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lnterreligiöses Lernen und die Medien' 

Die Medienthematik ist bislang in der Didaktik der Weltreligionen und des 
interreligiösen Lernens vernachlässigt und meist auf den funktionalen Gebrauch 
von didaktischen Medien verengt worden. So finden sich z.B. im umfangreichen 
"Handbuch lnterreligiöses Lernen« zwar etliche Erwähnungen der Medien; sie 
bleiben aber insgesamt randständig. Der einzige Beitrag, der sich dezidiert mit 
Medien beschäftigt - der Aufsatz von Udo Tworuschka - bezieht sich auf "reli­
gionsvermittelnde Medien«, also didaktische Medien im weiten Sinn. 2 

Dieser Befund ist von daher verwunderlich, als seit vielen Jahren schon 
offensichtlich ist, wie bedeutsam die moderne Medienkultur für das ,Image< und 
das Verständnis von Religionen und für die interreligiöse Verständigung ist. 
lnterreligiöse Konflikte entzündeten sich z.B. an der Veröffentlichung und rasan­
ten medialen Verbreitung der dänischen Mohammed-Karikaturen oder an der im 
Internet veröffentlichten Koranverbrennung durch einen amerikanischen Pastor. 
Zahlreiche Publikationen beschäftigen sich mit den verzerrenden Darstellungen 
des Islam und des Judentums in den westlichen Massenmedien3

. Mir geht es im 
Folgenden um diese öffentlichen, überwiegend elektronischen Medien. Und 
wenn ich im Folgenden abgekürzt den Begriff "Medienkultur« verwende, dann 
meine ich die - meist elektronisch vermittelten - massenhaft verbreiteten Medien, 
ihre Inhalte und Rezeptionsmuster. 

,. 

Der Beitrag geht auf meinen Vortrag beim X. Nürnberger Forum zurück, das im Herbst 2010 
zum Thema »Medien-Macht und Religionen« stattfand. Er wird, gemeinsam mit zahlreichen 
weiteren Beiträgen zum Themenfeld demnächst in leicht veränderter Form auch im Tagungs­
band erscheinen: M. Pirner / J. Lähnemann / W. Haußmann (Hg.), Medien-Macht und Religio­
nen, Hamburg 2011. 

2 Udo Tworuschka, Forschungsstelle religionsvermittelnde Medien, in: P. Schreiner/ U. Sieg/ 
V. Eisenbast (Hg.), Handbuch lnterreligiöses Lernen, Gütersloh 2005, 682-684. 

3 Heiner Bielefeldt, Das Islambild in Deutschland. Berlin 2007; Carola Richter/ Kai Hafez, Das 
Islambild bei ARD und ZDF; in: Aus Politik und Zeitgeschichte, 2007, H. 26-27, 40-46; Klaus 
Faber / Julius H. Schoeps/ Sacha Stawski (Hg.), Neu-alter Judenhass. Antisemitismus, arabisch­
israelischer Konflikt und europäische Politik, Berlin 2006; Hansjörg Biener, Politische Karikatu­
ren und Religion, in: Michael Klöcker / Udo Tworuschka (Hg.), Handbuch der Religionen, 
München 2006, 14. Ergänzungslieferung; Anne Hoffmann, Islam in den Medien: der publi­
zistische Konflikt um Annemarie Schimmel, Münster 2004; Horst Dichanz u. a. (Hg.), Anti­
semitismus in Medien/ Bundeszentrale für Politische Bildung, Bonn 1997. 
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Bevor ich mich mit ihrer Bedeutung für religiöse Bildung und interreligiöses 
Lernen beschäftige, möchte ich aber zunächst versuchen, den Kern interreligiösen 
Lernens bildungstheoretisch etwas näher zu bestimmen. 

1. Was ist interreligiöses Lernen? Bildungstheoretische Überlegungen 

Einer der nach meiner Meinung überzeugendsten bildungstheoretischen Ansätze 
religiöser Bildung der Gegenwart stammt von Bernhard Dressler. Der zentrale 
Gedanke in Bernhard Dresslers Konzept ist, dass religiöse Bildung von dem 
Wechsel zwischen einer religiösen Binnenperspektive und einer Außenper­
spektive lebt. Es geht um den Perspektivwechsel zwischen »religiösem Reden und 
Reden über Religion« 4, zwischen Teilnahme an einer kulturellen und kommuni­
kativen Praxis (Partizipation) und dem Beobachten, Bedenker und Beurteilen 
dieser Praxis (Reflexion). Beides müssen die Kinder und Jugendlichen lernen: Sie 
müssen zumindest eine Ahnung davon bekommen, was gelebte Religion ist, 
müssen befähigt werden, an ihr teilzuhaben, wenn sie das wollen, und sie müs­
sen über die Rolle von Religion in ihrem Leben, im Leben anderer Menschen und 
in unserer Gesellschaft kritisch nachdenken und urteilen können. 

Dressler ordnet diese Sicht von religiöser Bildung ein in das allgemein­
pädagogische Konzept der unterschiedlichen Weltzugänge oder »Modi der 
Weltbegegnung« von Jürgen Baumert. 5 In diesem Rahmen ist der religiöse Welt­
zugang (bzw. gemeinsam mit dem philosophischen unter der Rubrik »Probleme 
konstitutiver Rationalität« subsumiert) ein eigenständiger, unvertretbarer neben 
anderen wie z. 8. dem naturwissenschaftlichen oder dem künstlerisch-ästheti­
schen. Für jeden dieser Weltzugänge gilt nach Dressler die Dialektik von Partizi­
pation und Reflexion, oder - mit Luhmann gesprochen - von Beobachtungen 
erster Ordnung und Beobachtungen zweiter Ordnung. D. h. es wird z. 8. in 
Physik eine charakteristische naturwissenschaftliche Perspektive auf die Welt 
eingenommen (die Welt also unter physikalischem Gesichtspunkt beobachtet); 
zugleich gehört aber zur Bildung dazu, dass diese Perspektive als eine bestimmte 
unter anderen bewusst ist. Auf dieser zweiten Ebene wird nun gleichsam be­
obachtet, wie die physikalische Perspektive die Welt fasst und dabei auch model­
liert oder konstruiert. Dressler geht es nun generell für Bildung und in beson­
derer Weise für religiöse Bildung darum, dass die Schülerinnen und Schüler 
lernen, zwischen den verschiedenen Weltzugängen zu unterscheiden, aber auch 

4 Bernhard Dressler, Unterscheidungen. Religion und Bildung, Leipzig 2006, 94; vgl. auch 
Bernhard Dressler, »Religiös reden« und »über Religion reden« lernen - Religionsdidaktik als 
Didaktik des Perspektivenwechsels, in: B. Grümme / H. Lenhard / M. L. Pirner (Hg.), Religions­
unterricht neu denken. Innovative Ansätze und Perspektiven der Religionsdidaktik. Ein Arbeits­
buch für Studierende und Lehrer/innen, Stuttgart 2012 (im Druck). 

5 Jürgen Baumert, Deutschland im internationalen Bildungsvergleich, in: N. Killius / J. Kluge / 
L. Reisch (Hg.), Die Zukunft der Bildung, Frankfurt a.M. 2002, 100-150. 
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zwischen ihnen angemessen wechseln zu können und Verbindungen zwischen 
ihnen herstellen zu können. 

Dabei ist noch zu beachten, dass Religion selbst bildet. Oder anders gesagt: 
Der religiöse Weltzugang hat bereits eine besondere Nähe zur Bildung, weil 
religiöse Spiritualität bereits dazu anleitet, sich selbst und die Welt gleichsam in 
einer Außenperspektive zu sehen. Die Frage nach Gott sowie nach dem Ganzen 
und Sinn meines Lebens leitet mich an, mich von meiner momentanen Situation 
zu distanzieren und mich und mein Leben gleichsam aus der Vogelperspektive 
- oder aus der Gottesperspektive - heraus zu betrachten. Eine solche Selbst­
distanzierung bzw. Weltdistanzierung eröffnet im wahrsten Sinn des Wortes neue 
Wahrnehmungs- und Urteilsperspektiven. Aus christlich-theologischer Sicht hat 
z.B. Henning Luther Religion abgekürzt als »Weltdistanz« bezeichnet6, und 
Dietrich Korsch beschreibt Religion als »Differenzkompetenz des eigenen Le­
bens«, als die »Fähigkeit, sich selbst zu deuten, also eine solche Distanz zu sich 
selbst einzunehmen, die ein Zurückkommen auf mich erlaubt«. 7 

Ich möchte nun versuchen, noch etwas deutlicher als Dressler das tut, die 
interreligiöse Dimension von religiöser Bildung in dieses Konzept einzuzeichnen. 
Folgt man seinem Grundansatz, dann lässt sich zunächst einmal festhalten, dass 
auch für das bildende Lernen über sogenannte »fremde« Religionen dieser 
Wechsel von Binnen- und Außenperspektive zentral ist. Dressler weist selbst 
darauf hin, dass das Christentum auch für viele Schülerinnen und Schüler im 
christlichen RU eine fremde Religion ist, dass also davon ausgegangen werden 
muss, dass viele von ihnen nicht religiös bzw. gläubig sind. Gerade diese nicht­
religiösen Schülerinnen und Schüler sollen aber auch angeregt werden, probe­
weise die Perspektive des christlichen Glaubens einzunehmen und so eine 
Binnenperspektive von Religion kennen zu lernen. Das gilt nun aber auch für das 
Lernen über andere Religionen (im christlichen Religionsunterricht) und auch für 
Schüler, die sich selbst als gläubig und einer bestimmten (z.B. der christlichen) 
Religion zugehörig verstehen. 

Ich erinnere mich gut daran, wie einmal Schülerinnen und Schüler einer 10. 
Klasse Gymnasium nach meiner Religionsstunde über den Buddhismus zu mir 
kamen und mich fragten: »Sagen Sie mal, Herr Pirner, wollen Sie uns eigentlich 
zum Buddhismus bekehren?« Ich habe diese Anfrage als Kompliment aufgefasst. 
Denn offensichtlich war es mir in der Unterrichtseinheit gelungen, den Buddhis­
mus aus einer Binnenperspektive so nachvollziehbar und einladend vorzustellen, 
dass meine christlich orientierten Schüler im evangelischen RU darüber re-

6 Henning Luther, Religion und Alltag. Bausteine zu einer praktischen Theologie des Subjekts, 
Stuttgart 1992, 25. 

7 Dietrich Korsch, Wie bildet sich Religion? Über »Lehre« und »Verkündigung« bei Religions­
lehrer/innen, in: B. Dressler / A. Feige / A. Schöll (Hg.), Religion - Leben, Lernen, Lehren. 
Ansichten zur ,Religion, bei Religionslehrer/innen (Grundlegungen 9), Münster 2004, 17-28, 
17. 
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gelrecht irritiert waren. Erst so haben sie zumindest eine Ahnung davon be­
kommen, was es mit dem Buddhismus auf sich hat. Die Binnenperspektive ist 
unerlässlich für religiöse Bildung. Sie kann natürlich am besten von einem 
authentischen Vertreter bzw. einer authentischen Vertreterin der jeweiligen 
Religion eingebracht werden, aber es gehört - auch in einem konfessionellen 
Religionsunterricht - zur Professionalität von Religionslehrkräften, sich em­
pathisch in andere Religionen ,einfühlen, und ,hineindenken, zu können und 
deren Binnenperspektive möglichst nachvollziehbar zu machen. 

Zugleich werden im religiösen Pluralismus die spezifischen religiösen Per­
spektiven als partikulare Perspektiven unter anderen bewusst. Schon allein durch 
die Begegnung mit anderen Religionen und Weltanschauungen entsteht so­
zusagen eine Außenperspektive auf die eigene Religion oder weltanschauliche 
Orientierung. Zum Beispiel macht die Begegnung mit dem Islam einem Christen 
bewusst, dass seine christliche Perspektive nicht die einzige mögliche oder 
sinnvolle Deutung von Leben, Welt und Wirklichkeit ist. Aber auch für nicht­
religiöse bzw. atheistische Orientierungen gilt: Die Begegnung mit Religion(en) 
kann bewusst machen, dass die eigene ,gott-lose, Sicht der Welt nicht die einzig 
mögliche ist. Solche Erfahrungen fordern und fördern Reflexion: Wie verhalten 
sich die islamische und die christliche Perspektive zu einander? Wie verhalten 
sich religiöse und atheistische Perspektive zu einander? Wie lässt sich darüber 
urteilen, welche Perspektive im Konfliktfall die angemessenere, die wahre ist? 
Das heißt aber, aus bildungstheoretischer Sicht ist die Begegnung mit anderen 
Religionen und Weltanschauungen vor allem deshalb zu suchen und zu fördern, 
wei I sie Bildung anregt, unterstützt und fordert. Rel igiös-weltanschau I icher 
Pluralismus ist auf Bildung angewiesen. 

Dazu ist aber auch wiederum eine vertiefte Beschäftigung mit der eigenen 
religiösen oder weltanschaulichen Binnenperspektive nötig. Denn aus ihr heraus 
erfolgt immer auch eine Bewertung dieser Erfahrung, dass die eigene Religion 
oder Weltanschauung nicht die einzig mögliche ist. Diese Bewertung ist vor 
allem von zwei Aspekten bestimmt. Der erste Aspekt: Die andere Religion oder 
Weltanschauung ist de facto Konkurrentin im Feld der nach Wahrheit fragenden 
Gesamtdeutungen von Leben und Wirklichkeit. Der zweite Aspekt: Im Vergleich 
mit anderen nicht-religiösen bzw. nicht-weltanschaulichen Weltzugängen, weist 
die andere Religion oder Weltanschauung »Familienähnlichkeiten« mit der 
eigenen auf- sie ist eben auch eine existenziel I bedeutsame Gesamtdeutung von 
Leben und Wirklichkeit. Von daher besteht auch die Chance, dass religiöse und 
weltanschaulich profilierte Menschen eine andere Religion oder Weltanschauung 
als ihre eigene im Vergleich zu areligiösen und weltanschaulich desinteressierten 
Menschen besser verstehen und wertschätzen können; und von daher können 
z.B. verschiedene Religionen zu Bündnispartnern werden, wenn es darum geht, 
das Recht eines religiösen Weltzugangs gegen seine grundsätzliche lnfragestel­
lung zu verteidigen. Wird lediglich die Konkurrenzsituation betont und fällt die 
binnenperspektivische Bewertung des religiösen Pluralismus negativ aus, dann 
kommt es zu fundamentalistischen Abschottungen und es wird Bildung ver-
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hindert. Karl Ernst Nipkow hat von daher zu Recht so stark betont, dass die 
Religionen und Weltanschauungen aus sich selbst heraus die Wertschätzung von 
religiös-weltanschaulicher Pluralität bzw. die Wertschätzung von anderen Reli­
gionen begründen können müssen, wenn interreligiöse Verständigung und 
interreligiöses Lernen eine Chance haben sollen8 . 

Noch einen Gedankengang möchte ich an dieser Stelle anschließen. Die 
Außenperspektive bleibt im gesellschaftlichen und religiösen Pluralismus nicht 
nur eine abstrakte, in der ich meine eigene Religion oder Weltanschauung als 
eine unter anderen wahrnehme. Die Außenperspektive wird vielmehr auch 
plural, d. h. mir zeigt sich eine Vielzahl von Außenperspektiven auf meine eigene 
Religion. Ich erfahre z.B., wie die Psychologie oder die Soziologie Religion im 
Allgemeinen und meine Religion im Besonderen verstehen. Und ich erfahre, wie 
meine Religion im Licht einer anderen Religion gesehen wird, wie also z.B. das 
Christentum aus der Perspektive des Judentums, des Islam oder der Baha'i-Reli­
gion erscheint. Wiederum setzt dies Reflexions- und Bildungsprozesse in Gang, 
weil ich mir über mein Selbstverständnis meiner eigenen Religion neu klar 
werden muss in Auseinandersetzung mit den mir begegnenden Außenperspek­
tiven. Das könnte z.B. ein Prozess sein, in dem aus der Binnenperspektive des 
Christentums, d. h. aus christlich-theologischer Perspektive, eine Auseinander­
setzung mit der religionssoziologischen Sicht der christlichen Religion oder mit 
der Sicht des Islam vom Christentum geschieht. 

Beides wird also deutlich: Religiöse und interreligiöse Bildung leben von 
vielfältigen Perspektivenwechseln zwischen Binnen- und Außenperspektive(n). 
Religiöse und interreligiöse Kompetenz lässt sich im Kern beschreiben als die 
Fähigkeit, solche Perspektivwechsel vollziehen zu können. Und: Als gebildete 
Religion lässt sich Religion bezeichnen, wenn sie bereit und fähig ist, Außenper­
spektiven mit ihrer Binnenperspektive kritisch-konstruktiv in Beziehung zu setzen, 
eventuell auch zu integrieren. 

Wie lässt sich nun die Rolle der Medien in diesem Kontext religiöser Bildung 
verstehen? 

2. Medien und interreligiöses Lernen in bildungstheoretischer Perspektive 

2.1 Medien und Bildung 

Zunächst ist festzuhalten: Ähnlich wie der religiöse Weltzugang hat auch der 
mediale Weltzugang eine besondere Nähe zur Bildung. Denn die mediale Wirk­
lichkeit lebt grundsätzlich von der Dialektik zwischen Binnenperspektive und 
Außenperspektive, zwischen Vergegenwärtigung und Distanzierung, zwischen 

8 Vgl. Karl Ernst Nipkow, Bildung in einer pluralen Welt, Bd. 2. Religionspädagogik im Pluralis­
mus, Gütersloh 1998. 



lnterreligiöses Lernen und die Medien 61 

Partizipation und Reflexion. Die Medien bringen uns das Ferne oder Fremde nah 
und ermöglichen so Partizipation und Empathie, und sie rücken das Bekannte 
und Nahe in eine eigentümliche Distanz, so dass wir es ,mit anderen Augen, 
sehen. In der Medienrezeptionsforschung wird ein besonderes Charakteristikum 
des Umgangs mit medialen Wirklichkeiten in dem möglichen Changieren zwi­
schen medialer und nicht-medialer Wirklichkeit gesehen9

. Beim Anschauen eines 
Films kann ich sowohl in die Binnenperspektive des Films einsteigen und ihn 
miterleben, als auch immer wieder ,aussteigen, und mir meine eigenen Gedan­
ken über die Darstellung des Themas, die Leistung der Schauspieler oder die 
Kameraführung machen. 

Insbesondere tragen die öffentlichen Medien zur Stärkung einer Außenper­
spektive auf Religion und Religionen bei, indem sie die Pluralisierung und Globa­
lisierung befördern und so unseren Horizont erweitern. Sie tragen entscheidend 
zur Multikulturalität und Multireligiosität unserer Welt bei, indem sie mit unter­
schiedlichsten, auch fremden, ungewohnten und aus entfernten Ländern kom­
mende Lebensweisen bekannt machen. Auch wer hier in Deutschland noch nie 
einem Juden oder einer Jüdin persönlich begegnet ist, kennt Fernsehbilder von 
sogenannten »jüdischen Siedlern im Westjordanland« oder ultra-orthodoxen 
Juden an der Klagemauer in Jerusalem oder vom Vorsitzenden des Zentralrats der 
Juden in Deutschland. Ohne Fernsehen und Internet ist weder die weltweite 
Wirkung der dänischen Mohammed-Karikaturen vorstellbar noch die kontro­
versen Diskussionen, die die Preisverleihung an den Karikaturisten durch Bun­
deskanzlerin Merkel oder das Buch von Thilo Sarazzin ausgelöst hat. Damit 
fordern die Medien zur verstärkten interrel igiösen Auseinandersetzung heraus; sie 
fordern und fördern Bildung - und zwar gerade auch religiöse Bildung sowie eine 
kritische Medien-Bildung, die nach den Wahrheits- und Realitätsgehalten von 
Medienbildern fragt. 

2.2 Medien und Religion /: Die Religionsähnlichkeit der Medienkultur 

Die Medienkultur hat nicht nur eine besondere Nähe zur Bildung, sondern auch 
eine besondere Nähe zur Religion. Ähnlich wie die Religion beobachten die 
öffentlichen Medien quasi die ganze Welt und das ganze Leben von uns Men­
schen. In den Medienerzählungen werden die großen Fragen nach dem Woher 
und Wohin unseres Lebens, nach Schicksal, Liebe und Tod thematisiert, die als 
zentrale Fragen der Religion gelten. Insofern gewinnen die Medien für viele 
Menschen in den westlichen Ländern eine religionsähnliche oder geradezu 
ersatzreligiöse Funktion. Was sie an Lebens- und Sinnorientierung brauchen, 
holen sich insbesondere zahlreiche junge Menschen heute n icht mehr aus rel igiö-

9 Vgl . exemplarisch Lothar Mikos, Fernsehen im Erleben der Zuschauer, Berl i n  1 994, 8 1 . 
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sen Traditionen, sondern aus den Medien. Diese Entwicklung lässt sich inzwi­
schen auch anhand etlicher empirischer Studien nachweisen 1 °. 

Unter diesem Blickwinkel wird die Medienkultur für die Religionen ähnlich 
wie eine andere Religion zu einer Konkurrentin im Hinblick auf die Erschließung 
von Welt- und Lebenswirklichkeit; sie gewinnt ersatzreligiöse Züge und trägt 
wohl auch zum Bedeutungsverlust der institutionalisierten, traditionellen Religio­
nen bei. Allerdings kann sie, gerade aufgrund ihrer Religionsähnlichkeit, auch 
Brückenfunktionen für Religionen übernehmen: Sie kann die Menschen für 
existenzielle, ethische und religiöse Fragen und Dimensionen des Lebens sensibi­
lisieren und sie so für Deutungs- und Praxisangebote der Religionen öffnen. 
Medienwirklichkeit kann eine Ahnung davon vermitteln, dass es noch ,mehr, gibt 
als unsere vorfindliche A l l tagswirklichkeit. Und sie kann über religiöse oder 
kulturelle Unterschiede hinweg die Funktion eines gemeinsamen Bezugsfeldes 
oder einer gemeinsamen Sprache, einer »lingua franca«, übernehmen. Für junge 
Muslime in Deutschland ist z . B. die integrierende Bedeutung der HipHop-Kul tur 
empirisch belegt1 1

. Und in empirisch evaluierten Projekten konnte der Medien­
pädagoge Horst Niesyto feststellen, dass Gruppen von Jugendlichen aus unter­
schiedlichen Kulturen und Religionen in der Tat Elemente der internationalen 
Popkultur zur interkulturellen Verständigung nutzen 1 2 . Grafisch lässt s ich diese 
»lingua franca«-Rolle der populären Medienkultur für interreligiöses Lernen 
folgendermaßen darstellen. 1 3  

1 0  Vgl .  dazu Manfred L .  Pi rner, Rel igious Soc ia l i zation b y  the Media? A n  Empir ica l  Study and 
Conclusions for Practical Theology, in :  In ternational Journa l  of Practical  Theology 2009 1 3/ 2 ,  
275-292; Manfred L .  Pi rner, Rel igion, i n :  Ralf Vol lbrecht /  Claudia Wegener (Hg. ) ,  Handbuch 
Mediensozia l isation, Wiesbaden 2009, 294-301 ; Manfred L. P irner, How are young persons 
i nfl uenced by the peer-group and ICT in the i r  (non-)religious development?, i n :  Ste l l a  el 
Bouayadi-van de Wetering / S iebren Miedema (Hg.), Rel igious Education in ls lamic and 
Christian communities, Amsterdam/New York 201 1 ( im Druck). 

1 1  Vgl. Claudia Lübcke, J ugendku lturen junger Musl ime in Deutsch land, in: Hans-J ürgen von 
Wensierski / Claudia Lübcke (Hg.), J unge Mus l ime in Deutsch land, Opladen 2007, 2 85 -3 1 8 . 

1 2  Horst N iesyto (Hg.), VideoCulture - Video und in terkulture l le Kommuni kation, München 2003; 
Liesbeth de B lock u .  a., Ch i ld ren in  Commun ication about Migration (CH ICAM) - F ina l  Report, 
2005, im In ternet unter: www.ch icam.net ( , reports,); vgl . h ierzu ausführ l icher: Manfred L. 
Pi rner, Popu läre Med ienkultur - » l i ngua franca« fü r in terrel igiöse B i l dung?, i n :  Johannes 
Lähnemann (Hg.), Visionen wahr machen. l nterre l igiöse B i ldung auf dem Prüfstand. Referate 
und Ergebn isse des Nürnberger Forums 2006, Hamburg 2 007, 1 50-1 56 .  

13  Vg l .  Manfred Pi rner, Populäre Med ienkultur [w ie  Anm. 1 2 1 .  
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E ine solche Sicht auf interreligiöses Lernen plädiert dafür, bei aller Betonung 
des interreligiösen Dialogs und des dialogischen Lernens durch Begegnung nicht 
zu vergessen, dass jeder Dialog eine gemeinsame Sprache und gemeinsame 
Erfahrungs- bzw. Bezugsfelder voraussetzt. 1 nterrel igiöser Dia log und interrel igiö­
ses Lernen erscheinen dann als triadisch strukturierter Prozess, in dem das not­
wendige Gemeinsame als dri tter Faktor eine entscheidende Rolle spielt. 1 4  

2.3 Medien und Rel igion I I :  Rel igion als Inhalt der Medienkultur 

In der Medienkultur erhalten die Religionen einerseits die Möglichkeit, sich selbst 
mit ihrer Binnenperspektive darzustellen; vor allem aber begegnen ihnen hier 
auch diverse Darstellungen aus Außenperspektiven. In Nachrichten, Reportagen 
oder auf Internet-Seiten werden Religionen und Weltanschauungen aus unter-

1 4  Das Schaub i ld  versucht darüber h i naus, zwischen in terku lturel lem und in terre l igiösem Lernen 
zu un terscheiden und h ier d i fferenziert d ie  Bezugsfelder "e igene/andere Rel igion(en)« und 
"eigene/andere Ku ltur(en)« auszuweisen. D ies erschei n t  umso nötiger a l s  im  Diskurs um 
i nterku l tu re l les Lernen i n  der  Regel dem re l ig iösen Aspekt zu wen ig Beachtung geschenkt wi rd, 
und im rel ig ionspädagogischen Diskurs häufig i n terku l tu rel les Lernen zu schnel l und ei nsei t ig 
mit i n terrel igiösem Lernen gleichgesetzt w i rd .  
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schiedlichsten Blickwinkeln und nach vielfältigen Aspekten dargestellt. E lemente, 
Symbole und Erzählungen aus den religiösen Traditionen werden in populären 
Mediengeschichten oder Werbebotschaften häufig aufgenommen und dabei 
teilweise auch transformiert 1 5

. Dies gilt auch für die Darstel lung des Verhä ltnisses 
der Religionen zueinander und ihres Umgangs miteinander. Hierdurch ergeben 
sich Chancen und Herausforderungen für religiöse Bildungsprozesse. Religiöse 
Bildung kann von dieser Präsenz von Religion in der Medienkultur ausgehen und 
sollte ihre Hintergründe und Wurzeln in der religiösen Tradition beleuchten. 
Dabei ist es auch nötig und möglich, Transformationen und Verzerrungen von 
Religion in der Medienkultur kritisch aufzuklären - und dabei auch zur kritischen 
Aufk lärung über die Funktionen und Wirkungsweisen der Medien sowie über die 
hinter ihnen stehenden kommerziel len und Macht-Interessen beizutragen. 

In der hier eingenommenen bildungstheoretischen Perspektive besteht eine 
zentrale Bildungsaufgabe im Feld Medien und Religion folglich darin, die Kinder 
und Jugend! ichen dabei zu unterstützen, dass sie einerseits zwischen den ver­
schiedenen Wirklichkeiten bzw. Weltzugängen - dem (bzw. den) medialen und 
dem (bzw. den) religiösen - unterscheiden können und andererseits auch vielfä l ­
t ige Verbindungen zwischen ihnen entdecken bzw. herstellen können sowie zur 
kritischen Beurteilung solcher Verbindungen befähigt werden. 

3.  Medien und interreligiöses Lernen -
eine sozialisationstheoretische Perspektive 

So viel ich dem bildungstheoretischen Ansatz von Bernhard Dressler abgewinnen 
kann, so habe ich doch meine Anfragen an manche seiner sozialisationstheoreti­
schen Prämissen und den in ihnen deutlich werdenden Religionsbegriff. Dressler 
tendiert nämlich zu der Meinung, wenn es um Religion und religiöse Bildung 
geht, seien die meisten Kinder und Jugendlichen als » tabulae rasae«,  also als 
unbeschriebene B lä tter anzusehen, die von Religion kaum mehr eine Ahnung 
haben. Deshalh habe die Religionslehrkraft in erster Linie die Aufgabe, sie wie 
ein Fremdenführer in ein fremdes Land einzuführen. 1 6 Ähnliche Auffassungen von 
der Soziali sation heutiger Heranwachsender finden sich in nicht wenigen reli­
gionspädagogischen Konzepten und Verlautbarungen. Nun will ich nicht be­
streiten, dass einerseits die Vertrautheit der Heranwachsenden mit biblischen und 
christlichen Traditionen tendenziell weiter zurück geht und dass damit anderer-

1 5  Vgl. Manfred L. Pirner, Fernsehmythen und religiöse Bildung, Frankfurt a.M. 2001 ; Gerd 
Buschmann / Manfred L. Pirner, Werbung - Religion - Bildung, Frankfurt a .M. 2003 . 

1 6  So zumindest hatte Dressler dies bei einem Vortrag an der Universität Erlangen-Nürnberg im 
Sommer 2009 formuliert; offensichtlich hat er seine Position bei der Veröffentlichung des 
Vortrags etwas modi fiziert; vgl. Bernhard Dressler, Was soll eine gute Religionslehrerin, ein 
guter Rel igionslehrer können?, in: Theo-Web. Zeitschrift für Religionspädagogik 8, H. 2 , 2009, 
1 1 5 -1 27 (www.theo-web.de). 
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seits d ie  Begegnung m i t  dem Ch r istentum gerade a l s  etwas Fremdes für d ie  
Schü l er/i n nen neu attra ktiv und herausfordernd se in  kann. Wird d iese Perspektive 
jedoch zu dominant, b i rgt sie d ie  Gefahr, aufgrund ei nes engen Re l igionsver­
ständn i sses zu e i ner e inse i t igen Defi z i td idakti k zu füh ren :  D ie  K i nder und J ugend­
l i chen haben im Bereich der - tradi t ionel len chr ist l i chen und k i rch l ich verfass­
ten - Rel ig ion e i n  Defi z i t, das von der Rel ig ions lehrkraft aufgefü l l t  werden muss. 
Demgegenüber i st im S i nne e i nes wei teren Re l ig ionsverständn i sses dam i t  zu 
rechnen, dass auch v ie le n icht  b ib l isch oder chri st l ich soz i a l i s ierte Heranwach­
sende sich berei ts i h re e igenen Gedanken über Gott, G laube und Wirk l ichkei t  
gemacht haben, ku l ture l len E lementen von Re l ig ion(en) u .  a .  in der öffent l ichen 
Ku l tu r  - und dam i t  auch in der Med ienku l tur  - begegnet s ind und über exi sten­
z ie l le, eth i sche und rel ig iöse Themen zwar mög l icherweise n icht in der Sprache 
der chr i st l ichen Trad i tion, aber un ter Verwendung der Sprach- und Symbolsp ie le 
der Popmus ik  oder von Fantasy- u nd Science fict ion-F i lmen kommun iz ieren .  
Auch aus pädagogischen Gründen i st e i ner Orientierung an  den Ressourcen, den 
vorhandenen Kompetenzen der Heranwachsenden der Vorzug vor e i ner Def iz i t­
pädagogi k oder -d idakt i k zu geben . Johannes Lähnemann weist i m  Handbuch 
i nterre l ig iöses Lernen zu Recht  darauf h i n, dass auch für den rel ig iösen Bereich 
g i l t: » Es g ibt kei n  K i nd, das n ichts kann, das n i chts Wissenswertes und I nteres­
santes zu erzäh len hat ... « 1 7

. Dies g i l t  umso mehr für den Bere ich der Medienkul­
tur. Es ist e ine Erfahrung v ie ler Lehrer innen und Lehrer an den Schulen, dass d ie  
K inder und jugend l ichen gerade im  Feld der  elektron i schen Medien häufig 
Kompetenzen m itbri ngen, die die Medienkompetenz i h rer  Lehrkräfte in den 
Schatten ste l l t. 

D ie tabu la-rasa-Vorste l l u ng is t  som i t  v. a. desha lb  problematisch, wei l  s ie 
Formen des i n formel len Lernens in anderen Bere ichen als Fam i l ie und Gemei nde 
au ßen vor l ässt. Zu Recht hat  Karl Ernst N i pkow, ebenfa l l s im Handbuch i n terrel i­
giöses Lernen, d ie  Bedeutung des i nformel len Lernens für den Bereich des i n terre­
l ig iösen Lernens betont und  h ier auch d ie j ugendku l tu rel len Szenen sowie d ie  
Med ien erwähnt 1 8

. I n  d iesem S i nn  lässt s ich festha lten : D ie  Lebenswel t  der  K i nder 
und J ugend l i chen ist heute zu e i nem beträcht l ichen Tei l  Med ienwelt .  I h re Soz ia l  i­
sation ist zu e i nem großen Tei l  Med iensoz i a l isat ion. Wei l  d iese Med iensoz ia l i ­
sat ion wie auch  d ie  N utzung von Med ien i n  j ugend l ichen peer groups und 
J ugendszenen a ußerha lb  von pädagog ischen I n st i tutionen und weitgehend ohne 
pädagogische E inf l ussnahme von Erwachsenen ab läuft, sprechen manche Ki nder­
und J ugendsoz io logen von e i ner »Se lbstsoz ia l i sat ion« der Heranwachsenden 

1 7  Johannes Lähnemann, Lernergebnisse: Kompetenzen und Standards interreligiösen Lernens, in:  
P. Schreiner / U .  Sieg / V. E isenbast (Hg.), Handbuch lnterreligiöses Lernen, Gütersloh 2005, 
409 -421, 413 

18 Karl Ernst Nipkow, Ziele interreligiösen Lernens als mehrdimensionales Problem, in :  
P.  Schrei ner / U. Sieg / V. Eisenbast (Hg.), Handbuch lnterreligiöses Lernen, Gütersloh 2005, 
362-380, 367f. 
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durch die und mit den Medien 1 9 . Auch religiöses und interreligiöses Lernen stellt 
einen Teil dieser Selbstsozialisation dar, der für intentionale Lern- und Bildungs­
prozesse zu berücksichtigen ist. Ich will wenigsten kurz auf zwei empirische 
belegte Beispiele für eine solche religiöse Selbstsozialisation hinweisen. 

Erstes Beispiel :  Die populäre Science fiction-Fernsehserie »Star Trek« spielt in 
der Zukunft. Sie zeigt eine Welt, in der bereits auf vielen anderen Planeten 
menschenähnliche Formen von intelligentem Leben entdeckt wurden. In dieser 
Welt haben die Planetenvölker gelernt, weitgehend friedlich miteinander auszu­
kommen und ihre Andersartigkeit zu respektieren. Dabei spielen auch die unter­
schiedlichen Formen von Religion und Spiritualität eine bedeutende Rolle. Auch 
hier wird in den Spielhandlungen immer wieder der Grundsatz inszeniert, die 
andere Religion zu respektieren und eventuell auch etwas von ihr für die eigene 
weltanschau I iche rel igiöse oder nicht-religiöse Ei nstel I ung zu lernen20

. Eine 
empirische Untersuchung unter Star Trek-Fans, die an der Universität Bonn 
durchgeführt wurde, hat gezeigt, dass auch unter ihnen die Toleranz für andere, 
f remde Lebens- und Glaubensformen als ein wichtiger Wert gilt21 . 

Zweites Beispiel :  Die Gothics, manchmal auch Grufties oder schwarze Szene 
genannt, sind eine Jugendszene, die durch ihre schwarze Kleidung und die 
Betonung von Tod und Vergänglichkeit auffällt. Medien, insbesondere bestimmte 
Formen von Pop- und Rockmusik, spielen dabei eine wichtige Rolle. In einer 
empirischen Studie, in der wir junge Erwachsene der Szene befragt haben22

, 

konnten wir die Ergebnisse einer bereits vorliegenden Studie23 weitgehend be­
stätigen: Die Nachdenklichkeit ist ein Hauptmerkmal der Szene. Sie stellt sich 
bewusst gegen den Trend einer oberflächlichen Fun-Kultur, in der alle happy, 

1 9  Vgl. Hei nz Abels / Alexandra König, Sozialisation, Wiesbaden 201 0, 229ff; Stefanie Rhein / 
Renate Müller, Musikalische Selbstsozialisation jugendlicher: Theoretische Perspektiven und 
Forschungsergebnisse, in: Diskurs Kindheits- und Jugendforschung Heft 4/2006, 5 5 1 -568; 
Manfred L. Pirner, Selbstsozialisation - Zur pädagogischen Tragfähigkeit eines soziologischen 
Konzepts, in :  Online-Magazin » Ludwigsburger Beiträge zur Medienpädagogik« 5/2004, 
1 3 -1 6; Jürgen Zinnecker, Selbstsozialisation - Essay über ein aktuelles Konzept, in :  Zeitschrift 
für Soziologie der Erziehung und Sozialisation 20, 2000, H. 3, 272-290. 

20 Vgl. Kai-Uwe Heilmann / Arne Klein (Hg.), » U nendliche Weiten .. . « - Star Trek zwischen 
Unterhaltung und Utopie, Frankfurt a.M. 1 997; Martin Buchholz, Dokumentar-Film 1998: 
Messias im Raumschiff. Der Science-fiction-Kul t .  

21 Volkskundl iches Seminar der U niversität Bonn.  Bericht über eine empirische Studie unter Star 
Trek Fans, 2005, online unter: www.uni-bonn.de/Aktuelles/Presseinformationen/2005/4 l 7.html 
(download: 24. 10.2006). 

22 David Spiro, Religiöse Aspekte in der Jugendkultur des Goth. Pädagogische Herausforderungen 
für den Religionsunterricht in Realschulen. Wissenschaftliche Hausarbeit zur Ersten Staats­
prüfung für das Lehramt an Realschulen an der PH Ludwigsburg, 2008; Manfred L. Pirner, 
Religiöse und politische Selbstsozialisation. Wahrnehmungen und Herausforderungen am 
Beispiel der Gothic-Jugendszene, in:  H.-J. Benedict / A. Engelschalk / M. L. Pirner (Hg.), »Hey, 
Mr. President  . . .  «. Politik und populäre Kultur. Sozialwissenschaftliche und theologische 
Perspektiven, Jena 201 1 ,  1 23 -145. 

23 Axel Schmidt / Klaus Neumann-Braun, Die Welt der Gothics. Spielräume düster konnotierter 
Transzendenz, Wiesbaden 22008. 
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sport l i ch und schön s i nd. Zur  Nachdenk l i chke i t  der Goth ics gehört auch das 
Nachdenken über rel ig iöse Fragen .  Das Rel igiöse so l l , ebenso wie Tod und 
Vergängl i chkeit, n icht  tabu is iert werden. Dabei besteht e ine große Toleranz 
gegenüber un tersch ied l ichen rel ig iösen oder n i cht-re l ig iösen Orient ierungen. Ich 
z i t iere zwei exempl ar i sche l n terv iewaussagen :  

» Ke ine Frage, w i r  haben auch Chr isten dabei und es  s ind d ie wen igsten, d ie an gar 
n ichts g lauben . Zwar n icht unbedingt an Gott, aber an Gei ster oder Ähn l iches . . .  « 
(S i na, 20 J . )24 

»Was noch eine durch die Bank, durch die Reihen gehende a l l gemeine Tatsache 
ist, dass man versucht, etwas zu fi nden, was zwischen H immel und Erde i st und 
das s ich n icht  durch Berührung, Sehen oder durch  ähn l iche wi ssenschaftl i che 
forens ische Methoden beweisen l ässt. Die suchen a l l e  nach was anderem. [ . . .  ] 
U nd das muss n icht unbedingt Jesus Chr istus sei n .  Das könnte sein, das sch l ießen 
sie n ich t  aus, und manche sagen, fü r m ich i st es das und wir s ind trotzdem 
Gothic . . .  « 25 

Dass s ich i n  d iesen Äu ßerungen auch problematische synkret ist ische Tendenzen 
zeigen, w i l l  ich n icht  bestrei ten . Zumi ndest aber kann die Grundtendenz ei ner 
nachdenk !  ichen Toleranz oder e i ner to leranten Nachdenk! ichke i t, die s ich gegen 
Oberfläch l i chke i t  und auch gegen e ine Verdrängung von Re l ig ion wendet, päda­
gogisch wie theolog isch  begrüßt werden. U nd es ist bemerkenswert, wie sich i n  
der Gothic-Szene e i ne  Symbol sprache entwicke l t  hat, m i t  der über ex istenz ie l le 
und re l ig iöse Fragen kommun iz iert wird.  D iese Symbolsprache greift zwar auf 
Trad i tionen, auch auf  rel ig iöse Trad i t ionen, zurück, aber hat doch etwas sehr 
E igenständ iges. Dabei darf bei a l ler Rede von »Selbstsoz ia l isation « natür l ich n icht 
übersehen werden, dass d ie  Med ienku l tur  und deren Gebrauch in den meisten 
J ugendku l tu ren auch von kommerz ie l len und Macht- I n teressen bee infl usst  ist; s ie  
kr i t isch bewusst zu machen, ist und b le ibt e ine wicht ige Aufgabe sowoh l  von 
rel ig iöser B i ldung a l s  auch von Med ienb i l dung. 

Ich fasse zusammen: 
Ich bin der Überzeugung, rel ig iöse B i l dung muss, auch und gerade wenn s ie 
i nterre l ig iöses Lernen anz ie lt, d ie  vorhandenen Erfahrungen und Kompetenzen 
der Heranwachsenden, die sie zu ei nem guten Tei l in i nforme l len Prozessen der 
Sel bstsoz i a l isat ion erworben haben, ernst nehmen und a l s  Ausgangspunkt neh­
men für B i l dung. Ich sehe somi t  a l s  e i ne zentra le  Aufgabe re l ig iöser B i l dung d ie 
bildende Begleitung der religiösen (Selbst-)Sozialisation der Kinder und jugend­
lichen. Effekt iv ist schu l ische B i ldung vor a l l em dann, wenn s ie wieder zurück 
wi rkt auf die Sel bstsozi a l isat ion der Schü leri nnen und Schü ler, wenn s ie dazu 
bei tragen kann, dass auch in deren Lebenswe l t  verstärkt Lernprozesse mi t  B i l ­
dungsqua l i tät stattfinden.  Wenn  d i e  Schü leri n nen u nd  Schü ler z . B .  aufgrund der 

24 Spiro (wie Anm. 2 2 ), 38 

2 5  Axel Schm idt / Klaus Neumann-Braun (wie Anm. 23 ), 2 45 .  
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Beschäft igung mit Religionen und ihrer Darstellung in den Medien im Religions­
unterricht solche Darstellungen auch in ihrem Medienalltag anders, differenzier­
ter und kritischer wahrnehmen, dan n  wäre das so eine Rückwirkung. Eine solche 
religiöse Bildung wird am ehesten gelingen in Verschränkung mit und Integration 
von Ansätzen der Medienbildung in den Religionsunterricht. 

Abschließend möchte ich meine Überlegungen in fünf didaktischen Leitlinien 
für den schulischen Religionsunterricht bündeln und sie im Hinblick auf damit 
verbundene, anzustrebende Kompetenzen konkretisieren.  

4.  Medien und interreligiöses Lernen - fünf didaktische Leitlinien 

1. Betrachte die Kinder und Jugendlichen nicht als » tabulae rasae« (unbeschrie­
bene Blätter), die von Religion keine Ahnung haben und allenfalls Fragende und 
Suchende sind (= Defizitorientierung). Betrachte sie vielmehr als , Experten <  ihrer 
(teilweise medialen)  Lebenswelt, die auch in existenziellen, religiösen und 
interreligiösen Fragen schon Überlegungen angestellt und teilweise für sich 
Antworten gefunden haben (= Ressourcenorientierung). U nterstütze sie dabei, 
ihre Ressourcen konstruktiv-selbstkritisch weiter auszubauen (im Sin n  einer 
bildenden Begleitung ihrer Selbstsozialisation) und dabei Religion(en) innerhalb 
und außerhalb der Medien kultur in ihren lebensbereichernden Potenzialen für 
sich zu entdecken, aber auch in ihren lebensbeeinträchtigenden Risiken wahr­
zunehmen (= Wahrnehmungskompetenz). 

2. Betrachte die Kinder und jugendlichen nicht lediglich als religiös »Sprach­
lose«. Rechne vielmehr damit, dass auch säkularisierte Heranwachsende zum 
Teil in der Medienkultur Elemente einer (Symbol-) Sprache gefunden haben, mit 
deren Hilfe sie über existenzielle, ethische und religiöse Fragen nachdenken und 
sich verständigen. Nutze die Chance, durch die Einbeziehung von medienku ltu­
rellen Elementen in den Religionsunterricht die Kommunikation mit den Schüle­
rinnen und Schülern zu verbessern - insbesondere mit den weniger verbal­
sprachlich Begabten .  U nterstütze sie dabei, in Auseinandersetzung mit den 
religiösen Traditionen zu einer noch differenzierteren und reflektierteren religiö­
sen Ausdrucks-, Kommunikations- und Reflexionskompetenz zu gelangen. 

3 .  Betrachte die Kinder und Jugendlichen nicht lediglich als passive Konsumen­
ten der Medien kultur, die deren manipu lativen Einflüssen hilflos ausgeliefert sind, 
sondern als aktiv-konstruktive, wenn auch immer wieder gefährdete Medien­
nutzer. Betrachte den Religionsunterricht als Chance, verzerrende und einseitige 
Darstellungen von Religionen in den Medien aufzudecken sowie insgesamt die 
Kultivierung eines Medienumgangs zu fördern, welcher die Medien und ihre 
l nha lte vielschichtiger und kritischer wahrnehmen sowie kreativ-selbstbesti mmter 
nutzen lässt und damit auch religiös bildend wirkt (= Wahrnehmungs-, Deutungs­
und Gestaltungskompetenz). 
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4. Konstruiere keinen Gegensatz zwischen den primären Erfahrungen direkter 
sozialer Begegnungen und den scheinbar nur sekundären Erfahrungen mit der 
Medienwelt. Zeige den jungen Menschen sowohl wertvolle Alternativen zum 
Medienkonsum als auch innerhalb der Medienkultur wertvolle Alternativen zum 
häufig oberflächlichen »Mainstream« auf. Unterstütze sie darin, in der christ­
l ichen (oder anders-religiösen) Welt- und Wirklichkeitssicht Orientierung für die 
kritische Auseinandersetzung mit und in der Medienkultur zu finden und ihre 
Urteilskompetenz für die mediale wie außermediale Welt weiterzuentwickeln. 

5. Werte die Medienkultur nicht pauschalisierend ab, sondern sei dir bewusst, 
dass die Medien sowohl zum »Funktionieren« von Religionen als auch zum 
»Funktionieren« von demokratischen Gesellschaften (und des religiösen wie 
interreligiösen Diskurses in ihnen) unentbehrlich sind. Fördere die Chance, dass 
Medienkulturen zur interkulturellen und interreligiösen Verständigung beitragen 
und unterstütze die jungen Menschen darin, sich zugleich medienkompetent und 
religiös kompetent in religiöse, interreligiöse und gesellschaftliche Kommunika­
tion einbringen zu können (= Partizipations- und Gestaltungskompetenz) . 




