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1. Einleitung

,Das beste Mittel, sich kennen zu lernen, ist der Versuch, andere zu verste-
hen. - André Gide“*

Interreligiositat ist ein Thema, mit dem man sich angesichts der multikulturellen,
multireligiosen Gesellschaft in Deutschland bewusst auseinandersetzen sollte.
Eine Vielfalt an Religionen und Kulturen trifft aufeinander und besitzt ein Poten-
tial, welches seinen Nutzen bisher nicht vollig ausschopft. Unabhangig all der
Vielfalt und Diversitat treffen sich jedoch alle Religionen in einer Gemeinsamkeit
— dem Glauben.

Der Glaube ist eine Ressource, die unabhangig von Bildung, Sozialisierung o-
der Einkommenssituation der Eltern frei verfiigbar in jedem Menschen existie-
ren kann. Es bendtigt kein Geld, keinen anderen Menschen, keine von der Ge-
sellschaft erwartete und zu erfillende Qualifikation, um zu glauben.?

Uber seinen Glauben zu sprechen, kann ein Potenzial an Kraft, Energie und
Selbstreflexion freisetzen.

Meine wissenschaftliche Hausarbeit soll einen wichtigen Teil dazu beitragen,
die Attraktivitat des Interreligioésen Lernens aufzuzeigen. Sie ist im Rahmen der
evangelischen Religionspadagogik innerhalb des Oberthemas ,Interreligioser
Dialog“ verfasst und beschéftigt sich mit der Glaubensentwicklung von muslimi-
schen Kindern und christlichen Kindern in der Frithadoleszenz.® Dabei soll indi-
viduell herausgefunden werden, welche Glaubensentwicklung vorliegt, welche
sozial-religiosen Einflisse darauf wirken und welche Chancen und Herausfor-
derungen anhand dieser Erkenntnisse in einem Interreligidsen Unterricht gese-
hen werden. Aufgrund der Komplexitat und des Umfangs des Themas Interreli-
gibsen Lernens bedeutet es hinsichtlich der wissenschaftlichen Hausarbeit,
dass sie sich konkret und religionssensibel mit dem religiésen Familienhinter-
grund von Kindern und Jugendlichen in Christentum und Islam auseinander-
setzt. Sie beobachtet, inwiefern diese religidse Sozialisation einen Einfluss auf
die individuelle Glaubensentwicklung des Kindes nimmt und welche Bedeutung
dies flur den Interreligidsen Dialog in einem Unterricht hat. Das christliche Kind
und das muslimische Kind wird somit in seinem religidés gepragten Alltag und

seinem eigenen Glaubensbild wahrgenommen und akzeptiert. Auf Grundlage

! Ministerium fiir Bildung, Jugend und Sport des Landes Brandenburg (2009); S. 67
2 vgl. Redlich (2015); S. 3
3 vgl. Ludwigs-Maximilian-Universitit Miinchen (2008) (online-Zugriff)
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dessen lasst sich auf Chancen und Herausforderungen des Interreligiésen Ler-
nens und konkreten Anknipfungspunkten flr den Religionsunterricht schlie3en.
Die wissenschaftliche Hausarbeit mdchte somit entscheidende Erkenntnisse im
Gerist von religioser Sozialisation - individueller Glaubensentwicklung - Inter-
religibsem Lernen gewinnen. Sie mochte der Prioritat des religios-sozialen Hin-
tergrundes eines Kindes im interreligiés-schulischen Kontext Ausdruck verlei-
hen.
Leitfragen, die mich bei der Entwicklung dieses Ansatzes begleiten, waren:
- Welche Rolle spielt die religiose Sozialisation bei den
Schilerinnen und Schilern in Christentum und Islam? Wie drickt sich
diese in der Glaubensentwicklung aus?
- Wo werden Chancen und Herausforderungen aus der
gegenwartigen Forschungslage, aus der Perspektive von
Schilerinnen und Schiilern sowie aus meiner Perspektive gesehen?
- Worin liegen in Abhangigkeit all dieser Faktoren realistische
Anknupfungspunkte fiur den Religionsunterricht?
- Welche Kompetenzen bendtigt eine Lehrkraft fir die
Umsetzung dieser Punkte?
Um dieser Thematik eine authentische Stimme zu verleihen, wurde eine empi-
rische Forschung durch ein Verfahren im Kontext der qualitativen, methodi-
schen Sozialforschung durchgefiihrt.* Das bedeutet, dass es in Form von offe-
nen Interviews drei ca. 30-minttigen Videoaufnahmen gab. Diese wurden an-
schlieBend transkribiert und sind im Anhang hinzugefiigt. Die Interviews fanden
in Berlin-Kreuzberg und Berlin-Britz statt.
Die qualitative Sozialforschung orientiert sich an der Logik des Entdeckens,
sprich an der Generierung von Hypothesen. Charakterisierend steht flr die qua-
litative Methode zudem die Verallgemeinerung am Fall des Einzelnen. Aussa-
gen einzelner Personen kénnen, den Rahmenbedingungen entsprechend, auf
die Allgemeinheit Ubertragen werden.® So kénnen dementsprechend die Aus-
sagen der Befragten hinsichtlich ihres religiosen Verstandnisses verallgemei-
nert werden. Die offenen Interviews bewirken, dass Gesprachssituationen ge-
fordert werden, in denen sich der Verlauf ,an den jeweiligen Relevanzen und
den Besonderheiten der zu interviewenden oder beobachtenden Personen ori-

entieren und ihnen dabei so viel Spielraum wie mdglich [...] lasst.“®

4 vgl. Rosenthal (2011); S. 13
5vgl. ebd.; S. 73
6 Rosenthal (2011); S. 13



Da sich fir mich der Aspekt der ,Religionspadagogik vom Kind aus“’ durch die
gesamte Arbeit zieht, war fur mich die Wahl der Methode ausschlaggebend. Die
Methode der qualitativen Sozialforschung moéchte ,die Welt zunachst aus der
Perspektive des Handelnden in der Alltagswelt und nicht aus jener der Wissen-
schaftler® erfassen. Das Kind als handelndes Subjekt im schulischen Kontext
zu erfahren, ist somit von zentraler Wichtigkeit in dieser wissenschaftlichen

Hausarbeit.

Der gegenwaértige Forschungsstand des Interreligiosen Lernens beschéftigt
sich mit den historischen Wurzeln des Interreligiosen Lernens, ausgehend vom
Okumenischen Lernen Uber die Weltreligionsdidaktik bis hin zur interkulturellen
Padagogik.® Ein weiterer Bestandteil der Inhalte des Interreligiosen Lernens ist
das Aufzahlen von Kompetenzen, wie Schilerinnen und Schdler sich im Unter-
richt zu verhalten haben.'° Dabei werden des Ofteren Sozialkompetenzen wie
Toleranz!! oder das Miteinander Kommunizieren'?, aber auch die korrekte her-
meneutische Herangehensweise an Schlerinnen-, und Schilerfragen?® thema-
tisiert. Somit beschaftigt sich die Interreligitse Literatur mit den Auswirkungen
von Interreligiosen Kompetenzen auf das eigene Ich, aber auch auf den ande-
ren im Verhaltnis zu Gott.**

Meiner Meinung nach werden jedoch Sachverhalte und Informationen in der
Forschungsliteratur sehr verallgemeinernd hinsichtlich des Alters (und der Ent-
wicklungsstufe) oder des sozialen Hintergrundes wiedergegeben. Das bedeu-
tet, dass oft Ergebnisse kollektiv auf eine groRe Alters-, oder Gesellschafts-
gruppe ohne Differenzierung Ubertragen werden. Das ist aus subjektiver Sicht
fachlich nicht tragbar, da sich interreligioses Lernen in Abh&ngigkeit zu Alter
und sozialem Hintergrund jeweils individuell definiert.

Die wissenschaftliche Arbeit ist so aufgebaut, dass sie die Befragten Uber ein
Schuler-Profil eindeutig in ihr Alter, soziales Umfeld und Sozialverhalten einord-
net. Auf Grundlage dessen kann eine stichhaltige Analyse der Glaubensent-

wicklung des befragten Kindes folgen.

7 Asbrand (2008); S. 2

8 Rosenthal (2011); S. 15

% vgl. Willems (2011); S: 112

0 ygl. ebd.; S: 113

1 ygl. Tautz 42

12 ygl. Hellmann (2001); S. 5

13 vgl. Heinzmann (2007); S. 18
4 vgl. Willems (2011); S. 114



Die Literatur uber interreligioses Lernen im schulischen Kontext ist zahlreich
vorhanden, jedoch formte sich im Laufe der wissenschaftlichen Hausarbeit der
Eindruck, dass der Schiler/die Schilerin in dieses Konzept nicht ganzheitlich
und authentisch miteingeschlossen wird. Daraus folgt, dass diese wissenschaft-
liche Hausarbeit die Abhangigkeit von der individuellen Glaubensentwicklung
und religioser Sozialisation eines Kindes auf das Interreligidse Lernen priorisiert
und fokussiert.

Insbesondere durch Arbeiten von Adem Aygiin®® und Werner H. Ritter® konnte
ich mich vertiefend mit der religisen Pragung im familiaren Umfeld auseinan-
dersetzen. Hinsichtlich der Stufen einer Glaubensentwicklung des Menschen
gaben die Theorien von James W. Fowler'’, Fritz Oser und Paul Gminder®
einen wichtigen Hinweis, welche weiter im folgenden Text unter anderem
Grundlage zur Analyse von Schilerinnen-, und Schiiler-Aussagen waren.
Gutes Lernen erfordert gutes Lehren. Literatur Uber die Rolle der Lehrperson
im Religionsunterricht ist zahlreich vorzufinden, sodass sich einige Aspekte bei-
spielsweise von den Religionspadagogen Petra Freudenberger - L6tz*°, Schulte
und Wiedenroth - Gabler?® gut auf das Profil der Lehrperson im Interreligiosen
Kontext Gbertragen lassen. Allumfassend lasst sich jedoch die Lehrkraft im Re-
ligionsunterricht nicht ohne Weiteres auf den Interreligisen Lernunterricht
Ubertragen, da sowohl fachliche als auch sozial unterschiedliche Kompetenzen
von dieser gefordert sind.

Die wissenschaftliche Hausarbeit knlpft deshalb daran an. Sie vernetzt den
Schiler/die Schilerin ganzheitlich im Konstrukt des Interreligiosen Lernens und
bezieht sowohl die Glaubensentwicklung als auch Pragungen des sozialen Um-
felds mit ein. Sie setzt somit direkt an den Bedurfnissen des Schulers/ der Schu-
lerin an. Durch die Ergebnisse der empirischen Forschungen entsteht eine au-
thentische, direkte Stimme der Schulerinnen und Schiiler Gber das Lehren und
Lernen im Interreligiésen. Die Ergebnisse werden explizit in TEIL 1l 8.3. Rolle
der Lehrperson thematisiert.

,Glaubensentwicklung im Christentum und Islam — Chancen auf das interreligi-

o0se Lehren und Lernen” ist ein Thema, das seine Relevanz nicht nur in der

5 vgl. Aygiin (2010)

16 Ritter (2014)

7 vgl. Fowler (1991)

8 ygl. Oser & Gmiinder (2000)

1% vgl. Freudenberger—L6tz (2003)

20 ygl. Schulte & Wiedenroth — Gabler (2003)



Religion, sondern auch vielféltig in der Gesellschaft, so auch an der Schule auf-
zeigt.

Interreligitse Dialoge lassen sich im heutigen Schulalltag des Ofteren finden,
denn in der gegenwartigen Gesellschaft ist das Klassenbild einer Schillerschaft
in Deutschland oft multikulturell-heterogen gepragt. Verschiedene Religionen
und Kulturen treffen aufeinander. Dabei wird nicht nur zwischen Islam und
Christentum unterschieden. Auch innerhalb der Religionszugehdrigkeiten gibt
es Unterschiede zwischen sunnitischen, alevitischen, schiitischen oder die ka-
tholischen, griechisch-orthodoxen, traditionellen oder liberal erzogenen Schiile-
rinnen und Schilern.?* Somit sind die religiose Glaubensentwicklung und Sozi-
alisation (primar durch die Familie) auch externe Einflussfaktoren, die einen In-
terreligiosen Lernprozess beeinflussen kénnen.

Unabhéngig dessen entsteht durch die Pluralitét verschiedener Religionen ein
hohes Potenzial der Diversitaten von Religion und Kultur, das der Interreligitse
Unterricht nutzen kann. Religiose Gesprache und daraus auch auftretende ,vi-
rulente [...] Themen und Konflikte“?? finden taglich im Schulalltag statt, ohne
jedoch ausfiihrlich in einem Unterrichtsfach wie beispielsweise dem Religions-
unterricht thematisiert, erst recht nicht vertieft, zu werden.

Es bleiben offene, unabgeschlossene Gesprachspunkte zuriick und das stets
vorhandene Interesse der Schilerinnen und Schiler ihrer Religion und ihrem
Glauben eine Plattform geben zu kdnnen.

Ideen der Umsetzung flr diese Plattform sollen durch 8.4 Anknipfungspunkte
an den bisherigen Religionsunterricht: neue Aufgaben fir das Interreligiosen
Lehren und Lernen in dieser Ausarbeitung gegeben werden.

Da die qualitative Sozialforschung im Raum Berlin durchgefiihrt wurde, wird
sich die Relevanz der Thematik auf das Berliner Bildungssystem beziehen.
Das Fach Religion ist in Berlin kein ,ordentliches Lernfach“?, sondern ein frei-
williges Anmeldefach im Sinne von Art. 7 Abs. 3 GG.?* Dennoch nimmt jeder
zweite Schiler oder Schulerin an einem der neun Mdglichkeiten eines Religi-
ons-, und Weltanschauungsunterrichts teil. Dabei gestalten die verschiedenen
Religions-, und Weltanschauungsgemeinschaften die Unterrichtsinhalte selbst,

mussen diese jedoch von der Senatsverwaltung fur Bildung, Jugend und

21 ygl. Asbrand (2008); S. 17

22 Hellmann (2001); S.6

23 Ritter & Simojoki (2014); S. 111

24 ygl. Bundesministerium fiir Justiz und fiir Verbraucherschutz (1949) (online-Zugriff)
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Familie, an den Maf3stabe der Rahmenlehrplane orientierend, genehmigen las-
sen.?® Daraus ergibt sich, dass ein interreligioses Lernen, falls es Unterrichts-
inhalt in allen neun Religions-, und Weltanschauungsgemeinschaften sein
sollte, nicht nach einem einheitlichen Lehrplan mit vorgegebenen Lernzielen
gelehrt und gelernt wird. Ethikunterricht, der &hnliche Lernziele wie das Interre-
ligibse Lernen verfolgt, bietet ausschlielich fur die 7.-10. Klasse konzipierte
Rahmenlehrplane an.?®

Interreligidses Lernen wird somit, falls es Bestandteil des Unterrichtsinhalts ist,
separat von jeder eigenen Religions-, und Weltanschauungsgemeinschatft in
der Grundschule gestaltet. Verschiedene Schwerpunkte in den Lernzielen und
dem Erwerb von Kompetenzen sind hierbei die Folge.

In Anbetracht dessen, dass Berlin eine ,Stadt mit Menschen unterschiedlicher
Herkunft, unterschiedlicher Glaubens- und Weltanschauungen und unter-
schiedlicher kultureller Traditionen“?” ist, ware es sinnvoll ein einheitliches inter-
religiéses Lehr-, und Lernmodell zu konzipieren, das fester Bestandteil des Bil-
dungssystems wird.

In der deutschsprachigen Diskussion um Interreligioses Lernen lassen sich
seine Wurzeln in Ansatzen des 6kumenischen Lernens finden.?®

Im engeren Sinne begann die Diskussion um interreligidses Lernen jedoch in
den 1990er Jahren, als eine Vielzahl an Ansétzen aus evangelischer und ka-
tholischer Religionspadagogik entwickelt wurden. Auch Barbara Asbrand er-
ganzt, dass eine Diskussion um die Reform des Religionsunterrichts im Kontext
der Debatte um eine multikulturelle Gesellschaft bis heute nicht beendet
wurde?® und die Anzahl veréffentlichter Literaturen diesbezlglich uniiberschau-
bar geworden ist.*°

AnstoRe fur den Interkulturellen Dialog, vielmehr die Sensibilisierung des Islams
fur die damalige deutsche Gesellschaft, gibt es jedoch schon bereits in der Li-
teratur der frihen 1960er. Emanuel Kellerhals, unter anderem Pfarrer und Leh-
rer fur Islamkunde, veroffentliche Werke wie ... und Mohammed ist sein Pro-
phet“®, in denen er friih versuchte, die damalige Gesellschaft durch Aufklarung,

aber auch durch Vergleiche mit der eigenen Religion zu sensibilisieren.

25 ygl. Senatsverwaltung fiir Bildung, Jugend, Familie (1) (online-Zugriff)
26 ygl. Senatsverwaltung fiir Bildung, Jugend, Familie (2) (online-Zugriff)
27 Senatsverwaltung fiir Bildung, Jugend, Familie (2) (online-Zugriff)
28 yg|. Willems (2011); S. 112
2% vgl. Asbrand (2008); S. 3
30 Willems (2011); S. 112
31 ygl. Kellerhals (1961)
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Kellerhals beschreibt in seiner Literatur ,Der Islam - Geschichte, Lehre, We-
sen“®? bereits die Umgangsformen, die fiir einen Interreligidsen Dialog notwen-
dig sind:

,Die selbstverstéandliche Voraussetzung eines solches Gesprachs ware allerdings,
daR [sic] es nicht im Ton selbstgewissen Rechthabenwollens gefuihrt wird, sondern in
der Haltung der Briiderlichkeit, Sachlichkeit und Wahrhaftigkeit.“

Auch aus theologisch-wissenschaftlicher, theologisch-padagogischer und aus
eigener Perspektive mochte ich nun kurz die Relevanz meiner Thematik hin-

sichtlich des Interreligidsen Lernens skizzieren.

Die theologisch-wissenschaftliche Perspektive sieht das derzeitige Modell der
,pluralistischen Religionstheologie“** als Versuch ,mit dem Pluralismus der Re-
ligionen konstruktiv umzugehen und dessen Verhéaltnis zum Christentum modi-
fiziert zu klaren.“® Es gibt dementsprechend nicht nur einen Heilsweg, sondern
mehrere. Andere Religionen werden in diesem Kontext gleichrangig bewertet.
Man spricht von einem ,theozentrischen Pluralismus“®, der Gott in der Mitte
sieht und der sich in allen monotheistischen Weltreligionen (Judentum, Chris-
tentum und Islam) zeigt. Dieses Transzendente ist jedoch in seiner Wertung,
Perspektive, Erfahrung und Ausformulierung abhangig von der jeweiligen reli-
gidsen Angehdrigkeit.

Die theologisch-péddagogische Perspektive leitet zunachst ein, dass die Reli-
gion eine Geisteswissenschatft ist. Deshalb bedient die Religion die Sinn-Ebene,
den Austausch und die Auseinandersetzung lUber das gegenwartige Sein des
Ichs, aber auch der Gesellschaft.®” Die Religion ist nicht nur ein Zugang zu his-
torischem, biblischem und systematischem Wissen; die Religion bietet aul3er-
dem einen Zugang zum Erlernen von sozialen Kompetenzen. Empathiefahig-
keit, Wertschatzung, Akzeptanz und Respekt sind dabei entscheidende Schlis-
sel zur Bildung in vielen Facetten des Lebens.

Einen richtigen oder falschen Glauben gibt es nicht.*® Der Glaube kann wach-

sen, er kann sich entwickeln.

32 ygl. Kellerhals (1981)
33 Kellerhals (1981); S. 148
34 stogbauer & Ritter (2014); S. 311
35 ebd.
36 ebd.
37 vgl. Redlich (2015); S. 3
38 vgl. ebd.
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Der Interreligiése Austausch fordert und fordert die Selbstreflexion mit dem ei-
genen Glauben, das fachwissenschaftliche Wissen der eigenen Religion und
die Identitatsbildung.

Fur mich zeigt sich die Relevanz und unabdingbare Wichtigkeit darin, dass eine
Auseinandersetzung mit einer anderen Religion automatisch die Selbstreflexion
des eigenen Ichs in der eigenen Religion bedeutet, welches wiederum die ei-
gene religidse ldentitat und auch das Sein mit all seinen Fahigkeiten (unter an-
derem wie bereits erwahnt in der Persdnlichkeitsbildung) starkt.

Die Interviews haben gezeigt, dass die befragten Kinder im Anschluss an das
Interview eine verbesserte Emotionslage aufgezeigt haben. Dieser Effekt war
sehr motivierend und inspirierend fur mich. Es war erkennbar, welches Poten-
zial in theologisierenden Gesprachen innerhalb eines Interreligiosen Rahmens
liegen kann.

Ich habe erkannt, welches Potenzial, welche Kraft und welche Energie darin
ruhen und dass ein Raum gefunden werden muss, in dem diese Energien der
Schuilerinnen und Schuler frei sein kdnnen und akzeptierend angenommen wer-
den. Das Bedurfnis der Kinder ist da.

Die Journalistin Souad Mekhennet beschéftigt sich mit dem Islamismus in Eu-
ropa und schrieb dariiber ein Buch ,Nur wenn du allein kommst*“.2® Der Grund,
warum ich sie nun erwahne ist, dass sie nicht nur Unterschiede der Religionen
betont, sondern auch die Menschen wirdigt, die nach Gemeinsamkeiten su-
chen.

Solche Menschen, die wie ich an die Kraft der Diversitaten der Religionen glau-

ben, nennt sie ,Briickenbauer®.

Ich habe die wissenschaftliche Hausarbeit in zwei Teile geteilt. Teil | gibt einen
Einblick in die Literatur zu den ausgewahlten Schwerpunkten. Teil Il beschéaftigt
sich hingegen mit der Auswertung der empirischen Forschung. Aulerdem ana-
lysiert und verknupft er diese mit Teil I.

Teil 1 wird zunédchst mit der Kernfrage eingeleitet, was Interreligidses Lernen
bedeutet, welche Relevanz es gegenwartig hat, welche Ziele und Herausforde-
rungen aus verschiedenen theologischen Perspektiven fir das Interreligiose
Lernen gesehen werden und worin Anknipfungspunkte fir den bisherigen Re-
ligionsunterricht bestehen konnen. Anschliel3end wird, da die wissenschaftliche

Hausarbeit im Schulkontext stattfindet, der Stellenwert des Interreligidsen

39 ygl. ttt — titel, thesen, temperamente (2017); (5:27-5:36 Min.); (online-Zugriff)
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Lernens in den Rahmenlehrplanen Berlins analysiert. Dabei wird ein Einblick in
die Rahmenlehrplane des evangelischen, katholischen und islamischen Religi-
onsunterrichts und in die Humanistische Lebenskunde gegeben, da die Befrag-
ten diese Unterrichtsfacher besuchten. Sie werden auf Zielsetzungen, Ankniip-
fungspunkte und den Stellenwert des Interreligidsen Lernens Gberprift. Darauf
folgt unterstiitzend durch die Stufenmodelle von Fowler*°, Oser und Gmuinder*
ein Einblick in die religidse Entwicklung eines Kindes. Der erste Teil wird abge-
schlossen durch den Einblick in die religidse Sozialisation christlicher und mus-
limischer Kinder und deren religidsen Bildungsstétten. Die muslimischen Kinder
stammen aus dem arabisch-palastinensisch/tirkischen Kulturkreis. Dieser Um-
stand ist wichtig, da sich die religidse Sozialisation des Kindes hinsichtlich der
verschiedenen Kulturen im Islam unterscheidet.

Teil | erarbeitet die in den Leitfragen genannten Schwerpunkte und soll auf die
empirische Forschung vorbereiten.

Teil Il ermittelt, inwiefern die Studien der derzeitigen Literatur beziglich der
Glaubensentwicklung und religioser Sozialisation mit den interviewten Kindern
Ubereinstimmen. Des Weiteren sollen durch die Interviews Impulse gegeben
werden, inwiefern Chancen und Herausforderungen aus ihrer Sicht fur das In-
terreligiose Lernen gesehen werden.

Dabei sollen sowohl Unterrichtsinhalte als auch die Rolle der Lehrperson inner-
halb des Unterrichts auf ihre realistische Umsetzung im Schulalltag thematisiert
und Uberpruft werden.

Teil Il verkniipft nun die, durch die Literatur in Teil I, erarbeiteten Schwerpunkte
mit den Aussagen der Schilerinnen und Schiler. Somit entsteht aus der Ver-
knipfung von Teil | und Teil Il eine realistische Erarbeitung aus Literatur und
schilerorientierten Aussagen, in denen das Kind religionssensibel Subjekt der

Thematik ist. Das ist flir mich eine ,Religionspadagogik vom Kind“*? aus.

40 ygl. Fowler (1991)
41 vgl. Oser & Gmiinder (2000)
42 Asbrand (2008); S. 7
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TEIL |

2. Interreligioses Lernen

2.1. Was meint Interreligioses Lernen?

Das Interreligiése Lernen ist ein Begriff, der im Rahmen der Religionspadagogik
gepragt wurde. Interkulturelles und Interreligiéses Lernen soll eine Einfliihrung
in ein modernes multikulturelles, multireligises Weltbild erméglichen, Antwor-
ten auf, die sich verandernde gesellschaftliche Weltanschauung geben und das
sich darin befindende Individuum situativ bestmdglich darauf vorbereiten.
Gleichzeitig meint Interreligidses Lernen aber auch die stetige Beobachtung der
Verhaltnisse, mit denen es sich kritisch und ideenreich auseinanderzusetzen
gilt*2,
Das Nachdenken Uber interreligioses Lernen schlie3t somit immer auch ein
Nachdenken und Bewerten Uber gegenwartige gesellschaftliche Situationsbil-
der ein.
,Gesellschaft und Kultur bilden gleichsam den Raum, in dem sich Prozesse interkultu-
rellen und interreligiésen Lernens vollziehen. “*
Fir diesen Ansatz bietet sich der Religionsunterricht an Schulen als optimale
Ausdrucks-, und Handlungsflache an.
Die Literaturwelt setzt im Bereich des Interreligidsen Lernens unterschiedliche
Schwerpunkte, wie interreligidses und interkulturelles Lernen verstanden wer-
den soll. Die Uneinigkeit dessen ist somit sicherlich auch ein Beleg fur ,das
intensive Nachdenken Uber diese Form des Lernens und das Ringen um eine
gelungene, [...] allen Beteiligten gerecht werdende Umsetzung.“%®
Dennoch ist der Begriff des Interreligioses Lernens bisher nicht einstimmig klar
definiert. Viel wichtiger ist es jedoch, diesen in seiner Abhéngigkeit von sozio-
logischen, padagogischen, psychologischen, philosophischen und theologi-
schen Faktoren beziiglich der Deutung von Welt zu betrachten?,
Diese Faktoren sollten sich auch im Kontext des Religionsunterrichts unbedingt

widerspiegeln.

43 vgl. Tautz (2007); S. 20
4 Tautz (2007); S. 22
%5 ebd. (2007); S. 21
46 vgl. Tautz (2007); S. 21
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Das Interreligiose Lernen setzt sich somit breitgefachert mit der Gesellschaft
und der derzeitigen Welt auseinander, woraus sich unabdingbar die Relevanz

dessen speist.

2.2. Relevanz des Interreligiosen Lernens: Gegenwartige

gesellschaftliche Position

Die Bedeutung und Notwendigkeit des Interreligidsen Lernens basiert auf einer
gesellschaftlichen Umbruchsituation, die bedeutet, dass eine zunehmende mul-
tikulturelle Gesellschaft zugleich auch eine multireligiose ist*’.
Der Ausdruck eines kulturellen dynamischen Miteinanders ist ein Begriff, der
das Ziel verfolgt, mehrere Kulturen aus einer Parallelgesellschaft in ein Mitei-
nander zu Ubertragen; Kenntnis voneinander zu nehmen, sich verstehen zu ler-
nen und von-, und miteinander zu lernen.*®
Der Schwerpunkt des Religionsunterrichts veranderte sich zunehmend im Lauf
der Zeit. Zunachst bestand er inhaltlich aus der Fokussierung auf die Bibel, den
Katechismus und die Kirche. Das mangelnde Interesse und die fehlende Ak-
zeptanz des Unterrichts, 10ste eine ,empirische Wende“ innerhalb der Religi-
onspadagogik aus, die zur Folge hatte, dass nun der Schuler/ die Schiilerin und
sein eigenes Ich, seine Bediirfnisse, Interessen und seine Probleme, aber auch
aktuelle gesellschaftliche Probleme thematisiert werden sollten.*®
sDer Religionsunterricht kann folglich nicht mehr davon ausgehen, dal3 [sic] die Schi-
ler und Schiilerinnen nur in der Vorstellungswelt einer Religion, d.h. der evangelischen
oder katholischen Konfession, aufgewachsen sind: der ,Glaube*“ der Schiiler und
Schulerinnen bewegt sich auch zwischen Areligiositat (Sékularismus) und einer Viel-
zahl von religiésen (nicht christlichen) Vorstellungen, die individuell von den Schiilern
und Schiilerinnen gebildet werden (religiéser Pluralismus).“®
Der Unterschied der Interkulturellen Padagogik zur Interreligiosen Padagogik
ist im Wesentlichen, dass die Interkulturelle Padagogik in der Schule facher-

Ubergreifend praktiziert werden kann.

47 vgl. Hellmann (2001); S. 1
48 ygl. Hellmann (2001); S. 2
vgl. ebd.;S. 3
50 Hellmann (2001); S. 3
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2.3. Ziele und Herausforderungen des Interreligidsen Lernens

Die Religionspadagogik ist ein Wissenschaftszweig, der Ratschlage fir Theo-
rien und Praxis ausarbeitet und sich mit Erfordernissen eines Religionsunter-
richts befasst. Sie fragt zudem nach dem eigenen religiésen Selbstverstandnis
und stellt Fragen, die Wissenschaften nicht pauschal beantworten kdnnen. Spe-
zifische Anliegen von Schilerinnen und Schilern in einem Religionsunterricht
kénnten sein: Was ist Religion? Was ist die Grundlage des Daseins? Wie kann
die eigene und die andere Religion im Unterricht professionell gelehrt werden?5!
Diese sind Nahrboden der Religionspéadagogik.

Die obig genannten Fragen sind oft Bestandteil des Interreligiosen Dialogs,
weshalb die Religionspadagogik unter anderem das Fundament solch eines Di-
alogs ebnet.

Aus diesen Fragen lassen sich des Weiteren zwei Kernbereichen flir den Dialog
herauslesen. Beide gehdren in den Bereich der Religionspadagogik, da sie sich
mit dem Schiler/der Schilerin auseinandersetzen. Zum einen ist es das Be-
durfnis nach (padagogischem) Theologisieren, zum anderen das Bedurfnis
nach Philosophieren Uber das individuelle Ich, aber auch tber das Ich in der
Welt.

Uber diesen Zugang lassen sich zwei Ansatze (ber Ziele und Herausforderun-
gen beziglich des Interreligidsen Lernens aufzeigen. Zum einen wird dies aus
der padagogisch-theologischen Perspektive und zum anderen aus der philoso-
phisch-theologischen geschehen.

Aus padagogisch-theologischer Perspektive bietet der deutsche Journalist
Christian Hellmann aus seiner Literatur ,Religidse Bildung, Interreligiéses Ler-
nen und Interkulturelle Padagogik® einen Einblick in padagogischen Zugangs-
weisen fir Schilerinnen und Schiler und deren Bedirfnissen im Religionsun-
terricht an.> Ausgehend vom Schiiler/ der Schilerin beschreibt der Autor die
Wichtigkeit des Dialogs zwischen Interkulturalitat, Interreligiositat und der eige-
nen Identitat. Ihm werden die Religionswissenschaftler Andreas Renz und Ste-
phan Leimgruber beiseitegestellt, die interreligibse Lernziele den verschiede-
nen Ebenen des Menschen zuordnen.>

Aus der philosophisch-theologischen Perspektive beschreibt der Professor

[em] fur Christliche Philosophie Richard Heinzmann in seinem Aufsatz

51 vgl. Bilgin (2007)
52 yvgl. Hellmann (2001)
53 vgl. Renz & Leimgruber (2005)
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,Uberlegungen zu den Voraussetzungen interreligivsen und interkulturellen Zu-
sammenlebens aus philosophisch-theologischer Sicht* Ziele und Herausforde-
rungen fur den Interreligiosen Dialog.>* Dabei stellt er als zentrale Grundvoraus-
setzung die Frage nach dem Menschen und dessen Position in einer Religions-
gemeinschaft. Des Weiteren beschreibt er den Erwerb und die Vertiefung von
philosophischen Kompetenzen und inwiefern das Lernen aus und mit den Hei-
ligen Schriften beider Religionen in einem Interreligidsen Dialog mdglich ist.

Hellmann legt seinen kontextuellen Schwerpunkt auf die Ziele, wohingegen

Heinzmann deutlicher die Herausforderungen in seinem Aufsatz priorisiert.

2.3.1. Ziele und Herausforderungen des Interreligidsen Lernens

aus padagogisch - theologischer Perspektive

Ziel des Interreligidsen Lernens aus padagogisch - theologischer Perspektive
ist, es den Schulerinnen und Schiler einen Zugang zu ihren eigenen religiésen
(oder areligiosen) Wurzeln zu ebnen und sie zu motivieren sich zeitgleich im
Hinblick auf Andersdenkende selbst zu reflektieren.>
Der Autor Christian Hellmann beschreibt in seiner Literatur erste Schritte zur
Erfullung der Lernziele.
Er beschreibt, dass die Schilerinnen und Schiler:
- sich Informationen Uber verschiedene Religionen und deren

Bedeutungen fur den Menschen erarbeiten;
- in Kommunikation mit anderen Menschen anderer religioser

Hintergrinde treten;
- ihren Verstandnishorizont erweitern konnen, warum Menschen

eine Religion ausiuben (oder nicht) und welchen Einfluss das

auf ihr Handeln und Denken ausiibt;
- aus der Begegnung mit anderen Menschen religidsen Hintergrundes einen
Nutzen fir sich und die eigene religidse Interpretation der Welt ziehen kénnen.
Zudem unterstitzt der Interreligidse Dialog die Fahigkeiten, den Aufbau der ei-
genen religiosen Identitdtsbildung und sich in religiosen Angelegenheiten
selbststandig ein eigenes begriindetes Urteil zu bilden.>®
Die Inhalte eines Interreligidsen Unterrichts sollen nicht rein auf die Wissens-

vermittlung von Religionen abzielen, sondern die Herausforderung besteht

54 vgl. Heinzmann (2007)
55 vgl. Hellmann (2001); S. 5
56 vgl. ebd.;S. 5
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darin, sich auf die ,virulenten Themen und Konflikte“*” der Schulerinnen und
Schiler zu beziehen, denen sie alltdglich im Klassengeschehen begegnen.
Insbesondere das Lernen an Konflikten, welche durch das Zusammenleben
verschiedener Religionen zwangslaufig entstehen kénnen, erméglicht die Op-
tion, einen Einblick in verschiedene Weltbilder und handlungsleitende Interes-
sen der Heranwachsenden zu gewinnen.

Durch die Bearbeitung eines Religionskonflikts kdnnen in einem Interreligiésen
Dialog die obig aufgefiihrten Lernziele handlungsorientiert angewandt und wo-
mdglich am eigenen Ich nachvollzogen werden.%®

Hellmann warnt vor einer kollektiven Egalisierung, in der alle Religionen als
gleich positiv oder gleich negativ abqualifiziert werden. Hinter jeder, fur den Re-
ligionsunterricht relevanten Fragen, bleibt die Antwort nach dem, was wirklich
gilt und was verborgen sei.*®

Da fur den Autor dennoch der Interreligiose Dialog von unabdingbarer Wichtig-
keit ist, richtet er die Idee eines Unterrichtsmodells aus, das die Entscheidung
zur Wahrheitsfrage in der Religion nicht ausblenden mochte.

,Diese Frage in einem interreligiésen Dialog in der Schule auszuklammern hiel3e, die
Sinnmitte dessen, was Religion fur den Menschen in der existentiellen Gegebenheit
seines Daseins bedeutet, zu verfehlen. “°
Renz und Leimgruber schlieBen sich den Erarbeitungen Hellmanns mit einer
Theorie eines padagogisch wertvollen Ansatzes lber Lernziele des interreligit-
sen Lernens an. Die Religionspadagogen unterteilen das interreligiése Lernen
des Schilers/der Schilerin in Ebenen. Dieser Ansatz ermdglicht den Autoren,

den Schiler/ die Schilerin in seiner Géanze differenziert zu betrachten.
Zunéchst beschreiben sie die asthetische Ebene, in der von einem achtsamen
vorurteilsfreien Wahrnehmen der Mitschilerinnen und Mitschiler anderer Reli-
gionen ausgegangen wird. Uber das Lernziel der Beziehungs-, und Gefiihls-
ebene kdnnen Freundschaften geschlossen werden und Verbindungen des ei-
genen Lebens mit Andersglaubigen geschehen.

Die Kognitive Ebene beinhaltet den Wissenserwerb und Vergleich der eigenen
und anderen Religion. Dem folgt die Handlungsebene, die nach einem gemein-
samen Handeln fiir das Wohl der Menschen strebt. Die letzte Ebene, die Renz

und Leimgruber auffihren, ist die spirituelle Ebene, in der ein

57 Hellmann (2001); S. 6
58 vgl. Hellmann (2001); S. 6
59 vgl. ebd.;S. 6
50 Hellmann (2001); S. 6
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Erfahrungszuwachs des eigenen Ichs fur die Religion des anderen passiert, um

letztlich gemeinsam vor dem Geheimnis Gottes zu stehen.®!

2.3.2. Ziele und Herausforderungen des Interreligiosen Lernens
aus philosophisch - theologischer Perspektive
Der interreligidse Dialog zwischen dem Christentum und dem Islam birgt neben
dem grol3en Potential der Diversitat auch Herausforderungen, denen es sich
auf verschiedenen Ebenen zu widmen gilt.
Zunachst scheint ein Interreligiéser Dialog beider Weltreligionen aussichtslos,
angesichts der Tatsache, dass sich sowohl das Christentum als auch der Islam
als Offenbarungsreligion unter Berufung des Wahrheitsanspruches durch den
einen Gott versteht und diesen fir sich beanspruchen. Kompromisse gibt es
nicht, denn zwischen Ablehnung und Zustimmung beziehungsweise eine Posi-
tion zu beziehen, gibt es keine Alternative®.
Um einen interreligiosen Dialog mdglich zu machen, benétigt man nun eine ver-
mittelnde Position zwischen Islam und Christentum, die fern von religiésen Bin-
dungen liegt und deshalb von den Menschen akzeptiert und respektiert werden
muss. Die Herausforderung lautet gemafl dem Autor: ,Wie lassen sich Offen-
barungsreligion und Vernunft vereinbaren?“® Der Fokus wird hier auf die Ei-
genstandigkeit und das eigene Recht der naturlichen Vernunft gegenlber der
Ubernattrlichen Offenbarung gelegt. Heinzmann kommt zu dem Schluss, dass
ausschlielich eine eigenstandige Philosophie die Funktion der kritischen In-
stanz gegenuber der Offenbarungsreligion wahrnehmen und sie somit dialog-
fahig machen kann.%* Folglich fordert der Interreligiose Dialog die Selbstrefle-
xion, das Hinterfragen, das Sich Auseinandersetzen mit der eigenen Religion
und pruft das eigene Verhaltnis zur Rationalitat.
Laut des Autors ist es zielfihrend sich innerhalb eines Interreligidsen Dialogs
aufgrund der gesellschaftlichen Bedirfnisse mit der Frage nach dem Menschen
zu beschaftigen.%® Es geht darum, das Individuum innerhalb seiner Religions-

gemeinschaft zu betrachten und zu entscheiden, ob Glaube als Akt personaler

61 vgl. Renz & Leimgruber (2005); S. 45-48
52 ygl. Heinzmann (2007); S. 13
63 ebd.; S. 14
64 vgl. ebd.
85 vgl. ebd.; S. 15
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Freiheit akzeptiert und verstanden werden und deshalb nicht erzwungen wer-

den kann.

Vielmehr geht es aber auch darum, die Kompetenz der Selbstreflexion zu ver-

tiefen.

»In dieser Fahigkeit, von sich selbst Abstand zu gewinnen, die Begrenzung und Deter-
mination durch die Umwelt auf das Ganze von Welt und dessen, was ist, hin zu Uber-
steigen, bedeutet, dass im geistigen Erkennen die grundsatzliche und nicht bestreit-

bare Differenz zwischen dem Menschen und aller anderen, uns zugénglichen Wirk-
lichkeit liegt. 8

Der Schiler/ die Schulerin vertieft Kompetenzen des geistigen Erkennens Uber

die sinnliche Erfahrung hinaus, erweitert somit seinen Horizont und ist in der

Lage, das Menschsein neu zu interpretieren.

Heinzmann fuhrt nun inhaltliche Herausforderungen beztiglich des Interreligio-

sen Dialogs hinsichtlich der unterschiedlichen Gottesbeziehungen im Christen-

tum und Islam auf.

Er beschreibt die Christliche als eine unabdingbare Form der Liebe zwischen

Mensch und Gott, in der der Mensch in vollem Bewusstsein und Verantwortung

des eigenen Handels ist und lebt.

Er spricht deshalb von einer ,theonomen Autonomie des Menschen“®’.

Die Gottesbeziehung im Islam beschreibt er als ambivalent, da dort der Schwer-

punkt eher auf eine unterwerfende ,Monokratie“®® mit Allah als oberste Instanz

ausgerichtet ist.5°

Deshalb, so folgert der Autor, muss einer angemessenen Hermeneutik inner-

halb des Interreligidsen Dialogs eine besondere Stellung zukommen.™

Fur die Arbeit mit den Heiligen Schriften innerhalb des Unterrichts sollten

Bibel-, oder Koranverse im Sinne eines Dialogs nicht buchstéablich, sondern

symbolisch verstanden werden. Da jedoch der Koran das unvermittelte und

durch keine Zwischeninstanz gebrochene Wort Gottes tragt, ist keine Moglich-
keit zur Interpretation moglich. Die Herausforderung besteht nun darin, den Fra-
gen eine angemessene Hermeneutik und besondere Stellung im Interreligiésen

Dialog zukommen zu lassen.”

66 Heinzmann (2007); S. 16
67 ebd.; S. 18
58 ebd.; S. 18
59 vgl. ebd.; S. 18
0 vgl. ebd.; S. 18
"vgl. ebd.; S. 19
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Der Schiler/die Schilerin hat die Wahl, durch das Interreligiose Angebot neue
Erkenntnisse zu adaptieren und in der Praxis auszuprobieren, um somit auch
eine Bricke zur multikulturellen Gesellschaft zu schlagen, in der der Mensch,
den es in seiner Wirde zu akzeptieren und respektieren, als Grundgedanke

aller Dialoge qilt.

2.4. Anknupfungspunkte an den bisherigen Religionsunterricht

und dessen Konzepte: Religion und Bildung

Religiése Lernprozesse sind immer auch Bildungsprozesse; dies gilt selbstver-
standlich auch fiur das Interreligiose Lernen.”? Philosophisch-theologische
Schilerfragen sind in dem Interreligiosen Unterricht von Bedeutung. Im Fokus
soll, laut Hellmann, nicht eine einseitige Religions-, oder Kulturvermittlung ste-
hen, sondern umgekehrt eine Mdglichkeit der Kultur-, und Religionsbefragung
von Seiten der Schilerinnen und Schiiler ausgehend sein. Folglich ist in diesem
Kontext das handelnde Subjekt der Schuler/die Schiilerin. Hierbei wird die
intrinsische Motivation geférdert und die reflexive Selbstbefragung des Schu-
lers/der Schiilerin aktiviert.”

Das neue Bild des Religionsunterrichts hat Christian Hellmann so formuliert:
LDer Religionsunterricht wird aus seinem konfessionellen Kontext herausgelést und in
den Rahmen einer allgemeinen Bildungstheorie eingespannt, die die Dimension der
Religion im anthropologisch - ethischen Fragehorizont als fur jeden Schiler und jede
Schiilerin unabhéngig von Konfession und Religion fiir wichtig erachtet.“™
Der Religionsunterricht wird also auf eine Metaebene gestellt und entzieht sich
somit der Konfession. Er konzentriert sich auf die Fragen anthropologisch-ethi-
scher Natur, die es fur Schilerinnen und Schiler zu thematisieren gilt und be-

leuchtet Sozialkompetenzen, die Grundlage fir jeden Unterricht sein sollte.

Hellmann berichtet von dem Konzept des Okumenischen Lernens, welches
seine Wurzeln zwar nicht im schulischen Kontext, sondern im Okumenischen
Rat christlicher Kirchen (ORK) findet. Er beschreibt Okumenisches Lernen als
ein Lernprinzip, das sich nicht nur auf rein materielle Wissensvermittlung be-

schrankt, sondern auf problemlésendes, vermittelndes Handeln zielt.”

72 vgl. Tautz (2007); S. 26
73 vgl. Hellmann (2001); S. 7
74 ebd.;S. 9
7> vgl. ebd., S. 11
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Hellmann schlieBt nun aus dem Okumenischen Lernen, dass es dazu animiert
Grenzen zu Uberschreiten, die durch eigene Herkunft und Kultur gesetzt wer-
den. Des Weiteren sollen aber auch neue Handlungsmoglichkeiten aus der
Kraft der Verhei3ung Gottes erdffnet werden.

Laut Hellmann geschieht dies tUber die Methode des verknipfenden Lernens:
,die eigene Lebenssituation soll zum Fremden und Globalen in ihr in Beziehung
gesetzt werden, um sie auf ihren Gberindividuellen Kontext hin verstehbar zu
machen."’®

Darin liegt der Schlissel: Der Andere, ich und Gott stehen in einer nicht trenn-
baren Verbindung zueinander. Religioses Lernen ist also zugleich auch Sozia-
les Lernen.”

Von diesem Standpunkt aus, kann das Okumenische Lernen, welches aus ei-
nem Geflecht der Religiositat und des Sozialen Lernens besteht, als Bindeglied

des Religionsunterrichts und Interreligidsem Lernen funktionieren.

3. Erkenntnisse aus dem Bildungs-, und Rahmenlehrplan Berlin:

Stellenwert des Interreligiésen Lernens

Der Religions- und Weltanschauungsunterricht sind an Berliner Schulen freiwil-
lige Schulfacher. Im Gegensatz zu anderen Bundesléndern ist das Unterrichts-
fach Religion in Berlin kein ordentliches Lehrfach. Rechtsgrundlage daftir ist der
Artikel 7 Absatz 3 des Grundgesetzbuches der Bundesrepublik Deutschland.
Das bedeutet, dass den Eltern freigestellt ist, ihre Kinder in eine der neun Un-
terrichtsfacher der Religions- und Weltanschauungsgemeinschaften zu schi-
cken. Im Schuljahr 2006/2007 wurde zusétzlich das Unterrichtsfach Ethik als
Pflichtfach ab der Jahrgangsstufe 7 eingefihrt. Einheitliche Rahmenlehrplane
sind dafiir konzipiert.” Anders ist dies bei den neun Fachern der Religions-, und
Weltanschauungsgemeinschaften. Jeder dieser Anbieter konzipiert einen eige-
nen Rahmenlehrplan mit eigenen Schwerpunkten fir den Unterricht.®° Daraus

folgt die Erkenntnis hinsichtlich der wissenschaftlichen Arbeit, dass das

76 Hellmann (2001); S. 11
77 vgl. Hellmann (2001); S. 11
78 vgl. Senatsverwaltung fiir Bildung, Jugend und Familie (3) (online-Zugriff)
79 vgl. ebd. (2) (online-Zugriff)
80 ygl. ebd. (1) (online-Zugriff)
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Interreligiose Lernen kein einheitlicher Unterrichtsbestandteil der neun Religi-
ons-, oder Weltanschauungsgemeinschatften ist, falls es unterrichtet wird.
Meiner Meinung nach ist das nicht zielfiihrend. Zunachst einmal sollte das In-
terreligibses Lernen ein zentraler Bestandteil jedes Religions-, oder Weltan-
schauungsunterrichts sein. Insbesondere in einer multikulturellen Stadt wie Ber-
lin kommt diesem Aspekt eine hohe Wichtigkeit zu. AuRerdem ist das Interreli-
gitse Lehren und Lernen aufgrund der Pluralitét von Religionen, der Emotionen,
der unterschiedlichen Ansichten etc. ein diskursreiches, sensibles Lernfeld,
welches einen detaillierten und vor allem einheitlichen Rahmenlehrplan bend-
tigt, in dem konkrete Kompetenzentwicklungen und Lernziele formuliert sind.
Damit kénnen die Schilerinnen und Schiler gemeinsam am Plural der Diversi-
tat wachsen.

Dass der Religions-, bzw. Lebenskundeunterricht ein stets prasentes Unter-
richtsfach fir Schilerinnen und Schiler ist, zeigt sich unter anderem daran,
dass jeder/jede zweite Schiler/Schilerin an einem der religibsen oder weltan-
schaulichen Unterrichtsformen teilnimmt.8?

Die in Abbildung 1 und 2 dargestellten Diagramme der Senatsverwaltung fir
Bildung, Jugend und Familie®? zeigen die Entwicklung der Teilnehmerzahlen
am Religions- und Weltanschauungsunterricht in Berlin von 2010-2016.
Daraus ist zu erkennen, dass die Mehrheit der Schilerinnen und Schiler den
evangelischen Religionsunterricht (ca. 80.000 Schilerinnen und Schuler) be-
sucht. Darauf folgt der Humanistische Lebenskundeunterricht mit ca. 50.000-
60.000 Schulerinnen und Schilern; mit steigendender Tendenz (zeitlich gese-
hen). Mit einer Anzahl von ca. 25.000 Schulerinnen und Schilern schlief3t sich
der Katholische Unterricht an. Der Islamische Unterricht belegt mit einer Anzahl
von durchschnittlich 5.000 Schilern den vierten Platz.

Die vorliegende Arbeit wird nun einen Einblick in die Rahmenlehrpléne des
evangelischen, katholischen und islamischen Religionsunterrichts und in den
humanistischen Lebenskundeunterricht des Landes Berlins geben. Diese Rah-
menlehrpldne wurden ausgewahlt, da die Befragten des Interviews muslimi-
scher, evangelischer Religiositat sind und/oder bereits einen humanistischen
Lebenskundeunterricht besucht haben. Im Folgenden soll also ein Einblick ge-
geben werden, welchen Stellenwert das Interreligiose Lernen in den drei Rah-

menlehrplanen hat, welche Ziele sie haben und inwiefern womdglich

81 ygl. Senatsverwaltung fiir Bildung, Jugend und Familie (1) (online-Zugriff)
82 ygl. Senatsverwaltung fiir Bildung, Jugend und Familie (3) (online-Zugriff)
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Anknupfungspunkte bestehen. Insbesondere werden dabei die Jahrgangsstu-
fen 5&6 betrachtet, die sich die Befragten in dieser Altersspanne befinden. Eine
kritische Auseinandersetzung meinerseits ist in dieser Analyse ein weiterer Be-
standteil. Es soll die Position des Interreligiosen Lernens in dem Berliner Schul-
system aufgezeigt werden.

Entwicklung der Teilnehmerzahlen am Religions- und
Weltanschauungsunterricht in Berlin*
Anbieter mit Schiilerzahlen iiber 10.000
90.000
80.000 - ————
70.000 ~ =—Evangelischer Religionsunterricht
60.000 — ~—Katholischer Religionsunterricht
50000 +—————— .
——Humanistischer
Lebenskundeunterricht
40.000
30.000
20.000 * Teilnehmer/-innen am Religions- und
Weltanschauungsunterricht an 6ffentlichen
und privaten allgemein bildenden Schulen in
10.000 -+ Berlin. Die Erhebung der Zahlen erfolgt
jeweils im Oktober fiir das laufende Schuljahr
durch die Senatsverwaltung fiir Bildung,
0+ | lugend, Wissenschaft.
2010/ 2011 2011/2012 2012/2013 2013/2014 2014/2015 2015/2016
Abb. 1
Entwicklung der Teilnehmerzahlen am Religions- und
Weltanschauungsunterricht in Berlin*
Anbieter mit Schiilerzahlen unter 10.000
6.000 -
=~ [slamischer Religionsunterricht
5.000 -
Sonstiger Religions- und
Weltanschauungsunterricht
4.000 —
~— Judischer Religionsunterricht
- Religionsunterricht der
00 Christengemeinschaft
Alevitischer Religonsunterricht
2.000
- Buddhistischer Religionsunterricht
* Teilnehmer/-innen am Religions- und
1.000 | hauung: richt an 6ffentlichen
und privaten allgemein bildenden Schulen in
Berlin. Die Erhebung der Zahlen erfolgt jeweils
im Oktober fiir das laufende Schuljahr durch
0 - = ; > . die Senatsverwaltung fiir Bildung, Jugend,
Wissenschaft.
2010/ 2011 2011/2012 2012/2013 2013/2014 2014/2015 2015/2016
Abb. 2
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3.1. Evangelischer Religionsunterricht

Die Evangelische Kirche Berlin-Brandenburg-schlesische Oberlausitz konzi-
piert ihren Rahmenlehrplan fiir die Jahrgangsstufen 1-10. Sie fihrt in ihrem
Rahmenlehrplan den Absatz Kompetenzentwicklung und grundlegende Bildung
auf.8® Darin lasst sich der Aspekt des Orientierungswissens in der Pluralitéat wie-
derfinden. Dort wird von einem Kompetenzerwerb des Entdeckens von Religio-
nen im Alltag und dem Fragen nach der Funktion gesprochen.?* Die Schiuilerin-
nen und Schiler sind dazu angehalten, wesentliche Merkmale des Christen-
tums und anderer Religionen zu kennen und diese, ihrem Alter entsprechend,
in einen Zusammenhang zu bringen. Des Weiteren werden Grundfragen wie
,Wer bin ich?“ oder ,Woher kommt die Welt?* thematisiert und Antworten aus
verschiedenen Religionen sollen gefunden werden.® Dieses Sammeln von Ant-
worten findet jedoch ausschliel3lich von Kindern des evangelischen Unterrichts
statt. Somit kommen mehrheitlich Antworten aus evangelischer Perspektive zu-
sammen. Es kann demnach, aus subjektiver Sicht, nur schwer ein interreligioser
Dialog zustande kommen, wenn kein Pendant einer anderen Religion daran
teilnimmt. Ein weiteres Ziel der evangelischen Kirche ist es, die essentielle
Frage nach Gott erfahrbar zu machen.® Durch ein kritisches ,Gesprach mit an-
deren Sinn- und Werteangeboten“®” sollen die Schilerinnen und Schiiler eine
begriindete Position entwickeln. Aber was bedeutet in diesem Kontext ein Kriti-
sches Gesprach? Was stellt das religiose Pendant in einem evangelischen Re-
ligionsunterricht dar? Inwiefern kann eine authentische, reflektierte Positionie-
rung des Schulers/ der Schilerin stattfinden, wenn keine andere Religion Be-
standteil des Unterrichts ist?

Die evangelische Kirche fuhrt in einem weiteren Punkt Wahrnehmung des An-
deren den sozialen Kompetenzerwerb aus.® Gefiihle zu verbalisieren, empa-
thisch zu sein und eine Diskussionskultur kennenzulernen, sind einige der auf-
gefuhrten Lernziele. In diesem Kontext lasst der Rahmenlehrplan die Definition
des ,Anderen“® offen. Der ,Andere"® kénnte ein Freund sein, oder aber bei-

spielsweise ein Kind mit Fluchterfahrung. Die Wahrnehmung und Begegnung

83 vgl. Ev. Kirche Berlin-Brandenburg-schlesische Oberlausitz (2007); S. 5
84 vgl. ebd.; S. 14

8 vgl. ebd.; S. 15

86 vgl. ebd.; S. 15

8 ebd.; S. 15

88 vgl. ebd.; S. 17

8 ebd.; S. 17

90 ebd.;S. 17
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wurde sich individuell unterscheiden. Da sich jedoch die groben Lernziele gut
mit denen des Interreligiosen Lernens decken, ware ein Anknipfungspunkt an
dieser Stelle sinnvoll.

Zusammenfassend lasst sich feststellen, dass die Unterrichtsinhalte der evan-
gelischen Kirche auf eine Auseinandersetzung mit anderen Religionen abzie-
len. Ein Wissenserwerb und eine kritische, reflektierte Positionierung beziglich
der anderen Religionen sind erwiinscht.®! Die evangelische Kirche Berlin-Bran-
denburg-schlesische Oberlausitzt ist sich der multikulturellen Schiilerschaft an
Berliner Schulen bewusst. Dennoch finden diese kritischen Gesprache aus-
schlie3lich aus der Perspektive der evangelischen Position statt. Das ist nach-
volliziehbar, da der Rahmenlehrplan von einer evangelischen Kirche konzipiert
ist. Das Interreligidse Lernen mdchte jedoch, nach meinem Verstandnis, auf
eine Gleichberechtigung der Religionen abzielen. Das bedeutet, dass Schiile-
rinnen und Schiller verschiedener Religionen auf einer Ebene kritisch miteinan-

der diskutieren.

3.2. Katholischer Religionsunterricht

Der Einblick in den katholischen Religionsunterricht wird hier durch den Rah-
menlehrplan fur die Jahrgangsstufe 5&6 gegeben, da die Befragten der empiri-
schen Forschung dieser Jahrgangsstufe zugeordnet werden kénnen. In ihren
Hinweisen zur Handhabung des Rahmenplans® aus 2001 gibt das Erzbistum
Berlin an, dass der Religionsunterricht grundséatzlich konfessionsgebunden er-
teilt wird, eine Kooperation mit anderen christlichen Konfessionen jedoch mdg-
lich ist. Nicht konfessionell gebundene Schilerinnen und Schiiler sind eingela-
den, sofern sie die Unterrichtsbedingungen akzeptieren.®® Somit wird klar, dass
eine Kooperation mit dem Islam aus Sicht des Erzbistums Berlin fiir den katho-
lischen Religionsunterricht in den Jahrgangsstufen 5&6 nicht in Betracht gezo-
gen wird. Das spiegelt sich unter anderem auch in den vorgeschlagenen The-
menbereichen wider. Keiner dieser weist einen interreligiésen Bezug zu dem
Islam auf. Uber die Projektthemenarbeit lasst sich ein Ansatz Interreligiosen

Lernens erahnen, der meiner Meinung nach jedoch eher interkulturell als

91 vgl. Ev. Kirche Berlin-Brandenburg-schlesische Oberlausitz (2007); S. 15
92 vgl. Ministerium fiir Bildung, Wirtschaft und Kultur, Mecklenburg-Vorpommern (2001); S.
15
% vgl.ebd.; S. 15
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interreligios interpretierbar ist.** Eine aufgefiihrte Leitlinie lautet, ,die Grund-
werte menschlichen Miteinanders, insbesondere der Frieden, die Menschen-
rechte und das Zusammenleben in der Einen Welt mit unterschiedlichen Kultu-
ren, Gesellschaftsformen, Vélkern und Nationen als individuelle und globale
Aufgabe® zu beriicksichtigen. Wenn man den Begriff Religion von dem Begriff
Kultur trennt, dann beschreibt der Leitfaden keine religiosen Leitlinien, sondern
ausschlie3lich kulturelle. Dieses Zusammenleben in einer Welt unterschiedli-
cher Kulturen wird in diesem Kontext nicht als ein interkulturelles, sondern mul-
tikulturelles Miteinander beschrieben.

Insgesamt wird der Eindruck vermittelt, dass dem Stellenwert des Interreligit-
sen Lernens in dem katholischen Unterricht der Jahrgangsstufen 5&6 wenig bis
gar keine Wichtigkeit beigemessen wird. Dies steht im Widerspruch zum Berli-
ner Bildungssystem, das sich der Multireligiositat bewusst ist.%

Auf direkte Anfrage®” erklart das Erzbistum Berlin, dass sie den Rahmenlehr-
plan des Ministeriums fir Bildung, Wissenschaft und Kultur aus Mecklenburg-
Vorpommern fir den katholischen Religionsunterricht aus dem Jahr 2001 uber-
nommen hat. Dort ist das Unterrichtsfach ein ordentliches Lehrfach (Art. 7 Abs.
3%). Das Erzbistum Berlin ist der Anbieter fuir einen Religionsunterricht in Berlin,
kann sich jedoch des Rahmenlehrplans aus Mecklenburg-Vorpommern bedie-
nen, denn das Erzbistum Berlin umfasst Berlin, Brandenburg und Mecklenburg-
Vorpommern.

Die Homepage des Erzbistums Berlins®® verweist auf ein dreiseitiges Schulcur-
riculum fir den konfessionell-kooperativen Religionsunterricht an éffentlichen
Schulen fur die Jahrgangsstufen 1-6. Angesichts der ,besonderen Herausfor-
derungen des Religionsunterrichts“'® kooperieren die Evangelische und die
Katholische Kirche in Form eines kooperativen-konfessionellen Religionsunter-

richts. ,Dazu werden Schulen ausgewahlt, bei denen dies mit Blick auf die

9% vgl. Ministerium fiir Bildung, Wirtschaft und Kultur, Mecklenburg-Vorpommern (2001); S.
10
% ebd.; S. 12
% Vgl. Senatsverwaltung fiir Bildung, Jugend, Familie (2) (online-Zugriff)
97 Es erfolgte ein Telefonat mit dem Erzbistum Berlin; Abteilung Bildung; TEL.: 030-32684173;
am 10.11.2017; Fragen: Es wird der Eindruck vermittelt, als spiele das IRL keine grofSe Rolle in
dem Rahmenlehrplan fiir die Jahrgangsstufe 5&6. Wie kommt es dazu? Warum diirfen Sie die
Rahmenlehrpléne des Ministeriums fiir Bildung, Wirtschaft und Kultur Mecklenburg-Vorpom-
mern (bernehmen? Gesprachsdauer: 2 Minuten
98 vgl. Bundesministerium fiir Justiz und fiir Verbraucherschutz (1949) (online-Zugriff)
9 vgl. Erzbistum Berlin (2017) (online-Zugriff)
100 Erzbistum Berlin & Evangelische Kirche Berlin-Brandenburg-schlesische Oberlausitz (2017);
S.1
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LerngruppengroRBen geboten scheint.“!®? Das bedeutet, diese konfessionelle
Kooperation findet nicht an jeder Schule statt. Der Unterricht bleibt konfessio-
nell, wird jedoch ausgewiesen als Evangelischer bzw. Katholischer Religions-
unterricht in kooperativ-konfessioneller Form. Ziel der konfessionellen Koope-
ration ist es, die religiése Bildung in den Schulen zu starken und einer Vielzahl
an Schilerinnen und Schilern die Mdglichkeit eines Religionsunterrichts zu er-
offnen 102

Ziel ist es jedoch auch, die Starkung eines Bewusstseins flr die eigene Konfes-
sion, im Wissen um unterschiedliche konfessionelle Pragungen und religios-
weltanschauliche Uberzeugungen, zu unterstiitzen.'% Die evangelische und die
katholische Kirche verweisen zudem darauf, dass der Unterricht nicht die fami-
ligr religiose Erziehung nachholt oder den Schuler/ die Schilerin in einer Kon-
fession beheimatet.’®* Die familiar religiose Erziehung ist ein Bestandteil der
religiésen Persdnlichkeit eines Kindes und deshalb muss die Auseinanderset-
zung dartiber auch im Unterricht stattfinden. Die Wichtigkeit dessen zeigt die
vorliegende Arbeit im Folgenden.

Wirft man einen Blick in die zehn Unterrichtseinheiten, so lasst sich erkennen,
dass durchaus Themengebiete anderer Religionen behandelt werden. Unter
anderem zeigt sich das durch Unterrichtsinhalte wie Feste im Islam — Bajram
oder Glaubige auf dem Weg — Pilgerfahrt nach Mekka oder Bibel, Tora, Koran
im praktischen und liturgischen Gebrauch.'®

Ziele, die eingangs formuliert werden, kénnen durch die Unterrichtsinhalte um-
gesetzt werden, sind jedoch stets einseitig aus christlicher Position argumen-
tiert. FUr einen Interreligidsen Dialog fehlt hierbei eine der anderen Religionen
im Austausch. Eine Zusammenarbeit mit islamischen Religionslehrkraften
kénnte einen Dialog mdglich machen. Anknipfungspunkte dafir gibt das
Schulcurriculum in seinen Unterrichtsinhalten. Dieses aktuelle Schulcurriculum
aus dem Jahr 2017% weist eine deutlichere Verkntipfung zu anderen Religio-
nen auf, als der zunachst vorgestellte Rahmenlehrplan des Katholischen Unter-

richts aus dem Jahr 2001. Interreligidses Lernen im katholischen Unterricht

101 Erzbistum Berlin & Evangelische Kirche Berlin-Brandenburg-schlesische Oberlausitz (2017);
S. 1
102 yg|. Erzbistum Berlin & Evangelische Kirche Berlin-Brandenburg-schlesische Oberlausitz
(2017);s.1
103 yg|, Erzbistum Berlin & Evangelische Kirche Berlin-Brandenburg-schlesische Oberlausitz
(2017);s.1
104 ygl, ebd.; S. 1
105 ygl. ebd.; S. 2-3
106 ygl. ebd.
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kann seinen Stellenwert durch ein reales interreligios-theologisches Gesprach

erweitern.

3.3. Humanistischer Lebenskundeunterricht

Der Humanistische Lebenskundeunterricht ist dem Religionsunterricht, laut
dem Humanistischen Verband Deutschlands (HVD), gleichgestellt. Eine Kultu-
rorganisation aus Humanistinnen und Humanisten konzipiert den Unterricht und
vertritt die Interessen nicht-religioser Menschen.%’

Aus diesem Grund ist es schwer einen Stellenwert des Interreligiosen Lernens
in dem Rahmenlehrplan wiederzufinden. Der Humanistische Verband Deutsch-
lands verweist jedoch auf das Interkulturelle Lernen. Sie beschreiben, dass kul-
turelle Leitbilder zum Beispiel in Bezug auf die Bedeutung der Gemeinschaft
Ressourcen, aber auch zugleich Konfliktpotenzial bedeuten.'® Die vorliegende
Arbeit wird auf den Aspekt einer angemessenen Diskussionskultur eingehen,
zum Beispiel in Kapitel 8. Interreligioses Lehren und Lernen — Datenerhebung
und Analyse. Des Weiteren sollen die Schilerinnen und Schiiler sich mit der
eigenen oder familigren Migrationserfahrung bzw. denen der Mitschilerinnen
und Mitschuler auseinandersetzen.' Um sich mit den familiaren Strukturen sei-
ner Mitschiilerinnen und Mitschiiler, aber auch der eigenen auseinandersetzen
zu kdénnen, muss das Ich oder der Andere ganzheitlich, in seine verschiedenen
Facetten differenziert, betrachtet werden.

Oft spielt die Religiositat in Familien eine pragende Rolle, die sich auf das sozi-
ale Verhalten eines Kindes auswirken kann. Deshalb darf dieser Punkt nicht
unbeachtet bleiben. Die vorliegende Arbeit wird die Wichtigkeit der religitsen
Sozialisation fur das Kind in Kapitel 7. Religidse Glaubensentwicklung und So-
zialisation — Datenerhebung und Analyse deutlich aufzeigen.

Der Humanistische Verband Deutschlands méchte einen Unterricht fur die In-
teressen nicht-religioser Menschen'® konzipieren, in dem der Mensch gesamt-
heitlich einbezogen ist.}'! Meiner Meinung nach steht das in einem Widerspruch
zueinander, da zu einem Menschen auch die Religiositat gehdren kann. Diese

wird in diesem Unterrichtskonzept tber die Ziele zwar kennengelernt!!?, jedoch

107 ygl. Humanistischer Verband Deutschlands (2012); S. 8
108 ygl. ebd.; S. 50
109 ygl, ebd.; S. 50
110 ygl, ebd.;S. 8
111 ygl. ebd.; S. 10
112 ygl, ebd.; S. 10
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besteht nicht die Option, die Religion oder religiose Ansichten auch fir sich in
diesem Unterrichtsrahmen zu akzeptieren.

Die vorliegende Arbeit verdeutlicht somit ihre Relevanz. Denn sie mdchte den
Schuler/ die Schilerin ganzheitlich betrachten. Zum familiaren Migrationshin-
tergrund gehért auch ein religidser Hintergrund, der sich in das Sozialverhalten
integrieren kann. Die vorliegende Arbeit versucht die Wichtigkeit dieser Erkennt-
nis im Folgenden deutlicher zu zeigen.

Dennoch sind die Ziele des Humanistischen Lebenskundeunterrichts am Men-
schen orientiert. Sie fordern Offenheit, Akzeptanz und eine kritische Einstellung
gegeniber Vertrautem und Fremden.**® Der humanistische Lebenskundeunter-
richt setzt sich mit den Religionen auseinander.'* Kultur- und gemeinschafts-
bildende Funktionen von Religionsgemeinschaften, was Religionen sind und
wie Glaubensinhalte interpretiert werden kénnen, sind einige der aufgegriffenen
Themengebiete.

Einzelne Religionen werden jedoch von einem nicht-religidsen Standpunkt aus-
gehend argumentiert und hinterfragt. Eine religidse Ebene ist somit nicht vor-
handen. Die einzelnen Religionen werden auf3erdem auch nicht miteinander
verknupft. Ebenso sind die Schilerinnen und Schiler in diesem Unterricht nicht-
religids, sodass letztlich ein Interreligidser Dialog nur schwer entstehen kann.
Das Interreligiose Lernen ist somit nicht sehr pradsent im Rahmenlehrplan, findet
sich jedoch teilweise in Elementen des Interkulturellen Dialogs im Rahmenlehr-

plan des Humanistischen Lebenskundeunterrichts wieder.

3.4. Islamischer Religionsunterricht

Das Institut flr Internationale Padagogik und Didaktik KoIn (IPD) konzipiert ei-
nen Rahmenlehrplan fur den Islamischen Religionsunterricht in Berlin. Auf di-
rekte Anfrage!®® ist dieser Uber die Islamische Foderation in Berlin zugang-
lich.'® Ausgerichtet ist der Rahmenlehrplan fur die Jahrgangsstufen 5&6. Ins-
besondere fiir muslimische Kinder aller Konfessionen, aber auch fiir alle Kinder

der Schule ist der islamische Religionsunterricht, laut des Rahmenlehrplans,

113 ygl. Humanistischer Verband Deutschlands (2012); S. 50
114 ygl. ebd.; S. 11-13,
115 Es erfolgte ein Telefonat mit der Islamischen Fderation Berlin; TEL.: 030-6923872; Ge-
sprachsdauer: 49 Sek.; der islamische Rahmenlehrplan wurde per PDF Dokument von dem
Verwaltungsratsmitglied der islamischen Féderation in Berlin e.V., Sevki Karasu verschickt; E-
Mail: mail@if-berlin.de
116 ygl. Institut fir Internationale Pddagogik und Didaktik (2004)
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offen.'” Bereits in dem Vorwort formuliert das IPD seine wesentlichen Erwar-
tungen und Unterrichtsziele.18

Es beschreibt, dass eine Reflexion tber Gott, Offenbarung, Werte und Normen
gefordert werden soll. *® Sowohl Schiilerinnen und Schiiler, die aus einer le-
bendigen Glaubenspraxis im Elternhaus kommen, als auch Schilerinnen und
Schiler, die den Islam als ,tradiertes Brauchtum aus der Heimat ihrer Eltern
kennen“?°, soll der Unterricht ansprechen. Von den entwicklungspsychologi-
schen Bedirfnissen eines Schilers/ einer Schilerin Gber das Verhalten der
Lehrperson bis hin zur Gestaltung einer religiosen Erziehungs- und Lernat-
mosphare,’?! vermittelt der islamische Religionsunterricht in seinen Didakti-
schen Uberlegungen, dass er das Kind in ein ganzheitliches Unterrichtskonzept
einbetten mochte.

Der Rahmenlehrplan weist acht detaillierte Themenkreise auf. Viele dieser The-
menkreise zeigen deutliche Verknipfungspunkte mit christlichen Inhalten, bei-
spielsweise in dem Themenkreis Allah/Gott!?? oder Das Gebet'* oder Feste.'*
Insbesondere die Themenkreise Ich und die anderen 1&11'% sind interessant fir
den Interreligiésen Dialog. Neben religids-philosophischen Fragen wie ,Waren
die Menschen einmal eine einzige Gemeinschaft‘'?? bis hin zu weltlich-realis-
tischen Alltagssituationen wie zum Beispiel gemischt-religiose Familien?” ver-
netzt der islamische Religionsunterricht vielfaltig inhaltliche Schwerpunkte des
Islams mit anderen Religionen. Insbesondere durch die Thematisierung einer
gemischt-religiésen Familie, kann interreligioses Miteinander als Normalitat
auch in Familien erlebt werden. Als Intention fir den Themenkreis Ich und die
anderen Il wird fur die Jahrgangsstufe 6 folgendes formuliert:

»In der 6. Klasse geht es darum hierarchischem Denken in bezug [sic] auf
Religionsgemeinschaften entgegenzuwirken und die Verbindung zu anderen

Religionen nicht nur als lockeres Band, sondern auch als tatsachlich gewollte

Bindung in gemeinsamer Verantwortung zu verstehen. ‘4?8

117 ygl. Institut fir Internationale Pddagogik und Didaktik Kéln (2004); S. 3
18 ygl. ebd.; S. 1-8
119 ygl. ebd.; S. 1
120 |nstitut fir Internationale Paddagogik und Didaktik KéIn (2004); S. 3
121 ygl. Institut fir Internationale Pidagogik und Didaktik KéIn (2004); S. 5-7
122 ygl. Institut fir Internationale Pidagogik und Didaktik KéIn (2004); S. 9 ff.
123 ygl. ebd.; S. 19ff.
124 ygl. ebd.; S. 41 ff.
125 ygl. ebd.; S. 24ff.
126 |nstitut fir Internationale Pddagogik und Didaktik K&éln (2004); S. 26
127 ygl. Institut fir Internationale Pddagogik und Didaktik Kéln (2004); S. 26
128 Institut fir Internationale Pddagogik und Didaktik K&éln (2004); S. 33
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Der Titel des Themenkreises, aber auch die formulierten Arbeitsbausteine deu-
ten auf ein ausgepragtes interreligiéses Interesse hin.

Da der islamische Religionsunterricht konfessionell ungebunden ist, kénnen
sich verschiedene Religionen in dem Unterricht treffen. Viele Anknipfungs-
punkte Interreligioser Momente lassen sich inhaltlich in den Themenkreisen
wiederfinden. Diese kdnnen zum Gegenstand eines Interreligiosen Dialogs im
Unterricht werden.

Der Rahmenlehrplan des IPDs prasentiert duRerst prasent und handlungsori-
entiert das Interreligiose Lernen in einem konfessions-ungebundenen Religi-
onsunterricht.

Aufgrund dessen hat das Interreligiose in diesem Kontext einen hohen Stellen-

wert.

3.5. Zwischenfazit

Es Uberraschte, dass das Interreligiose Lernen nicht in jedem Rahmenlehrplan
zu finden war.

Dieses Zwischenfazit soll den Stellenwert des Interreligiésen Lernens in den
verschiedenen Anbietern der Religions-, und Weltanschauungsgemeinschaften
resiimieren. Es soll einen Uberblick tiber die Ziele und Ankniipfungspunkte ge-
ben. Der evangelische, katholische, islamische und der humanistische Rah-
menlehrplan wurden darauf analysiert.

Der evangelische Religionsunterricht weist einen Rahmenlehrplan auf, der fiir
die Jahrgangstufe 1-10 im Jahr 2007 konzipiert wurde.'?® Ziel ist, andere Reli-
gionen kennenzulernen und Sinnfragen des Lebens aus verschiedenen Religi-
onen beantworten zu kdnnen.!*° Da der evangelische Religionsunterricht auch
stark auf Sozialkompetenzen ausgerichtet ist, sind AnknlUpfungspunkte fir das
Interreligiose Lernen in diesem Bereich und in der Auseinandersetzung und
Wahrnehmung mit anderen zu sehen.*®! Die interreligiose Reflexion findet pri-
mar nur aus christlicher Perspektive statt, weshalb man es nur schwer als In-
terreligiés definieren kann. Dafiir fehlt mindestens eine andere Religion. Eine
Idee waére es, alternativ langfristige Projekte mit beispielsweise dem islami-
schen Religionsunterricht zu initiierten, die einen Interreligiosen Dialog méglich

machen. Der Interreligiése Stellenwert im evangelischen Unterricht ist demnach

129 ygl. Ev. Kirche Berlin-Brandenburg-schlesische Oberlausitz (2007)
130 ygl. ebd.; S. 15
1Blygl. ebd.;S. 17
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vorhanden, benétigt jedoch eine andere Religion, um die interreligiosen An-
satze handlungsorientiert umsetzen zu kénnen.

Weniger Interreligiose Schwerpunkte weist hingegen der katholische Religions-
unterricht auf. Der Rahmenlehrplan ist fur die Jahrgangsstufen 5&6 konzipiert
und im Jahr 2001 verfasst.'® Laut Aussage des Erzbistums Berlins sei der Rah-
menlehrplan jedoch in anderen Jahrgangsstufen hinsichtlich des Interreligiosen
Lernens Uberarbeitet. Der Rahmenlehrplan fur die Jahrgangsstufe 5&6 nenntin
seinen Zielen die Beriicksichtigung des Zusammenlebens aus verschiedenen
Kulturen. Somit ist eher eine kulturelle als religidse Zielsetzung zu erkennen.
Dieser Schwerpunkt zieht sich durch den gesamten Rahmenlehrplan, weshalb
Anknupfungspunkte fir das Interreligiose nur schwer moglich sind. Dem Stel-
lenwert des Interreligiosen Lernens kommt folglich wenig Wichtigkeit hinzu. Al-
ternativ bietet jedoch das Erzbistum Berlin in Kooperation mit der Evangeli-
schen Kirche Berlin-Brandenburg-schlesische Oberlausitz einen kooperativ
konfessionellen Religionsunterricht fiir ausgewahlte Schulen an.'3 Dieser weist
oftmals Verkniipfungen zu anderen Religionen auf. Durch ein Gesprach mit ei-
ner muslimischen Schulerschaft und Lehrkraft kénnte an den Anknipfungs-
punkten angesetzt werden. Dieser Rahmenlehrplan wurde 2017 konzipiert und
ist somit der aktuellste.

Der Humanistische Lebensverband Deutschland konzipiert im Jahr 2012 den
Rahmenlehrplan fur die Jahrgangsstufen 1-13.13 In seinen Zielsetzungen be-
zieht er sich auf Interessen nicht-religiocser Menschen®*®, was zunachst einen
Interreligiosen Dialog kompliziert gestalten kénnten. Dennoch thematisiert er
ausfihrlich den Interkulturellen Dialog und setzt sich vertiefend mit den Sozial-
kompetenzen auseinander. Der Rahmenlehrplan sieht die Auseinandersetzung
von Vertrautem und Fremden in familiaren Strukturen vor.'* Dahingehend kon-
nen Anknipfungspunkte realisiert werden. Der Stellenwert fiir das Interreligitse
Lernen wird durch die nicht-religiose Haltung der Schilerinnen und Schuler au-
Rerst interessant. Ein interkultureller, interreligioser Dialog kann stattfinden, in
dem die Kinder ihre Meinungen auf3ern. Auch dadurch erféhrt das Ich (unab-
hangig ob glaubig oder nicht glaubig) eine Reflexion fur die eigene Einstellung

zur Religiositat.

132 yg|. Ministerium fiir Bildung, Wirtschaft und Kultur, Mecklenburg-Vorpommern (2001)
133 ygl. Erzbistum Berlin, Evangelische Kirche Berlin-Brandenburg-schlesische Oberlausitz
(2017);s.1
134 ygl. Humanistischer Verband Deutschlands (2012)
135 ygl. ebd.; S. 8
136 ygl. ebd.; S. 50
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Der islamische Religionsunterricht wurde von einem externen Institut fir Inter-
nationale Padagogik und Didaktik im Jahr 2004 konzipiert.2*’” Bereits das Vor-
wort weist ein hohes Mal3 an padagogischer Auseinandersetzung mit den Un-
terrichtszielen und den Bedurfnissen eines Schulers/einer Schilerin auf. Mehr-
heitlich vermitteln die Themenkreise einen bewussten interreligidsen Bezug,
weshalb sich vielfaltig Anknupfungspunkte fiir das Interreligiose Lernen kniipfen
lassen. Insbesondere dadurch, dass der islamische Religionsunterricht fir je-
des Kind, konfessionell ungebunden, ausgelegt ist,'3 kann ein Interreligioses
Lernen bestehend aus vielen Konfessionen handlungsorientiert umgesetzt wer-
den.

Die Betrachtung aller aufgefihrten Rahmenlehrplane zeigt, dass der Berick-
sichtigung der religids familiaren Pragung eines Kindes nicht unbedingt ein ho-
her Stellenwert zukommt. Insbesondere nicht der Berticksichtigung der unter-
schiedlichen religidsen Sozialisation eines christlichen und eines muslimischen
Kindes. Die vorliegende Arbeit soll im Folgenden aufzeigen, wie wichtig diese
Komponente fur einen (inter)religidsen Unterricht ist.

Des Weiteren ergibt die Analyse, dass die Bedeutung Interreligiosen Lernens
in allen Rahmenlehrplanen unterschiedlich gewichtet wurde. In Anbetracht der
Multireligiositat in Berlin ware ein einheitlicher Rahmenlehrplan, zumindest fir
das Interreligiose Lernen im Religionsunterricht sinnvoll.

AbschlieRend muss jedoch bertcksichtigt werden, dass die vorgegebenen Un-
terrichtsinhalte in den Rahmenlehrplanen von den alltaglichen Unterrichtsinhal-

ten abweichen kénnen. Sie sind lediglich vorgeschlagene Intentionen.

4, Glaubensentwicklung

Die Glaubensentwicklung ist ein Bereich, der eng mit der Entwicklungspsycho-
logie verbunden ist. Aufgrund dessen werden die Theorien der Entwicklungs-
psychologen Kohlberg und Piaget hinzugezogen.**® Im Folgenden wird nun zu-
nachst ein theoretischer Einblick in die Stufenmodelle der (religitsen) Glau-
bensentwicklung nach Fowler!**° und nach Oser und Gmiinder**! gegeben. Es

soll hierbei gezeigt werden, welche Bereiche religitser Glaubensentwicklung

137 ygl. Institut fir Internationale Pddagogik und Didaktik Kéln (2004)
138 ygl. Institut fir Internationale Pidagogik und Didaktik K&In (2004); S. 3
139 ygl. Méller (2010); S. 14
140 ygl. Fowler (1991)
141 ygl. Oser & Gmiinder (2000)
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ein Mensch durchlaufen kann. Dies erfolgt, um zu verstehen und spater wo-
mdglich einordnen zu kénnen, in welchem Bereich sich die Befragten der em-
pirischen Forschung befinden.

Der erste Bestandteil dieses Kapitels beschaftigt sich deshalb mit den Stufen-
modellen religioser Glaubensentwicklung, da Glaube die Voraussetzung ist, um
einen Zugang zu Gott zu finden.4?

Aus den bereits thematisierten Stufenmodellen der Glaubensentwicklung wird
dann explizit der Deismus, also die Abkehr Gottes vertieft, weil sich die Befrag-
ten in einem Alter befinden, in dem sich deistische Ziige zeigen kénnen. Zudem
ist der Deismus eine reale, teils grof3e Herausforderung fir Lehrerinnen und
Lehrer mit Schilerinnen und Schilern dieses Alters im Unterricht umzugehen.
Um nun einen sinnvollen Bezug zu der Interreligiositat zu ziehen, wird abschlie-
Rend die Relevanz der Glaubensentwicklung und der Gottesvorstellung im In-

terreligiésen Dialog erfasst.

4.1. Das Stufenmodell der Glaubensentwicklung nach

James W. Fowler

Der Professor fur Theologie und Entwicklungspsychologie James W. Fowler
beschreibt sechs Stufen, die ein Mensch durchlauft, wahrend dessen sein Glau-
ben erwachsen wird.'*?

Fowler beruft sich bei seiner Theorie der Glaubensentwicklung auf Ergebnisse
aus der Entwicklungspsychologie von Piaget und Kohlberg, stiitzte sich aber
auch auf die psychoanalytischen Modelle von Freund und Erikson!#*. Die The-
orien der Glaubensentwicklung lehnen sich also an die bereits existierenden
entwicklungspsychologischen Modelle an. Das Stufenmodell beinhaltet vier
Themenbereichen:

»- allgemeiner Lebensrickblick;
- Schlusselerfahrungen und zentrale Beziehungen;

- Werte und Uberzeugungen;

- religiése Erfahrungen, Praxis und Glaube. 14

142 Gerlach (2016) (online-Zugriff)
143 ygl. Miiller (2013); (online-Zugriff)
144 ygl. Buttner & Dieterich (2013); S. 76
145 B{ittner & Dieterich (2013), S. 76
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Dabei unterscheidet Fowler in seiner Studie zwei Begriffe grundlegend:
,Glaube® und ,Sinn“. ,Believe im Sinne von Firwahr halten von Glaubensinhal-
ten und faith [...] im Sinne von Vertrauen“!#® zu einer transzendenten Macht.
Der Begriff ,Sinn“ wird bei Fowler im Kontext der Sinnsuche néher beschrieben.
Ob er jedoch Sinn findet oder erfindet, bleibt bei Fowler offen.4’

Glaube und Sinn wird bei Fowler kulturibergreifend und unabh&angig von
sprachlichen Gegebenheiten definiert.2*® Das ist wichtig fiir die vorliegende Ar-
beit und deren empirische Forschung, da diese in einem multireligibsen Rah-
men stattfindet.

Aus der Studie entwickelt Fowler ein Schema basierend auf dem Glauben faith
aus sechs Stufen, mit einer Vorstufe.

Diese Stufen bilden eine Hierarchie. Die nachsthohere Stufe ist nur zu errei-
chen, wenn die Stufe zuvor vollstandig durchlaufen wurde. Der Ubergang von
Stufe zu Stufe kann Jahre dauern und ist individuell unterschiedlich, jedoch ab-
hangig von Alter und Lebenserfahrung.’*® Das Kompetenzniveau der Reife
steigt mit laufender Stufe, gibt jedoch keine Erkenntnis Uber die Qualitat dieser.

Fowler spricht zwar nicht unmittelbar tber den religiésen Glauben, zieht jedoch

€}

Abb. 3

des Ofteren Referenzen zu religidsen Themen.°

0) Sauglingsalter und undifferenzierter Glaube (Vorstufe)

In dieser Stufe, im vorsprachlichen Alter, bildet sich der basale Glaube des Kin-
des aus. Erste Vor-Bilder von Gott entstehen und in dem wechselseitigen Ver-
trauen zu den Erziehungsberechtigten liegen die Grundlagen der spateren reli-

giosen Entwicklung.'®!

146 Biittner & Dieterich (2013); S. 76
147 ygl. Biittner & Dieterich (2013); S. 77
148 ygl. Aygiin (2010); S. 8
49 ygl. ebd.; S. 14
150 ygl. Miiller (2013); (online-Zugriff)
151 ygl. Méller (2010); S. 15
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1) Der intuitiv-projektive Glaube (Vorschulalter)

Abb. 4
Diese Stufe entspricht in Piagets Entwicklungspsychologie der ,praoperationa-
len Stufe®. Einflussnehmende Faktoren sind in dieser insbesondere die Einbil-
dungskraft, Geschichten und motivierendes Lob. Das Kind verhalt sich eigen-
ndtzig und zeigt ein imitierendes Verhalten bezlglich der Bezugspersonen. Der
Glaube ist dementsprechend gepragt von Nachahmungen von Vorbildern der
Umgebung und Figuren aus der Geschichte. Es entsteht in dieser Stufe ein ers-
tes Verstandnis von Verbotenem und Heiligem, woraus in erster Linie Vorstel-

lungsansatze eines moralischen Wesens entstehen.
»In dieser Stufe lduft das Individuum Gefahr, dass die Vorstellungsbilder durch die

Verstarkung von Tabus und moralisch-doktrinalen Erwartungen erheblich beeinflusst

45

Abb. 5

werden* 152

(2) Der mythisch-woértliche Glaube (Grundschulalter)

Diese Stufe entspricht in Piagets Entwicklungspsychologie der Stufe der ,kon-
kreten Operation“!®3. Das Kind beginnt ein Gefiihl fir das logische Denken zu
entwickeln und ermdéglicht sich so einen Zugang zum Verstehen der Welt. My-
then, Uberzeugungen und Rituale aus beispielsweise biblischen Geschichten
werden fur die eigene Zugehorigkeit zur Religion ausgewahlt. Diese sind fur das
Kind wahr und real. Beim Verstehen der Erfahrungen fungieren die Uberzeu-
gungen, Mythen und Rituale als Hilfsmittel, die dazu verhelfen, die Ereignisse
und Erfahrungselemente in eine Struktur und kognitive Organisation zu set-
zen.’™ Das Kind hat in dieser Phase ein anthropomorphes Vorstellungsbild von

Handlungstragern biblischer Geschichten, aber auch von Gott.'®

152 Aveiin (2010); S. 14
153 ebd.; S. 14
154 ygl. Aygiin (2010); S. 15
155 ygl. Méller (2010); S. 15
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3) Der Synthetisch-konventionelle Glaube

(Pubertatszeit, Adoleszenz)
Abb. 6

In dieser Stufe befindet sich das Individuum in der Pubertat. ,Formale Operati-
onen“’% und Unstimmigkeiten mit dem eigenen Ich erschweren diese Lebens-
phase. Das Individuum bemerkt die Veranderungen und die neuen Lebenser-
fahrungen, welche nun sortiert, geklart und neu formuliert werden missen. Es
vertraut in eine Vorstellung, die in ihm eine personliche/innere Beziehung zu
Gott hervorruft. Glaube und Werte werden Uber Einstellungen von wichtigen
Personen im Umfeld oder Gleichaltrigen definiert. Der religidsen Sozialisation
kommt an dieser Stelle eine ganz wichtige Bedeutung hinzu.

Die ideologisierten Werte, die der Heranwachsende von dem sozialen Umfeld
adaptiert hat, bilden ein kritikresistentes Konstrukt, das nicht hinterfragt, son-
dern angenommen wird.*®’

Das Individuum bemerkt, dass es an die Grenzen des Erkennen Gottes stof3t.
Gott ist nun transzendent und findet seinen Zugang zu dem Individuum oft Gber

Emotionen.!%®
& £
< >o-”-o< e
be e W i
4) Der individuierend-reflektierende Glaube

(Hoheres Jugendalter)

Abb. 7

In dieser Stufe hinterfragt das Individuum den bisherigen Glauben und die bis-
herigen Werte. Es folgt eine Umstrukturierung. Das eigene Ich ist nun grundle-
gender Orientierungspunkt. Es findet eine Abwendung des Vertrauens gegen-
Uber anderen statt und fuhrt zu einem Vertrauen in das eigene Ich.

Ein leitendes Selbst mit der Fahigkeit zu bewussten Entscheidungen entwickelt

sich nun.®°

156 Aveiin (2010); S. 15
157 ygl. Aygiin (2010); S. 15
158 ygl. Moéller (2010); S. 16
159 ygl. Aygiin (2010); S. 15
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Die in Stufe drei erwahlten Mythen, Rituale, Symbole und religiése Traditionen
werden nun kritisch hinterfragt und ein Bedirfnis entsteht diese in begriffliche

Formeln zu andern.° Folglich entsteht eine Transparenz und Klarheit des ei-

&

Abb. 8

genen Glaubens. Daraus wachst die Identitatsbildung.

5) Der verbindendende Glaube (Erwachsenenalter)

In dieser Stufe liegt der Fokus auf der Integration von Gegensatzen und der
Akzeptanz von Widersprichen.

Demzufolge erhélt das Individuum eine mehrdimensionale Perspektive auf die
Komplexitat der Welt. Religiose Symbole kdnnen nun neu interpretiert und in
der neuen Welt aufgefasst werden. Es entsteht eine Sehnsucht nach einer tie-
feren Verbindung mit der, durch die Symbole, vermittelten Realitat. Diese Aus-
einandersetzung damit vollzieht das Individuum als ein Mensch, der sich kritisch
mit den Traditionen beschéftigt und im Stande ist ,seine Bedeutungen in be-
griffliche Verstandnisse“®! zu tibertragen.

Der verbindende Glaube ist aber auch offen fir andere Traditionen als aus-

@

Abb. 9

schlieRlich der eigenen.6?

6) Universalisierender Glaube

In dieser Stufe, die aulRerst selten auftritt, kdnnen die noch in Stufe 5) erfahre-
nen Widerspruche geldst werden. Das Individuum verkdrpert nun den universa-
lisierenden Glauben, also den Geist einer menschlichen Gemeinschaft.'®® Per-
sonlichkeiten wie Mahatma Ghandi, Martin Luther King und Mutter Theresa wird

diese Stufe zugeordnet.

160 ygl, Aygiin (2010); S. 15
161 ahd.; S. 16
162 \gller (2010); S. 16
163 ygl. Méller (2010); S. 17
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4.2. Das Stufenmodell der religiosen Entwicklung nach

Oser und Gmiunder

Fritz Oser und Paul Gmunder'®* orientierten sich ebenso wie James W. Fow-
ler'®® an den kogpnitiv-strukturellen Theorien von Piaget und der Theorie der mo-
ralischen Entwicklung von Kohlberg. Sie entwickelten ein Stufenmodell religit-
ser Entwicklung, woraus 6 Stufen (Stufe 6: ,Bemerkungen®ist rein hypothetisch)
eines religiosen Urteils entstanden.®® Die beiden orientierten sich exemplarisch
an ,Dilemma-Situationen“®’, welche im Folgenden allerdings nicht explizit wie-
derholt werden.

Grundlegende Ausgangsfrage dieses Modells ist: Wie kann die Autoritat Gottes
mit der des Menschen zusammengedacht werden?168

Mit diesem religidsen Urteil soll eine Tiefenstruktur entstehen, ,die allem Den-
ken und Urteilen Uber wesentliche Sinn- und Verhaltensfragen zugrunde
liegt.“1%° Die Stufenfolge bezeichnet einen Weg, der anfanglich von der absolu-
ten Autoritdt Gottes ausgeht bis hin zur Freiheit des eigenen Seins durch den
Ausdruck gottlicher Macht. Im folgenden Abschnitt richtet sich das Stufenmodell
auf die Beziehung zwischen dem Individuum und Gott, der auch als Ultimates
oder Letztgiltiges bezeichnet werden kann.'’® Diese Ausdriicke wurden be-
wusst Ubernommen, da nicht jeder Mensch seine héhere Macht als Gott betitelt

und dennoch einen Glauben an eine héhere religitse Macht besitzen kann.

Stufe 0: Perspektive der Innen-Aul3en-Dichotomie

Das Individuum kann in dieser Stufe noch nicht die verschiedenen Wirkkrafte
auRRerhalb seines Selbst unterscheiden. Es unterscheidet lediglich zwischen ei-
genem Tun und der Beeinflussung bzw. Abhangigkeit von anderen. Aus kogni-
tiver Perspektive ist dies eine vorreligioése Haltung. Gott kann nun in der Vor-
stellung des Kindes ein Verwandter oder Fremder sein.'’* Kinder in dieser Al-
tersstufe verstehen, dass entweder sie etwas bewirken oder etwas auf sie wirkt.
Eine Reaktion ist nur mdglich, wenn eine Bediirfnisartikulation (beispielsweise

durch Schreien) seitens des Kindes gesendet wird. Das Individuum hat also

164 ygl. Oser & Gmiinder (2000)
165 ygl. Fowler (1991)
166 ygl. ebd.; S. 17
167 Biittner & Dieterich (2013); S. 56
168 ygl, HauBmann (2004); S. 1
169 HauBmann (2004); S. 1
170 ygl. HauBmann (2004); S. 1
171 ygl. Oser & Gmiinder (2000); S. 129
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,hicht gleichzeitig verschiedene Aufden, die kausal untereinander verknupft wer-
den kénnen“1’2 Die sogenannte Innen-AuBen-Dichotomie (Internalisierung, Ex-

ternalisierung) hat noch nicht begonnen.

Stufe 1: Perspektive des Deux ex machina

Das Individuum geht in dieser Stufe davon aus, dass alles (sich inbegriffen) von
externen Kraften (Ultimates) geleitet, gefiihrt und gesteuert wird. Gott ist uner-
reichbar und nicht zu beeinflussen.!”® Das Letztgliltige ist aktiv, welches unver-
mittelt in das Leben eingreift, der Mensch ist reaktiv. Dieses Reaktive wird als
Erwartungsdruck angesehen.'’

Der Fortschritt von Stufe 0 zu 1 zeigt sich durch das, von den Bezugspersonen
(Eltern, Erzieher etc.), erlernte Regelverhalten, das nun auf das unbestimmte
Letztgultige (Gott, Macht, Kraft) und dessen Wirkung tbertragen wird.

Das Individuum ist sich des eigenen Verhaltens und Wirkens bewusst. Es kann
auch Gott von anderen Wirkbereichen klar trennen.

Auf der einen Seite erkennt das Individuum, dass alles Handeln gefiihrt und
geleitet ist, auf der anderen Seite ist jedoch auch die ultimative Kraft, welche
von den anderen Wirkkraften unterscheidbar ist.1”> Zum ersten Mal wird also
das ,handelnde Ultimate (als Person, Geist, Gott, Kraft)‘1’® externalisiert.
Internalisiert wird jedoch zugleich, dass die Menschen eine Reaktion auf das
leitende, schaffende Tun zeigen.

Ein Stufentbergang wird dann nétig, wenn Probleme mit dem eigenen Ich in
der Welt mittels der ersten Stufe nicht mehr lésbar sind.

Das Individuum erkennt, dass Gott nicht einfach etwas macht, sondern dass
zum Beispiel Temperaturen von gewissen Luftstrémungen abhangen. Das han-
delnde Individuum kann selbst etwas tun, beispielsweise durch das Beten Gott
milde zu stimmen.’’

Das ist ein Komplexitatszuwachs im kognitiven Denken. Es erfolgt also die Ein-
fihrung einer neuen Bedingung. Wenn Regeln und Rituale wie zum Beispiel
das Beten fir ,das gute Leben® eingehalten werden, dann geschieht das Ge-

wiinschte.

172 Oser & Gmiinder (2000); S. 129
173 ygl. Schulte & Wiedenroth-Gabler (2003); S. 126
174 ygl. Oser & Gmiinder (2000); S. 130
175 ygl. ebd.; S. 130
176 ebd.; S.130
177 ygl. Oser & Gmiinder (2000); S. 130
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Das Individuum spurt somit einen Zusammenhang zwischen dem menschlichen
Handeln und der ultimaten Aktion durch die Erkenntnis, dass Gott uns Men-

schen nicht steuert.

Stufe 2: Do ut des — Perspektive

In dieser Stufe lernt das Individuum Konsequenzen zu objektivieren. Daraus
folgt eine Koordination mit der Macht des Ultimaten. Es sind nun Mittel vorhan-
den, diese Kraft zu beeinflussen. Religidse Handlungen werden praktiziert, um
vordergriindig Begiinstigungen zu erfahren. Umgekehrt werden Gliicks,- und
Ungluicksfalle als Zeichen des Letztglltigen interpretiert'’®, Der Mensch ist nun
ein Kontrapart zu einem letztgultigen Auf3en. Das Individuum besitzt ein eigenes
Ich, so wie das Letztgiiltige ebenso ein eigenes Ich besitzen kann. Darin sind
beide zu unterscheiden. Mit diesen Mitteln hat der Mensch das Recht, Giber po-
sitive und negative Folgen zu entscheiden. Er kann den Sinn von Handlungen
so koordinieren, dass das Einhalten von Regeln in einem linearen Verhaltnis zu
Gluck, Heil und Unheil stehen.!”™ Es entsteht somit eine Beziehung, die von
einem Tauschverhaltnis gepragt wird ,(do ut es [sic]: ,lch gebe, damit du mir
gibst“)“.18 In dieser Stufe zeigt sich der Fortschritt durch die Selbstartikulierung
und die Méglichkeit des Widerstehens und des Widerspruchs eines Erwartungs-
druckes. ,Das Letztgiltige als unbedingtes Subjekt steht in einem bipolaren re-
ziproken Verhaltnis zum Ich.“181

Der Stufenlibergang stellt eine Erschitterung dar. Das bisher genutzte System
beinhaltet eine Negation und zugleich aber auch die Akzeptierung neuer Ele-
mente und Dimensionen. Zweifel, aber auch die Erfahrung, dass das Leben
ohne Gott erfahrbar ist, werden gemacht und verunsichern das Individuum. Es
bilden sich zwei Extreme, die abhangig von der Sozialisation entweder in einer
atheistischen Grundablehnung oder aber in einer stark religiés gepragten Reli-

gion, in der Gott Uiber allem steht, minden.®2

Stufe 3: Perspektive des Deismus
Dieser Punkt wird néher in Kapitel 4.3. Die Abkehr von Gott in der friihen Ado-

leszenz thematisiert. Die Befragten der empirischen Forschung befinden sich in

178 ygl. Oser & Gmiinder (2000); 132
179 ygl. ebd.; S. 132
180 Mgller (2010); S. 18
181 Oser & Gmiinder (2000); S. 132
182 ygl. Oser & Gmiinder (2000); S. 132
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ihrer Entwicklung teilweise in einer Phase, in der deistische Zuge durchaus auf-
treten konnen. Der Deismus ist eine Herausforderung, mit welcher die Lehrper-
son im Unterricht konfrontiert wird und mit welcher es sich auseinander zu set-
zen gilt. Aus diesem Grund wird der ,Abkehr Gottes” ein eigenstandiger Unter-
punkt in 4.3. Die Abkehr von Gott in der frihen Adoleszenz gewidmet.

Um jedoch einen flieRenden Ubergang von Stufe drei zu vier beizubehalten,
wird der Stufenlibergang 3-4 komprimiert aufgefihrt.

Der Stufenlibergang von 3-4 lasst das Individuum lernen, die Selbstherrlichkeit
des Menschen zu verneinen. Es ist ein krisenhafter Prozess fiir den Menschen,
der jedoch in einem Durchbruch miinden soll. Dieser beschreibt die ,Gleichzei-
tigkeit transzendenter und immanenter Wirkkraft*'# und das langsame Konstru-

ieren beider Dimensionen zu einem neuen Modell.*8

Stufe 4: Perspektive der Korrelation und des Heilsplanes

Das, als jetzt transzendental vorgestelltes, Letztglltige tritt nun zeichenhatft in
der Natur, Kultur und menschlicher Fahigkeit zur Liebe auf. Es ist nicht direkt
geschichtswirksam. Gott tritt als Ursprung und Grund von Welt und Mensch auf
und stellt die Bedingungen fir menschliches Handeln.'8® Die Fahigkeit Gber
Handeln, Lieben und Entscheiden des Menschen wird somit als Geschenk Got-
tes angesehen. Gott wirkt transzendent durch den Menschen.

Der Fortschritt gegenuber Stufe 3 zeigt sich in dem bewussten Entscheiden und
Handeln des eigenen Ichs. Dieses kann nun korrelativ in einen vermittelnden
Bezug zum Ultimaten gebracht werden. Das entscheidende Ich sieht sich als
Teil eines universellen Planes, der die Mdglichkeit der Bedingung von Leben
ist.1® Das bedeutet, dass sich das Individuum an dieser Stelle als derjenige
wahrnimmt, der selbst handelt, selbst reflektiert und selbst die Verantwortung
ergreift.'8” Eingeschrankt wird das Individuum in dieser Stufe jedoch durch die
Stagnation in diesem Plan. Es fixiert sich in dieser Freiheit der Mdglichkeiten.
Das Zeichenhafte kann bislang nicht externalisiert werden, sodass ein ,absolu-

tes Aufscheinen des Ultimaten“188 in dieser Interaktion koordiniert werden kann.

183 Oser & Gmiinder (2000); S. 135
184 ygl, Oser & Gmiinder (2000); S. 135
185 ygl. ebd.; S. 137
186 ygl, Oser & Gmiinder (2000); S. 137
187 ygl. Schulte & Wiedenroth-Gabler (2003); S. 103
188 Oser & Gmiinder (2000); S. 137
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Stufe 5: Perspektive religioser Autonomie durch unbedingte Intersubjektivitat
In dieser Stufe wird das Verhaltnis des Selbst und des Letztgultigen als in-
tersubjektiv wahrgenommen. Beide nehmen somit gleichermal3en ihr Verhaltnis
wabhr. In allem, was das Individuum tut, sieht es sich heilsgeschichtlich verwur-
zelt.*® Der festgelegte Plan aus den vorherigen Stufen muss nun mit der Frei-
heit und Selbstbestimmung des eigenen Ichs verknipft werden. Die Beziehung
zwischen Letztglltigem und dem Menschen hat den Menschen selbst als Ziel
und orientiert sich auch daran. Richtungsweisend ist nun nicht mehr ein positi-
ves Gesetz (beispielsweise ein Heilsplan), sondern das Wort Gottes innerhalb
einer menschlichen Kommunikation. Der Letztglltige besitzt die absolute Frei-
heit und ermdglicht dem Individuum die endliche Freiheit.!*® Der Mensch ist so-
mit autonom und eigenverantwortlich und der Gestalter seiner eigenen Ge-
schichte 1%

Das Individuum bendtigt nun keine religiose Gemeinschaft mehr um sich zuge-
horig und frei zu fuhlen. ,Das Letztgultige, Goéttliche wird dann zum Ereignis,

wenn diese Freiheit zuerkannt und intersubjektiv verwirklicht wird“.1%2

Stufe 6: Bemerkungen
,Die Stufe 6, so kbnnte man global sagen, orientiert sich an universaler Kommunika-
tion und Solidaritat, und zwar unter voller Beachtung und Integrierung ihres indikativi-
schen Status. Das, was auf Stufe 5 gilt, muss noch einmal entscheidend qualifiziert
werden. 4%
In dieser Position weild das Individuum, dass die Liebe und das Leid zu Uber-
winden, im Sinne der realen idealen Vollendung, nicht vollzogen werden kann
und dennoch den Tod deshalb nicht sinnlos werden lasst, da die Giltigkeit in
der Erfahrung der Verwirklichung des eigenen Lebens steckt.!%
Diese Stufe ist als Bemerkung des Stufenmodells anzusehen und rein hypothe-
tisch.

In der Abbildung 10 werden die aufeinanderfolgenden Entwicklungsstufen des
Modells eines religiosen Urteils nach Oser und Gmunder vereinfacht und kom-

primiert dargestellt.

189 yg|. Schulte & Wiedenroth-Gabler (2003); S. 103
190 ygl. Oser & Gmiinder (2000); S. 139
181 ygl. Méller (2010); S. 19
192 Oser & Gmiinder (2000); S. 140
193 epd.; S. 140
194 Oser & Gmiinder (2000); S. 142
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Stufen des religiosen Urteils
(nach Oser/Gmunder)

4.
" Gott ist Teil
Q Ubermachtlger des Lebensplans
<9 Schépfergott (fruhestens ab 15 Jahren)
° (0 - 8 Jahre) ? r
~’< )
!

Gott als
Handelspartner
(8 -12 Jahre)

\ 3.
religises Moratorium:

Gott und Welt
u sind getrennt

(Adoleszenz: 12 - 16 Jahre)

Abb. 10

4.3. Die Abkehr von Gott in der friihen Adoleszenz

Die Padagogen Oser und Gmuinder entwickelten ein Modell, von dem sie von
der Eigenstandigkeit des religiosen Urteils gegenliber des moralischen ausge-
hen.
Im Bezug des ,Heranwachsenden zum ,Ultimaten“ (Gottesverstéandnis und -
verhaltnis)“'% sind fur das Jugendalter drei Charakteristika gegeben:
- das langsame Nach- und Abklingen von Stufe 2 (do ut des —
Wie du mir, so ich dir),
- zugleich komplementéar dazu der kraftige Aufbau und die nahezu
vollsténdige Durchsetzung von Stufe 3: ,Autonomie der
Person durch Abtrennung des Ultimaten vom genuin humanen
Bereich (Deismus)”,
- zuletzt die z6gerliche und langsame Entwicklung von Stufe 4
erst im héheren Jugendalter: ,Autonomie der Person durch
Annahme apriorischer Voraussetzungen aller menschlichen
Mébglichkeiten durch Ultimates (Aprioritét)“ — eine Stufe, die
sich dann erst im Erwachsenenalter auf breiter Linie durchsetzen kann“1%
Eine deistische Gottesvorstellung scheint in dem Jugendalter somit beglnstigt.
Der Entwicklungspsychologe J. W. Fowler nennt diese Stufe den individuierend-
reflektierenden Glauben. Beide Stufenmodelle zeigen, dass Jugendliche, ent-
wicklungsbedingt, differenzierende Glaubensentwicklungen zu Erwachsenen
besitzen.® Diese mussen erkannt, verstanden und gewurdigt werden. Des

Weiteren zeigt sich mittels der Stufenmodelle, in welchen Themenbereichen die

195 Biittner & Dieterich (2013); S. 167
9 vgl. Biittner & Dieterich (2013); S. 167
97 vgl. Méller (2010); S. 32
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Heranwachsenden kritisch hinterfragen, da sie das Inhaltliche oft nicht fiir sich
logisch erschlieBen kdnnen, beispielsweise im mythischen Verstehen biblischer
Texte. Das Kind versteht nicht, wie Jesus einen Blinden heilen?®® oder von den
Toten auferstehen kann.'*® Es interpretiert die Geschichte nicht aus einem my-
thischen Verstehen, sondern versucht es realistisch auf das heutige Weltbild zu
Ubertragen. Die daraus folgende Unstimmigkeit fuhrt zu Zweifeln. Das Bedurfnis
nach Transparenz und der Bestatigung der Wirklichkeit dieser biblischen Texte
ist grof3.
Dass sich Jugendliche jedoch vdéllig von dem Gottesglauben entfernen, ist laut
jugendsoziologischer Forschungen nicht ausschlieRlich der Fall.2%
Das zeigt auch die Shell-Jugendstudie, die 2010 durchgefihrt wurde. Hierbei
wurden Jugendlichen vier Antwortoptionen gestellt, aus denen sie wahlen durf-
ten. Daraus ergaben sich prozentual folgende Ergebnisse:
- Ich glaube an einen persénlichen Gott ... eine lberirdische
Macht (47%);
- Weil3 nicht, was ich glauben soll (24%);
- Ich glaube weder an Gott noch an eine lberirdische
Macht (27%).201
Aus diesen Ergebnissen lasst sich schliel3en, dass es wohl nicht der Glaube ist,
der massiv abnimmt, sondern die Unsicherheit des nun zu wahlenden Gottes-
bildes (anthropomorph vs. abstrakt) fur das Individuum zunimmt.
Der Religionspadagoge, Erziehungs-, und Sozialwissenschaftler Hans-Georg
Ziebertz verfasste aufgrund empirischer Ergebnisse flinf Kernaussagen, die die
Gottesvorstellung eines Jugendlichen umfassen kénnen.
»1. Jugendliche glauben mehrheitlich an einen ,,Gott*, in welcher Form
auch immer.

2. Jugendliche sind mehrheitlich einerseits kritisch gegen tUberlieferte
Gottesbilder wie andererseits gegen atheistische Vorstellungen (die
Gegenuberstellung von biblisch-christlicher Gottesvorstellung vs.
Atheismus ist obsolet).

3. Jugendliche haben Schwierigkeiten, ihre Gottesvorstellung zu
konkretisieren und zu verbalisieren.

4. Jugendliche lassen mehrheitlich hinsichtlich ihrer Gottesvorstellung

keine ,Leerstelle”, sondern versuchen zumindest zum Teil, nicht

198 ygl. Luther (2017); Mk 10, 46-52

199 ygl. Luther (2017); Lk 24, 1-12

200 yg|, Biittner & Dieterich (2013); S. 168

201 ygl, Deutsche Shell Holding GmbH (2010); S. 388
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personale, abstraktere Gottesvorstellungen zu entwickeln: Gott als
Lrgendetwas®, eine héhere Macht, Kraft, Energie, letztendlich als
ein ,Geheimnis*.
5. Der Jugendlichen-Deismus zeigt sich in einer besonderen Form:
einerseits ist Gott fern und abwesend, andererseits anwesend und
nah, eigentlich im Menschen selbst. %2

Der Deismus enthélt also, anders als in den Stufenmodellen beschrieben, wi-
dersprichliche Zuge. Gott ist nicht distanziert. Es ist vielmehr eine komplexe zu
differenzierende, und auch individuelle Gottesvorstellung, die sich kritisch mit
dem eigenen Gottesbild auseinandersetzt und somit Riickschlisse auf die Got-
tesbeziehung zulasst.
Aus den Aussagen Ziebertz?*® und anderen Studien, zeigt sich, dass Gottimmer
noch, sei es als Person oder Energie, eine problemlésende Figur fir manche
Jugendliche darstellt. Ein Bedurfnis nach Gott ist in dieser Funktion stets be-
standig.
Wichtig ist, wie der Autor Biewald formuliert, dass das Ziel die Akzeptanz des
doppelten Gottesbildes bei Kindern und Erwachsenen sei.?** Das eines anthro-
pomorphen und eines abstrakten Gottesbildes. Somit greift Biewald einen zent-
ralen, padagogisch wertvollen Punkt auf, der méglicherweise auch eine Abwen-
dung deistischer Ziuge in der Gottesvorstellung eines Jugendlichen bedeuten
konnte: Deine Gottesvorstellung ist richtig, so wie sie ist, ob abstrakt als Energie
und/oder Kraft und/oder anthropomorph als personelles Wesen. Es gibt nicht

die eine Gottesvorstellung.2%

4.4. Die Wichtigkeit der Thematisierung von
Glaubensentwicklung und Gottesvorstellung im
Interreligiésen Dialog

Wie die Shell Studie?%, aber auch unter anderem Ziebertz?°’ gezeigt haben, ist

eine Gottesvorstellung vorhanden. Jugendliche sehen ihn als problemldsendes

Wesen an. Die Konkretisierung ihrer Gottesvorstellung ist jedoch teilweise zu

komplex fur sie selbst, sodass eine explizite Erklarung der eigenen

202 Bijttner & Dieterich (2013); S. 169
203 yg|, Biittner & Dieterich (2013)
204 ygl, ebd.; S. 171
205 ygl. ebd.; S. 171
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207 ygl. Biittner & Dieterich (2013); S. 169
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Gottesvorstellung oft zur Herausforderung wird. Das Bedurfnis nach einem Gott
ist jedoch stets, wenn eventuell auch widersprtchlich, vorhanden.

Somit ist die Gottesfrage ein zentrales Thema innerhalb eines Interreligiésen
Dialogs. Sie ist priorisierend in jeder monotheistischen Weltreligion. Dennoch
muss dieses Thema sorgsam und sensibel angegangen werden. Der Weg ist
das Ziel.

Kontextuell soll es nicht darum gehen, ,das eine Gottesbild“ im Unterricht her-
auszuarbeiten. Vielmehr sollten die Schilerinnen und Schiiler begleitende
Suchbewegungen fiir ihre Mitschilerinnen und Mitschiiler darstellen, ,um die
Forderung ihrer Entwicklung und des Verstandnisses fir die Komplexitat und
Vielsichtigkeit der Gottesfrage sowie der Entwicklung von Gotteskonzepten®2%®
zu schéarfen.

Dabei muss das Resultat nicht zwangslaufig der Glaube sein, es kann auch die
Abwendung dessen bedeuten.

Notwendig scheint jedoch eine transparente, begrindete Auseinandersetzung
mit jeglichen Formen des Gottesglaubens, des Nichtglaubens, Zweifelns, Fra-

gens und Kritiken.2%®

5. Dort, wo Glaube wachst: Religiose Sozialisation

- Orte religioser Bildung

Woher stammen die AuRerungen, die Kinder tiber ihren Glauben und ihren Gott
tatigen? Gibt es einen Ursprung?

Der folgende Abschnitt soll einen Einblick in die religiose Sozialisation muslimi-
scher Kinder und christlicher Kinder auf Grundlage verschiedener Literaturen
geben. Es werden primére Bildungsorte vorgestellt und die Rolle der Eltern be-
zuglich der religiésen Bildung thematisiert. Des Weiteren wird beschrieben, wel-
che Position das Kind in seiner Glaubenswelt einnimmt und wodurch es beein-
flusst wird.

Aus diesen Aspekten speist sich ein vergleichendes Zwischenfazit der beiden
Weltreligionen anhand verschiedener Kriterien wie primarer Bildungsort, Fami-
lienreligiositat, religioser Wissenserwerb etc.

Visualisiert unterstiitzend fungiert dabei ein eigens erstelltes Schaubild in der
Abbildung 11.

208 Bijttner & Dieterich (2013); S. 170
209 ygl. ebd.; S. 170
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5.1. Ortereligitser Bildung — Familie, Gemeinde, Offentlichkeit

im Islam

,Die Befunde mehrerer Studien zur Religionspraxis zeigen [...], dass der Islam weit in
den Alltag der Muslime hinein in vielfaltigen Formen Wirksamkeit entfaltet und eine
machtige Kraft der Alltagsgestaltung wie auch der Strukturierung sozialer Beziehungen
darstellt. ?%0

Dieser Auszug von Wetzels und Brettfeld?'! beschreibt zum einen, dass der Is-
lam im religidsen Alltag muslimisch glaubiger Familien sehr prasent ist und zum
anderen, dass der Islam soziale Beziehungen beeinflusst.

Im Folgenden werden Aspekte aus dem Auszug durch andere Autoren wie
Aygin?'?2, Hellmann?®® und Karimi?** aufgegriffen, ausgefihrt und vertieft.

Die Liebe zwischen dem glaubigen Muslim und Allah findet seinen expliziten
Ausdruck durch den Koran als das Wort Allahs.?t®

Ziel des Korans ist es somit eine gesellschaftliche Ordnung, die sich auf Moral
und Gerechtigkeit griindet, zu bilden und einen Leitfaden aufzuzeigen, wie sich
glaubige Muslime zu Allah zu verhalten haben.?®

Ist der Koran offenbart, so kann sich der Mensch durch den Koran und mit dem
Koran zu Allah in ein Verhaltnis bringen.

Der daraus resultierenden Frommigkeit zu Allah kann sich folglich auch nie-
mand entziehen, denn aus islamischer Perspektive wird jedes Individuum mit
der Fahigkeit zum Glauben an Allah geboren und anschlieBend durch die Ge-
sellschaft gepragt.?t” Der muslimische Professor fir Islamische Theologie und
ihre Didaktik?'® Adem Aygtin beschreibt in seiner Dissertation tiber die Religiose
Sozialisation und Entwicklung bei muslimischen Jugendlichen in Deutschland
naher familidre Strukturen im Islam.

Er fahrt aus, dass als primare religiose Sozialisation hier die Familie gilt. Die
Aufgabe der Eltern ist es, ihre Kinder religios zu erziehen. Sekundéar erfolgt die

religiése Bildung Gber Moscheen oder Koran-Schulen.

210 Wetzels & Brettfeld (2007); S. 21
211 ygl, Wetzels & Brettfeld (2007)
212 yg|. Aygiin (2010)
213 ygl. Hellmann (2001)
214 ygl. Karimi (2012)
215 ygl. Karimi (2012); S. 239
216 ygl, Aygiin (2010); S. 31
217 ygl. Aygiin (2010); S. 45
218 ygl. GroR (2013); (online-Zugriff)
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,Diese Instanzen GUbernehmen die Aufgabe der religidsen Identitatsbildung und
vermitteln die ,rechte” Praxis und Lehre an die nachste Generation.“?!° Die reli-
gibse Erziehung tragt im Islam einen wesentlichen Anteil zur Entwicklung des
Individuums bei. Manche Wissenschatftler bezeichnen deshalb den Islam und
dessen stark zentralisierten Aspekt der Abhangigkeit von Glaube und Gesell-
schaft als ,kollektiv orientierte Religion“?%°,

Ihm liegen auch die sechs Glaubensgrundsatze zugrunde, die den Musliminnen
und Muslimen vorgeschrieben sind.

LAIS verbindliche Glaubenslehre gilt: der Glauben an den einen, allmachtigen, allwis-
senden, allgutigen und barmherzigen Gott; die Einheit Gottes; der Glaube an die Ge-
sandten Gottes; an die Offenbarungsbiicher; an die Engel; an den Jingsten Tag und
die Auferstehung nach dem Tod; an die Vorherbestimmung, sei es im Guten oder im

Schlechten.“??!

Diejenige, die sich dazu bekennen, unterliegen somit auch religidsen Pflichten,
die sich in den funf Saulen des Islam widerfinden. Sich dem Glaubensbekennt-
nis hinzugeben, bedeutet unabdingbar und zweifellos an Allah und dessen Exis-
tenz zu glauben.

Die Ausfuihrung dieser Rituale ist ein Zeichen der Unterwerfung unter den Willen
Allahs und Ausdruck des Glaubens.

Der Islam versucht, durch diese Rituale und in gewisser Weise auch durch die
gestellten Bedingungen, dem Menschen eine Verantwortung in vielerlei Hin-
sicht aufzuerlegen und bezieht ihn somit indirekt ganzheitlich mit ein.

Neben der religidsen Verantwortung tragen die Eltern zudem eine seelische,
moralische und korperliche Verantwortung gegentber ihrem Kind, um dieses
fur das Miteinander in einer Gesellschaft vorzubereiten.???

Dieser ,religicse Kosmos* ist der Rahmen, in den die Kinder muslimisch glau-
biger Eltern geboren werden.

Primar ist als Sozialisationsinstanz die Bedeutung der Familie zu nennen, da
sie, wie bereits erwahnt, als das Fundament der persénlichen Entwicklung die-
nen soll. Keine andere Institution besitzt in den friithen Jahren eines Kindes der-
art das Monopol, die religiose Bildung zu tbernehmen, wie die Familie.

Somit hat diese friih den pragendsten Einfluss auf das muslimische Kind. So-

wohl religiose als auch gesellschaftliche und moralische Werte werden zu

219 Aveiin (2010); S. 45
220 apd.; S. 31
221 ehd.; S. 46
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Beginn von der Familie gelehrt. Als Grundlage, Ziel und Methodik der Erziehung
gilt das Erlernen des Korans, durch dessen Verse Allah die Menschen zu wis-
senden Menschen macht.??® Der Koran zeigt den Muslimen, wie sie sich auf
dieser Welt verhalten sollen. Ginstig kann diese Form der Werte-, und Wis-
sensvermittlung verlaufen, wenn die Eltern selbst glaubige und praktizierende
Muslime sind. Sie fungieren dann in einer Vorbildfunktion, die lehrend das er-
worbene Wissen an die nachste Generation weitergibt.??*

Schlussfolgernd ergibt sich also daraus, dass eine gute Erziehung, nach kora-
nischem Verstandnis, die Garantie fur den Eintritt in das Paradies und das Le-
ben in die beste Gemeinschaft ist.??® Die Erziehung nimmt somit nicht nur das
jetzige, sondern auch das zukiinftige Leben als zentralen Bestandteil mit in den
Blick.

Eine zu geringe religidse Bildung der Eltern kann die Folge haben, dass die
Inhalte pddagogisch nicht angemessen vermittelt werden. Oft entstehen bei den
Kindern dann unangemessene Vorstellungen, wenn zum Beispiel die Eltern Al-
lah als Mittel zur Druckaustbung in der Erziehung nutzen: ,Wenn du das nicht
machst, wird Gott dich verbrennen.“??® Somit kann ein verzerrtes Gottesbild
beim Kind entstehen.

Der Eltern kommt deshalb eine wichtige Bedeutung in der Vorbildfunktion zu.
Eine weitere zentrale Bedeutung stellt die Figur des Propheten Mohammeds flr
den glaubigen Muslim dar. Sein Verhalten in jeglichen Lebenssituationen wurde
als das ultimative Verhalten in der Gesellschaft deklariert und beeinflusst somit
die gesamte Strukturierung der islamischen Lebenswelt.??” Glaube ist somit im
Islam ein stetiger Prozess, der sich durch das Nacheifern an dem Lebensbei-
spiel Mohammed ausdriickt.

Es gibt gewisse Fahigkeiten und Verhaltensweisen in der religiosen Entwick-
lung des Islam, die ein Kind mit dem Erreichen der Geschlechtsreife erfillt ha-
ben sollte.

Als Zeichen ,richtiger® religidser Entwicklung werden oft die Ergebnisse des
Auswendiglernens von Suren oder das Rezitieren des Korans genutzt, anstatt
den Fokus auf ein angemessenes kognitives Verstandnis des Islam und den

Ausdruck von religiosen Gefiihlen zu fordern. 228
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Die Aufgabe des Interreligiosen Lernens sollte sein an diese Situation anzu-
knupfen. Den Schilerinnen und Schilers muss verdeutlicht werden, dass das
Auswendiglernen von Suren, Versen oder Gebeten nicht allein ausschlagge-
bend fir die Entwicklung eines religiésen Ichs ist und es anhand dessen keine
wertende Skala gibt, ob man ein guter oder schlechter Muslim ist.

Stattdessen sollten inhaltlich die moralische Werte, die Hinterfragung des Ichs
in der Gesellschaft, die eigene Pasition in der Gesellschaft zu finden zentrale
Aspekte sein, die zur Reflexion des eigenen Ichs beitragen. Ziel ist es, den Kin-
dern die kindliche Erfahrung des Islam erfahrbar zu gestalten und die Aspekte,
die bereits obig aufgefihrt sind, zu férdern, um eine selbstreflektierende Identi-
tatsbildung des Kindes, so wie es der Ursprungsgedanke des Islam ist, méglich
zu machen.

An dieser Stelle muss Erwdhnung finden, dass sich dieser Abschnitt mit der
religidsen Sozialisation in der turkisch/arabischen Kultur befasst. Eine religiose
Sozialisation in anderen muslimisch gepragten Landern kann von dieser abwei-

chen.

5.2. Ortereligitser Bildung — Familie, Gemeinde, Offentlichkeit

im Christentum
~Religiése Erziehung kann [...] nur dort gelingen, wo Heranwachsende erleben, dass
sie als Individuen das Recht auf (religiése) Freiheit haben.??°
Sich verandernde Lebensstile lassen neue religidse Sozialmilieus erkennbar
machen. Diese sind vor allem durch Begriffe der Pluralisierung, Individualisie-
rung und Globalisierung definiert. Die Familie ist in der heutigen Zeit nicht mehr
der priméare Ort religios christlicher Sozialisierung.?® Vielmehr wird Religiositat
in diesem Netzwerk Familie individueller gelebt, da auch Strukturierungsmuster
kirchlicher Normen fur den Alltag nicht mehr von essentieller Notwendigkeit
sind. Das spiegelt sich auch in der religiésen Erziehung wider, die friiher Dis-
ziplin und Gehorsam forderte und nun auf den sensiblen Zugang zur Selbst-
standigkeit des Kindes achtet.?®! Eine angstbesetzte, machtorientierte und
zwanghafte Erziehung Uber, aber auch zu Gott gibt es nur noch in wenigen

Ausnahmen.
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Auch wenn die gegenwartige christliche Familie nun nicht zwangslaufig eine
starke Bindung zu der Kirche hat, so gibt dieser Sachverhalt wenig Aufschluss
Uber die Religiositat und die Auslebung eines individuell freien Glaubens, der in
einer Familie durch unter anderem religidse Werte wie Liebe, Hoffnung und Ge-
borgenheit vermittelt werden kann.?2

Das bedeutet, dass eine Entfernung von kirchlichen Erwartungen nicht zwangs-
laufig mit der Entfernung religiéser Orientierung einhergeht. Das Bedirfnis nach
religiésen Inhalten ist sogar stets vorhanden, es konkretisiert sich jedoch nicht
kirchlich, sondern privat, pluralisiert und individualisiert.?*3

Der Begriff ,Familienreligiositat meint eine hochindividualisierte Form von Re-
ligion, die eng mit den sozialen Strukturen einer Familie verwoben ist.

Dabei kann die Erziehung religiéser Bildung nur in dem Zusammenspiel der
Selbststandigkeit und des Mittuns des Kindes funktionieren.?**

Vor allem in schwierigen Lebenssituationen, in denen ein starkes Sozialnetz
aus Mitgefuhl, Liebe und Miteinander wichtig ist, zeigt sich die Bedeutung der
Familienreligiositat. Gelegentlich erscheint diese jedoch auch in Kombination
mit der Kirche durch ,Kasualien“?®® wie Taufe, Hochzeit, Kommunion oder Kon-
firmation oder an festlichen Tagen wie Weihnachten oder Ostern. Das restliche
Jahr wird der Ort der Kirche jedoch weniger besucht.

Familienreligiositat kann durch Riten wie zum Beispiel das Erzahlen von bibli-
schen Geschichten Uber Schutz, Sicherheit, Engel, aber auch durch das be-
wusste Innehalten von existenziell Bedeutsamen vertieft werden.®

Kinder sollten in einem familidren Umfeld aufwachsen, das indirekt religids ge-
pragtist durch Werte wie Geborgenheit, Liebe, Solidaritat, aber auch Versagen,
Verzeihen und in dem Bewusstsein die eigenen Starken und Schwachen zu
kennen.

Die Liebeserfahrung des Kindes durch die Eltern ist eine existenzielle Grunder-
fahrung und Fundament fur eine Gottesbeziehung. Die Liebe gibt dem Kind
nonverbal eine Antwort auf Grundfragen nach Trauer und Hoffnung und dem

Sinn von Treue und Liebe.2%"

232 yg|. Ritter (2014); S. 125
233 ygl. ebd.; S. 122
234 ygl. ebd.; S. 123
235 Ritter (2014); S. 123
236 ygl. Ritter (2014); S. 124
237 ygl. Ritter ebd.; S. 125
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Wenn das Kind sich in diesem Rahmen frei bewegen und zu einem selbststan-
digen Individuum erwachsen kann, dann geht die Selbstreflexion und die Aus-
einandersetzung mit dem eigenen Ich und dem Ich in seiner Umwelt einher.
Familienreligiositat sollte von der Kirche als zentraler Ort religidser Bildung von
Kindern akzeptiert und anerkannt werden, jedoch ist es sinnvoll zusatzlich einen
weiteren Zweig christlich-religioser Praxis anzubieten, der in mehrseitig positi-
ver Verstarkung das religidse Lernen auch im Sinne der differenzierten religio-
sen Bildung fordert.238

Kirchen sollten sich als Ziel setzen, ,sich als Lebensraum zu zeigen, in dem
man Christsein modell-, und beispielhaft mit seinen Starken und Problemen
wahrnehmen, (mit-)leben und lernen kann.“?%

Das Miteinander in einer Gemeinschaft oder einer Gruppe ist nach wie vor ein
bedeutsamer und vertiefender Katalysator fiir religiose Sozialisation.

Es lasst sich somit resimieren: Wenn nur eine Minderheit der Kinder und Ju-
gendlichen dauerhaft am kirchlichen Leben teilnimmt, der Lernort Gemeinde
und somit die Erfahrung von Gemeinschaft fehlen, besteht die ,Gefahr®, dass
Glaube und Religiositat des Einzelnen oft auf sich selbst fixiert und ichbezogen
ausgelebt wird. Auch ein geschichtsloses oder gedankenloses Verhalten kann
sich entwickeln, da keine Anregungen oder Korrekturméglichkeiten von auf3en
hinzukommen.24°

Deshalb sollte aus dem Potenzial der Gemeinde insofern geschopft werden, als
dass es als Ort religidsem Lernens fungieren kann und ,ein gemeinschaftsfor-
derndes [...] Korrektiv gegen allzu einseitige Individualisierungstendenzen“?#
sein kann. Nicht nur die Gemeinde, auch der religidse Schulunterricht ist ein
Ort, ,der Wissens- bzw. Artikulationselemente leistet*.?*? Die Schule ist der Be-
reich, in dem Schulerinnen und Schiler einen ungezwungenen Kontakt zu reli-
gibsem Wissenserwerb aufbauen kénnen. Dieses Potential sollte genutzt wer-
den.

Aber nicht nur die Gemeinde, die Schule oder die Familie sind Orte religioser
Bildung. Auch Medien beeinflussen Kinder explizit und implizit in der religibsen
Erziehung. Kinderbibeln, Bibel-Comics und Disney-Zeichentrickfilme (beispiels-

weise: ,Der Prinz von Agypten*?*®) schaffen es, den Kindern explizit eine Art

238 yg|. Ritter (2014); S. 126

23% apd.; S. 127

240 ygl, Ritter (2014); S. 128f.

241 ebd.; S. 129

242 Faige (2000); S. 21

243 ygl. Universitat Bremen, Arbeitsbereich Kinder- und Jugendmedien (2017) (online-Zugriff)
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Hintergrundwissen Uber biblische Geschichten naher zu bringen.?** Uber das
Internet und Fernsehen, in denen Nachrichten und biblisches Wissen schnell
und kompakt zuganglich ist, wird das Wachsen des Hintergrundwissens zusatz-
lich befordert.

Implizit kbnnen gerade auch Print-Medien, Film und Fernsehen Auswirkungen
auf die Religiositat eines Kindes haben. Exemplarisch zeigt sich das an Joanne
K. Rowlings ,Harry Potter“?*> und an Fantasy-Filme besonders gut, da sie um
das Thema Erlésung, Gut oder Bbse kreisen und deutlich religiés konnotiert
sind.

»~So0lche Geschichten, Inszenierungen und Storys werden fiir Kinder bisweilen zu ord-

nenden und sie orientierenden Deutungs-, Verstandigungs- und Handlungsmustern,

iiber welche auch religiéses Lernen stattfindet. 24

5.3. Ortereligioser Bildung — Ein vergleichendes Zwischenfazit

Um nun resumierend auf die Einleitung von 5. Dort, wo Glaube wéachst: Religi-
0se Sozialisation — Orte religiéser Bildung zuriickzukommen, lasst sich bejahen,
dass es teilweise einen Ursprung fiir die AuBerungen der Kinder tiber ihren
Glauben gibt und auch einen Ort, an dem diese Aussagen entstehen. Ebenso
lasst sich nun folgern, dass das Gottesbild des Kindes stark durch das soziale
Umfeld, insbesondere durch die Familie und den sozialen Kreis sowohl im
Christentum als auch im Islam gepréagt wird. Diese sozialen Kreise im Leben
des Kindes haben durch die Art ihrer Glaubensauslebung einen Einfluss auf
das Kind.

Da die religiose Sozialisation nun aber auch ein zentrales Thema in der empiri-
schen Forschung darstellen wird, soll nun ein Vergleich beider Familienreligio-
sitaten im Christentum und im Islam néher beleuchtet werden. Damit soll der
Effekt erzielt werden, dass die Thematik zusammenfassend nochmal vertieft
und bestimmte Kriterien wie zum Beispiel der primare Bildungsort oder die Art
der Familienreligiositat verdeutlicht werden. Deshalb soll nun Unterschiede und
Gemeinsamkeiten der beiden Weltreligionen zusammengefasst werden. Hier-
bei sollen auch Kritikpunkte und Herausforderungen ein Ausblick zur Weiterar-

beit in der religidsen Erziehung geben.

244 ygl, Ritter (2014); S. 130
245 Joanne K. Rowling (1998)
246 Ritter (2014); S. 131
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Der primére Ort religioser Bildung findet sowohl im Christentum als auch im
Islam zunéchst in der Familie statt. Sekundare Bildung geschieht im Christen-
tum Uber die Gemeinde, die Schule oder Uber medialen Konsum. Im Islam hin-
gegen ist der sekundare Bildungsort die Moschee oder die Koran-Schule. Die
Art der Erziehung ist im Christentum individualisierend und durch Selbststan-
digkeit gezeichnet. Das Mitwirken des Kindes ist hierbei zentraler Bestandteil
der Erziehung und Identitatshildung.*

Diese Freiheit des individualisierenden Glaubens lasst sich in der muslimischen
Erziehung weniger finden. Die Kinder werden in eine stark gesellschaftlich ge-
pragte, religiose Sozialstruktur geboren, die von vorgegebenen Normen und
Regeln definiert wird. Das birgt oft die Gefahr des gesellschaftlichen Drucks auf
das Kind.

Die Existenz Allahs im Islam ist nicht anzweifelbar und auch dadurch ein zent-
raler Bestandteil des Familienalltags. Die Frommigkeit und die treue Beziehung
zu Allah werden durch die Unterwerfung des Willens Allahs definiert und zum
Ausdruck gebracht.?4®

Da Allah im Alltag einer glaubigen Familie eine auf3erst dominante und prasente
Bedeutung zukommt, wird er auch als Druckmittel zur Angstauslésung in der
Erziehung genutzt.?*® Das kann in dem Kind ein verzerrtes, eventuell auch ne-
gativ gepréagtes Gottesbild und eine problematische Gottesbeziehung hervorru-
fen.

Der religiose Wissenserwerb findet in der muslimischen Erziehung tber die Bil-
dungsorte, also primar die Eltern, sekundar die Koran-Schulen statt.?*°

In dem christlichen Glauben ist die Gefahr eines negativ gepragten Gottesbildes
nicht so hoch wie im Islam; dies steht jedoch vor allem im folgenden Zusam-
menhang: Gott wird in den meisten Familien nicht der Stellenwert beigemessen,
den er womdglich in muslimischen Familien erhalt. Er ist im Regelfall also kein
Druckmittel zur Erziehung. Im Allgemeinen geschieht im Alltag ein bewusstes
Reden Uber Gott oder explizit iber die Kirche eher selten. Die Familienreligio-
sitat ist gepragt durch einen individualisierenden Glauben, in dem die Wertever-
mittlung (Liebe, Hoffnung, Verzeihen etc.) einen zentralen Bestandteil bilden.
Gott wird im Christentum von Kindern oft als liebevoll, barmherzig und schit-

zend beschrieben.

247 ygl. Ritter (2014); S. 117
248 ygl, Aygiin (2010); S. 47
249 ygl. Aygiin (2010); S. 48
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Der religibse Wissenserwerb geschieht im Gegensatz zum Islam nicht aus-
schlieBlich primar Gber die Familie. Zwar erfahrt das christliche Kind Uber die
Familie eine religiése Pragung, ist aber nicht, wie in muslimischen familidren
Strukturen sehr verbreitet, dazu verpflichtet, Bibelverse auswendig aufzusagen
oder Gebete zu sprechen. Der religidse Wissenserwerb kann deshalb auch des
Ofteren tiber Medien gelenkt werden. Kinderbibeln, wie zum Beispiel die soge-
nannte Gute Nachricht Bibel®! (eine leserfreundliche Bibeliibersetzung) oder
Filme kénnen dazu beitragen. Sekundare Bildungsorte sind der Kindergottes-
dienst, die Konfirmation, aber auch der Kindergarten oder die Schule.?
Beobachtungen zeigen jedoch, dass Kinder der gegenwartigen christlichen Ge-
sellschaft eher schwéacher von der Institution Kirche in ihrem Lebensalltag ge-
pragt sind. Daraus erwéchst eine Kiritik, die auf einer Besorgnis ruht. Denn das
dauerhafte Fernbleiben kirchlicher Institutionen gepaart mit der derzeitigen
christlichen Familienreligiositat kann sich fiir das Kind zu einem Glauben entwi-
ckeln, der sehr auf das ,Ich® fixiert ist und ausgelebt wird. Korrekturmdglichkei-
ten und Anléasse fur neue Impulse christlicher Religiositat sind da nur schwer
moglich.?%3

Die Herausforderung beziehungsweise Anknipfungspunkte bestehen deshalb
darin, die Kirche aus der Perspektive (junger) christlicher Menschen als moder-
nen Ort fir Gemeinschaft zu erkennen und diesen auch zu nutzen. Es sollte
den Kindern ein Ausblick erdffnet werden, der am Puls der Zeit lebt, der sie
interessiert und fr neue religiose Impulse empfanglich macht. Erst dann ware
der Glaube nicht stagnierend, sondern im stetigen Prozess der Entwicklung.
Ahnlich wie auch im Christentum entwickeln sich aus den Gegebenheiten der
religidsen Sozialisation im Islam Kritikpunkte, die es aufzuzeigen und an denen
es zu arbeiten gilt.

Da die religidse Bildung in den ersten Jahren zentrale Aufgabe der Eltern ist,
sollte unbedingt der Fokus auf die Art und Weise und auf den Inhalt religidsen
Wissens gelegt werden.

Falls die Eltern eine zu geringe Bildung haben, kann es passieren, dass Inhalte
padagogisch nicht angemessen oder faktisch fehlerhaft an die Kinder vermittelt
werden.?** Da die muslimische Religion unabdingbar mit der Gesellschaft in Zu-

sammenhang steht, kann ein verzerrtes Welt-, und Gottesbild die Folge sein.

251 ygl. Deutsche Bibelgesellschaft (2008)
252 ygl, Ritter (2014); S. 117
23 ygl. ebd.; S. 128f.
254 ygl. Aygiin (2010); S. 47
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Die Herausforderung besteht fur die religiése Erziehung darin, nicht nur das
syntaktische Auswendiglernen von Suren zu loben und zu férdern, sondern das
Kind zu ermutigen, seine eigene Position in der Gesellschaft zu finden. Indivi-
dualisierung und Freiheit, religidse Identitatsbildung und Erweiterung des eige-

nen Verstandnishorizontes sind hier zentrale Stichworte.

Um ein Zwischenfazit zu ziehen:

Die religiose Sozialisation im Christentum und Islam -
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Herausforderungen und Anknupfungspunkte in der
religidsen Sozialisation von Christentum und Islam
Abb. 11

Die Abbildung 11 zeigt ein Schaubild der Verfasserin, das symbolisch darstellen
soll, inwieweit sich die beiden Weltreligionen in ihrer religitsen Sozialisation
verhalten. Es wird darauf hingewiesen, dass das Schaubild nur schematisch ist.
Der ,prototypische Islam® ist in seiner Auslebung umrahmt durch Regeln und
der gesellschaftlichen Verantwortung®®, welcher hier symbolisch als ein ge-
schlossenes Dreieck dargestellt wird, in dem das Individuum sich orientieren
kann. Die Eckpunkte sind der Glaube, die Moschee (stellvertretend fur die Ge-
meinschaft) und Allah, da der Islam eine Einheit darin sieht und sie sich somit
alle wechselseitig bedingen. Das Individuum, das in dieser Einheit und der da-
raus folgenden Verantwortung aufwachst, wird in diesem Schaubild durch das
W fur Islam“ symbolisch dargestellt.

Das Individuum ist hier einer flachendeckend religios gepragten Gesellschaft
und deren Normen und Werten ausgesetzt.

Das Christentum legt Wert auf Individualisierung und das Ausleben eigener Vor-

stellungen.?® Das Individuum ist deshalb zwar sehr frei und keiner wertenden,

255 ygl. Aygiin (2010); S. 46
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geregelten gesellschaftlichen Struktur unterlegen, aber dadurch der Gefahr der
Orientierungslosigkeit des eigenen religiésen Ichs ausgesetzt.

Da das christliche Individuum als unabhangiges Wesen der Gesellschatft in sei-
nem Glauben existieren kann, wird es in diesem Schaubild lediglich durch das

,C" fur ,Christentum® grenzenlos dargestellit.

Auf Grundlage der Literatur lasst sich nun folgendes Resultat ziehen:

Was dem Christentum an konkreten, attraktiven, religidsen Orientierungspunk-
ten in der Gemeinschatft fehlt, hat der Islam in Form der starken Verbindung von
Religion und Gesellschaft und dem daraus folgenden Druck aufgrund der gro-
3en Verantwortung zu ausgepragt.

Deshalb sollte, wie in Abbildung 11 in dem rechten, gestrichelten Kreis darge-
stellt, ein Lebensraum geschaffen werden, der einem christlichen Kind und ei-
nem muslimischen Kind eine Chance auf die Selbstfindung des eigenen Ichs
ermdglicht, dennoch Bildungsorte wie die Familie oder die Kirche bzw. die Mo-
schee als Pendant fur neue Impulse oder Selbstreflexionen attraktiv miteinbe-
zieht. Die gestrichelten Linien sollen diese alternative Sozialisation bildlich dar-
stellen. C und I sind bewusst in einem Kreis dargestellt, da zu einer schlussigen,
reflektierten und stetigen Bewegung im eigenen Glauben gehort der Interreligi-

Ose Dialog ebenso.
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TEIL 1l

6. Empirische Forschung: Die Vorbereitung

Im Folgenden wird nun ein Einblick tGber die Gegebenheiten der Projekte gege-
ben. ,Mitten im Kiez“ und ,Das Spielnest® werden anhand eines Interviews mit
der fuhrenden Leitung Frau Claudia Held vorgestellt. Daran anschlie3end wird
der Aufbau des Interviews erklart und die Methode fir die offenen Interviews in
der empirischen Forschung erlautert. Erwartungen, Ziele und Schwerpunkte
werden beschrieben, damit deutlich wird, worauf die empirische Forschung sei-
nen Fokus legt. Uber das anschlieRende Schuler-Profil werden die Befragten
des offenen Interviews in ihrem sozialen Umfeld vorgestellt. Damit sollen die
Befragten naher in ihrem Glaubensbild und in ihrer familiaren Religiositat ein-
zuordnen sein. Abgeschlossen wird dieses Kapitel mit der Beschreibung der

Durchfiihrung des offenen Interviews.

6.1. Gegebenheit der Projekte — lokale, gesellschaftliche,

soziale Voraussetzungen

Anlasslich der Methode, mit denen ich die empirischen Forschungen durch-
fuhrte (in Form von Interviews) habe ich auch mit der Koordination der Kinder-,
Jugend-, und Familienarbeit der Berliner Stadtmission, Claudia Held ein Ge-
sprach gefiihrt. Claudia Held ist die Verantwortliche und konstante Bezugsper-
son der Kinder in ,Mitten im Kiez* und dem ,Spielnest®. Das Interview informiert
Uber die Einrichtungen, in denen die empirischen Forschungen stattfanden und
gibt einen Einblick in den Sozialraum, in dem die Kinder aufwachsen. Des Wei-
teren wird Uber die Struktur der Gruppe, der Beziehung zwischen den Kindern
untereinander, aber auch uUber die Beziehung der Mitarbeitenden mit den Kin-
dern und Gber die Vernetzung der Einrichtung mit den Familien gesprochen.
Claudia Held berichtet von den Angeboten in den Einrichtungen und welche
Besonderheiten sie jeweils aufweisen.

Zudem wird erdrtert, inwiefern Religion oder religiése Rituale eine Rolle spielen.
Der folgende Abschnitt erschliel3t sich somit aus den Informationen des Inter-
views in Form eines Flie3textes, der jedoch mit Zitaten (diese sind Kursiv ge-
kennzeichnet) aus dem Interview angereichert wird. Das vollstandige Interview

ist im Anhang unter 2. Interview mit Claudia Held hinzugefiigt.
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6.1.1. ,,Mitten im Kiez“ Berlin - Kreuzberg

.Mitten im Kiez“, im Folgenden MiK abgekuirzt, ist eine Einrichtung, die sich teils
Uber die Berliner Stadtmission in Kooperation mit den ,Kreuzberger Stadtteil-
Mattern®, dem Jugendamt und teils Gber Spenden finanziert. Seit 2009 existiert
die Einrichtung, die von Kindern ab dem Grundschulalter und auch von Fami-
lien, insbesondere Miittern genutzt werden kann. Das MiK ist ein erganzendes
Angebot zu Familienzentren und zahlt im Durchschnitt 20 Kinder.

Der Sozialraum ist getrennt durch den Potsdamer Platz, ,die eine Seite birgt
wohlhabende Familien, die anderen sind eher sozial schwécher. 90% der Kin-
der, die in der Schule angemeldet wurden haben einen Migrationshintergrund —
mehrheitlich arabisch, aber auch polnisch, russisch, tiirkisch, italienisch, etc.

In das MiK kommen aber hauptsachlich arabische und tirkische Kinder.®

80% der besuchenden Kinder im MiK haben eine Lernmittelbefreiung, das be-
deutet, dass die Eltern meist Geringverdiener oder Hartz-IV-Empféanger sind.
Den meist muslimischen Eltern ist bekannt, dass das MiK durch einen christli-
chen Trager finanziert wird: ,lhr glaubt ja wenigstens an etwas”ist die rechtfer-
tigende Divise der Eltern. Des Weiteren besuchte bereits ein Iman die Einrich-
tung und befand diese als gut. Es ist nicht bekannt, ob die Meinung des Imans
einen Einfluss auf die Entscheidung der Eltern hatte, ob sie ihre Kinder das MiK
besuchen lassen.

Das MiK zeichnet sich durch eine feste Klientel an Kindern und Eltern aus. Viele
sind seit Beginn dabei und zudem familiar in einer Verbindung, welches des
Ofteren stolz unter den Kindern verbalisiert wird (beispielsweise (iber einen
Cousin-Grad). Das schafft auf der einen Seite eine sehr enge und vertraute
Sozialstruktur, aber auf der anderen Seite erschwert es zugleich Neuankémm-
lingen Anschluss zu finden.

,Prégend fiir das Klima und die Familien ist die Durchmischung der Mitarbeiten-
den und zwar bestehend aus Studenten, (Lehramt oder Soziale Arbeit), Prakti-
kanten (Soziale Arbeit oder Schilerpraktikanten), Ehrenamtliche (Studenten,
Rentner, Familienvéter, alles Mégliche [...]*

Dieses Team ist meist international aufgestelit.

Die Kinder sind ,untereinander frech, ehrlich und zu neuen Kindern oft abwei-
send*, da die ,Neuen® nicht zu den familidren Verbindungen gehéren. Die Her-
ausforderung besteht fur die Mitarbeitenden darin, in der Position einer ,vermit-

telnden Instanz”, eine Briicke zwischen den Kindern zu schaffen.
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Das MiK bietet dreimal wdchentlich eine Hausaufgabenhilfe, freitags einen
Madchentreff und in den Sommerferien ein flinftagiges Ferienprogramm an.
,Die Kinder kommen zu uns, wir kochen, basteln, backen von 15-19 Uhr. Meist
haben wir ein Thema: Theater, Zirkus, Holzwerkstatt, Weltreise, Kunstge-
schichte, Europa.” Freitags findet ab 17 Uhr ein gemeinsames Essen fir Fami-
lien und Interessierte statt. Die Kiche ist meist sehr multikulturell, arabisch,
deutsch, aber auch asiatisch gepragt.

Das padagogische Konzept des MiK’s lautet ,Herzensbildung“. Das Besondere
im MiK ist, dass es ein helfendes Miteinander unter den Mitarbeitenden und
Kindern gibt. Das ermoglicht den Kindern, ein gesundes Bewusstsein fir die
eigenen Starken und Schwachen entwickeln zu kénnen.

Die Vernetzung mit den Eltern ist teilweise durch die gemeinsamen Freitage in
dem Ferienprogramm sehr gut. Religidse oder Interreligiose Gespréche finden
dabei aber eher selten statt.

Dennoch ist die Interreligiositdt ein ungenutzter, fester Bestandteil im MiK,
dadurch dass der Grof3teil der Kinder muslimisch ist. Die Mitarbeitenden sind
religiés heterogener oder gar areligios.

Der religidse Hintergrund spielt im MiK jedoch keine Rolle im Umgang miteinan-
der.

Der einzige Moment, der Religiositat splren lasst, ist das Beten vor dem Essen,
das als festes Ritual seit Beginn der Grindung dieses Projektes gesprochen
wird. ,Die Kinder missen nicht mitbeten, aber sollen auch in dieser Zeit nicht
dazwischenreden.” Die Erfahrung zeigt jedoch, dass die meisten Kinder routi-

niert daran teilnehmen.

6.1.2. ,,Das Spielnest“ Berlin - Britz

~Seit 2008 macht die Berliner Stadtmission in Kooperation mit einer Berliner
Baugenossenschaft ein Angebot fur Kinder und Jugendliche in den R&umen der
bbg.“ ,Das Spielnest”, das sowohl von den Mitarbeitenden als auch von den
Kindern ,Britz* genannt wird, liegt in einer Siedlung, die sich durch 3.000 ge-
stellte Wohnungen der Baugenossenschaft und dem Sozialen Wohnungsbau
auszeichnet. Die Genossenschaftsmitglieder sind meist Arbeitende mit deut-
scher Nationalitéat, wohingegen im sozialen Wohnungsbau die Nationalitéaten re-

lativ durchmischt sind.
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Da viele der Genossenschaftsmitglieder Mieter des angrenzenden Kleingarten-
vereins sind, kommen die Kinder, trotz wiederholter Versuche, nicht in den
Sommerferien ins ,Britz".

Die Klientel beschreibt Frau Held folgend:

,Die Kinder kommen aus den Genossenschaftsfamilien und aus dem Sozialen
Wohnungsbau. Ziel ist es eigentlich 6-14 Jahrige anzusprechen, aber zu Zeit
ist es so, dass die ,Stammgéste” (iberwiegen - also die 10-714 Jahrigen.” Die
umliegenden Schulen sind zumeist Ganztagsschulen mit einem breitgefacher-
ten Nachmittagsangebot, weshalb die Kinder meist erst nachmittags Schul-
schluss und demnach wenig Zeit fur ,Britz* haben.

Die Eltern und Kinder kennen sich meist bereits seit Jahren und aus dem ge-
meinsamen Leben in dem Viertel.

Oftmals fihrt die enge raumliche Wohnsituation in dem Wohngebiet zu Konflik-
ten unter den Eltern. Dann ist ,Britz" die ,neutrale Zone“ und der Ruheort fiir die
Kinder. ,Britz“ hat bereits wegen familidrer Probleme der Kinder den Kindernot-
dienst angerufen, eigentlich ist das die Einrichtung jedoch nicht im Familienge-
schehen der Kinder involviert.

,Britz* ist sehr [von] Madchen gepragt! - Lastern, Petzen, einander lieben
(lacht). Aber ich glaube, wenn eins dieser Kinder wirklich Probleme hat, dann
stehen die alle flireinander ein!*

,Britz" bietet ein offenes Angebot an. ,Montags ist mehr Basteln und Spielen fir
die 6-10 Jahrigen geplant. Die Grof3en sind nicht dabei, da sie manchmal eine
Sprache miteinander haben, die der der Kleineren nicht so entspricht. Mittwochs
dirfen alle Kinder kommen und wir kochen. Freitags, nach Abstimmung mit den
Kindern und Jugendlichen, ist von 16-17 fir alle offen, von 17-19 Uhr fir alle
Uber 10 Jahre und von 19-20 Uhr nur fiir die M&dchen.*

Die Einrichtung ,Britz“ zeichnet aus, dass eine starke Beziehungsarbeit seitens
der Mitarbeitenden und auch unter den Kindern miteinander geleistet wird. Re-
ligibse Arbeit ist nun kein Bestandteil des wochentlichen Programms mehr und
die Vernetzung mit den Eltern basiert auch auf einem grof3tenteils anonymen
Verhaltnis. Beides wird als motivierende Herausforderung fiir Frau Held ange-
sehen.

Auch in ,Britz“ wird als Ritual vor dem Essen gebetet.
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6.2. Aufbau des Interview-Leitfadens

Die empirische Forschung dieser wissenschaftlichen Hausarbeit beruht auf der
Methodik der qualitativen Sozialforschung. Zunachst wird aus wissenschattli-
cher Sicht eine Literatur der Professorin fiir qualitative Methoden, Gabriele Ro-
senthal 7, aufgefuhrt. Sie erklart, die Bedeutung einer qualitativen Sozialfor-
schung und welche Ziele sie verfolgt. Daran anschlieBend werden mein Vorge-
hen und meine Schwerpunkte bei der Erarbeitung des Interview-Leitfadens er-
lautert. Ahnliche Schwerpunkte und Ziele lassen sich sowohl in meinem als
auch in Rosenthals Vorgehen erkennen. Darauf folgen verschiedene Informati-
onen Uber den Aufbau und die Verkniipfungen inhaltlicher Themen des Inter-
views mit wissenschaftlichen Grundlagen aus Teil I. Dabei wird des Ofteren be-
griindet, welche Auswirkungen verschiedene Gegebenheiten auf das Kind ha-
ben. Abgeschlossen wird dieses Kapitel durch meine Erkenntnisse und Veran-
derungen hinsichtlich des Aufbaus des Interview-Leitfadens. Verschiedene
Evaluationsprozesse, die zum finalen Leitfaden fihren, werden skizziert.

Fur mich war bei Auswahl der Methode der qualitativen Sozialforschung, im en-
geren Sinne die interpretative Sozialforschung??®, insbesondere das Ziel, wel-
ches sie durch ihre Verfahren verfolgt, wichtig und ausschlaggebend. Sie
mdchte ,die Welt zunachst aus der Perspektive des Handelnden in der Alltags-
welt und nicht aus jener der Wissenschaftler‘®® erfassen. Der Befragte ist somit
das handelnde Subjekt. Ein Aspekt eines Interreligidsen Unterrichtskonzepts
vom Kind aus wird somit hier in seinen Grundziigen begonnen.

Die qualitative Methode ist eine Methode, ,deren Interpretationen und Verallge-
meinerungen [...] vielmehr auf einer Logik des Verallgemeinerns am Einzel-
fall“?%® beruht. Sie beschaftigt sich im engeren Sinne mit der Logik des Entde-
ckens. Das bedeutet, dass die qualitative Methode Hypothesen generalisiert
und gegenstandsbezogene Theorien in Forschungsprozessen entwickeln
kann.26!

Ziel dieser wissenschaftlichen Arbeit ist somit eine Offenheit des Vorgehens.
Das heil3t, dass der Interview-Leitfaden nicht standardisiert ist und der Verlauf

des Gespraches ,an den jeweiligen Relevanzen und den Besonderheiten der

257 ygl. Rosenthal (2011); S. 4
258 ygl. Rosenthal (2011); S. 18
259 Rosenthal (2011); S. 15
260 epd.; S. 13
261 ygl, Rosenthal (2011); S. 13
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zu interviewenden oder beobachtenden Personen orientiert [ist] und ihnen da-
bei so viel Spielraum wie moglich in der Gestaltung der Situation lasst.“2%2

Im Bereich der Sozialforschung méchte man sich der sozialen Realitat Uber so-
genannte offene Verfahren annahern. Formen solcher Verfahren im Kontext ei-
nes offenen Interviews kénnen Video- oder Tonbandaufnahmen von Gespréa-
chen sein.?®® Diese Verfahren sollen den Befragten ,die eigene Gestaltung der
Situation und der kommunikativen Ablaufe geben®.?¢* Die Auswertungen der
methodischen Verfahren sollen dartiber Aufschluss geben, wie Menschen die
Welt interpretieren und wie sie diese Welt interaktiv herstellen.

Rosenthal beschaftigt sich des Weiteren mit der ,theoretische[n] Verallgemei-
nerung und Typenbildung am Einzelfall“?%. Es soll somit thematisiert werden,
ob die Aussage einer einzelnen Stimme zu einer verallgemeinerten Aussage
werden kann. Dieser Aspekt ist wichtig fiir die vorliegende Arbeit, da die Inter-
viewten, stellvertretende Stimmen ihrer Religion darstellen.

LJeder einzelne Fall, der ja immer ein in der sozialen Wirklichkeit konstituierter ist, ver-
deutlicht etwas Uber das Verhaltnis von Individuellem und Allgemeinen. Er entsteht im
Allgemeinen und ist damit auch Teil des Allgemeinen. “?%

Fur die wissenschaftliche Arbeit bedeutet es, dass jede individuelle Aussage

eines Befragten auch einen Hinweis auf das Allgemeine gibt.

Die Form des offenen Interviews fuhre ich in dem Verfahren einer Videoauf-
nahme durch?’, welches ich anschlieBend transkribiere. Das Transkript jedes
Befragten befindet sich in 13. Anhang unter 1. Interviews (Transkripte).

Der Interview-Leitfaden besteht aus einem Fragenkatalog, der durch verschie-
dene Methoden wie zum Beispiel das Einordnen auf einer Gefiihlsskala, das
sich positionieren zu Gott, seine eigene Glaubenslinie zu zeichnen und Eigen-
schaftsworter fiir Gott zu finden, bereichert wird. Die Anzahl der Fragen und die
Auswahl der Methoden wurde bewusst in einem vorgegebenen Rahmen ge-
wahlt, damit das Kind eine mdglichst konstant hohe Aufmerksamkeitsspanne
aufrechterhéalt und vor allem Freude und intrinsische Motivation an dem Ge-

sprach hat/findet. Die Gesprachsdauer fir ein Kind sollte nach meinen

262 Rosenthal (2011); S. 13
263 ygl, Rosenthal (2011); S. 15
264 Rosenthal (2011); S. 15
265 epd.; S. 73
266 Rosenthal (2011); S. 73
267 ygl. Rosenthal (2011); S. 15
65



Vorstellungen maximal 30 Minuten betragen, abhéngig von dem Gesprachs-
fluss und der Beteiligung des Kindes.

In der Erarbeitung meines Interview-Leitfadens gehe ich folgendermallen vor.
Zundachst zeichnet sich der Interview-Leitfaden in seinem Fragekatalog mehr-
heitlich durch halboffene und offene Fragen aus. Das Ziel ist, dass die Kinder
zum freien Reden eingeladen werden?®, Weite, offene Fragen lassen dem
Schiiler/der Schiilerin ein ,Denken in Sackgassen“?® zu. Auf diese Weise kon-
nen Vorkenntnisse reaktiviert werden.?”® Den Schilerinnen und Schilern soll
das Geflhl vermittelt werden, dass ihre Meinung in dem Gesprach mit mir sen-
sibel behandelt wird und wertfrei kommuniziert werden kann. Durch das Ge-
sagte der Befragten entsteht ein realistisches Abbild der Bedurfnisse und Wiin-
sche der Kinder bezuglich eines Interreligidsen Lehr- und Lernkonzeptes. Erste
Schritte hinsichtlich eines Unterrichtsmodells, das seine Prioritdten an den reli-
gibsen Bedurfnissen des Kindes orientiert, sind somit durch die Verfahrensme-
thode unterstitzend gemacht. Das Kind kann frei seine individuelle Erfahrung
und Meinung beziglich der religiosen Glaubensentwicklung, Sozialisation und
dem Interreligiosen Lernen kundtun.?’*

Es treten jedoch auch zum Teil geschlossene Fragen auf, wenn ich klare Aus-
sagen von den Befragten erwarten mochte.?”2

Es sind kindgerechte und auch personliche Fragen, die dem befragten Kind ein
hohes Mal3 an Mut, Selbstbewusstsein, Reflexion und dem Verbalisieren des
Gedachten abverlangen.

In der Praxis lag flr mich der Fokus auf dem Kind und dem, was es sagt, des-
halb konnte es kein standardisiertes Verfahren werden.?”® An dem Gesprachs-
fluss des Kindes orientiert, stellte ich Nachfragen oder versuchte méglichst ob-
jektiv auf das Erzéahlte einzugehen. Die Interviews sind somit weitestgehend an
dem Interview-Leitfaden orientiert, weichen jedoch gegebenenfalls im Zuge des
Gespraches geringfugig ab.

Aus subjektiver Sicht ist dies jedoch kein Einfluss auf oder Hindernis fur die
Analyse oder das Ergebnis.

Der Interview-Leitfaden stellt durch seine Fragen und Methoden wiederholend

Beziige zu den Themenbereichen und der Literatur aus Teil | in 3.
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Interreligioses Lernen, 4. Glaubensentwicklung, 5. Dort, wo Glaube wachst: Re-
ligidse Sozialisation - Orte religidser Bildung dar.

Der Aufbau des Interview-Leitfadens startet mit einleitenden Worten, in denen
die Wertschatzung an der Teilnahme seinen Ausdruck findet.

Es folgt die Frage nach dem eigenen Wohlbefinden tber die Methode der Ge-
fuhlsskala. Das Kind hat die Chance sich darlber angesichts der eigenen Ge-
fuhlslage einzuordnen und die freie Entscheidung, gegebenenfalls eine Begriin-
dung fir diese Verortung zu finden.

Zunachst startet das theologisierende Gespréach mit der Frage nach der Einheit
von Glaube, Gott und dem Gotteshaus (Kirche oder Moschee).

Anschlieend soll der/die Befragte sich tUber eine Methode, in denen er jegli-
chen Gegenstand, der sich vor ihm/ihr auf dem Tisch erschlie3t, zu Gott positi-
onieren.

Daran anknipfend erfolgt ein Gesprach uUber ,Gott in meiner Welt* (Gott/Reli-
gion im Alltag, Familie, Schule). Hier lasst sich ein deutlicher Bezug zu 5. Dort,
wo Glaube wéachst: Religidse Sozialisation - Orte religioser Bildung herstellen.
Durch die Methode des Adjektive-Findens soll das Kind beschreiben, welche
Charakterziige Gott (siehe 4. Glaubensentwicklung) fiir es personlich hat.
Uber die Methode des Zeichnens einer Glaubenslinie lasst sich ein guter Ver-
gleich mit der Forschungslage aus 4. Glaubensentwicklung ziehen.

Nun konzentriert sich das Gesprach auf den Aspekt des Interreligiosen Lernens
und dessen Chancen und Herausforderungen fir einen Schulunterricht in 2.
Interreligiéses Lernen.

Es schlief3t ab durch den Einbezug der Befragten in das Setting. Hier kdnnen
die Kinder selbst reflektieren, wie sie das Gesprach empfunden haben und wie
es sich auf ihr Wohlbefinden ausgewirkt hat. Das soll dem Kind das Gefihl ge-
ben, dass es ein aktiver, wichtiger Bestandteil des Gespréaches ist, ohne den
diese Ergebnisgrundlage nicht zustande kommen kann.

Der Aufbau des finalen Interview-Leitfadens, der seine Form dennoch immer
etwas an das Wesen des Befragten anpasste, entstand etappenweise.

Im Vorfeld befragte ich verschiedene Menschen, verschiedenen Alters und Re-
ligiositat. Anhand ihrer Kritik evaluierte ich den Interview-Leitfaden. Eine Er-
kenntnis der Evaluation war unter anderem, dass die Fragen einen deutlicheren
Perspektivwechsel bendtigten. Das bedeutet, dass ich die Fragen, unabhangig
meiner Konfession, von einer Meta-Ebene stellen muss, um erstens objektiv zu

sein und zweitens meinen Verstandnishorizont fiir den Islam zu erweitern. Zum
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Beispiel flugte ich die Frage nach der Einheit von Glauben, Kirche/Moschee und
Gott/Allah hinzu. Ich Ubertrug im Vorfeld wie selbstverstandlich ein Bild auf den
Islam, dass man wie im Christentum sehr wohl an Gott (in diesem Fall: Allah)
glauben konnte, ohne regelmafig in die Kirche (in diesem Fall: Moschee) gehen
zu mussen. Erst das Gesprach mit anderen Menschen und die daraus folgende
Evaluation ermdglichte mir den Perspektivwechsel.

Eine weitere Erkenntnis war, dass meine Antworten wahrend des Interviews
neutral, wertfrei und wenig ausschweifend sein sollten, um das Kind mit meinen
Aussagen nicht zu beeinflussen. Deshalb wird man mich in den offenen Inter-
views des Ofteren den Laut ,Mmh*“ sagen horen. Dieser soll dem Kind vermit-
teln, dass ich aufmerksam zuhdore, das Gesagte jedoch nicht werten méchte.
In Gegenwart des Kindes titulierte ich das Interview im Rahmen der empirischen
Forschung als ein ,kleines Gesprach“, um mogliche Nervositéat oder gar Angste

des Kindes abzubauen.

6.3. Intention des Interviews: Schwerpunkte, Erwartungen, Ziele

Die Forschungslage der gegenwartigen Literatur thematisiert oft, wie ein Inter-
religioser Dialog sein sollte, wenige Quellen verweisen dabei jedoch auf die
Aussagen von Kindern und Jugendlichen. Der Interreligidse Dialog ist malRgeb-
lich beeinflussend fiir die zukinftige Lebensgestaltung eines (jungen) Men-
schen innerhalb seines Umfeldes und innerhalb einer multikulturell-gepragten
Gesellschatft.

In diesem Alter kdnnen bereits die Weichen fur ein bewussteres Umgehen mit-
einander und ein breit gefachertes Wissen voneinander gestellt werden.

Die Intention des Interviews ist, die gegenwartige Position der Fachliteratur mit
der des Schilers/der Schulerin in Verbindung zu bringen und auf neue Erkennt-
nisse zu uberpriifen. Bediirfnisse, Angste und sozial-religidse Hintergriinde sol-
len wahrend des Gesprachs aufgedeckt und erzahlt werden. In einem Schulun-
terricht ist das Kind das Subjekt, weshalb es auch in die Unterrichtskonzeptio-
nen einbezogen werden sollte, da es daran maRgeblich teilnimmt.

Die Intention des Interviews ist es, nicht ein festes Meinungsbild zu finden, ob
christliche oder muslimische Schulerinnen und Schiler in einen religiésen Un-
terricht gehdren, sondern welche Chance und Herausforderungen eben diese

Akteure darin sehen, die spater womdglich auch daran teilnehmen werden.
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Schwerpunkte

Die Schwerpunkte des Interviews zeichnen sich bereits in Teil | durch die The-
menwahl ab. Sie beschaftigen sich mit der in 2. Interreligidsen Lernen themati-
sierten Relevanz, den Zielen und Herausforderungen. Auch die 4. religiose
Glaubensentwicklung und 5. Religidse Sozialisation sind weitere Themen-
schwerpunkte. In Teil Il werden diese nun aus dem Meinungsbild des Kindes
begriindet und mit Teil | verknipft.

Das Interview speist sich aus drei Themenschwerpunkten.

In einem Themenschwerpunkt wird tber die Glaubensentwicklung des Kindes
gesprochen. Der/die Befragte stellt seine Beziehung zu Gott dar und beschreibt
sein/ihr Gottesbild. Das Gesagte soll einen naheren Aufschluss fir die Einord-
nung in eine Glaubensstufe geben, falls eine Zuordnung méglich ist. Zielftih-
rende Frage kann hier sein: Gibt die Aussage des/der Befragten Aufschluss
Uber die Zuordnung in eine Glaubensstufe? Es folgt der zweite Themenschwer-
punkt, der die religiése Sozialisation beleuchtet. Diese Aussagen sollen Er-
kenntnisse gewinnen, inwiefern die religiose Sozialisation mit dem praktizieren-
den Glauben und dem Interreligidsen Lernen zusammenhangen.

Mit dem dritten Themenschwerpunkt, den des Interreligidsen Lernens, schlieft
der Interview-Leitfaden. Es wird tUber die Rolle der Lehrperson, mogliche In-

halte, Chancen, Angste und Herausforderungen gesprochen.

Erwartungen

Meine Erwartungen sind die Annahmen, dass die Religion im muslimischen All-
tag, (in der Familie) eine groRere Rolle spielt als in dem christlichen. Ich glaube,
hinsichtlich des Gottesbildes, dass die muslimischen Kinder Allah als einen star-
ken, groRen und méachtigen Gott sehen werden, da der unterwerfende Glaube
Bestandteil der islamischen Gottesbeziehung ist.

Des Weiteren erwarte ich jedoch auch eine gréRere Distanz muslimischer Kin-
der hinsichtlich der Idee eines Interreligisen Unterrichts, da ich denke, dass
sie sehr eng in ihre religidsen Strukturen verankert sind und auch die Koran-
Schule einen pragenden Einfluss auf die Kinder hat, sodass sie einen Interreli-
gidsen Dialog nicht als unbedingt nétig erachten. Zudem habe ich den Eindruck,
dass muslimische Kinder den Islam als Statussymbol sehen und stolz darauf
sind, diesen ausleben zu dirfen.

Ich erwarte deistische Zige in einigen der Glaubenslinien der christlichen Kin-

der, weniger bei den muslimischen. Da die Kinder mit 10-13 Jahren in dieser
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Phase der Glaubensentwicklung sein kénnten, kann ich mir vorstellen, dass ei-
nige Kinder von der Entfernung oder gar Abkehr zu Gott berichten kénnten oder
zumindest eine abstraktere Gottesvorstellung besitzen.

AbschlieRend lasst sich jedoch &uf3ern, dass ich mir bewusst wenig konkrete
Gedanken gemacht habe, um Generalisierungen aus bestimmten Vorurteilen

zu vermeiden und maglichst unvoreingenommen in das Gesprach zu starten.

Ziele

Ziel dieser empirischen Forschungen ist es, unter anderem einen vertiefenden
Einblick in die Interessen und Bedirfnisse des Kindes (christlich und musli-
misch) wahrend der Glaubensentwicklung kennenzulernen und ein Verstandnis
daflir zu entwickeln um zuklnftig daran prozessartig anknipfen zu kénnen.
Ein weiteres Ziel ist es, einen Erkenntnisgewinn zu erlangen, inwiefern die reli-
gibse Sozialisation den praktizierenden Glauben beeinflusst.

Zentrales Ziel dieser empirischen Forschungen ist natirlich auch neue Ansatze
fir den Interreligiosen Dialog im Religionsunterricht zu gewinnen, in dem der
Schiler/die Schilerin unter Betrachtung all seiner religiosen Bedurfnisse ganz-
heitlich mit einbezogen wird.

Dabei soll die Auswertung der Interviews in Verbindung mit der gegenwartigen

Position ein entscheidender Hinweis sein.

6.4. Schiuiler-Profil

Das Schiuler-Profil ist ein standardisiertes Formular, das jeder/jede Befragte vor
dem Interview ausfillen sollte. Um den Datenschutz des Kindes zu gewahrleis-
ten, wurden im Vorfeld Einverstandniserklarungen von den Erziehungsberech-
tigten unterschrieben.

Das Schiiler-Profil gibt einen Eindruck tber den jeweiligen ,social background*
des Kindes und zudem einen besseren Aufschluss dariiber, inwiefern Informa-
tionen aus dem Interview ausgewertet werden sollen. Die Rohfassung des
Schuler-Profils ist dem Anhang unter 5. Schuler-Profil hinzugefiigt.

Im Folgenden werden nun die Kinder anhand der Angaben des Schuler-Profils
in ,MiK* und ,Britz“ vorgestellt. Die an jedes Profil ankniipfende Passage ,Be-
merkungen® ist eine Kategorie, in der persdnliche Beobachtungen von mir tber
den/die Befragte einflieRen konnen. Dies sind Beobachtungen aufRerhalb und
wahrend des Interviews. Diese Rubrik wird bewusst hinzugefiigt, damit das Kind

gesamtheitlich, also unter Beriicksichtigung des Sozialverhaltes und der
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eigenen Position in seinem sozialen Umfeld, kennengelernt werden kann. Diese
Informationen kénnen unter anderem spater Aufschluss auf die religiose Glau-
bensentwicklung und Sozialitdt geben. Konkrete Deutungen der Beobachtun-
gen folgen in 7. Religidse Glaubensentwicklung und Sozialisation — Datenerhe-
bung und Analyse.

Der Aufbau des Schiler-Profils liefert die typischen Hintergrundinformationen
Uber den/die Befragte. Interessant ist auch zu beobachten, welches Herkunfts-
land der/die Befragte angibt und ob dieses mit dem Geburtsort Ubereinstimmt
(zum Beispiel: Berlin/Deutschland). Zudem wird die Frage nach dem Besuch
eines Religionsunterrichts gestellt, damit das Interview darauf besser ange-
passt und dementsprechend konkreter gelenkt werden kann.

Die Frage nach der beruflichen Tatigkeit der Eltern ist eine Frage, die auch Auf-
schluss zu weiteren Forschungsbereichen geben soll (beispielsweise: Inwiefern
hangt der Bildungsabschluss der Eltern mit der religiosen Sozialisation des Kin-
des zusammen?). Das Schiler-Profil ist somit in seinem Aufbau komprimiert,
besitzt jedoch ein hohes Mal3 an Informationsvielfalt, aber auch Spielraum fir
Interpretationsansatze.

Bei der Ausfillung des Schiler-Profils war es mir ein Anliegen, dass die Befrag-
ten, in dem gegebenen Rahmen, frei und ohne gelenkte Anweisungen von mir,
diesen ausfullen. Sie sind das Subjekt dieses Profils, ihre Angaben sind von

Bedeutung und bilden ein realistisches Abbild der Person.

SMIK*

DAS BIN ICH

Ich heiRe: Asifa

Mein Alter: 13

Geburtsort: Berlin

Meine Schule: xxx

Meine Religion: keine Angaben
Mein Herkunftsland: Deutschland
Hattest du schon einmal Religionsunterricht in der Schule?
Wenn ja, welchen? 2.-5. Klasse
Was machen deine Eltern beruflich?
Vater: Mitarbeiter im Doner-Imbiss
Mutter: Hartz-1V-Empféangerin
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Bemerkungen:

Ich kenne Asifa seit 3 Jahren. Sie wohnt mit ihrer turkischen Mutter (auch be-
reits in Berlin geboren) und ihrem Bruder in der StralRe des ,MiK“s und hat kaum
Kontakt zu ihrem, in Berlin-Neukdlln lebenden, Vater. Zunachst besuchte sie
die letzten Jahre eine ,externe® Klasse fir Kinder, die nicht regelmafig zur
Schule gehen, ist aber jetzt mit dem Wechsel in die siebte Klasse auf eine Ganz-
tags-Sekundarschule gekommen. Die sogenannte raue ,Berliner-Schnauze*
schiitzt Asifa oft in der Offentlichkeit. Gern versteckt sie sich hinter dem Kili-
schee ,der krassen Tirkin®, zeigt jedoch in intimen, wichtigen und persdnlichen
Gesprachen auch eine ruhige, sensible und zerbrechliche Seite.

Asifa besitzt einen deutschen Pass und spricht nicht flieRend tirkisch. Dennoch
findet das Turkische in Wortern wie ,kiz“ (=Schwester), ,vallah® (= ich schwore
bei Gott) oder ,inschallah® (= so Gott will) seinen Ausdruck.

Asifa sucht oft freundschaftlichen Kontakt zu den mannlichen Mitarbeitenden.
Zudem spielt sie gerne Ful3ball und fahrt Skateboard, jedoch ohne festen Ver-
ein.

Asifa hat keine konstante Bezugsperson im ,MiK", ist jedoch, auch wenn sie
nicht zu den groRen Familien, deren Kinder das ,MiK* besuchen gehdrt, ein
vollwertiger, akzeptierter Teil des Miteinanders.

Sie und Memnun, ein weiterer Befragter, besuchen dieselbe Schule und stehen
auch dort, wie Erzahlungen der beiden berichten, in Kontakt miteinander.
Wahrend des Interviews war Asifa ungewohnt ruhig und nachdenklich. Sie
selbst bezeichnet sich in diesem Gesprach als ,schiichtern®. Reflektierend und
vorsichtig wirkt Asifas Gesagtes auf mich in dem Gesprach, das mich jedoch
nicht tGberrascht. Sie schien sich wahrend des Sprechens in einem Denkpro-
zess zu befinden. Sie begegnet mir offen und ehrlich. Bei Asifa habe ich am
deutlichsten gespurt, wie gut ihr dieses Gesprach getan hat und welch grofRen

Einfluss es auf die Beziehung von Asifa und mir hatte.

DAS BIN ICH

Ich heil3e: Bassam
Mein Alter: 13 Jahre
Geburtsort: Berlin
Meine Schule: xxx
Meine Religion: Islam

Mein Herkunftsland: Palastina
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Hattest du schon einmal Religionsunterricht in der Schule?

Wenn ja, welchen? Nein

Was machen deine Eltern beruflich?

Vater: Mitarbeiter im BVG Kundenservice (nachtraglich erganzt)

Mutter: Hausfrau

Bemerkungen:

Ich kenne Bassam seit 3 Jahren. Im ,MiK* ist er ein sympathischer, humorvoller,
jedoch auch alberner Heranwachsender. In seinem Familienhaus scheint er
streng erzogen zu werden, denn er achtet penibel darauf, ptinktlich zuhause zu
sein, aus Angst Arger mit seinem Vater zu bekommen.

Bassam ist ein intelligenter und fleiRiger Schiiler. Er besucht ein Gymnasium in
Berlin-Kreuzberg. Des Weiteren hat er eine zwei Jahre altere Schwester. Diese
besucht jedoch nicht das ,MiK“. In seiner Familie spricht Bassam tberwiegend
arabisch, in seinem Freundeskreis und im MiK deutsch.

Bassam beschéftigt sich auffallend haufig mit seinem Handy. Mir ist nicht be-
kannt, dass er ein Hobby ausiibt.

Die Freundschaft von Bassam zu Memnun wird ausfuhrlicher in dem Schuler-
Profil von Memnun eingegangen.

Ich habe mit Bassam ein Probe-Interview gefuhrt, indem ich ihn als einen &au-
Rerst interessierten, nachdenklichen und in seinen Glauben vertrauenden jun-
gen Menschen erlebt habe, der ein Bedurfnis hat von seinem Glauben zu be-
richten.

Bassam gehort zu den sogenannten ,Stammkindern®.

Wahrend des Interviews zeigte sich Bassam als redebedurftiges und erkléaren-
des Gegenuiber. Jedoch wirkte er auch des Ofteren abgelenkt. Entweder spielte
er mit Dingen, die er in seiner Hand hielt, mit seinem Handy oder er versuchte
Kontakt zu Tahir aufzunehmen, der mit an dem Interview teilnahm.

Trotzdem schien er, in den Phasen, der an ihn gerichteten Fragen, fokussiert
und konzentriert.

Die Atmosphére wahrend des Gesprachs mit Bassam und Memnun wirde ich

als losgeloste, entspannte, jedoch produktive beschreiben.

DAS BIN ICH
Ich heiRe: Memnun
Mein Alter: 13 Jahre

Geburtsort: Berlin
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Meine Schule: xxx

Meine Religion: Islam

Mein Herkunftsland: Palastina

Hattest du schon einmal Religionsunterricht in der Schule?

Wenn ja, welchen? Im Deutschunterricht

Was machen deine Eltern beruflich?

Vater: Rente

Mutter: keine Angaben

Bemerkungen:

Ich kenne Memnun seit 3 Jahren, da ich dort regelmafig in den vergangenen
Sommern gearbeitet habe und er immer an dem jeweiligen Sommerprogramm
teilgenommen hat. Memnun hat eine grof3e Familie in Berlin, Kreuzberg. Insbe-
sondere zu seiner alteren Schwester Talibe (23 Jahre alt) hat er ein vertrauens-
volles Verhdltnis. In seiner Familie spricht Memnun Uberwiegend arabisch, in
seinem Freundeskreis und im ,MiK“ deutsch (mit arabischen Wértern ,vallah“ o.
A)) Im Umgang mit Menschen zeichnet sich Memnuns groRe Starke aus. Er ist
hoflich, hat einen Sinn fir Humor und ist in der Lage Arbeit zu sehen, wenn sie
getan werden muss. Er beobachtet sehr genau, reflektiert dieses, kann es je-
doch nicht eloquent verbalisieren. So wie Memnun mir begegnet ist, scheint er
gut erzogen und ist mir stets zu Hilfe, wenn ich etwas nicht so gut kann, wie
zum Beispiel kochen und backen. Seitich ihn kenne hat er Freude am Zeichnen
und Malen. Im Laufe des zunehmenden Alters hat dies jedoch, zumindest im
,Mik“ nachgelassen. Memnun hat des Weiteren Basketball fir ,Alba-Berlin“ ge-
spielt, aber auch dieses Hobby nun aufgegeben. Memnuns bester Freund ist
Bassam. Er ist auch gleichzeitig sein Cousin, entfernteren Grades. Zusammen
sind sie des Ofteren albern, dennoch weist inre Freundschaft eine stabile Basis
aus jahrelangem Vertrauen und gemeinsamer Erfahrungen auf.

Die Eltern der beiden stehen in keinem engen Kontakt zueinander.

Memnun gehort zu den sogenannten ,Stammkindern®.

Wahrend des Interviews war Memnun aufmerksam und positiv gestimmt. Er
wirkte locker und entspannt. Memnuns nachdenkliche Art bemerkt man insbe-
sondere dann, wenn er mir etwas zu erklaren versucht. In seinem Verhalten
wahrend des Interviews besall Memnun eine ruhigere Ausstrahlung als
Bassam, weshalb er jedoch keinen aufféllig geringeren Redeanteil besal3.

Wenn ich ihm Fragen stellte, wirkte er stets zuhdrend und gesprachsbereit.
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,Britz*

DAS BIN ICH

Ich heil3e: Melina

Mein Alter: 10 Jahre

Geburtsort: Berlin

Meine Schule: xxx

Meine Religion: Christentum (katholisch)

Mein Herkunftsland: Deutschland

Hattest du schon einmal Religionsunterricht in der Schule?

Wenn ja, welchen? Religionsunterricht, katholisch, 2.-3. Klasse

Was machen deine Eltern beruflich?

Vater: Maler

Mutter: Putzfrau

Bemerkungen:

Melina kommt aus einer der Wohnungen, die die bbg stellt. Sie besucht eine
Ganztagsschule und hat auch dazu ein breit gefachertes Freizeitprogramm
(Singen, Handball etc.).

Des Weiteren kommt Melina aus einem Haushalt mit Vater, Mutter und einem
Bruder.

In ,Britz* erscheint sie mir als ein aufgeschlossenes, héfliches, fréhliches, neu-
gieriges, redseliges und zum Teil auch aufmerksamkeitsbedurftiges Kind.

Vor dem Interview war Melina sehr nervés. Sie fragte viel nach, hatte Angst den
Anforderungen nicht gerecht zu werden. Wahrend der zwei Interviews, die ich
mit ihr fihrte (einmal allein und einmal zu zweit) legten sich diese Bedenken
schnell und ein routiniertes, fast schon sicheres Verhalten auch in Bezug auf
Joana trat stattdessen auf. Sie begegnete mir wahrend des Gesprachs ehrlich
und interessiert. Sie war die einzige, die sich zu Hause Gedanken machte und
mir einen eigens erstellten Fragekatalog zu diesem Thema mitbrachte.

Melina wirkte wahrend des gesamten Interviews stets sehr bemuht, den Erwar-

tungen, von denen sie ausgeht, dass ich sie habe, gerecht zu werden.

DAS BIN ICH

Ich heiRe: Joana
Mein Alter: 11 Jahre
Geburtsort: Berlin

Meine Schule: xxx
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Meine Religion: Christentum (evangelisch)

Mein Herkunftsland: Deutschland

Hattest du schon einmal Religionsunterricht in der Schule?

Wenn ja, welchen? Joana besucht nun ab der 5. Klasse den
Religionsunterricht

Was machen deine Eltern beruflich?

Vater: Einzelhandelskaufmann (Netto)

Mutter: Hausfrau

Bemerkungen:

Joana kommt aus der sozialen Wohnungsbausiedlung. Sie wachst in einer Fa-

milie mit vielen Geschwistern auf.

Joana ist ein ruhiges, vorsichtiges Kind, das sich gerne an starkere Charaktere

anlehnt. Unabhangig davon zeigt sie in ,Britz“ eine fréhliche, hofliche und an-

genehme Art.

Wahrend des Interviews wirkte Joana aufmerksam, konzentriert und ruhig. Erst

im Laufe des Gesprachs wirkte sie mutiger und zugleich redseliger. Ihre Aussa-

gen, besonders visuell umgesetzt, erschienen mir oft begriindet und reflektiert.

Die Atmosphare wahrend des Gespraches mit Joana und Melina wirde ich als

eine angenehme, konzentrierte, zielstrebige bezeichnen, jedoch aber auch als

eine, die im Vorfeld durch Bedenken und Unsicherheit gepragt war.

6.5. Durchfihrung

Die Raumlichkeiten wurden von Claudia Held zur Verfliigung gestellt. Letztlich
war es mir jedoch ein Anliegen, dass die Befragten mit der Lokalitat einverstan-
den waren, damit sie sich wohl fihlten.

Das Material und die Kamera wurden im Vorfeld besorgt. Ersteres wurde auf
dem Tisch sichtbar verteilt, damit der/die Befragte den materiellen Umfang des
Interviews sehen konnte. Mdgliche Bedenken dahingehend sollten dem/der Be-
fragten dahingehend genommen werden. Zu dem Material gehdrten mein Inter-
view-Leitfaden, eine Zielscheibe und verschiedene Gegenstande, mit denen
sich die Kinder zu Gott positionieren konnten, eine Gefilhlsskala und ein leeres
Blatt fir die Glaubensentwicklungslinie. Fotos der Anordnung des Materials sind
im 13. Anhang, 3. Fotos zu finden.

Problematisch war es Probanden fiir das Interview zu gewinnen. Es erwies sich

schwieriger als geplant. Griinde daflur waren vermutlich:
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a) Die Eltern haben Vorbehalte gehabt, ihre Kinder tber den Islam sprechen zu
lassen. Zwei Madchen durften deshalb nicht daran teilnehmen. Uber die Griinde
daflir kann ich lediglich spekulieren.

b) Ich flhrte das Interview nicht in einem schulischen Rahmen, sondern in einer
Freizeiteinrichtung, weshalb die Motivation der Kinder womaglich diesbeziiglich
variierte. In einem schulischen Kontext hatte die Lehrperson auf autoritarer
Ebene ein Interview veranlassen, also das Kind indirekt dazu drangen kénnen,
ein Interview mit mir zu fuhren. Dies war nicht meine Intention.

c) Die Kinder selbst hatten grof3e Bedenken und Befiirchtungen, den Fragen
des Interviews und meinen ,Erwartungen® nicht gerecht werden zu kdnnen. Ich
zeigte ihnen Fragen aus dem Interview-Leitfaden und motivierte sie auch mir
Fragen zu stellen. Ziel war, dass die Kinder sich als gleichwertiges Gegenliber

verstehen.

Wahrend der Durchfuhrung lagen die Fragen frei zuganglich vor mir. Dennoch
war es mir wichtig, Augenkontakt zu dem Gegenuber zu suchen, damit erstens
die Aufmerksamkeitsspanne aufrecht gehalten wird und zweitens die Authenti-
zitat und Lockerheit (,der Gesprachsfluss®) des Gespraches nicht verloren ging.
Das Interview orientierte sich am Leitfaden, gelegentliche Abweichungen waren
jedoch maglich.

Das Interview absolvierten 2x2 Personen und 1x1 Person. Somit gibt es sowohl
Einzel-, als auch Partnerinterviews. Partnerinterviews kamen zustande, wenn
die Befragten vor den Einzelinterviews Bedenken hatten. Bezliglich der Analyse
ihrer Aussagen spielt es fir mich keine Rolle. Die Kinder wurden, ihren Alters
entsprechend, ausgewahlt, da fir mich eine &hnliche Entwicklungsstufe unter

den Befragten wichtig war.

7. Religiése Glaubensentwicklung und Sozialisation -

Datenerhebung und Analyse

Die gesammelten Daten aus den drei Interviews mit den funf Teilnehmerinnen
und Teilnehmern (drei muslimisch, zwei christlich) werden im nun Folgenden
anhand von Kriterien ausgewertet. Die Kriterien orientieren sich an den Schwer-
punkten dieser wissenschaftlichen Hausarbeit. Jede/r Befragte wird anhand

dieser Kriterien analysiert.
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Diese befassen sich mit der religiobsen Glaubensentwicklung und der religidsen
Sozialisation der Befragten. Die individuellen Glaubensentwicklungslinien der
Befragten sind dem Anhang unter 4. Glaubensentwicklungslinie hinzugefigt.
Uber die Aussagen der Befragten soll analysiert und begriindet werden, in wel-
cher Phase der religiosen Glaubensentwicklung diese sich befinden und auch
welche Gottesvorstellung die Kinder besitzen. Ebenso wird die religiose Sozia-
lisation anhand des Gesagten mit der Literatur aus Teil | verglichen und darauf-
hin analysiert. Es soll Gberprift werden, welche Rolle das soziale Umfeld auf
die Religiositat des Kindes hat und welche Auswirkungen das auf die individu-
elle Glaubensentwicklung des Kindes nimmt.

Die Aussagen der Kinder Uber das Interreligiose Lernen und den Chancen und
Herausforderungen fur das Lehren und Lernen werden in 8. Interreligidses Ler-
nen — Datenerhebungen und Analyse ausgewertet und hinsichtlich der Ergeb-
nisse aus Teil | analysiert. Die Aussagen der Befragten werden zum Teil in die

Analyse eingefuhrt und kursiv gekennzeichnet.

Die Stufenmodelle von Fowler und Oser/Gminder sind hierarchisch aufgebaut,
sodass der Mensch je nach Altersstufe einer Entwicklungsstufe zugeordnet
werden kann. Wahrend des Videos hat sich jedoch gezeigt, dass die Kinder auf
verschiedenen Ebenen ihre Religiositat ausleben kdnnen. Auch der evangeli-
sche Theologe und Religionspddagoge Michael Fricke erwahnt in seiner Litera-
tur ,Von Gott reden im Religionsunterricht“?’4, dass der Mensch ,in seinem ge-
samten religidsen Erleben und Handeln auf verschiedenen Stufen gleichzeitig
zu Hause [ist], die sich im Lebenslauf entfalten und ausdifferenzieren“?”> kon-
nen.

In der Analyse soll ebenso nicht ausschlieflich ermittelt werden, ob und warum
der/die Befragte dieser oder jener Stufe der religidsen Entwicklung zugeordnet
wird, sondern es ist von héherem Interesse den/die Befragten in seiner religio-
sen Ganze zu betrachten. Daran soll ein Urteil fur die religiose Glaubensent-
wicklung erstellt werden.

Primar kann diese Einordnung natirlich anhand der Stufenmodelle geschehen,
sie sind dennoch nicht ausschlaggebendes und ausschlief3liches Bewertungs-

kriterium.

274 ygl. Fricke (2007)
275 Fricke (2007); S. 22
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7.1. Asifa

Religitse Glaubensentwicklung

Asifa definiert ihren ,Gott* als eine hohere Macht, als eine (Zauber)Kraft, also
etwas Abstraktes, dass ihr den Grund des Glaubens bestétigt. Gott und die ho-
here Macht sind somit fur Asifa nicht das gleiche. Auch wenn die Forschungs-
lage angibt, dass Asifa lediglich ihre Gottesvorstellung apersonalisiert hat, so
mdchte ich sie doch in ihrer Gottes- und Glaubensvorstellung ernst nehmen und
versuchen, diese zu verstehen. Deshalb werde ich im Folgenden nun von Asifas
Gottes-, und Glaubensvorstellung, in der Gott und die héheren Machte nicht
identisch sind, ausgehen. lnrem Wunsch entsprechend wird im Folgenden nicht
von Gott, sondern einer hoheren Macht gesprochen.

,K: Was soll ich sagen? Allah oder Gott? A: Einfach: Glauben.”

Sie scheut sich offensichtlich vor der Titulierung ,Gott*, weil es fir sie nicht mehr
passend ist.

Fir Asifa steht somit nicht Gott als Grund zum Glauben an oberster Stelle, son-
dern im Gegenteil, der Glaube ist fur sie manifestiert vorhanden und zeigt sich
durch die héhere Kraft.

Ursprung des Glaubens

Gott Glaube (ohne zentrale Figur)
: v alternativ: Glaube Hohere Macht
Glaube Hohere Macht
(nach christlichem (nach Aliyas. (nach Aliyas Verstandnis)
Verstandnis) Verstandnis)

Abb. 12

Das eigens erstellte Schaubild in Abbildung 12 soll diese Thematik nochmals
zeigen und verdeutlichen. Fir den christlichen Glauben, stellvertretend durch
beispielsweise die Stimme des Pfarrers Dr. Thomas Gerlach besteht der Ur-
sprung des Glaubens in dem Wirken des Heiligen Geistes.

~Wenn wir nach der Gewissheit des Glaubens fragen, missen wir Uber das Wirken

des Heiligen Geistes nachdenken. Denn er ist es, dem wir unseren Glauben verdan-

ken 76
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Fur Asifa jedoch resultiert der Ursprung des Glaubens nicht aus einer Gottheit.
Erst durch die Tatsache, dass sie glaubt, kénnen die héheren Machte existie-
ren. Sie wirken eventuell alternativ auch wechselseitig miteinander, sodass sich
der Glaube und die Hohere Macht gegenseitig ihre Berechtigung und Bestati-
gung zusprechen. Anhand der, in der empirischen Forschung durchgefihrten
Methode ,sich zu Gott positionieren” ist zu erkennen, dass der personliche
Glaube Asifas eine Rolle fiur sie spielt, da sie sich dem zweiten von drei Ringen
zuordnet.

Nach Fowler kann Asifa tberwiegend der Stufe 4) dem individuierend-reflektie-
renden Glauben zugeordnet werden; dies jedoch nicht ganzheitlich. Verschie-
dene Ebenen Asifas Religiositat bedienen auch andere Stufen oder sind nicht
zuzuordnen. Asifa befindet sich womdglich in einer Phase der Umstrukturie-
rung.

Nach Oser und Gminder zeigt sich in Asifas Desinteresse an Gott die ,,Autono-
mie der Person durch Abtrennung des Ultimaten“?’’, weshalb sie laut der Auto-
ren sicherlich der Stufe drei ,Deismus” zugeordnet werden kénnte. Die Feststel-
lung von deistischen Ziigen in Asifas Gottesbild kdnnte auch durch die Aussage
Biwalds unterstitzt werden, in denen er beschreibt, dass das Individuum (in
diesem Fall Asifa) aus Zweifel kein passendes Gottesbild fir sich adaptieren
kann.?’® Es ergibt sich die Hypothese, dass Asifa das Gefiihl hat, sich zwischen
einem anthropomorphen und einem abstrakten Gottesbild entscheiden zu mis-
sen. Da sie keine Losung darauf findet, folgt daraus die wechselnde Betitelung
von Gott zu der ,hoheren Macht".

Wahrend der Vorstellung ihrer Glaubenslinie erwahnt sie, dass sie sich bis 12
(also bis vor einem Jahr) noch gefragt hat, ob sie an Gott oder Satan glauben
soll.

,K: Also, du hast dir auf jeden Fall schon mal Gedanken gemacht, ob es Gott
gibt, oder? A: Einmal. Also bis ich, bis ich zwdolf war oder noch jinger war, dann
hat’s bei mir aufgehért.”

Der Einbruch geschieht, weil nun die Mythen (nach Fowler) kritisch hinterfragt
werden.?” Es wirkt als wiirde Asifa auf einen Beweis warten, dass es Gott gibt.
Einen Beweis, dass es biblische Geschichten oder religiés-historische Figuren
wirklich gab. Die Fahigkeit des mythischen Verstehens biblischer Texte ist somit

noch nicht erlangt.

277 Biittner & Dieterich (2013); S. 167
278 ygl. Biittner & Dieterich (2013);S. 171
279 ygl. Fowler (1991); S. 198
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LA: Hab auch nicht so richtig an den Koran geglaubt oder Allgemein an Bibel.
Zum Beispiel, wenn der Prophet Mohammed gelebt hat und er hat den Koran
und so geschrieben [...] Oder, &hm, zum Beispiel die Arche Noah: Wurden wirk-
lich die Tiere vor der Flut gerettet? Das konnte auch keiner beweisen. [...] Weil
ich dann Religionsunterricht gemacht hab und (....) und, weil einige ja an Gott
glauben, weil keiner hat den Gott bewiesen oder so und deswegen ist es dann
runter gegangen// K: Mhm. Weil du..Ja// A: weil ich dann kein Interesse mehr
hatte.”

Interessant ist, dass Asifa gerade den Religionsunterricht als Grund nennt, wa-
rum sie kein Interesse mehr hat. Die Aufgabe des Religionsunterrichts sollte
sein, die Suchbewegung von Heranwachsenden in der Gottesfrage zu beglei-
ten, die Forderung ihrer Entwicklung und des Verstandnisses fiir die Komplexi-
tat der Gottesfrage sowie die Entwicklung von Gotteskonzepten zu unterstit-
zen.?® |hre Bedurfnisse und Fragen fanden in dem Unterricht keinen Raum fiir
Antworten.

Da Asifa nun keine Antworten auf ihre Fragen findet, wendet sie sich von Gott
ab und der hdéheren Macht zu. Es ist fiir sie eine angepasste Losung, wie sie
weiterhin glauben kann, ohne im stetigen Konflikt mit ,dem Gott* (so wie sie
sagt) zu sein.

Diese hoheren Machte sind flr sie ambivalent und noch nicht richtig greifbar.
Auch macht sie Bemerkungen, als suche sie nach Beweisen der Existenz.
,Weil es schwierig ist, dass es eine [...] grol3e Macht oder so gibt. K: Mhm. A:
und der andere, der andere Teil sagt: "Es ist mir wichtig". Also deswegen stehe
ich auch hier.”

Dieser scheint jedoch nicht so dringlich wie der Beweis der Existenz Gottes,
denn sie glaubt weiterhin an Kréfte. Die Klarheit und Transparenz des eigenen
Glaubens von der Fowler spricht ist somit voraussichtlich noch nicht vollstandig
erlangt.?8!

LA Also, (.) die héhere Kraft, Méchte oder so ist flir mich stark und auch so
ahnlich wie ein Abenteuer (.) und (.) es wirde bestimmt Spald machen, wenn
es das wirklich gaben wirde. K: Warum wirde es dir Spald machen? A: (.) Weil,
ich kénnte mich dann fuhlen, wie in "Harry Potter" mit nem Zauberstab, die
ganze Zeit irgendwas verwandeln, mich unsichtbar machen [...] K: Wie ist sie

fur dich noch? A: Bisschen, bisschen gruselig. K: Bisschen gruselig. Warum?

280 yg|, Biittner & Dieterich (2013);S. 170
281 ygl. Fowler (1991); S. 199
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A: Weil, hm, man kann man auch was Falsches mit den Zauberkraften machen,
z. Bsp. in einer (unv.) (.) Es wird, ah, ah, ist die Starke fur ihn richtig, zu kraftig?
und er kann es nicht beherrschen und dann wird er wie so nen Bdsewicht.“
Gegenwartig kann sie sich nicht mehr vorstellen ihre héheren Machte als Gott
zu betiteln, bzw. an ,den Gott" zu glauben. Das leitende Selbst besitzt nun die
Fahigkeit, laut Fowler zu bewussten Entscheidungen.?®2 Und Asifa scheint sich
in ihrem Glauben sehr wohlzuftihlen, denn sie hofft, dass die M&achte bleiben.
LA: Und inschallah es bleibt noch so (lacht)”

Religiose Sozialisation

Asifa wachst in einem nicht-religidsen Haushalt auf, in dem weder Mutter noch
Bruder an Gott glauben. Lediglich die Oma betet. Auch in dem Freundeskreis
wird es wenig bis gar nicht thematisiert. Somit ist ihr Zuhause nicht stark musli-
misch religios gepragt.

Sie machte ihre ersten Erfahrungen unter einer, nicht ihrem Willen entsprechen-
den, Situation mit der Moschee.

LA: Ok, nicht richtig gezwungen, aber ... musste fast. [...] Ah, meine Tante ihr
Mann, (..) hat mal gesagt, ich soll in eine Moschee gehen, aber ich hatte die
passende Kleidung nicht, ich war in Sportklamotten, also mit ner kurzen Hose.
Und da braucht man ja lange Klamotten. Und zum Gliick musste ich nicht, weil
ich wollte eigentlich nicht.”

Unter Bedrangnis ein Gotteshaus zu betreten, hat bei Asifa das Gegenteil, des-
sen bewirkt, was beabsichtigt war, ein religidses Interesse zu entwickeln. Die
Moschee ist nun fur sie erstmal negativ konnotiert.

Ihre Glaubensvorstellung ist sehr individuell gepragt und nicht von einer Ge-
meinde oder der Familie beeinflusst. Sie zeigt damit, auch wenn sie ein musli-
misches Kind ist, Ziige der christlichen Sozialisation. Der Autor Werner H. Ritter
beschreibt, dass auch Print-Medien Einfluss auf Religiositat haben konnen. Er
erwahnt exemplarisch ,Harry Potter”, in dem das Gute und Bdse thematisiert
und durchaus religios konnotiert ist.28® Auch Asifa erwahnte beispielhaft immer
wieder Harry Potter, dessen Zauberkrafte, die Fahigkeit sich unsichtbar zu ma-
chen und das Nutzen Uberirdischer Kréfte fir Gutes oder Béses.

Ritter weist auf die Tatsache hin, dass Glaube, isoliert und individualisiert ge-

lebt, keine Chance hat, sich zu verandern oder sich zu korrigieren.?* Da Asifa

282 yg|, Fowler (1991); S. 197
283 ygl, Ritter (2014); S. 131
284 ygl. ebd.; S. 129
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keinen Platz fir ihre religiésen Bedirfnisse und Fragen im Religionsunterricht
findet und auch sonst kein religiés gepragtes Umfeld hat, besteht fir sie wenig
Chance daruber zu reden und sich selbst zu reflektieren.

Das konnte erklaren, warum es ihr sichtlich gut tat, Gber ihren persdnlichen
Glauben mit mir reden zu kdénnen. Ein Prozess der Selbstreflexion war bereits
wahrend des Interviews sichtlich erkennbar.

LA: Es macht auch riesig Spal8 mit dir dartiber zu erkléren [...J

Asifa sucht nach Beweisen fir die Existenz Gottes. Da der Religionsunterricht
dieses Bedirfnis nicht stillen konnte, wendet sie sich ab und einer héheren
Macht zu (die sie ausdrticklich nicht als Gott bezeichnen mochte). Wichtig ist es
fur Asifa, verschiedene religidse Sozialisationspunkte (beispielsweise das Inter-
view, den Schulunterricht oder theologische Gesprache) zu haben, um ihr eine
Varietat an religiosen Standpunkten aufzeigen zu kénnen. Somit kann sie ver-
schiedene religiose Standpunkte kennenlernen, sich damit kritisch auseinan-
dersetzen und gegebenenfalls Ansichten Gbernehmen. Ihre Frage nach der
Existenz Gottes und dem dringenden Bedirfnis nach Beweisen, muss einen
Prioritatswechsel erfahren. Ich glaube, dass Asifa besonders in theologischen
Gesprachen mit anderen Kindern aufbliihen wirde. Impulse sollten bei ihr ge-
setzt werden, dass der Glaube nicht ausschlie3lich von dieser Frage abhangt,
sondern Religiositat noch viel mehr bedeutet und vermittelt (beispielsweise das
Leben nach religiosen Werten wie Liebe, Geborgenheit etc.). Dennoch muss ihr
derzeitiger Standpunkt von den héheren Machten und Zauberkraften von den
Schilerinnen und Schiilern, aber auch von der Lehrperson unbedingt akzeptiert
werden. Das ist sehr wichtig, denn Asifa schien, auch verdeutlicht durch ihre
(fir sie ungewohnte) Schichternheit noch unsicher in ihrem Glauben. Sie muss
darin bestarkt und unterstutzt werden. Asifa muss erfahren, dass ein Glaube
oder ein Gottesbild nicht richtig oder falsch sein kann.?® Das Interview hat ge-
zeigt, dass Asifa die theologischen Gesprache nicht nur fur ihr religioses Be-
wusstsein helfen, dass es auch deutlich sichtbare Auswirkungen auf ihre seeli-

sche Verfassung besitzt.

7.2. Bassam und Memnun

Bassam und Memnun werden zusammen analysiert, da sie aus einer Familie

stammen und &hnlich sozialisiert sind. Des Weiteren haben sie in ihren

285 Bittner & Dieterich (2013); S. 171
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AuRerungen oft dhnliche Antworten beziiglich der religiosen Entwicklung und
Gottesvorstellung gegeben, ebenso ihrer religidsen Sozialisation betreffend. Ich
habe die beiden als selbstbewusst und klar in ihren eigenen Vorstellungen
wahrgenommen. Deshalb war fir mich eine Gefahr des Nachahmens, hinsicht-
lich des Gesagten, nicht gegeben.

Abweichende Unterschiede werden selbstverstandlich aufgezeigt.

Religitse Glaubensentwicklung

Fur Bassam und Memnun stehen der Glaube, die Moschee (stellvertretend fur
die Gemeinschaft) und Allah in einer wechselseitigen Einheit zueinander.
Diese wird in der Abbildung 13 durch ein Dreieck visuell dargestellt. Fur die

beiden bilden die drei Begriffe das Grundgertst eines guten Muslims.

Die Einheit im Islam (nach Belals und
Mahmouds Verstandnis)

Allah

Glaube Wloschee

Abb. 13

,B:[...] du betest ja fur Allah (..) und das Gebet gehért zu 'ner Religion dazu, zu
unserer Religion. Das Gebet steht ja im Koran und Koran gehért auch zu unse-
rer Religion dazu (unv.) alles eine Einheit. Siehst du?

K: Und der Glauben? [...] B: Nur wegen unserem Glauben beten wir fur Allah.
[...]

Laut des Stufenmodells Fowlers kénnte man Memnun und Bassam in die Stufe

3) des synthetisch-konventionellen Glaubens zuordnen. In dieser Phase kommt
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der religiosen Sozialisation eine sehr wichtige Rolle hinzu.?® Beide bekommen
den Islam von dem Vater gelehrt.

»,Mein Vater im Bezug auf den Islam ist sehr wichtig, weil er alles was ich Gber
diesen Islam weil3, hat er mir gesagt//

B: Genau wie bei mir. K: Mhm. M: Weil (.) man sagt ja auch, man soll seinen
Sohn den Islam lehren, weil wer sollte es sonst tun, wenn du spater Kinder
hast?“

Das, was die Kinder von ihren Eltern lernen, verankert sich zu einem kritikresis-
tenten Gerlst. Fowler nennt es, das stillschweigende, nicht Uberprifte Wis-
sen.?®’ Die beiden fiihlen sich mit ihren ideologisierten Mythen, Riten und Wer-
ten tief verbunden. Aufgrund der Ubermittlung durch ihre Vater fehlt die kritische
Reflexion dieses Wissens/Glaubens.

Insbesondere die religidsen Riten sind wichtige Bestandteile fuir Memnun und
Bassam. Wahrend des Gesprachs erwéhnen sie immer wieder, welche Prakti-
ken man vor dem Koranlesen durchfuhrt, was man essen darf und was ,haram*
(=Sunde) ist.

Memnun erwahnte ein typisches Beispiel, worin sich Mythen und tagliche Riten
vermischen.

,M: Mein Vater sagt mir inmer vor dem Essen ,Ismillah®, weil man sagt, wenn
man das nicht vor dem Essen sagt, is(s)t der Teufel mit dir.”

Es ist nicht bekannt, ob Memnun wirklich daran glaubt, dass der Teufel dann
gegenwartig am Essenstisch sitzt, aber es ist ein stetig wiederkehrendes Ritual,
zu Beginn jedes Essens dieses arabische Wort zu sagen. Dabei wird entweder
das Gesagte auch in der Familie nicht reflektiert, oder es ist eine fir die Familie
befriedigende Erklarung gefunden, die das Ritual, vor dem Essen das Wort zu
sagen, legitimiert.

In ihrer Wertvorstellung und der Einstellung zum Glauben bestétigen sich die
Bassam und Memnun gegenseitig, sodass folglich die Reflexion fur sie als von
vornherein nicht notwendig erscheinen lasst.

Nach Oser und Gmunder kénnte man die beiden der Stufe 2) do ut des — Per-
spektive zuordnen. ,Wie du mir — so ich dir“. Religiése Handlungen werden pri-
mar praktiziert, um Allah gnadig zu stimmen und Beglnstigungen zu erfahren.
Das erfolgt auch aus der im Islam vorgesehenen Gottesbeziehung, die eine un-

terwerfende, gottgefallende fordert.

286 ygl, Aygiin (2000); S. 15
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,B: Alles Gute, was du tust, gibt dir Allah wieder zurtick. K: Mhm. Ja. B: Es ist
nicht so, dass es aus Zufall einfach so wieder zuriickkommt.”

Anhand dieses Ausschnitts lasst sich erkennen, dass Bassam das Gefuhl hat,
dass das Einhalten von Regeln in einem linearen Verhéaltnis zu Gliick, Heil und
Unheil steht. 8

Wenn man Bassams Glaubenslinie betrachtet, erkennt man, dass er sich von
Geburt an mit seinem Glauben verbunden sieht. Dieser stagnierte zunéachst,
steigerte sich dann jedoch in seinen Kindheitsjahren. Danach kontinuierlich stei-
gend mit dem Ziel durch das Beten, Koran lesen und des Fastens wéahrend des

Ramadans noch starker zu entwickeln.

,B: Also (.) mal angenommen, man wiirde jetzt bei der Geburt ganz unten sein,
aber ich hab dir ja schon von der Geschichte erzahlt, warum es bei mir schon
mit glauben bei mir war. [...] B: Und dann ging es jetzt bei mir eigentlich nur
hoher, weil mein Vater mir eigentlich immer in jedem Jahr immer mehr erzahlt
hatte und so und dann ging es bei mir immer héher und dann (.) hat mein Vater
hat mir alles erzahlt. Ich weil3 schon fast alles tiber den Islam, aber noch nicht
ganz alles. Deshalb kdnnte es bei mir noch héher gehen wird, aber ich weil3
nicht, was in der Zukunft noch passiert.*”

Memnun hat die Glaubenslinie in seine Alterszahlen unterteilt. Seine Glaubens-
linie ist im Gegensatz zu Bassams gekennzeichnet durch ein stetiges Steigen,
motiviert durch die Koran-Schule, bis zum siebten Lebensjahr. Dann geschieht
ein ,Einbruch®. Die Hypothese von ,friihzeitigen deistischen Ziigen“ zu wagen,
ware jedoch nicht richtig, denn Memnun hat, nach eigenen Angaben nie (auch
nicht in dieser Zeit) an der Existenz Allahs gezweifelt. Ein Zweifel dieser Art
ware untypisch fur den Islam. Denn durch das Glaubensbekenntnis erklart sich
ein Muslim bereit von der Existenz Gottes Uberzeugt zu sein und zweifellos an
Gott zu glauben.?8®

Das Vergessen von Gebeten nannte er als Grund des Absinkens. In dieser
Phase entstand vermutlich Memnuns Bedurfnis mehr Gber den Islam zu erfah-
ren sehr grof3. Ab seinem elften Lebensjahr steigt seine Glaubensentwicklungs-
linie wieder kontinuierlich. Als Grund dafir gibt er seinen Vater an, der das Be-

dirfnis nach Wissen Uber den Islam befriedigt.

288 ygl, Oser & Gmiinder (2000); S. 132
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,K: Aber Allah fur dich trotzdem immer da? M: Ja, ja. Er ist auch ein wichtiger
Teil.. den Koran zu lesen und zu kennen. K: Mhm. M: Dann bei (.) bei 6If [sic],
zwoOlf, dreizehn.. die ah, das ist schon sechste, siebte Klasse, da hat es sich
wieder gesteigert. K: Mhm. (.) Warum? Warum? M: Es hat sich wieder gestei-
gert, weil ich mehrmals mit meinem Vater mich hinsetze und er mir was tber
den Koran und den Islam (.) beibringt.”

Auffallig ist, dass sowohl in Bassams als auch in Memnuns Fall der Vater als
Motivator zum vertiefenden Glauben genannt wird.

Die Bindung zwischen Allah und Memnun, zwischen Allah und Bassam beruht
auf einer tiefverbundenen, islamisch gepragten Gottesbeziehung. Das lasst
sich unter anderem bei Bassam daran erkennen, wie er seine Beziehung zu
Gott beschreibt:

,B: So, (.) ich hab mich hier bei der dritten Linie, also hier ist Allah (.) und ich
stehe hier. und sag dir jetzt warum. Und ich sag mal, weil Allah ist an der Spitze,
kann man vielleicht denken. Uber mir stehen aber fiir mich aber immer noch die
Propheten, also unsere Propheten, weil die wurden von Allah gesendet, um uns
Uberhaupt den Glauben auch jetzt zu sagen, das und das, deswegen existieren
wir und alles. Deswegen fiihl ich mich immer unter (.) &hm den Propheten und
Allah.“

Bassam zeigt damit die typischen Eigenschaften einer Gottesbeziehung im ara-
bisch-turkischen Islam auf. Es ist eine gottgefallende, unterwerfende, hinge-
bungsvolle Beziehung?®, in der Allah, laut Bassam ,Herrscher (ber alles” ist.
Ahnlich ist es bei Memnun, der Allah als ,mé&chtig“ und ,groR“ betitelt.

Er gibt Allah als den Grund fur alles an, was es gibt und fihrt aus: ,[...] wir

verdanken Gott unser Leben”,

Religitse Sozialisation

Memnun wachst in einem Haushalt auf, in dem, nach eigenen Angaben, nur der
Vater betet. Dieser ist sein Lehrer und Motivator fir den Islam.

Die Rolle des lehrenden Vaters ist auch flir Bassam ein wichtiger Bestandteil
des Islams. Zwar erwéahnt er auch seine taglich im Koran lesende Mutter, aber
es ist sein Vater, der ihn den Islam lehrt.

»,B: Deswegen hat mein Vater auch gesagt ,dann lieber nicht, bring ich dir jetzt

alles allein bei zuhause. Dann kann ich dir das arabische Alphabet zeigen, das

2% ygl. Heinzmann (2007); S. 18
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beutet das, diese Warter, Strophenladen (unv.) beibringen, wie man den Koran
liest oder wie man betet.”[..]*

Beide berichten, dass die Koran-Schule sehr streng war und am Wochenende
zusatzlich zur Schulwoche stattfand. Aufgrund dessen sind sie nicht regelmaRig
in die Koran-Schule gegangen, sondern haben ihr Wissen allein durch ihre Va-
ter erhalten. Beide besuchen nicht den Islamischen Religionsunterricht.

Des Weiteren sind beide nur gelegentlich und nur in Begleitung ihrer Vater in
der Moschee.

Hier findet sich ein Widerspruch in der religiosen Glaubensentwicklung der bei-
den. Sie behaupten, die Moschee, Allah und der Glaube sei eine Einheit, aber
sie reflektieren das Gesagte nicht, denn faktisch besuchen sie nicht regelmafig
die Moschee, was der Logik des Gesagten seine Ganze nimmt.

Sowohl Bassam als auch Memnun befinden sich in einer Stufe der Glaubens-
entwicklung, in der durch das soziale Umfeld erworbene Wissen ein Grundge-
rist aufgebaut wird, das kaum hinterfragt wird und vor Kritik geschuitzt ist.

Die religiosen, selbsterwahlten Riten wie zum Beispiel die ,finf Sdulen des Is-
lams*®, die die beiden auswendig kénnen, verlangen den beiden Verantwortung
ab. Eine Verantwortung zweifellos an die Existenz Allahs zu glauben.?%!

Die muslimische Sozialisation ist, wie bereits in 5.1 Orte religidser Bildung —
Familie, Gemeinde, Offentlichkeit im Islam beschrieben, der wichtigste Einfluss-
faktor auf das Kind.?°2 Gleichzeitig wachst es in dem gesellschaftlichen Erwar-
tungsdruck des Islams auf, so zu leben wie Memnun es gezeigt hat. Das Kind
wird somit ganzheitlich mit einbezogen und lebt in diesem Dreieck der Einheit
des Islams (siehe Abb. 13). Es bildet verstarkt durch die Stufe der Glaubens-
entwicklung (Fowler (3): Kind ist der Beeinflussung des sozialen Umfelds aus-
gesetzt) eine sehr tiefe Uberzeugung des eigenen Glaubens aus.

Ahnlich ist es auch bei Bassam und Memnun. Der Koran, die Gemeinde (Fami-
lie, Koran-Schule) und Allah sind zentrale und stetig wiederkehrende Elemente
in ihrem Leben, die sie dazu veranlassen ihren Glauben erst gar nicht reflektie-
ren oder korrigieren lassen zu mussen. Das Wachstum des Glaubens ge-
schieht, laut Bassam, nicht Uber die Reflexion, sondern uber den Wissenser-
werb der drei Begriffe Moschee, Glaube und Allah.

,K: Aber glaubst du, dass dein Glaube immer stérker werden wird? B: Ja. K: Ok,

warum? B: Weil ich bin grad noch, ich bin grad nicht am Anfang, aber (.) ich hab

291 ygl. Aygiin (2010); S. 46
292 ygl. ebd.; S. 47
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zum Beispiel noch nicht den Koran durchgelesen oder ich hab noch nicht ange-
fangen zu beten [...]"

Sowohl Bassam als auch Memnun ist es ein Bedirfnis, mehr Uber den Islam zu
erfahren. Deshalb ware es wichtig, einen muslimisch-liberalen Religionspada-
gogen, aulRerhalb von familidren Strukturen zu finden, um neue Impulse setzen
zu kénnen und Reflexionen anzuleiten. Dabei sollten sich die Inhalte nicht aus-
schlieBBlich auf das Auswendiglernen von Suren beschrénken, sondern auch
darauf, den individuellen Glauben zu férdern. Der religidse Austausch wird auch
weiterhin zuhause stattfinden. Neugewonnene religidse Erkenntnisse kénnen
mit den Familienmitgliedern debattiert werden und zur eigenen Identitatsbildung
beitragen.

Des Weiteren ist es wichtig, dass Memnun und Bassam einen altersgerechten
Zugang zum Islam finden und ihr kritikresistentes Gerust bereichern lassen. Die
familidre Religiositat soll nicht unterbunden werden. Es ist forderlich ein Pen-
dant gegenuberzustellen, um mehr nach dem ,Warum?“ zu fragen. Das kbénnte
sowohl Bassam und Memnun eine Meta-Perspektive er6ffnen, die sie womog-
lich auch zuganglicher fiir das Interreligidse Lernen macht, denn deren Beden-
ken waren es sich mit dem christlichen Glauben zu ,verwirren®.

,K: Ja, ja, aber kann man nicht vielleicht sagen: ,Okay, die Christen erzéhlen
die Geschichte so, die Muslime erzahlen die Geschichte so, das ist okay?"//[...]
B: Aber ich meine jetzt, verwechselt, aus Versehen so, dann denkt man sich so
nach ein, zwei Jahren: " Warte, wie war das noch mal?"

Wer jedoch eine sichere religitse ldentitat besitzt, der muss den Kontakt mit

anderen Religionen nicht furchten.

7.3. Joana

Religitse Glaubensentwicklung

Fur Joana gibt es keinen Unterschied zwischen der Kirche, dem Glauben und
Gott.

. Weil ich finde jetzt keinen Unterschied zwischen Gott, Kirche und Glauben.
Weil das ist ja fast alles gleich ist. Also, wenn man in der Kirche ist, dann meist,
manche reden dann dariiber, manche sagen auch ihren Glauben dazu.”

In diesem Abschnitt zeigt Joana, dass nach ihrem Verstandnis die Kirche der
Ort des Glaubens ist, aber nicht zwangslaufig der feste Ort Gottes.

Nach Fowler kdnnte man Joana in die Stufe 3) des synthetisch-konventionellen

Glaubens einordnen. Dies zeigt sich unter anderem durch den starken Einfluss
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des sozialen Umfelds auf das eigene Glaubensbild, von dem auch Fowler be-
richtet.23 Wahrend des Interviews beschreibt sie des Ofteren, dass ihre Schul-
kameradinnen und Schulkameraden von dem Religionsunterricht erzéhlen und
sie immer wieder das Bedirfnis hatte, mehr zu erfahren.

J Und mich hat schon immer Religion interessiert, aber ich wusste halt nicht,
dass man friher mit evangelisch auch in die Religion gehen kann und viele in
unserer Schule, in meiner Klasse haben viel Uber Religion erzahlt und es hat
mich dann schon irgendwann mal interessiert und dann hab ich (.) so wo auch
in der vierten Klasse gesagt: "Ilch mdchte gerne in Religionsunterricht, in den
Religionsunterricht gehen". Und jetzt in der fiinften Klasse habe ich mich halt
entschieden fiir Religion*

Neue Prioritaten 6ffnen sich somit in dieser Lebensphase. Die nun auftretenden
Veranderungen missen geklart und neu sortiert werden.?®* Joanas Verhalten
wahrend des Interviews wirkte in keiner Weise kritikresistent, sondern wissbe-
gierig. Das kdnnte damit zusammenhangen, dass Joana ihren Glauben bisher
wenig praktiziert und reflektiert hat und das Bedurfnis zur Identitatsbildung eines
eigenen religiosen Ichs eventuell noch mehr Informationen bendtigt. Das be-
weist unter anderem auch ihre nicht eindeutige Positionierung zu Gott, die sie
auch nicht begrundet erklaren kann. Daher gestaltet sich die Einordnung von
Joanas religiéser Glaubensentwicklung in eines der Stufenmodelle zum Teil et-
was kompliziert.

~: [...] In der KiTa, da war es noch nicht so ganz fiir mich gewesen, weil ich
noch nicht so wusste (.) Also, ich hab noch nicht so geglaubt, ob es wirklich Gott
gibt, oder ob es immer nur so Geschichte war. Und da war ich mir noch so ein
bisschen unsicher und dann so zwei Jahre spater (.) hab ich mir schon mal so
Gedanken dariber (unv.) gemacht und hab mir mal so in meinen Kopf (unv.)..
und hab mich eigentlich immer gefragt, was Gott eigentlich ist. K: Mhm. J: Und
das hat mich dann (.) drei Jahre beschaftigt, so dass dann immer, wo ich acht
war immer in der Schule dartiber erzéhlt wurde und (.) irgendwann, wo ich dann
jetzt elf wurde, hat mich das dann doch interessiert und dann wollte ich halt
immer mehr darlber erfahren und dann haben wir auch immer mehr dartber

geredet [...]*
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Joana berichtet, dass sie im Kindergartenalter an der Existenz Gottes zweifelte.
Dass bereits im Kindergartenalter Zweifel auftreten, ist, wiirde man diese Tat-
sache Fowlers Stufenmodell zuordnen, eher untypisch.

Dennoch ist das Bedirfnis mehr zu erfahren Joanas stetiger Motivator, den sie
explizit mit den Worten ,[...] und hab mich eigentlich immer gefragt, was Gott
eigentlich ist.” verlauten lasst. Die Kombination aus der Motivation, mehr Gber
Gott erfahren zu wollen und dem sozialen Umfeld, das standig davon berichtet,
sind dann schlie3lich auch der Grund, warum sie dem Religionsunterricht bei-
tritt.

Typisch fur den synthetisch-konventionellen Glauben ist jedoch Joanas perso-
nale Gottesvorstellung. Sie beschreibt ihn als ,nett”, ,schitzend” und ,hilfsbe-
reit”.

Ihre genannten Glaubensinhalte sind gepragt, durch ihre Sozialisation, aber ins-
besondere auch durch das, was sie fuhlt. Besonders im folgenden Ausschnitt
zeigt Joana, welche sensible und auch intime Beziehung sie zu einem Gott hat,
den sie noch viel besser kennenlernen mochte.

J: Flr mich ist es so, wenn ich schlafe, dann schlaft Gott auch. Wenn ich tags
zur Schule gehe, beschitzt er mich auf dem Schulweg und in der Schule lerne
ich allein und aufm Rickweg nach Hause beschiitzt er mich auch. So ist es fur
mich.“

Nach Oser und Gminders Stufenmodell kdnnte man sie in die Stufe 2) ,Do ut
des — Perspektive® verorten. Untypisch flr Stufe 2) ist jedoch, dass Joana sich
nicht in einem Tauschverhaltnis mit Gott sieht, sondern in einem: ,Wenn ich es
tue, dann auch du, Gott".

Sie sieht sowohl sich als auch Gott als Individuum mit eigenstandigem Ich an.?%
Ihr Gott ist jedoch ausgerichtet auf ihr Leben. Man kann somit nicht von einem
wechselseitigen Tauschverhaltnis sprechen.

Joanas grofRes Bedirfnis, Gott und ihren Glauben besser kennenzulernen,
druckt sie wie folgt aus:

- Mir, also, ich fiihle mich dann, sagen wir mal: frei. Also, weil man spricht ja
sozusagen alles aus, was einen bedrlckt sozusagen. /*

Die Wortwahl verdeutlicht die Situation unzweifelhaft. Joana kann entweder
durch theologische Gesprache und/oder durch Gott als problemlésende Figur

womdoglich angestaute Gefiihle abbauen.?%®

295 ygl. Oser & Gmiinder (2000); S. 132
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Religiose Sozialisation

Joana wachst nach eigenen Angaben in einem nicht-religiosen Haushalt auf
und besuchte lediglich einmal eine Kapelle. Auch wenn die Familie nicht regel-
mafig die Kirche aufsucht, betet oder andere religidse Riten durchfiihrt, so gibt
diese Tatsache, nach gegenwartigem Verstandnis des Religionspadagogens
Ritter, wenig Aufschluss tber die Religiositat.?®” Das bedeutet, Joana kann auch
ohne die Kirche einen individuellen, freien Glauben besitzen und entwickeln.
Anhand ihrer AuRerungen wahrend des Interviews ist erkennbar, dass Joana
eine eigene Gottesvorstellung besitzt.

Die Frage nach Gott tauchte fur sie immer wieder auf, sicher auch aufgrund der
geringen Religiositat in ihrer Familie.

»J-[...] und hab mich eigentlich immer gefragt, was Gott eigentlich ist. K: Mhm.
J: Und das hat mich dann (.) drei Jahre beschaftigt, so dass dann immer, wo
ich acht war immer in der Schule daruber erzahlt wurde und (.) irgendwann, wo
ich dann jetzt elf wurde, hat mich das dann doch interessiert und dann wollte
ich halt immer mehr dartber erfahren und dann haben wir auch immer mehr
dariiber geredet [...]%

Verstarkt wird das Bedurfnis nach Gott durch die Erzahlungen des Freundes-
kreises innerhalb der Schule. Viele ihrer Freundinnen und Freunde besuchen
den Religionsunterricht, wahrenddessen sie die Humanistische Lebenskunde
gewahlt hat. Dennoch scheint sich das Gesprach unter den Freunden des Of-
teren auf den Religionsunterricht zu beziehen.

Der Ort der religiésen Bildung, also das soziale Umfeld, das nach Fowler, Werte
und Glauben entscheidend definiert?®, ist fir Joana nicht die Familie, sondern
in erster Linie der Freundeskreis. Daraus zieht sie die Motivation und den Ent-
schluss, nun den Religionsunterricht zu besuchen.

Auch wenn die Familie fur sie nicht der primare Ort religiéser Bildung ist, so
vertreten sie dennoch religibse Werte, wie Liebe, Hoffnung und Geborgenheit
innerhalb der Erziehung. 2*°

Diese Werte lasst sie sehr deutlich in ihre Gottesbeziehung mit einflieRen, in
der sie Gott als ,nett”, ,schiitzend® und ,hilfsbereit* definiert.

lhren Glauben konkretisiert sie nicht kirchlich, sondern tiber eine intime, emoti-
onale Beziehung zu ihrem Gott, in der er ihr besonders nah ist. Denn Gott ist

schitzend bei ihr, wo auch immer sie ist.

297 ygl. Ritter (2014); S.122
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»J: Flr mich ist es so, wenn ich schlafe, dann schléft Gott auch. Wenn ich tags
zur Schule gehe, beschutzt er mich auf dem Schulweg und in der Schule lerne
ich allein und aufm Rickweg nach Hause beschiitzt er mich auch.”

Joanas praktizierender Glaube hat noch Potential zu wachsen, das zeigt sich
unter anderem durch ihr bisher wenig reflektierendes Verhalten. Die empirische
Forschung zeigt, dass sie sich wenig Gedanken gemacht hat, welche Position
sie zu Gott einnimmt.

Der Wissenserwerb Uber Gott ist ihr priméares Anliegen und erst dann kann sie
sich vielleicht auch reflektierend zu ihm positionieren. Reflexion erfordert Trai-
ning, welches einen Anstol3 eventuell in dem nun kommenden Religionsunter-
richt erfahren kénnte.

Joana ist sich noch unsicher in ihrem Glauben. Da die Familie wenig religios ist,
praktiziert sie ihre Religiositat nicht in dem Mal3e, wie sie sich religidses Leben
vorstellt. Dennoch ist ihr Bedurfnis mehr Gber Gott zu erfahren hoch. Dieses
sollte gestillt werden. Da der Religionsunterricht nun, aus ihrer Sicht, die erste
religiose Bildungsstatte ist, muss man an ihre bisherige Entwicklung behutsam
anknupfen. Zunachst sollte sie im Religionsunterricht ihr Wissen erweitern duir-
fen, der ihr die Méglichkeit gibt ihren Glauben zu vertiefen und im Austausch
mit den anderen zu reflektieren. Insbesondere die Methode sich zu Gott positi-
onieren, die auch in dem Interview durchgefihrt wurden, kénnten Joana helfen
sich zu reflektieren.

Ein Interreligidses Lernen wirde ich Joana dann empfehlen, wenn sie sich be-

reit dazu fuhlt.

7.4. Melina

Religidse Glaubensentwicklung

Laut eigener Angaben versteht Melina unter den Begriffen Kirche, Gott und
Glaube eine Einheit, weil die Kirche ein Ort des miteinander Redens uber Gott
und Glaube ist.

Die Zuordnung einer Stufe der Glaubensentwicklung (nach Fowler) gestaltet
sich bei Melina schwieriger. Ihr Gottesbild kdnnte man synthethisch-konventio-
nellem Denken zuordnen, aber beispielsweise die Art des Redens und die Wort-
wahl (,Er spricht zu meiner Seele”) erinnern zum Teil an (mythisch) erzahlende
Wortzlige. Diese Begriffe, wie beispielsweise ,meine Seele®, verwendet sie viel-

leicht, da sie es so von Zuhause oder den Kirchenbesuchen kennt.
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Weitere Anzeichen fur den mythisch-wortlichen Glauben sind unter anderem
die starke Bedeutung, die sie der Kirche oder auch dem Beten als religioses
Ritual oder Wert beimisst.

»,M:[...] Aber trotzdem glauben wir alle noch an Gott. Wir beten auch. Und, und
gehen auch manchmal zum Gottesdienst. Deswegen, spielt Gott noch eine
grof8e Rolle in meiner Familie.”

Diese religiosen Werte, also das Beten und das familieninterne Glauben dri-
cken fir Melina ein religioses Zugehorigkeitsgefiihl aus.*® Weil sie betet und
weil sie in die Kirche geht, ist sie religios.

Die religiose Zugehorigkeit tiber christliche Institutionen driickt sie auch in ihrer
Glaubenslinie aus, in der sie lediglich den christlichen Kindergarten und die
Schule als wichtige Stationen ihrer Glaubensentwicklung markiert. Dabei betont
sie, dass ihr die Zeit im Kindergarten und in der Schule dabei verholfen haben
an Gott zu glauben.

,M: Also, ich habe jetzt die KiTa geschrieben, weil ich habe, war auch in einer
kirchlichen KiTa und dann hab ich ga-, schon ganz doll an Gott geglaubt. Und
wieder in der Schule habe ich auch, wieder ganz an Gott geglaubt, aber ein
bisschen mehr.*

Da Melina auch anfangs erwahnt hat, dass der Glaube und Gott in Kirchen be-
sprochen wird, lieRe sich die Hypothese erstellen, dass Melina den Glauben an
bestimmte Orte koppelt. Sei es in der Kirche, in dem Kindergarten, in der
Schule, tberall, insbesondere an diesen Orten und zuséatzlich auch in ihr, findet
sie Zugang zu Gott.

Folglich wiirde ich Melina in einem Stufenibergang des mythisch-woértlichen
Glaubens (2) und des synthetisch-konventionellen Glaubens (3) verorten.
Synthetisch-konventionelle Glaubenszilige zeigt sie zum Beispiel im Bereich
des Gottesbildes. Gott ist fur sie kein weil3er Mann mit Bart auf einem Hugel,
sondern jemand, der durch das transzendente Sein in ihr wohnt.

LK: Bist du mit Goft verbunden? M: Wie meinst du das? Erklar's bitte genauer.
K: Ist er, gehort er irgendwie zu dir? Oder ist das ne eigene Person, irgendwo?
M: Der gehort irgendwie zu mir.”

Auch ihre Gottesbeziehung zeigt sich durch synthetisch-konventionelle Zige
gepragt, denn sie spricht von Gott als einer Figur, die transzendent Kontakt mit

ihr aufnehmen kann. Sie betitelt ihn als beschiitzend und fiirsorglich. Die intime,
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aber auch sehr emotional, eng verbundene Gottesbeziehung ist ein Charakte-
ristikum des synthetisch-konventionellen Glaubens.%t

,M: Gott beschiitzt mich immer und wenn ich mir wehgetan habe, dann weil ich
er ist nicht weit von mir entfernt. (..) Und er ist immer fiir mich da.“

Diese Vorstellungen kdnnen aus den gelehrten religiosen Werten innerhalb der
Familie mit dem Gottesbild Gbertragen werden. Die gelehrte Familienreligiositéat
ist als Einfluss des sozialen Umfelds sehr wichtig und pragend in dieser Stufe.3%?
Es war nicht zu erfahren, ob sich Melina Gott personal vorstellt. Ihre Beziehung
ist jedenfalls transzendent und abstrakt, denn er wohnt irgendwo in ihr und hat
die Chance zu ihrer Seele zu sprechen.

s[---] (..) Er spricht zu meiner Seele. K: Das musst du genauer erklaren. Was
bedeutet das fir dich? M: Also, das bedeutet fir mich (.) Wenn ich denke, denkt
er auch. Wenn ich lerne, lernt er auch. Also, das bedeutet das fiir mich.“

Nach Oser und Gmiinder kdnnte man sie in die Stufe 2) der ,Do ut des — Per-
spektive® einordnen.

Ahnlich wie Joana steht Melina nicht in einem Tauschverhaltnis mit Gott, son-
dern ,Wenn ich es tue, dann auch du, Gott".

Melina bindet Gott jedoch noch starker an ihr eigenes Ich als Joana, wenngleich
sie dennoch Gott auch sein eigenstandiges Ich lasst. Diese Tatsache lasst sich
durch den Ausschnitt ,Wenn ich denke, denkt er auch. Wenn ich lerne, lernt er
auch.”gut erkennen. Sie sind eng miteinander verbunden, dennoch lasst Melina
frei Wie Gott denkt, wenn sie denkt, oder Wie Gott lernt, wenn sie lernt.
Sowohl Gott als auch sie sind somit ein eigenstandiges, handeindes Indivi-

duum 303

Religiése Sozialisation

Melina wéchst nach eigenen Angaben in einem religiosen Haushalt auf. Die
Familie geht zusammen in die Kirche.

“M: [...] Aber trotzdem glauben wir alle noch an Gott. Wir beten auch. Und, und
gehen auch manchmal zum Gottesdienst.”

Wahrend des Interviews begriindet sie des Ofteren ihre religiose Zugehdorigkeit
Uber ihre religiose Familie oder christliche Institutionen wie die kirchliche KiTa.
Die Ergebnisse des Stufenmodells von Fowler verknipfen sich nun mit den Er-

gebnissen einer religiosen Sozialisation nach Ritter.
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Fowler spricht in der Stufe des synthetisch-konventionellen Glaubens von einer
starken Beeinflussung des sozialen Umfelds.3%

Melina berichtet haufig von der Familie, weshalb sie demnach dieser Stufe zu-
geordnet werden kénnte. In ihrem Freundeskreis werden religidse Themen,
nach eigenen Angaben, nicht oft thematisiert.

Der Religionspddagoge Werner H. Ritter berichtet von einer Familienreligiositat,
die religiése Werte wie Liebe, Hoffnung und Geborgenheit in ihre Erziehung
miteinbezieht.3® Diese sind wichtig um einen eigenstandigen, freien Glauben
zu entwickeln.

Melina merkt man diese religiosen Werte an, denn sie Ubertragt diese, wie be-
reits in der ,Religiésen Glaubensentwicklung“ beschrieben, auf ihr Gottesbild

und in ihre Gottesbeziehung.

Die religiose Zugehorigkeit koppelt Melina noch stark an der Kirche oder an
Rituale wie das Beten. Im Laufe ihrer religibsen Entwicklung wird sich dies je-
doch voraussichtlich noch verandern. lhr Gottesbild weist einen liebevollen,
emotionalen Zugang zu einem schiitzenden Gott auf. Womdglich kann dieses
Gottesbhild seinen Ursprung auch in der Familienreligiositét innerhalb der Fami-
lie haben. Aus diesen Grinden wirde ich Melina lediglich empfehlen religitse
Themen in ihrem sozialen Kreis anzusprechen, um weitere Gottes-, und Glau-

bensvorstellung kennenzulernen und fir sich selbst zu reflektieren.

7.5. Selbstreflexion

Die Selbstreflexion bezieht sich auf die Durchfiihrung des Interviews. Da sie
nach den Interviews aufgeschrieben wurde, befindet sich das gescannte Doku-

ment im Anhang unter 6. Selbstreflexion.

7.6. Zwischenfazit

Die individuell-religiose Glaubensentwicklung und die religidse Sozialisation ei-
nes Kindes sind sensibel miteinander verknipft. Sie besitzen einen Einfluss auf
das Unterrichtsgeschehen, weshalb ihnen unbedingt eine feste Prioritat im in-

terreligiosen Kontext zukommen muss.
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Das Zwischenfazit orientiert sich an den Erwartungen und Zielen beziglich der
religiésen Glaubensentwicklung und Sozialisation, die in 6.3 Intention des Inter-
views aufgefiihrt sind und wird zusétzlich durch neue Erkenntnisse bereichert.
Die Forschungen beziehen sich auf eine Teilnehmeranzahl von funf Personen,
weshalb man nicht davon ausgehen kann, dass sie reprasentativ fiir die Allge-
meinheit von ,den Arabern® oder ,den Christen“ sprechen. Dennoch sind die
Befragten stellvertretend ein Beispiel, wie religiose Glaubensentwicklung ge-
pragt durch paldstinensisch-arabische, tirkische und deutsche Kultur innerhalb
Deutschlands (speziell in Berlin) aussehen kann. Dass jedoch der Einzelaus-
sage der Befragten eine wichtige Aussagekraft zukommt, soll durch folgendes
Zitat bestatigt werden:

LJeder einzelne Fall, der ja immer ein in der sozialen Wirklichkeit konstituier-
ter ist, verdeutlicht etwas tber das Verhaltnis von Individuellem und Allgemei-
nen. Er entsteht im Allgemeinen und ist damit auch Teil des Allgemeinen. Da-

mit gibt auch jeder einzelne Fall Hinweise auf das Allgemeine. ‘%

Die obig genannte Aussage Uber die Verallgemeinerung am Einzelfall kann
durch das Zitat im Kontext der qualitativen, interpretativen Sozialforschung von
der Professorin fir qualitative Methoden, Gabriele Rosenthal unterstitzt wer-
den.

Zunéchst sollen Erwartung, die in 6.3. Intention des Interviews formuliert wur-
den, nun resimiert werden. Eine Erwartung war, dass die Religion im muslimi-
schen Alltag starker praktiziert wird als im christlichen. Die Forschungen haben
ergeben, dass dies zutrifft. Die religiose Sozialisierung ist bei den Befragten
allumfassend und bezieht den glaubigen Muslim ganzheitlich mit ein.®°’
Dadurch beeinflusst die soziale Religiositat die Glaubensentwicklung dominant,
denn der Wissenserwerb Uber den Islam findet unter den Befragten ausschliel3-
lich einseitig Gber die Familie statt. Somit besteht die Gefahr, dass die Kinder
sich keinen padagogisch wertvollen und kindgerechten Zugang zum Islam er-
schlie3en und keine Korrekturméglichkeiten wahrnehmen kénnen. Ein verzerr-
tes Weltbild und/oder eine verzerrte Gottesvorstellung kann davon die Folge
sein.

Mythen und Riten wurden sowohl von den Befragten als auch offensichtlich von

den Eltern nicht hinterfragt oder reflektiert, denn das Wirken Allahs und die
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Lebensweise Mohammeds darf nicht angezweifelt werden.3%® Die Hypothese
entsteht, dass sich hier ein Kreislauf durch das ,tacit system“3® (stillschweigen-
des System; Wissen, das nicht Giberprift wird) zieht, das jedoch in Konfrontation
mit dem modernen Weltbild steht.

Die Abbildung 14 zeigt mit Hilfe Fowlers Stufenmodell, wie der Glaube keine
Reflexion erfahrt. Ein stillschweigendes Wissen, das ,tacit system*“31° |egitimiert
das Praktizieren von Mythen und Riten, die Allah gefallen, weshalb kein Grund
zur Reflexion besteht. Die daraus resultierende Akzeptanz wiederum befahigt
den glaubigen Muslim zum Praktizieren von Mythen und Riten. Bildung, Mehr-
perspektive und Reflexion sind hier der Schliissel zum Beenden dieses Kreis-

laufes.

Praktizieren von

Mythen und Riten Akzeptanz

Abb. 14

Britta Kanacher, Religions- und Erziehungswissenschaftlerin, beschreibt das
obig beschriebene Problem. Sie spricht in ihrer Literatur von der muslimischen
Identitditsanomie und versucht anhand dessen zu erklaren, welche Folge es fur
die muslimischen Befragten und deren Eltern hatte aus diesem Kreislauf aus-
zubrechen.?!! Dieses mochte ich anhand eines Zitats aus ihrer Literatur kurz
anrei3en, da es Aufschluss dartiber geben konnte, weshalb die Familien der
Befragten und die Befragten selbst auf dieser Entwicklungsebene stagnieren.
LDer starke Individualismus, wie er fiir die Moderne selbstversténdlich ist, scheint
durch [...] die damit verbundene Einordnung in ein eher geschlossenes, traditionelles
System erschwert. Somit ist davon auszugehen, dass Menschen muslimischer Kultur-
kreise mit ihrem spezifischen Identitdtsverstdndnis, welche mit der Moderne [...] kon-
frontiert werden, vor einem Orientierungskonflikt und damit letztlich vor einem Identi-

tétskonflikt stehen, da sie sich im Kontext einer Identitdtsanomie wahrnehmen. 312
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Das bedeutet, auch wenn die Befragten ihre Religion auf die personliche und
ethische Auslebung reduzieren wirden, traten dennoch Konfliktbereiche auf,
welche jedoch eine fundamentalistische bzw. sédkulare Haltung harmonisieren
konnte.?** Schaubilder und Konkretisierungen sind in der genannten Literatur
zu finden, kénnen in diesem Rahmen jedoch nicht naher vertieft werden.
Letztlich bedeutet es fiir die vorliegende Arbeit, dass die religiose Sozialisation
bei den Befragten einen starken Einfluss auf die Glaubensentwicklung besalf3.
Ein derart starker Ausdruck der religibsen Sozialisation in der Glaubensentwick-
lung liel3 sich bei den christlichen Befragten nicht feststellen. Zwar wurde die
Familie erwahnt, jedoch nicht als lehrende Instanz religiossen Wissens. Somit
verschmolz die religiose Sozialisation (vordergriindig prasentiert durch die Fa-
milie) mit der Glaubensentwicklung nicht wie im Islam, sondern die beiden Be-
griffe (religiose Glaubensentwicklung und Sozialisation) waren eher als zwei
unabhangige Elemente, die miteinander arbeiten (kbnnen) zu betrachten. Die
christlichen Befragten konnten frei wahlen, inwieweit die religidse Sozialisation
(vordergruindig prasentiert durch die Familie oder Freunde) bewusst eine Aus-
wirkung auf ihre Glaubensentwicklung nimmt. Religidse Werte, die tber die Er-
ziehung vermittelt wurden, sind dabei kein Bestandteil bewusster Entscheidun-
gen. Diese Form der Freiheit lie3 sich bei den palastinensisch-muslimisch Be-
fragten nicht erkennen.

Eine weitere Erwartung war, dass Allah als stark, gro3 und méchtig definiert
wird und eine unterwerfende, gottgefallene Gottesbeziehung herrscht. Diese
Erwartung traf grof3tenteils zu. Zwei von drei Befragten gaben an, dass Allah
ihnen das Leben geschenkt habe und sie sich an die funf Saulen des Islam
halten.

Gott wurde hingegen bei den christlich Befragten als schitzend, flrsorglich und
liebevoll beschrieben. Somit stimmen die Aussagen Uber das Gottesbild im Is-
lam und Christentum mit der gegenwartigen Literatur tGberein. Reinhold Bern-
hardt beschreibt:

-Dem evangelischen Glauben als der vertrauensvollen Hinwendung zu Gott stellte
man den Islam als Religion des Gesetzes, des Gehorsams, der Unterwerfung [...] ge-
gentiber”3
Die dritte und letzte Erwartung bestand darin, dass deistische Ziige in den Glau-

benslinien bei den christlichen Kindern erwartet wurden. Die christlichen Kinder
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sind mit zehn und elf Jahren nach Oser/Gmiinder®® und Fowler3!® noch nicht
unbedingt in der Altersstufe des Deismus, weshalb das ein mdglicher Grund
sein kénnte, warum sie von keiner Entfremdung Gottes berichteten. Diese Aus-
sage ist jedoch hypothetisch.

Eine muslimische Befragte gab jedoch ihre Entfremdung Gottes an und wandte
sich stattdessen einer abstrakten Macht hin.

Aus den Forschungen erschlossen sich jedoch noch weitere Erkenntnisse.
Liebe, Hoffnung und Barmherzigkeit sind unter anderem auch religiose Werte,
die unbewusst in der Erziehung stattfinden. 3!’ Die Befragten bemerkten somit
oft gar nicht ihre Familienreligiositat.

Fur die Befragten war die Religiositat und der Glaube oft an Orte wie die Kirche
oder den Religionsunterricht gebunden und driickte ein wichtiges religidses Zu-
gehorigkeitsgefihl fur sie aus.

Des Weiteren stellten die Forschungen heraus, dass mehrheitlich alle Befragten
ein Bedurfnis des Wissenszuwachses tber Gott/h6here Macht oder deren Re-
ligion hegten, das jedoch an gegebener Stelle oft nicht ausreichend befriedigt
wurde.

An diesen Punkten habe ich in den Analysen versucht anzuknipfen und Vor-
schlage gegeben, wie weitere Schritte hinsichtlich der Glaubensentwicklung
des Befragten nun aussehen kénnten.

Die Forschungen decken die aufgefuihrten Ziele hinsichtlich Glaubensentwick-
lung und religiéser Sozialisation ab. Das intensive Verhdltnis von religidser So-
zialisation und Glaubensentwicklung im Islam wird durch das Interview deutlich
aufgezeigt und Uberrascht.

Des Weiteren decken die Forschungen die Ziele ab, einen vertiefenden Einblick
in die Interessen und Bedurfnisse des Kindes (christlich und muslimisch) im Be-
reich der Glaubensentwicklung zu erhalten, um ein vertiefendes Verstandnis

entwickeln zu kénnen.

8. Interreligioses Lehren und Lernen — Datenerhebung und

Analyse

Im folgenden Kapitel werden die Chancen, die Herausforderungen und die Rolle

der Lehrperson im Interreligiosen Lehren und Lernen vorgestellt. Die
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Ergebnisse dessen speisen sich aus den Erkenntnissen der empirischen For-
schungen, der Literatur aus Teil | und aus meinen neugewonnenen Erkenntnis-
sen.

Abgerundet wird das Kapitel durch ein Zwischenfazit, das zentrale und/oder un-

erwartete Erkenntnisse restimierend aufzeigt.

8.1. Chancen des Interreligiosen Lehrens und Lernens

Viele Chancen fur das Interreligiose Lehren und Lernen erschlossen sich durch
die Analysen der empirischen Forschung.

Folgende Ergebnisse lassen sich aufzeigen:

Die Befragten geben mehrheitlich an, dass sie Chancen durch die Thematisie-
rung von Gemeinsamkeiten der beiden Weltreligionen sehen. Im Bereich religi-
Oser Figuren kdnnte Bassam sich vorstellen, dass die gemeinsamen Propheten
wie Moses und Jesus thematisiert werden, Memnun erganzt, dass er sich spe-
ziell mit dem Leben Jesu auseinandersetzen wiirde.

Des Weiteren denkt Memnun, dass im Bereich ,religiéser Institutionen die Ge-
betshauser (Kirche und Moschee) naher betrachtet werden kénnten.

Melina hingegen kann sich religiose Schopfungsgeschichten gut als Themen
fur einen Interreligidsen Dialog vorstellen. Ebenso Bassam erwéhnt die religi-
0se Geschichte von Abraham und Isaak, die hinsichtlich ihrer Gemeinsamkei-
ten und Unterschiede untersucht werden kann. Daraus resultiert auch das so-
genannte ,Opferfest”, woran man inhaltlich anknipfen kénnte.

Nicht auf die religiose, sondern auf die historische Geschichte beziehend,
konnte sich Joana vorstellen mehr Gber die Vergangenheit von Christen und
Muslimen zu erfahren.

Fur Asifa sind eher systematisch-theologische Fragen von Bedeutung. Diese
kénnen beispielsweise gut in einem interreligios theologischen Gesprach Raum
fur Antworten finden. Sie denkt, dass die inhaltliche Auseinandersetzung mit
der Existenz der Aliens, des Satans oder Gottes gut geeignete Themengebiete
fur einen Interreligiésen Dialog seien.

Hinsichtlich der Aussagen der Befragten lassen sich Verknipfungen mit den in
2.3.1. und 2.3.2. Zielen des Interreligiosen Lernens herstellen.

Der Autor Christian Hellmann3® beschreibt unterschiedliche Lernziele als

Chancen fur den Interreligiosen Dialog.
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Zunéachst erwéhnt er, dass Informationen Uber die Religionen erarbeitet werden
sollten und die Bedeutung der Religion fir den/die jeweilige/n Schiler/Schulerin
deutlich gemacht wird.

Ahnlich sehen das die Befragten, die ihnre Chancen in der historischen Vergan-
genheit und Gegenwart, in religiosen Geschichten und religidsen Institutionen
sehen. All diese Themenbereiche erschlieRen den Schilerinnen und Schiiler
einen grofl3en Wissenserwerb Uber beide Religionen und deren Bedeutung fir
die eigene Religion.

Weitere Lernziele sind laut Hellmann das Miteinanderkommunizieren und den
eigenen Verstandnishorizont zu erweitern und zudem die Identitatsbildung
durch Selbstreflexion abzudecken.®!° Die Selbstreflexion ist ein essentiell wich-
tiger Punkt, der sich meiner Meinung nach sehr gut tber theologische Gespra-
che abdecken lasst. Das beschriebene Bedurfnis und die stetigen Fragen kon-
nen in diesem Raum offen, transparent und akzeptierend besprochen werden
und ermdglichen den Schilerinnen und Schulern, ihre Perspektiven durch an-
dere Meinungsbilder zu erweitern. Des Weiteren kann das fachliche Wissen
durch die intrinsische Motivation wachsen. Renz und Leimgruber definieren
zum einen die Begegnung des theologischen Gespréaches als ein Lernziel auf
der Beziehungs-und Gefiihlsebene und zum anderen der Wissensaustausch
als Lernziel auf der kognitiven Ebene, in der das eigene Wissen mit dem ande-
ren einen Vergleich erfahrt.32°

Bassam berichtet von der Sorge, dass er sich durch zu intensives Interreligioses
Lernen ,verwirren“ lassen kénne. Zielfihrend war dabei fir ihn die Ausgangs-
frage ,War es so oder so?“. Auch Asifa schlief3t sich diesem Schwarz-Weil3-
Denken an und fordert Beweise ein. Hier liegt die Chance darin, und das besta-
tigt auch Hellmann, den Standpunkt der Argumentation zu verandern. Es soll
nicht das ,Ja oder Nein“ diskutiert, sondern das ,Wie ?“ausgeflihrt werden. Hin-
ter jeder fur das interreligiose Lernen relevanten Frage bleibt die Antwort nach
dem, was wirklich gilt und was sei, verborgen.3?!

Des Weiteren gilt es nach Renz und Leimgruber, sein Gegentiber tber die as-

thetische Ebene in seiner Religion zu achten.3??
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Eine philosophisch-theologische Chance liegt darin, die ,Frage nach dem Men-
schen* zu priorisieren.®?® Auch Asifa erwahnt in ihnrem Interview ,A: Also, alles
was die Kinder wissen [wollen] wiirden®. Die Chance des philosophischen An-
satzes liegt darin, dem Menschen die Freiheit seines Seins (und dazu gehort
auch die Freiheit seines Glaubens) zu gewahren. Da sich insbesondere Asifa
und Joana suchend und fragend mit dem eigenen Glauben beschéaftigten, wa-
ren insbesondere die beiden Stereotypen, fir die ein interreligits theologisches
Gesprach forderlich sei.

Fir den Klassenverband ist es wichtig abzuwéagen, welche Methode (Theologi-
sches Gespréach, Rollenspiel, Gruppengesprach etc.) individuell auf das Sozial-
bild der Klasse zutreffend ist.

Bassam und Melina erwahnten die Thematisierung religidser Geschichten.
Hierbei ist es von unabdingbarer Wichtigkeit, die Schriften nicht wortlich, son-
dern symbolisch zu betrachten. Dies sollte mdglichst in einem wertfreien, nicht
vergleichenden ,Meine-Religion-Ist-Besser-Wettbewerb“ geschehen.
Heinzmann erwahnt in seinem Aufsatz hinsichtlich der Interpretation von religi-
O0sen Schriften, dass denen nun eine angemessene Hermeneutik und beson-

dere Stellung im Interreligidsen Dialog zukommen muss3?4,

8.2. Herausforderungen des Interreligiosen Lehrens und Lernens

Die, nun aufgefuhrten Herausforderungen sind Erkenntnisse aus der Literatur
und den Interviews. Ein Grof3teil erschlief3t sich dabei aus meinen Schlussfol-
gerungen, inshesondere hinsichtlich eines geeigneten Einstiegs in den Unter-
richt und einer geeigneten Lernatmosphéare fiir den Unterricht.

Zunachst gestaltet sich sicherlich der Einstieg in das interreligiose Lernen im
Unterricht als eine thematische und methodische Herausforderung. Schilerin-
nen und Schiler kénnten von Vorurteilen gepréagt sein, welches ein Aufeinan-
derzugehen zunachst schwierig gestaltet. Deshalb muss zunéchst Aufklarungs-
arbeit geleistet werden, welche Ziele, Werte und Inhalte der interreligiose Un-
terricht verfolgt. Transparenz muss geschaffen werden.

AuRerdem besteht die Herausforderung darin, eine Lernatmosphére zu schaf-
fen, die nicht einem Religionswettbewerb gleicht, sondern dem Schiler/der

Schilerin das Gefluhl geben kann sich wohl zu fihlen. Der Lernatmosphéare
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kommt in dem interreligidsen Unterricht eine essentielle Wichtigkeit hinzu, denn
sie ist der Zugang zum Dialog miteinander. Deshalb muss diese Atmosphare
charakterisiert sein durch Toleranz, Akzeptanz, Respekt und ohne jeglichen
wertenden Vergleich. Im Prinzip ist sie auch charakterisiert durch soziale Kom-
petenzen und zeitgleich erméglicht sie dariiber auch das Erlernen von religio-
sen Werten wie Liebe, Verstandnis, Flreinander da sein.?°

Die Herausforderung besteht darin, die Lernatmosphare bereits zu Beginn als
selbstverstandliche Umgangsform im Unterricht zu thematisieren, zu integrieren
und konsequent durchzusetzen. Dafur darf Zeit investiert werden, denn wie be-
reits erwahnt ebnet die Lernatmosphéare den Zugang zum Lernen.

Ansonsten kdnnte eine Folge sein, dass sich Kinder wie Melina dem Interreligi-
o0sen Lernen verschlieRen, weil sie sich verunsichert fihlen von Schilerinnen
und Schuler mit muslimischer Religiositat. Den Ursprung des Argers projizieren
sie in die Religion, obwonhl die Stérung im inkorrekten Sozialverhalten des Ge-
genibers liegt. Sie wendet sich deshalb als Konsequenz dessen von allen mus-
limischen Kindern ab. Kommunikation und das Verbalisieren von Geflihlen kann
dabei helfen solche Spannungsfelder abzubauen.

Die Ergebnisse des Interviews ergaben des Weiteren, dass sowohl Memnun
als auch Bassam ein Bedurfnis nach Eindeutigkeiten haben.

sL---] Und dann verwirrt sich zum Beispiel der Moslem oder der Christ mit seiner
Religion und denkt man so: "Warte... Wars so oder so?"

Die Frage nach dem Wahrheitsanspruch darf dennoch den Schilerinnen und
Schiler nicht vorenthalten werden. Auch Hellmann warnt hierbei vor einer Ega-
lisierung, in der alle Religionen als gleich positiv oder negativ abqualifiziert wer-
den.3?6

Zudem besteht die Herausforderung nach dem Bedurfnis von Eindeutigkeiten
darin, die Angst vor der mdglichen Verwirrung der Schilerin/des Schilers zu
nehmen. Die Geschichte von Abraham und Isaak kann zum Beispiel zum An-
lass genommen werden, religiose Geschichten des Islams und Christentums zu
analysieren, ohne auf ein ,Was findet ihr besser?* hin zu arbeiten.

Laut Heinzmann besteht eine Herausforderung darin, eine angemessene Her-
meneutik und Wertschatzung den Fragen entgegen zu bringen, damit ein inter-
religioser Dialog stattfinden kann.®?” Dem anschlieRend legt der Autor einen Fo-

kus auf den addaquaten Umgang miteinander resultierend aus der Vernunft und
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der Eigenstandigkeit.3?¢ Damit sind Werte gemeint, die Grundvoraussetzung ei-
nes Interreligisen Miteinanders darstellen.

Asifa sieht die Arbeit mit den heiligen Biichern kritisch, da sie der Meinung ist,
dass nur Unterschiede, jedoch weniger Gemeinsamkeiten priorisiert werden.
Der interreligiose Unterricht muss auch nicht immer mit dem Vergleich arbeiten.
Es koénnen auch beide heiligen Biicher oder Gebetshauser und das Praktizieren
damit neutral vorgestellt werden.

Hellmanns Vorgehen sich auf virulente Konflikte der Schilerinnen und Schiler
zu beziehen, um daraus seinen Verstandnishorizont zu erweitern, ist zwar eine
Chance im Sinne des Miteinanders, jedoch zeitgleich auch eine Herausforde-
rung. Denn die Konfliktldsung erfordert ein hohes Mafd an Diskussionskultur,
woflr soziale Kompetenzen als grundlegende Voraussetzung gelten.

Ein Konflikt resultiert nicht immer aus alltaglichen Griinden, sondern auch aus
einem maoglicherweise prozesshaft entstehenden Religionswettbewerb. Die je-
weils andere Religion dient als Negativfolie, um die angebliche Uberlegenheit
des eigenen Glaubens darzustellen.

Uber die richtige Einfiihrung der positiven Lernatmosphére darf dieser Religi-
onswettbewerb von Beginn an keinen Raum finden. Klare Linien missen in die-
sem Kontext gesetzt werden und zwar nicht tiber den Weg des Verbietens, son-
dern Uber Transparenz. Die Schilerinnen und Schuler missen erfahren, warum
und wie sie sich in dem interreligiésen Unterricht zu verhalten haben, um es
erstens schlussig flr sich verstehen zu kénnen und zweitens somit freiwillig Teil

des Unterrichtsgeschehens zu werden.

8.3. Rolle der Lehrperson

Im Vorfeld wurden die Chancen und Herausforderungen des Interreligidsen
Lehrens und Lernens beschrieben. Der Lehrperson kommt hierbei eine wichtige
Rolle hinzu, da sie den Rahmen, in dem die Schulerinnen und Schuler individu-
ell und eigenstandig arbeiten kénnen unter anderem definiert. Sie ist diejenige,
die dem Begriff der Lernatmosphare, in wechselwirkender Beziehung mit den
Schulerinnen und Schiilern, Realitat verleiht.

Da die Literatur sich auffallig wenig mit den Kompetenzen der Lehrperson im
Interreligiosen Lehren und Lernen beschéftigt, obgleich sie einen wichtigen Be-

standteil des Unterrichts bildet, wird im nun Folgenden ein sogenannter
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Kompetenzkatalog entwickelt, der sich aus den Aussagen der Befragten und
meinen Erarbeitungen erschlief3t.

Die Ergebnisse des Interviews zeigen, dass die Befragten sich eine Lehrperson
wuinschen, die sowohl witzig als auch streng ist.

LA Bisschen witzig. So wie du. (.) Aber auch ein bisschen streng. (..) Also streng
ist, wenn die Kinder sich streiten und und ja.“

Memnun wiinscht sich eine Lehrerin, die Toleranz zeigt. Bassam gibt eine um-
fassendere Charakterisierung an. Da insbesondere ihn die Angst vor der Ver-
wirrung der beiden Religionen verunsicherte, méchte er eine Lehrkraft, die viel
Uber den Islam und das Christentum weif3. Nach eigenen Angaben kdnnte diese
Lehrperson Atheist sein, aber sollte den Schiler/die Schulerin gleichzeitig nicht
vom Glauben abbringen. Sie darf nicht rassistisch sein und sollte die Schiulerin-
nen und Schiler nicht verwirren

Die Lehrperson soll riicksichtsvoll und an den Schulerinnen und Schdler orien-
tiert sein. Gleichzeitig wiinscht sich Bassam, dass die Lehrkraft ermdglicht, dass
die Schuilerinnen und Schiler miteinander und nicht gegeneinander reden und
Respekt flreinander zeigen.

Joana hingegen sorgt sich, anders als Bassam, nicht dass die Schilerinnen und
Schiler, sondern die Lehrperson verwirrt wird. Melina mochte, dass die Lehr-
kraft stets nett bleibt, auch wenn sie gestresst sei.

,M: Also nett, auch wenn sie gestresst ist. Nett und wenn man's einmal nicht
versteht, dann (.) dann, dann kann man das auch nochmal erklaren und sich
dann von jemanden helfen, wenn er es nicht so richtig verstanden hat.”

Die Lehrperson sollte somit Verstéandnis zeigen, wenn Gelehrtes nicht sofort
von den Schilerinnen und Schilern verstanden wird und auch den Schilern
untereinander die Chance geben, sich Missverstandenes gegenseitig zu erkla-
ren.

Es ist wichtig, dass die Lehrperson in einem wertschatzenden Verhdltnis zu
dem Schiler/ der Schiilerin steht. Das Gefiihl der Gesprachsbereitschaft kann
dem Schiler/der Schilerin das Gefiihl geben angenommen zu sein und das
kénnte folglich die intrinsische Motivation steigern. Aus subjektiver Perspektive
ist die Wertschatzung eine Kompetenz, die zusammen mit den anderen sozia-
len Kompetenzen, der Schliissel zur Bildung ist.

Somit ist die personale Zuwendung ein wichtiger Faktor fir das Erschaffen ei-

nes produktiven Unterrichtsklimas.3?°

329 ygl. Freudenberger-L6tz (2003); S. 107
106



Bevor eine fachliche Bildungsgrundlage entstehen kann, muss der Schiler/die
Schilerin eigenstandig entscheiden am Lernprozess aktiv teilnehmen zu wol-
len. Diese Entscheidung kann tber die sozialen Kompetenzen attraktiv gestaltet
werden.

Insbesondere das Interreligidse Lernen ist ein sensibles, emotionsgeladenes,
diskursreiches Lernfeld.

Deshalb sollte die Empathiefahigkeit und Selbstreflexion ein stetiger Bestandteil
der Lehrperson sein. In der derzeitigen Religionspadagogik gehen Theorien von
Friedrich Schweitzer und Andreas Feige von drei Ebenen der Reflexion aus, die
eine Lehrperson innerhalb des Religionsunterrichts austiben kann. Man spricht
hierbei von der gelehrten Religion (= religionspadagogische Zielvorstellung hin-
sichtlich Eigen-, und Fremdwahrnehmung), reflektierten Religion (= Privatrefle-
xion und 6ffentliche Reflexion) und der gelebten Religion (= das eigene und das
kindliche bzw. jugendliche religiose Selbstverstandnis).3°

Reflexion zeigt sich somit immer im Wechselspiel mit den Schilerinnen und
Schlern.

,Das unterstreicht aufs Neue die Notwendigkeit, als Religionslehrer und -lehrerin eine
dauerhafte reflexive Haltung als Ausdruck einer professionellen Lehrkompetenz aus-
zubilden und zu bewahren. 3!

Des Weiteren ist es von Vorteil, wenn die Lehrperson ein sensibles Gesplir fur
die Lernatmosphére der Klasse, fur die Bedurfnisse der Schilerinnen und Schi-
ler und das soziale Klima entwickeln kann, welches sich im Laufe eines Schul-

jahrs durchaus verandern kann.

Um den Schilerinnen und Schiuler die Angst vor der Verwirrung verschiedener
Religionen zu nehmen, bendtigt die Lehrkraft eine authentische, souverdne, hu-
morvolle, jedoch zielorientierte und professionelle Ausstrahlung.

Die Lehrkraft darf sich nicht vor Konfrontationen scheuen, die womadglich in ei-
ner Unterrichtssituation auftreten kénnen, solang sie sich im Rahmen der gege-
benen Diskussionskultur orientieren. Dabei ist nicht sie das handelnde Subjekt
der Diskussion, sondern die Schilerinnen und Schiler untereinander. Sie
nimmt die Rolle der passiv leitenden Moderatorin ein. Diese Rolle kann im Laufe
eines routinierteren Diskussionsklimas auch von einem Schiiler/einer Schiilerin

Ubernommen werden.
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Fachlich sollte die Lehrperson deshalb naturlich ein sehr gutes Vorwissen auf-
weisen und ihren Unterricht dementsprechend engagiert und handlungsorien-
tiert ausrichten. Glnstig ware es, sich, insbesondere im Interreligidsen Lernen,
erwartete Frage-Antwort-Muster aufzuschreiben, um auf gegebene Situationen
professionell reagieren zu kénnen. Zudem sollte die Lehrperson ihre Schilerin-
nen und Schuler auch im fachlichen Bereich fur eine gestalthafte Religionspra-
xis sensibilisieren. 32
Diesen Absatz méchte ich abschlieBen mit den Worten der Religionspadagogin
Prof. Dr. Freudenberger-Lotz.
LJe vielféltiger und kreativer die Religionslehrkraft auf ihre religibsen Ressourcen, ins-
besondere auf eine eigene religidse Praxis, zuriickgreifen kann und je unverkrampfter
und unkomplizierter dieser Zugriff geschieht, desto produktiver scheinen religidse Bil-
dungsprozesse zu verlaufen. %
Ich lese daraus folgendes: Die Lehrperson bedient sich ihrer religibsen Res-
sourcen auf einem handlungsorientierten, kreativen und motivierten Zugang.
Sie hat eine authentische religiose Praxis im Unterrichtsalltag. Wenn sie auf
diese Ressourcen routiniert und unkompliziert zurtickgreifen kann, so scheint
es, kdnnen produktiver religidse Bildungsprozesse der Schilerinnen und Schi-
ler entstehen. Anhand dessen lasst sich somit die enorme Wichtigkeit des Ver-
haltens einer Lehrperson erkennen. Zum einen in dem Verhalten sich selbst
gegenuber, aber zum anderen auch in dem Verhalten dem Schiiler/ der Schi-
lerin gegentber. Diese Auswirkungen auf die Bildungsprozesse der Schilerin-
nen und Schiler durch das Lehrverhalten sollte der Lehrperson bewusst sein.
Da dies im Interreligitsen Kontext stattfindet, kann/darf die Lehrperson ihre in-
terreligiése Praxis und Erfahrung zum Bestandteil des Unterrichts werden las-

sen.

8.4. Anknupfungspunkte an den bisherigen Religionsunterricht:
neue Aufgaben

Die Einstufungen, inwiefern Interreligidses Lernen nun in den schulischen Kon-

text eingebettet werden kann, speist sich aus den MeinungsaufRerungen der

Befragten der empirischen Forschungen, aus dem Meinungsbild der Fachlite-

ratur und aus meiner Perspektive.
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Zunachst beschreiben Memnun und Bassam, dass des Ofteren in der Schule
Uber religiose Themen gesprochen wird, jedoch stets auRerhalb des Religions-
unterrichts.

,K:[...] ab und zu habt ihr mal im Deutschunterricht driiber gesprochen. B: Bei
mir auch in Geschichte - ein, zweimal. K: [...] wenn ihr dartiber redet, &h wie ist
das dann zwischen, bei euch in der Klasse. Wie ist es auch mit der, mit dem
Lehrer? M: GroRRe Diskussion. K: Warum? M: Weil jeder behauptet dann was
anderes, was dann wiederum falsch ist und keiner weil3 wirklich, was richtig ist.”
Das Zitat zeigt, dass die ,grof3en Diskussionen® entstehen, weil christliche oder
muslimische Schiilerinnen und Schiler die Religion und/oder den Glauben oft
sehr personlich nehmen und sich dementsprechend schnell angegriffen fihlen
koénnen.

Der Interreligiose Unterricht muss aus dieser personlichen Emotionalitat ent-
koppelt und in einen Bildungskontext eingebettet werden. Wie bereits Hellmann
erwahnte, muss ein Unterrichtsmodell entstehen, das seine Inhalte von einer
Meta-Ebene, unabhangig der Konfession, betrachtet.**

Des Weiteren ist unter anderem eine Aufgabe des interreligidsen Unterrichts,
dass den Schilerinnen und Schiilern die Angst vor der Verwirrung verschiede-
ner Religionen genommen wird.

»J:[...] das wird vielleicht ein bisschen verwirrt oder so. Weil die [haben] ja einen
anderen Glauben, muslimische Kinder und die Christen haben einen auch ei-
nen anderen Glauben.”

Die religidse ldentitat der Schilerinnen und Schiller sollte gefestigt sein. Im
Zuge der religiosen Pragung des sozialen Umfelds ist sie das auch bedingt.
Dennoch ist es wichtig, wie ich bereits in den 8.2. Herausforderungen des In-
terreligiosen Lehrens und Lernens erwahnte, dass die Einleitung und die Lern-
atmosphare sensibel und empathisch angegangen werden sollte um mdglichst
gute Voraussetzungen fir ein Miteinander zu erreichen und langfristig zu ge-
wahren. Damit ein Miteinander gelingt, muss eine Lehr-, und Lernatmosphére
geschaffen werden, die sich bestmdglich fir die Beteiligten ausrichtet.

Die Eigenschaften einer Lernatmosphare skizzierte ich bereits unter siehe 8.2.
Herausforderungen des Interreligiosen Lehrens und Lernens.

Dennoch ist die Lernatmosphare ein wichtiger Bestandteil neuer Aufgaben, zu-

gleich aber auch eine Herausforderung des Interreligidsen Lernens.
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Neben einer gezielten Einleitung und einer fur die Klasse stimmigen Lernat-
mosphére, sollte den Schilerinnen und Schilern stets der Grund ihres Lernens
verstandlich gemacht werden. Deshalb ist es wichtig den Unterricht transparent
zu gestalten. Die Schiilerinnen und Schiiler miissen logisch fir sich erschlie3en

konnen, warum sie lernen und welche Vorteile sie dadurch gewinnen.

Laut Hellmann kann ein Unterricht ausgehend von Fragen der Schilerinnen und
Schuler aufgebaut sein.*® Darin sieht auch Asifa die Starken des interreligidsen
Unterrichts.

LA Also, alles was die Kinder wissen [wollen] wiirden, ob es Gott oder den Teu-
fel gibt, ob es wirklich Kréfte gibt.”

Der Schiiler/die Schiilerin wird somit das handelnde Subjekt des Geschehens.
Das fordert zeitgleich die Selbstreflexion und intrinsische Motivation.

Wie bereits in diesem Zusammenhang erwahnt, halte ich fur solch einen Aus-
tausch theologische Gespréche, oder auch (wenn die Zusammenarbeit routi-
niert, langfristig und sehr gut verlauft) einen Perspektivwechsel tber ein Rollen-
spiel, als geeignete Methoden.

In solchen Interaktionen darf auch gerne ab und zu hitzig Gber das Wie, unter-
stutzend durch handfeste Informationen, diskutiert werden. Das steigert die Auf-
merksamkeit der Schilerinnen und Schiler und motiviert sie intrinsisch ihr Ge-
lerntes anzuwenden.

Eine weitere Aufgabe erschlief3t sich aus den von Renz und Leimgruber be-
schriebenen interreligidsen Lernzielen. Sie berichten unter anderem von der
Handlungsebene, in der von einem gemeinsamen Handeln fiir das Wohl des
Menschen die Rede ist.®*® Da sowohl im Christentum als auch im Islam die Fur-
sorge und das Almosengeben ein Bestandteil religiéser Praxis ist, kann diese
Gemeinsamkeit auf der Ebene genutzt werden.

Fur Hellmann hingegen ist auch die Priorisierung des Erlernens von sozialen
Kompetenzen wichtig, denn religidses Lernen ist soziales Lernen.3’

Dass dieser Aspekt auch den Befragten wichtig ist, zeigte sich dadurch, dass
alle Befragten einen respektvollen Umgang miteinander thematisierten. Insbe-
sondere Memnun sprach von einem respektvollen Umgang und Bassam von
einem Miteinander und nicht Gegeneinander. Melina winscht sich, dass man

nett zueinander ist.
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Der AnknlUpfungspunkt zum Religionsunterricht besteht darin, nicht mehr ein
.lch und Gott*, sondern auch gelegentlich ein ,Ich, der andere und Gott* zuzu-
lassen.33®

Nicht nur das Erlernen sozialer Kompetenzen oder das Gestalten einer Lernat-
mosphare sind wichtige Elemente, sondern eine sehr wichtige Aufgabe des in-
terreligiosen Unterrichts besteht darin, die Schilerinnen und Schiiler dort abzu-
holen, wo sie sich in ihrer religiosen Glaubensentwicklung und Sozialisation be-
finden.

Verschiedene religiose Sozialisationen und Glaubensentwicklungen haben
Auswirkungen auf das Interreligiose Lernen, deshalb ist es von essentieller
Wichtigkeit, den individuellen Status des Schilers/der Schilerin zu wissen und
daran anzuknipfen. ,Ein Tag bei mir Zuhause” ware beispielsweise ein gelun-
genes Unterrichtsthema, um verschiedene religiose Familienhintergriinde fur
die gesamte Klasse transparent zu gestalten. Ich denke, fiir die Schilerinnen
und Schler ist es wichtig zu wissen, dass jedes Kind in seiner Familie mit ver-
schiedenen Riten, Prioritaten, mehr oder weniger religids aufwachsen kann und
dennoch Mitglied des Unterrichts ist. Auch wenn es Zeit-, und Arbeitsaufwand
bedeutet, ist dies ein wichtiger Schliissel zum Miteinander Lernen, aber auch
mehr UGber sich selbst zu erfahren (zum Beispiel seinen Verstandnishorizont zu
erweitern).

Fur mich bedeutet das eine ,Religionspadagogik vom Kind aus“®**® im schuli-
schen Kontext zu praktizieren.

Verallgemeinert lasst sich sagen, dass man bei christlichen Schilerinnen und
Schilern zunachst einen erhéhten religiosen Wissenszuwachs tber die eigene
Religion anstreben kdnnte, um Korrekturmdglichkeiten vorzugeben. Daran
schlief3t sich dann ein Informationszuwachs Uber andere Religionen an.

Den muslimischen Schiilerinnen und Schiilern soll hingegen vordergriindig ein
padagogisch kindgerechter Zugang zum Islam er6ffnet werden. Der Wissens-
erwerb, der oft durch Familie oder Koran-Schule gepréagt ist, erfahrt nun eine
neue Pragung. Diese soll dem Schiuler/der Schulerin helfen Korrekturmdoglich-
keiten vorzusehen und selbstreflektierend fur sich einen Glauben zu formen.
Das interreligiose Lernen sieht nicht vor, die Schilerinnen und Schler von ihrer

religitsen Sozialisation zu kappen, denn diese bildet unter anderem das
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Fundament des eigenen Glaubens. Der interreligiése Unterricht soll jedoch
neue Impulse und Anreize fiir das eigene glaubige Ich setzen.

Somit haben in diesem Unterricht sowohl christliche als auch muslimische
Schilerinnen und Schiler die Chance ihre religiose Identitéat frei entfalten zu

koénnen.

8.5. Zwischenfazit

Die Lehrperson verleiht vordergriindig der Lernatmosphére den Ausdruck, in
der Schilerinnen und Schiiler sich angenommen fiihlen. Neue Aufgaben ge-
stalten sich in einem Unterricht, der sich aus dem konfessionellen Bezug kop-

pelt.

Das Zwischenfazit erschlief3t sich aus den in 6.3. Intention des Interviews be-
zuglich des Interreligidsen Lehrens und Lernens und den neugewonnenen Er-
kenntnissen der Analyse aus den empirischen Forschungen, der gegenwarti-
gen Forschungslage und meinen Erarbeitungen.

Eine eingangs erwahnte Erwartung war, dass die muslimischen Befragten dem
Interreligiosen Lernen distanzierter gegentuberstehen wirden als die christli-
chen. Diese Erwartung erwies sich auf Grundlage der Ergebnisse als nichtzu-
treffend. Alle drei muslimisch Befragten konnten sich vorstellen, an einem inter-
religiésen Unterricht teilzunehmen, wenngleich sie auch Sorgen bezuglich der
Verwirrung ihrer eigenen religiosen Identitéat beschrieben. Eine, der zwei christ-
lich Befragten gab an, kein Interesse an einem Interreligiosen Dialog zu haben.
Das Ziel, neue Erkenntnisse im Bereich des Interreligidsen Lernens fir den
schulischen Kontext zu gewinnen, liel3 sich mit Hilfe der empirischen Forschung
und den Erkenntnissen aus der gegenwartigen Forschungslage verwirklichen.

Die Chancen sahen die Befragten in der Thematisierung von Gemeinsamkeiten
religioser Geschichten, Gebetshauser, Figuren und der historischen Geschichte
beider Weltreligionen. Die Frage nach dem Wie, weg von geschlossenen Fra-
gen nach Beweisen, soll den Kindern einen Perspektivwechsel ermdglichen.
Dieser theologisch-padagogische Ansatz34° soll den Schilerinnen und Schilern

die Angst vor Verwirrung nehmen.
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Eine theologisch-philosophische®*! Chance wird in der Beschaftigung und
Selbstreflexion mit dem suchenden Ich Uber die Methode eines beispielsweise
interreligits theologischen Gesprachs erkannt.

Als Herausforderung zeigt die Analyse den Einstieg in die Thematik, die die
Aufklarungsarbeit Uber Ziele und Inhalte des Interreligidsen Lernens erfordert.
Des Weiteren wird als zentrale Herausforderung die Charakterisierung einer
zielfihrenden Lehr-, und Lernatmosphare aufgezeigt. Sie soll den Zugang zum
Interreligidsen Dialog ebnen, keinen Religions-Wettbewerb zulassen und eine
Wertevermittlung von sozialen Kompetenzen beinhalten.

Die empirischen Forschungen ergeben, dass die Befragten Angst haben, das
Wissen beider Religionen durcheinander zu bringen und sich deshalb von ihrem
religiésen Ich zu entfernen. Diesen Befiirchtungen gilt es gezielt entgegenzu-
wirken. Sprich, ein Selbstbewusstsein bei dem Schiler/der Schiilerin zu entwi-
ckeln sich der eigenen und der anderen religiosen Identitdt bewusst zu sein und
damit umgehen zu kénnen. Hellmann erganzt dazu, dass dadurch trotzdem
nicht der Wahrheitsanspruch religiéser Themen im Unterricht egalisiert werden
durfe.3*2

Eine weitere Erkenntnis der Herausforderungen fur das Interreligiése Lernen
besteht darin inhaltlichen Fragen eine angemessene Hermeneutik entgegen zu
bringen.343

Die Relevanz der Lehrperson ist im Interreligidsen Lernen sehr hoch. Sie ver-
leiht durch ihr Verhalten der Lernatmosphare einen Ausdruck. Die Ergebnisse
zeigten, dass die Lehrperson eine Mischung aus sozialen Kompetenzen (ins-
besondere: Empathiefahigkeit, Wertschatzung und Selbstreflexion) und profes-
sionelle Fachlichkeit aufzeigen muss. Ein engagiertes, handlungsorientiertes
Arbeiten gilt als Voraussetzung.

Neue Aufgaben und Anknlpfungspunkte an den bisherigen Religionsunterricht
werden unter anderem darin gesehen, dass der interreligiose Unterricht auf eine
Meta-Ebene gehoben und frei von Emotionalitdt und Konfession gefuhrt werden
soll.*** Dennoch bietet der Unterricht einen Raum fur Kommunikation und das
Verbalisieren der eigenen Geflihle, um mdégliche Spannungsfelder abzubauen.
Des Weiteren muss den Schilerinnen und Schilern transparent der Grund des

Daseins im interreligidsen Unterricht gegenwartig sein (,Was mache ich hier
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und warum?“). Unterrichtsinhalte kdnnen unter anderem von Fragen der Schu-
lerinnen und Schiiler ausgehend gestaltet werden.3*® Dem sozialen Lernen er-
teilten alle Befragten eine unabdingbare Wichtigkeit hinzu, weshalb auch das
ein Anknipfungspunkt ist.

Ein zentraler Anknipfungspunkt an das Interreligiosen Lernen im Unterricht,
basierend auf den Ergebnissen der Analyse, ist es die Schilerinnen und Schi-
ler an ihren individuellen Glaubensentwicklungen (unter Berlcksichtigung der

religiésen Sozialisation) abzuholen und dort gezielt anzukntpfen.

9. Fazit

»,Der Anspruch, vom Kind her zu denken und das Ziel, den eigenen Unterricht
S0 zu gestalten, dass er das Kind mit seinen Vorerfahrungen, Fahigkeiten und
Kenntnissen ernst nimmt und versucht, jedes Kind bestméglich und in seiner
ganzen Person zu fordern, gehoren zu wesentlichen Kennzeichen gelungenen

Unterrichts in der Grundschule. ¢

Wenn somit die gesamtheitliche Betrachtung eines Schiilers/einer Schilerin ein
wesentliches Kennzeichen gelungenen Unterrichts in der Schule ist, dann darf
die religiose Glaubensentwicklung und Sozialisation eines Schulers/einer Schi-
lerin im Interreligiosen Lernen nicht fehlen. Das haben die Ausarbeitungen der

vergangenen 8 Kapitel deutlich aufgezeigt.

In dem Fazit soll nun resimiert werden, womit sich die vorliegende Arbeit be-
schaftigt hat und welche zentralen Erkenntnisse sie hinsichtlich der gestellten
Leitfragen in 1. Einleitung gewinnen konnte.

Wahrend der gesamten vorliegenden Arbeit, war es mir wichtig, dass das Kind
das Subjekt der Thematik ist. Ich verfolge somit, nach meiner Definition, eine
,Religionspadagogik vom Kind aus*“.3* Daran orientiert sich der Aufbau dieser
Arbeit. Die Kombination aus wissenschaftlichen Erfahrungen (Teil I) und realis-
tischen Alltagserfahrungen einer Schilerin/eines Schilers (Teil 1) sollte einen
ganzheitlichen Erkenntnisgewinn im Bereich des Interreligiésen Lehren und

Lernens, der religiosen Glaubensentwicklung und Sozialisation bringen. Durch

345 vgl. ebd.; S. 7
346 Freudenberger-Lotz (2003); S. 261
347 Asbrand (2008); S. 2
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die Wahl der qualitativen Methode3®*® wurde die/der Befragte als Subjekt des
Geschehens in den Kontext der Arbeit integriert.

Orientiert an meine erste Leitfrage ergab sich folgendes: Das Kind in seinem
religiés-sozialen Umfeld und seiner, unter anderem daraus entstehendem,
Glaubensvorstellung sensibel kennenzulernen und ernst zu nehmen, stellt eine
hohe Prioritat fur den Interreligiésen Unterricht dar. Den Ist-Zustand des Kindes
zu identifizieren und in das interreligiése Unterrichtsbild zu integrieren ist eine
zentrale Aufgabe, die ihren Ausdruck durch den Erkenntnisgewinn in dieser Ar-
beit erfahrt.

Eine Muslima/ein Muslim wird in einen religidssen Kosmos geboren, der das
glaubige Kind ganzheitlich, also durch die Gesellschaft, durch Allah, durch reli-
gibse Traditionen und Riten in seiner Lebensweise beeinflusst. Hierbei ist die
religiose Sozialisation unmittelbar ausschlaggebend fir die Glaubensentwick-
lung.

Konkret zeigt sich der einseitige Wissenszugang flr die Befragten in dem so-
genannten ,tacit system“*°, also einem nicht Gberpruften Wissenszustand.

Die Familienreligiositat im Christentum ist individuell und frei gepragt.**° Oft be-
steht eine unbewusste, dennoch genutzte religiose Erziehungs-, und/oder Be-
ziehungsarbeit Giber religiose Werte wie Liebe, Verzeihen, Hoffnung etc.®! Das
vergleichende Zwischenfazit zeigt auf, dass eine zu freie oder zu einengende
Beziehung zu Gott nicht forderlich fir die Glaubensentwicklung ist.

Dieser Erkenntnisgewinn ergibt sich aus den Stufenmodellen religidser Glau-
bensentwicklung nach Fowler®? und Oser und Gminder®?in 4. Glaubensent-
wicklung, und primar durch die Literaturen von Aygiin®* und Ritter®®® in 5. Dort,
wo Glaube wachst: Religiose Sozialisation - Orte religioser Bildung. Die obig
genannten Ergebnisse aus der Vernetzung der Empirie und der Literatur wur-
den in 7. Religidse Glaubensentwicklung und Sozialisation — Datenerhebung

und Analyse herausgearbeitet.

348 yg|. Rosenthaler (2011)
349 Fowler (1991); S. 129
350 ygl. Ritter (2014); S. 119
351 ygl. Ritter (2014); S. 125
352 yg|. Fowler (1991)
353 yg|. Oser & Gmiinder (2000)
354 ygl. Aygiin (2010)
355 vgl. Ritter (2014)
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Chancen und Herausforderungen des Interreligidsen Lernens werden zunachst
aus philosophisch-*¢, und padagogisch-theologischer®®’ Perspektive in 2.3.
Ziele und Herausforderungen des Interreligiosen Lernens begriindet, worin sich
der Konsens beider in der Priorisierung von sozialen Kompetenzen wie Tole-
ranz und Selbstreflexion findet.

Die, in 8. Interreligidses Lernen — Datenerhebung und Analyse zentralen Er-
kenntnisse waren, dass Chancen in der inhaltlichen Erarbeitung von Gemein-
samkeiten, dem miteinander Kommunizieren®® und dem Fokus auf die Frage
des Menschen zu legen®**, gesehen werden.

Herausforderungen hingegen werden in der richtigen Einleitung einer Unter-
richtssituation gesehen, wozu eine fur den Schiiler/ der Schilerin zugéangliche
Aufklarungsarbeit und Lernatmosphare geschaffen werden muss, in der er/sie
ganzheitlich mitarbeiten kann. Eine weitere Herausforderung ist die Sorge vor
Verwirrung der Religionen zu nehmen um Zweifel und Kritiken entgegen zu wir-
ken. Diese Bedenken stellten sich als konkret présente Bedenken der Befragten
heraus. Indem die eigene religidse Identitat der Schilerin/des Schilers gestarkt
wird, kbnnen solchen Bedenken praventiv entgegengearbeitet werden.
Anknipfungspunkte an den bisherigen Religionsunterricht habe ich auf Grund-
lage der Autoren Tautz*®° und Hellmann®! in 2.4. Anknupfungspunkte an den
bisherigen Religionsunterricht und dessen Konzepte — Religion und Bildung
geschildert. Zentral war dabei, den Interreligidsen Unterricht frei von konfessio-
nellem Bezug, auf eine Meta-Ebene: ,Ich, der Andere und Gott“®? zu heben.3%
Aus der Vernetzung Uber die in 8.4. Anknipfungspunkte an den bisherigen Re-
ligionsunterricht: neue Aufgaben mit den Ergebnissen der empirischen For-
schungen ergab sich unter anderem die Erkenntnis, dass religidses Lernen zu-
gleich auch soziales Lernen bedeutet.*** Neue Aufgaben gestalten sich
dadurch, dass christliche Kinder mehr Impulse fiir Korrekturméglichkeiten be-
noétigen. Muslimische Kinder sollen durch einen religionssensiblen Zugang ihre
Kompetenzen in der Selbstreflexion vertiefen, um ihren Verstéandnishorizont zu

erweitern und einen fortschreitenden Identitatsbildungsprozess zu férdern.

356 ygl|. Hellmann (2001)
357 vgl. Heinzmann (2007)
358 ygl. Hellmann (2001); S. 5
359 ygl. Heinzmann (2007); S. 15
360 yg|. Tautz (2007)
361 ygl|. Hellmann (2001)
362 Hellmann (2001); S. 11
363 yg|. Hellmann (2001); S. 11
364 ygl. ebd.; S. 11
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Eine, fur mich, wichtige Aufgabe ist es, den Schuler/die Schulerin ganzheitlich
zu betrachten unter Berlicksichtigung der religidsen Sozialisation und Glau-
bensentwicklung und ihn/sie dort abzuholen. Das bedeutet, der Interreligitse
Unterricht setzt an den religiosen Bedurfnissen des Kindes an. Er betrachtet
den Schuler/die Schilerin auf seinen sozialen Hintergrund hin und versucht
eine Vernetzung zwischen dem Glaubensbild und der religiésen Sozialisation
des Kindes zu erkennen. Es wird somit analysiert: Wie ist der Schler/die Schi-
lerin zu dem aktuellen Ist-Zustand gekommen? und Wie kann sinnvoll an die
Voraussetzung des Kindes angeknupft werden?

Der theologisch-padagogische Ansatz, dass es nicht den einen richtigen oder
falschen Glauben gibt®*®, sondern, dass die Individualitat den Glauben formt
und blihen lasst, ist ein Bestandteil der Lernatmosphére, die zugleich eine Her-
ausforderung als auch neue Aufgabe ist. Der Schuler/ die Schilerin wird in sei-
nem Glaubensbild sowohl von der Lehrperson als auch von den Mitschilerin-
nen und Mitschilern akzeptiert.

Kommunikation kommt in diesem Kontext eine zentrale Bedeutung hinzu, denn
die gewahlte Interviewmethode hat gezeigt: Wichtiger, als Kindern einen Glau-
ben beizubringen ist, sie zunachst erzahlen zu lassen, ihnen Gehér zu schen-
ken und die Gespréache der Befragten untereinander, moderierend zu begleiten,
damit sie so ihren eigenen Glauben finden kdnnen. Meine Forschungsmethode
ist gleichzeitig ein Hinweis darauf, wie im Unterricht gelehrt werden kann. Ahn-
liche Methoden, wie die eines interreligids theologischen Gespraches kénnen
somit den Weg in den Interreligiésen Unterricht finden. Die Methode wirkt sich
zugunsten des sozialen Befindens, des eigenen Verstandnishorizontes und der
Personlichkeitsbildung aus. AuRerdem erweitert sie durch die intrinsische Moti-
vation das fachliche Wissen des Kindes.

Die Rolle der Lehrperson und wie sie sich im Kontext des Interreligidsen Unter-
richts verhalten kann, ist die letzte Leitfrage.

Der Themenschwerpunkt wurde ausfuhrlich in 8.3. Rolle der Lehrperson the-
matisiert. Es wurde, unter Einbezug der Autoren Freudenberger-L6tz36,
Schulte und Wiedenroth-Galber®’, ein Kompetenzkatalog erstellt, der insbe-
sondere fachliche, soziale Kompetenzen und eine angemessene Diskussions-

kultur fordert. Insbesondere Sozialkompetenzen, wie die Reflexion und

365 yg|. Biittner & Dieterich (2013); S. 171
366 yg|. Freudenberger-L6tz (2003)
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117



Wertschatzung®® gegentber dem Schuler/der Schulerin werden ausgefihrt.
Die Lehrperson verleiht der Lernatmosphare durch eine authentische, professi-
onelle, zielorientierte Art ihren Ausdruck. Der Lehrperson kommt angesichts
dieser Vereinigung der Pluralitdt von Religionen und denen eventuell daraus
folgenden Spannungen®® eine enorme Wichtigkeit hinzu, da sie in der Lage
sein muss diese kontrollieren zu kénnen.

Neben den Leitfragen thematisiert diese wissenschaftliche Hausarbeit den Stel-
lenwert des Interreligidsen Lernens im Bildungssystem Berlin. Sie betrachtet die
Rahmenlehrplane des evangelischen, katholischen und islamischen Religions-
unterrichts und der humanistischen Lebenskunde auf ihre Zielsetzungen beziig-
lich des Interreligiosen Lernens.®° Nicht alle Rahmenlehrplane beinhalten das
Interreligidse Lernen. Im Fall des katholischen Religionsunterrichts liegt es da-
ran, dass er veraltet und nicht Gberarbeitet ist.3’* Alternativ ist jedoch von der
evangelischen und katholischen Kirche ein konfessionell kooperativer Religi-
onsunterricht fur ausgewahlte Schulen konzipiert worden, der mehrfach einen
multireligiosen Bezug in seinem Programm herstellt.3’? Zudem fallt auf, dass die
religise Sozialisation eines Kindes wenig in den Rahmenlehrplanen bertick-
sichtigt wird, insbesondere eben auch die unterschiedliche religiose Sozialisa-
tion eines christlichen und eines muslimischen Kindes vollig aul3envor lasst. Im
Allgemeinen lasst sich jedoch sagen, dass den Anbietern der Religions-, und
Weltanschauungsgemeinschaften die multireligioése Schilerschaft bewusst ist,
und die Unterrichtsinhalte dies berlicksichtigen. Multireligiose Momente finden
jedoch meist in einer konfessionsgebundenen Schulerschaft statt, ohne einen
Austausch mit anderen Religionen. So kann kein Interreligioser Dialog prakti-
Ziert werden.

Dies zeigt die Uneinigkeit und den unterschiedlichen Stellenwert des Interreligi-
O0sen Lernens in den verschiedenen religiosen Unterrichtsformen. Aufgrund
dessen kommt die wissenschaftliche Hausarbeit zum Entschluss, dass ange-
sichts der hohen Multireligiositat und Multikulturalitat ein einheitlicher Rahmen-
plan mit einheitlichen Lernzielen fir alle neun Anbieter der Religions-, und Welt-

anschauungsgemeinschaften sinnvoll zu entwickeln ware.

368 ygl. Freudenberger-L6tz (2003); S. 107
369 yg|. Hellmann (2001); S. 6
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Herausforderungen sind selbstverstéandlich im Zuge des Interreligiosen Lernens
vorhanden und neue Herausforderungen werden im Lauf der Zeit sich immer
wieder verandern und neue Anpassungen erfordern. Wenn jedoch die Ursa-
chen der Herausforderungen bekannt sind, von denen einige in dieser Arbeit
thematisiert werden, lassen sie sich zu wirklichem Potential umwandeln, an
dem die Lehrerin/der Lehrer und Schuilerinnen und Schuler wachsen kénnen.
Sie profitieren durch das Interreligidse Lernen unter anderem durch Zuwachs
an Sozialkompetenzen®”® und guter Diskussionskultur. Die Effekte des Interre-
ligidsen Lernens wirken sich somit direkt positiv auf das eigene Ich aus.

Die vorliegende Arbeit legt nicht nur die positiven Auswirkungen auf den Schu-
ler/ die Schulerin frei, sie deutet zudem auch neue Perspektiven fiir weiterge-
hende Forschungen an:

Wahrend der empirischen Forschung wurde mir immer deutlicher, dass es fur
einen glaubigen Muslim unter Umstanden einen inneren Konflikt bedeuten
muss, sich mit den traditionellen religiosen Mythen und Riten und gleichzeitig
der modernen Gesellschaft auseinanderzusetzen. Ich kann mir vorstellen, dass
es eine Herausforderung darstellt, daraus ein fir sich schlissiges und glaub-
wiurdiges Welt-, und Gottesbild zu erstellen. Daran anknUpfend kénnte erforscht
werden, inwieweit der Interreligiose Dialog dazu beitragen kann diese Ausei-
nandersetzung der zum Teil alten islamischen Traditionen mit dem modernen
Gesellschaftsbild zu entzerren.

Es kdnnte somit in einem interreligiosen Dialog mit islamischen Religionspéada-
goginnen und Religionspadagogen Uber kindgerechte Glaubensvorstellungen
im Islam gesprochen werden. Auch padagogische Zugange des Islams fir den
schulischen Kontext kdnnten dabei thematisiert werden.

Ein weiterer Ankniipfungspunkt fir sich anschlieende Forschungen eroffnet
die wissenschaftliche Hausarbeit hinsichtlich der Relation vom Bildungsgrad
der Eltern und der religiosen Sozialisation des Kindes. Es kénnte beobachtet
werden, ob der Bildungsgrad der Eltern und der finanzielle Hintergrund der Fa-
milie einen Aufschluss Uber die religiose Erziehung des Kindes gibt. Anknip-
fungspunkte dafiir sind bereits in dem Schuler-Profil gegeben, in dem nach dem
beruflichen Hintergrund der Eltern gefragt wird.

Mit Abschluss dieser Arbeit bin ich Uberzeugter, neugieriger und motivierter
denn je, dass ein interreligioses Arbeiten unter der beschriebenen Vorausset-

zung der Berucksichtigung der religibsen Glaubensentwicklung und

373 vgl. Hellmann (2001); S. 11
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Sozialisation moglich und nétig ist. Ich bin Gberzeugt, dass interreligiéses Ler-
nen einen selbstreflektierenden Effekt auf das eigene Ich besitzt und sich fur
uns alle positiv auf das Miteinander in einer multireligiosen Gesellschaft aus-

wirkt.

,Das beste Mittel, sich kennen zu lernen, ist der Versuch, andere zu verste-

hen. - André Gide“ 3™

... und noch schoner ist es, das selbige auch bei dem Gegeniiber zu entde-

cken!” - Katharina Gaida

37% Ministerium fiir Bildung, Jugend und Sport des Landes Brandenburg (2009); S. 67
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13. Anhang

1. Interviews (Transkripte)

1.1 Interview (Transkript) — Bassam und Memnun

M: (unv.)

K: Ok

B: Hi

K: Hi (...)

B: (unv.)

K: Also schon, dass Ihr euch Zeit genommen habt //

M: (unv.) Foto

K: Nein, es ist ein Video (...) Uber den Islam und Uber (.) euren Glauben zu
sprechen und auch tiber Gott und wie er so fur euch ist. Und zum Einstieg wiirde
ich gerne mit euch so 'ne &hm Gefiuihlsskala machen. Hier oben ist (..) &hh ein
zwei denen geht es sehr gut und hier unten ist einer, dem geht es nicht so gut.
Mich wirde interessieren wie es (..) euch jetzt genau in diesem Moment geht.
Und dann konnt ihr euch auf dieser Skala setzen.

B: Hab fertig hingemacht

K: Ok

M: (unv.)

B & M: (lachen)

K: Wenn ihr wollt kénnt ihr auch etwas dazu sagen, ah miusst ihr aber nicht.

B: Guck mich an

M: Guck uns einfach an und du weil3t schon

K: (unv.)

B: Ja

K: Ja

B: (unv.)

K: Ok, (...) &hm ja dann starten wir mal mit der ersten Frage. Und zwar wollt ich
euch fragen, ob das fir euch einen Unterschied zwischen Gott, Glauben und
Moschee gibt? (.) Ist das fur euch eine Einheit oder (.) kdnnt ihr das trennen?
Wie, wie ist es?

B: Eine Einheit (...) ist das

K: und warum?
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B: Warum also gibt (..) in der Moschee betest du ja (..) und (..) du betest ja fur
Allah (..) und das Gebet gehort zu 'ner Religion dazu, zu unserer Religion. Das
Gebet steht ja im Koran und Koran gehort auch zu unserer Religion dazu (unv.)
alles eine Einheit. Siehst du?

K: Und der Glauben?

B: Der Glauben //

M: (unv.)

B: Nur wegen unserem Glauben beten wir fir Allah. Deswegen gehdrt (Unv.)
M: (unv.) deswegen.

K: Ah Ok (.) ok. Ahm (.) Was bedeutet es (.) fir dich konkret in die Moschee zu
gehen?

M:(.....)

K: Gehst du in die Moschee?

M: Ab und zu aber nicht regelmaRig jede Woche.

K: Ok. Ahm (....) gehst du alleine dahin oder mit mit ah//

M: Ich geh mit meinem Vater dorthin, weil keiner von denen betet Zuhause au-
Rer mein Vater. Ich vielleicht noch.

K: Mhm. Wie oft gehst du dahin?

M: (..) Mh? Im Monat vielleicht zwei Mal.

K: Mhm

B: Ja (unv.)

K: Wie ist es bei dir?

B: (unv.)//

M: (unv.)//

B: Doch, ich hab direkt neben meinem Zuhause eine (..) ist auch da, gehe ich
halt manchmal mit meinem Vater hin (..) aber nicht so oft weil (..) ich bin ehrlich,
ich kenn das Gebet nicht mehr. Schon lange nicht mehr gebetet. Dann gehe ich
halt nur manchmal hin, mit meinem Vater so ein paar Mal im Monat (..)

K: Wie ist es bei deinem Vater? Geht er regelmafig?

B: Der geht auch nicht regelmafiig, aber er betet immer zuhause (...) Er ist im
Libanon ofters zur Moschee gegangen. (.) Aber hier (.) ganz wenig, er mag das
nicht so doll zur Moschee zur gehen.

K: Mhm ok//

B: Doch mit meinem Onkel vielleicht mal noch Ausnahme//

M: (unv.)

K: Du kannst gerne sagen wie du heif3t, wenn du dich vorstellst.
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M: Ich//

B: (unv.) (holt Zettel raus)

M: Wenn (unv.) auf Arabisch.

K: Ja ok.

M: Einzige arabische was lesen und schreiben kann

B: (Schreibt auf Zettel) Kann auch noch kaum schreiben. (...) (unv.)

K: Danke Bassam//

B: Bitte

K: und Memnun. (...) gedreht

B: Nein (lachen)

K: Ok kommen wir zur nachsten Frage. Und zwar geht es jetzt darum, (.) &h wie
ihr in Beziehung mit Gott steht. (..) Und dazu hab ich jetzt A&hhm ein paar Dinge
mitgebracht. (..) und ihr kénnt &h alles benutzen, was ihr hier auf dem Tisch
vorfindet und sollt euch (.) auch diesen Kleber, der kann auch dazu gehéren.
Ihr kdnnt euch auch dieses Mannchen hier &hm zu Gott positionieren oder wie
ihr mit Gott (.) wie ihr eure Beziehung auch zu Gott empfindet.

B: (legt Teil auf dritten innenliegenden Ring)

M: Das, so héatt ich's vielleicht auch gelegt. Weil3 nicht. (.) (lacht)//

B: (unv.) (...) Ich behalt ihn (zeigt auf Mannchen)

M: (legt sein Teil zwischen ersten und zweiten innenliegenden Ring) Hier.

K: Ok.

M: Das (unv.)//

K: Fang mal an Memnun.

M: (.)

K: Erklars mal, warum du dich so dahin, oder was das fur dich ist. Warum du
das gewahlt hast.

B: Auch da. (.) Darf ich erklaren?

K: Gleich.

M: Also das sieht gerade so aus, nicht so in der Mitte, aber im zweiten (..) Ab-
schnitt. Also das, im ersten, weil ich stehe meinen Gott sehr nah, weil (.) er der
heiligste Typ fur mich ist, den (.) der Uberhaupt bekannt ist//

K: Wo ist fur dich Gott, zeig mir mal.

M: In der Mitte, meint ich doch grad.

K: Ach so, ok, ok.

M: (unv.)

K: Ok.
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M: (.) Und er ist der Grund, warum es halt alles gibt. Er ist so (.) ja unser Aus-
sage nach .. und da, so das, was man mir im Islam sagt, dass dazu stehe ich
auch. Deswegen//

B: (Zeigt auf Bild) Stehst du da, ne?

M: (.) Ja.

B: Ok.

M: (Zeigt auf Bild) Da.

B: (Zeigt auf Bild) Hier oder wo? Hier?

M: In der ersten Ebene man, hab ich gesagt.

B: Ich steh (unv.) hier//

K: Also hier zwischen?

M: Ja.

K: Ok.

M: (Zeigt auf Bild) Hier.

K: Ok.

B: (unv.)

K: Warum hast du das so gewahlt? Wenn ich fragen darf.

M: Weil ich dann so grof3 bin

K: Ah weil du so, Ah ok. (lacht) ok.

B: So, (.) ich hab mich hier bei der dritten Linie, also hier ist Allah (.) und ich
stehe hier. Und sag dir jetzt, warum. Und ich sag mal, weil Allah ist an der
Spitze, kann man vielleicht denken. Uber mir stehen aber fiir mich aber immer
noch die Propheten, also unsere Propheten, weil die wurden von Allah gesen-
det, um uns Uberhaupt den Glauben auch jetzt zu sagen, das und das, deswe-
gen existieren wir und alles. Deswegen fuhl ich mich immer unter (.) &hm den
Propheten und Allah. Und (..)

M: (wechselt Mannchen aus)

B: (unv.) und &hm (.) da (unv.) bei jetzt, bei uns halt so (.) unsere Religion ist
halt so, bei uns halt so (unv.) warum glauben sie oder warum glaube ich, also
hier (Zeigt auf das Bild) Hier steh ich halt hier, weil, weil hier ist jetzt zum Beispiel
der Islam jetzt flr uns. Und direkt Gber uns.

K: Mhm.

B: Ich wirde jetzt sagen zum Beispiel dem Christentum (unv.) Hindus so. Bei
ahm zum Beispiel Hindus glauben gar nicht an unsere, unsere Gottheit. Die
glauben halt an Kraft (unv.)//

M: Bei denen ist die Kuh und sowas heilig, glaub ich.
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B: Deswegen glaub ich, die sind bei uns (unv.) wirden die nicht hinstellen. Die
glauben nicht mal an Allah, das heif3t, die sind am weitesten von Allah entfernt,
finde ich.

K: Mhm. Aber es geht ja darum wie du dich jetzt zu Gott//

B: Ich seh’ mich jetzt hier unter den Propheten und Allah.

K: Mhm und wie wirdest du ahm also er ist fiir dich sehr, sehr wichtig.

B: Ja.

K: (unv.) wirdest du das auch so sagen

M: Ja.

K: (unv.) (..) Ok, ja @ahm (..) mich wirde interessieren &hm Bassam, kannst du
dich daran erinnern wann dein erstes, wann du das erste Mal bewusst auf (.)
ahm Gott, oder soll ich Allah sagen? Gott oder Allah?

B: Wie du willst, wie du willst.

M: Genau das gleiche. (lacht)

K: Ok. Also wann du das erste Mal auf ah Allah geachtet hast.

B: Ich hab zwar nicht drauf geachtet, aber mein Vater hat mir eine Geschichte
erzahlt und ich hab dir ja eine Geschichte erzahlt. Bei meiner Geburt haben ich
und meine Schwester krass herumgeschrien. Mehr als andere Kinder halt so.
Da ging so ein Spruch (unv.) ich weil3 immer noch nicht, wie der heil3t. (.) der
hat, kiisst man &h halt man die Ohren kiisst auf die Stirn und sagt den Spruch
in ein Ohr, hat was mit Allah und alles zu tun, danach waren ich meine Schwes-
ter und ich, sofort leise. Haben einfach gar nicht mehr rumgeschrien. (unv.) Di-
rekt nach meiner Geburt.

K: Ja.

B: Das war mit so als erstes.

K: Und wann, wann war bei dir so das erste bewusste Mal, wo du dachtest ,ah
ok, es gibt Allah ah (.) er fallt mir auf*.

M: Mit vier Jahren. Da war ich in der arabischen Schule.

K: Mhm.

M: Da lernt man das meiste Gber den Koran und tber Allah.

K: In der arabischen//

M: Deswegen war es auch sehr wichtig bei uns. Als wir gelacht oder so haben
(-.) (unv.) man hat richtig arger bekommen.

K: In der, in der arabischen Schule?

M: Ja. ja.

K: Mhm.
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M: Wenn man das nicht ernst genommen hat.

K: Bassam, wie war das, wie ist das fir dich in der Familie? Ist da, ist da Religion
wichtig?

B: Ja. (..)

K: Ist das n' tagliches also//

B: Also bei uns in der von meinem Vater der grof3e Bruder, da ist nicht so wichtig
(unv.) Mein Cousin, der ist eigentlich verboten (..) Aber &h (.) bei uns (.) bei uns
die Familie, bei uns flnf ist ziemlich wichtig. (..)

K: Ja, wie ist es bei dir? (..) Die Religion ist es wichtig in der Familie oder sagt
man //

M: Bei uns in der Familie sind, (..) auf3er meine Cousins oder so, die gehen
immer an nachts raus, in Clubs in//

B: Das darf man auch nicht bei uns.

M: (unv.)

K: Aber sonst spielt Religion 'ne wichtige Rolle bei euch in der, in der Familie?
M: Bei uns in der Familie spielt Religion sogar 'ne ganz grof3e Rolle, weil mein
Vater ist (..) ja spielt sehr oft den Islam (unv.) Wenn du verstehst, was ich
meine?

K: Ne, erklar mal bitte.

M: (...) Also der Punkt ist, bei uns in der Familie ist der Islam ganz wichtig und
() wir finden (.) wir merken auch selber falls, falls wir was (.) machen was wir
nicht dirften. Merken wir's selber ohne, dass wir es wissen.

K: Mhm

B: Auch deswegen//(unv.)

M: Deswegen merk ich auch, dass der Islam bei uns in der Familie sehr 'ne
grol3e Rolle spielt.

K: Also er wirkt sich auch hier konkret auf dein Leben aus?

M: Ja.

K: Ja.

M: Mein Vater sagt mir immer vor dem Essen ,Ismillah®, weil man sagt, wenn
man das nicht vor dem Essen sagt, is(s)t der Teufel mit dir.

K: Mhm, ok.

M: Deswegen.

K: Ok. Wie ist es bei euch in der, im Freundeskreis oder in der Schule, spielt da
Religion//

B: Ja (unv.)//
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M: Ja und es gibt sehr, sehr, sehr, sehr, sehr, sehr wenige Deutsche.

K: In der Klasse?

B: In der Schule.

M: Ja.

K: In der Schule.

M: Dreiviertel in der Schule sind nur Muslime//

B: Jais' so.

M: Deswegen.

K: Ok. (.) Und redet ihr dann manchmal Gber, tber Allah oder ist es//

B: Ja, Uber Ramadan zum Beispiel//

M: Falls das Thema vorkommt in der, falls ein Lehrer das anspricht//

B: Aber Giber Ramadan//

M: (Unv.)

K: Aber so ihr unter euch eher nicht so?

B: bei uns schon wegen Ramadan und so reden wir manchmal daruber.

K: Mhm. Mhm. (..) Ok, ja ich wird* jetzt gerne &hm mal mit euch darlber spre-
chen () Bassam (unv.) kurz, ich kann dich nicht ernst nehmen. (lachen) Mach
das mal bitte weg jetzt, bitte. (..) Danke. Ja ich wird* gern jetzt mit euch dartber
sprechen (.) wer fir euch, (.) also welche Eigenschaftsworter ihr Gott zuschrei-
ben wirdet, wenn ihr ihn beschreiben musstet? Ihr misst sie nicht malen oder
so sondern Adjektive finden, Eigenschaftsworter.

B: Also ich hab‘ nur ein Wort.

K: Ist ok, ist ok. Schreib es auf//

B: Gib einfach mal so ein Zettel her. Ein einziges.

K: Ok, bitte.

B: (unv.)

K: Wie ist der denn so, wenn du an ihn denkst? (.) Wie ist Gott fur dich?

Pause - Bassam und Memnun schreiben Worter auf Karten

K: Ok. (...) Kénnt ihr vielleicht kurz vorlesen, was ihr drauf geschrieben habt
oder zeigen, genau.

M: (Zeigt seine geschriebenen Warter ,grof3* und ,méchtig®)

K: Sehr gut (lacht)

B: (Steht auf, zeigt seine Woérter in die Kamere, ,Herrscher tber alles®)

K:Ja ahm, Bassam fang doch mal an. Was hast du aufgeschrieben und warum?
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B: ,Herrscher tiber Alles”, weil uns wird der Herrscher, Allah hat alles erschaf-
fen. Hier er hat Menschen geschaffen, ohne Menschen wirden diese Gebaude
nicht geben, Baume hat der erschaffen, die Welt hat er erschaffen, die Meere
hat er erschaffen, das alles was wir zum Uberleben brauchen. Wasser, Sauer-
stoff, Essen, alles hat der erschaffen (..) und unser Leben hat der mir auch ge-
geben.

M: Um kurz zu fassen sagst du einfach (unv.) wir verdanken Gott unser Leben.
B: Ja. (...) Jeder hier wiirde ohne Allah im Prinzip sterben, weil der das hier alles
erschaffen hat, dann waren wir irgendwie geboren, aber es gibt kein Sauerstoff
hier mehr, wir waren alle gestorben.

K: Mhm.

B: Dann waren wir wahrscheinlich andersrum wie, wenn wir jetzt keine Meere
gibt, waren wir auch (unv.) War hier alles nicht gewesen.

K: Mhm, ok. Was hast du aufgeschrieben?

M: Das erste, was ich geschrieben habe war ,Grof3*, weil Allah (...) sehr grof3
ist und sehr méachtig (.) und weil, ich hab geschrieben, weil er grof3 ist, weil er
ist so grol3, dass er alles sieht, was du machst. Sieht jeden Menschen den, jeder
Moslem auf der Erde sieht er was er macht, was er sagt, was er//

B: Nicht jeden Moslem, er sieht alles

K: (unv.) also auch andere Religionen?//

B: Ja.

M: Deswegen sagt man er ist, Gott ist grof3.

K: Ja also allmachtig

B: Er ist allmachtig und weil3 alles.

M: Deswegen hab ich auch ,méchtig“ hingeschrieben//

B: Wenn du auch &h, wenn jetzt fernsiehst, Stinde begehst, weild er das sofort.
K: Ja, ja.

M: Und er (..) steht dazu da und hat, hat die Macht alles zu machen.

K: Mhm.

M: Alles.

K: Mhm.

M: Ich hab dazu Story, aber dauert 3 Minuten und (lachen) (unv.)

B: (lacht) Wollen wir nicht driiber reden.

K: Wenn ihr euch, wenn ihr euch jetzt vorstellen konntet, ihr durftet eine Frage
an Allah stellen. Hattet ihr eine jetzt konkret?

M: Nein.
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B: Nein.

K: Warum?//

M: Kann es auch begrinden.

K: Mhm (bejahend).

Weil an dem Tag, wo du geboren wirst (.) hat Allah schon in dir ein, ein Buch
geschrieben, wie dein Leben ablauft. Was er geschrieben hat, wird auch pas-
sieren//

B: Wenn er sagt du stirbst, wenn du (..) achtundfiinfzig bist, Autounfall oder,
ahm naturlicher Tod, wird es passieren//

M: Alles was der geschrieben hat, wird jedes einzelne Wort. (unv.)

K: Jetzt wirde ich gerne mit euch eine Glaubenslinie machen. Und zwar &h
funktioniert das so, dass ihr hier eintragen konnt, wie sich euer Glaube im Laufe
eures Lebens verandert hat.

M: Wo ist der rote Stift?

K: In &hm () an manchen Stellen, wenn es wichtig war zum Beispiel bei der
Geburt oder der arabischen Schule oder so kdnnt ihr das hier unten hin schrei-
ben .. Was suchst du?

M: Ich brauche einen Stift. (unv.)

K: Hier. (...) Und &h, kdnnt dann eine Linie dazu einschreiben, wenn ihr, wenn
ihr denkt "Ah, da, da habe ich einen besonderen starken Glauben" dann geht
es nach oben und wenn es Situationen gibt, wo es vielleicht nicht so war, dann
geht es wieder ein bisschen runter. So koénnt ihr es eintragen.

B: Fertig.

M: (unv.)

K: Ja, ahm, Bassam, dann fang doch mal an und erklar uns mal warum dein,
dein, deine Glaubenslinie aussieht wie sie aussieht.

B: Also (.) mal angenommen, man wiurde jetzt bei der Geburt ganz unten sein,
aber ich hab dir ja schon von der Geschichte erzahlt, warum es bei mir schon
mit glauben, bei mir war.

K: Achso, die Geschichte, dass du ein schreiendes Baby warst und dann dieser,
dieser Vers kam.

B: Ja genau.

K: Genau

B: Und dann ging es jetzt bei mir eigentlich nur hoher, weil mein Vater mir ei-

gentlich immer in jedem Jahr immer mehr erzahlt hatte und so und dann ging
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es bei mir immer héher und dann (.) hat mein Vater, hat mir alles erzahlt. Ich
weild schon fast alles Uber den Islam, aber noch nicht ganz alles. Deshalb
kénnte es bei mir noch héher gehen wird, aber ich weil3 nicht, was in der Zukunft
noch passiert.

K: Aber glaubst du, dass dein Glaube immer starker werden wird?

B: Ja.

K: Ok, warum?

B: Weil ich bin grad noch, ich bin grad nicht am Anfang, aber (.) ich hab zum
Beispiel noch nicht den Koran durchgelesen oder ich hab noch nicht angefan-
gen zu beten (..) Ramadam hab ich auch nicht jeden Tag hingekriegt, weil ich
ahm auch krank war und so, (unv.) aber ich wird* das noch hinkriegen halt. (.)
Verstehst du?

K: Mhm (bejahend)

B: Oder nach Ramadan (unv.) nochmal beten, dann konnt* ich auch nicht, weil
ich das Gebet halt nicht konnte. Deswegen.

K: Ja. (.) Wie sieht‘s bei bei dir aus, &h, Memnun?

M: Ich (unv.) die, die Jahres-, Jahreszahlen? Ja? Gut. Also mein Alter halt, von
1-13 (unv.) Sollich es in die Kamera halten?

K: Ja, gerne.

B: Hi Professorin (winkt)

B: Ab vier Jahren hat's bei mir angefangen zu steigern (.)//

K: Weil du dann in die &h Koran-Schule gegangen bist?

M: Ja. Da war ich in der Arabisch-Schule (unv.), aber ab acht, neun, zehn ist es
bei mir runter gegangen. Da hab‘ ich alles vergessen. (.) Ah halt die Gebete vor
dem Schlaf (unv.) und sowas //

K: Aber Allah fir dich trotzdem immer da?

M: Ja, ja. Er ist auch ein wichtiger Teil.. den Koran zu lesen und zu kennen

K: Mhm.

M: Dann bei (.) bei elf, zwo6lf, dreizehn.. die &h, das ist schon sechste, siebte
Klasse, da hat es sich wieder gesteigert

K: Mhm. () Warum? Warum?

M: Es hat sich wieder gesteigert, weil ich mehrmals mit meinem Vater mich
hinsetze und er mir was tUber den Koran und den Islam (.) beibringt.

K: Ja. Du hast jetzt ganz viel von deinem Papa erzahlt. Welche Rolle spielt dein

Vater in Bezug auf den Islam? //
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M: Mein Vater spielt ah.. Mein Vater in Bezug auf den Islam ist sehr wichtig, weil
er alles, was ich Uber diesen Islam weil3, hat er mir gesagt//

B: Genau wie bei mir.

K: Mhm.

M: Weil (.) man sagt ja auch, man soll seinen Sohn den Islam lehren, weil wer
sollte es sonst tun, wenn du spater Kinder hast?

K: Also das heif3t, ihr bekommt von euren Eltern oder von euren Vétern erzahlt/
M: Also die, die Aufgabe beziehungsweise die Aufgabe von einem Vater ist
letztendlich seinen Sohn dem Islam beizubringen.

K: Mhm. (..) Ok, ja. Und bei dir ist es ja genauso, ne?

B: Mhm (bejahend)

K: Ahm jetzt habt ihr ja in dem Zettel, den ich euch vorher gegeben hab ge-
schrieben, dass Religion, dass ihr nie einen Religionsunterricht besucht habt//
B: (unv.)

K: Genau. Und du warst, ab und zu habt ihr mal im Deutschunterricht driiber
gesprochen.

B: Bei mir auch in Geschichte — ein-, zweimal.

K: Mhm. () Ahm, wenn ihr dariiber redet, &h wie ist das dann zwischen, bei
euch in der Klasse. Wie ist es auch mit der, mit dem Lehrer?

M: Grol3e Diskussion.

K: Warum?

M: Weil jeder behauptet dann was anderes, was dann wiederum falsch ist und
keiner weil3 wirklich, was richtig ist.

K: Mhm.

M: Aber, weil ich mir wirklich sicher bin, was die fiinf Saulen sind.. also weif3 ich
jetzt Bescheid, deswegen.

K: Die funf Saulen des Islam?

M: Ja.

B: Bei uns zum Beispiel, wenn der Lehrer mal was falsch gesagt hat oder so
"das und das ist so" - obwohl es nicht so war, das war es was bei uns in der
Klasse so richtig Diskussion, (unv.) wenn ein Lehrer zum Beispiel mal zu einem
Kind sagt, weil das mal scheil3e baut, fir eine halbe Stunde mal Diskussion
macht, aber bei uns genauso, wenn man Scheif3e gebaut hat.

K: Ok.

M: Und bei uns ist es so.. Falls wir, falls wir was wissen und was wir alle wissen

und der Lehrer es falsch sagt//
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B: dann der Lehrerist ... (unv.)

M: der Lehrer ist ... (unv.)

K: Ok. Was ist, was ist, wenn es, wenn es einen Religionsunterricht gabe mit ...
der, der ahm Christen und Muslime//

B: (unv.) Schule

K: Genau. In einem Unterricht vereint. Konntet ihr euch das vorstellen?

B: Halt nur (..) in einer Stunde, wenn Uberhaupt oder zweimal (unv.) wenn wir
es schaffen zum Beispiel die Gemeinsamkeiten und so (unv.), wenn man da
nur eine Stunde fur braucht, wirde ich auch nicht noch einmal machen. Was
soll man da auch sagen?

K: Mhm.

B: Weil (.) so oder so, wiirde es auch nicht funktionieren richtig (.), weil wenn
der Lehrer jetzt Christ oder Moslem ist, wirde, musste die Christen oder die
Moslems immer nachfragen "Ist es bei euch so oder so?" Oder will er was fal-
schen in den Kopf setzen vielleicht und dann verwirrt sich zum Beispiel der
Moslem oder der Christ mit seiner Religion und denkt man so: "Warte.. War's
so oder so?" Weil man die Gemeinsamkeiten waren, aber da waren auch kleine
Unterschiede drin. Denkt man da so (unv.) sein Glauben anders, obwohl‘s nicht
so ist. Verstehst du, was ich meine?

M: Fir selbst diesen Lehrer ist es halt schwer auch alles tiber den Islam und
Uber das Christentum zu wissen. Umm &ah, um (unv.)// Der Islam ist sehr grof3,
alsol//

B: Noch groéfZer als bei euch Christen

M: Also mehr als ein Drittel von meinem Gehirn musst du von dem Islam wissen,
weildt du? Sehr grof3.

K: Mhm. Was kénnten denn Gemeinsamkeiten in so ,nem Unterricht sein?

B: Wie zum Beispiel (unv.) Propheten

M: (unv.) Uber die Kirche oder ein Gebetshaus

K: Ah ein Gebetshaus kdonnte man//

B: Oder bei uns sind es die Propheten bei, bei Moses heil3t bei uns "Misa" und
Jesus bei uns "Tsa".

K: Mhm. Also man konnte Uber das Gebetshaus reden, man kdnnte Uber die

Propheten reden. Woriiber kdnnte man noch reden?

B: Die Geschichten wie zum Beispiel dieser, der eine seinen Sohn opfern wollte,

aber (.) dazu, aber lieber das Schaf geopfert hatte//
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K: Abraham und Isaak? Ja.

B: Jaja. Das war das bei uns beiden halt. Deswegen haben wir ja auch ein Op-
ferfest bei uns. Deswegen kann man auch dartber reden, aber wenn, aber
wenn dafir zum Beispiel nur die Geschichte, nur ein bisschen anders ist, selbst,
wenn es nur das kleinste Stiick ist, konnte man durcheinander kommen//

K: Ja

B: Wenn es auch nur das kleinste Stick ist, aber wenn man die Geschichte
falsch erzahlt an zum Beispiel deine Kinder//

K: Ja, ja, aber kann man nicht vielleicht sagen: "Okay, die Christen die Ge-
schichte so, die Muslime erzéhlen die Geschichte so, das ist okay?"//

M: Ich wollte gerade sagen (unv.)

B: Aber ich meine jetzt, verwechselt, aus Versehen so, dann denkt man sich so
nach ein, zwei Jahren: " Warte, wie war das noch mal?" Dann denkt man sich,
wenn du jetzt Moslem bist, erzahlst du zum Beispiel, dass die Christen oder
irgendwer von euch, bei euch (unv.) die Geschichte erzahlst du dann deinen
Kindern aber, obwonhl es falsch ist. Verstehst du?

K: Mhm. Okay.

B: Wenn jetzt zum Beispiel in der Schule die Diskussion aufkommt, wo (unv.)
zum Beispiel, dann sagt dein Sohn: "ne es ist so und so", da sagen deine mus-
limischen Freunde (unv.) er ist auch Moslem//

K: Aber man kénnte es doch in der Bibel nachlesen, oder (unv.)

B: Na ja, ja. Schon, aber wer (.), bis man die Stelle gefunden hat, erstmal (..)
K: Mhm. Kénnte man ja machen.

B: Kann man ja machen, aber//

M: Die Geschichte (unv.)//

B: Wenn das Kind jetzt zum Beispiel etwas junger ist.

K: Ja

B: Sechs Jahre alt, da kannst du noch nicht, da kannst du noch nicht so gut
fliissig arabisch lesen.

K: Ja ok gut. Aber stell dir mal vor es geht jetzt um dich und deine Klasse.

B: Meine Klasse?

K: Also wir hatten jetzt als Gemeinsamkeiten: Gebetshaus, diese Geschichte
mit Abraham, ah die Propheten.. Was kdnnte man noch nehmen?

M: Ahm ich glaub, die etwas.., ja kommt drauf an (unv.), die Geschichte von

Jesus (unv.) Sohn von Maria. Ist ja auch, Jesus ist ja auch der Sohn von Maria//
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K: Vielleicht kdnnte man auch, ah, die Bibel und den Koran irgendwie, ah, mal
beide, beide Heiligen Bicher, mal zeigen.//

M: Nee, nicht wirklich (..) Ich weil nicht (..)

K: Also nicht auf Gemeinsamkeiten, aber beide mal vorstellen.

M: Ich kann das ja nicht unterscheiden, wenn ich jetzt einen Koran lese oder in
der Bibel.

Mhm.

: Glaube ich, dann steht was ganz Verschiedenes.

: Hast du schon mal in der Bibel gelesen?

: Nein.

Nein.

: Hattet ihr Interesse mal darein zu gucken?

: M: Nein. (lachen)

: Ok. Hattet ihr Interesse daran, von dem Christentum was zu erfahren?//

: Nein//

X AW XD X Z X

: Also nicht, dass ihr zum Christentum konvertieren misst, aber das ihr was
daruber erfahrt?

B: M: Nein.

K: Warum nicht?

B: Warum? (..)

M: Warum sollten wir?

K: Kann ja sein, dass es einen Grund gibt. Einfach, ihr habt einfach kein Inte-
resse?

M: Nein, weil wir stehen zu unserem Islam, deswegen.

K: Mhm.

B: (unv.)

M: Es reicht, was wir Uber unseren Islam wissen.

K: Mhm.

B: (unv.)(..) es war ja nicht jetzt, zwei Religionen.. es wirde wieder das gleiche
Probleme auftauchen

K: Mhm. Wie wirde, wie.. wie, wie wurdet ihr euch vorstellen, wie so ein Lehrer
von so einem Unterricht sein miusste? Was musste der alles (.) kdbnnen? Sag
ich mal .. Was musste er erfiillen?

B: Also er musste erflllen, dass er wenigstens (.) beide Religionen ‘n bisschen

kennt und nicht nur Gber eine Bescheid weil3 und die andere keine Ahnung hat.
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Wirde wieder das gleiche Problem auftauchen: "Ist es nicht so und so bei
euch?" Da wirde wieder die Diskussion auftauchen, wie bei uns in der Schule//
K: Ja, also es musste ein Lehrer sein, der schon ein bisschen mehr Ahnung hat
von beiden Religionen//

B: Ja. Zum Bespiel Atheist, der sich tber beide Religionen n bisschen informiert
hat und dann//

M: Es gibt auch viele Lehrer, die Rassisten sind.

B: Ja.

K: Wie meinst du das?

M: Also ich hab schon gehort (.) bei, &h, Bassams Schule (.) war einmal so,
dass.. gibt es eine Lehrerin, die richtig rassistisch ist, was ein Araber und ein
Deutscher genau vorge-, zusammen vorgetragen haben. Beide genau identisch
gleich und dem Deutschen eine eins und dem Typen eine drei gegeben haben//
K: Ok. Ja. Ok, also es misste, es misste schon ‘ne Lehrperson sein, die//

M: Die, &h die sozusagen ein//

B: kein Rassist und sich tber beides auskennt//

K: und sich tGber beides auskennt//

M: tolerant ist//

K: tolerant ist, ja sehr gut. (.) (unv.)

B: (unv.) die Religion ist

K: die was?

B: rlicksichtsvoll zu jeder Religion ist und die nicht sagt: "Es gibt sowieso beides
nicht(..) blablala. Warum glaubt ihr dran?" und sowas, keine Ahnung.

K: Ja.

B: Klar (unv.) missen nicht machen, dann wirde ja noch ein groR3erer Stein
entstehen zwischen Lehrer und Kindern.

K: Absolut. Ja. (.) Wie wirdet ihr euch die anderen Kinder auch wiinschen, wenn
ihr mit Christen zusammen seid? Wie wirdet ihr euch wiinschen, wie die sich
verhalten?//

B:,dass die nicht sagen: ,Das stimmt gar nicht, was da drin steht. Ab da gab’s
keinen Propheten mehr.“, oder so was ,ab da ist die Geschichte schon langst
zu Ende, ab da und da kommt, das stimmt gar nicht, das kam gar nie vor* oder
diese Sache (.) &hm, keine Ahnung (unv.) Moslems oder so, die wissen das
gehdrt zu (unv.) wenn die jetzt zum Beispiel sagen: ,Ne, das gab’s gar nicht
(unv.) das gibt es doch gar nicht.”

K: Mhm, also quasi das man miteinander redet und nicht gegeneinander.
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M: B: Ja.

K: Ja

B: Sagen, dass das (unv.) bei uns halt anders ist, aber das muss man auch
respektieren. Die Religion, die eigene Religion. Bei uns ist es ja auch so, wir
respektieren jede Religion, wir missen das machen. Rassisten gibt es im Islam
gar nicht.

M: Das ist ,haram*“ so was.

K: Mhm.

B: Ja.

K: Mhm. (..) Okay. Ja das, also, also ihr kdnntet euch schon vorstellen in so
‘nem Unterricht//

B: Ja wie gesagt, aber nicht langer als zwei Stunden oder so.

M: Eine.

K: Weil, weil dann alles thematisch abgehakt ware.

B: Jaja.

M: Sonst wilrde man sich auch in einer Zeit irgendwann verwirren.

B: Ja, wie gesagt ,das und das — warte, wie war das noch mal?“ blablabla halt//
M: Es ist genauso das gleiche, wie wenn eine deutsche Schule, &hm Religion
unseren.. Es gibt ja Religionsunterricht//

B: Ja aber halt nicht fir den Islam halt//

M: Nur fir Christen und &h, ah fir den Islam gibt es halt die arabische Schule.
B: Aber da muss man jetzt nicht wie bei uns friher in der ah Grundschule.. da
konnte man in der Schule, wurde man von dem anderen Unterricht (unv.) befreit
und hat dann da mitgemacht, deswegen (unv.) Religionsunterricht. Bei uns, da
gab’s vielleicht nach der Schule Arabischunterricht, aber keinen Religionsunter-
richt./

K: Mhm.//

B: halt wie lernt man arabisch schreiben und so, das gab’s bei uns//

M: Ja Arabisch-Schule istimmer am Wochenende, deswegen muss man auch//
B: Ja//

K: Noch mal zuséatzlich.

B: M: Ja.

B: Deswegen hat mein Vater auch gesagt ,dann lieber nicht, bring ich dir jetzt
alles allein bei zuhause. Dann kann ich dir das arabische Alphabet zeigen, das
beutet das, diese Warter, Strophenladen (unv.) beibringen, wie man den Koran

liest oder wie man betet.“ Zum Beispiel mein Vater hat auch bis er geheiratet
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hat nicht gebetet gehabt, dann kam sein Bruder jeden Tag zu ihm, hat gesagt:
,LOS, sag mir, sag mir das Gebet auf.“ Jeden Tag, bis er das auswendig konnte
und hat gebetet dann. Meine Mutter auch genauso. Sie war krank, dann kam
sie (unv.) von ihrem Vater gesagt bekommen: ,du musst beten®, hat sie dann
angefangen zu beten vor (..) vier Jahren.

K: Mhm.

B: Oder langer. Da war meine Oma noch am Leben, stimmt, das war vor funf
Jahren. Oder? Wann war das? (guckt zu Memnun) Vier, Funf Jahren//

M: (unv) Bei uns, der einzige der im Haus betet, ist mein Vater, deswegen ist
es auch wichtig, dass er mir den Koran beige-//

K: Mhm. Ja. Ja. Ja//

B: Bei mir ist meine Mutter und mein Vater.. Meine Mutter liest fast jeden Tag
den Koran und bei uns halt so (..) Ist es bei euch auch so, dass die Hande
waschen musst, bevor du die Bibel anfasst? Bei uns muss (..), Man darf nicht
(..), du (.) die Hande durfen nicht dreckig sein, wenn du den Koran anfasst. Ist
ja wie eine Beleidigung fur den Koran (.) du machst, du willst jetzt sagen: ,du
bist krank, du waschst deine Hande nicht und nimmst den Koran in die Hand
oder was?! (unv.) genauso gut sagen: ,du scheif3t drauf!“ Kannst du genauso
machen.//

K: Ja. Ja. Okay. (.) Also ich, ich wollte//

M: und egal, wo du betest a&hm, es muss irgendwas unter dir sein//

B: Ja oder (unv.) Hunde sind bei uns verboten, weil diese//

M: weil die dreckig sind//

B: weil sie gehen draul3en spazieren, kratzen sich irgendwo, (unv.), und dann
kommen sie nach Hause und da wo du betest, liegt jetzt dann Uberall Dreck
oder so was.

K: Mhm. Ja (lacht), ja ich wollte noch mal ganz kurz (..), weil du hast vorhin,
was, was Wichtiges gesagt, du hast ja von den funf Sdulen des Islam gespro-
chen. Kannst du noch mal kurz sagen (..) ahm, wie, was die noch mal sind?
Hast du das im Kopf?

M: Auf Deutsch nicht, aber auf Arabisch//

K: Vielleicht kann &h Bassam ubersetzen?

M: Er doch nicht (lacht)

B: Klar (unv.), ich probier’s.

M: Ahm, (..), die erste ist die ,shahadij* [shahada]. /

K: Gebet, oder?//
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B: Ich kann, ich muss (unv.)//

M: Erste ist die ,shahadij“ Alle, die das horen kdnnen es auch noch mal nach-
googlen oder so.. Erste ,shahadij“, die zweite ist ,in salat“ das Gebet//

B: Ja//

M: das ah dritte ist ,Zakat®, das vierte ist ,,(unv.) Ramadan®, das heif’t das Fas-
ten an Ramadan und das fiinfte ist ,...:“, das heif3t , dass man//

B: Pilgern//

M: &h ja, die Reise nach Mekka und Spenden... spendet//

B: Also ich glaub ah Almosen, heil3t es bei euch, glaub ich so Spenden geben
(unv.) Dann ahm Gebet//

M: Wenn man kann!//

B: Ramadan (.) und ah//

M: Ganz wichtig!//

B: Pilgerfahrt, das ist das funfte .. ich hab vergessen//

M: Und das ist Pflicht. Wenn man spenden kann, sollte man auch spenden.

B: K: Ja. Ja.

B: Wie mein Vater, der war letztens im Libanon, er hat seine Sachen nicht mehr
tragen kénnen (.) hat er die (.), hat er sie Spenden gegeben halt.

K: Mhm. Aber das sind ja auch (.), &h, es gibt ja bei uns im Christentum die zehn
Gebote. Habt ihr schon mal davon gehort?

M: Zehn?

B: No.

K: Zehn Gebote heil3t es. Da spricht man auch unter anderem, dass man nicht
stehlen darf, dass man nicht téten darf//

B: Darf man bei uns auch nicht//

K: Genau. Dass man seine Eltern ehren soll und, dass man nicht die Frau des
anderen Mannes begehren soll, sich kein Bild von Gott machen soll.. das ist ja
ahnlich wie bei euch. (Memnun nickt) Uber so was kénnte man ja zum Beispiel
auch reden, das sind ja quasi, das sind ja quasi, die Zehn Gebote sind quasi
Gebrauchsanweisungen flr gutes Leben. Und du hast ja auch mal zu mir ge-
sagt, dass (auf Memnun zeigend)//

M: Wir sollten das respektieren//

K: Genau, dass man gutes Leben, dass gutes Leben fiir euch mit das wichtigste
ist. Wenn man gut ist zu anderen, dann auch gutes Leben wieder erfahrt.

M: Ja.
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B: Karma ist es bei euch.. Bei euch heil3t es, gibt es Karma. Bei uns ist es nur:
Alles Gute, was du tust, gibt dir Allah wieder zurick.

K: Mhm. Ja.

B: Es ist nicht so, dass es aus Zufall einfach so wieder zuriickkommt.
EINSATZ AB 17:58

K: Also jetzt passt auf, ahm, wir haben jetzt ganz viel dariiber gesprochen, hmm,
wie ihr, wie ihr, wie ihr glaubt und wie es bei euch in der Familie ist und wie es
bei euch in der Schule ist. Habt ihr auch, habt ihr vielleicht Fragen wie das bei
mir so ist, oder wie das im Christentum ist?//

B: NO. Hast du nicht vorhin die gleiche Frage gestellt? (..) Hast du nicht vorhin
die gleiche Frage gestellt?

K: Ja, vielleicht ist ja in der Zeit noch eine Frage aufgetaucht, wie bei uns Gott
gesehen wird, zum Beispiel, oder wie ich Gott sehe, keine Ahnung (..)

B: (guckt Memnun kopfschiittelnd und lachelnd an) N6&.

K: Nein. Ok, ok.

M. Das, was ich tber die Christen weil3, reicht mir auch eigentlich.

K: Was weil3t du Uber die Christen?//

B: (unv.) stellen wollte//

M: Ich weil3, dass die meisten &hm auch so wie wir Muslime sind, man hat.. Es
gibt viele Sachen, die bei uns ,haram® sind und die bei euch auch nicht, auch
man nicht darf, machen darf//

B: Aber es gibt auch viele Sachen, die bei uns ,haram®, aber ihr macht das//
M: Ich weil3 jetzt auch nicht, ob bei euch auch steht, dass man, keine Ahnung,
Bier trinken darf oder so. Weil3 jetzt auch nicht, ob bei euch das steht, dass man
das nicht trinken darf. Bei uns ist Alkohol verboten, Schwein verboten, (unv.)
von Lebensmitteln halt, alles, was mit Schwein//

B: Schweinefett, Gelatine, alles darum.

M: AulRRer pflanzliche.

B: Ja, aber wenn jetzt zum Beispiel aus Versehen, mal (.) zum Beispiel, ich hab
jetzt//

M: und du wusstest es nicht//

B: M: Dann ist es ok.

K: Ja.

B: Wie letztes Mal, ich hab die Bonbonverpackung extra durchgelesen, aber
hab Gelatine Ubersehen. Hab gegessen, hab meinen Vater gefragt ,Baba,

kannst du mir die kaufen?“ ,Lies mal“ (lacht)
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K: Hmm, ja, okay.

19:36- 20:50 STREICHEN

K: Ok, ich wiird gerne das Gesprach an dieser Stelle.. Es klingt immer so, als
ob ich (.) Nein. Ich hab noch eine Abschlussfrage, Jungs. Eine Abschlussfrage,
und zwar wird mich//

M: (unv.)

K: und zwar wird mich interessieren, ahm, wie das fur euch war, dass ihr jetzt
die Fragen gestellt bekommen habt?

M: Einfach.

B: Einfach.

M: Einfach.

K: Erzahlt mal (macht auffordernde Geste)

M: (unv.)

B: (unv.)

K: Ja.

M: Weil, so ne Situation ist mir auch wichtig, wie ich vorhin gesagt habe, was
mir mein Vater, soll ich dann auch//

B: weiterleiten//

M: fir mich behalten und halt auch das ausnutzen, was er mir sagt, deswegen.
K: Mhm.

M: Freue ich mich, dass du mich so was fragst.

K: Weil, dann kannst du so nen bisschen auch tber deinen Glauben erzéahlen.
M: Ja.

K: Ja.

B: Bei mir genauso. Ja? Jaa.

K: Also ist es euch ja schon nen Bedurfnis Gber euren Glauben und tber eure
Religion auch zu reden, oder?

B: Ja, wenn man dartiber reden mag, red ich dartiber, wenn mich jemand was
fragt, kann ich darlber reden.

K: Ok. Dankeschon.
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1.2 Interview (Transkript) — Asifa

K: Wir sind einfach quasi wie auf so ner Mission hier unterwegs. So (.) &hm

A: Mission meine Schuhe zu suchen (lacht)

K: (lacht) (.) Jut (..) (unv.) Stift (.) fir dich, der ist flir mich

A: Bleistift?

K: Willst du n Bleistift haben?

A: Ja.

K: Okay, dann nehm ich den. (...) Ja Asifa, also erstmal wollte ich dir sagen,
dass ich’s richtig richtig cool finde &h, dass du dich mit mir unterhalten méchtest,
Uber das Thema, ahm Allah oder Gott - Was soll ich sagen? Allah oder Gott?
A: Einfach: Glauben.

K: Glau-, ja aber wie soll, aber wenn wir jetzt tber Gott oder Allah reden.. Soll
ich Allah oder Gott sagen?

A: Nein, nein, nein, nein, Gott.

K: Gott?

A: Ja.

K: Okay. Also, wenn wir jetzt tber Gott .. Wir wollen jetzt n bisschen Uber Gott
reden, Uber den Islam und wie du das alles so siehst (.) Und &hm (.) Ich wird
sagen, wir starten direkt mal mit der ersten Frage. Also: Gibt es fiir dich einen
Unterschied zwischen Glaube, Moschee und Gott? Ist das fur dich alles eine
Einheit oder sagst du: "Hm, das eine sehe ich da, das andere sehe ich da." Wie
siehst du das?

A: Schwierig, ahm (.). Glaube, dass ist mehr alles zusammen (.) weil, wenn wir
beten in der Moschee, dann beten wir ja mit dem Gott (.)

K: Mhm, deshalb//

A: (unv.)//

K: Ja?

A:(.)Ja()

K: Deshalb ist es fur dich alles eine Einheit?

A: Ja.

K: Und wie ist es mit deinem Glauben?

A: Also, ich glaube an, an den Gott nicht.

K: Mhm.

A: Aber ich glaube an die Engel.

K: An die Engel. Okay. (.) Also hast du schon einen Glauben, wirdest du
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sagen?

A: () Jaein. (..)

K: Okay. Erzahl mal.

A: () Ich glaub ein bisschen an die Engel, ob es die wirklich gibt, also mit
Schutzengel und so.

K: Mhm.

A: Und an den anderen Teil nicht.

K: Okay. Also du glaubst an eine hthere Macht, aber du weil3t noch nicht genau
wie, was das so genau ist?

A: (zustimmend nickend)

K: Okay, spannend. Ahm (.) Bist du schon mal in die Moschee gegangen?

A: Ich wurde beinah gezwungen.

K: Mhm.

A: Ok, nicht richtig gezwungen, aber ... musste fast. Das war bei meiner Tante.
(.) Ah, meine Tante ihr Mann, (..) hat mal gesagt, ich soll in eine Moschee ge-
hen, aber ich hatte die passende Kleidung nicht, ich war in Sportklamotten, also
mit ner kurzen Hose. Und da braucht man ja lange Klamotten. Und zum Gliick
musste ich nicht, weil ich wollte eigentlich nicht.

K: Mhm. Wie alt warst du da?

A: Zwolf oder so.

K: Okay. (..) Ahm, (..) ich Uiberlege gerade, weil du ja sagst, fiir dich gibt es eine
hohere.. schon etwas hdheres, aber du weil3t nicht genau, ob's, was es genau
ist..

A: Ja.

K: Wollen wir es einfach dabei belassen, dass wir's einfach nicht genau wissen,
was es ist, aber es gibt eine héhere Macht fur dich?

A: Jall

K: Wenn wir jetzt dariber sprechen? Gut. Dann wirde ich gerne wissen (.) wie
du dich mit der héheren Macht siehst? In der, in Beziehung setzt? Also, welche
Pasition hat diese hohere Macht fiir dich in deinem Leben? Also du kannst dafir
all das hier, das kannst du benutzen, das kannst du alles benutzen, was du hier
auf dem Tisch siehst. Da kannst du dich mal, &hm (.) wie du dich mit dieser,
dieser htheren Macht siehst, welche Rolle sie fur dich spielt.

A: Ja ganz (unv.) keine Ahnung, ganz wichtig oder nicht so wichtig.

K: Mhm.

A: Ich wirde mittel sagen.
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K: Mhm.

A: Da. Hier wird’ ich mal sagen. (zeigend)

K: Willst du irgendwas davon nehmen und dich mal dahin setzen? (A. setzt Fi-
gur) Okay. Erklar uns das mal ‘n bisschen. Was, was, warum hast du dich jetzt
da hingesetzt?

A: Weil es schwierig ist, dass es eine, das eine grol3e Macht oder so gibt

K: Mhm.

A: und der andere, der andere Teil sagt: "Es ist mir wichtig". Also deswegen
stehe ich auch hier.

K: Mhm. Und wer ist dieser, dieser Teil in der Mitte? Oder was, was sind diese
Ringe hier fur dich? Das musst du mir mal ein bisschen erklaren, ich weil3 ja
nicht, wie du, wie du denkst. Ich wei3 ja nicht, warum du dich dahin gesetzt
hast.//

A: Ohah, die die Menschenskraft (..) (unv.) zum Beispiel. Hier glaube ich, ist es

wie in "Harry Potter" ‘n bisschen so mit Zauberkraft und so (..) hm, und deswe-
gen. Also hier zum Beispiel ist wenig, hier ist es so auch so geht noch und hier
ist fir mich mittel. (unv.) wenn ich jetzt glaube, oder, also, oder ein Teil ist be-
stimmt auch in meiner Fantasie und deswegen glaube ich halt.

K: Ah okay, also hier in der Mitte ist es ganz stark der Glaube und hier an der
Seite wird's immer weniger.

A: Also hier an der (unv.) mehr stark und hier ist weniger.

K: Achso, hier auRen ist es stark//

A: fur mich//

K: und innen ist es weniger//

A: Jall

K: Und du hast dich selbst jetzt ‘n bisschen, hier so an den auf3eren Rand ge-
setzt.

A: Ja.

K: Ah, okay, spannend. (.) Wow, okay. Ahm () ja (.) dann wiirde ich gerne mal
mit dir besprechen: Kannst du dich bewusst daran erinnern, wann du das erste
Mal, wann dir das erste Mal Gott aufgefallen ist? Oder wann er dir das erste Mal
so bewusst aufgefallen ist?

A: (..) Mir ist es gar nicht aufgefallen.

K: Mhm.

A: (..) Oder? Ich weil3 nicht.

K: Wann ist dir Gott das erste Mal begegnet? Wann habt ihr das erste Mal
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dariiber gesprochen?

A: Schon sehr lange, da war ich glaub ich (..) 6h seit ich, seit ich denken kann
oder seit ich in die Schule gehe.

K: Mhm. Wie alt warst'n da ungefahr?

A: Sechs oder sieben.

K: Und wieso, wieso genau da?

A: (..) Weil es erst in dem Alter mit (.) Wissen und die ganze Rumfragerei erst
geschehen ist.

K: Also habt ihr in der Schule tGiber Gott gesprochen?

A: Ja, im Religionsunterricht.

K: Ah. Warst du in einem christlichen Religionsunterricht?

A: Also es war gemischt. Es war Christlich, Islamisch, was noch anderes gibt.
K: Mhm. Also, du sal3t auch mit anderen Muslimen in der, im Religionsunter-
richt.

A: Also es waren auch ein Teil, also man kann sich selbst daran anmelden und
es waren auch ein bisschen Muslime und ein paar Deutsche.

K: Mhm. Okay. Hm, also dann hast du jetzt gesagt, das erste Mal hast du dich
bewusst mit Gott, ist er dir so aufgefallen als du in der Schule warst.

A: Mhm (bejahend).

K: Wie ist das bei euch Zuhause, in der Familie? Spielt da Gott ‘ne Rolle?

A: Also bei mir Zuhause nicht, (.) bei meiner Familie, &h weif3 ich nicht und ich
weil nur bei meiner Oma, weil sie jeden Tag (.) hm betet, aber sie geht nicht in
die Moschee, weil sie zu alt ist.

K: Mhm. Okay. (.) Wie ist das &h in der Schule? Ahm jetzt momentan in der
Schule? Redet ihr dartber, also du mit deinen Freunden.. oder?

A: mhm (verneinend)//

K: Ihr redet gar nicht dariber.

A: Wir reden gar nicht darber.

K: Ok. Ahm (.) ok, jetzt kommt ne ganz schwierige Frage, jetzt, jetzt miissen wir
uns mal ein bisschen sammeiln (lacht)//

A: (lacht)

K: Also wir haben ja eben von (unv.), du hast das ja die "héhere Macht" genannt.
jetzt kommt ne Frage, da musst du ganz schdn tief in dich rein horen. (.) wirklich.
Also, ich stell's mir schwer, vielleicht ist es fur dich auch einfach. Jedenfalls geht
es darum, dass du dir Gberlegen sollst (.) wie du diese hohere Macht beschrei-

ben wirdest. Wenn du jetzt so Eigenschaftsworter, also Adjektive findest. Wie
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ist diese héhere Macht fur dich? Welche Eigenschaften hat sie?

A: Da muss ich kurz nachdenken//

K: Ja, ist kein Problem//

A: was Adjektive sind//

K: Adjektive sind Wie-Worter. (.)

A: Was waren noch mal Wie-Waorter?

K: Also, Wie ist jemand? Wie ist die héhere Macht fur dich? Wie ist sie? hm,
hm, hm (aufzahlend)

A: Stark?

K: Das musst du wissen. Ich weil3 nicht wie deine héhere Macht ist, du hast ja
ne ganz eigene.

A: Ich hab doch nen Bleistift.

K: Ja, dann nimmst'n Bleistift.(.) Entschuldigung Asifa. (lacht)

A: (lacht) (.) Ich kann's nicht schreiben, ich kann's glaub ich nur beschreiben.
K: Okay, dann bitte. Gerne.

A: Also, (.) die hohere Kraft, Machte oder so ist fur mich stark und auch so
ahnlich wie ein Abenteuer (.) und (.) es wirde bestimmt Spald machen, wenn
es das wirklich gaben wurde.

K: Warum wirde es dir Spal? machen?

A: (.) Weil, ich kdnnte mich dann fihlen, wie in "Harry Potter" mit nem Zauber-
stab, die ganze Zeit irgendwas verwandeln, mich unsichtbar machen, in Hog-
warts zur Schule gehen, mit ‘'nem Besen fliegen.

K: Also die hdhere Macht ist fiir dich (.) etwas Schones?

A: Ja.

K: Und etwas Starkes? Hattest du gesagt. Ok. Wie ist sie fur dich noch?

A: Bisschen, bisschen gruselig.

K: Bisschen gruselig. Warum?

A: Weil, hm, man kann man auch was Falsches mit den Zauberkréften machen,
z. Bsp. in einer (unv.) (.) Es wird, ah, ah, ist die Starke fur ihn richtig, zu kraftig?
und er kann es nicht beherrschen und dann wird er wie so nen Bosewicht.

K: Mhm. Okay. Also, du weifl3t nicht genau, wie du es einordnen sollst, also wie,
wie diese Macht Gberhaupt ist?

A: Ja.

K: Ah okay. Spannend. Ahm. Ne, find ich wirklich, find ich wirklich. Ahm, ok,
wenn du an diese héhere Macht, wenn du an die Fragen stellen kdnntest. (.)

Stell dir mal vor, die wiirde jetzt so vor deiner Haustir stehen und sagen: ,Hallo,
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hier bin ich; die héhere Macht.“ Und du kénntest ihr Fragen stellen, hattest du
welche?

A: Ja.

K: Sag mal.

A: Ahm, wie. (.) Habt ihr Zauberkrafte? Oder: Konnt ihr euch auch unsichtbar
machen, mal so wie uns Menschen tarnen?

K: Mhm.

A: Hm. Sind einige bdse oder einige nett?

K: Also ist es, diese hdhere Macht besteht die aus einem oder ist es mehr?

A: Beides.

K: Mhm. Okay. (.) Okay, ahm, ja, ich wirde gerne mit dir was ausprobieren und
zwar kann man eine Glaubenslinie machen; also du fir dich, deine eigene. Jede
Glaubenslinie ist unterschiedlich. Ahm (.), hier ist der Start, also du vielleicht bei
deiner Geburt und dann kannst du, kannst du entscheiden: ,Wie stark ist mein
Glaube?* zum Beispiel, als du in die Schule gekommen bist oder vielleicht
schon friiher, weil3 ich nicht. Da machst du hier den ersten Strich, wirdest hin-
schreiben ,Schule” und dann wiirdest du sagen ,Mein Glaube war da, hm, weifl}
ich nicht, vielleicht hier oder hier oder hier®. Und dann kannst du das so eintra-
gen. Verstehste, was ich meine?

A: Mhm (bejahend).//

K: Deine Glaubenslinie. Willst du’s mal, &hm, ausprobieren? (...) Es ist nur dop-
pelt geknickt.

A: (unv.)

A: Also, hier wird’ ich die Schule (unv.) Hier ist die Schule

K: Mhm.

A: Bei mir war’s erstmal so. Also es ging mal bergab und bergrunter.. hm, da
hab ich n bisschen an den Gott geglaubt. Hm, als ich so (.) zw6lf oder so war
hat's bei mir aufgehort/

K: Mhm. Kannst du’s mir mal vielleicht dran schreiben unten? Schule und, und

zwoOlf, damit ich weild &h, was da fur Stationen waren.

A: Und jetzt hier in meinem jetzigen Alter, also dreizehn. Glaube, da hat es bei
mir mit Zauberkraften angefangen. Wird’ ich mal so sagen.//

K: Mhm. Mhm. Diese hohere Macht dann.

A: Ja. Oder noch ein bisschen.

K: Mhm. (.) Okay. Warum? Warum ist es hier am Anfang hochgegangen? Und
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dann wieder runter?
: Weil ich hier gezweifelt habe, ob es ihn wirklich gibt.
: Das war, bevor du... Zwischen deiner Geburt und Schule.

s Ja.

A
K
A
K: Da hast du so gesagt: ,Ah, ich weil} es nicht.”
A: Mhm (bejahend).

K: Okay.

A: Also, ich hab da auch angefangen, ob es Gott gibt oder ob es Satan gibt. So
hab ich angefangen.

K: Mhm. Mhm. () Warum ist dir ab... Ah, im Schulbeginn hast du gesagt bis
zwolf ,Ne, den gibt’s nicht, den Gott.”

A: Weil ich dann Religionsunterricht gemacht hab und (....) und, weil einige ja
an Gott glauben, weil keiner hat den Gott bewiesen oder so und deswegen ist
es dann runter gegangen//

K: Mhm. Weil du..Ja//

A: weil ich dann kein Interesse mehr hatte.

K: Ja, ok. (..) Weil niemand dir den Beweis geliefert hat ,Ah, den gibt es wirk-
lich?*//

A: Mhm (bejahend).//

K: hast du gesagt , Ok, ich glaube nicht mehr.”

A: Hab auch nicht so richtig an den Koran geglaubt oder Allgemein an Bibel.
Zum Beispiel, wenn der Prophet Mohammed gelebt hat und er hat den Koran
und so geschrieben (.) und steht da wirklich die Wahrheit und darf man das
wirklich nicht essen oder das) Und, was noch? (...) Oder, &hm, zum Beispiel die
Arche Noah: Wurden wirklich die Tiere vor der Flut gerettet? Das konnte auch
keiner beweisen.

K: Mhm. Ja okay. Dankeschén. Mhm (.). Also meine Idee ist es, einen Religi-
onsunterricht zu entwerfen, der flir, so wie du das schon, so &hnlich wie du das
erlebt hast (unv.) Muslime und Christen in einen Unterricht setzt, in einen Reli-
gionsunterricht. Kannst du dir vorstellen in so nem Unterricht zu sitzen?

A. Ja.

K: Mhm. Okay. Was kénnte man in diesem Unterricht denn so besprechen?
Worlber kdnnte man reden?

A: Also, alles was die Kinder wissen wirden, ob es Gott oder den Teufel gibt,
ob es wirklich Krafte gibt. Oder wie einige denken ,Gibt es wirklich Aliens?“ oder

.Ist Elvis oder so gestorben?“, manche glauben ja auch noch so was. So wird
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ich das besprechen.

K: Mhm. Ah okay, also du wirdest dir so Fragen stellen, ahm ,Gibt es das ei-
gentlich alles?“ Was, worliber wir so reden.

A:Ja. Oder leben noch einige, obwohl die sagen ,Nein, die sind tot.“, oder einige
sagen: ,Nein, die leben.”.

K: Mhm, okay. Was kdnnten denn vielleicht Schwierigkeiten sein, wenn man,
wenn Muslime und Christen zusammensitzen, in einem Unterricht? Oder
glaubst du..?//

A: Ich glaube, Uber den Koran oder tber die Bibel.

K: Mhm. Wie meinst du das?

A: Weil (..) (unv.) Bei uns wird man ja in die Ohren geflustert und dann wird man
ja automatisch Moslem oder bei den Christen dann ja getauft. Manche lesen ja
Bibel und Dingsda Koran und (.) kann ja sein, dass der eine sagt ,Ja, bei denen
steht das und das®, aber dann und bei den anderen kann ja sein, dass da auch
was anderes steht und es ist nicht dasselbe und danach streiten sie sich.

K: Mhm. Wie kdénnte denn dann so ‘ne &h, wie kénnte denn die Lehrperson in
so ‘nem Unterricht, wie sollte die sich denn verhalten? (.) Also, welche Eigen-
schaften sollte sie haben, dass der Unterricht gut [&uft?

A: Bisschen witzig. So wie du. (.) Aber auch ein bisschen streng. (..) Also streng
ist, wenn die Kinder sich streiten und und ja.

K: Okay. Féllt dir noch was ein wie sie sein sollte?

A: No.

K: Ok. (.\) Mhm (..) Jut. Will mal driiber gucken. (..) Ahm (..), jetzt haben wir ganz
viel Gber deinen Glauben gesprochen//

A. Mhm (bejahend)//

K: Du hattest die Chance, wenn du Interesse hast, auch mir Fragen zu stellen,
wenn dir eine einfallt. Wenn du jetzt die ganze Zeit, haben wir Uber dich gespro-
chen und du hast gedacht: ,Eigentlich will ich die jetzt auch mal fragen.” Jetzt
hattest du die Chance. Wenn du eine Frage hattest, kannst du sie mir gerne
stellen.

A: Mir fallt keine ein.

K: Kann dir auch n bisschen Zeit geben.

A: Ach so doch, mir fallt eine ein: Glaubst du an den Gott oder (.) keine Ahnung
an Kréafte oder so?

K: Mhm. Gute Frage. Also, ich glaube an Gott. Ich glaube, dass &hm (.) mein

Gott, fir mich ist ein sehr warmer Gott. Also er ist sehr, sehr liebevoll zu mir und

155



ich stell mir immer ein bisschen vor, dass er, er ist Uberall um mich herum, hab
ich das Geflhl. Ich kann ihn mir nicht als Person vorstellen oder so was, son-
dern er ist irgendwas, was ich, was ich, was ich mir nicht vorstellen kann. Er ist
Uberall, glaube ich//

A: Luft (lacht)

K: Ja, vielleicht so was, keine Ahnung. Er ist Gberall. Und ich hab das Geflhl,
dass wenn, wenn ich manchmal traurig bin, dass er mich dann so’n bisschen//
K: A: umarmt

K: Ja, genau, irgendwie schon. Und ich glaube, dass er auch, so wie du gesagt
hast, ziemlich, ziemlich stark ist, irgendwie. Also (unv.) das hab ich auch ge-
dacht als du mir gesagt hast ,Er ist stark.“, dachte ich: Ja, flr mich ist er auch
stark. (.) Glaubst du an Gott? Also, ja, ich glaube an Gott. Mhm (bejahend). (.)
und (..) ich kann auch dir nicht genau, ich kénnte dir nicht sagen wie er aussieht,
aber ich glaub irgendwie muss ich das auch nicht. Aber ich glaube, dass es ihn
gibt. Ja. Mhm.

A: Mhm. (lacht)

K: Ahm, ok. Jetzt haben wir, warte mal kurz, jetzt mach ich hier mal Pause. Ich
will mal .. Weil das watr richtig, richtig gut. Asifa, das war gut.

A: (lacht)

K: Ok, so. Wir sind wieder ,,on air®. Also (.) Ok, vorletzte Frage. Jetzt hab ich dir,
jetzt hab ich dir ja die ganzen Fragen gestellt. Jetzt haben wir ja die ganze Zeit
gequatscht.

A: Mhm.

K: Ahm, wie, wie ist das fiir dich dariiber zu reden? Wie geht’s dir damit?

A: Gut, also so, so gut wie normal, wie immer.

K: Mhm. Wie ist es fur dich dartber zu reden? So uber diese hohe Macht und
dieses (.), das, was du nicht wirklich beschreiben kannst. Wie ist das fur dich?
A: Witzig. Nen bisschen.

K: Warum?

A: Weil's, wie schon gesagt, kann ja auch von der Fantasie sein, oder wirklich
gibt. Mhm, ja. Also, ich find’s witzig und auch ein bisschen spannend.

K: Und wie war das Gesprach jetzt fur dich? Also (.), genau, wie war das Ge-
spréach?

A: Bisschen schiichtern, aber sonst ok. Also gut.

K: Du fandest dich schiichtern?
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A: Ja.

K: Warum?

A: Welil ich so was nie mache (.) so’'n Interview.

K: Mhm. (..) Hast du dich auch schon mal so was gefragt, was ich dich gefragt
habe? Hast du dir auch schon mal so Gedanken daruber gemacht?

A: Mhm, weif3 ich nicht.

K: Also, du hast dir auf jeden Fall schon mal Gedanken gemacht, ob es Gott
gibt, oder?

A: Einmal. Also bis ich, bis ich zwdIf war oder noch jinger war, dann hat’s bei
mir aufgehort.

K: Mhm. Kannst du dir vorstellen, dass du irgendwann wieder an Gott glaubst?
A: NO.

K: Warum?
A: (achselzuckend)
K: Oder, dass du dir noch mal die Frage stellst irgendwann?
A: Mhm (verneinend).
K: Ist es fiir dich abgehakt?
A: Abgehakt.
K: Okay.

A: (unv.), wenn ich an die Krafte glaube.

K: Du glaubst an die Kréfte?

A: Ja.

K: Okay.

A: Und inschallah es bleibt noch so (lacht)

K: (lacht) (.) Ahm, jetzt wiird ich noch mal gern dich fragen, du hast ja dich am
Anfang, du hast dich ja, genau, am Anfang hast du dich ja hierhin gesetzt.

A: Mhm (bejahend).

K: Und jetzt haben wir Giber die ganzen Sachen gesprochen. Wirdest du sagen
»Ja, ich bleibe da.“ Oder..? (A. handelt) Erzahl mal, warum du dich jetzt da hin-
setzt.

A: Weil's n Abenteuer ist dariiber zu reden. Es macht Spal’ dariiber zu reden.
(.) Und wenn man auch Harry Potter Fan ist oder Allgemein mit Zauberei sich
beschaftigt und das macht so.. (.) Es macht auch riesig Spal? mit dir dariber zu
erklaren (unv.), deshalb hab ich mich hier hin gesetzt.

K: Mhm. Weil du glaubst, dass du jetzt hier an dem Rand ist fur dich noch mal

dieses starkere, ne? Hast du erzahlt. Naher sein an diesen Kraften.
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A: Ja.

K: Ah okay, spannend. (.) Hast du noch Fragen?

A: No.

K: Gut. Dann wird ich sagen ,Schickets® (lacht) Danke Asifa, dankeschon. War
echt cool, danke.

A: Bitte.

Erganzung:
K: Ja, ja, ahm Asifa, ich hab ja grade erzahlt, ich hab ‘n bisschen vergessen am
Anfang dich zu fragen, wie es dir ging. Erinnerst du dich noch, wie es vor dem
Gesprach dir ging?

: Auch so.

. Zeig mal bitte.

: Ahm, erstmal hier (zeigt)

: Mhm. Und wie ging’s dir nach dem Gesprach?

: Bis zum Mond? (lacht)//
: Nein, bis zur Sonne, weil du meine Sonne bist.
: Oh (lacht)
. (lacht)
K: (lacht) Okay, danke.

A
K
A
K
A: Bis zum Mond.
K
A
K
A

1.3 Interview (Transkript) — Joana und Melina

K: So, ja &hm, ok, wir sind jetzt in einer Dreier-Besetzung - auch cool. Ahm ()
Erstmal mochte ich euch beiden danken, dass ihr bei dem Gespréach jetzt mit
macht. Wir wollen ja ein bisschen tber; &hm; tGber Gott sprechen, liber euren
Glauben. Wie jeder fir euch das halt denkt, das kommt darauf an wie ihr das,
wie jeder von euch das denkt und; &hm; (.) es gibt kein richtig und kein falsch.
Also, so wie du denkst, ist es gut und so wie du denkst, ist es gut. (.) Ok. Zu
Beginn wirde ich einfach nur mal gerne fragen, ahm, wie es euch, oder wie es
dir in dem Moment geht und wie es dir jetzt in dem Moment geht. Und, ich hab

hier so rote Punkte, &hm und ich wird sagen, ihr schnappt euch einen roten
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Punkt, klebt ihn auf und sagt, warum ihr euch dorthin gesetzt habt.

(Kinder kleben auf)

K: Mhm. (..) Wer mdchte anfangen? (Melina zeigt auf Joana)

J: Dann mach ich. Ich hab mich dorthin gesetzt, weil (.) mir es nicht, also wenn
ich meine Skala sage von null bis hundert, sage ich mal so 6h (unv.)

K: Mhm. Warum? Mochtest du es sagen?

J: Mir fallt dazu nichts ein.

K: Ok.

M: Ich hab meinen dorthin gesetzt, weil, weil ich (.) glucklich jetzt bin, dass ich
interviewt werde und, das ist mir auch nicht, nicht peinlich. Deswegen.

K: Mhm. (.) Gut. Dann starten wir doch mal mit der ersten Frage//

M: Mhmmmm//

K: Ich wirde gerne von jedem von euch wissen: "Gibt es einen Unterschied
zwischen Kirche, Gott und Glauben?"

J: M: Nein//

K: Ist das fir euch eine Einheit oder (.) seht ihr das getrennt oder//

J: mhm (verneinend) eine Einheit

M: Eine Einheit

K: Warum Joana?

J: Weill ich finde jetzt keinen Unterschied zwischen Gott, Kirche und Glauben.
Weil das ist ja fast alles gleich ist. Also, wenn man in der Kirche ist, dann meist,
manche reden dann dartiber, manche sagen auch ihren Glauben dazu.

K: Mhm.

J: Also ich finde dazu keinen Unterschied, also einzeind (unv.).

K: Mhm//

M: Also ich finde darunter auch keinen Unterschied, weil, ahm, die reden ja auch
darliber in der Kirche Uber, Gber Gott, tiber den Glauben und deshalb finde ich
keinen Unterschied.

K: Mhm. Okay. Ahm, &hm, also wart ihr schonmal in der Kirche?

M: Ja.

J: Ich war mal in einer Kapelle.

K: Ok. Wie war das fir dich in die Kirche zu gehen?

M: War danach sehr nervds, weil ich da noch mega jung war, finde ich.

K: Wie alt warst du da?

M: Vier.

K: Und wie ist es fur dich gewesen? Warst du in einem Gottesdienst oder warum
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warst du in der Kirche?//

M: Gottesdienst. Weil meine Eltern auch im Gottesdienst waren. Und ich wollte
mal mitkommen.

K: Mhm. (..) Ahm, ich hab jetzt hier einige Sachen mitgebracht; das gehort dazu,
das alles gehort dazu. Und ich, mich wirde interessieren, wie jeder von euch
sich mit Gott sieht (.), in der Welt (Gemurmel) lhr kdnnt alles benutzen. Guckt's
euch erstmal an, Gberlegt euch: was wirde ich gern nehmen? Wer bin ich viel-
leicht? Wo bin ich vielleicht? Wo ist Gott? Wo bin, wo? Ah, wer ist Gott? Und
dann konnt ihr euch Sachen rausnehmen, alles und setzt es so hin, wie ihr es
flr gut empfindet.

M: Mhm (bejahend) Das bin ich und das ist Gott.

K: Stell's mal so zusammen, dass man, dass man es gut von den all den ande-
ren Sachen trennen kann. Also das muss ja .. genau (unv.) Ich stells mal zu dir
hin.

M: Mhm (bejahend). (..) Er spricht zu meiner Seele.

K: Das musst du genauer erklaren. Was bedeutet das fir dich?

M: Also, das bedeutet fiir mich (.) Wenn ich denke, denkt er auch. Wenn ich
lerne, lernt er auch. Also, das bedeutet das flr mich.

K: Bist du mit Gott verbunden?

M: Wie meinst du das? Erklar's bitte genauer.

K: Ist er, gehdrt er irgendwie zu dir? Oder ist das ‘ne eigene Person, irgendwo?
M: Der gehdrt irgendwie zu mir.

K: Mhm. (.) Wie ist es fir dich Joana? Hast du ‘ne Idee wie du es setzen moch-
test?

M: Ich kann es auch wieder (raumt eigene Gottespositionierung beiseite)

K: Genau

M: Damit du auch die Sachen benutzen kannst.

K: Kannst auch hier zum Beispiel diese Kreise nehmen und sagen "Hier bin ich"
zum Beispiel. Kann man machen, muss man nicht.

J: Hier bin ich hier.

K: Mhm (bejahend)

J: Und Gott ist hier.

K: Okay. (.) Warum? Warum sitzt er da und warum sitzt du da?//

M: Ich komme gleich wieder.

K: Nein, bleib mal hier.

J: FUr mich ist es so, wenn ich schlafe, dann schlaft Gott auch. Wenn ich tags
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zur Schule gehe, beschitzt er mich auf dem Schulweg und in der Schule lerne
ich allein und aufm Rickweg nach Hause beschiitzt er mich auch. So ist es fur
mich.

K: Mhm. Und wieso hast du ihn jetzt genau hier hingesetzt und nicht da hin oder
da hin oder da hin?

J: Also ich verstehe nicht, was du damit..

K: Mich wirde nur interessieren, warum du ihn hier hingestellt hat. Du kannst
ihn ja auch hier hinstellen oder dahinstellen.

J: Ach soo.

K: Einfach nur, warum er jetzt genau da sitzt.

J: Weild ich selber nicht.

K: Einfach so dahingestellt?

J: Also ich weil3, wusste ja nicht, wie, wie, wie also ahm lernen also, ich wusste
nicht, wie zum Beispiel, das jetzt fiinf, das jetzt nicht so weit entfernt, da ist das
und das weiter , das wusste ich jetzt nicht.

K: Mhm. (.) Okay. Also hast du ihn einfach dorthin gesetzt, weil es fir dich sich
gut anflhlt.

J: Ja.

K: Okay. (.) Okay, ahm, ja (.) Joana, kannst du dich erinnern, wann du das erste
Mal bewusst auf Gott geachtet hast? Wann ist der so das erste Mal bewusst in
dein Leben getreten?//

J: Also kann man auch ein Alter sagen?

K: Ja.

J: Ich schatze mal so ungefahr mit sechs Jahren.

K: Warum? Was ist da passiert?

J: Also, dort ist man ja in die Schule gekommen und da gab's ja voll viele Reli-
gion und Lebenskunde. Und mich hat schon immer Religion interessiert, aber
ich wusste halt nicht, dass man friither mit evangelisch auch in die Religion ge-
hen kann und viele in unserer Schule, in meiner Klasse haben viel Giber Religion
erzahlt und es hat mich dann schon irgendwann mal interessiert und dann hab
ich (.) so wo auch in der vierten Klasse gesagt: "Ich mdchte gerne in Religions-
unterricht, in den Religionsunterricht gehen". Und jetzt in der finften Klasse
habe ich mich halt entschieden fiir Religion.

K: Mhm. Spielt Religion in deiner Familie eine Rolle?

J: Wie meinst du das?

K: Gibt es Gott bei euch, also redet ihr in der Familie Zuhause Uber Gott?
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J: Nein.

K: Nein.

J: Nur in der Schule. Also in der Klasse.

K: Ok. Oder mit den Freunden?

J: Manchmal. Die erzéhlen halt.. Ich bin jetzt noch nicht ganz in der Religion,
weil ich musste erstmal so einen Zettel abgeben, aber jetzt bin ich offiziell in
Religion und meine Mitschiler reden immer davon, was sie dort gemacht ha-
ben. Und worlber sie reden. () Und das interessiert mich einfach, weil das
spannend ist.

K: Mhm. Wie ist es bei dir, Melina? Ah spielt Gott oder die Religion ne Rolle bei
euch in der Familie?

M: Ja, also, alle waren fast in Religion und ich war friiher auch in der Religion,
aber ich bin zu Lebenskunde gewechselt. Aber trotzdem glauben wir alle noch
an Gott. Wir beten auch. Und, und gehen auch manchmal zum Gottesdienst.
Deswegen, spielt Gott noch eine grofRe Rolle in meiner Familie.

K: Mhm. Und im Freundeskreis?

M: Wie?

J: Also in deiner Schule oder deiner Klasse//

M: Also meine Freunde oder so?//

K: Mhm (bejahend).

M: Manchmal. Manchmal reden wir dartiber und auch Gber manch andere Sa-
chen, manchmal.

K: Mhm. Mhm. Okay. (.) Ahm, ich hab ja jetzt diese griinen Zettelchen mitge-
bracht und hierauf konnt ihr schreiben, jeder fir sich, das wér sehr gut, jeder fir
sich wie Gott ist. Also Gott ist fir mich: hm, hm , hm , hm, hm. (aufzéhlend)
Okay?

M: Mhm (bejahend). (Joana nickt)

K: Bitteschon.//

M: Darf ich bitte deinen Kugelschreiber haben?

K: Natdrlich.

M: Danke.

K: Ja ihr solltet ja jetzt eben aufschreiben, ahm, was oder wie Gott fir euch ist?
Ahm, Melina fang doch mal an, was du aufgeschrieben hast.

M: Gott beschiitzt mich immer und wenn ich mir wehgetan habe, dann weif3 ich
er ist nicht weit von mir entfernt. (..) Und er ist immer fur mich da.

K: Also das bedeutet Gott ist Uberall? und er beschiitzt dich.
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M: Ja.

K: Er ist sehr schitzend. Okay. Was hast du//

J: Ich hab aufgeschrieben: Ich finde Gott ist nett. Und Gott beschitzt mich,
vielleicht ist er auch hilfsbereit.

K: Vielleicht ist er auch hilfsbereit, ja. Schon, das habt ihr gut umschrieben.
Spannende Sachen. Ahm (.) ich wiirde jetzt gerne diese Glaubensentwicklungs-
linie mit euch machen. Ahm, ich hab Joana schon vorher ‘n bisschen gezeigt,
wie meine aussieht, &hm, konnt ich euch jetzt kurz mal zeigen. Hier bin ich in
den Kindergarten gegangen, da war der Glaube bei mir noch nicht so stark und
dann bin ich in die Schule gekommen, hatte ‘ne unglaublich gute Religionsleh-
rerin und da hatte ich richtig Spal® dran. Und so ging das dann immer weiter,
hier zum Beispiel zwischen 15-18, da wusste ich nicht so genau, wie ich dazu
stellen soll, da ist es ein bisschen abgeflacht. Und dann im Studium wieder hui
(pfeift) nach oben. (.) lhr kénnt jetzt auch so eine Glaubensentwicklungslinie
machen und selbst fiir euch einzeichnen, was fur euch wichtig ist. (Kinder zeich-
nen)

K: (zu Joana) mach dir keinen Stress. Du kannst, du hast so viel Zeit//

M: Ich bin fertig.

K: Alles gut.

M: (unv.) warum ich die Linie so gemacht hab.

K: Alles gut. Hauptsache, du kannst es erklaren.

K: Ich hab euch ja eben darum gebeten, dass ihr eure eigenen, perstnlichen
Glaubensentwicklungslinien mal einzeichnen sollt. Joana, fang doch mal an und
zeig, vielleicht zeig's doch mal in die Kamera, was du gemalt hast und warum
du das so gemalt hast.

J: Also hier hab ich gemalt eine Skala von 10-60. In der KiTa, da war es noch
nicht so ganz fiir mich gewesen, weil ich noch nicht so wusste (.) Also, ich hab
noch nicht so geglaubt, ob es wirklich Gott gibt, oder ob es immer nur so Ge-
schichte war. Und da war ich mir noch so ein bisschen unsicher und dann so
zwei Jahre spéter (.) hab ich mir schonmal so Gedanken dariiber (unv.) ge-
macht und hab mir mal so in meinen Kopf (unv.).. und hab mich eigentlich immer
gefragt, was Gott eigentlich ist.

K: Mhm.

J: Und das hat mich dann (.) drei Jahre beschéftigt, so dass dann immer, wo
ich acht war, immer in der Schule dartiber erzahlt wurde und (.) irgendwann, wo

ich dann jetzt elf wurde, hat mich das dann doch interessiert und dann wollte
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ich halt immer mehr dartber erfahren und dann haben wir auch immer mehr
dariiber geredet und deshalb habe ich so eine Skala gemacht.

K: Mhm. Spannend. (..) Melina.

M: Also, ich habe jetzt die KiTa geschrieben, weil ich habe, war auch in einer
kirchlichen KiTa und dann hab ich ga-, schon ganz doll an Gott geglaubt. Und
wieder in der Schule habe ich auch, wieder ganz an Gott geglaubt, aber ein
bisschen mehr.

K: Ein bisschen mehr. Deswegen hast du den ahm, Pfeil ein bisschen héher
gesetzt.

M: Ja.

K: Ah okay, spannend. (.) Ahm, (.) Ich mochte ja, &hm, probieren einen &h, ei-
nen, ich hab eine Idee von einem Religionsunterricht, in dem christliche und
muslimische Kinder zusammen sitzen. (Melina zieht die Augenbrauen hoch)
Ahm, jetzt wiirde ich euch gerne beide mal getrennt fragen: Kannst du dir vor-
stellen in so einem Unterricht zu sitzen?

M: (verneinend)

K: Warum nicht?

M: Weil, ich habe schon so ne Kinder mal (unv.) musl//

K: muslimische Kinder//

M: und die sind nicht sehr nett.

K: Okay. Kannst du dir das vorstellen?

J: Nein.

K: Warum nicht?

J: Also ich hab kein, kein, also ich bin nicht dagegen, neben muslimischen Kin-
dern zu sitzen, aber ich hab halt noch nie neben sowas gesessen und fir mich
kommt es halt darauf an, ich méchte zum Beispiel nicht neben Kinder sitzen,
die mich zum Beispiel schlagen, beleidigen oder so und das sind wirklich we-
nige aus meiner Klasse. Aber ich hab in Lebenskunde, sitze ich auch immer
neben muslimischen, auch neben deutschen Kindern und das stort mich eigent-
lich gar nicht.

K: Das stort dich nicht mit muslimischen Kindern zusammen zu sitzen?

J: Nein, das macht manchmal auch sehr Spalf3. Vor allem, wenn die manchmal
Witze in Lebenskunde machen oder so.

K: Mhm. Also kannst du dir doch vorstellen mit muslimischen Kindern Religion
auch zu machen?

J: Also das weif3 ich noch nicht//
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K: Ah okay//

J: Weil ich war noch nie in Religion gewesen//

K: Ah okay. Ahm, woriiber kénnte man denn reden in so einem Religionsunter-
richt? Ja.

M: Also uber Gott und die Welt, wie sie entstanden wurde. Erstmal war alles
dunkel, dann kam erstmal (.) Wasser und dann Licht. Dartiber kdnnte man spre-
chen, oder Uber Gott (.) Wie hat er die Welt gemacht? Und (.) ja (.)

K: Mhm. Hast du noch ‘ne Idee?

J: Ja. Manche aus meiner Klasse haben mir halt die Themen so erzahlt. Manche
reden Uber die Vergangenheit so von (unv.) weil3 ich nicht, 98 oder so, ganz
friher wie die Christen gelebt. Meine, aus meiner Klasse, reden halt viel Gber
Gott (.) die Lehrerin machen sie immer so ne (.) Also, sie machen, ich weil3 es
gar nicht wie es heil3t (unv.)

K: (flisternd) du musst ein bisschen lauter reden

J: Sie reden halt so Giber Christen mehr und manchmal basteln sie auch dartber
was.

K: Mhm. Und in so ‘nem Religionsunterricht, wo Christen und Muslime zusam-
mensitzen? Kénnte man Uber Gott zum Beispiel reden, sagst du.

J: Ja, kdnnte man.

K: Ja. Ja. (..) @&hm (.) Was kdnnten denn Probleme in so einem Unterricht sein.
() Hm

M: Vielleicht wenn, (.) was, wenn muslimische Kinder vielleicht gemein zu einem
sind und ablenken von dem Unterricht, dann kann man sich nicht so doll darauf
konzentrieren.

K: Mhm.//

M: Auf den Unterricht und was die Lehrerin sagt.

K: Mhm. Wie sollte denn so ne Lehrerin in so einem Unterricht sein, Joana?//
M: Ahm//

K: (..) Wie sollte ‘ne Lehrerin sein, die muslimische und christliche Kinder im
Unterricht, im Religionsunterricht hat? Wie, was?

J: Anstrengend?

K: Sie muss anstrengend sein?

J: Also, nein, die muss nicht anstrengend, also vielleicht wird das fur sie an-
strengend sein, weil sie ja (.) sagen wir mal auslandische Kinder hat und nicht
wirklich auslandische Kinder und das wird vielleicht ein bisschen verwirrt oder

so. Weil die ja einen anderen Glauben, muslimische Kinder und die Christen
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haben einen auch einen anderen Glauben.

K: Mhm. Also wie musste die Lehrerin sich dann Verhalten im Unterricht? Ja.
M: Also nett, auch wenn sie gestresst ist. Nett und wenn man's einmal nicht
versteht, dann (.) dann, dann kann man das auch nochmal erklaren und sich
dann von jemanden helfen, wenn er es nicht so richtig verstanden hat.

K: Mhm. Mhm. (.) Ja (..) Ahm (.) Jetzt haben wir ja ganz viel dartiber gespro-
chen, wie ihr beide glaubt. Ihr hattet jetzt auch die Chance, wenn ihr mdchtet,
dass ihr auch mir eine Frage stellen kénnt. (.) Wenn ihr, wenn euch eine einge-
fallen ist.

J: Ich hab eine Frage.

K: Ja?//

J: Wie glaubst du eigentlich an Gott?

K: Wie?

J: Ja.

K: Was meinst du mit "Wie?"

J: Also wie stark ist dein Glauben zu Gott//

K: Ah okay. Ahm (.) Also ich hab dir ja schon meine Linie gezeigt. Jetzt, mo-
mentan ist es total spannend fir mich, weil ich auch ganz viel lese und &hm
naturlich, ich hab das Gefuhl mein Glaube ahm (.) Ich lerne mehr Gber mich, je
deutlicher ich glaube. ich habe das Geflhl, ich lerne mich besser kennen- und
das ist, das ist das spannende daran. Ahm, deswegen wiirde ich sagen, ich
weild nicht wie stark er noch wird, aber momentan wirde ich sagen, dass er so
schon sehr, sehr ah prasent in meinem Leben ist. (..) Mhm. (..) Ist das okay als
Antwort?

J: Ja/l

K: ok//

M: Ich hab auch eine Frage. Ahm: Hast du mal nicht an Gott geglaubt? Nein,
warum? Oder ja, warum?

K: Gute Frage. Mhm (.) Also gab mal eine Zeit, &h in meinem Freundeskreis ist
was nicht so Gutes passiert und meine Freunde waren sehr, sehr traurig, also
denen ging es nicht so gut. Und dann hab ich, da war ich bése auf Gott//

M: ok//

K: Also ich wird sagen, ich hab &hm (.) Ich hab weiterhin an ihn geglaubt, aber
ich war wirklich richtig bése. Das ist wie, wenn man sich mit der Mutter streitet,
man liebt sie, man hat sie trotzdem lieb, aber man ist richtig bése und versteht

einfach nicht, warum das passiert. Ja.
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M: Okay.

K: Okay. Ahm, mich wiirde interessieren: Habt ihr schonmal iber sowas ge-
sprochen? Uber das, was, woriiber wir jetzt gesprochen haben?

M: Was meinst du?

K: Na, so Uber Gott und sowas. Habt ihr schonmal iber sowas gesprochen?

J: Also, ich hab mit meinen Freundinnen halt dariber gesprochen, weil sie ja
immer nach dem Unterricht, also wenn sie Unterrichtsschluss haben, haben sie
immer erzahlt, was fir Themen sie haben und was sie halt arbeiten und woriber
sie da eigentlich reden und sonst hab ich nicht dartiber geredet.

K: Mhm.

M: Und ich auch mit meinen Freundinnen, wenn sie mal Unterricht oder so ha-
ben, weil ich bin ja in Lebenskunde und da weil3 ich immer nicht, was die dann
so machen. Dann sie erzahlen sie mir immer, was sie machen und dann, des-
wegen reden wir Uber Gott. und bei meiner Familie reden wir auch sehr (.) viel
Uber Gott.

K: Wie, wie, wie geht es dir dabei, wenn du jetzt iber sowas hier sprichst?

J: Mir, also, ich fuihle mich dann, sagen wir mal: frei. Also, weil man spricht ja
sozusagen alles aus, was einen bedriickt sozusagen. //

K: Ah okay. Spannend. Wie fuhlst du dich, wenn du daruber jetzt redest?

M: Also, toll, weil man kann alle Gefuhle rauslassen, die man gerade so denkt
und ja.

K: Ok. (..) Das war's schon. Dankeschotn euch beiden.

J: M: Bitte.

2. Interview mit Claudia Held

Interview mit der Diplom Sozialarbeiterin, Sozialpadagogin, Gemeindepéadago-
gin und Diakonin in der Gemeinwesen orientierten Kinder-, Jugend- und Fami-
lienarbeit Claudia Held (Fachbereichsleitung Berliner Stadtmission, Berlin, 29.
September 2017).

MiK

Seit wann gibt es Mitten im Kiez (MiK)?

Mitten im Kiez hat angefangen 2009 als ich noch einen anderen Treff leitete.
Ich hatte im Sommer zu viele gelangweilte Praktikanten (lacht) und wir haben

dann einfach so drei Wochen Sommerprogramm angeboten.
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Wir haben relativ viele Kinder gehabt und haben tberlegt, was wir nach dem
Sommer machen und ob wir was machen. Ich hab die Eltern und Kinder gefragt,
eine aktivierende Befragung gemacht, wo raus kam, dass die Eltern gern eine
Hausaufgabenhilfe fir die Kinder haben méchten und die Kinder gerne toben
und chillen mdchten. Die Eltern wollten auch ein Frauen Café haben.

Wir haben dann einen Antrag gestellt auf Familienarbeit im Kiez und daraus, in
der Kooperation mit den ,Kreuzberger Stadtteil-Muttern®, ein Frauen-Café,
Hausaufgabenhilfe, Spielprogramm und Ferienprogramm finanziert bekommen
und angefangen.

Seitdem haben wir diverse Forderungen uber das Jugendamt etc. Wenn keine

Forderung zustande kommt, verlauft es Uber Spenden.

Allgemeine Informationen Uber den Sozialraum

Wir sind vernetzt mit den verschiedenen Tragern der Jugendhilfe (AG78). Zu-
dem sind wir ein ergdnzendes Angebot zu Familienzentren und Angeboten
nach §13.1.

Wir arbeiten wirklich ziemlich dicht miteinander. Damit meine ich die Stadtteil-
mutter und das Frauen Café.

Dieser Sozialraum ist getrennt durch den Potsdamer Platz, die eine Seite birgt
wohlhabende Familien, die anderen sind eher sozial schwécher. 90% der Kin-
der, die in der Schule angemeldet wurden, haben einen Migrationshintergrund
- mehrheitlich arabisch, aber auch polnisch, russisch, tirkisch, italienisch, etc.
In das MiK kommen aber hauptsachlich arabische und tlrkische Kinder.

80%, der zu uns kommenden Kinder haben eine Lernmittelbefreiung, das heif3t,
die Eltern sind nicht nur HartzIlV Empfanger, sondern auch Geringverdiener.
Aber wir haben auch Kinder, die wohnen auf der anderen Seite vom Potsdamer
Platz und haben drei Autos (lacht).

Diese Kinder kommen auch zu uns.

Wie kommt es, dass die Eltern mit Migrationshintergrund ihre Kinder in eine
Einrichtung besuchen lassen, in denen der Trager ein christlicher ist?

Ich glaub, das kommt durch das Café und die Stadtteil-Mutter. ,lhr glaubt ja
wenigstens an etwas®, das ist das Hauptargument, denke ich. Und es gibt schon
seit zehn Jahren den Winterspielplatz bei uns in den Raumen, wo auch die EI-
tern mit ihren Kindern hinkamen, als es das MiK noch nicht gab. Wir haben

immer gesagt, dass wir Kirche sind, dass wir Christen sind und bis vor zwei
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Jahren wurde mittwochs noch biblische Geschichten erzahlt. Es war mal ein
Iman war bei uns und hat den damaligen Stadtmissionar und mich ,ausgetestet"

... er hat es ,erlaubt® (lacht).

Struktur der Gruppe

Zurzeit gibt es viele ,Stammkinder” und ,Stammeltern®, die seit Anfang an dabei
sind. Es ist eine familidre Struktur, wodurch aber auch das Problem ist, dass
wenn man so familiar ist, man nicht mehr so offen sein kann flir andere.

Die Stammkinder sind alt eingesessen. Wir haben eigentlich nur bis zur sechs-
ten Klasse Nachhilfe gegeben, aber unser Programm jetzt erweitert, weil die
Kinder auch alter werden.

Pragend fir das Klima und die Familien, ist die Durchmischung der Mitarbeiten-
den und zwar bestehend aus Studenten, (Lehramt oder Soziale Arbeit), Prakti-
kanten (Soziale Arbeit oder Schilerpraktikanten), Ehrenamtliche (Studenten,
Rentner, Familienvater, alles Mogliche (lacht)). Im Sommer gibt es ein Extra
Team. Normalerweise habe ich immer ein internationales Team. Die Ehrenamt-
lichen haben die tragende Funktion, weil sie lange da bleiben und einfach da-
zugehdoren. Die Studenten, die einen Nebenjob bei mir machen, sollten mindes-
tens zwei Jahre dabei sein. Hat bisher immer geklappt und sind meist auch
ehemalige Schilerpraktikanten.

Wenn Studenten zum Beispiel fur inren Bachelor ein Praktikum bei mir gemacht
und sich bewahrt haben, habe ich ihnen fir ihren Master einen Nebenjob ange-

boten.

Verhéltnis Kinder und Arbeitende

Das Verhdaltnis ist freundschaftlich, offen, akzeptierend und vor allem ehrlich.
Bei uns muss man, weder als Kind noch als Arbeitender, glaubig sein. Ich
denke, das Schone am MiK ist, dass das akzeptiert wird. Wenn gebacken oder
gekocht, gendht oder gebastelt wird, arbeitet man miteinander. Es gibt keine

grolRen Machtgefélle oder Autoritatsprobleme.

Wie sind die Kinder zueinander/untereinander?
Frech, ehrlich und zu neuen Kindern oft abweisend ,WWas wollen die denn hier?

Die konnen sich nicht benehmen.”
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Die Stammkinder sind halt haufig familienverbunden (Paléstinenser und alle
miteinander verwandt), da spielen wir als Erzieher schon eine ,Mittlerposition®
fur die neuen Kinder.

Deshalb ist eine hohe Toleranz schon situationsbedingt. Es ist schon eine pa-
dagogische Herausforderung.

Vielleicht ist es dann auch von Vorteil, wenn man mal neue Mitarbeiter hat, dass

die sich dann mit denen beschaftigen.

Angebote im MiK

Dreimal die Woche Hausaufgabennachhilfe, Lernhilfe, MSA Hilfe. Dreimal die
Woche hinterher toben, chillen, spielen und freitags haben wir einen Madchen-
treff. Je nach Personal bieten wir Kochen und eine Holzwerkstatt, Geschichten
erzahlen an.

In den Sommerferien bieten wir ein tagliches Nachmittagsferienprogramm an.
Die Kinder kommen zu uns; wir kochen, basteln, backen von 15-19 Uhr.

Meist haben wir ein Thema: Theater, Zirkus, Holzwerkstatt, Weltreise, Kunstge-
schichte, Europa.

Freitags machen wir einen gemeinsamen Abend ab 17 Uhr fir Familien und
Interessierte. Meist haben wir ein wenig Essen mit den Kindern vorbereitet und
die Eltern bringen aber auch nochmal etwas mit. Manchmal gibt es arabisches
Essen, wir haben aber auch schon ,Asia Abende“ mit Sushi und vietnamesi-
schen Sommerrollen gemacht. Dann kommen viele Menschen und wir machen

einen grofRen Essenstisch fir alle.

Was macht MiK besonders?

Herzensbildung ist unser padagogisches Konzept. Hier konnen die Kinder sein,
wie sie sein wollen. Das besondere an MiK ist, dass jeder akzeptiert wird, wie
er ist. Da kann man glauben, was man will. Und die Erwachsenen und Kinder
begegnen sich auf einer Stufe, es gibt nicht die Aufgaben fiir Erwachsene oder
die fur die Kinder. Das bewirkt irgendwie auch, dass die Kinder ihre Starken und
Schwachen gut kennen und teilweise Praktikanten zeigen, wie man ein Stock-
brotteig herstellt oder wie man Pfannkuchen backt. Es ist wirklich ein Miteinan-
der, ein eingespieltes grof3es Team, das sich auch seitens der Erwachsenen

immer mal wieder abwechselt. Wir sind nicht ihre Familie, aber wir sind ein Ort,
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an dem sie sich zuhause fuhlen konnen. Manchmal etwas ,Berliner-schnauze-

rau®, aber herzlich.

Wie ist die Vernetzung mit den Familien?

Ziemlich gut. Die Eltern erscheinen oft, wenn wir feiern. Besonders im Sommer
dann. Aber es ist nicht mit allen Familien so. Manche Mutter bringen uns ab und
zu Gebacksticke ins MiK. Manche Eltern kenne ich aber auch gar nicht. Es ist
also teilweise sehr gut und teilweise gar nicht.

Ich wiirde schon sagen, dass die Vernetzung hauptsachlich Gber mich lauft, da
ich die einzige (mit einem Ehrenamtlichen) bin, die seit Beginn dabei ist. Ich
wirde mich auch freuen, wenn meine jetzigen studentischen Nebenberufler

auch eine ahnlich bestandige Bindung aufbauen kénnten.

Spielt Interreligiositat eine Rolle? Inwiefern?

Ja! Unsere Besucher sind mehrheitlich muslimisch. Wir haben aber auch Eh-
renamtliche, die Hindus sind oder Atheisten. Wir sind also ziemlich gemischt
und es herrscht eine Offenheit, woran man glaubt. Wir kochen ,helal® und wir
beten vor dem Essen.

Ich mache ein Beispiel: Die letzten Jahre, wenn wir Weihnachten gefeiert ha-
ben, haben wir ein ,Christkindlzimmer* gestaltet, mit Tannenbaum und allem
drum und dran. Dann wurde ,Stille Nacht“ gesungen und man durfte in das Zim-
mer hinein, dann haben wir ,Weihnachtsbackerei“ gesungen, dann haben wir
aus dem Koran vorgelesen und zwar die Verkindigung von Gabriel an Maria,
dass sie einen Sohn gebéaren wird und dann haben wir ganz klassisch das Lu-
kas Evangelium gelesen. Das zeigt so ein bisschen unser interreligioses Leben
im MiK.

Gibt es Rituale?
Das Ritual vor dem Essen zu beten gibt es. Die Kinder missen nicht mitbeten,
aber sollen auch in dieser Zeit nicht dazwischenreden. Aber die meisten Kinder

machen schon routiniert mit.

Britz
Seit wann gibt es die Einrichtung in Britz?
Seit 2008 macht die Berliner Stadtmission in Kooperation mit der bbg (Berliner

Bau Genossenschaft) ein Angebot fir Kinder und Jugendliche in den Raumen
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der bbg. Diese Einrichtung nennt sich ,Spielnest®, bei uns wird es einfach nach

dem Bezirk, Britz, benannt.

Allgemeine Informationen Gber den Sozialraum

Ich hab relativ wenig Ahnung tber den weiteren Sozialraum, aber die bbg hat
dort 3000 Wohnungen gestellt und in der direkten Nachbarschaft gibt es einen
Sozialen Wohnungsbau. Die Genossenschaftsmitglieder sind hauptsachlich Ar-
beiter und Angestellte mit bis zu 90% deutsch kulturellem Hintergrund. Im So-
zialen Wohnungsbau ist es relativ gemischt, es gibt arabische Familie und so
weiter; es gib groRe Familien, Familien mit Jugendhilfe - alles drum und dran.
Die Genossenschaftsmitglieder sind meistens auch Kleingértner. Es gibt einen
grol3en Kleingartenverein in der Néhe, weshalb die Kinder meist im Sommer
nicht kommen und es deshalb in den Sommerferien kein Ferienprogramm gibt.

Wir haben es dennoch seit 2008 jahrlich versucht.

Struktur der Gruppe

Die Kinder kommen aus den Genossenschaftsfamilien und aus dem Sozialen
Wohnungsbau. Ziel ist es eigentlich 6-14 Jahrige anzusprechen, aber zu Zeit
ist es so, dass die ,Stammgaste” Uberwiegen - also die 10-14 Jahrigen. Wir
versuchen die Kleineren reinzukriegen, weil sonst ein Verdrdngungsprozess
stattfindet. Die Kleineren bekommen wir teilweise nicht, weil so viele andere
Programme in dem Bezirk stattfinden (Handball, Singen ...). Sie gehen alle in
eine gebundene Ganztagsschule. Deshalb kommen auch viele Jiingere nicht,
weil sie bis 16 Uhr in der Schule sind.

Die Kinder kennen sich alle, verbringen auch aufderhalb des ,Spielnest” ihre
Freizeit miteinander, auch die Eltern kennen sich alle. Das hat zur Folge, dass
solche Sachen passieren wie, dass die Eltern ihren Kindern verbieten mit an-
deren Kindern zu spielen, weil es ,schlechter Kontakt® ist oder die Eltern unter-
einander Arger miteinander haben.

Die Mehrheit ist deutsch, aber es gibt auch Kinder, die einen bosnischen, pol-
nischen, oder persischen Hintergrund haben. Meist ist es aber nur ein Elternteil.
Es gibt weniger arabische Kinder als im MiK.

Man kann sagen, dass die Kinder aus ,sozialkomischen® Familien kommen. Wir
haben auch schon den Kindernotdienst angerufen. Auch das Jugendamt ist ab
und zu in einigen der Familien. Aber wir als Einrichtung spielen da nicht so eine

aktive Rolle.
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Verhéltnis Kinder und Arbeitende
Ich habe das Geflihl, dass es eine Vertrauensbeziehung ist, aber Nahe und

Distanz ist dabei in einem gesunden Verhaltnis.

Wie sind die Kinder untereinander zueinander?
L,Britz“ ist sehr Madchen gepragt! - Lastern, Petzen, einander lieben (lacht). Aber
ich glaube, wenn eins dieser Kinder wirklich Probleme hat, dann stehen die alle

flreinander ein!

Angebote in Britz

Es ist ein offenes Angebot, wo wir zwischendurch auch versuchen kreative An-
gebote zu stellen. Capoeira ist aber zum Beispiel nicht angekommen.

Montags ist mehr Basteln und Spielen fiur die 6-10-jahrigen geplant. Die Grof3en
sind nicht dabei, da sie manchmal eine Sprache miteinander haben, die der,
der Kleineren nicht so entspricht. Mittwochs durfen alle Kinder kommen und wir
kochen. Freitags, nach Abstimmung mit den Kindern und Jugendlichen, ist von
16-17 fir alle offen, von 17-19 Uhr fir alle Gber 10 Jahre und von 19-20 Uhr nur
fur die Madchen.

Das Angebot ist besonders dazu gedacht fur die tGber 10-j&hrigen da zu sein,
gesprachsbereit zu sein, Hausaufgabennachhilfe zu geben, wenn gewlnscht.
Dann gibt es noch ein sechs wdchentliches Samstagsangebot. Wir basteln den
Kirchenjahreszeiten entsprechend Geschenke fur Eltern oder fiir sich selber. Es
gibt eine Fahrradwerkstatt, einmal im Jahr. Da kommen auch manchmal die
Eltern.

Die Alteren wollen aber eher chillen, sind nicht so an kreativen Angeboten inte-

ressiert, die Jingeren schon.

Was macht Britz besonders?

Ich glaube Britz ist besonders, weil Kinder einen Ort brauchen, wo sie sein kon-
nen, wie sie sind. Das ist extremer als im MiK. Es gibt eine starke Beziehungs-
arbeit.

»opielnest® ist ein neutraler Ort und die Kinder haben sich dort getroffen, auch
wenn die verschiedenen Familien das nicht befiirwortet haben. Wir haben den

Eltern dann nichts davon erzahilt.
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Wie ist die Vernetzung mit den Familien?
Wir kennen fast keine Familien. Vereinzelt ein paar Elternteile, aber normaler-

weise kommen die Eltern nicht ins ,Spielnest”.

Spielt Religion eine Rolle?
Wenig. Also bis vor zwei Jahren hat die Stadtmissionsgemeinde Britz noch mitt-
wochs einen biblischen Geschichtsnachmittag gemacht. Aber es ist irgendwie

eingeschlafen... Manchmal kommt mal ein Gesprach mit Kindern auf.

Hast du den Eindruck, dass Interesse da ware wirde man es wiederaufleben
lassen?

Das war’ interessant es mal auszuprobieren. Vielleicht kdnnte man etwas mit
Ethik und Religion mittwochs machen. Es kommt auch immer auf die Mitarbeiter

deren Einstellung und deren Engagement an.
Gibt es Rituale?

Bei dem gemeinsamen Essen wird meist das Gebet gesprochen. Die Kinder

fordern es ein. Es ist ein routinierter Vorgang.
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3. Fotos

3.1 ,,Mitten im Kiez“, Berlin-Kreuzberg:

Winterspielplatz

Raum der Hausaufgabennachhilfe, Ort der Durchfiihrung der Interviews

175



AuRensicht

Raum der Durchflihrung des Interviews
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3.2 ,,Das Spielnest®“, Berlin — Britz

Innensicht

AuRensicht
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AuBBensicht II (li. Wohnrdume einer Berliner Baugenossenschaft, re. Sozialer Woh-
nungsbau, raumlich getrennt durch Grinflache)

Raum der Durchflihrung des Interviews
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4. Glaubensentwicklungslinie
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Memnun

5. Schuler-Profil
Die Schiuler-Profile wurden zwecks Publikation und der damit verbundenen
Wahrung der Personlichkeitsrechte der Teilnehmerinnen und Teilnehmer ent-

fernt.

6. Selbstreflexion

Die Selbstreflexion beschéftigt sich sensibel mit den Aussagen der Befragten.
Zwecks Publikation der wissenschaftlichen Hausarbeit werden diese Doku-
mente zensiert, um die Personlichkeitsrechte der Befragten zu wahren.
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