Claudia Gdrtner
Interreligioses Begegnungslernen - interdisziplindre
Anfragen und &sthetische Spurensuche

1. Asthetische Spurensuche |

Ein dunkler Raum, nur durch drei runde blin-
kende Jukeboxen erleuchtet, aus denen Ge-
siinge ertonen. Der ganze Raum ist eine Syn-
these aus Licht und Klang. Die Jukeboxen
erinnern an Mandalas in Pop-Art-Manier (vgl.
Abb. 1-2). Man kann sich dieser Wirkung als
Betrachterin kaum entziehen. Nach und nach
erschlieflen sich die unterschiedlichen Klang-
quellen. Aus je einer Jukebox schallt gregoria-
nischer und tibetanischer Monchsgesang
sowie der islamische Gebetsruf. Die Installa-
tion »Zone of Zero« der Kiinstlerin Kimsooja
(* 1957) fiigt unterschiedliche religiose Ge-
betspraktiken und spirituelle Haltungen zu-
sammen.' Schafft die Kiinstlerin hierdurch
eine meditative Harmonie? Oder handelt es
sich vielmehr um eine spirituelle Kakophonie,
um ein postmodernes Babel, um religiosen
Einheitsbrei? Ich mochte hier nicht vorschnell
urteilen, sondern »Zone of Zero« (2003) als
Seismograf verstehen, an dem etwas von der
gegenwirtigen multireligiosen und multikul-
turellen Haltung zum Ausdruck kommt. Denn
in diesem Horizont muss sich auch eine inter-
religios orientierte Religionspidagogik ver-
orten.

Kimsooja ist selbst biografisch von dem
Zusammentreffen unterschiedlicher Religio-
nen geprigt. Sie wuchs in Stidkorea in einer
katholischen Familie auf, lernte den Protes-
tantismus kennen, ist aber auch stark vom
buddhistischen Umfeld geprigt. Mittlerweile
lebt sie in New York und bezeichnet sich
selbst als Grenzgidngerin zwischen ferndost-
lichen und westlich-abendlidndischen Reli-
gionen und Kulturen. In Kimsoojas Biografie
wie auch in ihren Arbeiten kommt somit das
konzentriert zum Ausdruck, was im Kontext
interreligiosen Lernens zur Debatte steht. Wie

kann Leben und Glauben inmitten einer Plu-
ralitit von Religionen und Kulturen aussehen
und gelingen? Und wie muss interreligioses
Lernen aus christlicher Perspektive gestaltet
sein, damit Menschen angesichts dieser Situ-
ation religios gebildet werden?

2. Ein kurzer Blick auf die Theorie
interreligiosen Lernens

Die Religionspddagogik nimmt sich seit eini-
gen Jahren intensiv dieser Fragen an, das For-
schungs- und Praxisfeld ist mittlerweile nahe-
zu uniiberschaubar. Dennoch zeichnet sich in
mindestens zwei Aspekten ein weitgehender
Konsens ab,” der sich holzschnittartig wie
folgt zusammenfassen ldsst:

Der erste Konsens kristallisiert sich in Hin-
blick auf die interreligiosen Lern- und Bil-
dungsziele heraus. Angehorige einer religio-
sen Tradition sollen befihigt werden, religiose
Erfahrungen anderer Traditionen achtsam
wahrzunehmen und fiir das eigene Leben
und fiir den eigenen Glauben schépferisch zu
verarbeiten.’ Dabei will ein so ausgerichtetes
Lernen vor allem zur starken Toleranz ausbil-
den. Im Gegensatz zu einer schwachen Tole-
ranz, deren Haltung primir in einer undiffe-
renzierten Gleichgiiltigkeit griindet, nimmt
eine starke Toleranz Differenzen und Fremd-
heit durchaus wahr und will diese nicht um
jeden Preis beseitigen oder vergleichgiiltigen.
Vielmehr soll durch die Wahrnehmung der
Unterschiede das Verstandnis auch der eige-
nen Religion gefordert werden, was zu einer
vertieften religiosen Identititsbildung fiihren
kann.

Eine zweite weitgehende Ubereinstim-
mung betrifft die Gestalt interreligiosen Ler-
nens. Hier wird eine direkte personale Be-
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Aus urheberrechtlichen Griinden keine Abbildung |

Abb. 1 Kimsooja, Zone of Zero, 2003

gegnung mit Angehorigen verschiedener Reli-
gionen bevorzugt. Der Dialog und das aktive
Miteinander werden zumeist als Konigsweg
des Lernens betrachtet.’ In dieser Hinsicht
konnte man versucht sein, Kimsoojas kiinst-
lerisches Werk als anschauliches Ergebnis
eines solchen interreligiosen Begegnungsler-
nens wahrzunehmen.

Ich stelle weder diese Ziele noch interreligi-
ose Begegnungen grundsitzlich in Frage.
Vielmehr mochte ich einer Problemanzeige
nachgehen, die Richard Schaeffler wie folgt
zusammenfasst: »Die Dringlichkeit des Dia-
logs der Religionen ist unstrittig. Die Bemii-
hungen um ihn sind, auf allen Ebenen, man-
nigfaltig. Die Erfolge sind, gemessen an den
gesteckten Zielen, bescheiden.«> Was Schaeff-
ler allgemein fiir das Gesprich der Religionen
restimiert, mochte ich als Arbeitshypothese
fiir eine interreligits orientierte Religions-
pidagogik gelten lassen. Ich gehe also davon
aus, dass Begegnungslernen zwar seinen legi-
timen Ortin der interreligiosen Didaktik hat,
die geschilderten ambitionierten Ziele aber
nur bedingt erreicht werden. In diesem Sinne
werde ich zuerst auf vier Aspekte aufmerksam
machen, die diese Hypothese zwar nicht um-
fassend bestitigen, aber zumindest ihre Plau-
sibilitit unterstreichen kénnen. AnschlieSend
ziehe ich dann mogliche religionspidagogi-
sche Konsequenzen aus diesem Befund.

Abb. 2. Kimsooja, Zone of Zero (Ausschnitt)

3. Herausforderungen einer interreligios orien-
tierten Religionspddagogik

3.1. Systemisch-kontextuelle Aspekte

Unter interreligiosem Lernen wird zumeist
ein Lernen in der Begegnung mit Vertreter/in-
nen der Weltreligionen verstanden. Hierbei
werden wichtige religiose Stromungen der
Gegenwart wie z. B. religiose Sondergemein-
schaften oder Esoterik zumeist gar nicht erst
berticksichtigl. Diese Zuspitzung liegt u.a.
darin begriindet, dass das Gespriich der Reli-
gionen zumeist auf einem Verstindnis von
»Religion« griindet, das als ein soziales und
historisches Konstrukt, nidherhin als eine eu-
ropdisch-christliche  Erfindung betrachtet
werden kann.” Entscheidende systemisch-
kontextuelle Aspekte des gegenwiirtigen Dia-
logs der Religionen sowie des interreligitosen
Lernens sind an diesen Religionsbegriff ge-
bunden bzw. durch diesen tberhaupt erst
entstanden. Daher sei hierauf zuerst einge-
gangen.

Der Begriff »Religion«, so wie er sich im eu-
ropdischen Kontext in der Neuzeit entwickelt,
griindet in einer Abgrenzung des Religiosen
von anderen kulturellen und gesellschaft-
lichen Bereichen. Religion weist dann einen
besonderen Bereich menschlicher Erfahrung
aus, der z.B. von der Okonomie oder Kunst zu
unterscheiden ist, wenn auch die Teilbereiche
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punktuell miteinander verkniipft sein kon-
nen. An die Griinde fiir diesen modernen Dis-
kurs tiber Religion sei nur kurz erinnert: die
Entstehung von siikularen Staaten, der Sie-
geszug des okzidentalen Rationalismus, die
Entdeckung neuer Kultur-Welten auflerhalb
Europas sowie cine verstirkte Wende zum
Subjekt in vielen Wissenschaftsbereichen.”
Besonders durch die verstirkte europdische
Kolonisationspolitik wurden andere religiose
Traditionen in dieser Perspektive wahrge-
nommen — und hierdurch zugleich versucht,
diese zu einer eurozentrisch geprigten Reli-

gionsgemeinschaft zu formen. Der Begrifl

»"Weltreligion« muss in diesem Horizont als
Prozess der Selbst- und Fremdkonstruktion
von aufereuropiischen Religionen verstan-
den werden. Durch die Konstruktion von
Weltreligionen entsteht {iberhaupt erst eine
Notwendigkeit und Moglichkeit zu einem
interreligiosen Dialog, und zwar vornehmlich
von christlicher Seite aus. Entsprechend sind
bis heute viele interreligiose Begegnungen
von christlichen Gemeinschaften initiiert,
wodurch die Begegnungen von Anfang an
asymmetrisch zu geraten drohen.

Dabei wird die eurozentrische Ausdifferen-
zierung von Religion als ein eigener Lebens-
bereich in die Begegnung mit Andersglidubi-
gen hineingetragen. Dies hat entsprechende
Konsequenzen fiir interreligioses Lernen.
Denn ein solches Verstindnis der eigenen
Religion ist z. B. im Islam nicht unbedingt vor-
auszusetzen. Die Ausdifferenzierungsprozes-
se laufen hier anders. So markieren beispiels-
weise muslimische, vorwiegend minnliche
Jugendliche eine deutliche Trennung von
»Drinnene, d.h. ihre Familie, und »DraufSens,
ihr Schul- und Freizeitleben. »Drinnen« ist
dabei ein weitgehend homogener religios ge-
prigter Bereich, der sich im »DraulSen« so
nicht abbilden lisst. In diesem »Draufiens,
z.B. in der Schule oder in Kulturzentren, fin-
det aber nun interreligioses Lernen statt —
eine Schwierigkeit.

Eng mit der historischen Genese des Reli-
gionsbegriffs gehen auch Unterschiede in der
Glaubenskommunikation —einher.  Begeg-
nungslernen setzt religiose Kommunikations-

und Argumentationskompetenzen voraus.
Die Teilnehmenden miissen fihig sein, ange-
messen {iber ihren Glauben sprechen und
diskutieren zu konnen. Dies fallt in der Regel
schon innerhalb der eigenen Glaubensge-
meinschaft nicht leicht, was die meisten
wahrscheinlich tagtiglich erfahren. Erschwe-
rend kommt im interreligiosen Dialog hinzu,
dass hier unterschiedliche Traditionen der
Glaubenskommunikation aufeinander tref-
fen. So stehen christliche Gliubige in einer
nicht zuletzt durch die Aufklirung geschulten
Tradition der Glaubensreflexion, wihrend
z.B. Teile des Islams eine so geprigte Refle-
xion ihres Glaubens ablehnen.

Damit wird bereits das Fundament brii-
chig, auf dem interreligivses Begegnungs-
lernen beruht, nimlich der herrschaftsfreie
Dialog von gleichberechtigten Gesprichs-
partner/innen. Dariiber hinaus unterliegen
solche Begegnungen auch Machtstrukturen.
Diese werden in didaktischen Zusammen-
hiingen oft tbersehen. Denn was passiert
wohl, wenn sozial benachteiligte muslimi-
sche Kinder mit Migrationshintergrund in ei-
nen interreligiosen Austausch mit gutbiirger-
lichen Messdienern treten? Oder wenn die
wenigen judischen  Schiiler/innen immer
wieder als Vorzeige-Juden das Judentum als
Ganzes reprisentieren sollen? Auch die
Genderfrage ist in diesem Kontext zu stellen.
Kulturell und religios geprigte Geschlechts-
stereotypen prigen interreligiose Begegnun-
gen entscheidend mit.” In Hinblick aul den
Lernort »Schule« wiren dartiber hinaus auch
noch systemische Bedingungen wie das
Benotungssystem oder die Themensetzun-
gen durch Curricula zu bedenken. Deshalb
plidiere ich dalfiir, dass interreligioses Be-
gegnungslernen viel deutlicher als bisher die
sozio-kulturellen, systemischen und ge-
schlechtsspezifischen Bedingungsfaktoren re-
flektiert. Hier einfach von einem herrschafts-
freien, authentischen Dialog auszugehen,
hieRe die mitspielenden Machtstrukturen zu
ignorieren.'

In diesen Ausfithrungen wird deutlich, dass
es keinen Dialog der Weltreligionen, sondern
ausschlieflich eine Begegnung zwischen in-
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dividuellen Gliubigen geben kann. Und hier : religivses Begegnungslernen erscheinen mir
gilt es genau hinzusehen: Wer begegnet dabei in ihrer Schirfe jedoch nicht immer ausrei-
eigentlich wem und in welchem Kontext? | chend bedacht. Ich méchte dies mit einem
Aber auch in intrareligioser Perspektive ist ein kurzen Blick auf die Einstellungen von christ-
genauer Blick notwendig. Es macht selbstre-  lichen Jugendlichen zur Christologie verdeut-
dend einen Unterschied, ob von christlicher lichen. Tobias Ziegler kann in einer qualitati-
Seite ein katholischer Street-Worker, eine ¢ ven Studie empirisch darlegen, dass die grof$e
Theologiestudentin, ein Firmling oder der Mehrheit der Jugendlichen zwischen der Got-
Papst an interreligiosen Begegnungen teil- © tesfrage und Jesus Christus keine explizite
nimmt. Und es gilt auch, die zahlreichen Verbindung sieht.”” So wird z.B. die Vorstel-
Menschen wie die Kiinstlerin Kimsooja nicht : lung der Gottessohnschaft von den meisten
aus dem Blick zu verlieren, deren Glaube sich Schiiler/innen wortlich und nur selten meta-
cincr Zuordnung zu einer definierten Reli- phorisch oder sendungschristologisch gedeu-
gionsgemeinschaft entzieht. Hier wird er- tet. Das wortliche Verstindnis der Gottes-
kennbar, wie kontextuell und subjektgebun- | sohnschaft fiihrt dann hiufig zu Kritik und
den interreligitses Begegnungslernen ist. Ablehnung, ein metaphorisches zur Relativie-
Dies birgt Chancen und Risiken. Es ist des- rung. Jesu Tod und Auferstehung ist ebenfalls

hz‘ll.l) n()lwcn.(hg, einen intensiven, auch em- : fiir einen Grof3teil der Adoleszenten nicht re-
pirischen Blick auf die Subjekte interreligio- ¢ levant," am ehesten noch in Hinblick auf das
sen Lernens zu werfen. i eigene Leben nach dem Tode." Auch fiir das

Wunderverstindnis, die Theodizeefrage sowie
¢ fur samtliche Aspekte der Soteriologie ist ein
Folgt man dem Religionsmonitor 2008 der  weitgehender Ausfall christologischer Refle-
Bertelsmannstiftung, dann gehéren 70% der | xionen zu konstatieren. Dies wird weniger
Bevolkerung in Deutschland einer Religions- durch Wissensliicken, die auch zu bemerken
gemeinschaft an. Diese religiose Landschaft sind, als durch die Begriindungsstrategien der
setzt sich dann wiederum aus 30% Protes- ¢ Schiiler/innen deutlich. Den allermeisten der
tant/innen, 30 % Katholik/innen, 3 % Mitglie- befragten Oberstufenschiiler/innen stehen
dern kleinerer christlicher Gemeinschaften christologische Denkfiguren zur Deutung von
l?zw. Freikirchen, 1% Orthodoxen, 4% Mus- Jesus Christus nicht zur Verfiigung.

lim/innen, 0,3 % Buddhist/innen, 0,2 % Juden Wir haben es bei heutigen Schiiler/innen
bzw. Jiidinnen, 0,12% Hindus und 0,8% An- | somit nicht nur mit einer groflen interreligio-
gehorigen esoterischer oder neureligioser Ge- : sen, sondern auch intrareligiosen Vielfalt zu
meinschaften zusammen.!"" Rein quantitativ i tun, die sich besonders in einem bedeuten-
ist das Bild gar nicht mal so multireligios, wie | den Verlust an christologischen Vorstellungen
man meinen konnte, wobei regionale Unter- niederschligt. Dies wirkt sich m. E. gravie-
schiede in dieser Statistik ebenso wenig zum rend in interreligiosen Begegnungen aus.

3.2. Empirische Aspekte

Ausdruck kommen wie intergenerative As- © Denn wenn Jugendliche — und wie andere
pekte. So wird die Zahl der Christ/innen si- Studien zeigen konnen auch Erwachsene! -,
cherlich in den niichsten Jahren abnehmen, Jesus primir als aullergewdhnlichen histori-
die der Muslime hingegen vermutlich anstei-  schen Menschen wahrnehmen, der maximal
gen. ' noch eine besonders enge Gottesbeziehung

P T | B ) 5 i} 53 . » i
Religiose Vielfalt lisst sich aber nicht nur ¢ hat, dann lisst sich hierdurch schwerlich das
an der Anzahl unterschiedlicher Religionen | spezifisch Christliche des Christentums auf-

ausmachen. Auch innerhalb von Religions-  zeigen. Auch ein Wahrheitsanspruch gegen-
gemeinschaften sind  mannigfaltige Glau- © iiber anderen Religionen ist dann kaum noch
bensrichtungen erkennbar. Dies wird in den | zu legitimieren. Bs iiberrascht daher nicht,
religionspiadagogischen Debatten nicht be- dass ein solcher Anspruch den Schiiler/innen

stritten. Die Konsequenzen hieraus fiir inter- © zumeist fremd oder unverstindlich ist.'® Viel-
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leicht liegt es hierin begriindet, dass Jugendli-
che iiberwiegend religionspluralistische Posi-
tionen vertreten und wertschiitzen," wonach
alle Religionen irgendwie gleichwertig sind.
Und dieses »irgendwie« ldsst sich dabei kaum
niher bestimmen. Damit werden nicht nur
das Christentum, sondern auch andere Reli-
gionen unterkomplex wahrgenommen. So
sagt eine siebzehnjihrige Schiilerin: »jesus
war ein Mensch, der den Menschen geholfen
hat, sein ganzes Leben lang. Er ist sogar fiir sie
gestorben. Deshalb ist er ein Mensch, an den
man glauben kann. Es muss nicht Jesus sein,
an den man glaubt, man kann auch Buddhist,
Jude oder Moslem sein. Wichtig ist nur, dass
man aus tiefstem Herzen an etwas glaubt.«!
In dieser Aussage spiegelt sich eine Haltung
wie bei Kimsoojas »Zone of Zero« wider, ein
Ausdruck spiritueller Harmonie mit humaner
Grundhaltung, die aber zugleich wesentliche
Aspekte der einzelnen Religionen ausblendet.

Es erscheint somit religionspidagogisch
angezeigt, fiir die Unterschiede der Religio-
nen zuallererst zu sensibilisieren und sich
auch mit der eigenen religivosen Tradition dif-
ferenziert auseinanderzusetzen. Nur so miin-
det ein interreligioses Gesprich nicht vor-
schnell in ein gleichmacherisches religioses
Allerlei.

3.3. Interkulturelle und interreligidse
Kompetenzen

In der Religionspidagogik kann man gele-
gentlich den Eindruck gewinnen, durch den
»Konigswege« der interreligiosen Begegnung
geschiihe interreligioses Lernen quasi von al-
leine. In der interkulturellen Pidagogik und
Psychologie wird diese sogenannte »Kontakt-
hypothese«, dass sich nidmlich bei direkter
Kulturbegegnung der Lernerfolg automatisch
einstelle, zumindest sehr deutlich hinterfragt,
gerade auch aus empirischer Perspektive.'” Es
wird vielmehr ein Fokus auf die Kompetenzen
gerichtet, die man besitzen muss, damit
interkulturelle Kommunikation oder inter-
kulturelles Lernen gelingt. Um diese Kompe-
tenzen zu erwerben, bedarf es zum einen
geeigneter Lehr-Lernsituationen, wobei inter-
religivse Begegnungen selbst zu einem sol-

chen Lernort werden konnen. Diese Kompe-
tenzen werden auch in interkulturellen Trai-
nings, Coachings oder Beratungsprozessen
erworben. Dabei ldsst sich jedoch nicht fas-
sen, was genau unter »interkultureller Kom-
petenz« zu verstehen ist. Die Definitionen
hierzu sind zu zahlreich und unterschiedlich.
Es mag eine Folge hieraus sein, dass vielfach
an die Stelle von Definitionen Aufzdhlungen
von Komponenten oder Dimensionen inter-
kultureller Kompetenz getreten sind. Interes-
santerweise zeichnen sich diese meist sehr
umfangreichen Listen durch ein hohes
Maf an Ahnlichkeit aus. Zu diesen Kompo-
nenten oder Dimensionen interkultureller
Kompetenz zihlen z.B. Kontaktfreudigkeit,
Offenheit, Non-Ethnozentrismus, Polyzen-
trismus, Toleranz, Fihigkeit zur Perspekti-
veniibernahme, Einfiihlungsvermogen, Frus-
trationstoleranz, Ambiguititstoleranz, Meta-
kommunikation, Rollenflexibilitit, Geduld,
Bereitschaft zur Hinterfragung der eigenen
Wahrnehmung, positives Selbstkonzept, so-
ziale Problemlosungskompetenz, Zielorien-
tierung, Verinderungsbereitschaft, Lern-
fihigkeit.0 Ich mochte hier nicht niiher
problematisieren, dass in der Regel bei derar-
tigen Listen nicht weiter geklart ist, welche
Komponenten hinreichend oder notwendig
sind, in welchem hierarchischen Verhiltnis
sie zueinander stehen, inwiefern sie von-
einander abhédngig sind usw. Ich weise nur
darauf hin, dass diese interkulturellen Kom-
petenzen selbst wiederum weitgehend im
westlichen Denken entwickelt wurden und
nur bedingt in Einklang mit z. B. asiatischer
Kommunikation zu bringen sind. So machen
7.B. Guo-Ming Chen und William J. Starosta
fiinf asiatische Kommunikationsstile aus, wo-
bei der Kern in der Gleichzeitigkeit dieser Stile
liegt: der intuitive, empathische, stille, zu-
riickhaltende und subtile Stil, wobei ein be-
sonderer Schwerpunkt auch auf der nonver-
balen Kommunikation und der Abwesenheit
von Dissonanz liegt.”!

Daher gelingt teilweise die interreligiose
Kommunikation nur, wenn das Gegeniiber
die westlichen Kommunikationsspielregeln
beherrscht. In diesem Sinne berichtet der
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Soziologe Joachim Matthes von einer Be-
gegnung mit einer westlich geschulten Hin-
du, die das Gesprich metakommunikativ mit
folgender Bemerkung beendet: »But please,
do not understand all that as if I have talked
to you about my sreligion« I have passed
through a Western system of education here
in Singapore, and 1 think, I know quite well
how you Western people are used to think ab-
out man and God and about sreligion«. So |
talked to you as if »hinduism« were my sreli-
giong so that you may be able to understand
what I mean. If you were a hindu yourself, |
would have talked to you in quite a different
fashion, and I am sure both of us would have
giggled about the idea that something like
shinduisme«could be asreligioncor that some-
thing like hinduism«does even exist.«*? Einer-
seits ist hier interreligiose Kommunikation
durch die westlich geschulte Hindu maéglich.
Andererseits bildet das, was in dem Gespriich
unter Hinduismus gefasst wird, nicht das ab,
was die Hindu unter ihrem Glauben versteht.

Im vorliegenden Rahmen kann hierdurch
nicht mehr als ein vager Eindruck vermittelt
werden, was fiir eine Vielfalt an Kompetenzen
und Dispositionen es fiir gelingende inter-
kulturelle Begegnungen bedarf. Hierdurch
kann man eine Ahnung davon erhalten, von
welch hohen Voraussetzungen bei inter-
religidsem Begegnungslernen ausgegangen
werden muss. Und in diesem Kontext mag es
bedenklich erscheinen, wenn Lernprogram-

me oder Trainings im Bereich interreligioser

Kompetenzen noch Mangelware sind?* und
stattdessen eher auf die Kraft einer persona-
len, authentischen interreligiosen Begegnung
gesetzt wird.

3.4. Entwicklungspsychologische Aspekte

Der Erwerb entsprechender interkultureller
bzw. interreligivser Kompetenzen ist aber
auch an kognitions- und entwicklungspsy-
chologische Dispositionen gebunden. So sind
Ambiguititstoleranz und Metakommunika-
tion bei Fiinfjihrigen selbstverstindlich noch
nicht so stark ausgepriigt. In diesem Sinne
mochte ich im Folgenden eine Kompetenz in
ihren entwicklungspsychologischen Dimen-

sionen niher beleuchten, nimlich die Fihig-
keit zur Perspektiveniibernahme.

Interreligivse Begegnung setzt die Fihig-
keit zur wechselseitigen Selbst- und Fremdin-
terpretation voraus, d.h. die Teilnehmer/in-
nen miissen in der Lage sein, die eigene und
die fremde Religion angemessen reflektieren
und insbesondere die Perspektive des An-
dersgliubigen einnehmen zu kénnen.?' Lan-
ge Zeit wurde jiingeren Kindern die Fihigkeit
zur Perspektiveniibernahme abgesprochen,
insbesondere in der Folge von Jean Piaget.
Forschungen zur »Theory of Mind« stellen
hingegen heraus, dass Kinder schon recht
[riih entsprechende Fihigkeiten entwickeln.
Robert L. Selman hat diesbeziiglich ein struk-
turgenetisches Stufenmodell zur sozialen Per-
spektiveniibernahme entworfen, wobei er
zwischen Niveau 0 bis Niveau 4 differen-
ziert.”> Ich begniige mich hier, auf die fiir
interreligivses Lernen relevanten Aspekte
hinzuweisen. Nach Selman erwirbt das Kind
frithestens ab dem Alter von sieben auf Ni-
veau 2 selbstreflexive Kompetenzen. Es kann
sich vorstellen, dass und wie es von anderen
wahrgenommen wird. Ab diesem Alter ist es
moglich, die eigene Religion quasi von auien
zu betrachten bzw. betrachten zu lassen. Im
Alter zwischen 10-15 Jahren lernen die Kinder
eine dritte Personenperspektive einzuneh-
men (Niveau 3). Sie konnen sich nun zugleich
als Handelnde in einer Interaktion begreifen
und zugleich diese Begegnung von einer ge-
neralisierenden Sicht aus betrachten. Friihes-
tens ab 12 Jahren erkennen die Jugendlichen,
dass Handlungen und Denken stets psycho-
logisch bedingt sind und dass Kommunika-
tion auf unterschiedlichen Ebenen stattfindet
(Niveau 4). Selman spricht daher von einer
tiefenpsychologischen und gesellschaftlich-
symbolischen Perspektiveniibernahme.

Fiir die interreligiose Didaktik bedeutet
dies, dass Schiiler/innen im Verlauf der
Grundschulzeit basale Fihigkeiten zur Per-
spektiveniibernahme entwickeln miissen, um
die eigene und die fremde Religion reziprok
und selbstreflexiv wahrnehmen zu kénnen.
Erst ab diesem Alter erscheint es iberhaupt
sinnvoll, andere Religionen analytisch in den
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Blick zu nehmen. Aber ein umfassenderes
Verstindnis von der Fremdheit anderer Reli-
gionen und der eigenen im Horizont der an-
deren ist erst ab der Mittelstufe zu erwarten.
Ab diesem Alter scheinen Schiiler/innen auch
zu reflektiertem I%cgvgnungslcrncn fihig, da
sie jetzt beginnen, Kommunikation mehr-
dimensional wahrzunehmen und z.B. deren
historische oder soziale Implikationen zu €r-
kennen.

Damit ist noch nicht gesagt, inwiefern die
Féihigkeit zur Pcrspcklivcniil)crnuhmc und
zum interreligiosen Gesprich auf die Ent-
wicklung des eigenen Glaubens zuriickwirkt.
Es stellt sich somit die Frage, inwiefern die
durch die Porspcklivvni'll)crnuhnw ermog-
lichte Begegnung mit anderen Religionen tat-
sichlich zur Entwicklung des eigenen Glau-
bens beitragen kann. Erste Anhaltspunkte
hierfiir kénnen in der sicherlich nicht unum-
strittenen Stufentheorie zur Glaubensent-
wicklung von James Fowler gefunden wer-
den.26

Bei Fowler wird der eigene Glaube erst ab
der vierten Stufe, dem individuierend-reflek-
tierenden Glauben, kritisch auch im interreli-
giosen Horizont hinterfragt. Diese Stufe wird
nicht vor dem spiten Jugendalter erreicht.
Und erst auf der fiinften Stufe, dem verbin-
denden Glauben, sind die Menschen als Er-
wachsene fihig, den eigenen Glauben im
Lichte anderer Religionen zu formulieren so-
wie dessen Bedingtheit und Mehrdimensio-
nalitit zu begreifen.

Zudhnlichen Ergebnissen kommt auch der
amerikanische Religionspadagoge Gabriel
Moran, der von Claufl Peter Sajak in die
deutschsprachige Diskussion um interreligio-
ses Lernen eingebracht wurde.”” Moran ent-
wirft ein Modell der Glaubensentwicklung,
das explizit in Hinblick auf religiose und
interreligiose Erziehung ausgerichtet und das
durch eine Skepsis gegeniiber hierarchischen
Stufenmodellen gekennzeichnet ist.” Auch
hier beschrinke ich mich auf die fiir unsere
Fragestellung zentralen Ergebnisse. Folgt
man Moran, ist — zumindest ab dem Jugend-
alter — der Dialog mit Andersgliubigen fiir die
eigene religiose Entwicklung unabdingbar. So
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gehort zum einen zum reifen Glauben die
Verwurzelung in einer bestimmten Tradition.
7um anderen kann eine solche »Beheima-
tung« nicht gegen die Begegnung und Ausein-
andersetzung mit fremden Religionen ausge-
spielt werden. Beides gehort zur Entwicklung
einer religiosen Identitit dazu. Wichtig ist
aber auch zu vermerken, dass erst ab dem
frithen Erwachsenenalter die Menschen die
Jihigkeit besitzen, andere Religionen pro-
duktiv als Beitrag zur eigenen Religiositiit
wahrzunehmen.

Wenn nun tatsichlich interreligioses Ler-
nen darauf zielt, Angehorige einer religiosen
Tradition zu befihigen, fremde Glaubenser-
fahrungen fiir das eigene Leben und Glauben
schopferisch zu verarbeiten, dann deuten die
entwicklungspsychologischen Studien darauf
hin, dass dies erst im frithen Erwachsenen-
alter moglich ist und dann eine lebenslange
Aufgabe bleibt. Und erst ab diesem Alter kann
dann auch Begegnungslernen zu solchen
Kompetenzen und Lernzielen fiihren.

4. Konsequenzen fiir interreligioses Lernen

Was folgt aus den vier ausgewiihlten Beob-
achtungen fiir die interreligios orientierte Re-
ligionspidagogik und -didaktik?

1. Es sind mogliche Erklirungen deutlich
geworden, weshalb die von Richard Schaeffler
einleitend zitierten bescheidenen Ergebnisse
interreligivser Dialoge auch fiir interreligio-
ses Lernen zu veranschlagen sein konnen.
Aus entwicklungspsychologischer Sicht wird
deutlich, dass besonders bei Kindern und Ju-
gendlichen bis in die Sekundarstufe 11 hinein
die ambitioniert gesteckten Lernziele kaum
erreicht werden konnen. Deshalb plidiere ich
vor allem fiir eine stirkere Bescheidenheit in
zielsetzungen und Selbstanspruch der Reli-
gionspidagogik. Dariiber hinaus resultiert
hieraus zum einen die Forderung nach einer
schulstufenspezifischen Didaktik interreligio-
sen Lernens. Diese wird zumindest in vielen
Standardwerken angedeutet, wenn auch nur
in groben Ziigen. Zum anderen muss interre-
ligioses Lernen gerade auch als lebenslanges
Lernen verstanden werden. Die Didaktik
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interreligiosen Lernens sollte daher auch ver-
stiarkt auSer- bzw. nachschulische Lernorte in
den Blick nehmen. Und dies sei hier nur
nebenbei erwihnt: Auch das teilweise ver-
breitete Lamentieren iiber das Niveau der
Studierenden miisste in diesem Lichte ggf.
neu bedacht werden. Haltung und Denken
der Studierenden wiiren dann nicht nur defi-
zitorientiert zu bewerten, sondern erst einmal
entwicklungspsychologisch zu analysieren.

2. Interreligitses Begegnungslernen ist im
hohen Malle subjektorientiert und subjektge-
bunden. Es bedarf somit einer Analyse der je-
weiligen Teilnehmenden und ihrer spezifi-
schen sozio-kulturellen Lebenswelt. Hierbei
sind in Bezug auf das Christentum vor allem
die grofle intrareligiose Pluralitit sowie der
Traditionsverlust zu konstatieren. Dies erfor-
dert oftmals, dass Christ/innen {iberhaupt
erst mit der eigenen Tradition vertraut werden
missen. Interreligioses Lernen setzt somit
intrareligioses Lernen voraus — oder geht zu-
mindest mit diesem einher. Begegnung ist
nicht ohne eine Form der »Beheimatung«
moglich, wobei »Beheimatung« schon ein
grofSes und nicht in jeder Hinsicht treffendes
Wortist angesichts der gegenwiirtigen religio-
sen Sozialisation und der fragmentierten und
pluralen Lebenswelten. Fiir den Lernort
Schule plidiere ich daher dafiir, dass interreli-
gioses Begegnungslernen in einen konfessio-
nellen bzw. konfessionell-kooperativen Reli-
gionsunterricht eingebunden ist. Vor diesem
Hintergrund bin ich skeptisch, ob gegenwiir-
tig interreligioses Lernen in einem multireli-
giosen Religionsunterricht im Klassenver-
band gelingen kann, wie z. B. im Hamburger
Modell eines »Religionsunterrichts fiir Alle«.

3. Die aufgezeigten empirischen Befunde
sowie die systemisch-kontextuellen Rahmen-
bedingungen deuten darauf hin, dass eine
symmetrische, gleichberechtigte Begegnung
unterschiedlicher Religionen nur selten vor-
auszusetzen ist. Sie wird héufig durch viel-
filtige Machtstrukturen gepriigt. Situativ-
kontextuell gilt es zu entscheiden, ob Begeg-
nungslernen deshalb tatsichlich sinnvoll und
moglich ist. Dabei ist es wichtig, in den jewei-

ligen Lerngruppen metakommunikativ auf

entsprechende Faktoren aufmerksam zu
machen. Hier bietet sich z. B. Lernen an Fall-
beispielen an, in denen Begegnungslernen
gescheitert ist.?

4. Besondere Beachtung verdient der Er-
werb notwendiger Kompetenzen, um die Er-
fahrungen und Traditionen anderer Religio-
nen wahrzunehmen und in Hinblick auf den
eigenen Glauben zu verarbeiten. Hier sind
insbesondere Kompetenzen zu schulen, die
zum einen die Klirung der eigenen Werte und
Uberzeugungen ermaglichen. Zum anderen
sind Fihigkeiten zu entwickeln, die auf Per-
spektiveniibernahme, auf eine differenzierte
und empathische Wahrnehmung des Frem-
den sowie auf vergleichendes, polyzentri-
sches Denken zielen. Dies sind Kompetenzen,
die mit komplementiren Aspekten umzuge-
hen helfen und die einen mehrdimensionalen
Blick auf Glaube und Leben erméglichen.

5. Gerade in Hinblick auf die Schulung der
Wahrnehmung und des Denkens ist es sinn-
voll, Alternativen zu dem gegenwiirtigen
»Kénigswege« des Begegnungslernen zu su-
chen, sei es, um die Lernsubjekte {iberhaupt
erst fiir solche Begegnungen kompetent zu
machen, sei es, um zusitzliche Handlungs-
und Lernmdglichkeiten zu entwickeln. Hier
ist z.B. an die Ansiitze von John M. Hull,
Claul§ Peter Sajak oder Karlo Meyer zu den-
ken, die durch originale religiose Objekte,
durch religiose Zeugnisse fremder Religionen
interreligitse Lernprozesse initiieren.* Es soll
diesen Ansitzen zu Folge nicht iiber Reli-
gionen geredet werden, sondern die Gegen-
stinde der konkreten Religionen sollen selbst
zu Wort kommen.

Um eine weitere Alternative auszuloten,
maochte ich mich abschlieRend auf eine zwei-
te dsthetische Spurensuche begeben.

5. Asthetische Spurensuche II: Neue Wege
interreligiosen Lernens

Einleitend wurde ein Beispiel angefiihrt, wie
zeitgendssische Kunst religiose Motive und
Erfahrungen thematisiert. Die Arbeit von
Kimsooja diente als eine Art Seismograf fiir
die multireligiose Gegenwartsituation und als
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.ww. 3t Lidwien van de Ven, Damascus (Videostills), 2007

Indikator, wie interreligiose Begegnungen
verarbeitet werden. Mit diesen zeitdiagnosti-
schen Funktionen erschopft sich der Beitrag
von Kunst fiir interreligioses Lernen jedoch
nicht.

Die niederliindische Kiinstlerin Lidwien
van de Ven zeigt in der Videoarbeit »Damas-
cus« (2007) ein Kind, das versunken auf dem
Boden der Umayyaden-Moschee in Damas-
kus spielt, withrend Frauen und Médnner vor-
beigehen (vgl. Abb. 3).%" Alltagsgerdusche sind
ebenso zu horen wie das Atmen des Kindes.
Im Hintergrund beginnt ein Mann zu beten.
Das Video beriihrt durch die Intimitit und
Nihe des spielenden Kindes und hilt durch
die Fremdheit des Ortes zugleich auf Distanz.
Hierdurch zerbricht es festgezurrte Bilder: Bil-
der von minnerdominierten Moscheen, von
fundamentalistisch unterwanderten Predig-

ten, von Angst, Terror oder Gewalt. Van de Ven
setzt dagegen Bilder von Aufgehoben-Sein in
einer Gemeinschaft, von Selbstversunkenheit
und Vertrauen. Die Arbeit hebt religiose Di-
mensionen hervor — und nicht wie so hiufig —
politisch oder kulturell kodierte Bilder des Is-
lams. Die Moschee wird hier zu einem Ort des
Lebens und des Gebets, eines Ortes von Mén-
nern, Frauen und Kindern — einem Ort, der ei-
nem zugleich sehr nah und sehr fremd ist.
Welchen Beitrag kann dieses Kunstwerk zu
interreligiosen Bildungsprozessen leisten?
Das Video setzt unbekannte Bilder gegen
bestehende, vorwiegend negative Vorstellun-
gen vom Islam und macht auf verwurzelte
Vorurteile aufmerksam. Zugleich verdeutlicht
es, dass der Islam kulturell und gesellschaft-
lich anders ausdifferenziert ist, als dies in der
christlich westlichen Sicht vielfach wahrge-
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nommen wird. Hier wird der Ort des Gebets,
der Religion eben nicht vom kulturellen oder
gesellschaftlichen Bereich getrennt. Damit
fiihrt die Arbeit zu Perturbationen — und so zu
einer Voraussetzung, dass Lernen geschehen
kann. Sie erfordert von den Lernenden, die
unterschiedlichen Bilderwelten zusammen-
zudenken. Denn das Kunstwerk setzt ja die
bestehenden dominanten Bilder nicht auSer
Kraft. Die Lernenden werden zu komplemen-
tirem, zu polyzentrischem Wahrnehmen und
Denken aufgefordert - so werden zugleich Fi-
higkeiten gefordert bzw. gefordert, die sich fiir
interreligioses und interkulturelles Lernen als
zentral erwiesen haben und die in der inter-
kulturellen Pdadagogik und Psychologie einen
hohen Stellenwert besitzen. Dabei fordert das
Video nicht ausschliellich zu einer kogniti-
ven Rezeption heraus. Vielmehr bertihrt es

durch Intimitdt und Nihe. Es weckt ggf. sogar

Erinnerungen an die eigene Kindheit oder an
eigene Erlebnisse mit Kindern — und bezieht
sich damit auf existenziell relevante Erfahrun-
gen. Man kann sogar sagen, dass die mannig-
faltigen interreligiosen Begegnungen, die van
de Ven im Rahmen ihres kiinstlerischen
Schaffens gemacht hat, quasi als geronnene
Begegnungen in ihrem Werk anschaulich wer-
den. Die Werke sind in dieser Hinsicht inter-
religios erfahrungsgesittigt. Hierdurch kénn-
ten dann eigene, ggf. religiose Erfahrungen
und die Erfahrungen in und mit fremden
Traditionen produktiv miteinander in Bezie-
hung gesetzt werden. Es wiire zu diskutie-
ren, inwiefern Kunst dann nicht nur eine vor-
bereitende oder alternative Lernform und
Medium darstellt, das die Lernenden zu inter-
religiosen Begegnungen befihigt, sondern
selbst ein eigenstindiger Ort interreligitsen
Lernens ist.
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