Interreligiose und inter-weltanschauliche Kompetenz als Aufgabe
offentlicher religioser Bildung

Von Manfred L. Pirner

1. Zum Forschungs- und Diskussionsstand in der Religionspadagogik
1.1 Kompetenzorientierung und religiose Kompetenz

Vor acht Jahren habe ich es noch erlebt, dass einer der leitenden Theologieprofesso-
ren beim Evangelisch-theologischen Fakultatentag meinte, ,Kompetenzorientierung*
sei ja so ein Modewort geworden, dass bei vielen schon das Aussprechen dieses
Worts bildungsschwangere Hochgefuhle auslose. Inzwischen durfte auch er mitbe-
kommen haben, dass es nicht beim Modewort geblieben ist, sondern samtliche
Lehrplane in den Schulen und Studienplane in den Hochschulen auf Kompetenzen
umgestellt worden sind. Ich nenne kurz die drei Hauptcharakteristika dieser Kompe-
tenzorientierung:

1. Outcome-Orientierung, d.h. die Grundidee, dass Lehrplane nicht mehr in erster
Linie vorschreiben, was im Unterricht gemacht werden soll, sondern was die Schu-
ler*innen am Ende eines Schuljahres, nach einer Phase von mehreren Schuljahren
(z.B. der Grundschulzeit) oder am Ende ihrer Schulzeit konnen sollen. Welche Kom-
petenzen soll eine Schulerin nach der Mittleren Reife oder nach dem Abitur z.B. im
Religionsunterricht erworben haben — und zwar so erworben haben, dass sie diese
Kompetenzen auch in bestimmten Lebenssituationen einsetzen kann? Damit ist ein
zweiter Aspekt genannt:

2. Kompetenzen werden verstanden als Fahigkeiten und Fertigkeiten, aber auch zu-
gehorige Bereitschaften und Einstellungen, die erforderlich sind, um variable Anfor-
derungssituationen in bestimmten Inhaltsbereichen (Domanen) erfolgreich zu bewal-
tigen. Es ist also wichtig, sich zunachst dariber Gedanken zu machen, welche An-
forderungssituationen sich den heutigen Kindern und Jugendlichen stellen werden.

3. Um einen gezielten und nachhaltigen Aufbau von Kompetenzen zu ermdglichen,
muss eine Gesamtvorstellung davon entwickelt werden, welche Kompetenzen Uber-
haupt in einem bestimmten Fach oder Inhaltsbereich aufgebaut werden sollen, wie
diese miteinander zusammenhangen und wie sie mit den grofen, ubergreifenden
Bildungszielen von Schule verbunden sind. Man braucht also Kompetenzmodelle, die
solche Zusammenhange verdeutlichen und Klarheit schaffen, was insgesamt in ei-
nem Fach gelernt werden soll.

In der Religionspadagogik waren wir in der glicklichen Lage, dass bereits lange vor
dem Umschwung zur Kompetenzorientierung Ulrich Hemel, seiner Zeit voraus, 1988
ein Kompetenzmodell fur religiose Bildung vorgelegt hatte, das seitdem fleiRRig rezi-
piert und weiterentwickelt worden ist (Hemel, 1988; vgl. auch Hemel, 2015).

Als exemplarisches neueres Kompetenzmodell stelle ich lhnen das Modell kurz vor,
das eine Expertengruppe des Comenius-Instituts im Jahr 2006 entwickelt hat, welil
ich es immer noch anregend finde.
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Tabelle 1: Grundlegende Kompetenzen religiéser Bildung (Quelle: Fischer & Elsenbast, 2006, S. 19f.)

Dimensionen Wahrneh- Verstehen | Gestalten Kommuni- Teilhaben

der Erschlie- men Be- Deuten Handeln zieren Ent-

Bung v. Religion | schreiben Urteilen scheiden

Gegenstands- Kompetenzen Exemplar. Lebenssituationen

bereiche

Subjektive z.B.: Die personliche Glaubensiiberzeugung bzw. das eigene Selbst- z.B. Gesprach unter Freundin-

Religion und Weltverstandnis wahrnehmen, zum Ausdruck bringen und gegen- nen und Freunden: ,Glaubst du
Uber anderen begriindet vertreten. an Gott?*

Bezugsreligion z.B.: Grundformen religidéser Praxis beschreiben, probeweise gestalten | z.B. Anfrage einer Verwandten:

des RU (Chris- und ihren Gebrauch reflektieren. sWillst du Taufpate unseres

tentum ev. Kindes werden?*

Prégung)

Andere Religio- | - Sich mit anderen religidsen Uberzeugungen begriindet auseinander- | z.B. Ramadan: ,Warum fastet

nen und / oder setzen und mit Angehorigen anderer Konfessionen bzw. Religionen ihr?“

Weltanschau- respektvoll kommunizieren und kooperieren. z.B. Mobbing gegen einen

ungen - Zweifel und Kritik an Religionen sowie Indifferenz artikulieren und Jugendlichen, der sich in der
ihre Berechtigung prifen. Kirchen engagiert

Religion als z.B. religiése Grundideen (z.B. Menschenwirde, Nachstenliebe, Ge- z.B. Pflegefall in der Familie:

gesellschaftli- rechtigkeit) erlautern und als Grundwerte in gesellschaftlichen Konflik- | ,Darf man Sterbehilfe leisten?”

ches Phdnomen | ten zur Geltung bringen.

Far nach wie vor hilfreich halte ich in diesem Modell die Einteilung in mehrere Di-
mensionen bzw. Gegenstandbereiche der Erschliefung von ,Religion“ sowie die Be-
nennung von Anforderungssituationen bis hin zu konkreten Aufgabenstellungen, wel-
che in der Publikation einen betrachtlichen Raum einnehmen.

Die Probleme dieses Modells liegen vor allem darin, die religiose Perspektive auf
~Welt und Leben“ im umfassenderen Sinn fehlt; es geht statt dessen immer veren-
gend um einen Blick auf Religion bzw. religiose Dimensionen statt auch die Perspek-
tive von Religion auf die Wirklichkeit in den Blick zu nehmen. Diese Verengung zeigt
sich z.B. auch im vierten Gegenstandsbereich, wo nur ,religiose Ideen® als Grund-
werte zur Geltung gebracht werden sollen bzw., bei naherem Hinsehen, allgemeine
gesellschaftliche Grundwerte als ,religiose ldeen® vereinnahmt werden. Auf3erdem
werden die Wechselbeziehungen zwischen den einzelnen Religions-Dimensionen
und Gegenstandsbereichen zu wenig klar.

1.2 Interreligibse Kompetenz

In den vergangenen Jahren sind gleich mehrere religionspadagogische Monografien
zum Thema erschienen (Willems, 2011; Schambeck, 2013; Bernlochner, 2013;
Schweitzer, 2014). AuRerdem ist die hohe Relevanz des Themas interreligiose Kom-
petenz bzw. interreligidse Bildung und Erziehung auch fur Handlungsbereiche au-
Rerhalb des schulischen Religionsunterrichts erkannt worden. So hat es Veroffentli-
chungen zur interreligiosen Erziehung und Bildung in Kindertagesstatten (Harz,
2014) und in der Erzieher*innen-Ausbildung (Schweitzer & Biesinger, 2015), zur in-
terreligiosen Kompetenz in der Pflege (Merkt, Schweitzer & Biesinger, 2014) sowie
zum interreligiosen Lernen an Hochschulen (Baur & Oesselmann, 2017; siehe auch
die Buchreihe ,Interreligioses Lernen an Hochschulen, hg. von Katja Baur u.a.) ge-
geben.

Interreligiose Kompetenz wird dabei durchaus unterschiedlich definiert. So versteht
z.B. Mirjam Schambeck darunter: ,Fahigkeiten und Fertigkeiten, die Menschen in die
Lage versetzen, angesichts und in einer bestimmten religidsen Tradition eine ver-
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antwortete und begrindete Position zu Religion auszubilden, die pluralitatsbewusst
anerkennt, dass Religion nur im Plural vorkommt und diesen Religionsplural produk-
tiv zueinander zu vermitteln versteht” (Schambeck, 2013, 174). Deutlich wird hier die
eigene religiose Positionalitat betont.

Zugleich offener und inhaltlich konkreter bestimmt Joachim Willlems interreligiose
Kompetenz als ,Kompetenz im Umgang mit interreligisen Uberschneidungssituatio-
nen, also solchen Situationen, in denen unterschiedliche Beteiligte jeweils durch Re-
ligionskulturen gepragte Deutungs-, Verhaltens- und Zuschreibungsmuster sowie
emotionale und evaluative Muster zur Anwendung bringen und in denen sich durch
die relative Inkongruenz dieser Muster Spannungen (von Konflikten bis hin zur exoti-
schen Attraktivitat) ergeben® (Willems, 2015). Interessant ist an dieser Definition zum
einen, dass sie nicht unbedingt ein religioses Subjekt voraussetzt; interreligidse
Kompetenz kdnnte nach dieser Definition auch ein selbst nichtreligioser Mitarbeiter
einer stadtischen Behorde haben, der fur das Miteinander der Religions- und Welt-
anschauungsgemeinschaften in dieser Stadt zustandig ist. Zum anderen bringt der
Begriff der ,interreligiosen Uberschneidungssituationen® konkrete Anforderungssitua-
tionen in den Blick, ohne diese auf direkte personliche Begegnungen — so wichtig
diese sind — zu verengen. Demnach lie3e sich auch eine Situation, in der eine Chris-
tin sich einen Film (ber den Islam im Fernsehen anschaut, als interreligidse Uber-
schneidungssituation deuten, die interreligiose Kompetenz erfordert. Mein Bamber-
ger Kollege Henrik Simojoki hat in seiner Habilitationsschrift sehr schon gezeigt, wie
konkrete interreligiose Begegnungssituationen sehr haufig beeinflusst und tberlagert
werden von uberregionalen und international-globalen Erfahrungen, die Uberwiegend
durch die Medien vermittelt sind (Simojoki, 2012). Der Begriff ,Uberschneidungssi-
tuationen” scheint mir besonders gut geeignet, solche Vielschichtigkeiten in den Blick
zu bekommen.

Gleichwohl spricht Willems von ,unterschiedlichen Beteiligten®, womit er die Offenheit
des Begriffs ,religiose Uberschneidungssituationen* wieder etwas zurtick nimmt. Kri-
tisch anzufragen ist auRerdem, warum Willems nur von ,Spannungen® spricht und
damit einen deutlich negativ konnotierten Begriff verwendet. Der neutralere Begriff
,Differenzen” oder ,Andersheit” ware nach meiner Sicht besser geeignet, auch die
positive wechselseitige Bereicherung als mogliche Konsequenz mit einzuschliefl3en.

Ich schlage also folgende vorlaufige, die Definition von Willems weiterentwickelnde
Bestimmung von interreligioser Kompetenz vor:

sInterreligiose Kompetenz bezeichnet die Kompetenz im Umgang mit interreligibsen
Uberschneidungssituationen, also solchen Situationen, in denen Menschen durch die
Andersheit von anderen als ihren eigenen religibs bzw. weltanschaulich gepréagten
Deutungs-, Verhaltens- und Zuschreibungsmustern herausgefordert werden.”

Was Kompetenzmodelle fiur interreligiose Kompetenz angeht, gibt es bislang in der
Religionspadagogik nur wenige erste Versuche.

Mirjam Schambeck fasst interreligiose Kompetenz als Diversifikations- und Relati-
onskompetenz. Damit sind Fahigkeiten, Fertigkeiten, Einstellungen und Haltungen
gemeint, die es ermoglichen, sich ,angesichts des Religionsplurals angemessen zu
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Religion® zu verhalten und in ,qualifizierter Weise Eigenes und Anderes, eigene reli-
gidse Tradition und andere religiose Traditionen, voneinander zu unterscheiden und
miteinander zu verschranken®. Hier untergliedert Schambeck drei Kompetenzberei-
che, namlich asthetische (Wahrnehmungs-) Kompetenz, hermeneutisch-reflexive und
hermeneutisch-kommunikative Kompetenz sowie praktische Kompetenz. Wer interre-
ligios kompetent ist, kann also zunachst Anderes differenziert aus unterschiedlichen
Perspektiven wahrnehmen, dann auch eigene religiose Traditionen im Angesicht der
anderen Religion verstehen und ausdricken sowie zwischen den Sprachwelten
,abersetzen®, und schlieBlich mit anderen angemessen interagieren (Schambeck,
2013, S. 177-179).

Tabelle 2: Das Modell interreligiéser Kompetenz von Mirjam Schambeck (2013, S. 177-179)

Interreligidse Kompetenz als Diversifikations- und Relationierungskompetenz
(unterscheiden und in Beziehung setzen)

1. asthetische (Wahrnehmungs-) Kompetenz

2. hermeneutisch-reflexive und hermeneutisch-kommunikative Kompetenz

3. praktische Kompetenz

Joachim Willems hat seine Uberlegungen zu einem Modell interreligidser Kompetenz
am Vorbild eines allgemeinen Modells religioser Kompetenz orientiert, das von dem
Erziehungswissenschaftler Dietrich Benner entwickelt wurde (Benner u.a., 2011). Er
arbeitet folgende Teilkompetenzen heraus: 1. interreligiose Deutungskompetenz als
die Fahigkeit, interreligios relevante Situationen, Texte, Phanomene, Handlungen
etc. zu deuten und zu beurteilen, 2. interreligiose Partizipationskompetenz als die
Fahigkeit, ,Deutungen in aulerunterrichtliche Diskurse und Verstandigungsprozesse
einbringen zu konnen® (Benner, zitiert in Willems, 2011, S. 168), und 3. interreligios
relevante Kenntnisse (vgl. ausfuhrlich: Willems, 2011, S. 165-169; siehe auch Wil-
lems, 2015).

Tabelle 3: Das Modell interreligiéser Kompetenz von Joachim Willems (2011, S. 165-169)

Interreligidse Kompetenz als kompetenter Umgang mit interreligidsen Uberschnei-
dungssituationen

1. interreligiése Deutungskompetenz

2. interreligitse Partizipationskompetenz

3. interreligios relevante Kenntnisse

Friedrich Schweitzer hat in seinem Buch zur interreligiosen Bildung (Schweitzer,
2014, S. 155) angeregt, der Fahigkeit zur Perspektivenubernahme einen wichtigen
Stellenwert unter den Teilkompetenzen von interreligioser Kompetenz einzuraumen.
Aulerdem zeichnet er interreligiose Bildung ein in das Ubergreifende Bildungsziel der
Pluralitatsfahigkeit, wie das auch die von ihm federfUhrend mitverantwortete EKD-
Denkschrift zum Religionsunterricht von 2015 tut (Kirchenamt der EKD, 2015). Damit
verfolgt er eine Linie, die in Karl Ernst Nipkows Doppelband von 1998 bereits ange-
legt war, namlich interreligiose Kompetenz zu verstehen als Spezialfall eines kompe-
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tenten Umgehens mit pluraler Vielfalt wie sie typisch ist fur unsere westlichen, frei-
heitlich-demokratischen Gesellschaften (Nipkow, 1998). Das ist m.E. deshalb weiter-
fuhrend, weil dabei deutlich wird, dass sowohl religidse wie nicht-religidsse Menschen
anhand der Beschaftigung mit interreligioser Bildung etwas lernen konnen, was Uber
den kompetenten Umgang mit religidos-weltanschaulicher Vielfalt hinaus geht und den
kompetenten Umgang mit pluraler Vielfalt generell und auch in anderen Bereichen
betrifft, wie z.B. kulturelle oder politische Vielfalt. Man konnte auch sagen: durch in-
terreligiose Bildung wird exemplarisch gelernt, mit dem fremden Anderen umzugehen
(vgl. hierzu auch den alteritatstheoretischen Ansatz von Grumme, 2007; 2017).

Ich mochte nun im Folgenden vier blinde Flecken, die ich im Diskurs um interreligio-
se Kompetenz in der Religionspadagogik sehe, benennen, d.h. vier Aspekte, die wir
haufig ausklammern oder zumindest nicht in der eigentlich angemessenen Weise
berucksichtigen, wenn wir von interreligioser Bildung sprechen. Diese blinden Fle-
cken verweisen nach meiner Sicht auf vernachlassigte Aufgaben interreligioser Bil-
dung sowie fehlende Aspekte interreligioser Kompetenz, die ich im Anschluss in ei-
nen eigenen Vorschlag fur ein Kompetenzmodell integrieren werde.

2. Die vier blinden Flecken der Diskussion um interreligiose Kompetenz / inter-
religiose Bildung in der Religionspadagogik

2.1 Interkulturelle Bildung

Wenn Religionspadagog*innen von interkultureller Bildung sprechen, dann wird sie
fast immer mit interreligioser Bildung gleichgesetzt oder man konzentriert sich fast
ausschlielich auf sie. Es ist schon auffallig, dass die Vernachlassigung des interkul-
turellen Aspekts in der Religionspadagogik sozusagen reziprok zur weitgehenden
Vernachlassigung des interreligidsen Aspekts in der interkulturellen Padagogik statt-
findet (vgl. z.B. Auernheimer, 2013). Dass z.B. auch innerhalb des Christentums in-
terkulturelles Lernen eine wichtige Aufgabe ist, bleibt so unterbelichtet. Wenn etwa
Fliichtlinge aus Eritrea, Athiopien oder Armenien oder Auswanderer aus Kasachstan
zu uns kommen, die Christen sind, dann geht es in erster Linie um interkulturelles
Lernen und nicht um interreligioses Lernen. Allerdings hat dann auch der christliche
Glaube dieser Zugewanderten eine andere kulturelle Pragung, selbst wenn sie evan-
gelisch-lutherisch oder Katholiken sein sollten.

In meiner Sicht gehort es zentral zur interreligiosen Kompetenz dazu, religidse von
kulturellen oder auch politischen, sozialen und anderen Aspekten unterscheiden zu
konnen und gleichzeitig wahrnehmen zu konnen, dass und wie sie haufig mit einan-
der verbunden und vermischt werden. Es macht einen Unterschied, ob ich die
Fremdheit des anderen oder eine in meinen Augen unmaogliche Praxis, wie etwa die
Zwangsverheiratung Minderjahriger, einer Religion oder einem kulturbedingten
Brauch zuschreibe. Und es ist wichtig, die kulturelle Pragung und Auspragung der
eigenen Religiositat als solche zu erkennen und sich bewusst zu werden, dass es
eine Vielfalt anderer kultureller Ausdrucksformen meiner eigenen Religion und Kon-
fession gibt, die theologisch gesehen ebenso legitim sein kdnnen.



2.2 Nicht-religidse Menschen

Nach der Shell-Jugendstudie von 2015 (Albert u.a., 2015) ist der Glaube an Gott fur
45 % der befragten Jugendlichen in den alten Bundeslandern unwichtig, in den neu-
en Bundeslandern sogar fur 68 %. Mittlerweile sind bundesweit 23 % der Jugendli-
chen konfessionslos, gehoren also keiner Kirche oder Religion an.

Solche Umfrageergebnisse machen deutlich, dass die grol3e Herausforderung fur
das Zusammenleben in unserer pluralen Gesellschaft vor allem die zunehmende
Zahl der Nichtreligiosen ist. Zwar ist in jungerer Zeit in Teilen der Religionssoziologie
und der Religionspadagogik betont worden, dass das Sakularisierungsparadigma,
also die Ansicht, unsere Gesellschaft wurde immer sakularer werden, uberholt sei,
und statt dessen vom Pluralisierungsparadigma abgeldst worden sei, also der Sicht,
dass unsere Gesellschaft immer pluraler, vielfaltiger werde, was die weltanschaulich-
religiose Orientierung der Menschen angehe. Dabei entsteht allerdings die Gefahr,
dass die Nichtreligiosen, Sakularen Ubersehen oder marginalisiert werden. Das gilt
vor allem, wenn man sich den Diskurs zum interreligidsen Dialog, interreligiosen Ler-
nen oder eben zur interreligiosen Kompetenz anschaut. Schon begrifflich-
konzeptionell schliel3t die Rede vom ,interreligiosen” Dialog oder Lernen die Nichtre-
ligiosen aus oder vereinnahmt sie mit der Behauptung, sie seien dabei ja mit ge-
meint. In einem internationalen wissenschaftlichen Netzwerk, dem International Se-
minar on Religious Education and Values, dem ich angehoére, hat ein kanadischer
Kollege immer wieder auf diese Problematik aufmerksam gemacht. John Valk ist
Professor of World View Studies an der University of New Brunswick und vertritt die
Meinung, dass World View Education oder inter-world view learning inklusivere Be-
griffe gegenuber Religious Education und interreligious learning seien, denn da seien
die Nichtreligidsen mit eingeschlossen (vgl. z.B. Valk, 2007; 2009).

Die Vernachlassigung der Nichtreligiosen in Konzepten des interreligiosen Lernens
lasst sich tendenziell auf beiden Seiten padagogischer Prozesse erkennen: auf der
Adressatenseite wie auf der Akteursseite. In manchen Buchern zur interreligiosen
Bildung oder interreligiosen Kompetenz im Religionsunterricht werden die nichtreligi-
0sen Schuler*innen nicht oder nur am Rande eigens bedacht. Und andererseits wird
in Veroffentlichungen zum interreligiosen Lernen z.B. in Kindertagesstatten oder in
der Jugendhilfe zu wenig berucksichtigt, dass viele Erzieherinnen und Erzieher selbst
nicht religids sind und es fur sie erst einmal darum geht, Uberhaupt eine religions-
sensible Haltung und Padagogik zu entwickeln.

Aus diesen Grunden spreche ich selbst in letzter Zeit haufiger, wie auch im Titel die-
ses Beitrags, von inter-weltanschaulichem Lernen bzw. inter-weltanschaulicher
Kompetenz in Erganzung zu oder an Stelle von interreligidser Kompetenz — auch
wenn mir naturlich klar ist, dass der Begriff im Deutschen sperriger ist als das engli-
sche Pendant ,inter-worldview".

Ubrigens ist die Vernachlassigung der Nichtreligidsen im Diskurs um interreligiose
Bildung auch deshalb problematisch, weil der Eindruck entstehen kénnte, Nichtreligi-
0s-Sein sei das Ursprungliche, Naturliche; erst durch Einflisse einer Religionskultur
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wurden Menschen dann religids und mussten sich Uber ihre weltanschaulichen Ori-
entierungen verstandigen. Dabei tauscht man sich daruber, dass auch Sakularitat
sich den Einflissen einer bestimmten Kultur verdankt — wie sich u.a. an der hohen
Zahl der Nichtreligidsen in den ostdeutschen Bundeslandern ersehen lasst — und die
Form von starken weltanschaulichen Wahrheitsansprichen annehmen kann.

2.3. Hybrid-religiose bzw. -spirituelle Menschen

Bereits seit den 1980er Jahren wird in soziologischen Erhebungen darauf verwiesen,
dass immer mehr Menschen sich nicht mehr an einer dominanten Religion oder
Weltanschauung orientieren, sondern sich sozusagen aus mehreren Bezugsreligio-
nen und —weltanschauungen ihr individuelles Religiositatsmenu zusammenstellen.
Es entstehen Mischungen von mehr oder weniger religiosen Orientierungen, die hau-
fig als Patchwork-Religiositat oder mit dem schillernden Begriff Spiritualitat bezeich-
net werden (vgl. Hempelmann, 2008; Kogler, 2010). Wie vielfaltig solche hybriden
Formen von Religiositat sein konnen, lasst sich z.B. aus der grindlichen neueren
Studie meines Bielefelder Kollegen Heinz Streib (Streib & Keller, 2015) ersehen.

Im Diskurs um interreligiose Bildung oder interreligiose Kompetenz neigen wir haufig
dazu, ,Religionen® als feste kulturelle Einheiten anzusehen, denen sich die Men-
schen verschrieben haben. Dabei kommen dann sowohl die innere Pluralitat der ein-
zelnen Religion als auch die individuellen oder gruppenbezogenen Mischformen zu
wenig in den Blick. Gerade Migrant*innen unterstellen wir sehr schnell, dass sie z.B.
als Muslime voll und ganz in ihrer Religion beheimatet sind — obwohl aktuelle Unter-
suchungen zeigen, dass auch unter Musliminnen und Muslimen in Deutschland eine
groRe Varianz in der Religionsbindung besteht und Mischungen mit Elementen des
christlichen Glaubens oder sékularen Uberzeugungen durchaus verbreitet sind (vgl.
z.B. Ulfat, 2017; Spohn, 2006; Badawia, 2002).

2.4 Der Bezugsrahmen gemeinsamer Grundwerte und -prinzipien

Der vierte blinde Fleck des Diskurses um interreligiose Bildung und Kompetenz be-
trifft das, was ich den Bezugsrahmen gemeinsamer Grundwerte und -prinzipien nen-
ne. Fast immer wird interreligioser Dialog oder interreligioses Lernen als, wie der
Name oft schon sagt, dialogischer Prozess aufgefasst, d.h. zwei Dialogpartner be-
gegnen sich und tauschen sich aus, versuchen sich wechselseitig zu verstehen, lo-
ten Gemeinsamkeiten und Unterschiede aus usw. Als Idealtypus des interreligiosen
Lernens gilt von daher meist das Begegnungslernen, am besten in der Form direkter
personaler Begegnung von Menschen mit unterschiedlichen religiosen Orientierun-
gen. Ich will die Bedeutung eines solchen personalen Begegnungslernens nicht be-
streiten; bekanntlich ist die Islamfeindlichkeit in jenen Bundeslandern am groften, in
denen die Moglichkeit zur personlichen Begegnung mit Muslim*innen am geringsten
ist.

Allerdings ist es sowohl notig wie sinnvoll, sich klar zu machen, dass interreligioser
oder inter-weltanschaulicher Dialog nie einfach im luftleeren bzw. wertfreien Raum
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stattfindet, sondern — in Deutschland — in einer Gesellschaft, die auf freiheitlich-
demokratischen, menschenrechtlichen Grundwerten basiert und gerade so weltan-
schaulich-religiosen Pluralismus ermdglicht, fordert und herausfordert.

Ich halte nach wie vor das Ende der 1990er Jahre von John Rawls entwickelte sozi-
alphilosophische Modell fur besonders hilfreich, um das Zusammenspiel von gesell-
schaftlichen Grundwerten und unterschiedlichen Religionen und Weltanschauungen
naher zu bestimmen (vgl. zum Folgenden auch Pirner, 2015; 2016). Rawls (2005;
1999a) geht davon aus, dass fur den Zusammenhalt in einer pluralistischen Gesell-
schaft kein umfassender Konsens zu dem, was das gute Leben insgesamt aus-
macht, gefunden werden kann und muss. Vielmehr reicht es, wenn man sich auf ge-
meinsame politische Grundwerte und -prinzipien geeinigt hat, wie sie etwa in einer
freiheitlich-demokratischen Verfassung oder den internationalen Menschenrechten
festgelegt sind.” Der Konsens ber die Grundwerte kann zunachst einmal véllig un-
abhangig von den religidsen oder weltanschaulichen Orientierungen, die Menschen
haben, zustande kommen. Dass z.B. die Menschenrechte eine sinnvolle Grundlage
fur ein friedliches und humanes Zusammenleben sind, kann ein Christ oder ein Mus-
lim oder ein Atheist gleichermalen auf der Basis allgemeiner Vernunftiberlegungen
erkennen und bejahen. Rawls spricht von der ,offentlichen Vernunft® (public reason)
als den Bereich, in dem ein solcher Konsens ausgehandelt wird.

Aber Rawls weist auch darauf hin, dass der Konsens erheblich tiefer, breiter und
nachhaltiger wird, wenn die Burgerinnen und Burger ihre Bejahung der politischen
Grundwerte auch aus ihren je unterschiedlichen religiosen oder weltanschaulichen
Uberzeugungen heraus unterstiitzen kénnen und sich eine Wechselwirkung zwi-
schen den Grundwerten und den Uberzeugungen ergibt: Aus religiésen oder weltan-
schaulichen Perspektiven kdnnen dann z.B. die Menschenrechte unterstitzt werden
und Beitrage zu ihrer Interpretation und Umsetzung in den Menschenrechtsdiskurs
eingebracht werden. Umgekehrt konnen die Grundwerte auf die religiosen oder welt-
anschaulichen Uberzeugungen zuriick wirken und diese beeinflussen und verandern.
So konnen z.B. die Menschenrechte Religionen und Weltanschauungen zu mehr
Menschlichkeit und auch mehr Dialog und Gemeinsamkeit herausfordern, wie sie
das faktisch auch getan haben. Denken Sie nur daran, was die menschenrechtliche
Forderung nach der Gleichberechtigung von Mann und Frau, der Achtung der Rechte
von homosexuellen oder von behinderten Menschen in den christlichen Kirchen be-
wegt haben. Aktuell zeigt v.a. das Beispiel der UN-Behindertenrechtskonvention und
die aus ihr hervorgegangene Forderung nach einer inklusiven Gesellschaft und einer
inklusiven Bildung, wie menschenrechtliche Mal3stabe Anregungen zu einer mensch-
licheren Gesellschaft und zu menschlicheren Schulen geben kdnnen — wenn sie
denn nicht politischen Fehlentwicklungen und Sparprogrammen zum Opfer fallen.

" Ich wahle hier und im Folgenden bewusst das Beispiel der Menschenrechte, das Rawls selbst in
seinem Buch ,Political Liberalism“ nicht eingefiihrt hat, sondern erst spater als einen wichtigen Be-
standteil seiner Volkerrechtsphilosophie ausgewiesen hat (Rawls, 1999b). Meine These, die ich im
vorliegenden Kontext nicht weiter ausfuhren kann, ist, dass durch den Bezug auf die Menschenrechte
als Kernbereich der Grundwerte und -prinzipien in Rawls’ Modell die diesem vielfach unterstellte Nor-
menschwache vermieden werden kann. Die Menschenrechte haben sich sowohl national als auch
international hochgradig und nachhaltig als konsensfahige normative Orientierungen erwiesen und
damit als geeignet, die Rolle einer Bezugsbasis fur den Diskurs der 6ffentlichen Vernunft zu erfillen.
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Was den interreligiosen Dialog und das interreligiose bzw. inter-weltanschauliche
Lernen betrifft, so werden sie einerseits dadurch herausgefordert und angeregt, dass
sich die verschiedenen Religionen und Weltanschauungen mit den gemeinsamen
gesellschaftlichen und globalen Grundwerten auseinandersetzen mussen. Anderer-
seits gehort zu diesen Grundwerten zentral das Menschenrecht auf Religionsfreiheit,
das auch inhaltlich die Anerkennung der je anderen religidsen oder weltanschauli-
chen Uberzeugung einfordert.

Daruber hinaus macht Rawls’ Modell auch deutlich, wie wichtig die innerreligiésen
bzw. innerweltanschaulichen Perspektiven und Motive fur das Zusammenleben in
einer pluralistischen Gesellschaft sind. So kann die religis motivierte interreligiose
Verstandigung wesentlich zur Unterstitzung und Forderung einer Kultur der Men-
schenrechte beitragen, wie sich sehr schon am Beispiel der von Hans Kuing initiierten
Weltethos-Erklarung des Weltparlaments der Religionen zeigen lasst. So wie sich
der Aufschwung der sakularen, aufklarerischen Vernunft ganz wesentlich aus der
Frustration Uber den Streit der Konfessionen und Religionen gespeist hat und heute
noch speist, konnte die friedliche Verstandigung zwischen den Religionen und ihr
konstruktives Mitwirken an der Forderung des Gemeinwohls dazu beitragen, dass
das Forum der offentlichen Vernunft nicht sakularistisch missverstanden wird, son-
dern die Stimme der Religionen in diesem Forum wertgeschatzt wird.

Abb. 1: Offentliche Vernunft und Uberlappender Konsens nach John Rawls (eig. Grafik)

Grundwerte

(z.B. Menschenrechte)
Herausforderung / Beitrage
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Diese Zusammenhange zu kennen und entsprechende Konsequenzen ziehen zu
konnen, gehort fur mich unverzichtbar zur interreligiosen und inter-weltanschaulichen
Kompetenz dazu.

AbschlieRend mochte ich aus den beschriebenen vier blinden Flecken der Diskussi-
on um interreligiose Kompetenz Konsequenzen ziehen und ein eigenes Modell zur
Diskussion stellen, das ich bewusst mit ,interreligiose und inter-weltanschauliche
Kompetenz* Uberschrieben habe.

3. Ein eigenes Modell interreligioser und inter-weltanschaulicher Kompetenz

In dieses Modell sind neben den vorgestellten Uberlegungen auch Anregungen
durch die Thesen bzw. Prinzipien interreligioser Kompetenz eingegangen, die mir
Ulrich Hemel vor der Tagung zu geschickt hatte, sowie Anregungen aus den Uberle-
gungen, die mein Vorganger in Nurnberg Johannes Lahnemann als Pionier des inter-
religiosen Lernens schon 1996 zu ,Grundregeln der Weltreligionendidaktik® entwi-
ckelt (Lahnemann, 1996), 1998 zu entsprechenden Lernzielen weitergefuhrt (Lah-
nemann, 1998) und spater dezidiert in ,Kompetenzen und Standards® transformiert
hat (Lahnemann, 2005; vgl. auch: 2011). Wie schnell deutlich wird, habe ich das
Modell strukturell an das vom Comenius-Institut entwickelte Gesamtmodell religidser
Kompetenz angelehnt, aber mit anderen Inhalten.

Anders als das Modell des Comenius-Instituts meine ich, dass die interreligiose
Kompetenz nicht auf den Bereich der ,anderen Religionen und Weltanschauungen®
beschrankt werden kann, sondern auch den Bereich der eigenen, personlichen Reli-
gion und des gesellschaftlichen Kontexts mit umfasst, wobei letzterer weiter gefasst
ist als lediglich die gesellschaftliche Prasenz von Religion (und m.E. auch grundsatz-
lich weiter zu fassen ware). Von daher werden auf der linken Seite als ,Bezugsberei-
che” die eigene religios-weltanschauliche Orientierung, andere Religionen und Welt-
anschauungen und die gemeinsamen Grundwerte und -prinzipien benannt. Dabei
versuchen die gewahlten Formulierungen auch nichtreligiosen und hybrid-religidsen
bzw. -spirituellen Menschen gerecht zu werden. Deshalb wird auch von der ,Bezugs-
Uberzeugung“ gesprochen; das kann eine bestimmte Bezugsreligion oder -
Weltanschauung sein, sie kann aber auch Elemente aus mehreren Religionen oder
Weltanschauungen umfassen, die patchworkartig verbunden sind.

Die Operatorenbezeichnungen in der Mitte versuchen die Unterscheidungen von Ul-
rich Hemel (emotionale, kommunikative, kognitive und pragmatische Dimension) mit
konkreten lernergebnisbezogenen Handlungsbeschreibungen zu verbinden. In der
dritten Spalte habe ich keine exemplarischen Anforderungssituationen beschrieben,
aber dafur Aspekte aufgelistet, die mir wichtig erscheinen, um die Vielfalt moglicher
Anforderungssituationen im Auge zu behalten. In der mittleren Spalte werden dann —
ohne Anspruch auf Vollstandigkeit — zentrale Teilkompetenzen formuliert.

(Tabelle siehe nachste Seite)
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Tabelle 4: Interreligiése und inter-weltanschauliche Kompetenz — ein Strukturmodell (Quelle: selbst)

Bezugsbereiche

a) wahrnehmen und deuten — b) kennen und wissen — c) sich ein-

Aspekte von

fihlen und Perspektiven wechseln — d) ausdriicken und darstellen — interrelig.
e) kommunizieren und teilhaben — f) urteilen und begriinden — g) Uberschnei-
sich verhalten und handeln dungs-
situationen
eigene Religi- | 1) Positive Grundhaltungen der eigenen Bezugsuberzeugung
on(en), Konfes- | gegenuber Fremden und Anderen (z.B. Nachstenliebe, Ach-
sion(en) oder | tung, Respekt) kennen, darstellen und begriinden.
Weltanschau- | 2) Die Pluralitat von Glaubensinhalten und —formen innerhalb
ung(en) (eigene | ger eigenen Bezugsiiberzeugung kennen und deren Wert-
Bezugslber- | schatzung begriinden. personal —
zeugung) 3) Grenzen der Wahrheitsgewissheit wahrnehmen und aus sozial —
der eigenen Bezugsliberzeugung heraus begriinden. medial
4) Mit Kritik an der eigenen Bezugsiberzeugung konstruktiv
und selbstkritisch umgehen.
5) Offenheit gegeniiber anderen religidsen oder weltanschau-
lichen Orientierungen aus der eigenen Bezugsiiberzeugung
begriinden.
andere Religio- | 6) Andere Religionen und Weltanschauungen sowie Misch- Io_kal N
. AN T . . regional —
nen, Konfessio- | formen von Religiositat und Spiritualitat nach ihrem eigenen :

) N . - national —
nen oder nicht- | pluralen Selbstverstandnis kennen und unter Respektierung interna-
religidse Welt- | ihrer Andersheit und Fremdheit darstellen. tional —
anschauungen | 7) pje Angemessenheit von Meinungen und Darstellungen zu global
und splrltufelle anderen Religionen, Weltanschauungen und spirituellen Le-

Lebensstile | pensstilen beurteilen.
8) Sich in anders-religiésen, -weltanschaulichen und -kultu-
rellen Kontexten einfiihlsam und respektvoll verhalten.
9) Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen anderen
Religionen, Weltanschauungen sowie spirituellen Lebenssti-
len und der eigenen Bezugstiiberzeugung wahrnehmen, beur- | intrakyltu-
teilen und Uber sie kommunizieren. rell - trans-
10) Die eigene Bezugsiiberzeugung aus der Perspektive kulturell -
anderer Religionen und Weltanschauungen wahrnehmen. - interkultu-
11) Von anderen Religionen, Weltanschauungen und spiritu- rell
ellen Lebensstilen lernen und Perspektiven der eigenen reli-
giésen oder weltanschaulichen Uberzeugung als Lernange-
bot an andere zur Sprache bringen.
12) Mit Anhangern anderer Religionen, Weltanschauungen
und spiritueller Lebensstile zum Wohl aller kooperieren.
13) Mit Anhangern anderer Religionen und Weltanschauun-
gen uber strittige Fragen sowie kritische Situationen friedlich intra-
und respektvoll diskutieren. religios —
gesellschaftli- | 14) Grundwerte und -prinzipien aus der Perspektive der ei- trans-
che und globale | genen Bezugsiiberzeugung begriinden, interpretieren und _ rellglqs =
Grundwerte und | beurteilen. interreligios

-prinzipien
(z.B. Grundwer-
te der Verfas-
sung, Men-
schenrechte)

15) Wissen, dass diese Grundwerte und -prinzipien von un-
terschiedlichen religiésen, weltanschaulichen oder verninftig-
pragmatischen Perspektiven aus begriindet, bejaht und in-
terpretiert werden kénnen.

16) Die normativen Pramissen von Grundwerten und -
prinzipien als konstruktiv-kritische Herausforderung der eige-
nen und anderer religiés-weltanschaulicher Uberzeugung/en
verstehen und entsprechende Konsequenzen bedenken.

17) Grundwerte und -prinzipien als Basis fir interreligidse
und inter-weltanschauliche Verstandigung verstehen und in
Anspruch nehmen (z.B. Recht auf Religionsfreiheit).
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