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ABSTRACT (DEUTSCH)

Wie fiir andere Lernprozesse auch sind formelle wie non-formelle Kontexte fiir interreligidses
Lernen wichtig. Interreligidse Situationen ergeben sich zumeist ungeplant und beruhen nicht
auf Initiierungen. Bei Prozessen interreligiosen Lernens hingegen muss die Zielrichtung
bestimmt werden und diese Prozesse miissen in differenzierter Art und Weise betrachtet
werden. Evidenzbasiert und theoriengeleitet muss man diese weiterentwickeln, will man solche
Prozesse paddagogisch verantwortet im Unterrichtsgeschehen einleiten.

Wihrend sich im 20. Jahrhundert interreligidses Lernen primér als religionswissenschaftlich
orientierte ,,Didaktik der Weltreligionen* verstanden hat, hat sich in den letzten Jahren eine
Didaktik interreligiosen Lernens entwickelt, die Querschnittsthemen aufnimmt und Pluralitét
in gegenwartigen Gesellschaften positiv deuten will. Gesellschaftlich betrachtet wird sichtbar,
dass sich die Heterogenitit immer mehr ausdifferenziert und familidre, kulturelle, religiose,
sowie soziookonomische Vorstellungen Einfluss auf das Leben der Menschen in der Schweiz
haben. Diese konnen voneinander divergieren oder kongruent sein, jedoch konnen sie
besonders im Raum Schule auch herausfordernd fiir den Schulalltag sein. An diese
Lebenswirklichkeit mochte die PHSG (Pédagogische Hochschule St. Gallen) ankniipfen und
die Studierenden authentisch und bestmdglich fiir einen zeitgemiBen Unterricht als angehende
Lehrpersonen vorbereiten, indem sie einen interreligiosen Ansatz bereits in der Ausbildung —
besonders im Rahmen des Grundmoduls ERG (Ethik, Religionen, Gemeinschaft) und der
Schwerpunktstudien ERG — berticksichtigt.

Die religionspadagogische Ausarbeitung konzeptioneller Grundlagen interreligidsen Lernens
steht im Vordergrund und sie hat sich erstranging als eine theoretische Aufgabe verstanden, wo
empirische Zugidnge wenig beriicksichtigt wurden (vgl. Willems, 2011; Schambeck, 2013;
Schweitzer, 2014). Immer noch gibt es gegenwirtig Bedarf an empirischen Zugingen
hinsichtlich interreligidsen Lernens, die das Augenmerk auf die Wirkweisen von interreligidsen
Lernprozessen lenken und weniger — wie bisher — hermeneutische und interdisziplinére
Bestimmungen interreligiosen Lernens behandeln. Genau hier setzt diese Arbeit an und mochte
die Wirksamkeit interreligidsen Lernens, die in einer vorgangigen Studie mit einer kleinen
Stichprobe eruiert wurde, weiterhin verfolgen, indem sie hier auf eine grofere Stichprobe
zuriickgreift und ebenfalls auch Studierende beriicksichtigt, die kein spezifischen Interesse dem
Fach ERG gegeniiber haben. Dabei spielen die Dimensionen von Religion (Biihler, Biihlmann,

& Kessler, 2021) und die ReligionserschlieBungsmodi nach Karlo Meyer (Meyer, 2019) eine



wichtige Rolle hinsichtlich der Analyse des Datenmaterials und der Darstellung der Ergebnisse.
Basierend auf den Erkenntnissen dieser Arbeit konnen Ausbildungsmodule zu interreligiosem
Lernen zukiinftig optimiert werden und weitere Forschungsdesiderate als mdgliche
Anschlussprojekte formuliert werden. Damit kann gewéhrleistet werden, dass ein zeitgeméBes
Verstindnis von Religion und Weltanschauung im Unterricht etabliert wird und religiose
Bildung in Form interreligidser Zugédnge als Teil eines modernen Bildungsverstindnisses

angeboten werden.

Stichworter (Autorenschlagwaorter):

#interreligious education # interreligiose Bildung in Europa #interreligidse Bildung in der
Schweiz #interreligious dialogue #interreligioser Dialog #interreligious learning #interreligidses
Lernen in Europa #interreigioses Lernen in der Schweiz #ERG Unterricht #NMG Unterricht
#religionspadagogische Perspektiven zu interreligiosem Lernen #islamisch-theologische
Perspektive zu interreligiosem Lernen #Islam und Dialog #fachdidaktische Fragen zu
interreligiosem Lernen #Islam und Migrationen in Europa #Wirkungsweisen von interreligidsen

Lernprozessen #KIAL



ABSTRACT (ENGLISCH)

As with other learning processes, formal and non-formal contexts are important for inter-religious
learning. Interreligious situations usually arise unplanned and are not based on initiations.
Learning processes of inter-religious learning, on the other hand, need to be targeted and
considered in a differentiated way. Evidence-based and theory-guided, these must be further
developed if such processes are to be initiated in a pedagogically responsible manner in the

classroom.

While in the 20th century interreligious learning was primarily understood as a "didactics of world
religions" oriented towards religious studies, in recent years didactics of interreligious learning
has developed that takes up cross-cutting issues and wants to interpret plurality in contemporary
societies in a positive way. From a social point of view, it becomes apparent that heterogeneity is
becoming more and more differentiated and that family, cultural, religious as well as socio-
economic ideas have an influence on the lives of people in Switzerland. These can diverge from
each other or be congruent, but they can also be challenging for everyday school life, especially
in the school environment. The University of Teacher Education St. Gallen would like to take up
this reality of life and prepare students authentically and in the best possible way for contemporary
teaching as future teachers by already taking an interreligious approach into account in the
training — especially within the framework of the basic module ERG and the specialisation studies

ERG.

The development of conceptual foundations for interreligious learning in religious education is
in the foreground and has primarily been understood as a theoretical task, where empirical
approaches have been given little consideration (cf. Willems, 2011; Schambeck, 2013;
Schweitzer, 2014). There is still a need for empirical approaches to interreligious learning that
focus on the effects of interreligious learning processes and less on hermeneutical and
interdisciplinary determinations of interreligious learning. This is precisely where this work
comes in and aims to to follow up on the effectiveness of interreligious learning, which was
investigated in a previous study with a small sample, by drawing on a larger sample and also
taking into account students who have no specific interest in the subject of ERG. The dimensions

of religion (Biihler, Biihlmann, & Kessler, 2021) and the modes of religious development



according to Karlo Meyer (Meyer, 2019) play an important role in the analysis of the data material
and the presentation of the results. Based on the findings of this work, training modules on
interreligious learning can be optimised in the future and further research desiderata can be
formulated as possible follow-up projects. This can ensure that a contemporary understanding of
religion and worldview is established in the classroom and that religious education in the form of

interreligious approaches is offered as part of a modern understanding of education.
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1 Einleitung

Die vorliegende Arbeit ist als Fortsetzung einer qualitativ-explorativen Studie zu verstehen, die
im Rahmen der Péddagogischen Hochschule St. Gallen (PHSG) von der Fachstelle
Kompetenzzentrum Interreligioses Lernen in der Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen

erstellt wurde (Suhner & Winter-Pfandler, 2022).

Ausgehend vom Forschungsdesiderat, nach Wirkungsweisen von interreligiosem Lernen bei
angehenden Lehrpersonen zu fragen, wurden in der ersten Studie nur wenige Studierende befragt,
die das Schwerpunktfach ERG gewéhlt hatten. Dies impliziert, dass die damals befragten
Studierenden bereits ein ausgeprigtes Interesse an der Thematik mitbringen, da sie das
Schwerpunktfach ERG, wie alle anderen Schwerpunktfiacher der PHSG auch, fakultativ wihlen
konnten. Nachdem sich einige Tendenzen zu Dimensionen von Religionen von Biihler,
Bithimann & Kessler (2021) und zu den ReligionserschlieBungsmodi von Meyer (2019)
nachzeichnen lieen, war es Ziel der darauffolgenden Studie, die den Hauptgegenstand dieser
Arbeit ausmacht, diese Tendenzen zu iiberpriifen und neue ergéinzende Erkenntnisse zu den
Wirkungsweisen interreligidsen Lernens an der PHSG zu liefern. Hierflir wurde das Grundmodul
ERG gewihlt, welches fiir alle Erst- bzw. Zweitsemestrigen an der PHSG obligatorisch ist und
damit kein spezifisches Interesse dem Fach und der Thematik gegeniiber per se deutlich gemacht
werden kann, was als moglicher Faktor flir spezifische Interpretationen in der ersten Studie
gesehen werden konnte. Wiahrend die erste Studie qualitativ angelegt war und quantitative
Elemente beinhaltete, liegt der methodische Fokus dieser Studie in der quantitativen Erforschung
des Phinomens interreligiosen Lernens. Die Ergebnisse bestdtigten Annahmen aus der
vorgéingigen Studie und es waren ebenfalls auch Divergenzen auszumachen. Durch beide Studien
konnte daher einer holistischen Betrachtungsweise von interreligiosem Lernen an der PHSG
Rechnung getragen werden. Diese holistische Sichtweise wird ebenfalls in der Arbeit dadurch
gewihrleistet, als dass die erste Studie in deskriptiver Art und Weise miteingeflossen ist. Erst im
Anschluss daran werden die Ergebnisse der quantitativen Studie im Rahmen dieser Arbeit
dargelegt. Fiir die Erhebung wurde dasselbe Instrument — ein Fragebogen — verwendet wie in der
qualitativ-explorativen Studie, jedoch wurde dieser um eine islamische Perspektive erweitert.
Daher bietet die Arbeit auch in der Darstellung, wie sie vorliegt, einen islamischen Blick zu
interreligiosen Lernprozessen und deren Wirkungsweisen. Der christlich-muslimische

Betrachtungswinkel ergibt sich ausschlieBlich aufgrund von duBleren Umstinden am KIAL



(Kompetenzzentrum Interreligioses Lernen in der Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen)

und der PHSG im Rahmen von ERG und lésst weitere Betrachtungsweisen zukiinftig offen.
1.1 Ausgangslage

Die vorliegende Arbeit ist im Forschungskontext der Pddagogischen Hochschule St. Gallen in
der Schweiz angesiedelt. Daher ist der Fokus dieser auf die Schweiz gelegt. Mit der Ubernahme
der Leitung des KIAL, welches sich als Fachstelle der Pddagogischen Hochschule St. Gallen
etabliert hat, stellte sich die Frage, was bisher in diesem Rahmen an Forschungsleistung im Feld
des interreligiosen Lernens geschehen war und wie das KIAL seinen weiteren Weg in seiner
Funktion ausgestalten will. Diesbeziiglich war es erforderlich, die bisherigen
Forschungsergebnisse in einem ersten Teil deskriptiv darzustellen, um ausgehend von diesen
Erkenntnissen die weiteren Schritte im Tatigkeitsbereich des KIAL zu definieren und eine
Strategie fiir die kommenden Jahre zu entwickeln, wie sich das KIAL innerhalb der Forschung
der Pddagogischen Hochschule St. Gallen mit seinen eigenen Forschungsanliegen positionieren
will. Aus den Erkenntnissen der ersten Forschungstétigkeiten des KIAL wurde erkannt, dass der
hauptsdchlich qualitativen explorativen Phase eine quantitative Erhebung anhand einer groBeren
Stichprobe folgen muss, um zu untersuchen, ob die Ergebnisse der ersten Forschungsphase sich
durch eine gréBere Stichprobe ebenfalls so bestétigen lassen bzw. den dort entdeckten Tendenzen

folgen.

Da Pluralismus in all seinen Facetten als eines der bedeutungsvollsten Merkmale zeitgendssischer
Gesellschaften erkannt wird (Zima, 2016), kommt dem interreligiosen Lernen hierbei als
Querschnittsaufgabe, sowohl fiir die Praxis als auch fiir die Forschung, Ansétze fiir ein groBeres
gegenseitiges Verstdndnis und einen besseren sozialen Zusammenhalt zu etablieren, eine

gewichtige Rolle zu.

Selbstverstindlich verfolgt interreligioses Lernen eigene Ziele, wie die Vermittlung von
religionsdialogischen, kulturhermeneutischen Kompetenzen und will nicht hinsichtlich
politischer Integrationsdebatten zweckentfremdet werden. Ebenfalls wird nicht der Anspruch
erhoben, dass interreligioses Lernen alle sozialen Probleme beheben kann, die sehr vielschichtig
und von unterschiedlichen Faktoren bedingt sein konnen. Vielmehr kommt dem interreligiosen
Lernen anhand von unterschiedlichen didaktischen Ansédtzen und methodischen und

theoretischen Zugingen eine besondere Bedeutung hinsichtlich interkultureller und
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interreligioser Kompetenzen zu, um den sozialen Zusammenhalt durch mehr Verstédndnis und

grofere Nachvollziehbarkeit stirken zu konnen.

Auch die Eidgenossische Migrationskommission bezeichnet die Schweiz als ,,pluralistische
Gesellschaft* und sieht sie als ,,Einwanderungsland* an (Eidgendssische Migrationskommission,
0. D.). Somit ist die Schweiz, ebenfalls wie andere pluralistische Gesellschaften, gepragt von
Heterogenitit und Diversitit, was zu unterschiedlichen Herausforderungen innerhalb dieser
gegenwirtigen Gesellschaften fithren kann. An dieser Schnittstelle setzt das Forschungsvorhaben
im Rahmen dieser Arbeit an und geht den Fragen nach, wie interreligiose Lernsituationen von
Lernenden wahrgenommen werden und was diese mit den Lernenden machen. Ebenfalls sind die
von den Lernenden neu erworbenen Erkenntnisse hinsichtlich ihrer Einschitzung und wie sie

diese kommunizieren forschungsrelevant.

Auch supranationale Einrichtungen und Gremien betonen die Bedeutung der Auseinandersetzung
mit religiés-weltanschaulicher Vielfalt und akzentuieren die schulische Erziehung im Bereich des
interreligiosen Lernens. Dies unabhéngig davon, ob dies in einem gesondert dafiir vorgesehenen
Fach passieren soll oder aber in anderen Fachbereichen, wo Religion Einfluss hat, integriert
werden soll (Rothgangel, Jackson, & Jiggle, 2014). Exemplarisch sei hier das Europdische
Parlament genannt, dass unterschiedliche Resolutionen diesbeziiglich verabschiedet hat.
Ebenfalls hebt die OSZE die Forderung religioser Pluralitit in den Toledo Guiding Principles on
Teaching about Religions and Beliefs in Public Schools hervor:

~Knowledge about religions and beliefs is an essential part of a quality education. It is required to
understand much of history, literature, and art, and can be helpful in broadening one’s cultural horizons
and in deepening one’s insight into the complexities of past and present.” (OSZE, 2007, S. 14)

Bezogen auf die Schweiz und das foderalistisch geprigte Schweizer Schulsystem wurde
zwischen den Jahren 2010 bis 2014 von der Deutschschweizer Erziehungsdirektoren-Konferenz
ein neuer Lehrplan entwickelt, der sowohl den kantonalen Gegebenheiten als auch der Vielfalt

variierender Weltanschauungen Rechnung tragt.

Im Fachbereich Natur-Mensch-Gesellschaft (NMG), zu dem auch der Bereich Ethik, Religionen,
Gemeinschaft (ERG) zugeordnet ist, wird im Rahmen der Zielsetzungen dieses Faches, spezifisch
unter dem Bereich ERG, wie folgt formuliert:

,»In einer pluralistischen und demokratischen Gesellschaft gilt es, eine eigene Identitét zu finden,
Toleranz zu tiben und zu einem respektvollen Zusammenleben beizutragen. Dazu denken Schiilerinnen
und Schiiler iiber menschliche Grunderfahrungen nach und gewinnen ein Verstindnis fiir
Wertvorstellungen und ethische Grundsétze. Sie begegnen religidosen Traditionen und Vorstellungen
und lernen mit weltanschaulicher Vielfalt und kulturellem Erbe respektvoll und selbstbewusst
umzugehen. Dies tragt zur Toleranz und Anerkennung von religisen und sékularen Lebensweisen und
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damit zur Glaubens- und Gewissensfreiheit in der demokratischen Gesellschaft bei. Es handelt sich
dabei um einen Unterricht tiber Religionen, nicht um Unterweisung in einer Religion. Diese ist Sache
der Eltern sowie der Kirchen und Glaubensgemeinschaften. (Gemeinsame Konferenz der
Regionalkonferenzen, o. D.)

Im Kanton St. Gallen gibt es einerseits die St. Galler Erkldrung, die auf politischer Ebene sowohl
die Offenheit der Regierung des Kantons als auch die der unterschiedlichen
Religionsgemeinschaften betont (Abteilung Integration und Gleichstellung — Amt fiir Soziales,
0. D.). Andererseits war St. Gallen der einzige Schweizer Kanton, der das Fach ERG in
zweifacher Ausfiihrung in der Stundentafel beinhaltete. Einmal unter staatlicher Verantwortung
und einmal unter kirchlicher Verantwortung, jedoch mit der Verpflichtung zur Einhaltung des
kompetenzorientierten Lehrplans. Erst im Schuljahr 2021/2022 entschied die St. Galler
Regierung, dass es nur noch ERG-Schule geben soll.

Im ersten und zweiten Zyklus (Kindergartenbereich bis zur 6. Klasse) werden religiose, ethische
und weltanschauliche Fragen, worin auch interreligioses Lernen verortet werden kann, im Zuge
des mehrperspektivischen und integrativen Faches NMG behandelt, wihrend in der
Sekundarstufe I (dritter Zyklus) diese Themen innerhalb des eigens dafiir vorgesehen Faches

ERG unterrichtet werden.

Dabei werden Ethik, Religionen und Gemeinschaft nicht voneinander getrennt behandelt.
Vielmehr verfolgt dieser Fachbereich Zielsetzungen, die auch zu den Bildungszielen
interreligiosen Lernens gezihlt werden konnen, wie etwa die Verbindung der Lebenswelten der
Schiilerinnen und Schiiler, ihre Erfahrungen und Interessen sowie ihre religiose Umwelt

(Bietenhard, Helbling, & Schmid, 2015).

An der Stelle setzt auch die Pddagogische Hochschule St. Gallen an, indem sie im Jahr 2017 das
Kompetenzzentrum fiir interreligioses Lernen in der Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen

(KIAL) griindete, mit dem Ziel, das interreligiose Lernen in diesen Bereichen auszubauen

(Suhner, Winter-Pfandler, & Schlag, 2019).

Durch die Unterstiitzung der Schweizer Rektorenkonferenz, swissuniversities, dem
Theologischen Seminar der Universitit Ziirich, der reformierten und katholischen
Kantonalkirchen und der Pddagogischen Hochschule St. Gallen als leading house, konnte die

bisherige Forschung im Rahmen des KIAL erfolgen.

In unterschiedlichen Etappen wurden Wege von moglichen Evaluationen interreligidser

Lernprozesse theoretisch erforscht und auf die Praxis angewandt, um daraus gewachsene
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Erkenntnisse zu konzeptualisieren. Ziel war unter anderem, generalisierte Kategorien zu
entwickeln, die die Vergleichbarkeit interreligidser Lernprozesse erleichtern, um sie hinsichtlich

ihrer Wirksamkeit zu untersuchen (Suhner & Winter-Pfandler, 2022).

Innerhalb des wissenschaftlichen Diskurses bestehen einerseits viele unterschiedliche didaktische
Ansitze und Methoden hinsichtlich interreligioser Lernprozesse, jedoch geben sie kaum
Auskunft tiber die Wirksamkeit dieser, da bisher solche generalisierten Kategorien fehlen, um
Forschungen im Feld des interreligiosen Lernens hinsichtlich ihrer Wirksamkeit miteinander zu

vergleichen.

Es wurden also in der ersten Erhebungsphase Studierende des Schwerpunktmoduls ERG an der
PH St. Gallen anhand von Gruppeninterviews und einem Fragebogen mit qualitativen und
quantitativen Elementen befragt. Es konnten jedoch dadurch kaum ausreichende quantitative

Daten erhoben werden, die statistisch bedeutend sind, da nur wenige befragt wurden.

Mit dem Forschungsansatz des Design Based Research wurden also bisher hauptsichlich
qualitative Erhebungen mit quantitativen Elementen durchgefiihrt, die im ersten Teil dieser Arbeit
deskriptiv wiedergegeben werden. AnschlieBend daran erfolgten im Wintersemester 2022
Erhebungen quantitativer Art, welche im Friihjahrssemester fortgesetzt werden, um die
Wirksamkeit religidser Lernprozesse auch aus dieser Perspektive mit einer ausreichenden Anzahl
an Studierenden zu erforschen und daraus Konzepte zu entwickeln. Das gesammelte
Datenmaterial soll nicht nur der Qualititssicherung und Weiterentwicklung jener Module an der
Padagogischen Hochschule St. Gallen dienen, die sich mit interreligiosem Lernen beschéftigen.
Ebenfalls will das KIAL langfristig dazu beitragen, interreligidses Lernen in den Schulklassen
der Schweizer Schulen zu gewéhrleisten und die Lehrpersonen beratend und fachkompetent bei
Herausforderungen zu begleiten, damit sie Chancen erkennen und sie professionell ergreifen

konnen.

Die Daten der quantitativen Erhebungen wurden im Rahmen der Evaluation der Lehre durch das
Qualitditsmanagement erhoben. Dabei wurde der bestehende Fragebogen, der bereits in der ersten
Erhebungsphase eingesetzt wurde, mit den Studierenden aus dem obligatorischen Grundmodul
(83 Personen) durchgefiihrt. Die Ergebnisse werden im Rahmen dieser Arbeit im empirischen

Teil dargestellt und hinsichtlich ihrer Wirksamkeit interpretiert.

Daher verfolgt diese Arbeit die Fortfiihrung der Ziele des KIAL im Allgemeinen und die

Fortfithrung des Erkenntnisinteresses aus der ersten Erhebung, jedoch mit dem Augenmerk auf
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eine grofere Stichprobe und dem Schwerpunkt auf die quantitativen Erkenntnisse der Studie.
Durch die Ubernahme der Leitung des KIAL meinerseits und dem Studium an der
Donauuniversitdt konnten daher Synergien zwischen den an der Universitét behandelten Inhalten
in Theorie und Praxis sowie der Forschung im Praxisfeld der Lehrer*innen-Ausbildung an der

PH St. Gallen geschaffen werden.
1.2 Forschungsdesign und Methode

Basierend auf den von Karen Barad ausgefiihrten agentiellen Realismus wird in den
Untersuchungen des KIAL von interreligiosen Lernprozessen als Phinomen ausgegangen.
Solche Phidnomene konnen erst durch Erhebungen iiberhaupt wahrgenommen werden und
werden dadurch nicht tatséchlich ,,wie sie wirklich sind* dargestellt (Suhner & Winter-Pfandler,
2022, S. 19). Dieser Ansatz hebt die materiell-diskursiven Praktiken einer Tatigkeit hervor und
definiert diese nicht von vornherein als rein menschliche Aktivitdten, sondern setzt Materie als
solche als aktiven Teil am Konstruktionsprozess der Welt voraus (Barad & Schroder, 2012). Fiir
interreligioses Lernen bedeutet das konkret, dass im Forschungsvorhaben darauf geachtet wurde,
welche materiellen Praktiken — Forschungssystem, Theorie und Praxis von Lernprozessen zu
interreligiosem Lernen — fiir das Erkenntnissinteresse wie relevant waren. Daher wurden
Schwerpunkte des Forschungsprozesses, Zielformulierungen und Blickrichtung fortwahrend
iiberpriift und bei Bedarf neu geklért.

Der Ansatz des Design-based-Research erwies sich fiir die vorliegenden Untersuchungen als
besonders geeignet, da dieser gerade die anwendungsorientierte Forschung mit der
theoriebasierten und erkenntnisorientierten Forschung besonders gut miteinander verkniipft.
Daher konnten gerade Einblicke in die Lehr-Lernprozesse interreligidsen Lernens gewonnen

werden und Erkenntnisse zur Wirksamkeit dieser Prozesse wurden deutlicher sichtbar.

Es wurden insgesamt 8 Gruppeninterviews anhand eines semistrukturierten Leitfadens mit
Studierenden der Péddagogischen Hochschule St. Gallen gefiihrt, die ERG als
Schwerpunktstudium gewahlt hatten. So konnte der Zugang zum Forschungsfeld gewihrleistet

werden und die Suche nach Interviewpartner*innen war damit geklart.

Die Interviews wurden etappenweise durchgefiihrt. So wurden im Dezember 2018 drei Interviews
ausgefiihrt und ein viertes im Mai 2019, die als Pretests fungierten. Ein Jahr danach wurden vier
Hauptinterviews durchgefiihrt, die durch einen Fragebogen ergénzt wurden, der nach ausreichend

wissenschaftlicher Beratung und Diskussionen im Dezember 2019 zum Einsatz kam. Dieser
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enthielt hauptséchlich quantitative Elemente und nur wenige qualitative, wo die Befragten einen
Text eingeben konnten. Durch den Fragebogen konnten die Hauptinterviews sehr entlastet
werden, da dieser bestimmte Items basierend auf den Pretests erfragte und diese wiederum in den

Interviews nicht behandelt werden mussten.

Waihrend also das Hauptaugenmerk bei den Gruppeninterviews auf die qualitativen Erhebungen
gerichtet war, wurde im Rahmen des Fragebogens die quantitative Perspektive auf interreligiose
Lehr- und Lernprozesse erhoben. Auch der Fragebogen beriicksichtigte drei Komponenten
interreligioser Kompetenz, die in diesen Erhebungen von Bedeutung waren — die Bildungsinhalte,

Modi, wie Religion erschlossen werden kann, und die Stakeholder.

Dabei kam der Fragebogen erst nach den Gruppeninterviews im Anschluss zum Einsatz, um so

keinen Einfluss auf die Interviews selbst zuzulassen.

Nach der Transkription der Interviews wurden diese von den beteiligten Forscher*innen! durch
das Programm MAXQDA analysiert und ausgewertet. Da nun die Teilnehmerzahl in der ersten
Projektphase zu klein war, um quantitativ signifikante Ergebnisse zu liefern, wurde dieser nun in
einer weiterfiilhrenden Projektphase mit einer groferen Stichprobe durchgefiihrt, welche das
Hauptelement dieser Arbeit darstellen wird. Es konnten im Herbstsemester 2022 im Rahmen der
Befragung des Qualitdtsmanagements 83 Studierende mit dem Fragebogen erreicht werden.
Dabei wurde der bereits geeignete Fragebogen aus der ersten Erhebungsphase durch eine
muslimische Sicht ergénzt und in digitalisierter Form durch Microsoft Forms erstellt. Im Rahmen
der elektronischen Modulauswertung am Ende des Semesters wurde dieser der genannten
Auswertung angehdngt. Die Studierenden des obligatorischen Grundmoduls ERG hatten in der
letzten Seminareinheit die Gelegenheit, diesen in anonymisierter Art und Weise auszufiillen und
dadurch konnte gewéhrleistet werden, dass eine héhere Anzahl an Studierenden erreicht werden
konnte. Die Ergebnisse werden im Rahmen dieser Arbeit in quantitativer Art und Weise

analysiert, dargestellt und interpretiert werden.

Daher versteht sich die vorliegende Arbeit einerseits als Fortflihrung des Forschungsvorhabens
des KIAL und andererseits als Ergdnzung, zu den qualitativen Erkenntnissen auch quantitative

hinzuzufiigen.

! Dr. theol. Jasmine Suhner: Assistentin fiir Praktische Theologie/Religionspidagogik an der Theologischen Fakultit
der Universitét Ziirich, derzeit Dozentin fiir Religionspéddagogik an der Universitdt Luzern.
Prof. Monika Winter: Dozentin MNGW / NMG (ERG) an der Pddagogischen Hochschule St. Gallen.
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In der ersten Projektphase bestand das Forschungsdesign hauptséchlich aus qualitativen
Erhebungs- und Anwendungselementen. Dies vor allem deswegen, weil man den individuellen
Lehr-Lernprozessen und deren Komplexitdt hinsichtlich ihrer Konstruktion gerecht werden
wollte. Nach der ersten Erhebung verfolgt also die Arbeit das Ziel, das Hauptaugenmerk anhand

des bereits bestehenden Fragebogens auf die qualitativen Erkenntnisse zu richten.
1.3 Forschungsrelevante Fragen

Das KIAL verfolgt das Ziel, interreligidse Lehr-Lernprozesse besser zu gestalten und diese
bestenfalls zu optimieren. Dabei gewinnen die Lernenden selbst, die Stakeholder und die
Bildungsinhalte innerhalb dieser Prozesse eine gewichtige Rolle. Diese bilden, wie bereits
erwihnt, auch die drei Komponenten interreligioser Lernprozesse in beiden Untersuchungen, der

qualitativen und hier quantitativen Erhebung.

Das Konzept sensitizing concepts von Kelle und Kluge findet in den Erhebungen besonders
Eingang (Kelle & Kluge, 2010, S. 28 ff.). Hierbei wird davon ausgegangen, dass Forschende
Pridkonzepte haben und empirische Ergebnisse nicht allein aus dem Datenmaterial erscheinen.
Dabei spielt das Vorwissen der Forschenden eine wichtige Rolle, indem sie ihre gewonnenen
Daten anhand von ,,Linsen* sehen, die auf ihrem Vorwissen basieren. Sicherlich ist festzuhalten,
dass dabei die Entwicklung von Kategorien und Konzepten nicht vor der Erhebung der
empirischen Daten passieren kann, jedoch betonen Kelle und Kluge die Sicht der Forschenden in
der Rekonstruktion innerhalb der Sozialforschung. Sie sprechen hierbei von heuristischer
Niitzlichkeit, wenn ein theoriengeleitetes Vorgehen der Analyse von Daten dient (Kelle & Kluge,

2010, S. 28-40).

Hinsichtlich der Bildungsinhalte, die die eine Komponente interreligiosen Lernens in der
Untersuchung darstellen, wurden die Dimensionen von Religion, wie sie im Sachbuch Religionen
(Biihler, Biithlmann, & Kessler, 2021) genannt sind, im Sinne von sensitizing concepts nach Kelle
und Kluge verwendet (Kelle & Kluge, 2010). Da das Sachbuch Religionen sowohl in den
Schwerpunktstudien ERG zum Einsatz kommt als auch Pflichtlektiire des obligatorischen
Pflichtmoduls ERG ist, eignen sich diese Dimensionen, die sich auch mit den Erkenntnissen aus
der Forschung zu interreligiosem Lernen decken (vgl. Leimgruber, 2007) besonders, um
Erkenntnisse hinsichtlich der Bildungsinhalte innerhalb von interreligiosen Lernprozessen zu

generieren.
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Intellektuell-ideologische
Dimension

Religivses Wissen, Weltbilder,
Weltorientierung
(Bekenntnisse, Dogmen, Mythen)

) Affektive Dimension
>
kA Gefiihle, Stimmungen (Gliick, Angst)
Erfahrungen (Visionen, mystische
Erlebnise)
Abbildung 1:

Dimensionen von religionsbezogenen Bildungsinhalten,
angelehnt an: Biihler et al., 2015, S. 22 und S. 26 aus dem

Forschungsbericht zur qualitativ-explorativen Untersuchung
an der PHSG.

Wenn es um die Perspektive der Lernenden selbst geht, wie sie interreligidse Lernprozesse
wahrnehmen, kommen die vier ReligionserschlieBungsmodi von Karlo Meyer zum Einsatz
(Meyer, 2019). Meyer unterscheidet bei seinen Erhebungen zwischen den Bildungsinhalten und
dem, wie Religion erschlossen wird, was sich auch mit den Forschungsinteressen des KIAL
deckt. Daher kommt Meyers Modell hier zur Anwendung. Auch hierbei wurde im Sinne von

sensitizing concepts gehandelt.
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Kohirenzfrage:

inhaltliche Stimmigkeit ... um damit verbundene Fragen

fir sich personlich durchzuarbei-
... um selbst methodisch forschend ten und sich im Gesprach /medial
vorzugehen. vorldufig zu positionieren.

Schiilerinnen und
Schiiler lassen sich in
der Begegnung mit
ihnen fremden reli-
gidsen Traditionen ...

Schwerpunkt:
die personliche,
innere Verwicklung

Schwerpunkt:
der Sachbezug

.. um im Bewusstsein gloka-
ler Verflechtung und eigener
Wirkmoglichkeiten in weiterem
Rahmen gestaltend zu wirken.

... um selbst Grenzen und Briicken
zwischen Traditionen und Beteiligten
verantwortungsvoll (auch in konflikt-

trachtigen Situationen) zu managen. Kohirenzfrage:

situative Angemessenheit und
Praktikabilitdt des Handelns

Abbildung 2: ReligionserschlieBungsmodi als graphisches

Modell, nach: K. Meyer (2019), Grundlagen interreligiésen

Lernens, S. 178, aus dem Forschungsbericht zur qualitativ-
explorativen Untersuchung an der PHSG

Allein innerhalb der dritten und letzten Komponente interreligioser Kompetenz, den
Stakeholdern, wurde ohne sensitizing conzepts agiert.

,»In Anbetracht der bildungspolitischen Situation und Anfragen um die Verantwortlichkeiten und
Potentiale der Stakeholder interreligiosen Lernens im Fachbereich ERG wurde eine dritte Komponente,
ohne sensitizing concept, an den verschiedenen Stakeholdern ausgerichtet. Damit sind Vertreter:innen
verschiedener Religionsgemeinschaften im Blick, des weiteren Péddagog:innen, Dozent:innen usw.*
(Suhner & Winter-Pféndler, 2022)

An die angehenden Lehrpersonen, die die Lernenden selbst in dem betreffenden ERG-Modul
sind, stellten sich Fragen nach der Selbstpositionierung zur Notwendigkeit und Selbstverortung
innerhalb von interreligiésen Lernprozessen, worin auch die Inhalte und die Stakeholder eine
wichtige Rolle einnehmen. Daher stellten sich folgende forschungsrelevante Fragen sowohl in
der ersten Projektphase als auch in der vorliegenden Arbeit:

e Wie werden interreligiése Lernsituationen wahrgenommen?

e Was macht eine solche Lernsituation mit den Lernenden?
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e Wie schitzen die Lernenden ihre jeweiligen neuen Erkenntnisse ein und wie

kommunizieren sie diese?

Wie in diesem Kapitel zusammenfassend dargestellt, wurde versucht, diese Fragen anhand der

dargestellten Methoden und theoriegeleiteten Konzeptionen zu beantworten.
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2 Hauptteil

In diesem Teil der Arbeit soll eine theoretische Verortung interreligiosen Lernens aus
religionspiddagogischer Perspektive und islamisch-theologischer Perspektive vorgenommen
werden. Ziel ist es, die akademischen Diskurse zum Thema darzustellen und den Anschluss der
Arbeit an diese zu gewéhrleisten. Gerade der islamisch-theologische Teil impliziert, dass es sich
hierbei alleine um eine islamisch-theologische Perspektive handeln wiirde. Dem ist nicht so, da
auch Diskurse im islamisch-theologischen Bereich nicht im luftleeren Raum stattfinden und somit
auch Beziige zur christlichen Theologie hergestellt werden. Dennoch wurde der Titel so gewéhlt,
da die islamisch-theologische Perspektive hier im Rahmen der Arbeit eine zentrale Rolle fiir das
interreligiose Lernen einnimmt. Dies vor allem deshalb, weil die Durchfiihrung der qualitativ-
explorativen Studie, die dieser Arbeit vorausgeht, bereits Perspektiven aus der christlichen
Theologie und Religionspadagogik in der theoretischen Auseinandersetzung beinhaltet. Die
quantitative Erhebung wurde einerseits im Fragebogen um eine islamische Perspektive ergénzt
und andererseits bringt die Autorin eine islamische Perspektive ebenfalls in der

wissenschaftlichen Auseinandersetzung im Rahmen dieser Arbeit ein.

2.1 Theoretischer Teil

In diesem Kapitel geht es erstrangig um die theoretische Einbettung interreligidsen Lernens aus
zweierlei Perspektiven, die sowohl flir die vorliegende Arbeit als auch fiir den
Forschungsgegenstand selbst von Relevanz sind. In einem ersten Schritt werden
religionspiddagogische Sichtweisen auf das Phdnomen Interreligioses Lernen dargestellt und in
einem zweiten Schritt islamisch-theologische Perspektiven. Innerhalb der Darstellung der
Positionen aus der Religionspddagogik kommen auch muslimische Autor*innen zu Wort, jedoch
nicht in dem Ausmaf, wie sie in der theologischen Diskussion erscheinen. Grund dafiir ist vor
allem die Tatsache, dass islamisch-religionspiddagogische Positionierungen oft aus einem
konfessionell-kooperativen Blick mit der christlichen Religionspiddagogik zu Wort kommen.
Daraus lassen sich kaum explizit muslimisch begriindete Elemente entnehmen, die unter dem

Titel der islamisch-religionspiddagogischen Sichtweisen alleine zu z&hlen wéren.
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2.1.1 Beschreibung interreligiosen Lernens aus religionspiadagogischer Perspektive

Interreligioses Lernen wird als solches begrifflich erst seit 1990 im deutschsprachigen Raum
erkenntlich (Rickers, 2002) und orientiert sich am Vorbild des interkulturellen Lernens, das aber
nicht Religion im Blick hat (Auernheimer, 1990). In Anlehnung an Schweitzer ist also
interreligioses Lernen inhaltlich betrachtet ,,lernen, das sich auf mehr als nur eine Religion
bezieht* (Schweitzer, 2022, S. 9). Dabei hebt der Autor hervor, dass der Begriff Interreligioses
Lernen im Verhéltnis zum Begriff der Interreligiosen Bildung einen tentativen Charakter aufweist

und daher definiert er interreligidse Bildung wie folgt:

»nterreligiose Bildung ist eine Dimension von Bildung, die sich auf die Wahrnehmung eigener und
anderer Religionen und ihr Verhiltnis zueinander bezieht, die auf wechselseitigem Verstehen
beruhende dialogische Einstellungen anstrebt und zu einem gesellschaftlichen Zusammenleben im
Sinne von Frieden und Toleranz, Anerkennung des Anderen und Respekt voreinander befihigt.
(Schweitzer, 2014, S. 132)

Die vorliegende Arbeit verortet sich innerhalb der Religionspiddagogik im Allgemeinen und
innerhalb der islamischen Religionspadagogik im Spezifischen. Eine Einbindung in
padagogische Diskurse hat daher nicht nur im akademischen Sinne eine bedeutende Relevanz,
sondern es ergibt sich auch fiir die Alltagspraxis der Padagogischen Hochschule St. Gallen eine
wichtige Relevanz basierend auf den Forschungserkenntnissen. Dies deshalb, weil in der Arbeit
auch die Frage nach den Lernsituationen im Kontext der Piddagogischen Hochschule St. Gallen

gestellt wird.

Versteht man Theologie im Sinne des konvergenztheoretischen Ansatzes Nipkows, der der
Religionspddagogik die Frage nach ,konvergierenden und divergierenden Elementen von
Padagogik und Theologie zuspricht, ist die Arbeit auch als eine theologische Arbeit zu verstehen.
In Anlehnung an Willems, der den konvergierenden Ansatz Nipkows ausweitet und auch die
Religionswissenschaften als Bezugswissenschaft dieses Ansatzes neben der Theologie und der
Religionspddagogik sieht, verortet sich die Arbeit in diesem Sinne auch in den Diskursen der

Religionswissenschaft (Willems, 2011, S. 16).

Allgemein ist festzuhalten, dass Forderungen, von religidser Bildung sich hin zur interreligiosen
Bildung weiterzuentwickeln, immer lauter werden. Die stetig wachsende Pluralitit und der

Wandel der Gesellschaft, der damit einhergeht, sind die Ausgangspunkte solcher Forderungen.

Gesellschaftliche Tendenzen wie Antisemitismus und Islamfeindlichkeit, die laut dem
Religionsmonitor 2015 fiir Deutschland zunehmend verbreitet sind (Bertelsmann Stiftung, 2015),

sind weitere Griinde, weswegen interreligidses Lernen an Bedeutung gewinnt.

21



Nicht nur das schulische Lernen und der damit einhergehende Religionsunterricht werden damit
angesprochen, sondern auch auBlerschulische Lernorte, wo religionsbezogene Bildung in anderen
Formaten stattfindet (Schweitzer, 2022, S. 6). Begriindet wird diese Forderung auch in
akademischen Abhandlungen mit dem friedlichen Zusammenleben und dem wechselseitigen
Respekt, den Menschen unterschiedlicher Herkunft und Religion einander schulden (Schweitzer,
2022,S.6). Diese Forderungen sind jedoch nicht unumstritten. Gerade die
Erziehungswissenschaft sieht auch die Gefahr der ,,Religiosierung® und des ,,Othering™ von
sozialen, politischen und materiellen Konflikten darin (Lingen-Ali & Mecheril, 2016). Dadurch
wiirden andere Konfliktursachen durch interreligiose Versuche, gesellschaftliche Konflikte zu
erkldren, ausgeblendet werden. Interreligidses Lernen steht also grundsétzlich zwischen diesen
beiden Spannungspolen und verlangt zumindest in erziechungswissenschaftlicher Hinsicht nach
einer Plausibilisierung. Es ist an dieser Stelle festzuhalten, dass die Erziehungswissenschaft eher
von einem Bildungs-, Kultur- und Religionsverstéindnis ausgeht, das Religion in dieser Disziplin
einerseits verdringt und andererseits sich gegen jegliche kulturelle und religionsbezogene

Deutung von Konflikten im Zusammenleben distanziert (Oelkers, 2003).

Auch die allgemeine Religionspiddagogik stellt die Umsetzbarkeit interreligioser Bildung im
Rahmen des schulischen Unterrichts in Frage (Dressler, 2003), wihrend andere wiederum
interreligiose Bildung nicht nur als Auftrag des Religionsunterrichts verstehen, sondern als einen
Auftrag der gesamten Schule betrachten (Jaggle, 2015). Schule hat somit nicht nur die Aufgabe,
im Rahmen des Religionsunterrichtes interreligiose Bildung zu beriicksichtigen, vielmehr soll sie
ninmitten dieses pluralen Kontextes (religiose) Bildungsprozesse [...] initiieren, [...] begleiten
und [...] reflektieren”, da insbesondere diese wie auch andere Bildungsinstitutionen ,,einem
Mikrokosmos gleich die gesellschaftlichen Bedingungen* widerspiegeln (Kraml & Sejdini, 2015,
S. 30).

Innerhalb dieses Spannungsfeldes ist der Diskurs zur interreligiosen Bildung eingebettet und
nicht zu Unrecht wird ,,Fremdheit“ im Zuge dieser Diskussionen als ,,zentraler Topos*
interreligios ausgerichteter Religionsdidaktik gesehen (Freuding, 2022, S. 71). Bereits 1974
findet man in den Zielformulierungen des damals noch bezeichneten ,,Fremdreligionsunterrichts*
(Freuding, 2022, S. 71), dass Schiiler*innen Bereitschaft entwickeln sollen, ,,Menschen aus
anderen Religionen und Kulturen in ihrer Andersartigkeit [zu] verstehen und [zu] akzeptieren*

(Lahnemann, 1974, S. 417). In Anlehnung an Freuding scheinen aktuellere Publikationen auf den
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tatsdchlichen Begriff des ,,Fremden zu verzichten, jedoch bedeutet dies nicht, dass dieser an

Zentralitdt im Rahmen des interreligiosen Lernens verloren hat (Freuding, 2022, S. 71).

Neben dem Othering steht in der Diskussion zu interreligioser Bildung auch der Vorwurf der
,»Religiosierung sozialer Probleme im Raum, wodurch in der Gesellschaft vorherrschende
Machtverhéltnisse iiberblendet werden wiirden (Radtke, 2012, S. 43-58). Solchen Positionen
nach wiirden Angehorige von Religionsgemeinschaften durch Homogenisierungsprozesse als ein
monolithischer Block verstanden werden. Dem gegeniiber steht jedoch die Frage, ob religidse
Unterschiede konsequent deswegen stillschweigend iibergangen werden sollen (Schweitzer,
2022). In Anlehnung an Schweitzer sind solche Einwénde ernst zu nehmen, jedoch muss man
bedenken, dass Religionen nicht wie Kultur betrachtet werden konnen, denn Kultur wird ,,als
fluide GroBe* angesehen, wo auch keine klaren Grenzen definiert werden kdnnen, was sich nicht
auf Religionen iibertragen lésst, da sich letzteres an Gemeinschaft orientiert, der zumindest ein
gemeinsames Bekenntnis zugrunde liegt. Daher lie3e sich die Kritik, die in der interkulturellen
Padagogik mit Blick auf ,Kulturalismus®“ entstanden ist, nicht auf das Anliegen der

interreligiosen Bildung iibertragen (Schweitzer, 2022).

Auch bildungstheoretisch lédsst sich interreligidses Lernen sehr gut einbetten und begriinden
(Benner et al., 2011) und Pluralismusfahigkeit soll orientiert an den Menschenrechten und
Grundechten der Biirger*innen durch reflexive Auseinandersetzung mit Glaubensiiberzeugungen

und religiosen Deutungen eingeiibt werden.

Gegenwirtig werden in der Literatur andere Phinomene aufgegriffen, die die Komplexitit des
Themas zur interreligiosen Bildung deutlich machen. Migration (Rahner & Schambeck, 2011),
Globalisierung (Simojoki, 2012, S. 346 ff.), Flucht (Polak et al., 2018) und Integrationsfragen
(Biesinger et al., 2012) zdhlen zu jenen Feldern, die die Multidimensionalitdt von interreligioser
Bildung kennzeichnen. Beflirworter*innen interreligiosen Lernens betonen die Einbindung
interreligioser Bildung in allen Bereichen der schulischen wie aufBerschulischen Bildung

(Biesinger et al., 2012; Hugoth, 2003; Schweitzer, 2014, S. 116 ff.).

Nicht nur die Frage nach anderen Faktoren und Phinomenen, die die Dynamik interreligioser
Lern- und Bildungsprozesse klarer machen, scheint an dieser Stelle nennenswert, sondern auch
die Frage nach der Perspektive, von wo aus man interreligidse Lernprozesse betrachtet, gewinnt
an Bedeutung. Sajak (2005) und Schweitzer (2014) gehen von einer konfessionellen

Betrachtungsperspektive aus, indem der Erstgenannte eine katholische und der Letztgenannte
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eine evangelische Perspektive einnimmt. Ebenfalls aus einer konfessionellen, jedoch einer
konfessionell-kooperativen Perspektive, wird interreligidoses Lernen von Sejdini, Kraml and
Scharer (2017) und Mecheril (2010) betrachtet. Von einer weltanschaulich-pluralen Perspektive
geht Doedens und Weille (1997) aus. Mit der Frage nach der Ausgangsperspektive zu
interreligiosen Lernprozessen wird auch dariiber diskutiert, von welchem Religionsbegriff man
bei solchen Prozessen spricht und ob alle genannten Ansidtze vom selben Verstdndnis von
Religion ausgehen (Schweitzer, 2013, S. 269-278). Gleichfalls werden die drei Konzepte des
»learning in religion®, ,learning about religion und ,learning from religion® mit der
Perspektivenfrage mitdiskutiert (Engebretson, 2009, S.667-678; Ziebertz, 1993, S. 82-99).
Ausgehend von diesen Grundlagen stellt sich auch berechtigt die Frage nach einem
zukunftsfahigen Religionsunterricht und danach, wie dieser aussehen kann, um den
gegenwirtigen Anspriichen gerecht zu werden. Einen guten Uberblick iiber diese Debatte bieten
beispielsweise Woppowa et al. (2017), Lindner et al. (2017) und Méller, Sajak and Khorchide
(2017). Zumeist gehen die Autor*innen von einer Perspektiveniibernahme einerseits und einem
Perspektivenwechsel andererseits aus, den Schiiler*innen im Rahmen eines zukunftsfahigen
Religionsunterrichtes erlernen und einiiben sollen. Auch der ERG-Unterricht setzt bei diesem
Perspektivenwechsel an, der Laut dem Lehrplan 21 Schiiler*innen ,,von der eigenen Sichtweise
zur Betrachtung aus mehreren Perspektiven beziehungsweise zum Perspektivenwechsel anregen
soll (D-EDK, 2016). Auch wenn Perspektiveniibernahme und Perspektivenwechsel als wichtige
Fahigkeiten bei Lernenden in der Literatur festgehalten werden, ist jedoch nicht geklart, wie diese
,reflektierten Positionierungen® genau aussehen sollen, denn wissenschaftliche Befunde weisen
gegenwirtig tendenziell auf, dass junge Menschen religios unentschieden sind (Lorenzen, 2020).
Neben der Fihigkeit zum Perspektivenwechsel werden andere Kompetenzen wie
Wahrnehmungs- und Deutungsfahigkeit sowie Urteils-, Handlungs- und Dialogfahigkeit genannt
(Lahnemann, 1998; Leimgruber, 2007; Nipkow, 1998).

Speziell aus der Perspektive der islamischen Religionspiddagogik wird interreligioser Bildung
ebenfalls eine hohe Bedeutung beigemessen. So sehen muslimische Religionspddagog*innen wie
Sejdini eine grundsitzliche Offenheit fiir interreligiose Tendenzen innerhalb des Christentums
und Islams. (Sejdini, Kraml, & Scharer, 2017). Derselbe Autor sieht sogar die Notwendigkeit,
sich etwa am interreligiésen Dialog zu beteiligen aus dem islamischen Selbstverstdndnis zum

Islam heraus begriindet. So heif3t es:

»~Muslims generally agree that Islam is part of the same monotheistic religious tradition to which
Judaism and Christianity belong. It does not matter whether Islam is considered as a complement to, or
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substitute for, Judaism and Christianity; what remains clear is that Islam cannot avoid engaging with
these religious traditions — regardless of the motivation — in establishing an appropriate correlation and
understanding of Islam from a theological perspective.” (Sejdini, 2021)

Interreligiose Lernprozesse werden ebenfalls von muslimischen Religionspddagog*innen aus
einer muslimischen Perspektive reflektiert, auch wenn es sich bei diesen Publikationen zumeist
um solche handelt, die eine kooperativ-konfessionelle Perspektive einnehmen (Schweitzer,
Boschki, & Ulfat, 2022; Schweitzer, Ulfat, & Boschki, 2021, 2023). Wie andere Religionen in
Modulen der Ausbildung der islamischen Religionslehrer*innen behandelt werden, zeigt
Kamcili-Yildiz (2020) auf und macht kritisch aufmerksam, dass es in der Hochschuldidaktik nur
wenige Ansitze gibt, die das interreligiose Lernen betreffen, ausgearbeitet und erprobt wurden
(Hoger, Ourghi, & Petzold-Hussein, 2018). Eine konstruktiv kritische Sichtweise nimmt auch
Sejdini ein, der das Konfliktpotential im Kontext der interreligiosen Bildung und des
interreligiosen Dialogs anerkennt (Kraml, Sejdini, & Bauer, 2022). Ebenfalls deuten
Publikationen mit Titeln wie etwa ,Rethinking Islam in Europe® (Sejdini, 2022) sowie
»Grundlagen eines theologiesensiblen und beteiligtenbezogenen Modells islamischer
Religionspddagogik und Religionsdidaktik im deutschsprachigen Kontext* (Sejdini, 2015) eine
kritisch hinterfragende Position des Autors hinsichtlich islamischer religionspiddagogischer sowie

religionsdidaktischer Fragen und der islamischen Theologie in der Gegenwart an.

Gerade wie religidose Bildung in einer globalen Welt geschehen kann, untersucht Ulfat in einer
postkolonialen Perspektive, indem sie in ihrem Beitrag die Herausforderungen, die daraus fiir die

Islamische Religionspddagogik entstehen, darlegt (Ulfat, 2021b).

Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass interreligidses Lernen in der Gegenwart grundsitzlich
als Teil moderner Unterrichtsverstindnisse und als ,,Antwort auf Verdnderungen der religiosen
Landschaft” (Bochinger, 2003) verstanden werden kann. Sowohl die Formate interreligiosen
Lernens wie auch fachdidaktische Fragestellungen in diesem Rahmen werden diskutiert (Sejdini
& Kraml, 2022). Auch kritische Betrachtungsweisen wurden in diesem Kapitel
zusammenfassend dargestellt, wo es vor allem um das Othering von Menschen nicht-christlichen
Glaubens ging (Ulfat, 2021b). Uber die Notwendigkeit interreligidsen Lernens herrscht
weitgehend Ubereinstimmung (Sajak, 2018; Schweitzer, 2014; Willems, 2011). Betrachtet man
die Ziele interreligiosen Lernens, sind die Positionen weiter verstreut als zur Frage der
Notwendigkeit dieses Ansatzes. Dass der Religionsunterricht erfolgreich sein kann, wenn es um
den Wissenserwerb um andere Religionen geht, wird anhand von empirischen Befunden deutlich

gemacht, auch wenn Verdnderung in den Einstellungen kaum gelingt (Schweitzer, Briuer, &
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Boschki, 2017; Ziebertz, 2010). Auch die Frage nach der Wirksamkeit der Formate von
interreligiosem Lernen, die zentrales Anliegen dieser hier vorliegenden Arbeit ist, wurde in der

Literatur behandelt (Schweitzer, 2022; Suhner & Winter-Pfandler, 2022).
2.1.2 Beschreibung interreligiosen Lernens aus islamisch-theologischer Perspektive

In den islamisch-theologischen Diskursen wird interreligioses Lernen unterschiedlich betrachtet.
Positionen, die diese Art des Lernens als dem Islam inhdrent ansehen (Miiller, 2005), gehen von
einem anthropologischen Gottesbild und Schriftverstandnis des Korans aus. So richte sich der
Koran als eine ,,Wiederholung* schriftlicher fritherer Offenbarung ausgehend von ein- und
demselben Schopfer an die Schopfung Mensch mit der monotheistischen Botschaft und nicht nur
an die Anhédnger der islamischen Religion. Miiller zeichnet in ihrem Beitrag nicht nur ein
anthropologisches  Gottesbild nach, sondern beschreibt interreligioses Lernen als
Beziehungsgeschehen, das auf diese eine Schopferkraft zurlickzufiihren ist, die dann
unterschiedliche Wege zulésst, um in Beziehung zu dieser treten zu konnen. Damit identifiziert
Miiller die Ndhe Gottes zu den Menschen, die im Koran mit einer eindriicklichen Metapher
nachzulesen ist (50:16)%, als Grundlage fiir interreligioses Lernen (Miiller, 2005, S. 143). Indem
sich Gott selbst zur Barmherzigkeit seinen Geschopfen gegeniiber verpflichtet (6:12) und dem
Menschen damit Geborgenheit und Sicherheit vermittelt, antwortet dieser mit Aufrichtigkeit
darauf, was ebenfalls von Miiller als eine grundlegende Voraussetzung interreligiosen Lernens
betrachtet wird (Miiller, 2005, S. 143). Die Ebene der Geschopflichkeit verbindet also alle
Menschen miteinander und in diesem Sinne bildet die koranische Aussage ,,O die ihr glaubt, wenn
ihr auf Allahs Weg umherreist, dann unterscheidet klar und sagt nicht zu einem, der euch Frieden
anbietet: ,Du bist nicht glaubig®, [...]* (4:94) eine wichtige Grundlage dafiir, dass es nicht im
menschlichen Ermessen liegt, wer als gldubig betrachtet wird und wer nicht. Obwohl der Koran
bereits eine Tendenz als Grundlage fiir interreligidses Lernen bieten kann und die Erhebung der
einen iiber die anderen koranisch nicht nur abgelehnt wird, sondern der Handlung Satans
gegeniliber dem ersten Menschen und Propheten Adam gleichgestellt wird (7:12), ist eine
bejahende Einstellung in der religidsen Praxis unter Muslimen noch lange nicht Mainstream
(Miiller, 2005, S. 144). Selbst die besondere Hervorhebung der Christ*innen und Jiid*innen mit
dem Begriff der Ahl al-kitab, was so viel bedeutet wie Volker der Schrift, liberzeugt nicht immer,

und stattdessen wird die koranische Wiirdigung dieser Menschen auf christliche und jiidische

2 Die erste Zahl bezicht sich auf die Nummer der Sure und die darauffolgende Zahl gibt die Versnummer an.
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Ursprungsgemeinden hin interpretiert (Miiller, 2005, S. 144). Im Vers 43 der 16. Sure im Koran
sieht Miiller die Aufforderung durch den einen Schopfer, dass Menschen unterschiedlicher
religioser Zugehorigkeit miteinander wirken sollen. So heifit es darin ,,Und Wir haben vor dir
(auch) Ménner gesandt, denen Wir (Offenbarungen) eingegeben haben. So fragt die Leute der

Ermahnung, wenn ihr (etwas) nicht wisst.*

In Anlehnung an Miiller hat also Gott den Menschen mit einer ,,Grundausstattung® versehen, mit
der der Mensch die Féahigkeit zur Erkenntnis besitzt, dem jedoch seinem Wissen der koranischen
Offenbarung nach auch Grenzen gesetzt sind (Miiller, 2005, S. 147). Dabei spiegelt sich die
Barmherzigkeit Gottes gerade in der Moglichkeit des eigenen freien Willens wider, woraus aber
wiederum Eigenverantwortlichkeit resultiert. Gerade die Grenzen menschlicher Erkenntnis sind
es, die die Akzeptanz der Pluralitit der Meinungen einfordert, da es geradezu absurd ist, auf
,exklusivem Besitz gottlicher Wahrheit™ zu beharren, betrachtet man die Tatsache, wie vielfaltig

menschliche Entwicklungsprozesse sind (Miiller, 2005, S. 147).

Koranisch betrachtet ist also ein zentrales Anliegen von interreligidser Bildung, interreligioses
Lernen ,,im Eigenen und im Fremden* erfahrbar zu machen. So sieht Miiller dieses Anliegen im

Vers 83 der fuinften Sure im Koran.

,»Es geht letztlich darum, Interreligiositét im Eigenen und im Fremden zu erfahren. Die Geschichte lehrt
uns, dass dies hin und wieder einzelnen Gruppierungen auch gelungen ist. Andalusien bzw. Spanien ist
ein solches Beispiel. Der Qur’an bestitigt uns dies eindrucksvoll im Falle der christlichen
Gemeinschaft: ,Und wenn sie (Die Christinnen und Christen) horen, was zu dem Gesandten
herabgesandt worden ist, siehst du ihre Augen von Trénen iiberflieBen ob der Wahrheit, die sie (darin)
erkannt haben. Sie sagen: »Unser Herr, wir glauben, so schreibe uns unter die Bezeugenden.«*
(Miiller, 2005, S. 146)

Kritisch merkt die Autorin an, dass das Verhiltnis etwa zu Agnostikern und Anhédngern
hinduistischer und buddhistischer Religionen nicht geklért ist und ebenfalls erkennt sie an, dass
der Diskurs zum interreligidsen Lernen eigens muslimisch begriindete Positionen
beriicksichtigen muss, die eine jeweils eigene Vorstellung von interreligiosem Lernen entwickeln
miissen, und nicht nur von anderen Religionsgemeinschaften Grundsitze unreflektiert zu
iibernehmen, die womdglich der eigenen religiosen Grammatik nicht entsprachen. Dadurch
wiirde erst durch das Erforschen der Schrift und ihrer Vermittlung dem Koran Rechnung getragen

werden (Miiller, 2005, S. 148).

Nicht nur Miiller geht von einem anthropologischen Verstdndnis von interreligidsen
Lernprozessen aus, sondern auch Wissenschaftler wie Abdoldjavad Falaturi heben die Empathie

gegeniiber dem Dialogpartner zur Voraussetzung zum Gelingen des interreligidsen Dialogs
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hervor und stellen wiederum menschliche Elemente ins Zentrum der Debatte zum interreligiosen

Dialog (Falaturi, 2002, 2017).

Neuere Publikationen greifen die Wahrheitsfrage auf, um interreligioses Lernen
kontingenzbewusst zu reflektieren. So fiihrt der zeitgendssische Hadithwissenschaftler Yasar
Sarikaya historisch in exklusivistische Gedanken, die sowohl fiir Muslime wie auch fiir
Nichtmuslime historisch nachgezeichnet werden kdnnen (Sarikaya, 2020). Laut Sarikaya ist die
Frage nach der Wahrheit eines der charakteristischen Merkmale der abrahamitischen Religionen.
Dem zugrunde liegt die Annahme, dass ,,der primdre Anspruch der Religionen auf Wahrheit im
Laufe der Zeit durch Thre Anhénger zu einem absoluten Wahrheitsanspruch erhoben wurde, der
zu Negativitidten wie Extremismus, Ausgrenzung und sogar Feindseligkeiten fiihrte und fiihrt*
(Sarikaya, 2020, S. 133). Bis ins 20. Jahrhundert waren die Beziehungen zwischen Christ*innen
und Muslim*innen seit dem Mittelalter vom Exklusivismus geprédgt, denn Anhédnger*innen
beider Religionen waren davon iiberzeugt, dass das Heil nur in der jeweils eigenen Religion zu
finden sei (Sarikaya, 2020, S. 133). Mit der Aufkldrung und der Entwicklung demokratischer
Strukturen und dem Humanismus liefen auch solche ,,Beziehungsmodelle” aus und die
katholische Kirche gestand gottliches Heil auch Muslim*innen zu (Dogmatische Konstitution
Lumen Gentium tiber die Kirche). Noch deutlicher kommt die ,,Neubewertung* des Islams durch
die katholische Kirche im Zweiten Vatikanischen Konzil in der Nostra Aetate (Erkldrung Nostra
Aetate — Uber das Verhiltnis der Kirche zu den nicht-christlichen Religionen). Bereits ein
Jahrhundert davor hat das Osmanische Reich die ,,Gleichheit aller Religionen anerkannt (Lewis,
1961, S. 134, zit. nach Sarikaya, 2020). Trotz Modernisierungs- und Sékularisierungsprozessen
in der Geschichte sowie der Gleichstellung der Religionen werden gegenwértig immer noch
kontroverse Debatten gefiihrt, wer das Heil erlangen wird (Takim, 2007). Da der Koran die
heiligen Schriften der Juden und Christen als ,Mittel zur Erleuchtung® (23:49) und
,Rechtleitung* (17:2) sieht, sowie auch die koranische Aufforderung, sich einander als Nationen
und Stimme kennenzulernen (49:13, 5:48, 2:62) die koranischen Grundlagen fiir interreligioses
Lernen bieten, worauf sich dieses entfalten kann, sieht Sarikaya nicht nur Inklusivismus, sondern
sogar Pluralismus islamisch-theologisch begriindet (Sarikaya, 2020, S. 134 f.). Diese These ldsst
sich ebenfalls durch zahlreiche muslimische Wissenschaftstreibende der Vergangenheit und der
Gegenwart belegen. Gegenwiértig kann der tiirkische Koranexeget Siilleyman Ates angefiihrt
werden, da er in seinen Werken zur Koranexegese versucht, sich von den klassischen

Koranexegesen zu trennen und neue Methoden anzuwenden. Damit liegt Ates in der Linie der
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Koranexegeten des 20. Jahrhunderts, die besonders mit dem europdischen Kolonialismus
konfrontiert waren und sich mit der Hegemonie des Westens auseinandersetzen mussten. Wichtig
war zu dieser Zeit, dass man neben den anderen Entwicklungen auch mit den modernen
wissenschaftlichen Erkenntnissen Schritt halten konnte, um zwischen koranischen Inhalten und
wissenschaftlichen Sichtweisen Harmonie zu schaffen (Zubair, 2017, S. 13). Auch Nasr Hamid
Abii Zaid bringt neue Erkenntnisse zum koranischen Text, indem er den Koran aus der
Perspektive der Literaturwissenschaften betrachtete und sich dabei fiir ein humanistisches
Versténdnis der Heiligen Schrift stark machte (Abii-Zaid & Hildebrandt, 2008). Besonders der
iranische Islamwissenschaftler Abdoljavad Falaturi hat sich sehr mit dem Dialog zwischen
Muslim*innen und Christ*innen aus einer muslimischen Perspektive beschiftigt. In einer seiner
Publikationen sieht er den Islam als niitzlichen Weg fiir Atheisten und als ,,Halt fiir alle
Menschen” (Falaturi, 1979). In seinem Werk zum Dialog zwischen Christentum und Islam tariert
er die Moglichkeiten und Grenzen eines solchen Dialogs aus und bildet damit eine gute
Grundlage, um Ansitze interreligiosen Lernens aus einer islamischen Perspektive
weiterzudenken (Falaturi, 2002). Ein interessanter Standpunkt Falaturis ist, dass er die
Perspektive einnimmt, dass die Anerkennung anderer monotheistischer Religionen und deren
Anhénger ,,Bestandteil des muslimischen Glaubens” sei und erhebt damit den Anspruch, dass der
Pluralismus und der Umgang mit diesen zur Glaubenslehre des Islams gehore (Falaturi, 1992).
Nicht nur muslimische Wissenschaftler der Vergangenheit und Gegenwart sprechen sich
islambasiert fiir eine positive Betrachtung der Vielfalt aus, sondern auch politische
Entscheidungstrager der Gegenwart. So hat etwa Ali Bardakoglu, der in der Tiirkei Anfang des
neuen Millenniums das Amt fiir religiose Angelegenheiten bekleidete, auf die Existenz von
Vielfalt in der Vergangenheit hingewiesen und auch auf gegenwirtige Lebenswirklichkeiten, die
Vielfalt als Teil dieser sehen. Dabei bezieht er sich auf Koranverse, die Pluralitit als
unmissverstindlichen Willen Gottes darlegen (5:48, 11:118). Auch weitere Koranverse
untermauern seinen Standpunkt zur Vielfalt und er formuliert drei Thesen, die fiir den
muslimischen Diskurs zur Vielfalt, der die Grundlage interreligiosen Lernens bildet, wichtig
erscheinen (Bardakoglu, 2017). Dabei betont er, dass Vielfalt und Unterschiedlichkeit in diesem
Zusammenhang als gottliche Weisheit zu verstehen sind, sowie er das Wetteifern der Menschen
,»in den guten Dingen* als den Sinn ontologischen Handelns betrachtet. Sarikaya fiihrt dazu wie
folgt aus: ,,Die hier angesprochenen guten Dinge umfassen alle innovativen und kreativen Ideen,

Theorien und Konzepte im religiésen, kulturellen und sozialen Leben der Menschen* (Sarikaya,
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2020, S. 136). Bardakoglus letzte und bedeutendste These ist, dass Gott allein das Recht hat zu

urteilen und dies nicht in der Macht menschlichen Handels liegen darf.

Neben diesen sei auch der siidafrikanische Wissenschaftler Farid Esack, der pakistanische
Philosoph Fazlur Rahman und der zeitgendssische Philosoph und Theologe Abdoul-Karim

Soroush in der Diskurslinie zum Pluralismus im Islam genannt (Lamptey, 2014).

Obwohl wissenschaftliche Positionen und die praktische Umsetzung in Form von interreligidser
Begegnung den Weg vorgeben, wie ein zukunftstrachtiges friedliches Zusammenleben gelingen
kann, kommt es zur Ausgrenzung und Intoleranz auf gesellschaftlicher Ebene. Dies vor allem
dann, wenn man davon ausgeht, dass die eigene religiose Tradition die absolute Wahrheit
beinhaltet und gleichzeitig andere Religionen von dieser Moglichkeit ausschlief8t. Es ist nichts
Falsches daran festzuhalten, dass die eigene Religion eine Wahrheit besitzt, denn das ist es
letztlich, was unsere Standpunkte zu unseren macht und unsere Wege zu unseren macht. Allein
die Sichtweise auf andere Religionen im Gegensatz zur eigenen hinsichtlich dessen zu
deskreditieren, dass diese keine Wahrheit besdflen, ist die Problematik. In Anlehnung an
Bardakoglu kann der Mensch als begrenztes Wesen die absolute Wahrheit nie erlangen und schon
alleine deswegen ist es paradox, aus einer menschlich-begrenzten Perspektive sich zuzumuten,
dass man Wissen dariiber haben kann, was andere Religionen fiir Wahrheiten besitzen. Daher
ergeben sich aus diesem gegenwiértigen Ist-Zustand auch unterschiedliche Herausforderungen,
die auch Relevanz fiir interreligioses Lernen und interreligidse Lernprozesse von Bedeutung
haben konnen. Schon die Analyse von unterschiedlichen Schulbiichern, die jeweils ein negatives
Bild der jeweils anderen Religion darstellen, macht deutlich, dass Stereotype reproduziert werden
und auch als Feindbilder gegeneinander ausgespielt werden (Kamp, Krohnert-Othman, &
Wagner, 2011). Auch Christ*innen werden in mehrheitlich muslimisch geprégten Landern in

einer verzerrten Darstellung in Schulbiichern gezeigt (Reiss, 2005).

Die Frage nach dem Wabhrheitsanspruch ist also auch in der Gegenwart immer noch leitendes
Thema in den akademischen Diskursen wie auch im gesellschaftlichen Handeln. Eine solche
Einstellung ldsst keinen Raum fiir Kontingenzbewusstsein, und in der interreligidsen Debatte
wird der Ruf nach einem kontingenztauglichen Wahrheitsanspruch der Religionen laut, der sich
etwa an der Organisation einer Fachtagung an der Universitét Innsbruck deutlich machen lésst,
die den Titel ,Interreligiose Bildung zwischen Kontingenzbewusstsein  und
Wahrheitsanspriichen* tragt und woraus ein Band mit demselben Namen publiziert wurde (Kraml

& Sejdini, 2020). Durch personliche Teilnahme an dieser Tagung konnten viele Erkenntnisse aus
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den Positionen unterschiedlicher Wissenschaftler in diese Arbeit einflieBen. Zentrale
Erkenntnisse dieser Tagung, die auch Sarikaya im Tagungsband festhdlt, waren, dass ,keine
absolute Wahrheit existieren kann®, ,.ein kontingenzsensibler Umgang mit Wahrheit und
Wahrheitsanspriichen erforderlich ist*, und dass ,,die Wahrheitsfindung ein lebendiger Prozess
ist* (Sarikaya, 2020, S. 138). Ausgehend von diesen Erkenntnissen sollen verschiedene Ansétze,
die zu diesen grundlegenden Erkenntnissen interreligioser Bildung gefiihrt haben, dargestellt

werden.

Aus einem christlich philosophischen Standpunkt betrachtete Martin Weil} interreligiose Bildung
im kontingenzsensiblen Rahmen anhand eines Ansatzes der ,,Schwicheren Wahrheit”, womit er
sich an den italienischen Philosophen Gianni Vattimo anlehnt, und begriindet ein
kontingenzbewusstes Wahrheitsverstindnis dadurch als Notwendigkeit (Weil3, 2020, S. 119-
132).

Zu den Vertretern der pluralistischen Perspektive zu Theologie, wie sie bei John Hick verstanden
wird (Hick & Knitter, 2005), konnen Mouhanad Khorchide, der ein islamisches
Offenbarungsverstindnis darlegt, das eine ,,Begriindung der Differenz der Wahrheiten*
widerspiegelt, und Muna Tatari, die in der komparativen Theologie titig ist, gezéhlt werden.
Basierend auf dem Modell der komparativen Theologie kann kontingenzbewusste interreligiose
Bildung dahingehend verstanden werden, dass die Begegnung und das Gesprach mit anderen
genauso erforderlich sind wie die ,,Wiirdigung des Anderen in seiner Andersartigkeit* sowie die
,Neugier, etwas Interessantes im Anderssein zu finden* (Sarikaya, 2020, S. 139). Sarikaya
hinterfragt kritisch die Wiirdigung des anderen, denn man miisse laut ihn stets tiberpriifen, ob sich
hierbei eine implizite ,,Hierarchie der Wahrheit* ableiten ldsst, wonach der andere nicht als
gleichwertig akzeptiert werden wiirde. Auch die Neugierde dem anderen gegeniiber kdnnte laut

Sarikaya zur Hypostasierung von ihm fiihren (Sarikaya, 2020, S. 139).

Einen eher mystischen Standpunkt vertritt Milad Karimi, der in der Wahrheitsfindung einen
lebenslangen Prozess sieht, in welchem das Eifern nach guten Taten die ethische Grundlage
dieses Weges bildet und die ,,Sehnsucht nach der religiosen Wahrheit im Guten zu Streiten*
Wahrheit als Sehnsucht beschreibt. Wie Sarikaya feststellt, hat diese Sichtweise auf
kontingenzbewusste interreligidose Lernprozesse als Teil interreligioser Bildung eine Néhe zu

mystischen Sichtweisen (Schimmel, 1992, zit. nach Sarikaya, 2020).
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Einen soziologisch bildungswissenschaftlichen Blick bietet Erlo Yildiz, der die
Lebenswirklichkeit der Menschen als Ausgangspunkt interreligioser Bildung nimmt. Dadurch
konne der Wahrheitsbegriff auf individuelle Erfahrungen hin angewendet werden, da selbst

geltende religiose Wahrheiten von einzelnen Individuen anders gesehen und bewertet werden

konnen (Yildiz, 2020, S. 15-26).

Auch wenn im akademischen Diskurs Konsens herrscht, dass es bei interreligiosen Lernprozessen
um ein kontingenzbewusstes Handeln gehen muss, das neben der eigenen religidsen
Uberzeugung auch anderen Religionen gleichwertig das Gelangen ans Heil zugesteht (Sejdini,
2016), bleiben in Anlehnung an Sarikaya einige Fragen unbeantwortet. So etwa die Frage, wie
diese Perspektiven von kontingenzbewusster religioser Bildung in die Gesellschaft und damit
auch in den Bildungsinstitutionen transportiert werden, welche interreligiose Lernprozesse
initiieren und begleiten sollen. Immerhin sieht man sich dadurch auch einem ,historischen
Bewusstsein“ gegentibergestellt, das hauptsachlich von Ausgrenzung und exklusivistischem
Gedankengut gepragt ist (Sarikaya, 2020, S. 140). Auch die Frage nach den Konsequenzen, die
aufgrund einer kontingenzbewussten Haltung zu interreligiosem Lernen sowohl bei
Lehrpersonen als auch bei Schiilerinnen und Schiilern entstehen kdnnen, ist noch offen. Gerade
mit Blick auf paddagogisch didaktische Fragen konnen die dargestellten theologischen Positionen

auch uberfordern.

Zusammenfassend ldsst sich darstellen, dass Betrachtungsweisen aus unterschiedlichen
Bezugsdisziplinen der Theologie zu einem regen Austausch innerhalb der theologisch vielféltigen
Perspektiven fiithren konnen und sich Theologien so zeitgemil pluralitdtsféhig entwickeln
konnen. Sicherlich stellen gerade die offenen Fragen Forschungsdesiderate, die weiter
wissenschaftlich verfolgt werden sollen, jedoch hat der hier bereits dargestellte akademische
Diskurs einerseits zu einem Uberblick unterschiedlicher Positionen zu interreligidser Bildung
verholfen und andererseits auch die Briicke zu fritheren Vordenker*innen von pluralitétsfahigen
Theologien geschlagen. Diese Darstellung bietet daher eine gute Grundlage fiir
Forschungsanliegen, wie sie auch im Rahmen des KIAL getidtigt wurden und durch eine weitere

Erhebung, die hauptsdchlich Gegenstand dieser Arbeit ist, betrieben werden kdnnen.

Gerade die Perspektiven der Religionspddagogik im Allgemeinen und der islamischen
Religionspddagogik im Speziellen sowie eine theoretische Einbettung der Thematik in
theologische Diskurse, die eine islamisch-theologische Sicht auf interreligidses Lernen bieten,

sind bedeutend. Dies in erster Linie, weil dadurch die Arbeit dem Anspruch der authentischen
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Auseinandersetzung mit interreligiosem Lernen aus einer islamischen Innenperspektive gerecht
werden will. Des Weiteren sind gerade religionspddagogische Einsichten in zweierlei Hinsicht
sehr befruchtend. Einmal kdnnen genau diese das Verstindnis und damit auch die Umsetzung
zeitgemifen interreligiosen Lernens positiv beeinflussen und andererseits entwickelt sich auch
die Religionspiddagogik ausgehend von Positionen anderer Bezugswissenschaften zur Thematik
weiter. Letzteres gilt vor allem fiir die islamische Religionspadagogik, die laut Ulfat selbst eine
sehr neue Disziplin in europdisch akademischen Kontexten darstellt und sich als
Verbundwissenschaft mit anderen Bezugsdisziplinen wie der Religionswissenschatft,
Erzichungswissenschaft, Islamwissenschaft und systematisch-theologischen Disziplinen
versteht. Sie hat einen theologischen und piddagogischen Fokus und je nach Gewichtung dieser
Fokusse arbeitet sie methodisch, exegetisch, historisch oder systematisch (Ulfat, 2021a). In
diesem Sinne trégt die vorliegende Arbeit einen doppelten Mehrwert und versteht sich innerhalb

dieser Disziplinen verortet.
2.2 Empirischer Teil

Wie bereits im einleitenden Kapitel erldutert, gestaltet sich dieser Teil der Arbeit so, dass zuerst
die Ergebnisse und Tendenzen der ersten und damit qualitativ-explorativen Studie deskriptiv
dargestellt werden, und in einem zweiten Teil folgt die Darstellung der Ergebnisse aus der hier

im Rahmen dieser Arbeit behandelten quantitativen Studie.

Besonders im zweiten Teil wird zwischen der Darstellung der Ergebnisse und der Diskussion der
Ergebnisse unterteilt. Diese Vorgehensweise wurde so eingesetzt, dass der Fokus darauf gerichtet
war, sich in Kapitel 2.1.2 zu den Diskussionen der Ergebnisse mit kritischen
Auseinandersetzungen zu befassen, um in weiterer Folge die Ergebnisse in konsistenter Form
préasentieren zu konnen, ohne dabei von ausgeweiteten kritischen Anmerkungen unterbrochen zu
werden. Zusammenfassende Erkenntnisse werden dabei abschnittsweise geboten, um so einen

besseren inhaltlichen Uberblick fiir die Leser*innen gewihrleisten zu kénnen.

2.2.1 Wirkungsweisen von interreligiosen Lernprozessen bei angehenden

Lehrpersonen an der PHSG — qualitative Forschung (deskriptive Darstellung)

Alle hier dargestellten Daten beziehen sich auf den Forschungsbericht der ersten Phase der
qualitativ-explorativen Untersuchung, welche durch Jasmine Suhner und Monika Winter-

Pfandler geleitet und durchgefiihrt wurde. Daher wird darauf verzichtet, die Studie fortlaufend in
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dem Kapitel zu zitieren und Zitationen kommen nur dann vor, wenn sie hinsichtlich der

Nachvollziehbarkeit sinnvoll erscheinen.

Es nahmen an der Untersuchung 25 Studierende, davon 24 Frauen und ein Mann, teil, die
hautséchlich zwischen 20 und 25 Jahren alt waren. 80 % der Befragten sind ihrer Nationalitdt

nach Schweizer*innen und der Rest gibt Deutschland, Tiirkei, Polen und Russland an.

Hinsichtlich der institutionellen religidsen Zugehorigkeit sind mit 28% romisch-katholische, 20%
evangelische und 24% evangelisch-freikirchliche Studierende beteiligt. Insgesamt 4% stellen
orthodoxe, pfingstkirchlich/charismatische oder muslimische Student*innen dar. Der Rest gehort
keiner institutionellen Religionsgemeinschaft an bzw. fiihlt sich keiner solch einer Gemeinschaft

zugehorig.

Betrachtet man nun die Zahlen mit einem Blick auf die schweizweite Situation nach
Religionszugehorigkeit, 1dsst sich festhalten, dass die angefiihrten Zahlen der Katholiken,
Evangelisch-Reformierten und der Muslime etwas unter dem schweizweiten Durchschnitt liegen,
wihrend die Evangelisch-Freikirchlichen und Pfingstkirchlichen/Charismatischen etwas

iiberreprésentiert sind.

Auf die Frage nach dem Glauben an die Existenz Gottes ordneten sich 64% der Befragten im
hoéheren Bereich zu (im Fragebogen: ,,sehr* bis ,,ziemlich®). Dies wurde in dem Fragebogenteil
B erfragt, wo es um ,,Fragen zu religionsbezogener Einstellung* ging. Betrachtet man diesen Teil
des Fragebogens anhand der sechs Dimensionen interreligioser Bildungsinhalte, lassen sich
spannende Erkenntnisse zwischen der Wahrnehmung interreligidosen Lernens und der Reflexion
dessen festmachen, die sowohl divergieren als auch Gemeinsamkeiten aufweisen. Dies konnte
dadurch ermdglicht werden, indem einerseits ein Fragenkomplex im Fragebogen sich darauf
ausrichtete zu erheben, wie sehr die sechs Dimensionen von Religionen auf das eigene Leben der
Studierenden zutreffen und ein weiterer sich dahingehend gestaltete, als dass er das Erkennen der
sechs Dimensionen von Religionen innerhalb von interreligidsen Lernprozessen von

Studierenden befragte.

Von allen sechs Dimensionen wurde die intellektuell-ideologische Dimension von 2/3 der
Studierenden am hochsten fiir ihr eigenes Leben bzw. fiir sie selbst im Lernprozess bewertet. Das
bedeutet, dass Sachinformationen und religionsbezogene Fragen eine hohe Relevanz bei den
Befragten haben. An der Stelle ist wichtig zu erinnern, dass es sich bei den hier befragten

Studierenden um solche handelt, die bereits Interesse dem Fach ERG gegeniiber mitbringen, da
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sie ERG als Schwerpunktstudienfach gewihlt haben. Erst die quantitative Befragung im
Grundmodul kann diesbeziiglich mehr Einblicke gewihren, die einen GroBteil der Studierenden
desselben Jahrganges im Blick hat und ebenfalls auch solche dabei sind, die das Fach nicht
explizit aufgrund ihres eigenen Interesses gewéhlt haben, sondern es alle im ersten oder zweiten

Semester obligatorisch besuchen miissen.

Die rituelle-spirituelle Dimension ist diejenige, die als nichstes bei den Studierenden von
Bedeutung ist. 56% der befragten Studierenden geben an, regelmiBig zu beten, wihrend parallel
dazu sowohl die Frage nach Meditation als auch jene nach den Gottesdienstbesuchen eher
ablehnend beantwortet wurde. Die Autor*innen der Studie begriinden das regelmifBige Beten
trotz ablehnender Haltung den Gottesdiensten und den Meditationen gegeniiber unter anderem
damit, das bereits 28% der Befragten dieser Gruppe einer christlich-freikirchlichen

Glaubensrichtung angehoren, worin sie einen Zusammenhang sehen.

Wihrend diese beiden genannten Dimensionen eindeutige Ergebnisse liefern, gibt es in der
dsthetischen, der ethisch-sozialen und der affektiven Dimension eine breite Streuung, woraus sich

keine klaren Schlussfolgerungen ergeben.

Bei der affektiven Dimension fillt auf, dass die Frage nach der Erfahrung des ,,Géttlichen® eher
zuriickhaltender bejaht wird im Vergleich zur allgemein formulierten Frage, wie sehr Religion

emotional beschiftigt, wo fast alle Studierende mit ,,mittel* bis ,,sehr* geantwortet haben.

Ebenfalls auffillig ist bei der ethisch-sozialen Dimension von Religion, dass diese Dimension
dann als besonders stark in den Vordergrund riickt, sobald der sozial-ethische Charakter darin
betont wird. Dies sowohl als Ziel im eigenen Verhalten als auch hinsichtlich der Lerninhalte.
Geht es hingegen darum, Religion als ein Merkmal zu sehen, dass das eigene Handeln aktiv
mitprdgt bzw. um historisch religiose geprigte Werte, wird die ethische Dimension in dieser

Hinsicht auf der individuellen Ebene wenig beachtet.

Dass die institutionelle Dimension von Religionen an Bedeutung verliert, zeigen bereits auch
religionssoziologische Studien der letzten Jahre, womit sich auch die Zahlen der explorativen

Studie decken (Stolz et al., 2022).

Vergleicht man nun anhand derselben Dimensionen die Antworten der Studierenden hinsichtlich
der Bildungsinhalte, so wird deutlich, dass auch hier die intellektuell-ideologische Dimension von
Religion von Bedeutung ist. Nicht nur fiir die Studierenden selbst, sondern auch mit Blick auf die

Bildungsinhalte sticht nun die intellektuell-ideologische Dimension hervor. Deutlich erkennbar
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werden diese Ergebnisse besonders anhand der Frage nach der Befdhigung zum interreligiosen
Dialog und der interreligids sensiblen Sprache, die die Studierenden als wichtigen Teil der

Bildungsinhalte wiirdigten.

Ebenfalls wichtig hinsichtlich der Lerninhalte ist an zweiter Stelle die affektive
Religionsdimension, die wiederum auf der Ebene der Lebenswelt der Studierenden im Vergleich
zur Ebene der Bildungsinhalte als sehr unterschiedlich gewichtet wird. Gerade die Frage nach der
Bedeutsamkeit von Religion im Leben der Schiiler*innen, die im Rahmen von interreligidsem
Lernen den Zielgruppen ein Gespiir dafiir vermitteln kann, wird sehr hoch von Seiten der
Studierenden bejaht. Besonders aufgrund der Blockwochen und einzelner Unterrichtseinheiten,
vor allem zu menschlichen Grunderfahrungen wie Tod und Jenseitsvorstellungen fand diese

Frage starke Zustimmung.

Der Vergleich anhand der Dimensionen zwischen der studentischen Wahrnehmung bzw.
Gewichtung dieser fiir sich selbst und der Gewichtung derselben innerhalb der Bildungsinhalte
zeigte gerade in der ethisch-sozialen Dimension deutliche Unterschiede auf. Wéhrend diese
Dimension fiir die Studierenden selbst kaum eine Rolle spielte, wird sie gewichtiger, wenn es um
die Bildungsinhalte geht. So bekommt die Frage nach dem ,,respektvollen Handeln gegeniiber
jeder Religion* die grofite Zustimmung, wihrend jene Fragen, die das Verhiltnis von Ethik und
Religion bzw. soziale Probleme thematisieren, weniger bejaht wurden. Den Begriffen des
,»Respekts® und des ,,Verstindnisses” kommen grofle Bedeutungen zu, wenn es sich um die

ethisch-soziale Religionsdimension im sozialen Sinne handelt und weniger im privaten Bereich.

Innerhalb dieser Dimension macht sich anhand der Fragen aus den Interviews und die des
Fragebogens gleichzeitig bemerkbar, dass Respekt und ,,Verstdndnis* jenen unter den befragten
Studierenden leichter fallen, die als weniger religios betrachtet werden konnen. Dabei entsteht
die Frage, wie hohe Pluralitits- und Diversitdtskompetenz im Sinne des interreligidsen Lernens

iiberhaupt zielfiihrend zur Diskussion gebracht werden bzw. Teil des Lernfeldes sein kdnnen.

Auch die institutionelle Dimension von Religion divergiert zwischen der studentischen
Wahrnehmung im eigenen Leben und jenem auf der Ebene der Bildungsinhalte. Wéhrend diese
Religionsdimension fiir den erstgenannten Bereich kaum eine Rolle spielt, gewinnt sie auf Ebene
der Lerninhalte eine bedeutende Rolle. Gerade aufgrund der Blockwoche, wo die befragten
Studierenden des Schwerpunktstudiums unterschiedliche Raumlichkeiten von unterschiedlichen

Religionsgemeinschaften besuchen, konnte man sich die Ergebnisse gut erkldren. Explizit
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erwiahnt wurden der Wunsch nach mehr Diskussion und Dialog sowie nach dem Einbeziehen von
kleineren Religionsgemeinschaften. Dahingehend wird von den Autor*innen der Studie der
Vorschlag gemacht, einzelne Personen, die von den eigenen religiosen Erfahrungen
autobiografisch berichten kdnnen, zukiinftig vermehrt einzubinden, ohne dabei eine direkte

Verbindung zu den Institutionen zu haben.

Die geringsten Unterschiede zeigten sich im Vergleich zwischen studentischen lebensweltlichen
Wahrnehmungen der Religionsdimensionen und derselben hinsichtlich der Bildungsinhalte
interreligiosen Lernens, wenn es um die rituell-spirituelle Dimension und die dsthetische

Dimension von Religion geht, da diese beide im ,,Mittelfeld* beantwortet werden.

Betrachtet man nun die Daten mit Blick auf die ReligionserschlieBungsmodi anhand des
sensitizing concepts lassen sich der Modus der*des fachlich Forschenden, der*des Begegnungen-
Gestaltenden und der*des existenziell Nachdenkenden rekonstruieren. Der Modus der*des glokal
Denkenden® hat geringe Relevanz im Rahmen dieser Untersuchung erwiesen, was wiederum
angesichts der Rahmenbedingungen der PH St. Gallen mit Blick auf ERG zu erwarten war und

in die Gesamtsituation einzubetten ist.

Im Modus der*des fachlich Forschenden konnen Studierende religionskundliche Einordnungen
vornehmen, die an den Weltreligionen orientiert sind. Gerade historisch-kritische Zugénge zu
Heiligen Schriften l16sen grofles Staunen und Interesse bei den Befragten aus. Anhand des
exemplarischen Arbeitens mit historisch-kritischen Methoden erschlieen sich die Befragten
,2Zugang zu einer Rationalitit theologischen Denkens® (Suhner & Winter-Pfandler, 2022, S. 27).
Dennoch sehen sich die Studierenden nicht zwingendermallen als wissenschaftlich Forschende.
Vielmehr liegt ihr Hauptaugenmerk auf dem Finden zuverléssiger analoger und digitaler Quellen,
um sich innerhalb der groB3en Fiille von religionsbezogenem Wissen fiir die eigene Berufspraxis
ausgeriistet zu filhlen. Anhand von einzelnen Aussagen setzen sie ihr eigenes Wissen iiber
Religionen in Bezug zu den Anforderungen durch den Fachbereich ERG und sehen dieses als

begrenzt an. Dies zeigt sich sowohl in den Gruppeninterviews als auch anhand des Fragebogens.

Der Modus der*des existenziell Nachdenkenden wird von der Mehrheit der Studierenden
erwiinscht und umfangreich angesprochen. Gerade aufgrund der Begegnungen mit dem jeweils

anderen wird das Bediirfnis nach Dialog und Austausch initiiert. Das, was Studierende dort

* Dieser Modus zielt darauf ab, dass lokale und globale, also glokale Verflechtungen mit Religionsbezug erkannt
werden und dass man sich iiber die eigenen Wirkungsmdglichkeiten innerhalb dieser bewusst ist.
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erleben und hdren, wurde in Bezug zur eigenen Person gestellt und kritisch gewiirdigt. So fanden
Studierende die Begegnung und den Austausch nicht nur mit anderen Religionsvertreter*innen
wichtig, sondern auch jenen innerhalb der eigenen Gruppe fiir sehr bedeutend und zu wenig
explizit im interreligidsen Lernprozess vorkommend. Besonders dieser Modus wird aber nicht
nur als positiv bereichernd, sondern auch als ,,zu personlich-herausfordernd* wahrgenommen.
Deshalb stellen die Autor*innen der Studie die berechtigte Frage nach dem Wo und auf welche
Weise die in diesem Zusammenhang ausgeldsten personlichen Fragen der Studierenden Raum

finden sollen.

Die Blockwoche in den Schwerpunktstudien wird auch ,,Begegnungs-Woche* genannt. Dadurch
begiinstigen die interreligiosen Lernprozesse das Reflektieren der jeweils eigenen
Verhaltensweisen gegeniiber den Angehorigen anderer Religionen, wenn es um den Modus
,Begegnungen gestalten* geht. In beiden Erhebungen, sowohl aus den Gruppen-Interviews als
auch aus dem Fragebogen, wird deutlich, dass erst in den Rdumen unterschiedlicher
Religionsvertreter*innen eigene existenzielle Fragen deutlich in den Vordergrund riickten.
Ebenfalls kam es zu einer breiteren Kontingenzerfahrung bei den Studierenden, da sie ein
,,Verstehen der Andersheit des Anderen‘ deutlich erlebt haben.

»Wenn eben man solche Begegnungen hat, macht, dass es nicht mehr so trocken ist, weil da habe ich
zum ersten Mal begriffen, was jetzt wirklich Buddhismus bedeutet, also fiir diese Person, die uns das
quasi vorgestellt hat, also es hat so Lebensnéhe gewonnen und eine ganz andere Sicht iiber-auf die
komplette Religion. Es ist nicht mehr einfach so, ja, diese fiinf Merkmale gehdren zu dieser Religion
und sie haben, keine Ahnung, einen Tempel oder was weiss ich was, sondern es gewinnt an sehr viel
(unv.), es wird lebendig (...).” (Interview 8, #00:25:49-6#) (Suhner & Winter-Pfandler, 2022, S. 28)

Die Begegnung mit dem anderen ist nicht nur positiv erlebt worden, sondern wurde auch kritisch
erwihnt, indem auf die geballte Zeit einer einzigen Woche aufmerksam gemacht wurde, wo das
Begegnungslernen vieler unterschiedlicher weltanschaulicher Ansichten als ,,zu viel* empfunden
wurde. Die Intensitét der inhaltlichen und emotionalen Dichte wurde dabei in den Vordergrund
geriickt. Eben diese Erfahrungen konnen als Begriindung dafiir fungieren, dass folgende Frage
aus dem Fragebogen eine hohe Bejahung erfahren hat: ,,Griinde, weshalb das Zusammenleben
von Menschen verschiedener Religionen/Weltanschauungen manchmal schwierig ist, sind mir

jetzt viel versténdlicher.*

Innerhalb dieses ErschlieBungsmodus von Religion lassen sich als einzige genderspezifische
Aspekte ausfindig machen, auch wenn sich aufgrund der geringen Teilnehmer*innenzahl keine

Verallgemeinerungen formulieren lassen. Es wurde gewtirdigt, dass der Islam etwa von Seiten
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der Perspektive einer Frau dargestellt wurde, was auch aufgrund des hohen Anteils weiblicher
Student*innen an der PH St. Gallen liegen mag, die sich dadurch mit einer weiblichen
Religionsvertreterin womoglich besser identifizieren konnen, so die Annahme der Autor*innen

der Studie.

Anhand der Daten aus den Gruppeninterviews und jenen aus den Fragebdgen lésst sich erkennen,
dass der Modus der*des engagiert Denkenden* kaum vorkommt. Dies auch deshalb, weil die
Studierenden der PH St. Gallen im Kontext der Ausbildung des ERG-Fachunterrichts allgemein
wenig Raum dazu haben. Daher wird dieser Modus nur bedingt von Studierenden

wahrgenommen, da sie kaum Aspekte dieses Modus benennen konnten.

Weder die Dimensionen von Religionen noch die ReligionserschlieBungsmodi sind voneinander
getrennt zu sehen, sondern lassen sich als Orientierungsmuster verwenden, die ineinander einen

flieBenden Ubergang haben.

Besonders hervorzuheben sind Cluster, die sich um die Griinde fiir die Motivation und das
Interesse an interreligiosen Belangen, die personliche Verortung zu Religions-
/Weltanschauungspluralitit und den interreligiosen Herausforderungen aus dem Datenmaterial

verorten lassen.

Hinsichtlich der Motivation und des Interesses an interreligiosem Lernen werden vor allem der
Berufsbezug zum eigenen zukiinftigen Lehren in den Klassen genannt sowie das gro3e Interesse
an existenziellem, religionskundlichem Lernen. Dabei wird das umfassende religionskundliche
Lernen im vergleichenden Blick zur eigenen Biografie gesetzt und diese miteinander positiv
konnotiert. Besonders Themenblocke, die das existenzielle Nachdenken explizit forderten,

wurden am meisten genannt und positiv eingeschatzt.

Mit Blick auf die personliche Verortung zu Religions- bzw. Weltanschauungspluralitét 14sst sich
festmachen, dass die Aussagen in den Pretests (Interview 1-4) harmonie-orientiert waren,
hingegen bei Aussagen in den Hauptinterviews wiederum dies weniger der Fall war. In den
Pretests konstatierten die Studierenden, dass jede Meinung Platz haben muss und dass es nicht
ein Richtiges gibt. Aufgrund des tendenziell universalistischen und relativistischen Zugangs, wo

dem Allgemeinen Vorrang gegeniiber dem Spezifischen eingerdumt wird und keine differenzierte

4 Hier ist jemand gemeint, der*die ein regionales bzw. geografisch weitergreifendes Interesse hat und dieses mit
gesellschaftspolitischen Fragen verkniipft (vgl. Suhner & Winter-Pfandler, 2022).
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Position eingenommen wird, kommt hervor, dass Akzeptanz im Rahmen eines

Perspektivenwechsels mit den jeweils eigenen Schiiler*innen eingeiibt werden sollte.

In den Hauptinterviews zeigten sich sowohl Tendenzen von subjektiv-religidsen Verortungen als
auch solche, die sich tendenziell von universalistischen und relativistischen Aussagen
distanzierten. Vor allem aus den Fragebdgen konnten diese Tendenzen festgemacht werden, was
wiederum darauf schlieBen lassen konnte, dass religionskritische bzw. pluralismuskritische
Aussagen in anonymisierter Art und Weise mehr genannt wurden als in den Gruppeninterviews,
um dadurch sozial unerwiinschte Aussagen nicht personlich in der Gruppe titigen zu miissen.
Dennoch folgen die Daten aus den Hauptinterviews auch dieser Forschungslogik, da sich manche
innerhalb der Gruppeninterviews auch explizit ,,christlich® positioniert haben, wodurch in den
Gruppen diskutiert wurde, ob es emotional anstrengender sei, sich selbst religids zu verorten und

welche Vor- bzw. Nachteile eine solche Selbstpositionierung mit sich bringt.

In Bezug auf die Sensibilisierung mit Blick auf interreligiose Herausforderungen wurden
besonders die Unterrichtseinheiten, die im Team-Teaching mit der Verfasserin dieser Arbeit als
muslimische Dozentin und einer der Autor*innen der Studie durchgefiihrt wurden, aber auch vor
allem die Blockwoche, untersucht. Gerade durch die Blockwoche und diese Einheiten des Team-
Teachings konnten Studierende sensibilisiert werden, wenn es etwa um den Umgang mit den
Eltern und Schulleiter*innen im beruflichen Kontext der Schule geht, sollten sich diese gegen
Konzeptionen des interreligiosen Lernens stellen. Ebenfalls entstand bei den Befragten ein
Bewusstsein iiber die Menge an Sachinformationen zu Religionen und die Diskrepanz zum
eigenen Wissensstand dariiber, welche es notwendig macht, fachlich kundige Ansprechpersonen
und gutes Quellen- und Unterrichtsmaterial zu haben. Besonders interessante Erkenntnisse lieBen
sich mit Blick auf die Herausforderungen interreligiosen Lernens ausmachen, wenn es um die
Balance zwischen einer nicht wertenden und zugleich aber dem Religidsem angemessenen
Sprachfdhigkeit als Lehrperson im beruflichen Kontext geht. So wurden Begriffe wie
,heutraler/objektiver Unterricht* sowohl differenziert als auch kritisch in der Gruppe diskutiert:

,»Dass man nicht wertet sondern einfach neutral oder sachlich bespricht™ (Interview 1, Absatz 19) —
»Aber es kann einen ja beriihren lassen und man kann trotzdem neutral bleiben? Man wertet ja nicht,
wenn es einen beriihrt.” (Interview 1, #00:24:47-6#) — ,,ich denke es wird erst dann interessant, wenn
es emotional anspricht, wenn man eben dariiber reden kann, wie denn das ist, wenn man einander hilft
oder eben so Sachen halt.” (Interview 1, Absatz 127) (Suhner & Winter-Pfandler, 2022, S. 30)

Zuletzt wurde aus dem Datenmaterial ersichtlich, dass die befragten Studierenden die

Schwierigkeit des Umgangs mit religionsbezogenen Wahrheitsanspriichen als interreligiose
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Herausforderung innerhalb interreligioser Lernprozesse formulierten. So etwa, wenn es um die
eigene Erfahrung geht, die man damit gemacht hat, wenn Menschen nur die jeweils eigene
Wahrheit zulassen und dabei dem anderen nicht ebenfalls die Moglichkeit einrdumen, auch
Wahrheit zu besitzen. Besonders mit Blick auf den Umgang in der Schule im beruflichen Umfeld

zeigte sich dieser Punkt deutlich.

Zusammenfassend ldsst sich fiir das KIAL aus diesen Daten schlielen, dass sich damit einige
Tendenzen hinsichtlich der Bedeutung von interreligidosen Lernprozessen, wie in diesem Kapitel
dargestellt, aufzeigen lieBen. Damit eine vertiefte Einsicht gewonnen werden kann, wurde die
erste Erhebungsphase durch eine zweite ergénzt. Dabei lag der Fokus der ersten Phase auf den
qualitativen Erhebungen und Aussagen und in der zweiten Phase auf den quantitativen

Erkenntnissen, die im folgenden Kapitel dargestellt werden sollen.

2.2.2 Wirkungsweisen von interreligiosen Lernprozessen bei angehenden

Lehrpersonen an der PHSG — quantitative Forschung

Eines der Ziele, die sich das KIAL gesetzt hat, ist Interreligiositdt nicht nur bei den Lernenden zu
berticksichtigen, sondern auch bei den Lehrenden und innerhalb des Teams im KIAL zugleich.
So kam es nach der ersten Untersuchung zur Anstellung der Verfasserin dieser Arbeit an der
PHSG, um diesem Ziel gerecht zu werden und die Vielfalt im eigenen Team zu voranzutreiben.
Seit 2019 iibernahm die Autorin dieser Arbeit als Dozierende fiir den Bereich NMG und ERG an
der PH St. Gallen unterschiedliche Lehrtitigkeiten und seit Beginn des Studienjahres 2022/23
auch die Leitung des KIAL selbst. Dadurch wurde ermoglicht, sich dem Phidnomen des
Interreligiosen Lernens nicht nur in der eigenen Lehre zu widmen, sondern dieses auch durch
Forschung nidher zu beleuchten. Auf diese Weise sind die Voraussetzungen fiir ein Gelingen
interreligioser Lernprozesse sichergestellt, da die Praxis mit der Forschung synthetisiert werden

kann.

Nach der qualitativen und quantitativen Erhebung folgte daher eine quantitative Untersuchung,
in welcher der Fragebogen aus der ersten Phase angewandt wurde. Dabei wurde der Fragebogen
in einem ersten Schritt um einen spezifischen muslimischen Blick erweitert. Dies geschah
dadurch, indem die Fragen durch die Verfasserin dieser Arbeit aus einer muslimischen
Perspektive kritisch gelesen und bei Bedarf adaptiert wurden. Weiters wurde dieser in einem

Forms-Formular erstellt, sodass er an die Studierenden in digitaler Form verteilt werden konnte.
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In dieser Untersuchung waren die Studierenden des Grundmodul ERG die zu befragende
Zielgruppe. Das ERG-Grundmodul ist an der Pddagogischen Hochschule St. Gallen ein Modul
aus dem Studienplan zur Kindergarten- und Primarstufe und wird im ersten oder zweiten
Semester fiir alle Studierenden angeboten. Es ist obligatorisch und nicht nur speziell Interessierte
miissen sich beteiligen, wie es in den Blockwochen der ersten Untersuchungsphase der Fall war.
So konnte der Zugang zu einer groBeren Stichprobe und zum Forschungsfeld gewihrleistet
werden. Im Rahmen der Befragung des Qualitdtsmanagements hatten die Studierenden die
Moglichkeit, in der letzten Seminareinheit im Herbstsemester 2022 auch den Fragebogen zum
KIAL auszufiillen. Die Riicklaufquote war einerseits dadurch gesichert, indem den Studierenden
innerhalb der Seminareinheit Zeit gegeben wurde, diesen auszufiillen, und andererseits dadurch,
dass es im Zuge der allgemeinen Riickmeldung zum Seminar durch das Qualititsmanagement
geschehen konnte. Es wurden insgesamt drei Lerngruppen befragt, wovon zwei eigene
Lerngruppen der Autorin dieser Arbeit waren und eine andere die einer Kollegin war. Insgesamt
haben sich also 83 Studierende an der Befragung beteiligt, was in etwa den vollstindigen drei

Lerngruppen entspricht.
2.2.2.1 Darstellung der Ergebnisse

73 der Befragten sind weiblich und 10 ménnlich, wéhrend die Kategorie ,,Sonstiges* von
niemandem gewdahlt wurde. Etwa 2/3 der Studierenden sind zwischen 20-25 Jahre alt und das
letzte Drittel beinhaltet Studierende, die mehrheitlich unter 20 Jahre alt sind und nur 9 Studierende
sind iiber 25. Insgesamt sind 78 % Schweizer*innen, wovon 13 % Schweizer*innen mit Wurzeln
in unterschiedlichen Landern, wie beispielsweise Deutschland, Italien und Bosnien, sind. 22%
gaben an, eine andere Nationalitit zu haben, und nannten mehrheitlich Liechtenstein und
Deutschland. Auch Linder wie Osterreich, Portugal, Niederlande, Italien und Nordmazedonien

wurden vereinzelt angegeben.
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2. Wie alt sind Sie? Sind Sie
Weitere Details {: Einblicke Weitere Details {J Einblicke
@ unter20 22 @ miénnlich 10
® 202 52 @ veiblich 73
@ iber2s 9 @ Ssonstiges 0
Abbildung 4: Angaben zum Alter Abbildung 3: Angaben zum Geschlecht

Hinsichtlich der Religions- bzw. Konfessionszugehorigkeit fiihlt sich die absolute Mehrheit von
59 Studierenden dem Christentum zugehdrig, davon mehrheitlich dem Katholizismus, gefolgt
von der Gruppe der Reformierten und zuletzt auch dem orthodoxen Christentum. Die zweitgrofite
Gruppe ist die derjenigen, die sich keiner Religionsgemeinschaft zugehorig fiihlt mit 19
Befragten. Ein kleiner Anteil rechnet sich dem Islam zugehorig (6 Personen), und zuletzt sind es
drei Studierende, die die Kategorie ,,weill nicht angekreuzt haben. Anhand der Angaben zu
nichtchristlichen Konfessionen lasst sich erkennen, dass zwei Drittel der muslimischen Personen

sunnitisch-hanafitischer Ausrichtung waren.

Bei dieser Frage war eine Mehrfachnennung moglich, da es um das Gefiihl der Zugehorigkeit
ging und nicht darum, wer zu einer Institution dazugehort. Es kam also vor, dass zweimal das
Christentum gewdhlt wurde und gleichzeitig auch die Kategorie ,.keiner Religionsgemeinschaft™

bzw. einmal Christentum und parallel dazu auch die Kategorie ,,weil} nicht* genannt wurde.

Welcher Konfession innerhalb Ihrer Religion gehéren Sie an?

Weitere Details

35

@ «Katholisch 34
30

evangelisch 20

25
orthodox 3

®
o
20
@ evangelisch-freikirchlich 7
15
@ pfingstkirchlich/charismatisch 2
10
. andere Konfession, namlich... 10
. weiss nicht 5 . .
0 | =

Abbildung 5: Angaben zur Konfession

~
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Wie viele der befragten Teilnehmer*innen bereits unterrichten und ob ihnen das Unterrichten
Freude bereitet bzw. sie sich darauf freuen, zeigt folgende Zahlen auf: 96% aller Befragten
unterrichten noch nicht und 74% freuen sich sehr darauf zu unterrichten. Dennoch sind es knapp
ein Drittel aller nichtunterrichtenden Teilnehmer*innen, die sich ,,ziemlich* bis ,,gar nicht* auf
das Unterrichten freuen. Dies deckt sich einerseits mit der Beliebtheit des Lehrberufs in der
Schweiz, jedoch auch gleichzeitig mit dem hohen Bedarf an Lehrpersonen, die noch fehlen (Beti,
2022). Das Problem des Lehrer*innen-Mangels kennen alle OECD-Staaten und somit auch die
Schweiz. Betrachtet man das Verhéltnis Kinder zu Lehrpersonen kann man die fiir den Unterricht
eingesetzten Humanressourcen messen. Je hoher dieser Wert ausfillt, desto weniger haben also
Schiiler*innen Zugang zur Ressource Lehrperson. In einer Auswahl von OECD-Landern aus dem
Jahr 2020 liegt die Schweiz an flinfthochster Stelle bei 15,1 fiir die Primarstufe und bei 12 fiir die
Sekundarstufe. Mexiko, Grof3britannien, Frankreich und Japan liegen nur noch héher und der
OECD-Durchschnitt liegt bei 14,4 im Primarbereich und 13,6 im Sekundarbereich. Es miissen
daher bis 2031 etwa 45.000 zusitzliche Lehrpersonen ausgebildet werden, damit dem Mangel
entgegengewirkt werden kann (Beti, 2022).

Nach den demografisch angelegten Daten folgen Fragen zu religionsbezogenen Einstellungen der
beteiligten Personen selbst, gefolgt von Fragen zum interreligiosen Lernen. Gerade in diesen
Teilen des Fragebogens lassen sich einerseits die Zentralitit von Religiositit im eigenen Leben,
die Prisenz von Religion und Toleranz in der Schulkultur erkennen und andererseits das
Versténdnis interreligiosen Lernens und die Wahrnehmung der Zielrichtung interreligidsen
Lernens im Grundmodul ERG herauskristallisieren. Bezieht man diese beiden Fragenkomplexe
aufeinander, lassen sich interessante Erkenntnisse zwischen der Wahrnehmung und Reflexion

interreligiosen Lernens festmachen.

Hinsichtlich der Zentralitdt von Religiositdt zeigt sich deutlich, dass fast fiir die Hélfte der
Befragten Religion bzw. religiése Fragen im eigenen Leben kaum eine Rolle spielen. Geht es
darum, Gott oder etwas Géttliches im eigenen Leben zu betrachten, so antworten 56,6%, dass
Gott oder etwas Gottliches selten bis nie in ihr Leben eingreift. Geht es um die Frage, wie stark
man an Gott, Gottheiten oder etwas Gottliches glaubt, dass es existiert, geben 43,4% an, dass sie
wenig und gar nicht daran glauben. Auch heilige Schriften wie Bibel, Koran oder Tora werden

mit 69,9 % selten bis nie gelesen.
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MW sehroft W oft M gelegentlich Mselten Mnie

Wie oft denken Sie uber religiose Themen nach? --

Wie oft erleben Sie Situationen, in denen Sie das

Gefuhl haben, dass ,Gott" oder etwas ,Gottliches”...

Wie oft erleben Sie Situationen, in denen Sie das -_
Gefuhl haben, dass ,Gott" oder etwas ,Gottliches” in...

Wie oft begegnet lhnen Religion im Alltag (z.B. in --

Architektur, Musik, Ritualen, Symbolik)?

Wie haufig lesen Sie in einer Heiligen Schrift (z.B. ._
Bibel, Koran, Tora, ...)?

100% 0% 100%
Abbildung 6: Zentralitat von Religiositéat 1

Es scheint so, als ob die befragten Studierenden Ethik und ethische Grundvorstellungen von
religidsen Vorstellungen losgelost sehen. Wiahrend eine breite Streuung bei den Antworten nach
der Frage, wie sehr Religion sie emotional beschiftigt, zu sehen ist, richten 59% ,,wenig® bis ,,gar
nicht* ihre ethische Orientierung an religiose Vorstellungen. Demzufolge spielt Religion auch
kaum fiir die Studierenden im ethischen Handeln eine Rolle. Gerade aus den Fragen nach einer
gottlichen Existenz und nach dem Glauben an ein Leben nach dem Tod ldsst sich erkennen, dass
Gott bzw. etwas Gottliches filir Studierende im Alltag kaum eine Rolle spielt, wéhrend jedoch

43,4% im hohen Bereich mit ,,sehr und ,,ziemlich* an ein Leben nach dem Tod glauben.

M sehr M ziemlich M mittel Mwenig M gar nicht

Wie stark beschaftigt Sie das Thema Religion

emotional?

Wie sehr richten Sie sich in Ihrer ethischen

Orientierung an religiosen Vorstellungen aus?

Wie sehr interessieren Sie sich dafiir, mehr Gber -

religiose Fragen zu erfahren?

Wie stark glauben Sie daran, dass Gott, Gottheiten --
oder etwas Gottliches existiert?

Wie stark glauben Sie daran, dass es ein Leben nach --
dem Tod gibt - z.B. Unsterblichkeit der Seele,...

100% 0% 100%

Abbildung 7: Zentralitat von Religiositat 2
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Betrachtet man die Fragen nach der religidsen Praxis im Alltag bzw. nach institutionalisierter
Religiositit, so decken sich die Ergebnisse mit der Bedeutung von Religion, die sich aus den
vorherigen beiden ausgearbeiteten Fragen ergeben. Knapp die Hélfte der befragten Studierenden
aus dem Christentum nehmen nie an einem Gottesdienst teil. Am wenigsten nehmen Befragte aus
dem Judentum an Gottesdiensten in Synagogen teil (87,5%), gefolgt von Anhidnger*innen
hinduistischer und buddhistischer religiéser Traditionen, die einen Tempel besuchen (86,7%).
Muslim*innen (70%) und Zugehorige aus der Kategorie ,,andere Religionsgemeinschaft
(66,7%) sind etwa gleich wenig an Gottesdiensten beteiligt bzw. besuchen gleich wenig ihre
Gotteshduser. Dies konnte daran liegen, dass Kirchgemeinden und Kirchen in der Schweiz im
Vergleich zu Gotteshdusern anderer Religionsgemeinschaften zugénglicher sind fiir die breitere
Masse der Gesellschaft, indem sie regional an zumeist zentralen Orten liegen. So sind
buddhistische und hinduistische Tempel nicht an jedem Ort in der Schweiz, wie es etwa Kirchen
sind, oder Moscheen sind nicht so ersichtlich und zumeist auch ausgelagert in Industriegebieten,
wo man eher nicht seinen zentralen Lebensmittelpunkt als Glaubiger bzw. Glaubige hat.

15. Kreuzen Sie nur dort an, wo /hre Religionszugehdorigkeit angesprochen wird:

Weitere Details

M nie M mehrmals pro Jahr M ein-bis dreimal im Monat M einmal in der Woche M mehr als einmal in der Woche

Bei Religionszugehdarigkeit , Christentum": Wie haufig
nehmen Sie an Gottesdiensten teil?

Bei Religionszugehdarigkeit ,Judentum": Wie haufig
nehmen Sie an Synagogengottesdiensten teil?

Bei: Religionszugehorigkeit , Buddhismus” /
JHinduismus": Wie haufig gehen Sie in den Tempel?
Bei: Religionszugehorigkeit ,Islam”: Wie haufig gehen
sie in die Moschee?

Bei: Religionszugehdérigkeit ,andere
Religionsgemeinschaft": Wie haufig nehmen Sie an...

100% 0% 100%

Abbildung 8: Zentralitat von Religiositat_3

Sieht man sich die religidse Praxis auf der individuellen Ebene an, so betet etwa die Hélfte aller
Befragten nie und knapp die Hélfte zwischen mehrmals pro Jahr und ein- oder mehrmals pro
Monat, Woche oder Tag. Bei der Frage nach der Haufigkeit einer Meditation im Alltag meditieren
knapp zwei Dirittel aller befragten Teilnehmer*innen nie und ein knappes Drittel mehrmals
jahrlich, monatlich, wochentlich oder taglich. Auffillig ist dabei, dass 16 % angeben, einmal oder

mehrmals am Tag personlich zu beten und genau eben diese Befragten bei der Frage nach der
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Meditation im Alltag nie angegeben haben. Dies kann bedeuten, dass fiir diese Studierenden das
personliche Gebet einen meditativen Charakter hat und ihr Gebet womoglich die Funktion erfiillt,

die die Meditation bei nichtbetenden Studierenden haben kann.

17. Wi hiiufig meditieren Sie? 16. Wie haufig beten Sie personliche Gebete?

mehrmals pro Jahr 20 ‘\‘
ein-bis di
mehr als einmal in der Woche 2

inmal oder mehrmals

Abbildung 10: Angaben Abbildung 9: Angaben zum
zur Meditation personlichen Gebet

mehrmals pro Jahr 15
ein-bis dreimal pro Monat 8

mehr als einmal in der Woche 5
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einmal oder mehrmals am Tag 13

Religionen spielen jedoch den Ansichten der Studierenden nach dennoch fiir moderne
Gesellschaften eine Rolle, auch wenn diese Behauptung fiir das personliche Leben nicht der Fall
zu sein scheint. Der Aussage ,.Fiir moderne Menschen gibt es keinen Bedarf an Religion®
stimmen 60,3 % nicht zu (stimmen eher nicht zu: 44,6%, stimmen gar nicht zu: 15,7%). Auch die
Wichtigkeit und Bedeutung religioser Symbole und Rituale in Krisen und Widerspriichen des
modernen Lebens wird mit 49,4 % hoch bewertet, was zeigt, dass Religion fiir die Moderne
dennoch fiir wichtig erachtet wird. Ebenfalls hohe Ablehnung findet die Aussage ,,Der Mensch
mit einem aufgeklarten Bewusstsein hat keine religiosen Fragen mehr. Wéhrend 67,4% der
Befragten dieser Aussage eher nicht bzw. nicht zustimmen, sind es nur 9,6%, die dieser
vollstindig bzw. eher zustimmen. Vergleichsweise dazu findet die Aussage ,,So fortschrittlich
sich eine Gesellschaft auch entwickelt, Religion wird immer eine grofle Rolle im 6ffentlichen
Leben spielen hohe Zustimmung mit 65,1%, und nur 15,7% stimmen dieser eher nicht bzw.

nicht zu.

Betrachtet man die Angaben zur Prasenz von Religion und Toleranz in der Schulkultur, so 14sst
sich erkennen, dass die Befragten grundsétzlich eine hohe Toleranzbereitschaft mitbringen und
auch der Sichtbarkeit von Religion nichts entgegenhalten. Geht es um religidse Praktiken

innerhalb des Schulraumes, sind sie jedoch eher zuriickhaltend.

Aufgrund eines Bundesgerichtsentscheids zu einem Fall im Kanton Genf wird derzeit

muslimischen Lehrpersonen in der Schweiz das Tragen eines Kopftuches mit Bezug auf dieses
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Urteil hauptsichlich nicht erlaubt (Engi, 2019, S. 209). Dies deshalb, weil nur kleine religiose
Symbole zugelassen sind und das Kopftuch einerseits vom Gericht als religidses Symbol gesehen
wurde und andererseits dieses vom selbigen zu den groBen religidsen Symbolen zugeordnet
wurde. So kann ein kleines Kreuz an der Halskette getragen werden, jedoch kein grofes. Der
Aussage ,,Eine muslimische Lehrerin sollte in einer staatlichen Schule kein Kopftuch tragen
diirfen” stimmen 86,8 % der befragten Studierenden eher nicht bzw. nicht zu. Ebenfalls
befiirworten 66,3 % ein eigenes (Teil-) Fach fiir Religionen in der Schule und halten
auBerunterrichtliche Angebote wie Bibelkurse oder interreligiose Gesprachskreise bereichernd
fiir das Schulleben. Diese Ergebnisse zeigen deutlich, dass die Sichtbarkeit von Religion in den
Offentlichen Schulen grundsitzlich befiirwortet wird. Gerade die Aussage, dass es sich nicht
lohne, tiber Glauben zu diskutieren, da sowieso jeder glauben solle, was er*sie wolle, findet nur

mit 24 % Zustimmung, wihrend 57,8 % dieser Aussage ablehnend gegeniiberstehen.

M stimme vollstandigzu M stimme eherzu M bin mir unsicher M stimme eher nicht zu M stimme nicht zu
Eine muslimische Lehrerin sollte in einer staatlichen

Schule kein Kopftuch tragen durfen.

In staatlichen Schulen sollten, wenn méglich, ..

Gebetsraume eingerichtet werden, die von...

Ausserunterrichtliche religiose Angebote wie .

Bibelkurse oder interreligiose Gesprachskreise...

Schulfeiern sollten an staatlichen Schulen --
grundsatzlich einen nicht-religiosen Charakter haben.

Ich finde es gut, dass in der Schule fir Religionen ein _-

eigenes (Teil-)Fach existiert.

Wenn ein Schiler / eine Schilerin verachtlich Gber _III

Religion spricht, muss ich als Lehrperson Grenzen...

Uber Glauben zu diskutieren lohnt sich nicht, weil -_
sowieso jeder glauben soll, was er will.

100% 0% 100%

Abbildung 11: Prasenz von Religion und Toleranz in der Schulkultur

Betrachtet man nun die Daten mit Blick auf die Dimensionen interreligioser Bildungsinhalte,
lassen sich unterschiedliche Beobachtungen erkennen, wenn es um die Bedeutung dieser fiir das

eigene personliche Leben geht.

Geht es um die sechs Dimensionen von interreligiosen Bildungsinhalten, so ist festzuhalten, dass

die Daten aus zwei Fragenkomplexen gesammelt wurden, die sich auf diese beziehen. Einmal
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richten sich die Fragen auf die Dimensionen von Religionen in Bezug auf das eigene Leben und
die Bedeutung dieser fiir das eigene Leben der Studierenden, und ein anderes Mal wurde der
Blick auf die Wahrnehmung dieser Dimensionen bei den Studierenden wéhrend der

Unterrichtseinheiten im Grundmodul betrachtet.

Sieht man sich die Daten in Bezug auf die Rolle der Dimensionen auf das eigene Leben der
Befragten an, so ergibt sich allgemein eine breite Streuung und keine der Dimensionen wird
deutlich als relevant fiir das eigene Leben gesehen. Ein Drittel der Befragten (37,3%) nennt vor
allem die dsthetische Dimension, die ihnen im Alltag in Architektur, Musik, Ritualen und
Symbolik begegnet. Diese Dimension wies eine breite Streuung in der Erstbefragung auf,

hingegen wird sie in der jetzigen Erhebung deutlich héher bewertet.

So sind knapp 70% aller Befragten der Meinung, dass interreligioses Lernen dazu beitrdgt, um
Religionen und religiése Traditionen innerhalb von Kulturen wahrzunehmen, indem hier Kunst,
Kultur, Architektur und Medien als Indikatoren fiir die dsthetische Dimension von Religion

beispielhaft angefiihrt waren.

31,4% bewerten die intellektuell-ideologische Dimension als relevant fiir das eigene Leben, was
in der ersten Studie die meistbewertete Dimension hinsichtlich des eigenen Lebens darstellte. Ein
erster Indikator fiir die Deutung der divergierenden Ergebnisse aus der ersten und zweiten
Befragung konnte die kleinere Stichprobe darstellen, die im Vergleich zu den befragten
Studierenden aus dem obligatorischen Grundmodul ERG deutlich niedriger war. Ein weiterer
Indikator, der wichtig fiir die Interpretation der auseinandergehenden Ergebnisse scheint, ist das
bereits mitgebrachte Interesse der Befragten aus dem Schwerpunktstudium im Vergleich zu den
Studierenden aus dem Grundmodul. Es liegt beinahe auf der Hand, dass an ERG interessierte
Studierende sich mehrheitlich innerhalb der intellektuell-ideologischen Dimension bewegen als

jene, die kein grundsétzlich spezifisches Interesse dem Fach gegeniiber mitbringen.

Ein weiteres Drittel hilt die affektive Dimension von Religionen fiir sich als relevant, welche auch
in der ersten Erhebung eine breite Streuung aufzeigte. Etwa je zu einem Drittel beschiftigt das
Thema Religion die Studierenden auf emotionaler Ebene von ,,sehr und ,,ziemlich* bis ,,mittel*
und ,,wenig" bis gar nicht. 62,7 % der Studierenden erachten interreligioses Lernen als geeignetes
Mittel dafiir, um den Schiilerinnen und Schiilern ein Gespiir zu vermitteln, dass Religion fiir

Menschen wichtig sein kann.
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Die ethisch-soziale Dimension wird hingegen sehr zuriickhaltend genannt, wenn es darum geht,
die eigene ethische Orientierung an religiosen Vorstellungen auszurichten. 59% der Befragten
geben bei dieser Frage ,,wenig* bis ,,gar nicht* an; bei der Erstbefragung hingegen wies sie eine
breite Streuung auf. Die institutionelle Dimension von Religionen spielt kaum eine Rolle im
Leben der angehenden Lehrpersonen und ebenfalls auch die rituell-spirituelle Dimension. Die
Ergebnisse zur institutionellen Dimension decken sich mit den Ergebnissen der ersten Studie,
hingegen gibt es einen deutlichen Unterschied zwischen der ersten und zweiten Stichprobe bei
der rituell-spirituellen Dimension. Wahrend sie bei den Studierenden des Schwerpunktstudiums

eine wesentliche Rolle spielte, wird sie hier kaum sichtbar.

Vergleicht man nun die dargestellten Antworten der Studierenden mit jenen Antworten, die sie
in Bezug auf die Bildungsinhalte im Unterricht gegeben haben, so ldsst sich beobachten, dass sich
grundsitzlich die Daten der ersten Erhebung und die der vorliegenden Untersuchung
hauptsdchlich decken. Sowohl die erste befragte Gruppe als auch die jetzige nehmen die
Befdhigung zum interreligiosen Dialog und die interreligios sensible Sprache als zentrales
Bildungsgut wahr. Die intellektuell-ideologische Dimension spielt hier deutlich eine Rolle,

wihrend sie fiir das personliche Leben keine wesentliche Rolle spielte.

GroBe Zustimmung erfahrt die ethisch-soziale Dimension an dieser Stelle, wéihrend diese fiir sich
selbst eine marginale Rolle bei den angehenden Lehrpersonen darstellte. Gerade das Item
,respektvollen Handelns gegeniiber jeder Religion* erfahrt auch in dieser Befragung hochste
Zustimmung. Dies wurde bereits in der ersten Studie mit dem Begriff des Respekts begriindet,
der als Schliisselbegriff zu fungieren scheint, und auch hier kann diese Annahme weiterhin

bestitigt werden.

Die institutionelle Dimension von Religionen wird auch in der vorliegenden Studie als
bildungsrelevant hinsichtlich der Inhalte erkannt, obwohl sie auch in dieser Erhebung fiir das
personliche Leben kaum eine Rolle spielte. Dies kann womdoglich dadurch begriindet werden,
dass Erfahrungs- und Begegnungslernen als wichtig erachtet werden. Vor allem die offenen
Fragen im Fragebogen lieBen Riickschliisse darauf ziehen, denn seitens der Studierenden wurde
die Exkursion in einen regionalen Moscheeverein sehr oft als gutes Beispiel zitiert, und auch der
Wunsch nach mehr Exkursionen und Besuch anderer Gebetsraume im Rahmen des Grundmoduls

wurden oft geduBert.
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Die dsthetische Dimension spielt sowohl in der lebensweltlichen Wahrnehmung der Studierenden
eine Rolle als auch hinsichtlich der Bildungsinhalte. 77,1% der Befragten bejahen die Hypothese,
dass interreligioses Lernen den Schiiler*innen hilft, die Grundlagen der Religionen (Rdume wie

Kirchen, Tempel, Synagogen, ...) kennenzulernen.

Die affektive und rituell-spirituelle Dimension zeigen die geringsten Unterschiede zwischen der
eigenen lebensweltlichen Wahrnehmung und der Frage nach den Dimensionen hinsichtlich der

Bildungsinhalte interreligiosen Lernens, indem sie beide eine breite Streuung aufweisen.
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20. Wie beurteilen Sie folgende Aussagen?

Weitere Details

W stimme voll zu M stimme eher zu W bin unsicher B stimme eher nicht zu W stimme nicht zu

Interreligidses Lernen befihigt die Schilertinnen zum
Dialog uber religidse Traditionen und...
Interreligidses Lernen verunsichert einen selbst
gegeniber dem *Fremden®
Interreligidses Lernen verhilft dazu, Religionen oder
religidse Themen in der Kultur wahrzunehmen (z.B. L.
Interreligidses Lernen hilft dabei, die Bedeutung ven
Religienen in der Politik wahrzunehmen (lokal,...
Interreligidses Lernen vermittelt den Schalem®*innen
ein Gespur dafie, dass Religion flr das Leben eines...
Interreligidses Lernen aberfordert in der
Auseinandersetzung mit Pluralitidt und Differenz
Interreligidses Lernen hilft den Schidler*innen,
religidse Rituale ein Gesplr far religidse Rituale zu._.
Interreligidses Lernen fordert das Verstandnis dafir,
dass Erfahrungen mit etwas «Géttlichems das Lebe...
Interreligidses Lernen fordert das Veerstandnis fur
ethische und soziale Probleme
Interreligidses Lernen hilft den Schidler*innen, ein
Bewusstsein fur respektvolles Handeln gegeniiber...
Interreligidses Lernen hilft den Schidler*innen, ein
Bewusstsein fur den Zusammenhang von Ethik und...
Interreligidses Lernen hilft den Schidler*innen,
Grundlagen der Religionen kennen zu lernen (2.B....
Interreligidses Lernen fordert das Wissen und
Verstehen von Heiligen Schriften (2.8. Bibel, Koran,...
Interreligidses Lernen hilft den Schidlern®innen, sich
uber Sinn und Orientierung im eigenen Leben...
Es ist mindestens genauso wichtig zwischen
Religionen Unterschiede zu nennen, wie...
Interreligidses Lernen befihigt die Schilertinnen,
Religionen von einem wissenschaftlichen Standpun...
100% 0% 100%

Abbildung 12: Verstandnis interreligiosen Lernens

Analysiert man nun die gesammelten Daten anhand der ReligionserschlieBungsmodi nach Karlo
Meyer, so kommen bei dieser Stichprobe vor allem der Modus des*der Briickenbauer*in, der
der*des existenziell und fachlich Forschenden und zuletzt der des*der glokalen Akteur*innen
vor. Dabei fillt auf, dass die Modi der*des existenziell Forschenden und der der*des fachlich

Forschenden beinahe im gleichen Maf3e sich herauskristallisierten.
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Der Modus des*der Briickenbauer*in zeigt sich deutlich auch daran, dass etwa zwei Drittel
interreligiosem Lernen die Wirksamkeit beimessen, dass dieses die Schiilerinnen und Schiiler
zum interreligidsen Dialog befdhigen kann. Dass Begegnungslernen wichtiger Bestandteil des
Lernens ist, wird auch anhand von wissenschaftlichen Projekten gezeigt, die gerade in der
Lehrer*innenbildung etwa in Deutschland und Osterreich initiiert wurden, um interreligiose
Lernprozesse in Gang zu setzen (Schweitzer & Boschki, 2017). Eine Initiative der Kirchlichen
Péadagogischen Hochschule Wien/Krems (KPH), die die Forderung von Begegnungen zwischen
muslimischen und christlichen Studierenden besonders hervorhebt, ist an dieser Stelle zu nennen.
Dieses Projekt der KPH verfolgte das Ziel, Studierende dazu zu befdhigen, in ihrem zukiinftigen
Berufsfeld im Rahmen des Religionsunterrichtes interreligiose Lernprozesse zu moderieren

(Garcia Sobreira-Majer et al., 2014).

Ebenso viele Befragte sind davon iiberzeugt, dass interreligidoses Lernen als Weg dienen kann,
um Religionen und religidose Traditionen in den Kulturen wahrzunehmen. Dass Kultur und
Religion in einem Wechselverhiltnis stehen, wird auch in der Literatur bestétigt (Stosch, Schmitz,
& Hofmann, 2016), und in dieser Diskurslinie kann auch die Annahme der Studierenden gedeutet
werden. Ein hoherer Anteil der Befragten geht davon aus, dass interreligidse Lernprozesse
Schiilerinnen und Schiilern verhelfen kann, um ein Gespiir dafiir zu bekommen, dass Religion fiir
manche Menschen wichtig sein kann, sowie ihnen helfen kann, ein Gespiir fiir religiose Rituale
zu entwickeln. Gerade Rituale bilden eine gute Grundlage fiir Vergemeinschaftlichungsprozesse,
denn anhand dieser kann man erkennen, was fiir Menschen unterschiedlicher Weltanschauung
religiés wichtig, ja wenn man will, sogar religios 4eilig ist. Indem Schiiler*innen Religionen und
Weltsichten begegnen, haben sie einen Einblick in Rituale und Briduche von Menschen
unterschiedlicher religidser und religids neutraler Weltanschauungen. Neben dem Aspekt des
Religiosen kann man basierend auf der Erkundung von Ritualen und Brduchen auch auf
kulturhistorische Aspekte treffen, die einem ein besseres Verstehen und Einordnen dieser
ermdglicht. Auch der Lehrplan sieht in den Kompetenzbeschreibungen eine Kompetenz vor, die
sich mit Ritualen und Brauchen beschiftigt (Gemeinsame Konferenz der Regionalkonferenzen).
Dabher liegen in dieser Hinsicht die Studierenden mit ihren Antworten im Rahmen des Lehrplans.
Etwa die Hélfte der befragten Teilnehmer*innen (47,4%) gibt an, dass interreligioses Lernen ein
besseres Verstdndnis fiir soziale und ethische Probleme bieten kann. Kritisch anzumerken ist
jedoch, dass hierbei die Gefahr der ,,Religiosierung® von Problemen geschehen kann (Radtke,

2012), indem man andere Einflussfaktoren gesellschaftlichen Problemen gegeniiber ausblendet.
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Geht es um die Mdoglichkeit, durch interreligioses Lernen im Eigenen durch das Fremde
verunsichert zu werden, sieht ein auffillig hoher Prozentsatz der Befragten dieses als
nichtzutreffend. Somit nehmen die Befragten eine dem interreligiosen Lernen positiv gestimmte
Position ein. Wihrend in der ersten Befragung sich Tendenzen nachzeichnen lieen, die auch auf
die Uberforderung durch Pluralitiit hin zu deuten waren, geben knapp 40 % der Befragten der
hiesigen Studie an, dass interreligidses Lernen zu keiner Uberforderung mit Unterschiedlichkeit
und Vielfalt fiihrt. Drei Viertel der an der Studie teilnehmenden Studierenden heben besonders
hervor, dass interreligioses Lernen das Hauptaugenmerk sowohl auf Gemeinsamkeiten als auch
auf Unterschiede legen muss, damit es gelingen kann. Gerade dieser Befund macht deutlich, dass
sie ein Verstdndnis von interreligidsem Lernen haben, das reflektiert ist und nicht eine

universalistische Sicht der Studierenden auf diese Lernprozesse darstellt.

Zusammenfassend ldsst sich also fiir den Modus des*der Briickenbauer*in festhalten, dass tiber
2/3 der Befragten interreligioses Lernen fiir wichtig hinsichtlich der Befdhigung der
Schiiler*innen zu interreligiosem Dialog halten und im gleichen Maf3e auch die Mdglichkeit,
Religionen bzw. religiose Themen dadurch in Kulturen wahrzunehmen. Einen Sinn bzw. Gespiir
fiir Religionen und religidse Rituale dadurch zu entwickeln wird gleichfalls im ,,vorderen Feld*
beantwortet. Parallel dazu lehnen 67,3% der Befragten ab, dass interreligidoses Lernen auch
verunsichern kann gegeniiber dem ,,Fremden®, und es fallt deutlich auf, dass die Frage nach der
Uberforderung durch Pluralitit und Diversitit deutlich kaum Zustimmung findet. Mehr als 70%
der angehenden Lehrpersonen erkennen den Beitrag des interreligiosen Lernens an, den dieses
hinsichtlich des Wissens und des Verstindnisses der heiligen Schriften beitragen kann, und
ebenfalls so viele halten es wichtig in der Umsetzung des interreligidsen Lernens, neben den

Gemeinsamkeiten auch die Unterschiede zu erwéhnen.

Tendenziell folgen die Befragten den Modi der*des existenziell bzw. fachlich Forschenden an

zweiter Stelle.

Die befragten Studierenden aus der qualitativen explorativen Studie und die der quantitativen
Studie decken sich im Modus der*des fachlich Forschenden durchgehend. In der zweiten Studie
duBern sie sich vor allem dadurch, dass mehr als 60% im interreligiosen Lernen die Fahigkeit
sehen, Schiiler*innen dadurch zu einem wissenschaftlichen Standpunkt {iber Religionen zu
verhelfen. Etwa knapp weniger als die Hélfte der Befragten geht davon aus, dass interreligioses

Lernen Schiiler*innen hilft, Ethik und Religion zusammenhingend zu verstehen. Fast drei Viertel
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aller Befragten der vorliegenden Studie gehen davon aus, dass interreligioses Lernen das Wissen

und Verstehen der heiligen Schriften bei Schiilerinnen und Schiilern fordert.

Beim Modus der*des existenziell Forschenden wird ebenfalls wie bei dem des*der
Briickenbauer*in die Dialogfahigkeit durch interreligidoses Lernen betont und die Fahigkeit
dessen, den Schiiler*innen ein Gespiir dafiir zu geben, dass Religion etwas Existenzielles fiir
Menschen sein kann. Basierend auf den Ergebnissen, dass interreligioses Lernen fiir den eigenen
Alltag der angehenden Lehrpersonen kaum bedeutend zu sein scheint, iiberrascht es, dass sie
gerade in diesem Modus mehrheitlich davon ausgehen (63,9%), dass interreligioses Lernen den
Schiilerinnen und Schiilern eine Orientierung geben und sinnstiftend fiir sie sein kann. In diesem
Modus wird auch deutlich, das interreligioses Lernen als Reflexionsebene des Eigenen in
Abgrenzung zum Fremden betrachtet wird, wie es etwa in der komparativen Theologie von Klaus
von Stosch und Muna Tatari betrieben wird, wo das Eigene im Lichte des Fremden betrachtet
wird (von Stosch & Stosch, 2012). Etwa die Hilfte der Befragten geht davon aus, dass das
interreligiose Lernen ein Versténdnis fiir pragende Erfahrungen mit etwas Gottlichem fordert und

auch personliche Fragen ausldsen kann.

Zuletzt sieht mehr als die Hélfte der befragten Studierenden (65,1%) interreligioses Lernen als
Instrument, um die Bedeutung von Religionen in der Politik wahrzunehmen und sie sehen sich
durch die Themen motiviert, wie man sich fiir interreligiosen Frieden einsetzen kann. Etwa die
Halfte sieht fiir sich anhand der Inhalte des Grundmoduls, welches den Rahmen fiir interreligioses
Lernen bei den Studierenden bildet, Moglichkeiten, wie man sich fiir interreligiosen Frieden
einsetzen kann. Dieser Modus nimmt fiir den Schweizer Kontext einen etwas anderen Stellenwert
ein als urspriinglich bei Meyer angedacht. So schlagen bereits die Autor*innen der ersten
Befragung, die in dieser Arbeit deskriptiv dargestellt wurde, vor, dass dieser fiir die Schweiz zum
,»glokal-engagierten Denkenden® verédndert werden miisste (Suhner & Winter-Pfandler, 2022,
S. 17). Ziel davon ist also einerseits, wechselseitige Wirkungen zwischen Religion und der
Gesellschaft zu erkennen und gleichzeitig sich der eigenen Wirkméchtigkeit bewusst zu werden,

um Einfluss auf diese wechselseitigen Beziehungen nehmen zu kénnen.
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2.2.2.2 Diskussion der Ergebnisse

Insgesamt ldsst sich aus den demografischen Daten folgern, dass die Gruppe der Studierenden
ziemlich homogen hinsichtlich ihrer nationalen Zugehorigkeit ist und immer noch 2/3 der
befragten Studierenden in diesem Sinne als schweizerisch zu betrachten sind. Auch hinsichtlich
des Alters kann die Gruppe als homogen bezeichnet werden, denn nur eine Minderheit der
Studierenden ist tiber 25 Jahre alt. Hinsichtlich des Geschlechts liegen die Befragten im
schweizerischen , Trend“. Als angehende Lehrpersonen fiir den Kindergarten- und
Primarschulbereich sind sie weiblich und nur eine geringe Anzahl ist in diesem Bereich ménnlich.
Schweizweit ist zu beobachten, dass je niedriger die Schulstufe ist, desto hoher der Frauenanteil
und desto geringer die Anzahl der ménnlichen Kollegen in der Schule (Bundesamt fiir Statistik,

2022).

Frauenanteil bei den Lehrkraften
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Abbildung 13: Frauenanteil bei Lehrkraften

An dieser Stelle ist in diesem Zusammenhang kritisch anzumerken, ob das Geschlecht oder das

Alter in interreligiosen Lehr- und Lernprozessen eine signifikante Rolle hinsichtlich der
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forschungsrelevanten Fragen spielen. Dies ist jedoch im Zuge dieser Arbeit nicht mdglich

spezifisch zu erldutern, da es den Rahmen der Arbeit sprengen wiirde.

Dass den Modulen zum interreligiosen Lernen an der PH St. Gallen eine gewichtige Bedeutung
zukommt, machen die Daten zur Religionszugehdrigkeit deutlich. Wéhrend die Gruppe auch
hinsichtlich dieses Faktors sehr homogen zu sein scheint, werden die Klassenzimmer zu einem
hoheren Anteil als die auszubildenden Lehrpersonen immer mehr heterogener. Gerade
erfahrungsbasiertes Lernen gehdrt zu dieser Art des Lernens, das am effektivsten ist und
langerfristig beibehalten bzw. handlungsleitend wird. Diesbeziiglich konnen daher die Module
zum interreligiosen Lernen an der PH St. Gallen als Erfahrungsrdume dienen, wo angehende
Lehrpersonen womoglich erstmals mit Fragen zur Pluralitdt konfrontiert werden und diese in der

Gruppe padagogisch angeleitet erarbeiten konnen.

Hinsichtlich der Zentralitdt von Religiositdt im eigenen Leben ldsst sich besonders im Vergleich
zur qualitativen Studie erkennen, dass hierbei die quantitativen Ergebnisse von den qualitativen
divergieren. Wéhrend in der ersten quantitativ-qualitativen Erhebung 16 der 22 Befragten sich im
hohen Bereich (14: sehr; 2: ziemlich) verorteten, als es um die Frage an den Glauben an eine
gottliche Existenz ging, geben insgesamt 31 der 83 Befragten in der quantitativen Befragung
»sehr und ,,ziemlich® an. Dies liegt unter anderem daran, dass in der ersten qualitativ
ausgerichteten Erhebung Studierende des ERG-Schwerpunktstudiums befragt wurden, die bereits
ein hohes Interesse an Religion mitbrachten, da sie das Schwerpunktfach frei gewéhlt haben. Die
jetzige Erhebung hingegen wurde im Grundmodul ERG durchgefiihrt, welches obligatorisch fiir
alle Erst- bzw. Zweitsemestrigen ist. Wenn es jedoch um die Frage nach einem Leben nach dem
Tod geht, sind Parallelen zur Erststudie ausfindig zu machen. Dort hatten sich 15 Studierende
von 22 der Kategorien ,,sehr* bis ,,ziemlich* zugeordnet und auch in der hier vorliegenden Studie

ordneten sich 35 der 83 Studierenden diesen beiden Kategorien zu.

Geht es um den Stellenwert von Religionen in der modernen Welt, so haltet die Mehrheit der
Studierenden diese fiir das offentliche Leben fiir wichtig und bedeutend, wéhrend sie es fiir das
jeweils eigene personliche Leben jedoch nicht von groBer Bedeutung sehen. Gerade dieses
Ergebnis ldsst die Interpretation zu, dass das Lernen tiber Religionen fiir wichtig erachtet wird,
da Religionen fiir das 6ffentliche Leben und die Gesellschaft als ein bedeutender Faktor gedeutet
werden, trotz technischen Fortschrittes und aufgeklartem Gedankengut. Sicherlich bleibt die

Frage offen, welches Religionsversténdnis bei den Befragten dabei vorhanden ist und ob Religion
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vermehrt als kulturelles System verstanden wird (Geertz, 2010; Theiflen, 2009), und nicht als
substanzielles Geschehen, das in Bezug zum Transzendenten und Absolutem gesehen wird (Figl,
2003, S. 65). Die Beantwortung dieser Frage kann jedoch diese Arbeit nicht leisten, jedoch
konnen die Ergebnisse dieser Studie als Ausgangslage dienen, um weitere Untersuchungen im
Rahmen des KIAL zu tétigen. So kann dem Phédnomen genauer auf den Grund gegangen werden,
warum angehende Lehrpersonen Religion in der Schule und in modernen Gesellschaften fiir
wichtig erachten, jedoch diese fiir den eigenen Alltag weder als relevant noch als
handlungsleitend gesehen wird. Betrachtet man diese Ergebnisse mit Blick auf die Wirksamkeit
von interreligiosen Lernprozessen, ldsst sich ebenfalls das Forschungsdesiderat formulieren,
inwiefern beliefs von Lehrpersonen auf solche Lernprozesse Einfluss nehmen und wie sich das
auf die Wirkung dieser ausschldgt. Auch in dieser Hinsicht sind solche Vorhaben eindeutige
Grenzen dieser Arbeit, jedoch will hier deutlich gemacht werden, welche weiteren
Ankniipfungspunkte noch bestehen, um mehr Licht in interreligidse Lernprozesse zu bringen und

mogliche Forschungsvorhaben zukiinftig anzustreben.

Um solchen und dhnlichen Forschungsdesideraten gerecht zu werden, ist daher die Verpflichtung
des Grundmoduls fiir alle Studierenden der PH St. Gallen ausreichend begriindet und sollte
moglichst nach der vorgesehenen Studienreform, die an der PH St. Gallen stattfinden wird,

beibehalten werden, auch wenn Form und Inhalte evidenzbasiert angepasst werden konnen.

Dass Sichtbarkeit und Prasenz von Religionen in der Schule kaum ein Problem fiir die
angehenden Lehrpersonen darstellen, 1dsst sich deuten, dass ihnen eine gelebte Pluralitit in der
Schule grundsétzlich wichtig ist und dass diese nicht nur in der Theorie herrscht. So kann Schule
die jeweils vorkommende Gesellschaft innerhalb einer Region bzw. eines Landes entsprechend
gut abbilden und somit wird Schule selbst zum Lernort von gelebter Vielfalt. Kinder eignen sich
dadurch bereits in der Schule Kompetenzen an, die das friedliche Zusammenleben in der

Gesellschaft auBerhalb des Schulraumes gewihrleisten konnen.

Betrachtet man die sechs Dimensionen von Religionen interreligioser Bildungsinhalte, kann man
eine Divergenz zwischen der ersten und zweiten befragten Stichprobe erkennen. Wéhrend bei der
ersten Befragung die intellektuell-ideologische Dimension die meist bewertete war, wenn es um
die Rolle dieser im eigenen Leben oder auch in Bezug auf die wahrgenommenen Inhalte im
Unterricht ging, lasst sich hierbei festhalten, dass diese im Leben der befragten Studierenden aus

dem Grundmodul eine zweitrangige Rolle spielt und erst in Zusammenhang mit der
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Wahrnehmung der Lehrinhalte im Grundmodul die meist bewertete Dimension darstellte. Dies
kann unter anderem daran liegen, dass die erste Stichprobe aus Studierenden bestand, die bereits
ein groferes Interesse an dem Gegenstand mitgebracht hatten, da sie dieses Fach freiwillig
auswihlten. Hingegen enthélt die zweite Stichprobe Studierende, die auch kein spezifisch grofies
Interesse an der Thematik haben, jedoch das Grundmodul obligatorisch besuchen miissen.
Ebenfalls ldsst sich die Divergenz zwischen der Bewertung der intellektuell-ideologischen
Dimension aus der Erstbefragung im Vergleich zur Zweitbefragung womdglich dadurch erkldren,
dass die Proband*innen der Erstbefragung bereits ein grundsdtzlich hoheres Interesse dem

Fachgebiet gegeniiber mitbringen.

Grundsitzlich kann festgehalten werden, dass bei der ersten Erhebung die intellektuell-
ideologische Dimension und die rituell-spirituelle Dimension am meisten fiir den eigenen
Lebenswert bewertet wurde. Hingegen wird in der jetzigen Gruppe keine der sechs Dimensionen
fiir das eigene Leben als besonders relevant angesehen. Stattessen findet sich eine breite Streuung
der Dimensionen unter den Befragten. Vergleicht man jedoch die Daten mit Blick auf die
Bildungsinhalte interreligiosen Lernens, so decken sich die Ergebnisse der ersten Erhebung mit

jenen der hier vorliegenden grundsétzlich.

Die affektive Dimension ist jene, die sich sowohl mit Blick auf die Relevanz des eigenen Lebens
der Studierenden als auch mit Blick auf interreligioses Lernen mit den Ergebnissen aus der ersten
Studie am meisten deckt. In Bezug auf interreligiéses Lernen als Mittel zur Vermittlung eines
Gespiirs bei Schiiler*innen dafiir, dass Religion eine bedeutende Relevanz fiir Menschen haben
kann, kann dahingehend gedeutet werden, dass interreligidses Lernen dazu allgemein einen
Beitrag leisten kann. Jedoch wird nicht ausdifferenziert, ob dies auf der affektiven Ebene

geschehen kann oder auf der ethisch-sozialen oder auf beiden.

Betrachtet man die ethisch-soziale Dimension, so ist diese sowohl in der ersten Befragung als
auch in der hier vorliegenden kaum wichtig fiir den eigenen Lebensweltbezug der angehenden
Lehrpersonen, jedoch spielt sie eine wesentliche Rolle bei den interreligiésen Bildungsinhalten.
Wihrend die Studierenden der ersten Befragung eine breite Streuung hinsichtlich dieser
Dimension aufzeigten, sind die Befragten aus dem Grundmodul zogerlich, ob diese fiir das eigene
Leben ausschlaggebend sein kann. Gleichzeitig halten aber alle Befragten, also die der ersten und
zweiten Studie, diese fiir sehr relevant, wenn es um den Aspekt des interreligiosen Lernens geht.

Dies aufgrund des als Schliisselbegriff fungierenden Terminus ,,Respekt”. Gerade aufgrund
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dieser Erkenntnisse ldsst sich auch hier berechtigt die Frage stellen, ob nun die eigenen beliefs
von Lehrpersonen Einfluss auf interreligiose Lernprozesse in den eigenen Klassen haben. Denn
gerade etwas, das flir sich selbst kaum Relevanz hat, jedoch fiir die zu vermittelnden Inhalte als
relevant erscheint, ldsst die Frage nach Authentizitdt im Unterricht offen und wie dieser Gap
iiberwunden werden kann. Kritisch anzumerken ist auch die Rolle der Vorbildwirkung der
Lehrpersonen und des Lernens am Modell im Zusammenhang mit interreligiosem Lernen.
Gerade sozial-kognitiven Lerntheorien zufolge kann dieser Aspekt sehr bedeutend sein (Bandura,

Verres & Kober, 1979).

Einzelne Unterschiede lassen sich jedoch bei den Fragen zum Verhiltnis von Ethik und Religion
und auch zu den sozialen Problemen erkennen. Wéhrend diese in der ersten Studie weniger
deutlich bejaht wurden, wurden sie in der hiesigen Umfrage deutlich im ,,vorderen Feld* mit
,stimme voll zu* bis ,,stimme eher zu“ genannt. Die ethisch-soziale Dimension von Religionen
wird also weniger als handlungsleitend empfunden, wenn es um das personliche Leben geht, als
dass sie als sozial handlungsleitend empfunden wird. Auch hier lassen sich Forschungsdesiderate
formulieren, die etwa diesen handlungsleitenden Charakter dieser Dimension iiberpriifen und
mehr Einblick geben kénnen, ob und wie diese Dimension innerhalb interreligidser Lernprozesse

besser beriicksichtigt werden kann.

Mit Blick auf die ReligionserschlieBungsmodi fillt in der vorliegenden Untersuchung auf, dass
im Vergleich zur ersten Untersuchung hierbei der Modus des*der Briickenbauer*in deutlich
hervorkommt, wihrend bei der ersten Erhebung der Modus der*des fachlich Forschenden
genannt wurde. Dies kann unter anderem auch daran liegen, dass in der hiesigen Untersuchung
der intellektuell-ideologischen Dimension von interreligiosen Bildungsinhalten weniger
Beachtung geschenkt wurde als etwa der dsthetischen, auch wenn die Ergebnisse hinsichtlich der

Bildungsinhalte nicht deutlich auseinandergingen.

Kritisch anzumerken ist, dass aus der Umfrage heraus dem interreligiosen Lernen hinsichtlich der
Dialogfahigkeit zwischen religiosen Traditionen und Weltanschauungen eine wichtige
Bedeutung beigemessen wird, jedoch lassen die Ergebnisse dieser Studie nicht automatisch
daraus erkennen, wie Dialog verstanden wird und um welche dialogischen Formen es sich hierbei
handelt, die konkret fiir interreligiose Lernprozesse bedeutend sein konnen. Gerade der
unreflektierte Blick auf interreligioses Lernen birgt auch Gefahr, die Grenzen dessen nicht

identifizieren zu konnen, denn interreligidses Lernen kann zum einen einen wesentlichen
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Bildungsauftrag erfiillen, ist jedoch weder in bildungspraktischer Hinsicht noch in
gesellschaftlicher Hinsicht ein Allheilmittel, das fiir alle Arten von Problemen zwischen den
Anhingern unterschiedlicher Weltanschauungen helfen kann. Konkret die Annahme, dass
interreligioses Lernen dazu verhelfen kann, ethische und soziale Probleme besser zu verstehen,
birgt die groBe Gefahr der nun in der Arbeit mehrfach genannten ,Religiosierung® von
Problemen. Diese Sichtweise blendet andere Faktoren aus und erlaubt daher keine sachgeméfe
Auseinandersetzung mit gesellschaftlichen Problemen, die sich nicht auf Religionen beziehen.
Auch die Tendenz, dass interreligidses Lernen zu keiner Uberforderung und Verunsicherung
fithre, ist fraglich und ldsst sich dahingehend deuten, dass interreligioses Lernen unkritisch

betrachtet wird.

Betrachtet man die beiden Modi der*des existenziell und fachlich Forschenden, ldsst sich
beobachten, dass diese sehr eng beieinander liegen. Gerade die Bejahung der Aussage, dass
interreligioses Lernen dazu verhilft, den Zusammenhang zwischen Ethik und Religionen zu
verdeutlichen, setzt neben einem breiten und tiefen Wissen in den Fachbereichen der Ethik und
Religionen auch eine hohe Methodenkompetenz voraus, um die Perspektive der fachlich
Forschenden einnehmen zu kdnnen. Dadurch, dass diese Aussage hohe Zustimmung findet, kann
daher daraus geschlossen werden, dass diese Perspektive gemeinsam mit dem Modus der*des
existenziell Forschenden als Zweites gereiht werden kann. Bedeutend ist hierbei, dass knapp die
Hilfte angibt, dass es durch interreligioses Lernen Schiiler*innen gelingen kann, den
Zusammenhang zwischen Ethik und Religionen zu erkennen. Gerade hier lésst sich mit einem
Kritikpunkt ankniipfen, bedenkt man, dass die Befragten selbst fiir sich und ihre Lebenswelt Ethik
und Religion kaum zusammendenken. Sie nehmen zumindest religiése Vorstellungen nicht als
Ausgangslage fiir ihre eigenen ethischen Orientierungen. Es stellt sich daher die Frage, worauf
die angehenden Lehrpersonen ihre Annahme, dass Schiilerinnen und Schiiler durch
interreligioses Lernen den Zusammenhang zwischen Ethik und Religionen besser verstehen,
stlitzen. Sie gehen sogar davon aus, dass diese fiir Schiilerinnen und Schiiler durch interreligidses
Lernen hinsichtlich der ethischen Orientierung derer handlungsleitend sind. Diese Frage kann
hier nur als Anregung verstanden werden, die im Rahmen der Diskussion der vorliegenden
Ergebnisse zum weiteren Nachdenken dienen soll. Sie kann jedoch nicht weiter an der Stelle
ausgefiihrt werden, da weder das Datenmaterial darauf Verweise zuldsst noch der Rahmen dieser
Arbeit ausreichen wiirde, dieser nachzugehen. Auch die Annahme, dass im Rahmen

interreligioser Lernprozesse mehr Wissen iiber heilige Schriften durch die Schiiler*innen
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erschlossen werden konnte, lisst die Frage nach den Differenzen offen, die sich in derartigen
Schriften deutlich zwischen unterschiedlichen Religionen machen. Ebenfalls auch die Frage nach
dem Umgang damit wird nicht beantwortet und kann aus dem Datenmaterial nicht eruiert werden.
Es ist bekannt, dass heilige Texte einer eigenen Sprachlogik folgen, die zumeist fiir Kinder und
junge Menschen kaum verstindlich und geeignet ist. Basierend darauf lassen sich viele Inhalte
nicht kindgerecht direkt aus diesen Schriften ableiten und bediirften einer eigenen Anstrengung,
die durch die Lehrpersonen noch unternommen werden miisste, um solche Texte erst sprachlich
fiir Schiiler*innen zugénglich zu machen. Ob dieser Zwischenschritt bei den befragten
angehenden Lehrpersonen mitberiicksichtigt wird, ist fraglich. Gleichzeitig bieten
unterschiedliche Sichtweisen auf Phdnomene in den heiligen Schriften auch Potenzial fiir
Konfrontation, worauf in der Umfrage weder genau eingegangen wird, wie dann damit
umzugehen ist im Rahmen von interreligidsen Lernprozessen, noch wird von den Befragten
darauf Bezug genommen. Daher wire auch hier ein Ansatzpunkt, der weiterer Uberlegungen

bedarf.

Gerade im Modus der*des existenziell Forschenden kommt auch die Betrachtungsweise der
komparativen Theologie zur Geltung, die oft das Eigene im Lichte des Fremden betrachten will.
Hier duBlerten sich die befragten Studierenden hinsichtlich des Eigenen in Abgrenzung zum
Fremden dahingehend, dass sie interreligioses Lernen fiir einen geeigneten Weg halten, um {iber
das eigene Verhalten gegeniiber anderen nachzudenken und iiber Eigenes nachzudenken.
Dahinter verbirgt sich jedoch die Gefahr der Instrumentalisierung des Fremden zugunsten des
Eigenen und ebenfalls auch jene Gefahr, dass man das Fremde durch die jeweils eigene Brille
betrachtet, was zu einer verzerrten Darstellung filhren kann und zu keiner erwiinschten
Perspektiveniibernahme bzw. zu keinem Perspektivenwechsel kommen kann. Hinsichtlich der
Wiirdigung des Fremden zugunsten des Eigenen stellt sich auch die Frage, wie dies genau
geschieht und ob die eigene religiose Vorstellung als Mafistab genutzt wird, um tiber das Fremde
hierarchisch und vereinnahmend zu wirken. Gleichzeitig birgt sich auch die Gefahr des Othering,
welche durch interreligiose Prozesse reproduziert werden wiirde und sicherlich dem Ziel

interreligiosen Lernens zuwiderlauft.

Obwohl der Modus des*der glokalen Akteur*in, der sich vor allem um die beiden Fragen nach
der Bedeutung von Religionen in der Politik und dem eigenen Wirken hinsichtlich interreligiosen

Friedens verorten ldsst, muss an der Stelle genannt werden, dass diesem in der Ausbildung zum
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ERG-Fachunterricht aus freiheitsrechtlichen und bildungspolitischen Griinden bewusst wenig

Raum gelassen wurde.

»Dieser Modus ist im schweizerischen offentlichen Bildungsraum zu &ndern hin zum/zur glokal-
engagiert Denkenden. Der besondere hermeneutische Fokus liegt auf dem Verstehen sozialer
Wechselwirkungen zwischen eigener Lebenswelt — Schule, Region, gesamte Umwelt — und
interreligiosen Herausforderungen. Engagement bzw. engagiertes Denken meint hier ein regionales
oder auch geographisch weiteres Interesse, das sich auch mit gesellschaftspolitischen Fragen verkniipft.
Das Ziel dieses Modus’ besteht also in der Einsicht in (lokale oder globale) gesellschaftliche
religionsbezogene Verflechtungen sowie im Bewusstsein der eigenen Wirkmdglichkeiten innerhalb
dieser.* (Suhner & Winter-Pfandler, 2022, S. 17)

Es geht aus dem Datenmaterial nicht hervor, um welche politischen Kontexte genau es sich
handelt, um die Wechselseitigkeit von Politik und Religion durch interreligioses Lernen zu
erkunden. Genauso wenig wird ausgefiihrt, wie das eigene Engagement — sowohl jenes der
Lehrpersonen als auch jenes der Schiiler*innen — im Rahmen von interreligiosen Lernprozessen
befruchtend stattfinden kann, ohne den neutralen Rahmen der Schule und des Unterrichts an den

Schweizer Schulen zu sprengen.
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3 Fazit und Schlussfolgerung

Durch die qualitativ-explorative Studie stand einerseits die Selbstwahrnehmung der Studierenden
wie auch deren Wahrnehmung tiber Lernprozesse sowie die Rezeption der Lerninhalte durch sie
im Mittelpunkt, iiber welche sie als angehende Lehrpersonen selbst zu Wort kamen. Diesem
Aspekt konnte auch in der quantitativen Erhebung Rechnung getragen werden, wenn auch nicht
immer Nuancierungen zu bestimmten Punkten vorgenommen werden konnten. Kritisch
anzumerken ist an der Stelle, dass bei der vorliegenden Erhebung ausschlieBlich auf die
Antworten des Fragebogens zuriickgegriffen werden konnte und in dieser Untersuchung keine
zusétzlichen qualitativen Interviews ergénzend stattgefunden haben, wie dies der Fall in der
Ersterhebung der Fall war. Dennoch konnten aus den Daten des Fragebogens und den einzelnen
Aussagen aus den offenen Fragen im Erhebungsinstrument Tendenzen dargestellt werden, die

hier naher erldutert wurden.

Dem Anliegen aus der ersten Erhebung, woraus sich die vier ReligionserschlieBungsmodi nicht
nur bewihrt haben, sondern auch feinere Nuancierungen vorgenommen werden konnten, die bei
groBBeren Gruppen genauere Aussagekraft tiber die Art von Lernprozessen mit sich bringen kann,
konnte nicht gerecht werden. Dies unter anderem deshalb, weil die Ergebnisse der zweiten
Erhebung nicht immer mit den Ergebnissen der ersten korrespondieren, und auch aufgrund von
strukturellen Rahmenbedingungen konnte im Rahmen dieser Arbeit nicht mehr genauer darauf
eingegangen werden. Hier lieBe sich die Frage stellen, wie solche Subkategorien basierend auf
den Ergebnissen der zweiten Studie wohl aussehen konnten, sofern sie sich abzeichnen, was

tendenziell zu beobachten war.

Auch wenn in den beiden Studien der Blick vornehmlich auf die Wahrnehmungen der
Studierenden gerichtet war, mit dem Ziel auf die blinden Flecken innerhalb von Lernprozessen
zu kommen, kdnnte man weiterfiihrend auch die Perspektive der Dozierenden einflieen lassen,
um ein holistisches Bild zu bekommen. Nimmt man Dozierende in den Blick, so besteht das Team
des ERG derzeit aus christlich-theologisch gepréigten Personen und einer muslimischen Person.
Dies bildet bedauerlicherweise auch den theoretischen Diskus hinsichtlich interreligioser Bildung
und interreligidsen Lernens ab. Kaum finden sich akademische Positionen aus den anderen
religidsen Traditionen zu interreligiosem Lernen als solche aus vornehmlich christlichem oder
muslimischem Milieu. Dies kann auch dahingehend gedeutet werden, dass eine hohere Prisenz

dieser beiden Religionen demografisch wie auch visuell wahrnehmbar hauptséchlich in der
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Gesellschaft vertreten ist und dem dadurch mehr Aufmerksamkeit geschenkt worden ist.
Gleichfalls kann es so ausgelegt werden, dass andere Religionen, auler die des Islams, als
gesellschaftlich unproblematisch fiir das friedliche Zusammenleben angesehen werden und daher
das Augenmerk bisher weniger auf diese gerichtet wurde. Wie auch immer, es ist jedoch
festzuhalten, dass nicht nur Positionen anderer Religionen auf8er jene aus dem Christentum und
dem Islam fehlen, sondern auch islamisch begriindete wie auch christlich begriindete
Standpunkte, die explizit andere Religionen als diese beiden zum Gegenstand machen, nicht
ausreichend vorhanden sind. Besonders deutlich macht sich das anhand von Publikationen, die
im Titel den Wortlaut wie ,,Interreligioses Lernen am Beispiel Christen-Muslime* beinhalten

(Leimgruber, 2009).

Auch auf Seiten von muslimischen Diskursen fehlen derartige Auseinandersetzungen zu
Positionierungen anderen Religionen gegeniiber, auBler die des Christentums oder Judentums.
Eine religionspadagogisch und theologisch begriindete Positionierung zu interreligidsem Lernen
steht in umfangreicherem Maf3e aus, auch wenn kritisch gewiirdigt wird, dass solche Erkenntnisse

fehlen (Sarikaya, 2020).

Riickblickend betrachtet fillt auf, dass im Erhebungsinstrument, welches sowohl Grundlage der
ersten Erhebung als auch der hier vorliegenden war, der Begriff des Fremden verwendet wurde.
Auch wenn dieser in Anfithrungszeichen gesetzt wurde, wodurch moglicherweise eine gewisse
Aufmerksamkeit bzw. Sensibilisierung geboten wurde, ist klar, dass hierdurch Forscher*innen
gewissermalen Strukturen des Otherings reproduzieren, ohne sich dessen unmittelbar bewusst

zu werden.

Gerade mit Blick darauf, dass sich Erkenntnisse aus unterschiedlichen Disziplinen zu ein- und
demselben Forschungsgegenstand einander befruchten konnen, erlauben daher ein Fazit, dass die
in dieser Arbeit dargestellten muslimisch-theologischen und islamisch-religionspiddagogischen
Positionen nicht nur den wissenschaftlichen Diskurs vorantreiben, sondern auch Potenzial in sich

bergen, um sich personlich in der Rolle der Lehrperson weiterzuentwickeln.

Die Formulierung eines Ausblicks der vorliegenden Arbeit deckt sich groftenteils mit jenem aus
der ersten explorativ-qualitativen Studie. Dies dahingehend, dass die Anliegen aus der ersten
Untersuchung weiterhin aufrecht bleiben, weil die Stichprobe dieser Studie zwar grof3er war als

die der ersten, jedoch ebenfalls nicht den Anspruch auf Représentativitéit erheben kann. Hinzu
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kommt, dass sich weitere Forschungsdesiderate formulieren lassen, wie die Maoglichkeit
anschlussfihiger Projekte bereits an entsprechenden Stellen mit kritischem Blick bzw. bei der

Skizzierung der Grenzen dieser Arbeit formuliert wurden.
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Anhang

Fragebogen zur Befragung der Studierenden

Liebe Studierende der PH St. Gallen

Danke! Ihre Mitwirkung an dieser Umfrage hilft entscheidend dazu, das interreligicse
Lernen im Schwerpunktstudium ERG weiterzuentwickeln.

Bitte lassen Sie sich Zeit, die einzelnen Punkte des Fragebogens zu lesen und zu
verstehen.

Die Bearbeitung des Fragebogens wird etwa 25 Minuten lhrer Zeit in Anspruch
nehmen.

Der Fragebogen wird bei der Auswertung anonymisiert.

Herzlichen Dank fiir Ihre Mitwirkung!

A. Fragen zur Person

Bitte kreuzen Sie an:

Geschlecht
Sind Sie

O mannlich
O weiblich

Alter

Wie alt sind Sie?
O unter 20

O 20-25

O Uber 25

Nationalitait
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Sind Sie

O Schweizer/in

O Schweizer/in, mit Wurzeln in
O andere Nationalitat:

Religions- und Konfessionszugehorigkeit

Welcher der folgenden Religionsgemeinschaften gehéren Sie an bzw. fiihlen Sie sich
zugehorig?

O Christentum

O Islam

O Judentum

O Buddhismus

O Hinduismus

O anderer Religionsgemeinschaft, namlich:
O keiner Religionsgemeinschaft

O weil3 nicht

Welcher Konfession innerhalb lhrer Religion gehéren Sie an?
O katholisch

O evangelisch

O orthodox

O evangelisch-freikirchlich

O pfingstkirchlich/charismatisch

O andere Konfession: namlich ...

O weil3 nicht

Ausbildungsprofil

Welches Ausbildungsprofil studieren Sie?

O Ausbildungstyp A (Kindergarten bis 2. Klasse)
O Ausbildungstyp B (1.-6. Klasse)

O Stufenerweiterung

Affinitit zum Beruf

Falls Sie noch nicht unterrichten, wie sehr freuen Sie sich darauf?
Falls Sie bereits unterrichten: Wie gern iiben Sie aktuell den Lehrberuf aus?
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O sehr gern
O gern

O mittel

O nicht so
O ungern

B. Fragen zu religionsbezogenen Einstellungen

Beurteilen Sie bitte die folgenden Aussagen
und kreuzen Sie das entsprechende Feld an:

=
g =2
Sle| B 8| ¢
=| °| & 8| =
%] 5 7]
@ S
)
Wie oft denken Sie iiber religiose Themen nach?
Wie oft erleben Sie Situationen, in denen Sie das Gefiihl haben, dass ,,Gott"
oder etwas ,,Gottliches™ Thnen etwas sagen will?
Wie oft erleben Sie Situationen, in denen Sie das Gefiihl haben, dass ,,Gott"
oder etwas ,,Gottliches™ in Thr Leben eingreift?
Wie oft begegnet Thnen Religion im Alltag (z.B. in Architektur, Musik,
Ritualen, Symbolik)?
Wie hiufig lesen Sie in einer Heiligen Schrift (z.B. Bibel, Koran, Tora, ...)?
- 2|z ¥l g
= =
2| E|E| 2| =
N en

Wie stark beschiftigt Sie das Thema Religion emotional?

Wie sehr richten Sie sich in Threr ethischen Orientierung an religidsen
Vorstellungen aus?

Wie sehr interessieren Sie sich dafiir, mehr iiber religiose Fragen zu
erfahren?

Wie stark glauben Sie daran, dass Gott, Gottheiten oder etwas Gottliches
existiert?

Wie stark glauben Sie daran, dass es ein Leben nach dem Tod gibt — z.B.
Unsterblichkeit der Seele, Auferstehung der Toten, Reinkarnation?
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Kreuzen Sie nur dort an, wo Thre Religionszugehorigkeit angesprochen

=
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Bei Religionszugehorigkeit ,,Christentum*:
Wie hiufig nehmen Sie an Gottesdiensten teil?
Bei Religionszugehorigkeit , Judentum*:
Wie héufig nehmen Sie an Synagogengottesdiensten teil?
Bei: Religionszugehdrigkeit ,,Buddhismus® / ,,Hinduismus*:
Wie hiufig gehen Sie in den Tempel?
Bei: Religionszugehorigkeit ,,Islam*:
Wie héufig nehmen Sie am Freitagsgebet teil?
Bei: Religionszugehorigkeit ,,andere Religionsgemeinschaft:
Wie héufig nehmen Sie an spirituellen Ritualen oder religiosen Handlungen
teil?
-5 on
®
=S| 8 g
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Wie héufig beten Sie personliche Gebete?

Wie héufig meditieren Sie?
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Es ist nicht einfach zu entscheiden, wie Religion und die moderne Gesellschaft zusammenpassen.

Die Meinungen dariiber sind unterschiedlich.
Wie schitzen Sie die folgenden Aussagen ein?

stimme nicht zu

stimme eher nicht zu

bin mir unsicher

stimme eher zu

stimme vollstindig zu

Entgegen vielen Meinungen ist fiir den modernen Menschen religiose
Sinnorientierung wieder aktuell.

Gibe es keine Religionen: Fiir die moderne Gesellschaft miisste man sie
erfinden.

In der angeblich sékularisierten Gesellschaft erleben viele
religiose Uberzeugungen eine neue Bliite.

Fiir moderne Menschen gibt es keinen Bedarf an Religion.

In einer modernen Gesellschaft steigt der Bedarf an religioser Orientierung
cher, als dass er geringer wird.

Religidse Uberzeugungen, Rituale und Symbole passen nicht in eine
moderne Gesellschaft.

Gerade Krisen und Widerspriiche des modernen Lebens 6ffnen dem
Menschen die Augen fiir die Bedeutung religidoser Symbole und Rituale.

Der Mensch mit einem aufgekléarten Bewusstsein hat keine religiosen
Fragen mehr.

Religion ist ein Relikt vergangener Zeiten.

In einer modernen Gesellschaft verschwindet das Bediirfnis an Religion.

Je moderner der Mensch ist, desto unwichtiger ist fiir ihn ,Uberweltliches*
wie Religion.

So fortschrittlich sich eine Gesellschaft auch entwickelt, Religion wird
immer eine gro3e Rolle im 6ffentlichen Leben spielen.
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Wie beurteilen Sie folgende Aussagen?

stimme vollstindig zu

stimme eher zu

bin mir unsicher

stimme eher nicht zu

stimme nicht zu

Eine muslimische Lehrerin sollte in einer staatlichen Schule kein Kopftuch
tragen diirfen.

In staatlichen Schulen sollten, wenn mdglich, Gebetsrdume eingerichtet
werden, die von Schiiler*innen und Lehrkriften genutzt werden kdnnen.

AuBerunterrichtliche religiose Angebote wie Bibelkurse oder interreligidse
Gesprichskreise bereichern das Schulleben.

Schulfeiern sollten an staatlichen Schulen grundsitzlich einen nicht-
religidsen Charakter haben.

Ich finde es gut, dass in der Schule fiir Religionen ein eigenes (Teil-)Fach
existiert.

Wenn ein Schiiler / eine Schiilerin verdchtlich tiber Religion spricht, muss
ich als Lehrperson Grenzen setzen.

Uber Glauben zu diskutieren lohnt sich nicht, weil sowieso jeder glauben
soll, was er will.
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C. Fragen zu interreligiosem Lernen

Wie beurteilen Sie folgende Aussagen?

stimme voll zu

stimme eher zu

bin unsicher

stimme eher nicht zu

stimme nicht zu

Interreligioses Lernen beféhigt die Schiiler*innen zum Dialog {iber religidse
Traditionen und Weltanschauungen

Interreligioses Lernen beféhigt die Schiiler*innen, Religionen von einem
wissenschaftlichen Standpunkt aus zu betrachten

Interreligioses Lernen verhilft dazu, Religionen oder religidse Themen in
der Kultur wahrzunehmen (z.B. in der Architektur, Musik, Kunst, Medien)

Interreligioses Lernen hilft dabei, die Bedeutung von Religionen in der
Politik wahrzunehmen (lokal, national, global)

Interreligioses Lernen vermittelt den Schiilern*innen ein Gespiir dafiir, dass
Religion fiir das Leben eines Menschen bedeutsam sein kann

Interreligioses Lernen hilft den Schiilern*innen, sich tiber Sinn und
Orientierung im eigenen Leben Gedanken zu machen

Interreligioses Lernen hilft den Schiilern*innen, ein Gespiir fiir religidse
Rituale zu entwickeln (z.B. Beten, Meditieren, Reinigungsrituale, Taufe)

Interreligioses Lernen fordert das Verstandnis dafiir, dass Erfahrungen mit
etwas «Gottlichem» das Leben pragen kdnnen

Interreligioses Lernen fordert das Versténdnis fiir ethische und soziale
Probleme

Interreligioses Lernen hilft den Schiilern*innen, ein Bewusstsein fiir
respektvolles Handeln gegeniiber jeder Religion zu entwickeln

Interreligioses Lernen hilft den Schiilern*innen, ein Bewusstsein fiir den
Zusammenhang von Ethik und Religion zu entwickeln

Interreligioses Lernen hilft den Schiilern*innen, Grundlagen der Religionen
kennen zu lernen (z.B. Raume wie Kirche, Tempel, Synagoge, Moschee;
die Aufgaben religioser Amtstréger)

Interreligioses Lernen fordert das Wissen und Verstehen von Heiligen
Schriften (z.B. Bibel, Koran, Tora)
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Wie beurteilen Sie folgende Aussagen zum Schwerpunktstudium ERG?

stimme voll zu

stimme eher zu

bin unsicher

stimme eher nicht zu

stimme nicht zu

Ich fand die einzelnen behandelten Sachfragen und -themen interessant

Die zentralen Inhalte der verschiedenen Weltreligionen wurden fiir mich
verstindlich thematisiert

Die Thematik des interreligiosen Lernens hat mich herausgefordert, {iber
meine eigene Einstellung zu Religion(en) nachzudenken

Die Themen und Begegnungen haben mich emotional herausgefordert

Die Themen haben mich motiviert mir zu liberlegen, wie man sich in der
Welt fiir interreligidsen Frieden einsetzen kann

Die Themen haben mich motiviert, iiber mein Verhalten gegeniiber
Angehorigen fremder Religionen/Weltanschauungen nachzudenken

Das Modul hat bei mir personliche Fragen ausgeldst

Griinde, weshalb das Zusammenleben von Menschen verschiedener
Religionen/Weltanschauungen manchmal schwierig ist, sind mir jetzt viel
verstiandlicher
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Allgemeines zum Schluss

Nach Ihren bisherigen Erfahrungen in diesem Schwerpunktstudium «Gott — Mensch — Welt: Fit fiir
ERG»:

Was wiirden Sie sich fiir die Gestaltung des Schwerpunktstudiums im Blick auf interreligioses Lernen
wiinschen oder noch zusitzlich wiinschen?

Was wiirden Sie sich ggf. wie anders wiinschen?

Was ich sonst noch sagen wollte: ...
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