Gegenwart
das Verhaltnis von Schépfungsglaube und Naturwissenschaft und wie lassen sich damit
die diesbezlglichen Fragen der Schilerinnen und Schiiler beantworten?

Klar ist: Ohne den Kontext naturwissenschaftlicher Perspektiven lasst sich dieser Fra-
genbereich nicht sinnvoll bearbeiten. Auch sie missen auf die Schilererfahrungen
und Dialogfragen hin bezogen werden.

Beispielsweise geht es dabei um die Ursachen der Klimawandelns und um Handlungsop-
tionen, bzw. um die Urknall- und Evolutionstheorie: Wie erklaren diese die Entstehung der
Welt? In welchem Verhaltnis stehen sie zu religidsen Schépfungserzahlungen?

Der Rahmenplan spricht von einer Kreisbewegung, um zu verdeutlichen, dass nicht
die eine Seite wichtiger als die andere ist oder am Anfang stehen muss. Vielmehr gilt
es, Schuler- und Inhaltsseite aufeinander zu beziehen und die Erfahrungen, Fragen
und Deutungen beider Seiten zusammenzubringen. Konkret geht es also weder da-
rum, ausschlie8lich Fragen von Schilerinnen und Schilern am Anfang einer Unter-
richtseinheit zu sammeln und dann sukzessive zu beantworten — dann wurden bis
dahin unbekannte Fragehorizonte und Deutungsoptionen (z. B. der religidsen Quel-
len) nicht in den Blick kommen kdnnen. Noch geht es darum, ,die Sache“ systema-
tisch ,abzuarbeiten®, ohne die Erfahrungen und Fragen der Schilerinnen und Schiler
zu berucksichtigen. Vielmehr zielt die didaktische Kreisbewegung auf Resonanz: Die
Quellen werden so zuganglich gemacht, dass die Schulerinnen und Schulern Impulse
fur ihr Selbstverstandnis und zur Identitatsentwicklung erhalten kénnen. Darlber hin-
aus konnen die Schulerinnen und Schiler neue Bedeutungsdimensionen der Quellen
entdecken. Dabei wird die Orientierungs- und Urteilskompetenz hinsichtlich der Deu-
tungsangebote der Quellen ausgebildet. Es braucht eine Fahigkeit, den reichen
Schatz (religiéser) Texte, Zeugnisse und Traditionen in ihrem historisch-kulturellen
Entstehungskontext zu deuten, hermeneutische Briicken in die Gegenwart zu schla-
gen und fur das eigene Leben zu beurteilen. Die didaktische Kreisbewegung bedarf
eines Raumes, in dem die Schiilerinnen und Schiler den Dialog als Methode und
Haltung erproben und reflektieren.
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3.4 Auswahl der religiosen Perspektiven

Die Unterrichtszeit ist begrenzt, auch im Religionsunterricht. Nicht alle Themen kon-
nen bearbeitet, nicht alle Religionen kénnen bei allen Fragenbereichen berticksichtigt
werden. In den bisherigen Rahmenplanen gab es keine verbindliche Vorgabe, wie
hier zu verfahren ist — vielfach dominierte deshalb das Christentum; der Blick auf an-
dere Religionen war auf religionskundliche Fenster oder Ausblicke beschrankt. Fur
einen Religionsunterricht, der nunmehr in der gleichberechtigten Verantwortung meh-
rerer Religionsgemeinschaften erteilt wird, ist ein solches Vorgehen nicht mehr ange-
messen. Schliellich will er das Grundrecht jeder Schilerin bzw. jedes Schilers auf
Religionsfreiheit und damit auch auf eine Bildung in der je eigenen Religion verwirkli-
chen.

Der neue Rahmenplan stellt deshalb sicher, dass die Schiilerinnen und Schiler die
Maoglichkeit haben, eine/die eigene Religion vertiefter kennenzulernen und sich zu-
gleich in der religidsen Vielfalt unserer Stadt orientieren zu kénnen. Deshalb sind zu-
nachst die in der Lerngruppe vertretenen und im Kerncurriculum ausgewiesenen re-
ligiésen Perspektiven zu thematisieren, also diejenigen, die flr die einzelnen Schiile-
rinnen und Schiler eine besondere Bedeutung haben.

Sind in einer Klasse z. B. Schilerinnen und Schuler mit einem christlichen und islamischen
Hintergrund, dann muss bei jedem Fragenbereich die christliche und die islamische Per-
spektive bearbeitet werden. Das gilt auch, wenn nur ein oder zwei Kinder aus einer Religion
in einer Lerngruppe sind: Ist z. B. ein buddhistisches oder ein alevitisches Kind in der Lern-
gruppe, dann ist auch die buddhistische bzw. die alevitische Perspektive verpflichtend.

Zudem sollen auch diejenigen Schilerinnen und Schiiler religiése Vielfalt kennenler-
nen, die in einem religids homogeneren Umfeld aufwachsen, also in einer Lern-
gruppe, in der z. B. nur Kinder mit christlichem Hintergrund sind. Deshalb sieht der
Rahmenplan vor, zu jedem Fragebereich drei Religionen zu thematisieren.

Der Rahmenplan fihrt zu jedem Fragenbereich Inhalte und Quellen aus Christentum,
Islam, Judentum, Alevitentum, Buddhismus, Hinduismus und Bahai einzeln auf. Aber:
nicht alle diese Perspektiven sind im Sinne der gerade angefihrten Kriterien bei jeder
Frage zu erarbeiten.

In einem ersten Auswahlschritt wahlt die Lehrkraft nun, wie erwahnt, drei Religionen
und dabei die Religionen aus, die in der Lerngruppe vorhanden sind. Wenn in Einzel-
fallen mehr als drei Perspektiven zusammenkommen, mussen nicht bei jedem Modul
alle vorhandenen und im Kerncurriculum ausgewiesenen Perspektiven bearbeitet
werden. Es ist jedoch sicherzustellen, dass im Verlauf eines Schuljahres jede vorhan-
dene und im Kerncurriculum ausgewiesene Perspektive bei mindestens einem Modul
thematisiert wird.

Die anderen Religionen kénnen, mussen aber nicht bearbeitet werden. Auf sie kann
z. B. in spéateren Jahrgangen an einigen Stellen exemplarisch eingegangen werden.
Damit verbliebe aber dennoch ein (zu) gro3er Umfang an Inhalten und Quellen, die
zu bearbeiten waren.

In einem zweiten Auswahlschritt wird nun zwischen grundlegenden und vertiefenden
Inhalten unterschieden. Im A-Teil werden flur jede Religion die Inhalte und Quellen
ausgewiesen, die alle Schilerinnen und Schiler kennenlernen sollen — ganz unab-
hangig davon, welche Bedeutung die einzelne Religion in ihrem jeweiligen Leben
spielt. Anders im B-Teil: Hier werden die Inhalte und Quellen aufgefihrt, die der
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einzelnen Schilerin bzw. dem einzelnen Schiler ermoéglichen, sich mit der je eigenen
Religion vertieft auseinanderzusetzen. Schilerinnen und Schuler, die Uber keinen be-
stimmten religiésen Hintergrund verfligen, gewinnen hier an einer Religion die not-
wendige exemplarische Tiefeneinsicht. Wahrend alle Schilerinnen und Schiler den
A-Teil aus drei Perspektiven kennenlernen, erarbeiten sie sich im B-Teil nur eine re-
ligiose Perspektive.

Insgesamt umfasst die Beschéftigung mit der eigenen Religion mindestens die Hélfte
der Unterrichtszeit in religionenspezifischen Phasen (A- und B-Teil zusammen). In
diesem Rahmen ist es auch mdglich, den B-Teil einer anderen Religion als ggf. der
eigenen vertieft kennenzulernen. Es dirften zumeist binnendifferenzierte Unterrichts-
formen notwendig sein, in denen parallel an unterschiedlichen Inhalten mit Blick auf
eine Ubergreifende Fragestellung gearbeitet wird. Hierfir wurden verschiedene Struk-
turmodelle entwickelt (vgl. Kapitel 4.6). Eine Ausnahme bilden die ersten beiden
Grundschuljahrgange und der Einstieg in die weiterfihrenden Schulen (Jahrgangs-
stufe 5/6): Da hier das Arbeiten in differenzierten Lernformen noch etabliert bzw. (wie-
der) eingelibt werden muss, werden nur Inhalte aufgefihrt, die von allen Schilerinnen
und Schilern gleichermalien bearbeitet werden (also nur ein A-Teil).

Die Bearbeitung zusatzlicher Perspektiven (aus dem A-Teil, sogar aus dem B-Teil)
kann sich aus unterschiedlichen Grinden anbieten, auch wenn kein Kind aus der
entsprechenden Religion in der Lerngruppe ist. Insbesondere legt die kulturelle Be-
deutung des Judentums den haufigen Einbezug judischer Perspektiven nahe. Die zu-
satzlichen religidsen Perspektiven missen aber nicht bei jedem Fragenbereich auf-
genommen werden.

Hierzu einige Beispiele: Wenn in der Grundschule anlassbezogen Feste thematisiert wer-
den (vgl. Jg. 1/2, Fragenbereich 1.1) liegt im jahreszeitlichen Kontext von Weihnachten die
Berlcksichtigung von Chanukka nahe. Konfessionelle Besonderheiten des evangelischen,
katholischen und auch orthodoxen Christentums lassen sich gut thematisieren, wenn die
R&ume und Orte der Religionen und damit Kirchen erkundet werden (vgl. Jg. 3/4, Fragen-
bereich 2.1). Der Fragenbereich Miteinander gerecht leben (vgl. Jg. 5/6, Fragenbereich
2.4) bietet sich an, um das fiir das Alevitentum zentrale Grundprinzip des Einvernehmens
(Rizalik) zu entdecken. Meditation (Jg. 5/6, vgl. Fragenbereich 2.2) stellt eine fir Schiile-
rinnen und Schiler haufig sehr spannende religidse Praxis aus dem Buddhismus dar und
zeichnet sich von daher als bedeutsame Perspektive aus. Das Bahai-Konzept der Fort-
schreitenden Gottesoffenbarung regt im Kontext der Zentralen Personen der Religionen
(in Jg. 9/10, vgl. Fragenbereich 4.1) dazu an, das Verhaltnis zwischen diesen Personen zu
reflektieren. Die hinduistische Verhaltnisbestimmung von Koérper, Seele und Geist kann im
Oberstufen-Wahlpflichtmodul Identitét (vgl. Fragenbereich 3.4) eine interessante Perspek-
tive darstellen.

Zusatzliche Perspektiven konnen sich insofern aus dem Interesse der Schilerinnen
und Schiler, aus historisch-kulturellen Griinden sowie aus theologisch zentralen As-
pekten einer Religion ergeben.

Die Auswahlkriterien fur die religidsen Perspektiven werden nun beispielhaft am be-
reits erwahnten Fragenbereich ,Wir leben in einer Welt — Schépfung“ (Grundschule,
Fragenbereich 2.4) konkretisiert (vgl. Abb. 3).

19

durch Binnendiffe-
renzierung die
Hélfte der religio-
nenspezifischen
Phasen in der eige-
nen Religion

zusétzliche Per-
spektiven verteilt
liber verschiedene
Fragenbereiche

Beispiel ,Schép-
fung”



Ausgegangen wird von einer fiktiven
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passen die jeweils ersten Spiegel-
striche in den religionenspezifischen
Zeilen, also christlich: ,Die Erde ist
fur uns geschaffen® (vertiefend im B-Teil anhand
von Gen 1,1), islamisch: ,Alles stammt von Ihm und zu Ihm kehrt alles zurtick® (ver-
tiefend im B-Teil durch den Bezug auf einzelne Suren), hinduistisch: ,Das menschli-
che Leben ist Gottes Schopfung® (vertiefend im B-Teil durch den Impuls ,Handeln in
der Schopfung® mit Bezug z. B. zu BG 3) und judisch: ,Und G’tt sah alles, was er
gemacht hatte, und siehe, es war sehr gut®, mit Bezug auf Gen 1. In diesem Kontext
ware auch das Verhaltnis von Schépfungsglaube und Urknall-/Evolutionstheorie zu
thematisieren.

Abb. 3:  Kerncurriculum Grundschule, Modul 2.4

Der dritte Aspekt des Fragenbereichs ,Verantwortung fiir die Schopfung (ibernehmen)* ist
starker ethisch ausgerichtet. Die relevanten Inhalte und Quellen finden sich bei den zweiten
Spiegelstrichen sowohl im A- als auch im B-Teil der religionenspezifischen Zeilen. Im Kon-
text der Diskussion um den ,Klimawandel® ist hier christlich ,Der Mensch ist fir die Erde
verantwortlich® (vertiefend im B-Teil: Auftrag zum Bebauen und Bewahren, z. B. anhand
der Enzyklika Laudato si* und des Sonnengesangs von Franz von Assisi), islamisch ,Der
Mensch ist Statthalter Allahs/Gottes* (vertiefend im B-Teil ,Den Menschen wurde die Ver-
antwortung fir die Welt Gbertragen, z. B. anhand von Sure 7, 56 und 2,30), judisch ,Der
Mensch ist der Statthalter G'ttes (Tikkun Olam)“ zu berlcksichtigen und hinduistisch ,Das
Leben ist fiir Selbstverwirklichung bestimmt (Mokshal!)“ (vertiefend im B-Teil: ,Umgang mit
der Schopfung: die Erde als Mutter, z. B. mit Bezug auf BP 4,17f).
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Im Sinne der bereits beschriebenen didaktischen Kreisbewegung sind nun Wege zu
suchen, die ausgewahlten Inhalte (und zwar jeweils einzeln!) auf die Erfahrungen und
Fragen der Schiilerinnen und Schiler zu beziehen — und umgekehrt. Jeder Inhalt,
jede Quelle ist in ihrer Relevanz fur die Lebenswelten aller Schilerinnen und Schler
zu erschlief3en.

Didaktisch und methodisch sind hier am Beispiel Wege zu suchen, z. B. den judischen und
islamischen Statthalter-Gedanken auf die Schilerfrage zu beziehen, ob ,die Erwachsenen
genug aufgepasst® hatten und wie richtige ,Statthalterschaft® aussehen misste.

3.5 Kontexte: Inhalte und Quellen lGber die Religionen hinaus

In den Lerngruppen begegnen sich Schilerinnen und Schiler mit sehr unterschiedli-
chen Haltungen und Positionen. Manche sind religiés gepragt, andere nicht. Manche
lehnen Religion ab oder halten sie flr Gberflissig, wahrend sie anderen ganz wichtig
ist. Und viele befinden sich irgendwo dazwischen. Im Religionsunterricht fiir alle wer-
den alle Haltungen und Meinungen aufgegriffen und — innerhalb des o. g. weiten Rah-
mens — wertgeschatzt. Alle Schilerinnen und Schuler kénnen hier ihre eigene Posi-
tion in der Sache fundieren und reflektieren, sie lernen anderes kennen und setzen
sich damit auseinander.

Was fir die Schulerinnen und Schuler gilt, zeigt sich auch auf der Sachseite. Alle
Religionen befinden sich in einem Kontext, zu dem nicht religiése, auch ausdricklich
religionskritische Quellen und Positionen gehdren. Wie bereits zuvor benannt: Schop-
fungsvorstellungen lassen sich z. B. nicht ohne Evolutions- und Urknalltheorie thema-
tisieren. Deshalb mussen sich alle Schilerinnen und Schiler, ganz unabhangig von
ihren religidsen Hintergrinden, damit auseinandersetzen. Darlber hinaus stellen
Quellen und Positionen aus dem Kontext haufig keine Gegensatze zu den religidsen
Perspektiven dar, die alternativ behandelt werden kénnten. ,Aufklarung®, ,Naturwis-
senschaft etc. sind z. B. in zentralen Aspekten von den Religionen aufgegriffen wor-
den. Mit atheistischen Vorstellungen setzen sich alle Religionen auseinander.

Im Religionsunterricht fiir alle ist deshalb flir alle Schilerinnen und Schiiler das Ken-
nenlernen nicht religiéser und religionskritischer Perspektiven und ihrer Quellen (vgl.
Kontexte) genauso verbindlich wie die Beschaftigung mit mehreren Religionen (vgl.
A-Teil) bzw. die Vertiefung in einer Religion (vgl. B-Teil). Im Durchdenken und Aufei-
nander-Beziehen von religidsen und nicht religidsen Quellen und Perspektiven ent-
steht eine fundierte und reflektierte Religiositat oder eben eine religionskritische Po-
sitionierung (vgl. Kapitel 4.3 und 4.4).

3.6 Lernkultur: Erfahrungen und Fragen der Schilerinnen und
Schiuler

Im Religionsunterricht werden die Lebensfragen der Kinder und Jugendlichen horbar
gemacht. Dazu braucht es geeignete Theologien und eine entsprechend didaktisch-
methodisch reflektierte Lernkultur. Die Lehrkrafte benétigen eine Haltung, mit der sie
die Lernenden in ihrer Individualitat, Positionalitat und Religiositat und mit ihren un-
terschiedlichen Ausdrucks- und Lernfahigkeiten ernst nehmen. Zugleich erleichtern
sie es den Schilerinnen und Schiilern, sich ihren eigenen — auch religidsen — Fragen
zu nahern. Sie werden ermutigt, ihre individuellen Weltsichten und Lebensfragen zu
formulieren.
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Fragen entstehen zudem, wenn Stimuli geboten werden, z. B. in Lebensgeschichten, religiose Quellen
religidsen GroRerzahlungen, Kunst und Literatur. Es geht darum, den Schiilerinnen verleihen Sprache
und Schilern mit ihren Lebensfragen eine Sprache zu leihen und zugleich religitse

und weltanschauliche Perspektiven zu diesen Lebensfragen anzubieten, die in ihnen

Resonanz finden. In den Quellen der Religionen kommen menschliche Urerfahrungen

zum Ausdruck. In jedem Fragenbereich des Religionsunterrichts werden die lebens-

weltlichen Erfahrungen und Fragen der Schilerinnen und Schiler einerseits und die

Quellen der Religionen andererseits wechselseitig so aufeinander bezogen, dass die

Quellen als alltagsrelevant erkannt werden kénnen.
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4 Organisationsformen

Die didaktischen Prinzipien des Rahmenplans sehen vor, im Religionsunterricht reli-
gionenlibergreifende und religionenspezifische Phasen aufeinander zu beziehen.
Beide Phasen unterliegen der didaktischen Kreisbewegung, sind also im Wechsel-
spiel von Schulererfahrungen und Dialogfragen einerseits und den religidsen Inhalten
und Quellen andererseits zu gestalten (vgl. Kapitel 3.3). Hierfur weist das Kerncurri-
culum religionenibergreifende Fragenbereiche sowie religionenspezifische Inhalte
und Quellen aus. Zudem ist vorgesehen, dass eine Halfte der Unterrichtszeit als reli-
gionenubergreifend gestaltet werden soll, die andere Halfte religionenspezifisch. Im
Rahmen der religionenspezifischen Phasen sollen sich die Schiilerinnen und Schiler
davon mit mindestens der Halfte der Unterrichtszeit mit einer/der je eigenen Reli-
gion(en) beschaftigen.

Wie kénnen diese verschiedenen Anforderungen im konkreten Unterricht realisiert
werden? Folgende Einzelfragen sind hier naher zu bedenken:

o Was genau versteht man unter ,religionenibergreifenden®, was unter ,religio-
nenspezifischen“ Phasen? (= Kapitel 4.1)

e Wann werden Themen gemeinsam mit der ganzen Lerngruppe erarbeitet,
wann bieten sich differenzierte Lernformen an? (= Kapitel 4.2)

o Wie kdénnen Phasen so gestaltet werden, dass die Vertiefung in der je eigenen
Religion ermdglicht wird? (= Kapitel 4.3)

e Wie werden Schulerinnen und Schiuler ohne religiése Bezilige bertcksichtigt?
(=»Kapitel 4.4)

¢ Welche Bedeutung hat die religidse Zusammensetzung einer Lerngruppe? (=
Kapitel 4.5)

¢ Wie sehen Strukturmodelle aus, die die einzelnen Aspekte im Hinblick auf die
Gestaltung von Unterrichtseinheiten verbinden? (= Kapitel 4.6)

e Wie wird gewahrleistet, dass die Schulerinnen und Schuler mit ihren Fragen,
ihrer Lebenswelt und in ihrem Erfahrungs- und Verstéandnishorizont auch in
den religionenspezifischen Phasen eine zentrale Rolle spielen? (= Kapitel
4.7)

4.1 Religionenltbergreifende und religionenspezifische Phasen

In den religionentibergreifenden Phasen werden theologische, anthropologische,
ethische usw. Fragestellungen und entsprechende Kontexte multiperspektivisch und
dialogisch erarbeitet. Damit sind z. B. Unterrichtseinstiege gemeint, in denen die Er-
fahrungen der Schilerinnen und Schiler aufgegriffen werden. Gemeint ist aber auch
der Austausch, der zwischen einzelnen Unterrichtsabschnitten und am Ende einer
Stunde bzw. Unterrichtseinheit stattfindet und in dem die erarbeiteten Perspektiven
vorgestellt, verglichen, jeweils personlich durchdacht und gemeinsam erortert wer-
den.
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In den religionenspezifischen Phasen werden die Perspektiven nur einer Religion
oder die Quelle(n) nur einer Religion jeweils fir sich erarbeitet. Auch diese Erarbei-
tung ist dialogisch angelegt, insofern sie sowohl die individuelle Religiositat der Schi-
lerinnen und Schiler ernst nimmt als auch der innerreligiésen Vielfalt Rechnung tragt.

Das Kerncurriculum benennt die Inhalte beider Phasen: religioneniibergreifende Fra-
genbereiche auf der einen Seite, auf der anderen Seite religionenspezifische Inhalte
und Quellen, die teils von allen Schilerinnen und Schilern (A-Teil), teils auch nur in
differenzierten Unterrichtsphasen von einigen Schilerinnen und Schilern i. d. R. in
der je eigenen Religion (B-Teil) bearbeitet werden.

Die Inhalte und Quellen der Kontexte bilden ein zusatzliches Element. Sie werden
von allen Schilerinnen und Schilern erarbeitet und in Beziehung zu den religiésen
Perspektiven gestellt. Auch diese Lernprozesse sind im Sinne der didaktischen Kreis-
bewegung zu gestalten.

Die Unterscheidung von religionenubergreifenden und religionenspezifischen Phasen
ist bewusst nicht trennscharf: Die Erfahrungen und Fragen der Kinder und Jugendli-
chen und die religionenspezifischen Perspektiven kommen so zusammen, dass in
einem dialogischen Prozess fir alle Schilerinnen und Schiiler eine Alltagsrelevanz
fur ihr Leben erkennbar werden kann.

Am bereits zuvor erlauterten Beispiel des Fragenbereichs ,Leben in einer Welt — Schop-
fung® fur die oben beschriebene Lerngruppe kénnten die beiden Phasen wie folgt gestaltet
werden: In der anfanglichen religionentbergreifenden Phase erkunden die Schilerinnen
und Schiiler, wie staunenswert die Natur ist und entwickeln und formulieren ihre je eigenen
Fragen (wie z. B. die Frage ,Woher kommt alles?“). Anschlielend erarbeiten sie in mehre-
ren religionenspezifischen Phasen die zentralen christlichen, islamischen, jidischen und
hinduistischen Inhalte und Quellen. Alle erschliefen sodann den Kontext aus Urknall- und
Evolutionstheorie. Am Ende werden die Perspektiven in einer religionenlibergreifenden
Austauschphase verglichen und reflektiert. Dadurch kdnnen die Schilerinnen und Schiler
ihr eigenes Verstandnis von der Entstehung der Welt, von Schépfung und die damit ver-
bundene Lebenshaltung (weiter-)entwickeln.

4.2 Gemeinsame und parallel-differenzierte Lernformen

In religionenspezifischen Phasen werden die Inhalte aus einer bestimmten Religion
erarbeitet. Eine grundsatzliche Moglichkeit besteht in gemeinsamen Phasen, z. B. im
Plenum. Alle Schilerinnen und Schiiler beschéaftigen sich dann gleichzeitig mit einer
Religion: z. B. wenn eine biblische Geschichte vor der ganzen Lerngruppe von der
Lehrkraft erzahlt und aus christlicher Perspektive erschlossen wird. Wenn dann — un-
ter einer (religionen-)ubergreifenden Fragestellung — in der nachfolgenden Stunde
eine Erzahlung aus einer anderen Religion und in der dritten Stunde eine weitere
religiose Perspektive erschlossen wird, handelt es sich um religionenspezifische
Kurzphasen: Ein religionentbergreifendes Thema wird durch mehrere religionenspe-
zifische Phasen erarbeitet, die unmittelbar aufeinander folgen (sukzessive Phasie-
rung, vgl. Kapitel 4.6, Modell 111).

Denkbar ist auch, dass der Fokus bei einer Religion verbleibt, die von allen Schiile-
rinnen und Schilern gemeinsam erarbeitet wird. So kdnnte z. B. das Alevitentum
grundlegend Uber mehrere Unterrichtsstunden hinweg thematisiert werden. In einer
solchen religionenspezifischen Langphase wirde eine Religion fur sich betrachtet
(solitédre Phasierung, vgl. Kapitel 4.6, Modell Nr. I). Fur die Unterrichtsvorbereitung
und -gestaltung gilt auch hier die didaktische Kreisbewegung: Die Erfahrungen und
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Fragen der Schilerinnen und Schiler missen dialogisch mit den Inhalten so ver-
schrankt werden, dass ihre Relevanz fiir die Alltagswelt der Schiilerinnen und Schiiler
erkennbar werden kann.

Eine zweite grundsatzliche Mdglichkeit liegt in nach Religionen themendifferenzierten
Lernsettings (parallele Phasierung, vgl. unten Kapitel 4.6, Modelle I, IV und V): Eine
religionenibergreifende Fragestellung wird hier zwar mit allen Schulerinnen und
Schulern gemeinsam aufgeworfen, dann erarbeiten aber verschiedene Gruppen z. B.
die christliche, die islamische, die buddhistische und ggf. weitere Perspektiven. Me-
thodisch kdnnte eine solche religionenbezogene Differenzierung durch Lerntheken,
Lernmappen, Lernstralen, Padlets, Moodle-Kurse, Rechercheauftrage, Gesprache,
Interviews u. a. realisiert werden.

Parallele Phasen kénnen als Kurzphase gestaltet werden (vgl. Kapitel 4.6, Modelle
IV und V), z. B. indem verschiedene Gruppen die Schépfungserzahlungen unter-
schiedlicher Religionen erkunden. Als Langphase (vgl. Kapitel 4.6, Modell II) ermdg-
licht paralleles Arbeiten den Schilerinnen und Schiilern, sich intensiv Perspektiven
einer Religion zu erarbeiten: So kénnten sie sich z. B. parallel mit Ali, Buddha, Jesus,
Mosche, Muhammad o. a. im Rahmen des religionenlibergreifenden Fragenbereichs
LZentrale Personen der Religionen® (vgl. im Rahmenplan Jg. 5/6 und 9/10, Kerncurri-
culum 2.1 und 4.1) beschaftigen.

4.3 Bildung in der eigenen Religion

Der Religionsunterricht fordert die Religionsfreiheit der Schulerinnen und Schiuler.
Dazu gehdrt ganz wesentlich, die je eigene Religion vertieft kennenlernen und sich
mit ihr auseinandersetzen zu kénnen. Wenn fir eine Schulerin bzw. einen Schiler
zwei Religionen von erheblicher Bedeutung sind, gilt es — ggf. bis zur Religionsmin-
digkeit in Absprache mit den Erziehungsberechtigten —, individuelle Lésungen zu su-
chen (siehe Kapitel 1.2). Nun bringen die meisten Schilerinnen und Schdler nicht so
viele Kenntnisse Uber ihre eigene Religion mit, dass sich ein Austausch allein darauf
stitzen konnte. Wie bei anderen Unterrichtsfachern geht es auch im Fach Religion
um den Erwerb von Kenntnissen und Fahigkeiten, die im Unterricht erarbeitet werden
mussen. Fur den Religionsunterricht fiir alle bedeutet dies: Er muss so gestaltet wer-
den, dass die Schilerinnen und Schuler die Mdglichkeit erhalten, die wesentlichen
Inhalte ihrer eigenen Religion kennenzulernen und sich mit ihr vertieft auseinander-
zusetzen.

Der Rahmenplan legt fest, dass mindestens die Hélfte der Unterrichtszeit in religio-
nenspezifischen Phasen gearbeitet wird und wiederum davon mindestens die Hélfte
in der je eigenen Religion.

Konkret heifl3t das z. B.: In einem Schuljahr mit seinen i. d. R. 40 Doppelstunden Religions-
unterricht sind mindestens 20 Doppelstunden fir religionenspezifische Lernphasen vorzu-
sehen. Davon sollte sich z. B. ein alevitischer Schiler mindestens in 10 Doppelstunden mit
alevitischen Inhalten und Quellen beschaftigen kdnnen. Entsprechendes gilt natirlich
gleichermalen fur die Schilerinnen und Schiler anderer Religionen.

Hier soll selbstverstandlich nicht mit der Stoppuhr gearbeitet werden. Die Zeitvorga-
ben bieten eine grobe Orientierung: Religionenspezifische Phasen umfassen haufig
nicht eine ganze Stunde, sie Uberschneiden sich und sind nicht immer trennscharf
von religionentbergreifenden Phasen abzugrenzen. Vielmehr geht es um eine Richt-
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schnur fur die Auswahl der religiésen Perspektiven und fir die Kombination der ein-
zelnen Phasierungsmaoglichkeiten.

Das Kerncurriculum entspricht einer solch differenzierten Unterrichtsplanung: Im
A-Teil nennt es grundlegende religionenspezifischen Inhalte und Quellen, die von al-
len Schulerinnen und Schilern erarbeitet werden sollen, also in gemeinsamen Unter-
richtsformen (solitdre oder sukzessive Phasierung). Die Inhalte und Quellen des B-
Teils zielen auf eine ausfihrliche und vertiefende Beschaftigung mit einer religiésen
Perspektive und eignen sich insofern besonders fiir eine inhaltlich differenzierte Erar-
beitung (parallele Phasierung). Sofern die Unterrichtszeit fir die Vertiefung in allen
religidsen Perspektiven, die in einer Lerngruppe vorhanden sind, ausreicht, kbnnen
die Inhalte und Quellen des B-Teils aber auch gleichzeitig von allen Schulerinnen und
Schdlern (in solitérer oder sukzessiver Phasierung) bearbeitet werden. In den beiden
ersten Schuljahren der Grundschule wie auch (weitgehend) im ersten Jahrgang der
weiterfuhrenden Schulen enthalt das Kerncurriculum keinen B-Teil, um ausreichend
Zeit zur Etablierung und Eintibung differenzierter Unterrichtsformen zu bieten.

4.4 Bildung flr Schulerinnen und Schuler ohne religiose Bezlige

Der Religionsunterricht flr alle bietet Kindern und Jugendlichen die Méglichkeit, den
grundlegenden Lebensfragen nachzugehen und ihre Selbst- und Weltdeutung zu ent-
wickeln. Er wendet sich an alle Schilerinnen und Schiilern — gleich ob mit oder ohne
religidse Bezlge. Jene, die keinen ausgepragt religidsen Hintergrund haben, sich in
Distanz oder im Widerspruch zu jeglicher Form von Religion verstehen, konnen ihre
kritisch-distanzierte Sichtweise in der Sache fundieren und religidése Hintergriinde an-
derer besser verstehen (vgl. Kapitel 1.1 der Rahmenplane).

Eine Auseinandersetzung mit Religion setzt die Beschaftigung mit konkreten Religio-
nen voraus, denn Religion gibt es nicht als allgemeines Phanomen, sondern immer
nur in konkreter Gestalt, als konkrete Religion wie Judentum, Christentum, Islam, Ale-
vitentum, Buddhismus, Hinduismus, Bahai und weitere. Religion erschlief3t sich in und
durch deren Erzahlungen, Bilder, theologischen Deutungen usw. Ohne Religionen
auch im Konkreten kennenzulernen, kénnen deshalb Schiilerinnen und Schiiler, die
sich keiner Religion zugehdrig flhlen, weder eine fundierte Einstellung zu Reli-
gion(en) gewinnen, noch im Spiegel der Religionen die eigenen Lebensfragen und
Weltdeutungen auspragen. In der Beschaftigung mit den Inhalten aus den A-Teilen
erwerben die Schulerinnen und Schuler ohne religidse Bezuge ein Grundverstandnis
von Religionen in ihrer Vielfalt. Ohne exemplarisch die Inhalte des B-Teils zu bear-
beiten, bliebe der Blick auf eine Religion jedoch unkonkret und oberflachlich — sie sind
unerlasslich fir das Verstandnis von Religion. Deshalb ist auch fiir Schilerinnen und
Schiler ohne religiése Beziige die exemplarische Bearbeitung von B-Teilen verbind-
lich.

Fir diese Schulerinnen und Schuler bietet der Blick auf die Kontexte ein besonders
wichtiges Bildungselement (vgl. Kapitel 3.5). Hier werden Personen und Sachver-
halte, Sicht- und Verhaltensweisen u. v. m. thematisiert, die den Blick Uber die Reli-
gionen hinaus weiten und die Religion(en) auch kritisch betrachten. Mit den Begriffen
Naturzugehorigkeit, Verbundenheit, Gleichheit, Freiheit, Vernunft und Weltlichkeit fin-
den sich unter ,Kontexte“ auch zentrale Werte, die in den einzelnen Religionen wie in
einzelnen Weltanschauungen (z. B. in den Postulaten der Humanistischen Lebens-
kunde des Humanistischen Verbands Berlin-Brandenburg) auf je spezifische Weise
relevant sind. Hier kbénnen religionsdistanzierte und -kritische Schulerinnen und
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Schdler unter anderem Lebensweisen und Weltdeutungen fur sich prifen, die ihrem
Vorverstandnis nahestehen, um auch auf diese Weise ihre ldentitat weiterzuentwi-
ckeln.

Der Blick auf die Kontexte ist auch fur Schulerinnen und Schuler mit konkreten religi-
O0sen Bezugen verpflichtend, damit auch diese Aul3enperspektiven wahrnehmen und
lernen, sich mit kritischen Anfragen auseinanderzusetzen. Im Religionsunterricht wer-
den religiése und nicht religidse, religionsférdernde und religionskritische Perspekti-
ven aufeinander bezogen — und die einzelnen Schilerinnen und Schiler setzen sich
je nach Hintergrund auch mit der jeweils anderen Perspektive auseinander.

Die didaktische Kreisbewegung gilt fur alle Inhalte und fir alle Schuilerinnen und
Schiiler: Die Fragestellungen, Erfahrungen, Auffassungen und Kritikpunkte der Sch-
lerinnen und Schiler, die sich keiner Religion zugehorig fluhlen, werden in allen Un-
terrichtsphasen auch in den religionenspezifischen Phasen (entsprechend A- und B-
Teil) einbezogen. In allen Phasen bereichern sie das dialogische Lernen im Religi-
onsunterricht.

4.5 Religiose Zusammensetzung der Lerngruppen

Die Zusammensetzung einer Lern-

Abb. 4a: religiGs heterogenere Lerngruppe gruppe und die Hintergriinde der Schi-
. lerinnen und Schiler bestimmen ganz

wesentlich das Unterrichtsgeschehen

o und die Gestaltung des Unterrichts in al-

len Fachern, auch im Religionsunter-

. richt. Das gilt nunmehr in besonderem
MalRe: Welche religiosen Perspektiven
Abb. 4b: religios homogenere Lerngruppe in welcher Phasenform thematisiert wer-

den, hangt entscheidend von der religi-

0sen Zusammensetzung der Lern-

gruppe ab. Deshalb wird sich der Religi-

onsunterricht auch zwischen einzelnen

Schulen und Stadtteilen erheblich von-

einander unterscheiden — und das ist im

®  farbige Kreise = Schiiler/in mit jeweiligem Sinne eines schilerorientierten Religi-
religiosem Hintergrund, onsunterrichts auch ausgesprochen ge-

z. B. griin = muslimische Schiiler/in R
wollt und notwendig.
weile Kreise = Schililer/in ohne religisen Hinter-

riind Die im vorherigen Abschnitt erlduterten
Anforderungen an die Auswahl der reli-
giésen Perspektiven gelten ganz unab-
hangig davon, wie viele Schiilerinnen und Schiler in einer Lerngruppe den einzelnen
Religionen zugehoéren. Sie gelten also flr Lerngruppen, die in Bezug auf religidse
Zugehorigkeiten heterogen sind: in denen z. B. Schilerinnen und Schuler aus drei
oder mehr Religionen vertreten sind und in denen keine davon zahlenmaf3ig dominiert
(vgl. Abb. 4a). Sie gelten gleichermalden fir in Bezug auf religidse Zugehdrigkeiten
homogene Lerngruppen, in denen eine Religion besonders haufig vertreten ist, nur
ganz wenige Schulerinnen bzw. Schuler mit einem anderen religidsen Hintergrund
teilnehmen, zugleich aber viele Schilerinnen und Schiler sich keiner Religion zuge-
hoérig fihlen (vgl. Abb. 4b).

Abb. 4: religiése Zusammensetzung von Lerngruppen
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Auf diese beiden idealtypischen Zusammensetzungen wird im Folgenden Bezug ge-
nommen — auch wenn die Realitat in den Lerngruppen weitaus vielfaltiger ist und es
viele Zwischenformen und Variationen gibt.

4.6 Strukturmodelle

Funf Strukturmodelle zeigen Moglichkeiten auf, wie unter Berticksichtigung der didak-
tischen Kreisbewegung (vgl. Kapitel 3.3) religionentbergreifende und religionenspe-
zifische Phasen aufeinander bezogen werden, um die Kerncurricula umzusetzen.
Diese Modelle illustrieren lediglich die Struktur von Unterrichtseinheiten und sind des-
halb an das jeweilige Unterrichtsthema und die konkrete Lerngruppe anzupassen. Es
geht also nicht um ein detailgenaues Umsetzen dieser Modelle. Vielmehr geben sie
Anregungen und zeigen Varianten, wie der Unterricht gestaltet werden kann, sodass
dieser den didaktischen Vorgaben der Rahmenplane entspricht und dessen Ziele er-
fullen kann.

Keines der Strukturmodelle ist als Standardmodell zu verstehen oder auszuwahlen,
im Gegenteil: Jedes erfilllt eine spezifische Funktion, hat seine Starken und passt
jeweils besonders gut zu einzelnen Fragenbereichen. Mit einem Religionsunterricht,
der z. B. ausschliel3lich Modell | oder Modell 1l realisiert, konnten die verschiedenen
Themen und Anforderungen des Rahmenplans nicht umgesetzt und seine Ziele nicht
erreicht werden. Die Modelle erganzen sich, weshalb im Laufe eines Schuljahres
auch verschiedene Modelle angewendet werden sollten. Sie kénnen auch kombiniert
werden.

Um eine bessere Vorstellung zu vermitteln, wie die einzelnen Modelle in unterschied-
lich zusammengesetzten Lerngruppen realisiert werden kdnnen, wird jedes Modell in
zwei idealtypischen Varianten dargestellt: jeweils fir religids eher heterogene und fir
religids eher homogene Lerngruppen — auch wenn es in der Realitat viele Zwischen-
formen gibt.
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Modell I: Gemeinsame Langphase

Im Modell | bearbeiten alle Schulerinnen und
Schiiler einer Lerngruppe, unabhangig von ih-
ren jeweiligen religibsen Hintergriinden, ge- | /@) in religiés heterogenerer Lern-
meinsam eine religidse Perspektive iber eine gruppe

Modell I: Gemeinsame Langphase

langere Phase, also im Umfang einiger Dop- 1 &
pelstunden. Dabei kann es sich um einen sys-

tematisierenden Blick auf eine Religion als 2 ®

Ganzes handeln (z. B. das Judentum) oderum | 3 C W )
ein Teilthema einer Religion (z. B. die Bibel). 4 ®

Auf diese Weise wird die jeweilige Religion mit
ihren inneren Bezugen und eigenen Begriffen | ) in religiés homogenerer Lemngruppe
erfasst, ohne religionsfremde oder verglei-

chende Kategorien. 1

Je nach religidsen Hintergriinden der Schile- %
rinnen und Schuler erfolgt diese Beschaftigung 3
entweder in der eigenen Religion, sodass ggf. 4
eigene Erfahrungen und die Binnenperspektive
eingebracht, aufgegriffen und systematisiert | OO Hintergrundfarben
werden kénnen. Oder sie erfolgt in einer ande- = Unterrichtsinhalte, z. B. griin = isla-
ren Religion, womit Voreinstellungen aus der misches Thema/Aspekt/Material

Aulensicht zur Sprache kommen und ggf. ver- » %a _
andert werden kénnen. bunter Hintergrund

= religionenubergreifender Inhalt
Das Modell bietet die Moglichkeit, in anderen
Unterrichtseinheiten bereits Gelerntes aus der weiler Rahmen/
.. . . weild transparent
betreffenden Religion einzubringen und zu sys- | _ . -
. . . . . = (nicht-religiose) Kontexte
tematisieren, wie auch spater auf die erkann-
ten Zusammenhange zurlckzugreifen. So ° ®
konnten z. B. bei einer Unterrichtseinheit zum farbige Kreise
Judentum bereits bekannte (biblische/korani- | = Schiler/in mit jeweiligem religiosem
sche) Personen in die jiidische Geschichte ein- | Hintergrund, z. B. griin = muslimi-
geordnet werden. Inhaltlich eignet sich beson- | Sche/r Schilerfin

ders der Kerncurriculum-Themenbereich ,Reli- weiler Kreis

gionen“ — und hier insbesondere der A-Teil — | = Schiler/in ohne relig. Hintergrund
fur eine Bearbeitung mit diesem Strukturmo-

dell.

Unterrichtseinheiten im Sinne des Strukturmodells | sollten nur in groeren Abstan-
den Uber eine Jahrgangsstufe hinweg eingeplant werden. Sofern an der Schule be-
reits Lehrkrafte unterschiedlicher Religionszugehorigkeit tatig sind, bietet es einen in-
haltlichen Mehrwert, wenn die entsprechende Unterrichtseinheit von einer Lehrkraft
erteilt wird, die der thematisierten Religion angehért. Das kdnnte z. B. durch einen
phasenweisen Lehrkraftetausch mit einer Parallelklasse oder durch eine bewusste
Einsatzplanung ermdglicht werden.

Unangemessen ware es, am Anfang einer Schulstufe, z. B. in der funften Klasse,
mehrere Religionen hintereinander im Sinne von Modell | zu unterrichten mit der In-
tention, eine ,Grundlage® flr spatere thematische Zugange zu legen: Dies ware
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vermutlich nicht nur monomethodisch und damit wenig motivierend, sondern wirde
auch die Schulerorientierung vernachlassigen und die existenzielle Dimension religi-
Oser Fragen Ubersehen.

Modell Il: Parallele religionendifferenzierte Langphase

In Modell Il erschlieRen sich die Schiilerinnen

und Schiler ein religionenlbergreifendes | Modell Il: Parallele religionendiffe-
Thema, in dem sie in parallelen Phasen eine/ | renzierte Langphase

die eigene religiése Perspektive intensiv bear- | lla) in religiés heterogenerer Lern-

beiten und sich dartber austauschen. gruppe

Zu denken ist z. B. an eine Unterrichtseinheit 4 @

zum Fragenbereich Rdume und Orte der Reli- 2 O ®

gionen (vgl. Rahmenplan Jg. 3/4, Fragenbe- .

reich 2.1), in der die Schilerinnen und Schiler . @

den Raum ihrer jeweiligen Religion, also z. B. 4 i

Kirche, Moschee, Synagoge, Cem-Haus, Tem- i ol

pel, erkunden. Je nach Zusammensetzung der

Lerngruppe empfehlen sich hierfir unter- & &

schiedliche Varianten des Modells Il: 7 @

Modell lla: Heterogenere Lerngruppen B o0
9 BN )

In religids eher heterogenen Lerngruppen kann
die Erarbeitungsphase weitgehend parallel er- 10 @

folgen. Der Unterrichtseinstieg erfolgt jedoch

wie auch sonst iiber die Aktivierung der Vorer- | Ib) in religios homogenerer Lerngruppe
fahrungen und Uber lebensweltliche Zugange. &

Beim Beispiel des Fragenbereichs Rdume und
Orte der Religionen kdnnte dies folgendermalfien
gestaltet werden: Zum Einstieg tauschen sich
die Schilerinnen und Schiler Gber die Bedeu-
tung verschiedener (Alltags-)Raume und ihrer
Ausstattung aus und tragen ihre Vorerfahrungen
mit besonderen Rdumen zusammen. Dazu ge-
hdren auch Raume wie das Klassenzimmer oder
Orte wie das FuRballstadion (vgl. ,Kontexte* im
Kerncurriculum).

[N R+« B = T o B O o B L

Im Zentrum der Unterrichtseinheit steht, den re- .
ligidsen Ort in einer, in der Regel der eigenen
Religion, z. B. anhand vielfaltiger Unterrichtsma-
terialien zu erarbeiten — und zwar parallel in reli-
gionendifferenzierten Gruppen oder in individua- 12 .

lisierten Lernformen. Schilerinnen und Schiler

mit evangelischem Hintergrund kénnen so die Kennzeichen, den Aufbau und Bedeutungs-
aspekte einer evangelischen Kirche kennenlernen, katholische Kinder die einer katholi-
schen und orthodoxe Kinder die einer orthodoxen Kirche; muslimische Kinder lernen eine
Moschee naher kennen usw. Schiilerinnen und Schiiler ohne religidse Zugehorigkeit er-
kunden hier exemplarisch den Raum einer Religion ihrer Wahl, um an diesem Beispiel das
Besondere eines solchen Raums kennenzulernen. Vertiefend ist in Jg. 3/4 der gemein-
same Besuch zweier Rdume von Religionen vorgesehen.

=
o

=
=
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Die erworbenen Kenntnisse, ggf. auch Lernprodukte etc., werden in der sich anschlief3en-
den Prasentationsphase einander vorgestellt. Zum Abschluss werden persénliche Eindri-
cke formuliert und ausgetauscht. Beim Fragenbereich Rdume und Orte der Religionen bie-
tet es sich Uberdies an, die Prasentations- und Austauschphase zumindest exemplarisch
in Exkursionen einzubinden.

Modell llb: Homogenere Lerngruppen

In religids homogeneren Lerngruppen, in denen sich die meisten Schulerinnen und
Schiler der gleichen oder keiner Religion zugehdrig fuhlen, ist eine solche parallele
Erarbeitung nicht mdglich, wirde sie doch Kinder und Jugendliche, die als einzige in
ihrer Lerngruppe einer bestimmten Religion angehdren, ausgrenzen und maoglicher-
weise stigmatisieren. Zudem haben auch sie einen Anspruch, ihre Religion vertiefter
kennenzulernen. Dies kann dadurch realisiert werden, dass man — nach dem bereits
skizzierten Unterrichtseinstieg — zunachst gemeinsam die am meisten vertretene Re-
ligion erkundet und eine parallele Erarbeitung anderer Religionen anschlief3t (Kombi-
nation aus sukzessiver und paralleler Phasierung). Hier missten auf jeden Fall auch
die Religionen thematisiert werden, die in der Lerngruppe vertreten sind, und die Zu-
sammensetzung der Gruppen jedem ermdglichen, die eigene Religion zu bearbeiten,
sofern dies nicht bereits im ersten Schritt erfolgt ist.

Am konkreten Beispiel des Fragenbereichs Raume und Orte der Religionen kdnnte dies
z. B. so aussehen: Zunachst wird eine Kirche gemeinsam erkundet und ihre Kennzeichen
erarbeitet; eine parallele Gruppenarbeit zu Moschee, Synagoge und Tempel schlief3t sich
an, wobei ein muslimisches, judisches oder buddhistisches Kind aus der Lerngruppe in der
Themengruppe sein sollte, die sich mit dem heiligen Raum ihrer jeweiligen Religion be-
fasst. In einer mehrheitlich muslimischen Lerngruppe ware entsprechend zunachst Mo-
schee von allen gemeinsam und dann Kirche, Synagoge etc. zu bearbeiten.

Mit diesem zweischrittigen Vorgehen erkunden alle Schilerinnen und Schiler sowohl
ihre eigene als auch zumindest eine andere Religion. Sie lernen einzelne Religionen
kennen, die ggf. nicht in ihrer Lerngruppe vertreten sind, und erfahren die religiése
Vielfalt unserer Gesellschaft, auch wenn sie in ihrem Stadtteil lebensweltlich kaum
erlebbar ist. Auch hier stehen am Ende der Unterrichtseinheit die wechselseitige Pra-
sentation und die personliche Auseinandersetzung.

Das Modell Il ermdglicht zentrale Elemente einer Religion fokussiert in den Blick zu
nehmen und ein vertieftes Verstandnis der je eigenen Religion zu erwerben. Insofern
ist Modell Il besonders geeignet fir Inhalte aus dem Kerncurriculum-Themenfeld Re-
ligionen (A- und B-Teile). Mit diesem Modell lief3e sich z. B. auch der Fragenbereich
Zentrale Personen der Religionen (vgl. Rahmenplan Jg. 9/10, Kerncurriculum 4.1) gut
thematisieren. Jedoch ist dieses Modell auch in anderen Themenfeldern realisierbar.
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Modell lll: Gemeinsame Kurzphasen

Im Modell Il erarbeiten sich die Schiilerinnen
Modell lll: Gemeinsame Kurzphasen | nq Schiiler einen religioneniibergreifenden
llla) in religiés heterogenerer Lerngruppe | Fragenbereich durchgehend gemeinsam.

1 @ Am Anfang wird der Fragenbereich lebens-
2 | B | weltlich erschlossen. AnschlieRend werden
5 .J nacheinander religionenspezifische Quellen
. ’ ° ® l bearbeitet, die unterschiedliche Perspektiven

auf das Thema bieten und eine differenzier-
° | | tere Wahrnehmung und ein tiefergehendes
e @ Verstandnis ermoglichen. Ein personliches
v & @ Fazit steht am Ende der Unterrichtseinheit.

Eine Unterrichtseinheit zu Angst und Geborgenheit
mag dies beispielhaft illustrieren (vgl. Rahmenplan
1 Jg. 5/6, Fragenbereich 1.3 Menschliche Grunder-
fahrungen): Die Schilerinnen und Schiler tau-
I schen sich zunachst Uber Situationen aus, in de-
| nen sie Angst und Geborgenheit beobachtet oder
|

|

1lIb) in religiés homogenerer Lerngruppe

selbst erlebt haben. Im Anschluss untersuchen sie
judische, christliche, alevitische und auch weitere
Erzadhlungen und Weisheiten daraufhin, welchen
6 Umgang mit Angst sie bieten und wie Geborgen-
heit gefunden werden kann.

Modell Il kann sowohl in religids homogene-

ren als auch in heterogeneren Lerngruppen
ahnlich realisiert werden. Es ermdglicht insbesondere, die religiose Dimension eines
erfahrungs- und lebensweltnahen Themas multiperspektivisch zu erschlief3en. Inhalt-
lich eignet es sich besonders gut fiir die Kerncurricula-Themenfelder Mensch und
Verantwortung und Gott/Géttliches/Transzendenz.

Modell IV: Religionendifferenzierte Kurzphasen in der eigenen Religion

Im Modell IV wird ein religionentbergreifender Fragenbereich in mehreren Schritten
erarbeitet — und zwar jeweils nach Religionen differenziert in der je eigenen Religion.

Modell IVa: Heterogenere Lerngruppen

Die Grundstruktur dieses Modells wird besonders in religids heterogeneren Lerngrup-
pen deutlich. Im Unterrichtseinstieg wird der Fragenbereich zunachst erfahrungs- und
lebensweltlich von der gesamten Lerngruppe gemeinsam erschlossen. Die Erarbei-
tung folgt dann in mehreren Etappen. In jeder Etappe befassen sich die Schilerinnen
und Schiler mit ihrer je eigenen Religion, prasentieren ihre Arbeitsergebnisse und
tauschen sich dazu aus. Danach folgt die nachste Etappe. Am Ende der gesamten
Unterrichtseinheit steht das persoénliche Fazit.

Als Beispiel hierzu eine Unterrichtseinheit Gott und Du (vgl. Rahmenplan Jg. 5/6, Fragen-
bereich 2.2): Hier kdnnen einzelne Fragen zum Beten (,Wo beten?*, ,Was beten?“, ,Wie
beten?“) zunachst herausgearbeitet und dann nacheinander in den Fokus genommen wer-
den. Fir jede der Fragen ist dann eine Phase vorgesehen, in der sich die Schilerinnen
und Schiler mit ihrer Religion befassen konnen. Bei der Frage ,Was beten?” kann z. B.
parallel in Gruppen oder individuellen Lernformen — je nachdem, welche Religionen in der
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Lerngruppe vertreten sind — das Sch’ma Israel,
das Vaterunser, die Al-Fatiha, das Gilbenk o. a.
von den jeweiligen Kindern in den Blick genom-
men werden. Die Frage ,Warum Uberhaupt be-
ten?“ kdnnte dann am Ende der Unterrichtsein-
heit eine persdnliche Auseinandersetzung ver-
starken. Schulerinnen und Schiler, die keinen
spezifischen religiosen Hintergrund haben, er-
halten einen exemplarischen Einblick in die Ge-
betstradition einer der thematisierten Religio-
nen, um eine in der Sache fundierte Haltung ge-
winnen zu kénnen. Darlber hinaus erkunden
alle Kinder Wege und Techniken der Selbstzent-
rierung und Sammlung, auch auf3erhalb von Re-
ligionen.

Modell IVb: Homogenere Lerngruppen

In religids homogeneren Gruppen ist ahnlich
wie in Modell IlIb zu verfahren: Um Stigmatisie-
rung und Uberwaltigung zu vermeiden, darf
hier die Gruppenbildung nicht entlang religio-
ser Hintergrinde erfolgen. Stattdessen kann
die Religion, die am meisten vertreten ist, ge-
meinsam von allen bearbeitet werden, weitere
Religionen hingegen in religionendifferenzier-
ten Gruppen. Die Reihenfolge spielt strukturell
keine Rolle und sollte sich an inhaltlichen oder
methodischen Erwagungen orientieren.

Die Starke von Modell IV besteht darin, die

Modell IV: Religionendifferenzierte
Kurzphasen in der eigenen Religion

IVa) in religiés heterogenerer Lern-
gruppe
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multiperspektivische Betrachtung mit der religionenspezifischen Vertiefung in der ei-
genen Religion zu verbinden. Es eignet sich besonders flir Themen, in denen die
Religionen sehr spezifische Perspektiven und Eigenarten aufweisen, z. B. in den
Kerncurricula-Themenfeldern Religionen und Gott/Géttliches/Transzendenz.
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Modell V: Religionendifferenzierte Kurzphasen in gemischten Gruppen

Modell V: Religionendifferenzierte
Kurzphasen in gemischten Gruppen

Va) in religiés heterogenerer Lerngruppe

1

2

|

Vb) in religibs homogenerer Lerngruppe

Schulerorientierung

Im Modell V wird ein religionenibergreifender
Fragenbereich zwar multiperspektivisch er-
schlossen, aber ohne auf eine vertiefte Erar-
beitung in der je eigenen Religion zu zielen.

Wie bei Modell IV loten die Schulerinnen und
Schiler in der Einstiegsstunde einen Fragen-
bereich religionenlbergreifend aus und bear-
beiten Unterfragen dann in einzelnen Etap-
pen. In jeder Etappe werden mehrere religi-
Ose Perspektiven erarbeitet. Anders als in
Modell 1V erfolgt deren Auswahl nicht im Hin-
blick auf die religidsen Hintergrinde der
Schilerinnen und Schiler. Denkbar ist auch,
sie bewusst eine andere als die eigene Reli-
gion erkunden zu lassen.

Modell V Iasst sich — von der religidsen Zuge-
horigkeit aus gesehen — in eher heterogenen
wie eher homogeneren Lerngruppen auf die
gleiche Weise durchfiihren. Es erméglicht be-
sonders eine multiperspektivische Erschlie-
Rung religionenubergreifender Fragenstel-
lungen und die Erkundung neuer Perspekti-
ven.

4.7 Unterrichtsphasen und

In allen oben genannten Organisationsformen des Religionsunterrichts behalt die
Lehrkraft bei ihrer Planung, Durchfihrung und Reflexion im Blick, dass den Schiile-
rinnen und Schilern Aneignungsprozesse ermoglicht werden.

Daher ist jede Unterrichtsphase daraufhin zu prufen, ob

Thema und Inhalte der Stunde fiir die Schiler und Schdilerinnen in ihrer All-
tagswelt relevant sind,

den Schulerinnen und Schilern gentigend Raum gegeben wird, den religidsen
Gehalt der Stunde mit der eigenen Lebenswirklichkeit in Bezug zu setzen,

neben Wissen und Kénnen auch das Wollen, also die Lernbereitschaft und
Motivation der Schilerinnen und Schiler, im Blick behalten wird,

schilerorientierte Dialoganlasse beférdert werden und

die Schilerinnen und Schilern erleben, dass sie mit ihren Erfahrungen, Fra-
gen und Anliegen im Zentrum stehen.
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5 Lehrerinnen und Lehrer

Kein Unterricht ohne Lehrkraft. Im Religionsunterricht spielt sie eine vielfaltige und
zentrale Rolle — im Religionsunterricht fur alle steht sie zugleich vor spezifischen Her-
ausforderungen:

e Ddurfen, sollen oder mussen die Lehrerinnen und Lehrer im Religionsunterricht
ihre eigene Position zeigen? (= Kapitel 5.1)

o (Wie) Kdnnen Lehrkrafte Religionen authentisch vermitteln — insbesondere,
wenn sie der thematisierten Religion nicht selbst angehdren? (= Kapitel 5.2)

e Wie tragen die Lehrerinnen und Lehrer daflir Sorge, dass der Religionsunter-
richt von offenem Dialog gepragt ist? (= Kapitel 5.3)

¢ Welche Rollen mussen Lehrerinnen und Lehrer ausfiillen, welche Aufgaben
wahrnehmen? (= Kapitel 5.4)

5.1 Positionalitat

Der Religionsunterricht fiir alle ist keine Religionskunde, in der Religionen prasentiert
werden. Vielmehr nehmen Lehrkrafte, Schilerinnen und Schiler die eigene Position
wahr, entwickeln, vertiefen und formulieren sie. Es geht um Positionalitat, nicht um
Neutralitat. Eine Positionalitat jedoch, die erst in der Begegnung mit anderen und an-
derem entsteht, die andere anerkennt, wertschatzt und als Anfrage an die eigene Po-
sitionierung versteht. Kurzum: Im Religionsunterricht fur alle geht es um eine dialo-
gisch reflektierte Positionalitét.

Eine sich neutral gebende Lehrkraft kann schlecht als Vorbild fur dialogische Positio-
nalitat dienen. Deswegen sollen die Lehrerinnen und Lehrer ,ihre eigene Position
ohne Dominanz, padagogisch verantwortet und argumentativ“ einbringen (vgl. Rah-
menplan Kapitel 1.1). Sie zeigen sich in exemplarischer Positionalitét. Das entspricht
der Rolle der Lehrkraft, wie sie z. B. auch im Beutelsbacher Konsens fir die gesell-
schaftswissenschaftlichen Facher formuliert wurde. Was bedeutet das konkret?

Die Lehrkraft sollte unter anderem

¢ in geeigneten Situationen kenntlich machen, welche Religion und welche reli-
giésen Pragungen flr sie lebensrelevant sind und wie sich das in ihrem Leben
zeigt,

¢ sich als eine neben anderen moglichen und berechtigten Positionen im Klas-
senzimmer (und darlber hinaus) verstehen und die eigene Lebens- und Denk-
weise nicht als Norm oder Normalitat fur alle Schulerinnen und Schiler setzen
und sie damit Uberwaltigen,

e anderen Lebensweisen und Auffassungen (von Schilerinnen und Schilern
oder solchen, die in Unterrichtsmaterialien etc. enthalten sind) auf dialogischer
Augenhoéhe wertschatzend begegnen und deutlich machen, dass sie mit glei-
cher Berechtigung vertreten werden kénnen, ohne notwendigerweise die glei-
che Gliltigkeit fur alle zu haben,
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e Grenzen setzen, wenn Schulerinnen und Schiler den dialogischen Rahmen
verlassen, z. B. wenn sie die Meinungen und Lebensweisen anderer nicht zu
Wort kommen lassen wollen, wenn sie die Berechtigung (nicht die Gultigkeit!),
anderer Auffassungen in Zweifel stellen, wenn sie sich rassistisch, vélkisch
oder antisemitisch oder in anderer Weise gruppenbezogen menschenfeindlich
aulern.

5.2 Authentizitat

Im Religionsunterricht fir alle sollen die Schulerinnen und Schiler den Religionen
,maoglichst authentisch* begegnen (vgl. Kapitel 1.1 des Rahmenplans). Wie aber kann
z. B. eine alevitische Lehrkraft christliche Themen oder Fragestellungen ,authentisch*
im Religionsunterricht zur Sprache bringen?

Sicher ist: Eine z. B. alevitische Lehrkraft reprasentiert das Alevitentum, indem sie ihr
individuelles Verstandnis authentisch zeigt. Nur die jeweils eigene Religiositat kann
authentisch vorgelebt werden (Subjektauthentizitat). Moglich ist aber, andere Religi-
onen und ihre Quellen so im Unterricht zu thematisieren, dass es ihrem jeweiligen
eigenen Selbstverstandnis entspricht (Objektauthentizitat). Es soll deutlich werden,
wie die thematisierte Religion von ihren Anhangerinnen und Anhangern gelebt wird,
wie sie von den jeweiligen Theologien gelehrt wird und — vor allem — worin die Rele-
vanz einer Erzahlung, eines Bildes, einer theologischen Deutung liegt. Verzerrte und
stereotype Darstellungen sollen genauso vermieden werden wie eine religionskund-
liche Beschreibung, bei der nicht deutlich wird, worin die lebensbezogene Bedeutung
liegen kann.

5.3 Dialogische Grundhaltung

,Der Religionsunterricht ist gepragt von offenem Dialog, in dem alle Beteiligten ihre
religidsen bzw. weltanschaulichen Fragen, Orientierungen und Kenntnisse einbrin-
gen, sie austauschen und reflektieren.” (vgl. Rahmenplan Kapitel 1.1 und Kapitel 1.2)
Die Lehrkraft blrgt mit ihrer Rolle dafiir, dass sich die Schilerinnen und Schiiler im
Religionsunterricht entfalten kénnen.

Sie sorgt fir eine Unterrichtsatmosphare, die von Fairness, Anerkennung, Wertschat-
zung und Vertrauen gepragt ist und in der die Pluralitédt von Orientierungen gelebt
wird. Dafur braucht die Lehrkraft Fingerspitzengeflihl und methodisches Geschick,
damit sich die Schulerinnen und Schiler an Unterrichtsgesprachen offen beteiligen
und Uber ihre Erfahrungen sprechen kénnen, ohne sich bloRzustellen oder bloRge-
stellt zu werden.

Kinder und Jugendliche haben Fragen: kleine und groRe Lebens- und Glaubensfra-
gen, die in den Kerncurricula jeweils unter Schiilerfahrungen und Dialogfragen
exemplarisch formuliert sind. Die Lehrkraft gestaltet den Religionsunterricht so, dass
die Schilerinnen und Schiiler ihren je eigenen Fragen auf die Spur kommen und die-
sen Fragen nachgehen kénnen. Dabei wird in der Klasse eine Dialogkultur eingeubt,
in der die Suchbewegungen der Lernenden ernst genommen werden und in der die
Vielfalt innerhalb der Religionen und Konfessionen Aufmerksamkeit und Wertschat-
zung erfahrt.

Die Lehrkrafte stellen sich mit eigenen Fragen und Antwortversuchen zur Verfigung.
Sie begleiten und unterstitzen die Lernenden auf ihrer jeweils individuellen
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Suchbewegung. Die je eigenen Uberzeugungen sollen argumentativ und auf eine
Weise eingebracht werden, die allen anderen die gleiche Verbindlichkeit fir die ihren
zugesteht. Bei einem offenen Dialog stehen die Ergebnisse vorher nicht fest!

5.4 Rollen und Aufgaben

Der Lehrkraft kommt im Religionsunterricht eine Vielfalt an Aufgaben und Rollen zu.
Viele davon stellen sich in dhnlicher Weise auch in den anderen Unterrichtsfachern,
andere sind spezifisch flr den Religionsunterricht fir alle.

Wahrnehmen und Diagnostizieren

Die Lehrkrafte nehmen die Lebenswelten und Erfahrungen, die religiésen Zugehorig-
keiten, Hintergriinde und Vorkenntnisse ihrer Schilerinnen und Schuler wahr. Welche
Fragen bewegen sie? Was ist ihnen wichtig? Welche Erfahrungen haben sie schon
gemacht — welche sind ihnen fremd? Was kennen und wissen sie, was nicht? Wo
begegnen die Schilerinnen und Schiler in ihrem Alltag Religion? Welche Religion
bzw. Konfession spielt fir die einzelne Schilerin bzw. den einzelnen Schiler und der
jeweiligen Familie eine bedeutsame Rolle? Welcher Religion flhlen sie sich zugeho-
rig?

Fragebogen am Anfang eines Schulhalbjahres flhren hier nicht weit oder ergeben eine

oberflachliche Schematisierung. Sinnvoller ist es, wenn die Schiilerinnen und Schiiler z. B.

am Schuljahresanfang religidse Gegenstande mitbringen oder erzahlen, welche und wie

sie Feste zu Hause feiern. Ein sensibles und taktvolles Interesse ist hier wichtig, aber auch
der Wunsch nach Privatheit ist zu achten.

Daruber hinaus gilt es, die emotionalen, kognitiven und sprachlichen Entwicklungs-
stéande ihrer Schilerinnen und Schuler im Sinne (religions-)padagogischer ,Diagnos-
tik“ zu erheben sowie die Situation der Lerngruppe in den Blick zu nehmen.

Ein differenziertes Wahrnehmen und kriteriengeleitetes Diagnostizieren bildet die
Grundlage jeder Unterrichtsplanung und -gestaltung.

ErschlieBen und Strukturieren

Lehrkrafte erschlieen die Religionen und ihre Quellen mit Blick auf ihre Schilerinnen
und Schiler. Welche Fragestellungen und Impulse, welche Deutungs- und Orientie-
rungsmaglichkeiten flr ihre Schillerinnen und Schiler liegen in einzelnen Quellen, in
Erzahlungen, Gesangen, Weisheiten, Weisungen, Bildern oder theologischen Ansat-
zen?

Die Lehrkraft sichtet hierfir die zentralen religionenspezifischen Inhalte und Quellen
zu einem Thema (das Kerncurriculum gibt hier wichtige Hinweise), didaktisiert sie im
Sinne der didaktischen Kreisbewegung (vgl. Kapitel 3.3) fir die jeweilige Lerngruppe,
wahlt fur sie passende und zielfihrende Materialien aus und bereitet sie flr den un-
terrichtlichen Einsatz sprachlich und methodisch auf. Dabei wird bedacht, dass die
Quellen im Unterricht mdglichst authentisch gedeutet und erschlossen werden.

Im Sinne kompetenzorientierten Lernens ist bei der Auswahl der Inhalte und Quellen
auch darauf zu achten, dass diejenigen Kenntnisse und Fertigkeiten erworben wer-
den, die fur eine bedeutungsvolle ErschlieBung, fur ein authentisches Verstandnis
religidser Inhalte und Quellen sowie fiir den Dialog mit anderen notwendig sind. Das
Kerncurriculum und die Kompetenzanforderungen folgen hier einem
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religionenspezifischem Spiralcurriculum, das Uber Unterrichtseinheiten und Schul-
jahre hinaus fur die Lerngruppe und fir die einzelnen Schilerinnen und Schiler im
Auge behalten werden sollte. Wichtige Methoden kénnen hierflr z. B. die Arbeit mit
Fachbegriffen (z. B. Glossar) und systematisierende Uberblicke (z. B. Lernlandkar-
ten, Advanced Organizer, Wandposter) sein.

Arrangieren und Gestalten

Im Religionsunterricht steht nicht das Lehren, sondern die Lernaktivitat der Kinder
und Jugendlichen im Zentrum. Die Lehrkraft gestaltet die Lernarrangements deshalb
s0, dass die Schulerinnen und Schiler die Frage- und Problemorientierung einer Un-
terrichtsstunde bzw. -einheit als individuell bedeutsam erfassen, sich mdglichst
selbststandig die (religidsen) Quellen erschlieRen und sich individuell positionieren
kénnen. Hierflr sind individuelle und kooperativ-dialogische Arbeits- und Sozialfor-
men, ganzheitliche und kognitive Lernformen jeweils zielfiUhrend auszuwahlen und
die verschiedenen Anforderungsbereiche zu bericksichtigen.

Besonders wichtig sind die Aufgabenstellungen, weil sie wesentlich bestimmen, wie
die Schilerinnen und Schiiler einer Fragestellung, einem Inhalt oder einer Quelle be-
gegnen. Einerseits gilt es hier, den Quellen authentisch zu begegnen: So ist z. B. eine
biblische Erzahlung auf judische bzw. christliche Weise zu erschlieen, eine Ko-
ransure mithilfe von Aufgabenstellungen, die einer islamischen Didaktik entsprechen.
Mit zunehmendem Alter sollte auch diese religionenspezifische ErschlieRungsweise
selbst thematisiert werden. Zudem gilt es, Aufgaben so zu stellen, dass sie personli-
che Involvierung und Auseinandersetzung ermdglichen und férdern. Das setzt immer
auch den Erwerb von Kenntnissen und Fertigkeiten voraus.

Coachen und Moderieren

Die Lehrkraft berat und begleitet die Schilerinnen und Schiler bei der (moglichst)
selbststandigen Erarbeitung von Lernaufgaben. Als Coach gibt sie in individualisier-
ten Lernsettings bei Bedarf Hinweise, wie Aufgaben bearbeitet werden kénnen, hilft
bei sprachlichen und methodischen Herausforderungen, berat bei der Auswahl von
Wahlaufgaben u. v. m. In kooperativen dialogischen Lernformen sichert die Lehrkraft
ggf. die Zusammenarbeit, fordert wechselseitige Hilfestellungen und motiviert zu Aus-
tausch und Ergebnisorientierung.

Eine moderierende Rolle kommt der Lehrkraft insbesondere in dialogischen Plenums-
phasen zu. Mit zunehmendem Alter kdnnen auch die Schilerinnen und Schulern
diese Aufgabe teilweise Ubernehmen.

Fir das Coachen und Moderieren gilt gleichermalden: Die Lehrkraft bringt (in dieser
Funktion) weder ihre eigene Position zum Thema ein, noch referiert sie als Expertin
andere Sichtweisen; vielmehr unterstiitzt sie die Lernenden einzeln oder in der
Gruppe in ihren weitgehend selbstgesteuerten Lernprozessen.

Referieren und Korrigieren

Im Religionsunterricht fir alle ist die Lehrkraft die Fachexpertin — auch fir die religio-
sen Perspektiven, der sie nicht selbst angehdrt. Das ist nicht ungewoéhnlich: So wird
z. B. im PGW-Unterricht von einer Lehrkraft gefordert, verschiedene und kontrare
wirtschaftspolitische Positionen darzustellen und zu erlautern — unabhangig davon,
welcher davon sie persdnlich anhangt. Hier wie insbesondere im Religionsunterricht
hat die Lehrkraft jedoch transparent zu machen, dass sie in diesem Moment eine
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Position lediglich referiert, sie also objektiv-authentisch darstellt, nicht aber selbst
subjektiv-authentisch vertritt. Denn nur so kann eine Lehrerin bzw. ein Lehrer die im
Religionsunterricht angestrebte exemplarische Positionalitdt vorleben.

Beim Korrigieren nimmt die Lehrkraft eine &hnliche Rolle ein wie beim Referieren: Vor
dem Hintergrund ihres Fachwissens verhalt sie sich zu Aussagen, ohne persdnlich
involviert zu sein. Als Fachexpertin korrigiert sie deshalb fachliche Fehler — unabhan-
gig davon, welcher Religion sie oder die Schiilerin bzw. der Schiiler angehért. Falsche
Fakten, lickenhafte Darstellungen oder ungenaue Wiedergaben von Erzahlungen
und Texten sind richtigzustellen bzw. zu erganzen. Erfahrungen, Meinungen, Auffas-
sungen und Argumentationen werden hingegen (im genannten Rahmen, vgl. Kapitel
5.1) zunachst grundséatzlich anerkannt, wertgeschéatzt und in den Dialog eingebracht.
Dennoch sind hier Riickmeldungen zum sprachlichen Ausdruck, zur begrifflichen Pra-
zision, zur logischen Konsistenz und entlang weiterer, zumeist formaler Kriterien mog-
lich und férdern den Kompetenzerwerb. Das kann durch die Lehrkraft erfolgen, aber
auch durch die Schulerinnen und Schuler selbst: Ihre Fahigkeiten zur kriteriengelei-
teten Selbstreflexion und zur wechselseitigen Rickmeldung gilt es auf- und auszu-
bauen.

Reprasentieren und Positionieren

Die Schdlerinnen und Schiler nehmen in der Schule ihre Lehrkrafte in unterschiedli-
chen Funktionen und Rollen wahr: als Klassen- oder Fachlehrkraft, als Religions-
oder Deutschlehrkraft, als jingere oder altere Lehrkraft u. v. m. Insbesondere im Re-
ligionsunterricht wird eine Lehrkraft auch mit ihrer Religion und Religiositat wahrge-
nommen. Die Schulerinnen und Schiler begegnen hier einer Lehrkraft, die einer be-
stimmten Religion bzw. Konfession angehért und diese vorlebt, die sie damit fur die
Schulerinnen und Schiiler reprasentiert.

Allerdings lebt jede Lehrkraft ihre Religion auf individuelle Art. Sie bezieht die Quellen
und Wahrheiten, Maximen und Lebensweisen, die ihrer Religion zugrunde liegen, auf
ihr ganz personliches Leben. In dieser exemplarischen Positionalitét ist sie Vorbild fur
die Schulerinnen und Schuler. Deshalb ist es wichtig, sie in geeigneten Situationen
deutlich zu machen. Das kénnen Seitengesprache wahrend der Einzel- oder Grup-
penarbeitsphasen sein oder Plenumsphasen sein, in denen es die Situation nahelegt
oder die Lehrkraft direkt nach ihrer Position gefragt wird. Wichtig sind dann Transpa-
renz und Sensibilitdt, damit die personliche Position der Lehrkraft nicht als normativ
erlebt wird. Insbesondere in héheren Jahrgangen sollte eine Lehrkraft zudem in ein-
zelnen Unterrichtsphasen geniigend Reibungsflache bieten, damit sich die Schiilerin-
nen und Schuler an der fachlich profilierten Lehrkraft im Dialog ,abarbeiten® kénnen.

Riickmelden und Bewerten

Religionslehrkrafte geben wie alle Lehrkrafte ihren Schilerinnen und Schulern Ruick-
meldungen zum Arbeits- und Sozialverhalten und zu den erbrachten Leistungen. Ge-
rade weil der Religionsunterricht (wie auch manch andere Unterrichtsfacher) bei
Schulerinnen und Schilern, aber auch manchen Eltern leicht in Verdacht gerat, hier
Gesinnung und Meinung statt Leistung zu bewerten, ist es zentral, Rickmeldungen
und Bewertungen an objektiven Kriterien auszurichten und dies transparent zu ge-
stalten. Dazu kann auch gehéren, die Kriterien gemeinsam in der Lerngruppe zu be-
sprechen und zu konkretisieren. Die zentralen Bewertungsmalstabe bilden hierfur
die in den Rahmenplanen aufgeflhrten jahrgangsbezogenen Kompetenzen (vgl.
Rahmenplane, Kapitel 2.2) sowie die Hinweise zur Leistungsbewertung.
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Kooperieren und Entwickeln

Der Religionsunterricht fur alle lebt von der Vielfalt — nicht nur bei den Schilerinnen
und Schilern, sondern auch bei den Lehrerinnen und Lehrern. Langfristig werden
multireligidse Fachschaften angestrebt, in denen Lehrkrafte unterschiedlicher religit-
ser Herkunft und theologischer Fachausbildung selbst in den Dialog kommen, sich
gegenseitig beraten und miteinander den Religionsunterricht an ihrer Schule weiter-
entwickeln. Diese Zusammenarbeit unterstitzt die multiperspektivische Erschlieffung
und die Fachlichkeit auch bei den religidsen Perspektiven, die der jeweiligen Lehrkraft
nicht besonders vertraut sind. Multireligiése Fachschaften er6ffnen auch die Mdglich-
keit, dass Schilerinnen und Schiler im Verlauf ihrer Schullaufbahn Lehrkrafte unter-
schiedlicher Religionszugehdrigkeit erleben. Die Arbeit in der Fachschaft bietet einen
wesentlichen Pfeiler der Qualitatsentwicklung von Unterricht. Fir die Zwischenzeit
bieten die Fortbildungsinstitutionen vielfaltige Angebote, um interreligiése Perspekti-
ven in die Fachschaftsarbeit einzubringen.
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6 Anhang

6.1 Abklrzungen und Quellenverweise

In den Rahmenplénen werden Abkirzungen verwendet, mit denen auf Textstellen
und Abschnitte aus Heiligen Schriften verwiesen werden. Sie sind als didaktische
Hinweise zu verstehen und intendieren zumeist nicht deren wdrtlichen Einbezug in
den Unterricht.

T

Christentum

Die Abkurzungen biblischer Bucher finden sich weitgehend identisch in fast
allen Bibelausgaben; vgl. dartiber hinaus: https://www.bibelwissen-
schaft.de/wibilex/abkuerzungen/

Islam

Koran-Verweise nennen zuerst die Nummer der Sure und dann den Vers. Die
arabischen oder deutschen Surennamen werden im Rahmenplan nicht aus-
gefihrt.

Hadith-Verweise benennen die Hadith-Sammlung.

Judentum

Fir judische Verweise auf Bibelstellen werden, wie im jlidischen Kontext tb-
lich, die auch im Christentum verbreitete Abklrzungen verwendet.

Alevitentum
Auf alevitische Quellen wird ohne Abklirzungen verwiesen.

Buddhismus

Verweise auf buddhistische Quellen nennen zunachst die Abkurzung fir die
Schrift bzw. fur die Sammlung (z. B. Nikaya) innerhalb einer Schriftabteilung
(z. B. Satra-Pitaka) oder die Abkurzung einer kleineren Sammlung (z. B.
Khuddaka-patha) innerhalb eines Nikaya, dann folgt ggf. die Nummer des Bu-
ches, Kapitels oder Textes innerhalb der Sammlung und/oder die Versnum-
mer; vgl. darliber hinaus https://suttacentral.net/abbreviations.

AN Anguttara Nikaya

DN Digha Nikaya

Ja Jataka (Wiedergeburtsgeschichte)
KN Kuddhaka Nikaya

Kp Khuddaka-patha

MMK  Mulamadhyamakakarika

Saddhp Saddharmapundarika-satra

SN Samyutta Nikaya

Snp Sutta Nipata
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Qe

Suv

Thg

Suvarnaprabhasottama-sitra

Theragatha

Hinduismus

Verweise auf hinduistische Quellen nennen zunachst die Abkurzung fir die
Schrift, dann die Nummer des Kapitels und die Versnummer.

BG Bhagavad-gita

BP Bhagavata-Purana bei drei Nummern verweist die erste auf das Lied/
Canto)

U Isha Upanishad

KU Katha Upanishad

Mah Mahabarata

MU Maha Upanishad

Bahai-Religion

BA Baha’u’llah: Botschaften aus Akka
https://www.holy-writings.com/?a=SHOWTEXT&d=%2Fde%2FBahai
tum%2FAuthentisches+Schrifttum%2FBahaullah%2FBotschaften+au
s+Akka.txt

BaF Abdul-Baha: Brief an Forel
https://bahaizitate.de/lesen/abdul-baha-brief-an-forel/

BF Abdul-Baha: Beantwortete Fragen
https://www.holy-writings.com/index.php ?a=SHOWTEXT&d=/de/
Bahaitum/Authentisches+Schrifttum/Abdul-Baha/Beantwortete+
Fragen.txt

KA Kitab-i-Aqdas — Das Heiligste Buch
https://www.bahai.org/library/authoritative-texts/bahaullah/kitab-i-
agdas/

RD Research Department: Forschungsstelle des Bahai-Weltzentrums
BWC

ST Baha’u’llah: Sieben Téler
https://www.bahai.org/library/authoritative-texts/bahaullah/seven-
valleys-four-valleys/

UHG Universelles Haus der Gerechtigkeit (z. B. seine Botschaften)

vw Baha'u’llah: Verborgene Worte

https://www.bahai.org/library/authoritative-texts/bahaullah/hidden-
words/
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6.2 Themenfelder und Fragenbereiche (Jg. 1 bis 12/13)
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