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Differenzkompetenz

Konfessionelle Zugänge zu einer multiperspektivischen interreligiösen Pädagogik

Annette Mehlhorn 

A. Der Schatz im Acker

Mit dem Himmelreich ist es wie mit einem Schatz, der im Acker vergraben war; den fand einer und vergrub ihn wieder. Und in seiner Freude geht er hin und verkauft alles, was er hat, und kauft jenen Acker. (Mt 14, 44)

Die Herausforderungen postmoderner Pluralisierung stellen hohe Anforderungen an kreative Konzepte für religiöse Erziehung und Bildung. Schon in diesen Herausforderungen könnte ein Reichtum liegen, aus dem zu schöpfen uns aufgetragen ist. Mit meinen Überlegungen möchte ich dazu beitragen, diesen „Schatz“ wahrzunehmen und zu heben. 

1. Wurzeln im fruchtbaren Boden der Vielfalt

Die Religionen aus dem Hause Abrahams, Sarahs und Hagars sind in Europa Migrantinnen
. Ihre Heimat ist der vordere Orient. Dort steht ihre Wiege an einem reichhaltigen Schmelztiegel. Er bietet gute Ausgangsbedingungen für einen fruchtbaren Dialog im Gegenüber zwischen Kulturen und Religionen. Das Wechselspiel zwischen Integration und Abgrenzung spielt dabei von jeher eine entscheidende Rolle. Ich werde zeigen, wie ein bewusster und in Bildungsstrukturen verankerter Umgang mit diesem Wechselspiel auch heute Chancen für eine konfessionell profilierte und zugleich interreligiös dialog-offene religiöse Bildung bietet. Die Wahrnehmung von intrareligiösen Differenzierungsfaktoren wie konfessionellen oder kulturellen Verschiedenheiten und eine gendersensible Ausrichtung von pädagogischen Konzepten können diesen Bildungsprozess befördern. 
Christliche Identität und Theologie sind aus einer multireligiösen Situation hervorgegangen. Die Selbstfindung im Gegenüber zu anderen religiösen Identitäten des Umfeldes, an erster Stelle des Judentums, ist charakteristisch für das, was wir heute unter Christentum verstehen. Dabei passiert, was bei religiöser Integration immer geschieht: Abgrenzung und Anpassung reichen sich die Hand. Elemente, Gedanken, Konzepte anderer Religionen fließen in das Christentum ein. Dieser Entwicklungsprozess ist bis heute nicht abgeschlossen, denn mit seiner weltweiten Verbreitung begegnet der christliche Glaube koreanischen, indischen und kenianischen Kulturen, nimmt buddhistische, hinduistische oder indigene Gedanke auf, tritt in Dialog mit Ritualen und geistlichen Traditionen
. Und ähnlich nehmen Menschen anderer Religionen, die – wie in Europa – in einem mehrheitlich christlich geprägten Umfeld leben, sowohl habituelle als auch geistliche oder ethische Aspekte aus dem Christentum auf. 

Vor die heutige Herausforderung des Pluralismus gestellt, begegnet das Christentum in gewisser Weise den eigenen Anfängen: „Die gegenwärtige Lage erscheint in vieler Hinsicht als Wiederkehr der Situation der Alten Kirche […] In einer religiös-pluralistischen Umwelt muss das Christentum, das selbst pluralistisch verfasst ist, seine Identität und seine Beziehung zu anderen Religionen und Weltanschauungen selbstgesteuert bestimmen.“

Trotz des fruchtbaren Synkretismus, dem das Christentum – wie die meisten anderen Hochreligionen – sich verdankt, wird von Vertreter/innen der beiden deutschen Großkirchen vor allem die Notwendigkeit von Abgrenzung hervorgehoben. Begegnung und Dialog zwischen Religionen, so formulieren viele amtliche Verlautbarungen, könnten zu unangemessener Vermischung und Verwischung von Grenzen („Entdifferenzierung“
, sprich: Synkretismus) führen
. Solche Warnungen greifen vorhandene Ängste vor religiösem Identitätsverlust auf. In einer sich weiter pluralisierenden Gemengelage ist die daran anschließende Forderung nach Unterscheidung verständlich, greift aber in ihrer Einseitigkeit zu kurz und wird den eigenen christlichen Traditionen nicht gerecht
. 
Das Dilemma der deutschen Großkirchen geht auf historisch begründete Umbrüche zurück. Nach Jahrhunderten blutiger Religionskriege in Europa ging spätestens im 19. Jahrhundert im Zuge der Säkularisierung die zuvor gewohnte Selbstverständlichkeit konfessioneller Einbindung in eine fast durchgängig christlich dominierte Kultur sukzessive zurück. Die institutionelle Struktur der Großkirchen blieb erhalten. Während ihr Erhalt ein gewisses Identitätsbewusstsein als Mitgliedschaftsmotivation erfordert, verstärkt sich die Unkenntnis religiöser Traditionen in der Breite. Dieser Verlust an religiösem Zugehörig-keitsbewusstsein trifft auf ein migrationsbedingtes Anwachsen der Pluralität der Weltanschauungen und Religionen im Nahfeld. Es wird ergänzt durch die mediale Erreichbarkeit jedweder weiterer Orientierungsangebote. Vor Ort kommt zur Pluralität der Orientierungen eine Pluralität der Voraussetzungen hinzu. 

2. Religiöse Erziehung und Bildung im multireligiösen Kontext

Wenn heute in einer Klasse Kinder unterschiedlicher Herkunft zusammengewürfelt werden, bringen sie nicht nur verschiedene religiöse Prägungen mit, sondern auch völlig verschiedene Voraussetzungen emotionaler, kultureller, mehr oder weniger traditionsgebundener, ideologischer Art. Ihre Situation ist einerseits von religiöser Desozialisation und damit einhergehender Orientierungslosigkeit geprägt, andererseits von einer Vielfalt von Einflussnahmen – sowohl explizit religiöser Art als auch implizit über Konsum und Medien. Es gibt fast nirgendwo mehr ein geschlossenes religiöses Erziehungssystem. Dazu kommen Individualisierung, Privatisierung und Relativierung des Religiösen, die für ein säkular-aufgeklärtes Verhältnis zur Religion typisch und verbreitet sind. Dieser öffentlichen religiösen Abstinenz steht längst ein wachsendes Potential an prägnanter religiöser Profilierung und deren öffentlicher Darstellung in einigen religiös-weltanschaulichen Gruppierungen gegenüber. 
Eine solche komplexe Gemengelage kann beunruhigen und verunsichern. Das Phänomen eines wachsenden Fundamentalismus erklärt sich vor diesem Hintergrund als Versuch, der Verwirrung und Flexibilisierung
 aller Maßstäbe und Orientierungen mit einer vermeintlichen Eindeutigkeit zu begegnen
. Auch die verbreitete Tendenz, eine harmonisierende leitkulturelle Decke über die vorhandene Pluralität zu legen, stellt letztlich einen solchen fundamentalistischen Fluchtversuch aus einer sich zunehmend pluralisierenden und unübersichtlichen Situation dar. 
Einerseits kennen viele Menschen ihre eigene Tradition nicht mehr, andererseits fühlen sie sich durch sehr explizite Religionsausübung von Mitbürgern und -bürgerinnen bedroht. Für Menschen mit Migrationshintergrund dient Religion häufig als Identitätsmerkmal im anderskulturellen Umfeld. Zugleich nimmt auch in Migrationskreisen die religiös-kulturelle Entwurzelung zu. Eine wesentliche Dimension des Menschseins, insbesondere wichtig für die kindliche Entwicklung, bleibt dann unerschlossen. Religiöse Sprachlosigkeit oder auch ein „religiöses Kaspar-Hauser-Syndrom“
 sind die Folge. Damit stellt sich weiterhin die „Frage, wie angesichts verbreiteter religiöser Desozialisation […] das Vertrautmachen mit der eigenen Tradition/Konfession in ein verantwortbares Verhältnis zur Begegnung mit anderen Religionen zu bringen ist.“

3. Differenzkompetenz aus religiösem Vermögen

In dieser Situationsbeschreibung liegt mehr als eine Herausforderung an ein isoliertes Segment religiöser Erziehung. „Unterschiedliche kulturelle Wertsphären und Rationalitätsformen haben sich so weit ausdifferenziert, dass kein einigendes Band mehr das Ganze zusammenhalten kann“
. Es gibt also keine Zentralperspektive mehr auf Bildung als Allgemeingut. Umso mehr ist Differenzkompetenz
 gefragt: Die Fähigkeit, spezifisches Wissen einzuordnen und zu unterscheiden, Perspektiven und Seiten zu wechseln und dabei dennoch immer wieder eine eigene Ausrichtung zu erfahren
. Diese Fähigkeit – eher ein Können als ein Wissen
 – wird nicht nur als individuelle Kompetenz benötigt. Sie stellt eine notwendige Vorraussetzung von Gemeinschaftsbildung unter den Bedingungen eines voranschreitenden Individualismus und Pluralismus dar. Selbst auf der Ebene kirchlicher Mitgliedschaftsuntersuchungen wird das inzwischen als notwendige Bedingung kirchlicher Entwicklung erachtet und hier unter dem Begriff „Pluralitätskompetenz“
 verhandelt. In der Herausbildung einer konfessionell-dialogischen religiösen/weltanschaulichen Orientierung in interreligiösen Begegnungen wird das entscheidende Handwerkszeug gewonnen, um solchen Herausforderungen gerecht zu werden
. „Die Sachthemen der Kommunikation des Glaubens sind nicht abstrakt, an und für sich formulierbar, sondern sie müssen – in der Vielfalt der Lebens- und Glaubensbezüge – allererst aufgefunden, rekonstruiert und angeeignet werden.“
. 
Ein wesentliches Grundlagenproblem liegt jedoch darin, dass es noch immer keine bildungstheoretisch bedeutsame neue Debatte über das Verhältnis von Religion und Bildung gibt
. Während in der Pädagogik die interkulturelle Herausforderung durchaus aufgegriffen wird, wird dem religiösen Faktor kein  eigener Ort darin eingeräumt. Die religiöse Dimension wird entweder ausgeklammert oder in der kulturellen, sozialen und/oder ethischen Dimension aufgelöst
. Während Religionspädagogen und -innen die allgemeine Pädagogik zur Kenntnis nehmen, gilt dasselbe nicht umgekehrt. „Dass die Rolle von Religion als solche erkannt und anerkannt wird, ist eine notwendige, aber keine hinreichende Bedingung für eine Pädagogik des weltanschaulich-religiösen Pluralismus und eine in diesem Rahmen zu entwickelnde Bildungstheorie interreligiösen Lernens.“
 
Es bedarf einer bewussten Reflexion der weltanschaulich-pluralen Grundlagen der Pädagogik, damit sie sich der weltanschaulichen Orientierung als konstitutives Moment ihrer eigenen Antriebskräfte bewusst wird. „Die Pädagogik scheint auch in der Gegenwart […] nur vermeintlich eine säkulare Disziplin zu sein; sie ist angemessener als eine pluralisierte säkulare Pädagogik mit nicht ausschmelzbaren weltanschaulich-religiösen Denkvoraussetzungen zu beschreiben.“
 Eine um religiös-weltanschauliche Aspekte erweiterte pädagogische Anthropologie, die Entwicklungen in der Evolutionsbiologie und den Neuronalwissenschaft
 und die Erkenntnisse von umfassenden Erhebungen zur substanziellen Religiosität
 aufgreift, könnte dafür hilfreich sein. 
Zugleich gilt für die deutsche evangelische und katholische Religionspädagogik, dass dort interne Differenzierungsfaktoren wie konfessionelle und kulturelle Verschiedenheiten oder die Genderfrage weiterhin ein stark unterbelichtetes Kapitel darstellen. Die Vielfalt und Vielschichtigkeit von Orientierungen auch innerhalb der eigenen Glaubensgemeinschaft stellen ein religiöses Vermögen dar, aus dem sich Differenzkompetenz schöpfen lässt. 
Ein reflektierter Umgang mit der Genderthematik
 öffnet den Blick für die Vielschichtigkeit von kulturell geprägten Geschlechterrollen, ihren jeweiligen emanzipatorischen Potentialen und den sehr unterschiedlichen geschlechtlichen Orientierungen, die sich daraus gewinnen lassen. In ähnlicher Weise kann ein erweitertes Ökumene-Verständnis zur internen Ausdifferenzierung der Religionspädagogik beitragen. Hier müssen mindestens drei Ebenen grundsätzlich unterschieden werden
: 

a) die innerchristliche Ökumene, in der jeweilige Konfessionen durch unterschiedliche Perspektiven zum Dialog beitragen;

b) die Ökumene zwischen den monotheistischen Religionen, die durch  ihre Nähe im Glauben an einen Gott in der Geschichte ihrer Verständigung sowohl auf jeweilige Eigenarten als auch auf spezifische Konkurrenzen und Gemeinsamkeiten verweisen können;

c) die Ökumene zwischen den monotheistischen Religionen und (fast) allen anderen religiös-weltanschaulichen Gemeinschaften oder Zusammenschlüssen, zu denen sowohl die indigenen Traditionen als auch atheistische Überzeugungen hinzu zu zählen sind (s.u. S. 60f).

Differenzkompetenz, so meine These, wird am Schnittpunkt von konfessionellem Wahrheitsanspruch, intrakonfessionellen Differenzierungen und interreligiösem/interkulturellem Dialog gewonnen. Hinsichtlich der Zukunft von    Religionspädagogik und des Religionsunterrichts in einer säkularen multireligiösen Gesellschaft werden darum auf Dauer nicht Einzelmodelle konfessioneller Pädagogik der Situation gerecht, sondern solche, die eine Schnittmenge aus konfessioneller Erziehung und interreligiöser Orientierung im interreligiösen Zusammenspiel entwickeln. Hier bewegen wir uns noch  weitgehend auf Neuland. 

4. Herausforderungen an religiöse Erziehung und Bildung

Die Bedeutung des Religionsunterrichts und der religiösen Erziehung im    institutionellen Kontext für die Herausbildung von Differenzkompetenz ist angesichts des Verlustes anderer milieu- oder gruppenorientierter Gemeinschaftsstrukturen in unserer Gesellschaft kaum zu unterschätzen. Zugleich  bildet Schule als Mikrokosmos wichtige Aspekte des außerschulischen Lebensumfeldes ab. Die wichtigsten Fragen lassen sich darum sowohl bezüglich der Positionierung von Religion im Bildungssystem als auch im Blick auf die Positionierung von Religion und religiöser Erziehung im Gemeinwesen/in der Öffentlichkeit stellen. Sie machen deutlich, dass auch das Wechselverhältnis der unterschiedlichen Bezugsfelder der Religionspädagogik in den Blick genommen werden muss, wenn auf die Herausforderungen der gegenwärtigen Situation angemessen reagiert werden soll: 

· Wie ist das Verhältnis zwischen konfessioneller Prägung, intrakonfessioneller Differenzierung, interreligiöser Öffnung des konfessionellen Unterrichts und interkonfessioneller Kooperation und zwischen Religionsunterricht/religiöser Erziehung und den anderen Fächern/anderen Lebensfeldern neu zu bestimmen? 

· Welche Rolle spielen dabei Ethik- oder Religionskunde bzw. Religionswissenschaft als Metaperspektive oder in ihrer Moderationsfunktion? 

· Wie soll religiöse Bildung künftig im säkularen Bildungssystem und im Zusammenwirken von Lebensvollzügen platziert werden? 

Als bisherige schulische Möglichkeiten sind bekannt:

· Das Englische Modell des multi-faith approach 

· Der Hamburger Versuch des „Religionsunterricht für alle“

· Das Fach „Lebenskunde-Ethik-Religionskunde“ in Berlin-Brandenburg

· Der EKD-Vorschlag, eine Fächergruppe einzurichten

· Viele Lehrende antworten auf die komplexen Herausforderungen mit religionspädagogischer “bricolage“ – es ist durchaus wahrscheinlich, dass sie auf diesem Weg interessante Lösungsansätze entdecken, die zur Kenntnis genommen werden sollten. 

Der Weg zur Neugestaltung religiöser Erziehung und Bildung ist von diesen Modellen ausgehend zu suchen. Zugleich müssen Voraussetzungen geklärt werden. Christliche – und hier genauer: evangelische – Religionspädagogik, wenn sie sich intrareligiös verantworten will, bleibt auf die Theologie als wesentliche Bezugsdisziplin angewiesen. Darum gilt es nach der theologischen Begründung des Dialogs zu fragen (B). Danach wird der Blick auf die ethischen und didaktischen Perspektiven gerichtet, die sich im interreligiösen Lernen auftun (C). In den abschließenden Thesen sollen Maßstäbe und Kriterien benannt werden, durch die neue Konzepte für interreligiöses Lernen in der Schule orientiert werden können (D). 

B. Theologische Profilierungen

Ich bin der Weg und die Wahrheit und das Leben; niemand kommt zum Vater, es sei denn durch mich. (Joh 15, 4)

Religion und Glauben stellen – in allen Religionen – den Anspruch, Grund, Sinn und Ziel der Wirklichkeit gültig und wahr zu beschreiben. Eben dadurch bieten sie den Gläubigen Halt, Orientierung, Gewissheit in den Unwägbarkeiten des Lebens. Jede religiöse Wahrheitsaussage beansprucht in letzter existenzieller Konsequenz universale Bedeutung. Darin muss kein Hindernis für den Dialog liegen. Die im religiösen Gespräch immer mitschwingende Wahrheitsfrage ist geeignet um kulturelle Differenz auszuloten: „Die Wahrheitsfrage macht den Unterschied“
. Darum ist es in der Tat wichtig, Differenzen herauszuarbeiten und im Diskurs miteinander zu thematisieren
. 

1. Schritte zu einer (evangelischen) Theologie des Dialoges 

Wenn Dialog von allen beteiligten Seiten gestaltet werden soll, braucht er Augenhöhe und also vollen Respekt der Gleichberechtigung. Wie diese Gleichberechtigung aufgebaut werden kann, ohne in Gleichgültigkeit zu enden ist die entscheidende Herausforderung an die Theologie bzw. das jeweilige religiöse Reflexionsinstrumentarium. Dabei muss eigenes Bekenntnis/Zeugnis und Dialog mit dem Wahrheitsanspruch des religiös „anderen“ theologisch miteinander verbunden werden. Noch immer gilt: „Eine Theologie der Religionen, die Identität und Offenheit in überzeugendem Maße verknüpft, hat in den meisten  Konfessionen und Religionen noch keinen selbstverständlichen Platz in den zentralen systematisch-theologischen Bemühungen gefunden.“
 Auch die christliche Theologie hat die Grundfragen einer Theologie der Religionen über Jahrzehnte vernachlässigt
. Zu Beginn des 21. Jahrhunderts zeigen sich allerdings dynamische Neuaufbrüche, die darauf zielen, dieses Defizit zu überwinden. 
Diejenigen, die ihre Theologie im interreligiösen Dialog entfalten, teilen eine interessante Erfahrung: Obwohl interreligiöser Dialog eine hohe Bereitschaft zum Perspektivenwechsel fordert, obwohl das bedeutet, „ein paar Schritte in den Mokassins der anderen“ zu gehen, obwohl damit immer wieder das Risiko verbunden ist, den eigenen Boden unter den Füßen zu verlieren, bemerken die meisten am Ende eine Vertiefung ihrer eigenen religiösen Beheimatung. „[...] mit der neuen Situation (ist) die Chance gegeben, dass in der Begegnung mit anderen Religionen der christliche Glaube sich selbst noch tiefer als bisher erfasst.“
 
Neben Erfassen und Verstehen – im konkreten Dialog ist vor allem Empathie gefragt – sind Unterscheiden und Urteilen Grundlagen eigener Orientierung. Dafür bedarf es einer Theologie der Religionen. Bis heute werden drei mögliche Grundhaltungen zum Dialog mit anderen Glaubensrichtungen diskutiert:

1. Eine Theologie der Religionen kann darauf bestehen, dass der wirkliche und wahre Weg zum Heil alleine durch den eigenen Glauben führt und darum letztlich auf Konversion zielt (Exklusivismus).

2. Sie kann innerhalb des eigenen Glaubens einen Weg zu den anderen suchen, auf dem der andere/die anderen Teil des eigenen Glaubenssystems werden (Inklusivismus).

3. Sie kann eine den einzelnen Religionen übergeordnete Theologie entwickeln, in der alle Religionen gleichberechtigt nebeneinander zu stehen kommen (Pluralismus).  

Jede dieser Varianten hat eine eigene Problemkonstellation im Hinblick auf das Duo Bekenntnis-Dialog bzw. Identität-Offenheit. Eine profilierte Variante von Position 2 stellt ein „positioneller Pluralismus“
 dar, der m. E. am Ehesten auf die Notwendigkeit antwortet, im Dialog eine spezifische Position einzunehmen ohne den Respekt gegenüber den Partnern dem eigenen Wahrheitsanspruch unterzuordnen. Denn wenn es um „Differenzkompetenz“ geht, gilt es, den Reichtum und die Verschiedenheit der Religionen im fairen Gegenüber zu  entfalten, ohne sie einem vermeintlich „Allgemeinen“ unterzuordnen
. 

2. Dialog als Weg zur Mitte

Eine wichtige Erfahrung aus der Dialogarbeit, die inzwischen auf christlicher Seite durch systematisch-theologische Überlegungen bestätigt wird
, zeigt: Der Dreh- und Angelpunkt, die Türe, die sich zu den jeweils anderen Religionen öffnet, ist gerade dort zu finden, wo das Zentrum einer jeweiligen Religion, das ihr ganz und gar eigene – und damit auch das für die anderen Anstößigste – liegt. In der christlichen Theologie liegt diese Türe in der Christologie und der Trinitätslehre: „Theologisch hat das trinitarische Denken […] die weit über das Christentum hinausreichende Funktion, die ‚Einheit in der Vielheit göttlicher Selbstmanifestationen’ zu plausibilisieren. [...] Damit ist der Blick geweitet für die Gestaltwerdung der Offenbarung Gottes in anderen Religionen.“

Anregungen für Zugänge zu einer christlichen Theologie der Religionen bieten vor allem die Geschwister der Ökumene: In vielen Ländern Asiens, Lateinamerikas und Afrikas ist die Verständigung über eine Christologie und Trinitätslehre im interreligiösen Dialog weit entwickelter als in Deutschland
. Darum ist der ökumenische Kontext in seiner Interkulturalität besonders geeignet, um unterschiedliche Blickwinkel auf theologische und ethische Fragen des Zusammenlebens zu werfen
. 
Umso bedauerlicher ist es, dass zentrale EKD-Papiere zu interreligiösen oder interkulturellen Fragen ökumenische Erkenntnisse nicht einbeziehen
. Auf diese Weise geht ein entscheidender Reichtum des christlichen Glaubens verloren, seine innere Pluralität und Differenz. Dass diese für den christlichen Glauben konstitutiv ist und sich darum „die Universalität des Wahrheitsanspruches des christlichen Glaubens […] stets nur in der Form persönlicher und insofern partikularer und pluraler Glaubensgewissheit“ vertreten lässt, zeigen die systematisch-theologischen Erwägungen von Christoph Schwöbel
. Von dieser Erkenntnis her ist der Schritt zu einer Theologie des Dialogs geradezu zwangsläufig. Er orientiert sich am christlichen Wahrheitsverständnis als notwendig bezeugter Wahrheit. „Der Dialog ist keine Alternative zum christlichen Zeugnis, sondern eine Form der Vertretung der Wahrheit des Glaubens gegenüber anderen Glaubensgewissheiten.“

Gerade die reformatorischen „soli“ können dann den Weg zu einer ebenso dialogoffenen wie konfessionell selbstbewussten Kooperationsbereitschaft des Christentums mit anderen religiös-weltanschaulichen Gemeinschaften öffnen. Sind sie doch Grundlage der Unterscheidung zwischen dem Handeln Gottes und dem Handeln der Menschen. So auch bleibt das Gespann „Bekenntnis - Dialog“ als grundlegendes Moment einer bewusst christlichen und zugleich für Pluralität offenen Theologie der Religionen erhalten
. 

C. Pädagogische Orientierungen

Aller Augen warten auf dich, und du gibst ihnen Speise zur rechten Zeit. Du tust deine Hand auf und sättigst alles, was lebt, mit Wohlgefallen. (Ps 145, 15+16) 

Wenn wir davon ausgehen, dass Religiosität eine eigene „Sinnesdimension“ des Menschlichen darstellt („Sinn und Geschmack für das Unendliche“), gilt es zu klären, wie und auf welchen Ebenen diese Wahrnehmungsform erlebt und gestaltet wird. Dabei kann zunächst festgestellt werden: 

1. Außen- und Innenperspektive religiösen Bewusstseins und Verhaltens erschließen unterschiedliche Seiten dieser Wahrnehmungsform und stehen deshalb nicht in Konkurrenz zueinander. Religionswissenschaften und Theologie haben darum unterschiedliche Aufgaben im Blick auf religionspädagogische Konzepte. 

2. Religiöses Bewusstsein und Verhalten hat immer soziale Dimensionen. Diese haben auf jeden Fall eine konkrete beziehungsorientierte Seite. Sie können darüber hinaus in weitere Strukturen vernetzt sein – sowohl horizontal (gegenwartsbezogen, in die Ferne reichend) als auch vertikal (in die historische Tradition reichend). 

3. Religiöses Bewusstsein und Verhalten betrifft sowohl eine inhaltliche und ethische Seite menschlichen In-der-Welt-Seins („Überzeugung“, „Glaube“) als auch eine habituelle und ästhetische Ebene des Ausdrucks. Beide stehen miteinander in Beziehung, sind aber nicht deckungsgleich. 

1. Bekenntnis/Zeugnis und Dialog im Spannungsfeld von Ethik und Ästhetik

Religiöses Erleben, Handeln und Reflektieren findet zwischen konkretem   Nahumfeld und einer weiter vernetzten Einbindung – bis hin zu religiösen Systemen, Institutionen und Strukturen – statt. Die darum zu treffende Unterscheidung in primäre und sekundäre Religiosität verdanken wir Theo Sundermeier
. 

Seine aus der Begegnung mit Stammesreligionen gewonnene Erkenntnis besagt, dass die elementare Erfahrungsform des Religiösen sich auf eine konkrete Gemeinschaft in einem geografisch begrenzten Raum mit überschaubaren Beziehungen, Regeln und Verhaltensweisen bezieht – die primäre Religiosität. In ihr liegen „lebenswichtige Bausteine jeder Religion“, die auch in komplexeren, durch die sekundäre Ebene geprägten Religionen die Grundlage religiösen Erlebens darstellen, „weil sie konstitutiv zur Religion gehören“.
 

Die sekundäre Religiosität erweitert und verschiebt den Horizont der primären Ebene: Begriffliche Rationalität, Individualisierung, Anspruch auf Wahrheit und universelle Gültigkeit („Bekenntnis/Zeugnis“, auch „Mission“), Aufbau und Pflege von schriftlich fixierten Quellen, Offenbarungsvorstellungen, ein komplexes System aus ethischen und rituellen Traditionen sind für diese Ebene religiösen Erlebens charakteristisch. In allen Hochreligionen wurde diese se-kundäre Ebene des Religiösen ausgebaut. Dabei wurde die primäre Ebene als lebendiges Bezugssystem der Tradition und dialogoffene Seite der Religiosität erhalten. So konnten sekundäre Religionen sich erfolgreich in unterschiedliche primäre Religionsstrukturen inkulturieren, indem sie an diese primären Religionserfahrungen anknüpften und aus ihr Elemente in das sekundäre System integrierten.
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Nach dem Modell von T. Sundermeier
Vor diesem Hintergrund wird verständlich, warum viele interreligiöse Begegnungs- und Dialogprojekte unabhängig von der Frage entstehen, ob sie dogmatisch oder religiös-institutionell legitimiert sind. Ziele und Themen solcher Projekte entwickeln sich in der Regel aus einer gemeinsamen Praxis oder einem gemeinschaftlichen Anliegen. Sie sind meist eher moralisch-ethisch, weniger religiös-systematisch formuliert.
 Von solchen Projekten gehen wichtige Impulse aus. Sie sind in einem wesentlichen und relevanten Bereich religiöser Erfahrung – nämlich dem Bereich der „Primärreligion“ angesiedelt. Für die Religionspädagogik als praxisorientierte Disziplin ist dieser von hoher Relevanz. 

Interreligiöser Dialog kann auf verschiedenen Ebenen stattfinden. In geteilter Nachbarschaft hat er primär praktische Ausrichtung, führt von dort her aber oft auch zu ethischen Fragen, theologischem Austausch und spirituellen Begegnungen. Für pädagogische und praktisch-theologische Überlegungen zum Interreligiösen Dialog lassen sich 4 Ebenen
 unterscheiden: 

1. Konkret-praktische Fragen des Zusammenlebens, der Begegnung, des Kennenlernens und gemeinsamen Handelns 

2. Fragen der Handlungsorientierung, Wertmaßstäbe, Ethik 

3. Theologischer Austausch

4. Spirituelle und rituelle Praxis.

Mit diesen Ebenen verbunden sind unterschiedliche Bereiche der Wahrnehmung und des Handelns, die für religionspädagogische Konzepte eine Rolle spielen: 

1. emotional-affektiv/körperlich

2. ethisch-praktisch-handelnd

3. rational-verstehend-sprachlich

4. ästhetisch/geistig-spirituell-rituell

Ein entscheidender Teil des Dialogs findet nicht auf der Ebene religiöser Lehre oder gar Dogmatik statt, sondern im konkreten Alltagsvollzug. Im Dialog des Lebens, in der DiaPRAXIS begegnen sich Menschen unterschiedlicher Glaubensüberzeugungen. Es verbindet sie das Bemühen, das Zusammenleben sozial, menschengerecht und sinnlich ansprechend, also ethisch und ästhetisch zu gestalten. Hier gibt es zugleich eine Menge Konfliktpotential, das weniger mit religiösen Doktrinen zu tun hat als mit Dominanzen, Interessen, Gerechtigkeitsfragen, kulturellen und persönlichen Besonderheiten
. Diese spielen auch in allen religionspädagogischen Kontexten eine entscheidende Rolle. Sie bedürfen einer entwickelten Moderationskompetenz und Einfühlungsvermögens seitens der Lehrenden. Denn letzten Endes geht es auf dieser Ebene des Dialoges darum, jenseits der religiösen Differenzen gemeinsame Grundverhaltensweisen und einen Kanon an gemeinsamen Grundwerten zu entwickeln, die zunächst vor allem im Nahbereich greifen. 

2. Gastfreundschaft. Konsequenzen für die Praxis der Begegnung

Das aus den Überlegungen von Sundermeier entwickelte Modell zeigt, dass es die Wechselwirkung von Bekenntnis/Zeugnis und Dialog ist, die eine ganzheitliche religiöse Praxis ausmacht. Religiöse Menschen wissen sich auf ihre Quellen/Offenbarungstraditionen bezogen, wenn sie in ihrer konkreten Praxis mit einem andersreligiösen Partner in Dialog treten. Dass sie sich durch den Dialog verändern und weiterentwickeln, dass dabei auch wechselseitige Inkulturation – und damit Synkretismus – geschieht, liegt in der Natur eines gleichberechtigten Dialoges. Zugleich ist echter Dialog nur möglich, wenn die Dialogpartner im Gegenüber gegenseitiger Fremdheit erhalten bleiben
. So kann das Zusammenleben (Konvivenz) im Wechselverhältnis von Lernen und Lehren zu einer Lerngemeinschaft derer führen, die gemeinsam einen Praxisraum gestalten. 

Ähnlich wie religionspädagogische Praxis ist interreligiöser Dialog an erster Stelle ein Beziehungsgeschehen. Er orientiert sich weniger an „dogmatischen Richtigkeiten“ als an persönlichen Begegnungen zwischen Ich-Du-Wir. Indem eine kontextuelle und genderdifferenzierte
 Theologie und Praxis in Glaubensfragen und religionspädagogischen Konzepten auf den Beziehungsaspekt besonderen Wert legt, bietet sie gute Grundlagen für interreligiöse Modelle. Diese beginnen wie immer in der Praxis der Begegnung: in gegenseitiger Gastfreundschaft, in Freundschaft und Liebe bis hin zur Heirat von Menschen zwischen verschiedenen Religionen
. So werden der gemeinsame Essenstisch und die eheliche Gemeinschaft zu Metaphern im interreligiösen Dialog. Beide Metaphern gehen von einem religiösen und ethischen Modell der Begegnung aus, das vollen Respekt vor der Andersartigkeit der Anderen einschließt. Einladung und Gastfreundschaft sind die angemessenen Gesten für Begegnung
.
Wichtig ist am Modell der Gastfreundschaft, dass es Gegenseitigkeit beinhaltet: Obwohl die Voraussetzungen und Möglichkeiten der Religionsgemeinschaften in einem jeweiligen Kontext sehr unterschiedlich sind, obwohl auch die Konzepte von Gastfreundschaft sich durchaus zwischen verschiedenen Kulturen und Religionen unterscheiden, liegt in Gegenseitigkeit das grundlegende kommunikative und ethische sine qua non des interreligiösen Dialogs. Nur auf der Basis von Gegenseitigkeit kann Gleichberechtigung visionär vorweggenommen werden. Eine Möglichkeit dafür könnte der konfessionell-kooperative Religionsunterricht sein
. 
Unter den gegenwärtig in Deutschland weiterhin fortgesetzten Bedingungen der Dominanz einer religiösen Gruppierung muss dafür mit verstärkter Anstrengung nach Einbeziehung der anderen religiösen Gruppierungen durch Modelle des Teamunterrichts, gegenseitiger Besuche und Gastfreundschaft gesucht werden. Einige Ideen oder Beispiele: 

· „Fliegende“ Religionslehrer: Profilierte Gläubige anderer Religionen, die vor Ort besucht oder in den Religionsunterricht eingeladen werden.

· Abrahamische Teams – Sarah-Hagar-Teams: Vom Interkulturellen Rat und der Groeben-Stiftung geförderte Trialog-Teams, die in den Unterricht oder in die Gemeinde eingeladen werden können. 

· Außerschulische Bildungsangebote: An vorbildlichen Modellen interreligiöser Dialogarbeit lassen sich die Prinzipien des Dialogs am     Besten studieren. Ein Modell, das auf die ältesten interreligiösen Dialogerfahrungen in Deutschland zurückgeht, bietet das Bendorfer Forum für ökumenische Begegnung und Interreligiösen Dialog
,  eine neuere Version die United Religions Initiative
. 

D. Religion unterrichten an den Grenzen des Horizonts 
Neun Thesen zu Entwicklungspotenzialen 

Und sie werden kommen von Osten und Westen und von Norden und Süden und bei Tisch sitzen im Reich Gottes. (Lk 13, 29)
Pluralisierte Lebensbedingungen schenken Religionspädagogik und Theologie Chancen, eigene Grundlagen neu zu entdecken und zu erschließen. Sie geben religiöser Erziehung und Bildung Gelegenheiten und Anlässe zur Erkundung und Vertiefung von Glaubenswissen und Glaubenserfahrungen. Dazu müssen diese sowohl in ihren konfessionellen Eigenarten als auch auf dialogisch offene Weise verhandelt werden. Damit das gelingen kann, braucht es Vermittlungskräfte, die über ein gutes Fachwissen verfügen, persönlich profiliert, in       Moderationskompetenzen geschult und didaktisch gut ausgebildet sind. Kontinuierlich dialogisch reflektierte Erfahrungen in interreligiöser Begegnung gehören zu einem solchen Profil als conditio sine qua non dazu. 
Eine der besonderen Chancen der im Jahr 2008/2009 geführten Debatte um den Religions- oder Ethikunterricht in Berlin lag in der unumgänglichen Erkenntnis um die im Zuge der Pluralisierung veränderten Voraussetzungen weltanschaulicher Erziehung und Bildung. Leider wurde diese Debatte in einer Weise ideologisch polarisiert geführt, dass solche Erkenntnisse gerade nicht in neue    Konzepte für den Weltanschauungsunterricht umgesetzt werden konnten. Vielmehr blieb die Alternative „Pro Reli“ – „Pro Ethik“ bei einem vermeintlich polaren Gegenüber stehen, in dem die alten Muster von Säkularität versus Religiosität wiederholt wurden. Warum diese im Blick auf das zu entwickelnde Menschenbild der Pädagogik so nicht mehr gelten, wurde oben unter A. 3 ausgeführt. Bedauerlich ist diese Erkenntnisblockade in der Pädagogik aber auch in staatsbürgerlicher und politischer Hinsicht. Denn wenn der Staat und sein Rechtssystem von weltanschaulichen Grundlagen lebt, die er selbst nicht schaffen kann – wie es das bekannte Zitat von Böckenförde nahelegt – müssen unter pluralisierten Bedingungen neue Formen und Kompetenzen in der Aushandlung dieser Grundlagen entwickelt werden. Diese sind nie rein ethisch-philosophisch neutral und rational. Vielmehr beinhalten sie immer auch Fragen der persönlichen existenziellen Orientierung, ihrer Geprägtheiten und der sie begleitenden emotionalen Anteile. Darum ist es für ein Gelingen solcher Strategien entscheidend, dass Menschen sich in das Wechselspiel aus persönlichen Prägungen, deren strukturellen Einbindungen und dem Dialog mit anders geprägten Partnern einüben. Voraussetzung dafür ist die Einsicht in die notwendig persönlich-konfessionelle Bestimmtheit jedweder – auch atheistischer oder agnostischer – Weltanschauung als Bedingung von sinnorientierender Erziehung und Bildung. 
Da diese auch künftig vor allem in der Schule ihren Ort haben wird, werden die folgenden Thesen zunächst im Blick auf den schulischen Religionsunterricht
 aufgestellt. Sie sind in vieler Hinsicht auf religionspädagogische Konzepte für andere Praxisbereiche – etwa Konfirmationsunterricht oder Erwachsenenbildung – übertragbar. 
1. Es gilt, neue Religionspädagogische Konzepte im Gespräch zwischen Konfessionen und Religionen zu entwickeln. 

Religionspädagogik ist selbst historischen Wandlungen unterworfen
. Auch die Religionspädagogik anderer Religionen entwickelt sich im Kontext gesellschaftlicher Bedingungen. Gerade in den aktuellen Diskussionen um den muslimischen Religionsunterricht zeigen sich bemerkenswerte Entwicklungen auf der Seite des muslimischen Verständnisses von Religionspädagogik für den deutschen bzw. europäischen Kontext
. Wenn wir den Anspruch gleichberechtigter Partnerschaft und Verantwortungsübernahme im religiösen Dialog und im Zusammenleben teilen, können neue Konzepte für die Religionspädagogik nur im Dialog entstehen. Dieser sollte auch nichtreligiöse Orientierungsmodelle einbeziehen, denn in einer säkularisierten Welt repräsentieren beispielsweise atheistische oder agnostische Positionen relevante weltanschauliche Gruppierungen. Dass es für solche Konzepte z. Zt. zum Teil noch an Bildungs- und Entwicklungsvoraussetzungen fehlt, sollte auf den dringenden Bedarf der Förderung und Unterstützung von begonnenen Entwicklungsprozessen (z.B. in der universitären Ausbildung des muslimischen religionspädagogischen Nachwuchses) hinweisen. 

2. Religionspädagogische Entwürfe für die Schule sollten im Dialog mit den übrigen Fächern und in Bezogenheit auf das gesamte Schulleben entwickelt werden
. 

Eine interreligiös selbstbewusste Religionspädagogik dient den allgemeinen Zielen sozialen Lernens, „nämlich Ambiguitätstoleranz, Flexibilität und Empathie oder Fähigkeit zur Perspektivübernahme“
. Die EKD-Denkschrift Identität und Verständigung 
 betont die doppelte Bedeutung der Schule als Ort der Bildung und als Lebens- bzw. Erziehungsraum. In einer humanen (menschengerechten) Schule werden Beziehungen und Strukturen innerhalb der Schule wichtig. Das betrifft auch die Auseinandersetzung mit der Vielfalt der Schüler und Schülerinnen und ihrer religiösen Orientierungen. Schule muss das Ziel haben, hier Unterstützung in existenziellen Beheimatungen und dem Umgang mit Anderen zu geben. Dafür wäre es wichtig, den Religionsunterricht stärker in den gesamten Fächerkanon einzubeziehen statt ihn als Sonderfach zu behandeln. In der besonderen Verantwortung der Fächergruppe Religion/ Ethik/ Orientierung bezüglich der Ausrichtung des gesamten Schullebens sollte darüber hinaus der bewusste Blick auf die Einbeziehung von Elternarbeit und des Kontakts zum sozial-kulturell-religiösen Umfeld der Schule sein. 
3. Neue Modelle für die Aus- Fort- und Weiterbildung von Lehrenden sowie für die Zielbeschreibungen des Fächerkanons Orientierungsunterricht werden gebraucht. 

Mit der Herausforderung des Pluralismus steigen die Anforderungen an die religionspädagogischen und fachdidaktischen Kompetenzen von Lehrenden. Diese müssen – wie bisher auch – wissenschaftlich reflektiert und begründet entwickelt werden. D. h., die Anforderungen, die an die Alters-, Kontext- und Inhaltsgerechtheit des Religionsunterrichts, an klare Zielvorgaben und an eine theologisch wissenschaftliche Fundierung gestellt werden, bleiben bestehen. Bisher wird den Schulen und den Lehrenden oft zu wenig Unterstützung im Umgang mit veränderten Notwendigkeiten gegeben. 
In allen religiösen Kontexten befindet sich das Bedingungsfeld religiösen Lernens im Umbruch. Die persönliche Begleitung durch die Familie steht oft in Frage, u. a. weil viele Familienmitglieder selbst Verwurzelung und Einbindung in religiöse Traditionen verloren haben. Die institutionellen Kontexte – Gemeinde, religiös geprägtes Milieu und kulturelles Umfeld – stehen ebenfalls in Frage, die Vermittlungsinstitutionen religiös-kultureller Identitätsbildung (Kirche/religiöse Vergemeinschaftungsformen, Pfarrpersonen/religiöse Repräsentantinnen, Schule, Lehrpersonen) sind selbst oft verunsichert. Die Folge: „Da in der Industriegesellschaft und besonders in Ballungsgebieten Familie und Gemeinde als Sozialisationsinstanzen weitgehend ausfallen und die Schule als Lernort häufig überfordert ist, bleiben viele Menschen – wenn sie nicht überhaupt ‚religiös Analphabeten’ sind – hinsichtlich religiöser Vorstellungen auf einer Entwicklungsstufe stehen, bei der die Integration von Sinnfindung und Verhaltensorientierung in die Gesamtentwicklung der Persönlichkeit nicht geleistet wird.“
 Daraus ergibt sich ein dringendes Desiderat: Mehr Angebote an ältere Jugendliche und Junge Erwachsene aller Religionen, da in der derzeitigen Umbruchsphase die religiöse Bildung mit dem Ende der Schulzeit nicht abgeschlossen ist. 
Für die Lehrenden liegt eine besondere Herausforderung in der großen Unterschiedlichkeit von Voraussetzungen, Einstellungsprofilen, Prägungen, Erfahrungen der Kinder und Jugendlichen: Die ohnehin in Lerngruppen immer   vorhandene Vielfalt an persönlichen Voraussetzungen wird vervielfacht. Daraus ergeben sich für die Lehrenden weit höhere Anforderungen an methodische Vielfalt, persönliche Authentizität, inhaltliches Niveau, Kombination verschiedener Lernebenen (emotional, kognitiv, erfahrungsbezogen, spirituell etc). Die Rahmenbedingungen in der Schule (45-Minuten-Takt, geringes Umfeldinteresse an religiösen Themen, dadurch fehlende Interdisziplinarität) erschweren die Aufgabe zusätzlich. 
Veränderungen in Konzepten, Lehrplänen, Ausbildungs- und Fortbildungsgängen und in der interdisziplinären und interkonfessionellen Zusammenarbeit sind angesagt. Die Voraussetzungen, die geschaffen werden müssen, um dieser Aufgabe gerecht zu werden, werden bisher zu zögerlich geschaffen und oft durch bürokratische Blockaden erschwert. „Seit Jahren sind Lehrstühle für eine Theologie der Religionen, den interreligiösen Dialog, Christlich-islamische Beziehungen, interreligiöse Kommunikation u. a. überfällig. […] Theolo-    gie- und Lehramtsstudierende (werden) auf die wachsende Präsenz der Welt-religionen in Nachbarschaft, Schule, Politik und Wirtschaft weder kognitiv, seelsorgerlich, didaktisch noch missionarisch vorbereitet […] Die Entwicklungsbedürftigkeit in Deutschland wird besonders im Vergleich mit den USA deutlich.“
 

4. Jedes Konzept des RU, das dem Bedarf an Identität in der Vielfalt gerecht werden will, bewegt sich im Zwischenraum von primärer und sekundärer Religiosität und findet sich darum im lebendigen und durchlässigen Wechselspiel zwischen „Dialog“ und „Bekenntnis/Zeugnis“. 

Das Modell von Theo Sundermeier zeigt: Religiöse Prägung beginnt im Nahbereich und beim Konkreten. Das gilt in besonderer Weise für Kinder und ihr religiöses Lernen. Zugleich gehört zu einem persönlich authentisch gelebten Glauben auch das Wissen um Glaubenstraditionen und die Fähigkeit, deren Inhalte zu reflektieren. Religionspädagogische Konzepte müssen darum die Vielschichtigkeit religiöser Identitätsbildung auf dialogische Weise entwickeln. Sie müssen dabei die emotional-affektiv-körperliche Ebene mit der ethisch-praktisch-handelnden, der rational-verstehend-sprachlichen und schließlich auch der ästhetisch-geistig-spirituell-rituellen Ebene ins Wechselspiel bringen. 
Erkundung und Bekenntnis des Eigenen, Dialog und Begegnung mit anderen sind conditio sine qua non des Religionsunterrichts. Erst in diesem kontinuierlichen Wechselspiel zwischen Identität und Differenz, zwischen Selbstausdruck und Fremdwahrnehmung bildet sich religiöses Bewusstsein. 
Glauben ist immer historisch in Entwicklung, er entwickelt sich im Dialog mit Gott und den anderen Menschen. Wie dabei ein woher zu bestimmender Bestand an spezifischen Traditionen definiert werden sollte, innerhalb dessen ein Kind Wurzeln ziehen können muss, um mit anderen in Dialog zu treten, ist eine noch offene Frage. Dass es zumindest in intrareligiöser Auseinandersetzung eine Diskussion um diesen Grundbestand geben muss, um im Dialog als Gegenüber aufzutreten, steht außer Frage. 
Wenn Dialog als ein wechselseitiges Geschehen im Austausch von Verschiedenheit anzusehen ist, stellt die Erkundung des eigenen Glaubens eine wesentliche Grundlage dar. Diese bezieht sich auf a) den persönlichen Glauben, b) wichtige Traditionsbausteine des christlichen Glaubens und c) die Kirche als die Gemeinschaft der Gläubigen. „Die drei Größen, die persönliche Religiosität, die Gemeinschaft der Gläubigen und das Wesen des christlichen Glaubens existieren nicht als separate Größen. Im Glaubensvollzug stehen sie in einer in sich greifenden und nicht voneinander zu trennenden Wechselwirkung. Betrachtet man zwei Größen, so kann die dritte Größe nie völlig abgekoppelt werden.“
  Glaube ist nicht ohne Gemeinschaft vorstellbar und auch nicht  ohne Rückbeziehung auf die Grundlagen in Bibel und Tradition. Darum gehört zum Dialog die Selbstreflexion der Beziehungen. 

5. Es gilt, Regeln/Anforderungen an interreligiöse Kompetenz/ interreligiöses Lernen aufzustellen und im interreligiösen Gespräch miteinander abzustimmen.
Diese Anforderungen betreffen das gesamte „Orientierungsrüstzeug“: 

· die kognitiv orientierende Ebene: Fachwissen erwerben und in seiner Komplexität sortieren (einschließlich guter Grundbildung in Theologie)

· die existenziell-emotionale Ebene: Sinn- und Identitätssuche unterstützen, persönliche spirituelle Formen entwickeln, lernen, Konflikte zu moderieren.

· die soziale Ebene: Verantwortung und Verbindlichkeit aufbauen, Regeln für den fairen Umgang entwickeln, politisch-gesellschaftliche Bezüge herstellen
. 

Gerade im Bereich des Orientierungswissens ist eine ethisch-verantwortliche Haltung seitens der Lehrenden gegenüber den Lernenden besonders wichtig. Diese kann im multireligiösen und multikulturellen Setting nur im Respekt vor Verschiedenheit und Unterschiedlichkeit gewonnen werden. Zugleich darf sie nicht auf Beliebigkeit herauslaufen. Es gilt darum, „Kriterien und daraus folgende Kommunikationsregeln für den pädagogischen Umgang mit Religion allgemein und religiöser Pluralität im besonderen als Rahmen für eine Bildungstheorie interreligiösen [...] Lernens zu gewinnen.“
 Zugleich ist in der Annäherung an dieses Ziel eine dialogisch-beziehungsorientierte pädagogische Philosophie wie die Martin Bubers von bleibendem Wert
. 
6. „Differenz gehört ins Zentrum der Tagesordnung einer Schule“ (Karl-Ernst Nipkow). Dies betrifft nicht nur die Differenz zwischen unterschiedlichen Religionen oder Kulturen, sondern auch die innere Differenz eines jeweiligen Milieus. 

„Wir müssen Abschied nehmen vom ‚großen Singular’ (Tanner) nicht nur in der Rede der Theologie von der Wirklichkeit, der Subjektivität, der Religion, dem Glauben und der Kultur (und) hinsichtlich des Menschen.“
 Die Vervielfältigung religiöser Lebenswelten und religiöser Biografien fordert eine neue Offenheit für die Pluralität verschiedener Voraussetzungen und Entwicklungen. Die Notwendigkeit, religiöse Bildung im durchlässigen Gegenüber und wechselseitigen Austausch von Verschiedenheit zwischen „Bekenntnis/ Zeugnis“ und „Dialog“ zu gestalten lässt im Blick auf den Religionsunterricht die Frage stellen, inwiefern er „Verkündigung“ sein kann und muss. 

Wenn religiöse Didaktik eine Didaktik des Einstimmens, Einübens und Mitvollzugs
 ist, geht es auch darum, Glauben zu stärken, Glauben als Ausdruck der Gemeinschaft zu erleben, sich im Glauben einzuüben. Zugleich kommt es darauf an, das Recht auf religiöse Selbstbestimmung und die Anerkenntnis der Pluralität der Glaubenshaltungen von vorneherein und uneingeschränkt zu gewähren. Dafür brauchen wir eine „Didaktik der offenen Suche und kritischen Auseinandersetzung [...] Ihr Hauptmerkmal ist der religiöse Diskurs“.
 Dabei gilt es, das Bewusstsein um die Vieldeutigkeit der Welt und damit um den Faktor Differenz zu schärfen. Das geschieht nicht nur über den inter-, sondern gerade auch über einen differenzbewussten intrareligiösen Dialog
. Der „Schatz im Acker“ (s.o.) vor allem auch der ökumenischer Vielfalt könnte hier gefunden werden. 
Oft wird dagegen versucht, ein diffuses Gemeinsamkeitsgefühl am Leben zu erhalten. Insbesondere Angehörige von Minderheiten sehen sich aber in der Regel der kulturell dominanten Prägung solcher Harmonisierungsbestrebungen untergeordnet. Wenn vorhandene Differenzen unerörtert bleiben, die emotionale Tiefenschichten der Identität betreffen, entsteht auf diese Weise ein psycho-sozialer Explosionsstoff. Es geht darum zu lernen, wie wir konstruktiv mit  Differenz als Dissens umgehen können. So kann Differenz zur „Brücke der Begegnung“ werden.
 
Sowohl im konfessionell geprägten Teil des Religionsunterrichts als auch im dialogisch ausgerichteten Unterricht ist der Blick auf die innere (kulturelle und konfessionelle) Vielfalt der eigenen Traditionen wesentlich. Ein bewusster Umgang mit Genderdifferenz als einem alle Milieus durchziehenden Differenzierungsfaktor hilft darüber hinaus, Gemeinsamkeiten und Unterschiede jenseits festgelegter Herkunftsprägungen zu entdecken. 
Interreligiöses Lernen wird so zu einem gemeinsam betriebenen religionshermeneutischen Diskurs, der auf der Basis der Wahrnehmung von Differenz und Vielfalt das Selbstverständnis wie das Fremdverstehen fördert und voranbringt. Der Lernprozess geht von der Wahrnehmung (des gemeinsamen "In-der-Welt-Seins") über das Verstehen (auch durch Identität stiftenden Dialog und Diskurs) zur Orientierung und zum Handeln. 
Voraussetzung dafür ist ein entwickeltes Rollenverständnis der Religions-  lehrenden und ihre Kompetenz in der Moderation von Konflikten. Nur inter-religiös geschulte Religionslehrende können selbst interreligiös kompetent unterrichten. Das betrifft insbesondere die Profilierung eines eigenen religiösen Standortes im Gegenüber zu anderen Glaubenspositionen und die Klärung der „Fenster“ und „Türen“ zu anderen Glaubensrichtungen innerhalb des eigenen Glaubenssystems (s. o. Teil B). 

7. Religionspädagogik steht im Kontext globalen Lernens.
Der Aufbau von Differenzkompetenz zielt auf Persönlichkeitsbildung im globalen Kontext,  auf Nachhaltigkeit in Verantwortung für die Ökumene, die Weltgesellschaft. Voraussetzung für dieses Lernen ist das Bewusstsein um die Kontextabhängigkeit der eigenen Position. Die Konsequenzen, die sich aus dem Evangelium für die evangelische Erziehung für „eine Welt“ ergeben, wurden in der Ökumene vorgezeichnet: 

· Bewahrung der Schöpfung als gemeinsames Anliegen aller Menschen, Nachhaltigkeit, Generationengerechtigkeit

· Menschenrechte und gleiche Rechte, Freiheiten und Verpflichtungen

· Lernen für sinnvolle Orientierung

· Lernen für solidarisches Miteinander

Zugleich liegt eine gemeinsame globale Herausforderung aller Religionen in der Suche nach handlungsleitenden Prinzipien und einem Mindestmaß an Regelsystemen. Einige vorbildhafte Schritte hierfür geht das Weltparlament der Religionen mit seiner bei der zweiten Versammlung 1993 veröffentlichten „Declaration Toward a Global Ethik“ durch ihren Bezug auf die „Goldene Regel“ und den in den folgenden Versammlungen 1999 präsentierten „Call to Our Guiding Institutions“. Konsequent schließt die vierte Versammlung des Weltparlaments mit einer persönlichen Selbstverpflichtung der Teilnehmenden.
 

8. Die Bedeutung der Religionswissenschaft und der Theologie für die Religionspädagogik muss neu bedacht werden. 

Eine religionswissenschaftliche Perspektive als Metaperspektive mit gleicher Distanz zu allen Religionen gewinnt zur Entwicklung von Moderationskom-petenzen an Bedeutung. In einer multireligiösen Situation werden zugleich religionsspezifische Reflexionen (Theologien) gebraucht, die aus jeweils spezifischer Perspektive die Öffnung zu anderen Glaubenspositionen reflektieren (s. o.). Dabei ist zu berücksichtigen, dass das Verhältnis von Theologie und Pädagogik in unterschiedlichen Religionen verschieden aussehen kann
. In den zu entwickelnden, nach Religionen getrennten, aber aufeinander bezogenen religionspädagogischen Konzepten wird es notwendig eine Verbindung von Glaube und religiös-ästhetischer Praxis, Bildung und Aufklärung/Reflektion/einem geschichtlichen Religionsverständnis geben. 

Wichtig ist hierbei die präzise Unterscheidung zwischen Glaubenspraxis („Kneeling theology“) und theologischer Reflektion („Sitting Theology“). Diese Unterscheidung betrifft auch den Religionsunterricht: Vermittlung, Einübung und Angleichung stehen in einer kritischen Bildung der Distanzierung, Prüfung und Urteilsbildung gegenüber. Eine solche präzise theologische Haltung wird sich gegen die Umformung von Religion in Kultur zur Wehr setzen, weil eine solche die Reduktion und Verkürzung des Transzendenzbezugs und damit des absoluten Wahrheitsanspruchs als purem Subjektivismus bedeuten würde.
9. Für eine interreligiös verantwortete Pädagogik braucht das Verhältnis von Theologie, Ethik und Ästhetik der Ausdifferenzierung. 

Die Einführung in allgemeine Grundlagen der Menschlichkeit ist grundsätzlich die Aufgabe jeder religiösen Bildung. Hier liegt auch das verbindende Element zur Ethik. Im christlichen Religionsunterricht wird diese Menschlichkeit auf der Basis der Menschwerdung Gottes entwickelt – darin liegt ihr spezifisches Moment. Evangelischer RU ist darüber hinaus der Mündigkeit und damit der selbstständigen kritischen Prüfung verpflichtet. 
Religiöses Bewusstsein und Handeln drückt sich in ästhetischen Formen aus, die über körperlichen Ausdruck, Symbole, Zeichen, Darstellung religiöse Inhalte in Stilbildung und Verhalten transportieren. Auch auf dieser Ebene muss das Wechselspiel zwischen Bekenntnis/Zeugnis und Dialog, zwischen religiösem Erleben/Ausdruck und kognitiver Reflexion bewusst bedacht und gestaltet werden. Wenn interreligiöses Lernen helfen soll, Identität in der Wahrnehmung und Reflexion von Differenz auszubilden, braucht es Informationskompetenz, Entscheidungskompetenz und einen aktiven Umgang mit der Sinneswahrnehmung und Ästhetik
.  Spielerische und kreative Gestaltungsformen, Nachvollzug von durch die Tradition vorgegebenen Formen (im christlichen Kontext z.B. das Liedgut) können dabei behilflich sein. Die Aneignung solcher gestalterisch-spielerisch-habitueller Fähigkeiten und ihre Reflexion kann darüber hinaus durch die bewusste und aktive Einbeziehung verschiedener Lernorte und Einflüsse (Medien, konkrete politische Situation vor Ort, Nachbarschaft etc.) in die jeweils zu gestaltende pädagogisch-didaktische Situation unterstützt werden
. Es gilt in der Aus-, Fort- und Weiterbildung der Lehrenden das Bewusstsein um solche Situationen zu schärfen und in ihre Gestaltungspotentiale aktiv einzuüben. 
Der oft noch unentdeckte „Schatz im Acker“ der gegenwärtigen religiös-weltanschaulichen Pluralisierung liegt im Reichtum der Entwicklungs- und Entfaltungsmöglichkeiten für die nachwachsende Generation einer Weltbürgerschaft, die in einen globalen Horizont gestellt ist. Sie unterstützend zu begleiten ermöglicht eigene Schritte in jenen weiten Raum, in dem immer neu aus lebendigen Quellen geschöpft werden kann. 
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� So haben es die interreligiösen Pädagoginnen des Instituts für interreligiöse Pädagogik und Didaktik (http://www.ipd-koeln.de) auf den Punkt gebracht.


� Dass diese dialogische Inkulturation des Christentums geradezu ein Wesensmerkmal des christlichen Missionsverständnisses ist, zeigt Th. Sundermeier z.B. in: Mission (2005).


� Chr. Schwöbel, Glaube (2003), S. 34.


� EKD, Christlicher Glaube (2003), S. 17.


� So z.B. der Tenor in „Klarheit und Gute Nachbarschaft. Christen und Muslime in Deutschland.“ Handreichung des Rates der EKD (2006).


� Vgl. die Kritik an den besagten Verlautbarungen bei Th. Sundermeier, Religion (2007) und ders., Mission (2005), S. 230ff.


� R. Sennett, Mensch (2002).


� M. Riesebrodt, Rückkehr (2000).


� Fr. Schweitzer, Recht (2005), S. 39ff.


� J. Lähnemann, Religionspädagogik (1998), S. 141.


� B. Dressler, Unterscheidungen (2006), S. 22.


� D. Korsch, Religion (2003), S. 278. Vor dem Hintergrund des Bewusstseins um in der Postmoderne erforderliche „Tugenden“ müssten  als Voraussetzung  „Ungewissheitskompetenz“ und „Grenzbewusstsein“ entwickelt werden. 


� So wird beispielsweise in der PISA-Studie Bildung als „Orientierungswissen vermittelnde(n) Begegnung mit (1) kognitiver, (2) moralisch-evaluativer, (3) ästhetisch-expressiver und (4) religiös-konstruktiver Rationalität“  verstanden (vgl. B. Dressler, Unterscheidungen (2006), S. 20). 


� So die treffende Formulierung von H. Schluss, Kompetenz (2008)‚ S. 134.


� J. Hermelink, Vielfalt (2006), S. 434.


� Vgl. B. Dressler, Unterscheidungen (2006) und auch die Auseinandersetzung mit einem veränderten Begriff von Bildung „als Prozess des Durchgangs durch das Fremde“ bei M. Tautz, Lernen (2007), S. 26ff.


� J. Hermelink, Vielfalt (2006), S. 435.


� Darauf wies schon vor 10 Jahren K. E. Nipkow hin: Ders., Religionspädagogik (1998), S. 97. Es wird bis heute immer wieder beklagt. Vgl. z.B. M. Tautz, Lernen 2007),S. 41 oder an anderer Stelle als Desiderat formuliert, z.B. in der Einleitung von M.  Rieger zu Bertelsmann Stiftung (Hg.): Religion (2008), S. 13.


� Vgl. den ausführlichen Beleg dieser Behauptung bei M. Tautz, Lernen (2007), S. 35ff. 


� Karl. E. Nipkow, Religionspädagogik (1998), S. 106. 


� Ebd., S. 108.


� Einen Überblick über aktuelle Tendenzen in der Suche nach den evolutionsbiologischen Ursachen für religiöses Denken und moralisches Handeln bietet J. Müller-Jung, „Die Gottesfürchtigkeit im Genpool.“ FAZ 26.12. 2008. 


� Vgl. den Religionsmonitor der Bertelsmann Stiftung 2008


� Als ein religions- und konfessionsübergreifendes Unterscheidungsmerkmal eignet sich insbesondere die Genderthematik. Denn es gibt keinen anderen alle Religionen und Kulturen verbindenden Differenzfaktor, der zur internen Ausdifferenzierung religiös-kultureller Systeme dermaßen offensichtlich beiträgt wie der Genderfaktor.    „Geschlechtlichkeit […] ist […] geradezu prädestiniert dazu, als Repräsentant von Differenz zu fungieren, weil Geschlecht auf mehrerlei Weise […[ Differenzaspekte repräsentiert...“ B. Rendtorff, Theorien (2004), S. 109.


� Vgl. meine differenzierteren Ausführungen in der Einführung zu „Feministische Theologie und Praxis in der christlichen und interreligiösen Ökumene“, in: Matthiae u. a. (Hg.), Theologie (Gütersloh) 2008, S. 296ff.


� EKD, Identität (1994).


� Vgl. A. Mehlhorn, Unterschied als Brücke, (2009), S. 120.


� Im ersten Schritt scheint die Wahrheitsfrage wenig relevant – doch schon, wenn es darum geht, ob Alkohol getrunken werden darf oder ob Tiere bei lebendigem Leib geschlachtet werden dürfen, wird deutlich, dass das Problem sehr nahe, praktische Auswirkungen hat. Meine Erfahrung zeigt, dass diese Dimension der Problematik von Menschen, die nicht im interreligiösen Dialog stehen, meist wenig erkannt wird, weil sie diese Bruchlinien noch nicht entdecken. Für viele von ihnen scheint selbst-verständlich, dass für die anderen grundsätzlich derselbe ethische und Sinnhorizont gilt wie für sie selbst. 


� J. Lähnemann, Religionspädagogik (1998), S. 35. Hier gilt es anzufügen, dass die von ihm beschriebene Notwendigkeit sich noch grundlegender stellt. Zu fragen ist nämlich, ob in diesem Zusammenhang angesichts des fehlenden Gottesbezuges vieler Religionen überhaupt von „Theologie“ gesprochen werden kann. 


� Chr. Schwöbel, Glaube (2003), S. 133; Th. Sundermeier, Mission (2005), S. 230 


� H.-M. Barth, Dogmatik (2008), S. 39.


� Vgl. Chr. Schwöbel, Glaube 2003. Darin insbesondere die Aufsätze: Solus Christus? Zur Frage der Einzigartigkeit Jesu Christi im Kontext des interreligiösen Dialogs, S. 179-216 und: Die Wahrheit des Glaubens im religiös-weltanschaulichen Pluralismus S. 25-60. 


� Vgl. dazu die Kritik an den monistischen Konzepten des Exklusivismus und Pluralismus bei Chr. Schwöbel, Glaube (2003)  


� Vgl. ebd.  


� R. Bernhardt, Religionstheologie (2005), S. 113f. Ähnlich Chr. Schwöbel, Glaube (2003), S. 142


� Feministisch-theologische Zugänge werden dabei oft wenig beachtet, obwohl sie schon wegen ihrer Einwurzelung in praktischen Erfahrungen oft wegweisend sind. Sie finden z. B. über die Vorstellung von Weisheit, Welteinwohnung und Kreation Schnittmengen zwischen unterschiedlichen religiösen Orientierungen. Vgl. H. Egnell, Voices (2006),  p. 301. 


� Sicher nicht zufällig sind auf der Ebene des institutionalisierten Christentums in den letzten Jahren einige der interessantesten Projekte – wie das Lern- und Forschungsprojekt „Weißt du wer ich bin?“ (www.weisstduwerichbin.de) – im Kontext der ACK entstanden.


� Zusammenleben mit Muslimen in Deutschland (Gütersloh 2000); Christlicher Glaube und nichtchristliche Religionen – Theologische Leitlinien. Ein Beitrag der Kammer der EKD für Theologie (2003); ähnlich die Abgrenzungen in der Stellungnahme des Rates der EKD (10/2004) zum Thema „Religion und Allgemeine Hochschulreife. Bedeutung, Aufgabe und Situation des Religionsunterrichts in der gymnasialen Oberstufe und im Abitur“; „Klarheit und gute Nachbarschaft. Christen und Muslime in Deutschland“ (2006). Eine gewisse Ausnahme – die bezeichnenderweise auch nicht den     theologischen Abteilungen der EKD entstammt – stellt die Stellungnahme zum Zuwanderungsgesetz dar: „Zusammenleben gestalten. Zur Integration des Zusammenlebens zwischen Menschen anderer Herkunft, Sprache oder Religion“ (EKD-Texte 76, 2002). Das Positionspapier des ÖRK „Ökumenische Erwägungen zum Dialog und zu den Beziehungen mit Menschen anderer Religionen“ (letzte Fassung vom September 2003) zeigt sich im Vergleich profilierter, weil es die konkreten Ursachen religiöser Konflikte nicht – wie EKD-Text 77 – allgemein in der „dunklen Seite der Religion“ verortet, sondern konkrete Machtkonstellationen und die Kontextbedingtheit von Konflikten benennt (z.B. These 9 und 32). Zwar fehlt auch in dieser Stellungnahme ein kritisch-selbstkritischer Umgang mit der Geschichte des christlichen Missionsverständnisses als für die Dialogarbeit bedeutsamem theologischem Topos – implizit wird diese aber auf neue theologische Füße gestellt, indem Achtung und Demut gegenüber der Wahrheit anderer eingefordert wird (15; 16; 23). 


� Vgl. Ders., Glaube (2003), S. 46


�  A. a. O. S 58


� Chr. Schwöbel, Glaube (2003), S. 197 ff. Vgl. meinen Beitrag  „Ganz = alles, eins und viele. Evangelische Maßstäbe.“ ZGP 2/2006 


� Th. Sundermeier, Religion (2007), S. 38ff. Der Dank für den Hinweis auf den Nutzen dieses Modells für den interreligiösen Dialog und die Idee zu seiner grafischen Umsetzung geht an Peter Scherle/Herborn


� A. a. O. S. 40.


� Die interreligiöse und überparteiliche Fraueninitiative „Sarah und Hagar“ ist ein gutes Beispiel hierfür. Vgl. Impulse für eine geschlechtergerechte Sozialpolitik (2006). Ein solches Vorgehen ist besonders für Fraueninitiativen charakteristisch. Helene Egnell fasst die Schnittmenge solcher Zugänge im Konzept einer „narrative feminist ethic of care and justice“ zusammen. Vgl. Helene Egnell, a. a. O. (A. 36), S. 331


� In Anlehnung an Päpstlicher Rat für den Interreligiösen Dialog / Kongregation für die Evangelisierung der Völker, Dialog und Verkündigung. S. 42ff  vgl. auch R. Bernhardt, Ende (2005), S. 28f.


� Vgl. Beispiele in meinen Beitrag im Jahrbuch der ESWTR: Gleich und doch verschieden (2009).


� Vgl. eingehender Th. Sundermeier, Religion (2007), S. 226ff. 


� Zu den Potentialen genderdifferenzierten interreligiösen Lernens vgl. meine Beiträge: Geschlechtsspezifische Dimensionen (2005). 315-329 und Unterschied als Brücke (2009), sowie alle Beiträge im 4. Kapitel des Sammelbandes von Matthiae u. a. (Hg.), Theologie (2008).


� Vgl. H. Egnel, Voices (2006), S. 226ff.


� Auch die klassischen religionspädagogischen Zugänge haben die Gastfreundschaft bereits entdeckt: „Als Grundprinzip bei der Artikulation spezifischer religiöser Traditionen in [...]Begegnungen kann das ‚beieinander zu Gast sein’ gelten“. J. Lähnemann, Religionspädagogik (1998), S, 325.


� Vgl. M. Tautz, Lernen (2007), S. 120ff.


� Bendorfer Forum für Ökumenische Begegnung und interreligiösen Dialog. www.bendorferforum.de. Vgl. zu den Grundstrukturen des Bendorfer Forums meinen auch auf dieser Homepage eingestellten Artikel: „Engel beherbergen“ efd-mitteilungen 436 (September  2007), S. 40-44. 


� www.uri.org


� Neutral formuliert ließe sich auch von „Weltanschauungsunterricht“ sprechen. Da es dabei in anthropologischer Hinsicht jedoch um die „religiöse Seite“ des Menschen geht – s. o. – und da ich explizit als evangelische Religionspädagogin spreche, verzichte ich auf diese political correctness, die ohnehin der Sache nicht wirklich gerecht würde. 


� Zwischen „evangelischer Unterweisung“ und „problemorientierten Unterricht“ liegen Welten verschiedenen Verständnisses von religiöser Bildung. 


� Ein ausgezeichnetes Beispiel für neue didaktische Konzepte in der muslimischen Religionspädagogik stellt das muslimische Religionsbuch „Saphir“ (hg. v. Lamya Kaddor, Rabeya Müller, Harry Harun Behr, 2008) dar. 


� Vgl. die Formulierung dieser Notwendigkeit im „APPELL zur Diskussion um die Ausgestaltung der Kooperation zwischen den Fächern der religiösen und ethischen Bildung in den Schulen Nordrhein-Westfalens“ der Arbeitsgemeinschaft Religion und Integration Nordrhein-Westfalen - ARI. www.interreligiones.de.


� G. Auernheimer, Bildung (2007), S. 227.


� EKD, Identität (1994), S. 21 ff; ähnlich auch: EKD, Maße des Menschlichen (2003) und: EKD, Religionsunterricht, 10 Thesen (2006). 


� J. Lähnemann, Religionspädagogik (1998), S. 338.


� G. Stängle: Mission (2003), S. 122.


� G. Stängle, Mission (2003), S. 118.


� vgl.  J .Lähnemann, Religionspädagogik (1998), S. 281ff.


� K..E. Nipkow, Religionspädagogik (1998), S. 109.


� Vgl. z.B. die aus Anlass von M. Bubers 125. Geburtstag gesammelten Beiträge in:  A. Koschel; A. Mehlhorn (Hg.): Vergegenwärtigung. Martin Buber als Lehrer und Übersetzer, Berlin 2006. 
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