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Zusammenfassung Ausgangspunkt dieses Beitrags ist die in Offentlichkeit und Po-
litik verbreitete Forderung nach einer Erweiterung der religiosen zur interreligiosen
Bildung. Dariiber hinaus werden Einwénde gegen ein solches Programm aufgenom-
men, die eine ,,Religidsierung* sozialer Probleme sowie ein ,,Othering* befiirchten.
Anhand theoretischer Kldrungen zu interreligioser Bildung werden diese Einwin-
de diskutiert, vor allem aber mit der Frage nach der Wirksamkeit interreligidser
Bildung verbunden. Dazu wird der Stand der Forschung hinsichtlich unterschied-
licher Konzeptualisierungen sowie der Befundlage dargestellt sowie exemplarisch
eine Studie zum , Interreligiosen Lernen durch Perspektiveniibernahme* vorgestellt.
Die Befunde belegen eine teilweise Wirksamkeit interreligioser Bildung, verweisen
aber zugleich auf ausbleibende Effekte bei Einstellungen sowie auf einen Bedarf
didaktischer Prézisierungen. Die Konzeptualisierungen belegen die Moglichkeit, in-
terreligiose Bildung nicht im Sinne einer Verfestigung religioser Identitidten oder
einer SelbstabschlieBung zu verstehen, sondern einer wachsenden Vertrautheit mit
anderen Religionen und der Offenheit fiir Uberzeugungen, die sich von den eigenen
unterscheiden.
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From religious to inter-religious education? Objections, theoretical
clarifications and empirical results concerning the effectiveness of inter-
religious approaches

Abstract This article makes the plea for broadening religious education to inter-
religious education its starting point. While this plea may often be found in public
debates and in politics there have also been objections to respective programs which
are based on fears of “religionism” and effects of religious “othering”. These ob-
jections are discussed theoretically but most of all in connection with the question
of the effectiveness of inter-religious education. The state of the art of respective
research is summarized, including different conceptual models as well research re-
sults and, as an example, an empirical study on “inter-religious education through
perspective-taking”. The results show that interreligious education is, in part, effec-
tive but that there are no effects on pupils’ attitudes. Moreover, there seems to be
a need for further refinements concerning methods and teaching designs. The con-
ceptual models indicate that it is possible to conceptualize inter-religious education
such that entrenched or self-absorbed religious identities are avoided while support-
ing familiarity with other religions as well as strengthening openness for religious
convictions different from one’s own.

Keywords Inter-religious education - Empirical research on effectiveness -
Othering - Perspective-taking

Die Erwartung, dass sich religiose Bildung unter heutigen Voraussetzungen zur in-
terreligiosen Bildung weiterentwickeln miisse, ist inzwischen weit verbreitet. Sie
richtet sich nicht nur auf das Schulfach Religion und seine Aquivalente, sondern
betrifft alle Formen der religionsbezogenen Bildung innerhalb und auBerhalb der
Schule. Der Wandel der Gesellschaft im Sinne zunehmender Multikulturalitit und
Multireligiositit verweist auf neue padagogische Aufgaben, die es vordringlich ma-
chen, den traditionellen Umkreis einer Erziehung oder Bildung, die sich nur auf
eine — in einem Land vorherrschende oder der eigenen Herkunft entsprechende —
Religion bezieht, zu iiberschreiten. Ein Zusammenleben in Frieden und Toleranz,
wechselseitigem Respekt und Anerkennung scheint ohne eine auch pddagogische
Vorbereitung von Kindheit an kaum zu erreichen.

Auch in der Praxis der Schule geschieht bereits vieles, was der interreligiosen
Bildung dienen soll. In Bildungsplénen hat dies ebenso seinen Niederschlag gefun-
den wie in Schulbiichern und Unterrichtsmaterialien, in der religionspadagogisch-
theoretischen Literatur ebenso wie in kirchlichen Stellungnahmen. Die Rede von
interreligidser Bildung statt von interreligidsem Lernen soll dabei einen grundlegen-
den Bildungsanspruch fiir diesen Bereich zum Ausdruck bringen, der iiber einzelne
Lernformen oder -inhalte hinausgeht (vgl. Schweitzer 2014).

Zugleich fillt allerdings auf, dass interreligiose Lern- oder Bildungsaufgaben in
der Erziehungswissenschaft bislang wenig Aufmerksamkeit erfahren. Auch wenn
dies teilweise auf die generelle religiose Abstinenz dieser Disziplin sowie auf die
sog. ,,Verdrangung* von Religion in der Erziehungswissenschaft zuriickzufiihren
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sein mag (vgl. Oelkers et al. 2003), gibt es zugleich spezifische Griinde, die aus
einem in der Erziechungswissenschaft verbreiteten Kultur- und Religionsverstindnis
resultieren oder, noch weiterreichend, aus der expliziten Auffassung, dass kultur-
oder religionsbezogene Deutungen etwa von gesellschaftlichen Problemen im Zu-
sammenleben prinzipiell problematisiert oder abgelehnt werden miissten. In dieser
Sicht blenden auf interreligiose Verhéltnisse bezogene Versuche, gesellschaftliche
Konflikte zu erklidren oder zu ihrer Bewiltigung beizutragen, die tatsichlichen — so-
zialen, politischen und materiellen — Konfliktursachen aus. Wo dies nicht beachtet
wird, sei von ,,Religidsierung® zu sprechen und hiufig auch vor einem ,,Othering®,
bei dem Kindern und Jugendlichen pddagogisch von auflen eine religiose Identi-
tat auferlegt wird (vgl. Lingen-Ali und Mecheril 2016; s. auch Radtke 2011 sowie
Diehm 2010; Hamburger 2009).

Damit steht der geforderte Ubergang von der religiosen zur interreligiosen Bil-
dung zunichst vor einer Plausibilisierungsaufgabe, gerade im Verhiltnis zur Erzie-
hungswissenschaft. Dariiber hinaus stellt sich aber die Frage, wie es um die tatséchli-
che Wirksamkeit interreligioser Bildung steht. Aus der Forderung, dass padagogisch
bestimmte Aufgaben iibernommen werden miissten, folgt bekanntlich keineswegs,
dass dies auch erfolgreich geschehen kann. Auch in der Religionspadagogik ist gele-
gentlich zu horen, dass interreligiose Bildung im Rahmen von Schule und Unterricht
nicht moglich sei (vgl. Dressler 2003).

Fiir den vorliegenden Beitrag ergibt sich aus dieser Diskussionslage eine doppelte
Aufgabe: Zunichst sind die erziehungswissenschaftlichen Einwénde gegen ein Bil-
dungsverstindnis, das die interreligiose Dimension hervorhebt, zu diskutieren. Dies
soll hier allerdings nicht in erster Linie in theoretischer Hinsicht geschehen, sondern
in Verbindung mit der zweiten Aufgabe, ndmlich der Priifung der Wirksamkeit ent-
sprechender Bildungsangebote. Die entsprechende Frage kann dann folgendermaf3en
gefasst werden: Kann es gelingen, interreligiose Bildungsangebote so zu konzep-
tualisieren, dass sie weder dem Vorwurf einer Religiosierung noch eines Othering
ausgesetzt sind und sich zugleich als wirksam erweisen? Dazu sollen die wichtigsten
empirischen Untersuchungen aus diesem Bereich aufgenommen und soll ein For-
schungsprojekt ,interreligioses Lernen durch Perspektiveniibernahme* dargestellt
werden. Vorab muss allerdings genauer gekldrt werden, was unter interreligioser
Bildung verstanden werden kann. Am Ende soll versucht werden, die theoretischen
Perspektiven und empirischen Befunde aufeinander zu beziehen und Aufgaben fiir
die Weiterarbeit zu beschreiben.

1 Begriindungen, Begriff und Ziele interreligioser Bildung

1.1 Begriindung interreligioser Bildungsaufgaben

Die wichtigste Begriindung interreligioser Bildung ergibt sich aus der gesellschaftli-
chen Situation der Gegenwart, die ihrerseits in einem globalen Zusammenhang gese-
hen werden muss. Angesichts der zunehmenden religios-weltanschaulichen Vielfalt

in der Gesellschaft wichst der Orientierungsbedarf auf gesellschaftlicher ebenso
wie auf individueller Ebene. Die Ausfiihrungen im Folgenden konzentrieren sich
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auf den Aspekt der Multireligiositit — nicht-religiose Weltanschauungen bediirften
einer eigenen Thematisierung.

In der Literatur werden im Blick auf die Multireligiositdt wiinschenswerte Orien-
tierungen vielfaltige Aspekte angesprochen, die ebenso das Wissen iiber verschie-
dene Religionen betreffen wie eine entsprechende Deutungsfihigkeit, aber auch
Einstellungen und Werte etwa im Sinne der Offenheit fiir religiose Ausdrucks-
und Praxisformen, die sich von den eigenen unterscheiden (vgl. u.a. Lihnemann
1998; Leimgruber 2007; Nipkow 1998 sowie die im folgenden genannte Litera-
tur zur interreligiosen Bildung). An Dringlichkeit haben im vergangenen Jahrzehnt
darauf bezogene padagogische Aufgaben durch die Entwicklungen bei Migration
und Flucht gewonnen, in deren Zusammenhang das friedliche Zusammenleben in
Deutschland und Europa durch das Fehlen gemeinsamer Wertorientierungen infrage
gestellt scheint. Dies war und ist beispielsweise an den wiederkehrenden Forde-
rungen nach einer ,,deutschen Leitkultur abzulesen, die in padagogischer Sicht
allerdings bestenfalls als Problemanzeige und nicht als wissenschaftlich begriindete
Deutung gelten konnen (vgl. Schweitzer 2014, S. 21ff.). In diesem Falle geht es
auch nicht um interreligiose Lernprozesse, sondern um die Auffassung, dass Inte-
gration einfach die Anpassung an die Verhiltnisse in Deutschland bedeuten miisse.
Solche Reaktionen lassen sich ihrerseits als Mangel an interreligioser Bildung ver-
stehen, da es offenbar an Einsicht in die tatsdchliche Dynamik migrationsbedingter
Begegnungen fehlt und ebenso an Offenheit fiir andere Kulturen und Religionen.

Begriindet werden kann die Aufgabe interreligitser Bildung aber auch mit ande-
ren gesellschaftlichen Tendenzen, wie sie etwa im (neuen) Antisemitismus oder der
Islamfeindlichkeit zutage treten. Solche Einstellungen sind empirischen Befunden
zufolge in Deutschland zunehmend verbreitet (vgl. etwa Religionsmonitor 2015).
Bei einer aktuellen Reprisentativstudie in Baden-Wiirttemberg beispielsweise wa-
ren 25 % der befragten Jugendlichen der Meinung, dass es in Deutschland ,,zu viele
Muslime® gebe (Schweitzer et al. 2018, S. 114).

Die Forderung nach einer interreligiosen Bildung, die auf wechselseitige Offen-
heit von Angehorigen verschiedener Religionen sowie auf dialogische Verhéltnisse
zielt, sieht sich — wie einleitend erwihnt — allerdings dem Einwand aus der Erzie-
hungswissenschaft ausgesetzt, dass Probleme des gesellschaftlichen Zusammenle-
bens auch unter der Voraussetzung von Migration und religioser Vielfalt nicht auf
religiose Ursachen zuriickzufiihren seien, sondern in aller Regel auf soziale Pro-
bleme und gesellschaftliche Machtverhéltnisse (vgl. Radtke 2011, S. 43-58). Der
Fokus auf Religion fiihre zu problematischen, weil einseitigen Zuspitzungen und
Attributionen — abzulesen daran, dass aus ,, Tiirken* im offentlichen Diskurs und in
den Medien mehr und mehr ,,Muslime* geworden sind und Probleme des Zusam-
menlebens dann auf ,,den Islam* zuriickgefiihrt werden. Machtformig sei dariiber
hinaus das religiose ,,Othering*, durch das der religios Andere projektiv erst konstru-
iert wird (vgl. Lingen-Ali und Mecheril 2016). Auch die Vorstellung von Religions-
oder Kulturdialog basiere vielfach auf Homogenisierungsprozessen, durch welche
die Angehorigen einer bestimmten Religion zu einer einheitlichen Grofle hyposta-
siert werden (,,Kulturen sprechen nicht“, Radtke 2011).

Solche Einwiénde sind ernst zu nehmen und werden auch in der Religionspad-
agogik seit langem rezipiert, etwa wenn Religionismus und Religidsierungen kon-
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sequent als problematisch indiziert und deshalb ausgeschlossen werden sollen (vgl.
schon Hull 1996). Doch stellt sich auch umgekehrt die Frage, ob religidse Un-
terschiede am besten stillschweigend iibergangen werden, so wie dies derzeit in
der Erziehungswissenschaft weithin der Fall ist. Ein gutes Beispiel ist der aktuelle
Heterogenititsdiskurs, in dem auf moglichst viele Unterschiede Bezug genommen
wird, in aller Regel aber eben nicht auf religiose Unterschiede (so schon bei Prengel
1993; als aktuelles Lehrbuch Bohl et al. 2017). Gerade bei antisemitischen oder is-
lamfeindlichen Einstellungen scheinen immer wieder neu auch religidse Stereotype
eine Rolle zu spielen, und es erscheint kaum vorstellbar, dass bei der padagogischen
Arbeit am besten kein Bezug auf ihre religiose Dimension genommen wird.

Dariiber hinaus lisst sich die im Blick auf einen ,Kulturalismus® in der inter-
kulturellen Pddagogik entwickelte Kritik von vornherein nicht bruchlos auf Anséitze
der interreligiosen Bildung iibertragen. Denn wihrend Kulturen durchweg als flui-
de GroBen anzusehen sind und keine klaren Grenzen aufweisen, sind Religionen
vielfach ausdriicklich als Gemeinschaften verfasst. Solche Gemeinschaften, wie sie
besonders die christlichen Kirchen darstellen, sind zwar ebenfalls durch innere Viel-
falt geprigt, aber sie kennen auch ein zumindest im Prinzip gemeinsames Bekenntnis
sowie eine klar definierte Mitgliedschaft. Dariiber hinaus werden in und durch sol-
che Gemeinschaften Vertreterinnen und Vertreter benannt, denen offenbar zugetraut
wird, fiir eine bestimmte religiose Gemeinschaft sprechen zu kénnen. Schon daran
ist abzulesen, dass der Einwand ,,Kulturen sprechen nicht* so nicht ohne weiteres
auf den Bereich der Religionen iibertragen werden kann.

1.2 Begriff und Bildungsziele

Der Begriff des interreligiosen Lernens ist in der deutschen Diskussion seit etwa
den 1990er-Jahren feststellbar. Zunichst wurde bewusst, um den tentativen Charak-
ter entsprechender Angebote hervorzuheben, von interreligiosem Lernen gesprochen
(Rickers 2001), spiter mit umfassenderem Anspruch von interreligioser Bildung
(Schweitzer 2014). Vorbild fiir die Begriffsbildung war das interkulturelle Lernen,
wie es in Deutschland seit den 1980er-Jahren diskutiert wird (Lehrbuch: Auernhei-
mer 1990). Da diese Diskussion weithin keinen Bezug auf Religion oder Religionen
nahm, erschien und erscheint es besonders in der Religionspadagogik erforderlich,
ausdriicklich von interreligiosem Lernen zu sprechen.

Inhaltlich geht es um ein Lernen, das sich auf mehr als eine Religion bezieht.
Weithin durchgesetzt hat sich ein dialogisches Verstindnis, demzufolge bei diesem
Lernen die Glaubensiiberzeugungen und Wahrheitsanspriiche nicht nur der einen
(eigenen), sondern beider (oder verschiedener) Religionen aufgenommen werden
sollen. Daraus ergibt sich folgende zusammenfassende Definition: , Interreligiose
Bildung ist eine Dimension von Bildung, die sich auf die Wahrnehmung eigener
und anderer Religionen und ihr Verhiltnis zueinander bezieht, die auf wechselseiti-
gem Verstehen beruhende dialogische Einstellungen anstrebt und zu einem gesell-
schaftlichen Zusammenleben im Sinne von Frieden und Toleranz, Anerkennung des
Anderen und Respekt voreinander befihigt.” (Schweitzer 2014, S. 132).

Die Diskussion iiber Ziele der interreligiosen Bildung wird bislang wissenschaft-
lich durch die — evangelische, katholische und islamische — Religionspiddagogik
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bestimmt (vgl. die o.g. Literatur sowie Meyer 2019; Sajak 2018; Schambeck 2013;
Langenhorst 2016; internationaler Uberblick: Engebretson et al. 2010) und gesell-
schaftlich durch (bildungs-)politische Erwartungen und Vorgaben. Auch von den
Kirchen und Religionsgemeinschaften gibt es entsprechende Stellungnahmen (vgl.
bspw. EKD 2014). Bildungstheoretisch gesehen miissen Bildungsziele aber immer
auch von der Selbstwerdung der Kinder und Jugendlichen her bestimmt werden, die
in der bildungstheoretischen Tradition iiberhaupt an erster Stelle steht:

o Auf individueller Ebene bieten sich Beziige zur Ausbildung einer religiosen Iden-
titat sowie zur religiosen Orientierung an (Schweitzer 2014, S. 110ff.). So gesehen
sollen Formen der religiosen Identititsbildung, einerseits (Selbst-)Identifikationen
erlauben, andererseits aber nicht auf stereotypen Abgrenzungen oder fundamenta-
listischen Haltungen beruhen. In religiosen und weltanschaulich pluralen Gesell-
schaften ist dies wohl nur so vorstellbar, dass mit der eigenen Identitidtsbildung
zugleich eine Orientierung im Verhéltnis zu anderen religiosen Identititen und
den mit diesen vielfach verbundenen religiosen Traditionen und Institutionen ge-
wonnen wird.

o Gesellschaftliche Erwartungen gehen hiufig vom Begriff der Integration aus, der
allerdings problematisiert werden muss, wenn er lediglich die Bereitschaft zur
Anpassung an die hiesigen Verhiltnisse meint. Bildungspldne nicht nur fiir den
Religionsunterricht, sondern auch im Blick auf den schulischen Bildungs- und
Erziehungsauftrag insgesamt konnen aber durchaus auch anspruchsvollere Sicht-
weisen vertreten und sich darin bildungstheoretischen Perspektiven annédhern. Die
Befidhigung dazu, in einer religios pluralen Gesellschaft handlungs- und teilhabe-
fahig zu werden, lasst sich auch bildungstheoretisch vertreten (vgl. Benner et al.
2011).

o Wenn sich Kirchen und Religionsgemeinschaften etwa im Blick auf die Schule an
dieser Zieldiskussion beteiligen (vgl. exemplarisch EKD 2014), muss darin nicht
eine zu problematisierende Einmischung gesehen werden. Auch hier ist auf die
demokratisch legitimierten Formen der Vertretung von Religionsgemeinschaften
nach auflen, beispielsweise gegeniiber dem Staat, hinzuweisen. Auf dieser Vor-
stellung beruht auch die im Grundgesetz getroffene Regelung zum Religionsun-
terricht, bei der explizit die ,,Religionsgemeinschaften™ als Gegeniiber zum Start
angesprochen sind (Art. 7,3 GG). Aus heutiger Sicht leuchtet diese Regelung wohl
am stédrksten unter dem Aspekt einer nicht nur staatlich, sondern auch zivilgesell-
schaftlich verantworteten Schule ein.

Den Kirchen und Religionsgemeinschaften liegt einerseits an einer religiosen Tra-
dierung der eigenen Glaubensiiberzeugungen, andererseits aber auch an dialogi-
schen Verhiltnissen, im Sinne einer pluralistischen und friedlichen Koexistenz
verschiedener Religionen. Die dabei geforderte Toleranz wird dabei zunehmend
im Sinne einer Vertrautheit mit anderen Glaubensiiberzeugungen verstanden, als
Voraussetzung einer starken Toleranz, die auch eine genauere Kenntnis und ein
Verstindnis anderer Traditionen voraussetzt (vgl. Krimmer 2013).

Ubergreifend wird im Blick auf die Ziele interreligioser Bildung von Pluralitcits-
fahigkeit oder Pluralismusfihigkeit gesprochen (religionspiddagogisch Schweitzer
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et al. 2002; aus kirchlicher Sicht beispielsweise EKD 2014), was auch aus erzie-
hungswissenschaftlicher Sicht bejaht werden kann (Pant 2016). Diese Fiahigkeit steht
gleichsam zwischen den auch in gesellschaftlicher Hinsicht problematischen Polen
von Fundamentalismus auf der einen und Relativismus auf der anderen Seite. We-
der eine Verabsolutierung der eigenen Uberzeugungen und Wertorientierungen wiire
wiinschenswert noch auch die Vergleichgiiltigung aller darauf bezogenen Fragen
oder Werte. Voraussetzung dafiir ist insbesondere eine prinzipienorientierte Urteils-
fahigkeit, die eine reflexive Auseinandersetzung mit religios begriindeten Geltungs-
anspriichen erlaubt. Zu den dafiir zentralen Kriterien gehoren rechtliche Maf3stibe
(insbesondere Grundrechte, Menschenrechte) sowie politische Vorgaben, die im Na-
men der Demokratie einen gleichsam dufleren Rahmen ziehen (vgl. Nipkow 1998).
Das Verhiltnis der Glaubensiiberzeugungen zueinander lédsst sich aber zureichend
nicht allein von aufien bestimmen, sondern erfordert religiose Deutungen, durch
die die rechtlichen und politischen Kriterien von innen her ergidnzt werden. Eben
deshalb liegt hier auch eine Aufgabe religioser Bildung, die auf eine reflektierte
Einsicht in solche Deutungen oder Kriterien zielt.

Die beschriebenen erziehungswissenschaftliche Einwinde treffen solche Ziele
interreligioser Bildung offenbar kaum. Denn diese Ziele sind nicht auf eine Verfes-
tigung oder Abschottung religidser Identititen und Traditionen eingestellt, sondern
auf dialogische Offenheit sowie dauerhaft vielféltige Verhiltnisse. Diese Einschiit-
zung liee sich theoretisch vertiefen, was an dieser Stelle jedoch nicht geschehen
soll. Stattdessen soll die weitere Kldrung solcher Einwinde mit der Frage nach der
Wirksamkeit interreligidser Bildung verbunden werden.

2 Zur WirksamkKeit interreligioser Bildung

Im Folgenden soll zunchst ein Uberblick zum Stand der Forschung hinsichtlich der
Konzeptualisierung interreligiser Bildung im Sinne von Kompetenzen sowie zu
empirischen Befunden zum interreligiosen Lernen und dessen Wirksamkeit gegeben
werden. In einem weiteren Schritt wird ein Forschungsprojekt dargestellt.

2.1 Stand der Forschung
2.1.1 Konzeptualisierung interreligioser Kompetenz

Untersuchungen zur Wirksamkeit von Bildungsangeboten fragen heute in der Regel
nach den dabei (nicht) erworbenen Kompetenzen. Diese Frage ist bei interreligioser
Bildung ebenfalls sinnvoll, auch wenn alternativ beispielsweise einfach nach dem
Abbau von Vorurteilen gefragt werden konnte oder nach den (subjektiven) Wahr-
nehmungen der Schiilerinnen und Schiiler.

Welche Kompetenzmodelle sind in der Religionspddagogik verfiigbar, und wie
wird interreligiose Bildung dabei aufgenommen? In den ersten Jahren der vor allem
im Anschluss an die PISA-Studien in Gang gekommenen Kompetenzdiskussion wur-
de lebhaft iiber Kompetenzen und Kompetenzmodelle fiir den Religionsunterricht
diskutiert (Disukssion: Rothgangel und Fischer 2004; Sajak 2012). Am Ende dieser
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Diskussion standen mehrere Vorschldge fiir Kompetenzmodelle, aber keines dieser
Modelle konnte sich allgemein durchsetzen. Die in kirchlichen Stellungnahmen und
staatlichen Vorgaben in den Bildungsplidnen beschriebenen Kompetenzen sind in-
sofern eher als politische Setzungen zu bezeichnen und erwachsen nicht aus einem
theoretisch entwickelten Modell. Insbesondere aber fehlt es an einem auch empirisch
validierten Modell, dhnlich wie bei anderen Féachern und Bildungsbereichen, die bei
der Arbeit des IQB (Institut zur Qualitdtsentwicklung im Bildungswesen) nicht be-
riicksichtigt werden. Die den Bildungspldnen zugrunde gelegten Modelle eignen sich
auch kaum fiir eine empirische Validierung, da sie eher als Anleitung von Praxis
entworfen sind. Die einzige Ausnahme stellen hier zum einen die Modellbildungen
einer erziechungswissenschaftlich-religionspiddagogischen Berliner Forschungsgrup-
pe um Dietrich Benner dar (Benner et al. 2011) und zum anderen die speziell auf
interreligiose Bildung bezogenen u.a. Tiibinger Konzeptualisierungen zur interre-
ligiosen Bildung (Schweitzer et al. 2017), in beiden Fillen auch verbundenen mit
groBeren empirischen Untersuchungen.

Das von der Berliner Forschungsgruppe fiir den Religionsunterricht vorgelegte
Modell (spiter weitergefiihrt fiir den Ethikunterricht, Benner und Nikolova 2016)
kommt mit drei Komponenten aus und ist insofern fiir empirische Validierungen
besonders anschlussfihig: religionskundliche Kenntnisse, Deutungsfihigkeit, Parti-
zipationsfiahigkeit (Benner et al. 2011, S. 31ff.). Die religionskundlichen Kenntnisse
wurden zunichst nicht als Kompetenzkomponente aufgefasst, sondern als Vorausset-
zung von Deutungs- und Partizipationsfahigkeit. In der spiteren Fassung des Modells
fiir den Ethikunterricht werden solche Kenntnisse — konsequenterweise — ebenfalls
als Kompetenz verstanden. Deutungsfihigkeit zielt auf ein weiterreichendes Verste-
hen und schliet insbesondere die Fahigkeit zur Perspektiveniibernahme ein, in der
dann in interreligiosen Zusammenhingen die eigentliche Zuspitzung entsprechen-
der Herausforderungen fiir die Deutungsfahigkeit gesehen werden kann. Bei der
Partizipationsfihigkeit, die sich empirisch nicht validieren lie3, geht es nicht etwa
um die Beteiligung an religidsen Riten, sondern um die Féahigkeit, sich kompetent
beispielsweise an religionsbezogenen Diskursen und Auseinandersetzungen in Po-
litik und Offentlichkeit zu beteiligen. Obwohl sich die Berliner Studie auf religiose
Kompetenz im Allgemeinen bezieht, enthilt sie Anteile, die interreligiose Zusam-
menhinge betreffen. Ein eigenes Modell zur interreligiosen Kompetenz wurde erst
spiter sowie allein in theoretischer Hinsicht vorgelegt (Willems 2011).

Im Anschluss an dieses allgemeine Modell religioser Kompetenz wurde insbeson-
dere bei Tiibinger Untersuchungen zum interreligiosen Lernen von drei Komponen-
ten ausgegangen: Wissen, Perspektiveniibernahme, Einstellungen (Schweitzer et al.
2017, S. 18ft.). Das Wissen bezieht sich dabei auf verschiedene Religionen, ebenso
die Fihigkeit zur Perspektiveniibernahme. Einstellungen wurden ebenfalls eigens
beriicksichtigt, weil angesichts von Spannungen und Konflikten in der Gesellschaft
Haltungen wie interreligiose Offenheit und Toleranz unverzichtbar erscheinen.

Die drei genannten Kompetenzen (Wissen, Perspektiveniibernahme, Einstellun-
gen im Sinne der Offenheit) konnen als eine Art Konsens in der religionspadago-
gischen Diskussion gesehen werden. Hier gibt es zugleich zum Teil sehr komple-
xe, theologisch-theoretisch begriindete Vorschlige fiir Kompetenzmodelle, die al-
lerdings nicht auf empirische Anschlussfihigkeit zielen (s. etwa Schambeck 2013)
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oder von vornherein eher auf eine praxisorientierende Funktion hin angelegt sind
(Meyer 2019). Bei manchen Modellen werden noch weitere Komponenten benannt —
etwa Wahrnehmen, Verstehen, Urteilen, Kommunizieren, Partizipieren, die als sol-
che durchaus plausibel sind, aber kaum alle zugleich in ein empirisch validierba-
res Kompetenzmodell eingebracht werden konnen. Insofern erscheint es zumindest
dann, wenn die Konzeptualisierung auch fiir eine empirische Validierung offen sein
soll und sich der Frage nach der Wirksamkeit interreligidser Bildung nicht entziehen
will, empfehlenswert, sich auf die drei genannten Komponenten zu beschrinken. Da-
mit sind weitere, speziell auf andere Aspekte eingestellte Untersuchungen natiirlich
nicht ausgeschlossen. Es erscheint aber wenig wahrscheinlich, dass beispielsweise
Wahrnehmungs- und Kommunikationsprozesse im interreligiosen Bereich unabhén-
gig von einem entsprechenden Wissen, der Fihigkeit zur Perspektiveniibernahme
und offenen Haltungen funktionieren.

Im vorliegenden Zusammenhang ist dariiber hinaus wichtig, dass diese Kom-
petenzen erkennbar nicht etwa auf eine Verfestigung religioser Identititen zielen.
Kompetenzzuwichse wiirden vielmehr gerade bedeuten, dass ein Verstehen aus an-
deren Perspektiven moglich wird und die Offenheit im Blick auf religiose Vielfalt
wichst. Ebenso folgen sie nicht etwa einem einseitigen Verstindnis von Integration,
sondern zielen auf Toleranz und wechselseitige Anerkennung.

2.1.2 Empirische Befunde im Uberblick

Wihrend die theoretische Diskussion zu interreligidser Bildung in Deutschland etwa
30 Jahre zuriickreicht und international gesehen sogar mehr als 50 Jahre (besonders
im United Kingdom, vgl. Copley 1997), sind empirische Untersuchungen, bei denen
auch die Wirksamkeit entsprechender Bildungsangebote insbesondere im Rahmen
des schulischen Religionsunterrichts in den Blick genommen wird, national und in-
ternational eher selten geblieben. Dies erklirt sich zum einen aus dem insgesamt
noch immer als sehr vorldufig zu bezeichnenden Stand der empirischen Forschung
in der Religionspddagogik, insbesondere soweit es um Untersuchungen zu Unter-
richtsprozessen und zur Wirksamkeit von Religionsunterricht geht (Schweitzer und
Boschki 2018), zum anderen aber auch aus dem hohen Aufwand, den die fiir Wirk-
samkeitsuntersuchungen in der Regel erforderlichen Interventionsstudien mit sich
bringen.

Allerdings erlauben zum Teil auch anders angelegte Studien zumindest erste
Erkenntnisse. Das gilt beispielsweise fiir die Untersuchung der bereits erwihnten
Berliner Forschungsgruppe, die den Stand der Ausprigung religioser Kompetenz in
Klasse 10 erhoben und dabei auch Aspekte interreligioser Kompetenz einbezogen
hat (Benner et al. 2011, S. 135ff.). Da der Besuch von Regionsunterricht in Berlin
nicht verpflichtend ist, stand hier eine Vergleichsgruppe zur Verfiigung, die nicht an
einem solchen Unterricht teilgenommen hatte. Die Befunde zeigen, dass — auch nach
Kontrolle des Einflusses von Hintergrundfaktoren wie der religiosen Sozialisation —
die interreligiose Kompetenz bei den Jugendlichen, die am Religionsunterricht teil-
genommen hatten, deutlich stirker ausgepriagt war, als bei denen, auf die das nicht
zutraf (S. 137). Zu dhnlichen Befunden kam auch eine in Osterreich durchgefiihrte
Untersuchung von Georg Ritzer (2010). Hier zeigte sich, ,,dass SchiilerInnen, die
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an Ethikunterricht oder an Religionsunterricht teilnehmen, signifikant mehr tiber au-
Berchristliche Weltreligionen wissen als SchiilerInnen, die keines der beiden Facher
besuchen. Auch der Wissenszuwachs wihrend eines Schuljahres ist bei SchiilerInnen
des RU/EU signifikant grofer als bei AbmelderInnen vom RU, die an ihrer Schule
nicht die Moglichkeit haben, an EU teilzunehmen® (S. 279). Beim Umgang mit
Pluralitét, der bei dieser Studie ebenfalls als Kompetenz untersucht wurde, lieen
sich allerdings keine entsprechenden Unterschiede feststellen. Es zeigte sich jedoch,
dass mit der Fihigkeit zur Perspektiveniibernahme auch der ,,Einsatz fiir religiose
Toleranz*“ zunimmt und dass auch das Wissen iiber auferchristliche Weltreligionen
tolerante Einstellungen unterstiitzt (S. 369). Gleichwohl bleibt das — im Verhiltnis zu
den erwéhnten Befunden etwas widerspriichlich anmutende — Ergebnis, dass Werte
oder Haltungen im Laufe eines Schuljahres durch den Religionsunterricht nicht in
feststellbarer Weise verdndert wurden (S. 372).

Ein entscheidender Nachteil der bislang genannten Untersuchungen besteht da-
rin, dass sie den jeweils besuchten Unterricht als Blackbox behandeln. Erfasst wird
lediglich der Besuch, nicht aber die Art und Weise, wie unterrichtet wurde, und
auch nicht, was jeweils unterrichtet wurde. Insofern erlauben sie keine differenzielle
Einschitzung unterschiedlicher didaktischer Strategien (auch wenn bei der Studie
von Ritzer der Einfluss des sog. unterrichtlichen Binnengeschehens im Sinne der
methodischen Ausgestaltung des Unterrichts kontrolliert wurde). Um hier genaue-
re Aufschliisse zu gewinnen, sind neben qualitativen Studien (vgl. etwa Girtner
und Bettin 2015; Kraml und Sejdini 2018), bei denen genaue Abschétzungen von
Wirkungszusammenhingen naturgemif schwierig bleiben, vor allem Designs mit
Pri-Post-Messungen sowie Kontrollgruppen erforderlich sowie Samples, die auf das
jeweilige Design abgestimmt sind.

Die erste grofere Studie dieser Art zum interreligiosen Lernen kam aus den Nie-
derlanden (Sterkens 2001). Die Untersuchung bezog sich auf 32 Grundschulklassen
(S. 138). Gefragt wurde nach dem Erwerb von Wissen, der Entwicklung von Gefiih-
len sowie von Haltungen jeweils im Blick auf die eigene sowie eine andere religitse
Tradition (S. 126). Das Design schloss Pri- und Post-Tests ein sowie Experimental-
und Kontrollgruppen (S. 138ff.). Als Treatment diente ein spezielles, auf interre-
ligiose Fragen eingestellte Curriculum (S. 131ff.). Bei allen Untergruppen, die in
Entsprechung zur Religionszugehorigkeit gebildet wurden, war eine Zunahme des
Wissens festzustellen (S. 164). In affektiver Hinsicht nahmen sowohl bei der Experi-
mental- wie bei der Kontrollgruppe negative Gefiihle ab — allerdings mit Ausnahme
muslimischer Schiilerinnen und Schiiler und deren negativen Gefiihle im Blick auf
die Fremdgruppe (S. 171ff.). Zusammenfassend wird eine Wirksamkeit interreligi-
osen Lernens konstatiert, allerdings mit den genannten Einschriankungen (S. 183).

Weitere Interventionsstudien ergaben ein dhnliches Bild. Eine Verdnderung von
Haltungen durch den Religionsunterricht bzw. die Unterrichtseinheiten, die als Treat-
ments fungierten, war nicht festzustellen (Schweitzer und Bucher 2020; Ziebertz
2010).

Auf die derzeit neueste Interventionsstudie zum ,Interreligiosen Lernen durch
Perspektiveniibernahme* (Schweitzer et al. 2017) soll im nichsten Abschnitt ein-
gegangen werden. An dieser Stelle ist noch auf eine etwas anders ausgerichtete
Untersuchung hinzuweisen, bei der die Frage nach dem Zusammenhang zwischen
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sozialer Ungleichheit und interreligiésen Lernen im Zentrum steht. In dieser Stu-
die (Unser 2019) wurde der Umgang mit Aufgaben zum interreligiosen Lernen im
Religionsunterricht untersucht. Gepriift werden sollte, wovon ein erfolgreicher Um-
gang mit solchen Aufgaben abhingig ist. Im Einzelnen erfasst wird der Einfluss von
Religiositit, kulturellem Kapital, familiirem Hintergrund und Intentionalitit beim
Lernen. Die Studie kommt zu dem Ergebnis, dass die bisher im Religionsunterricht
iiblichen Formen interreligiosen Lernens dann besonders erfolgreich sind, wenn ei-
ne bestimmte Form der christlich-religiésen Sozialisation vorliegt. Auch Médchen
sind erfolgreicher bei diesen Aufgaben als Jungen. Insofern erzeuge ein solcher
Unterricht soziale Ungleichheit bzw. verstirke er eine solche Ungleichheit weiter.

Zusammenfassend stellt sich der Stand der Forschung zu interreligioser Bildung
als eher vorldufig dar. Zahlreiche Aspekte und Fragen wurden noch nicht empi-
risch untersucht. Schon jetzt zeichnen sich allerdings Anfragen an die theoretischen
Erwartungen ab, die fiir die Weiterentwicklung solcher Ansitze bedeutsam sind.
Besonders deutlich ist dies fiir die Erwartung, dass der Religionsunterricht Verinde-
rungen bei den Einstellungen der Schiilerinnen und Schiiler erzielen kann. Zugleich
unterstiitzen die Befunde aber auch die Annahme, dass interreligiose Bildung in
anderen Hinsichten wirksam sein kann.

2.2 Die Studie ,,Interreligioses Lernen durch Perspektiveniibernahme**
2.2.1 Fragestellung, Hypothesen, Methode und Durchfiihrung

Untersucht werden sollte bei dieser von der Deutschen Forschungsgemeinschaft
geforderten Studie! die Wirksamkeit zweier verschiedener Treatments (Unterrichts-
einheiten) bei verschiedenen Schiilergruppen (ausfiihrliche Darstellung: Schweitzer
et al. 2017; die Darstellung im Folgenden stiitzt sich auf diese Veroffentlichung).
Als Kriterien der Wirksamkeit wurden, der oben beschriebenen Konzeptualisierung
folgend, Zuwichse beim Wissen und bei der Fiahigkeit zur Perspektiveniibernahme
sowie Verdnderungen bei den Einstellungen im Sinne von groferer Offenheit fiir
andere Religionen festgelegt.

Die Untersuchung hatte das Design einer Interventionsstudie. Dabei wurde mit
zwei verschiedenen Treatments in Gestalt interreligios ausgerichteter Unterrichts-
einheiten und entsprechend zwei Experimentalgruppen sowie einer Kontrollgruppe
gearbeitet. Die Unterrichtseinheiten (UE) unterscheiden sich einerseits thematisch
und andererseits in ihrer religionsdidaktischen Ausrichtung. Die eine Unterrichtsein-
heit hatte ,,Islamic Banking* (ein Bankwesen ohne Zinsen) zum Thema, die andere
»~Religionen und Gewalt”. Da die Studie im Bereich des beruflichen Schulwesens
durchgefiihrt wurde, u.a. in Bankklassen, wies die erste UE einen klaren Berufsbe-
zug auf, wihrend die andere UE keinen besonderen Lebenswelt- oder Berufsbezug
einschloss. Beide UEs basieren auf Anforderungssituationen und folgen dem Bemii-
hen, die interreligiose Kompetenzentwicklung durch die Vermittlung interreligiosen
Wissens und anhand von Ubungen zur religionsbezogenen Perspektiveniibernahme
(etwa Rollenspiele) zu fordern.

I DFG-Zeichen: BI 674/4-1 und SCHW 568/17-1.
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Die Untersuchung der Wirksamkeit der Treatments erfolgte anhand eines Frage-
bogens, welcher zu drei Messzeitpunkten eingesetzt wurde, vor Beginn sowie nach
der Durchfiihrung der Einheiten und schlieBlich im Abstand etwa fiinf Monate nach
dem Unterricht. Der Fragebogen zielte auf die drei oben beschriebenen Kompetenz-
komponenten religionsbezogenes Wissen, religionsbezogene Perspektiveniibernah-
me und religionsbezogene Einstellungen. Der Fragebogen wurde in Anlehnung an
die oben beschriebenen Studien neu entwickelt. Schlieflich wurden diverse Hinter-
grundfaktoren erfasst.

Die Untersuchung ging hypothesengeleitet vor. Folgende Hypothesen wurden
formuliert:

1. Beide Treatments haben eine positive Wirkung auf das religionsbezogene Wissen
und die religionsbezogene Perspektiveniibernahme.

2. Das berufsbezogene Treatment ,,Islamic Banking* bewirkt einen groBeren Zu-
wachs des religionsbezogenen Wissens und der Fahigkeit zur religionsbezoge-
nen Perspektiveniibernahme als das nicht berufsorientierte Treatment (,,Religio-
nen und Gewalt*).

3. Zwischen dem religionsbezogenen Wissen und der religionsbezogenen Perspekti-
veniibernahme besteht ein positiver Zusammenhang (Wissen als notwendige, aber
nicht hinreichende Voraussetzung religioser Perspektiveniibernahme).

4. Die Einstellungen der Schiilerinnen und Schiiler werden durch die Treatments
nicht beeinflusst.

5. Die Wirkungen der beiden Treatments fallen bei muslimischen Schiilerinnen und
Schiilern geringer aus als bei christlichen Schiilerinnen und Schiilern.

Die Studie wurde in Klassen des ersten und zweiten Ausbildungsjahrs von kauf-
minnischen Berufsschulen in Baden-Wiirttemberg durchgefiihrt. Konkret ging es
um die Ausbildungsginge ,.Bankkauffrau/-mann‘ und ,Industriekauffrau/-mann*.
Die finale Stichprobengrofe lag bei N=1105 Schiilerinnen und Schiilern, die an
allen drei Messzeitpunkten teilnahmen.

Die Auswertung erfolgte auf der Grundlage des beschriebenen Designs. So konn-
ten ebenso die Unterschiede zwischen den beiden UEs wie auch die ausbildungs-
gangspezifischen Unterschiede konsequent beriicksichtigt werden. Verglichen wer-
den konnten zum einen jede der Experimentalgruppen mit der Kontrollgruppe sowie
zum anderen die Experimentalgruppen miteinander. Die GroBe der Stichprobe lief3
mehrebenenanalytische Berechnungen (zur Nestung der Schiilerinnen und Schiiler
in Klassen) zu, um beispielsweise den Einfluss unterschiedlicher Lehrkrifte zu kon-
trollieren.

Die drei Komponenten ,religionsbezogenes Wissen*“ (RWi) und ,,religionsbezo-
gene Perspektiveniibernahme* (RPU) sowie ,religionsbezogene Einstellungen® (RE)
lieBen sich in einer explorativen Faktorenanalyse mit den Daten des ersten Messzeit-
punktes identifizieren (vgl., auch zum Folgenden, Losert 2017). Es konnten Skalen
fiir das religionsbezogene Wissen (vier Faktoren) (t;: Cronbachs o zwischen 0,67
und 0,81) und fiir die religionsbezogene Perspektiveniibernahme (zwei Faktoren)
(ti: a zwischen 0,81 und 0,87) erstellt werden. Bei den religionsbezogenen Einstel-
lungen wurden fiinf Faktoren identifiziert (t;: a zwischen 0,59 und 0,85). Der erste
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Faktor fiir Perspektiveniibernahme verweist auf einen beruflichen Kontext, wihrend
der zweite sich als Perspektiveniibernahme im Privatleben interpretieren lisst.

Vor der Faktorenanalyse wurde die Antwortkodierung und Skalierung der Aufga-
ben angepasst. Die Aufgaben zu RWi und RPU waren so erstellt worden, dass stets
eine eindeutig richtige Antwort vorliegt. Die Aufgaben wurden entsprechend dicho-
tomisiert und die Aufgabenschwierigkeit, d.h. der Anteil richtiger Antworten in der
Stichprobe berechnet. Aufgaben mit mehr als 80 % richtige Antworten in t; wur-
den aufgrund des damit einhergehenden Deckeneffekts bei t, und t; ausgeschieden,
ebenso eine zu schwierige Aufgabe mit weniger als 8 % richtige Antworten.?

Zur Vorbereitung der Faktorenanalyse wurde eine Parallelanalyse (Horn 1965)
zur Bestimmung der Anzahl zu extrahierender Faktoren unter Verwendung der fiir
dichotome Antwortformate geeigneten tetrachorischen Korrelationsmatrix durchge-
fiihrt (Garrido et al. 2011, 2013). Die so bestimmte angemessene Anzahl an Faktoren
wurde durch Hauptachsen-Faktorisierung (Principal-Axis-Factoring) extrahiert und
mit dem Promax-Verfahren rotiert. Auf Grundlage der Pattern-Ladungsmatrix (vgl.
z.B. Rencher und Christensen 2012; Rummel 1988) Aufgaben ausgeschlossen, de-
ren Ladungsbetrag bei keinem der Faktoren >0,30 betrug. Eine erneute Parallel-
Analyse stellte sicher, dass sich die Anzahl der zu extrahierenden Faktoren dadurch
nicht verédndert hatte.

Die Kompetenzen auf den Skalen zu RPU und RWi — fiir jeden Messzeitpunkt —
wurden unter Anwendung von Modellen der Item Response Theorie berechnet.
Modellvergleiche zwischen 1PL-Modell (Raschmodell), 2PL-Modell (Birnbaummo-
dell) und 3PL-Modell mittels Likelihood-Verhiltnis-Tests ergaben fiir alle Skalen die
Wahl des 2PL-Modells. Die Schitzungen fiir die Auspragung der RE der Schiilerin-
nen und Schiiler sowie ihrer Religiositit erfolgte ebenfalls durch Modelle der Item
Response Theorie. Die Likelihood-Verhéltnis-Tests offenbarten, dass fiir alle Skalen
das generalisierte Partial Credit Modell gegeniiber dem Partial Credit Modell zu
bevorzugen ist.

Auf dieser Grundlage wurden fiir jede Skala in Mehrebenenmodellen die oben
genannten inhaltlichen Hypothesen {iberpriift. Die Kompetenz auf der jeweiligen
Skala wurde dabei durch die festen Effekte von Messzeitpunkt (dummycodiert mit
t; als Referenzkategorie), Treatment, Religionszugehorigkeit und Ausbildungsgang
— sowie je nach Modell eine oder mehrere Interaktionen zwischen diesen Varia-
blen — vorhergesagt. Dann wurden Modellvergleiche (Likelihood-Quotienten-Tests)
durchgefiihrt, die den inhaltlichen Hypothesen entsprachen. Die zufilligen Effekte
wurden fiir jede Skala ebenfalls durch Modelltests festgelegt. Sie umfassten Random
Intercepts (Baseline-Unterschiede) und Random Slopes (Lerneffekt-Unterschiede)
auf Personen- und Klassenebene. Aus Raumgriinden muss hier auf die detaillierte
Darstellung der Methodik bei Losert (2017, S. 117ff.) verwiesen werden.

2 Ich danke Martin Losert, der als Psychologe die Darstellung zur Methode durchgesehen und ergénzt hat.
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2.2.2 Befunde

Die Ergebnisse fallen fiir die verschiedenen Komponenten unterschiedlich aus:

e Fiir das religionsbezogene Wissen konnte in beiden Experimentalgruppen eine
klare und stabile Kompetenzférderung durch die Unterrichtseinheiten nachgewie-
sen werden, die iiber die Wissenszuwéchse in der Kontrollgruppe hinausging. Der
Lerneffekt war auch noch mehrere Monate nach der Unterrichtsdurchfiihrung vor-
handen. Die Effekte betrugen in den meisten Fillen ca. eine Standardabweichung
und konnen daher als grof3e Effekte interpretiert werden.

e Bei der Fihigkeit zur Perspektiveniibernahme im Privatleben waren ebenfalls ei-
nige stabile, mittelgrof3e Lerneffekte in Hohe von ca. einer halben Standardabwei-
chung — im Vergleich zur Kontrollgruppe — zu verzeichnen. Im Ausbildungsgang
der Industriefachklassen war bei beiden Unterrichtseinheiten eine dauerhafte Stei-
gerung der Fihigkeit zu konstatieren. In Bankfachklassen war hingegen nur fiir
die Einheit ,,Religionen und Gewalt* eine langfristige Stirkung der Kompetenz
zu verzeichnen. Bei der Fihigkeit zur Perspektiveniibernahme im Beruf konnten
keine zeitlich stabilen Lerneffekte nachgewiesen werden.

Hypothese 1 bestitigt sich damit im Blick auf das religionsbezogene Wissen, aber
nur zum Teil fiir die Perspektiveniibernahme.

o Im Blick auf die beiden Unterrichtseinheiten ergab sich, dass die Unterrichtsein-
heit ,,Islamic Banking* weder fiir allgemeines religionsbezogenes Wissen noch
fiir die Perspektiveniibernahme zeitlich stabile, groBBere Kompetenzzuwichse er-
zielte als die Einheit ,,Religionen und Gewalt®. In den Bankfachklassen bewirkte,
entgegen der Erwartungen im Projekt, die Einheit ,,Religionen und Gewalt” einen
zeitlich stabilen, groBeren Kompetenzgewinn hinsichtlich der Perspektiveniiber-
nahme im Privatleben als die Einheit ,,Islamic Banking*.

Hypothese 2 konnte damit nicht bestétigt werden.

o Empirische Hinweise fiir den erwarteten Zusammenhang, dass religionsbezogenes
Wissen eine Voraussetzung fiir religionsbezogene Perspektiveniibernahme darstel-
le (im Sinne einer notwendigen, aber nicht hinreichenden Voraussetzung) fanden
sich nur fiir die Perspektiveniibernahme im Privatleben. Fiir die Perspektiveniiber-
nahme im Beruf ergab sich kein vergleichbarer Befund.

Hypothese 3 kann damit nur als teilweise bestitigt bezeichnet werden.

e Keine der beiden Unterrichtseinheiten bewirkte erkennbare Verdnderungen bei
den Einstellungen der Schiilerinnen und Schiiler.

Hypothese 4 kann somit bestitigt werden.

o Welche Wirksamkeit die Unterrichtseinheiten bei muslimischen Schiilerinnen und
Schiilern erzielten, ldsst sich aufgrund der geringen Stichprobengrofie (N = 50) nur
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schwer beurteilen. Beim religionsbezogenen Wissen ergab sich bei muslimischen
Schiilerinnen und Schiilern ein vergleichsweise geringer Zugewinn, was eventuell
auf einen Deckeneffekt zuriickgefiihrt werden kann. Die Auszubildenden mit mus-
limischer Religionszugehorigkeit verfiigten bei t, bereits iiber ein deutlich grofie-
res Wissen (z-standardisierter Mittelwert M= 1,57) als die christlichen Auszubil-
denden (M =-0,07). Durch den Unterricht erhdhte sich das Wissen auch bei den
muslimischen Schiilerinnen und Schiilern (um 0,57 Einheiten auf M=2,14), der
Lernzuwachs war jedoch bei den christlichen Schiilerinnen und Schiilern noch
grofer (um 1,05 Einheiten auf M=0,98).

Hypothese 5 kann damit als teilweise bestitigt bezeichnet werden, aber mit dem
deutlich einschrinkenden Hinweis auf die geringe Stichprobengrofe.

2.2.3 Diskussion

Fiir das Anliegen interreligioser Bildung ist zundchst ermutigend, dass sich der
untersuchte Unterricht zumindest in bestimmten Hinsichten als wirksam erwies.
Insofern ist eine generelle Skepsis im Blick auf diese Bildungsaufgabe nicht be-
griindet. Am klarsten fillt die Wirksamkeit beim religionsbezogenen Wissen aus.
Dies entspricht einer Auffassung von Schule und Unterricht, die deren besondere
Chance in der ErschlieBung geordneten Wissens sieht. Im Blick auf die Perspekti-
veniibernahmefihigkeit, deren Stirkung in theoretischen Konzeptionen zum interre-
ligiosen Lernen fast durchweg als wichtiges Ziel angesehen wird, ergibt sich kein
abschlieBendes Bild. Zwar kann auch hier von einer — gewissen — Wirksamkeit des
Unterrichts gesprochen werden, aber die Effekte sind zum Teil widerspriichlich und
nicht flichendeckend. Dabei spielt auch die Frage eine Rolle, wie die Fahigkeit
zur Perspektiveniibernahme empirisch verlisslich erfasst werden kann. Auch bei an-
deren Studien (vgl. Losert et al. 2015; Merkt et al. 2014; Schweitzer und Bucher
2020) zeigten sich hier inkonsistente Ergebnisse. Dies verweist zugleich auf ein
Problem fiir die Praxis in Schule und Religionsunterricht, da es in der Praxis kaum
verldsslicher als in der Wissenschaft gelingen diirfte, wie von den Bildungspldnen
vorausgesetzt einen entsprechenden Kompetenzzuwachs eindeutig zu identifizieren.
In einem noch laufenden Anschlussprojekt’ wird deshalb ein anderer Zugang zur
Messung der Fihigkeit zur Perspektiveniibernahme verwendet, der sich insbesonde-
re an die Untersuchungen von Milton J. Bennett (1986) anschliefit. Ob sich daraus
auch weitere Aufschliisse im Blick auf den Zusammenhang zwischen religionsbe-
zogenem Wissen und religionsbezogener Perspektiveniibernahmefihigkeit ergeben,
muss sich noch zeigen.

Angesichts der in der Gesellschaft stark wahrgenommenen Notwendigkeit, Ein-
stellungen im Sinne von Toleranz, Anerkennung und wechselseitigem Respekt zu
stirken, wirkt das Ausbleiben entsprechender Effekte in diesem Bereich besonders
enttduschend. Dieser Befund steht allerdings in Kontinuitit zu den berichteten Be-
funden aus fritheren Untersuchungen, weshalb auch die entsprechende Hypothese
negativ formuliert war. Mitunter wurde bei Pridsentationen im Blick auf diesen Be-

3 DFG-Zeichen: BO 1747/11-1 und SCHW 568/23-1.
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fund als Erkldrung vorgeschlagen, dass eine einzelne Unterrichtseinheit eben viel
zu kurz sei, um Einstellungen zu verindern. Auf den ersten Blick erscheint dies
plausibel, aber dagegen kann zugleich der Einwand erhoben werden, dass bei einer
Intervention von kurzer Dauer zumindest kleine Effekte zu erwarten wéren, wenn
sich lidngerfristig groBere Effekte einstellen sollen.

Religionsdidaktisch besonders iiberraschend ist, dass sich die stirker auf die Le-
bens- und Erfahrungswelt der einen Versuchsgruppe (Bank-Klassen) bezogene Un-
terrichtseinheit als weniger wirksam erwies als die allgemein thematische Einheit
~Religionen und Gewalt“. Dies kann so wahrgenommen werden, dass dies dem
weithin akzeptierten (religions-)didaktischen Prinzip der Subjektorientierung wider-
spricht. Auf jeden Fall kann darin ein Hinweis gesehen werden, dass das Prinzip der
Subjektorientierung weiter préizisiert werden muss. Beispielsweise konnte es sein,
dass es einer optimalen Ausprigung der Subjektorientierung bedarf, die dann von zu
viel oder auch zu wenig Subjektorientierung zu unterscheiden wire. Auch zu dieser
Frage soll das oben genannte Nachfolgeprojekt weitere Aufschliisse bieten.

Der Befund, dass die Zunahme religionsbezogene Wissens (zum Islam) bei den
muslimischen Schiilerinnen und Schiilern geringer ausfiel als bei den iibrigen Schii-
lerinnen und Schiilern, enthélt interessante Implikationen im Blick auf die Frage,
ob Religionsunterricht am besten im Klassenverband und also unabhéngig von der
Religionszugehorigkeit der Kinder und Jugendlichen erteilt werden soll. Auch wenn
die muslimische Stichprobe der vorliegenden Untersuchung zu klein war fiir allge-
meine Aussagen, ldsst sich daraus die Frage ableiten, ob unterschiedliche Gruppen
von Schiilerinnen und Schiilern nicht stirker von einem nach Konfessionen und
Religionen differenzierten Angebote profitieren.

3 Ausblick: Ergebnis und Aufgaben fiir die Weiterarbeit

Eine Antwort auf grundsitzliche Einwédnde gegen interreligiose Bildung und den
Verdacht der Sinnlosigkeit wurde in diesem Beitrag vor allem im Blick auf die
empirische Priifung der Wirksamkeit entsprechender Bildungsangebote versucht.
Offenbar lasst sich interreligiose Bildung sinnvoll so konzeptualisieren, dass zum
einen Kompetenzkomponenten ausgewiesen werden, die sich empirisch erfassen
lassen. Dabei greift zum anderen weder der Vorwurf einer Religigsierung noch eines
Othering, da entsprechende Kompetenzzuwéchse nicht eine Verfestigung religioser
Identititen bedeuten, sondern die Zunahme der Vertrautheit mit anderen Religionen,
eine darauf bezogene Fihigkeit der Perspektiveniibernahme sowie Offenheit fiir den
anderen.

Die noch sehr iiberschaubare Reihe empirischer Untersuchungen zur Wirksam-
keit interreligioser Bildung im Religionsunterricht lisst insgesamt durchaus Effekte
entsprechender Bildungsangebote erkennen. Am klarsten kann dies im Blick auf
den Erwerb eines Wissens behauptet werden, das sich auf verschiedene Religionen
bezieht. Das Bild bei der Perspektiveniibernahmefidhigkeit bleibt demgegeniiber we-
sentlich unsicherer, was zugleich auf Messprobleme bei dieser Kompetenz hinweist.
In dieser Hinsicht sind — fiir die Wissenschaft ebenso wie fiir die Praxis — weitere
Entwicklungsaufgaben fiir die Identifikation dieser Kompetenz zu konstatieren. Der
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sich bei verschiedenen Untersuchungen wiederholende Befund, dass bei den Einstel-
lungen keine Verdnderungen erzielt werden konnten, wirft grundlegende Riickfragen
im Blick auf entsprechende Erwartungen an den Unterricht auf. Offenbar muss in
dieser Hinsicht iiber weitere Moglichkeiten wie beispielsweise Projekte oder Ak-
tionen, Begegnungen und Kooperationen mit aulerschulischen Partnern sowie tiber
deren Wirksamkeit geforscht werden. Der theoretisch geforderte Effekt einer Ver-
stirkung der Offenheit fiir andere Religionen konnte bei den Interventionsstudien
bislang nicht belegt werden. Allerdings waren auch keine gegenldufigen Effekte
etwa im Sinne einer zunehmenden Selbstabschlieung zu beobachten.

Auch fiir interreligiose Bildung gilt, dass sie nicht dann schon erfolgreich ist,
wenn sie in der schulischen Praxis aufgenommen wird. Die Befundlage verweist
vielmehr auf die Notwendigkeit didaktischer Prizisierungen, die iiber die Berufung
auf generelle Prinzipien wie etwa Subjektorientierung hinausgehen. Dabei ist es eine
offene Frage, wie sich ein solches didaktisches Prinzip theoretisch und empirisch
genauer fassen lidsst und wie es — beispielsweise im Sinne unterschiedlicher Grade
der Ausprigung — weiter ausdifferenziert werden kann.

Ein abschlieBendes Urteil dariiber, ob und in welchem MafBle Angebote interreli-
gioser Bildung den zu Beginn genannten gesellschaftlichen Erfordernissen gerecht
werden, ldsst sich auf der Grundlage des bislang erreichten Forschungsstandes so-
wie der eigenen Befunde noch nicht formulieren. Immerhin geben die beobachteten
Effekte aber doch Grund zu vorsichtigem Optimismus, der allerdings bei weiteren
Untersuchungen auf die Probe gestellt werden sollte.
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