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Zusammenleben und Lernen im Religionsunterricht in der

Grundschule
Ein Beispiel erziehungswissenschaftlicher, qualitativ-empirischer
Unterrichtsforschung

I. Problemstellung

In einer Grundschulklasse spiegelt sich die religiose Vielfalt der pluralen Gesellschaft:
Insbesondere im grofstddtischen Kontext, in sogenannten multikulturellen Stadtteilen
gehoren Grundschulkinder einer Vielzahl unterschiedlicher christlicher und nicht-
christlicher Religionsgemeinschaften oder Weltanschauungen an. Wesentliches Merk-
mal der religiosen Situation in einem solchen grofistiadtischen Schulumfeld ist, dass die
Mehrzahl der Kinder keiner Religion angehort. Der konfessionelle evangelische und
katholische Religionsunterricht wird in dieser Situation fraglich. Das Konzept geht
von einer religids homogenen Schiilerschaft aus, die so in bestimmten Kontexten nicht
mehr gegeben ist. Dort produziert der konfessionell getrennte Religionsunterricht
Trennlinien in der Klassengemeinschaft entlang der Religionszugehorigkeit, die die
Kinder nicht nachvollziehen kdnnen, weil sie keine Entsprechung im Zusammenleben
der Schulklasse und in der Sozialisation der Kinder haben.'

Da Kindern Religionszugehorigkeit nicht geldufig ist, konnen sie die Separierung als
eine Trennung nach ethnischer oder nationaler Zugehorigkeit missverstehen, ins-

Schweitzer, Biesinger u.a. (2002) kommen in einer neueren empirischen Studie zwar zu dem

Ergebnis, dass Konfessionalitit eine relevante Kategorie fiir Grundschulkinder ist. Hier muss
allerdings gefragt werden, ob dies mit dem Sample dieser Tiibinger Studie zusammenhéngt:
Schulen aus Tiibingen und der lindlichen Umgebung. Dieser Kontext ist in jedem Fall ein anderer
als die urbanen Milieus in Frankfurt am Main, Ko6ln, Hamburg oder Berlin mit einem hohen
Anteil von Kindern mit Migrationshintergrund, von denen in diesem Aufsatz die Rede ist. Zum
anderen stellt sich die Frage, ob dieses Forschungsergebnis von Schweitzer u.a. auf die ange-
wandte Methode zuriickzufiihren ist. Anfragen an die Aussagekraft der Befragung von Grund-
schulkindern ist wegen der standardisierten, geschlossenen Fragen eines Leitfadeninterviews und
der speziellen, hierarchischen Kommunikationsstruktur zwischen Erwachsenen und Kindern im
Kontext Schule sind aus methodologischer Perspektive erlaubt (vgl. Heinzel 2000a). Wenn er-
wachsene Forscher Kinder danach fragen, ob sie wissen, was ,.evangelisch® oder ,,katholisch*
bedeutet und diese Befragung in der Schule stattfindet, erstaunt es nicht, dass sich Kinder be-
miihen eine ,richtige” Antwort zu geben; Kinder haben gelernt, dass dies in der Schule erwartet
wird. Folglich werden sie Antworten zum Thema Konfessionalitit formulieren, da sie von Er-
wachsenen danach gefragt werden. Dies sagt aber nichts dariiber aus, ob dieses Thema fiir die
Kinder tatséchlich Relevanz hat, ob sie es beispielsweise auch in einer offenen, nicht-standardi-
sierten Interview- oder Gesprichsssituation qualitativer Forschung thematisieren wiirden (vgl. zu
qualitativen Interviews bzw. Gruppendiskussionen mit Kindern Heinzel 2000b; Nentwig-
Gesemann 2002).

408



6.3 Zusammenleben und Lernen im Religionsunterricht in der Grundschule

besondere wenn es beispielsweise eine groflere Zahl von Schiilern tiirkischer Herkunft
gibt, die zugleich die Muslime der Klasse sind. Kinder, die ohnehin gesellschaftliche
Ausgrenzung erfahren, erleben diese auch in der Schule. Der heimliche Lehrplan des
konfessionellen Religionsunterrichts lautet: Menschen unterschiedlicher Religions-
zugehorigkeit miissen getrennt werden. 2

Gerade in der Grundschule gibt es gute Griinde, den Religionsunterricht im Klassen-
verband zu organisieren. Das gemeinsame Lernen in der vertrauten Lerngruppe der
Klassengemeinschaft und mit der Klassenlehrerin ist ein Potenzial fiir philosophische
Gespriache mit Kindern, von dem auch der Religionsunterricht profitieren konnte,
wiirde er im Klassenverband stattfinden. Der Religionsunterricht wiirde seine Rand-
stellung im schulischen Alltag verlieren, wenn religiose Themen im Morgenkreis, im
Wochenplan oder in ficheriibergreifenden Vorhaben vorkdmen. Alle Kinder einer
Klasse hitten die Chance, sich gemeinsam mit religiosen und ethischen Fragen zu
beschiftigen. Als gemeinsamer Unterricht einer Klasse wire der Religionsunterricht
nicht zwangsldufig Fachunterricht und konnte in einen Schulalltag integriert sein, der
von Rhythmisierung und Offnung der Schule geprigt ist. Meistens in einer rechtlichen
Grauzone findet aus den genannten piddagogischen Griinden der Religionsunterricht in
vielen Grundschulen léngst als gemeinsamer Unterricht im Klassenverband statt.

2. Erziehungswissenschaftliche, qualitativ-empirische
Unterrichtsforschung

Die Fragestellung des Forschungsprojektes (vgl. Asbrand 2000), lautete deshalb nicht,
ob Religionsunterricht in der Grundschule im Klassenverband organisiert werden soll,
sondern wie interreligioser Religionsunterricht didaktisch gestaltet werden kann.
Forschungsgegenstand waren dabei nicht unterschiedliche Konzeptionen des Religions-
unterrichts sondern die Mikroebene des konkreten Unterrichts, der im Kontext einer
als reformorientiert zu bezeichnenden Grundschulpraxis als gemeinsamer Unterricht
im Klassenverband organisiert war. Es interessierten die Interaktionen im und die
didaktische Gestaltung des Religionsunterrichts im Klassenverband. Wie verhalten
sich Schiiler und Schiilerinnen? Wie gestalten die Lehrerinnen die konkrete Unter-
richtssituation? Die Studie verfolgte damit eine explizit erziehungswissenschaftliche
Fragestellung. Religionsunterricht wurde aus grundschulpddagogischer Perspektive
betrachtet.

Mit der Frage danach, was im Religionsunterricht in der Grundschule passiert, wenn
Kinder unterschiedlicher Religionszugehorigkeit gemeinsam lernen, wurde eine offene

An dieser Stelle zeigt sich, dass die aus juristischer bzw. politischer Perspektive legitime Forde-
rung nach islamischem Religionsunterricht in pddagogischer Hinsicht eine ebenso wenig zufrie-
denstellende ist wie der gemeinsame Unterricht fiir alle christlichen Kinder in einem konfessionell-
kooperativen, christlich-6kumenischen Religionsunterricht. Die Trennung der Schiiler und
Schiilerinnen nach Religionszugehorigkeit wiirde weiterbestehen bzw. sogar verschirft. Durch die
Polarisierung in nur noch zwei Gruppen, christlich und muslimisch, konnte es erst recht zu einer
Ausgrenzung der muslimischen Kinder kommen.
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Fragestellung verfolgt. Gemé8 den Prinzipien qualitativer Forschung ging es darum,
im Forschungsprozess Hypothesen zu generieren. Es war nicht das Ziel, Aussagen
dariiber zu machen, wie die beobachtete Unterrichtspraxis ist, denn die Beschreibung
vermeintlich objektiver Tatsachen ist auf der Grundlage von empirischer Beobachtung
oder Interviews im Feld nicht moglich, diese sind immer von den Wahrnehmungen
und Theorien der Beobachter bzw. Interpreten abhingig (vgl. Bohnsack 29ff). Im
qualitativen Paradigma geht es vielmehr darum, Strukturen zu rekonstruieren und
diese zu einer gegenstandsbezogenen Theorie zu verdichten (vgl. z.B. Bohnsack 2000,
29ff; Beck/ Scholz 2000, 150f; Lamnek 1989, 249ff; Glaser/Strauss 1979). Das Er-
kenntnisinteresse bezieht sich auf die Strukturen des Unterrichts. In diesem Sinne war
es das Ziel des Forschungsprojektes, einen Beitrag zur didaktischen Theoriebildung
zum Religionsunterricht zu leisten. Die Validitdt der Ergebnisse ergibt sich daraus,
dass sie theoretisch plausibel sind und fiir die Leser und Leserinnen — intersubjektiv —
nachvollziehbar sind. Das Qualitétskriterium der Nachvollziehbarkeit in der qualitati-
ven Forschung betrifft auch die Verfahren der Datenerhebung, die Auswertungs-
methoden und die Interpretationen. Sie miissen sich im wissenschaftlichen Diskurs als
plausibel erweisen. Im Folgenden sollen — bevor einige Ergebnisse kurz skizziert
werden — zunchst der Forschungsprozess und die Methoden beschrieben werden.’

3. Feldforschung in Grundschulen

Im Mittelpunkt des hier vorgestellten Forschungsprojektes (Asbrand 2000; zum
methodischen Vorgehen vgl. ausfiihrlicher Asbrand 2003) stand die Feldforschung in
der Schule. In drei Grundschulen im multikulturellen, groBstadtischen, westdeutschen
Kontext wurde in jeweils einer Klasse tiber einen Zeitraum von ca. sechs Monaten
nicht nur der Religionsunterricht teilnehmend beobachtet, sondern aulerdem wurde an
zwei oder drei Tagen in der Woche am gesamten Unterricht und am Leben der Schul-
klasse teilgenommen. Eine Klasse wurde bei einem Schulausflug und beim Klassen-
fest begleitet, eine andere auf eine einwochige Klassenfahrt. Die Kinder besuchten das
dritte und vierte Schuljahr (alle Klassen wurden iiber zwei Schuljahre beobachtet). In
allen drei Schulen waren mehr als die Hélfte der Schiiler und Schiilerinnen Kinder mit
Migrationshintergrund. In zwei Schulen hatte der Religionsunterricht eine inter-
religiose Konzeption, in einem Fall handelte es sich um konfessionell-kooperativen,
christlich-6kumenischen Religionsunterricht im Klassenverband.

Im Beobachtungszeitraum fanden mehrere Unterrichtseinheiten im Religionsunterricht
zu unterschiedlichen Themen statt (Freundschaft, Angst, Tod, Streiten-Gewalt iiber-
winden, Moschee und Kirche, sowie je eine Unterrichtseinheit zur Abrahams- und
Jakobsgeschichte und das Thema Schopfung). Hieraus wurden spéter drei Unterrichts-

Dieser Schwerpunkt bei den Forschungsmethoden ist auch der Tatsache geschuldet, dass dieser
Beitrag im Rahmen eines Workshops zu Forschungsprojekten und zu Mdoglichkeiten empirischer
Forschung zum Religionsunterricht wéihrend des VIII. Niirnberger Forums im September 2003 pré-
sentiert wurde. Die folgende Darstellung basiert auf einer gekiirzten und iiberarbeiteten Fassung
eines umfangreicheren Aufsatz zur Forschungsmethode des Projektes, vgl. Asbrand 2003.
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einheiten ausgewdhlt, die die Basis fiir die Interpretation der Daten darstellten. Diese
Auswahl basierte auf inhaltlichen Kriterien und sollte moglichst viele Vergleichs-
horizonte innerhalb des Samples erméglichen (vgl. dazu Bohnsack 2000, 40ff, 150ff):
drei unterschiedlichen Schulen/Klassen, unterschiedliche Unterrichtsthemen (religiose
Tradition, religiose Praxis, existentielle Fragen), unterschiedliche Unterrichtsstile der
Lehrerinnen, unterschiedliches Involviert-Sein der Lehrerinnen in die konzeptionelle
Entwicklung des jeweiligen Religionsunterrichtsmodells. Neben der Unterrichts-
beobachtung wurden informelle Gespriche und Experteninterviews mit den Lehrerin-
nen gefiihrt.

Geplant waren zu Beginn der Untersuchung auch (Gruppen-)Interviews mit Kindern,
die zu Anfang in zwei Klassen auch durchgefiihrt wurden. Allerdings stellte sich dabei
heraus, dass — jedenfalls im Kontext von Schule und beziiglich des auf Unterricht
bezogenen Themas (Religion im Kontext von Religionsunterricht) — die kiinstliche
Gesprichssituation des Interviews dazu fiihrte, dass die Kinder lediglich die von der
Interviewerin gestellten Fragen beantworteten wie sie es aus dem Unterricht gewohnt
waren. Selbstldufige Narrationen der Kinder kamen nur sehr schwer in Gang. Hin-
sichtlich des Erkenntnisinteresses, etwas dariiber zu erfahren, welche Bedeutung
Religiositit fiir Kinder hat, waren die Interviews deshalb nicht hilfreich. Es stellte sich
als ergiebiger heraus, die Kreisgespriche aus dem Religionsunterricht zu interpretieren,
da hier — in der fiir die Kinder gewohnten und alltéiglichen Gesprichssituation — viel
eher selbstldufige, narrative Gespriachssequenzen zu finden waren (vgl. Heinzel 2000b,
Nentwig-Gesemann 2002). Es wurden deshalb keine weiteren Interviews mit Kindern
durchgefithrt und die Auswertung des Materials auf die Unterrichtsprotokolle
fokussiert.

Genauso wie im Fall der generell methodisch sensiblen Interviews mit Kindern wurde
eine Entscheidung gegen Videoaufzeichnungen des Unterrichts getroffen. Allerdings
wurde die sprachliche Kommunikation des Religionsunterrichts audioaufgezeichnet.
Entscheidungsgrundlage war die Abwigung, ob zusitzliche Daten, die durch eine
Videoaufzeichnung entstanden wiren, einen zusétzlichen Ertrag gebracht hétten, im
Verhiltnis zu dem notwendigen Aufwand und den Mdoglichkeiten, die Datenmengen
im Forschungsprozess auch bewiltigen zu konnen. Jede Datenerhebung stellt eine
Selektion dar. Auch eine Videoaufnahme wire eine Selektion, die die empirische
Wirklichkeit nicht vollstindig abbilden kann (z.B. Nebengespriche von einzelnen
Kindern wihrend des Unterrichts). So fiel die Entscheidung zugunsten der Beobach-
tung der nonverbalen Kommunikation und Aktivititen kombiniert mit der selektiven
Transkription der audioaufgezeichneten sprachlichen Kommunikation (vgl. Breiden-
stein/Kelle 1998, 146f).

Uber den beobachteten Unterricht wurden zunichst unmittelbar nach der Beobachtung
Gedichtnisprotokolle angefertigt. Anschliefend wurden die Tonbandaufzeichnungen
abgehort, wenn notig wurde das Gedéchtnisprotokoll erginzt. Zusitzlich wurden an-
schlieBend Gesprichssequenzen des Unterrichts nach dem Tonband teilweise wortlich
transkribiert, teilweise paraphrasiert und dieses selektive Protokoll mit dem Gedichtnis-
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protokoll zu einem einzigen Beobachtungsprotokoll kombiniert (vgl. Mayring 1993a,
68f). Damit wird die Tatsache gebilligt, dass die Interpretation mit der Datenaufbe-
reitung beginnt. Allein die Tatsache, ob eine Interaktion als Beobachtung im Protokoll
festgehalten wird, ist an die Wahrnehmung der Beobachterin gebunden. Dies betrifft
zum Beispiel die Beschreibung von Mimik und Gestik oder Aussagen iiber die Zahl
der Meldungen oder Aktivititen von Schiilern. Eine Moglichkeit, die Selektivitit der
Beobachtungsprotokolle zu reduzieren, war das Lesen und die Kommentierung der
Beobachtungsprotokolle durch die Lehrerinnen. Mit den Beobachtungsprotokollen
entstanden je Unterrichtsstunde zehn bis zwolf Seiten Text, insgesamt mehr als 250
Seiten empirisches Material. Hinzu kamen die Notizen aus dem Feldtagebuch und
Protokolle der Experteninterviews mit den Lehrerinnen.

Ausschnitt aus einem Beobachtungsprotokoll aus einem vierten Schuljahr

ca. 8.48 Uhr Die Kinder, die Qur’ansuren auswendig konnen (Mirna, Giilcan, Samira, Laila),
wollen unbedingt noch mehr aufsagen, sie sind gar nicht zu bremsen. Sie schei-
nen sehr stolz darauf zu sein und die anderen Kinder honorieren ihr Kénnen,
jedenfalls indem sie leise zuhoren. Aus Zeitgriinden darf nur noch ein Kind
(Mirna) etwas aufsagen, aber auch nachdem Mirna noch eine Sure aufgesagt
hat, wollen die anderen auch alle noch mal, einige Kinder wollen auch noch
etwas sagen.
Janine setzt sich dafiir ein, dass Giilcan und Mirna und Laila noch mal dran-
kommen diirfen, und die Lehrerin gibt nach, obwohl sie eigentlich etwas
anderes machen will.

Obwohl immer noch viele Kinder etwas sagen wollen bzw. Laila etwas fragen
wollen - z.B. Dimitri versucht intensiv, Laila anzusprechen - will die Lehrerin
jetzt nur noch Giilcan und Laila drannehmen.

Giilcan sagt eine zweite Qur’ansure auf. Jetzt ruft auch Orkan zum ersten Mal
"das kann ich auch!" dazwischen.

Laila: "Frau Schneider, ich hab das ein bisschen von meinem Vater, und dann hab ich
von Homa gelernt, Homas Mutter."

8.50 Uhr Lehrerin: "Jetzt mocht ich eins nochmal zum Schluss sagen. Laila, ich finde das ganz toll,
dass du das mitbringen durftest, und ganz toll finde ich, dass Orkan und Mirna
uns diese ganze Woche Bilder gezeigt haben."

Jannick beschwert sich, dass er sie noch nicht gesehen hat.

4. Auswertung der Daten

Die Interpretation der Beobachtungsprotokolle erfolgte nach der Methode der qualita-
tive Inhaltsanalyse (vgl. zur qualitativen Inhaltsanalyse insgesamt Merkens 1984,
1992, Mayring 1993a,b). Das Verfahren, das sich an den Arbeiten von Merkens und
Mayring orientiert, soll im Folgenden anhand eines Beispiels, eines sehr kurzen
Ausschnittes aus einem Beobachtungsprotokoll, erldutert werden.

In einem ersten Durchgang wird das Protokoll in Sequenzen eingeteilt. Diese sind in
der Regel einzelne Schiileraktivititen oder -duflerungen oder Interaktionen zwischen
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zwei bis drei Personen. Bereits in diesem ersten Durchgang werden die Sequenzen
spontan Kategorien zugeordnet.

Einteilung des Protokolltextes in Sequenzen und spontane Zuordnung zu
Kategorien

Sequenz Protokolltext

72

73

74

75

76

77

78

Laila:

Lehrerin:

Die Kinder, die Qur’ansuren auswendig konnen
(Mirna, Giilcan, Samira, Laila), wollen unbedingt noch
mehr aufsagen, sie sind gar nicht zu bremsen. Sie
scheinen sehr stolz darauf zu sein und die anderen
Kinder honorieren ihr Kénnen, jedenfalls indem sie
leise zuhoren. Aus Zeitgriinden darf nur noch ein Kind
(Mirna) etwas aufsagen, aber auch nachdem Mirna
noch eine Sure aufgesagt hat , wollen die anderen auch
alle noch mal, einige Kinder wollen auch noch etwas
sagen.

Janine setzt sich dafiir ein, dass Giilcan und Mirna und
Laila noch mal drankommen diirfen, und die Lehrerin
gibt nach, obwohl sie eigentlich etwas anderes machen
will.

Obwohl immer noch viele Kinder etwas sagen wollen
bzw. Laila etwas fragen wollen - z.B. Dimitri versucht
intensiv, Laila anzusprechen - will die Lehrerin jetzt
nur noch Giilcan und Laila drannehmen.

Giilcan sagt eine zweite Qur’ansure auf. Jetzt ruft auch
Orkan zum ersten Mal "das kann ich auch!"
dazwischen.

"Frau Schneider, ich hab das ein bisschen von meinem
Vater, und dann hab ich von Homa gelernt, Homas
Mutter."

"Jetzt mocht ich eins nochmal zum Schluss sagen.
Laila, ich finde das ganz toll, dass du das mitbringen
durftest, und ganz toll finde ich, dass Orkan und Mirna
uns diese ganze Woche Bilder gezeigt haben."

Jannick beschwert sich, dass er sie noch nicht gesehen
hat.

Zuordnung zu
Kategorien

Schiiler-Engagement
Religion der Schiiler
Erfahrung der Sch.

Kenntnisse der Kinder
iiber Religion

Anerkennung

Kommunikation Sch-
Sch.

Kommunikation Sch-
Sch.

Religion der Schiiler

Anerkennung

Im zweiten Schritt wird der Protokolltext paraphrasiert. Dies macht das Material iiber-
schaubarer, die Textmenge wird geringer und das Material verliert an Komplexitit.
Anschlieend werden die Sequenzen systematisch den Kategorien des Beobachtungs-
leitfadens zugeordnet.
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Paraphrasierung und Zuordnung zu Kategorien

Sequenz  Paraphrase Zuordnung zu Kategorien
72 Die muslimischen Kinder sind nicht zu bremsen, sie
wollen weiter machen; die Lehrerin will die Aktivitit
beenden.
73 Janine setzt sich fiir die Fortsetzung ein. Reaktion auf fremde Religion
74 Dimitri und andere Kinder mochten Laila etwas fragen.  Reaktion auf fremde Religion
75 Giilcan sagt eine Sure auf, Orkan kann auch aus dem Kenntnisse der Kinder iiber
Qur’an rezitieren. Religion
Erfahrung der Sch.
Sch.-Aktivitt
Identifikation
76 Laila berichtet von ihrem Vater und Homas Mutter. Erfahrung der Sch.
Identifikation
77 Die Lehrerin lobt die Kinder fiir die mitgebrachten
Dinge und Bilder.
78 Jannick mochte die Bilder sehen. Interesse

Der dritte Schritt der Analyse ist die Strukturierung. Nun werden die Kategorien zu
Uberschriften des Textes und die Sequenzen werden unter den Kategorien gesammelt,
denen sie zugeordnet wurden. Mit der Strukturierung wird die chronologische Struktur
des Unterrichtsprotokolls aufgegeben und das empirische Material erhilt eine inhalt-
liche Struktur. Der Analyseschritt der Strukturierung ist also eine weitere Abstraktion
vom urspriinglichen Protokolltext und eine Reduzierung der Komplexitit des Unter-
richtsverlaufes, denn die Interaktionen des Unterrichts entsprechend der inhaltlichen
Kategorien geordnet werden, die fiir die Forschungsfrage Relevanz haben.

Eine Herausforderung ist das Offenhalten des Forschungsprozesses fiir neue Kategorien,
die sich aus dem empirischen Materials ergeben. Gerade in padagogischer Forschung
ist die Gefahr grof3, dass die Beobachtung und die Interpretation durch das Vorver-
stdndnis der Wissenschaftlerin bestimmt wird, da sie als Pddagogin hinsichtlich des
Gegenstandes Unterricht theoretische Vorstellungen und Erwartungen hat im Bezug
auf das, was in der Unterrichtspraxis passieren wird (Merkens 1992, 222; Lamnek
1989, 254). Zu Beginn des Forschungsprozesses miissen Kategorien auf der Grundlage
der Vorannahmen formuliert werden, sie ergaben sich aus dem religionspiddagogischen
Diskurs. Mit zunehmender Kenntnis des Feldes verinderten sich die Kategorien aller-
dings, aus einem zunichst theoriegeleiteten entstand ein aus dem empirischen Material
gewonnenes Kategoriensystem (vgl. Merkens 1992, 2171, 234;. Mayring 1993a, 74ff).
Im Verlauf der Forschung befand sich der Katalog von Stichwortern in andauernder
Veridnderung. Die Erfahrungen zeigt, dass die Kategorien, die das empirische Material
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nahelegt, stirker sind als solche Kategorien, die aus dem religionspddagogischen
Diskurs stammen. Letztere lassen sich im Forschungsprozess nicht — quasi gegen das
Material — durchhalten, wenn das empirische Material andere Kategorien nahelegen.
Diese empirisch gewonnenen Kategorien und damit der Gegenstand bzw. das Feld
bestimmten die Forschung. Notwendig ist, offen zu bleiben fiir Neues im Forschung-
sprozess, offen zu bleiben auch fiir Erkenntnisse, die bisherige Theorien der Forscher
in Frage stellen (vgl. Breidenstein/ Kelle 1998, 142).

Strukturierung
Kategorie: Kenntnisse der Schiler und Schdilerinnen Uber die eigene Religion

72 Die muslimischen Kinder sind nicht zu bremsen, sie wollen weiter machen; die Lehrerin
will die Aktivitit beenden.

75 Orkan kann auch aus dem Qur’an rezitieren.

76 Laila berichtet von ihrem Vater und Homas Mutter.

Kategorie: Erfahrungen der Schuler und Schilerinnen

72 Die muslimischen Kinder sind nicht zu bremsen, sie wollen weiter machen
75 Orkan kann auch aus dem Qur’an rezitieren.
76 Laila berichtet von ihrem Vater und Homas Mutter.

Kategorie: Engagement der Schiler und Schilerinnen

72 Die muslimischen Kinder sind nicht zu bremsen, sie wollen weiter machen; die Lehrerin
will die Aktivitdt beenden.
Kategorie: Identifikation mit der eigenen Religion

75 Giilcan sagt eine Sure auf, Orkan kann auch aus dem Qur’an rezitieren.

76 Laila berichtet von ihrem Vater und Homas Mutter.

Kategorie: Kommunikation der Schiler und Schilerinnen untereinander
73 Janine setzt sich fiir die Fortsetzung ein.

74 Dimitri und andere Kinder mochten Laila etwas fragen.

Kategorie: Anerkennung der Schiler und Schilerinnen untereinander

73 Janine setzt sich fiir die Fortsetzung ein.

Kategorie: Reaktion der Schuler und Schilerinnen auf fremde Religion
73 Janine setzt sich fiir die Fortsetzung ein.

74 Dimitri und andere Kinder mochten Laila etwas fragen.



Barbara Asbrand

Kategorie: Interesse der Schiler und Schilerinnen

78 Jannick mochte die Bilder sehen.

Kategorie: Aktivitat der Schiiler und Schilerinnen (als Methode)

75 Giilcan sagt eine Sure auf, Orkan kann auch aus dem Qur’an rezitieren.

Kategorie: Anerkennung der Lehrerin
77 Die Lehrerin lobt die Kinder fiir die mitgebrachten Dinge und Bilder.

Nun wurde im néchsten Schritt der Bedeutungsgehalt der den Kategorien zugeordne-
ten Sequenzen interpretiert.4 Die Interpretation entlang der Kategorien fragt nach den
Bedingungen fiir die Beobachtungen. Welche Verhaltensweisen, welche vorausge-
gangenen Interaktionen oder welche Unterrichtsarrangements haben beispielsweise
dazu gefiihrt, dass Kinder sich mit einer religiosen Tradition identifizieren? Zwei
wesentliche Prinzipien spielten dabei eine Rolle: Die Kontrastierung im Fallvergleich
und die Explikation (vgl. Mayring 1993a, 86ff). Letzteres meint, dass zur Interpreta-
tion einer Sequenz weitere Informationen aus dem empirischen Material bzw. aus der
Feldforschung hinzugezogen werden, die zu Erkldrung der zu interpretierenden Ereig-
nisse beitragen. Zu interpretierende Sequenzen werden jetzt auch im Zusammenhang
der Chronologie des Beobachtungsprotokolls betrachtet. Die Kontrastierung meint den
Fallvergleich, wobei die Fille hier einzelne Unterrichtssituationen sind. Im Fallver-
gleich wird beispielsweise gefragt, ob sich eine Schiilerin dhnlich verhidlt wie eine
andere Schiilerin in einer vergleichbaren Situation, oder ob der gleiche Schiiler in
verschiedenen Situationen unterschiedlich agiert.

Im Prozess der Interpretation kommt wieder das gesamte Datenmaterial und damit die
Unterrichtsrealitdt in ihrer Komplexitdt in den Blick. Der Vergleich stellt Beziige
zwischen unterschiedlichen Unterrichtsepisoden her und mit fortschreitender Analyse
werden theoretische Ergebnisse, zueinander in Beziehung gesetzt. So wird ein ein
Gesamtbild des Unterrichts rekonstruiert.’

Ein wichtiges Merkmal qualitativer Forschung ist, dass die zuvor schriftlich ausgearbeiteten Inter-
pretationen in Forschungswerkstitten mit anderen Wissenschaftlern und Wissenschaftlerinnen zur
Diskussion gestellt werden. Das hier vorgestellte Forschungsprojekt war zum einen eingebunden
in die Diskussion einer Arbeitsgruppe des DFG-Graduiertenkollegs ,,Religion in der Lebenswelt
der Moderne* (an der Philipps-Universitidt Marburg) mit anderen qualitativ-empirisch forschen-
den Wissenschaftlern und Wissenschaftlerinnen, zum anderen wurden die Interpretationen des
empirischen Materials mit Grundschullehrerinnen diskutiert, die nicht an dem beobachteten
Unterricht beteiligt und nicht in den Grundschulen der Feldforschung titig waren.

Wobei die schriftlich ausformulierten Interpretationen noch nicht mit der Darstellung der Ergeb-
nisse identisch ist. Diese stellt eine weitere theoretische Verdichtung dar und folgte einer thema-
tischen Darstellungsweise (vgl. Asbrand 2000). Auf die Dokumentation des Schrittes der schrift-
lichen Interpretation wird hier aus Platzgriinden verzichtet.
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5. Ausgewdhlte Ergebnisse

Zunichst sei hier nochmals auf den bei der Beschreibung der Verdnderung der Kate-
gorien bereits angedeutete Perspektivenwechsel hingewiesen, der sich daraus ergibt,
dass im Verlauf der qualitativen Forschung das theoretische Vorverstindnis immer
mehr an Bedeutung verliert und von Erkenntnissen iiber den Gegenstand abgelst
wird, die sich aus der Analyse des empirischen Materials ergeben. Der Forschungs-
prozess des hier vorgestellten Projektes wurde begonnen mit der Uberzeugung, dass
interreligioser Religionsunterricht dialogisch zu organisieren sei, so wie er in ver-
schiedenen religionspiddagogischen Ansitzen konzipiert wird (z.B. Lott 1992; Weille
1996a,b).6 Diese theoretische Orientierung, die sich anfangs aus dem Literaturstudium
ergeben hatte, wurde jedoch im Verlauf der Forschung so sehr in Frage gestellt, dass
urspriingliche Theorie beziiglich des Gegenstands verworfen und neue entwickelt
wurde. Das Forschungsprojekt wurde mit dem Ergebnis beendet, in der interreligiosen
Didaktik einen Paradigmenwechsel vom Dialog zur Konvivenz (Sundermeier) zu
vollziehen. Dieser paradigmatische Wandel kann als ein Prozess der Generierung
gegenstandsbezogener Theorie (Glaser/ Strauss) beschrieben werden. Die Ergebnisse
hinsichtlich einer interreligiosen Didaktik sollen im Folgenden in aller Kiirze skizziert
werden (vgl. ausfiihrlich Asbrand 2000).

Individuelle Anerkennung und Anerkennung von Differenz

Der wesentliche Grund der Lehrerinnen, bei denen Unterricht beobachtet wurde, Reli-
gionsunterricht als gemeinsamen, interreligiosen Religionsunterricht zu organisieren,
war das Anliegen der Anerkennung von Differenz. Die Religiositét der nicht-christli-
chen Kinder sollte in der Schule vorkommen. Allerdings zeigt sich in der Unterrichts-
praxis, dass auch im Religionsunterricht die Gefahr besteht, dass die Anerkennung von
Differenz in guter Absicht zu Fremdzuschreibung auf der Basis der Religionszuge-
horigkeit fiihrt. Dieses Dilemma hat Hamburger fiir die interkulturelle Erziehung

®  An dieser Stelle soll ausdriicklich daraufhin gewiesen werden, dass U. Sieg keine derartige

dialogische Unterrichtskonzeption vertritt, in der interreligioses Lernen als interreligioser Dialog
konzipiert wird. Dagegen ist Siegs Ansatz eines interreligios gedffneten Religionsunterrichts in
der Grundschule positiv als ein Konzept hervorzuheben, das sich u.a. grundschulpddagogische
Argumente zu eigen macht und interreligioses Lernen als einen Perspektivwechsel konzipiert, der
Gemeinsames und Verschiedenes der Kinder und ihrer Religiositit miteinander verschrinkt (vgl.
Sieg 1997a,b). Auch zeichnet sich der Ansatz von Sieg dadurch aus, dass er keine dialogisch-
normative Orientierung beinhaltet, die sich bei Lott (1992) und Weiie (1996) aus dem Rekurs auf
die sog. pluralistische Religionstheologie (Lott) bzw. 6kumenische Theologie (Weile) ergibt.
Diese Klarstellung an dieser Stelle ist notwendig, da in einer fritheren Publikation (Asbrand 2000,
149ff) aufgrund einer bedauerlicherweise missverstindlichen Darstellung moglicherweise der
falsche Eindruck entstehen konnte, Siegs Konzept sei ebenso wie die Ansétze von Lott und Weille
dialogisch orientiert und auf die Religionstheologie rekurrierend. Dies ist nicht richtig. Es war
eigentlich beabsichtigt, mit dem expliziten Hinweis darauf, dass die aus der Religionstheologie
herrithrende normative Orientierung im Gegensatz zu Lott und Weille bei Sieg nicht zu finden ist
und mit dem Verweis auf die grundschulpddagogisch orientierte Konzeption (Asbrand 2000,
160ff), Siegs Konzept von den anderen interreligiosen Ansitzen positiv abzugrenzen.
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beschrieben: Um Kultur vermittelbar zu machen, muss die interkulturelle Erziehung
von der Individualitit der Personen absehen und objektiv existierende Kulturen re-
konstruieren. Damit wird die Heterogenitit innerhalb einer Migrantenkultur negiert
und die Individuen werden gezwungen, sich einer einzigen und eventuell fremd-
bestimmten Kultur unterzuordnen (Hamburger 1991).

Im Religionsunterricht besteht das Dilemma darin, dass muslimische Kinder aufgrund
ihrer Religiositit und ihrer Kenntnis ihrer Religion leicht zu Experten fiir den Islam
und fiir Religioses werden konnen. Beobachtet wurde beispielsweise, dass muslimi-
sche Kinder, die sich vor dem Hintergrund ihrer religiosen Sozialisation in der
Moschee gut auskennen und denen die Praxis des islamischen Pflichtgebets vertraut
ist, dieses Wissen gerne in den Unterricht einbrachten und ausfiihrlich erzihlten, als
die Moschee Thema des Religionsunterrichts war. Dadurch gerieten sie aber in eine
exponierte Expertenrolle. Die nicht-christliche Religion, deren Anerkennung das pa-
dagogische Anliegen ist, wird durch die explizite Thematisierung erst hervorgehoben
und erhilt zudem hiufig das Attribut "fremd". Die gute Absicht der Anerkennung von
Differenz fiihrt also zu Kategorisierung und Ausgrenzung. Muslimische Kinder sind
nicht ausschlieflich fremd und konnen nicht allein auf ihre Identitit als Muslime
festgelegt werden (vgl. dazu Diehm/ Radtke 1999).

Ein Ausweg aus dem Dilemma ist die individuelle Anerkennung der Kinder in ihrer
Individualitdt (Prengel 1995). Dies wird unterstiitzt durch die Thematisierung von
Gemeinsamkeiten und das Konzept der indirekten Thematisierung von Differenz
(Diehm 1995, 2003). Gemeinsamkeiten der Kinder unterschiedlicher Religionszuge-
horigkeit finden sich in der geteilten Lebenswirklichkeit, Kinder haben die . gleichen
existentiellen und religiosen Fragen, Interesse und Neugier gegeniiber Religion. Macht
der Religionsunterricht diese Gemeinsamkeiten zum Ausgangspunkt, verlieren unter-
scheidende Kategorien an Bedeutung (vgl. Diehm 1995; 2003). Beziiglich auf des
Religionsunterrichts bedeutet das, dass die Unterrichtsinhalte die religiose Vielfalt der
Kinder der Klasse widerspiegeln, aber etwas Gemeinsames der Unterrichtsgegenstand
ist; die Differenzen sind in einem gemeinsamen Thema aufgehoben, ein gemeinsames
Thema wird mit seinen religios vielfdltigen Beziigen thematisiert. Zum Beispiel zum
Beispiel eine Unterrichtseinheit beobachtet, in deren Verlauf die Religionslehrerin -
ausgehend von dem bei allen Kindern gleichermalen vorhandenen Interesse an
Geschichten - die Abrahamserzihlung sowohl als christlich-jiidische Geschichte als
auch in der islamischen Version erzéhlt hat (vgl. Sieg 1995). Dies ist eine Form der
Anerkennung, denn die Lehrerin signalisiert, dass die nicht-christlichen Religionen
einen wichtigen Stellenwert im Unterricht haben. Es war nicht die Aufgabe der musli-
mischen Kinder, "ihre" Religion in den Unterricht einzubringen. Stattdessen wurde die
religiose Pluralitdt durch die Unterrichtsgestaltung der Lehrerin ,Normalitit“ im
Religionsunterricht. Ein solcher Unterricht setzt allerdings voraus, dass die Lehrerin
religionswissenschaftlich ausgebildet ist, und er muss interreligios konzipiert sein. Ein
Klima der individuellen Anerkennung und eine entsprechende padagogischen Haltung
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der Klassenlehrerin bieten Kindern Sicherheit und Offenheit, selbstbestimmt ihre
religiose Identifikation zu artikulieren, ohne stigmatisiert oder kategorisiert zu werden.

Konvivenz im Beziehungsgeflecht

Auf der Suche nach Erkldrungsmustern fiir Szenen im Unterricht, die als interreligiose
Lernprozesse interpretiert werden konnen (s.u.), fithrte das Konzept eines interreligio-
sen Dialogs nicht weiter. Kinder, die in einer pluralen Wirklichkeit aufwachsen,
nehmen sich offensichtlich nicht als Dialogpartner wahr — in der Dichotomie von
.Bigenem" und ,,Fremdem* und zugehorig zu einer bestimmten religiosen Gruppe, die
sich miteinander austauschen. Statt dessen erwies sich der Ansatz Sundermeiers als
anschlussfihig. Fremdverstehen wird verstanden als ein praktisch-hermeneutischer
Prozess zwischen Menschen im Zusammenleben, in der Konvivenz (Sundermeier
1996). Die Beziehung zu einer vertrauten Person ist wesentliche Grundlage des Fremd-
verstehens. Die Teilhabe am fremden Kontext wird ermoglicht, indem die vertraute
Person auf einer freundschaftlichen Basis in die fremde Welt einfiihrt und Uber-
setzungsarbeit leistet. In der Alltagspraxis geschieht diese voriibergehende Teilhabe,
im nachbarschaftlichen Austausch und im gemeinsamen Feiern ereignet sich Fremd-
verstehen.

Die Schule ist fiir Schiiler und Schiilerinnen der Ort des Zusammenlebens der Vers-
chiedenen. Die Bedeutung der Beziehung zu einem vertrauten Menschen fiir das
Fremdverstehen zeigt sich darin, dass interreligiose Lernprozesse als Verstindigung
zwischen Freundinnen beobachtet wurden. Beispielsweise wurde im Religionsunter-
richt beobachtet, wie ein muslimisches Méddchen im Vorfeld eines Besuches in einer
Moschee ihren Freundinnen den Gebrauch des Kopftuches erkldrt. Wiahrend die
Tatsache, dass von den Midchen das Tragen eines Kopftuches in der Moschee
erwartet wurde, zuniachst Befremden bei den Kindern hervorrief, haben die M#dchen
im Gefolge der Ubersetzungsarbeit durch die Freundin und durch die Partizipation an
dem fremden Kontext fiir die Dauer des Moscheebesuchs, Verstindnis fiir die religiose
Praxis entwickelt. Das Kopftuch wurde nicht mehr belédchelt, sondern alle Méadchen
der Klasse trugen in der Moschee ein Kopftuch und wetteiferten darum, welche das
schonste Kopftuch habe. Es kann vermutet werden, dass die Kinder in Zukunft Ver-
stdndnis fiir kopftuchtragende muslimische Frauen aufbringen werden, ein inter-
religioser Lernprozess hitte dann stattgefunden. Hinzuzufiigen ist, dass hier nicht nur
Kinder unterschiedlicher Religionszugehorigkeit voneinander gelernt haben, sondern
es hat z.B. auch ein Médchen tiirkischer und muslimischer Herkunft, das nicht religios
erzogen wird, von der religios sozialisierten Mitschiilerin gelernt.

Fremdverstehen ereignet sich im Religionsunterricht also nicht nur zwischen christli-
chen und muslimischen Kindern, sondern auch zwischen nicht-religiosen und religio-
sen Kindern. Im Konvivenzparadigma muss nicht definiert werden, wer oder was
fremd ist, Kinder werden nicht auf ihre Religionszugehorigkeit festgelegt. Auch in der
Schule ereignen sich interreligiose Lernprozesse in der Konvivenz, wobei den Freund-
schaften zwischen Kindern dabei eine besondere Rolle zukommt. Die mehrdimen-
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sionale plurale Wirklichkeit der Kinder kann als Verflechtung verschiedener Dimen-
sionen gedacht werden. Wihrend die Religiositit der Kinder different und vielfiltig
ist, gibt es auf der Ebene der Beziehungen Gemeinsamkeiten und Verschleifungen.
Eine verflochtene Gemengelage ist die Lebenswirklichkeit der Kinder auch, weil sich
fremd und nicht-fremd nicht in ein bindres Schema einordnen lisst. In der Gesamtheit
dessen, was die Personlichkeit der Grundschulkinder ausmacht, verbindet sie weit
mehr miteinander als sie trennt. Dies gilt um so mehr in freundschaftlichen Beziehun-
gen. Die Gemeinsamkeiten der Kinder auf der Ebene der Beziehungen erméglichen
den Umgang mit Pluralitit auf der Ebene der Religiositit. Die Beziehungen, die
geteilten Erfahrungen und Gefiihle in einer Freundschaft zwischen Kindern, sind die
Verschleifungen und Verflechtungen, die die Grundlage sind fiir das Vermogen des
Ubergangs (Welsch) bzw. des Verstehens fremder Religiositit. Interreligioses Lernen
erfordert also eine Lernumgebung, die Raum und Zeit fiir das Zusammenleben in der
Schule zulédsst und das Einiiben und die Erfahrung sozialer Beziehungen in der Schule
als Lern— und Lebensort ermoglicht.
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