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[. Quantitative Entwicklungen eréffnen neue Optionen dialogischen Lernens — Vorbe-
merkungen

Der folgende Kommentar zu den bisherigen Entwirfen einer die religiose Vielfalt in
unserer Gesellschaft beachtende Religionspadagogik greift verweisend auf die in der
Literatur schon dargestellten Charakterisierungen einzelner Werke zuriick.! Dabei
setzen die Uberlegungen an bei einer grundsatzlichen Entwicklung zur Realisierung
interreligioser Lernprozesse, denn uber ein interreligioses Lernen in Deutschland
wird intensiver seit gut 20 Jahren diskutiert: Ging es anfangs verstarkt um die Frage
der Option authentischer Begegnungen im Religionsunterricht (vgl. Sajak 2018, 24f.),
so hat sich diese Frage heute insofern Uberholt, sofern es seit mehreren Jahren
kaum noch Schulformen in Deutschland gibt, die nicht durch eine religiose Pluralitat
auch der Lerngruppen geprégt sind, aus der heraus sich authentische Begegnungen
gewissermalen automatisch ergeben. So ist die religiose Pluralitat vor Ort beispiels-
weise auch langst an Gymnasien angekommen, die friher gegeniber den religios
heterogenen Lerngruppen in Hauptschulen und in berufsbildenden Schulen noch
weitgehend religionshomogene Lerngruppen bildeten und im Religionsunterricht fast
ausschlief3lich mit einem hohen Prozentsatz nur evangelische und katholische Lern-

gruppen aufwiesen.?

1 Entsprechende ausfiihrliche Darstellungen finden sich ausfihrlich bei Schambeck 2013, 58-110,
bei Schweitzer, Interreligiése Bildung 45-125 oder neuer bei Sajak, Interreligidses Lernen 23-33.

2 So bewerben sich z.B. beim NRW-Schulversuch ,Talentschulen® (https://www.schulministe-
rium.nrw.de/docs/Schulentwicklung/Talentschulen/index.html), durch den Schulen mit besonderen
auch durch Migrationsprozesse hervorgerufenen sozialen Herausforderungen unterstitzt werden



https://www.schulministerium.nrw.de/docs/Schulentwicklung/Talentschulen/index.html
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Dieser Befund hat die Situation des interreligiosen Lernens nachhaltig verandert, so-
fern mit der durchgangigen Option authentischer Begegnungen nunmehr auch der
Dialog selbst nicht nur in anderer Intensitat zum Einsatz gebracht (operationalisiert)
werden kann, sondern die Art und Weise seiner Operationalisierung selbst ein Krite-
rium liefert fir die Art der jeweils angestrebten interreligiosen Lehr-Lern-Prozesse.
Das bedeutet fur die hiesige Darstellung: Das Ziel dieses Beitrags ist eine kriterien-
geleitete systematische Beschreibung und Charakterisierung von Entwicklungen in-
nerhalb der Religionspadagogik im deutschsprachigen Raum unter der Fragestel-
lung, inwieweit die einzelnen Konzeptionen einen religionspadagogischen Lehr-Lern-
Prozess vorsehen, in dem eine authentisch-dialogische Begegnung von Vertreter*in-
nen der Religionsgemeinschaften er6ffnet wird, die zugleich theologisch wie auch pa-
dagogisch die Option einschliel3t bzw. zu einer im Lernprozess vorgesehenen selbst-
reflexiven Metakognitionen aktiviert, so dass ein Reflexionsprozess in Gang kommt,
der auch Veranderungen im eigenen religiosen Selbstverstandnis der Lernenden vor-
sieht und inkludiert. Die Darlegung der hier vorausgesetzten Kriterien fir die syste-
matische Darstellung erfolgt im ersten Kapitel, wahrend die eigentliche Darstellung
im zweiten Kapitel entfaltet wird. Das dritte Kapitel schliel3t mit einer Kommentierung

des Befundes und einem perspektivischen Ausblick.

II. Der Dialog als Gradmesser von Konzeptionen interreligiosen Lernens — Versuch
der Erfassung tbergeordneter Kriterien

Im Blick auf die vor diesem Hintergrund darzustellenden Konzeptionen gilt es zu-
nachst kurz die leitenden Kriterien offen zu legen, nach denen eine die religitse Viel-
falt aufnehmende Religionspadagogik hier charakterisiert und bemessen werden soll:
Wegweisend sind hier die Begriffe “Interreligiéses Lernen” und "Dialog” sowie deren
konfessionelle Offenheit gegeniber fremden Religionsgemeinschaften.

Die religidse Vielfalt in der Religionspadagogik wird heute (1.) — sachlich angemes-
sen und unstrittig — unter dem Begriff des ,Interreligiésen Lernens” bezeichnet. Inter-

religiositat rekurriert hier auf die gesellschaftlichen Veranderungen in Deutschland

sollen, von drei Wuppertaler Schulen zwei Gymnasien — darunter das einzige altsprachliche Wilhelm-
Dérpfeld-Gymnasium —, was zeigt, dass auch Gymnasien in besonderer Weise durch einen tber-
durchschnittlichen Anteil von Schiler*innen mit Migrationsgeschichte herausgefordert sind (vgl. hierzu
auch die Westdeutsche Zeitung vom 19.12.2018, S. 20).



und bezieht sich auf die hiesige religiése und weltanschauliche Pluralitat. Das heifl3t
das Stichwort ,interreligidos“ beschreibt primér den Kontext des Lernens und stellt im
Blick auf menschliche Lernprozesse selbst kein spezifisches Parameter dar, das
neue oder verdnderte Weisen des eigentlichen Lern- und Memorierprozesses an sich
evozieren oder bedingen wirde: Das Lernverstandnis und der Lernbegriff werden
zwar in interreligiosen Kontexten mit spezifischen Inhalten, Fragen, Problemen, Kon-
texten und Settings konfrontiert und herausgefordert, bleiben als anthropologische
Gegebenheit jedoch an sich unberihrt von dem jeweiligen Kontexten. Die Antwort
auf die Frage nach den leitenden Kriterien fur das Wesen ,interreligiosen Lernens”
muss also im Feld der Interreligiositat gefunden werden: Der interreligiose Kontext
selbst, interreligiose Lernsettings, interreligiose Fragestellungen sowie transreligitse
Phanomene sind es demnach, die Lernprozesse erst und alleine zu interreligiosen
Lernprozessen machen.

Eine religiose Vielfalt in der Religionspadagogik setzt (2.) die Existenz mehrerer —
mindestens zwei — Religionen oder Religionsgemeinschaften voraus. Vertreter*innen
dieser Religionen treten konstitutiv in einen wie auch immer gearteten Austausch und
fuhren damit einen Dialog: Der ,Dialog als solcher” ist damit neben dem Kontext der
.interreligiositat® hier das zweite leitende Kriterium, mit dem Konzepte interreligiésen
Lernens charakterisiert und bestimmt werden sollen. Dabei ergeben sich grundsatz-
lich unterschiedliche Weisen, wie der Dialog der Religionen bzw. das interreligitse
Lernen dialogisch gestaltet werden kann. Im folgenden werden mégliche Formen ei-
nes dialogischen Lernens in religioser Vielfalt skizziert, die je eine eigene Plausibilitat
besitzen, in der Folge ihrer Darstellung aber auch Formen eines interreligiosen Ler-
nens in einer padagogischen Dynamik aufzeigen, die auch eine wachsende pluralis-
tisch-theologische Tiefe inkludieren und damit — nach der Meinung des Verfassers —
zugleich eine hdhere Intensitat und einen héheren Grad interreligiosen Lernens errei-
chen. Im Folgenden? sollen finf Begegnungsformen und die dabei implizierten Dia-
logverstandnisse skizziert werden, die sich aus der Analyse der unterschiedlichen Di-
alogkonzepte in der Religionspadagogik ergeben. Die Charakterisierung kann als
Orientierung fur die Dialogverstandnisse in der Religionspadagogik gelten, wobei es

im realen Religionsunterricht Situationen geben kann, in denen eine distanzierte

3 Vgl. hierzu ausfiihrlicher Andreas Obermann, Wahrheiten der Religionen gemeinsam kommunizieren. Uber-
legungen aus der "Werkstatt Berufsschulreligionsunterricht”. In: Daniel Bauer / Thomas Klie / Martina Kumlehn /
Andreas Obermann: Von semiotischen Buhnen und religitser Vergewisserung. Religiése Kommunikation und ihre
Wahrheitsbedingungen. Festschrift fiir Michael Meyer-Blanck, Berlin/Munster 2020, 351-366.



Beschaftigung mit einer religiosen Frage einer Fremdreligion padagogisch gebotener
ist als ein qualitativ starker ausgepragter Dialogstil. Fur die Charakterisierung sind
vier Kriterien leitend:* (1.) die Beteiligung von authentischen Expert*innen und Insi-
dern, (2.) der sachgeméaRe und offene Umgang mit Einstellungen und Wahrheiten,
(3.) die ausgewogene und angemessene Wahrnehmung und Artikulation von Per-
spektivwechseln sowie (4.) die Anerkennung der Fremdheit des Anderen (inklusiv
,seiner Wahrheit) mit der Bereitschaft der Arbeit am Selbstkonzept im Lichte des An-
deren.

» Der Austausch — ausgehend von einer exklusiven Positionalitat mit einer hohen
(auch inneren) Distanz und einer nur indirekten Begegnung — erfolgte in der soge-
nannten Religionenkunde bis in die 1970er Jahre hinein allein durch eine medial
vermittelte Darstellung fremder Religionen. Bei dieser Weise der Beschaftigung
mit anderen Religionen geht es weniger um einen Perspektivwechsel angesichts
einer fremden Religion als vielmehr um die rudimentare Aneignung von Wissen
Uber andere Religionen und deren fundamentalen Inhalte. Diese Beschéaftigung
funktioniert ohne eine direkte Begegnung mit anderen Religionen bzw. deren Ver-
treter*innen.

» Die reine Wissensvermittlung hinter sich lassend wurde aus der theoretischen Be-
schaftigung durch unmittelbare Begegnungen mit einer anderen Religion ein Dia-
log. Die Wahrnehmung von Vertreter*innen fremder Religionen fuihrt zu Fragen
(und Problemen), die dialogisch bearbeitet werden kénnen, ohne dass personliche
Begegnungen konstitutiv vorzuhalten sind. Lésungen im Dialog werden hier durch
offizielle Texte und Statements der jeweiligen Institutionen gesucht: So kann bei-
spielsweise die Frage nach muslimischen Friedhofen in Deutschland zu einer the-
oretischen Auseinandersetzung mit dem Islam fuhren, ohne dass christliche Dia-
logpartner unmittelbar betroffen sind oder sie eine persénliche Begegnung su-
chen. Der Dialog findet hier auf einer kognitiven Ebene statt, moglicherweise er-
eignet sich auch ein Perspektivwechsel, aber die eigene Positionalitat und das
Wagnis des wahrheitsbezogenen Positionswechsels bleibt hier vor.

» Eine dritte Begegnungsform liegt vor, wenn der Austausch und die Problemldsung

durch unmittelbare Begegnungen oder auch exemplarisch eingebrachte Stimmen

4Vgl. hierzu Christiane Tietz, Dialogkonzepte in der Komparativen Theologie, in: Bernhardt, Rein-
hold / Stosch von, Klaus (Hg.), Komparative Theologie. Interreligiose Vergleiche als Weg der Religi-
onstheologie, Zirich 2009, 317-322.



(z.B. in Schulblichern) aus dem alltaglichen oder institutionalisierten Zusammenle-
ben heraus vorgesehen werden, was sich auf Grund der gesellschaftlichen Ent-
wicklungen immer mehr anbot. Bei dieser Form des Dialogs als einem Lernen
durch Expertenwissen wird zwar die vermeintlich neutrale Darstellung der anderen
Religion abgel6st, aber die Problemldsung bleibt noch bestimmend fir die Initia-
tive zum Gesprach und den Charakter des Dialogs.

> FlieBend ist dann der Ubergang zu einer vierten Form des Dialogs, bei der die
Wahrnehmung der anderen Religion um ihrer selbst willen im Vordergrund steht.
Obgleich hier noch Problemlésungen (auch mit praventiver Motivation) im Hinter-
grund stehen koénnen, bildet nun die authentische Begegnung das Zentrum des Di-
alogs in seinen unterschiedlichen Auspragungen (christlich-judisches Gesprach;
christlich-islamische Foren; Abrahamitische Foren etc.) und entsprechend in religi-
onspadagogischen Lehr-Lern-Arrangements. Ziel ist hier die unverstellte Wahr-
nehmung anderer Religionen in Lernprozessen aus dem Dialog heraus.

» Eine funfte Dialogform ist erreicht, wenn der Dialog von Vertreter*innen unter-
schiedlicher Religionen weder der Wissensvermittlung noch der Problemlésung
dient, sondern Ausdruck eines religiosen Selbstverstandnisses ist, das sich selbst
konstitutiv nur im Austausch mit anderen religios (er)finden méchte. Der Dialog er-
scheint hier als Form eines Findungsprozesses eines interreligiosen wie auch in-
trareligiosen Selbstverstandnisses, das um seiner selbst willen konstitutiv und vor-
behaltlos auf den anderen bezogen ist, um dialogisch erst das eigene religiose
Selbstkonzept zu entwickeln und immer wieder neu kritisch reflektieren zu kénnen.
Der graduelle Unterschied zu allen bisherigen Dialogformen ist hier die existenti-
elle Bereitschaft sowie die religionstheologische Offenheit, die eigene religiose Po-
sitionalitat prozessgeleitet entwickeln zu wollen. Erst diese Ebene des Dialogs
nimmt damit im Grunde ernst, dass der Dialog nach Martin Buber wie auch nach
Emmanuel Levinas im Dialoggeschehen selbst erst das ,ich® wie vice versa das

,du“ werden lasst.

Im Blick auf den Dialog in interreligiosen Kontexten gilt es analog wie oben schon
zum ,interreligiésen Lernen” festzuhalten: Ein Dialog in interreligidsen Kontexten wird
priméar durch die Kontexte bestimmt und ist in seiner Intensitat und Qualitat von den
auferen (z.B. durch die Option authentischer Begegnungen) sowie inneren (z.B. die
Bildung und Bereitschaft der einzelnen Dialogpartner) Gegebenheiten abhéngig, so-
fern die Gegebenheiten die Intensitéat des Dialogs und seine Wirkméachtigkeit



bestimmen. Der Dialog selbst jedoch in seiner Dynamik als Form des Austausches
und der Kommunikation, als Weise der Anregung zur Selbstreflektion und der Anima-
tion zu eigenen Lernprozessen im Sinne der Buber’schen Dialogbestimmung bleibt
von den aulReren und inneren Gegebenheiten unberihrt. Von daher kann es kein
spezifisches interreligioses Dialogverstandnis geben. Der Dialog ist von daher pada-
gogisch in interreligiésen Kontexten allein daraufhin zu reflektieren, ob und inwieweit
sich in dem jeweiligen spezifischen Kontext seine Wirkungen realisieren lassen —
aber nicht, ob es in unterschiedlichen Kontexten je andere Dialogwirkungen gabe o-
der geben kdnne.

Die padagogische Dynamik des Dialogs — der positionelle Diskurs auf Augenhéhe —
und die fur das Kernanliegen des Dialogs wesentliche existentielle Wirkmachtigkeit
gerade auch fur das Selbstverstandnis der Dialogpartner*innen — die Konstruktion
des je eigenen Selbstkonzepts aller Teilnehmer aus der Begegnung heraus — kénnen
nach wie vor gut durch die Figur der Ellipse gekennzeichnet werden, wie dies der
Verfasser zuvor schon ausfuhrlicher als ,Beziehungsellipse® im Blick auf den inhaltli-
chen Diskurs dargelegt hat, sofern in dem folgenden Schema die Themen in ihrer

Wechselwirkung hinsichtlich der beteiligten Dialogpartner ansichtig werden:®

Thema "Frieden im Christentum und im Islam’

dingte Feindesliebe Jesu_ Vorstellung des Dschihad’

Schiiler/innen Schiiler/innen
christlichen Glaubens muslimischen Glaubens

Thema "Bibel’ Thema Koran’

Gleichermal3en kann ein erweitertes Verstehen des Schemas auch die existentielle
Dimension abbilden in ihren Auswirkungen auf die Ausbildung des eigenen Selbst-
konzepts, sofern die Ellipse ein Beziehungsgeflecht darstellt, in dem alle Beteiligte
eingebunden sind. Authentische Begegnungen auf Augenhdhe lassen personliche

Beziehungen untereinander entstehen, die dann auch die Kommunikation

5 Vgl. hierzu Andreas Obermann, Religion unterrichten zwischen Kirchturm und Minarett, Minster
2006, bes. 188-195, wo dies fur den inhaltlichen Aspekt im Rahmen eines dialogischen Religionsun-
terrichts entfaltet ist.



existentieller personlicher Fragen und Probleme mit sich bringen, und das nicht nur in
religioser Hinsicht: Ein Dialog als Beziehungsgeschehen fuhrt dann unweigerlich von
der Ebene der Inhalte und mittelbaren Begegnungen zu einer personlicheren Ebene,
auf der dann die Diskursinhalte eine unmittelbare Begegnung und damit auch trans-
religiose Beziehung eroffnen. Wesentlich ist dabei, dass jeder Impuls eines Dialog-
partners unmittelbare Einflisse auf das Gegeniber hat, so dass deutlich wird, dass
es in einem Dialog als einem Beziehungsgeschehen keine objektiven Zuschauer und
Unbeteiligte geben kann (dabei ist auch das scheinbare Unbeteiligtsein als eine Art
der Beteiligung zu verstehen!), sondern der Dialog alle Beteiligten in einen Bezie-

hungsprozess einbindet.

Personliche Hoffnungspotentiale

Lebenspline / Trdume TNa Lebenspline / Trdume TNb

Familienvorstellungen TN Familienvorstellungen TND

Familienvorstellungen TNa / TNb

Sofern dieser Prozess unterschiedliche Grade der Beteiligung und der Intensitat bei
einzelnen Dialogpartnern aufweisen kann, ist logischerweise evident, weshalb die
oben skizzierten Formen dialogischer Intensitat ein Kriterium sind, um im Folgenden
die unterschiedlichen Konzepte des Umgangs mit religidser Vielfalt im Religionsun-

terricht darzustellen und zu bewerten.

[ll. Konzeptionen interreligibsen Lernens — eine systematisch-religionspadagogische
Darstellung
Anféange der Diskussion interreligioser Lernprozesse finden sich zum Beginn der

1990er-Jahre und sind ohne spezifische religionspadagogische Note mit den Namen



Hans King (1992) und Karl-Josef Kuschel (1994) sowie sachlich mit dem Projekt
Weltethos verbunden. Religionspadagogisch brachte vor allem Hans-Georg Ziebertz
das Thema aus katholischer und kurz darauf Wolfram Weil3e, Horst Gloy und Thors-
ten Knauth auf evangelischer Seite in die religionspadagogische Diskussion ein:
Nach Hans-Georg Ziebertz (1994, S. 8) ist die ,monoreligiése” Orientierung im
schulischen Unterricht an die Grenze ihrer Leistungsfahigkeit gekommen®, sofern die
kulturelle Heterogenitat in der Gesellschaft — und insbesondere in der Schule — ,gera-
dezu nach einem gegenseitigen Austausch® (Ziebertz 1991, 316) rufe. Schon frih
thematisierte Ziebertz 1991 damit ausdrticklich die Notwendigkeit eines Dialogs der
Religionen im Religionsunterricht, was fur ihn auch die theologische Implikation zur
Folge hatte, das Verhaltnis der Religionen zu reflektieren: Ziebertz spricht hier vom
notwendigen Wandel von einer christozentrischen hin zu einer starker theozentri-
schen Theologie, da diese interreligidse und dialogische Option erdffne: ,Christen
durfen bekennen und bezeugen, dal’ Christus flr sie einzigartig ist, aber sie brau-
chen nicht anzunehmen, dal3 diese Einzigartigkeit als AusschlieRlichkeit verstanden
werden mul® (Ziebertz 1991, 322; Kursivierungen im Original). Entsprechend bzw.
folgelogisch pladiert Ziebertz fur ein selbstreflexives Dialogverstandnis, sofern ,ein
Dialog zwischen Gesprachspartnern immer auch einen Dialog mit sich selbst impli-
ziert* (Ziebertz 1991, 326). Ziebertz nimmt ausdricklich die Wirksamkeit des Dialogs
in den Blick und will diese auch fir das interreligiose Lernen im Religionsunterricht
gewahrt wissen: Es gibt ,eine sozialisatorische Kraft des interreligiosen Lernens [...],
weil der Dialog ein Handeln in Gang setzt, die Erfahrungen innerlich zu rekonstruie-
ren, die durch christliche oder andere religiose Traditionen hervorgebracht werden.
Der interreligitse Dialog ist immer zugleich auch ein intrareligioser Dialog mit sich
selbst (Ziebertz 1991, 326; Kursivierungen im Original). Ziebertz proklamiert fur die
Religionspadagogik sehr frih eine pluralistisch-theozentrische Offenheit und eine di-
daktisch einzuholende Wirkmachtigkeit des Dialogisierens, die seinen Aufsatz als
epochemachend zu nennen verdient.

In seiner 1993 erschienenen Dissertation ,Dialog mit padagogischen Konsequen-
zen? Perspektiven der Begegnung von Christentum und Islam fir die schulische Ar-
beit” widmet sich Werner Haulmann ausfihrlich (Hau3mann 1993, 64-123) dem Di-
alog als Kommunikationsform des interreligiosen Dialogs. Im Blick auf die Frage der
konkurrierenden Absolutheitsanspriiche der Religionen halt HauRmann wegweisend

fest: ,Die Alleininanspruchnahme einer letzten, absoluten Wahrheit [a3t keinen



fruchtbaren Dialog zustandekommen. [...] Die dem Dialog angemessene Haltung ge-
genuber einer anderen Religion ist [...] eine bedingte Absolutheit der eigenen Reli-
gion, was dem Dialogpartner die Angst vor Identitatsverlust nehmen kann“ (81). Wei-
terhin bedinge ein so offen verstandener Dialog ,auch eine immer neue Wahrheitssu-
che in der eigenen Religion“ (ebd., 82). Der Dialog ist nicht zu haben ,ohne Verstand-
nis fur die Wahrheit des anderen und erfordert daher ‘griindliche geistige Miihe ™
(ebd., 82). Die profunden — und im Grunde schon sehr frih fur interreligiose Lernpro-
zesse wegweisenden — Ausfuhrungen gipfeln in einem Kriterienkatalog fur den Dia-
log, in dem HaufRmann unter Nennung von 12 Stichworten den Dialog jeweils in ei-
nem Gegensatz charakterisiert (vgl. ebd. 107-111). Fir unsere Fragestellung wesent-
lich sind zwei der 12 Gesichtspunkte, zum einen die ,Konfessionalitat: verwurzelte
Offenheit — Rigorismus® (ebd., 109): Gegenuber einem Absolutheitsanspruch pladiert
HaulZmann fur eine Offenheit aus der eigenen Positionalitat heraus. Zum anderen
ware hier die ,Komplementaritat: Bereicherungsbereitschaft — Veranderungsunwillig-
keit“ (ebd., 110) zu nennen, wozu HaulBmann ausfluhrt, dass die ,Bereitschaft gefor-
dert [sei], sich durch gegenseitige Erganzung veréandern, im positiven Sinne berei-
chern zu lassen. Der andere wird als komplementar zu sich selbst gesehen® (ebd.,
111). HauBmann legt hiermit schon frih Dialogprinzipien vor, die den qualitativ offe-
nen Dialog als konstitutiv flr das interreligiose Lernen ausweisen, aber bislang leider
zu wenig rezipiert und als Qualitatskriterium fur den Dialog angewandt worden sind.
In dieser Linie vollzog sich dann in den 1990-er Jahren die Umorientierung vom reli-
giésen zum interreligidsen Lernen® (so spater 1998 Gottwald und Rickers in einem
Buchtitel — siehe dazu weiter unten): Folgerichtig erschien im Jahr 1994 die EKD-
Denkschrift ,,Identitédt und Verstiandigung®, in der es um die Bestimmung der
spannungsvollen Beziehung und Ausbildung von religidser Identitat und inter- wie
auch intrareligioser Verstandigung geht. Aufgenommen ist hier von der EKD deutlich
der gesellschaftliche Wandel und die Herausforderung, in Zeiten einer abnehmenden
religiosen Sozialisation und dem kirchlichen Bildungsbemihen fir eine religiose Be-
heimatung Sorge zu tragen und zugleich eine zunehmende religiose Pluralitat und
Heterogenitat zu bertcksichtigen (vgl. EKD 1994, 56), was den Dialog mit dem Ziel
gegenseitiger Verstandigung mit sich bringt. So sehr die EKD Mitte der 1990-er Jahre
das Gesprach mit anderen Religionen in den Fokus nimmt und fur den Religionsun-
terricht entfaltet, so sehr ist doch die Starkung der konfessionellen Identitat der evan-

gelischen Schiler*innen — und damit eine binnenkirchliche Fokussierung — der



wesentliche Impuls dieser Schrift und nicht ein offen-authentischer Dialog nach Bu-
ber und Levinas, bei dem sich im Dialoggeschehen selbst erst das ,ich” wie vice
versa das ,du” entwickeln (der Dialog im Sinne der EKD sucht alleine die Verstandi-
gung Uber Sachfragen). Entsprechend schléagt die EKD als konkrete Realisierung ei-
nes solchen auf Identitat und Verstandigung ausgelegten Religionsunterrichts eine
Fachergruppe vor (vgl. EKD 1994, 73ff.), in der eben nicht der Dialog an erster Stelle
steht, sondern parallel organisierte eigenstandige Facher, die in der Fachergruppe je
nach Bedarf verbunden und vernetzt werden kénnen.

Einen Schritt weiter geht der katholische Religionspddagoge Stephan Leimgruber,
der in seiner 1995 erschienenen Monographie ,Interreligidses Lernen“ den Dialog —
u.a. entwickelt nach Buber und Levinas — an exponierter Stelle als ,Elemente einer
Didaktik der Religionen® (1995, 5, 39 u.6.) bezeichnet: Diese Didaktik, deren Ziel ein
gegenseitiges Verstehen und ein — bei allen Differenzen — gegenseitiger Respekt
(vgl. 67) ist, ,geht von der multikulturellen, religids-pluralen, gesamtgesellschaftlichen
Situation aus und ladt dazu ein, Begegnungs- und Dialogerfahrungen mit Angehori-
gen anderer Religionen aus dem Glauben heraus zu verstehen. [...] Sie beachtet so-
wohl die objektive wie die existentielle Hierarchie der Wahrheiten und schatzt den
"Dialog des Lebens” héher ein als den "Dialog der Worte ™ (1995, 67/68; Kursivierun-
gen im Original; vgl. auch 2007, 42,47 u.6.). In seinem Ausblick wird nochmals sehr
deutlich, dass die dialogischen Begegnungen fir Leimgruber konstitutiv sind, sofern
er von einer ,Entgrenzung der Horizonte® (1995, 130 u.0.) spricht, durch die es im Di-
alog auch zu einem anderen und neuen (besseren, vgl. 134f.) Verstehen der eigenen
religiosen Positionalitat kommt. Leimgruber ist damit der erste Religionspadagoge,
der den Dialog als konstitutive Mitte interreligiésen Lernens beschreibt und optional
festhalt, dass sich alle Partner im Dialog verandern kdnnen bzw. nur dann ein Dialog
in der tiefe seiner Wirkfahigkeit stattfindet. In der Neuauflage seines Werkes im Jahr
2007 bezeichnet er dann auch die Begegnung und den Dialog als den ,Konigsweg”
interreligiosen Lernens® (vgl. Leimgruber 2007, 101-104).

Auf Grund seiner besonderen Umstande — eine seit langem heterogene und plurale
Religiositat der Stadtgesellschaft sowie eine Vielzahl von katholischen Privatschulen,
die den Bedarf an katholischem Religionsunterricht abgedeckt haben — bildete sich in
Hamburg der ,,Religionsunterricht fiir alle*: Unter der Verantwortung und Feder-
fuhrung der evangelischen Kirche wurde der evangelische Religionsunterricht prinzi-

piell fur alle Schiler*innen unabhéngig ihrer Religionszugehorigkeit gedffnet. Mit
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anderen Religionsgemeinschaften gemeinsam erarbeitete Lehrplane machte diesen
Religionsunterricht zu einem im wahrsten Sinne des Wortes dialogischen Unterricht,
sofern der Religionsunterricht zwar unter evangelischer Verantwortung im Klassen-
verband stattfand, aber dort durch Unterrichtsgénge, Besuche und religionsfremde
Lehrkrafte ein authentischer Dialog in der Lerngruppe in interreligioser Weite organi-
siert wurde. Namentlich stehen fir diesen — spezifisch lokalen Voraussetzungen — re-
ligionspadagogischen Ansatz, der allgemein das ,Hamburger Modell“ oder ,Religi-
onsunterricht fur alle (RUfa) genannt wird, Wolfram Weil3e, Horst Gloy, Folkert
Doedens und Thorsten Knauth (vgl. hierzu auch die Literaturliste). Beispielhaft soll
an dieser Stelle Thorsten Knauth beigezogen werden, der sich programmatisch mit
der Bedeutung des Dialogs (von Buber ausgehend und die Theologie der Religionen
einschliel3end) fur einen zukunftsfahigen Religionsunterricht in Deutschland — vor
dem Hintergrund der Hamburger Konzeption — beschétftigt hat. Dabei geht es ihm um
einen Religionsunterricht, ,der das Lernen am Gegenstand Religion flr alle Schiile-
rinnen und Schuiler ungeachtet ihrer religiosen und kulturellen Herkunft als eine sinn-
volle Mdglichkeit zur Entwicklung von Handlungsoptionen und Lebensperspektiven®
(Knauth 1996, 1/2) anbietet. Knauth kommt es auf einen Wandel des bisherigen kon-
fessionellen Religionsunterrichts hin zu einem dialogorientierten Religionsunterricht
im Klassenverband an, der konstitutiv interreligiése und interkulturelle Lernprozesse
in der Schule eréffnet (vgl. Knauth 1996, 2). Im Blick auf die Wertigkeit des Dialogs
und die padagogische Fokussierung, dass dialogische Lernprozesse bei allen Dia-
logteilnehmer*innen auch religiose Erkenntnis- und Einstellungsprozesse bewirken
kénnen und sollen, vertreten das ,Hamburger Modell“ bzw. seine Protagonist*innen
sowohl in der Praxis wie auch in der Theorie das weiteste Dialogverstandnis: dialogi-
sches Lernen bei vorausgesetzter Anerkennung aller religiosen Wahrheitsanspriiche
als authentische Wahrheitssuche.

Auf evangelischer Seite gibt es eine Reihe von Publikationen zum Ende des letzten

Jahrhunderts®, die die Vielfalt der Religionen fiir den Religionsunterricht reflektieren.

6 Mit dem Phanomen des Pluralismus beschaftigt sich 1997 Reinhard Wunderlich, jedoch ohne
eine pluralistische “Theologie der Religionen” im Sinne einer Okumene der Religionen zu thematisieren
bzw. einen dialogischen Religionsunterricht zu entfalten: Ziel seiner Arbeit ,Pluralitat als religionspada-
gogische Herausforderung [...]*, 1997, ist es, die — christliche — religionspéadagogische Theoriebildung
daraufhin zu reflektieren und zu prifen, ob und inwieweit sie das Phanomen der Pluralitat wahrgenom-
men und konzeptionell integriert hat (vgl. Wunderlich a.a.O. 17). Dabei sieht er die Pluralitat nicht nur —
als ein zu akzeptierendes Ubel — als Herausforderung, sondern als Chance, die es in der ,christlich-
religidse[n] Erziehung charmant zu praktizieren“ (Wunderlich a.a.0. 43.) gilt. Wunderlich sieht den
christlichen Religionsunterricht primér unter dem Aspekt der Erziehung (vgl. dazu insgesamt vor allem

11



Der Publikationszeitpunkt zeigt an, dass die Frage der religiosen Vielfalt zuvor, das
heil3t in den 1990er Jahren, wahrgenommen, diskutiert und schlieR3lich schriftlich fi-
xiert wurden: Was waren die Pragemomente, dass diese Diskussion in diesem Zeit-
raum begann? Ein Impuls war mit Sicherheit die sogenannte Wiedervereinigung, so-
fern in Folge dieser zum einen die religios-weltanschauliche Heterogenitét in
Deutschland durch den hohen Anteil der Konfessionslosen aus der ehemaligen DDR
— wahrnehmbar fur die gesamte Republik — rapide zunahm, was dann inshesondere
fur die ,alten“ Bundeslander eine neue Dimension war. Zum anderen wurde in Folge
der Wiedervereinigung der Religionsunterricht und seine zukinftige juristische wie
auch padagogische Gestaltung neu diskutiert, wobei die Entwicklung der religiosen
Sozialisation seit den 1950er Jahren an auch eine Rolle spielte: denn die beiden gro-
Ben Kirchen waren schon lange nicht mehr alleine die einzigen gesellschaftsrelevan-
ten Subjekte, was die religiose Bildung in Deutschland anging.

Einen Meilenstein stellt dabei das volumindse zweibandige Werk ,Bildung in einer
pluralen Welt“ von Karl-Ernst Nipkow (1998) dar, in dem er in seinem ersten Band
den religiésen, wertebezogenen, gesellschaftlichen und politischen Pluralismus eror-
tert. Im zweiten Band entfaltet Nipkow in bildungstheoretischer, verfassungsrechtli-
cher und religionssoziologischer Perspektive weitsichtig eine Vielzahl jener Frage-
komplexe und unterrichtlichen Optionen, die seit dieser Zeit tatsachlich immer wieder
diskutiert wurden, z.B. religionspadagogische Konzepte im 6kumenischen, christlich-
judischen und christlich-muslimischen Gesprach oder Modelle wie den Hamburger
.Religionsunterricht fir alle“ (1998, Bd. Il S. 479-486). Wenn auch Nipkow nicht direkt
das Dialogverstandnis eines Religionsunterrichts in der Pluralitat diskutiert und eror-
tert, widmet er sich doch dezidiert den theologischen Grundlagen und Voraussetzun-
gen eines dialogischen Religionsunterrichts, sofern er den Religionsunterricht in
Deutschland in Beziehung setzt zu religionstheologischen Ansatzen, d.h. nach seiner
Sicht zu religionstheologischen Konstrukten, die er kritisch theologisch und religions-
padagogisch analysiert und bewertet (siehe bes. 1998 Kp. 12 Bd. Il, S. 495-539):
Nipkow liegt es am Herzen, dass religidse Bildung in der Pluralitat sich in der

a.a.0. 379-386). Insgesamt kommt er zu dem Ergebnis, dass sich ein christlicher Religionsunterricht —
dessen Berechtigung und bleibende Gultigkeit Wunderlich nicht zugunsten eines interreligiosen Religi-
onsunterrichtes in Frage stellt — in einem Kontext der Pluralitat entfalten kénne und solle: ,Durch Selbst-
begrenzung an der Fille des Lebens partizipieren — mit dieser programmatischen Grundvision bleibt
Pluralitat nicht mehr eine problemgeladene religionspéadagogische Herausforderung, sondern wird zur
echten Chance eines erziehenden und charmanten christlichen Religionsunterrichts an der dffentlichen
Schule® (Wunderlich a.a.0. 391; Kursivierungen im Original; vgl. zu Wunderlich schon Obermann 2006,
210f.).
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Begegnung vollzieht und dabei theologische Dimensionen — auch die Dimension the-
ologischer Wahrheit — nicht ausklammert. Nipkow schwebt im Religionsunterricht
eine Begegnung der Religionen vor, in der sie sich in ,analoger Selbstbegrenzung®
(a.a.0. 1998, 517) darstellen und sich nahekommen: ,Das padagogische Prinzip der
"Nahe” in konkreten "Begegnungen” hat axiomatische padagogische Bedeutung. In
der Schule lernen die Kinder und Jugendlichen am eindrticklichsten, wenn sie ahnli-
che Lebensfragen haben und unbeschadet der unterschiedlichen Antworten der Kon-
fessionen und Religionen einander verstehen, mithin die Pluralitét nicht >glattgebu-
gelt< wird. Pluralitat ist als Differenz auszuhalten (517; Kursivierung im Original). Re-
ligidse Vielfalt sollte nach Nipkow also nicht alleine in ethischer Weise im Religions-
unterricht thematisiert werden, sondern auch die theologischen Differenzen kommu-
nizieren. Inwieweit in der Begegnung bei Nipkow die Option gesehen wird, dass sich
in der Begegnung — im Dialog — die eigene theologische Selbsteinschatzung und
Selbstkonstruktion andern kann und darf (so hatten wir oben die 5. Form des Dialog-
verstandnisses markiert), bleibt bei Nipkow offen, weil er den Dialog als eigenes
Thema weder in der Theorie noch in seiner religionspadagogischen Funktion im Reli-
gionsunterricht erdrtert. Uneingeschrankt wegweisend bleiben Nipkows Ausfihrun-
gen fur unsere Frage dennoch, weil er wie kein anderer Religionspadagoge vor ihm
(und lange nach ihm!) die Bedeutung der Religionstheologie fiir die Religionspadago-
gik entfaltet. Ob sein eigenes Urteil, ndmlich letztlich die Ablehnung der Relevanz der
Religionstheologie wegen ihrer Ethiklastigkeit in ihrem Metasystem, religionstheolo-
gisch haltbar ist, wird an anderer Stelle zu diskutieren sein.

Neben Nipkow war es in dieser Zeit vor allem Johannes Lahnemann (und Mitarbei-
ter*innen seines Lehrstuhls), der die religiose Vielfalt als interreligiéses Lernen auf
evangelischer Seite thematisierte und seine ersten Ergebnisse 1998 in der Studie
"Evangelische Religionspadagogik in interreligioser Perspektive" vorgelegt hat. Lah-
nemann geht dabei systematisierend anhand den von Wolfgang Klafki eingebrachten
Schlisselproblemen vor (vgl. Lahnemann 1998 289f.) und weitet die Problemorientie-
rung interreligios. Lahnemanns Ausfuhrungen bleiben dabei einer christlichen Religi-
onspadagogik verpflichtet, sofern er zum einen vom Evangelium her Orientierungs-
perspektiven in pluralen Kontexten aufzeigt (Kp. 4) und zum anderen schul- und al-
tersspezifische Lernoptionen in ,Lebenszusammenhangen des Glaubens erlautert.
Insgesamt sind Lahnemanns Erdrterungen — zeitbedingt — noch gepragt durch allge-

meine Plausibilisierungsdiskurse, z.B. die Relevanz interreligiéser Lernprozesse auf
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Grund der religidsen Heterogenitat von Lerngruppen (vgl. 1998 z.B. 331ff.). Der Dia-
log — Lahnemann spricht in diesem Zusammenhang auch von Begegnungssituatio-
nen — als Form unterrichtlicher Kommunikation ist fir Lahnemann als Grundstruktur
interreligiosen Lernens bedeutsam (z.B. in einem Unterrichtsentwurf von Werner
Haulimann, 352f.) und wird besonders im Blick auf die ,Erorterung des Spannungs-
feldes von Wahrheitsanspruch und Toleranz® (ebd. 1998, 385) thematisiert. Es zeich-
net das Werk Lahnemanns aus, dass er den Dialog sucht mit bisherigen Vertreter*in-
nen von Wegen religiésen Lernens in der Vielfalt und diese darstellend miteinander
in den Dialog bringt. Wenn auch bei ihm der Dialog als Weg der Wissensvermittlung
und des Kennenlernens — zeitgeschichtlich bedingt sehr verstandlich — fungiert, stellt
der Schlusssatz seines Werkes die zukinftige Bedeutung des Dialogs eindrucksvaoll
heraus: Als ,Anwalte des Evangeliums*® fur ihre Schiler*innen kdnnen die Religions-
lehrer*innen, denen eine ,Schllsselstellung fur eine Evangelische Religionspadago-
gik im Kontext lebender Religionen® zukommt, ,offen sein flir Begegnung und Dialog
mit Menschen und Traditionen anderen Herkommens, deren Prasenz in unserem Bil-
dungssystem ausdriucklich zu begruf3en ist” (ebd. 1998, 440). Die Weite des interreli-
gidsen Lernen wird auch in Lahnemanns Lebenserinnerungen (2017) greifbar, wenn
er es im ,Zusammenleben mit der ganzen uns anvertrauten Welt“ (2017, 291).

Auf universitarer Ebene ist weiterhin Folkert Rickers — und die mit seinem Namen
verbundene ,,Arbeitsstelle interreligioses Lernen™ (AiL) der Universitéat Duisburg
(heute Duisburg-Essen) — zu nennen, der sich auch schon Ende des letzten Jahrhun-
derts mit interreligiosen Lernprozessen im Religionsunterricht beschaftigte: Ausge-
hend von einer Problemorientierung (vgl. z.B. Rickers 1998 135ff. und 2002 insge-
samt) steht bei Rickers insbesondere die authentische Begegnung in der Praxis zent-
ral und konstitutiv im Mittelpunkt (so Rickers 1998 120), um in Zeiten der Globalisie-
rung die dadurch anstehenden Probleme gemeinsam, d.h. interreligids erértern und
lI6sen zu kénnen. Wie schon erwahnt liegt bei Rickers der Fokus des interreligidsen
Lernens als Form des interreligiésen Dialogs nicht allein in theologischen und exis-
tentiellen Klarungsprozessen, sondern primar im ethischen Bereich.

Interessant zu erwahnen ist eine immer wieder erwahnte Diskussion aus dieser Zeit,
ob bzw. inwiefern ndmlich authentische Begegnungen von Schiler*innen unter-
schiedlicher Religionen im Unterricht zum einen konstitutiv und zum anderen tber-
haupt operationalisierbar seien (paradigmatisch fiir diese Diskussion ist ein Beitrag
von Bernhard Dressler, der pointiert anfragt, ob das zu dieser Zeit sich entwickelnde
“Interreligidse Lernen” auf Grund seiner Problemorientierung nicht ,Alter Wein in
neuen Schlauchen?” sei und zudem die Voraussetzung einer authentischen
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Begegnung nicht durch den ,Mythos der Authentizitat® (Dressler 2003, 117; vgl. ins-
gesamt ebd.) belastet sei (aufgenommen ist diese Diskussion jlingst bei Sajak 2018,
25). Neben der theoretischen Frage durfte der Hintergrund dieser Diskussion sein,
dass zu diesem Zeitpunkt multireligiose Lerngruppen, die die Infragestellung von au-
thentischen Dialogoptionen fur die Praxis als unrelevant erwiesen hétte, bis auf be-
rufliche Schulen nicht flaichendeckend vorhanden waren. Die heutige Situation in
Schulen weist dem Dialog als innerschulischer Kommunikationsform eine bedeu-
tende Rolle und Funktion bei interreligiésen Lernprozessen zu (weshalb auch das Ur-
teil von Schweitzer (2014, 142) sachlich verwundert, dass namlich authentische au-
Berschulische Begegnungen fir den Unterricht beigezogen werden kdnnten und
nicht erst (kuinstlich) in der Schule herbeigefuhrt werden mussten).

Fur den berufsbildenden Bereich, in dem der Religionsunterricht im Klassenverband
vornehmlich im ,Dualen System® schon seit Jahren selbstverstandlich und fast nor-
mal ist, hat 1996 Andreas Obermann ein dialogisches Konzept fir einen Religions-
unterricht ,zwischen Kirchturm und Minarett® vorgeschlagen: Interreligioses Lernen
wurde hier als religiose Bildung im Klassenverband entfaltet, in dem im Idealfall auch
auf Seiten der Lehrkrafte die verschiedenen Religionsgemeinschaften vertreten sein
sollten, um einen umfassenden Dialog auf Augenhdhe operationalisieren zu kénnen.
Denn erst ein solches Team-Teaching eroffnet die Option, dass nicht nur alle Schi-
ler*sinnen unterschiedlicher Religionszugehdrigkeiten jeweils ,ihre“ Bezugsperson auf
der Lehrkraftseite finden, in deren Positionalitat sie ihre je eigene religibse Sozialisa-
tion entdecken und/oder sichern kénnen. Darlber hinaus ertffnet das Team-
Teaching erst einen — im Buber’schen Sinne — wahrhaften Dialog auf Augenhéhe,
d.h. einen Dialog ohne hierarchisches Gefélle (was eben auftritt, wenn eine Lehrkraft
alleine im Klassenverband auch ihr fremde Religionen unterrichtlich vertreten muss).
Sofern ein Team-Teaching im wahrsten Sinne des Wortes utopisch sein und bleiben
wird, hat der Autor auch eine modifizierte Form der EKD-Fachergruppe vorgeschla-
gen als organisatorisch realistisches Modell, in dem sowohl religionsidentische wie
auch interreligiose Phasen des Religionsunterrichts nach GG 7,3 vorstellbar sein
wuirden, um mdglichst wirksame Dialoge zwischen den Schiiler*innen fur deren religi-
Ose Identitatsbildung ermdglichen zu kénnen.

Im Jahr 2009 veréffentlichte die ,,Arbeitsgemeinschaft Religion & Integration*
(ARI) in enger Vernetzung mit den Uberlegungen zum interreligiésen Lernen in
Hamburg fur NRW einen ,Appell zur Diskussion um die Ausgestaltung der Koopera-

tion zwischen den Fachern der religiosen und ethischen Bildung in den Schulen

7 Quelle: https://www.uni-due.de/imperia/md/content/evangelischetheologie/knauth/ari-appell.pdf
(abgerufen am 12.1.2019).
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Nordrhein-Westfalens.” Dieser Appell, damals eine bedeutende Wegmarke von En-
gagierten zum Interreligiosen Lernen in NRW und daruber hinaus, hatte das Anliegen
und Ziel, ,die zunehmende Vielfalt in der Gesellschaft angemessen in die schulische
Bildung einzubeziehen und die gemeinsame Verantwortung der Religionsgemein-
schaften und der Schulaufsicht fur die religiése Bildung und Werteerziehung aller
Schilerinnen und Schiler zu starken.” Zudem sollten auch ,kleineren Religionsge-
meinschaften auf der Grundlage der Verfassung die Mitwirkung an der schulischen
Bildung nach den Grundsatzen ihres jeweiligen Bekenntnisses® ermoglicht werden,
um in gemeinsamer Verantwortung ,die religiose Bildung und Werteerziehung der
jungen Menschen in der Vielfalt der Bekenntnisse zu starken®, was durch eine ,syste-
matische Weiterentwicklung der "Fachergruppe religiése und philosophisch-ethische
Bildung” in den offentlichen Schulen geschehen® sollte. Dieser bedauerlicherweise
nur wenig rezipierte Appell® hat seine bleibende Bedeutung zum einen darin, dass in
ihm vorausschauend die religiose zusammen mit der philosophischen Bildung gese-
hen wird und der dialogische Charakter des Religionsunterrichts pointiert eingefordert
wird.® Des weiteren zeigt der Appell durch seine Unterzeichner*innen, die aus den
Bereichen Wissenschaft, Schule und Regierung kommen, wie breit der Konsens un-
ter Religionspadagog*innen fortgeschritten ist, alleine einen konsequent dialogischen

Religionsunterricht als fur die Zukunft angemessenen zu erachten.

In den 2010er-Jahre entwickelte sich der ,Religionsunterricht fir alle” weiter, als der
Stadtstaat Hamburg Gesprache mit der Nordelbischen Kirche, den muslimischen
Verbanden und der alevitischen Gemeinde flihrte, weil (1.) die Heterogenitat der Ge-
sellschaft weiter zugenommen hatte, (2.) nichtchristliche Religionsgemeinschaften
analog zu den Kirchen einen eigenen Religionsunterricht anbieten und verantworten

konnten sowie wollten und deshalb (3.) der RUfa unter evangelischer Verantwortung

8 Ein Grund dafiir kann auch in dem tragischen Tod der beiden mit hauptverantwortlichen Verfas-
sern des Appells, Jorgen Nieland und Klaus Lefringhausen, liegen, was auch die Dynamik von ARI
bedeutend schwéchte.

9 ,Das Uberkommene System religioser und philosophischer Bildung in den Schulen geniigt des-
halb mehrheitlich nicht den Anforderungen, die heute und morgen an eine dialogférdernde und integ-
rationswirksame religiése und philosophische Bildung und Erziehung im 6ffentlichen Bildungssystem
gestellt werden missen® (Seite 8). Weiter heillt es dort: Nur in der gemeinsamen Verantwortung kon-
nen die Facher allen Schilerinnen und Schilern eine religiose Bildung vermitteln, die gleichermalRen
konfessionelle Identitat fordert und deren spannungsvolles Verhaltnis zu religiéser und weltanschauli-
cher Vielfalt klart. Nur in Auseinandersetzung mit dem spannungsvollen Verhaltnis von Konfessionali-
tat und Pluralitat kénnen die Schilerinnen und Schiler auch die erforderlichen Orientierungs- und Dia-
logkompetenzen erwerben, um sich bewusst konfessionell zu binden und gesellschaftliche Verantwor-
tung Ubernehmen® (Seite 10).
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nicht mehr als zeitgemal angesehen wurde: Wesentlich wurden drei Aspekte erar-
beitet, die beim sogenannten ,,RUfa 2.0“ den dialogischen Charakter des Religions-
unterricht weiterhin gewahren sollen, namlich die Schwerpunktsetzung bei der ,Ent-
wicklung der individuellen Religiositat und Weltanschauungen® der Schuler*innen, die
Orientierung am Begriff der ,Quellenorientierung” an Stelle der bisherigen Traditions-
orientierung sowie die Erweiterung der Dialogorientierung im Unterricht um religions-
spezifisch Phasen (vgl. Kuhimann2017, 37). Durch die nun gréf3ere Zahl von Religi-
onsgemeinschaften, die verantwortlich den einen RUfa 2.0 gestalten und durchfih-
ren wollen, ergeben sich — neben den zu klarenden juristischen und hoheitlichen Fra-
gen — andere didaktische und organisatorische Fragen, deren Losung nun schwieri-
ger sind als zu den Zeiten, als der Religionsunterricht unter evangelischer Verantwor-
tung geregelt werden konnte. Auch kommen nun andere Fragen, wie z.B. die Organi-
sation von religionsspezifischen Phasen (s.0.), neu ins Blickfeld, deren Lésung auch
immer in Wechselwirkung zur Dialogizitat stehen. Jedenfalls durften die Hamburger
Ldsungen fur RUfa 2.0 in didaktischer wie auch organisatorischer Hinsicht — und da-
mit auch im Blick auf die Dialogizitat des Religionsunterrichts — eine Vorreiterrolle
auch fur Flachenlander in Deutschland bekommen.

Ein weiterer bedeutender Protagonist interreligiosen Lernens ist Karlo Meyer, des-
sen Dissertation — ,Zeugnisse fremder Religionen im Unterricht. "Weltreligionen” im
deutschen und englischen Religionsunterricht® (1999) — programmatisch seine Vision
religiéser Bildung in der Vielfalt zum Ausdruck bringt: Wie sind ,fremde religiose
Zeugnisse® (Meyer 1999 12 u.6.) im Religionsunterricht angemessen didaktisch und
operational zu integrieren? Es geht Meyer also grundlegend in seinen theoretischen
wie auch praktischen Arbeiten um die Frage, wie die unterschiedlichen Religionen
angemessen authentisch in “fremden” Religionsunterrichten dargestellt und fiir die
Schiler*innen ansprechend operationalisiert werden kénnen. Es geht Meyer um die
Darstellung der Wege, wie ,fremde religidése Traditionen in Deutschland und in Eng-
land behandelt werden® (Meyer 1999, 15). In Anlehnung an ,ldentitat und Verstandi-
gung“ (EKD) sieht Meyer den deutschen Religionsunterricht angesiedelt zwischen
dem Prinzip des der konfessionellen Orientierung einerseits und des dialogischen
Umgangs miteinander andererseits (vgl. Meyer 1999, 18). Wie der Titel der Disserta-
tion schon anzeigt geht es Meyer — nach dem Vorbild religidser Bildung in England —

um ein Lernen anhand fremder Zeugnisse, wobei er die Weltreligionen insgesamt im
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Blick hat.1® Da eine umfassende Wahrnehmung einer fremden Religion nicht méglich
ist und Meyer diese Grenze wahrnehmen will, ist ihm neben der individuellen Aufnah-
mefahigkeit seiner Schiler*innen auch die Fragmentaritat jedes fremden Zeugnisses
wichtig, weshalb Meyer, gewissermal3en als ein Signum seiner praktischen Arbeiten,
jeweils mit echten oder fiktiven Zeugen eine Weltreligion darstellzustellen versucht
und literarische Begegnungen mit den Schuler*innen erzeugen mochte (vgl. schon
Meyer 1999 18f.; sichtbar wird das auch in den zahlreichen von Meyer veréffentlich-
ten Praxisbanden). Von England lernend mdchte Meyer erreichen, dass im deut-
schen Religionsunterricht die Schiler*innen ,einen Sinn fur religiose Zeugnisse ent-
wickeln kdnnen® (Meyer 1999, 35). Durch die personale Prasentation fremder religio-
ser Zeugnisse will Meyer Begegnungen initileren und zielt auf eine Dialogfahigkeit
durch fremde Zeugnisse: ,Ein offenes Gesprach mit einem religiosen Text, oder ei-
nem Vertreter der Religionen setzt m.E. zunachst nichts weiter voraus, als bereit zu
sein, zuzuhoéren, zu dem Gesprach beizutragen und nach eigenen (!) Sicht- und Aus-
drucksweisen zu suchen, um auf diese Weise, vielleicht nur mit Fragen, vielleicht
auch mit vorlaufigen Antworten zu einem Gesprach beizutragen. Gerade durch of-
fene Gespréache kdnnen Schilerinnen und Schiler eigene Standpunkte gewinnen,
sei es auch durch eine Anfrage. Meiner Ansicht wird nur so, vom Ausgang des eige-
nen Denkens, und nicht vom Ausgang des Denkens derer, die in einem ,System*
verwurzelt sind, ,Dialogfahigkeit” eingeubt® (Meyer 1999, 59/60; Kursivierungen im
Original). Durch auch medial eingefiihrte fremde Positionen sucht Meyer Dialoge zu
initiieren, die auch existentielle Dimensionen betreffen.!! In ,Grundlagen interreligio-
sen Lernens” (2019) vertieft Meyer dies grundlegend theoretisch durch die wegwei-
sende Erarbeitung von vier ,Modi der ReligionenerschlieBung“ (2019, 162-267),
durch die er die Komplexitat interreligiosen Lernens erschlief3t und unterrichtlich im
Blick auf das ,Ambiguitatserleben” (2019, 270 u.6.) und den Perspektivenwechsel di-

daktisch entfaltet. Meyer sieht die Bedeutung des Dialogs als Basis interreligiésen

10 \Vgl. hierzu auch unter Meyers zahlreichen Unterrichtsmaterialien ,Weltreligionen: Kopiervorlagen
fur die Sekundarstufe |I“ (Gottingen 2015), wo er alle Religionen behandelt (vgl. auch Karlo Meyer: Lea
fragt Kazim nach Gott. Christlich — muslimische Begegnungen in den Klassen 2 bis 6, Géttingen 2006;
oder: FUnf Freunde fragen Ben nach Gott. Begegnungen mit judischer Religion in den Klassen 5-7,
Gottingen 2008).

11 vgl. hierzu auch Karlo Meyer, Impulse zu existentiellen Fragen — durch fremde religitse Traditio-
nen. Ein hermeneutisch-padagogisches Problem. In: Rainer Mdller / Claus-Peter Sajak / Mouhanad
Khorchide (Hg.): Kooperation im Religionsunterricht: Chancen und Grenzen interreligiosen Lernens.
Beitrage aus evangelischer, katholischer und islamischer Perspektive, Miinster 2017, 13-27, vgl. bes.
13).
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Lernens nicht als konstitutiv an. Sein ,engeres” Verstandnis interreligiosen Lernens
geht vielmehr davon aus, in padagogischen Prozessen durch religidse ,Zeug-nisse*
Begegnungsraume zu eroffnen, durch die konstruktive Auseinandersetzungen initiiert
und religiose Kompetenzen weiterentwickelt werden kénnen (so prazise 2019, 19/20;
65-72).

In seiner Habilitation aus dem Jahr 2011 ,Interreligiose Kompetenz. Theoretische
Grundlagen — Konzeptualisierungen — Unterrichtsmethoden® stehen bei Joachim
Willems ,Uberschneidungssituationen® als geeignete Lernsituationen interreligiosen
Lernens im Mittelpunkt, in denen — um beim Beispiel Schule zu bleiben — Schiler*in-
nen im religiosen Kontext mit fremden Inhalten, Riten, Formen o0.4. konfrontiert wer-
den, die sie noch nicht kennen und wo sich dann eigene und fremde Komponenten
uiberschneiden. Uberschneidungssituationen sind das Proprium interreligiésen Ler-
nens, ,in denen unterschiedliche konfessionelle bzw. religidose/religionskulturelle Per-
spektiven in Kontakt miteinander kommen*® (257). Die Idee der pluralistischen Theolo-
gie der Religionen greift Willems insofern auf, als dass er die Theorie Hicks der Sa-
che nach aufgreift, jedoch konstruktivistisch weiterfuhrt: Da aus dieser Perspektive
letztlich Uber Gott keine verbindlichen Aussagen zu treffen sind, inkludiert dies die
Option, dass Teilnehmer im interreligidsen Dialog bzw. in interreligiésen Lernprozes-
sen natiirlich auch Anderungen in ihrer eigenen religiosen Positionalitat erfahren kon-
nen.'? Weiterhin konzentriert sich Willems konsequent auf die Darlegung von Kom-
petenzen im Kontext interreligiéser Lernprozesse in der Pluralitat in drei Perspekti-
ven: einer individuellen, einer “objektiven” religionskulturellen und einer aul3erreligio-
sen (vgl. ausfuhrlich Kapitel 7). In dieser Konzentration bleibt Willems seinem theore-
tischen Ansatz treu, weshalb seine Uberlegungen zu methodischen Wegen interreli-
gibsen Lernens nicht bei schulischen Erfahrungen einsetzen, sondern bei interreligio-
sen Trainingsmaflnahmen. Hier ,werden vor allem Fallstudien (Analysen von interre-
ligios relevanten Fallen), religionskundliche Erkundungen und interreligiose Lernpro-
jekte® (266/267) als geeignet identifiziert. Im Sinne unserer Deutung von Willems An-
liegen im Blick auf den Dialog und seine Wirkoptionen schlief3t Willems seine Arbeit
mit der zentralen Anforderung an den Religionsunterricht, der namlich ,die Bildung

der ganzen Personlichkeit ermdglichen und férdern soll* (267).

12 Obgleich Willems den Dialog als Kommunikationsform nicht naher thematisiert, dirfte er in unse-
rer Skala ein weitergehendes Dialogverstandnis vertreten.
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Im Jahr 2013 kommt Lucas Gral3al in seiner Dissertation — ,Wie Religion(en) lehren?
Religiose Bildung in deutschen religionspadagogischen Konzeptionen im Licht der
Pluralistischen Religionstheologie von John Hick® — nach der Darstellung des Modells
der konfessionellen Kooperation, von LER in Berlin-Brandenburg und des Hambur-
ger Modells zu dem Schluss, dass eine ,religionstheologische Grundbestimmung
[vonnéten sei], die der vielfaltigen Struktur der Religiositat ebenso gerecht wird wie
dem Sachverhalt, dass die Religionsgemeinschaften nach wie vor als institutioneller
Partner unverzichtbar sind und als Kristallisationspunkte des religiésen Diskurses an-
gesehen werden konnen® (Grafdal 20113, 219). Vor dem Hintergrund des religions-
theologischen Ansatzes von John Hick entwickelt Gral3al ein Verstandnis der Begriffe
“Identitat’, "Religion” und "Wahrheit’, die es ihm ermdglicht, diese Begriffe in Bre-
chung in den Religionen wahrzunehmen und von da aus Perspektiven zu skizzieren,
wie durch die padagogische Reflektion dieser drei Leitbegriffe neue religiose Gegen-
wartsdeutungen maoglich sind bei einer gleichzeitigen ,synkretistischen Erweiterung
der Materialbasis® (GrafRal 2013, 353; der hier Dietrich Korsch zitiert), so dass sich
hier fir die Religionspadagogik Perspektiven interreligiosen Lernens ergeben: Dabei
spielt auch der Dialog eine Rolle, wobei GralRal den Dialogcharakter nicht weiter im
Blick auf praktische Vollzlige im Religionsunterricht entfaltet und von daher weitge-
hend in der religionstheologischen Theorie verhaftet bleibt.

Im Jahr 2013 erschien auch die Dissertation von Max Bernlochner ,Interkulturell-in-
terreligiose Kompetenz. Positionen und Perspektiven interreligiosen Lernen im Blick
auf den Islam®, in der er von der Verwobenheit interkultureller und interreligidser
Komponenten ausgehend Lernprozesse im christlich-islamischen Kontext!? entfaltet:
Bernlochner stellt dabei heraus, dass beide Lernprozesse von unterschiedlichen Vo-
raussetzungen ausgehen: Wahrend das interkulturelle Lernen von einer kontextuell
bedingten Relativitat ausgehen muss, setzt das interreligiose Lernen beim ,Un-Be-
dingten“ (2013, 160; vgl. hierzu 158-163) an. Diese Aufgliederung in zwei Lebensdi-
mensionen musse sich analog auch in der Feststellung zu erzielender Kompetenzen
niederschlagen, woraus sich eine zukinftige Aufgabe ergebe, sollte sich diese dop-
pelte Perspektive als plausibel erweisen (vgl. dazu auch Langenhorst 2016, 36).14
Obgleich das interkulturell-interreligiése Lernen natirlich einen dialogischen Charak-
ter aufweist, geht doch Bernlochner von einer dezidierten je eigenen Positionierung

der Religionsgemeinschaften als Basis des Dialogs aus, so dass der Dialog ein

13 Bernlochners Blick auf den Islam ist verstandlich vor dem Hintergrund seines Wirkens: Er ist seit
Jahren — zum Teil hauptamtlich — im christlich-islamischen Dialog, konkret im Christlich-Islamischen-
Forum der Akademie der Didzese Rottenburg, engagiert und beruflich im Ministerium fir Integration in
Baden-Wiurttemberg tétig.

14 Anzufragen ware an dieser Stelle, inwieweit nicht auch das interreligiése Lernen aus einer religi-
onstheologisch-pluralistischen Perspektive von einem relativen Standpunkt aus zu betreiben wére
(und nicht die Unbestimmbarkeit Gottes oder des Gottlichen letztlich die Grindung in einem jeweils
von den Religionsgemeinschaften konkret bestimmten “Un-Bedingten” verbietet).
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Medium der Kommunikation ist und konstitutiv auch eine ethische Dimension (vgl.
z.B. 2013, 308ff.) besitzt.1>

Ebenfalls im Jahr 2013 veroéffentlichte Mirjam Schambeck die Monographie ,Interreli-
gibse Kompetenz. Basiswissen fur Studium, Ausbildung und Beruf®, die weit uber
Kompetenzbestimmungen hinausweist, sondern im Grunde ein Lehrbuch interreligio-
sen Lernens ist: Die theologische und religionspadagogische Grundfrage, die sich ih-
rem damaligen (und noch aktuellen) Forschungsstand nach stellt, ist die Frage ,nhach
den Religionen, deren Zueinander und schliel3lich die Frage nach Differenz.” Es
musse ein ,Differenzdenken entwickelt werden [...], das sowohl eine Verhaltnisbe-
stimmung von Christentum und anderen Religionen erlaubt als auch die Wahrheits-
frage einbezieht* (Schambeck 2013, 109). Schambeck schlagt als Lésung ein theolo-
gisches Differenzmodell vor, das sie mit ,Liebe als Grund von Eigenem und Frem-
den” betitelt (Schambeck 2013, 111). Fur die religionspadagogische Arbeit unter Be-
ricksichtigung der Vielfalt der Religionen misse nach Schambeck ein Weg gefunden
werden, der ,das Eigene und das Fremde in ihren Eigenansprichen zur Geltung
bringt und dennoch nicht der Gefahr erliegt, Eigenes aus Kosten des Fremden zu
verstehen und umgekehrt, oder lediglich beides beziehungslos nebeneinander zu
denken® (Schambeck 2013, 111). Schambeck entfaltet auf dieser Basis ihr Differenz-
modell, in dem die ,Liebe als Inbegriff und Ausdruck Gottes selbst, als Inbegriff gelin-
gender Beziehung und Begegnung® im Mittelpunkt steht und der Schltssel ist, um
Begegnungen der Religionen ohne Verengungen (z.B. der ,Versuchung® einer uni-
versellen Hermeneutik zu Lasten einer partikularen Einbringung von Religion in einen
Dialog) zu fuhren und neue ,Sicht und Lebensweisen zu begriinden® (Schambeck
2013, 112). Ausgehend von trinitatstheologischen Uberlegungen Karl Rahners, so-
fern es namlich Gott selbst ist, ,der in sich einen Unterschied begrindet* (Scham-
beck 2013, 125), entfaltet Schambeck ein Differenzmodell, nach dem Eigenes und
Anderes nicht ,mehr als totale Differenz zu sehen” seien, sondern dass das Andere

im ,Eigenen gegeben [ist], wie sich auch das Eigene im anderen wiederfindet® (ebd.).

15 Bernlochner ist gegentiber einer pluralistischen Sichtweise skeptisch: So betont er im Blick auf
den inklusivistischen Ansatz von Nostra Aetate, dass exklusivistische Modelle in der Schulrealitat eine
Rolle spielen wiirden, weshalb sie auch in der Theorie bedacht werden muissten. Auch pluralistische
Modelle geben fiir ihn keine hinreichenden Antworten auf die Frage, wie mit den exklusiven Anspri-
chen der verschiedenen Religionen umgegangen werden kdnnte. Denn es reiche nicht, sie durch wei-
tergehende Modelle gewissermal3en aushebeln zu wollen, da man sonst die Realitat — und damit die
reale Dialogebene — aus den Augen verlieren wirde (vgl. dazu ausfihrlicher 123-147; ahnlich auch
Langenhorst 2016, 65). Eine L6sung sieht Bernlochner ansatzweise am ehesten in der Komparativen
Theologie (vgl. hierzu 124f.).
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Diese Differenziiberlegungen verknupft mit der Liebe ergibt nun das Scham-
beck’sche Modell, das zwischen dem Buber’schen Dialogverstandnis und Levinas”
Andersheit des Anderen angesiedelt ist, sofern im ,hermeneutischen Modell ‘Die
Liebe als Grund von Eigenem und Fremdem’ [...] der andere vielmehr umso mehr in
sein anderes gesetzt [wird], als er geliebt wird. Und auch das Eigene kommt umso
mehr zu seiner Existenz, als es liebt* (Schambeck 2013, 132). Insgesamt sieht
Schambeck den Gewinn ihres Differenzmodells fir den Dialog der Religionen in funf
Aspekten gegeben, sofern namlich ihr Modell (1.) hilft, ,konkrete Kommunikationsre-
geln im Dialog der Religionen zu vereinbaren“ und zugleich auch Inhalte des Dialogs
vorgibt, so dass (2.) Gestalt und Gehalt des Dialogs nicht voneinander getrennt wer-
den und Partikulares nicht im Universalen aufgeht. Weiterhin eréffne das Modell (3.)
die Option Ansatzpunkte des Dialogs zu finden, indem z.B. versucht wird, ,die ande-
ren Religionen vom eigenen Standpunkt her auszusagen® und sich diese dabei ,in ih-
ren Standpunkten gewahrt wissen® (Schambeck 2013, 156) oder dass Veranderun-
gen wahrgenommen werden, die sich ,durch den Prozess der Begegnung von eige-
nem und Fremdem ergeben® (ebd.). Daruber hinaus motiviert das Modell (4.) zur Be-
reitschaft, ,sich dem Fremden auszusetzen® und ,Eigenes im Angesicht des Fremden
zu (er)leben.” Das Modell mache insofern bewusst, ,dass der Dialog der Religionen,
die Auseinandersetzung Uber Wahrheitsanspriiche sowie die Suche nach einer eige-
nen, verantworteten Position in Bezug auf Religion zuerst Interaktion von Menschen
meint und letztlich auch gelingende Interaktionen anzielt.“ Damit wird (5.) die Liebe —
d.h. der in der Liebe eroffnete Freiheitsraum des Anderen und des Eigenen — in ihrer
beschriebenen Auswirkung selbst zum Kriterium eines gelingenden und gelungenen
Dialogs. In dieser Linie entfaltet Schambeck im Anschluss interreligiose und religi-
onspadagogische Perspektiven, ,wie Eigenes und Fremdes, wie die Wahrheit des
Christentums angesichts der Wahrheitsanspriiche anderer Religionen formuliert wer-
den kann“ und ,wie die Differenz von Eigenem und Fremdem so gedacht werden
kann, dass Differenz positiv ausgesagt wird“ (Schambeck 2013, 157): Bildungspro-
zesse mussten so konzipiert sein, ,das eigenes und Fremdes angemessen zum Tra-
gen kommen® (ebd.).

Das Schambeck’sche Modell "Die Liebe als Grund von Eigenem und Fremdem" stellt
einen theologisch gegriindeten Weg vor, wie die Vielfalt der Religionen in einem Reli-
gionsunterricht der Zukunft verantwortlich begriindet und verantwortlich gestaltet wer-
den kann. Wesentlich, auch fir unsere Fragestellung, ist dabei der konstitutive
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Anspruch des Modells, die Begegnung der Religionen konsequent dialogisch zu ver-
stehen bis hin zu der Bereitschaft und Offenheit, im Dialog, d.h. in der authentisch-
liebevollen Begegnung, das bisherige Verstehen des Eigenen wie des Fremden kri-
tisch zu prifen und dann zu verifizieren oder aber gegebenenfalls auch neu zu be-
stimmen. Damit liegt hier ein Modell vor, dass dem oben skizzierten Formen dialogi-
scher Begegnung und dialogischen Lernens in seiner hochsten Form entspricht.

Im Jahr 2014 veroffentlichte die EKD die Nachfolgedenkschrift von ,Identitat und Ver-
standigung®, namlich ,,Religiése Orientierung gewinnen. Evangelischer Religi-
onsunterricht als Beitrag zu einer pluralitatsfahigen Schule®. Der Anlass zu ei-
ner Folgedenkschrift war zum einen der Fortgang der wissenschaftlichen Diskussion
sowie zum anderen die Weiterentwicklung der deutschen Gesellschaft hin zu einer
multikulturellen und multireligiosen. Entsprechend geht es der EKD nunmehr um eine
.konfessionelle Bindung und dialogische Offenheit* (EKD 2014, 45; vgl. 45-49). Da-
bei wird sehr deutlich, dass die EKD mitunter latent am Ziel der religiosen Behei-
matung festhalt (,In der Theologie wird zu Recht darauf hingewiesen, dass eine ge-
festigte religitse Identitat die Voraussetzung fur Dialogfahigkeit darstellt” (ebd. 45)),
sofern sie bei aller Verstandigung ,die Orientierung an Differenz” (ebd. 44) betont,
nunmehr die religionspadagogische Aufgabe von Identitdt und Verstandigung als
Prozess bezeichnet und das faktische Aufgeben der zeitlichen Vorrangstellung einer
Herstellung von religioser Beheimatung vor einem Dialog nicht paddagogisch, sondern
als Tribut an die gesellschaftliche Entwicklung wertet (vgl. hierzu ebd. 2014, 45). Ent-
sprechend folgelogisch bestimmt die EKD den Religionsunterricht — in der Spannung
von Identitat und Dialog — konsequent christologisch (vgl. bes. ebd. 46ff.) und gibt re-
ligionstheologischen Uberlegungen eine klare Absage (vgl. ebd. bes. 49). Die
Hauptintention der Denkschrift ist die Darlegung einer ,Pluralitatsfahigkeit als Bil-
dungsziel fir Schule und Religionsunterricht“: ,Das Bildungsziel der Pluralitatsfahig-
keit als zeitgemal3e Konkretion religioser Orientierung nach evangelischem Verstand-
nis bezieht sich sowohl auf die Schule insgesamt als auch speziell auf den Religions-
unterricht. In beiden Fallen geht es um die Starkung von Gemeinsamkeit und zu-
gleich um einen toleranten Umgang mit Differenz® (je ebd., 54). Obgleich die EKD im-
mer wieder von einer notwendigen ,religidsen Dialogfahigkeit* (vgl. ebd. z.B. 70, 72,
76; 45 oder 15 u.6.) und von einer ,dialogischen Kultur religiés-weltanschaulicher
Vielfalt“ (ebd., 106; siehe 106-125) spricht, ist der Dialog hier als eine geeignete

Form der Kommunikation zum besseren Kennenlernen und Verstehen verwandt,
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nicht aber als Prozess, der auch konstitutiv die eigene religiose Positionalitat zur Dis-
position stellt.

Ebenfalls erschien im Jahr 2014 von Friedrich Schweitzer die Monographie ,Interre-
ligidse Bildung. Religiose Vielfalt als religionspadagogische Herausforderung und
Chance®, in der er bewusst von interreligioser Bildung spricht, da die Relevanz der
Klarung interreligiéser Fragen nicht hinter anderen Bildungszielen zurtickstehen durfe
und der Bildungsbegriff inkludiere, ,dass es bei Orientierungsaufgaben in interreligio-
ser Hinsicht immer auch um das eigene Selbst und dessen Bildung geht* (Schweitzer
2014, 33; vgl. dazu insgesamt 33-36). Als Ziele interreligioser Bildung nennt Schweit-
zer die Information Uber verschiedene Religionen (vgl. ebd. 56), die Férderung inter-
religioser Anerkennung und Toleranz (vgl. ebd. 57f.), die Reflektion existentieller Fra-
gen (vgl. 58ff.) sowie die Auseinandersetzung mit Wahrheitsfragen (vgl. ebd. 60). In-
terreligiose Bildung ist nach Schweitzer ,eine Dimension von Bildung, die sich auf die
Wahrnehmung eigener und anderer Religionen und ihr Verhaltnis zueinander be-
zieht, die auf wechselseitigem Verstehen beruhende dialogische Einstellungen an-
strebt und zu einem gesellschaftlichen Zusammenleben im Sinne von Frieden und
Toleranz, Anerkennung des Anderen und Respekt voreinander befahigt® (ebd.132).
In Analogie zur EKD-Denkschrift aus dem gleichen Jahr betont Schweitzer die ,Plura-
litatsfahigkeit“ als ein wesentliches Bildungsziel (vgl. ebd. 129-141).1 Er6rterungen
zum Dialog und zu dessen Bedeutung fur die interreligiose Bildung finden sich bei
Schweitzer nur am Rande. So kann er zwar sagen, das interreligiose Bildung auf ,di-
alogische Einstellungen im Blick auf die verschiedenen Religionen [beruhe], die mit
Hilfe von Bildung oder Lernen durchgesetzt und befestigt werden sollen” (ebd.132).
Der Dialog bzw. das Dialogische in interreligiosen Lehr-Lernprozessen wird hier ver-
standen im Kontext bzw. im Dienst der Pluralitatsfahigkeit als Form der Kommunika-
tion, die ein Wissen vermittelt, die Orientierung starkt oder die Wahrnehmungsfahig-
keit schult. Interreligiése Bildung ist nach Schweitzer nicht als ein dialogischer Religi-
onsunterricht zu verstehen, in dem der Prozess des Dialogs auch die eigene religiose
Positionalitat in Frage stellen soll und als offene Entwicklung anzusehen ist, an deren
Ende auch eigene Existentialien anders aussehen kénnen als zu Beginn des Prozes-

ses (wahrend der Dialog bei Schweitzer Inhalte durchsetzen und befestigen soll,

16 Weil fuir unsere Fragestellung weniger ergiebig sei an dieser Stelle nur angedeutet, dass
Schweitzer von der dargelegten Basis ausgehend ausfihrlicher interreligiose Kompetenzen (145-160)
sowie im mehr praxisorientierten Teil die , Tubinger Elementarisierung® auf das interreligidse Lernen
(179-219) erbrtert.
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s.0.).1” Insgesamt ist hier der das ganze Werk ausmachende bildungstheoretische
Ansatz Schweitzers erkennbar, sofern er interreligioses Lernen im weiteren wie auch
im engeren Sinn klassisch entfaltet im Rahmen der herkdmmlichen religionspadago-
gischen Theoriebildung.*®

Im Jahr 2015 erschien Mirjam Zimmermanns Studie ,Interreligioses Lernen narrativ.
Feste in den Weltreligionen®, in der sie ,narrative Formen interreligiésen Lernens*
(Zimmermann 2015, 9) vorstellen mochte: Das ,Medium der Erzahlung [wird hier]
zum zentralen Ort des Lernens® (ebd. 41). Ob allerdings die fur das Judentum und
das Christentum bedeutende Tradition des Erz&hlens, wie von Zimmermann profund
dargestellt (vgl. ebd. 43-57), auch fur den Islam und erst Recht fiir andere Religionen
gleichermalRen gilt, ist fraglich und wird auch aus Zimmermanns Ausfihrungen nicht
ersichtlich.’® Zimmermann konkretisiert inr Konzept fur die Jahrgangsstufen 5 und 6
anhand des Themas der Feste, womit die Tragweite des Narrativen als Weg interreli-
gidsen Lernens auch hier eine Einschrankung bei Zimmermann selbst erfahrt, sofern
sie ihr Konzept beispielhaft anhand einer Unterrichtseinheit zu den Festen in den Re-
ligionen entfsl6tet: Im Blick auf unsere Frage nach der religionspadagogischen Wabhr-
nehmung von religiéser Vielfalt im Religionsunterricht ist fir Zimmermann zu konsta-
tieren, dass sie mit ihrem narrativen Zugang auf der einen Seite fur ihre Jahrgangs-
zielgruppe einen angemessenen Zugang interreligiosen Lernens wahlt, der dort
seine Berechtigung hat. Allerding bleibt dieser Ansatz in Zimmermanns Ausfuhrun-
gen letztlich sehr inhaltsbetont und wenig existentiell dialogisch. Das zeigt sich auch
in ihren knappen Ausfuhrungen zur Religionstheologie: Als Grundlage interreligioser
Lehr-Lernprozesse bezeichnet Zimmermann zwar den Pluralismus als das aktuell
»politisch korrekte” Modell, schrankt dies aber sofort wieder ein mit Hinweis auf eine

Unvereinbarkeit mit dem Neuen Testament und der Schwierigkeit, ,als Uberzeugter

17 Entsprechend deutlich fallt auch Schweitzers Absage an jede Form von Religionstheologie aus
(vgl. 98ff.; 140 u.0.).

18 Im Blick auf die festgestellte Nahe zur EKD-Denkschrift ,Religidse Orientierung gewinnen” —
Schweitzer war dort Mitautor — kénnte die Monographie Schweitzers als ausfuhrliche theoretische
Grundlegung derselben gesehen werden.

19 Der Islam kennt zwar auch eine breite Erzahltradition (neben den Hadithen ist z.B. auch an die
Geschichten aus 1001 Nacht zu denken), die allerdings vom Koran her nicht die gleiche inharente reli-
gionsdidaktische Struktur aufweist wie die Traditionen der Hebréischen Bibel, in der das Erzahlen di-
daktisch verankert ist (zu denken ist hier insbesondere an die Pessachtradition), wahrend die Oralitat
des Korans auf die Rezitation beim Gebet — und damit promér nicht didaktisch — ausgerichtet ist.
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Christ bzw. als Uberzeugte Christin [...] alle Wege zum Heil als fur mich personlich
gleichwertig anzusehen” (so ebd. 31).2°

Im Jahr 2016 veréffentlichte Georg Langenhorst seine Studie , Trialogische Religi-
onspadagogik. Interreligioses Lernen zwischen Judentum, Christentum und Islam®, in
der er anfangs den Dialog (Langenhorst 2016, 37-59) und die Religionstheologie
(ebd. 50-88) jeweils ausfuhrlich erortert, was schon zu Beginn deren Bedeutung fir
seine Studie anzeigt. So resumiert er: ,Ein echtes, an den idealtypischen Anforderun-
gen eines Dialogs orientiertes interreligioses Lernen ist offenbar nur im Modell des
pluralistischen Ansatzes moglich® (ebd. 88). Diese idealtypischen bzw. theoretischen
Uberlegungen halten jedoch den Praxistest nicht stand (vgl. z.B. 74/75) und werden
im Laufe der Erérterungen in doppelter Weise geerdet, sofern Dialogbegegnungen
im Sinne Meyers (s.0.) auch medial vermittelt sein kdnnen (vgl. bes. 102f.) und die
Religionstheologie durch eine vorherige Beheimatung in den jeweils beteiligten Reli-
gionen eingeschrankt wird (vgl. ebd. bes. 90/91). So hat das trialogische Lernen als
zreligionspadagogisches Prinzip“ (ebd. 158 u.6.; vgl. insgesamt 158-179) genuin die
drei monotheistischen Religionen im Visier und seinen Mittelpunkt in der christlichen
Religionspadagogik: , Trialogisches Lernen wird hier verstanden als eigenstandige Di-
mension religionspadagogischer Theorie und Praxis, entstanden, entwickelt und zie-
lend zunachst auf den christlich gepragten (konfessionellen) Religionsunterricht,
wenngleich gedffnet und eingespannt in den allgemeinen Rahmen interreligiésen
Austausches auf allen Ebenen von der Elementarpadagogik bis zur Erwachsenenbil-
dung“ (ebd. 158; Kursivierungen im Original). Es geht fur Langenhorst damit letztlich,
was wiederum seine Fokussierung auf das Christentum zeigt, um ein ,Grundprinzip
christlichen Denkens® (ebd. 173; Kursivierung im Original). Beim ,trialogischen Ler-
nen” [geht es damit] um den auf Kenntnissen und Erfahrungen beruhenden Aufbau
von Handlungs- sowie Partizipationskompetenzen im Umgang mit Judentum und Is-
lam, um religiose Dialogfahigkeit, sofern sich tatsachliche Begegnungen mit Juden
und Muslimen ergeben, sowie um Ambiguitétstoleranz, die sich der bleibenden Un-
terschiede, Spannungen und Konflikte bewusst ist und diese aushalt® (ebd. 179).

Nach einer Darstellung des trialogischen Lernens in unterschiedlichen Kontexten

20 Allerdings ist anzumerken, dass es in einer pluralistischen Theologie nicht darum geht, fir sich
personlich unterschiedliche und differente Heilsvorstellungen als gleichwertig anzusehen und anzuer-
kennen. Bei Zimmermann bleibt hier eine Spannung zwischen theoretischer Einsicht und existentieller
Aneignung, was sich auch an dem von ihr eingebrachten Zitat von Doedens zeigt, das letztlich die
oben formulierte Einschrankung bestatigt und die Spannung bei Zimmermann aufzeigt.
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sowie der Erdrterung von trialogischen Konkretionen weitet Langenhorst den Blick
Uber die monotheistischen Religionen hinaus, indem er den noachitischen Bund —
und damit alle Menschen und alle Religionen — in den Blick nimmt, so dass das trialo-
gische Lernen nach Langenhorst offen ist fur weitere ,Religionen, Weltanschauun-
gen, Themen, Formen und Zugange [...] im Profil Noahs" (ebd. 403). Obgleich Lan-
genhorst auf theoretischer Ebene den Dialog sehr hoch und im Zusammenhang der
Religionstheologie ansiedelt, bleibt er auf der praktischen Ebene deutlich in klassisch
konfessionellen Mustern christlich-religionspéadagogischer Ausrichtung beheimatet.
Es ist Langenhorst Verdienst, diese theoretische Weite in den Diskurs eingebracht zu
haben. In ihren Konsequenzen kdnnte seine trialogische Religionspadagogik, folgte
er starker seinem theoretischen Ansatz, noch weitaus relevanter fur eine Religions-
padagogik der Vielfalt werden, wirden alle Religionen gleichermaf3en aufgenommen
— und damit der Dialog als religiose Subjekte verandernde Potentialitéat ernstgenom-

men.

In seiner 2016 erschienen Dissertation “Fremde(,) Schwestern und Brider. Koopera-
tiver Religionsunterricht an berufsbildenden Schulen® grindet Stephan Pruchniewicz
das Projekt ,Verschiedenheit starken — Gemeinschaft starken“ der Theodor-Heuss-
Schule in Offenbach?! aus katholischer Perspektive theoretisch. In dem Projekt wird
—in Analogie zum Hamburger RUfa — unter christlicher Verantwortung (evangelisch /
katholisch) der Religionsunterricht in grof3tméglicher dialogischer Offenheit und Weite
projektmafig konzipiert und gestaltet unter Einbeziehung nichtchristlicher Religions-
lehrkrafte in Form des Team-Teaching. Wegweisend und Uberzeugend begriindet
Pruchniewicz fur den katholischen Religionsunterricht in Theorie und Praxis eine kon-
fessionell-kooperative wie auch interreligiose Weitung desselben als notwendigen
Schritt hin zu einem zukunftsfahigen Religionsunterricht. Allerdings bleibt er damit in
letzter Konsequenz innerhalb der katholischen Tradition verhaftet — und eine Weitung
hin auf eine religidse Bildung in der Vielfalt in der Form eines konsequent dialogi-
schen Religionsunterrichts von und fur alle Religionen wéare der nachste Schritt.

Im Jahr 20182%2 erschien von ClauB Peter Sajak das Lehrbuch ,Interreligioses Ler-

nen“, welches einen kompakten Uberblick (iber die gesamtchristliche

21 Zum Projekt und seinen Auszeichnungen siehe auch https://ths.schulen-offenbach.de/unsere-
schule/auszeichnungen/ sowie https://ths.schulen-offenbach.de/wp-content/uploads/2018/07/Abra-
ham_2_Vernunft.pdf.

22 Jingst publizierten im Jahr 2018 auch Thomas Schlag und Jasmine Suhner die kleine Schrift ,In-
terreligiéses Lernen im offentlichen Bildungskontext Schule. Eine theologisch-religionspadagogische
Annaherung®, in der die schweizerische Perspektive religidser Bildung im &ffentlichen Raum reflektiert
wird vor dem Hintergrund des dortigen Faches ,Ethik — Religionen — Gemeinschaft‘ (ERG), womit hier
kein klassischer Religionsunterricht, z.B. nach deutschem Muster nach dem GG 7,3, vorliegt. Entspre-
chend geht es Schlag und Suhner um eine theologische Begriindung und Verortung des (Teil-)Fach-
bereiches Religion im Kontext des Gesamtfaches wie auch der schweizerischen Facherlandschaft ins-
gesamt sowie um eine bildungstheoretische Bestimmung der Voraussetzungen (z.B. globale Verande-
rungen) und der Ziele (z.B. Kompetenzen) von ERG. Folgerichtig missen in der Schweiz im Rahmen
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Religionspadagogik im Blick auf das interreligiose Lernen geben moéchte: Entspre-
chend fasst Sajak in knapper aber zugleich umfassender Weise die Historie interreli-
gidsen Lernens zusammen, beschreibt und erértert Voraussetzungen, Erfahrungen
und Perspektiven und benennt dabei jeweils in sachlicher Weise Positionen, Entwick-
lungen und die Vielzahl von unterschiedlichen Forschungsanséatzen, Diskussionen
und vermeintliche Standards. Entsprechend dem Genus eines Lehrbuches ist das
Werk Sajaks sehr neutral verfasst und gibt kaum Einblicke in sein eigenes positionel-
les Denken. Vor dem Hintergrund seiner Dissertation ist allerdings fur Sajak ,Interreli-
gidses Lernen als Zeugnislernen® (vgl. ebd. 61ff.) als eigener Standort zu diagnosti-
zieren: Sajak selbst favorisiert also eine Form interreligiosen Lernens als Weise des
Zeugnislernens, durch das Menschen befahigt werden, ,Religionen in ihrer Fremdheit
zu akzeptieren und in der Begegnung mit ihnen zu einem besseren Verstandnis die-
ser zu gelangen. Dabei sollen die Lernenden eigene Unsicherheiten, Angste und Ag-
gressionen ablegen und einen reflektierten Umgang in Sachen Religion einnehmen
kénnen® (ebd. 89). Aus dieser allgemein gehaltenen Zusammenfassung ist flr Sajak
selbst die latente Tendenz zu entnehmen, nach der interreligioses Lernen zum einen
wissensorientiert (kognitiv) ausgerichtet sein soll und zum anderen im Blick in einer
mehr ethischen Perspektive auf den gesellschaftlichen Zusammenhalt bzw. das Zu-
sammenleben abzielt. Dass Sajak interreligiose Lernprozesse weniger im Kontext ei-
ner pluralistischen Religionstheologie ansiedelt als vielmehr beim religionspadagogi-
schen Umgang mit religioser Vielfalt eine Form der Beheimatung préferiert, zeigt
seine Einschatzung zur interreligiosen Kompetenz: ,Es geht also um Fahigkeiten und
Fertigkeiten, mit denen Schiulerinnen und Schuler sich das Wissen um und tber den
eigenen Glauben, die eigene Religion, aber eben auch die Glaubensvorstellungen
und Lebenspraktiken von Menschen anderer Religionen erschlie3en und aneignen
kénnen® (ebd. 30).

In seiner Dissertation ,Religionsunterricht fur alle entfaltet Jochen Bauer (2019) als
Fachreferent fur Religion in der Hamburger Behdorde fir Schule und Berufsbildung
eine religionspadagogische Theorie des in den letzten Jahren neu konzipierten

dieses Unterrichts die Formate und Leitlinien interreligidser Lehr-Lernprozesse bildungstheoretischen
Charakter haben und kdnnen nicht streng positional (konfessorisch) konzipiert sein, weshalb beispiels-
weise der Charakter des Dialogs einerseits im Kontext der Begegnungen, des Kennenlernens und der
Wissensvermittlung verortet wird (vgl. z.B. 54), es jedoch andererseits in der Auseinandersetzung mit
anderen Religionen auch vorkommen kann, das eigene Positionen bestétigt, negiert, Gberpruft oder
weiterentwickelt werden kdnnen (vgl. 54; (eine Theologie der Religionen als mdgliche Matrix interreli-
gidsen Lernens wird nicht thematisiert)).
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Hamburger Modells RUfa (siehe dazu ausfiihrlicher oben). Nach der Erdrterung der
Geschichte des RUfa in Hamburg liegt der Schwerpunkt Bauers in der theoretischen
Darlegung, wobei neben dem Inhalt und dem Individuum die Wahrheit die dritte Di-
mension ist, die fur Bauer konstitutiv fir den Religionsunterricht ist. Inm geht es dabei
letztlich um ,die Selbstklarung im differenzierenden Vergleich® Bauer 2019, 272) und
eine religionstheologische Begriundung der Subjektwerdung: ,Die Begegnung mit der
fremden Religion ist keine sekundare Aufgabe, sondern konstituiert die religidse
Identitatsbildung. Damit sind Beheimatungsansatze zuriuckzuweisen, die interreligi-
0se Begegnung erst nach der Bildung einer festen Identitat fir méglich und sinnvoll
erachten® (a.a.0., 272/273). Bauer protegiert damit einen differenzhermeneutischen
Ansatz (vgl. pointiert a.a.0. 273), dessen Starke fur ihn darin liegt, dass die Begeg-
nung der Religionen in den Blick komme und ein Prozess in Gang komme, ,der indi-
viduelle und kollektive Selbstkonstituierung und Selbstkritik ermoglicht” (a.a.0. 273).
Das fuhrt Bauer zu einer Ausarbeitung der didaktischer Potentiale der Komparativen
Theologie in der Ausrichtung von Klaus von Stosch — gegenuber einem pluralisti-
schen Ansatz, der nach Bauer leicht ins ,religids Beliebige oder ins Monoreligidse
kippen® (a.a.0. 268) kdnne. Insgesamt ist es das Verdienst von Bauers Arbeit, das
didaktische Potential des RUfa als dialogischem Religionsunterricht eindrucksvoll
darzustellen, insbesondere die uns interessierende didaktische Fokussierung auf reli-
gionstheologische Aspekte und die positionelle Selbstfindung als ein wesentliches
Ziel eines dialogischen Religionsunterrichts im Klassenverband fur alle in der Plurali-
tat.

Carolin Simon Winter stellt im Jahr 2020 das mittlerweile sogenannte ,Offenbacher
Modell* — ,Verschiedenheit achten — Gemeinschaft starken“ — aus evangelischer
Sicht dar (aus katholischer Sicht siehe oben Pruchniewicz 2016), wobei sie die er-
probte Unterrichtspraxis anhand der Abrahamsgeschichte in den Schriften der drei
monotheistischen Religionen Judentum, Christentum und Islam entfaltet. In der fol-
genden theoretischen Fundierung erdrtert sie die Idee des komplementéaren Lernpro-
zesses (Simon-Winter 2020, 104-115) und setzt diese in Bezug zu den praktischen
Unterrichtsteilen, die auch fur nichtreligiose Schulerinnen konzipiert sind. Nach Si-
mon-Winter geht in der religiésen Bildung um eine dynamische Aktivitat (Beweglich-
keit), die allein aus einer reflektierten Positionalitat heraus moglich ist und in dieser
Positionalitat findet (Standhaftigkeit). Bei Simon-Winter zielt diese Dynamik auf einen
Dialog, der auch zu einer Verénderung der Dialogteilnehmer*innen fihren kann, d.h.
eine Neupositionierung des religiésen Selbstverstandnisses inkludiert. Damit wird in
diesem Projekt ein Dialogverstandnis vorausgesetzt, das die weitreichendste Offen-
heit vorsieht, ndmlich die offene Haltung, dass sich auch das religiése Selbstkonzept
erst in der Begegnung mit dem religiés anders Glaubenden wahrhaft entwickeln und
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erschlie3en kann. Simon-Winters Arbeit zeichnet sich durch diese Offenheit aus — sei
es im Dialogverstandnis wie auch in der Inklusion nichtreligiéser Schilerinnen.

IVV. Konturen einer zukinftigen dialogisch-interreligiosen Religionspadagogik — kom-
mentierte Perspektiven

Interreligibses Lernen ist angekommen in der Breite der religionspadagogischen Dis-
kussion. Waren es anfangs nur Generalist*innen oder Spezialist¥innen, die sich im
letzten Jahrzehnt des letzten Jahrhunderts sowie zu Beginn des neuen Jahrtausends
mit diesem Thema beschaftigten, ist es mittlerweile aus keinem Grundlagenwerk
mehr wegzudenken. Waren es anfangs grundlegende theoretische Fragen wie z.B.
bei Nipkow und bei Kiing oder Erfahrungen in Ballungsraumen wie Duisburg/Essen,
die z.B. Rickers motivierten sich mit dem Thema zu beschaftigen, gab es anschlie-
Rend eine gedrosselte theoretische Schaffenskraft, wahrend die praktisch orientier-

ten Arbeiten weiter florierten.23

Der Grund fur diesen Riuckgang dirfte die in dieser Zeit auftretende Skepsis in lan-
deskirchlichen und kirchenleitenden Gremien gegenuber dem christlich-islamischen
Dialog gewesen sein. Fur diese Skepsis, die Anfang bis Mitte des ersten Jahrzehnts
auf evangelischer Seite aufkam, steht in der EKD symptomatisch die Handreichung
des Rates der EKD ,Klarheit und gute Nachbarschaft. Christen und Muslime in
Deutschland®, die auch als Reflex auf die Ereignisse des Jahres 2001 zu sehen ist.
Als jedoch die Wogen geglattet waren, viele Landeskirchen neue Wege des Dialogs
beschritten und auch praxisorientierte Projekte veroffentlichungsreif waren, gab es
auch wieder grundlegende Arbeiten zum Interreligiosen Lernen. Mittlerweile ist es
Uberall angekommen und zudem auch hinlanglich auf Grund der gesellschaftlichen
Entwicklung deutlich geworden, dass Uber die konfessionellen Kooperationen hinaus
von der Schulwirklichkeit her interreligiose Perspektiven mehr als notwendig sind.

Heute kann ,Interreligidoses Lernen“ getrost als Querschnittsthema und -aufgabe der
evangelischen, der katholischen und mittlerweile auch der islamischen Religionspa-
dagogik bezeichnet werden.?* Kombinierbar ist das Interreligiose Lernen mittlerweile
auch mit allen anderen Konzepten der Religionspadagogik, sei es bei der Symboldi-
daktik, der Frage religioser Symbole in den Religionen (z.B. Interreligidses Lernen als

Zeugnislernen), bei der Frage nach Kompetenzen in interreligioser Perspektive, beim

23 Damit gab es auf evangelischer Seite auch keine Pause oder Leerstelle in der interreligitsen
Diskussion, wie es Schweitzer vermutete (vgl. Schweitzer 2014, 32f.).

24 Ein Zeichen ist hierflr die interreligiose Herausgeberschaft des Buches ,Kooperation im Religi-
onsunterricht: Chancen und Grenzen interreligiésen Lernens. Beitrage aus evangelischer, katholischer
und islamischer Perspektive®, Minster 2017, das auf das gleichfalls interreligids getragene und verant-
worte ,Christlich-Islamische Form Religionspadagogik® (CIFR; Quelle: https://www.uni-muens-
ter.de/ZIT/Projekte/CIFR/index.html) zuriickgeht.
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didaktischen Programm der Elementarisierung oder bei der Idee interreligioses Ler-
nen narrativ zu konzipieren.?®

Von der Praxis her durfte der Hamburger ,Religionsunterricht fur alle” (RUfa) das am
weitesten ausgereifte Modell sein, das von daher getrost auch als ,Praxisvollversion®
interreligiosen Lernens bezeichnen werden konnte, sofern dort in Theorie und Praxis
religiose Bildung in der Vielfalt am profiliertesten und, was den Dialog und die au-
thentische Begegnungskultur im realen Religionsunterricht angeht, auch am weitrei-
chendsten entwickelt und durch eine interreligiose Verantwortung und Beteiligung re-
alisiert worden ist. Diese als RUfa 1.0 bezeichnete Form eines dialogischen und kon-
sequent subjektorientierten Religionsunterrichts stellt aber auch in seiner administra-
tiv bedingten Weiterentwicklung einen Fortschritt dar: Denn bei RUfa 2.0 wird auf
staatlicher Seite in Zusammenarbeit mit den Religionsgemeinschaften ein Weg ge-
sucht, wie ein RUfa bei einer Tragerschaft von mehreren Religionen und in der Ver-
antwortlichkeit von mehreren Religionsgemeinschaften so ausgepragt wie maglich
dialogisch realisiert werden kann. Auf Grund der gestiegenen Komplexitat in der Ver-
antwortlichkeit des RUfa mogen erste Konkretionen leicht als Ruckschritt empfunden
werden, da sich die grof3ere Komplexitat folgerichtig auch in der Praxis niederschla-
gen muss. Aber gerade darin ist RUfa 2.0 auch wieder ein Vorreiter, da die dort zu
bewaltigende religiose Vielfalt und die daraus entstehende Komplexitat bei den in die
Verantwortung einzubindenden Religionsgemeinschaften auch tberall sonst in
Deutschland zu berticksichtigen sein wird, wenn es darum geht, einen Religionsun-
terricht in interreligiéser Vielfalt zu konzipieren, der den gesellschaftlichen wie auch
religiosen Entwicklungen unserer Gesellschaft gerecht zu werden vermag.

Den Dialog hatten wir zu Beginn als wesentlichen Marker der Qualitat interreligiosen
Lernens herausgestellt. Im Folgenden soll nun zum Schluss die Entwicklung interreli-
gidsen Lernens in den letzten 30 Jahren unter diesem Aspekt skizziert werden: Die
Bedeutung des Dialogs als die wesentliche und konstitutive Kommunikationsform in-
terreligibser Lernprozesse ist auch schon zu Beginn des Diskurses immer wieder
zum Thema geworden: So haben Ziebertz — in Theorie und Praxis —, Nipkow — weit-
gehend auf theoretischer Ebene — sowie frih wegweisend Haul3mann schon deutlich

die Bedeutung der Religionstheologie herausgestellt (Ziebertz wohlwollender als

25 Ein Beispiel hierfiir bietet jiingst das 2019 erschienene Sammelwerk Religion unterrichten in
Vielfalt. Konfessionell — religios — weltanschaulich®, in dem im dritten Hauptteil das religidse Lernen in
religidser Vielfalt in gangigen religionsdidaktischen Anséatzen (z.B. Bibliodrama, Bibliolog oder Diakoni-
sches Lernen) vorgestellt wird.
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Nipkow, Haul3mann am ausfihrlichsten und weitgehendsten), die eine grundlegende
Voraussetzung fiur die je zugestandene Bedeutung des Dialogs darstellt. Fir die Fol-
gezeit waren damit zwei wesentliche Themenfelder des Diskurses vorgegeben, wo-
bei der dialogische Charakter interreligiosen Lernens — im Gegensatz zur Relevanz
einer pluralistischen Religionstheologie — nie in Frage gestellt wurde. Allein die Inten-
sitat variierte deutlich, wie ja auch die Darstellung ergab (vgl. dazu oben Abschnitt Il.
des Beitrags): Die erste Phase der theoretischen Auseinandersetzung mit interreligit-
sen Lernsettings im Religionsunterricht auf Grund der steigenden Zahl muslimsicher
Schuler*innen erfolgte im Schatten des christlich-judischen Dialogs, der nicht nur in
der Evangelischen Kirche im Rheinland mit Verve vorangetrieben wurde und damals
einen Grol3teil der Aufmerksamkeit auf sich zog. Neben den genannten theoretischen
Arbeiten entstanden hier dialogische Modelle aus der Praxis heraus (vgl. z.B. RUfA
oder Obermann), deren Aufnahme in der Theoriediskussion jedoch schwieriger wur-
den, als sich das Klima zwischen den Kirchen und den muslimischen Verbanden ver-
schlechterte und offizielle Kirchenverlautbarungen weniger dialogisch als vielmehr
konfessionell argumentierten. Erst in den letzten Jahren nahm die Diskussion um ei-
nen dialogischen Religionsunterricht in interreligioser Perspektive auch aul3erhalb
von Hamburg wieder an Fahrt auf. Gegenwartig sind es zwei kirchliche Verlautbarun-
gen, die einen deutlichen Schritt auf die muslimischen Mitbirger*innen zugehen und
somit auch neue offizielle Perspektiven fur einen offiziell dialogischen Religionsunter-
richt in religidser Vielfalt er6ffnen: So bekannte sich die Synode der Evangelischen
Kirche im Rheinland 2018 im Positionspapier ,Fir die Begegnung mit Muslimen“?® zu
einer Absage an eine Mission unter Muslimen, was eine Voraussetzung fur einen au-
thentischen Dialog auf Augenhohe sowie eine Offnung hin zu einer pluralistischen
Sicht der Religionen darstellt.?” Weiter geht gegenwartig die Evangelische Kirche in
Baden, die im Jahr 2018 einen Konsultationsprozess in ihrer Landeskirche initiiert
hat, in dem das 63 Seiten starke Gesprachspapier ,Christen und Muslime. Ge-
sprachspapier zu einer theologischen Wegbestimmung der Evangelischen Landeskir-
che in Baden* diskutiert werden soll.?® In diesem werden explizit religionstheologi-

sche Perspektiven — hervortretend der ,reziproke Inklusivismus® — als theologisch wie

26 Quelle: https://www.ekir.de/www/downloads/P14-Muslime.pdf (abgerufen am 2.7.2019).

27 Sjehe hierzu: https://www.ekir.de/www/ueber-uns/fuer-die-begegnung-mit-muslimen29634.php
(aufgerufen am 28. Januar 2019).

28 Sjehe hierzu: https://www.ekiba.de/html/aktuell/aktuell _u.html?m=27502&arti-
kel=16751&default=true&stichwortsuche=Gespr%eC3%A4chspapier (Zugriff am 28.1.2019).
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auch kirchlich geboten benannt (vgl. bes. S. 13), womit der Weg fur einen dialogi-
schen Religionsunterricht in grol3tmoglicher Freiheit geebnet ist. Damit liegen aus
zwei Landeskirchen aktuelle Positionen vor, die einen Weg zu einem dialogischen
Religionsunterricht bereiten, der in dialogischer Weise und religionstheologischer
Weite der religiosen Vielfalt gerecht werden und zu einer allseitigen ,Pluralitatsfahig-
keit* (EKD 2014) beitragen konnte. Auf eine entsprechende Reaktion auf diese Im-
pulse auf Seiten der Wissenschaft und der Schulpraxis?® wird man gespannt sein

durfen.

29 Wegweisen dirfte auch hier die Position der Evangelischen Kirche in Baden werden (Vgl. hierzu
innovativ die Arbeitshilfe der EKiBa ,Religidése Feiern im multireligidsen Kontext der Schule®
(https://www.ekiba.de/html/content/religionspaedagogisches institut rpi.html; Zugriff am 28.1.2019)).
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