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Positionierung im Religionsunterricht, interreligios

Stefanie Lorenzen

Unter einer Positionierung versteht man das Zustandekommen bzw. das Einnehmen einer Position.
Positionierungen entwickeln sich aus dem Zusammenspiel von Orientierung vermittelnden
~Umgebungen” bzw. ,Rdumen” und sich orientierenden Subjekten (Huttenhoff, 2001, 154f.; Lorenzen,
2020, 291-300). Da diese raumlichen ,Umgebungen” komplex sind, mussen fir die Frage nach
Positionierungen im interreligidsen Lernen die verschiedenen Ebenen der didaktischen Kontexte in
ihrem orientierenden Zusammenspiel mit den beteiligten Subjekten untersucht werden.

Angeregt durch Differenzierungen Mirjam Schambecks zum Thema Positionalitat (Schambeck, 2017,
37-44), wird hier in abgewandelter Form zunachst die Bedingungsebene der organisatorischen
Rahmenmodelle fur den Religionsunterricht analysiert (1), bevor auf die Bedeutung theologischer
Bezlge (2) sowie die Positionalitat von Inhalten (3), Schilerinnen und Schilern (4) und schlielich der
Lehrpersonen (5) eingegangen wird. Ein gesonderter Abschnitt (6) befasst sich mit
Forschungsdesideraten im Rahmen empirischer Erkenntnisse zu religiésen Positionierungen.

1. Organisatorische Ebene: Modelle des Religionsunterrichts
als Bedingungsrahmen far Positionierungen im
interreligiosen Lernen

Die mit der organisatorisch-rechtlichen Ebene verbundenen didaktischen Modelle von
Religionsunterricht sind fur die Frage nach Positionierungen im interreligiosen Lernen (-
interreligiéses Lernen) von eminenter Bedeutung, denn die jeweils favorisierten Typen geben
bestimmte Erwartungshaltungen fur die religidsen Positionierungen von Lehrenden und Lernenden im
interreligiosen Lern- und Bildungsprozess vor.

Die in weiten Teilen Deutschlands Ubliche Unterrichtsform ist der sogenannte konfessionelle
Religionsunterricht, der zumindest idealtypisch von konfessionell eindeutigen Mehrheiten in den
Lerngruppen, einer konfessionell bestimmten Bezugsreligion und entsprechenden Inhalten sowie
konfessionell verorteten Lehrpersonen ausgeht (Riegel, 2018, 92-94), auch wenn sich mittlerweile die
Flexibilitdt erhoht hat. Mit dem differenzierteren Alternativbegriff des ,transparent-positionellen
Religionsunterricht{s]' (Schroder, 2014, 165) wird ausgedriickt, worin vielfach das wichtigste
Abgrenzungsmerkmal gegenuber staatlich verantworteten Modellen gesehen wird, die sich
religionskundlichen Ansatzen verpflichtet sehen: Die mit diesem Ausdruck hervorgehobene
Positionalitat des Modells bezieht sich auf die gewiunschte und offen herausgestellte Rickbindung des
Religionsunterrichts an eine bestimmte Konfession, die die Moglichkeit beinhaltet, dass Lehrende und
Lernende explizit religivse Uberzeugungen &uRern koénnen und eine konfessionsbezogene
Identitatsbildung angestrebt wird (Schréder, 2014, 165).

Demgegenuber wird fur religionskundliche Modelle, beispielsweise in der Fachperspektive Ethik -
Religionen - Gemeinschaft (ERG) in der Schweiz, ein informierend-neutraler Modus geltend gemacht,
der gerade nicht auf religidse Positionalitdt von Lehrenden und Lernenden, sondern auf diesbezlgliche
Neutralitdit  setzt  (Riegel, 2018, 100-112;  Schroder, 2014, 163; - Fachdidaktik

religionswissenschaftlich orientiert).

Entscheidend fur die Frage der Positionalitdt im interreligiésen Lernen ist nun, dass sich mit dem
Modell des ,transparent-positionellen Religionsunterricht[s]' die Vorstellung eines gemeinsamen
religios-konfessionellen Bezugshorizontes verbindet, der zwar konstruktiv-kritisch, prinzipiell aber
Laffirmierend” betrachtet wird, weil die ,Vertiefung der als gegeben angenommenen religidsen
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Bindung"” der Schulerinnen und Schuler ein grundlegendes Ziel dieses Unterrichts darstellt (Schroder,
2014, 166). Selbst wenn das in der Unterrichtsrealitat nicht immer der Fall ist, erweist sich diese
konzeptionelle Grundannahme im Hintergrund als wirkmachtig. Fur interreligiose Lernprozesse
innerhalb des ,transparent-positionellen Religionsunterricht/s]' bedeutet dies, dass der unterrichtliche
Rahmen sich mit der Annahme einer christlichen, konfessionell differenzierten Binnen- oder
Teilnehmerperspektive verbindet (Riegel, 2018, 122f.), aus der heraus die anderen Religionen
betrachtet werden.

Kooperative Formen des Religionsunterrichts stellen eine Weiterentwicklung des konfessionellen
Modells dar. Derzeit werden sie vorwiegend im Bereich der konfessionellen Kooperation erprobt (z.B.
Lindner, 2017; Sajak, 2017; - Konfessionell-kooperativer Religionsunterricht; Woppowa, 2019),
prinzipiell lasst sich das Konzept aber auch im Sinne eines religionskooperativen Unterrichts ausbauen
(z.B. Boehme, 2014; Boehme, 2019; - Interreligiéses Begegnungslernen; Sajak, 2018, 93; Riegel,
2018, 135-153): Der explizite Bezug auf die ejgenen Religions- bzw. Konfessionsgemeinschaften soll
hierbei erhalten bleiben, der Unterricht 6ffnet sich jedoch in dialogischen Zeitraumen fur die jeweils
anderen Lerngruppen bzw. wird phasenweise von beiden Religionsgemeinschaften verantwortet und
wechselweise bzw. gemeinsam von Lehrkraften der beiden Konfessionen oder Religionen erteilt. Auf
diese Weise soll die im herkdmmlichen konfessionellen Modell fehlende Authentizitat der
interkonfessionellen oder interreligidsen Begegnung eingeholt werden, ohne auf die eindeutige
Positionierung in der eigenen Konfession bzw. Religion zu verzichten.

Die fur die interreligiose Lerndimension wichtigste Alternative zum transparent-positionellen
Religionsunterricht in Deutschland ist der Religionsunterricht fiir alle, der in Hamburg praktiziert wird
und sich derzeit in einer weiteren Phase der Transformation (zum sogenannten Rufa 2.0) befindet: Hier
werden Schulerinnen und Schiler aus verschiedenen religiosen oder sakularen Kontexten gemeinsam
im Klassenverband unterrichtet, und zwar mittlerweile unter offiziellem Einbezug lokal relevanter
Religionsgemeinschaften, die den Unterricht mitverantworten (Bauer, 2019, 25-45).

Diese organisatorischen Bedingungen haben Konsequenzen fir die Positionierung des
Lerngeschehens im Rufa 2.0, das oft mit dem didaktischen Konzept eines Dialogischen
Religionsunterrichts (- Dialogischer  Religionsunterricht. Der Hamburger Weg eines
Religionsunterrichts fir alle) verbunden wird (Knauth, 2016, 1; in kritischer Abgrenzung dazu Bauer,
2019, 29 FN 72; 34, FN 88; 57f.): Da kein gemeinsamer religiéser Bezugsrahmen existiert, kann es
einerseits zu einer Individualisierung des ,Eigenen”, also einer Aufwertung der individuellen religiésen
oder nicht-religiésen Positionalitit von Lernenden und Lehrpersonen kommen (so Knauth, 2016, 4, im
Gegenuber zu starker institutionsbezogenen Formen); andererseits wird durch die Mitverantwortung
der verschiedenen Religionsgemeinschaften im Rufa 2.0 auch eine institutionelle Bezugsebene mitsamt
der jeweiligen Theologien und ,objektivierter” religioser Traditionen sichtbar (Bauer, 2019, 69-84).
Dies soll zum einen sicherstellen, dass die verschiedenen Religionen angemessen reprasentiert
werden; zum anderen strebt Bauer in seiner ,multitheologischen Fachdidaktik” an, das
Konfessionalititsprinzip ~als Binnenstruktur des Religionsunterrichts zu etablieren, indem die
Schilerinnen und Schuler als Angehdrige ihrer Bezugsreligionen angesprochen werden (Bauer, 2019,
238-241,;246), sodass auch eine spezifisch religiose Identitatsbildung durch Verortung innerhalb einer
institutionell gerahmten religiésen bzw. konfessionellen Tradition moglich ist (Bauer, 2019, 69-71;209-
246).

2. Theologisch-konzeptionelle Ebene: Die Bedeutung der
religionstheologischen Diskussion fur die Verortung
interreligiosen Lernens

In Abhangigkeit vom jeweiligen Modell des Religionsunterrichts ist die Wahl der primaren
Referenzwissenschaft zu sehen, auf die sich religionsdidaktische Ansatze beziehen. Wird hier auf die

Theologie zuruckgegriffen, wie das in Deutschland Uberwiegend der Fall ist, stehen im
religionstheologischen Diskurs wiederum mehrere Konzepte zur Verfugung, die das Verhaltnis der
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Religionen in der interreligidsen Begegnung thematisieren und dadurch auch bestimmte Standpunkte
und Perspektiven der Teilnehmenden implizieren.

2.1. Dialogische Begegnung als Moéglichkeit profilierten Selbst- und Fremdverstehens aus
der Position des ,Eigenen” heraus

Einen wichtigen Ausgangspunkt fur die theologische Fundierung von Konzepten interreligidsen
Lernens bildet die bekannte religionstheologische Dreiertypologie, die mit den Schlagworten
Exklusivismus, Inklusivismus und Pluralismus verschiedene Mdglichkeiten benennt, das Verhaltnis der
Religionen untereinander zu erfassen (Danz, 2005, 51-77). Wegen seiner Eingangigkeit ist das Schema
zwar weit verbreitet, in der aktuellen Diskussion jedoch aus mehreren Grinden sehr umstritten (Danz,
2005, 79-117; Bernhard, 2019, 326-330; Meyer, 2019, 79-106). Diese Grunde lassen sich, bei aller
Verschiedenheit, dahingehend bindeln, dass das Schema ,insgesamt zu abstrakt und zu pauschal ist,
um die Differenziertheit interreligioser Relationierungen zu erfassen” (Danz, 2005, 221).

Fur die religionspadagogische Verortung des interreligiosen Lernens spielt die Dreiertypologie zwar
eine Rolle, allerdings nicht in dem Sinne, dass die darin enthaltenen Positionen einfach ibernommen
wulrden. Anders gesagt: Explizite Positionierungen zum oftmals referierten Dreierschema sind eher
selten (Langenhorst, 2016, 50;81f.). Hingegen fallt auf, dass trotz unterschiedlicher theologischer
Rekurse auf religionspddagogischer Ebene doch relative Einigkeit besteht hinsichtlich der Art und
Weise, wie das Verhaltnis von Eigenem und Fremdem in der Lernbewegung gefasst wird und was
damit intendiert ist (Tautz, 2007, 103f.;364-367; Schambeck, 2013, 108-110;157-171;174-181;
Schweitzer, 2014, 129-160; Langenhorst, 2016, 88-103; Sajak, 2018, 84-89; Meyer, 2019, 360-419):
Zumeist wird die Perspektive des Eigenen in der jeweiligen Bezugsreligion situiert, die den
Bezugshorizont konstituiert. Es wird also - oft in Abgrenzung zu pluralistischen Religionstheorien -
keine Superperspektive eingenommen, sondern die eigene religiose Standpunkthaftigkeit bewusst
hervorgehoben. Weiterhin herrscht ein weitgehender Konsens, dass aus dieser partikularen
Perspektive zwar durchaus Gemeinsamkeiten zwischen den Religionen entdeckt werden sollen,
gleichzeitig aber auch die Fremdheit des Fremden bzw. seine jeweilige Spezifik respektiert wird: Hier
kommen differenzhermeneutische Ansatze zum Tragen. Drittens schlieBlich wird mit dieser
Begegnung ein besseres Verstehen sowohl der anderen als auch der ejgenen Position intendiert, also
insgesamt eine stdrkere Profilierung der eigenen Identitdt anvisiert. Auf den Begriff gebracht wird
dieses Anliegen in der - ursprunglich fur den konfessionell-kooperativen Unterricht entwickelten -
Formel ,Gemeinsamkeiten starken - Unterschieden gerecht werden” (Schweitzer/Biesinger, 2002;
Evangelische Kirche in Deutschland, 2014, 64;79; Schweitzer, 2014, 140f.).

2.2. Romisch-katholische Perspektiven auf das interreligiése Lernen

Fir eine Fundierung des interreligiosen Lernens im romisch-katholischen Kontext sind die
Verlautbarungen der romisch-katholischen Kirche ein maligeblicher, gleichwohl nicht der einzige
Bezugspunkt. In der Logik des oben erwahnten Dreierschemas werden sie oftmals dem Inklusivismus
oder Superiorismus zugeordnet (Danz, 2005, 69f.,; Leimgruber, 2005, 129-131; Sajak, 2018, 39-45):
Demgemal wird die eigene religidse Tradition als primérer Heilsweg betrachtet, anderen religidsen
Traditionen aber zugestanden, ebenfalls am Heil partizipieren zu kénnen, insofern sich auch dort
Phanomene zeigen, die aus der Perspektive der eigenen Tradition als heilvoll erscheinen. Das zieht den
Vorwurf der Vereinnahmung nach sich, da die Gefahr besteht, fremde religidse Phanomene
unreflektiert in bekannte Kategorien einzuordnen (z.B. Danz, 2005, 70; Leimgruber, 2005, 131;
Leimgruber, 2007, 54; Meyer, 2019, 81f.). Nichtsdestotrotz bietet dieses Modell insofern einen
konstruktiven Anschlusspunkt fur die neuere Diskussion, als die Unhintergehbarkeit der eigenen
religiosen Perspektive im Verstehensprozess deutlich herausgestellt und mit dem Versuch verbunden
wird, auch anderen religidsen Positionen ein Wahrheitsmoment zuzugestehen.

Konzepte interreligiésen Lernens aus dem rémisch-katholischen Kontext, die Impulse aus dieser
Richtung aufnehmen (Leimgruber, 2007, 40-58; Sajak, 2010; Schambeck, 2013, 31-47; Langenhorst,
2016, 92f.), kombinieren die damit verbundene Offnung des eigenen Standpunktes daher mit
differenzhermeneutischen Uberlegungen. Sie setzen darauf, die Gefahr der Vereinnahmung dadurch
zu vermeiden, dass die Differenzierung zwischen Fremdem und Eigenem sowie die Wertschatzung von
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Fremdheit betont wird (z.B. Leimgruber, 2007, 82-90; Sajak, 2010, 237-243;290-295; Schambeck,
2013, 47;56;108-158;169f. u.6.). Die Verortung in einer konkreten Bezugsreligion wird dabei -
teilweise differenziert im Sinne einer subjektiven und objektiven Religion (Schambeck, 2013, 167-
169;176) - als notwendige Voraussetzung erachtet (Schambeck, 2013, 163;174-181; Langenhorst,
2016, 88-94).

2.3 Evangelische Perspektiven auf das interreligiose Lernen

Auf evangelischer Seite gibt es keine einheitliche religionstheologische Position (Schweitzer, 2014,
71f.). Aus der systematisch-theologischen Diskussion werden wunter anderem der
differenzhermeneutische Ansatz von Theo Sundermeier (1996) und der Toleranzbegriff Christoph
Schwdbels (2003b) als mogliche Grundlegungen rezipiert (Evangelische Kirche in Deutschland, 2014,
58;79; Schweitzer, 2014, 93-98). In Abgrenzung zu pluralistisch konzipierten Religionstheologien
betont Christoph Schwébel die Unmaoglichkeit, die eigene Teilnehmerperspektive, also: die je konkrete
Religion bzw. religidse Tradition - zugunsten eines Ubergeordneten Standpunktes zu verlassen
(Schwobel, 2003a). Daraus ergibt sich dann als theologische Zielbestimmung die ,Toleranz aus
Glauben” (Schwdbel, 2003b), also eine Haltung, die aus der Beschaftigung mit den eigenen religidsen
Wurzeln heraus die Andersheit des Anderen akzeptiert, ohne den eigenen religidsen Standpunkt zu
relativieren (katholischerseits auch Tautz, 2007, 151;161-163).

Auf dieser partikularitatsorientierten Linie lassen sich solche Ansatze einordnen, in denen
interreligioses Lernen dezidiert aus einer evangelischen Perspektive heraus konzipiert wird (z.B.
Lahnemann, 1998, 13-40 u.0.; Meyer, 2012, 31-33; Meyer, 2019, 123-159; Schweitzer, 2014, 40f.;70).
Auch die EKD-Denkschrift ,Religiose Orientierung gewinnen”, die ,Pluralitatsfahigkeit” als
Ubergeordnetes Bildungsziel ausweist, argumentiert in diesem Sinne positionell: Geférdert werden
sollen sowohl Identitatsbildung als auch Pluralitatsfahigkeit (Evangelische Kirche in Deutschland, 2014,
45), wobei Orientierung - und damit so etwas wie eine Verankerung der Identitat im Eigenen - zwar
einerseits als Voraussetzung fur Dialogfahigkeit deklariert, andererseits aus padagogischer Perspektive
als dynamischer Prozess verstanden wird (Evangelische Kirche in Deutschland, 2014, 45;73f.). Zentral
bleibt also das Bestreben, bei aller Offenheit flr andere religiése Traditionen das evangelische Profil zu
bewahren, weshalb der Differenzbegriff - durchaus in subtiler Abgrenzung zum Terminus der
LVerstandigung” in der vorgangigen Denkschrift (Evangelische Kirche in Deutschland, 1994) - betont
wird (Evangelische Kirche in Deutschland, 2014, 44).

Fazit: Die Favorisierung des Inklusivismus auf rémisch-katholischer sowie die Betonung partikularer
Perspektivitat auf evangelischer Seite konnten ein Grund dafir sein, dass auch aktuellere
religionstheologische Ansatze wie beispielsweise der von Bernhardt propagierte ,mutuale
Inklusivismus" bisher eher am Rande in EinzelentwuUrfen diskutiert werden (Langenhorst, 2016, 92f,;
Meyer, 2019, 95-97; Bauer, 2019, 264). Bernhardt selbst geht in seiner Kurzdarstellung der
pluralistischen () Religionstheologie davon aus, dass diese - je nach Verstandnis - nicht
notwendigerweise die Relativierung der eigenen Position bedeuten musse (Bernhardt, 2005, 176).

2.4 Neuere Entwicklungen: die Rezeption der Komparativen Theologie

Im Blick auf die bewusste, Differenzsensibilitdt einschlielende Verortung innerhalb der eigenen
Tradition einerseits, offener Dialogbereitschaft andererseits, erweist sich die recht neue Richtung der
Komparativen Theologie (z.B. Stosch, 2012) als anschlussfahig an die oben referierte
religionspadagogische Diskussion, zum Teil wohl auch in der Ablehnung vorab festgelegter globaler
religionstheologischer Verhaltnisbestimmungen und der damit einhergehenden Konzentration auf die
thematische Mikro- bzw. dialogische Prozessebene (Burrichter/Langenhorst/Stosch, 2015; Sajak, 2018,
49-52; Meyer, 2019, 97f.). Uberdies scheint die starke Betonung der Binnenperspektive, die sich unter
anderem in der Bedingung der ,konfessorischen Verbundenheit” duBert (Stosch, 2012, 157f),
zumindest dann geeignet, die mit dem Stichwort ,konfessorische Kompetenz“ umrissene Ebene der
religiosen Identitatsbildung zu integrieren, wenn sie in kritischer religionspadagogischer Brechung a/s
Zielperspektive statt als Bedingung interreligidsen Lernens formuliert wird (Woppowa, 2015, 20-23;28-
30; Meyer, 2019, 97f.; Bauer, 2019, 275f.).
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Bemerkenswert ist, dass die Komparative Theologie nicht nur dort positiv rezipiert wird, wo sie sich im
Rahmen des konfessionellen Unterrichts in dessen interreligiése Lerndimension einflgt, sondern auch
in einer aktuellen didaktischen Grundlegung des ,Religionsunterrichts fur alle” (Bauer, 2019). Sie dient
dort dazu, in die multitheologisch konzipierte Anlage des Modells eine theologische Vermittlungs- oder
Relationierungsperspektive einzuziehen (Bauer, 2019, 72;78;281-286).

2.5 Ausblick: Die Frage der ,eigenen” Identitdat im Rahmen der ,fremden eigenen Religion”

Unterzieht man die Ansdtze zum interreligiésen Lernen einer systematischen Analyse, wird die
zunehmende Subjektorientierung bemerkt (Schambeck, 2013, 57-110). Sajak stellt fest, dass sich
Modelle ,intrareligiosen Lernens” (dazu zahlt er Lahnemann, 1998 und Leimgruber, 2007) vor allem
der Weiterentwicklung spezifisch christlicher Perspektiven verschreiben, wahrend mit dem
Zeugnislernen und der Kompetenzorientierung die Subjektseite des Lernprozesses starker in den Blick
ricke (Sajak, 2018, 56-81). Tatsachlich wird in neueren Verdéffentlichungen immer wieder darauf
hingewiesen, dass keineswegs mit homogenen religiés-konfessionellen Identitaten als Ausgangspunkt
des Lernprozesses gerechnet werden kénne (Schambeck, 2013, z.B. 180;224-226; Schweitzer, 2014,
67,137f.; Woppowa, 2015, 22f.; Langenhorst, 2016, 90). Wie genau aber die Verhaltnisbestimmung
sich darstellt und vor allem: woraufhin sich die Lernbewegung unter dieser Voraussetzung richten
sollte, bleibt weitgehend unklar. Anders gesagt: In Frage steht, ob und inwiefern die Verortung in der
eigenen Konfession - und damit die konfessionelle Identitatsbildung - als Zielbestimmung
interreligidsen Lernens erhalten bleiben kann, wenn gleichzeitig von oftmals unbestimmten religiésen
Identitaten ausgegangen werden muss. Insgesamt scheint sich hier eine stdrkere Individualisierung und
Prozessorientierung fur das interreligidse Lernen anzudeuten (Meyer, 2019, 106f.;360-419), die auch
durch den Begriff der ,reflektierten Positionalitat” (Huttenhoff, 2001, 160-168, in der Rezeption von
Lorenzen, 2020, 291-300; 337-346) und der damit implizierten Offenheit fur diffuse Randpositionen
gestutzt wird. Im Rahmen des Hamburger ,Religionsunterrichts fir alle” weist Knauths Ansatz eines
Dialogischen Religionsunterrichts ebenfalls in eine stark subjektbezogene Richtung (Knauth, 1997;
Knauth, 2015, 78f.,; Knauth, 2016, 4; — Dialogischer Religionsunterricht. Der Hamburger Weg eines

Religionsunterrichts fur alle).

3. Positionalitat der Inhalte im interreligidsen Lernen

Positionalitat wird nicht nur Uber organisatorische Bedingungen oder theologisch-konzeptionelle
Begrindungen und die damit verbundenen didaktischen Orientierungen eingespielt, sondern auch
Uber Auswahl und Prasentation der Inhalte bzw. Unterrichtsgegenstande. Hierbei spielt insbesondere
die Thematisierung von Wahrheitsfragen eine Rolle, also von religios-weltanschaulichen bzw.
theologischen Geltungsansprichen und damit implizierten Positionierungsaufforderungen an die
lernenden Subjekte. Schambeck spricht in diesem Zusammenhang von der Méglichkeit, Religion im
konfessionellen Religionsunterricht als ,Lebensiberzeugung” zu thematisieren (Schambeck, 2017,
43f). Uber die Dimension der ,elementaren Wahrheiten“ im Tubinger Elementarisierungsmodell (z.B.
Schweitzer, 2011) ist diese Form der inhaltlichen Positionalitat fest im religionsdidaktischen Inventar
des deutschen Religionsunterrichts verankert und wird teilweise auch fur das interreligiése Lernen in
Anspruch genommen (Schweitzer, 2014, 179-219).

Eine einfache Ubertragung dieses Ansatzes, insbesondere der Wahrheitsdimension, auf das
interreligiose Lernen ist jedoch mit Problemen behaftet, weil Wahrheitsfragen anderer religioser
Traditionen fir die Lernenden zunachst einmal fremd sind und Uberdies keine Gultigkeit
beanspruchen kénnen. Will man also die mit der religiosen Wahrheitsdimension entstehende
Bildungschance auch fur diejenigen Schulerinnen und Schiler nutzen, die sich selbst als anders- oder
nicht-religios verstehen, muss man sie weiter didaktisch bearbeiten. Karlo Meyer hat hier
weiterfihrende Differenzierungen vorgenommen (Meyer, 2019, 251-267): Zum einen schlagt er vor,
statt des missverstandlichen Begriffs der ,Wahrheit” vom ,existenziellen Potenzial” eines Themas zu
sprechen, um neben dem ,Gewissmachenden” und dem ,Streit’, die sich damit im Tubinger
Elementarisierungsansatz verbinden, auch weniger aufgeladene Formen der Auseinandersetzung zu
ermoglichen. Statt um ,Wahrheit” gehe es um ,Relevanzen” (Meyer, 2019, z.B. 254;265). Noch
wichtiger erscheinen aber die Perspektivierungen, die er in diese Dimension einzieht: Um dem
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Unterrichtsgegenstand gerecht zu werden, ist es demnach notwendig, zwischen einer
Teilnehmerperspektive (emisch) und einer Beobachterperspektive (etisch) zu unterscheiden. Die
Inhaltsseite des Themas soll im Blick auf beide Perspektiven hinsichtlich des moglichen ,existenziellen
Potenzials” erschlossen werden. Wahrend die Beobachterperspektive hier meist unmittelbar zugangige,
weil religionsunspezifische Impulse generieren kann, mussen die aus der emischen Perspektive
generierten Fragestellungen einer ,Brechung” unterzogen werden. Das, worauf sich die Positionierung
dann bezieht (die interne ,Wahrheit"), verschiebt sich also in der Interaktion zwischen den Traditionen.
Hier bestehen AnknUpfungspunkte an den von Michael Grimmitt fur das englische Modell des
Religionsunterrichts benannten Aspekt des ,learning from religion” (Grimmitt, 1977, 7f.; Meyer, 2012,
146f.), der auf existenzielle Auseinandersetzung zielt, ohne dabei religidse Identitatsbildung im Sinne
einer Glaubenseinweisung zu intendieren. Stattdessen wird eine ,education in commitment”
(Grimmitt, 1981, 51) anvisiert, um (fremde wie eigene) Glaubensbindungen besser zu verstehen und
auf dieser Basis eigene Positionen zu bilden.

Etwas anders stellt sich die Lage im Religionsunterricht fiir alle dar: Hier gibt es mehrere religidse
Traditionen, aus denen theologische Wahrheitsanspriche erwachsen, die mit den unterschiedlichen
religiosen Verortungen der Schulerinnen und Schiller vermittelt werden mussen. Bauer (2019, 381-
384) pladiert in seiner ,multitheologischen Fachdidaktik” trotz dieser komplexen Ausgangslage fur eine
feste Etablierung der ,Wahrheitsdimension”. Diese soll sowohl religionsunspezifische wie
religionsspezifische Identifikations- und Orientierungsprozesse bei den Schilerinnen und Schilern
auslosen. Das religionsunabhdngige Kriterium zur Herausarbeitung der Wahrheitsdimension stelle die
~gesellschaftspolitische Relevanz” eines Themas dar, von der aus die jeweiligen Religionen auf ihre
diesbeziglichen Geltungsanspriiche befragt werden. Die religionsspezifischen Kriterien ergeben sich
aus den religiésen Traditionen selbst: Fur diejenigen Schulerinnen und Schiiler, die sich der jeweils in
Frage stehenden Religion zugehorig fuhlen, werden deren ,Wahrheitsangebote” aufgezeigt, mit denen
sie sich im Sinne eigener Positionierungen auseinandersetzen. Die Schilerinnen und Schuler, die sich
dieser Religion nicht zugehdrig fihlen, nehmen deren spezifische Geltungsanspriche im Rahmen des
Perspektivwechsels (- Perspektivenwechsel) zwar wahr und erfahren einen Verstehenszuwachs, eine
mogliche existenzielle Bedeutung dieses Impulses fir sie selbst ergibt sich nach Bauer aber erst in der
~Transformationsphase”, in der auf die ,Wahrheitsangebote” der eigenen religiosen Tradition
zuruckgegriffen werden kann.

4. Positionalitat der Schidlerinnen und Schuler als
Voraussetzung und Bestandteil der Zieldimension im
interreligiosen Lernen

Entsprechend der organisatorischen, theologisch-konzeptionellen und auch inhaltlichen
Grundausrichtung der mit dem ,transparent-positionellen” Religionsunterricht verbundenen Modelle
interreligiosen Lernens ist die eigene Positionierung bzw. Positionierungsfahigkeit der Schilerinnen
und Schler, einhergehend mit entsprechenden Vorstellungen Uber ihre religiose Identitatsbildung, ein
deutliches Anliegen (Willems, 2011, 113f,; Willems, 2015, 2.1; - Interreligiése Kompetenz). Wahrend
altere Konzepte dabei zum Teil von der Notwendigkeit einer vorgéngigen Beheimatung in der eigenen
Religion ausgingen (z.B. Evangelische Kirche in Deutschland, 1994, 56), besteht heute weitgehend
Einigkeit daruber, dass es sich um ein prozessférmiges Neben- bzw. Ineinander von ,ldentitat” und
LVerstandigung” bzw. ,Dialog” handelt (Evangelische Kirche in Deutschland, 2014, 45; Schweitzer,
2014, 115; Altmeyer, 2016, 4; - Identitat, religidse). Teilweise gibt es aber Tendenzen, im Rahmen
dieses Prozesses der religionsspezifischen Identitatsbildung im Kindes- und Jugendalter einen Vorrang
einzuraumen bzw. interreligioses Lernen aus einer bewusst konfessionellen Identitatsperspektive
heraus zu entfalten (Langenhorst, 2016, 89-99).

Ausgehend von Gabriel Morans Modell religiéser Entwicklung entwirft Sajak ein gestuftes
Zielspektrum fur Grundschule, Mittel- und Oberstufe (Sajak, 2010, 266-268;297; Sajak, 2018, 103-
105): Moran geht davon aus, dass sich die religiése Positionierungsfahigkeit gegenuber eigenen und
anderen Religionsgemeinschaften dahingehend entwickelt, dass eine immer bewusstere und
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individualisiertere Relationierung der eigenen Religiositat innerhalb der eigenen Religion sich mit einer
ebenso differenzierten Wahrnehmung anderer Religionen und ihrer Angehdrigen verbindet. Zentral
dabei ist die Vermittlung zwischen dem universalen und partikularen Moment von Religion bzw. den
Religionen, von gemeinsamer Such- und Fragehaltung und differierenden Ausformungen der
Antwortwege.

Im Rahmen der gangigen Kompetenzmodelle zum religidsen Lernen lasst sich die
Positionierungsfahigkeit gut einordnen, wenn man auf die grundsatzliche Unterscheidung zwischen
Deutungs- und Partizipationskompetenz zurtckgreift (Sajak, 2018, 98-101): Es geht also einerseits um
die Fahigkeit, religiose Phanomene zu verstehen; andererseits darum, sich dazu in ein reflektiertes
Verhaltnis zu setzen. Fur das interreligiose Lernen lasst sich dies mit Schambeck noch dahingehend
differenzieren, dass der Relationierungskompetenz die Unterscheidungskompetenz vorausgeht
(Schambeck, 2013, 174-176). Das Modell interreligioser Kompetenz von Joachim Willems stellt die
Unterscheidung und Relationierung individueller und ,,,,objektiver’ religionskultureller Perspektiven” in
den Vordergrund (Willems 2011, 141; Willems, 2015, 2.2; - Interreligiése Kompetenz). Dabei setzt
aber auch Willems die Verortung in der ,eigenen Religionskultur® im Rahmen der
~konfessiozentrischen Stufe” voraus (Willems, 2015, 2.2). Angetrieben durch die Fahigkeit zum
Perspektivenwechsel kénnen dann auf dem ,konfessioreflexiven“ Niveau sowohl die ,jeweiligen
religionskulturellen proto- und stereotypen Perspektiven” als auch individualisierte Sichtweisen
Linnerhalb von Religionssubkulturen” konstruiert und hinsichtlich ihrer ,Stimmigkeit und Reichweite”
Uberpruft werden, um sie dann ,aufeinander zu beziehen” (Willems, 2011, 203; Willems, 2015, 2.1).
Auf allen Entwicklungs- und Kompetenzstufen sollte also die Fahigkeit vorhanden sein, die eigene
Position zu formulieren. Dies geschieht jedoch mit ansteigenden Entwicklungs- und Kompetenzstufen
in einer immer starker differenzierend-relationierenden Art und Weise (Willems, 2011, 184f.;203f,;
Willems, 2015, 2.2; zum Thema auch Buttner/Dieterich, 2016, 207-217). Schambecks Unterscheidung
in drei Kompetenzniveaus - Wahrnehmung, kognitive Auseinandersetzung sowie die Transformation
von eigenen Haltungen, Einstellungen etc. (Schambeck, 2013, 181-183;188-190;198-201) - ermdglicht
es, die Positionierung der Lernenden auch /nnerhalb eines Niveaus auf der Ebene der Transformation
zu lokalisieren.

Die Fahigkeit zum - Perspektivenwechsel spielt fur alle vorgestellten Entwicklungs- und
Kompetenzmodelle eine zentrale Rolle. Ausgehend von diesbezliglichen psychologischen Forschungen
entwickelt Meyer (2019, 303-357) ein differenziertes Zielspektrum fiir verschiedene Dimensionen des
interreligiosen Lernens, das auch mogliche Aspekte interreligidser Positionierung beinhaltet (z.B. in
Bezug auf die religionswissenschaftliche Sachebene, mogliche existenzielle Klarungen, glokale
Vernetzungen etc.).

5. Positionalitat der Lehrkrafte im interreligiosen Lernen

Im Rahmen des , transparent-positionellen” Religionsunterrichts besitzt die Positionalitat der Lehrkrafte
eine wichtige Funktion: Die kirchliche Beauftragung (Missio canonica bzw. Vocatio) weist die -
mogliche kritische Haltungen einschlieBende - Rlckbindung der Lehrperson an eine konkrete
Religionsgemeinschaft aus und garantiert so die Moglichkeit, auf die eigene Bezugsreligion im Sinne
authentischer Erfahrung bzw. aus der ,Erste-Person-Perspektive” (Schambeck, 2013, 164f., mit Bezug
auf Dalferth) zurtckgreifen zu kénnen (Evangelische Kirche in Deutschland, 2014, 50-53). Dies wird im
Falle der Missio canonica auch als Zeugenschaft aufgefasst (z.B. Sekretariat der Deutschen
Bischofkonferenz, 1996, 77;83f.; Sekretariat der Deutschen Bischofkonferenz, 2005, 34).

Um die damit fur die eigene Konfession garantierte personale Dimension des Religionsunterrichts
auch fur die Auseinandersetzung mit fremden Religionen erfahrbar zu machen, sollten Lehrkrafte nun
nicht mehr nur ihren Glauben innerhalb der eigenen religisen Tradition reflexiv verorten und
angemessen ins Unterrichtgeschehen einspielen kénnen, sie sollten sich zudem auch Uber ihre
Verortung angesichts unterschiedlicher religioser Traditionen bewusst werden (Schambeck, 2013,
187f.). Meyer (2019, 93f.) differenziert weiter: Es gehe zum einen um das generelle Bewusstsein der
Bedingtheit eigenen Verstehens und zum anderen um die jeweils themenspezifische Frage, wie
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einzelne Aspekte der anderen Religionen mit den eigenen Uberzeugungen vermittelt werden kénnten.
Woppowa fordert eine starkere Berucksichtigung ,konfessorischen Lernens” in der universitaren
Lehramtsausbildung (Woppowa, 2015, 23f;28f), die notwendigerweise eine intensivere
Auseinandersetzung mit anderen religiosen bzw. theologischen Traditionen einschlief3t. Hierzu laufen
derzeit innovative Projekte unter dem Schlagwort ,Interreligioses Begegnungslernen” (Boehme, 2019;
- Interreligiéses Begegnungslernen; Boehme/Krobath, 2020).

Im Rahmen der Neugestaltung des Hamburger Religionsunterrichts fiir alle (Rufa 2.0) sollen Lehrkrafte
evangelischer, katholischer, muslimischer, alevitischer und judischer Provenienz die jeweilige
Beauftragung  ihrer  Religionsgemeinschaft  erhalten  (siehe  Vereinigung  Hamburger
Religionslehrerinnen und Religionslehrer e.V.: https://vhrr.jimdo.com/). Insofern ist auch hier eine
transparente Positionalitat der Lehrkrafte gegeben, die von Bauer (2019, 410f) als wichtige
Komponente im Rufa angesehen wird. Die Lehrkraft ist fur alle, auch die anders religidsen
Schilerinnen und Schiler insofern Leitfigur, als an ihr deutlich wird, wie auf die eigene religitse
Tradition in individueller Art und Weise zurlckgegriffen werden kann, wie die Lehrperson also ihre
Religion innerhalb einer konkreten religiosen Tradition individuell lebt (Bauer, 2019, 431f.). Eben darin
zeigt sie eine Form ,exemplarischer Positionalitat” (Bauer, 2019, 433). Andere Religionen kann die
Lehrperson nicht ,subjektauthentisch” (wohl aber ,objektauthentisch”) reprasentieren (Bauer, 2019,
433). Daher wird im Hamburger Modell auch ein regelmaliiger Wechsel von verschieden religidsen
bzw. konfessionellen Lehrkraften angestrebt.

6. Ausblick: Perspektiven empirischer Forschung

Insbesondere die Modelle zur interreligiosen Kompetenzentwicklung zeigen, dass zur Frage der
Lernenden-Positionierung im interreligiosen Lernen mittlerweile recht differenzierte theoretische
Vorstellungen  bestehen.  Genauere  empirische  Untersuchungen, insbesondere  zum
Unterrichtsgeschehen, sind aber erst in den Anfangen und konzentrieren sich auf die Fahigkeit zum
Perspektivenwechsel (Schweitzer/Brauer/Boschki, 2017).

Grundsatzlichere empirische Untersuchungen, die den psychologischen Prozess religitser
Positionsbildung im interreligiosen Lerngeschehen betreffen, stehen noch aus (lUbergreifend -
empirisches Lernen, interreligids). Erste Anhaltspunkte zu dieser Fragestellung liefert eine Studie zu
Positionierungsprozessen junger Erwachsener (Lorenzen, 2020), die allerdings nicht spezifisch auf den
interreligidsen Bereich ausgerichtet ist: Demnach werden eigene religidse Positionierungen durch
Rekurs auf Erfahrungen von ,Verdichtung” (Lorenzen, 2020, 136-150) erklart, also dem personlichen
Nahe-Kommen religios aufgeladener Situationen mit entsprechenden ,Passungsreaktionen” (Lorenzen,
2020, 161-172). Die empirisch gegriindete Theorie kénnte in Abwandlung auch auf empirische
Grundlagenforschungen zu interreligiosen Begegnungen angewandt werden, um mogliche
Identifikationsprozesse samt nachgangiger Positionierungen zu erfassen.

In der Anwendung des Modells auf verschiedene didaktische Arrangements des konfessionellen
Religionsunterrichts zeigt sich Uberdies, dass es hier oftmals zu wenig expliziten Raum und Impulse fur
uneindeutige, diffuse oder nicht-religiose Positionierungen gibt. Dies wurde auch in der obigen
Darstellung zum interreligiosen Lernen deutlich: Zwar werden diffuse Einstellungen der Schilerinnen
und Schuler als Ausgangsposition wahrgenommen, in den didaktischen Zie/konstellationen gibt es aber
keine ldentifizierungsangebote aullerhalb der eigenen, in der differenzhermeneutisch motivierten
Abgrenzung vielleicht sogar Uberdeutlich konturierten Bezugsreligion. Anders gesagt: Es ist in der
inter-religiésen Begegnung didaktisch kein Zwischen fur die eigene religidse Positionierung
vorgesehen. Ansdtze, die eine Weitung auf allgemein-existenzielle Fragestellungen innerhalb des
konfessionellen Rahmens vorsehen (u.a. Meyer, 2019), weisen in eine Richtung, die nicht nur fur das
interreligiose, sondern auch fur das religiose Lernen weiterfihrend sein konnte. Um hier
weiterzukommen, waren einerseits entsprechend modellierte empirische Unterrichtsforschungen
vonndten, andererseits stinden tiefergehende hermeneutische und theologische Klarungen zum
Selbstverstandnis des konfessionellen Religionsunterrichts an.

Angaben zu Autor / Autorin finden Sie hier
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