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Interreligiöses Lernen wird durch die Tatsache, dass die 
religiöse Vielfalt in Deutschland kontinuierlich wächst, als 
besonders dringlich dargestellt. Diese Vielfalt spiegelt 
sich auch in den Klassenzimmern wider. Interreligiöse Be-
gegnungsprozesse zwischen Lernenden und Lehrkräften 
unterschiedlicher Religionen am halböffentlichen Ort der
Schule stellen für Lehrkräfte eine besondere Herausfor-
derung dar und ermöglichen zugleich für alle Beteiligten 
vielfältige Chancen. In der vorliegenden Arbeit wird sich 
u. a. mit der Frage auseinandergesetzt, wie interreligiöses 
Lernen in der Schule angemessen umgesetzt werden und 
eineOffenheit gegenüber anderen Religionen unterstützt
werden kann.
Der Autor zeigt, wie mithilfe einer kompetenzorientierten 
Unterrichtseinheit interreligiöse Kompetenzen bei Ler-
nenden und Lehrenden an berufsbildenden Schulen geför-
dert werden können, um zu einem friedlicheren Zusammen-
leben der Religionen beizutragen. Die Erkenntnisse dieser 
Arbeit sind praxisnah und heben die Brisanz und die hohe 
Bedeutsamkeit interreligiösen Lernens in der  Schule her-
vor. Es werden abschließend Konsequenzen für die Schule, 
insbesondere für den RU, und die Aus- und Weiterbildung 
für Lehrkräfte gezogen.
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Vorwort 

Das vorliegende Werk bearbeitet und verschränkt zwei wichtige Themengebiete. Da ist 

zum einen und ganz im Vordergrund stehend das interreligiöse Lernen, die Begegnung, 

das Verständnis füreinander, der Abbau von Vorurteilen, der Blick über den Tellerrand. 

Christoph Leurle hat Großartiges geleistet, als er ein Projekt zum interreligiösen Lernen 

an seiner Schule so implementierte, dass der Fachbereich Religion fast geschlossen 

daran teilnahm. Die Schulgemeinschaft hat sich also auf den Weg des interreligiösen 

Lernens gemacht und die Arbeit berichtet von den Herausforderungen und Chancen sowie 

den vielen kleinen und großen Erfolgen auf den einzelnen Etappen. Die Unterrichtseinheit 

zu den Speisevorschriften in den Religionen, die Herr Leurle als Grundlage seiner 

Dissertation erarbeitet hat, mit seinem Kollegium umgesetzt und ausgewertet hat, ist 

mittlerweile nicht nur fester Bestandteil des Schulcurriculums geworden, sondern das 

interreligiöse Lernen hat einen bedeutenden Stellenwert erhalten – und dies, obwohl es 

im Vorfeld Bedenken und Vorbehalte gab. Neben dem interreligiösen Lernen ist ein 

weiterer wichtiger Schwerpunkt das selbstgesteuerte, kompetenzorientierte Lernen, das 

Herr Leurle initiiert und begleitet hat und dessen Effekte er in dieser Arbeit auswertet; auch 

hier gibt es sehr viel zu entdecken. 

Möge dieses Buch zu weiterführenden Einsichten verhelfen und Mut machen, vergleich-

bare Schritte im eigenen Kontext zu wagen.  

Kassel, im März 2021 

Petra Freudenberger-Lötz 
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sollte. Insbesondere seit dem 2015 eine große Zahl an Flüchtlingen nach Deutschland gekom-

men ist und diese Thematik im RU eine sehr hohe Relevanz besaß, wurde für mich persönlich 
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Thematik zu befassen.  

Für das Enstehen und den erfolgreichen Abschluss dieser Arbeit haben mich viele Menschen 

unterstützt. Diesen Menschen möchte ich gerne an dieser Stelle von Herzen danken. Ich 

danke den Mitgliederinnen und Mitgliedern meines Fachbereichs Religion, ohne deren Teil-

nahme an dem Schulentwicklungsprojekt diese Arbeit nicht möglich gewesen wäre. Ihre Mit-

arbeit, ihre Anmerkungen, ihre Rückmeldungen und ihr Engagement während des Projektes 

waren für meine Arbeit eine große Bereicherung und haben wesentlich dazu beigetragen, dass 

das Projekt so erfolgreich durchgeführt wurde. In diesem Zusammenhang möchte ich ebenfalls 

meiner Schulleitung danken, dass diese meiner Arbeit sehr positiv und aufgeschlossen ge-

genüberstand und somit mein Vorhaben unterstützte. Außerdem danke ich auch den Lernen-

den, die an dem Projekt und der Auswertung teilgenommen haben. Durch die spannenden 

interreligiösen Dialoge zwischen den Lernenden, ihrem Interesse und ihrem Engagement bei 

der Erstellung von vielfältigen Lernprodukten konnte das Projekt so erfolgreich umgesetzt wer-

den. 

Besonders bedanken möchte ich mich bei meiner Dokormutter Prof. Dr. Petra Freudenberger-

Lötz, welche mich während meiner Arbeit begleitet und unterstützt hat. Durch ihre motiveren-

den, ermutigenden und sehr konstruktiven Rückmeldungen hat Sie einen wichtigen Beitrag 

dazu geleistet, dass diese Arbeit entstanden ist. Vielen Dank auch an Prof. Dr. Annegret 

Reese-Schnitker, dass Sie das Zweitgutachten übernommen hat. Mit ihren konstruktiven und 

kritischen Anmerkungen hat Sie mir wichtige Anregungen für mein zukünftiges Handeln gege-

ben. Bedanken möchte ich mich ebenfalls bei Dr. Daniel Fasshauer, welcher meine Arbeit 



VIII 
 
Korrektur gelesen und mir konstruktive und bereichernde Rückmeldungen und Anregungen 

gegeben hat.  

Und einen ganz besonderen Dank an meine Frau Anna-Lena Leurle, welche während der 

gesamten Zeit eine große Unterstützung und stets eine treue Begleiterin war und immer noch 

ist. Sie hat mich immer wieder ermutigt, meine Arbeit fortzusetzen und war auch immer dazu 
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1 Einführung 

1.1 Problemstellung 

„Ich behaupte von mir, dass ich offen gegenüber anderen Religionen bin, habe allerdings 

häufig den Eindruck, dass v. a. Angehörige des Islams keine anderen Weltanschauungen 

akzeptieren. Daher versuche ich derartige Themen zu vermeiden. Teilweise kenne ich mich 

mit anderen Religionen nicht genügend aus, um über gewisse Themen zu sprechen. Ich 

interessiere mich für andere Religionen/Weltanschauungen, habe aber im Moment den Ein-

druck, dass Religionen auch dazu benutzt werden, um Radikalität auszuleben. Ich empfinde 

dies als bedrohlich und unkontrollierbar.“1 

Diese Aussage von einer Religionslehrkraft zeigt die Brisanz beim Umgang mit anderen 

Religionen. Diese Lehrkraft vermeidet den Islam zu thematisieren. Dies liegt einerseits da-

ran, dass teilweise zu wenig Wissen über den Islam vorhanden ist und andererseits der 

Islam aufgrund des IS als bedrohlich wahrgenommen wird. Somit werden interkulturelle und 

interreligiöse Begegnungen und Dialoge mit dem Islam in diesem Fall nicht ermöglicht, ob-

wohl hierbei für die Lehrkraft und die Lernenden eine sehr gute Möglichkeit besteht, die 

religiöse Vielfalt als Chance wahrzunehmen. Die Lehrkraft könntedie religiöse und kulturelle 

Sozialisation und die gelebten Traditionen der Lernenden in den Unterricht integrieren. Eine 

solche Auseinandersetzung besitzt ein riesiges Lernpotenzial. An diesem Beispiel zeigt sich 

allerdings, dass der angemessene Umgang mit Schülerinnen und Schülern aus anderen 

Religionen im Unterricht sicherlich eine große Herausforderung für eine Vielzahl von be-

troffenen Lehrkräften darstellt. Dieser Herausforderung sollte sich dringend gestellt werden.  

Die religiöse Vielfalt hat seit den 1970er Jahren in Deutschland immer stärker zugenommen 

(vgl. Kanbicak 2017: 48). Deutschland ist von daher heutzutage durch eine Vielzahl von 

verschiedensten religiösen Glaubensvorstellungen geprägt. Dies hat zur Folge, dass Men-

schen in allen Lebensbereichen mit unterschiedlichsten Religionen und Kulturen in Berüh-

rung kommen (vgl. Willems 2011: 102).  

Nicht nur Deutschland, sondern ebenfalls die anderen modernen Industriegesellschaften 

werden zunehmend vielfältiger im Hinblick auf deren kulturelle und religiöse Zusammenset-

zung. Daher können die meisten dieser Gesellschaften aufgrund des stetig wachsenden 

Zustroms von Flüchtlingen, der internationalen Migration sowie dem wissenschaftlichen 

Austausch als multikulturell bzw. multireligiös bezeichnet werden (vgl. Micksch 2005: 244). 

Diese Entwicklungen führen dazu, dass vermehrt Menschen unterschiedlichster sozialer, 

kultureller und religiöser Sozialisation aufeinandertreffen (vgl. Leimgruber 2007: 29). Durch 

                                                           
1 Diese Aussage ist von einer Lehrkraft vor Beginn des Religionsprojektes getätigt worden. Diese Lehrkraft hat 
ebenfalls an diesem Projekt teilgenommen. 
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die interkulturelle und interreligiöse Vielfalt weltweit entstehen einerseits Konfliktpotentiale 

als auch Chancen (vgl. Deardorff 2006: 5). 

Diese Entwicklungen haben sich vor allem in den letzten Jahren durch die große Zuwande-

rung von Flüchtlingen in Europa und dadurch auch in Deutschland intensiviert. Eine Vielzahl 

von Menschen aus unterschiedlichsten Nationen und verschiedenster Religionsgemein-

schaften prägen seitdem nachhaltig den Alltag in Deutschland (vgl. Bloch 2018: 26). 

Von daher ist es für eine Vielzahl von Menschen persönlich und für die gesamte Gesell-

schaft immer bedeutender, einen offenen und konstruktiven Umgang mit Menschen aus 

anderen Religionen und Kulturen zu fördern. Dies ist ein zentraler Erfolgsfaktor für das 

friedliche Zusammenleben und ausschlaggebend für die Herausbildung der eigenen Per-

sönlichkeit (vgl. Deardorff 2006: 5).  

Außerdem erhält die Thematik zunehmend an Bedeutung, weil religiöse Vielfalt einerseits 

zwar gegenseitige Wertschätzung und den Dialog fördern kann, allerdings können dadurch 

andererseits ebenfalls Konflikte entstehen. Von daher ist es unerlässlich, dass sich die Ge-

sellschaft und im Besonderen die Schulen mit interreligiösen Themen auseinandersetzen 

und offen für das Unbekannte sind (vgl. Weiße 2012: 42). 

Das dieser Bereich zunehmend an Relevanz gewinnt, zeigt sich bspw. auch daran, dass 

Jürgen Habermas seit dem Jahr 2001 sich öffentlich zu religiösen Fragen äußert, was er 

zuvor nie getan hatteund die öffentlichen Diskussionen aus dem philosophischen Blickwin-

kel vorantreibt. Er sieht gegenwärtig das Überwinden eines „säkularistisch verhärteten und 

exklusiven Selbstverständnisses“ in der westlichen modernen Welt als Herausforderung an 

(Habermas 2005: 145). Seiner Ansicht nach sind religiöse Überlieferungen erforderlich, um 

Defizite im Bewusstsein überwinden zu können (vgl. ebd.: 13). Folglich geht er von einem 

großen Potenzial an religiöser Toleranz aus, welche er als „Schrittmacher für einen richtig 

verstandenen Multikulturalismus und die gleichberechtigte Koexistenz verschiedener kultu-

reller Lebensformen innerhalb eines demokratisch verfassten Gemeinwesens“ ansieht 

(ebd.: 263f.). 

Es stellt sich die Frage, wie die vorhandene religiöse Vielfalt als wertvolle Ressource pro-

duktiv gefördert werden kann. Da in allen Ländern Europas Transformationsprozesse statt-

finden, werden neue Antworten benötigt, um die religiöse und kulturelle Vielfalt als Chance 

und wertvolle Ressource und nicht als Faktor für Feindseligkeit und Polarisierung wahrneh-

men und nutzen zu können. Hierfür ist die Anerkennung des Anderen mehr denn je erfor-

derlich (vgl. Weiße 2012: 42). Es gibt eine Vielzahl von Ansätzen2, die dies unterstreichen. 

                                                           
2 Hier wären bspw. die Ansätze von Ricoeur, Levinas, Buber, Falaturi und Margull zu nennen. Exemplarisch 
stelle ich im Folgenden kurz die Ansätze von Paul Ricoeur und Emmanuel Levinas vor.  
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Unterschiedlichste Organisationen betonen ebenfalls die hohe Relevanz von interkulturel-

lem und interreligiösem Lernen, um dadurch einen wichtigen Beitrag zum friedlichen Mitei-

nander der Kulturen und Religionen zu leisten (vgl. Micksch 2005: 244). 

Religiöse, interreligiöse und interkulturelle Thematiken haben in den letzten Jahren  in der 

Öffentlichkeit eine immer bedeutendere Rolle eingenommen.Interkulturelle und interreligi-

öse Fragestellungen haben in weltweit agierenden Institutionen und in der Politik ebenfalls 

immer mehr an Bedeutung gewonnen. Im Europarat, der UNO und der UNESCO werden 

zum Beispiel auf die hohe Relevanz von Kulturen und Religionen sowie deren Verständi-

gung aufmerksam gemacht, um ein friedliches und gemeinsames Zusammenleben der ver-

schiedenen Kulturen und Religionen zu unterstützen. Die enorme Wichtigkeit von Kulturen 

und Religionen im Hinblick auf den Zusammenhalt einer Gesellschaft unterstreichen eben-

falls Politiker und machen das Erfordernis des gemeinsamen Dialogs deutlich. Die Mitglie-

der des Europarates haben in ihrem 2008 veröffentlichten Papier ebenso die hohe Rele-

vanz des interkulturellen und interreligiösen Austauschs betont. Dabei wird unterstrichen, 

dass interkulturelle und interreligiöse Gespräche zur Bewältigung sozialer Probleme beitra-

gen können (vgl. Weiße 2012: 42). 

Dies ist sehr bedeutend, da die veränderte religiöse und kulturelle Landschaft zahlreiche 

Konflikte, vor allem mit der muslimischen Religion, herbeigeführt hat (vgl. Affolderbach 

2005: 70). Dies hat dazu geführt, dass die Diskussionen um eine erfolgreiche und eine 

gescheiterte Integration von Musliminnen und Muslimen in Europa politisch und medial eine 

enorme Brisanz besitzen. Es ist vor allem seit den letzten zwei Jahren eine Intensivierung 

dieser Diskussionen erkennbar. Terroristische Anschläge, die von Musliminnen und Musli-

men ausgeübt worden sind, die in Europa geboren und aufgewachsen sind, zweifeln an der 

integrativen Kraft vom Bildungswesen und den betroffenen Gesellschaften. Dies hat dazu 

                                                           
Paul Ricoeur begründete ein zweifaches Anliegen. Zum einen ginge es darum, den Anderen in seiner Verschie-
denheit Anerkennung zu geben und zum anderen sich selbst als verantwortungsreiches sowie aktives Indivi-
duum wahrzunehmen, um in gegenseitigem Respekt eine persönliche Identität herausbilden zu können. Folg-
lich vertritt er die Ansicht, dass die Findung der eigenen Identität ausschließlich im Bezug zum Anderen erreicht 
werden kann (vgl. Ricoeur 2006: 316). 
Emmanuel Levinas hebt in seinem Ansatz hervor, dass sich die vollständige Ethik von uns allen auf die Bezie-
hung zur bzw. zum Nächsten, zur bzw. zum Anderen sowie zur Nachbarin bzw. zum Nachbarn beruht. Verant-
wortlich sein für den Anderen ist folglich die Grundlage, um eine eigene Persönlichkeit entwickeln zu können. 
Somit liegt der Kern der persönlichen Identität darin, Verantwortung für den Anderen zu übernehmen (vgl. 
Weiße 2012: 42; vgl. auch Levinas 1993: 154ff.). 
Diese Ansätze heben hervor, dass „das Eigene nicht ohne die/den Anderen Gestalt gewinnen kann“(Weiße 
2012: 43). Diese Annahmen wirken sich erheblich auf den Entwicklungsbereich von ethischen sowie morali-
schen Vorstellungen aus. In diesem Kontext wird ebenfalls die Anerkennung von religiöser Vielfalt bedeutsamer. 
Denn wenn die Anerkennung sowie die Wahrnehmung des Anderen eine Voraussetzung ist, um sich selbst 
entwickeln zu können und um im sozialen Leben Anerkennung zu erhalten, kann die religiöse Vielfalt als Gele-
genheit wahrgenommen werden, gegenseitige Anerkennung zu erlernen (vgl. ebd.). Hierdurch könnte die vor-
handene religiöse Vielfalt als wertvolle Ressource produktiv gefördert werden. 
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geführt, dass in ganz Europa rechtspopulistische Parteien diese Thematik politisch instru-

mentalisiert haben, wodurch sich die Thematik Islam und Integration für die zukünftige ge-

sellschaftliche und politische Entwicklung von mittel- und westeuropäischen Ländern zu ei-

ner Schlüsselfrage entwickelt hat (vgl. Feichtinger 2016: 117f.). Rechtspopulistische Par-

teien und islamfeindliche Bewegungen, wie beispielsweise Pegida, konstruieren den Islam 

aktuell als nicht vereinbar mit der Demokratie und sehen ihn als frauenfeindlich an. Wie 

emotional aufgeladen und konflikthaft der Umgang mit Religionen gegenwärtig stattfindet, 

ist z. B. anhand der emotionalen Diskussionen und juristischen Debatten über das Kopf-

tuchverbot bei Beamtinnen erkennbar oder anhand der Initiativen, die den Bau von Mo-

scheen verhindern wollen. Durch solche Konflikte wird sehr deutlich, wie wichtig und drin-

gend notwendig ein offener Austausch über Werte im Rahmen von kultureller und religiöser 

Pluralität ist. In pluralen Gesellschaften ist ein echtes Interesse aneinander sowie ein Dialog 

auf Augenhöhe von besonderer Bedeutung (vgl. Kanbicak 2017: 50). 

Das Bildungswesen besitzt aufgrund dieser Entwicklungen eine bedeutende Stellung. Re-

ligiöse und kulturelle Bildung in der Schule besitzen in diesem Kontext eine Schlüsselrolle 

und das Bewusstsein für die Wichtigkeit interkultureller und interreligiöser Bildung hat 

dadurch zugenommen (vgl. Feichtinger 2016: 123). 

Dennoch existieren immer noch Ängste und Unsicherheiten, zum Teil besteht auch eine 

gewisse Unfähigkeit, wie sich dieser Thematik konstruktiv angenähert werden kann. Dies 

betrifft ebenfalls den pädagogischen Bereich (vgl. Cheema 2017: 6).Von daher ist es nicht 

verwunderlich, dass beispielsweise einige Stadtteile existieren, in denen Eltern ihre Kinder 

auf Schulen schicken, an denen der Anteil an ausländischen Lernenden gering ist. Aller-

dings ist deutlich zu machen, dass aufgrund der aktuellen Entwicklungen eine Vermischung 

gar nicht zu vermeiden ist. Von daher ist es entscheidend, ein friedliches Zusammenleben 

zu unterstützen und offen gegenüber fremden Kulturen und Religionen zu sein. Diese Merk-

male sind wesentliche Bestandteile beim interkulturellen und interreligiösen Lernen (vgl. 

Leimgruber 2007: 84f.). 
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Abbildung 1: Religionszugehörigkeit in Deutschland - Verteilung in prozentualen Anteilen (Eigene Dar-
stellung in Anlehnung an fowid 2019: 2). 

Die religiöse Vielfalt in Deutschland kann anhand der obigen Graphik nochmals verdeutlicht 

werden. Statistische Erhebungen des Statistischen Bundesamts aus dem Jahr 2018 erga-

ben folgende Verteilung der Religionszugehörigkeiten: 

Laut Statistischem Bundesamt leben knapp 21 Millionen Menschen mit Migrationshinter-

grund in Deutschland. Somit beträgt der Anteil an der Gesamtbevölkerung 25,5 Prozent 

(vgl. bpb 2019: 1). Ca. 4,3 Millionen Menschen werden davon dem muslimischen Glauben 

zugeordnet. Dies macht einen prozentualen Anteil von 5,1 Prozent an der Gesamtbevölke-

rung in Deutschland aus (vgl. fowid 2019:2). Damit stellen die Musliminnen und Muslime 

die größte Gruppe der nichtchristlichen religiösen Gemeinschaften in Deutschland dar (vgl. 

Kanbicak 2017: 48). Mehr als 1,5 Millionen sind dem orthodoxen Glauben und etwas mehr 

als 96.000 Menschen dem jüdischen Glauben zugehörig (vgl. fowid 2019: 2; vgl. auch sta-

tista 2020: o. S.). Somit gehört die jüdische Gemeinde zu den kleinsten religiösen Gemein-

schaften in Deutschland (vgl. Kanbicak 2017: 48). Die exakten prozentualen Anteile, wie 

die Religionszugehörigkeiten in Deutschland verteilt sind, werden in der obigen Abbildung 

veranschaulicht. Hierdurch kann nochmals unterstrichen werden, dass jeder Mensch täg-

lich – sei es bei der Arbeit, in der Schule oder in der direkten Nachbarschaft – mit den 

verschiedensten Religionen, Ritualen, Bräuchen und Verhaltensweisen konfrontiert wird 

(vgl. Willems 2011: 102).  
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Allerdings ist in diesem Kontext darauf hinzuweisen, dass eine formale Religionszugehö-

rigkeit nicht zwangsläufig mit der individuellen Glaubenspraxis übereinstimmen muss (vgl. 

Bloch 2017b: 15). „So gibt es Mitglieder der Evangelischen Kirche, die nicht an Gott glau-

ben, und Personen, die keiner religiösen Institution angehören, wohl aber einer Religion, 

etwa dem Islam“ (Willems 2011: 204). 

Diese religiöse und kulturelle Vielfalt spiegelt sich auch in den Klassenzimmern wider (vgl. 

Kanacher 2011: 2). Lernende unterschiedlicher Glaubensvorstellungen treffen an Schulen 

und in Klassenzimmern besonders häufig aufeinander. Von daher ist es sehr bedeutsam, 

interkulturelle und interreligiöse Kompetenzen frühzeitig in der Schule zu fördern (vgl. Sa-

jak/Muth 2011: 7). 

Den bedeutendsten Ort für Integration stellen aufgrund dieser TatsacheSchulen dar. Men-

schen verschiedenster Sozialisation treffen hier aufeinander, wodurch eine „Durchmi-

schung“ stattfindet. Von daher ist es für Lehrende und Lernende unausweichlich, sich mit 

anderen Religionen und Kulturen auseinanderzusetzen. Schule kann in diesem Zusam-

menhang einen großen Beitrag dazu leisten, ein gemeinsames und friedliches Zusammen-

leben zu fördern. Empfehlenswert und sehr wichtig ist es von daher, dass Schulen Ange-

bote zur Integration ermöglichen (vgl. Addisson-Agyei 2011: 7). 

Die stetig steigende religiöse Verschiedenheit der Lernenden hat sich bereits auf den BRU 

ausgewirkt. Noch vor einigen Jahren war der RU durch einen klassischen konfessionellen 

geprägt. Die pluralistische Gesellschaft macht es aber geradezu erforderlich, dass bei den 

wichtigsten Lebensfragen der Lernenden die Trennung zu verschiedenen Religionsgruppen 

aufgehoben wird (vgl. Kanacher 2011: 2). 

Dies hat dazu geführt, dass ein konfessionsübergreifender BRU mittlerweile ein weit ver-

breitetes Modell ist. Das Fach wird zwar abhängig von der Konfession der Lehrkraft im 

Zeugnis als evangelischer oder katholischer RU vermerkt, die Lerngruppe ist jedoch multi-

religiös (vgl. Gronover et al. 2012: 2). 

Abnehmende Taufzifferzahlen in den evangelischen und katholischen Kirchen in Deutsch-

land sowie eine stetig steigende Anzahl an Menschen mit Migrationshintergrund in der Zu-

kunft führen zu einer noch stärker geprägten multireligiösen Gesellschaft, was sich wiede-

rum unmittelbar auf die Schulklassen auswirken wird, da der Anteil an unterschiedlichen 

Religionen weiter steigen wird (vgl. ebd.). 

Die Verantwortung für die Schule und die einzelnen Lehrkräfte, insbesondere die Religions-

lehrkräfte, ist dementsprechend sehr groß und äußerstherausfordernd. Für die Lehrkräfte 

ist es besonders anspruchsvoll der großen Heterogenität der Lernenden angemessen zu 
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begegnen. Diese zeichnet sich durch unterschiedliche Einstellungen, Voraussetzungen, Er-

lebnisse sowie Weltanschauungen der Lernenden aus. Hierdurch wird die bereits vorher 

schon bestehende Bandbreite an individuellen Voraussetzungenvervielfältigt. Dies hat zur 

Folge, dass sich die Anforderungen für die Lehrkräfte in Bezug auf die Methodenvielfalt, die 

eigene Glaubwürdigkeit, die Differenzierung unterschiedlicher Leistungsniveaus sowie die 

Verknüpfung von unterschiedlichen Lernebenen deutlich erhöhen. Die schulischen Rah-

menbedingungen, wie bspw. kaum Interesse an Religionsthemen innerhalb des Umfelds 

und der daraus resultierenden fehlenden Interdisziplinarität, beeinträchtigen die Umsetzung 

dieser Herausforderungen zusätzlich (vgl. Mehlhorn 2010: 163).  

Von daher stellt sich die Frage, wie interreligiöses und interkulturelles Lernen in der Schule 

angemessen umgesetzt werden und eine Offenheit gegenüber anderen Religionen unter-

stützt werden kann. Die vorhandene religiöse und kulturelle Verschiedenheit sollte im BRU 

genutzt werden, um interreligiöse und interkulturelle Kompetenzen zu fördern. Infolgedes-

sen ist es meines Erachtens erforderlich, einen kompetenzorientierten Unterricht zu entwi-

ckeln, der die Ressourcen der Lernenden berücksichtigt. Es ist von wesentlicher Bedeu-

tung, dass die Lernenden an ihre vorhandenen Wissensstrukturen anknüpfen können und 

darauf aufbauend neues Wissen erwerben. Jeder Lernende hat seine eigene Biografie und 

dementsprechend sein eigenes Vorwissen. Um dies alles zu berücksichtigen, benötigen die 

Religionslehrkräfte allerdings viele verschiedene Kompetenzen. 

Aufgrund der hohen Aktualität interkulturelle und interreligiöse Kompetenzen zu fördern, 

möchteich im Rahmen einer empirischen Untersuchung feststellen, inwiefern mithilfe einer 

kompetenzorientierten Unterrichtseinheitinterkulturelle und interreligiöse Kompetenzen bei 

Lernenden und Lehrenden gefördert werden können. In diesem Kontext möchte ich eben-

falls untersuchen, ob dadurch auch selbstständige Lernprozesse gefördert werden. Für 

mich stellt sich dabei die Frage, welche Voraussetzungen seitens der Lehrkräfte und sei-

tens der Lernenden notwendig sind, damit diese Unterrichtseinheit lernförderlich umgesetzt 

werden kann.  

Wie genau könnte eine solche Unterrichtseinheit bzw. ein solches Religionsprojekt gestaltet 

werden, damit insbesondere interkulturelle und interreligiöseKompetenzen sowie ebenfalls 

selbstständige Lernprozesse in der Schule und insbesondere im BRUvermittelt und prak-

tisch umgesetzt werden?  

Diese Fragen möchte ich mit Hilfe eines umfassenden Religionsprojektesnäher beleuchten. 

Konkret werden die Speisetraditionen in den monotheistischen Religionen thematisiert und 

ausführlich aus verschiedenen Perspektiven behandelt. Dafür habe ich mich entschieden, 
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weil das Thema "Speisetraditionen" sehr alltagsnah ist und jeder Lernende in unterschied-

licher Art und Weise bereits Erfahrungen mit dem Thema gesammelt hat.  

1.2 Gang der Untersuchung 

Die vorliegende Dissertation besteht aus acht Kapiteln. Im vorigen Abschnitt wurde zu-

nächst die Problemstellung der Arbeit dargestellt. Das zweite Kapitel beginnt mit der Dar-

stellung derderzeitigen Entwicklung der Religionen. Hierbei werden die vier aktuell wich-

tigsten, religionsbezogenen Thesen (Säkularisierungsthese, Islamisierungsthese, Plurali-

sierungsthese, Polarisierungsthese) in Europa vorgestellt und mit Hilfe von vorhandenen 

empirischen Untersuchungen überprüft. 

Im Anschluss daran folgen Definitionen und Begrifflichkeiten in Bezug auf Religion. Zu-

nächst wird der für diese Arbeit verwendete Religionsbegriff dargelegt undabgegrenzt. Im 

Folgenden wird die Begrifflichkeit Religiosität vorgestellt und eine Abgrenzung zur Spiritu-

alität vorgenommen. Zum Abschluss des Kapitels werden die für diese Arbeit verwendeten 

Formen der Religion beleuchtet. 

Das anschließende dritte Kapitel setzt sich intensiv mit der Thematik der interreligiösen und 

interkulturellen Bildung auseinander.Hierbei wird zuerst ausführlich auf das interreligiöse 

Lernen eingegangen, in dem zunächst die historische Entwicklung interreligiösen Lernens 

im RU beleuchtet wird. Die Relevanz des interreligiösen Lernens schließt sich an. Danach 

wird ein systematischer Überblick über mögliche Zugänge für interreligiöses Lernen vorge-

stellt. Die skizzierte Vorstellung zweier ausgewählter interreligiöser Lernkonzepte im RU 

folgt im Anschluss. Mit der Darstellung dieser beiden Lernkonzepte wird beabsichtigt, eine 

Vorstellung darüber zu erhalten, dass eine Vielzahl von unterschiedlichen Möglichkeiten 

existieren, um sich mit dem interreligiösen Lernen auseinanderzusetzen. Die beiden aus-

gewählten Personen zeigen exemplarisch anhand von zwei unterschiedlichen Schwerpunk-

ten, wie ein Zugang zum interreligiösen Lernen erreicht werden kann. Des Weiteren exis-

tieren in diesen beiden Konzepten die meisten Berührungspunkte, die mit meinem Ver-

ständnis, wie interreligiöses Lernen an meiner Schule für die betreffenden Lerngruppen 

lernförderlich umgesetzt werden kann, übereinstimmen. Danach folgt ein kritisches Resü-

mee der beiden vorgestellten interreligiösen Lernkonzepte. Im Gliederungspunkt 3.2 wird 

sich detailliert mit den religiösen, interreligiösen und interkulturellen Kompetenzen ausei-

nandergesetzt. Zunächst wird ein Einblick über die aktuell vorherrschende Kompetenzde-

batte gegeben. Im Anschluss daran folgt die Darstellung religiöser, interreligiöser sowie in-

terkultureller Kompetenzen, um somit den aktuellen Forschungsstand in diesem religions-

pädagogischen Bereich gebündelt zu ermöglichen. Des Weiteren erfolgt eine Abgrenzung 

zwischen den Begriffen interreligiöse und interkulturelle Kompetenzen. Danach folgt die 
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Darstellung der trialogischen Bildungsstandards der Herbert Quandt-Stiftung im Gliede-

rungspunkt 3.2.5. Die Kompetenzen des trialogischen Lernens werden vorgestellt, da dabei 

der Fokus auf den drei monotheistischen Religionen Christentum, Judentum und Islam ge-

legt ist und somit für diese Arbeit sehr bedeutsam ist. Danach wird der Fokus auf die inter-

religiösen Kompetenzen an berufsbildenden Schulen gelegt. Der Gliederungspunkt 3.3 be-

trachtet die angehenden und bereits ausgebildeten Religionslehrkräfte an berufsbildenden 

Schulen näher. Hierbei wird sich zunächst mit der Frage auseinandergesetzt, warum inter-

religiöse Kompetenzen in der beruflichen Bildung eine immer größer werdende Bedeutung 

erhalten.Daran anknüpfend wird auf die Professionalisierung von Lehrkräften eingegangen. 

In diesem Kontext wird mit Hilfe von einschlägigen Veröffentlichungen geprüft, wie bedeut-

sam Religiosität bei Religionslehrkräften ist bzw. ob Religionslehrkräfte religiös sein sollten. 

Welche Bedeutung und Auswirkungen für die Religionslehrkräfte in der beruflichen Bildung 

die aktuellen Entwicklungen mit sich bringen, werden ebenso thematisiert wie die Bedeu-

tung und Auswirkungen für die Lernenden.Abschließend werden im dritten Kapitel im Glie-

derungspunkt 3.3.4 drei mögliche Ansätze zur Förderung der interreligiösen Kompetenzen 

vorgestellt. Dabei wird zunächst derkonstruktivistische Ansatz nach Kersten Reich, im An-

schluss die Ermöglichungsdidaktik von Arnoldund abschließend der Ansatz des individua-

lisierten Lernens von Muster-Wäbs und Pillmann-Wesche vorgestellt. Es werden diese drei 

Ansätze beleuchtet, da die Konzeption meiner Unterrichtseinheit an diesen drei Ansätzen 

angelehnt ist. 

Das vierte Kapitel befasst sich näher mit dem Bereich des selbstständigen Lernens, da das 

selbstständige Lernen im Rahmen dieser Arbeit ebenfalls eine hohe Relevanz besitzt. Ziel 

ist es, unter anderem zu untersuchen, obselbstständiges Lernen dazu beitragen kann, in-

terreligiöses Lernen zu fördern. 

Zu Beginn wird erklärt, was selbstständiges Lernen bedeutet. In diesem Kontext wird der 

Begriff definiert und gegenüber ähnlichen Begriffen abgegrenzt. Anschließend werden typi-

sche Merkmale von selbstständigen Lernprozessen dargestellt. Danach wird auf die Anfor-

derungen und Rahmenbedingungen eingegangen. Dabei werden die Anforderungen an die 

Lehrenden, die Voraussetzungen der Lernenden, die Motivation als Grundvoraussetzung 

und die organisatorischen und räumlichen Rahmenbedingungen näher untersucht. Danach 

wird sich mit der Frage auseinandergesetzt, warum selbstständiges Lernen derzeit in der 

beruflichen Bildung so interessant ist. Hierfür werden die Gründe und Ziele von selbststän-

digen Lernprozessen erläutert. Dann werden die Stärken und Schwächen gegenüberge-

stellt. 
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Im letzten Abschnitt des vierten Kapitels werden verschiedene Möglichkeiten zur Förderung 

von selbstständigen Lernprozessen an berufsbildenden Schulen dargestellt. Dieser Teil be-

sitzt eine besonders wichtige Rolle für die folgende empirische Untersuchung, da die vor-

gestellten Förderungsmaßnahmen innerhalb dieser Studie analysiert werden.  

Im fünften Kapitel wird sich näher mit dem Thema Religion und Ernährung auseinanderge-

setzt, da innerhalb der durchgeführten Unterrichtseinheit „Das Zusammenleben der Religi-

onen“ ein Fokus auf die Speisevorschriften der monotheistischen Religionen gelegt wird. 

Zunächst wird die Entstehung von religiös motivierter Ernährung beleuchtet. Im Anschluss 

daran wird die religiös motivierte Ernährung aus soziologischer Perspektive betrachtet. Im 

Gliederungspunkt 5.2 wird daraufhin auf die Speisevorschriften in den monotheistischen 

Religionen näher eingegangen. 

Im nachfolgenden sechsten Kapitel wird die Unterrichtseinheit „Das Zusammenleben der 

Religionen fördern“ vorgestellt. Diese Unterrichtseinheit bildet das didaktische Gerüst und 

die Grundlage für das Religionsprojekt. Zunächst wird die Planung und Entwicklung der 

Unterrichtseinheit detailliert vorgestellt. Im Anschluss werden notwendige vorbereitende 

Maßnahmen für die Durchführung der Unterrichtseinheit dargestellt. Im letzten Gliede-

rungspunkt dieses Kapitels wird die Unterrichtseinheit vorgestellt. Dabei wird ein Überblick 

über die Unterrichtsreihe gegeben sowie exemplarisch zwei Lernsteps genauer vorgestellt, 

damit ein guter Einblick über die Vorgehensweise innerhalb der Unterrichtseinheit ermög-

licht wird. Zum Abschluss des Kapitels wird ein Unterrichtsfeedback mit Hilfe einer Rating-

konferenz vorgestellt.  

Nachdem nun alle wesentlichen theoretischen Grundlagen dargestellt wurden, wird im sieb-

ten Kapitel die empirische Studie beschrieben. Hierbei wird zunächst das Forschungsdes-

ign der Studie vorgestellt. Dabei wird auf die Forschungsfrage, das Ziel der Studie, die Aus-

wahl der Untersuchungsmethoden sowie auf die Datenerhebung eingegangen. Bei der 

Auswahl der Untersuchungsmethoden wird dargelegt, warum ich mich für ein multiperspek-

tivisches Analysespektrum entschieden habe. Im Anschluss werden die vier eingesetzten 

Erhebungsverfahren nacheinander dargestellt. Dabei handelt es sich um quantitative und 

qualitative Verfahren der Sozialforschung sowie einem Evaluationsinstrument zur Ermitt-

lung des Kompetenzzuwachses. Konkret werden zwei unterschiedliche Fragebögen, ein 

Leitfadeninterview, ein Kompetenzraster sowie die Likert-Skalierung als quantitatives Aus-

wertungsverfahren eingesetzt. Diese Forschungsinstrumente werden detailliert vorgestellt, 

in dem jeweils unter anderem der Aufbau, die Vorgehensweise, die Ergebnisse sowie die 

Gegenüberstellung der Ergebnisse dargelegt werden.  
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Im achten und letzten Kapitel erfolgt zunächst ein rückblickender Gang der Arbeit. Danach 

werden die wichtigsten Erkenntnisse dieser Arbeit dargestellt. Abschließend gebe ich einen 

Ausblick, welche Fragestellungen noch offen geblieben sind und was an diese Arbeit an-

schließen könnte.  

2 Religion 

2.1. Aktuelle Entwicklung der Religionen 

Die schwedische Literatur- und Religionswissenschaftlerin Karin Kittelmann Flensner ver-

teidigte am 11. Dezember 2015 ihre Promotion an der Universität Gothenburg. Die Veröf-

fentlichung ihrer Doktorarbeit hat international in den Medien für ein großes Aufsehen ge-

sorgt. Dies liegt daran, dass Flensner durch gründliche Unterrichtsbeobachtungen darlegen 

konnte, dass in Schwedens Klassenzimmern eine eindeutige Spaltung zwischen den Ler-

nenden und den Lehrkräften vorhanden war. Einerseits stammten die Lernenden, welche 

eine gemeinsame sowie neue Identität suchten, vor allem aus religiösen Elternhäusern mit 

unterschiedlichster Herkunft. Andererseits nahmen die Lehrkräfte an, dass die Religionen 

heutzutage keine Bedeutung mehr besitzen, da ihrer Ansicht nach Schweden zwar gesell-

schaftlich kulturell christlich geprägt ist, allerdings keine religiöse Prägung mehr vorhanden 

sei. Dies hatte zur Folge, dass komplett verschiedene Weltansichten aufeinandertrafen. 

Bestenfalls vage spirituelle Vorstellungen, beispielsweise in der Konfrontation mit Stresssi-

tuationen oder bei Todesfällen ermöglichten in einzelnen Fällen gegenseitiges Verständnis 

zwischen den unterschiedlichen Weltanschauungen und Generationen. Diese Erkenntnisse 

sind vor allem keine Beobachtungen aus allgemeinem Unterricht, sondern Befunde aus der 

sogenannten überkonfessionellen „Religiösen Unterweisung“. Dies ist durchaus erstaun-

lich, da gerade dieser Unterricht die Intention verfolgt hat, einen konstruktiven Umgang mit 

religiöser Vielfalt zu fördern. Durch diese Ergebnisse konnte Flensners das Nebeneinander 

unterschiedlicher Ansichten zum weiteren Weg der Religion bzw. Religionen belegen, wel-

che unsere Erwartungen, Bedenken und Hoffnungen für die Zukunft bis in das alltägliche 

Verhalten von uns mitbestimmen (vgl. Blume 2017: 26). 

Innerhalb der Forschung besteht schon seit längerem ein Konsens darüber, dass in unserer 

Welt parallel unterschiedliche Prozesse den religiösen Alltag der Menschen beeinflussen 

(vgl. Bloch 2018: 23). 

Im Folgenden werden die vier aktuell wichtigsten, religionsbezogenen Thesen in Europa 

vorgestellt und mit Hilfe von vorhandenen empirischen Untersuchungen überprüft. Dies ist 

für die vorliegende Arbeit bedeutsam, da diese Erkenntnisse für die eigene empirische Stu-

die sehr hilfreich sein können. 
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Dies bedeutet konkret, dass die vier Thesen einem konstruktiven sowie kritischen Fakten-

check unterzogen werden(vgl. Blume 2017: 26). 

 

Die Säkularisierungsthese: 

Der Begriff der Säkularisierung bezieht sich in seinem Ursprung auf das lateinische Wort 

„saeculum“ und bedeutet Zeitalter und Jahrhundert. Von der kirchlichen Auffassung her wird 

mit dem Begriff Säkularisierung der Gegensatz von der weltlichen Zeit zur jenseitigen Ewig-

keit bezeichnet (vgl. ebd.; vgl. auch Lübbe3 2003). In der Rechtslehre sowie in der Soziolo-

gie wird Säkularisierung so verstanden, dass das Religiöse umfassend an Bedeutung ver-

liertundeine Menschen wie auch Güter umfassende Verweltlichung entsteht (vgl. ebd.). 

Aktuelle Forschungsergebnisse kommen zu einem differenzierteren Bild. Es konnte bei-

spielsweise nachgewiesen werden, dass die Religion bei den Menschen an Bedeutung ver-

loren hat, die in Sicherheit und Freiheit aufwachsen durften. Im Gegensatz dazu führten 

Lebenskrisen oder Ängste zu einer zunehmenden gelebten Religiosität bei den betroffenen 

Menschen. Dadurch zeigt sich, dass vor allem in der Not das Beten an Bedeutung gewinnt 

und dieses nach dem Überstehen einer solchen Notsituation ebenfalls wieder abnimmt oder 

sogar gänzlich wegfällt (vgl. Blume 2017: 28; vgl. auch Pollack/Rosta 2015; vgl. auch 

Vaas/Blume 2009). 

Hierdurch wird erkennbar, dass die Kirchen sowie die Religionen „nicht mehr den exklusi-

ven Brunnen für den kulturellen Vorrat an Wert- und Glaubensvorstellungen“ besitzen (Zie-

bertz 2002a: 52). Infolgedessen haben die Kirchen ihren Anspruch, ein Monopol auf die 

Welt- und Lebensperspektiven zu besitzen, verloren (vgl. ebd.). Die Kirchen stehen mittler-

weile in großer Konkurrenz mit verschiedensten Welt- und Lebensauffassungen. Jedoch ist 

in diesem Kontext darauf hinzuweisen, dass dieser Prozess nicht durch einen Niedergang 

der religiösen Kultur in Folge der stetig zunehmenden Modernisierung der Gesellschaft ent-

standen ist (vgl. Ziebertz 2002b: 47). „Der Begriff der Säkularisierung versagt gerade dort, 

wo er eine einheitliche Tendenz der Religionsentwicklung zu konstatieren versucht“ 

(Schwöbel 2003: 16). Religion spielt in der Öffentlichkeit immer noch eine Rolle. Der Mono-

polanspruch ist zwar verloren gegangen, jedoch ist es nicht so, dass Religion überhaupt 

keine Relevanz mehr besitzt (vgl. Bloch 2017: 12). Welche Bedeutung Religion für einen 

Menschen besitzt ist sehr vielschichtig und kann, wie oben bereits beschrieben, auch unter 

anderem abhängig sein von der individuellen Lebenssituation. 

                                                           
3 Lübbe setzte sich in seiner Arbeit aus dem Jahr 2003 mit der Geschichte des Säkularisierungsbegriffes aus-
einander. 
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Des Weiteren wird durch eine eindimensionale Betrachtungsweise seitens der Säkularisie-

rung ein mit der Säkularisierung zusammenhängender Faktor, nämlich die Demografie, mit 

ihrer gewaltigen Auswirkung nicht berücksichtigt. Es werden Entscheidungen getroffen, bei 

denen Familie, Gefühle, Wirtschaftlichkeit und Familientraditionen in unterschiedlicher Ge-

wichtung einen Einfluss darauf haben. Dies führt dazu, dass Säkularisierung und Individu-

alisierung nicht nur zu einer Bedeutungsabnahme der Religionen führt, sondern darüber 

hinaus ebenfalls damit ein rasanter Rückgang der Geburten verbunden ist (vgl. Blume 

2017: 28; vgl. auch Norris/Inglehart 2004; vgl. auch Kaufmann, E. 2011). 

Von daher findet die Säkularisierung vor allem dort statt, wo Menschen existentiell abgesi-

chert und gut gebildet sind. Allerdings besteht in diesen Milieus dennoch die Gefahr in eine 

Krise zu geraten und dies führte infolgedessen zu dem aktuell vorliegenden demografi-

schen Wandel. Flensners Erkenntnisse in Bezug auf die Verwirrungen in den schwedischen 

Klassenzimmern werden unter Berücksichtigung der oben dargelegten Situation nun auch 

nachvollziehbar. Höhere Geburtenraten aus religiösen Familien und Kindern aus Familien 

mit Migrationshintergrund verunsichern die Säkularisierungsthese immer wieder. Dies kann 

dazu führen, dass beispielsweise eine Lehrkraft, die sich früher für die Rechte von Frauen 

einsetzte, nun im Klassenzimmer Mädchen begegnet, die religiös gekleidet sind und ein 

patriarchales Familienbild besitzen. Daraus resultierende Sorgen werden aktuell insbeson-

dere in Bezug auf den Islam artikuliert (vgl. Blume 2017: 28). 

Die Islamisierungsthese: 

Mehrere, unterschiedliche empirische Untersuchungen konnten durch Samuel Huntingtons 

„Kampf der Kulturen“ (ab 1996) und durch die Terroranschläge am 11. September 2001 in 

New York ein verändertes Bild in Bezug auf die Wahrnehmung von Zuwanderern heraus-

arbeiten. Bis zu diesen Ereignissen waren ethnische und nationalstaatliche Zuschreibun-

gen vorherrschend. Seit diesem Zeitpunkt war nun die Zugehörigkeit der Religion bei Dis-

kussionen und Zuordnungen von entscheidender Bedeutung. 2010 hat Thilo Sarrazin mit 

seinem Bestseller „Deutschland schafft sich ab“ einen weiteren Beitrag dazu geleistet, dass 

die veränderte Wahrnehmung gegenüber dem Islam verstärkt wurde, in dem er in seinem 

Buch von einer drohenden Islamisierung in Mittel- und Westeuropa, durch die hohen Ge-

burtenzahlen bei den Muslimen, gesprochen hat. Des Weiteren habe sich seiner Ansicht 

nach das christliche Abendland durch den Rückgang der Geburten selbst entkräftet und 

infolgedessen werde nun eine Bedrohung durch die zunehmende Zahl an Muslimen ent-

stehen (vgl. ebd.). 



14 
 
Darüber hinaus wird die Islamisierungsthese durch die Massenmedien bekräftigt, in dem 

diese den Fokus vor allem auf negativ belastende Themen wie Fundamentalismus, Terro-

rismus und Unterdrückung von Frauen legt und infolgedessen positive Elemente oder die 

Alltagsreligiosität überwiegend ausgeblendet werden. Dies hat mittlerweile dazu geführt, 

dass repräsentative Untersuchungen belegen, dass das Bild in Bezug auf den Islam in der 

Öffentlichkeit sehr negativ ausfällt. Im Vergleich zu den anderen großen Religionen wird 

der Islam mit weitem Abstand als bedrohlichste Religion angesehen. Diese Behauptung ist 

allerdings weder für vergangene Zeiten noch für die gegenwärtige Zeit haltbar (vgl. Hafez 

2017: 35). „Visuelle Stereotype – Kopftuch, Terroristen, Gewalt – verstärken den Eindruck 

der islamischen Welt als einer Sphäre, die in starkem kulturellen Gegensatz zum Westen 

steht“ (ebd.). 

Der „Kampf der Kulturen“ ist letzten Endes eine „kommunikative Konstruktion“ (ebd.). Es 

zeigt sich, dass die modernen Massenmedien viel geringere Aufklärungsarbeit leisten als 

sie dies für sich beanspruchen. Allerdings existieren aber auch vereinzelt Medienberichte, 

die sich sehr differenziert mit dem Islam auseinandersetzen und sich mit solchen Beiträgen 

absetzen können. Dennoch ist die Darstellung des Islams insgesamt in den Medien sehr 

negativ geprägt und die Ursachen dafür sind sicherlich vielseitig (vgl. ebd.). 

Die Religionssoziologie kann darüber hinaus bei einer genaueren Betrachtung schwerwie-

gende Mängel der Islamisierungsthese aufdecken. Die Religionszugehörigkeit zum Chris-

tentum wird beispielsweise in regelmäßigen Abständen durch die Anzahl der Taufen sowie 

durch die beitragszahlenden Mitglieder der Kirchen belegt. Hierdurch können zu mindes-

tens einigermaßen anhand abnehmender Taufzahlen oder zunehmender Kirchenaustritte 

Säkularisierungsprozesse erkennbar werden. Im Vergleich dazu wird die Zugehörigkeit zu 

einer anderen Religion oder Glaubensgemeinschaft wie zum Beispiel dem Hinduismus oder 

dem Islam ausschließlich durch die Geburt in eine solche Familie erfasst. Es sind darüber 

hinaus keine weiteren Beitrittsrituale oder Zahlungen, mit denen eine Mitgliedschaft in ei-

nem Verband sichtbar wäre, erforderlich. Des Weiteren besteht auch gar nicht die Möglich-

keit offiziell auszutreten, da dafür überhaupt keine öffentlichen Stellen existieren. Initiativen 

wie der „Zentralrat der Ex-Muslime“ sowie der Twitter-Hashtag # exmuslimbecause haben 

bereits auf dieses Problem hingewiesen. Dies führt aktuell dazu, dass nicht gläubige Mus-

lime so gut wie keine Möglichkeit haben nicht mehr als Muslim oder Muslimin erfasst zu 

werden (vgl. Blume 2017: 28). 
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Studien haben ergeben, dass sich lediglich nur noch ein Teil der Muslime als Muslime im 

religiösen Sinne ansehen und dass von diesem Teil andererseits noch nicht mal mehr die 

Hälfte jeden Tag beten (vgl. ebd.).4 

Eine noch aktuellere, qualitative Studie5 zeigt, dass sogar bei den Muslimen und Muslimin-

nen, die einer religiösen Vereinigung zugehörig sind, individuelle Auslegungen in Bezug auf 

die religiöse Lehre und die Pflichten sichtbar wurden. Dies hat zur Folge, dass die Moschee-

gemeinden immer häufiger mit der Herausforderung konfrontiert sind, junge Menschen zu 

erreichen und an eine Gemeinde zu binden (vgl. Blume 2017: 29; vgl. auch Beilschmidt 

2015). 

Des Weiteren weisen religionsdemografische Untersuchungen darauf hin, dass nicht die 

Religionszugehörigkeit entscheidend für die Geburtenrate ist, sondern das dies vor allem 

davon abhängt, ob die jeweilige Religion gelebt wird. Im Christentum, Judentum und Islam 

hat sich anhand der Studien gezeigt, dass in der jeweiligen Religion die Familiengröße 

durchschnittlich größer war, wenn die Familien die Religion praktiziert haben. Nicht nur bei 

den Christinnen, sondern auch bei den Musliminnen hat die Anzahl der Geburten weltweit 

stark abgenommen und befindet sich in Ländern wie beispielsweise der Türkei oder dem 

Iran mittlerweile unter der so genannten „Bestandserhaltungsgrenze“ von 2,1 Kindern pro 

Frau. Es existieren derzeit auch keine Belege für die Vermutung, dass gerade Musliminnen 

und Muslime resistent gegen Prozesse der Säkularisierung wären oder hinsichtlich demo-

grafischer Entwicklungen generell ein anderes Verhalten als Anhänger des Christentums 

oder Judentums im vergleichbaren Alter aufweisen würden (vgl. Blume 2017: 29; vgl. auch 

Goldman 2011; vgl. auch Blume 2014). 

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die Islamisierungsthese völlig über-

zeichnet wurde und erhebliche Schwächen aufweist, die mit Hilfe der genannten Studien 

entlarvt werden konnten. Der nicht eingetretene Kollaps der Eurozone sowie der massive 

Rückgang der Flüchtlingszahlen hat zuletzt verstärkt dazu geführt, dass Rechtspopulisten 

Ängste schüren wollten, in dem sie beispielsweise eine Überlegenheit des Islams prognos-

tizierten. Diese Thesen sind allerdings empirisch nicht haltbar. Belegbar ist, dass weltweit 

ein Anstieg an Musliminnen und Muslimen anteilig an der Gesamtbevölkerung zu verzeich-

nen ist. Allerdings findet dieses Wachstum in Europa viel langsamer statt als dies voraus-

gesagt wurde. Daraus lässt sich ableiten, dass ebenfalls bei den Musliminnen und Musli-

men ähnliche Säkularisierungsprozesse sowie abnehmende Geburtenraten auftreten wie 

                                                           
4 BMI – Bundesministerium des Inneren (2009): Muslimisches Leben in Deutschland. Im Auftrag der Deut-
schen Islamkonferenz (DIK). Berlin: BMI. 
5 Beilschmidt (2015):  Gelebter Islam. Eine empirische Studie zu DITIB-Moscheegemeinden in Deutschland. 
Bielefeld: transcript. 
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auch in den anderen Religionen. Infolgedessen ist eine „Islamisierung“ Europas empirisch 

nicht belegbar und es ist auch nicht davon auszugehen, dass dies zukünftig eintreten wird 

(vgl. Blume 2017: 29). 

„Nicht zufällig weisen die entsprechend geäußerten Ängste und Verschwörungsmythen er-

hebliche Überschneidungen mit den Vorwürfen der ´Verjudung` am Beginn des 20. Jahr-

hunderts auf, die ja ebenfalls jeder faktischen Grundlage entbehrten und die reale Vielfalt 

jüdischen Lebens negierten“ (Blume 2017: 29; vgl. auch Hanek 2015; vgl. auch Blume 

2016). 

Die Pluralisierungsthese: 

Bei der religiösen Pluralisierung unterscheidet Ziebertz drei unterschiedliche Ebenen, die 

Makro-, Meso- und Mikroebene, auf denen religiöse Prozesse stattfinden. Seine Beobach-

tungen und die daraus resultierende obige Einteilung beziehen sich vor allem auf Deutsch-

land, da das Datenmaterial über die Entwicklung in  den anderen westlichen Ländern bisher 

noch nicht ausreichend ist, um dies beurteilen zu können (vgl. Ziebertz 2012: 84). Die obige 

Entwicklung ist durch unterschiedliche historische Entwicklungen gefördert worden. Eine 

besondere Bedeutung besaß in diesem Kontext vor allem die Reformation, die eine Spezi-

alisierung innerhalb des abendländischen Christentums herbeiführte. Die Reformation 

führte schließlich zur Verschiedenheit der Konfessionen (vgl. Schwöbel 2003: 31). Des Wei-

teren verdeutlichen „die Religionskriege […] durch die Einführung der Rechtsfigur der Pari-

tät und durch den Verzicht auf religiöse Rechtsbegründung die Voraussetzung für das Ver-

ständnis der weltanschaulichen Pluralität des Staates, der religiöse Pluralität soweit zulas-

sen kann, wie sie nicht den Frieden der Gesellschaft in Frage stellt“ (ebd.). 

Die Entwicklung der religiösen Vielfalt in Deutschland ist auf der Makroebene beispiels-

weise durch die Arbeitsmigrantinnen und Arbeitsmigranten in den 1960er Jahren gefördert 

worden. Diese Menschen, die aus unbekannten Kulturen und Religionen zugewandert sind, 

haben in Deutschland ihre Religion weiterhin praktiziert, um somit ihre eigene religiöseI-

dentität aufrechterhalten zu können (vgl. ebd.: 3). Im Laufe der folgenden Jahre sind immer 

mehr muslimische Frauen und Männer nach Deutschland eingewandert, sodass der Islam 

nach dem Christentum die zweitgrößte Religion in Deutschland ist (vgl. Kanbicak 2017: 48). 

Diese religiöse und kulturelle Vielfalt spiegelt sich auch in den Klassenzimmern wider (vgl. 

Kanacher 2011: 2). Lernende unterschiedlicher Glaubensvorstellungen treffen an Schulen 

und in Klassenzimmern besonders häufig aufeinander (vgl. Sajak/Muth 2011: 7). 

Darüber hinaus zeigt sich die religiöse und kulturelle Vielfalt tagtäglich, beispielsweise beim 

Gang durch die Stadt anhand der vielfältigen Essensangebote. Es gibt mittlerweile eine 

Vielzahl an Restaurants und Schnellimbissen, die Speisen aus der orientalischen Küche 
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anpreisen. Arabische, indische, libanesische und türkische sowie viele weitere Spezialitä-

ten können mittlerweile problemlos vor Ort probiert werden. Die religiöse und kulturelle Viel-

falt ist von daher deutlich spürbar und es besteht immer wieder aufs Neue die Gelegenheit, 

beispielsweise durch ein kulinarisches, orientalisches Essen, etwas über eine andere Kultur 

und Religion erfahren zu können.  

Ein weiteres bedeutendes Merkmal für die veränderte und aktuell vorliegende gesellschaft-

liche Situation ist der Anstieg und die zunehmende Nachfrage nach neuen religiösen und 

spirituellen Angeboten, wie unter anderem die steigende Nachfrage nach Yoga- oder Me-

ditationsangeboten. Darüber hinaus werden ebenfalls säkulare Angebote wie Netzwerke 

von UFO- oder Engelglaubenden immer beliebter. Zusätzlich existieren mittlerweile eine 

Vielzahl unterschiedlichster Esoterik- und Heilsangebote (vgl. Blume 2017: 29). 

Die „Abkehr von den institutionalisierten Kirchen und Hinwendung zu in freiwilligen Assozi-

ationen existierenden Gemeinschaften erweisen sich als zusammenhängende Aspekte der 

religiösen Situation der Zeit“ (Schwöbel 2003: 30). 

Die religiöse und kulturelle Vielfalt ist insbesondere in den letzten Jahren durch die Vielzahl 

von Flüchtlingen, die verschiedensten Kulturen und Religionen zugehörig sind und nach 

Deutschland geflüchtet sind, noch vielfältiger geworden und wird das Leben in Deutschland 

tiefgreifend verändern und prägen. 

Mesoanalytisch kann innerhalb des Christentums eine religiöse Pluralität festgestellt wer-

den. Diese zeigt sich anhand von unterschiedlichen Konfessionen, die in verschiedenen 

Kulturkreisen und in einer Vielzahl von Kirchengemeinden unterschiedlich gelebt werden. 

Darüber hinaus kann ebenfalls innerhalb einer Kirchengemeine Heterogenität verzeichnet 

werden (vgl. Ziebertz 2012: 84f.). 

Die Mikroebene ist durch einen individuellen, religiösen Pluralismus gekennzeichnet. Dies 

bedeutet, dass die Konfession einer religiösen Person sowie die Lehre der Kirche nicht 

unbedingt mit dem eigenen Glauben übereinstimmen müssen. Ziebertz weist in diesem 

Kontext darauf hin, dass der individuelle Glauben und die Lehre der Kirche vermutlich  kei-

neswegs vollständig übereingestimmt haben (vgl. ebd.: 85). Es gibt sicherlich Menschen, 

die der Evangelischen Kirche zugehörig sind, allerdings nicht gläubig sind und anderseits 

gibt es Menschen, die kein Mitglied einer religiösen Einrichtung sind, jedoch religiös sind 

(vgl. Willems 2011: 204). 

Durch den individuellen, religiösen Pluralismus haben sich sogenannte Patchworkreligio-

nen entwickelt. Dabei ist die Vorstellung über den eigenen Glauben aus der Kombination 

von verschiedenen religiösen Einflüssen entstanden (vgl. ebd.). In diesem Bereich wird die 
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Pluralisierungsthese bestätigt, da diese behauptet, dass die Menschen heutzutage die Leh-

ren und Rituale danach auswählen, was sie am meisten überzeugt und als praktisch anse-

hen. Diese Behauptung wird von daher auch relativ unumstritten bestätigt. Allerdings wird 

die Pluralisierungsthese insofern massiv kritisiert, dass diese den gemeinschaftlichen Nut-

zen von Religionen nicht berücksichtige. Beispielsweise kann das Lesen eines Engelbuchs 

oder das Besuchen einer Einhorn-Facebook-Gruppe nicht das familiäre oder gemeinschaft-

liche Verhalten so formen, wie dies durch bewährte Traditionen möglich ist (vgl. Blume 

2017: 29). „Die neue, uneinholbare Unübersichtlichkeit von Glaubensstilen macht es in Zu-

kunft immer schwieriger, in der Vielfalt der Unübersichtlichkeit sowohl strukturelle als auch 

inhaltlich oder ästhetisch verbindende Symbolsysteme und Kulturmerkmale aufrechtzuer-

halten“ (Nitzsche 2015: 15). Somit kann die Pluralisierung als eine „spirituell überzuckerte“ 

Version der säkularen Prozesse wahrgenommen werden, innerhalb dessen die Menschen, 

abhängig von ihren individuellen Bedürfnissen, den jeweiligen passenden religiösen Inhalt 

konsumieren (vgl. Blume 2017: 29). Dies führt zu religiösen Traditionsabbrüchen. Die jun-

gen Menschen haben heutzutage kaum noch eine kirchliche Sozialisation erfahren (vgl. 

Ziebertz 2012: 77). Viele junge Menschen haben mittlerweile keinen Bezug mehr zum 

Christentum. Unter anderem liegt dies sicherlich daran, dass bei den meisten jungen Men-

schen Religion in ihrer Kindheit kaum noch eine Rolle gespielt hat und daher religiöse Tra-

ditionen nicht an sie weitergegeben worden sind (vgl. Dressler 2006: 45). Der Begriff „reli-

giös indifferent“ (Ziebertz 2012: 77) taucht aufgrund dieser Entwicklungen immer häufiger 

auf. Diese Entwicklung ist nicht nur bei den Christen, sondern ebenfalls auch bei den in 

Deutschland lebenden Muslimen festzustellen. Denn auch der Hauptteil der muslimischen 

Jugendlichen besucht nur noch unregelmäßig eine Moschee bzw. es besteht nur ein unre-

gelmäßiger Kontakt zur Moscheegemeinde (vgl. Kirchenamt der EKD 2000: 52). 

Dennochgibt es noch Jugendliche, die sich mit der Religion auseinandersetzen, um 

dadurch evtl. Antworten auf den Sinn des Lebens durch die Religion zu finden. Dies kann 

unter anderem daran liegen, dass die alternativen Lebensmodelle der Eltern nicht über-

zeugt haben oder noch einige Fragen über die Welt offen geblieben sind, die ohne die Re-

ligion noch nicht aufgeklärt worden sind (vgl. Dressler 2006: 56). 

Polarisierungsthese: 

Es wird vermutet, dass zwar einerseits Säkularisierungsprozesse stattfinden, aber diese 

häufig in einem demografischen Dilemma verlaufen. Wenn sich andererseits vor allem iso-

lierte, fundamentalistische Großfamilien etablieren, dann könnte dies dazu führen, dass 

sich die religiöse Mitte auflöst und dadurch eine zunehmende Polarisierung zwischen ext-

remen säkularen Anhängern auf der einen Seite und extremen religiösen Anhängern auf 
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der anderen Seite entstehen könnte. Solche beunruhigenden Entwicklungen sind beispiels-

weise in den USA und in Israel wahrzunehmen. Hierbei haben sich bereits die „Kultur-

kämpfe“ zwischen den zwei polarisierenden Ausprägungen zunehmend verschärft, in dem 

rasant zunehmende Gemeinschaften wie die streng orthodoxen Haredim oder die Old Or-

der Amish sich immer mehr von der Gesellschaft abgegrenzt haben, beispielsweise durch 

die Errichtung eigener Schulsysteme (vgl. Blume 2017: 30). 

Es ist allerdings umstritten, ob solche Entwicklungen ebenfalls in Ländern wie Deutschland 

denkbar sind, da hier anstatt einer beiderseitigen Isolierung eine Zusammenarbeit von Staat 

und Religion ermöglicht und eingefordert wird. In Deutschland sind zum Beispiel konfessi-

onelle Bildungsinstitutionen ausschließlich auf der Grundlage von gemeinsamen Standards 

und Lehrplänen denkbar. Darüber hinaus werden Lehrende des Islams und Theologieleh-

rende mehrheitlich an deutschen Hochschulen deutschsprachig auf der Basis wissen-

schaftlicher Standards ausgebildet. Es weist einiges darauf hin, dass damit Polarisierungs-

entwicklungen entgegengearbeitet werden kann (vgl. ebd.). 

Aus religionswissenschaftlicher Sichtweise ist es empfehlenswert, aufgeschlossen gegen-

über den individuellen und pluralen Lebenswelten zu sein und Ziel sollte es immer sein, 

einen Dialog zu ermöglichen. Es kann festgehalten werden, dass Religionen auf Menschen 

sehr positive wie auch negative Auswirkungen haben können. Religion kann einerseits sta-

bilisierend wirken und sinnhaft sein, anderseits kann Religion auch polarisieren oder im 

schlimmsten Fall sogar zur Radikalisierung beitragen. Es wird von daher aufgrund der kri-

tischen Auseinandersetzung mit den aktuell vier bedeutendsten religionsbezogenen The-

sen deutlich, dass verallgemeinerte Behauptungen der Realität in keinster Weise gerecht 

werden (vgl. ebd.). 

Es kann festgehalten werden, dass die Säkularisierungsthese annimmt, dass Religionen 

generell und in der ganzen Welt immer mehr an Einfluss und Relevanz verlieren. Es wird in 

diesem Kontext von der Verkörperung von Traditionsabbrüchen gesprochen. Im Gegensatz 

dazu geht die Islamisierungsthese davon aus, dass lediglich das Christentum und die Kir-

chen an Bedeutung verlieren und der Islam zunehmend größer wird und immer mehr an 

Einfluss gewinnt. Die Pluralisierungsthese nimmt an, dass die Vielfalt an Möglichkeiten 

ständig wächst und demzufolge alle größeren Kirchen und Religionen einen Bedeutungs-

verlust zu verzeichnen haben. Kleinere Religionsgemeinschaften, wie beispielsweise der 

Buddhismus, würden davon profitieren und an Bedeutung gewinnen. Im Vergleich dazu 

lehnt die Polarisierungsthese eine gleichmäßige Pluralisierung ab und behauptet stattdes-

sen eine Abnahme der religiösen Mitte in den Kirchen und Religionen wahrzunehmen (vgl. 

Blume 2017: 26). 
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Alles in allem zeigt sich hierdurch, dass Religionslehrkräfte heutzutage in einer sehr kom-

plexen Welt leben, die durch Säkularisierungs-, Individualisierungs- und Pluralisierungspro-

zesse geprägt sind. Demzufolge werden die Religionslehrkräfte im Klassenzimmer mit einer 

Vielzahl von unterschiedlichsten Lebensentwürfen in Berührung kommen, zu denen sie sich 

äußern müssen. Dies ist äußerst anspruchsvoll und von daher ist es meines Erachtens sehr 

zu empfehlen, dass Religionslehrkräfte in Bezug auf die aktuellen Entwicklungen der Reli-

gionen bestens informiert sind. Dies impliziert, dass sie gegenüber Vorurteilen, wie der Is-

lamisierungsthese, kritisch Stellung nehmen können und Vorurteilen, Verschwörungstheo-

rien, einseitigen medialen Berichterstattungen oder nicht belegbaren Behauptungen ener-

gisch entgegenwirken können, um somit einen wichtigen Beitrag für ein friedliches Mitei-

nander zu leisten. 

2.2 Definitionen, Begrifflichkeit und Abgrenzung 

2.2.1 Der Religionsbegriff 

Seit der Antike war Religion bereits Gegenstand in einer Vielzahl von Disputationen (vgl. 

Röbkes 2013: 24). In dieser Arbeit wird auf eine ausführliche Auseinandersetzung mit dem 

Religionsbegriff verzichtet, da die Herausarbeitung der verschiedenen Theorien sowie die 

Darstellung der historischen Entwicklungen für diese Arbeit den Rahmen sprengen würden. 

So hat Pickel ebenfalls in seinem umfangreichen Einführungswerk festgestellt, dass es un-

möglich ist die verschiedenen Teilaspekte dieses Fachbereiches allesamt angemessen mit-

einbeziehen zu können. Dies hat laut Pickel zur Folge, dass immer eine Willkür vorherrscht, 

wenn eine Entscheidung für oder gegen einen religionssoziologischen Klassiker getroffen 

wird. Darüber hinaus sind die heutigen religiösen Entwicklungen in ihrer Bandbreite sowie 

der Einfluss von religiöser Kultur, Glauben sowie Religion in Bezug auf andere Bereiche 

des Lebens niemals in adäquater Prägnanz in einem einführenden Werk darstellbar (vgl. 

Pickel 2011: 9).  

Somit wird eine bewusste Verkürzung der Darstellung vorgenommen, in dem verschiedene 

Definitionsauslegungen unterschiedlicher Vertreter exemplarisch aufgezeigt werden, um 

dadurch einen Einblick über die unterschiedlichen Auslegungen des Religionsbegriffs zu 

erhalten. 

Der Religionsbegriff wird in der Wissenschaft sehr kontrovers diskutiert. Es existiert sowohl 

für die inhaltliche wie auch für die umfängliche Bestimmung des Begriffes eine große Anzahl 

an Literatur. Es gibt keinen Konsens darüber, wie der Religionsbegriff zu definieren ist (vgl. 
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Knoblauch 2000: 73ff.). Es existiert von daher eine Vielzahl von unterschiedlichen Definiti-

onen (vgl. Pollack 1995: 163f.).6 Es gibt unterschiedliche engere Definitionen, bei denen 

sich vor allem an der Existenz eines monotheistischen Gottes orientiert wird oder höchstens 

zusätzlich noch Formen des Henotheismus und Polytheismus berücksichtigt werden (vgl. 

Röbkes 2012: 14). In diesen engeren Definitionsauslegungen werden Formen wie der Bud-

dhismus nicht als Religion gezählt (vgl. Kehrer 1988: 22). Ebenfalls werden hierbei „Zen 

oder die sog. Jugendreligionen“ nicht zur Religion zugeordnet (Feil 2000:12). Im Gegensatz 

dazu gibt es weite Definitionen, die beispielsweise den Fokus auf die Weltsicht gerichtet 

haben und von daher ebenfalls moderne Kultformen, Ideologien, Lobbying oder sogar Fan-

clubs miteinbezogen werden können (vgl. Röbkes 2012: 14). Darüber hinaus gibt es eben-

falls Vorschläge, dass der Begriff Religion vollständig abgeschafft wird und stattdessen ein 

neuer Begriff wie beispielsweise „Ritualgemeinschaft“ dafür in Frage kommt (vgl. Schlieter 

2010: 9ff.). In diesem Kontext gibt es laut Könemann  ebenfalls immer mehr Vertreter, die 

vehement der Ansicht sind, dass es wegen der großen Schwierigkeiten eine umfangreiche 

Religionsbestimmung realisieren zu können, es folglich zweckmäßiger sein könnte, grund-

sätzlich von der Bestimmung  eines universellen Religionsbegriffs abzukommen. Stattdes-

sen könnte mit den positiven Bestimmungen der jeweiligen geschichtlich entwickelten Re-

ligion gearbeitet werden (vgl. Könemann 2002: 61). 

Durch solche Vorschläge und durch die anhaltenden Diskussionen über die Begrifflichkeit 

Religion ist es dringend erforderlich, dass der Begriff Religion und deren Bedeutung auf die 

aktuelle Zeit umzudeuten ist, da die Bedeutung der Religion immer abhängig von der jewei-

ligen Zeit gewesen ist.Mit dem Begriff Religion wurde beispielsweise ursprünglich eine re-

gelmäßige Kulturpraxis der Götterverehrung verbunden. In der Reformation wurde der Be-

griff als tiefste Innerlichkeit eines frommen Menschengedeutet.Anschließend gab es eine 

Zeit, in der die Existenz der Religion gänzlich in Frage gestellt wurde.Heutzutage ist der 

Mehrzahlbegriff  „Religionen“ vertraut  (vgl. Schlieter 2010: 13). Es ist darauf hinzuweisen, 

dass die jeweilige Religionsdefinition immer von der Perspektive des Verfassers und dem-

zufolge von seinen bisherigen Religionserfahrungen beeinflusst und von daher immer auch 

auf den Verfasser bezogen werden kann. Sundermeier spricht in diesem Kontext von der 

„Selbstreferenzialität“ (vgl. Sundermeier 1999: 26). 

Bei der Betrachtung der unterschiedlichen Religionen in Bezug auf deren Deutung, was 

unter dem Begriff Religion zu verstehen ist, wird deutlich, dass diese Auslegungen sich zum 

                                                           
6 In dem Band „Der Begriff der Religion – Interdisziplinäre Perspektiven“ von Hildebrandt/Brocker 2008 kann 
man einen guten Überblick über die historischen und interdisziplinären Definitionsversuche der Religion erhal-
ten.  
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Teil sehr stark unterscheiden. Es gibt sogar einige Religionen, die gar keinen Religionsbe-

griff besitzen (vgl. Haussig 2013: 83). Im Islam werden beispielsweise unter dem Begriff 

Religion nach mittelalterlicher Auffassung nur solche Gemeinschaften zugeordnet, die ein 

monotheistisches Gottesverständnis aufzeigen können (vgl. ebd.: 78). Ebenfalls entstand 

im 12. Jahrhundert ein Kompendium zu den, zu dieser Zeit, gegenwärtigen Religionen „zwi-

schen Mittelmeer und Indien“ (ebd.: 88). Innerhalb dieses Kompendiums ist ebenfalls der 

Nachweis einesmonotheistischen Gottesverständnisseserforderlich, um als Religion ange-

sehen zu werden. Nach diesem Verständnis werden lediglich das Christentum, der Islam 

und das Judentum als Religion anerkannt. Im Vergleich dazu existieren im Judentum ver-

schiedene Definitionen des Religionsbegriffs. Einerseits wird, wie bei den vorherigen Aus-

legungen, das monotheistische Gottesverständnis als entscheidendes Kriterium für eine 

Religion ausgewiesen (vgl. Haussig 2013: 87). Andererseits gibt es Auslegungen, bei de-

nen mit dem Religionsbegriff „kultisch-rituelle und ethische Verhaltensregeln zum Ausdruck 

gebracht“ werden (Haussig 2013: 87). Im Hinduismus und im Buddhismus wird der Begriff 

„dharma“ für Religion verwendet (vgl. Haussig 2013: 84f.). Mit dem Begriff dharma wird im 

Hinduismus „das System der Kasten- und Lebensstadien“ bezeichnet (Haussig 2013: 84). 

Im Buddhismus bedeutet dharma Lehre oder Wahrheit (vgl. Haussig 2013: 85). Es wird 

deutlich, dass in anderen Religionen der Religionsbegriff und die damit verbundene Defini-

tionsauslegung nicht in einer solchen Weise vorhanden sind. Von daher ist dies nicht aus-

schließlich ein modernes, vielmehr ein westliches Phänomen (vgl. Bloch 2018: 30; vgl. auch 

Könemann 2002). 

Aus kulturwissenschaftlicher Sichtweise können Religion und Kultur nicht getrennt vonei-

nander betrachtet werden, da sie sich aufeinander beziehen (vgl. Geertz 1991: 9). Religiöse 

Weltansichten sind Konstrukte, die aus der Kultur heraus entstanden sind und bei denen 

eine sehr große geschichtliche Variabilität möglich ist, wie es beispielsweise an den vielfäl-

tigen unterschiedlichen Formen des Christentums erkennbar ist (vgl. Graf 2001: Sp. 1536). 

Kultur wird durch Religion geformt und umgekehrt. Auslegung, Kultur und Religion stehen 

somit in einem gegenseitigen Abhängigkeitsverhältnis (vgl. Dressler 2006: 135). 

Darüber hinaus gibt es in der Religionssoziologie zwei Hauptströmungen, die sich bei der 

Auslegung der Religionsdefinition entwickelt haben. Einerseits gibt es eine funktionalisti-

sche Definition, die danach schaut, welche Bedeutung Religion für die Gesellschaft besitzt 

und welche Funktion Religion in der Gesellschaft einnimmt (vgl. Gabriel 2003: 111;vgl. auch 

Gräb 2007: 189).In diesem Sinne wird als Religion angesehen, was „(1.) dem individuellen 

Leben die Angst nimmt, Sinn vermittelt und Identität begründet (Funktion der Identitätsstif-

tung); was (2.) richtiges Handeln in außeralltäglichen Situationen ermöglicht (moralische 
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Funktion); was (3.) den Umgang mit Unrecht, Leid und Unverfügbarkeiten des Lebens er-

öffnet (Funktion der Kontigenzbewältigung); was (4.) die Einheit der Welt begründet (kos-

misierende Funktion); was (5.) den gesellschaftlichen Zusammenhalt sichert (sozialinteg-

rative Funktion)“(Gabriel 2003: 111). Unklar ist jedoch, inwiefern alle Funktionen verwirk-

licht werden müssen, um als Religion angesehen zu werden oder ob schon die Erfüllung 

von einzelnen Funktionen ausreicht, um der obigen Religionsdefinition gerecht zu werden 

(vgl. ebd.). 

Anderseits gibt es eine substantialistische Definition, die die inhaltlichen Wesenskerne von 

Religion herausarbeitet, in dem nach dem Gegenstand des Glaubens gefragt wird (vgl. 

Schlieter 2010: 22). Die unten dargestellte Abbildung soll zeigen, dass die unterschiedli-

chen Religionsdefinitionen ebenfalls verschiedene Inhalte ansprechen und eine klare Tren-

nung in eine ausschließlich funktionalistische oder substantialistische Auslegung nicht rea-

listisch ist, da beide Prozesse ineinander laufen (vgl. Röbkes 2013: 15). 

 Funktionalistisch Substantialistisch  

 

Eng 

Individueller Glauben und Religion, Wirk-

samkeit, Heilung, Wunder, Lebensfüh-

rung 

Heiliges, Numinoses, Gott, 

Ens7 

 

Weit 

Identitätsstiftung, Gruppenprozess, Len-

kung, Normierung 

Ideologie, Macht, Absolutheit,  

Moral/Ethik, Ens 

Tabelle 1: Übersicht der zwei Hauptströmungen in der Religionssoziologie für die Betrachtung des Re-
ligionsbegriffes (Röbkes 2013: 15). 

Für die vorliegende Arbeit, bei der die Speisetraditionen und die Speisevorschriften der drei 

monotheistischen Religionen näher betrachtet werden, ist es notwendig das Individuum und 

somit die eng-funktionalistische Definition und darüber hinaus die Gruppe und von daher 

weit-funktionalistische Definition zu betrachten. Darüber hinaus enthalten Speisevorschrif-

ten ebenfalls substantialistische Prozesse, beispielsweise in Form einer bestimmten Wirk-

kraft, die von einem Ens ausgehen kann und daher die eng-substiantialistische Definition 

umfasst oder ebenfalls eine Vermittlung in Form von Lehren und somit die weit-substianti-

alistische Definition betrifft (vgl. ebd.). 

Von daher wird für diese Arbeit eine Kombination dieser beiden Betrachtungsweisen ge-

nutzt. Es ist schließlich festzuhalten, dass eine unzählbar große Anzahl an Phänomenen 

                                                           
7 Röbkes 2013: 55: „Der Begriff des ,Ens` steht sowohl im Bereich der engen als auch der weiten Definition, 
da hierdurch sowohl eine (als real existierend angenommene) Gottheit als auch eine ,Gedankenvorstellung´, 
wie beispielsweise ,höchster Güter´ oder ,höchster Werte` bezeichnet werden. Das Ens bezeichnet damit den 
,Kern des Geglaubten‘ gemeinhin.“ 
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unter den Religionsbegriff gefasst werden kann. In dieser Arbeit wird sich darauf festgelegt, 

dass eine Transzendenzerfahrung nachgewiesen werden muss, um als Religion angese-

hen zu werden. 

Diese Auslegung ist so weit gefasst, damit möglichst alle Religionen als Religion gezählt 

werden können (vgl. Sundermeier 1999: 27). Allerdings können mit Hilfe dieser Definition 

Fanclubs, Lobbying oder Ähnliches ausgeschlossen werden. Andererseits gibt es ebenfalls 

Vertreter des weiten Religionsbegriffes, wie Luckmann, die solche Phänomene zur Religion 

zuordnen (vgl. Luckmann 1996: 18). Es gibt aber auch Kritiker, wie Pollack, die Transzen-

denz als Religionsmerkmal als zu weit ausgelegt kritisieren (vgl. Pollack 1995: 169f.). Der 

Religionsbegriff wird nach Sundermeier so definiert, dass Religion „die gemeinschaftliche 

Antwort des Menschen auf Transzendenzerfahrung“ ist (Sundermeier 1999: 27). In diesem 

Kontext macht er deutlich, dass diese Definition so weit ausgelegt ist, dass ebenfalls nicht-

theistische Religionen darunter gefasst werden können (vgl. ebd.). Luckmann sieht trans-

zendente Erfahrungen als Ursprung des Religiösen an. Er differenziert dabei zwischen klei-

nen, mittleren und großen Transzendenzerfahrungen (vgl. Luckmann 1991: 166ff.). Dabei 

ist immer das Individuum der Ausgangspunkt (vgl. ebd.: 81). Gabriel ordnet die Speisere-

geln den mittleren Transzendenzerfahrungen zu, weil sie „beziehen sich auf eine unmittel-

bar nicht zugängliche Wirklichkeit, die aber Teil der Alltagswirklichkeit bleibt“ (Gabriel 2010: 

36). Knoblauch resümiert dies folgendermaßen: „Religiös in diesem Sinne ist, was die en-

gen Grenzen des unmittelbaren Erlebens eines bloß biologischen verstandenen Wesens 

überschreitet. Luckmann folgt hier zwar den Spuren Durkheims, der Religiosität gewisser-

maßen als die Transzendenz des Gesellschaftlichen Selbst ansah. Im Unterschied jedoch 

zu Durkheim siedelt Luckmann die Transzendenz des Religiösen nicht erst auf der Ebene 

der Gesamtgesellschaft an. Vielmehr ist das Religiöse selbst der Kern des Sozialen“ (Knob-

lauch 1991: 13). Knoblauch setzt sich ebenfalls für einen weiten, funktionalen Religionsbe-

griff ein, weil hierdurch die Festlegung von speziellen religiösen Inhalten bzw. kulturellen 

Ansichten vermieden werden kann (vgl. Knoblauch 2000: 74; vgl. auch Hildebrandt/Brocker 

2008: 19). Stattdessen wird danach geschaut, was die Menschen als religiös ansehen „und 

was in seinen Folgen und Funktionen dann als Religion zur gesellschaftlichen Wirklichkeit 

wird“ (Knoblauch 2000: 74). 

Hierdurch wird deutlich, warum es nicht möglich ist ein Religionsmodell zu erstellen, „wel-

ches von allen Menschen gleichzeitig als allgemeingültig anerkannt wird“ (Röbkes 2013: 

27). 

Im Folgendenwird der Begriff Religiosität vorgestellt, der für das Verständnis dieser Arbeit 

sowie für die empirische Untersuchung hilfreich sein kann. In diesem Kontext wird eine 

Abgrenzung zur Spiritualität vorgenommen.  
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2.2.2 Religiosität8 

„Als Religiosität kann die mit emotionalen Empfindungen und geistiger Beschäftigung an-

gereicherte, gelebte Religion bezeichnet werden“ (Röbkes 2013: 16). Mit Religiosität wird 

demzufolge ebenfalls die Bereitwilligkeit verbunden, bestehende Glaubensinhalte sich zum 

Vorbild zu nehmen, Rituale durchzuführen und Glaubensinhalte weiterzugeben. Mit Hilfe 

von empirischen Untersuchungen kann Religiosität in verschiedene Stufen der religiösen 

Ausübung unterteilt und zugeordnet werden. Die individuelle Religiosität drückt die inhaltli-

che Ebene, die Intensität und die Ziele der jeweiligen religiösen Glaubensform aus (vgl. 

ebd.). Insofern kann Religiosität als Inhalt und die Intensität der religiösen Ausübung prin-

zipiell gemessen werden. Dabei können beispielsweise die Kenntnisse über religiöse Prak-

tiken und Rituale, deren Bedeutung (unbedeutend bis sehr bedeutsam) für die jeweilige 

Person, der Umfang der praktizierenden Ausübung sowie die Relevanz der institutionellen 

Nutzung, wie beispielsweise der Besuch einer Synagoge, Moschee oder Kirche, bzw. der 

ausgeübten Sozialform (im familiären Bereich, im Freundeskreis oder alleine) oder gemein-

schaftliche Formen, wie zum Beispiel Interessen- oder Lebensgemeinschaften, gemessen 

werden (vgl. ebd.; vgl. auch Widengren 1969: 594). Huber unterteilt die Intensität der Reli-

giosität in „hochreligiös“, „religiös“ und „nicht-religiös“ (Huber 2008: 141/163). 

Ähnliche Inhalte wurden teilweise schon im Religionsmonitor untersucht, allerdings war die 

Ernährung kein Gegenstand der Untersuchungen.9 Insofern können religiöse Speiseregeln 

als spezielles Zeichen einer individuellen Religiosität angesehen werden. Laut Röbkes 

könnte es sinnvoll sein, dass dabei bspw. Fragen untersucht werden, welches Wissen die 

Religiösen über die Speisegesetze verfügen; wie bedeutsam Speisegesetze für sie sind; 

wie exakt die Speisegesetze verfolgt werden; welche Vorstellungen damit verbunden wer-

den; inwiefern diese als Handlungsorientierung dienen und ob es Menschen gibt, für die 

solche Handlungsvorgaben eine besondere Bedeutung besitzen. Zu den Speiseregeln 

existieren aktuell noch keine entsprechenden Untersuchungen (vgl. Röbkes 2013: 17). 

                                                           
8 Im Vergleich zur Religiosität wird in der Literatur mit dem Begriff Spiritualität eine relative große Vielfalt ver-
bunden. Dies liegt auf der einen Seite daran, dass der Begriff durch Erscheinungen wie Esoterik oder New-Age 
verengt wird (vgl. Pollack 2003: 153; vgl. Knoblauch 2009: 852), auf der anderen Seite damit die Privatisierung 
des Religiösen verbunden wird (vgl. Knoblauch 2007: 84) oder Spiritualität als eine spezielle Ausprägungsform 
einer bestimmten Religion angesehen wird. Eliade bezeichnete die Spiritualität zum Beispiel als „katholische 
Barockfrömmigkeit“ (Eliade/Culianu 1991: 414). Die Begrifflichkeit hat sich in ihrer Bedeutung historisch gewan-
delt. Frick formuliert dies folgendermaßen: „´Spiritualität´hat sich von einer binnenkatholischen Bezeichnung für 
bestimmte Frömmigkeitsformen (Laienspiritualität, ignatianische oder zisterziensische Spiritualität) zu einem 
breiten, recht unscharfen Sammelbegriff für die Sinnsuche des postmodernen Menschen entwickelt“ (Frick 
2010: 77f.). 
9 Ein standardisierter Fragebogen, der sich zum Beispiel mit Fragen zum „Religiösen Fundamentalismus“ oder 
zur „Öffentlich religiösen Praxis“ oder der „Privaten religiösen Praxis“ auseinandergesetzt hat, ist im Religiosi-
täts-Struktur-Test zu finden. Vgl. Huber 2008 sowie vgl. Bertelsmann-Stiftung 2008. 
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2.3 Formen 

Bei dieser Arbeit werden die grundlegenden Strukturen von den Religionsgemeinschaften 

verwendet und es wird sich somit nicht auf Untergruppen, wie beispielsweise Sekten oder 

Kulte, bezogen (vgl. ebd.: 20). Es geht insbesondere darum, wie anhand von Essen ein 

Austausch zwischen den Religionen und somit ein Beitrag zum Zusammenleben der Reli-

gionen gefördert werden kann. In Bezug auf die Untersuchung der Speiseregeln bleibt die 

Studie überwiegend oberflächlich, allerdings kann hierdurch eine Grundlage oder ein Im-

puls für weitere Untersuchungen geschaffen werden. 

Christentum, Islam und Judentum sind die drei monotheistischen Religionen, die in Bezug 

auf Europa seit über 1400 Jahren eine besondere Relevanz besitzen (vgl. ebd.). Infolge 

dessen wird in dieser Arbeit der Fokus auf diese drei Religionen gelegt. Untergruppen oder 

andere Religionsformen spielen für diese Arbeit keine Rolle und können an anderer Stelle 

in zukünftigen Studien untersucht werden. 

Anhand der aktuellsten Mitgliedszahlen, welche von der EKD und den katholischen Bistü-

mern veröffentlicht worden sind, zeigt sich, dass ungefähr insgesamt 44 Millionen Men-

schen einer christlichen Religionsgemeinschaft (Mitglieder der römisch-katholischen Kirche 

und der evangelischen Kirche) in Deutschland zugehörig sind. Dies macht einen Anteil von 

ca. 53 Prozent aus (vgl. fowid 2019: 1f.). Das Bundesamt für Migration und Flüchtlinge 

schätzt anhand von Hochrechnungen wegen zum Teil fehlender Daten, dass ungefähr 4,3 

Millionenkonfessionsgebundene Muslime10 in Deutschland leben, was einen Anteil von 5,1 

Prozent an der Gesamtbevölkerung in Deutschland darstellt (vgl. ebd.: 6f.) Laut Statista 

sind ungefähr 96.000 Menschen Mitglied einer jüdischen Gemeinde, was einen prozentua-

len Anteil von ca. 0,12 Prozent darstellt (vgl. statista 2020: o. S.). 

Es lässt sich somit festhalten, dass hier der Hauptteil der Gesellschaft, der einen Anteil von 

ca. 58 Prozent ausmacht, betrachtet wird. Dieser große Teil könnte die jeweiligen Speise-

regeln kennen und anwenden. 

Das Judentum besitzt die älteste Tradition von den drei monotheistischen Religionen. Das 

Christentum hat diese Traditionslinie durch das Aufnehmen des Alten Testaments in die 

Glaubensinhalte auch übernommen, allerdings wurde dadurch teils eine geringere Binde-

                                                           
10 Damit zum einen die Verschiedenheit bei der Zuweisung der Religionszugehörigkeit im Islam Berücksichti-
gung findet sowie zum anderen es erreicht werden soll, dass die Mitgliederzahlen mit denen der christlichen 
Kirchen verglichen werden können, ist die fowid-Gruppe zu dem Entschluss gekommen, ausschließlich die 
Muslime, welche sich selbst als gläubig ansehen, diese als konfessionsgebundene Muslime einzuordnen (vgl. 
fowid 2019: 6f.). 



27 
 
wirkung erreicht. Das Christentum besteht mittlerweile seit ungefähr 2000 Jahren. Der Is-

lam, der aktuell fast 1500 Jahre alt ist, ist somit die jüngste der beobachteten Religionen 

(vgl. Röbkes 2013: 20). 

Es ist darauf hinzuweisen, dass es das Christentum, den Islam oder das Judentum so nicht 

gibt. Von daher ist mir bewusst, wenn in dieser Arbeit vom Christentum, Islam oder Juden-

tum gesprochen wird, eine verkürzte Darstellung dieser Religionen vorliegt.  

Die gegenwärtigen jüdischen Gemeinschaften sind in eine Vielzahl von unterschiedlichsten 

Untergruppen zergliedert, welche sich an verschiedenen Ausrichtungen (von orthodoxer bis 

säkularer Ausrichtung) orientieren. Entsprechende Entwicklungen sind ebenfalls im Islam 

und beim Christentum entstanden. Die jeweiligen Religionen haben im Laufe der Zeit Über-

formungen erlebt. Einerseits ist dies durch sprachliche, regionale und ethnische Anpas-

sungserscheinungen, andererseits durch die Absplitterung und die Gründung von neuen 

religiösen Gruppierungen, wie Schismata, entstanden. Es war zwar möglich, dass einige 

davon einer bestimmten Strömung zugeordnet werden konnten, allerdings hatten sie eben-

falls eine eigene Schwerpunktsetzung vorgenommen, wodurch gewisse Regeln mehr be-

tont und praktiziert wurden. Andererseits gab es auch Fälle, in denen bestimmte Inhalte 

keine Relevanz mehr besaßen oder erneuert wurden, wie beispielsweise durch die Refor-

mation (vgl. ebd.: 22). 

In dieser Arbeit werden die Speisevorschriften betrachtet, die für die jeweilige Religion eine 

Allgemeingültigkeit besitzen. „Im Christentum weist die griechisch-orthodoxe oder russisch-

orthodoxe Strömung beispielsweise gegenüber der römisch-katholischen deutliche Unter-

schiede in den Fastenregeln auf, wobei diese teils auch nur für Ordensgemeinschaften gilt“ 

(ebd.: 23). 

Es kann schlussendlich festgehalten werden, dass ungefähr knapp zwei Drittel der Men-

schen einer religiösen Gemeinschaft zugeordnet werden können. Dies impliziert aber kei-

nesfalls, dass diese Menschen besonders religiös sind und gewissen Glaubensregeln eine 

besondere Beachtung schenken. Umgekehrt kann nicht ausgeschlossen werden, dass 

Menschen ohne Konfessionszugehörigkeit oder Menschen eines anderen Glaubens einige 

Rituale, wie beispielsweise das Fasten, für sich anpassen oder wegen ihrer religiösen oder 

spirituellen Orientierung so leben (vgl. ebd.). 

3 Interreligiöse und interkulturelle Bildung 

Es existiert bisher keine einheitliche Terminologie, wenn über verschiedene Religionen ge-

sprochen wird. Der Begriff interreligiöse Bildung und zum Teil ebenfalls der altertümlichere 
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Terminus „Didaktik der Weltreligionen“ werden neben der Begrifflichkeit interreligiöses Ler-

nen in diesem Kontext auch genutzt. Der Terminus „Didaktik der Weltreligionen“ greift letz-

ten Endes zu kurz und ist demzufolge eher ungeeignet, um als Synonym verwendet zu 

werden. Auffällig ist, dass seit einigen Jahren vor allem die Bezeichnung interreligiöse Kom-

petenz immer mehr in diesem Zusammenhang verwendet wird (vgl. Schambeck 2013: 52f.). 

Die beiden Begrifflichkeiten interreligiös und interkulturell sind in Bezug auf ihre Bedeutung 

eng miteinander verbunden und zum Teil kommt es zu Überschneidungen (vgl. Leimgruber 

2007: 17). 

Die Begriffe interreligiöse und interkulturelle Kompetenzen sowie interreligiöses Lernen be-

sitzen alle das Präfix „inter“. Diese drei Begriffe stellen nicht lediglich die bestehende Plu-

ralität dar, darüber hinaus haben sie das Ziel auf diese Pluralität aktiv Einfluss zu nehmen. 

Demzufolge werden kulturelle und religiöse Vielfalt dafür genutzt, um Lernprozesse anzu-

regen (vgl. ebd.: 29). 

Im Folgenden werden die Begriffe genauer voneinander abgegrenzt. 

3.1 Interreligiöses Lernen 

Interreligiöses Lernenhat sich inzwischen von einer Unterrichtsmethode hin zu einer Lerndi-

mension  ausgebildet. Teilweise wird in diesem Kontext sogar von einem Schulprinzip ge-

sprochen, bei dem interreligiöse Offenheit als grundlegende Einstellung während der ge-

samten Schullaufzeit gelebt werden soll (vgl. Bloch 2018: 35; vgl. auch Schlüter 2005: 559). 

Darüber hinaus taucht diese Begrifflichkeit mittlerweile in einer Vielzahl von schulischen 

Kerncurricula und Lehrplänen sowie verschiedenen anderen Publikationen auf. Allerdings 

scheint es bisher keine einheitliche Definition zu geben, was mit diesem Begriff genau ge-

meint ist (vgl. Bloch 2018: 35). Lähnemann verbindet beispielsweise mit interreligiösem 

Lernen raum-leibliche Begegnungen (vgl. Lähnemann 2005: 9ff.). Willems verbindet dage-

gen interreligiöses Lernen mit kulturellen und/oder religiösen Überschneidungssituationen, 

welche nicht unbedingt in raum-leiblichen Begegnungen stattfinden müssen, in denen et-

was Bekanntes auf etwas Unbekanntes trifft und dadurch vorübergehend das bisherige 

Weltbild durcheinander gebracht wird, um schließlich durch Anpassung ein verändertes 

Denkmuster zu erhalten (vgl. Willems 2011: 164). Hierdurch wird schon erkennbar, dass 

aktuell nicht von einer allgemein anerkannten Definition bezüglich des interreligiösen Ler-

nens ausgegangen werden kann (vgl. Schweitzer 2014: 31). Dies kann mit dem Eindruck 

zusammenhängen, dass bisher in der evangelischen Religionspädagogik diverse Zielbe-

schreibungen ohne Verbindung zueinander stehen. Eine tiefergehende Debatte zu dieser 

aus religionspädagogischer, bildungstheoretischer sowie gesellschaftlicher Perspektive 
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sehr heiklen und hochbedeutenden Thematik scheint in letzter Zeit nicht weiter verfolgt wor-

den zu sein. Stattdessen haben scheinbar fachwissenschaftliche Kompendien zu den Welt-

religionen Hochkonjunktur.11 Es scheint so, dass immer noch ein enormer Bedarf besteht, 

inhaltlich aufzuklären, ohne dass bisher ein tragfähiges fachdidaktisches Fundament ent-

wickelt worden ist (vgl. Bloch 2018: 36). 

In der evangelischen Religionspädagogik istzu dieser Thematik seit der Publikation aus 

dem Jahre 2011 von Joachim Willems zur interreligiösen Kompetenz kaum geforscht wor-

den bzw. sind nur einzelne Ganzschriften veröffentlicht worden. Einzig Friedrich Schweitzer 

hat in seiner publizierten Schrift zur interreligiösen Bildung aus dem Jahre 2014 bereits 

vorhandene Modelle systematisiert, um eine erneute Debatte in Bezug auf das interreligi-

öse Lernen auszulösen (vgl. Bloch 2018: 36). Darüber hinaus hat Mirjam Zimmermann 

2015 einen Vorschlag dargestellt, wie narrativ beim interreligiösen Lernen vorgegangen 

werden kann.12 Demzufolge sind zwar vereinzelt Sammelbände publiziert worden, jedoch 

beziehen sich diese Publikationen vor allem auf den Kindergarten- und Elementarbereich 

sowie auf den Bereich der Erwachsenenbildung.13 Im Bereich der beruflichen Bildung ist 

bisher zur Thematik interreligiöse Kompetenz in der beruflichen Bildung lediglich eine ge-

sonderte Darstellung erfolgt.14 Von daher ist dieser Bereich noch bei weitem nicht ausrei-

chend genug erforscht (vgl. ebd.).  

Dennoch kristallisiert sich als Konsens heraus, „dass ein evangelisches Profil schon von 

seiner Begründung her auch die Offenheit für eine sorgfältige, auf Anerkennung und Res-

pekt beruhende Wahrnehmung anderer Religionen zielt“ (Schweitzer 2012: 30f.). Ziel ist 

eine Herausarbeitung von Gemeinsamkeiten und Differenzen mit anderen Religionen (vgl. 

ebd.: 31). In der heutigen Gesellschaft, in der die Existenz von anderen Religionen seit 

langer Zeit im alltäglichen Leben selbstverständlich geworden ist, „erscheinen Profile, die 

                                                           
11 Beispielhaft werden folgend einige fachwissenschaftliche Kompendien genannt: Leimgruber, S. (2014): Un-
ser Gott – euer Gott? Christentum und Weltreligionen. Zürich; Mühling, M. (2014): Gott und Götter in den 
Weltreligionen. Christentum, Judentum, Islam, Hinduismus, Konfuzianismus, Buddhismus. Göttingen; Peters, 
U.  (2014): Weltreligionen. Darmstadt; Schlager, S. (2012): Die Weltreligionen. Ein Crash-Kurs. Regensburg. 
12 Siehe dazu: Zimmermann, M. (2015): Interreligiöses Lernen narrativ am Beispiel Feste in den Weltreligio-
nen. Göttingen. 
13 Zu nennen sind u. a: Biesinger, A./Schweitzer, F. (Hgg.) (2015): Kulturell und religiös sensibel? Interreligi-
öse und interkulturelle Kompetenz in der Ausbildung für den Elementarbereich. Münster ; Schweitzer, F./Edel-
brock, A./Biesinger, A. (Hgg.) (2011): Interreligiöse und interkulturelle Bildung in der Kita. Eine Repräsentativ-
befragung von Erzieherinnen in Deutschland - interdisziplinäre, interreligiöse und internationale Perspektiven. 
Münster; Biesinger, A./Edelbrock, A./Schweitzer, F. (Hgg.) (2012): Religiöse Vielfalt in der Kita: So gelingt in-
terreligiöse und interkulturelle Bildung in der Praxis. Berlin; Harz, F. (2014): Interreligiöse Erziehung und Bil-
dung in Kitas. Göttingen; Biesinger, A./Edelbrock, A. (2011): Auf die Eltern kommt es an! Interreligiöse und 
Interkulturelle Bildung in der Kita. Münster 2011;  Tautz, M.: Welche Rolle spielt die Theologie im interreligiö-
sen Lernen?, S.279-288, bes. S.288; Engert, R.: Religionspädagogische Grundfragen, S.86; Schambeck: In-
terreligiöse Kompetenz; Schweitzer: Interreligiöse Bildung. 
14 siehe Biesinger, A./Kießling, K./Jakobi, J./Schmidt, J. (Hgg.) (2011): Interreligiöse Kompetenz in der berufli-
chen Bildung. Pilotstudie zur Unterrichtsforschung. Berlin. 
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sich nicht in ein Verhältnis zu anderen setzen, nur noch als willkürlich und als wenig plau-

sibel“ (ebd.). 

Im Vergleich zur evangelischen Religionspädagogik liegt in der katholisch-religionspädago-

gischen Forschung aktuell ein großer Fokus auf dem Bereich des interreligiösen Lernens. 

Max Bernlochner und Mirjam Schambeck publizierten beispielsweise jeweils eigene Einzel-

schriften im Bereich des interreligiösen Lernens (vgl. Bloch 2018: 37).15 

Die seit einigen Jahren neu entstandene islamische Religionspädagogik bekräftigt die hohe 

Relevanz für die Gegenwart in Bezug auf das interreligiöse Lernen. Vereinzelt existieren 

bereits Überlegungen und Anstrengungen in der gegenwärtigen Forschung, Verbindungen 

zu den Religionspädagogiken des Christentums hervorzubringen (vgl. ebd).16 

Es wird in Frage gestellt, ob der Forschungsbereich der evangelischen Religionspädagogik 

aktuell überhaupt ein Interesse daran hat, ein einheitliches allgemein anerkanntes Modell 

im Bereich des interreligiösen Lernens hervorzubringen. In Bezug auf deren Geschichte 

würde die aktuelle Entwicklung diese Historie fortschreiben, da in der Vergangenheit bereits 

verschiedene Unterrichtsmodelle, wie zum Beispiel der handlungsorientierte sowie der 

symboldidaktische RU, parallel aufrecht erhalten werden konnten, ohne dass sie sich ge-

genseitig ausgeschlossen haben. Dies führt dazu, dass abhängig von der Thematik und der 

Lerngruppe unterschiedliche Ansätze genutzt werden können. Des Weiteren wäre es eben-

falls ein Signal, dass in der heutigen pluralen Zeit nicht lediglich ein bestimmtes interreligi-

öses Konzept vorherrscht, sondern unterschiedliche Konzepte einen Gültigkeitsanspruch 

besitzen können (vgl. Bloch 2018: 38). Dies hat den Vorteil, dass in der heutigen multireli-

giösen und multikulturellen Gesellschaft, in der die Lerngruppen immer heterogener wer-

den, eine Auswahl an diversen Ansätzen vorliegen würde, aus denen nach einer Lerngrup-

penanalyse der jeweils für diese Lerngruppe am besten geeignete Ansatz ausgewählt wer-

den könnte. 

Dennoch sollte der Aufgabenbereich der Forschung die Systematisierung der bestehenden 

Konzepte sein, sodass eine strukturierte Aufbereitung dazu führt, dass angehende und be-

                                                           
15 Schambeck, M. (2013): Interreligiöse Kompetenz. Basiswissen für Studium, Ausbildung und Beruf. Göttin-
gen ; Bernlochner, M. (2013): Interkulturell-interreligiöse Kompetenz. Positionen und Perspektiven interreligiö-
sen Lernens im Blick auf den Islam. Paderborn ; oder auch: Langenhorst, G. (2016): Trialogische Religionspä-
dagogik. Interreligiöses Lernen zwischen Judentum, Christentum und Islam. Freiburg/Basel/Wien; Sajak, C. P. 
(2010): Kippa, Kelch, Koran. Interreligiöses Lernen mit Zeugnissen der Weltreligionen. Ein Praxisbuch. Mün-
chen.   
16 Zu nennen sind u. a.: Ucar, B. (Hg.) (2011): Islamische Religionspädagogik zwischen authentischer Selbst-
verortung und dialogischer Öffnung. Perspektiven aus der Wissenschaft und dem Schulalltag der Lehrkräfte. 
Frankfurt a. M. ; Freise, J./Khorchide, M. (Hgg.) (2011): Interreligiosität und Interkulturalität. Herausforderun-
gen für Bildung, Seelsorge und Soziale Arbeit im christlich-muslimischen Kontext. Münster; Müller, R. (2005): 
Islamische Perspektiven zum interreligiösen Lernen. Wie „inter-“ ist der Islam? In: Schreiner, P./Sieg, 
U./Elsenbast, V. (Hgg.): Handbuch interreligiöses Lernen. Gütersloh, S.142-148.   
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reits ausgebildete Lehrkräfte die Möglichkeit haben, diese in der Schule anwenden zu kön-

nen. Dabei existiert immer noch ein riesiger Handlungsbedarf. Dies zeigt sich daran, dass 

in der Schule weiterhin überwiegend die „Didaktik der Weltreligionen“ verwendet wird. Unter 

den Bildungstheoretikern besteht schon seit längerem ein Konsens, die Subjektorientierung 

der Stofforientierung vorzuziehen. Dessen ungeachtet besitzt der stofforientierte Unterricht 

immer noch eine hohe Präsenz im RU. Es stellt sich die Frage, warum im Bereich des 

interreligiösen Lernens keine Verknüpfung zwischen Forschung und Praxis stattfindet. Des 

Weiteren ist zu prüfen, ob gegebenenfalls die Lehrkräfte mit diesem Bereich überfordert 

sind, da sie bisher selbst wenig mit diesem Bereich in Berührung gekommen sind und even-

tuell bei solchen Themen subjektorientierte Lernprozesse vermeiden, da möglicherweise 

eine Verunsicherung vorherrscht (vgl. ebd.). 

Dies würde natürlich ein großes Dilemma offenbaren, denn wenn die Lehrkräfte selbst nicht 

in der Lage sind zu grundlegenden Fragen der Religionen eine Position einzunehmen, dann 

können sie ebenfalls nicht die Lernenden angemessen auf deren Weg zu einer eigenen 

Positionsfindung begleiten. Kann es ebenfalls sein, dass Lehrkräfte Vorurteile gegenüber 

anderen Religionen besitzen und demzufolge solche Thematiken erst gar nicht oder nur 

sehr oberflächlich behandelt werden? Solche und weitere Fragen werden im Rahmen die-

ser Arbeit untersucht. Zunächst wird im nachfolgenden Gliederungspunkt die Entstehung 

und Entwicklung des interreligiösen Lernens in Deutschland dargestellt.  

3.1.1 Die historische Entwicklung interreligiösen Lernens im RU 

Das interreligiöse Lernen wurde erstmals ungefähr im gleichen Zeitraum wie die Begrifflich-

keit Globalisierung öffentlich auf breiterer Basis beachtet. Schon in den 1960er Jahren hatte 

der Begriff Globalisierung ihren Ursprung. Obgleich sie kein neues Phänomen offenbarte, 

stieg das Interesse in der Öffentlichkeit erst wesentlich später. Zu Beginn des 21. Jahrhun-

derts wurde die hohe Bedeutsamkeit festgestellt, dass es sehr hilfreich ist, eine Verbindung 

zwischen interreligiösem Lernen und der Globalisierung herzustellen, welche mittlerweile 

ein wichtiges Element des interreligiösen Lernens ist (vgl. Simojoki 2012: 346). 

In den 1960er Jahren entstanden auf katholischer Seite in Deutschland erste Überlegungen 

bezüglich des interreligiösen Lernens. Fritz Bauer und Alfred Läpple publizierten 1960 das 

Lehrbuch „Christus – die Wahrheit“, welches mehrere Auflagen erreichte.17 Urschriften der 

Weltreligionen wurden in diesem Unterrichtswerk veröffentlicht. So etwas hatte es bis dato 

noch nicht gegeben. Dadurch wurden religiöse Fremd-Manifestationen implizit geachtet, 

was zu dieser Zeit eine absolute Neuheit gewesen ist (vgl. Bloch 2018: 39). Jedoch lag die 

                                                           
17 Siehe dazu: Läpple, A./Bauer, F. (1960): Christus – die Wahrheit. Lehrbuch für den katholischen Religions-
unterricht. München. 
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Betrachtungsweise bei den fremden Religionen vor allem auf einem „apologetisch-kontras-

tierendem Blickwinkel“ (Schambeck 2013: 58). Charakteristische Eigenschaften des Chris-

tentums sollten durch die Unterschiede zum Unbekannten aufgelistet werden. Dabei wurde 

außer Acht gelassen, ob für die betreffenden Religionen diese Darstellung adäquat war 

oder nicht. Demzufolge wurde eine unmissverständliche christliche Sichtweiseauf andere, 

fremde Religionen mit der Intention der Herabsetzung des Unbekannten beansprucht (vgl. 

ebd.). 

Ein erster religionskundlicher Entwurf in Bezug auf das interreligiöse Lernen hatte seine 

Anfänge in den 1970er Jahren. Der Ansatz wurde von Udo Tworuschka und Dietrich Zille-

ßen, zwei evangelischen Religionspädagogen, im Jahre 1977 publiziert.18 Dabei ging es 

vor allem um die Wissensvermittlung von religiösen Themen, wie beispielsweise Feste und 

Riten. Ziel dieses Ansatzes war es, dass Gemeinsamkeiten zwischen den Religionen fest-

gestellt wurden. Demzufolge wurde eine Offenheit gegenüber anderen Religionen signali-

siert. Rückblickend erhält diese Zeit die Bezeichnung „Weltreligionendidaktik“ (vgl. ebd.: 

58ff.). 

Johannes Lähnemann erschaffte in den 1980er Jahren ein Lernkonzept, welches eine 

ethisch-handlungs- und bibelorientierte Ausrichtung besaß.19 Es wird dabei beabsichtigt, 

das gemeinschaftliche Miteinander in der Gesellschaft positiv zu beeinflussen (vgl. Bloch 

2018: 40). 

Vor allem seit den 1990er Jahren nahmen die Diskussionen bezüglich des interreligiösen 

Lernens immer mehr an Bedeutung zu (vgl. Willems 2011: 112). Dies führte dazu, dass in 

dieser Zeit mehrere Entwürfe zu dieser Thematik entwickelt und veröffentlicht wurden, wie 

beispielsweise die Ansätze von Stephan Leimgruber, Karl Ernst Nipkow20, Hans-Georg Zie-

bertz und Folkert Rickers (vgl. Tautz 2007: 16). Eine Vielzahl von Überlegungen und Ent-

würfen existierten bereits und wurden ebenfalls schon umgesetzt (vgl. Willems 2011: 112). 

Demzufolge bestand die Möglichkeit auf die bereits bestehenden Arbeiten zurückzugreifen, 

wie beispielsweise Arbeiten zur Weltreligionendidaktik, zum ökumenischen Lernen21 und 

zur Interkulturellen Pädagogik (vgl. ebd.: 15; vgl. auch Nipkow 2008: 362). Ziel war und ist 

es immer noch, auf die zunehmende Vielfalt von Religionen angemessen zu reagieren (vgl. 

                                                           
18 Siehe dazu: Tworuschka, U. / Zilleßen, D. (Hgg.) (1977): Weltreligionen. Ein Diskussions- und Arbeitsbuch 
für Religionspädagogen und Religionswissenschaftler. Frankfurt a. M. / München.   
19 Siehe dazu das zweibändige Werk (1986): Weltreligionen im Unterricht. Eine theologische Didaktik für 
Schule, Hochschule und Gemeinde. Göttingen.   
20 Siehe dazu: Nipkow, K. E. (1998): Bildung in einer pluralen Welt. Gütersloh. 
21 Das ökumenische Lernen entstand in den 1970er Jahren in der Religionspädagogik. Ziel ist es, ein friedli-
ches Miteinander zwischen allen Religionen und vor allem zwischen den Konfessionen zu fördern (vgl. Tautz 
2007: 55). 
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Willems 2011: 112). Interreligiöses Lernen beabsichtigt daher eine intensive Auseinander-

setzung mit den unterschiedlichen Religionen, bei dem in diesem Kontext ebenfalls von 

anderen Religionen gelernt werden kann (vgl. Schambeck 2013: 53). Das Lernen durch 

Begegnungen, beispielsweise durch gemeinsame religiöse Feiern, bei dem nach Gemein-

samkeiten gesucht wird, wird in dieser Zeit sehr hervorgehoben. Hierdurch sollen die sach-

lichen Informationen zu den verschiedenen Religionen sinnvoll erweitert werden (vgl. ebd.: 

60). Darüber hinaus wird Ende der 1990er Jahre auf englische Ansätze Bezug genommen, 

wie dies z. B. durch Karlo Meyer umgesetzt worden ist.22 In Großbritannien existiert ein 

bereits bewährtes Unterrichtsmodell zum interreligiösen Lernen mit dem Namen „A Gift to 

the Child“. Dabei findet der RU in überkonfessionellen und heterogenen Lerngruppen statt. 

Innerhalb dieses RUs wird sich vor allem über die religiösen Traditionen der Religionen 

informiert, die sich schwerpunktmäßig im Einzugsgebiet der Schule befinden. Es wird hier-

bei keine religiöse Sichtweise begünstigt. Intention ist dabei ebenfalls, den eigenen nicht-

religiösen bzw. religiösen Standpunkt mit Hilfe des interreligiösen Dialogs zu schärfen (vgl. 

Schambeck 2013: 81ff.). Schambeck stellt im Bereich des interreligiösen Lernens eine Ent-

wicklung hin zum Individuum fest, wodurch eine Abkehr von den Inhalten verkündet wird 

(vgl. ebd.: 57). Jedoch wird hierdurch keine Einzigartigkeit des interreligiösen Lernens dar-

gestellt, sondern hieran lässt sich ein erziehungswissenschaftlicher sowie bildungstheore-

tischer Paradigmenwechsel erkennen, welcher sich von einer Input-Orientierung hin zu ei-

ner Output-Orientierung entwickelt hat. Dieser wurde längstens nach den Ergebnissen aus 

der ersten PISA-Studie in die Wege geleitet. Damit wird beabsichtigt, dass die Deutungs-

muster der unterschiedlichen Religionen herausgearbeitet werden und es ermöglicht wird, 

sich angemessen gegenüber anderen Religionen verhalten zu können (vgl. Bloch 2018: 

41). Dies führt dazu, dass mit Hilfe des interreligiösen Lernens sowohl religiöse Ähnlichkei-

ten als auch Differenzen sichtbar werden und diese somitbesser nachempfunden werden 

können und dadurch das gemeinsame Miteinander erleichtert werden kann. Hierdurch soll 

ein Beitrag dazu geleistet werden, ein friedliches Miteinander der unterschiedlichen Religi-

onen zu unterstützen (vgl. Micksch 2005: 244). 

Demzufolge kann die Entwicklung des interreligiösen Lernens einerseits als Reaktion auf 

die veränderte, multireligiöse und multikulturelle Gesellschaft angesehen werden, bei dem 

der Kontakt mit dem Unbekannten zum Alltag dazugehört. Andererseits wird sich seit den 

1990er Jahren verstärkt auf die Weltethos-Theorie von Hans Küng bezogen, bei der eine 

Grundvoraussetzung für eine friedliche Welt der Frieden zwischen den Religionen ist. Dies 

                                                           
22 Siehe dazu: Meyer, K. (1999): Zeugnisse fremder Religionen im Unterricht. „Weltreligionen“ im deutschen 
und englischen Religionsunterricht. Neukirchen-Vluyn.   
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hat dazu geführt, dass die Wertschätzung und der Respekt gegenüber dem Fremden aus-

drücklich als Lernziel formuliert worden ist (vgl. Tautz 2007: 53; vgl. auch Asbrand/Scheu-

npflug 2005: 274). Dies liegt auch daran, dass der oder die Fremde mittlerweile aus geo-

graphischer Sicht nicht mehr direkt von einem Selbst zu trennen ist, da es in der Welt immer 

weniger Grenzen gibt und demzufolge u. a. religiöse, kulturelle und geographische Räume 

immer mehr vernetzt werden. Heutzutage kommt ein Aufeinandertreffen mit dem Fremden 

wesentlich häufiger vor als früher. Deshalb soll eine friedliche Selbst- und Fremdwahrneh-

mung geschult werden (vgl. Bloch 2018: 41f.). Des Weiteren kann der Traditionsbruch bei 

Jugendlichen für die Entstehung des interreligiösen Lernens mitverantwortlich sein. Es be-

steht in diesem Kontext die Hoffnung, dass durch die Auseinandersetzung mit dem Frem-

den das Interesse an der eigenen Religion neu belebt werden könnte. Dieses Argument ist 

allerdings mit Vorsicht zu genießen, da hierbei die Gefahr besteht, dass fremde Religionen 

den Verlust ihrer eigenen Identität erleiden, wenn sie nur für die Zwecke der eigenen Reli-

gion genutzt werden (vgl. Tautz 2007: 54). 

Mittels der Fachliteratur kann das Verhältnis zwischen interreligiösem und interkulturellem 

Lernen23 nicht zweifelsfrei bestimmt werden. Dennoch kann laut Nipkow angenommen wer-

den, dass alle Religionen eine enge Verbindung zu ihrem jeweiligen kulturellen Umfeld be-

sitzen und von daher kann von einer intensiven Verzahnung zwischen interreligiösem und 

interkulturellem Lernen ausgegangen werden (vgl. Nipkow 2008: 254). Diese religiös-kultu-

relle Verzahnung verkompliziert den Bereich des interreligiösen Lernens. Im Islam tauchen 

beispielsweise u. a.  nordafrikanische, türkische, arabische, persisch-iranische sowie nah-

östliche Kulturen auf.24 Von daher kann nicht von der einen islamischen Kultur  gesprochen 

werden, da diese in der Realität nicht existiert.25 Des Weiteren werden verschiedene religi-

öse Kulturen durch unterschiedliche religiöse Riten geprägt und andersherum (vgl. Bloch 

2018: 42f.). 

Es kann festgehalten werden, dass interreligiöses Lernen ungeachtet der intensiven Ver-

knüpfung mit dem interkulturellen Lernen keine Klassifizierung als dessen Teildisziplin er-

halten darf, da ansonsten die Gefahr besteht, dass das Wesentliche der jeweiligen Religi-

onsgemeinschaft nicht berücksichtigt wird oder dass diese in Bezug auf eine erstrebens-

werte Erziehung zu Toleranz und friedlichen Miteinander instrumentalisiert wird (vgl. Tautz 

2007: 68). 

                                                           
23 Das interkulturelle Lernen wird ausführlich in Kapitel 3.2.4 vorgestellt. 
24 Des Weiteren gibt es natürlich ebenfalls nicht  bspw. die eine islamische, christliche, jüdische, buddhisti-
sche Religion. 
25 In einem Religionsunterricht können die unterschiedlichen Verknüpfungen nicht angemessen herausgear-
beitet werden.  Demzufolge muss das interreligiöse Lernen das Prinzip der Exemplarität verfolgen, wenn es 
nicht nur an der Oberfläche bleiben möchte (vgl. Nipkow 2008: 256). 
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Im Hinblick auf den rechtlichen Aspekt ist ein interreligiöser RU in Deutschland nicht zuläs-

sig. Dabei ist allerdings zu beachten, dass eine bestimmte Religionszugehörigkeit sich auf 

die Lehrkräfte bezieht und in Bezug auf die Lernenden wesentlich dehnbarer ist. Demzu-

folge haben gemäß evangelischem Kirchenrecht ebenfalls Lernende aus anderen Religio-

nen die Möglichkeit am konfessionellen RU teilzunehmen. Obgleich sich die Lehrpläne auf 

bestimmte Konfessionen beziehen, kann dem ungeachtet laut Ennuschat interreligiöses 

Lernen praktiziert werden (vgl. Hellmann 2006: 192). Die Evangelische Kirche in Deutsch-

land macht deutlich, dass alle Lernenden am RU teilnehmen dürfen, damit ein interreligiöser 

Austausch gewährleistet und unterstützt werden kann. Es werden „Phasen der Begegnung 

und Kooperation“ hervorgehoben, um Berührungspunkte sowie vorhandene  Differenzen 

zu besprechen (Baumann: 2005: 400). Dieser interreligiöse Austausch kann an berufsbil-

denden Schulen gelebt werden, da dort alle Lernenden gemeinsam in Religion unterrichtet 

werden und somit beste Voraussetzungen vorherrschen, um interreligiöse Lernprozesse zu 

fördern. 

Von daher kann als Fazit gezogen werden, dass weder durch die Kirche bzw. das Kirchen-

recht noch durch die Lehrpläne ein interreligiöser Austausch verhindert wird. Überdies wird 

in verschiedenen Lehrplänen die hohe Bedeutsamkeit von interreligiösem Lernen betont. 

Darüber hinaus hebt ebenfalls der Staat die hohe Relevanz des interreligiösen Dialogs her-

vor, da dadurch Toleranz und Rücksichtnahme in einer Gesellschaft unterstützt werden 

kann (vgl. Hellmann 2006: 192). 

Die Überlegung, interreligiöses Lernen gemeinsam zu fördern, wird von der Mehrheit der 

Religionen sowie den fortschrittlichen Volkswirtschaften begrüßt. Dennoch existieren bei 

der praktischen Umsetzung teilweise Probleme und Spannungen. Dies liegt daran, dass 

ebenfalls Fragen bezüglich der eigenen Auffassungen und Meinungen behandelt werden 

und diese Sorgen und Verunsicherung auslösen können (vgl. Micksch 2005: 244). 

3.1.2 Die Relevanz des interreligiösen Lernens 

Im Folgenden sollen nun, nachdem im vorherigen Gliederungspunkt die historische Ent-

wicklung des interreligiösen Lernens in Deutschland aufgezeigt wurde, die unterschiedli-

chen Ziele sowie die verschiedenen Ansätze und Überlegungen zum interreligiösen Lernen 

dargestellt werden. Hierdurch soll einerseits ein Überblick über die bisherigen Arbeiten ge-

schaffen werden. Andererseits soll durch die zum Teil sehr unterschiedlichen Ansätze ver-

deutlicht werden, dass es möglicherweise verschiedene Möglichkeiten gibt, um die damit 

verbundenen Ziele des interreligiösen Lernens zu verfolgen.  
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Interreligiöses Lernen verkörpert ein religionspädagogisches Prinzip. Es wird hierbei die 

Begegnung zwischen Menschen unterschiedlicher Religionen sowie die Auseinanderset-

zung mit einer fremden, unbekannten Religion angestrebt (vgl. Gottwald 2010: 14). Das 

Lernen zwischen den Religionen steht beim interreligiösen Lernen somit im Mittelpunkt (vgl. 

Leimgruber 2007: 20). Die Auseinandersetzung mit anderen Religionen führt zudem, laut 

Gottwald, zu einem genaueren Verständnis des eigenen Glaubens. Für den RU hat dies 

zur Folge, dass unterschiedliche Religionen, Glaubensvorstellungen sowie Konfessions-

lose gemeinsam lernen. Die Idee des gemeinsamen Lernens in Verschiedenheit und Viel-

falt steht dabei im Vordergrund (vgl. Gottwald 2010: 14).  

Hierfür ist die Anerkennung des Anderen mehr denn je erforderlich (vgl. Weiße 2012: 42). 

Es gibt eine Vielzahl von Ansätzen26, die dies unterstreichen. 

In diesem Kontext wird darauf hingewiesen, dass neben der Thematisierung der unter-

schiedlichen Religionsgemeinschaften darüber hinaus die Erfahrungen und Lebenswelten 

der Lernenden im Unterricht berücksichtigt werden sollten (vgl. Asbrand/Scheunpflug 2005: 

12). 

Laut Clauß Peter Sajak sollte interreligiöses Lernen einerseits das Ziel verfolgen, anderen 

Religionen mit ihren Verschiedenheiten und Divergenzen mehr Respekt entgegen zu brin-

gen und andererseits sollten durch Gespräche eine größere Einsicht erlangt sowie einen 

Beitrag zu mehr Wertschätzung geleistet werden (vgl. Sajak 2013a: 86). Claus Peter Sajak 

und Ann-Kathrin Muth heben hervor, dass die Intention des interreligiösen Lernens sein 

muss, „fremde Religionen in ihrer Andersartigkeit zu akzeptieren und in der Begegnung mit 

diesen durch Auseinandersetzung und Austausch zu einem besseren Verständnis zu ge-

langen“ (Sajak/Muth 2011: 22). Durch diese Erkenntnisse werden ein Perspektivwechsel 

sowie eine Erweiterung des Horizontes bei den Lernenden herbeigeführt. Dadurch erschei-

nen Ansichten der unterschiedlichen Religionen in einem anderen Licht (vgl. Sajak 2013a: 

86). Des Weiteren wird hierdurch ein reflektierendes Verständnis gegenüber anderen Reli-

gionen gefördert (vgl. Sajak/Muth 2011: 22). 

In Bezug auf die Schulbildung beabsichtigt das interreligiöse Lernen, verantwortungsbe-

wusste Umgangsformen mit anderen Religionen zu fördern und darüber hinaus die Fähig-

keit zu erlangen, sich des eigenen Glaubens bewusst zu werden (vgl. Kiechle/Ziebertz 

2005: 283). 

                                                           
26 Hier wären bspw. die Ansätze von Ricoeur, Levinas, Buber, Falaturi und Margull zu nennen. Die Ansätze 
von Ricouer und Levinas wurden bereits im Kapitel 1.1 näher vorgestellt. 
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Aus theologischer Sicht ist das interreligiöse Lernen sehr bedeutsam. Einstellungen wie 

Wertschätzung und Toleranz gegenüber anderen Religionsgemeinschaften weisen eine 

sehr hohe Relevanz auf (vgl. Baumann 2005: 400). 

Intention des interreligiösen Lernens ist es, dass eine adäquate Begegnung, eine bewusste 

Beobachtung sowie eine kritische Auseinandersetzung eingeübt werden (vgl. Sajak 2013a: 

80). Dies gilt vor allem für das Christentum, den Islam und das Judentum wegen ihrer ver-

wandtschaftlichen religiösen Geschichte. In Bezug auf diese drei monotheistischen Religi-

onen wird interreligiöses Lernen als Chance angesehen, dass diese Religionen an diversen 

Orten einen gemeinschaftlichen Dialog führen, der durch Achtung und wechselseitige An-

erkennung gekennzeichnet ist (vgl. ebd.: 79f.). 

Folkert Rickers ist der Auffassung, dass interreligiöses Lernen bei direkten Begegnungen 

mit Angehörigen unbekannter Religionen entsteht. Jedoch hebt er ebenfalls hervor, dass 

interreligiöses Lernen nicht ausschließlich in solchen Situationen erfolgen kann (vgl. Ri-

ckers 2001: 875). 

Situationen, in denen Lernende Erfahrungen über fremde Religionen sammeln können un-

dinterreligiöse Begegnungen unterstützt werden, werden ebenfalls als interreligiöses Ler-

nen angesehen. Dagegen sieht Schröder das Lernen durch Begegnung als qualitativ ver-

schiedenartig sowie zum Teil als herausfordernder an. Allerdings ist eine klare Trennung 

nur schwer umsetzbar, da erlerntes Grundwissen über andere Religionen grundlegend für 

ein Lernen im Dialog ist (vgl. Schröder 2005: 522). In diesem Kontext betont Schröder, dass 

ein Austausch über die verschiedenen religiösen Ansichten als nicht ausreichend angese-

hen wird. Darüber hinaus besitzt das Aufeinandertreffen zwischen Angehörigen unter-

schiedlicher Religionsgemeinschaften einen großen Stellenwert (vgl. ebd.: 527). 

Mirjam Schambeck betont, dass bei interreligiösen Lernprozessen der Fokus auf das Sub-

jekt gelegt werden soll (vgl. Schambeck 2013: 55). In diesem Kontext ist es empfehlenswert 

auf die Lebenswelten der Lernenden einzugehen und solche Situationen auszusuchen, in 

der Angehörige unterschiedlicher Religionen zusammenkommen. Bei solchen Zusammen-

treffen kann von interreligiösen Überschneidungssituationen gesprochen werden. Diese re-

sultieren durch bedeutungsvolle Situationen, bei denen Menschen aus verschiedenen Kul-

turen und Religionen aufeinandertreffen (vgl. Willems 2013: 118).In diesem Kontext unter-

streicht Mirjam Schambeck, dass es um „die Höchst- und Idealform der Begegnung von 

unterschiedlichen Religionsanhängern“ beim interreligiösen Lernen geht (Schambeck 

2013: 54). Ziel ist es, dass dadurch ein Lernprozess zwischen Menschen aus verschiede-

nen Religionen in Gang gesetzt wird. Jedoch ist dies eine große Herausforderung, die eben-

falls heikle Situationen hervorrufen kann, da ein gemeinsamer Dialog zwischen Menschen 
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aus unterschiedlichen Religionen und mit unterschiedlichen Glaubenseinstellungen Kon-

fliktpotential besitzen kann. Darüber hinaus gilt es zu berücksichtigen, dass mittlerweile eine 

Vielzahl an Personen bzw. Lernenden konfessionslos sind. Aus diesem Grunde stehen die 

Gesellschaft und die Schulen vor enormen Herausforderungen(vgl. ebd.). 

Ulrich Kropac differenziert beim interreligiösen Lernen zwischen einem weiten, allgemeine-

ren Begriff und einer engeren Verwendung des Begriffs.interreligiösem Lernen im weiteren 

Sinne und interreligiösem Lernen im engeren Sinne.Die weitere Begriffsauslegung beinhal-

tet bei ihm all das Wissen, welches sich über andere Religionen angeeignet wird und dem-

zufolge in dem religionskundlichen Bereich zu verorten ist. Im Vergleich dazu impliziert die 

engere Begriffsauslegung das gemeinsame Lernen mit Angehörigen aus unterschiedlichen 

Religionen. Die Idee dabei ist, dass das gemeinschaftliche Lernen einen Dialog befördert 

und somit Lernprozesse initiiert werden (vgl. Leimgruber 2007: 20f.). Bisherige Erfahrungs-

werte weisen darauf hin, dass ein umfangreiches sowie intensives interreligiöses Lernen im 

weiteren Sinne vorausgesetzt werden muss, damit das interreligiöse Lernen im engeren 

Sinne lernförderlich umgesetzt werden kann (vgl. Sajak 2013a: 83). 

Jedoch wird bei beiden Begriffsauslegungen außer Acht gelassen, inwiefern diese Lernpro-

zesse für die Lernenden wirkungsvoll sind und welche Auswirkungen und Relevanz diese 

für die Religion besitzen (vgl. Schambeck 2013: 52f.). 

Stephan Leimgruber27 unterscheidet ebenfalls zwei Ebenen des interreligiösen Lernens.  

Laut Ulrike Baumann führen direkte Begegnungen mit Angehörigen aus unbekannten Reli-

gionen zu einer intensiven Auseinandersetzung. Infolgedessen spricht sie beim interreligi-

ösen Lernen von einem Begegnungslernen, das durch Authentizität gekennzeichnet ist. 

Dennoch sollte interreligiöses Lernen nicht ausschließlich auf solche Begegnungen be-

schränkt werden. Allerdings sieht sie es als empfehlenswert an, als Ausgangspunkt im RU 

beim Thema interreligiöses Lernen mit Begegnungen und Erlebnissenfremder Religionen 

zu beginnen (vgl. Baumann 2005: 402f.). 

Johannes Lähnemann28 und Werner Haussmann haben in Bezug auf das interreligiöse Ler-

nen fünf grundlegende Kriterien aufgelistet. Erstens ist eine gute Vorbereitung der Lernen-

den für das Aufeinandertreffen mit Angehörigen aus anderen Religionen erforderlich. Zwei-

tens sollten die Lernenden unvoreingenommen und somit ohne Vorurteile in einen solchen 

                                                           
27 Auf Stephan Leimgrubers Entwurf zum interreligiösen Lernen wird im nächsten Gliederungspunkt noch ge-
nauer eingegangen.  
28 Auf Johannes Lähnemanns Entwurf zum interreligiösen Lernen wird im nächsten Gliederungspunkt noch 
genauer eingegangen. 
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Dialog gehen. Darüber hinaus ist darauf zu achten, dass ein wechselseitiges Zuhören ge-

währleistet wird, damit das eigene Blickfeld ausgeweitet werden kann. Das letzte Kriterium 

unterstreicht, dass einerseits die religiösen Herkünfte und Ansichten der unbekannten Re-

ligionen betrachtet und andererseits ebenfalls der eigene Glauben gestärkt werden sollte 

(vgl. Lähnemann/Haussmann 2002: 269). 

Nach dem Verständnis von Ursula Sieg beinhaltet interreligiöses Lernen alles, „was Glau-

bensinhalt und Lebensäußerung von Religionen bzw. ihrer Gläubigen ist“ (Sieg 2005: 381). 

Jedoch ist für die Themenfindung eine Vielzahl von unterschiedlichen Gesichtspunkten aus-

schlaggebend. Darunter fällt beispielsweise die Vorgehensweise, wie die Annäherung zu 

einer Religion erfolgt. Zudem ist die beiderseitige Verhältnisbestimmung anzuführen. Au-

ßerdem besitzen die beim interreligiösen Lernprozess beteiligten Personen einen großen 

Stellenwert. Des Weiteren sind ebenfalls der Kontext und das Ziel des Lernens bedeutsam 

(vgl. ebd.). Sieg spricht davon, dass die Inhalte beim interreligiösen Lernen den ganzen 

Kosmos umfassen können. Dies bedeutet, dass beispielsweise über Gott oder über die 

Welt gesprochen werden könnte. Denkbare Themen werden bei ihr in Stichworten aufge-

listet. Wenn es zu einem Aufeinandertreffen von Personen unterschiedlicher Religionen 

kommt, hat das zur Folge, dass die betreffenden Personen zum Subjekt des interreligiösen 

Lernens werden. Diese  Personen haben dabei die Möglichkeit sich mit Hilfe ihrer persön-

lichen religiösen Erlebnisse auf unterschiedlichste Art und Weise in den interreligiösen 

Lernprozess einzubringen. Dies impliziert u. a. die Befähigung eine Analyse von Sachver-

halten vorzunehmen und daraus eine entsprechende Einordnung in den betreffenden ge-

sellschaftlichen Kontext vorzunehmen. Aus diesem Gründen werden durch interreligiöse 

Lernprozesse Kommunikations-, Sozial- und Reflexionskompetenzen gefördert (vgl. ebd.: 

382f.). 

Zusammenfassend lässt sich zu dem Schluss kommen, dass mit Hilfe des interreligiösen 

Lernens ein konstruktiver und verantwortungsvoller Umgang mit der gegenwärtigen religi-

ösen Vielfalt erreicht werden soll (vgl. Asbrand/Scheunpflug 2005: 11). Ziel ist es, anderen 

Religionen tolerant, respektvoll und anerkennend gegenüberzutreten sowie die eigene Re-

ligion dazu in Beziehung zu setzen (vgl. ebd.: 23). 

Es zeigt sich, dass mittlerweile eine Vielzahl an Entwürfen, Empfehlungen sowie interreligi-

ösen Lernkonzepten existieren, wie ein Zugang zum interreligiösen Lernen geschaffen wer-

den kann. Nachdem in diesem Gliederungspunkt ein skizzierter Überblick geschaffen wor-

den ist, werden im folgenden Gliederungspunkt zunächst die unterschiedlichen möglichen 

Zugänge interreligiösen Lernens anhand eines Schemas dargestellt und eingeordnet. Hier-

durch kann einerseits Orientierung geschaffen werden und andererseits wird eine Veror-

tung der bereits bestehenden interreligiösen Lernkonzepte ermöglicht. 
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Des Weiteren werden die verschiedenen Zugänge im Hinblick auf deren Eignung für die 

betreffenden Lerngruppen, die in der vorliegenden Arbeit empirisch untersucht werden, be-

urteilt. Hierdurch soll transparent gemacht werden, welcher Zugang bzw. welche Zugänge 

aus welchen Beweggründen für die Lerngruppen ausgewählt wurden. 

3.1.3 Ein systematischer Überblick über mögliche Zugänge für interreligiöses Ler-
nen 

Bernd Schröder hat sechs unterschiedliche Zugänge für interreligiöse Lernprozesse 

exemplarisch anhand des Islams klassifiziert.29 Schröder differenziert zwischen dem le-

bensweltlich peer-orientierten, dem schülerorientiert-enzyklopädischen, dem problemorien-

tiert-interreligiösen, dem theologisch-vergleichenden, dem fächerübergreifenden/projektori-

entierten sowie dem handlungsorientierten Zugang (vgl. Schröder 2010: 158ff.). Diese wer-

den im Folgenden genauer betrachtet.  

Beim lebensweltlich peer-orientierten Zugang liegt der Fokus auf der Begegnung mit dem 

Unbekannten. Allerdings kann dabei frei gewählt werden, ob dieses Aufeinandertreffen me-

dial oder leib-räumlich stattfindet. Dieser Zugang hat den Vorteil, dass der lebenspraktische 

Bereich der Religionen im Vordergrund steht, anstatt der Auseinandersetzung mit Aufzäh-

lungen von religiösen Lebensregeln (vgl. ebd.: 158). Hierdurch besteht die Chance, dass 

beeindruckende Begegnungen zu Stande kommen, die sich auf die Lebenswelt der Ler-

nenden beziehen. Eine Gefahr besteht darin, dass die Dialogpartner wegen enormer her-

vortretender Differenzen überfordert werden können, da sie diese gegebenenfalls innerhalb 

dieser Begegnung nicht angemessen einordnen können. Darüber hinaus ist die Planbarkeit 

von leib-räumlichen Situationen lediglich in einem eingeschränkten Maße möglich, sodass 

immerzu das Risiko vorhanden ist, dass eine solche Begegnung nicht so verläuft wie er-

hofft, sondern stattdessen eher Gefühle wie beispielsweise Abscheu oder Feindseligkeit 

entfacht werden (vgl. Bloch 2018: 43; vgl. auch Pettigrew 1998: 65-68). 

Der lebensweltlich peer-orientierte Zugang als alleiniger Erschließungsweg ist für die be-

treffenden Lerngruppen, die in der vorliegenden Arbeit empirisch untersucht werden, eher 

ungeeignet, da dieser Zugang meines Erachtens zu kurz greift. Allerdings sind die direkten 

Begegnungen, die die Lebenswelten der Lernenden aufgreifen sollen, sehr bedeutsam und 

für die betreffenden Lerngruppen von daher passend. Jedoch ist es darüber hinaus eben-

falls sehr wichtig, dass sich die Lernenden vorab ein bestimmtes grundlegendes Wissen 

über die betreffenden Religionen aneignen, damit ein interreligiöser Dialog fruchtbar sein 

kann. 

                                                           
29 Die von Schröder entwickelten Begriffe werden folgend für die unterschiedlichen Zugänge genutzt. 
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Beim schülerorientiert-enzyklopädischen Zugang wird das Ziel verfolgt, Wissen über den 

geschichtlichen und aktuellen Islam in seiner Vielfältigkeit systematisch zu vermehren. 

Diese Vorgehensweise besitzt einen wissenschaftspropädeutischen Charakter und ist dem-

zufolge eher im Sekundarbereich II zu verorten (vgl. Schröder 2010: 158). Die Spuren und 

Bezüge zur Weltreligionendidaktik werden dabei klar erkennbar (vgl. Bloch 2018: 44). 

Der schülerorientiert-enzyklopädische Zugang ist für die betreffenden Lerngruppen, die in 

der vorliegenden Arbeit empirisch untersucht werden, aufgrund des wissenschaftspropä-

deutischen Charakters eher ungeeignet. 

Beim problemorientiert-interreligiösen Zugang wird beabsichtigt, dass auf moralische und 

ethische Fragen, die aus dem Zusammenleben mit unterschiedlichen Religionen resultie-

ren, eingegangen wird. Der Fokus wird auf die Darstellung dieses Zusammenlebens gelegt. 

Hierdurch wird die Bereitschaft zum Dialog gefördert. Ähnlich wie beim lebensweltlich peer-

orientierten Zugang werden die Alltagserfahrungen der Lernenden als Ausgangspunkt ge-

nommen (vgl. Schröder 2010: 159f.). „Vorsicht ist hier geboten, da eine einseitige Ausrich-

tung auf die moralische Leistung von Religionen diesen als Sinndeutungspotenziale nicht 

gerecht wird. Moral und ihre Begründung ist zwar ein Moment von Religion, letztere er-

schöpft sich aber nicht in dieser“ (Bloch 2018: 44). 

Der problemorientierte-interreligiöse Zugang ist für das betreffende Schülerklientel einer-

seits sehr interessant, da die Alltagserfahrungen der Lernenden als Ausgangspunkt für in-

terreligiöse Lernprozesse genutzt werden. Dies bietet sich bei den betreffenden Lerngrup-

pen an, da die Lerngruppen überwiegend aus unterschiedlichen Religionen zusammenge-

setzt sind und demzufolge fast zwangsläufig Fragen bezüglich der vorhandenen, unbe-

kannten Religionen entstehen. Andererseits kommt meines Erachtens das Aneignen von 

Grundlagenwissen über andere Religionen zu kurz. Von daher ist dieser Zugang insgesamt 

als alleiniger Erschließungsweg nicht ausreichend. 

Beim theologisch-vergleichenden Zugang besteht das Interesse darin, dass theologische 

Vergleiche zwischen den verschiedenen Religionen mit Hilfe von Dialogen hergestellt wer-

den. Diese Vergleiche können sich beispielsweise auf Menschen- und Gottesbilder sowie 

auf die Lebensgestaltung beziehen. Diese Herangehensweise besitzt den Vorteil, dass sich 

in diesen Vergleichen ebenfalls mit dem eigenen Weltbild auseinandergesetzt wird (vgl. 

Schröder 2010: 160). Allerdings ermöglicht dieser Zugang kaum Gelegenheiten die Le-

benswirklichkeit der Lernenden aufzugreifen. Darüber hinaus wird für diesen Zugang eine 

hohe Reflexionsfähigkeit bei den Lernenden benötigt. Von daher ist eine Anwendung die-

ses Zugangs insbesondere im Sekundarbereich II sinnvoll (vgl. Bloch 2018: 44). 
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Der theologisch-vergleichende Zugang ist für das betreffende Schülerklientel nicht geeig-

net. Dies liegt an den fehlenden Anknüpfungspunkten an die Lebenswelt der Lernenden. 

Dies ist bei den betreffenden Lerngruppen von besonderer Bedeutung, da einige Lernende 

so gut wie keine Berührungspunkte zum Thema Religion haben, sich als nicht religiös ver-

orten und infolgedessen durch einen solchen Zugang die große Gefahr besteht, dass dieser 

Teil der Lerngruppe sich vollständig dem RU entziehen würde. Weitere Lernende glauben 

zwar an Gott, haben aber aktuell teilweise wenig Alltagsbezug zu ihrer Religion. Demzu-

folge wäre auch für diesen Teil der Lernenden dieser Zugang aufgrund des fehlenden All-

tagsbezugs nicht passend. Außerdem ist dieser Zugang aufgrund der benötigten hohen 

Reflexionsfähigkeit ebenfalls weniger geeignet.  

Beim fächerübergreifenden/projektorientierten Zugang ist die Intention, dass die unter-

schiedlichen Religionen aus verschiedenen Weltansichten ergründet werden. Dies könnte 

beispielsweise beim Islam bedeuten, dass dieser „als politisch-gesellschaftlicher Faktor in 

Deutschland, Europa und vielen afro-asiatischen Ländern“ im Zusammenwirken mit dem 

Unterrichtsfach Politik analysiert wird (Schröder 2010: 160f.). Nachteilig daran ist, dass auf-

grund der zusätzlichen anderen Sichtweisen zwangsläufig der Anteil am Religiösen bei die-

sem Zugang abnimmt. Des Weiteren ist eine solche projektorientierte Arbeit sehr umfang-

reich und aus diesem Grunde in der Schule nur punktuell anwendbar (vgl. Bloch 2018: 44).  

Der fächerübergreifende/projektorientierte Zugang kommt prinzipiell für das betreffende 

Schülerklientel in Frage. Allerdings ist ein fächerübergreifendes Projekt sehr herausfor-

dernd, da dies organisatorisch voraussetzt, dass zwei Fachbereiche oder zu mindestens 

mehrere Mitglieder von zwei Fachbereichen sich bereit erklären müssten an einem solchen 

Projekt teilzunehmen. Der Organisationsaufwand erscheint mir sehr groß und die Umset-

zung ist abhängig von einer Vielzahl von Lehrkräften, die Bereitschaft signalisieren müss-

tendieses Projekt mit zu planen und durchzuführen. Die Lehrkräfte müssten, wenn bei-

spielsweise ein fächerübergreifendes Projekt mit dem Fachbereich Politik realisiert werden 

sollte, ebenfalls in diesem Bereich gut informiert und vorbereitet sein, damit ein solches 

Projekt lernförderlich umgesetzt werden kann. Dies kann unter Umständen für die betref-

fenden Lehrkräfte einen enormen zusätzlichen Vorbereitungsaufwand mit sich bringen. In-

folge dessen wird ein solcher Zugang im schulischen Alltag aufgrund des enormen Zeitauf-

wandes vermutlich nicht häufig praktiziert. Darüber hinaus ist bei dem Religionsprojekt, wel-

ches in dieser Arbeit empirisch untersucht wird, eine Kooperation mit einem anderen Fach-

bereich nicht notwendig bzw. nicht unbedingt hilfreich. Des Weiteren ist meines Erachtens 

ein Projekt, an dem ein Fachbereich sich bereit erklärt, daran geschlossen teilzunehmen, 

schon ein großer Erfolg und ebenfalls schon mit einem erheblichen zusätzlichen Zeitauf-

wand verbunden. Außerdem wäre dieser Zugang für die empirische Studie in dieser Arbeit 
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nicht sinnvoll, da der Anteil am Religiösen weniger Raum einnehmen kann und da durch 

dieses Projekt vor allem die Förderung von interreligiösen Lernprozessen in den Vorder-

grund gestellt werden soll, wäre dies nicht zweckdienlich.  

Letztlich ist der handlungsorientierte Zugang zu nennen. Dieser Zugang wird in Kombina-

tion mit anderen Zugängen umgesetzt. Dies bedeutet, dass mittels einer Unterrichtseinheit 

zunächst Wissen angeeignet wird, um im Anschluss daran ein Projekt, wie beispielsweise 

die Gestaltung eines multireligiösen Schulgottesdienstes, zu realisieren (vgl. Schröder 

2010: 161). 

Der handlungsorientierte Zugang ist für die betreffenden Lerngruppen sehr gut geeignet, 

da im Bereich der beruflichen Bildung der handlungsorientierte Unterricht einen immer grö-

ßeren Stellenwert einnimmt und mit Hilfe eines handlungsorientierten Unterrichts Hand-

lungskompetenzen sowie selbstständige Lernprozesse gefördert werden können.30 Dar-

über ist dieser Zugang hervorragend geeignet, da zunächst grundlegendes Wissen über 

die betreffenden Religionen angeeignet wird, um dann ein gemeinsames Projekt zu reali-

sieren. Von daher habe ich mich entschieden den handlungsorientierten Zugang in Kombi-

nation mit dem problemorientierten und lebensweltlich peer-orientierten Zugang anzuwen-

den. Von daher bezeichne ich den gewählten Erschließungsweg als handlungsorientierten-

problemorientiert-lebensweltlichen Zugang. Meiner Ansicht nach macht es in diesem Fall 

Sinn, unterschiedliche Zugänge miteinander zu kombinieren, da dadurch den betreffenden 

Lerngruppen am besten gerecht werden kann. Im konkreten Fall bedeutet das, dass die 

Lernenden sich zunächst innerhalb der Unterrichtseinheit „Das Zusammenleben der Reli-

gionen fördern“31 mit ihren eigenen religiösen Wurzeln auseinandersetzen, um sich im An-

schluss mit den religiösen Wurzeln der Mitlernenden mittels eines Dialogs zu beschäftigen. 

Im Anschluss daran eignen sich die Lernenden innerhalb der kompetenzorientierten Unter-

richtseinheit Wissen über die monotheistischen Religionen, exemplarisch am Beispiel der 

verschiedenen Speisevorschriften, an. Innerhalb dieser Unterrichtseinheit wurden die auf-

kommenden Fragestellungen zu den behandelten Religionen zunächst im Klassenverbund 

anhand eines Fragenkatalogs gesammelt, um dann im Anschluss daran innerhalb von au-

ßerschulischen Begegnungen Antworten auf diese Fragen zu erhalten. Bei diesen außer-

schulischen Begegnungen stand jeweils ein Experte der jeweiligen Religion zur Verfügung 

und innerhalb eines interreligiösen Dialogs wurden die offenen Fragen geklärt. Als außer-

schulische Orte, an denen die interreligiösen Dialoge stattgefunden haben, wurde für das 

                                                           
30 Die hohe Relevanz von kompetenzorientierten Unterricht und selbstständigen Lernprozessen wurde bereits 
in der Problemstellung aufgegriffen und wird darüber hinaus in den Kapiteln drei und vier vertieft betrachtet.  
31 Die Unterrichtseinheit wird in einem gesonderten Kapitel (Kapitel sechs) aufgrund ihrer hohen Relevanz für 
die empirische Studie näher vorgestellt. 



44 
 
Judentum die Synagoge in Kassel gewählt. Für den Islam wurde die Moschee in Matten-

berg ausgewählt, da diese Moschee einen sehr modernen und repräsentativen Eindruck 

macht und diese Moschee sehr offen gegenüber einem interreligiösen Austausch ist. Be-

merkenswert dabei war, dass uns die Möglichkeit gegeben wurde das Freitagsgebet, wel-

ches ca. 45 Minuten andauerte, zu beobachten. Diese Offenheit und die daraus resultie-

renden Eindrücke waren sehr beeindruckend.32 Nach Abschluss der Unterrichtseinheit 

wurde im Anschluss als Projekt eine multireligiöse Feier von den Lernenden gestaltet, bei 

der alle an dem Religionsprojekt teilgenommenen Lerngruppen beteiligt waren. Bei dieser 

Feier wurde ein gemeinsames interreligiöses Büfett, auf Basis des zum Abschluss der Un-

terrichtseinheit gemeinsam erstellten interreligiösen Kochhefts, erstellt. 

Anhand des handlungsorientierten Zugangs wird bei Schröder schon erkennbar, dass eine 

Verbindung von unterschiedlichen Zugängen in der praktischen Anwendung sogar empfoh-

len wird. Da meiner Ansicht nach die Klassifizierungen nicht klar voneinander getrennten 

werden können, interpretiere ich die Verbindungen der einzelnen Zugänge als fließend. 

Beispielsweise haben meines Erachtens der lebensweltlich peer-orientierte Zugang und der 

problemorientiert-interreligiöse Zugang viele Überschneidungspunkte.  

Alina Bloch kritisiert, dass Schröder weitere mögliche Zugänge außer Acht gelassen hat. 

Sie führt auf, dass unter anderem der symboldidaktische Zugang nicht berücksichtigt wor-

den ist. Dieser Zugang legt den Fokus auf die Betrachtung von unterschiedlichen religiösen 

Symbolen und deren inneren und äußeren Formen (vgl. Bloch 2018: 45). Dieser Erschlie-

ßungsweg könnte ebenfalls unkompliziert mit anderen Zugängen kombiniert werden. Des 

Weiteren wäre ein performativ-orientierter Zugang denkbar, welcher den Fokus auf Erleb-

nisse mit unbekannten Religionen sowie deren Reflexion legt (vgl. ebd.; vgl. auch Kumpf 

2012: 223ff.). Darüber hinaus ist ein schülerorientiert-ästhetischer Zugang vorstellbar, wel-

cher sich mit den ästhetischen Augenblicken der fremden Religionen wie zum Beispiel der 

Bedeutsamkeit der Kalligraphie im Islam auseinandersetzt. Letztlich ist ebenfalls noch ein 

narrativer Zugang erwägbar, welcher anhand von Religionsgeschichten sowie Kinder- und 

Jugendbuchliteratur zu verschiedenen religiösen Themenstellungen einen Zugang für diese 

Zielgruppe ermöglicht (vgl. ebd.). 

3.1.4 Vorstellung zweier ausgewählter interreligiöser Lernkonzepte im RU 

Im Folgenden werden zwei ausgewählte interreligiöse Lernkonzepte für den RUnäher vor-

gestellt und anhand des eben dargestellten Schemas von Schröder verortet. Die Auswahl 

der zwei interreligiösen Lernkonzepte hängt mit unterschiedlichen Aspekten zusammen. 

                                                           
32 Detaillierte Informationen und Auswertungen erfolgen im Kapitel 7 „Die empirische Studie“. 
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Zum einen verfolgen die beiden Personen einen anderen Schwerpunkt beim Zugang zum 

interreligiösen Lernen. Zum anderenhabe ich eine Kombination aus beiden Ansätzen für 

meine Arbeit verwendet. 

Darüber hinaus haben sich die beiden Personen, Johannes Lähnemann und Stephan Leim-

gruber, schon über einen längeren Zeitraum intensiv mit verschiedenen Vorgehensweisen 

zum interreligiösen Lernenauseinandergesetzt. Johannes Lähnemann, ein evangelischer 

Theologe, hat sich vor allem gründlich mit unterschiedlichen und möglichen Erschließungs-

wegen für interreligiöse Lernprozesse im deutschen, konfessionellen RU beschäftigt (vgl. 

Dressler 2003: 118; vgl. auch Meyer 1999: 73). Im Gegensatz dazu ist Stephan Leimgruber 

ein führender katholischer Religionspädagoge im Bereich des interreligiösen Lernens.  

3.1.4.1 Johannes Lähnemann33 

Johannes Lähnemann legt den Fokus beim interreligiösen Lernen auf eine ethisch-hand-

lungsorientierte sowie bibelorientierte Ausrichtung. Seine Intention dabei ist, das gemein-

schaftliche Miteinander auf der Welt positiv zu beeinflussen. Ihm ist es besonders wichtig, 

dass der Lernprozess ein zusammenhaltendes Miteinander in unseren prägenden Gemein-

schaften und ein friedliches Zusammenleben auf der Welt fördert (vgl. Lähnemann 1998: 

288). Seine Bestrebungen gehen nicht dahin, eine einheitliche Religion entstehen zu las-

sen, welche dann über allem steht. Stattdessen hebt er hervor, dass die Aneignung einer 

Dialogkompetenz grundlegend für ein friedvolles Zusammenleben zwischen den verschie-

denen Religionen ist (vgl. ebd.: 290f.). Demzufolge verfolgt der RU eine handlungs- und 

problemorientierte Ausrichtung (vgl. ebd.; vgl. auch Kaspari 2010: 404). Die Bedeutsamkeit 

von interreligiösen Lernprozessen in der Schule begründet Lähnemann christologisch. Der 

Lebens- und Leidensweg von Jesu sowie dessen Nachfolge sollen bei Erlebnissen mit 

fremden Religionen bezeugt werden. Die Anwendung der Feindesliebe und die Gewissheit, 

dass Gott alle Menschen annimmt, sollen verdeutlicht werden, wie es ebenfalls in Jesu 

Handeln zum Beispiel beim barmherzigen Samariter sichtbar wurde (vgl. Lähnemann 1998: 

256ff.). Darüber hinaus beruht seine ethisch-handlungsorientierte Ausrichtung auf dem Pro-

jekt Weltethos von Hans Küng. Er ist ökumenischer Theologe und Urheber der Weltethos-

Erklärung, welche im Jahr 1993 in Chicago vom Parlament der Weltreligionen unterschrie-

ben wurde (vgl. Küng 1995: 19). Diese Erklärung entstand aus der Haltung heraus, dass 

eine neue Weltordnung zwingend einen Weltethos beinhalten muss, denn nur mit einem 

Weltethos ist ein Weltfrieden denkbar (vgl. ebd.: 28f.). Diese Erkenntnis entstand aus einer 

Zeitanalyse von Küng, bei der er feststellte, dass die Medien viel Gewalt darstellten und 

                                                           
33 Bei der Vorstellung des interreligiösen Lernkonzeptes wird vor allem auf Lähnemanns Buch „Evangelische 
Religionspädagogik in interreligiöser Perspektive“ aus dem Jahr 1998 eingegangen, dadies für die Zwecke 
dieser Arbeit sehr geeignet ist. Es soll vor allem deutlich werden, warum der Ansatz von Lähnemann in vielen 
Punkten als Erschließungsweg für die empirische Studie geeignet ist. 
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diese sogar verherrlichten. Außerdem wurde eine Zunahme des Aggressionspotentials der 

Menschen sichtbar und ihm fiel auf, dass die Medien Menschen, vor allem Frauen, un-

menschlich darstellten und die Kommunikation ohne Tabus stattfanden. Aus diesem 

Grunde diagnostizierte er der Gesellschaft den Niedergang. Seiner Ansicht nach war es 

insbesondere die Aufgabe der Pädagogik diesem entgegenzuwirken, da er davon über-

zeugt war, dass die Welt menschliche gewaltfreie Konfliktlösungen benötigt (vgl. ebd.: 

21ff.). Dabei haben Religionen ebenfalls die Möglichkeit einen Beitrag dazu zu leisten. In 

diesem Kontext haben sie ein Friedenspotential erarbeitet (vgl. ebd.: 28). Als Weltethos 

wird „ein minimaler Grundkonsens bezüglich verbindender Werte, unverrückbarer Maß-

stäbe und moralischer Grundhaltungen formuliert (ebd.: 28f.). Die Goldene Regel und die 

vier Imperative werden vom Weltethos umfasst, welche alle Religionen verbindet (vgl. ebd.: 

29).34 Es ist darauf aufmerksam zu machen, dass das Projekt Weltethos nicht nur positiv 

gesehen wurde, sondern aus dem Bereich der religionspädagogischen Forschung eben-

falls einiges an Kritik einstecken musste. Es wurde vor allem kritisiert, dass die Beschrän-

kung auf die Ethik der Religionen zu kurz greift. Es stellt sich dabei die Frage, inwiefern 

eine derartige religionsübergreifende Ethik überhaupt existiert und inwiefern durch eine sol-

che Reduktion das religiöse Sinnsystem angemessen repräsentiert wird, weil dieses weit 

mehr als lediglich eine Ethik beinhaltet (vgl. Schweitzer 2014: 49f.). Lähnemann geht ge-

wissermaßen auf den Appell von Küng und dessen Vorstellungen, wie ein RU wünschens-

wert sei, ein. Dies macht er, indem er Küngs Forderung, interreligiöse Wissensvermittlung 

in den Vordergrund zu stellen, um eine „praktische Friedenserziehung“ zu erreichen, bei 

seinem Erschließungsweg miteinbezieht (ebd.: 33). Die Umsetzung dieser Forderungen 

sollen bei Lähnemann praktisch mit Hilfe von dialogischem Begegnungslernen erreicht wer-

den. Diese Begegnungen sollen inhaltlich mit religionskundlichen Grundlagen unterstützt 

werden. Durch das Aufeinandertreffen mit dem Unbekannten soll einerseits die eigene Re-

ligion an Profil zunehmen und andererseits das Unbekannte als eigenes Sinnsystem ver-

nommen werden (vgl. Lähnemann 2005: 10ff.) 

In Bezug auf die Klassifizierung von Schröder liegen die Schwerpunkte des Ansatzes von 

Lähnemann auf dem handlungsorientierten und dem problemorientiert-interreligiösen Zu-

gang (vgl. Bloch 2018: 48). 

                                                           
34 Goldene Regel: „Was du willst, daß man dir tut, das tue auch den anderen“ (Küng 1995: 29). Vier Impera-
tive: Du sollst nicht  töten, stehlen, lügen sowie Unzucht treiben (vgl. ebd.: 29). 
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3.1.4.2 Stephan Leimgruber35

Stephan Leimgruber unterscheidet zwei Ebenen des interreligiösen Lernens, wie in der fol-

genden Abbildung graphisch verdeutlicht wird. 

Interreligiöses Lernen im           Interreligiöses Lernen im weiteren  

engeren Sinne durch Konvivenz                                               Sinne umfasst direkte Begegnungen   

und Gespräch                                                                          und indirekte Vermittlung 

 

 

Abbildung 2: Interreligiöses Lernen im weiteren und engeren Sinne (Leimgruber 2007: 21). 

Das interreligiöse Lernen im weiteren Sinne umfasst jegliche wahrgenommene und verar-

beitete Eindrücke anderer Religionen. Diese Art des Lernens impliziert bspw. die Auseinan-

dersetzung mit Filmen oder Büchern über die unterschiedlichen Religionen. Das interreligi-

öse Lernen im engeren Sinne ist ein kleiner Teil des interreligiösen Lernens im weiteren 

Sinne. In diesem Bereich finden direkte Begegnungen in Gesprächen mit Menschen ande-

rer Religionen statt. Zentrales Element der Begegnungen stellen Dialoge dar, in denen ge-

genseitiger Respekt und Verständnis vorherrschen sollen. In der Schule findet laut Leim-

gruber interreligiöses Lernen im engeren Sinn statt, indem Lernende unterschiedlicher Re-

ligionszugehörigkeit gemeinsam in einen Dialog treten. Seiner Definition zufolge ist es er-

forderlich, dass Menschen verschiedener Religionen sich am Dialog beteiligen und sich 

austauschen, um ein interreligiöses Lernen im engeren Sinne zu erreichen (vgl. Leimgruber 

2007: 20ff.). In diesem Kontext macht Leimgruber den Vorschlag ein vergleichendes Lernen 

                                                           
35 Stephan Leimgruber hat seinen Entwurf zum interreligiösen Lernen erstmalig 1995 publiziert. Die zweite 
überarbeitete Auflage erfolgte 2007. Dabei waren im Vergleich zur ersten Auflage konkrete Vorschläge, wie 
interreligiöses Lernen im RU umgesetzt werden kann, enthalten. Folglich werde ich mich auf beide Auflagen 
beziehen. 
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zu realisieren, bei dem zunächst die Verbundenheiten der eigenen und der fremden Reli-

gion den Ausgangspunkt darstellen, um bei den Lernenden dort anzuknüpfen, was Ihnen 

bekannt ist. Dadurch sollen dann schließlich Unterschiede herausgearbeitet werden. Hier-

bei soll darauf geachtet werden, dass sich die Ausrichtung an den jeweiligen Lernvoraus-

setzungen der Lernenden orientiert (vgl. Leimgruber 2007: 133; vgl. auch Leimgruber 1995: 

110). 

Leimgruber begründet die hohe Relevanz und Brisanz von interreligiösen Lernprozessen 

anhand von drei Veränderungen. Der erste Punkt bezieht sich auf die Migration, wodurch 

ein gesellschaftlicher und kultureller Wandel entstanden ist (vgl. Leimgruber 1995: 

13,21,23). Der zweite Punkt bezieht sich auf die daraus resultierende veränderte Situation 

in der Schule, welche durch Lernende aus unterschiedlichsten Religionen und Kulturen ge-

prägt ist (vgl. ebd.: 21,23). Letztlich bezieht sich der dritte Punkt auf die neuen religionsthe-

ologischen Niederschriften durch die katholische Kirche, wie zum Beispiel dem II.Vatikanum 

sowie ebenfalls anhand von Veröffentlichungen der EKD in ihren Handreichungen (vgl. 

Leimgruber 2007: 57; vgl. Leimgruber 1995: 23). 

Leimgruber verbindet mit dem interreligiösen Lernen die Intention, dass dabei zwischen 

den Polen einer persönlichen religiösen Identitätsbildung und dem Austausch mit Men-

schen aus fremden Religionen hin und her geschwankt wird (vgl. Leimgruber 2007: 113). 

Demzufolge soll zum einen eine Bereicherung der eigenen Religiosität gefördert werden. 

Dies soll durch bislang unbekannte Erschließungswege zur eigenen Religion offenbart wer-

den (vgl. Leimgruber 1995: 38; vgl. auch Kaspari 2010: 396). Dies ist dadurch begründet, 

dass nach dem Verständnis von Leimgruber das Unbekannte als komplementär zur eige-

nen Religion angesehen wird. Damit wird sowohl die Bereicherung der eigenen Religion als 

auch die Anerkennung vor dem Unbekannten begründet (vgl. Leimgruber 2007: 83). Diese 

Wertschätzung gegenüber dem Unbekannten ist zum anderen als aufrichtige, uneinge-

schränkte Achtung von Andersgläubigen zu begreifen und in interreligiösen Lernprozessen 

zu erweitern (vgl. Leimgruber 1995: 56). Diese Erkenntnis Leimgrubers ist auf der Basis der 

Xenosophie entstanden. In seiner überarbeiteten Auflage nimmt er einen kurzen Bezug auf 

Yoshiro Nakamura, einem Philosophen, welcher „die Kultivierung der Fremdheit“ in die 

Wege leitete, anstelle dem Fremden mit Furcht oder Abscheu entgegenzutreten (Leimgru-

ber 2007: 84). Dieser ist der Überzeugung, dass diese Kultivierung immerzu einen Zuge-

winn mit sich bringt, welcher zu ergründen und wertzuschätzen sei (vgl. Streib 2005: 231). 

Er geht davon aus, dass durch das Aufeinandertreffen mit dem Unbekannten immerzu zwei 

Reaktionen ausgelöst werden. Einerseits wird eine Einlassung auf das Unbekannte sowie 

deren Beschäftigung mit dem Unbekannten ermöglicht, weil in diesem bereits Bekanntes 

entdeckt werden kann. Aus diesem Grunde wird angenommen, dass eine Zuwendung zum 
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Fremden erleichtert und dieses wertgeschätzt wird. Andererseits stellt das Fremde eine 

Herausforderung für die eigene Religion dar (vgl. Leimgruber 2007: 84f.). Demzufolge wird 

eine Betrachtungsweise beim interreligiösen Lernen beabsichtigt, welche durch einen wert-

schätzenden und anerkannten Umgang zwischen den in einer Gesellschaft lebenden ver-

schiedenen Religionenkultiviert werden soll (vgl. ebd.: 112). 

Laut Leimgruber wird durch interreligiöse Lernprozesse darüber hinaus intendiert, dass ein 

Umdenken erreicht wird. Er spricht in diesem Kontext von einem sogenannten „Aha-Erleb-

nis“, welches jedoch aus didaktischer Perspektive nicht messbar ist (ebd.: 22; Leimgruber 

1995: 134). Die Wahrnehmung von Angehörigen aus anderen Religionen soll so erfolgen, 

dass ebenfalls angenommen wird, dass bei Ihnen eine Ausrichtung auf Transzendenz ver-

folgt wird (vgl. ebd.). „Die Anders-Gläubigen sind als Anders-Gläubige zu entdecken“ (Leim-

gruber 1995.: 134). Somit wird mit diesem Ansatz nicht beabsichtigt eine universelle Über-

religion zu entwickeln, sondern stattdessen die Glaubensmomente zu erkennen, die die 

Religionen verbündet, folgendermaßen sich auf das Unverfügbare hin auszurichten (vgl. 

ebd.: 64). 

In Bezug auf die Klassifizierung von Schröder liegen die Schwerpunkte des Ansatzes von 

Leimgruber auf dem handlungsorientierten, dem theologisch-vergleichenden sowie dem le-

bensweltlich peer-orientierten Zugang (vgl. Bloch 2018: 50). 

3.1.4.3 Kritisches Resümee der vorgestellten interreligiösen Lernkonzepte 

Die beiden vorgestellten interreligiösen Lernkonzepte verbinden, dass die eigene Religion 

in das Zentrum gestellt wird und durch die fremden Religionen entdeckt werden sollen. 

Demzufolge soll die Auseinandersetzung mit dem Unbekannten immerzu Schlussfolgerun-

gen auf die eigene Religion ermöglichen. Die eigene religiöse Identitätsbildung wird als 

Herzstück des interreligiösen Lernens angesehen. Eine weitere Gemeinsamkeit besteht 

darin, dass Beide das Unbekannte enträtseln wollen. Sie heben dabei die Gemeinsamkei-

ten mit dem Fremden hervor. Des Weiteren haben Beide ebenfalls die Intention, dass die 

Lernenden im Dialog mit den fremden Religionen sprachfähig gemacht werden sollen. 

Beide möchten mit Hilfe von interreligiösen Lernprozessen die Kommunikationsfähigkeit 

fördern. Außerdem möchten beide Autoren die Lernenden für religiöse Augenblicke im all-

täglichen Leben sensibilisieren. Das bedeutet, dass Gemeinsamkeiten oder Unterschiede 

wahrgenommen und diese dann ausgedrückt werden können. Erreicht werden sollen diese 

Ziele durch Begegnungslernen, welche durch religionskundliches Wissen vorab untermau-

ert werden sollen (vgl. ebd.: 54f.) 
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Allerdings existieren bei den beiden Ansätzen natürlich ebenfalls Uneinigkeiten. Beide An-

sätze basieren auf einer anderen theoretischen Begründung. Die Bedeutsamkeit von inter-

religiösen Lernprozessen in der Schule begründet Lähnemann christologisch. Leimgruber 

hingegen begründet die hohe Relevanz und Brisanz von interreligiösen Lernprozessen an-

hand von drei Veränderungen: Migration, verändertes plurales Schülerklientel sowie neue 

religionstheologische Niederschriften. Unterschiede existieren bei beiden Ansätzen auch 

im Hinblick auf deren Ausrichtung. Lähnemann unterstreicht beim interreligiösen Lernen-

eine handlungsorientierte und ethische Ausrichtung, in dem er den Bezug auf das Welte-

thos von Küng besonders betont. Im Vergleich dazu wird bei Leimgruber eine existentielle 

Ausrichtung erkennbar, in dem er bei den Lernenden ein Bewusstsein schaffen möchte, 

welches sich durch eine Empathiefähigkeit gegenüber dem Fremden auszeichnet. Diese 

Haltung ist laut Leimgruber möglich, da er die fremden Religionen als komplementär zur 

eigenen Religion ansieht (vgl. auch ebd.: 55f.) 

Es kann also festgehalten werden, dass bei beiden Ansätzen einige Gemeinsamkeiten vor-

handen sind, allerdings verschiedene Schwerpunktsetzungen in Bezug auf die Ausrichtung, 

die Ziele und die theologische Begründung, warum interreligiöses Lernenden umgesetzt 

werden sollte, festgelegt worden sind (vgl. auch ebd.: 56). 

Diese beiden Ansätze habe ich unter anderem ausgewählt, da diese beiden interreligiösen 

Lernkonzepte die größten Übereinstimmungen mit meinem Verständnis, wie interreligiöses 

Lernen an meiner Schule für die betreffenden Lerngruppen lernförderlich umgesetzt werden 

kann, beinhalten. Die oben aufgeführten Gemeinsamkeiten von den beiden Ansätzen sind 

für die vorliegende Arbeit besonders interessant. Darüber hinaus gibt es in beiden Ansätzen 

noch einzelne Aspekte, die ebenfalls hilfreich für die empirische Studie sind. 

Bei Lähnemanns Ansatz sind im Hinblick auf die vorliegende Arbeitinsbesondere die hand-

lungsorientierten sowie die problemorientiert-interreligiösen Anteile interessant.Lähnemann 

möchte in Bezug auf das Weltethos „eine praktische Friedenserziehung“ fördern. Die Um-

setzung dieser Idee soll bei Lähnemann praktisch mit Hilfe von dialogischem Begegnungs-

lernen erreicht werden. Diese Begegnungen sollen inhaltlich mit religionskundlichen Grund-

lagen unterstützt werden. Diese Aspekte sind für die betreffenden Lerngruppen innerhalb 

der empirischen Untersuchung sehr bedeutsam, da die Unterrichtseinheit und das Religi-

onsprojekt einen Beitrag zum friedlichen Zusammenleben der Religionen leisten möchten. 

In Bezug auf Leimgruber sind insbesondere zwei weitere Aspekte von besonderer Bedeu-

tung. Laut ihm findet in der Schule interreligiöses Lernen im engeren Sinn statt, indem Ler-

nende unterschiedlicher Religionszugehörigkeit gemeinsam in einen Dialog treten. Dies ist 

meines Erachtens ebenfalls besonders wichtig und an beruflichen Schulen, auf welche sich 
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diese Arbeit bezieht, sehr bedeutsam, da dort eine Vielzahl an verschiedensten Religionen 

tagtäglich aufeinandertreffen. Darüber hinaus möchte er die Lernenden für andere Religio-

nen sensibilisieren und stellt die anderen Religionen in einem sehr positiven Licht, auf Au-

genhöhe, komplementär zur eigenen Religion, dar. Dies ist aus meiner Sicht sehr positiv 

und hilfreich, da bei den Lernenden zum Teil sehr viele Vorurteile gegenüber anderen Re-

ligionen, insbesondere dem Islam, existieren. Dieser Ansatz, bei dem zunächst die Gemein-

samkeiten der verschiedenen Religionen aufgezeigt werden, könnte gegebenenfalls ein 

Umdenken bei einigen Lernenden bewirken.  

Es lässt sich abschließend festhalten, dass beide Ansätze sehr interessant für die prakti-

sche Anwendung sind und meines Erachtens eine Kombination aus beiden Ansätzen für 

die empirische Studie sehr geeignet erscheint. 

3.2 Religiöse, interreligiöse und interkulturelle Kompetenzen 

Das eben vorgestellte interreligiöse Lernen intendiert, interreligiöse Kompetenzen aufzu-

bauen und zu erweitern. Es ist auf breiter Basis erkannt worden, dass in einer multireligiö-

sen Gesellschaft die Notwendigkeit besteht, interreligiöse Kompetenzen zu fördern. Im Ge-

gensatz dazu besteht bei der Frage um die Definition des Begriffes sehr viel weniger Ein-

heitlichkeit. In der einschlägigen Fachliteratur existiert derzeit keine einheitliche, vorherr-

schende Meinung über dessen Bedeutung. Bevor ich daher näher auf die Bedeutung des 

Begriffs interreligiöse Kompetenz eingehe, wird zunächst dargelegt, was unter dem allge-

meinen Kompetenzbegriff zu verstehen ist. 

3.2.1 Der allgemeine Kompetenzbegriff und die vorherrschende Kompetenzdebatte 

Im Bereich der unterschiedlichen Wissenschaften existiert bisher keine einheitliche Defini-

tion bezüglich des allgemeinen Kompetenzbegriffes. Dies liegt daran, dass die Bedeutung 

situationsabhängig ist (vgl. Willems 2011: 97). In der vorliegenden Arbeit wird der Fokus 

auf die Output-Orientierung in schulischen Bildungsprozessen gelegt.  

Die Output-Orientierung entstand im Jahr 2001 durch den sogenannten PISA-Schock. Die 

PISA-Studie machte auf gravierende Schwächen im deutschen Schulsystem aufmerksam, 

weil Lernende aus Deutschland in den Bereichen Naturwissenschaften, Lesefähigkeit und 

Mathematik im Vergleich zu anderen OECD-Staaten unterdurchschnittlichabschnitten (vgl. 

Bloch 2017: 57). Dies hatte zur Folge, dass ab diesem Zeitpunkt die Anstrengungen fach-

didaktische bereichsspezifische Kompetenzmodelle zu entwickeln, beträchtlich verstärkt 

wurden oder dies sogar erst der Auslöser dafür war, sich damit auseinanderzusetzen. Dies 

lag daran, weil empirisch belegte bereichsspezifische Kompetenzmodelle erforderlich sind, 

um Bildungsstandards formulieren zu können (vgl. Willems 2011: 14). Die Reform von einer 
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Input- zu einer evaluierbaren Output-Orientierung wurde mittels der Kultusministerkonfe-

renz im Jahr 2003/2004 festgelegt (vgl. ebd.: 98).  

Franz E. Weinert entwarf im Jahr 2001 eine Kompetenzdefinition, welche seit diesem Zeit-

punkt für die Kompetenzdebatte sehr bedeutsam ist. Er definiert Kompetenzen als Fähig-

keiten und Fertigkeiten von Menschen, „um bestimmte Probleme zu lösen, sowie die damit 

verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fähigkeiten“, 

Probleme unter verschiedenen Umständen bestmöglich lösen zu können (Weinert 2001: 

27). Diese nach Weinert definierten Fähigkeiten und Fertigkeiten können folglich nur inner-

halb einer bestimmten Wissenschaftsdisziplin konkreter ausdefiniert werden, weil kompe-

tente Handlungen sich ausschließlich in konkreten Anforderungssituationen ergeben, in de-

nen spezifische Herausforderungen entstehen, die gemeistert werden müssen (vgl. Preiß-

ler 2011: 20). Dies kann durch die folgende Kompetenzbeschreibung von Matthias Grono-

ver unterstrichen werden, da laut seinem Verständnis mit dem Kompetenzbegriff allgemein 

ein situationsgerechtes Handeln einer Person in verschiedenen Lebenslagen verbunden 

wird. Demzufolge kann eine Person als kompetent bezeichnet werden, wenn es ihr gelingt, 

ihr Wissen und Können miteinander zu verknüpfen undsie darüber hinaus im Stande ist, 

dieses in unterschiedlichen Anforderungssituationen umzusetzen (vgl. Gronover et al. 

2012: 2). „Kompetent ist derjenige, der in unterschiedlichen Situationen adäquat handeln 

kann“ (ebd.). Dieser Zusammenhang wird in der Klieme-Expertise verdeutlicht: 

„Kompetenz kann nur leistungsbezogen erfasst und gemessen werden. Kompetenz stellt 

die Verbindung zwischen Wissen und Können […] her und ist als Befähigung zur Bewälti-

gung von Situationen bzw. von Aufgaben zu sehen. Jede Illustration oder Operationalisie-

rung einer Kompetenz muss sich daher auf konkrete Anforderungssituationen beziehen“ 

(BMBF 2007: 73). 

Demzufolge ist die Identifikation einer Anforderungssituation für einen Kompetenzerwerb 

unentbehrlich. Rupp definiert Anforderungssituationen folgendermaßen: „Anforderungssi-

tuationen sind Alltags- und Lebenssituationen, deren Bewältigung die Anwendung von 

Kenntnissen, Fähigkeiten, Fertigkeiten und Einstellungen ,anfordert´ und deren Erwerb im 

Religionsunterricht unterstützt werden“ (Rupp 2011: 10).  

Neben der Aneignung von Wissen und Können ist es ebenfalls erforderlich, bestimmte 

handlungsorientierte Verhaltensweisen zu erlernen, um eine Kompetenz ausbauen zu kön-

nen. „Die entsprechende (Handlungs-)Kompetenz lässt sich charakterisieren als die Fähig-

keit, aus einem begrenzten Regelsystem heraus (Wissensbasis) eine unendliche Vielzahl 

von situationsadäquaten Handlungen generieren zu können“ (Schaper 2011: 41). 
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Die Klieme-Expertise definiert im Jahr 2007 auf der Basis von Weinerts Kompetenzbegriff 

Kompetenzen als Fähigkeiten von „Wissen und Können […], ,Handeln‘, ,Erfahrung‘ und 

,Motivation‘, ,Einstellungen‘, ,Werte‘ und ,Motive‘“(Willems 2011: 100; auch BMBF 2007: 

72ff.). 

Auf welche Art Einstellungen oder Erfahrungen einer Evaluation unterzogen werden kön-

nen und ob diese überhaupt operationalisierbar sind, wird offen gelassen (vgl. Bloch 2018: 

58). Infolgedessen sind lediglich „ästhetische Expression“ sowie „kognitive Dimensionen“ 

messbar (Willems 2011: 100; vgl. auch Dressler 2006: 191,193).  

Überdies gab es vermehrt Kritik, Kompetenzen nicht lediglich auf Problemlösefähigkeiten 

zu reduzieren. Insbesondere in Religionen haben Problemlösungen nicht den wichtigsten 

Stellenwert (vgl. Tautz 2007: 205). Hierdurch wird deutlich, dass sich zwei entgegenge-

setzte Standpunkte gegenüberstehen. Die Schule besitzt einerseits eine gesellschaftliche 

Verantwortung, der sie nachkommt, in dem sie die Lernenden ausbildungsfähig macht, da-

mit diese anschließend auf dem vielfältigen Arbeitsmarkt eingesetzt werden können. Dafür 

ist es erforderlich, dass in der Schule Problemlösekompetenzen gefördert werden. Ande-

rerseits besitzt die Schule den Auftrag, eine Bildung des Individuums zu garantieren, weit 

wegvon wirtschaftlichen Ansprüchen (vgl. ebd. 206). Bernhard Dressler beschreibt im Fol-

genden eine Möglichkeit, wie diese Dilemmasituation zwischen diesen zwei gegensätzli-

chen Positionen gelöst werden kann: „Auch die Funktionalität von Bildung […] stellt sich 

optimal erst auf Grund eines Verzichtes auf Funktionalisierung ein. […] Im Nachhinein – 

und nur im Nachhinein - erweist sich das als wirksam, was nicht intendiert war“ (Dressler 

2006: 97). Dies bedeutet, dass durch geschaffene Freiräume ein Zugewinn entstehen kann, 

anstatt dass lediglich Problemlösekompetenzen gefördert werden. Davon würden die Ge-

sellschaft und das Individuum profitieren (vgl. Bloch 2018: 58f.). 

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass in Bezug auf den Kompetenzbegriff 

derzeit keine einheitliche Meinung existiert und demzufolge keine einheitliche Definition zu-

grunde liegt. Darüber hinaus hat der Begriff zum Teil erhebliche Kritik aufgrund seiner Aus-

legung einstecken müssen. 

Trotz alledem kann der Kompetenzbegriff allgemein als das Innehaben spezieller Fähigkei-

ten und Fertigkeiten beschrieben werden (vgl. Schambeck 2013: 55). Je nach Wissen-

schaftsdisziplin liegt ein unterschiedliches Verständnis des Begriffs zugrunde (vgl. Kaufhold 

2006: 21), weshalb es sinnvoll ist, im Gliederungspunkt 3.2.3 speziell die Begriffsdefinition 

der interreligiösen Kompetenzen genauer zu beleuchten. 
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3.2.2 Religiöse Kompetenzen 

Da die Forschung im Hinblick auf bereits empirisch gesicherte interreligiöse Kompetenz-

modelle noch ganz am Anfang steht, wird im Folgenden vorab ein Überblick über den For-

schungsstand im Bereich der religiösen Kompetenzmodelle vorgestellt, um im Anschluss 

daran interreligiöse Kompetenzen in Bezugnahme auf die religiösen Kompetenzen darzu-

stellen.  

In Bezug auf die religiöse Kompetenz kann zunächst festgestellt werden, dass in der Wis-

senschaft eine relative Einigkeit über diese Begriffsdefinition herrscht. Kurz zusammenge-

fasst wird darunter die reflektierte Fähigkeit verstanden an Religionen zu partizipieren sowie 

„die Fähigkeit, sich reflektierend mit religiösen Phänomenen auseinanderzusetzen“ (Wil-

lems 2011: 103). Es ist in diesem Kontext darauf hinzuweisen, dass natürlich noch eine 

Vielzahl an genaueren und differenzierten Definitionen existiert. In meiner Arbeit orientiere 

ich mich vor allem am Berliner Modell, da dieses das bisher einzige religiöse Kompetenz-

modell ist, welches auf empirisch validierte Daten zurückgreifen kann. Die Evaluation be-

zogen auf interreligiöse Thematiken hat ergeben, dass der RU die Lernenden aktiv bei der 

Aneignung von interreligiösen Kompetenzen fördert (vgl. Benner et al. 2011: 135-140).36 

Bei allen Experten aus diesem Bereich besteht ein Konsens darüber, dass eine Unterschei-

dung zwischen religiöser Kompetenz und tatsächlicher Glaubenseinstellung vorzunehmen 

ist und darüber hinaus im RU ein Überschuss an Bildung vorhanden ist, welcher nicht mess-

bar ist. Werden die Anfänge, die religiöse Kompetenz auf Basis der Output-Orientierung zu 

bestimmen, chronologisch eingeordnet, sind in diesem Kontext zunächst die baden-würt-

tembergischen Bildungspläne aus dem Jahr 2004 zu nennen (vgl. Bloch 2018: 59). Dabei 

werden acht Teilkompetenzen dargestellt, welche dazu befähigen, „die Vielgestaltigkeit von 

Wirklichkeit wahrzunehmen, diese theologisch zu reflektieren, christliche Deutungen mit 

anderen zu vergleichen, die Wahrheitsfrage zu stellen, eine eigene Position zu vertreten 

und sich in Freiheit auf religiöse Ausdrucks- und Sprachformen […] einzulassen und diese 

mitzugestalten“ (Ministerium für Kultus, Jugend und Sport Baden-Württemberg/Landesin-

stitut für Erziehung und Unterricht 2004: 25). Diese Teilkompetenzen sind im ersten Schritt 

fächerübergreifend beschrieben worden, welche dann im Weiterenauf den Religionsbereich 

angepasst wurden. Diese acht Teilkompetenzen sollen dann mit Hilfe von sieben Dimensi-

onen bereichsspezifisch gefördert werden (vgl. ebd. 25ff.). In der folgenden Abbildung wird 

erkennbar, dass der Bereich Religionen und Weltanschauungen in diesem Modell enthalten 

ist, jedoch nicht weiter konkretisiert wird. Demzufolge umfasst nach diesem Modell religiöse 

Kompetenz eine Form von interreligiöser Kompetenz. 

                                                           
36 Dieses Modell und vier weitere religiöse Kompetenzmodelle werden im Folgenden überblickartig vorgestellt.   
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Abbildung ?: Religiöse Kompetenzen 

 

Im Jahr 2006 entwarf eine Expertengruppe im Auftrag der Kultusministerkonferenz  „ein-

heitliche Prüfungsanforderungen in der Abiturprüfung Evangelische Religionslehre“ (KMK 

2006: 1). Diese enthalten fünf Teilkompetenzen, welche religiöse Kompetenz umfassen. 

Diese Teilkompetenzen sollen dabei in vier Dimensionen gefördert werden. Im Vergleich zu 

den Bildungsplänen des Landes Baden-Württemberg sind die dort aufgelisteten fächer-

übergreifenden Kompetenzen überarbeitet worden, in dem diese religiös spezifiziert wur-

den (vgl. ebd.: 8f.). Jedoch wird interreligiöses Lernen, wie in der folgenden Abbildung er-

sichtlich wird, nicht ausdrücklich benannt, wobei bei der Dimension „Plurale religiöse Le-

bensentwicklung und Weltdeutungen“ angenommen werden kann, dass interreligiöse Kom-

petenzen darin enthalten sein könnten (ebd.: 8f.) 
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Abbildung 3:Religiöse Kompetenz nach den baden-württembergischen Bildungsplänen 2004 (ebd.: 25ff.). 
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Im gleichen Jahr veröffentlichte das Comenius-Institut Münster „grundlegende Kompeten-

zen religiöser Bildung“, welche die religiösen Kompetenzen genauer darstellen und anhand 

von exemplarischen Aufgabenstellungen verdeutlichen sollen (Fischer/Elsenbast 2006: 1). 

Dabei wird die Definition bezüglich religiöser Kompetenz von Ulrich Hemel als Orientierung 

verwendet. Demzufolge wird religiöse Kompetenz als vermittelbare Befähigung verstanden, 

religiöse Ereignisse im Umfeld zu registrieren, religiöses fachliches Wissen zu besitzen, 

religiös-handlungsbezogene und religiöse Dialogfähigkeit sowie eine Gestaltungsfähigkeit 

für das eigene religiöse Leben auszubilden (vgl. ebd.: 17). Hierbei handelt es sich um ein 

fachdidaktisches Modell, welches folglich beim Formulieren der Kompetenzen Konkretisie-

rungen vorgenommen hat (vgl. ebd.: 5). Bei den Beispielaufgaben ist eine Differenzierung 

zwischen unterschiedlichen Niveaustufen vorgenommen worden. Es ist anzumerken, dass 

bei diesem Modell bisher noch keine empirische Validierung erfolgt ist (vgl. Bloch 2018: 61). 
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Abbildung 4: Religiöse Kompetenz nach den EPA Evangelische Religionslehre 2006 (ebd.: 8f.). 
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Bei diesem Modell hat die Expertengruppe zwölf Teilkompetenzen37 religiöser Bildung for-

muliert, welche nochmals in vier Gegenstandsbereiche sowie fünf Differenzierungswege 

gegliedert sind. Folglich werden einzelne Teilkompetenzen bestimmten Gegenstandsberei-

chen zugeordnet. Bei den vier Gegenstandsbereichen handelt es sich um folgende Be-

zeichnungen: Subjektive Religion, Bezugsreligion, Religionen und Weltanschauungen so-

wie Gesellschaft und Religion. Die fünf Differenzierungswege bestehen aus Perzeption, 

Kognition, Performanz, Interaktion und Partizipation (vgl. Fischer/Elsenbast 2006: 17ff.). Im 

Hinblick auf interreligiöse Kompetenz ist insbesondere Teilkompetenz acht von besonde-

rem Interesse. Diese ist wie folgt formuliert: „Sich mit anderen religiösen Überzeugungen 

begründet auseinandersetzen und mit Angehörigen anderer Konfessionen bzw. Religionen 

respektvoll kommunizieren und kooperieren“ (ebd.: 20). Die exemplarische Aufgabe dies-

bezüglich bezieht sich vor allem auf den handlungsbezogen sowie kognitiv-ästhetischen 

Zugang einer Moschee. Eine exakte Darstellung von Teilkompetenz acht, was beispiels-

weise mit respektvoll kooperieren konkret gemeint ist, ist bisher noch nicht erfolgt (vgl. 

Bloch 2018: 61). Anhand von Teilkompetenz acht wird allerdings erkennbar, dass in diesem 

Modell interreligiöse Kompetenz einen Bestandteil der religiösen Kompetenz darstellt. 

Im Jahr 2010 veröffentlichte die EKD ein Kompetenzmodell, das teilweise auf der Basis der 

Resultate des Comenius-Instituts erarbeitet wurde. Dieses Kompetenzmodell beabsichtigt, 

dass der evangelische RU in Bezug auf die generellen Unterrichtsentwicklungen anschluss-

fähig bleibt, in dem spezielle Kompetenzansprüche und Standards für diese beschrieben 

werden. Des Weiteren soll der Umfang an Kompetenzbenennungen, der im RU angeeignet 

oder vertieft werden kann, reduziert werden. Außerdem sollen Vorschläge formuliert wer-

den, wie von diesen Kompetenzbenennungen ausgehend, Bildungsstandards für den evan-

gelischen RU bestimmt werden können (vgl. Kirchenamt der EKD 2011: 8). Bei diesem 

Kompetenzmodell wurden schließlich acht Teilkompetenzen38 religiöser Bildung festgelegt. 

                                                           
37„1.Die persönliche Glaubensüberzeugung bzw. das eigene Selbst- und Weltverständnis wahrnehmen, zum 
Ausdruck bringen und gegenüber anderen begründet vertreten. 2. Religiöse Deutungsoptionen für Widerer-
fahrnisse des Lebens wahrnehmen, verstehen und ihre Plausibilität prüfen. 3. Entscheidungssituationen der 
eigenen Lebensführung als religiös relevant erkennen und mithilfe religiöser Argumente bearbeiten. 4. Grund-
formen religiöser Sprache […] kennen, unterscheiden und deuten. 5. Über das CT ev. Prägung […] Auskunft 
geben. 6. Grundformen rel. Praxis […] beschreiben, probeweise gestalten und ihren Gebrauch reflektieren. 7. 
Kriterien bewusst lebensförderliche und lebensfeindlliche Formen von Religionen unterscheiden. 8. Sich mit 
anderen religiösen Überzeugungen begründet auseinandersetzen und mit Angehörigen anderer Konfessionen 
bzw. Religionen respektvoll kommunizieren und kooperieren. 9. Zweifel und Kritik an Religionen sowie Indiffe-
renz artikulieren und ihre Berechtigung prüfen. 10. Den religiösen Hintergrund gesellschaftlicher Traditionen 
und Strukturen […] erkennen und darstellen. 11. Religiöse Grundideen […] erläutern und als Grundwerte in 
gesellschaftlichen Konflikten zur Geltung bringen. 12. Religiöse Motive und Elemente in der Kultur […] identifi-
zieren, ideologiekritisch reflektieren und ihre Bedeutung erklären“ (Fischer/Elsenbast 2006: 17-21). 
38„1. Den eigenen Glauben und die eigenen Erfahrungen wahrnehmen und zum Ausdruck bringen sowie vor 
dem Hintergrund christlicher und anderer religiöser Deutungen reflektieren. 2. Grundformen biblischer Überlie-
ferung und religiöser Sprache verstehen. 3. Individuelle und kirchliche Formen der Praxis von Religion kennen 
und daran teilhaben können. 4. Über das evangelische Verständnis des Christentums Auskunft geben. 5. Ethi-
sche Entscheidungssituationen im individuellen und gesellschaftlichen Leben wahrnehmen, die christliche 
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Diese Teilkompetenzen decken wiederum fünf Kompetenzen ab, die schon in den EPA 

sowie dem Comenius-Institut beschrieben wurden. Religiöse Kompetenz ist hierbei nicht 

allgemein definiert worden. Stattdessen wurden vermehrt die Ziele des RU betont (vgl. ebd. 

18). Besonders interessant im Hinblick auf interreligiöses Lernen ist dabei folgende Formu-

lierung: „Besondere Bedeutung kommt dem für den Religionsunterricht zentralen Bildungs-

ziel der Pluralitätsfähigkeit zu. Ökumenisches Lernen und interreligiöses Lernen im Hori-

zont von ,Identität und Verständigung‘ sind dafür unverzichtbar“ (ebd.:16). Des Weiteren 

beziehen sichdie folgenden zwei Teilkompetenzen auf andere Religionen: „6. Sich mit an-

deren religiösen Glaubensweisen und nicht religiösen Weltanschauungen begründet aus-

einandersetzen, mit Kritik an Religion umgehen sowie die Berechtigung von Glaube aufzei-

gen. 7. Mit Angehörigen anderer Religionen sowie mit Menschen mit anderen Weltanschau-

ungen respektvoll kommunizieren und kooperieren“ (ebd.:18). 

Von daher wird ebenfalls in diesem Modell erkennbar, dass interreligiöse Kompetenz einen 

Teil der religiösen Kompetenz umfasst. Bei den zwei aufgeführten Teilkompetenzen erfolgt 

eine Konkretisierung in Bezug auf die Relevanz von anderen Religionen und Weltanschau-

ungen (vgl. ebd. 21f.).39 Anhand der äußerst ausführlichen und sehr konkreten Ausformu-

lierungen der Teilkompetenzen sechs und sieben in Bezug auf die Auseinandersetzung mit 

fremden Religionen wird meines Erachtens die hohe Bedeutsamkeit interreligiöse Kompe-

tenzen zu fördern, betont. Außerdem setzt sich eine inhaltliche Dimension mit Religionen 

und Weltanschauungen auseinander, was anhand der folgenden Abbildung sichtbar wird. 

Bei diesem Kompetenzmodell hat bisher ebenfalls noch keine empirische Überprüfung 

stattgefunden (vgl. Bloch 2018: 63f.). 

                                                           
Grundlegung von Werten und Normen verstehen und begründet handeln können. 6. Sich mit anderen religiö-
sen Glaubensweisen und nicht religiösen Weltanschauungen begründet auseinandersetzen, mit Kritik an Reli-
gion umgehen sowie die Berechtigung von Glaube aufzeigen. 7. Mit Angehörigen anderer Religionen sowie 
mit Menschen mit anderen Weltanschauungen respektvoll kommunizieren und kooperieren. 8. Religiöse Mo-
tive und Elemente in der Kultur identifizieren, kritisch reflektieren sowie ihre Herkunft und Bedeutung erklären“ 
(ebd.: 18). 
39 „6. Sich mit anderen religiösen Glaubensweisen und nicht religiösen Weltanschauungen begründet ausei-
nandersetzen, mit Kritik an Religion umgehen sowie die Berechtigung von Glaube aufzeigen. – Die Schülerin-
nen und Schüler können zwischen religiösen Glaubensweisen und nicht religiösen Weltanschauungen unter-
scheiden und sie beurteilen. – Die Schülerinnen und Schüler können Gemeinsamkeiten und Unterschiede im 
Blick auf Kirchen und Konfessionen, das Verhältnis zwischen Christentum, Judentum und Islam sowie, nach 
Möglichkeit, hinsichtlich weiterer Religionen benennen und ihre Bedeutung einschätzen. – Die Schülerinnen 
und Schüler können Hoffnung und Vertrauen aus christlichem Glauben unterscheiden von konsumorientierten 
Glücksverheißungen, esoterischen Sinnangeboten und neo-religiösen Erlösungspraktiken und können ihre 
Bedeutung für das individuelle und gesellschaftliche Leben beurteilen. – Die Schülerinnen und Schüler kön-
nen sich mit religionskritischen Anfragen an den Glauben und mit alltäglicher Ablehnung von Religionen aus-
einandersetzen. 7. Mit Angehörigen anderer Religionen sowie mit Menschen mit anderen Weltanschauungen 
respektvoll kommunizieren und kooperieren. – Die Schülerinnen und Schüler können sich bei Begegnungen 
mit Angehörigen anderer Religionen oder mit anderen weltanschaulichen Überzeugungen tolerant, respektvoll 
sowie dialogisch verhalten. – Die Schülerinnen und Schüler können die Forderung nach religiöser Toleranz 
als Folge des christlichen Glaubens begründen“ (ebd.: 21f.). 



59 
 

 

Letztlich wird im Folgenden das Berliner Modell vorgestellt, welches im Zeitraum von 2003 

bis 2011 von einer Expertengruppe unter der Leitung von Dietrich Benner erstellt wurde. 

Dieses religiöse Kompetenzmodell ist das bisher Einzige, bei dem eine empirische Validie-

rung stattgefunden hat. Innerhalb dieses Modells werden außerdem Niveaustufen formu-

liert (vgl. Benner et al. 2011). Religiöse Kompetenz wird demnach als Deutungs- und Par-

tizipationskompetenz in Verbindung mit religionskundlichem Wissen verstanden. Grundle-

gend, um eine solche Kompetenz entwickeln zu können, werden religiöse Erlebnisse vo-

rausgesetzt. Beide Teilkompetenzen beinhalten jeweils Dialog-, Wahrnehmungs- und Ur-

teilsfähigkeit und korrelieren miteinander, da sie in etwa wie bei einem hermeneutischen 

Zirkel immer tiefgründigere Aufklärung und Reflexion bezüglich des Sachverhaltes betrei-

ben können (vgl. Schluß 2009: 63). Diese Teilkompetenzen werden in der Folge durch drei 

Gegenstandsbereiche erweitert. Einer der drei Gegenstandsbereiche, nämlich der Bereich 

Fremdreligionen, ist ein interreligiöser Bereich. Aus diesem Grunde kann festgestellt wer-

den, dass mit interreligiöser Kompetenz Deutungs- und Partizipationsfähigkeit im Gegen-

standsbereich der Fremdreligionen verstanden wird (vgl. Benner et al. 2011: 31ff.). Inner-

halb der Evaluation im Hinblick auf interreligiöse Thematiken wurde festgestellt, dass der 

RU die Lernenden aktiv bei der Aneignung von interreligiöser Kompetenz fördert (vgl. ebd.: 

135-140). 
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Abbildung 5: Religiöses Kompetenzmodell der EKD von 2010 (Kirchenamt der EKD 2011: 17). 
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Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass sich bei der Betrachtung der fünf vor-

gestellten religiösen Kompetenzmodelle herauskristallisiert, dass religiöse Kompetenz eine 

umfassende, komplexe Kompetenz darstellt, welche eine Vielzahl unterschiedlichster Teil-

kompetenzen umfasst. Alle Modelle versuchen dabei, Gegenüberstellungen zu anderen 

Fachbereichen sicherzustellen, was zur Folge hat, dass die formulierten Teilkompetenzen 

eher allgemein gehalten sind. Im Gegensatz dazu hat die Expertengruppe des Comenius-

Instituts angestrebt, ein fachdidaktisches Modell zu entwickeln. Aus diesem Grunde exis-

tieren in diesem Modell detaillierte Ausformulierungen (vgl. ebd.: 26). In diesem Kontext 

weist Dressler darauf hin, dass um so „komplexer angestrebte Kompetenzen werden, desto 

weniger ist es möglich, sie didaktisch zu operationalisieren“ (Dressler 2006: 119). 

Im Hinblick auf die zeitliche Entwicklung der religiösen Kompetenzmodelle wird sichtbar, 

dass mit steigender Forschungsintensität die Dimensionen bzw. Gegenstandsbereiche, an-

hand der die formulierten Kompetenzen geschult werden sollen, sukzessive abgenommen 

haben. Die Dimensionen bzw. Gegenstandsbereiche sind mit Ausnahme vom baden-würt-

tembergischen religiösen Kompetenzmodell aus dem Jahr 2004, bei dem mit sieben Di-

mensionen noch die mit Abstand umfangreichsten Bezugsbereiche vorhanden sind und die 

Inhalte von daher sich über mehrere Bereiche ausdehnen, inhaltlich alle sehr ähnlich bzw. 

fast identisch aufgebaut. Die Vielzahl an Dimensionen, die noch beim baden-württembergi-

schen Kompetenzmodell existieren, sind in der Folge bei den anderen Modellen inhaltlich 

gebündelt. Beispielsweise sind die Dimensionen Gott, Jesu Christus sowie Bibel, welche 

im baden-württembergischen Modell noch einzeln aufgelistet sind, in den folgenden Model-

len unter der Dimension bzw. dem Gegenstandsbereich Bezugsreligion zusammengeführt. 

Die umfangreichste Reduzierung hat jedoch im Bereich der Kompetenzformulierungen 

stattgefunden. Das erste Modell aus Baden-Württemberg begann zunächst mit acht formu-

lierten fächerübergreifenden Kompetenzen. Beim religiösen Kompetenzmodell des 

Comenius-Instituts stieg die Anzahl zwischendurch sogar auf zwölf Teilkompetenzen. Letzt-

lich erfolgte beim zuletzt vorgestellten Kompetenzmodell aus Berlin eine Reduzierung auf 

nur noch zwei Kompetenzen. 

In Bezugnahme auf die vorgestellten religiösen Kompetenzmodelle kann von einer religiös 

kompetenten Person gesprochen werden, wenn diese Augenblicke der eigenen, unbekann-

ten und der von der Religion bzw. den Religionen beeinflussten kulturellen, gesellschaftli-

chen sowie ebenfalls anderen Weltansichten in der Lage ist, diese wahrzunehmen, zu deu-

ten, zu beurteilen, zu versprachlichen sowie darüber hinaus partizipationsfähig zu sein. Von 

daher ist festzuhalten, dass der religiöse Kompetenzbegriff auf Basis großer Übereinstim-

mung formuliert worden ist (vgl. Bloch 2018: 66). 
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Darüber hinaus zeigt sich bei den vorgestellten religiösen Kompetenzmodellen, dass inter-

religiöse Kompetenz zwar in unterschiedlicher Form, aber dennoch in irgendeiner Form in 

jedem Modell Bestandteil von religiöser Kompetenz ist. Zwar gibt es in den vorgestellten 

Modellen keine eigenständige interreligiöse Teilkompetenz, allerdings wird diese in allen 

Modellen in der Dimension bzw. dem Gegenstandsbereich „Religionen und Weltanschau-

ungen“ konkretisiert. Insbesondere das religiöse Kompetenzmodell der EKD aus dem Jahr 

2010 nimmt anhand von zwei Teilkompetenzen eine Konkretisierung in Bezug auf die Re-

levanz von anderen Religionen und Weltanschauungen vor. Anhand der sehr ausführlichen 

und sehr konkreten Ausformulierungen von zwei Teilkompetenzen in Bezug auf die Ausei-

nandersetzung mit fremden Religionen wird meines Erachtens die hohe Bedeutsamkeit, 

interreligiöse Kompetenzen zu fördern, betont.  

Im Folgenden sollen nun die unterschiedlichen Ansätze und Überlegungen bezüglich inter-

religiöser Kompetenz dargestellt werden. Hierdurch soll einerseits ein Überblick über die 

bisherigen Entwürfe und Überlegungen geschaffen werden. Andererseits sollen durch die 

Bandbreite anverschiedenen Ansätzen verdeutlicht werden,dass der interreligiöse Kompe-

tenzbegriff aus verschiedenen Blickwinkeln betrachtet werden kann und folglich  verschie-

dene Möglichkeiten existieren, um die damit verbundenen Ziele des interreligiösen Lernens 

zu verfolgen.  

3.2.3 Interreligiöse Kompetenzen 

Laut Mirjam Schambeck beeinflusste Joachim Willems den Begriff der interreligiösen Kom-

petenzen maßgeblich (vgl. Schambeck 2013: 54). Von daher wird zunächst Willems etwas 

ausführlicher vorgestellt. 2011 beschäftigte sich Willems innerhalb seiner Habilitations-

schrift mit theoretischen Überlegungen bezüglich interreligiöser Kompetenzen. Allerdings 

sind diese Überlegungen empirisch noch nicht validiert worden (vgl. Bloch 2018: 67). Dar-

über hinaus existiert bereits eine Vielzahl weiterer Überlegungen zur interreligiösen Kom-

petenz, welche im Folgenden skizzenhaft vorgestellt werden. 

Nach Willems beabsichtigt das in 3.1 vorgestellte interreligiöse Lernen, interreligiöse Kom-

petenzen zu schulen und zu entwickeln. Er verbindet mit interreligiöser Kompetenz die Fä-

higkeit, die benötigt wird, um „interreligiöse Überschneidungssituationen bewältigen zu kön-

nen“ (Willems 2011: 13). Allgemein kann interreligiöse Kompetenz verstanden werden als 

„Kompetenz, sich in einer religiös pluralen Welt zu orientieren und in ihr zu handeln“ (ebd.: 

166). Demzufolge soll interreligiöses Lernen es ermöglichen, einen eigenständigen religiö-

sen Standpunkt in einer pluralen Gesellschaft auszubilden, welcher darüber hinaus ver-

sprachlicht werden kann (vgl. ebd.: 166; vgl. auch Dressler: 2005: 95; vgl. auch Tautz 2007: 

68). Er leitet interreligiöse Kompetenzen von den Zielen des interreligiösen Lernens ab. 
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Dafür hat er zunächst die folgenden fünf Teilkompetenzen, welche für den Erwerb einer 

interreligiösen Kompetenz von großer Bedeutung sind und bei denen außerdem in der For-

schung der Religionspädagogik Konsens diesbezüglich herrscht, aufgestellt: 

 1. „Klärung der eigenen Person“ (ebd.: 114): Dies bedeutet, dass es zunächst wich-

tig ist, einen eigenen Standpunkt zu entwickeln und diesen dann in der Auseinan-

dersetzung mit anderen Religionen zu diskutieren und zu reflektieren. Die Selbstre-

flexion steht hierbei im Vordergrund (vgl. ebd.). 

 2. „Aneignung religionskundlicher Grundkenntnisse“ (ebd.): Es besteht die Notwen-

digkeit, sich ein Grundwissen über andere Religionen anzueignen, um zum Beispiel 

Gegenüberstellungen mit anderen Religionen gewährleisten zu können. Ohne die 

Aneignung eines solchen Grundwissens wäre eine vernünftige Orientierung in einer 

Gesellschaft, die durch eine Vielzahl unterschiedlichster Religionen geprägt ist, 

nicht denkbar (vgl. ebd.). 

 3. „Erlangung hermeneutischer Fähigkeiten“ (ebd.): Hiermit ist gemeint, dass der 

Lernende in der Lage sein sollte, eine andere Perspektive einzunehmen, um Infor-

mationen aus einem anderem Blickwinkel betrachten zu können (vgl. ebd.). Inwie-

fern „der Umgang mit religiöser Pluralität besondere hermeneutische Fähigkeiten-

erfordert, oder ob es sich in der interkulturellen Begegnung letztlich nur um ein be-

sonders Anwendungsfeld allgemeiner […] Kompetenzen handelt“ (ebd.), ist bisher 

noch kein endgültiger Konsens erreicht worden. Willems geht dabei von einem her-

meneutischen Stufenmodell aus, welches die nachfolgenden drei Schritte beinhal-

tet: wahrnehmen, interpretieren und Folgerungen daraus ziehen. Als erster Schritt 

geht es um die Förderung der Wahrnehmungskompetenz, in dem eine  Auseinan-

dersetzung mit dem Unbekannten erfolgt. Im Anschluss daran soll das Unbekannte 

gedeutet und vom Unbekannten gelernt werden. Durch das Verstehen des Unbe-

kannten kann die eigene Religiosität kritisch hinterfragt werden. Darüber kann sich 

die eigene Religiosität verändern oder bestärkt werden. Neben den aufgeführten 

hermeneutischen Fähigkeiten Wahrnehmungs- und Deutungskompetenz sowie das 

Eigen- und Fremdverstehen ist ebenfalls die Fähigkeit, eine andere Perspektive ein-

nehmen zu können, sehr bedeutsam. Willems weist zwar darauf hin, dass diese 

durch interreligiöse Lernprozesse gefördert werden, allerdings ist es notwendig, 

dass diese Fähigkeiten bereits ansatzweise existent sind, damit unbekannte Per-

spektiven eingenommen und folglich in Ansätzen verstanden werden können (vgl. 

ebd.). 
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 4. „Umgang mit Angehörigen anderer Religionen“ (ebd.): Dies beinhaltet den res-

pektvollen Umgang mit Menschen aus anderen Religionen (vgl. ebd.). Die Lernen-

den sollen so geschult werden, dass sie dazu in der Lage sind, sich mit Menschen 

aus anderen Religionen zu beschäftigen, andere Meinungen auszuhalten und au-

ßerdem die Gestaltung von gemeinschaftlichen Erlebnissen machbar ist (vgl. ebd.: 

115). 

 5. „Wandel von Einstellungen“ (ebd.): Die zuvor genannten Kompetenzen können 

zu einer Veränderung der eigenen Einstellung führen. Erforderlich ist hierfür, dass 

Toleranz und Empathiefähigkeit vorhanden sind. In der religionspädagogischen Dis-

kussion herrscht Einigkeit darüber, dass Toleranz ein erstrebenswertes Ziel von in-

terreligiösen Lernprozessen ist, allerdings wird in diesem Kontext ebenfalls darauf 

aufmerksam gemacht, dass Toleranz nicht erzwungen werden kann. Jedoch be-

steht die Möglichkeit, dass vor allem bei Menschen, die eine religiöse Bildung und 

Differenzierungskompetenz besitzen, diese entwickelt werden kann (vgl. ebd.). 

Ausgehend von diesen fünf Teilkompetenzen hat Willems ein interreligiöses Kompetenz-

modell entwickelt. Dieses Kompetenzmodell besteht aus den folgenden zwei Hauptkompe-

tenzen: Deutungs- und Urteilskompetenz sowie Partizipations- und Handlungskompetenz. 

Darüber hinaus werden relevante religionskundliche Kenntnisse benötigt, welche dazu ver-

helfen, die zwei Hauptkompetenzen zu schulen. Die zwei Hauptkompetenzen und die rele-

vanten religionskundlichen Kenntnisse werden wiederum in interreligiösen Überschnei-

dungssituationen ausgebildet (vgl. ebd.: 165ff.). Der Begriff interreligiöse Deutungs- und 

Urteilskompetenz beinhaltet bei Willems hermeneutische Fähigkeiten, wie zum Beispiel die 

Fähigkeit, eine andere Perspektive einzunehmen oder bedeutsame, interreligiöse Augen-

blicke wahrzunehmen, zu deuten sowie zu beurteilen (vgl. ebd.: 167f.). Unter dem Begriff 

interreligiöse Partizipations- und Handlungskompetenz werden unter anderem die Fähig-

keit, eine eigene religiöse Verortung vorzunehmen, die Fähigkeit zu metakommunikativen 

Prozessen sowie „Frustrations- und Ambiguitätstoleranz“ (ebd.: 168) gefasst (vgl. ebd.). Mit 

dem Begriff relevante religionskundliche Kenntnisse verbindet Willems Wissen über die ge-

schichtliche Entwicklung von den unterschiedlichen Religionen anzueignen, über maßgeb-

liche Grundlagen und über die aktuellen unterschiedlichen Lebensstile der verschiedenen 

Religionen informiert zu sein (vgl. ebd.). 

Es kann abschließend festgehalten werden, dass der Kern des Ansatzes von Willems be-

absichtigt, verschiedene Perspektiven mit Hilfe von religionskundlichen Kenntnissen, Deu-

tungs- und Urteilskompetenz sowie Partizipations- und Handlungskompetenz miteinander 
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zu vergleichen und aufeinander zu beziehen, was vor allem in interreligiösen Überschnei-

dungssituationen erforderlich wird. Es ist dabei darauf hinzuweisen, dass dieses interreligi-

öse Modell bisher noch nicht empirisch getestet worden ist. 

Johannes Lähnemann, der als einer der ersten in diesem Bereich Überlegungen veröffent-

licht hat, hebt hervor, dass interreligiöse Kompetenzen mehr umfassen, als reines Fakten-

wissen, „vielmehr gehen Antworten auf die Frage von einem engen Zusammenhang kogni-

tiven, emotionalen und sozialen Lernens aus“ (Lähnemann 2005: 409). Das bedeutet, dass 

darunter die Fähigkeit verstanden wird, Sachverhalte kritisch zu beleuchten, zu analysieren 

sowie zu reflektieren und darüber hinaus beabsichtigt wird, dass ebenfalls in schwierigen 

Momenten oder Situationen eine gemeinsame Zusammenarbeit erfolgt (vgl. ebd.). In die-

sem Kontext hat Lähnemann vier Zielkompetenzen interreligiösen Lernens entwickelt, die 

im Folgenden dargestellt werden. 

Kompetenz eins lautet: „Lehrende und Lernende sollten in der Lage sein, der religiös-welt-

anschaulich pluralen und komplexen Gegenwartssituation Rechnung zu tragen“ (ebd.: 412; 

auch Kaufmann 2011: 11). Diese Kompetenz beinhaltet die Fähigkeit, Situationen gewis-

senhaft und möglichst objektiv zu beobachten sowie gesellschaftliche Konflikte und Her-

ausforderungen wahrzunehmen. Somit sollten Lehrende in der Lage sein, Verständnis, To-

leranz und Respekt gegenüber der religiösen und kulturellen Sozialisation der Lernenden 

aufbringen zu können. Außerdem besitzt in diesem Zusammenhang die individuelle Wahr-

nehmung und Deutung der Lehrkraft Relevanz. Des Weiteren ist ebenfalls die Wahrneh-

mung von weltweiten Beziehungen und Verbindungen bedeutsam und ein Interesse für ak-

tuelle Geschehnisse in der Welt zu besitzen (vgl. Lähnemann 2005: 412f.). 

Kompetenz zwei lautet: „Wahrnehmungsfähigkeit für die verschiedenen Religionen in ihren 

spezifischen historischen und gegenwärtigen Strukturen und Kontexten sowie in ihren Be-

ziehungen zueinander“ (ebd.: 414; auch Kaufmann 2011: 11). Diese Kompetenz umfasst 

insbesondere die systematische Aneignung von Wissen. Allerdings ist es dabei ebenfalls 

erforderlich, ein Interesse gegenüber Angehörigen aus anderen Religionen zu haben und 

diesen mit Offenheit und Aufmerksamkeit gegenüberzutreten (vgl. Lähnemann 2005: 414). 

Kompetenz drei lautet: „fähig und bereit sein, die eigenen religiösen Traditionen für die Be-

gegnung differenziert zu vergegenwärtigen“ (ebd.: 416). Diese Kompetenz beinhaltet die 

Fähigkeit, ein Bewusstsein gegenüber der eigenen Religion zu besitzen und diese in Bezug 

auf die gegenwärtigen Herausforderungen zu betrachten. Insbesondere bei einem Dialog 

mit Angehörigen aus anderen Religionen ist diese Kompetenz von besonderer Bedeutung. 

In diesem Kontext kann es hilfreich sein, Überlegungen zu tätigen, wie die eigene Religion 

einem Angehörigen aus einer anderen Religion erklärt werden kann (vgl. ebd.: 416f.).  
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Kompetenz vier lautet: „Bereitschaft und Fähigkeit zum Lernen in der Begegnung und durch 

die Begegnung“ (ebd.: 417). Diese Kompetenz unterstreicht die hohe Bedeutsamkeit von 

persönlichen Begegnungen. Jedoch ist hierbei zu berücksichtigen, dass direkte Begegnun-

gen nicht jederzeit realisierbar sind. Außerdem ist es bei persönlichen Begegnungen erfor-

derlich, offen gegenüber anderen Religionen zu sein, damit eine solche Begegnung gelin-

gen kann. Wenn jedoch eine solche Begegnung gelingt, ist diese sehr bereichernd (vgl. 

ebd.: 417f.). 

Es kann festgehalten werden, dass bei Lähnemanns vier Zielkompetenzen der gesellschaft-

liche Bezug und die Berücksichtigung von weltweiten Zusammenhängen eine besondere 

Rolle spielen (vgl. Simojoki 2012: 362). Die Überlegungen Lähnemanns sind jedoch noch 

zu ungenau, da diese keine Formulierungen beinhalten, die sich speziell auf die Lernenden 

beziehen und darüber hinaus keine Konkretisierung in Bezug auf Lerngruppen oder Schul-

stufen erfolgt ist. Demzufolge besteht hierbei die Notwendigkeit Formulierungen zu konkre-

tisieren (vgl. Lähnemann 2005: 412). 

Im Vergleich zu Lähnemann hat Stephan Leimgruber sechs interreligiöse Kernkompeten-

zen formuliert, welche im Folgenden genauer vorgestellt werden:  

Als erste interreligiöse Kernkompetenz wird die „ästhetische Kompetenz“ aufgelistet. Damit 

ist die Fähigkeit gemeint, andere Religionen bezüglich ihrer Angehörigen sowie besonderer 

Merkmale aufmerksam wahrzunehmen. Erforderlich dafür ist, dass offen und vorurteilslos 

Angehörigen anderer Religionen begegnet werden kann. Darüber hinaus ist die ästhetische 

Kompetenz sehr hilfreich bei der Erforschung von unterschiedlichen religiösen Schriftstü-

cken. Außerdem kann sie bei der Auseinandersetzung mit unterschiedlichen Gotteshäu-

sern Erfahrungen mit einfließen lassen. Demzufolge kann diese Kompetenz vor allem im 

Bereich der Sakralraumpädagogik verortet werden. Als zweite interreligiöse Kernkompe-

tenz wird die „inhaltliche Kompetenz“ genannt. Diese Kompetenz umfasst die Glaubens-

systeme unbekannter Religionen, derjenigen Überlieferungen und deren Betrachtungswei-

sen. Die religiöse Urteilsfähigkeit besitzt dabei eine besondere Relevanz. Als dritte Fähig-

keit wird die „anamnetische Kompetenz“ aufgezählt. Dies bedeutet, dass anhand von Erin-

nerungen, die durch diese Fähigkeit abgerufen werden können, ein Lernprozess in Gang 

gesetzt wird. Die vierte interreligiöse Kernkompetenz lautet „Frage- und Ausdrucksfähig-

keit“. Darunter wird die Fähigkeit verstanden, angemessene Fragestelllungen zu formulie-

ren. Dafür ist ein umfangreiches Basiswissen und darüber hinaus Empathiefähigkeit erfor-

derlich. Außerdem wird dafür eine adäquate Ausdrucksweise benötigt. Als fünfte interreligi-

öse Kernkompetenz wird die „Kommunikationsfähigkeit“ genannt. Diese Fähigkeit baut auf 

der Frage- und Ausdrucksfähigkeit auf und beinhaltet einen kompetenten Dialog mit Ange-

hörigen aus verschiedenen Religionen. Dialoge, die konstruktiv und offen geführt werden, 
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unterstützen eine wechselseitige Achtung und können folglich sehr bereichernd sein. 

Grundlegend dafür, dass dies gelingen kann, ist jedoch, dass andere Religionen nicht als 

Konkurrenten wahrgenommen werden. Als sechste und somit letzte interreligiöse Kernkom-

petenz wird die „Handlungskompetenz“ benannt. Diese Kompetenz baut auf dem interreli-

giösen Dialog auf und impliziert, dass Angehörige aus verschiedenen Religionen gemein-

same Projekte sowie gemeinsame multireligiöse Feiern organisieren. Hierdurch kann ein 

großer gesellschaftlicher Mehrwert erreicht werden. Solche Projekte können in der Schule 

und insbesondere im RU realisiert werden. Mit Hilfe solcher Projekte können sich die ver-

schiedenen Religionen einerseits annähern und andererseits kann ein Beitrag zu einem 

friedvollen Zusammenleben der Religionen geleistet werden (vgl. Leimgruber 2007: 99ff.). 

Bei den zuvor dargestellten sechs interreligiösen Kernkompetenzen ist zu beachten, dass 

dabei keine trennscharfe Abgrenzung vorhanden ist, sondern die Übergänge als fließend 

anzusehen sind (vgl. ebd.: 99). 

In der folgenden Abbildung werden die eben beschriebenen sechs interreligiösen Kernkom-

petenzen übersichtlich mit Anwendungsbeispielen dargestellt. 
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In Bezug auf die vorliegende Arbeit sind die eben vorgestellten Kernkompetenzen von 

Leimgruber relevant. Vor allem die interreligiösen Kernkompetenzen Kommunikationsfähig-

keit und Handlungsfähigkeit besitzen eine besondere Bedeutung, da der konstruktive Aus-

tausch mit Angehörigen aus anderen Religionen sowie die Handlungsfähigkeit mit Hilfe ei-

nes gemeinsamen Projektes gefördert werden sollen. Das Religionsprojekt, welches zu ei-

nem späteren Zeitpunkt noch genauer vorgestellt wird und gemeinsam mit der Unterrichts-

einheit den Kern der empirischen Studie darstellt, soll ebenfalls das friedliche Zusammen-

leben der Religionen fördern. 

Mirjam Schambeck hat im Jahr 2013 auf der Grundlage einer empirisch durchgeführten 

Studie ein interreligiöses Kompetenzmodell erstellt, bei dem sie aufgrund ihrer gewonnenen 

Erkenntnisse annimmt, dass interreligiöse Kompetenz aus dem Zusammenspiel von den 

folgenden drei Teilkompetenzen besteht: ästhetische, hermeneutisch-reflexive und herme-
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neutisch-kommunikative Kompetenz. Unter „ästhetischer Kompetenz“ versteht sie die ver-

schiedenen Bereiche der eigenen Religion unter Berücksichtigung der unbekannten Reli-

gion wahrzunehmen. Unter „hermeneutisch-reflexiver Kompetenz“ und „hermeneutisch-

kommunikativer Kompetenz“ wird die Fähigkeit verstanden, reflexiv mit der eigenen Religi-

osität im Dialog mit der unbekannten Religion umzugehen und in Bezug auf eigene und 

unbekannte Traditionen sprachfähig zu sein. Die „praktische Kompetenz“ umfasst die Fä-

higkeit, Konsequenzen daraus in Bezug auf das eigene Verhalten sowie auf die praktischen 

Handlungen zu ziehen (vgl. Schambeck 2013: 178). Laut Schambeck wird für die Entwick-

lung dieser drei Kompetenzbereiche eine Diversifikations- und Relationskompetenz voraus-

gesetzt, welche dann in den drei Teilkompetenzen zur Geltung kommt (vgl. ebd.: 176f.). 

Darüber hinaus hat Schambeck ein dreistufiges theoretisches niveaugestuftes Modell ent-

wickelt, welches allerdings bisher nicht empirisch validiert ist. In Stufe eins werden die Un-

terschiede zum Unbekannten wahrgenommen und in Stufe zwei werden die erkannten Un-

terschiede durch eigene kognitive systemische Kategorisierungen verortet und es erfolgt 

eine Verarbeitung. In der dritten Stufe findet eine Transformation statt. Damit ist gemeint, 

dass in Bezug auf das Verhalten, die Einstellung und das Handeln des Lernenden aufgrund 

der intensiven Auseinandersetzung mit der eigenen Religion sowie mit unbekannten Reli-

gionen eine Veränderung stattfindet (vgl. ebd.: 182). 

Laut Clauß Peter Sajak liegt interreligiöse Kompetenz vor, wenn eine bewusste Betrach-

tung, ein erfolgreiches Aufeinandertreffen und eine genaue Auseinandersetzung mit Men-

schen aus anderen Religionen stattfinden (vgl. Sajak 2013: 14). Im Einzelnen bedeuten 

Kompetenzen im Hinblick auf den Begriff interreligiös, sich sowohl mit der eigenen Religio-

sität als auch mit anderen Religionen intensiver zu beschäftigen und sich diese Erkennt-

nisse anzueignen. Um dies in der Schule ermöglichen zu können, besteht allerdings das 

Erfordernis, dass Lernende Angebote zum interreligiösen Lernen bekommen, welche es 

ermöglichen, interreligiöse Kompetenz zu fördern und zu entwickeln. In der Praxis zeigen 

sich vor allem Projekte, welche eine eigenständige Aneignung dieser Kompetenzen mithilfe 

diagnostischer Hilfestellungen der Lehrkraftschulen, als besonders erfolgversprechend und 

lernförderlich (vgl. Sajak 2012: 188ff.). 

Im Jahr 2014 hat die EKD mit der Denkschrift„Religiöse Orientierung gewinnen“ auf die 

hohe Bedeutsamkeit von interreligiöser Kompetenz aufmerksam gemacht. Unter dem Be-

griff „Pluralitätsfähigkeit“ fallen nämlich die folgenden Teilkompetenzen, welche in der For-

schungslandschaft dem Bereich der interreligiösen Kompetenz zugeordnet werden: Wahr-

nehmungs-, Deutungs-, Partizipations- und Dialogkompetenz, religionskundliche Kennt-

nisse, die Fähigkeit, andere Perspektiven und eine eigene religiöse Position einzunehmen 

sowie eine religiöse Urteilskompetenz (vgl. EKD 2014: 70ff.). Allerdings weist die EKD in 
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diesem Kontext ebenfalls darauf hin, dass bisher noch kein empirisch validiertes interreligi-

öses Kompetenzmodell existiert (vgl. Bloch 2018: 69). 

Bei der Klärung des Begriffs kann auch der neue RLP für evangelische und katholische 

Religion an Berufsschulen herangezogen werden. In diesem Entwurf zeigt sich, dass ins-

besondere an die Definition für die Verständigungskompetenz angeknüpft werden 

kann:„Bereitschaft, Wille und Fähigkeit, über die eigene Religion bzw. die eigene Religiosi-

tät Auskunft zu geben und im Sinne einer starken Toleranz in die Auseinandersetzung mit 

ethischen und religiösen Grundüberzeugungen anderer Kulturen und Weltanschauungen 

einzutreten“ (HKM 2010: o.S.). 

In dieser Definition werden viele Punkte aus den zuvor dargestellten Ausführungen aufge-

griffen. Vor allem geht es darum, die eigene Religiosität preiszugeben, um sich danach mit 

anderen Kulturen und Weltanschauungen zu beschäftigen. 

Diebisherigen Ansätze haben mögliche Konfliktpotentiale so gut wie gar nicht berücksich-

tigt. Im Vergleich dazu betrachten Jürgen Kiechle und Hans-Georg Ziebertz potentielle 

Probleme, welche bei Begegnungen zwischen Menschen aus unterschiedlichen Religionen 

auftauchen können (vgl. Simojoki 2012: 363). Eine Problematik resultiert daraus, dass Gel-

tungsansprüche der unterschiedlichen Religionen nicht messbar gemacht werden können, 

wodurch ein gewisses Konfliktpotential vorliegt. Des Weiteren ist ein konstruktives Annä-

hern zu anderen Religionen sehr aufwändig und führt folglich häufig dazu, dies zu vermei-

den (vgl. Kiechle/Ziebertz 2005: 284f.). Laut der Auffassung von Kiechle und Ziebertz kön-

nen Kompetenzen „pädagogisch nicht direkt erzeugt werden“ (ebd.: 289). Stattdessen muss 

ein Kompetenzerwerb anhand des Zusammentreffens einfacherer Fähigkeiten erfolgen. 

Grundlegend für die Aneignung von Kompetenzen sind demnach Wissen, Fähigkeiten und 

persönliche Einstellungen. Kiechle und Ziebertz nehmen an, dass bestimmte Fähigkeiten 

notwendig sind, damit ein adäquater Umgang mit Konflikten erfolgen kann. Diese vier Fä-

higkeiten, die laut Kiechle und Ziebertz dafür erforderlich sind, sind Bestandteile aus dem 

Bereich des Konfliktmanagements. Diese Fähigkeiten, welche im Folgenden dargestellt 

werden, stellen erforderliche Kompetenzen für das interreligiöse Lernen dar und sollen 

demzufolge ebenfalls im RU geschult werden (vgl. ebd.: 289). 

Als erste Fähigkeit wird in diesem Kontext die „Interaktions- und Dialogfähigkeit“ genannt. 

Entscheidend dabei ist, dass eine konstruktive Auseinandersetzung mit anderen Ansichten 

unterstützt wird. Lernende sollen verschiedene Sichtweisen und somit die Vielfältigkeit er-

forschen und darüber hinaus soll ein Austausch anhand von konstruktiven Argumentatio-

nen stattfinden (vgl. ebd.: 289). Demzufolge handelt es sich hierbei „um ein Lernen in und 

an Differenten (ebd.). Eine solche Art der Auseinandersetzung wird als sehr produktiv und 
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ergiebig angesehen, weil sich verschiedene Ansichten begegnen und austauschen (vgl. 

ebd.). 

Die zweite Fähigkeit umfasst den „Perspektivwechsel“. Hierbei sollen andere Sichtweisen 

mit Hilfe von Empathiefähigkeit eingenommen werden. Diese sollen kritisch betrachtet und 

darüber hinaus sollen Respekt und Akzeptanz im Umgang mit anderen Perspektiven geför-

dert werden. Anhand des Perspektivwechsels soll die Selbstbildung unterstützt werden, 

welche bei interreligiösen Lernprozessen eine besondere Relevanz besitzt (vgl. ebd.: 290). 

Als dritte Fähigkeit wird die „Ambiguitätstoleranz“ aufgelistet. Dies bedeutet, dass mit Hilfe 

dieser Fähigkeit Situationen ausgehalten werden, bei der unterschiedliche Sichtweisen o-

der vorhandene Differenzen auftreten. Es ist nämlich nicht empfehlenswert, zwanghaft ei-

nen Konsens erreichen zu wollen, wenn dadurch die jeweiligen Identitäten an Bedeutung 

verlieren. Stattdessen sollte beabsichtigt werden, die Festigung der eigenen Religiosität  

sowie Toleranz gegenüber anderen religiösen Ansichten zu schulen (vgl. ebd.). 

Als vierte und somit letzte Fähigkeit wird die „Selbstreflexivität“ genannt. Diese Fähigkeit 

impliziert eine Selbstkritik und eine Selbstrelativierung. Die Selbstreflexivität ist in Bezug 

auf Werthaltungen besonders relevant und sie unterstützt dabei, die Entstehung und Aus-

breitung von Fundamentalismus zu vermeiden (vgl. ebd.: 291). 

Es lässt sich festhalten, dass die Förderung der Konfliktfähigkeit im Bereich von interreligi-

ösen Lernprozessen ein bedeutsames Ziel darstellt, da das Konfliktmanagement sich damit 

beschäftigt, wie ein angemessener Umgang mit religiösen und kulturellen Verschiedenhei-

ten erfolgen kann. Hierbei werden einerseits die Festigung der eigenen Religiosität und 

andererseits der Austausch mit Angehörigen aus anderen Religionen hervorgehoben (vgl. 

ebd.: 292). 

Diese Überlegungen von Kiechle und Ziebertz sind für mich bedeutsam, weil der angemes-

sene Umgang mit Konflikten für mich eine wichtige Rolle im Unterricht und bei der Persön-

lichkeitsentwicklung der Lernenden spielt. Zudem hat an der Schule, an der die empirische 

Studie durchgeführt wird, die Förderung einer konstruktiven Konfliktkultur eine hohe Rele-

vanz. Außerdem bin ich durch meine Ausbildung als Schulmediator gegenüber Konflikten 

und den angemessenen Umgang mit Konflikten sensibilisiert. Konflikte aufgrund einer un-

terschiedlichen Herkunft sowie Konflikte zwischen Lernenden aus anderen Kulturen und 

Religionen sind ein nicht zu unterschätzendender Faktor, da aus meiner Sicht im Schullall-

tag solche Konflikte bisher häufig zu beobachten sind. Dies war auch einer meiner Haupt-

beweggründe, dieses Religionsprojekt zu initiieren, um dadurch einen Dialog zwischen den 

unterschiedlichen Kulturen und Religionen zu fördern.  
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Es kann das Fazit gezogen werden, nachdem der Begriff interreligiöse Kompetenzen aus 

einer Vielzahl von verschiedenen Perspektiven betrachtet wurde, dass vor allem die 

enorme Bandbreite der Auslegungen sowie die umfangreiche Verwendbarkeit dazu führen, 

dass dieser Begriff eine große Alltagstauglichkeit aufweist. Darüber hinaus stehen, wie 

beim interreligiösen Lernen, ebenfalls bei den interreligiösen Kompetenzen die Subjekte im 

Zentrum der Betrachtung. Außerdem wird, auch wie beim  interreligiösen Lernen, das Ler-

nen zwischen Angehörigen aus unterschiedlichen Religionen hervorgehoben. Jedoch steht 

bei der interreligiösen Kompetenz das Gelernte im Vordergrund, welches erforderlich ist, 

um interreligiöse Überschneidungssituationen bewältigen zu können (vgl. Schambeck 

2013: 55). 

Des Weiterenzeigt sich, dass die Aneignung von interreligiöser Kompetenz sehr komplex 

ist, da diese aus einer Vielzahl von unterschiedlichen Teilkompetenzen besteht. In diesem 

Kontext ist in Bezug auf Friedrich Schweitzer festzuhalten, dass die Diskussionen im religi-

onspädagogischen Bereich im Hinblick auf interreligiöse Kompetenz bisher noch zu keinen 

abschließenden Resultaten geführt haben, da aktuell noch verschiedene Kompetenzformu-

lierungen nebeneinander stehen (vgl. Schweitzer 2014: 154). 

Interreligiöser Dialog 

Wird interreligiöses Lernen ermöglicht und interreligiöse Kompetenzen geschult, so kann 

dies in der Praxis in einem interreligiösen Dialog münden. Dabei existieren verschiedene 

Stufen einer Annäherung an andere Religionen mithilfe von Dialogen. Es muss allerdings 

festgehalten werden, dass ein RU, der nur fremde Religionen und Vorstellungen passiv 

registriert, kein aufrichtiges Interesse an ihnen zeigt. Um sich in andere Religionen hinein-

denken bzw. hineinversetzen zu können, benötigt es weitaus mehr. Zum Beispiel beinhaltet 

dies u.a. Achtung gegenüber anderen Religionen, welches beispielsweise durch Perspek-

tivenübernahme entwickelt werden kann (vgl. Nipkow 2005: 338). 

In Bezug auf den interreligiösen Dialog werden drei Ebenen unterschieden. Die erste Form 

umfasst den Dialog als gegenseitige Kommunikation. Die nächste Ebene versteht interreli-

giösen Austausch als eine respektvolle und freundschaftliche Einstellung. Die dritte Form 

des interreligiösen Dialogs beinhaltet mehr (vgl. Sajak 2013: 15). Dazu gehören insbeson-

dere „ernsthafte und konstruktive Beziehungen zwischen Personen und Gemeinschaften 

anderen Glaubens“ (ebd.). Damit wird beabsichtigt, den anderen zu verstehen sowie sich 

gegenseitig zu bereichern und andere Religionen zu entdecken. Um allerdings einen er-

folgreichen Austausch zu ermöglichen, müssen einige Merkmale berücksichtigt werden. 

Dazu gehört u. a., dass die Gesprächspartner sich jeweils auf Augenhöhe betrachten müs-

sen. Darüber hinaus ist es wichtig zu verdeutlichen und zu besprechen, warum Religionen 
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existieren und warum sie für den Menschen wichtig sind. Auch das praktische Handeln 

sollte sich am Wohl der Gesellschaft orientieren. Das letzte Merkmal, das bei einem inter-

religiösen Dialog berücksichtigt werden sollte, stellt die Selbstreflexion dar. Werden diese 

Regeln gefördert und eingehalten, kann ein interreligiöser Dialog stattfinden und fruchtbar 

sein (vgl. Lehmann 2002: 2). 

3.2.4 Interkulturelle Kompetenzen 

Nachdem interreligiöse Kompetenzen im vorherigen Gliederungspunkt genauer beleuchtet 

worden sind, erfolgt nun eine Gegenüberstellung mit dem Begriff interkulturelle Kompeten-

zen. In diesem Kontext ist darauf hinzuweisen, dass laut Leimgruber interkulturelle Kompe-

tenzen als Grundlage für interreligiöse Kompetenzen dienen (vgl. Leimgruber 2007: 99). 

Dies liegt daran, dass für die Ermöglichung von interreligiösen Lernprozessen ein religiöses 

Basiswissen sowie religiöse Beziehungen erforderlich sind. Sowohl die Aneignung von re-

ligiösem Basiswissen als auch die Entwicklung von religiösen Beziehungen setzt eine Aus-

einandersetzung mit dem Fremden und Unbekannten voraus (vgl. Fischer et al. 1996: 21). 

Bezüglich der Begriffsbestimmung existiert bei den interkulturellen Kompetenzen, ähnlich 

wie bei den interreligiösen Kompetenzen, eine Vielzahl unterschiedlichster Begriffsausle-

gungen (vgl. Deardorff 2006: 6). Da innerhalb dieser Arbeit der Schwerpunkt auf den Be-

reich der interreligiösen Kompetenzen gelegt ist, werden im Folgenden exemplarisch zwei 

Begriffsauslegungen zum Bereich interkulturelle Kompetenz vorgestellt, um einen aktuellen 

Einblick in diesen Bereich zu erhalten. 

Laut Stephan Leimgruber findet bei interkulturellen Lernprozessen grundsätzlich eine Aus-

einandersetzung mit verschiedenen Kulturen statt. Dies impliziert sowohl die Beschäftigung 

mit fremden Kultursystemen als auch die Begegnungen mit Angehörigen aus anderen Kul-

turen. Indem Vergleiche zwischen den verschiedenen Kulturen vorgenommen werden, wer-

den interkulturelle Lernprozesse praktiziert (vgl. Leimgruber 2007: 19). Allerdings werden 

interkulturelle Lernprozesse erst seit einigen Jahren als ein Teilgebiet des interreligiösen 

Lernens anerkannt. Vorher erfolgte bei solchen Lernprozessen eine Zuordnung zum Be-

reich der interkulturellen Didaktik oder zum Bereich der interkulturellen Psychologie (vgl. 

ebd.: 91). 

Leimgruber hat sechs Merkmale und Ziele des interkulturellen Lernens formuliert. Dabei ist 

eine große Übereinstimmung mit den Merkmalen und Zielen von interreligiösen Lernpro-

zessen erkennbar.  

Zunächst wird die achtsame Wahrnehmung des Unbekannten als erstes Merkmal genannt. 

Leimgruber betont dabei, dass dies ein Erfordernis für interkulturelle Lernprozesse ist. Als 

zweites Merkmal wird die Empathiefähigkeit genannt. Dies bedeutet, dass die Fähigkeit 
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benötigt wird sich in andere Menschen hineinversetzen zu können und unterschiedliche 

Perspektiven eingenommen werden können. Anerkennung, Respekt sowie Toleranz ge-

genüber Angehörigen aus anderen Kulturen werden als drittes Kennzeichen formuliert. 

Diese Kennzeichen sind sehr bedeutsam, da Intoleranz und Vorurteile gegenüber anderen 

Kulturen für einen interkulturellen Lernprozess sehr hinderlich wären. Als viertes Merkmal 

nennt Leimgruber die Fähigkeit, Vergleiche zwischen den unterschiedlichen Kulturen kri-

tisch vorzunehmen und daraus kulturelle Verschiedenheiten aufzeigen zu können. Als fünf-

tes Merkmal wird das Wahrnehmen der eigenen kulturellen Bedingtheit genannt. Dieses 

Merkmal ist ebenfalls sehr bedeutsam, da durch diese Fähigkeit die Wahrscheinlichkeit 

stark abnimmt, einem Angehörigen aus einer anderen Kultur die eigene Kultur aufzuzwin-

gen. Mit dem letzten Merkmal interkulturellen Lernens wird das Ziel verfolgt, dass die Durch-

mischung der verschiedenen Kulturen weiter ausgebreitet wird (vgl. ebd.: 95). 

Die Aneignung von interkultureller Kompetenz wird mittlerweile in allen Schulfächern, Be-

reichen und Arbeitsfeldern immer wichtiger und besitzt eine hohe aktuelle Bedeutsamkeit. 

Interkulturelle Kompetenz ist inzwischen als eine Schlüsselkompetenz anzusehen. Durch 

die immer größer werdende weltweite Vernetzung im Zuge der Globalisierung hat dies zur 

Folge, dass der Erwerb einer interkulturellen Kompetenz eine unabdingbare Fähigkeit ist, 

um einen adäquaten Umgang mit Angehörigen aus verschiedensten Kulturen gewährleis-

ten zu können. In der heutigen Gesellschaft, die durch eine Vielzahl unterschiedlichster 

Kulturen geprägt ist, finden tagtäglich Begegnungen zwischen Menschen aus verschiede-

nen Kulturen statt. Demzufolge ist ein adäquater Umgang unentbehrlich, um ein gemeinsa-

mes friedvolles Zusammenleben zu ermöglichen (vgl. Erll/Gymnich 2007: 6f.). Dieses Be-

wusstsein, dass ein konstruktiver Umgang mit kultureller Vielfalt immer bedeutsamer wird 

aufgrund der stetig zunehmenden Pluralisierungsprozesse, wächst immer mehr an. Diese 

Fähigkeit, positiv mit kultureller Vielfalt umgehen zu können, ist eine Schlüsselkompetenz 

für jeden einzelnen Menschen, damit eine konstruktive Teilhabe am gesellschaftlichen Le-

ben ermöglicht wird. Wer diese Kompetenz besitzt, kann einen wichtigen Teil zur sozialen 

Integration beitragen und der gesellschaftlichen Isolation von Menschen entgegenwirken. 

Natürlich kann interkulturelle Kompetenz Konflikte zwischen einzelnen Menschen oder 

Gruppen nicht immer komplett vermeiden, allerdings kann mit dieser Kompetenz zu min-

destens ein solcher Konflikt wahrgenommen und mit der erforderlichen Empathie bearbeitet 

werden (vgl. Bertelsmann Stiftung/Fondazione Cariplo 2008: 4). 

Interkulturelle Kompetenz impliziert eine Wechselbeziehung zwischen unterschiedlichen 

Personen. Damit solche kulturellen Dialoge sinnstiftend sein können, wird ein zweckdienli-

cher gesellschaftspolitischer Rahmen vorausgesetzt. Hierdurch soll gewährleistet werden, 

dass Begegnungen zwischen Angehörigen aus unterschiedlichen Kulturen auf einer Ebene 
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stattfinden können und infolgedessen ein konstruktiver kultureller Austausch ermöglicht 

wird (vgl. Deardorff 2006: 5f.). Da die menschliche Beziehungsebene die Grundlage für 

interkulturelle Kompetenz stellt, welche andererseits durch das vorherrschende gesell-

schaftliche System bedingt wird, kann daraus gefolgert werden, dass interkulturelle Kom-

petenz nichts Starres ist, bei dem direkte Ergebnisse sichtbar werden. Stattdessen kann 

der Erwerb einer interkulturellen Kompetenz als ein fortwährender dynamischer Lernpro-

zess angesehen werden, währenddessenimmer wieder neue Fähigkeiten angeeignet wer-

den können. Die Ausdauer- sowie Anstrengungsfähigkeiten der beteiligten Personen haben 

dabei natürlich Auswirkungen auf den Prozess. Hierdurch kristallisiert sich heraus, dass 

interkulturelle Kompetenz sehr vielseitig, komplex und mehrdimensional ist. Dies wird in der 

folgenden Abbildung auf Seite 76 grafisch veranschaulicht. Dabei werden die sich wechsel-

seitig beeinflussenden Elemente in ihrer dynamischen und spiralförmigen Entwicklung dar-

gestellt (vgl. ebd.: 7f.). 

Obwohl interkulturelle Kompetenz ein sehr komplexes Gebilde ist, sind insbesondere die 

folgenden drei Teilkompetenzen in diesem Kontext hervorzuheben, die abhängig voneinan-

der sind und bei denen eine Verzahnung vorliegt: die affektive, die kognitive sowie die prag-

matisch-kommunikative Kompetenz. Die „affektive Kompetenz“ beinhaltet Ansichten und 

Auffassungen in Bezug auf andere Kulturen, welche durch Offenheit und Interesse zum 

Ausdruck gebracht werden. Darüber hinaus wird hiermit die Fähigkeit mit eingeschlossen, 

andere Blickwinkel einnehmen sowie bestimmte Handlungsweisen und Merkmale einord-

nen zu können. Außerdem ist in diesem Zusammenhang dieAmbiguitätstoleranzsehr be-

deutsam. Mit dieser Fähigkeit ist der angemessene Umgang mit konträren Ansichten, wel-

che durch andere Normen und Werteinstellungen geformt sind, gemeint. Die „kognitive 

Kompetenz“ enthält Wissen über unbekannte Kulturen, welche für den Austausch mit An-

gehörigen aus unterschiedlichen Kulturen bedeutsam sind. Hierbei besitzt insbesondere 

kulturtheoretisches Wissen eine große Relevanz für Begegnungen, bei denen Menschen 

aus verschiedenen Kulturen aufeinandertreffen. Des Weiteren stellt die Fähigkeit zur Selbs-

treflexivität einen wichtigen Teil kognitiver Kompetenz dar. Als dritte und somit letzte Teil-

kompetenz ist die „pragmatisch-kommunikative Kompetenz“ zu nennen. Hiermit wird die 

Fähigkeit verbunden, dass mit Hilfe von passenden Problemlösestrategien erfolgreich kom-

muniziert werden kann (vgl. Erll/Gymnich: 11ff.). 

In diesem Zusammenhang spricht Darla Deardorff von einer sogenannten „Lernspirale“. 

Dabei kommt es bei den eben dargestellten drei Teilkompetenzen zu einer permanenten 

Überlappung, da diese zeitgleich vorkommen und eine Wechselbeziehung zwischen diesen 

besteht. Hierbei ist zu beachten, dass die Lernspirale auf unterschiedlichen Ebenen begin-
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nen und sich individuell unterschiedlich entwickeln kann. Jedoch hat sich bereits heraus-

kristallisiert, dass für die Förderung und Vertiefung der interkulturellen Kompetenz sowie 

um in der Lernspirale eine höhere Ebene zu erreichen, vor allem direkte Begegnungen mit 

Angehörigen aus anderen Kulturen sehr bedeutsam sind (vgl. ebd.: 148f.).  

Die Begriffsdefinition von Darla Deardorff bezüglich interkultureller Kompetenz beschreibt 

vier Dimensionen. Die Definition lautet folgendermaßen: „Interkulturelle Kompetenz be-

schreibt die Kompetenz, auf Grundlage bestimmter Haltungen und Einstellungen sowie be-

sonderer Handlungs- und Reflexionsfähigkeiten in interkulturellen Situationen effektiv und 

angemessen zu interagieren“ (Deardorff 2006: 5). Die Definition von Deardorff wird von 

führenden amerikanischen Experten für Interkulturalität anerkannt und von daher ist diese 

Definition im amerikanischen Raum auf breiter Basis konsensfähig (vgl. Bertelsmann Stif-

tung/Fondazione Cariplo 2008: 4). 

Auf Grundlage der eben dargestellten Definition von Deardorff haben die Bertelsmann Stif-

tung und die Fondazione Cariplo gemeinsam 2008 ein Thesenpapier40 veröffentlicht, inner-

halb dessen eine vorläufige Definition von interkultureller Kompetenz in Zusammenarbeit 

mit Deardorff formuliert wurde. Diese Definition lautet folgendermaßen: „Interkulturelle 

Kompetenz ist die Fähigkeit, in interkulturellen Situationen effektiv und angemessen zu 

agieren; sie wird durch bestimmte Einstellungen, emotionale Aspekte, (inter-)kulturelles 

Wissen, spezielle Fähigkeiten und Fertigkeiten sowie allgemeine Reflexionskompetenz be-

fördert“ (Bertelsmann Stiftung/Fondazione Cariplo 2008: 4). 

Diese Definition ist sehr weit gefasst und somit sehr allgemein formuliert. Hierdurch werden, 

wie bei ähnlichen Definitionen, gewissermaßen alle beruflichen und privaten Handlungsfel-

der abgedeckt. Übereinstimmungen mit anderen gebräuchlichen Definitionsauslegungen 

von interkultureller Kompetenz in der westlichen Forschung, bei denen interkulturelle Kom-

petenz ebenfalls als eine Verknüpfung von kognitiven, emotionalen undverhaltensspezifi-

schen Aspekten angesehen wird, werden mit dieser Definition erreicht (vgl. ebd.: 4). 

Im Hinblick auf die Definition werden die vier unterschiedlichen Dimensionen, welche als 

Lernspirale bezeichnet wird, in der folgenden Abbildung dargestellt.  

 

                                                           
40 Dieses Thesenpapier basiert auf einem Strategiepapier, welches Darla Deardorff im Jahr 2006 gemeinsam 
mit der Bertelsmann Stiftung veröffentlichte.  
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Abbildung7: Lernspirale Interkulturelle Kompetenz (Deardorff 2006: 7; Bertelsmann Stiftung/Fondazi-
one Cariplo (Hgg.) 2008:1). 

Es handelt sich hierbei um die folgenden Dimensionen: positive Einstellungen, ein umfas-

sendes kulturelles Wissen sowie interkulturelle Fähigkeiten, eine interkulturelle Reflexions-

fähigkeit und eine konstruktive Interaktionsfähigkeit. Diese werden im Folgenden noch nä-

her erläutert (vgl. ebd.: 8). 

Eine Dimension bezieht sich auf die Haltungen und Einstellungen der Menschen in Bezug 

auf interkulturelle Situationen. Grundlegend für die Aneignung interkultureller Kompetenz 

ist demnach eine positive Einstellung gegenüber anderen Kulturen. Entscheidend ist von 

daher, dass eine allgemeine Offenheit gegenüber anderen Kulturen und die Wertschätzung 

für kulturelle Vielfalt vorhanden sind. Außerdem ist in diesem Zusammenhang sehr bedeut-

sam, dass die beteiligten Personen unbekannten Situationen gegenüber offen bleiben, 

auch wenn sie unsicher sind und eine Ambiguitätstoleranz aufweisen (vgl. ebd.: 9; vgl. auch 

Deardorff 2006: 8f.). 

Eine weitere Dimension bezieht sich auf die Handlungskompetenz. Diese impliziert ein um-

fassendes kulturelles Wissen, spezielle Fähigkeiten zur interkulturellen Kommunikation so-

wie die Fähigkeit, Konflikte lösen zu können. Jedoch ist beim relevanten, kulturellen Wissen 

zu beachten, dass in jedem interkulturellen Kontext ein anderes Wissen benötigt wird und 
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demzufolge das kulturelle Wissen unendlich ist und von daher im interkulturellen Kontext 

nicht immer bekannt sein kann. Dies hat dazu geführt, dass viele Fachleute Kommunikati-

onsfähigkeiten als wesentlich bedeutsamer in interkulturellen Kontexten ansehen als wis-

sensbezogene Aspekte. Dies wird durch die Annahme begründet, dass kulturelles Wissen 

in seiner Ganzheit nicht vollständig erfasst werden kann und deswegen prozessorientierte 

Fähigkeiten bedeutsamer werden (vgl. ebd.: 9f.; vgl. auch Deardorff 2006: 9). Zu diesen 

prozessorientierten Kernkompetenzen gehören insbesondere „das Zuhören, Beobachten 

und Interpretieren sowie die Fähigkeit zu analysieren, zu bewerten und kulturelle Aspekte 

in Beziehung zu setzen“ (Bertelsmann Stiftung/Fondazione Cariplo 2008: 10). Des Weite-

ren stellt die Konfliktfähigkeit einen wichtigen Baustein der Handlungskompetenz dar und 

bezieht sich vor allem auf die Fähigkeit, kulturelle Konflikte lösen oder deeskalieren zu kön-

nen (vgl. Deardorff 2006: 8). 

Als dritte Dimension ist die Reflexionskompetenz zu nennen.Diese impliziert die Fähigkeit, 

die Perspektive wechseln und sich in andere Personen hineinversetzen zu können. Außer-

dem sollten die Beteiligten durch eine gewisse Flexibilität in der Lage sein, sich an neue 

interkulturelle Situationen anzupassen. Dies führt einerseits dazu, dass die persönliche kul-

turelle Sicht auf die Welt relativiert wird, indem diese reflektiert und eine kulturell relativisti-

sche Perspektive eingenommen wird. Andererseits kann dieser Reflexionsprozess dazu 

führen, dass neue kulturelle Erfahrungen auf der emotionalen sowie kognitiven Ebene an-

erkannt werden und infolgedessen Ängste oder Unsicherheiten vor dem Unbekannten ab-

gebaut werden können. Dies ist grundlegend, um eine Empathiefähigkeit entwickeln zu 

können sowie darüber hinaus unbekannte Verhaltensweisen in das eigene Verhaltensre-

pertoire integrieren zu können (vgl. Bertelsmann Stiftung/Fondazione Cariplo 2008: 11). 

Als vierte und somit letzte Dimension wird die konstruktive Interaktion genannt. „Interkultu-

relle Kompetenz im hier verstandenen Sinne führt als externes Ergebnis zu konstruktiver, 

weil angemessener und effektiver Kommunikation der beteiligten Akteure in interkulturellen 

Situationen“ (ebd.: 8). Angemessene Kommunikation bedeutet dabei, dass grundlegende 

Gesichtspunkte der kulturellen Identität und elementare Werte und Normen berücksichtigt 

und respektiert werden (vgl. ebd.: 8). Eine effektive Kommunikation umfasst hierbei, dass 

die Beteiligten „ihre positiv bewerteten individuellen und kollektiven, verhandelten und/oder 

relationalen Ziele tatsächlich erreichen“ (ebd.: 9). 

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass umso positiver die Haltung gegenüber 

anderen Kulturen ist, desto mehr Fähigkeiten und Wissen können angeeignet werden. Und 

umso häufiger interkulturelle Erlebnisse einer Reflexion unterzogen wurden und eine kon-

struktive Bewältigung stattgefunden hat, desto größer ist die Wahrscheinlichkeit, ein höhe-
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res Level an interkultureller Kompetenz zu erreichen. Bei den vier Dimensionen ist anzu-

nehmen, dass diese sich wechselseitig beeinflussen. Jede interkulturelle Interaktion wirkt 

sich entweder positiv oder negativ auf die Haltung, die Fähigkeiten, das Wissen sowie die 

Reflexionsfähigkeit des Beteiligten aus. Mit Hilfe der Lernspirale wird ersichtlich, dass für 

den Erwerb interkultureller Kompetenz lebenslanges Lernen notwendig ist und darüber hin-

aus interkulturelle Kompetenz ein Bestandteil einer fortdauernden Persönlichkeitsentwick-

lung ist (vgl. ebd.: 8). 

3.2.5 Kompetenzen des trialogischen Lernens 

Im Folgenden werden die Kompetenzen des trialogischen Lernens näher vorgestellt, weil 

dabei der Fokus auf den drei monotheistischen Religionen Christentum, Judentum und Is-

lam gelegt ist und somit für diese Arbeit sehr bedeutsam ist. Claus Peter Sajak und Ann-

Kathrin Muth haben Standards für das trialogische Lernen entwickelt und ein Plädoyer für 

trialogische Bildungsstandards in allen Schulen formuliert.  

Entstanden sind diese Standards durch den Pisa-Schock. Dies hatte zur Folge, dass daraus 

bildungspolitische Konsequenzen gezogen worden sind, in dem das gesamte bisherige Bil-

dungssystem in Frage gestellt wurde und somit eine weitreichende Umstellung von einer 

Input-Orientierung zu einer Output-Orientierung erfolgte. In diesem Zusammenhang wur-

den Bildungsstandards und Kompetenzen definiert. Dies führte dazu, dass die zwei großen 

christlichen Kirchen und seit kurzem ebenfalls jüdische und islamische Experten bzw. Or-

ganisationen für die Unterrichtsfächer Religion und Ethik entsprechende Standards formu-

liert haben. Jedoch fehlen bisher immer noch dezidiert interkulturelle und interreligiöse Bil-

dungsstandards, wodurch immer noch kein eigenes Unterrichtsfach zu dieser bedeutsamen 

Thematik existiert. Dies wird aufgrund der enormen Bedeutsamkeit von Sajak und Muth 

gefordert. Des Weiteren kritisieren die Beiden, dass der interkulturellen und interreligiösen 

Pädagogik in den Schulen sowie den Kultusministerien immer noch die Wertschätzung 

fehlt, welche ihnen in einer pluralen Gesellschaft, in der wir mittlerweile leben, zukommen 

müsste. Es wird immer noch nicht richtig realisiert oder unterschätzt, welche große Verän-

derung Deutschland in der Bevölkerungszusammensetzung in den letzten Jahrzehnten er-

fahren hat. Die Leistungselite in Deutschland wird zukünftig in einem beträchtlichen Umfang 

eine Zuwanderungsgeschichte aufweisen. An keinem anderen Ort ist diese Entwicklung 

besser zu erkennen als an deutschen Schulen, vor allem in den größeren Städten. Demzu-

folge sollten Lernende interkulturelle und interreligiöse Kompetenzen frühestmöglich in ih-

rem Leben erlernen. Am besten sollte das fächerübergreifend stattfinden, in dem theoreti-

sches Wissen mit realen Anknüpfungspunkten kombiniert wird (vgl. Sajak/Muth 2011: 6f.). 
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Die Herbert Quandt-Stiftung41 versucht mit ihrem Schulenwettbewerb „Trialog der Kulturen“ 

genau dort anzusetzen. Der Fokus liegt hierbei auf dem gemeinsamen Erbe der drei mo-

notheistischen Religionen. Es haben seit 2005 mehr als 25.000 Lernende aus ungefähr 100 

Schulen an dem Schulenwettbewerb teilgenommen. Über den Zeitraum von einem Jahr 

haben sich die Lernenden intensiv in Form von unterschiedlichsten Projekten mit den Ge-

meinsamkeiten und Unterschieden der drei monotheistischen Religionen auseinanderge-

setzt. Die Projekte hatten eine solche Kraft entfaltet, dass sogar die Eltern, das nähere 

Umfeld und teilweise sogar lokale Gemeinden in die Projekte integriert wurden (vgl. ebd.: 

7f.). 

Durch den Schulenwettbewerb beabsichtigt die Herbert Quandt-Stiftung, dass ein Trialog 

zwischen den drei monotheistischen Religionen angeregt wird, um dadurch den Lernenden 

das gemeinsame kulturelle Erbe von Christentum, Islam und Judentum zu veranschauli-

chen. Des Weiteren sollen Wertschätzung und Respekt gegenüber Angehörigen anderer 

Religionen und Kulturen gefördert werden. Rückblickend hat sich anhand der bisherigen 

fünf Schulenwettbewerbe deutlich herauskristallisiert, dass durch diese Projektarbeiten 

eine Vielzahl von elementaren interkulturellen und interreligiösen Kompetenzen angeeignet 

werden konnten (vgl. ebd.: 11). Dieser Wettbewerb ist „in besonderer Weise geeignet, zu 

einer Kompetenzentwicklung von Schülerinnen und Schülern im Bereich des interreligiösen 

Lernens beizutragen – und dies in einer Intensität und Ganzheitlichkeit, die der Religions- 

oder Ethikunterricht im Rahmen des schulischen Stundenplans in der Regel so nicht leisten 

kann“ (ebd.: 12). 

Diese Erfahrungen führten dazu, dass dieser Schulenwettbewerb Maßstäbe setzte und die 

Herbert Quandt-Stiftung aufgrund dessen sehr zuversichtlich war, dass durch diese Pro-

jekte implizit sowie explizit Bildungsstandards hervorgebracht werden. Diese Überzeugung 

führte dazu, dass die Herbert Quandt-Stiftung Clauß Peter Sajak42 und Ann Kathrin Muth 

                                                           
41„Das bildungspolitische Engagement der Herbert Quandt-Stiftung begann 1999 mit einer Lehrplan-Studie. 
Drei Jahre lang untersuchte eine Gruppe von Theologen und Religionswissenschaftlern der University of Bir-
mingham um Jørgen Nielsen, Markus Vinzent und Lisa Kaul-Seidman Curricula und Unterrichtspraxis in acht 
europäischen Ländern in Hinblick auf ihr Potential, Wissen über die drei abrahamischen Religionen zu vermit-
teln. Dabei stand nicht nur die Frage im Zentrum, ob entsprechende Inhalte ausreichend berücksichtigt, son-
dern auch, wie sie vermittelt werden. Auf Grundlage der Ergebnisse entwickelten die Wissenschaftler Empfeh-
lungen für eine bessere schulische Praxis:  Schülerinnen und Schüler sollten einen Grundstock an Sachwis-
sen über  die abrahamischen Religionen erlangen; außerdem sollten interreligiöse Elemente in die Lehreraus-
bildung und die schulischen Curricula aufgenommen werden, was eine Überarbeitung von Lehrbüchern und 
die Entwicklung neuer Unterrichtsmaterialien einschloss.Die Herbert Quandt-Stiftung hat diese Empfehlung 
mit der Implementierung des „Trialog der Kulturen“-Schulenwettbewerbs, durch Konferenzen und flankierende 
Publikationen aufgegriffen“ (Sajak/Muth 2011: 9f.) 
42 Clauß Peter Sajak ist Mitglied der unabhängigen Jury des Schulenwettbewerbs „Trialog der Kulturen“ und 
Professor für Religionspädagogik an der Universität Münster. Er wird als ausgewiesener Fachmann für inter-
religiöse Didaktik und religiöse Kompetenzentwicklung angesehen. Ann Kathrin Muth ist seine wissenschaftli-
che Mitarbeiterin (vgl. Sajak/Muth 2011: 8). 
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damit beauftragte, diese Studie auszuarbeiten. Innerhalb dieser Studie formulierten die Bei-

den erstmals trialogische Bildungsstandards, welche 2010 veröffentlicht und in die aktuellen 

Diskussionen eingebracht wurden.43 

Im Gegensatzzu den bisherigen Bildungsstandard-Katalogen, die von Expertengremien 

und Ministerien erarbeitet wurden und auf die in diesem Kapitel bereits ausführlich einge-

gangen worden ist, haben Sajak und Muth einen völlig anderen Weg eingeschlagen. Die 

vorgeschlagenen, veröffentlichten Bildungsstandards sind aus den bisherigen Erkenntnis-

sen von sechs Jahren Schulenwettbewerb „Trialog der Kulturen“ aus der Praxis heraus 

entstanden. Von daher haben diese entwickelten trialogischen Bildungsstandards einen 

entscheidenden Vorteil: Sie haben den Praxistest in der Schule bereits erfolgreich bestan-

den (vgl. ebd.: 8)! Von daher wird durch diesen Schulenwettbewerb eine bedeutsame alter-

native Vorgehensweise bezüglich der Kompetenzorientierung ermöglicht. Mit Hilfe der in-

nerhalb der Projekte angeeigneten interreligiösen und interkulturellen Kompetenzen wur-

den die sogenannten trialogischen Bildungsstandards abgeleitet. Das ist ein Perspektiven-

wechsel, da hierbei bottom up, also durch die Ergebnisse der Lernenden aus der Projekt-

arbeit, Standards festgelegt wurden und nicht wie sonst üblich, aus der top down-Perspek-

tive von Kirchen oder Ministerien Standards formuliert wurden (vgl. ebd.: 12). 

Konkret haben Sajak und Muth mit Hilfe der Ergebnisse von zehn Projektschulen die fol-

genden fünf Kompetenzbereiche des trialogischen Lernens entwickelt:  

„1) Die Relevanz erkennen 2) Den Dialog fördern 3) Den Anderen anerkennen 4) Die eigene 

Identität weiterentwickeln 5) Über die Schule hinaus wirken“ (ebd.: 9). 

Die fünf Kompetenzbereiche sind absichtlich sehr allgemein formuliert und es besteht die 

Notwendigkeit diese für die jeweilige Jahrgangsstufe und Schulform zu spezifizieren. Hier-

durch soll eine stabile Basis für den Trialog im Schulalltag gelegt werden und mit Hilfe von 

bereits bewährten praxistauglichen Beispielen wird veranschaulicht, wie diese Kompeten-

zen im schulischen Alltag und in Form von schulischen Projekten umgesetzt werden können 

(vgl. ebd.: 9). 

Zuvor wurden bisher so gut wie keine interreligiösen und interkulturellen Bildungsstandards 

im deutschen Bildungssystem entwickelt. Dies ist allerdings auch nachvollziehbar, weil für 

diese spezifische Thematik kein eigenständiges Unterrichtsfach existiert und somit inter-

konfessionelle sowie interdisziplinäre Arbeiten erfolgen müssen. Anhand der verschiede-

nen Lehrpläne ist zwar ersichtlich, dass eine Vermittlung über grundlegendes Wissen von 

                                                           
43 Beide haben im Klett/Kallmeyer-Verlag die erste Dokumentation und wissenschaftliche Analyse des Wettbe-
werbs vorgelegt. Siehe dazu: Clauß-Peter Sajak (Hg.) unter Mitarbeit von Ann-Kathrin-Muth und Angelika 
Pantel (2010): Trialogisch lernen – Bausteine für interkulturelle und interreligiöse Projektarbeit. Seelze. 
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anderen Religionen stattfindet, allerdings ist diese Art der religiösen Bildung  vor allem reli-

gionskundlich geprägt. In Bezug auf Stephan Leimgruber44, der zwischen interreligiösem 

Lernen im engeren und im weiteren Sinne differenziert, kann hierbei noch nicht von einem 

interreligiösen Lernen im engeren Sinne gesprochen werden. Für ihn findet in diesem Kon-

text ein interreligiöses Lernen im weiteren Sinne statt (vgl. ebd.: 18). Dies umfasst „alle 

Wahrnehmungen, die eine Religion und deren Angehörige betreffen, die verarbeitet und in 

das eigene Bewusstsein aufgenommen werden“ (Leimgruber 2007: 20). Interreligiöses Ler-

nen im engeren Sinne findet statt „durch das Gespräch in direkten Begegnungen. Im Zent-

rum steht der Dialog, in dem sich beide Gesprächspartner gegenseitig respektieren und zu 

verstehen versuchen“ (ebd.: 21). Dies bedeutet, dass ein interreligiöses Lernen im engeren 

Sinne dort stattfindet, wo Lernende unterschiedlicher Religionen zu einem gegenseitigen 

Austausch gebracht werden, wie das beispielswiese beim Schulenwettbewerb „Trialog der 

Kulturen“ der Fall ist. Jedoch wurde durch die Auswertung dieses Wettbewerbs festgestellt, 

dass ein interreligiöses Lernen im weiteren Sinne vorausgehen muss, damit ein interreligi-

öses Lernen im engeren Sinne erfolgreich umgesetzt werden kann. Somit gehören beide 

Bereiche des interreligiösen Lernens zusammen. Damit Projekte, wie bspw. ein gemeinsa-

mes Theaterstück mit Lernenden aus unterschiedlichen Religionen, erfolgreich umgesetzt 

werden können, ist es unerlässlich, dass solche Begegnungen und Dialoge durchreligions-

kundliche Unterrichtssequenzen über die beteiligten Religionen gut vorbereitet werden (vgl. 

Sajak/Muth 2011: 18). 

Es bleibt weiterhin die Frage offen, wie die Kriterien für ein interreligiöses Lernen im enge-

ren Sinne aussehen könnten, damit dieses erfolgreich umgesetzt werden kann. Von daher 

werden in diesem Fall trialogische Standards gesucht, da bisher noch keine kohärente Aus-

arbeitung zu dieser so bedeutsamen Thematik vorliegt. Insbesondere, weil das Vermitteln 

von interkulturellen und interreligiösen Kompetenzen wichtig und ebenfalls anspruchsvoll 

ist, besteht die Erfordernis hierfür adäquate Standards zu entwickeln (vgl. ebd.: 19). Dieser 

Versuch wurde unternommen, indem zunächst aus den bisherigen fünf Wettbewerben 

Best-Practice Beispiele zusammengestellt wurden. Anschließend wurden daraus die fol-

genden allgemeinen Kompetenzbereiche für das trialogische Lernen als Standards formu-

liert: 

„Kompetenzbereich 1: Die Relevanz erkennen 

Kompetenz 1.1: 
Schülerinnen und Schüler stellen die Bedeutung der drei abrahamischen Religionen für die 
europäische Kulturgeschichte dar. 
Kompetenz 1.2: 
Schülerinnen und Schüler nehmen Zeichen, Zeugnisse und Zeugen der abrahamischen 
Religionen und Traditionen bewusst wahr. 
                                                           
44 Das Lernkonzept von Stephan Leimgruber wurde bereits im Kapitel 3.1.4.2 näher erläutert. 
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Kompetenzbereich 2: Den Dialog fördern 

Kompetenz 2.1: 
Schülerinnen und Schüler zeigen die Bedeutung von Religion als grundlegendes kulturel-
les, gesellschaftliches Phänomen auf. 
Kompetenz 2.2: 
Schülerinnen und Schüler nehmen konstruktiv am Dialog teil und leisten einen Beitrag zur 
zwischenmenschlichen Verständigung. 
 
Kompetenzbereich 3: Den Anderen anerkennen 

Kompetenz 3.1: 
Schülerinnen und Schüler setzen sich mit Konfessionen, Religionen und Weltanschauun-
gen anderer Kinder und Jugendlicher auseinander. 
Kompetenz 3.2: 
Schülerinnen und Schüler begegnen Menschen anderer kultureller und religiöser Kontexte 
mit Respekt, Interesse und Wertschätzung. 
 
Kompetenzbereich 4: Die eigene Identität weiterentwickeln 

Kompetenz 4.1: 
Schülerinnen und Schüler setzen sich mit ihrem eigenen Glauben und ihrer eigenen Welt-
anschauung auseinander. 
Kompetenz 4.2: 
Schülerinnen und Schüler nehmen einen begründeten Standpunkt in ihrer eigenen Konfes-
sion, Religion oder Weltanschauung ein. 
 
Kompetenzbereich 5: Über die Schule hinaus wirken 

Kompetenz 5.1: 
Schülerinnen und Schüler eröffnen Perspektiven des abrahamischen Trialogs für Schulpro-
fil und -gemeinschaft. 
Kompetenz 5.2: 
Schülerinnen und Schüler entwickeln Formen der Verständigung und der Zusammenarbeit 
mit außerschulischen Institutionen und ihrem lokalen Umfeld“ (ebd.: 24). 
 
Bei den Kompetenzbeschreibungen ist „zu beachten, dass die Aufzählung und Beschrei-

bung der verschiedenen Kompetenzen nicht als eine notwendigerweise aufeinander auf-

bauende Abfolge verstanden werden soll, sondern als ein hermeneutischer Zirkel interkul-

tureller und interreligiöser Kompetenzerweiterung“ (ebd.: 25). 

Die oben dargestellten fünf Kompetenzbereiche sind als stabile Grundlage für die Identi-

tätsentwicklung der Lernenden zu verstehen. Um eine Vorstellung zu erhalten, wie solche 

Kompetenzen konkret in der Praxis umgesetzt werden können, haben Sajak und Muth für 

jede Kompetenz ein Best-Practice-Beispiel45 aufgelistet (vgl. ebd.: 25). 

                                                           
45 siehe dazu: Sajak, C. P./Muth, A. (2011): Standards für das trialogische Lernen. 
Interkulturelle und Interreligiöse Kompetenzen in der Schule fördern. Bad Homburg v.d. Höhe, S. 25-36. 
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3.2.6 Interreligiöse Kompetenzen an berufsbildenden Schulen 

Im Gliederungspunkt 3.2.1 wurde aufgezeigt, dass derjenige kompetent ist, der in verschie-

denen Situationen adäquat handeln kann. Daraus folgt laut Mattias Gronover, dass jemand 

interreligiös kompetent ist, wenn derjenige in interreligiösen Anforderungssituationen ange-

messen handeln kann. Um interreligiöse Kompetenzen erwerben zu können, ist es daher 

zunächst erforderlich interreligiös relevante Anforderungssituationen zu identifizieren (vgl. 

Gronover et al. 2012: 2). 

Es wird dabei für den BRU zwischen zwei Arten von interreligiös relevanten Anforderungs-

situationen differenziert: 

 „1. allgemein interreligiöse Anforderungssituationen und 

 2. beruflich spezifische interreligiöse Anforderungssituationen“ (ebd.). 

Der erste Punkt könnte bspw. durch die Gestaltung einer Kondolenzkarte für einen verstor-

benen Juden oder Muslimen behandelt werden. Im Vergleich dazu könnte eine beruflich 

spezifische Anforderungssituation so gestaltet sein, dass die Lernenden zum Beispiel eine 

Geldanlage bestimmen sollen, die den muslimischen Werten entspricht. Hierbei stellt sich 

aber immer noch die Frage, welche Kompetenzen die Lernenden benötigen, damit sie in 

solchen oder ähnlichen interreligiös relevanten Anforderungssituationen angemessene Ent-

scheidungen fällen können (vgl. ebd.). 

Benner et al. und Willems unterscheiden die folgenden drei Kompetenzbereiche, die für 

interreligiöses Lernen wichtig sind: 

 „1. der Erwerb von Grundkenntnissen, 

 2. Deutungs- und Urteilskompetenz und 

 3. Partizipations- und Handlungskompetenz“ (ebd.: 3). 

Hierbei ist zu beachten, dass diese drei Kompetenzbereiche auf der einen Seite zwar auf-

einander aufbauen, auf der anderen Seite lassen sie sich jedoch nicht immer trennscharf 

abgrenzen. Dies wird damit begründet, dass derjenige, der in einer interreligiös geprägten 

Anforderungssituation adäquat handeln und partizipieren möchte, dafür interreligiös rele-

vantes Wissen und interreligiöse Deutungsmuster benötigt (vgl. ebd.). 

An beruflichen Schulen ist die Förderung einer umfassenden beruflichen Handlungskom-

petenz das vornehmliche Ziel der Kompetenzorientierung. Die Handlungskompetenz be-

steht aus der Fach-, Selbst- und Sozialkompetenz. Innerhalb dieser drei Kompetenzberei-

che sind die Lern-, Methoden- und Kommunikationskompetenz enthalten. Dies impliziert, 

dass der- oder diejenige sich in Situationen, die den privaten, gesellschaftlichen und beruf-

lichen Bereich betreffen, dazu in der Lage ist, sich sachangemessen und in individueller 
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und sozialer Verantwortung zu verhalten (vgl. KMK 2011: 15f.). Im berufsbildenden Unter-

richt und insbesondere im BRUbesitzen diese Kompetenzen einen großen Stellenwert (vgl. 

Kaufmann 2014: 2). 

Die Stellung und Aufgabe des BRU ist es, die religiöse Dimension des Lebens in der be-

sonderen Perspektive zu erschließen, welche Bezug nimmt auf die Praxis sowie die Be-

gründung des christlichen Glaubens. Diesbezüglich sollen bei den Lernenden Urteils-, 

Sprach- und Handlungskompetenzen gefördert werden. Demzufolge verfolgt der BRU 

ebenfalls einen allgemeinen Bildungsauftrag, nämlich, dass die Lernenden sich solche Fä-

higkeiten aneignen, um kompetent und angemessen auf die sich ständig wechselnden und 

nicht vorhersehbaren Herausforderungen reagieren zu können. Um dies zu erreichen, ist 

es erforderlich, dass Verfügungs- sowie Orientierungswissen angeeignet und ein bestmög-

licher Bezug zwischen diesen beiden Fähigkeiten hergestellt wird. Unter Verfügungswissen 

wird hierbei verstanden, dass die Lernenden dazu befähigt werden, berufs- und lebens-

praktische Aufgaben zu bewältigen. Orientierungswissen impliziert ethische und religiöse 

Fähigkeiten sowie die Fähigkeit, Verantwortung für das eigene Leben übernehmen zu kön-

nen (vgl. HKM 2016: 1). 

Es ist hervorzuheben, dass im BRU der subjektorientierte Unterricht der Ausgangspunkt 

aller didaktischen Überlegungen sein soll. Dies führt dazu, dass die berufliche, private und 

gesellschaftliche Lebenssituation der Lernenden im Mittelpunkt der Betrachtung steht. Dies 

bedeutet, dass individuelle Erlebnisse sowie Fragen der Lernenden in Verbindung mit den 

grundlegenden christlichen historischen und gegenwärtigen Glaubensinhalten gebracht 

werden. Infolgedessen ermöglicht es der BRU die eigene Identitätsbildung, das Ankommen 

im Beruf sowie den Dialog über gesellschaftliche Grundorientierungen zu fördern (vgl. 

ebd.). 

Im Hinblick auf den neuen Lehrplan für berufliche Schulen wird deutlich, dass der Dialog 

eine Grundhaltung des BRUs darstellt. Um den Dialog zu fördern, soll der BRU in Bezug-

nahme auf die neue EKD-Denkschrift einen Beitrag zur Sprach- und Orientierungsfähigkeit 

leisten. Des Weiteren wird beabsichtigt, die Aneignung von interreligiösen und interkulturel-

len Kompetenzen zu fördern. Außerdem soll durch den BRU das Unterscheidungsvermö-

gen unterstützt werden, da dieses für die verschiedenen Ansichten in Bezug auf das Ver-

stehen der Welt sowie bzgl. des Weltumgangs unabdingbar sind. Hiermit trägt der BRU 

einen wichtigen Teil dazu bei, den Dialog sowie die Kooperation zwischen den allgemein-

bildenden und den berufsbezogenen Fächern herzustellen (vgl. ebd.: 1f.). 

Die Förderung der Dialog- und Pluralitätsfähigkeit ist ein Ziel aller religionspädagogischen 

Anstrengungen. Daher sollte der BRU als ein Ort angesehen und ausgestaltet werden, wo 
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mit bestehender und gelebter Vielfalt reflektiert umgegangen wird, indem eine selbstkriti-

sche Auseinandersetzung mit der eigenen und der fremden Religion unterstützt wird. Somit 

übernimmt der RU als schulischer Reflexionsort für religiöse Pluralität Mitverantwortung da-

für, wie Schule gestaltet und wie mit den in der Schule gelebten Beziehungen zwischen 

Anhängern aus verschiedenen Religionen sowie mit Personen ohne Religionszugehörigkeit 

umgegangen wird. Hierdurch wird überdies die wachsende Notwendigkeit von religiösen 

Angeboten, bspw. im schulischen Alltag, deutlich (vgl. ebd.: 2). 

In Bezug auf die Dimensionen religiöser Handlungskompetenz, welche im (evangelischen) 

BRU gefördert werden sollen, werden im Lehrplan Religion (evangelisch) explizit die fol-

genden vier Bereiche genannt: 

1. „Religion wahrnehmen und religiöse Sprache deuten – Wahrnehmungs- und Deu-

tungsfähigkeit 

2. Aus christlicher Perspektive urteilen – Urteilsfähigkeit 

3. Aus christlicher Perspektive an Diskursen teilnehmen – Dialogfähigkeit 

4. Religiöse Gestaltungsformen verstehen und sich darin ausdrücken - Gestaltungsfä-

higkeit“ (ebd.: 3f.). 

Durch diese vier Bereiche werden die fachspezifischen Fertigkeiten und Fähigkeiten für den 

BRU beschrieben, welche die Lernenden dazu befähigen sollen, sich in der pluralen Welt ori-

entieren zu können, einen eigenen religiösen Standpunkt einnehmen zu können, dialog- und 

auskunftsfähig zu sein und darüber hinaus in beruflichen, gesellschaftlichen sowie privaten Be-

reichen des Lebens in ethischer Verantwortung urteils-  sowie handlungsfähig zu sein (vgl. ebd.: 

3). 

Eine Studie46, welche sich im Jahr 2011 mit dem Thema interreligiöse Kompetenz an berufs-

bildenden Schulen auseinandergesetzt hat, legte den Fokus der Untersuchung darauf, wie die 

Aneignung von  interreligiösen Kompetenzen im Unterricht unterstützt werden kann, wenn die 

Klassen aus multireligiösen Lerngruppen zusammengesetzt sind. Hierfür wurden sechs Kate-

gorien untersucht, welche für den Unterricht eine praktische Relevanz besitzen bzw. besitzen 

können. Die sechs Kategorien, welche im Folgenden genauer betrachtet werden, lauten wie 

folgt: Positionalität, Selbstdistanzierung, Ambiguitätstoleranz, Perspektivwechsel, Artikulati-

onsprozesse sowie Lernanlass für religiöse Praxiskompetenz (vgl. Gronover et al. 2012: 4). 

Als erste Kategorie wird die „Positionalität“ betont. Dies bedeutet, dass die Lernenden dazu 

fähig sind, eine eigene Meinung zu bilden und diese darüber hinaus im Dialog kommunizieren 

zu können (vgl. Biesinger et al. 2011: 29). Hierdurch wird die Grundlage für die Entwicklung 

                                                           
46 Biesinger et al. (Hgg.) (2011): Interreligiöse Kompetenz in der beruflichen Bildung. Pilotstudie zur Unter-
richtsforschung. Münster: Lit Verlag. 
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einer interreligiösen Kompetenz gelegt. In der Studie hat sich allerdings herausgestellt, dass 

vor allem Lernende, die dem Christentum zugehörig sind, nicht die Fähigkeit besaßen, eine 

eigene Position zu entwickeln. Im Vergleich dazu waren Lernende mit einer anderen Religions-

zugehörigkeit eher dazu in der Lage, eine eigene Position zu bilden. Es hat sich in diesem 

Kontext gezeigt, dass vor allem eine biographische Herangehensweise empfehlenswert ist, 

um eine eigene Position zu entwickeln (vgl. ebd.: 70).  

Die zweite Kategorie umfasst die „Selbstdistanzierung“. Dies impliziert, dass die Lernenden 

dazu in der Lage sind, andere Einstellungen nachvollziehen sowie das Unbekannte nachemp-

finden zu können (vgl. ebd.: 71). Vorausgesetzt werden hierfür passende Unterrichtsinhalte und 

Lernangebote (vgl. ebd.: 77). Laut der Studienergebnisse von Biesinger et al. hat sich heraus-

kristallisiert, dass sich dafür scheinbar vor allem offene Unterrichtsmethoden anbieten. Hierbei 

ist es bedeutsam, dass eine Atmosphäre vorherrscht, welche durch gegenseitige Offenheit ge-

kennzeichnet ist (vgl. Gronover et al. 2012: 4). 

Die dritte Kategorie bezieht sich auf die Entwicklung bzw. Vertiefung einer „Ambiguitätstole-

ranz“.Das bedeutet, dass die Lernenden dazu befähigt werden sollen, mit anderen Haltun-

gen und Standpunkten sowie mit ambivalenten Situationen angemessen umgehen zu kön-

nen (vgl. Biesinger et al. 2011: 85). Um dies zu fördern, hat sich anhand der Studienergeb-

nisse gezeigt, dass vor allem diskussionswürdige Thematiken, wie zum Beispiel das Kopf-

tuchverbot dafür sehr geeignet sind. Hierdurch können lebhafte Diskussionen sowie ein 

Austausch über die unterschiedlichen Meinungen ermöglicht werden (vgl. Gronover et al. 

2012: 4; vgl.auch Biesinger et al. 2011: 101). 

Als vierte Kategorie wird der „Perspektivwechsel“ aufgeführt. Darunter wird die Fähigkeit 

verstanden, die eigene Religiosität aus einer anderen Perspektive bzw. eine andere Reli-

gion aus deren Perspektive wahrnehmen zu können (vgl. Biesinger et al. 2011: 101). Hier-

durch wird es ermöglicht, dass die Lernenden angeregt werden, darüber nachzudenken 

und ggf. ein Überdenken der bisherigen Perspektive initiiert wird. Dabei bietet es sich bspw. 

an, Werte und Bräuche der verschiedenen Religionen zu betrachten und anschließend mit-

einander zu vergleichen (vgl. ebd.: 116). 

Die fünfte Kategorie befasst sich mit „Artikulationsprozessen“, welche es ermöglichen kön-

nen, dass religiöse Haltungen und Auffassungen besprochen und gedeutet werden (vgl. 

ebd.: 140). Wenn solche offenen Dialoge zwischen den Lernenden stattfinden, können 

dadurch Toleranz sowie Wertschätzung gegenüber anderen Religionen gefördert werden 

(vgl. Gronover et al. 2012: 4). 

Die sechste und somit letzte Kategorie innerhalb dieser Studie wird als Lernanlass für reli-

giöse Praxiskompetenz bezeichnet (vgl. Biesinger et al. 2011: 141). Dabei hat sich klar 
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herauskristallisiert, dass insbesondere solch ein Unterricht sehr geeignet ist, innerhalb des-

sen die Lernenden die Gelegenheit für einen offenen und freien Austausch erhalten haben. 

Gerade im RU an berufsbildenden Schulen bietet es sich an Fragen in Bezug auf die inter-

religiöse Praxis mit einzubeziehen (vgl. ebd.: 159). 

Abschließend soll in diesem Kontext ebenfalls noch kurz auf mögliche Gefahren bzw. Risi-

ken in Bezug auf die sechs untersuchten Kategorien eingegangen werden. Es ist darauf 

aufmerksam zu machen, dass hierbei die Gefahr besteht, dass Inhalte des Glaubens ggf. 

sehr vereinfacht oder mit großen Lücken dargestellt werden. Dies ist das Risiko, wenn Ler-

nende als Experten ihres Glaubens eingesetzt werden. Außerdem besteht bei offenen Un-

terrichtsformen das Risiko, dass zum Beispiel Fehler oder Mängel nicht durch die Lehrkraft 

beseitigt werden. Dennoch wird die Aneignung von interreligiösen Kompetenzen in unserer 

Welt immer bedeutsamer und von daher ist es von großer Relevanz, dass unabhängig da-

von, ob der BRU konfessionsgebunden oder konfessionsübergreifend stattfindet, interreli-

giöse Lernprozesse initiiert werden (vgl. Gronover et al. 2012: 5). 

3.3 Interreligiöse Bildung als Herausforderung für angehende und bereits aus-
gebildete Religionslehrkräfte an berufsbildenden Schulen 

3.3.1 Bedeutung von interreligiöser Bildung an berufsbildenden Schulen 

Die Anzahl der Lernenden mit einem Migrationshintergrund nehmen an berufsbildenden 

Schulen stetig zu (vgl. Kaufmann/Hagelüken 2011: 9). An deutschen Schulen ist die religi-

öse Vielfalt mittlerweile alltäglich. Beinahe ein Drittel der Lernenden haben einen Migrati-

onshintergrund. Der Anteil der muslimischen Lernenden ist dabei am größten. Auffallend 

ist jedoch, dass ein hoher Anteil der Lernenden mit Migrationshintergrund vor allem Haupt-

schulen besucht. Außerdem sind ebenfalls überproportional viele Lernende mit Migrations-

hintergrund an berufsbildenden Schulen vertreten. Aus diesem Grund müssen insbeson-

dere diese Schulformen mit der veränderten Situation adäquat umgehen. Religionspäda-

gogen fordern, dass diese Herausforderung konfessionsübergreifend angegangen wird, da-

mit alle Lernenden angemessen berücksichtigt werden können (vgl. Schambeck 2013: 

20f.). 

Ein solcher gemeinsamer konfessionsübergreifender RU wird an berufsbildenden Schulen 

schon häufig praktiziert. Dies liegt insbesondere an der religiösen Vielfalt der Lernenden, 

welche einen nach Religionen getrennten RU, vor allem aus organisatorischen Gründen, 

nicht realisierbar machen (vgl. Gronover et al. 2012: 2). 

Diese in unserer Gesellschaft stetig zunehmende religiöse Vielfalt hat große Veränderun-

gen, auch in der Schule, mit sich gebracht. Mittlerweile ist es nicht mehr ausreichend, dass 
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Lernende sich nur noch mit ihrer eigenen Religion beschäftigen. Stattdessen ist es erfor-

derlich, dass die Lernenden sich ebenfalls mit den Religionen der Mitlernenden auseinan-

dersetzen, um ein friedliches Zusammenleben der Religionen zu fördern. Von daher erhält 

die interreligiöse Bildung eine immer größere gesellschaftliche Relevanz (vgl. Gottwald 

2010: 9).  

Des Weiteren ist in diesem Kontext danach zu fragen, wie diese veränderten Rahmenbe-

dingungen sinnvoll genutzt werden können, damit eine erfolgreiche Integration erreicht wer-

den kann. Ziel ist es mittels einer veränderten Lern- und Ausbildungskultur sowie einer dazu 

passenden Lehrkräfteausbildung diesen Anforderungen gerecht zu werden. Die Relevanz 

der individuellen Förderung eines Lernenden sowie die vorhandene kulturelle Vielfalt päda-

gogisch zu nutzen, nimmt immer mehr zu (vgl. Kaufmann/Hagelüken 2011: 9). Dies führt 

dazu, dass die Situation an berufsbildenden Schulen mittlerweile vergleichbar ist mit der 

Situation am Arbeitsmarkt (vgl. Kimmelmann 2010: 280f.). 

Die IHK fordert Basiskenntnisse, welche sie in die folgenden drei Kategorien unterteilt: fach-

liche, soziale und persönliche Kompetenzen. Neben dem fachlichen, elementaren grundle-

genden Wissen, werden persönliche Einstellungen und Haltungen, die die Lernenden dazu 

in die Lage bringen, die Erfordernisse in Unternehmen zu bewältigen, sowie soziale Ein-

stellungen erwartet. Hierunter werden beispielsweise Verantwortungsbewusstsein, kultu-

relle sowie religiöse Kenntnisse, Toleranz, Konfliktlösungsfähigkeit und Kooperationsbereit-

schaft verstanden (vgl. IHK o. J.: 1.;vgl. auch Kaufmann/Hagelüken 2011: 10). 

Diesen vielen neuen Anforderungen gerecht zu werden, setzt meiner Ansicht nach eine 

Aus- oder Weiterbildung der Lehrkräfte voraus, da die Verantwortung für die einzelnen 

Lehrkräfte, insbesondere die Religionslehrkräfte, sehr groß und sehr herausfordernd ge-

worden ist. Der Umgang mit kultureller und religiöser Vielfalt ist sehr anspruchsvoll und die 

Religionslehrkräfte benötigen eine Schar von Kompetenzen, um sich mit dieser Thematik 

angemessen im Unterricht mit den Lernenden beschäftigen zu können. 

Demzufolge entsteht zunächst das Erfordernis, dass Lehrkräfte in diesen Kompetenzberei-

chen geschult werden, um professionell mit den neuen Herausforderungen umgehen zu 

können, um den Lernenden passende Lernprozesse zur Förderung ihrer Kompetenzen zu 

ermöglichen. Um dies zu erreichen, ist eine Professionalisierung von Lehrkräften an berufs-

bildenden Schulen notwendig. Dies impliziert, dass in den Schulen ein Bewusstsein für die 

Vielfalt der Lernenden geschaffen wird und diese Vielfalt in unserer Gesellschaft als Chance 

erkannt und genutzt wird (vgl. Hagelüken/Kaufmann 2011: 10). 
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3.3.2 Professionalisierung von Lehrkräften 

3.3.2.1 Zur Bedeutung der Religiosität bei Religionslehrkräften 

Bei den Antworten, die bei den Leitfadeninterviews47 gegeben wurden, wurde häufig von 

wertneutralem Unterricht gesprochen. Dieshat mich zum Nachdenken angeregt. Für mich 

stellt sich die Frage, ob man überhaupt wertneutral unterrichten kann bzw. ob das sinnvoll 

ist. Um dieser Frage nachzugehen, habe ich einschlägige Veröffentlichungen befragt. Die 

Studien und die Verlautbarungen kommen alle zu dem gleichen Ergebnis, dass Religions-

lehrkräfte religiös sein sollten. 

Das leuchtet mir ein und von daher werde ich die Ergebnisse der Leitfadeninterviews in 

Bezug auf diese Erkenntnis spiegeln. Zunächst wird im Folgenden die Bedeutung der Reli-

giosität bei Religionslehrkräften dargestellt und im Anschluss herausgearbeitet, was dies 

für die eigene Arbeit bedeutet bzw. welche Auswirkungen diese Ergebnisse auf den inter-

religiösen Dialog haben.  

Pirner stellt sich die Frage, ob eine Religionslehrkraft einen Glauben benötigt. Er kommt zu 

dem Ergebnis, dass eine Religionslehrkraft in dem Sinne gläubig sein sollte, dass diese 

dazu in der Lage ist, sich auf den christlichen Glauben und somit auf Gott einlassen zu 

können. Dies impliziert natürlich auch Unsicherheit und Zweifel. Darüber hinaus kann eben-

falls eine kritische Beschäftigung mit den Traditionen des Christentums dazugehören (vgl. 

Pirner 2012: 109f.). „Wer sich aber nicht zumindest in diesem Sinn in den Spuren dieser 

Traditionen auf einem (christlichen) Weg der Suche nach Gott weiß, wird sich mit den Auf-

gaben einer Religionslehrkraft schwer tun, weil er oder sie wahrscheinlich weder zu den 

zentralen Inhalten des RU eine innere Beziehung aufbauen wird noch die Binnenperspek-

tive des christlichen Glaubens in persönlicher Authentizität darstellen können wird“ (ebd.: 

110). Daraus folgernd sollte niemand katholische oder evangelische Religionslehrkraft wer-

den, wer keinen Bezug zum christlichen Glauben hat (vgl. ebd.).  

Des Weiteren stellt sich die Frage, wie religiös Religionslehrkräfte sein sollten, um die an 

sie gestellten Anforderungen erfüllen zu können. Damit der schulische Bildungsauftrag im 

RU erfüllt werden kann, ist es laut Pirner erforderlich, dass sich die Lernenden unter ande-

rem mit den Religionslehrkräften als authentische Vertreterinnen bzw. Vertreter der jeweili-

gen Religion bzw. Konfession konstruktiv auseinandersetzen können. Außerdem sollte ein 

konstruktiver Dialog mit Personen aus anderen Religionen gefördert werden (vgl. ebd.: 

107ff.). Von daher besteht laut Pirner eine große Übereinstimmung über die christliche Kon-

fession hinaus, „dass eine Religionslehrkraft selbst eine religiöse Orientierung haben und 

                                                           
47 Die Leitfadeninterviews werden in Kapitel 7.4 ausführlich dargestellt. 
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sich mit der von ihr unterrichteten Religion bzw. Konfession identifizieren können sollte“ 

(ebd.: 109). 

Ergebnisse aus einer Studie aus Baden-Württembergbezogen auf diese Thematik bestäti-

gen, dass dies überwiegend auf die Religionslehrkräfte zutrifft. In Baden-Württemberg ge-

ben beispielsweise über 80% der befragten katholischen und evangelischen Religionslehr-

kräfte an, dass diese durch ihren Glauben im Leben getragen werden. Des Weiteren sind 

noch mehr Religionslehrkräfte der Ansicht, dass das bestimmende Glaubensmerkmal prak-

tizierte Nächstenliebe ist (vgl. Feige/Tzscheetzsch 2005: 80).  

Wichtig in diesem Kontext ist, dass der Glaube einer Religionslehrkraft einen reflektierten 

Glauben darstellen sollte. Dies wird auch anhand der Studie in Baden-Württemberg ver-

deutlicht, welche der Auffassung sind, dass ein Glaube leer bleibt, wenn keine gedankliche 

Auseinandersetzung mit diesem stattfindet (vgl. Feige/Tzscheetzsch 2005: 80). Ziebertz 

kommt zu einem ähnlichen Ergebnis. Laut Ziebertz sind Religionslehrkräfte eng mit ihrem 

eigenen Glaubenshintergrund verbunden, sodass eine reflexive Haltung zur eigenen Glau-

bensbiographie erforderlich ist. Ziebertz ist der Meinung, dass jemand der Religion unter-

richtet, eine Klarheit über seine eigene Religiosität haben sollte (vgl. Ziebertz 2001: 182). 

Pirner versteht unter reflektiertem Glaube dabei Folgendes: 

 Reflektierter Glaube bedeutet für Pirner, dass ein Bewusstsein für die persönliche 

sowie kulturelle Bedingtheit vorhanden sein sollte und von daher sollte eine Offen-

heit für die Existenz von weiteren Erscheinungsformen des christlichen Glaubens 

sowie anderen Glaubensrichtungen und darüber hinaus ebenfalls gegenüber Le-

bensvorstellungen, welche nicht religiös geprägt sind, vorhanden sein. All diese 

Ausprägungen haben ihre Berechtigung und von allen besteht die Möglichkeit, et-

was zu lernen. Vor allem gilt dies für Kinder und Jugendliche, die sich in ihrem un-

terschiedlichen Alter in verschiedenen Entwicklungsstufen des Glaubens befinden 

und folglich auf unterschiedliche Art und Weise sich mit ihrem Glauben auseinan-

dersetzen (vgl. Pirner 2012:111). 

 „Er sollte sich des oben herausgestellten Grundcharakters eines letztlich unverfüg-

baren, immer menschlich unvollkommen bleibenden Vertrauen auf Gott bewusst 

sein und somit Verständnis haben für die oftmals diffusen Suchbewegungen und 

Zweifel sowie für den offen geäußerten Unglauben der Schülerinnen und Schüler“ 

(ebd.). 

 „Er sollte sich bewusst sein, dass Glaube nicht lediglich im Kopf stattfindet, sondern 

immer auf eine Glaubenspraxis bezogen ist und mit dieser in Wechselwirkung steht. 

Diese Glaubenspraxis beinhaltet sowohl die konkreten religiös-spirituellen Vollzüge 
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(z. B. Gebet, Gottesdienst, Meditation) als auch eine ethisch bestimmte Lebenspra-

xis“ (ebd.). 

 „Er sollte sich der Ambivalenz von religiösem Glauben und auch christlichem Glau-

ben bewusst sein, sich mit kritischen Fragen an ihn auseinandergesetzt haben und 

Kriterien für die Lebensförderlichkeit von religiösem Glauben benennen sowie diese 

auf konkrete biographische oder gesellschaftliche Situationen beziehen können“ 

(ebd.). 

 „Er sollte sich seiner subjektiven und intersubjektiv-sozialen Anteile bewusst sein 

und sich somit auch klar darüber sein, dass es einen rein individuellen Glauben nicht 

geben kann, sondern dass jeglicher christlicher Glaube immer- ob direkt oder indi-

rekt- auf die Kommunikation und Traditionsgemeinschaft der Kirche angewiesen ist“ 

(ebd.). 

Anhand des letzten Punktes zeigt sich, dass für den christlichen Glauben, unabhängig da-

von ob evangelisch oder katholisch, der Kirchenbezug in unterschiedlicher Akzentuierung 

als unerlässlich gilt (vgl. ebd.).  

Anhand von kirchlichen Dokumenten wird ersichtlich, dass sowohl die katholische Kirche 

wie auch die evangelische Kirche die Religionslehrkräfte als Vertreterinnen und Vertreter 

der Kirche und des Glaubens ansehen. In der EKD-Denkschrift „Identität und Verständi-

gung“ aus dem Jahr 1994 wird dies verdeutlicht. Die EKD betont, dass unabhängig davon, 

ob die Lehrkräfte dies befürworten oder ablehnen, diese Vertreterinnen und Vertreter der 

Kirche und des christlichen Glaubens sind. Dies impliziert, dass die Lernenden ein Recht 

darauf haben im Unterrichtsgeschehen den persönlichen Glauben sowie den Standpunkt 

der Lehrkraft zu erfahren. Ein klarer Standpunkt von der Lehrkraft ist für die Lernenden sehr 

bedeutsam, um überhaupt selbst eine eigene Überzeugung entwickeln zu können. Eigene 

Überzeugungen können sich laut der EKD ansonsten nicht bilden. Dafür ist der Dialog mit 

bestimmten Glaubensvorstellungen sowie klaren Standpunkten unabdingbar (vgl. Kirchen-

amt der EKD 1994: 58). Des Weiteren wird die besondere Funktion der Religionslehrkräfte 

gegenüber anderen Lehrkräften in den Empfehlungen der EKD in Bezug auf die Ausbildung 

von Religionslehrkräften hervorgehoben. Religionslehrkräfte werden im Vergleich zu ande-

ren Lehrkräften mit ihrem vollständigen Lebenslauf und ihrer Person beansprucht, in dem 

sie ihren persönlichen christlichen Glauben und den Bezug zur evangelischen Kirche mit 

einbringen. Die Klärung dieser Beziehungen gehört laut der EKD ebenfalls zur Ausbildung 

der Religionslehrkräfte  (vgl. Kirchenamt der EKD 2008: 7). 

Entschiedener und deutlicher als in den Empfehlungen der EKD werden von den katholi-

schen deutschen Bischöfen in den kirchlichen Dokumenten der DBK die Religionslehrkräfte 

als authentische Vertreterinnen und Vertreter der Kirche angesehen. Dies impliziert, dass 
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ein angemessener Glaube von den Religionslehrkräften vorausgesetzt wird. In verschiede-

nen Verlautbarungen der DBK werden diese Erwartungen hervorgehoben. In der Verlaut-

barung „Die bildende Kraft des Religionsunterrichts“ aus dem Jahr 1996 wird dies verdeut-

licht, indem betont wird, dass Lehrkräfte die eigene Lehre zu vertreten haben. Die Lernen-

den haben darüber hinaus ein Recht, eine eindeutige Antwort darauf zu bekommen, wel-

chen Standpunkt ihre Religionslehrkraft vertritt (vgl. Sekretariat der DBK 1996: 50). Hier 

wird deutlich, dass die Religionslehrkräfte sich ihrer eigenen Glaubensposition bewusst sein 

sollten und darüber hinaus erwartet wird, dass sie ihren Standpunkt transparent machen. 

Diese Transparenz von Religionslehrkräften wird ebenfalls in der Verlautbarung der DBK 

„Kirchliche Anforderungen an die Religionslehrkräfte“ aus dem Jahr 2010 betont. Dabei wird 

deutlich gemacht, dass nicht nur die Lernenden, sondern des Weiteren das Kollegium, die 

Elternschaft und die Gesellschaft einen Anspruch darauf haben über den Standpunkt der 

Religionslehrkräfte in Kenntnis gesetzt zu werden. Dies wird damit begründet, dass erst 

durch das Aufeinandertreffen mit einer Person, welche sich für einen bestimmten Glauben 

entschieden hat und diesen klar vertreten kann, dem Lernenden bewusst werden kann, 

dass religiöse Fragestellungen Entscheidungen benötigen. Eine Lehrkraft, die keine per-

sönliche Glaubensposition besitzt, könnte diesen Lernprozess nicht ermöglichen (vgl. Sek-

retariat der DBK 2010: 47). Außerdem ist den katholischen Bischöfen klar, dass Religions-

lehrkräfte heutzutage eine Brücke zwischen Schule und Kirche herstellen können und für 

viele Lernenden „die Kontaktpersonen zur Kirche“ sind (Sekretariat der DBK 2005: 34). 

Hierbei ist zu beachten, dass unabhängig davon die Verlautbarungen der Würzburger Sy-

node zu berücksichtigen sind. Es wird dabei deutlich gemacht, dass die „Liebe zur Kirche 

und kritische Distanz“ sich nicht gegenseitig ausschließen (Bertsch et al. 1976: 148). 

Darüber hinaus haben ebenfalls die Lernenden bestimmte Erwartungen an die Religions-

lehrkräfte. Dies wird beispielsweise durch den Synodenbeschluss verdeutlicht, welcher von 

einer „kritischen Solidarität“ der Religionslehrkraft mit den Lernenden spricht (ebd.). Die 

Lernenden erwarten, dass die Religionslehrkraft den eigenen religiösen Standpunkt trans-

parent macht. Außerdem haben die Lernenden den Wunsch, dass ihre Religionslehrkraft 

eine empathische Identifikationsperson ist und als Dialogpartner in verschiedensten Le-

bensfragen zur Verfügung steht, um somit die Lernenden dabei unterstützen zu können, 

besser mit ihrem Leben zu Recht zu kommen. Hierfür benötigen die Religionslehrkräfte 

Offenheit und Empathie. Daneben ist es erforderlich, dass die Lernenden gehört und ernst 

genommen werden (vgl. Leitmeier 2008: 30). 

Es zeigt sich, dass die Anforderungen und Erwartungen an die Funktion der Religionslehr-

kraft eine große Vielfalt aufweist. Im Folgenden soll abschließend verdeutlicht werden, wel-

che Erwartungen an die Person der Religionslehrkraft gestellt werden.  
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Nach Ansicht von Ziebertz sollen Religionslehrkräfte „Bilden und Bezeugen in Orientierung 

am Evangelium“ (Ziebertz 2001: 197). Ziebertz versteht darunter, dass sich die Lehrkräfte 

bestimmte personale Kompetenzen, wie bspw. grundlegende Kommunikationsfähigkeiten, 

aneignen müssen. Dies impliziert die Einübung von Selbst- und Fremdwahrnehmung, die 

Reflexion in Bezug auf ihre Rolle sowie ihre Haltung im Kontext des Unterrichtsgeschehens, 

die Besprechung von Störungen innerhalb des Unterrichts sowie die Reflexion des persön-

lichen Unterrichtsstils. Darüber hinaus sollte die grundlegende Haltung gegenüber den Ler-

nenden wertschätzend sein und somit ein angenehmes und konstruktives Unterrichtsklima 

ermöglicht werden. Des Weiteren zählt Ziebertz ebenfalls zu den Personalkompetenzen 

das Vergewissern über die persönliche Einstellung zum Glauben, zur Religion, zur Kirche 

und zum Christentum. Diese Fähigkeit, welche Ziebertz als spirituelle Kompetenz bezeich-

net, nimmt Bezug auf die persönliche Haltung, den Glauben und das Leben im persönlichen 

Lebensweg miteinander zu verbinden und das Leben vom Glauben aus zu beurteilen (vgl. 

ebd.: 200). 

Lothar Kuld betont ebenfalls, dass Religionslehrkräfte zusätzlich zur Fachkompetenz eine 

hohe personale und religiöse Kompetenz benötigen (vgl. Kuld 1999: 1061). Für Johann 

Hofmeier ist die Lehrerpersönlichkeit die wichtigste Gelingensbedingung für einen erfolg-

reichen RU. Darunter versteht er die Lebenseinstellung, das Auftreten und die Spiritualität 

der Religionslehrkraft sowie die Kirche und den Glauben als Zeugen zu vertreten (vgl. Hof-

meier 1994: 124f.). Elisabeth Reil ist der Ansicht, dass „personale und Beziehungskompe-

tenz eng miteinander verbunden sind“ (Reil 2005: 199). Der Lernerfolg der Lernenden ist 

ihrer Meinung nach umso wahrscheinlicher, je besser sie die Lehrkraft und ihren Alltag ken-

nen und je klarer die Position der Lehrkraft zu dem Unterrichtsthema dargestellt wird. In 

Bezug auf das Unterrichtsgeschehen hebt sie hervor, dass eine Beziehung ohne personale 

Kompetenz unmöglich ist (vgl. ebd.: 199f.). Darunter versteht Reil die „Wahrhaftigkeit zu 

sich selbst und zu den verkündeten Wahrheiten; Wahrhaftigkeit bewirkt jene Authentizität 

der Person, die von andern intuitiv erspürt wird und auf deren Hintergrund das Gesagte 

geprüft wird“ (ebd.: 200). 

Anhand der diversen skizzierten Überlegungen, welche Erwartungen mit der Rolle der Re-

ligionslehrkraft verknüpft werden, kristallisiert sich aus meiner Sicht eindeutig heraus, dass 

für Religionslehrkräfte eine eigene religiöse Position erforderlich ist. Der eigene Glaube ist 

das Fundament und gleichzeitig die Voraussetzung für die Arbeit der Religionslehrkraft. 

Ohne eine eigene Religiosität und einen eigenen klaren Standpunkt, welcher unbedingt 

transparent gemacht werden sollte, kann kein adäquater RU gewährleistet werden. Des 

Weiteren zeigt sich, dass die personalen Kompetenzen von Religionslehrkräften einen sehr 
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hohen Stellenwert besitzen. Es wird erwartet, dass diese sich als Person einbringen, au-

thentisch sind und möglichst viel Empathie aufweisen (vgl. Leitmeier 2008: 33). 

Von daher ist es für die einzelne Religionslehrkraft sehr empfehlenswert langfristig ein ei-

genes Selbstkonzept zu kreieren, um einerseits den unterschiedlichsten Erwartungen und 

Anforderungen gerecht zu werden und andererseits kann die reflektierte Auseinanderset-

zung mit der eigenen Religiosität im Unterrichtsalltag sehr hilfreich sein, da somit bei religi-

ösen Themen und Fragen klar Position bezogen werden kann. Meine Dissertation ist eine 

Möglichkeit zur Entwicklung eines eigenen Selbstkonzeptes.  

Ziebertz formuliert das wie folgt: „Es ist daher gut und wichtig, die Abhängigkeiten zu er-

kennen, nicht aber, um sich ihnen unterzuordnen, sondern um den Selbstentwurf von sich 

und der eigenen beruflichen Rolle im Wissen um divergente Erwartungen verantwortlich 

auszugestalten“ (Ziebertz 2011: 183). 

Anhand der obigen Ausführungen wird deutlich, dass die eigene Religiosität der Religions-

lehrkraft laut der einschlägigen Verlautbarungen als unabdingbar vorausgesetzt wird, um 

den Lernenden gerecht zu werden. Des Weiteren wird davon ausgegangen, dass die Reli-

giosität der Religionslehrkraft eine große Auswirkung auf das Unterrichtsgeschehen und 

auf den pädagogischen Lehrstil hat. Allerdings existieren in der empirischen Forschung bis-

her kaum Erkenntnisse darüber, inwiefern die Religiosität der Religionslehrkraft sich auf ihr 

pädagogisches Handeln auswirkt. Was sich jedoch bisher in fast allen Studien herauskris-

tallisiert, ist, dass die Lernenden selbst im Mittelpunkt des RU und der damit verbundenen 

Ziele stehen. In diesem Kontext gibt es sehr interessante Studienergebnisse aus den USA, 

welche belegen, dass Lehrkräfte, die religiös sind, allerdings keine Religionslehrkräfte sind, 

in Bezug auf das pädagogische Wirken signifikante Unterschiede gegenüber Lehrkräften 

aufweisen, welche nicht religiös sind. Die religiösen Lehrkräfte zeichnen sich unter anderem 

durch eine höhere Hilfsbereitschaft sowie Empathie aus und wertschätzen die Arbeit mit 

den Lernenden mehr (vgl. Pirner 2012: 116f.). 

Unterschiedliche Studien über Religionslehrkräfte haben untersucht, wie die eigene Religi-

osität von Religionslehrkräften sich auf ihre didaktische Vermittlung im RU auswirken. Bei 

den Untersuchungen von Feige u. a. ist die vermutlich bedeutendste Erkenntnis, dass die 

Religionslehrkräfte außerordentlich bemüht sind, die eigene Religiosität durch eine didakti-

sche Reflexion in den RU zu integrieren, anstatt ihre eigene Religiosität unmittelbar darzu-

stellen (vgl. ebd.: 118). In diesem Kontext wird bei Feige u.a. von einer „Bildungsreligion“ 

gesprochen, welche dezidiert für die Schule zusammengestellt wird (Feige et al. 2000: 443). 

Es ist zwar eine klare Verbindung zur religiösen Orientierung der jeweiligen Religionslehr-

kraft erkennbar, allerdings spiegelt sich dadurch im Besonderen das Ergebnis des eigenen 
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Reflexionsprozesses wider (vgl. Feige 2004:13). Dieser Befund kann ebenfalls durch qua-

litative Studien von Biesinger, Münch sowie Schweitzer aus dem Jahr 2008, welche sich 

auf den konfessionell-kooperativen RU in Baden-Württemberg beziehen, im Großen und 

Ganzen bestätigt werden. Außerdem zeigt sich anhand dieser Studie, dass Religionslehr-

kräfte eigene Prinzipien in Bezug auf die eigene religiöse Prägung sowie deren Umgang im 

RU entwickeln, welche jedoch zum Teil in einem Spannungsverhältnis zu ihrem Unterrichts-

handeln stehen (vgl. Biesinger/Münch/Schweitzer 2008: 115). Biesinger u.a. differenzieren 

bei den Religionslehrkräften dabei zwischen drei Gruppierungen. Gruppe 1 versucht, die 

Lerninhalte möglichst neutral zu vermitteln. Allerdings sind diese Lehrkräfte bereit, den ei-

genen Standpunkt darzulegen, wenn die Lernenden dies nachfragen. Im Vergleich dazu 

weisen die Religionslehrkräfte aus der zweiten Gruppe die Tendenz auf, ihre eigene religi-

öse Orientierung den Lernenden aufzuzeigen, jedoch ist es Ihnen wichtig, dass die eigene 

Religiosität nicht als Abgrenzung wahrgenommen wird. Stattdessen werden die Gemein-

samkeiten vom Katholischen und Evangelischem hervorgehoben. Die dritte Gruppe vertritt 

am stärksten die eigene religiöse Orientierung und ist nur bereit sich etwas zurückzuhalten, 

um den Lernenden aus den anderen Konfessionen nicht den eigenen Glauben aufzuzwin-

gen (vgl. ebd.: 99ff.).  

Aus pädagogischer und theologischer Sicht ist es begrüßenswert, wenn die Religionslehr-

kräfte ihre persönliche religiöse Orientierung didaktisch sowie pädagogisch reflektiert in ih-

ren RU integrieren und infolgedessen nicht die Gefahr besteht, dass sie den Lernenden 

den eigenen Glauben aufzwingen. Allerdings zeigt die Studie von Biesinger u.a. ebenfalls, 

dass die Förderung von Methoden der Selbstbeobachtung im RU sowie kollegialer Bera-

tung empfehlenswert sind, um die diagnostizierte Diskrepanz zwischen dem eigenen Un-

terrichtsanspruch und der festgestellten Unterrichtsrealität zu reduzieren (vgl. Pirner 2012: 

118f.). 

Pirner verwendet in Bezug auf eine spezielle Form, die gelebte Religion zu reflektieren, die 

selbstgewählte Bezeichnung der spirituell-religionspädagogischen Kompetenz. Diese im-

pliziert die Fähigkeit, spirituelle Elemente in religionspädagogischen Settings „theologisch 

und pädagogisch verantwortet situations- und adressatengemäß einsetzen sowie entspre-

chend dazu einleiten zu können“ (ebd.: 119). Hierfür ist eine spirituelle Kompetenz grund-

legend. Dabei handelt es sich bspw. um Meditation, Gebetsformen, Besinnung und um Ri-

tuale, Fasten, Tänze und Pilgern (vgl. ebd.). Viele Religionslehrkräfte empfinden diesen 

Bereich scheinbar als besonders bedeutsam für die eigene Religiosität. Dies zeigt sich an-

hand von einer Befragung, bei der Religionslehrkräfte aus Baden-Württemberg signalisier-

ten, dass über ein Viertel der Befragten ein großes oder sogar sehr großes Interesse daran 
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hat, Fortbildungen zum Thema „Einübung spiritueller Praxis“ zu besuchen 

(Feige/Tzscheetzsch 2005:14).  

Zusammenfassend lässt sich festhalten, dass sich anhand von verschiedensten Überle-

gungen und Untersuchungen herauskristallisiert, dass Religionslehrkräfte eine persönliche 

religiöse Orientierung benötigen, um den Lernenden einerseits gerecht zu werden und an-

dererseits, um authentisch sein zu können. Hierbei sind vor allem die Qualität sowie die 

Reflexion des persönlichen religiösen Standpunkts bedeutsam. Um die Ziele des RU ver-

folgen zu können, sollten die Religionslehrkräfte nicht dogmatisch oder missionarisch auf-

treten, sondern ein offenes und kommunikatives Glaubensverständnis vertreten. Hierdurch 

haben die Lernenden Freiheiten und somit die Möglichkeit, ihren eigenen Glaubensweg zu 

finden oder dies kann ebenfalls dazu führen, dass die Lernenden sich vom Glauben entfer-

nen. Des Weiteren sollten der Glaube der Religionslehrkräfte und deren Identifikation mit 

der Kirche und dem RU durch eine freie persönliche Entscheidung erfolgen. Hierbei ist zu 

beachten, dass die Identifikation mit der Kirche und der eigenen Religion ausschließlich 

durch eine kritische Solidarität sinnvoll ist. Außerdem ist es empfehlenswert, dass die spi-

rituell-religionspädagogische Kompetenz gefördert wird, da diese für die Religionslehrkräfte 

immer mehr an Bedeutung gewinnnt und diese Fähigkeit dazu beitragen kann, dass die 

Religionslehrkräfte in ihrem Alltag stabilisiert und entlastet werden (vgl. Pirner 2012: 122f.).  

Abschließend stellt sich die Frage, was dies für den interreligiösen Dialog für eine Bedeu-

tung hat. Inwiefern ist hier die eigene Position bedeutsam? Der interreligiöse Dialog ist noch 

komplexer und somit sind noch höhere Anforderungen damit verbunden. Hierbei ist eine 

eigene Haltung noch bedeutsamer, da diese grundlegend ist, um einen konstruktiven inter-

religiösen Dialog führen zu können. In Bezug auf die Ergebnisse der Leitfadeninterviews 

zeigt sich somit, dass die Hälfte der beteiligten Lehrkräfte aktuell den Anforderungen, die 

an Lehrende im Zusammenhang mit dem interreligiösen Lernen gestellt werden, nicht ge-

recht werden können, da aufgrund von zum Teil zu wenig Wissen über den Islam kein ei-

gener religiöser Standpunkt zum Islam vorhanden ist. Dies führt dazu, dass interkulturelle 

und interreligiöse Begegnungen und Dialoge mit dem Islamnicht stattfinden und darüber 

hinaus deren religiöse und kulturelle Sozialisation und die gelebten Traditionen nicht res-

pektiert werden können, wenn eine Auseinandersetzung und ein Austausch mit dem Islam 

vermieden wird. Hier besteht ein dringender Handlungsbedarf, welcher durch diese Arbeit 

nachgekommen werden soll.  

3.3.2.2 Bedeutung und Auswirkungen für die Religionslehrkräfte 

Durch die eben beschriebenen Veränderungen in der beruflichen Bildung in Punkt 3.3.1 

haben sich ebenfalls die Ansichten bezüglich des Lernen und Lehrens gewandelt. Aktuelle 
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Studien aus der Unterrichts- und Hirnforschung sowie der Lernpsychologie belegen, dass 

der Wissens- und Kompetenzerwerb bei den Lernenden nicht durch einen Lehrprozess er-

reicht werden kann (vgl. Hagelüken/Kaufmann 2011: 10; vgl. auch  Schüßler o. J.: 2; vgl. 

auch Muster-Wäbs/ Pillmann-Wesche 2009: 17). 

Diese Erkenntnisse führen zu einer veränderten Lernkultur, die sich in großem Maße auf 

den Unterricht auswirken. Hierbei ist der Lernprozess durch einen persönlichen Konstrukti-

onsprozess geprägt, bei dem die Aktivität des Lernenden im Vordergrund steht und dieser 

den Lernprozess selbst steuert. Dieser veränderte Blick hat zwangsläufig große Auswirkun-

gen auf die Arbeit der Lehrkraft. Die Lehrkraft hat dadurch komplexe Anforderungen zu 

bewältigen. Ihre Aufgabe besteht darin, den Lernenden eine Lernumgebung einzurichten, 

die so aufgebaut ist, dass sie für die Lernenden ansprechend ist und eine Herausforderung 

darstellt (vgl. Hagelüken/Kaufmann 2011: 10; vgl. auch Reich 2004.: 42; vgl. auch Eckart 

2004: 142; vgl. auch Arnold 1993: 53). 

Hierbei ist bei der Gestaltung darauf zu achten, dass der Fokus auf den persönlichen Res-

sourcen der Lernenden gelegt und daran angeknüpft wird. Wichtig in diesem Kontext ist, 

dass religiöse und kulturelle Verschiedenheiten in den Lernprozess integriert werden, um 

damit Toleranz, Akzeptanz und Anerkennung untereinander zu fördern. Dies führt dazu, 

dass die Lehrkraft sich immer mehr zu einem Lernprozessbegleiter entwickeln soll. Die Fä-

higkeiten, die die Lernenden mitbringen, gelangen bei einem solchen Blick immer mehr in 

den Fokus. Die Lernenden sollen für ihren individuellen Lernprozess sukzessive mehr Ver-

antwortung übernehmen (vgl. Hagelüken/Kaufmann 2011: 10; vgl. auch Wittwer 1999: 26; 

vgl. auch Arnold 2012b: 46f.; vgl. auch Muster-Wäbs/Pillmann-Wesche 2009: 15f.). 

Für die Lehrkräfte stellt dabei der konstruktive Umgang mit der Heterogenität der Lernenden 

eine anspruchsvolle Herausforderung dar (vgl. Baumann 2005: 399). Denn die Lernvoraus-

setzungen der Lernenden sind sehr heterogen, ebenfalls dann, wenn eine gleiche Religi-

ons- oder Konfessionszugehörigkeit vorliegt (vgl. ebd.: 398). 

Es stellt sich dabei die Frage, wie Heterogenität und Individualität als Chance berücksichtigt 

werden können und welche Arbeitsformen in heterogenen Lerngruppen besonders geeig-

net sind (vgl. Hagelüken/Kaufmann 2011: 9). 

Erforderlich ist hierfür eine „Didaktik der Vielfalt“ (Nipkow 2001: 102), welche stets versucht, 

die religiöse Sozialisation der Lernenden im Blick zu haben und bei der Gestaltung der 

Lernprozesse zu berücksichtigen. Von daher haben Lehrkräfte die Aufgabe, sich mit den 

religiösen Wurzeln der Lernenden auseinanderzusetzen, um den Lernenden es zu ermög-

lichen, ihre Religiosität mit in den Lernprozess einzubringen. Dieses didaktische Vorgehen 

kann ein Wagnis sein, weil dadurch die eigene Identität angesprochen wird und dies dazu 



98 
 
führen kann, dass man sich mit der persönlichen religiösen Tradition beschäftigen muss, 

obwohl diese einem eventuell fremd geworden ist. Wenn es darum geht, wie mit der religi-

ösen Vielfalt konstruktiv umgegangen werden soll, liegt der Fokus vor allem auf den christ-

lichen Religionslehrkräften (vgl. Baumann 2005: 399). Ihre Herausforderung ist es, die Ler-

nenden, die christlich sozialisiert sind, so zu fördern, dass sie ebenfalls bei der Auseinan-

dersetzung mit unbekannten Religionen zu einer sorgfältigen Bewertung kommen, wie es 

für die eigene Religion ebenfalls wünschenswert ist. Die Förderung sollteso weit gehen, 

dass die christlichen Lernenden dazu fähig sind, eine eigene Meinung zu ihrer Religion zu 

entwickeln, welche sie dann innerhalb eines interreligiösen Austausches kommunizieren 

und dabei Unterschiede tolerieren können (vgl. ebd.; vgl. auch Schambeck 2013: 53; vgl. 

auch Gottwald 2010: 14). Des Weiteren sollte die Lehrkraft dazu in der Lage sein, den Ler-

nenden, die einer anderen Religion zugehörig sind, zu zeigen, dass sie deren religiöse und 

kulturelle Sozialisation und die gelebten Traditionen respektiert (vgl. Baumann 2005: 399; 

vgl. auch Weiße 2012: 42; vgl. Sajak auch 2013a: 86; vgl. auch Asbrand/Scheunpflug 2005: 

11). Von daher wird es von den Religionslehrkräften erwartet, dass sie offen gegenüber 

anderen Kulturen und Religionen sind, welche in unserem Bildungssystem vertreten sind. 

Diese Offenheit impliziert interkulturelle und interreligiöse Begegnungen und Dialoge (vgl. 

Baumann 2005: 399; vgl. auch Pirner 2012: 107f.). Hierbei stellt sich die Frage, inwiefern 

dies durch die eigene Religiosität umsetzbar ist. Es ist klar erkennbar, dass die Religions-

lehrkräfte sich hierbei als Person komplett einbringen müssen und einer herausfordernden 

Aufgabe gegenüberstehen (vgl. Leitmeier 2008: 33). In Bezug auf das Evangelium wird 

Ihnen Fehlbarkeit zugestanden, sodass sie die Herausforderung der interreligiösen Bildung 

frei und in verantwortungsvoller Art wahrnehmen können (vgl. Baumann 2005: 399). Her-

ausfordernd ist in diesem Zusammenhang die religiöse Vielfalt so zu nutzen, dass die Ler-

nenden „beim Miteinander-Lernen voneinander lernen“ (ebd.: 400). 

Dabei ist zu beachten, dass es nicht nur um religionskundliche Wissensvermittlung geht. 

Stattdessen soll die Auseinandersetzung mit dem Unbekannten in den Fokus rücken, um 

dadurch gefestigte Denkweisen aufzubrechen und Neues kennenzulernen (vgl. ebd.; vgl. 

auch Sajak/Muth 2011: 22). Entscheidend ist, dass der Unterricht die Lernenden in den 

Mittelpunkt stellt (vgl. Schambeck 2013: 55). Es ist zu berücksichtigen, dass sich die Ler-

nenden entsprechend ihrer individuellen Entwicklung austauschen können, ohne dass sie 

sich dabei völlig verstehen.Hierbei ist darauf hinzuweisen, dass es dabei auch nicht um 

eine inhaltliche Vollständigkeit geht und dass eine andere Religion vollständig verstanden 

wird. Verständigung ist nicht mit Verstehen gleichzusetzen. Da der Unterricht den Fokus 

auf die Lernenden legen sollte, empfiehlt es sich bei den äußeren Erkennungsmerkmalen 
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der Lernenden, wie bspw. dem Kopftuch oder der Kreuzkette, anzuknüpfen. Außerdem soll-

ten im Unterricht nicht ausschließlich die positiven Seiten einer Religion behandelt werden, 

sondern ebenfalls das Mysteriöse oder Bedrohliche, denn häufig wird dadurch ein Lernpro-

zess ausgelöst. Hierfür benötigen die Religionslehrkräfte Empathie, Mut und Kommunikati-

onsfähigkeit. Es ist darauf aufmerksam zu machen, dass Lernende sich in allen Religionen 

durch bestimmte Vorschriften verpflichtet fühlen können, welche sich aus einem Mix aus 

kulturellen und religiösen Regeln ergeben. Dabei ist darauf zu achten, dass zwischen den 

Lernenden deswegen kein Konflikt entsteht (vgl. Baumann 2005: 400f.). „Das partnerschaft-

liche Zusammenleben mit den Angehörigen verschiedener Religionen ist ein wichtiges Ziel 

auch für die Schule“ (ebd.: 401). Allerdings entstehen durch das Recht auf Religionsfreiheit 

Konflikte, die bspw. eine Belastung für den Dialog zwischen Christen und Moslems darstel-

len können, wie dies bei der Kopftuchdebatte der Fall gewesen ist (vgl. ebd.; vgl. auch 

Schambeck 2013: 54). Hierbei können Religionslehrkräfte bei einer solchen Diskussion 

eine Vorbildfunktion einnehmen. Wichtig ist eine solche Thematik im Unterricht zu themati-

sieren, weil diese öffentlichen Debatten Auswirkungen auf die Erziehung sowie den Unter-

richt haben. Von daher ist es in diesem Fall bedeutsam, wenn sich eine Lernende dafür 

entschieden hat, ein Kopftuch zu tragen, dass diese Entscheidung respektiert wird. Die Ler-

nenden sollten dafür sensibilisiert werden, dass ihr Urteil nur so weit gehen darf, dass an-

dere Lernende davon nicht persönlich beschädigt werden (vgl. Baumann 2005: 402). Von 

daher ist der konstruktive interreligiöse Dialog sehr bedeutsam. In der praktischen Umset-

zung sind Religionslehrkräfte aber oftmals verunsichert, wie weit Lernende dem Unbekann-

ten ausgesetzt werden sollten. Wichtig in diesem Kontext ist, dass als Experten für den 

interreligiösen Austausch vorrangig Erwachsene die eigene Religion repräsentieren sollten, 

da diese auf mögliche Provokationen oder ähnlichem angemessener reagieren können 

(vgl. ebd.: 403). 

Trotz einiger Gefahren, die beim interreligiösen Dialog unbedingt berücksichtigt werden 

sollten, damit dieser auch fruchtbar sein kann, bildet die Auseinandersetzung und die Be-

gegnung mit dem Unbekannten sowie die Verschiedenheit zur eigenen Religion das Fun-

dament interreligiösen Lernens. Dies impliziert die Fähigkeit, zum einen die eigene Religion 

und zum anderen die unbekannte Religion aus verschieden Perspektiven beobachten zu 

können. Das hat zur Folge, dass diese Ansicht darüber hinausgeht, Toleranz gegenüber 

anderen Religion zu haben, weil dazu fähig zu sein, einen anderen Blickwinkel einnehmen 

zu können, impliziert ebenfalls selbstreflexiv sowie selbstkritisch zu sein (vgl. Kießling 2004: 

378). Der RU ermöglicht es, dass Lernende und Lehrkräfte die Chance erhalten, Aussagen 

des Christentums und anderer Religionen im Hinblick auf deren sinnstiftende Wirkung hin 

zu untersuchen. Hierfür wird eine dialogische Grundhaltung benötigt. Diese Grundhaltung 
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sollten Religionslehrkräfte besitzen. Lernende wollen oftmals anfangs von den Lehrkräften 

in Erfahrung bringen, wie ein adäquater Umgang mit anderen religiösen Traditionen sowie 

Lebensdeutungen aussieht (vgl. Baumann 2005: 404). Aus evangelischem Blickwinkel wird 

eine engagiert fragende offene Haltung befürwortet (vgl. Lähnemann 1998: 436). 

Außerdem sollten Lehrkräfte nicht ausschließlich einen konstruktiven interreligiösen Dialog 

mit den Lernenden ermöglichen, sondern darüber hinaus auch den Austausch mit Religi-

onslehrkräften aus anderen Religionen suchen. Hierdurch kann eine Wissens- sowie Hori-

zonterweiterung stattfinden, welche sich wiederum nachhaltig auf den RU auswirken kann 

(vgl. Schröder 2005: 528). 

Des Weiteren soll jeder Lernende unter Berücksichtigung der persönlichen religiösen und 

kulturellen Prägung individuell gefördert werden. Dies setzt voraus, dass die Lehrkräfte 

dazu fähig sind, diese individuellen Lernvoraussetzungen entsprechend zu diagnostizieren 

(vgl. Hagelüken/Kaufmann 2011: 9). Demzufolge werden die Lehrkräfte vor große Heraus-

forderungen gestellt, da ein passgenauer Umgang mit der Diversität der Lernenden päda-

gogisch sehr anspruchsvoll ist. Es müssen dabei sowohl die individuellen kulturellen und 

religiösen Vorkenntnisse wie auch die verschiedenen Potenziale der Lernenden bei der 

Gestaltung einer ansprechenden Lernumgebung berücksichtigt werden (vgl. Kaufmann 

2014: 5). 

Hierfür sind entsprechende Qualifizierungsmaßnahmen für die Lehrkräfte zwingend erfor-

derlich (vgl. Hagelüken/Kaufmann 2011: 10). 

3.3.3 Bedeutung und Auswirkungen für die Lernenden 

Für Lernende, die eine berufsbildende Schule besuchen, gehören interreligiöse Begegnun-

gen schon zu ihrem Alltag. Allerdings wurde dies didaktisch bisweilen kaum aufgegriffen. 

Diese Lernenden sind auf Sinnsuche und sie möchten ein Selbstkonzept aufbauen, wel-

ches die bedeutenden Fragen des Lebens miteinbezieht. In dieser wichtigen Lebensphase 

ist es dringend erforderlich, dass die Lernenden eine religiöse Orientierung für diese Fragen 

erhalten und die Förderung der religiösen Kompetenz wieder stärker in den Vordergrund 

rückt (vgl. Gronover et al. 2012: 2). Die Lernenden sind in Bezug auf ihre Religiosität nicht 

gefestigt, unabhängig davon, ob sie einer bestimmten Konfession oder Religion zugehörig 

sind. Sie sind gerade noch auf dem Weg ihren eigen Glauben zu finden. Dabei möchten 

viele Heranwachsende ihre Suche nach dem Sinn des Lebens individuell bewältigen. Aller-

dings ist dabei zu beachten, dass eine solche individualisierte Bildung der eigenen Identität 

mittels Erfahrungen des Kollektivs sowie durch kulturelle Ressourcen erfolgt. In Bezug auf 

die kulturelle und religiöse Vielfalt mit ihren Verschiedenheiten und der daraus resultieren-

den Komplexität sind Erwachsende ebenfalls als Lernende anzusehen. Von daher ist ein 
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interreligiöser und interkultureller Austausch unentbehrlich, wenn ein friedliches Zusam-

menleben ermöglicht werden soll. Denn dafür wird ein tieferes Verständnis des Anderen 

erforderlich (vgl. Baumann 2005: 397). Demzufolge sind interreligiöse Thematiken und Fra-

gen mittlerweile für die Lernenden von existenzieller Bedeutung (vgl. Gronover et al. 2012: 

2). 

Es ist dabei zu beachten, dass, wenn in konfessionsübergreifenden Klassen Lernende ihrer 

Religion als Expertinnen und Experten angesehen werden, dies zur Überforderung der Ler-

nenden führt. Diese Lernenden sind selbst gerade in einer Orientierungsphase und darauf 

haben Sie auch ein Recht. Da diese Lernenden in der Regel noch keine eigene klare Posi-

tion entwickelt haben, sind sie oftmals gegenüber unbekannten Religionen zurückhaltend 

(vgl. Baumann 2005: 397f.). 

Außerschulisch entstehen solche interkulturellen und interreligiösen Begegnungen zwi-

schen den Heranwachsenden meistens per Zufall, da die Jugendlichen ohne Migrations-

hintergrund es außerhalb der Schule bevorzugen sich in ihren Peergroups aufzuhalten. In 

den Schulen hingegen treffen die Angehörigen unterschiedlichster Religionen und Kulturen 

aufeinander. Hierbei bringen die Lernenden zum Teil sehr unterschiedliche religiöse Vor-

kenntnisse mit (vgl. ebd.: 398). 

Eine Studie aus dem Jahr 2008 hat untersucht, was für eine Meinung sich europäische 

Jugendliche über Personen mit anderen religiösen und kulturellen Wurzeln gebildet haben. 

Konkret wurde sich mit der Frage der Akzeptanz von Heterogenität durch Jugendliche in 

Europa befasst. Hierfür wurde sowohl eine qualitative als auch eine quantitative Studie48 

mit einer Vielzahl an Jugendlichen durchgeführt (vgl. Weiße 2012: 43; vgl. auch Bertram-

Troost et al. 2008b: 371; vgl. auch Körs 2009). Die Untersuchungen haben ergeben, dass 

religiöse Vielfalt von den Lernenden nicht nur auf Akzeptanz stößt, sondern diese sogar 

erwünscht ist. Die Lernenden äußern sich kritisch gegenüber Wahrheitsansprüchen, wel-

che Angehörige aus anderen Weltanschauungen und Religionen ausschließen (vgl. Weiße 

2012: 45). In diesem Kontext herrschen vor allem Vorurteile gegenüber dem Islam, „der als 

eine strenge Religion angesehen wurde, von der nach außen Gewalt ausgehe und die ihre 

Mitglieder unterdrückt“ (Bertram-Troost et al. 2008a: 407). Obwohl den Jugendlichen be-

                                                           
48 Die qualitative Studie wurde von ungefähr 800 Jugendlichen aus acht europäischen Ländern durchgeführt. 
Siehe dazu: Bertram-Troost, G. et al. (2008): European Comparison: Methodological Reflections on the Com-
parative Approach. In: Bertram-Troost, G. (Hg.) (2008): Encountering Religious Pluralism in School and Soci-
ety – A Qualitative Study of Teenage Perspectives in Europe. Münster etc., S. 369-373. 
Bei der quantitativen Studie wurden im Anschluss daran 8000 Fragebögen ausgefüllt. Diese hat im Wesentli-
chen auf der qualitativen Studie aufgebaut und wurde von Januar bis März 2008 durchgeführt. Siehe dazu: 
Körs, A. (2009): Jugend und Religion in Europa. Einstellungen zu Religion in Lebenswelt, Schule und Gesell-
schaft im Vergleich acht europäischer Länder, in: D.-P. Jozsa/T. Knauth/W. Weiße (Hgg.): Religionsunterricht, 
Dialog und Konflikt. Analysen im Kontext Europas. Münster etc., S. 242-287. 
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wusst ist, dass Religionen für Probleme ursächlich sein können und religiöse Vielfalt eben-

falls einige Herausforderungen mit sich bringt, können sich die Jugendlichen ein friedvolles 

Miteinander der Religionen in Europa vorstellen. Allerdings wird dafür vorausgesetzt, dass 

die Fähigkeit zum Dialog sowie Wertschätzung gefördert werden und das die Jugendlichen 

verschiedene religiöse Auffassungen kennenlernen sowie aufeinander hören (vgl. ebd.: 

408). Laut diesen Studienergebnissen sind die Jugendlichen somit sehr offen gegenüber 

der religiösen Vielfalt in Europa. Darüber hinaus haben sie erkannt, dass die Förderung 

einer Dialogkompetenz die Grundlage für ein friedliches Miteinander der Kulturen und Re-

ligionen in Europa bildet (vgl. Weiße 2012: 45; vgl. auch Bertram-Troost et al. 2008a: 407). 

Andere Studien bestätigen, dass für Heranwachsende religiöse Fragestellungen, spirituelle 

Thematiken oder Fragen nach dem Sinn des Lebens bedeutsam sind. Demzufolge zeigt 

sich anhand unterschiedlicher Studienergebnisse, dass Jugendliche aufgeschlossen ge-

genüber religiöser Vielfalt sind. Der Austausch mit Angehörigen aus anderen Kulturen und 

Religionen ist für die Jugendlichen etwas Selbstverständliches (vgl. Leimgruber 2007: 36f.). 

Bezogen auf den interreligiösen Dialog in der Schule scheint es aus der Perspektive der 

Lernenden bedeutsam zu sein, dass der RU zu den Rahmenbedingungen der Schule passt, 

allerdings sollte dabei der RU nicht so stark an den Wünschen von Religionsgemeinschaf-

ten ausgerichtet werden (vgl. Weiße 2012: 46). Dies geht nicht ausschließlich durch die 

Ergebnisse aus dem REDCo-Projekt hervor (vgl. ebd.; vgl. auch Josza/Knauth/Weiße 

2009). Darüber hinaus werden diese Erkenntnisse ebenfalls durch weitere internationale 

Studien bestätigt (vgl. ebd.; vgl. auch Ziebertz/Kay 2006). Außerdem ist es ein zentrales 

Anliegen der Lernenden, dass ein Dialog zwischen den Lernenden im RU initiiert wird (vgl. 

Weiße 2012: 46). Es lässt sich laut Weiße festhalten, dass ein interreligiöser Austausch für 

Lernende besonders bedeutsam ist, wenn sie selbst noch keine eigene abgeschlossene 

Haltung haben und sich noch in der Entwicklungsphase befinden. Für diese Lernenden ist 

der Austausch mit anderen religiösen und kulturellen Ansichten bedeutsam, „um andere 

Standpunkte auch dann zu respektieren, wenn sie nicht den eigenen entsprechen, Religio-

nen und Kulturen nicht als monolithisch anzusehen, sondern als bestimmt durch die tägliche 

Praxis von vielen Menschen und als veränderbar, um Barrieren gegen den ideologischen 

Missbrauch von Religion und gegen Instrumentalisierung für politische Konflikte aufzurich-

ten“ (ebd.: 46). 

Laut Schambeck, welche sich bei ihren Ausführungen auf aktuelle Studienergebnisse be-

zieht, sehen Jugendliche die religiöse Vielfalt in ihrem Alltag als Normalität an. Darüber 

hinaus wird die vorhandene religiöse und kulturelle Vielfalt von den befragten Heranwach-

senden positiv bewertet (vgl. Schambeck 2013: 48f.).  
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3.3.4 Förderungsmöglichkeiten interreligiöser Bildung an berufsbildenden Schu-
len49 

Es existieren verschiedene Ansätze, wie interreligiöse Bildung praktisch umgesetzt werden 

können. Im Folgenden wird näher auf drei ausgewählte Ansätze eingegangen, weil meine 

selbst erstellte Unterrichtseinheit in Anlehnung an diese drei Ansätze erfolgt. 

Zunächst wird der konstruktivistische Ansatz, anschließend die Ermöglichungsdidaktik und 

abschließend der Ansatz des individualisiertenLernens vorgestellt. 

3.3.4.1 Konstruktivismus 

Beim Konstruktivismus existieren unterschiedliche Richtungen. Es wird hierbei zwischen 

dem radikalen, dem methodischen und dem gemäßigten Konstruktivismus unterschieden. 

Hieraus ist der sogenannte soziale Konstruktivismus entstanden, welcher unter anderem  

von Kersten Reich vertreten wird. Reich spricht in diesem Kontext auch vom interaktionis-

tischen Konstruktivismus (vgl. Reich 2009: 30f.). 

Reich hat sich ebenfalls damit auseinandergesetzt, wie nachhaltiges Lernen erreicht wer-

den kann. „Grundsätzlich ist es Hauptziel aller konstruktivistischen Lerntheorien, einen Zu-

wachs, ein Wachstum, eine Erweiterung der Perspektiven, der Wege und Ergebnisse beim 

Lerner anzustreben“ (Reich o. J.: 3). 

Der konstruktivistische Ansatz hebt hervor, dass eine objektive Wirklichkeit nicht vorhanden 

ist. Stattdessen konstruiert jeder Mensch seine individuelle Wirklichkeit. Das hat zur Folge, 

dass Vertreter des Konstruktivismus fordern, dass beim Lernen individuelle Aneignungs-

prozesse ermöglicht werden (vgl. Kaufmann 2014: 3). 

Selbsttätigkeit und Selbstbestimmung spielen daher bei der konstruktivistischen Unter-

richtsplanung nach Reich eine zentrale Bedeutung (vgl. Reich 2006: 182). Eine Grundan-

nahme beim Konstruktivismus ist, dass die aktive und selbstständige Aneignung von Lern-

inhalten dazu führt, dass dieses selbsterworbene Wissen nachhaltig im Gehirn gespeichert 

wird und darüber hinaus motivationsfördernd ist. Im Kontrast dazu sehen Konstruktivisten 

den passiven Konsum von Lerninhalten sowie von außen gesteuerte Lernprozesse kritisch 

und wenig erfolgsversprechend (vgl. Reich 2004.: 42). Da somit aktive und selbstständige 

Handlungen im Konstruktivismus im Vordergrund stehen, hat das zur Folge, dass nicht nur 

eine Lösung existiert, sondern viele Lösungsansätze möglich sind. Diese wiederum können 

                                                           
49 Der vorliegende Gliederungspunkt 3.3.4 lehnt sich inhaltlich eng an meiner nicht veröffentlichten pädagogi-
schen Facharbeit „Interreligiöse Kompetenzen fördern“, welche ich im Rahmen der Zweiten Staatsprüfung für 
das Lehramt an beruflichen Schulen im Jahr 2014 verfasste, an. 
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im Widerspruch zueinander stehen, da die Lösungen nicht wie bei einer Schablone eins zu 

eins übertragen werden können (vgl. ebd.). 

Es ist zu berücksichtigen, dass Lernen hierbei immer vor dem Hintergrund definiert wird, 

dass es in einer kulturellen Umgebung stattfindet. Somit wird jeder Mensch durch sein so-

ziales Umfeld geprägt, wodurch die eigene Wirklichkeit durch bestehende Normen und Re-

geln sowie die vorhandenen Vorerfahrungen maßgeblich beeinflusst wird. Dies führt dazu, 

dass der Konstruktivismus hierdurch an seine Grenzen stößt, da jeder Mensch zwar frei ist, 

etwas zu konstruieren, allerdings an seine Lebenswelt gebunden ist (vgl. Reich 2006: 182). 

„Eine bloß kognitive Übernahme als Instruktion ohne den Kontext einer handelnden Kon-

struktion erscheint als nicht hinreichend, um Lernvorgänge zu beschreiben und durchzu-

führen“ (ebd.).  

Reich differenziert zwischen drei Perspektiven des pädagogischen Handelns: Konstruktion, 

Rekonstruktion und Dekonstruktion (vgl. ebd.). Es handelt sich hierbei um einen interakti-

ven und systemischen Ansatz. Dies hat zur Folge, dass innerhalb von jeder Phase die „Zir-

kularität von Inhalten und Beziehungen“ (Reich 2004: 141) Berücksichtigung finden sollte. 

Das Grundmotto der Konstruktion lautet: „Wir sind die Erfinder unserer Wirklichkeit“ (Reich 

2006: 182). Das Lernen wird als ein aktiver Prozess angesehen, bei dem das Wissen nicht 

angeeignet, sondern vom Lernenden selbst konstruiert wird, sodass neues Wissen an die 

bestehenden Konstrukte angeschlossen wird oder die vorhandenen Konstrukte erweitert 

werden. Es ist sehr wichtig, dass eine persönliche Betroffenheit bei den Lernenden erreicht 

wird, um dadurch das Interesse und die Motivation der Lernenden zu wecken. Außerdem 

sollte darauf geachtet werden, dass das neue Wissen anschlussfähig ist (vgl. ebd.). Aus 

dieser Perspektive ist die folgende Grundforderung an Pädagogen entstanden: „So viel 

Konstruktion wie möglich!“ (Reich 2000: 304f.). Hierdurch erhalten die Lernenden die Mög-

lichkeit, die eigenen Weltanschauungen herauszubilden (vgl. ebd.). Die Konstruktions-

phase ist durch einen hohen Grad an Selbstständigkeit und Selbstorganisation gekenn-

zeichnet. Die Lernenden sind in dieser Phase als unabhängiger und visionärer Konstrukteur 

aktiv. Die Lehrkraft sollte in dieser Phase als Visionär oder Moderator fungieren. Innerhalb 

dieser Phase legen die Lehrkraft und die Lernenden gemeinsam Regeln fest und steuern 

den Lernprozess. Hierdurch soll ein hoher Anteil an Selbstorganisation und Selbstbestim-

mung erzielt werden (vgl. Reich 2004: 155). Im Vergleich zur Konstruktion wird in der Per-

spektive der Rekonstruktion das Wissen nicht selbst erfahren oder ausprobiert.  

Das Grundmotto der Rekonstruktion lautet: „Wir sind die Entdecker unserer Wirklichkeit“ 

(Reich 2006: 139f.). Es wird in dieser Perspektive deutlich gemacht, dass wir nicht immer 

alles neu erfinden müssen. Allerdings ist es sinnvoll, die Erfindungen anderer zu sammeln, 
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wiederzugeben und für uns nach zu entdecken (vgl. Reich 2002: 154ff.). Aus dieser Per-

spektive ist die folgende Grundforderung an Pädagogen entstanden: „Keine Rekonstrukti-

onen um ihrer selbst willen!“ (Reich 2000: 304f.). Das hat zur Folge, dass die Lernenden 

nicht alles neu erfinden. Stattdessen wird ebenfalls auf Bestehendes, wie Materialien und 

Gegenstände, zur Unterstützung zurückgegriffen. In der Rekonstruktionsphase werden, wie 

auch in der Konstruktionsphase, das Selbstbewusstsein und die Selbstständigkeit der Ler-

nenden gefördert. Diese Fähigkeiten werden dadurch unterstützt, indem die eigene Kon-

struktion mit den Aufgaben in Beziehung zueinander gebracht wird (vgl. Reich 2006: 139f.). 

Das bedeutet, dass der Großteil des Lernprozesses dazu genutzt wird, bereits bestehende 

Entdeckungen und Einsichten zu durchleuchten (vgl. Reich 2004: 142). In dieser Phase 

wird angestrebt, dass die Lernenden sich notwendiges Wissen sowie Erkenntnisse aneig-

nen, welche für den weiteren Lernprozess bedeutsam sind. Außerdem wird in dieser Phase 

darauf geachtet, dass die Lernenden überwiegend selbstständig arbeiten (vgl. ebd.). 

Die Perspektive der Dekonstruktion ist durch das Grundmotto „Wir sind die Enttarner unse-

rer Wirklichkeit!“ (Reich 2006: 139f.) geprägt. Es geht darum, systemisch und zirkulär zu 

denken und die Ordnung der Dinge scheinbar durcheinander zu bringen. In dieser Perspek-

tive wird der Lernende aufgefordert, bestehendes Wissen anzuzweifeln, kritisch zu hinter-

fragen und verschiedene Blickwinkel einzunehmen, um sich gegenüber neuen Perspekti-

ven zu öffnen. Aus dieser Dekonstruktion sollte dann thematisiert werden, inwiefern daraus 

konstruktive Schlussfolgerungen gezogen werden können. Die Aufgabe der Dekonstruktion 

ist es, sich niemals mit einer Erklärung zufrieden zu geben (vgl. ebd.). Aus dieser Perspek-

tive ist die folgende Grundforderung an Pädagogen entstanden: „Keine Konstruktionen 

ohne Verstörungen!“ (Reich 2000: 304f.). 

Kennzeichnend für die Dekonstruktionsphase ist, dass die Lernenden variables Wissen aus 

den vorherigen Phasen einer Reflexion unterziehen, um daraus Konsequenzen ableiten zu 

können (vgl. Reich 2006: 141). Hierbei ist zu beachten, dass der Reflexionsprozess sowie 

die daraus abgeleiteten Schlussfolgerungen kritisch sein können, bspw. in Form von Ab-

lehnungen. Wichtig ist, dass hieraus dann Konsequenzen gezogen werden (vgl. Reich 

2004: 155). Jedoch ist es nicht erforderlich, dass die Lernenden uneingeschränkt viel Wis-

sen erlangen. Bedeutsamer aus Sicht der Konstruktivisten ist es, dass sich die Lernenden 

viables Wissen durch ihren Lernprozess aneignen. Das bedeutet, dass die Lernenden vor 

allem Wissen erwerben, welches für sie von Relevanz ist. Darüber hinaus ist es wichtig, 

dass aus der Dekonstruktionsphase wieder eine Rückkopplung zur Phase der Konstruktion 

stattfindet (vgl. Reich 2006: 141). 

Es lässt sich festhalten, dass in einem Lernprozess, welcher sich auf den Konstruktivismus 

bezieht, den Lernenden und den Lehrkräften verschiedene Aufgaben bzw. Rollen zugeteilt 
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werden. Lehrkräfte und Lernende sollten demnach vor allem den drei Rollen als Teilneh-

mer, Beobachter und Akteur gerecht werden.In der Teilnehmerrolle soll sich am Geschehen 

beteiligt werden, in der Beobachterrolle sollen Handlungen und Prozesse betrachtet werden 

und in der Rolle als Akteur sollen aktiv Handlungen durchgeführt werden (vgl. Reich 2004: 

40). Durch diese Differenzierung soll eine genauere Unterscheidung zwischen der Selbst- 

und der Fremdwahrnehmung und zwischen unterschiedlichen Austauschprozessen unter-

stützt werden (vgl. ebd.). 

Die didaktisch-methodischen Überlegungen des durchgeführten LLAs erfolgen in Anleh-

nung an die konstruktivistische Didaktik nach Reich.  

3.3.4.2 Ermöglichungsdidaktik 

Die Ermöglichungsdidaktik, die maßgeblich von Arnold geprägt wurde, bietet mehrere Ori-

entierungspunkte für den RU an, um kompetenzorientierte Lernprozesse zu ermöglichen. 

Problemorientierung, Handlungsorientierung sowie eine religiös-ethische Urteilsbildung 

sind Beispiele für fachdidaktische Prinzipien, die der Ermöglichungsdidaktik nachgeordnet 

sind (vgl. Kaufmann 2014:13).  

„Der Begriff der Ermöglichungsdidaktik hat sowohl konstruktivistische als auch systemthe-

oretische Wurzeln“ (Arnold/Gómez Tutor 2007: 96). Die Ermöglichungsdidaktik sieht das 

Lernen als einen aktiven Prozess an, bei dem die Selbststeuerung der Lernenden von gro-

ßer Bedeutung ist. Dies zeigt sich daran, dass die Aktivität und Entscheidungsbefugnis über 

den Lernprozess sich zur lernenden Person hin verlagert und damit den konstruktivistischen 

Vorstellungen von Lernen gerecht wird. Es ist dabei zu beachten, dass eine solche Verla-

gerung aufgrund der bisherigen Lernerfahrungen der Lernenden nicht direkt zum Erfolg 

führen kann (vgl. ebd.: 95). Daher geht es zunächst darum, einen Weg zwischen vollstän-

diger Fremdsteuerung und absoluter Autonomie zu finden, um schließlich den Anteil an 

selbstständigen Elementen sukzessive zu steigern (vgl. Wittwer 1999: 26).  Von daher kön-

nen die Lernenden trotz zunehmender Selbststeuerung Hilfe oder unterstützende Angebote 

in Anspruch nehmen. Entscheidend ist hierbei, dass die Lernenden selbst entscheiden, ob, 

zu welchem Zeitpunkt und in welcher Form sie eine Unterstützung haben möchten (vgl. 

Arnold/Gómez Tutor 2007: 125f.). 

Die Ermöglichungsdidaktik, welche sich auf ein humanistisches Weltbild bezieht, legt den 

Fokus darauf, dass die Eigenverantwortlichkeit der Lernenden gefördert wird. Arnold beab-

sichtigt damit, die Entwicklung der eigenen Persönlichkeit zu fördern. Dies impliziert einer-

seits die Förderung der Selbstständigkeit und andererseits wird dadurch ein angemessener 

Umgang mit Kritik geschult (vgl. Eckart 2004: 142). 
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Da jeder Lernende unterschiedliche Lernerfahrungen und unterschiedliche Vorkenntnisse 

in Bezug auf selbstgesteuertes Lernen mitbringt, ist es die Aufgabe der Lehrkraft, vielfältige 

Angebote bereitzustellen. Es ist allerdings nicht prognostizierbar, wie die Lernenden das 

Lernangebot annehmen, weil jeder Lernende eigene Vorerfahrungen besitzt und mit ein-

bringt. Deshalb kann die Ermöglichungsdidaktik nicht losgelöst vom Konstruktivismus ge-

sehen werden (vgl. Kaufmann 2014: 13). Bei den Lernangeboten wird in diesem Kontext 

von Lernarrangementsgesprochen. Dies impliziert, dass eine Outcomeorientierung mit Hilfe 

einer Situationsorientierung erreicht werden soll. „Ihr Ziel ist die Beschreibung von Kernsi-

tuationen, an deren sachgemäßer Gestaltung sich zeigt, ob und in welchem Maße Ler-

nende die Kompetenz beherrschen“ (Arnold 2012b: 46f.). Im Anschluss daran kann mithilfe 

der Kernsituationen ein Kompetenzprofil entwickelt werden, welches das Ziel darstellt. Die-

ses Ziel soll durch das Lernarrangement erreicht werden. Innerhalb des Lernarrangements 

sollen die Lernenden laut Arnold überwiegend selbstständig arbeiten und sich dabei Lerni-

nhalte selbstständig aneignen (vgl. ebd.). 

Dies hat zur Folge, dass die Lehrkraft beim ermöglichungsdidaktischen Ansatz eine neue 

Aufgabe erhält. Anstatt traditionell den Lerninhalt zu vermitteln, ist es nun die Aufgabe als 

Lernberater zur Verfügung zu stehen. Somit erhalten die Lernenden und die Lehrkraft eine 

neue Rolle innerhalb des Lernprozesses. Dieses veränderte Rollenverständnis stellt einen 

Lernprozess für die Lehrkraft und die Lernenden dar, da beim ermöglichungsdidaktischen 

Ansatz die Lernberatung und die Lernbegleitung im Mittelpunkt des Lernprozesses stehen. 

Dies führt dazu, dass die Lehrkräfte insbesondere damit beauftragt sind, eine Vielfalt an 

Lernarrangements für die Lernenden bereit zu stellen. Die Lehrkraft schafft damit die erfor-

derlichen Rahmenbedingungen für die Lernenden, damit diese selbstorganisiert arbeiten 

können (vgl. Arnold 1993: 53).  

Die Ermöglichungsdidaktik verfolgt das Ziel, dass die Lernenden Kompetenzen erwerben 

und das sie darüber hinaus dazu befähigt werden, diese Kompetenzen situationsgerecht 

anwenden zu können. Von daher liegt der Fokus beim ermöglichungsdidaktischen Ansatz 

auf dem nachhaltigen und lebendigen Lernen (vgl. Arnold 2013: 76). 

Siebert unterstreicht mit seiner Definition von Lernen die hohe Bedeutsamkeit von nachhal-

tigen und lebendigen Lernprozessen. Er definiert Lernen folgendermaßen: „Lernen ist nicht 

(nur) der Erwerb von Kenntnissen, Fertigkeiten, Fähigkeiten, sondern (auch) die biografisch 

verankerte Konstruktion lebensdienlicher Wirklichkeiten“ (Siebert 2003: 38ff.). Das setzt 

eine emotionale Betroffenheit bei den Lernenden voraus. Die Forschung ist inzwischen 

überzeugt davon, dass Lernprozesse auf neurologischer Ebene stattfinden und Lernergeb-

nisse mit dem in diesem Moment vorherrschenden Gefühl verknüpft werden (vgl. Schüßler 

o. J.: 2). 
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Um einen solchen Lernprozess zu begünstigen, hat Arnold das Lernmodell LENA entwi-

ckelt. LENA steht für nachhaltiges und lebendiges Lernen. Dazu hat Arnold das folgende 

Kriterienraster SPASS erstellt. Dieses Kriterienraster zeigt auf, welche didaktischen Vor-

kehrungen geschaffen werden sollten, um ein nachhaltiges und lebendiges Lernen zu er-

möglichen. SPASS steht für selbstgesteuert, produktiv, aktivierend, situativ sowie sozial 

(vgl. Arnold 2012a: 79). 

Eine kluge Lehre ist darum bemüht, die Dimensionen eines nachhaltigen und lebendigen Lernens 
mit Leben zu erfüllen, indem sie folgende didaktische Vorkehrungen schafft: 
SELBSTGE-
STEUERT 

 Die Lernenden haben die Möglichkeit, Wissen und Lernwege selbst 
zubestimmen. 

 Lernende überprüfen ihre Lernergebnisse selbst. 
 Lernende gestalten Ziele, Prozesse und Lernbedingungen mit. 
 Lernende werden darin unterstützt, die Verantwortung für ihr Lernen 

selbstzu übernehmen. 
 Die Lehrperson ist prozessverantwortlich: Sie schafft die Bedingun-

gen für das gelingende Selbstlernen des Lernenden. 
PRODUKTIV  Vorerfahrungen und Vorwissen der Lernenden werden eingebunden. 

 Lernenden wird Raum geboten für Neugier und Entdeckung. 
 Lernende nehmen unterschiedliche Perspektiven ein. 
 Lernende erhalten die Möglichkeit, eigene Sichtweisen zu hinterfra-

gen. 
AKTIVIEREND  Lernende bearbeiten konkrete Arbeitsaufträge. 

 Lernenden wird ermöglicht, Lösungswege selbst zu planen, durchzu-
führenund zu überprüfen. 

 Lernende entwickeln selbst Initiativen. 
 Lernenden wird ermöglicht, praxis- und erlebnisorientiert zu arbeiten. 

 
SITUATIV  Lernende nützen und reflektieren die Hier- und Jetzt-Situation. 

 Die Methode nimmt Bezug auf die Situation der Lerngruppe. Sie ist 
auf dieSituation der Lernenden und der Lerngruppe abgestimmt. 

 Lernende erarbeiten Lösungen anhand von Praxisbeispielen. 
 Lernende übertragen Musterlösungen in die eigene Praxis. 
 Lernende werden Empfehlungen für Praxistransfer geboten. 

SOZIAL  Lernende erleben Wertschätzung. 
 Lernende erhalten Zeit und Raum für ihre Fragen und Feedback. 
 Lernende nehmen Emotionen wahr. 
 Lernende üben konstruktive Formen der Kommunikation. 
 Lernende werden bei der Kooperativen Erarbeitung von Lösungen 

gefördert. 

Abbildung 8:  SPASS - Kriterien eines lebendigen und nachhaltigen Lernens (Arnold 2012a: 79). 

3.3.4.3  Individualisiertes Lernen 

Muster-Wäbs und Pillmann-Wesche sind davon überzeugt, dass ein individualisierter Un-

terricht erfolgreiches und nachhaltiges Lernen in der Schule initiieren kann. Das Ziel des 

individualisierten Unterrichts ist es, dass jeder Lernende bestmögliche Bedingungen für sei-

nen Lernprozess bekommt. Um dies zu ermöglichen, ist es die Aufgabe der Lehrperson, 

die Heterogenität einer Lerngruppe in einer adäquaten Weise bei der Unterrichtsgestaltung 
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zu integrieren. Dies bedeutet, dass die Unterschiede in den Vorkenntnissen, in den Interes-

sen und in der Leistungsfähigkeit bei der Gestaltung des Unterrichts beachtet werden soll-

ten. Eine Individualisierung des Unterrichts bedeutet, dass Lehrkräfte jeden einzelnen Ler-

nenden mit seinen Stärken und Entwicklungsbedürfnissen im Blick haben und im Lernpro-

zess unterstützend zur Seite stehen. Des Weiteren haben die Lernenden die Möglichkeit 

ihren Lernprozess individuell zu gestalten. Dies führt dazu, dass sie Verantwortung für ihr 

Lernen übernehmen. Hierbei ist es wichtig, dass der Lehrende diesen selbstverantwortli-

chen Lernprozess der Lernenden durch realistische Zielformulierungen fördert und die 

Selbststeuerung bspw. durch die Planung von Lernschritten unterstützt. Durch diese Art der 

Förderung können Lernerfolge sichtbar gemacht werden. Des Weiteren übernehmen die 

Lehrpersonen in einem solchen LLA eine zusätzliche, sehr bedeutende Funktion, nämlich 

die Funktion eines Lernberaters. In diesem Kontext ist darauf hinzuweisen, dass die Ge-

staltung eines solchen Unterrichts sehr anspruchsvoll ist (vgl. Muster-Wäbs/Pillmann-

Wesche 2009: 15). Um diesen Anforderungen gerecht zu werden, habe ich diese bei der 

Konzeption der Unterrichtseinheit „Das Zusammenleben der Religionen fördern“ berück-

sichtigt.50 

Da allerdings, wie schon bereits beschrieben, eine solche Unterrichtsgestaltung sehr zeit-

aufwendig und sehr anspruchsvoll ist, könnten berechtigterweise bspw. folgende Fragen 

auftauchen: Warum sollte ich einen solchen Aufwand betreiben? „Worin besteht der Unter-

schied zu anderen Lernorganisationsformen?“ und „Warum sollen die Lernchancen durch 

die Umsetzung von Konzepten der Individualisierung von Unterricht größer werden?“ 

(ebd.). 

In den folgenden Erläuterungen wird diesen Fragen mit Hilfe von fünf sogenannten Gelin-

gensbedingungen nachgegangen. Die Berücksichtigung dieser Bedingungen ermöglicht 

ein erfolgreiches und nachhaltiges Lernen in der Schule. Hierbei ist zu beachten, dass die 

Lernenden eine „gesunde Einstellung zu ihrer Lebenswelt entwickeln können und ihrem 

Bedürfnis nach tragenden Beziehungen und individuellen Wachstum nachgehen können“ 

(ebd.: 16). Die fünf Gelingensbedingungen sind in der folgenden Abbildung dargestellt: 

 

 

 

 

                                                           
50 Die Planung und Vorgehensweise bei der Entwicklung der Unterrichtseinheit wird im Kapitel 6 ausführlich 
dargelegt. 
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Abbildung 9: Gelingensbedingungen für das Lernen (Eigene Darstellung in Anlehnung an Muster-
Wäbs/Pillmann-Wesche 2009: 17). 

Bei einer näheren Betrachtung der fünf Gelingensbedingungen wird deutlich, dass Lernen 

viel mehr ist als nur das Anhäufen von Faktenwissen. Gelernt werden kann nur, wenn „die 

geistigen und emotionalen Grundbedürfnisse des Menschen nach guten Beziehungen und 

der Möglichkeit des Wachstums erfüllt werden“ (ebd.). Demzufolge kann Nachhaltigkeit als 

ein entscheidender Faktor bei der Planung von kompetenzorientierten LLAs angesehen 

werden (vgl. Kaufmann 2014: 18). Im Folgenden werden die fünf Gelingensbedingungen 

im Einzelnen kurz erläutert, um zu zeigen, wie ein nachhaltiges Lernen erreicht werden 

kann. 

Erfolgsorientierung: Bei einer erfolgreichen Problemlösung werden im Gehirn Opiate und 

Neurotransmitter ausgeschüttet. Durch die ausgeschütteten Neurotransmitter werden ins-

besondere die erfolgreich durchgeführten Schritte zur Problemlösung sehr nachhaltig im 

Gehirn gespeichert. Wenn sich ein solches Erfolgserlebnis bei den Lernenden mehrmals 

wiederholt, wird dadurch das Vertrauen in die eigenen Fähigkeiten gestärkt und es entsteht 

somit ein Gefühl der Selbstwirksamkeit (vgl. Muster-Wäbs/Pillmann-Wesche 2009: 16). Um 

ein solches Gefühl zu erreichen, ist es wichtig, dass die Lernenden selbstverantwortlich 

arbeiten und von der Lehrkraft Beratung und Unterstützung erhalten. Außerdem sollte der 

Lehrende darauf achten, dass die Lernenden im eigenen Lerntempo arbeiten können und 

die Anforderungen individuell bewältigbar sind (vgl. ebd.: 17). 

Aktivität: Ein nachhaltiges Lernen ist an eine aktive geistige Auseinandersetzung gebun-

den. Der Lernende soll daher ganzheitlich in den Lernprozess integriert werden. Des Wei-

teren soll er auf seinen eigenen Lernweg mit seinem eigenen Lerntempo selbstverantwort-

lich handeln. Neurologische Studien haben zudem belegt, dass „nachhaltige Kompetenz-

bildung nur möglich ist, wenn die Lernenden bewusst „Ja“ zum Lernen sagen“ (ebd.).  Dies 

deutet schon auf die enorme Wichtigkeit der Emotionalität beim Lernen hin (vgl. ebd.: 16). 

Erfolgsorientie-
rung 

Emotionalität Anschlussfähigkeit 

Gelingensbedingungen 
für das Lernen 

Bedeutsamkeit Aktivität 
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Emotionalität: „Alles was der Mensch lernt, ist verbunden mit Gefühlen. Da das Gehirn 

Bereiche miteinander vernetzt, die gleichzeitig angesprochen sind, wird der Lerngegen-

stand unlöschbar mit dem Gefühl verknüpft, das gleichzeitig vorherrscht“ (ebd.). Daher ist 

es von besonderer Bedeutung, dass die Lernenden sich in vertrauensvollen und wertschät-

zenden Beziehungen zu Mitlernenden und Lehrkräften befinden (vgl. ebd.: 17). 

Anschlussfähigkeit: Hiermit ist gemeint, dass die Lernenden die Gelegenheit erhalten an 

Erfahrungen und Vorwissen anknüpfen zu können, in dem neue Informationen mit bereits 

vorhandenen und verarbeiteten verknüpft werden können. Neue Lernreize müssen nämlich 

anschlussfähig sein, damit das Gehirn mit den entsprechenden Teilen „anspringt“ und durch 

die parallele Aktivierung eine Verbindung hergestellt werden kann (vgl. ebd.: 16). 

Bedeutsamkeit: „Für den Lernenden muss das Lernangebot nützlich und wichtig sein. Es 

muss sich um Problemstellungen aus der Lebens- und Arbeitswelt handeln. Für den Ler-

nenden entwickelt sich die individuelle Bedeutsamkeit von Lernangeboten aus der Bezie-

hung zu ihm wichtigen Personen“ (ebd.: 17). 

Um eine solche Individualisierung im Unterricht, unter Berücksichtigung der fünf zuvor skiz-

zierten Gelingensbedingungen zu initiieren, werden neben einer intensiven Unterstützung 

zusätzlich Instrumente zur individuellen Steuerung und Reflexion und zur individuellen Be-

ratung eingesetzt. 

Es kann somit festgehalten werden, dass die Berücksichtigung der fünf Gelingensbedin-

gungen bei der Unterrichtsgestaltung sehr nützlich sein können, um Kompetenzen, in die-

sem Fall vor allem interreligiöse Kompetenzen, zu fördern. Somit erfolgte die Planung und 

Entwicklung der Unterrichtseinheit „Das Zusammenleben der Religionen fördern“ unter an-

derem in Anlehnung an den eben dargestellten fünf Gelingensbedingungen. 

4 Selbstständiges Lernen51 

Wie interreligiöse Lernprozesse bei Lehrenden und Lernenden gefördert werden können, 

ist zwar das Hauptanliegen, allerdings besitzt das selbstständige Lernen ebenfalls eine 

hohe Relevanz in dieser Arbeit. Ein Ziel ist in diesem Kontext zu untersuchen, inwiefern 

durch die Ermöglichung von selbstständigen Lernprozessen, welche innerhalb der Unter-

richtseinheit unterstützt werden, ein Beitrag dazu geleistet werden kann, interreligiöses Ler-

nen zu fördern. 

                                                           
51 Das vorliegende Kapitel lehnt sich inhaltlich eng an meine nicht veröffentlichen Masterarbeit zum Thema 
„Selbstständiges Lernen im Religionsunterricht an berufsbildenden Schulen“ an. Darüber hinaus wird auf den 
Fragebogen zum Selbstständigen Lernen aus meiner Masterarbeit  in leicht abgeänderter Form zurückgegrif-
fen. 
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Im Rahmen dieser Arbeit wird sich von daher ebenfalls damit auseinandergesetzt, wie ne-

ben den interreligiösen Lernprozessen außerdem selbstständige Lernprozesse innerhalb 

einer Unterrichtseinheit und mit Hilfe eines Religionsprojektes gefördert werden können. 

Der Bereich des selbstständigen Lernens ist sehr vielfältig und breit gefächert. Eine Vielzahl 

von Autoren hat sich bereits mit dieser Thematik auseinandergesetzt, Studien durchgeführt 

und darüber berichtet. In diesem Kontext ist darauf hinzuweisen, dass ich mich lediglich auf 

die wesentlichen Aspekte dieser Thematik beschränke, da dieser Bereich sehr umfangreich 

ist und eine detailliertere Auseinandersetzung mit dieser Thematik den Rahmen dieser Ar-

beit sprengen würde und auch für diese Arbeit nicht von Bedeutung ist.  Die Betrachtung 

der wesentlichen Aspekte des selbstständigen Lernens ist für diese Arbeit bestens geeig-

net, um die damit verbundenen Ziele mit Hilfe der empirischen Studie herausarbeiten zu 

können. 

Der Bereich des selbstständigen Lernens ist ebenfalls sehr bedeutsam, da  die Anforderun-

gen an die Arbeitnehmer stetig aufgrund des gesellschaftlichen, wirtschaftspolitischen und 

arbeitsorganisatorischen Wandels steigen, welcher mit Begriffen wie Globalisierung, Kun-

denorientierung und Individualisierung umschrieben werden kann. In Folge dieser Verän-

derungen werden eine erhöhte Flexibilität, Eigeninitiative und die Fähigkeit zur Selbstrefle-

xion von den Arbeitskräften gefordert (vgl. Lang/Pätzold 2006: 9). 

Aus diesem Grund muss sich unsere Gesellschaft bewusst werden, dass die Auszubilden-

den heutzutage und zukünftig nicht bereits das gesamte berufsspezifische Wissenund die 

erforderlichen Kompetenzen in der Erstausbildung erwerben können, da sich die Anforde-

rungen innerhalb eines Berufslebens häufig verändern. Dies hat zur Folge, dass sich eine 

neue Lernkultur, die dem lebenslangen Lernen entspricht, etablieren muss (vgl. Sembill 

2000: 24). 

Um den beruflichen Anforderungen, den gesellschaftlichen Herausforderungen sowie den 

Vorerfahrungen der Lernenden gerecht zu werden, hat der Konstruktivismus zunehmend 

an Bedeutung gewonnen, da hierbei Lernen als aktiver, selbstgesteuerter und eigenverant-

wortlicher Prozess angesehen wird (vgl. Lang/Pätzold 2006: 9). 

In diesem Kontext wird sehr oft der Begriff des selbstständigen Lernens aufgegriffen. Das 

selbstständige Lernen erhält schon seit längerer Zeit eine größere Beachtung, insbeson-

dere in der beruflichen Bildung (vgl. ebd.). Bereits Anfang der 80er-Jahre wurde dieErfor-

dernis zur Förderung des selbstständigen Lernens erkannt (vgl. Klieber/Sloane 2008: 1). 

Mitte der 90er-Jahre ist die Anzahl der Veröffentlichungen und Kommentare zum selbst-
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ständigen Lernen stark angestiegen. Da der Begriff nicht trennscharf ist und somit mehr-

deutige Definitionen besitzt, erscheint dieses Konzept für verschiedene Interessenträger 

und Erklärungen interessant zu sein (vgl. Dimai 2005: 8). 

Das große Interesse und der Bedarf an selbstständigen Lernprozessenbegründen sich vor 

allem in der beruflichen Erstausbildung. Denn das selbstständige Lernen und Arbeiten ge-

winnt einen immer größeren Stellenwert, um die beruflichen Anforderungen bewältigen zu 

können. Allerdings wurde bis in die 90er-Jahre so gut wie kein Zusammenhang zwischen 

der sogenannten „beruflichen Handlungsfähigkeit“ und dem selbstreguliertem Lernen ge-

sehen (vgl. Klieber/Sloane 2008: 1).   

Dilger hat anhand einer Analyse der Ordnungsgrundlagen in der beruflichen Bildung diesen 

Zusammenhang herausgearbeitet.52 Dabei wurden Aspekte des selbstregulierten Lernens 

in den Ordnungsgrundlagen festgestellt, welche die Notwendigkeit der Förderung von 

selbstständigem Lernen aufzeigen. Aufgrund der vorliegenden Erkenntnisse erkannten Dil-

ger und Sloane, dass die berufliche Bildung bereits die Förderung der beruflichen Hand-

lungsfähigkeit anstrebte. Demzufolge stellt die Selbstregulation in der beruflichen Erstaus-

bildung eine Zieldimension dar, die durch das selbstständige Lernen gefördert werden soll 

(vgl. ebd.).   

Des Weiteren wird aus bildungstheoretischer Sichtweise durch den Einsatz von selbststän-

digen Lernprozessen die Mündigkeit des Menschen gefördert, wodurch dem pädagogi-

schen Ideal entsprochen wird. Es wird dabei davon ausgegangen, dass selbstständiges 

oder selbstgesteuertes Lernen per se besser ist als fremdgesteuertes oder angeleitetes 

Lernen. Dies ist allerdings heikel, da zum einen die Bestimmung „selbst“ an sich noch nichts 

über die Qualität eines Lernprozesses aussagt, sondern diese von den Inhalten und Inten-

tionen des jeweiligen Tuns abhängig ist (vgl. Pätzold 2008: 2). 

Zum anderen ist zu berücksichtigen, dass selbstständiges Lernen an bestimmte Voraus-

setzungen geknüpft ist, da diese Art des Lernens eine komplexe sowie facettenreiche Tä-

tigkeit ist. Es ist nicht jeder in der Lage selbstständig zu lernen. Bei den Lernenden müssen 

unter Umständen erst Grundlagen geschaffen werden, um mit den neuen Freiheiten zurecht 

zu kommen (vgl. Friedrich o. J.: 3f.). 

Vor diesem Hintergrund kristallisiert sich heraus, dass selbstständiges Lernen sowohl Ziel 

als auch Voraussetzung beruflicher Bildung ist (vgl. Pätzold 2008: 2). In Anbetracht des 

dynamischen Wandels in der Arbeitswelt sowie der Schwierigkeiten zukünftige Herausfor-

derungen zu prognostizieren „ist die Fähigkeit zum selbstgesteuerten Lernen als zentrales 

                                                           
52 Bei seiner Untersuchung analysierte er Ausbildungsordnungen und lernfeldorientierte Rahmenlehrpläne der 
fünf häufigsten Ausbildungen. 
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Moment im Prozess des kontinuierlichen Neu-, Um- und Weiterlernens über die Lebens-

spanne zu sehen“ (ebd.). Außerdem ist aufgrund des demografischen Wandels zu erwar-

ten, dass sich die Lernvoraussetzungen von Berufsschülern und Berufsschülerrinnen beim 

Schuleinstieg weiter verschlechtern werden. Deshalb sollten insbesondere diese Lernen-

den für das selbstständige Lernen befähigt werden (vgl. Dreer 2008b: 18). 

Ein weiteres Ziel dieser Arbeit ist es, aufgrund der hohen Relevanz von selbstständigen 

Lernprozessen, zu untersuchen, welche Maßnahmen zur Förderung von selbstständigen 

Lernprozessen im RU konkret innerhalb der Unterrichtseinheit und des Religionsprojektes 

durchgeführt werden. Außerdem wird in diesem Kontext ebenfalls beleuchtet, inwiefern die 

Lernenden und die Lehrenden diese durchgeführten Maßnahmen als hilfreich ansehen. 

4.1 Definitionen, Begriffsabgrenzung und Merkmale 

Es wird sich zunächst mit der Frage beschäftigt, was selbstständiges Lernen genau bedeu-

tet. Dies ist wichtig, um überhaupt nachvollziehen zu können, warum das selbstständige 

Lernen ein wichtiger Bestandteil dieser Arbeit ist. Dafür werden im Folgenden anfangs ver-

schiedene Definitionen vorgestellt. Anschließend wird eine Begriffsabgrenzung vorgenom-

men und es wird sich auf einen Begriff im Rahmen dieser Arbeit festgelegt. Danach werden 

verschiedene Merkmale dargestellt, welche charakteristisch für das selbstständige Lernen 

sind. 

4.1.1 Definitionen und Begriffsabgrenzung 

Es besteht ein breiter Konsens, dass es heutzutage erforderlich ist, selbstständiges Lernen 

einzusetzen. Im Gegensatz dazu besteht bei der Frage um die Definition des Begriffes sehr 

viel weniger Einheitlichkeit. Bei der Betrachtung der einschlägigen Literatur kristallisiert sich 

heraus, dass neben dem Begriff des selbstständigen Lernens eine Vielzahl von Begriffen 

existiert, die kaum voneinander abzugrenzen sind und daher oftmals synonym genutzt wer-

den. Hierbei handelt es sich bspw. um Begriffe wie selbstgesteuertes, strategisches, selbst-

kompetentes, selbstreguliertes oder selbstbestimmtes Lernen. Die Begriffe „self-regulated-

learning“ bzw. „self-directedlearning“ werden überwiegend im angelsächsischen Sprach-

raum verwendet (vgl. Lang/Pätzold 2006: 10). Der Ursprung des Begriffs stammt aus dem 

Amerikanischen und wurde von „self-directedlearning“ abgeleitet (vgl. Dimai 2005: 7). 

In Folge der Begriffsvielfalt existieren unterschiedliche Definitionen, die allerdings größten-

teils sehr ähnlich sind. In der Literatur gibt es kein Konstrukt zum selbstständigen Lernen. 

Abhängig von der Definition werden demzufolgeverschiedene Bereiche dieses Konzeptes 

akzentuiert (vgl. Dreer 2008b: 18).  
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In der folgenden Abbildung werden verschiedene Begriffe zum selbstständigen Lernen dar-

gestellt:  

                                                      tätiges 
                                                      organisiertes 
                                                      kontrolliertes 
                                                      kompetentes 
Selbst-                                          ständiges                                         Lernen 
                                                      bestimmtes     
                                                      reguliertes 
                                                      offenes 
                                                      dezentrales                                                                      

Abbildung 10: Begriffe zum selbstständigen Lernen (Faulstich 2002: 62). 

Um einen Überblick über die Definitionsvielfalt zu ermöglichen, werden im Folgenden ver-

schiedene Definitionen  aufgeführt: 

„Von selbst gesteuertem Lernen kann dann gesprochen werden, wenn der Lernende ein-

zelne Phasen seiner Lerntätigkeit selbst aktiv beeinflusst, z. B. die Lernorganisation, Lern-

koordination, Lernen im engeren Sinn“ (Euler/Pätzold 2009: 9). 

Weinert spricht von selbstgesteuertem Lernen (SGL), wenn „der Handelnde die wesentli-

chen Entscheidungen, ob, was, wann, wie und woraufhin er lernt, gravierend und folgen-

reich beeinflussen kann“ (Weinert 1982: 102).  

„Selbstgesteuertes Lernen ist ein Prozess, in dem Individuen die Initiative ergreifen, um mit 

oder ohne Hilfe anderer ihren Lernbedarf festzustellen, ihre Lernziele zu formulieren, 

menschliche und materielle Lernressourcen zu identifizieren, angemessene Lernstrategien 

auszuwählen und einzusetzen sowie ihre Lernergebnisse zu bewerten“ (Stöckl/Straka 

1999). 

Nach Metzger beinhaltet SGL die Fähigkeit, „im Rahmen frei bestimmbarer sowie in vorge-

gebenen Lernbedingungen das eigene Lernen zu planen, durchzuführen, zu überwachen 

und eventuell anzupassen“ (Pätzold 2008: 6). Erdifferenziert beim SGL zwischen den bei-

den Polen absolute Autonomie und vollständige Fremdsteuerung und weist daraufhin, dass 

viele verschiedene Grade an Selbststeuerung zwischen diesen Extrema bestehen können. 

Somit umfasst jedes Lernen selbst- und fremdgesteuerte Elemente und selbst lehrer-

zentrierte Lernarrangements schließen Selbststeuerungsprozesse keineswegs aus. Er hebt 

hervor, dass beide Extrema nie ausschließlich im Lernprozess vorhanden sein können, 

sondern dass lediglich der Anteil der Fremd- und Selbststeuerung variiert (vgl. ebd.). Dies 
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wird anhand der folgenden Abbildung veranschaulicht: 

 

Selbstgesteuertes Lernen 

 

 

 Absolute Autonomie                                                            Vollständige Fremdsteuerung 

 

Abbildung 11: Selbstgesteuertes Lernen auf dem Kontinuum zwischen absoluter Autonomie und voll-
ständiger Fremdsteuerung (Pätzold 2008: 6). 

Einen reinen Selbststeuerungsprozess wird es daher laut Dreer insbesondere in der Schule 

nicht geben, da die Inhalte und Ziele überwiegend durch den Lehrplan festgelegt sind und 

eine gewisse Abhängigkeit an Ort und Zeit aufgrund des Stundenplans vorhanden ist (vgl. 

Dreer 2008b: 21). 

Aufgrund der Definitionsvielfalt ist das selbstständige Lernenlaut Dimai kein eindeutiger, 

operationaler Begriff, sondern vielmehr eine Metapher, bei der Handlungs- und Interpreta-

tionsspielräume vorhanden sind (vgl. Dimai 2005: 11).   

In den vorherigen Definitionen wird sehr oft der Begriff selbstgesteuertes Lernen verwendet. 

Meiner Ansicht nach wird das Konzept des selbstgesteuerten Lernens insbesondere dafür 

genutzt, um Lernstrategien zu vermitteln und anzuwenden. SGL ist daher ein Teil vom 

selbstständigen Lernprozess.  

In der Praxis ist es entscheidend, dass der Lernende zu mehr Selbstständigkeit beim Ler-

nen geführt wird. Nach meinem Eindruck sind die verschiedenen Konzepte nirgends in 

Reinform zu finden. Es scheint ein Herausgreifen von Teilen aus den jeweils abgrenzenden 

Begriffen sinnvoll zu sein. 

Daher werde ich in der vorliegenden Arbeit vor allem den Begriff selbstständiges Lernen 

verwenden, weil meiner Ansicht nach dieser Begriff als Oberbegriff für die anderen Begriffe 

und Konzepte genutzt werden kann.  

4.1.2 Merkmale 

Bei den verschiedenen oben genannten Definitionen kristallisiert sich heraus, dass sich 

mehrere Merkmale überschneiden. Bei einer genaueren Betrachtung können folgende 

Merkmale ermittelt werden, die selbstständige Lernprozesse charakterisieren: 

Bei allen Definitionen liegt der Fokus auf der Selbstaktivität der Lernenden (vgl. Dreer 
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2008b: 22). Im Gegensatz zum traditionellen Unterricht, bei dem die Lernenden oftmals 

eine passive Rolle einnehmen, entsteht selbstständiges Lernen überwiegend erst durch die 

Initiative der Lernenden. Demzufolge besitzt die Bereitschaft zum selbstständigen Lernen 

einen besonderen Stellenwert (vgl. Stöckl/Straka 1999). 

Ein weiteres Merkmal ist, dass die Lernenden ihren Lernprozess nicht alleine durchführen 

müssen, sondern dass in der Regel, zumindest in einzelnen Phasen des Lernprozesses, 

die Unterstützung der Lehrenden benötigt wird. Daher werden die Lehrenden im Lernpro-

zess nicht überflüssig, sondern ihre Rolle verändert sich (vgl. ebd.). Bei selbstständigen 

Lernprozessen übernimmt die Lehrkraft im Gegensatz zur althergebrachten Rollenvorstel-

lung nunmehr eher die Rolle eines Unterstützers bzw. Lernberaters (vgl. Gudjons 2006: 17) 

und bereitet die Lernenden auf die Herausforderungen im betrieblichen und gesellschaftli-

chen Umfeld vor (vgl. Müller 2003: 2f.).   

Außerdem spielt die Selbstbestimmung eine wichtige Rolle. Das bedeutet, dass die Ler-

nenden ihren Lernprozess überwiegend selbst gestalten und sich ihren Fähigkeiten be-

wusst sind. Ebenso ist die Entscheidungsfreiheit ein wichtiges Merkmal. Das impliziert, dass 

die Lernenden innerhalb ihres Lernprozesses Handlungsspielräume, wie bspw. die Bestim-

mung von Lernzeiten und Lernmethoden, besitzen (vgl. Dimai 2005: 11).   

Hieraus ergibt sich, dass selbstständiges Lernen nicht voraussetzungslos ist, sondern die 

Lernenden benötigen unterschiedliche Kompetenzen wie bspw. die Erkennung des eigenen 

Lernbedarfs, die Planung und Durchführung von einzelnen Lernphasen sowie die Kontrolle 

des eigenen Lernfortschrittes (vgl. Stöckl/Straka 1999). 

4.2 Anforderungen, Voraussetzungen und Rahmenbedingungen 

Bei der Einführung von selbstständigen Lernprozessen ist zu berücksichtigen, dass der Un-

terricht nicht von einem auf den anderen Tag auf selbstständiges Lernen umgestellt werden 

kann. Selbstständiges Lernen ist ein Prozess, der erst wachsen muss. Hierfür ist es erfor-

derlich, dass sich die Lehrenden und Lernenden die notwendigen Fähigkeiten aneig-

nen.Darüber hinaus müssen ebenfalls die entsprechenden organisatorischen und räumli-

chen Voraussetzungen geschaffen werden (vgl. Herold/Landherr 2001: 7). 

4.2.1 Anforderungen an die Lehrenden 

In selbstständigen Lernprozessen erhalten die Lehrenden eine veränderte Führungsauf-

gabe. Führung bedeutet in diesem Kontext nicht bevormunden oder einschränken, sondern 

unterstützen, beraten und fördern. Grundsätze wie Respekt, Wertschätzung und Verant-

wortung kennzeichnen selbstständige Lernprozesse (vgl. ebd.: 16). Außerdem sollte der 
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Lehrende sehr geduldig sein, da Lernprozesse teilweise zeitintensiver sind, als das gege-

benenfalls erwartet wird (vgl. Landesakademie für Fortbildung und Personalentwicklung an 

Schulen o. J.). 

Ebenfalls spielt beim selbstständigen Lernen die Fehlerkultur, welche einen angemessenen 

Umgang mit Fehlern impliziert, eine besondere Rolle. Fehler sollten nicht als individuelles 

Defizit der Lernenden angesehen werden, sondern stattdessen ist es die Aufgabe der Leh-

renden die Fehler als Lernchance wahrzunehmen. Beim selbstständigen Lernen ist nicht 

nur noch die Fachkompetenz der Lehrkraft gefragt, sondern sie erhält zudem eine Bera-

teraufgabe, bei der das persönliche Gespräch mit den Lernenden sehr bedeutsam ist (vgl. 

Herold/Landherr 2001: 16). 

Außerdem entsteht bei der Arbeit der Lehrenden eine zunehmende Verlagerung aus dem 

Unterricht heraus in die Vorbereitung des Unterrichts, da zusätzliche organisatorische Vor-

arbeiten notwendig sind, um eine Individualisierung innerhalb des Unterrichts zu ermögli-

chen (vgl. Gerdsmeier/Martin 2008: 4).  

Nach Konrad und Traub (1999) wird beim selbstständigen Lernendie individuelle Förderung 

von Lernenden zum Leitprinzip der Lehrenden (vgl. ebd.). Die Lehrenden werden versu-

chen, „die Lernenden dort abzuholen, wo sie gerade stehen“ (Dimai 2005: 26). Das bedeu-

tet, dass die Lehrenden den jeweiligen Erfahrungshorizont, die individuellen Lernvoraus-

setzungen sowie die persönliche Lebenssituation berücksichtigen sollten (vgl. ebd.).  

Die Projektarbeit im Rahmen des selbstständigen Lernensbegünstigt die Zusammenarbeit 

der Lehrenden an der Schule, allerdings beansprucht sieeinen zusätzlichen Bedarf an Zeit 

für die Arbeit in Teams und deren Planung (vgl. Gerdsmeier/Martin 2008: 4). Wenn Leh-

rende den grundsätzlichen Wandel des selbstständigen Lernens befürworten, ist eine weit-

blickende organisatorische Unterstützung notwendig, damit diese Initiativen nicht nur mar-

ginal und vorübergehend sind (vgl. ebd.: 5).  

4.2.2 Voraussetzungen der Lernenden 

Mehrere Autoren heben hervor, dass selbstständiges Lernen ein Wechselspiel zwischen 

Können, Wollen und Wissen ist. Um erfolgreich selbstständig lernen zu können, ist eine 

Kombination aus Motivation, Kognition, Metakognition sowie Emotionalität erforderlich (vgl. 

Dimai 2005: 19).  

Es darf nicht angenommen werden, dass die Lernenden von vornherein diese Eigenschaf-

ten mitbringen, um selbstständig Lernen zu können, sondern es müssen oftmals erst die 

Voraussetzungen dafür geschaffen werden (vgl. Dreer 2008b: 22). 
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Beim selbstständigen Lernen wird dabei laut Dimai vorausgesetzt, dass die Lernenden be-

reits entsprechende Fähigkeiten mitbringen und dazu in der Lage sind, ihren Lernprozess 

selbstständig und in eigener Verantwortung alleine oder kooperativ mit anderen Lernenden 

planen, durchführen, kontrollieren und reflektieren zu können (vgl. Dimai 2005: 20). 

Dubs hat in seiner Studie festgestellt, dass vor allem leistungsschwächere Lernende noch 

mehr benachteiligt werden, wenn der Unterricht überwiegend auf selbstständige Lernpro-

zesse ausgerichtet ist. Andere Studien kommen zu ähnlichen Ergebnissen. Daher ist es 

eine unabdingbare Voraussetzung, dass den Lernenden vorab bestimmte Selbstlernkom-

petenzen vermittelt werden, bevor das selbstständige Lernen sinnvoll eingesetzt werden 

kann (vgl. Dreer 2008b: 23). Hierfür bieten sich spezielle Lerntrainings an (vgl. Dimai 2005: 

20). 

Folgende Kompetenzen werden für das selbstständige Lernen benötigt bzw. können durch 

das selbstständige Lernen gefördert werden: 

 Personale Kompetenz: Hierunter wird die Konzentration, Flexibilität, Spontanität so-

wie die Ausdauer beim Lernen verstanden. 

 Soziale und kommunikative Kompetenz: Dies beinhaltet u. a. das Arbeiten in Teams 

sowie das sachliche Lösen von Konflikten. 

 Methodische Kompetenz: Dies bedeutet, dass der Lernende in der Lage ist, das 

Lernen zu steuern, zu kontrollieren und Informationen selektieren zu können sowie 

die Zeit und die damit verbundenen Abgabefristen im Überblick zu behalten. 

 Reflexion und Selbstbeobachtung: Hiermit ist die kritische Selbstbeurteilung ge-

meint. Dies impliziert die Fähigkeit sich selbstkritisch zu reflektieren und sich 

dadurch zu verbessern. 

 Fach- und Handlungskompetenz: Sie ist die Grundlage von einem gut strukturierten 

Repertoire an Wissen wie bspw. dem Allgemeinwissen, anschlussfähigem Vorwis-

sen sowie Metawissen. Abhängig vom Wissensstand des jeweiligen Lernenden wird 

das Lernziel individuell definiert.  

 Intrinsische Motivation und emotionale Kompetenz: Die intrinsische Motivation kann 

durch Neugier an einer Thematik sowie Freude am Lernen geweckt werden und 

diese Komponente besitzt darüber hinaus einen entscheidenden Einfluss auf das 

Lernen (vgl. ebd.: 20 ff.). 

Die notwendigen Kompetenzen für das selbstständige Lernen werden von Arnold et al. 

(2002) ähnlich dargestellt. Die Selbstlernkompetenzen werden in der folgenden Tabelle ver-

anschaulicht: 
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Selbstlernkompetenzen 

 Personalkompetenz 

 Sozialkompetenz 

 Fachkompetenz 

 Kommunikative Kompetenz 

 Emotionale Kompetenz 

 Methodenkompetenz 

Tabelle 2: Selbstlernkompetenzen (Eigene Darstellung in Anlehnung an Arnold et al. 2002: 80ff.). 

Im Folgenden wird die Motivation als Grundvoraussetzung für das selbstständige Lernen in 

einem eigenen Unterpunkt näher beleuchtet. Der Grund dafür ist, dass meiner Ansicht nach 

die Motivation eine entscheidende Rolle für das selbstständige Lernen besitzt, da viele an-

dere wichtige Faktoren von der Motivation abhängig sind. Daher ist es sinnvoll, diesen 

Punkt etwas genauer zu beschreiben, da dieses Wissen für die Bedeutung des selbststän-

digen Lernens sowie die Auswirkungen auf das selbstständige Lernen sehr nützlich sein 

können. 

4.2.3 Motivation als Grundvoraussetzung 

Bei der Betrachtung der einschlägigen Literatur zeigt sich, dass eine Vielzahl von unter-

schiedlichen Definitionen, Theorien und Konzepten zum Thema Lernmotivation existieren. 

In der Folge gibt es kein einheitliches Konstrukt in der Literatur zum Bereich Lernmotivation. 

Die Motivation löst Lernaktivitäten aus und treibt diese an. Außerdem werden die Lernakti-

vitäten dadurch aufrechterhalten und in eine bestimmte Richtung gesteuert. Dies führt dazu, 

dass der Lernende eine bestimmte Leistung erreicht. Deci & Ryan (1993) bezeichnen eine 

solche Handlung als intrinsisch motiviert (vgl. Dreer 2008b: 23). Intrinsische Motivationsfor-

men zeichnen sich dadurch aus, dass aus Gründen, wie Interesse und Neugierde an der 

Sache, und auch wegen der eigenen Kompetenzerweiterung und der Herausforderung, ge-

lernt wird (vgl. Friedrich o. J.: 6). 

Die individuellen und motivationalen Voraussetzungen des Lernenden entscheiden dar-

über, ob  beim Lernprozess eine Aktivierung von kognitiven und metakognitiven Strategien 

stattfindet. Außerdem wirken sich die motivationalen Bedingungen des Lernenden auf das 

Lernverhalten aus. Die Motivation des Lernenden entscheidet bei der Auswahl der Aufgabe, 

welcher Schwierigkeitsgrad und Inhalt sowie welche Lernstrategie gewählt werden und wie 

ausdauernd der Lernende ist (vgl. Dreer 2008b: 24). 
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Deci & Ryan unterscheiden bei ihrer Selbstbestimmungstheorie unterschiedliche Formen 

von Motivation, welche vom Umfang der Selbstbestimmtheit abhängig sind. Diese Theorie 

differenziert zwischen drei Phasen des Lernprozesses, wobei der Fokus auf das selbstge-

steuerte Lernen gelegt wird (vgl. ebd.). Sie nehmen an, dass für die Entstehung von Moti-

vation die folgenden drei angeborenen psychologischen Bedürfnisse entscheidend sind: 

 „Das Bedürfnis nach Kompetenz und Wirksamkeit, 

 das Bedürfnis nach Autonomie und Selbstbestimmung und 

 das Bedürfnis nach sozialer Eingebundenheit und sozialer Zugehörigkeit“ (Dreer 

2008b: 24). 

Verhaltensweisen, die intrinsisch motiviert sind, können als interessen- und selbstbe-

stimmte Handlungen angesehen werden (vgl. Deci/Ryan 1993: 225). Die intrinsische Moti-

vation hat vorteilhafte Auswirkungen auf den Lernprozess, da diese positiv mit dem Einsatz 

von komplexeren Lernstrategien, wie das Beantworten von Verständnisfragen, korreliert. 

Zu dieser Erkenntnis kam z. B. Schiefele bei einer Studie aus dem Jahre 1996 für den  

Wissenserwerb mit Texten (vgl. Friedrich o. J.: 6). 

Im Gegensatz zur intrinsischen Motivation ist bei der extrinsischen Motivation der Anteil der 

Selbstbestimmtheit bei einer Handlung niedriger (vgl. Dreer 2008b: 24). Hierbei stehen nicht 

die Neugier oder das Interesse an der Sache im Vordergrund, sondern Gründe für das 

Lernen, bspw. eine gute Note oder soziale Anerkennung. Dies hat zur Folge, dass extrin-

sisch motivierte Lernende überwiegend oberflächliche Lernstrategien, wie Wiederholungs-

strategien oder Strategien zum Auswendiglernen, anwenden.In diesem Kontext ist zu be-

achten, dass sich extrinsische und intrinsische Motivationsformen nicht gegenseitig aus-

schließen müssen (vgl. Friedrich o. J.: 6).   

Bisherige Studien53 zeigen, dass die Lernziele einen großen Einfluss auf die Lernmotivation 

haben können (vgl. Dreer 2008b: 24). Wenn ein Lernender eine Aufgabe bearbeitet, besteht 

die Möglichkeit, dass beide Motivationsformen parallel auftreten können. Dies ist bspw. 

dann der Fall, wenn der Lerner am Inhalt und an einer guten Note interessiert ist. Darüber 

hinaus kann die extrinsische Motivation über mehrere Zwischenstufen in die intrinsische 

Motivation umgewandelt werden (vgl. Friedrich o. J.: 6). 

Aufgrund dessen haben Deci & Ryan (1993) die zwei Grundformen Selbstbestimmung so-

wie Inhalt- und Tätigkeitsanreize in sechs unterschiedliche Motivationsformen unterteilt (vgl. 

Dreer 2008b: 24).  

                                                           
53 Lens et al. 2005, Locke/Latham 1990 und Bandura 1986 führten dazu empirische Untersuchungen durch. 
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Abbildung 12: Motivationsformen in der Selbstbestimmungstheorie (Dreer 2008b: 24). 

Prenzel hat durch seine Studien aus den Jahren 1996 und 2001 festgestellt, dass der emp-

fundene Selbstbestimmungsgrad von extrinsisch motivierten Lernenden einen erheblichen 

Einfluss auf das Lernergebnis hat. Denn das Lernergebnis fiel umso besser aus, je weniger 

sich die Lernenden bei ihrer Lernleistung kontrolliert fühlten (vgl. ebd.: 24). 

Eine weitere wichtige Erkenntnis ist, dass nicht ausschließlich intrinsisch motivierte Verhal-

tensweisen zu einem verbesserten Wohlergehen führen, sondern darüber hinaus ebenfalls 

freiwillig gewählte Aktivitäten, die nicht intrinsisch motiviert sind, aber für diese Person sehr 

bedeutend sind, zu einem ähnlichen Ergebnis führen können. Laut Deci & Ryan (1993) ist 

die Selbstbestimmung von zwei Bedingungen abhängig. Erstens sollte der Lernende davon 

überzeugt sein, dass er dazu fähig ist, die erwünschte Leistung erbringen zu können. Zwei-

tens sollte der Lernende sich eigenverantwortlich gegenüber seinem Lernprozess fühlen. 

Das hat zur Folge, dass der Lernende einen Einfluss auf die persönliche Leistung und den 

Erfolg beim Lernen ausüben kann und außerdem kann er seine eigenen Erfahrungen und 

Ansichten in seinen Lernprozess integrieren. Wenn diese Bedürfnisse nach Selbstständig-

keit und Kompetenz durch die Lernumgebung unterstützt werden, werden selbstständige 

Lernprozesse geschult (vgl. ebd.: 25). 
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Innerhalb des Unterrichtsgeschehens existieren eine Vielzahl von Möglichkeiten, um die 

intrinsische Motivation zu fördern. Diese kann bspw. durch lebensnahe Themen, realisti-

sche und situierte Aufgabenstellungen, kooperative Arbeitsformen sowie multiple Perspek-

tiven unterstützt werden (vgl. Dreer 2008b: 25). 

Lautder Selbstbestimmungstheorie von Deci & Ryan können motivierte Handlungen in Be-

zug auf ihren Selbstbestimmungsgrad bzw. in Bezug auf ihr Ausmaß an Kontrolle differen-

ziert werden. Durch Handlungen, welche als frei ausgewählt empfunden werden, kann in 

diesem Kontext den individuellen Zielen und Bedürfnissen entsprochen werden. Eine sol-

che Handlung wird als selbstbestimmt und eigenständig angesehen. Im Gegensatz dazu 

gibt es ebenfalls Handlungen, welche, bspw. durch andere Menschen oder durch intrapsy-

chische Zwänge,  als aufgezwungen erlebt werden. Eine solche Handlung wird als kontrol-

liert angesehen (vgl. Deci/Ryan 1993: 225). Somit definieren eigenständiges und kontrol-

liertes Verhalten „die Endpunkte eines Kontinuums, das die ‚Qualität` und ‚Orientierung` 

einer motivierten Handlung festlegt“ (Deci/Ryan 1993: 225). 

Deci & Ryan unterscheiden vier verschiedene extrinsische Motivationsformen. Dabei han-

delt es sich um die sogenannte externale Regulation, Introjektion, Identifikation sowie In-

tegration. Diese vier Formen werden durch den Umfang der erfahrenen Selbstbestimmung 

zueinander abgegrenzt (vgl. ebd.: 227). Die externale Regulation und die Interjektion wer-

den den fremdbestimmten Formen der extrinsischen Motivation zugeordnet. Im Vergleich 

dazu werden die Identifikation und die Integration als selbstbestimmte Formen definiert (vgl. 

Dreer 2008b: 25f.). 

Die externe Regulation ist durch Verhaltensweisen gekennzeichnet, die der Lernende nicht 

direkt beeinflussen kann. Solche Handlungen werden durchgeführt, um bspw. belohnt zu 

werden oder um eine Bestrafung zu verhindern. Dieses Verhalten ist zwar beabsichtigt, 

allerdings widerspricht es den Prinzipien der Freiwilligkeit und Selbstständigkeit (vgl. 

Deci/Ryan 1993: 227).  Die Handlung erfolgt hierbei aufgrund eines äußeren Zwanges, um 

z. B. eine soziale Anerkennung zu erreichen (vgl. Zumkley-Münkel 2004: 1). Die Introjektion 

bezieht sich auf Verhaltensweisen, die durch inneren Druck entstehen. Die Handlungen 

werden hierbei ausgeführt, um die Selbstachtung zu bewahren (vgl. Deci/Ryan 1993: 227). 

„Man tut etwas, weil es sich gehört oder weil man sonst ein schlechtes Gewissen hätte“ 

(ebd.: 227). Die Identifikation ist durch Verhaltensweisen charakterisiert, bei der der Ler-

nende die Handlung selbst als bedeutsam ansieht (vgl. ebd.: 228). „Man tut etwas einfach 

nicht einfach deshalb, weil man das Gefühl hat, es tun zu sollen, sondern weil man es für 

wichtig hält“ (ebd.: 228).  
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Ein Beispiel dafür wäre, dass ein Schüler für das Abitur lernt, weil er danach studieren 

möchte. Dies ist ein Ziel, dass er selbst bestimmt hat. Ein Gegenbeispiel wäre, wenn ein 

Schüler nur für das Abitur lernt, weil das alle seine Freunde auch machen und er sich infol-

gedessen ohne diesen Abschluss weniger wert fühlen würde (Introjektion) oder weil sein 

Umfeld das von ihm erwartet und dementsprechend Druck ausgeübt wird (externale Regu-

lation). Die Integration ist die extrinsische Motivationsform mit dem größten Selbstbestim-

mungsgrad (vgl. ebd.: 228). „Die sog. Integration steht schließlich dafür, dass gleichzeitig 

vorhandene ‚Identifikationen`, wie der Wunsch sich beruflich selbst zu verwirklichen und 

das Anliegen für die Familie da zu sein, so organisiert sind, dass sie konfliktfrei koexistieren 

können“ (Zumkley-Münkel 2004: 2). 

Die Identifikation ist die Motivationsform, die neben der intrinsischen Motivation in der 

Schule im Besonderen zu fördern ist. Dies liegt darin begründet, dass durch die Identifika-

tion ehemalig aufgetragene Ziele in das eigene Zielsystem internalisiert wurden. Die Vor-

züge dieser Form werden durch Untersuchungsergebnisse aus der Studie von Deci& Ryan 

gestützt. Diese Studie zeigt, dass durch die Identifikation vielfältige Vorteile entstehen (vgl. 

Deci/Ryan 2000: 63). Diese Vorteile sind u. a. Freude an der Schule, positive Bewältigungs-

stile, bessere Leistung, höheres Engagement, geringere Schulabbruchquoten, gesteigerte 

Lernqualität sowie ein verbessertes Wohlbefinden. Eher negativ sind dagegen bei der nicht-

autonomen extrinsischen Motivationsform u. a. ein geringes Interesse, eine niedrige Leis-

tungsbereitschaft und die Neigung, keine Verantwortung übernehmenzu wollen (vgl. Zum-

kley-Münkel 2004: 2). 

Deci & Ryan gehen davon aus, dass bestmögliche Lernprozesse direkt mit der individuellen 

Entwicklung des Selbst verbunden und gleichzeitig von der Beteiligung des Selbst abhängig 

sind. Zum Beispiel beeinträchtigt eine aufgezwungene Lernmotivation die Lerneffektivität, 

da sie den Prinzipien des individuellen Selbst widerspricht und diese Entwicklung somit 

auch blockiert (vgl. Deci/Ryan 1993: 235). 

Merkmale wie Selbstwirksamkeit, Selbstständigkeit und Selbstkontrolle besitzen positive 

Auswirkungen auf die Motivation des Lernenden. Der größtmögliche Lernerfolg kann im 

sogenannten Zustand des Flow erreicht werden (vgl. Dreer 2008b: 26). Um einen solchen 

Zustand in der Schule erreichen zu können, ist das Gleichgewicht zwischen Herausforde-

rungen und Fähigkeiten eine grundlegende Voraussetzung. Eine weitere wesentliche Kom-

ponente des Flow-Erlebnisses ist das Gefühl, die eigenen Handlungen kontrollieren zu kön-

nen. Die Problematik ist, dass vor allem den Lernenden im Schulbereich oftmals die  Kon-

trolle weggenommen wird. Die Lernenden können fast vollständig kontrolliert werden. Was 

allerdings nicht kontrolliert werden kann, ist die Aufmerksamkeitsrichtung eines Schülers 

oder einer Schülerin. Bei einer durchschnittlichen Klassengröße von 30 Lernenden scheint 
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zwar der Großteil konzentriert zu sein, allerdings hat sich herausgestellt, dass sich zu einem 

bestimmten Zeitpunkt tatsächlich nur zwei bis drei Lernende mit den Aussagen der Lehr-

kraft beschäftigen (vgl. Csikszentmihalyi/Schiefele 1993: 219). Diese geistige Abwesenheit 

der Lernenden führt dazu, dass sie weniger im Unterricht lernen können (vgl. Weinert 1997: 

124). 

Allerdings sollte bei diesen Ergebnissen berücksichtigt werden, dass der Unterricht noch 

von einer Vielzahl anderer Faktoren beeinflusst wird, welche teilweise sehr schwer messbar 

sind. Dennoch wird hierdurch deutlich, warum die Motivation eine so außerordentlich be-

deutende Rolle für den Lernerfolg und für den selbstständigen Lernprozess besitzt. Die 

Motivation, insbesondere die intrinsische Motivation und die Identifikation, sind meiner Mei-

nung nach ein kritischer Erfolgsfaktor für das selbstständige Lernen. Denn, wenn keine die-

ser genannten Motivationsformen bei den Lernenden vorhanden ist, besteht die große Ge-

fahr, dass die Lernenden keine Verantwortung übernehmen wollen und daher nur ein ge-

ringes oder kein Interesse an selbstständigen Lernprozessen besteht. 

4.2.4 Organisatorische und räumliche Rahmenbedingungen 

Die schulischen Rahmenbedingungen, besonders der Lehrplan, sind für das selbstständige 

Lernenanzugleichen. Die Lernumgebung besitzt eine entscheidende Rolle für den Lerner-

folg. Sie umfasst die Aufgabenstellungen, die Lernziele, das Anforderungsniveau und die 

Berücksichtigung der unterschiedlichen Leistungsstärken (vgl. Eiko 2005: 155). 

Friedrich & Mandl verstehen unter dem Begriff Lernumgebung allgemein das Zusammen-

spiel von äußeren Lernbedingungen, wie bspw. Personen, Medien, Institutionen sowie In-

formationsmaterial und Instruktionsmaßnahmen, wie u. a. Aufgaben und Methoden (vgl. 

Friedrich/Mandl 1997: 258). Darüber hinausist die Lernumgebung auf die Lebenswirklich-

keit der Lernenden ausgerichtet und offen gestaltet. Die Lernenden haben die Möglichkeit, 

Lerninhalte selbst auszuwählen und unterschiedliche Sozialformen zu nutzen. Außerdem 

werden die unterschiedlichen Lernzeiten der Lernenden beachtet (vgl. Gudjons 2008: 32f.). 

Des Weiteren ist es erforderlich, dass die räumlichen Rahmenbedingungen für selbststän-

dige Lernprozesse geschaffen werden. Dies beinhaltet bspw. Rückzugsmöglichkeiten für 

die Lernenden. Für Recherchen sollten Computer bzw. Mediatheken zur Verfügung gestellt 

werden (vgl. Pahl 2006: 18).  

Eine Studie hat ergeben, dass Schulen zusätzliche materielle, personelle und zeitliche Res-

sourcen benötigen, um selbstständiges Lernen erfolgreich einsetzen zu können.Materielle 

Voraussetzungen umfassen bspw. den Erwerb von neuen Arbeitsmaterialien, den Umbau 

von Klassenzimmern, das Einrichten von Einzelarbeitsplätzen und Computerräumen mit 

Internetzugang sowie Bibliotheken (vgl. Gerdsmeier/Martin 2009: 7). Außerdem wird eine 
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neue Gestaltung der Stundenpläne und eine veränderte Unterrichtsorganisation benötigt. 

Es bietet sich ein Klassenraumprinzip an, um den Wechsel von Klassen oder Lehrenden 

zu verhindern und eine ständige Bereitstellung von Arbeitsmaterialen zu gewährleisten (vgl. 

ebd.: 8). 

Zusätzliche zeitliche Ressourcen werden bspw. wegenTeambesprechungen und dem För-

derunterricht benötigt. Der Mehrbedarf an personellen Ressourcen soll den steigenden Auf-

wand für die individuelle Betreuung der Lernenden sicherstellen. Außerdem sollen bei den 

Lehrenden vor allem methodische, mediale sowie didaktische Kompetenzen geschult wer-

den. In diesem Kontext ist darauf zu achten, dass ein neuer Zugriff auf die Unterrichtsinhalte 

vorgenommen wird. Dies impliziert eine veränderte Rolle der Lehrenden, da mit einem tra-

dierten Rollenverständnis und einem fachlichen Zugang auf die Inhalte nur ein Methoden-

austausch erlangt werden kann, der alleine noch keine neue Lehr-Lernkultur entstehen 

lässt (vgl. ebd.: 7f.). 

Wenn diese Rahmenbedingungen geschaffen sind, können die Lernenden innerhalb einer 

solchen Lernumgebung ihren Lernprozess so ausrichten, dass sie ungestört sind und alle 

erforderlichen Unterlagen zur Verfügung haben. In diesem Kontext besitzt die Art der Ler-

numgebung eine bedeutende Rolle, da sie darüber entscheidet, ob der Lernende es bevor-

zugt, mit einer bestimmten Person oder alleine zu lernen (vgl. König 2009: 36). In fremdge-

steuerten Lernumgebungen liegt der Fokus der Aktivitäten auf den Lehrenden, um sich An-

regungen für den eigenen Lernprozess zu holen. Im Vergleich dazu wird diese Funktion in 

selbstgesteuerten Lernumgebungen von den Lernenden selbst übernommen (vgl. de Witt 

2003: 139).         

4.3 Die Bedeutung des selbstständigen Lernens in der beruflichen Bildung 

Das lebenslange Lernen hat in der heutigen Gesellschaft, auf Grund von sozialem und be-

ruflichem Strukturwandel, eine bedeutende Rolle für jeden Einzelnen eingenommen. So 

genießt das Konzept des selbstständigen Lernens in diesem Zusammenhang einen hohen 

Stellenwert. Laut Dimai ist nur mit einem lebenslangen Lernen, welches die Entwicklung 

von Kompetenzen und fächerübergreifendem Lernen fördert, die Möglichkeit gegeben, die 

eigenen Fähigkeiten und Kenntnisse fortwährend weiter zu entwickeln, um dadurch die be-

ruflich benötigte Expertise und die persönliche Existenz sicherzustellen (vgl. Dimai 2005: 

1). 

Im Folgenden wird zunächst dieeinzigartige Hattie-Studie vorgestellt, bei der die Einfluss-

faktoren auf den schulischen Lernprozess anhand einer Langzeitstudie analysiert wurden. 

Diese Studie hat einen wichtigen Einfluss auf das selbstständige Lernen. Durch die Befunde 
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dieser Studie kann aufgezeigt werden, warum selbstständiges Lernen im gesamten Schul-

bereich und damit auch in der beruflichen Bildung stetig an Bedeutung gewinnt. Anschlie-

ßend werden weitere Gründe für die Anwendung von selbstständigen Lernprozessen und 

den damit verbundenen Zielengenannt, die vor allem für die berufliche Bildung relevant 

sind. 

4.3.1 Die Hattie-Studie 

Das Anliegen von John Hattie in seiner aus dem Jahre 2009 veröffentlichten 15-jährigen 

Langzeitstudie war es, die zentralen Einflussgrößen für den Lernerfolg von Lernenden zu 

untersuchen. Hattie stellte dabei einen einmaligen Überblick über die internationale Lehr- 

und Lernforschung dar. Es gibt zwei Gründe, warum diese Studie einzigartig ist. Zum einen 

wurden 138 Einflussfaktoren zum Lernerfolg untersucht. Zum anderen waren über 50.000 

Studien die Datengrundlage für die Untersuchung dieser Einflussfaktoren. Eine solch um-

fangreiche Studie und infolgedessen einen so breiten Erkenntnisstand hat es zur Unter-

richtsforschung bisher noch nicht gegeben (vgl. Steffens 2011: 25). 

Um die Vielzahl der Studien analysieren zu können, wurde ein statistisches Verfahren ge-

nutzt, bei dem die zentralen Einflussgrößen der einzelnen Studien erfasst und miteinander 

verglichen wurden. Diese Vorgehensweise wurde durch die Verwendung von sog. Me-

taanalysen ermöglicht. Hierdurch ist es möglich, über verschiedene Studien hinweg Ergeb-

nisse gegenüberzustellen. Hattie nutzte für die Auswertung sog. „Effektmaße“, welche eine 

gute Auskunft über die praktische Wirksamkeit von Einflussgrößen geben. Es ging ihm bei 

seiner Studie nicht nur darum herauszufinden, welche Einflussfaktoren hilfreich sind, son-

dern er wollte insbesondere aufzeigen, welche Einflussfaktoren besonders wirkungsvoll 

sind (vgl. ebd.: 25f.). In der folgenden Abbildung wird das Effektmaß d und die damit zu-

sammenhängenden Lerneffekteder 138 untersuchten Einflussfaktoren dargestellt.  

 

Abbildung 13: Effektmaß d (Eigene Darstellung in Anlehnung an Steffens 2012: 6). 

Effektmaß d
 d<0: Rückgang

0<d<0.20: kein Effekt

0.20<d<0.40: kleiner Effekt

0.40<d<0.60: moderater Effekt

d>0.60: großer Effekt
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Im Folgenden werden, aufgrund der enorm umfangreichen Studie und der daraus resultie-

renden Ergebnisvielfalt, lediglich einzelne Ergebnisse tabellarisch dargestellt. Hierbei wird 

der Fokus auf die Ergebnisse gelegt, welche für das selbstständige Lernen von größerer 

Bedeutung sind. 

Was hat keine oder nur geringfügige Wirkungen? 

Effektmaß d Einflussfaktoren 
0.01 Offener Unterricht 
0.04 Jahrgangsübergreifender Unterricht 
0.15 Problemorientiertes Lernen 
0.16 Interne Differenzierung 
0.23 Individualisierung 
0.30 Homogene Gruppierung leistungsstarker SuS 

Tabelle 3: Was hat keine oder nur geringfügige Wirkungen? (Eigene Darstellung in Anlehnung an Stef-
fens 2012: 28f.). 

In der obigen Tabelle 3 sind meiner Ansicht nach einige überraschende und enttäuschende 

Ergebnisse aufgetaucht. Ich bin sehr überrascht, dass offene Lernformen, ein jahrgangs-

übergreifender Unterricht, problemorientiertes Lernen sowie eine interne Differenzierung so 

gut wie keinen Lerneffekt erreichten. Angesichts der hohen Erwartungen, die mit einem 

individuellen Unterricht verbunden sind, ist das Effektmaß von 0.23 sehr dürftig, da infolge-

dessen nur ein kleiner Lerneffekt durch eine Individualisierung erreicht werden konnte. 

Ebenfalls ist eine homogene Gruppierung leistungsstarker SuS nur wenig erfolgverspre-

chend. Diese Ergebnisse haben mich etwas erstaunt, da ich davon ausgegangen bin, dass 

mit diesen Einflussfaktoren ein größerer Lerneffekt erreicht werden könnte. 

In der nachfolgenden Tabelle werden die Einflussfaktoren aufgezeigt, die einen moderaten 

bzw. einen großen Effekt besitzen. 

Was wirkt wirklich? 

Effektmaß d Einflussfaktoren 

0.49 Lernen in Kleingruppen 
0.56 Herausfordernde Ziele 
0.57 Concept-Mapping 
0.59 Kooperatives Lernen 
0.59 Lerntechniken 
0.61 Problemlösendes Lernen 
0.64 Self-questioning 
0.69 Metakognitive Strategien 
0.73 Feedback 
0.74 Reziprokes Unterrichten 
0.90 Formative Evaluation 

Tabelle 4: Was wirkt wirklich? (Eigene Darstellung in Anlehnung an Steffens 2012: 30ff.). 
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In der obigen Tabelle zeigt sich, dass Instrumente wie das Concept-Mapping, Lerntechni-

ken und Feedbackprozesse einen hohen Lerneffekt erreichen. An der Spitze steht die for-

mative Evaluation mit einem Effektmaß von 0.90. 

Des Weiteren kristallisiert sich heraus, dass aktivierende Lernstrategien wie kooperatives 

Lernen, problemlösendes Lernen, self-questioning, metakognitive Strategien sowie rezip-

rokes Unterrichten besonders erfolgversprechend sind. Solche Lernstrategien sowie die 

zuvor genannten Einflussfaktoren spielen beim selbstständigen Lernen eine beachtliche 

Rolle. An diesen Ergebnissen zeigt sich daher, warum selbstständige Lernprozesse immer 

mehr an Bedeutung gewinnen. 

Des Weiteren entsprechen diese Einflussfaktoren in hohem Maße dem Qualitätsbereich VI 

„Lehren und Lernen“ des Hessischen Referenzrahmens Schulqualität (vgl. Steffen 2011: 

26). 

Aufgrund dieser Ergebnisse wird sichtbar, dass das selbstständige Lernen die richtige Ant-

wort auf die bestehenden Probleme im Schulbereich ist. Viele Einflussfaktoren, die beim 

selbstständigen Lernen eingesetzt werden, besitzen einen hohen Lerneffekt. Allerdings 

sollten die Einflussfaktoren, die enttäuscht haben, kritisch hinterfragt werden, da bei einer 

solch umfangreichen Studie die Ergebnisse unbedingt ernst genommen werden sollten. 

Daher wird durch die Hattie-Studie nicht nur der Nutzen von selbstständigen Lernprozessen 

bestätigt, sondern durch diese Befunde ist es möglich, den Prozess des selbstständigen 

Lernens weiter zu verbessern. 

4.3.2 Weitere Gründe 

Im Folgenden werden weitere Gründe genannt, warum selbstständiges Lernen, insbeson-

dere in der beruflichen Bildung, derzeit einen hohen Stellenwert genießt.  

Gesellschaftliche, wissenschaftliche und technische Veränderungen führen in vielen Be-

rufsbereichen zu einer schnellen Veraltung von beruflich benötigtem Fachwissen. Dies wie-

derum zieht einen großen Trainingsbedarf durch Lehr-/Lernformen nach sich, welcher von 

Lehrkräften durch den Frontalunterricht nur bedingt umgesetzt werden kann (vgl. Friedrich 

o. J.:2). Durch die Anwendung von selbstständigen Lernprozessen kann auf diese wech-

selnde und stetig steigende Inhaltsfülle reagiert werden. Die Lernenden entwickeln damit 

ihre Kompetenzen weiter und setzen sich selbstständig sowie eigenverantwortlich mit Prob-

lemstellungen auseinander, was für das spätere Berufsleben vorausgesetzt wird (vgl. Dimai 

2005: 1). 



130 
 
Die Entwicklung der Informations- und Kommunikationstechnik weist in den letzten Jahren 

enorme Fortschritte auf. Durch einen freien Zugang zum Internet können sich die Lernen-

den eigenständig Informationen beschaffen und selektieren. Dies schafft die Möglichkeit 

das Lernen flexibler zu gestalten, welches als eine Voraussetzung für das selbstständige 

Lernen gesehen werden kann. Der Einsatz von neuen Lerntechnologien sichert noch kei-

nen selbstständigen Lernprozess. Vielmehr müssen die Lernenden diese Möglichkeiten an-

nehmen und die Kompetenzen dafür besitzen bzw. erwerben (vgl. Friedrich o. J.: 2). 

Ein weiterer Grund für den Einsatz von selbstständigen Lernprozessen in der beruflichen 

Bildung ist der wissenschaftsinterne Perspektivenwechsel, d. h. das nicht gelehrt, sondern 

gelernt wird (vgl. ebd.). Lernende werden im Zuge des selbstständigen Lernens stärker 

motiviert, sich mit Problemlösungsansätzen auseinanderzusetzen (vgl. Dimai 2005: 3).  

Der nächste Punkt beinhaltet das Interesse an außerschulischen Lernformen. Durch die 

demographischen Veränderungen in den westlichen Industriegesellschaften setzten sich 

die beiden Bereiche Pädagogik und Psychologie in den letzten Jahren vermehrtmit den 

Lernprozessen von Erwachsenen und hier vor allemmit außerschulischen und institutionell 

nicht gebundenen Lernformen auseinander. Es kristallisierte sich heraus, dass selbststän-

diges Lernen speziell in der Erwachsenenbildung eine sinnvolle Lernform ist, da auf die 

Entwicklung in der gesellschaftlichen sowie beruflichen Situation reagiert werden kann (vgl. 

Friedrich o. J.: 3). 

Die Umsetzung von selbstständigen Lernprozessen ist nicht nur für die berufliche Bildung 

relevant, sondern kann ebenfalls an den Universitäten, im späteren Berufsleben sowie wäh-

rend der Ausbildung eine zentrale Rolle spielen (vgl. Dimai 2005: 4). Durch das frühzeitige 

Anwenden von selbstständigen Lernprozessen und der damit verbundenen Verantwor-

tungsübernahme werden das Lern- und Arbeitsverhalten in der Schule sowie im Hochschul-

bereich verbessert (vgl. Friedrich o. J.: 3). 

4.3.3 Ziele 

Die Ziele vom selbstständigen Lernen lassen sich in zwei Kategorien einordnen. Zum einen 

sind als Oberbegriff die Werte und Normen zu nennen und zum anderen die Handlungs-

kompetenzen (vgl. Dimai 2005: 15). 

Bei den Werten und Normen ist als ein wesentliches Ziel des selbstständigen Lernens eine 

erhöhte Selbstständigkeit in Bezug auf das Denken und Handeln zu nennen. Darunter ist 

zu verstehen, dass die Lernenden wissen sollten, wo das benötigte Wissen zu finden ist 

oder dass sie in der Lage sind, Wichtiges von Unwichtigem unterscheiden zu können (vgl. 

ebd.).  
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Ein weiteres Ziel ist die soziale Kompetenz, wie z. B. die Kritik-, Kommunikations- und 

Teamfähigkeit der einzelnen Lernenden. Dieser Punkt ist nicht nur in der beruflichen Bil-

dung entscheidend, sondern auch im späteren Berufsleben, weil darauf großen Wert gelegt 

wird (vgl. ebd.).  

Durch das selbstständige Lernen sollen die Lernenden auch auf das lebenslange Lernen 

vorbereitet werden. Dies ist unter den Lernkompetenzen einzuordnen (vgl. ebd.). 

Unter den Begriffen Selbstbestimmung und Selbstverantwortung ist zu verstehen, dass die 

Lernenden dazu befähigt werden, unterschiedliche Formen des Wissens, wie bspw. proze-

durales, theoretisches, empirisches und vernetztes Wissen, voneinander abgrenzen zu 

können und das Ihnen bewusst ist, wie das jeweilige Wissen entsteht (vgl. ebd.). 

Das letzte zentrale Ziel dieser Kategorie beinhaltet die Stärkung des Selbstvertrauens und 

des Selbstbewusstseins der Lernenden durch das Lösen von Problemen (vgl. ebd.: 15f.).  

Folgende vier Teilbereiche lassen sich als Ziele unter der Kategorie „Handlungskompeten-

zen“ einordnen: 

 Fachkompetenz: Hierunter ist zu verstehen, dass die Lernenden durch ihr fachliches 

Wissen in schwierigen Arbeitskonstellationen eine kompetente Entscheidung treffen 

können (vgl. ebd.: 16).  

 Methodenkompetenz: Benötigte Daten kann der Lernende eigenständig beschaffen 

und den Vorgang weiter vorbereiten. Weiterhin kann er seine Kompetenz in Bezug 

auf ein analytisches sowie strukturiertes Denken erweitern (vgl. ebd.). 

 Sozialkompetenz: Der Lernende kann seine Kompetenz hinsichtlich „Kommunikati-

ons- und Konfliktfähigkeit, Team- und Kooperationsfähigkeit, Persönlichkeitsent-

wicklung“, etc. erweitern (ebd.: 16). 

 Persönlichkeitskompetenz: Darunter ist zu verstehen, dass der Lernende sich in ei-

nem Entwicklungsprozess befindet und anhand von sozialer Verantwortungsüber-

nahme sich selbst verwirklicht (vgl. ebd.).  

Anhand der angestrebten Ziele zeigt sich, dass hierbei Überschneidungen mit den Anfor-

derungen und Voraussetzungen der Lernenden vorliegen. Dies liegt daran, dass der Ler-

nende vorab gewisse Kompetenzen benötigt, um überhaupt selbstständig lernen zu kön-

nen. Ein wesentliches Ziel ist es, dass diese erforderlichen Kompetenzen innerhalb des 

selbstständigen Lernprozesses weiter ausgebaut werden. 



132 
 
4.4 Risiken und Potentiale 

Unter diesem Gliederungspunkt werden zunächst die Risiken und im Anschluss die Poten-

tiale von selbstständigen Lernprozessen dargelegt. 

Ein wesentliches Problem des selbstständigen Lernens ist, dass einige Lernende keine 

Selbstlernkompetenzen besitzen bzw. diese erst zu erwerben sind. Durch bspw. geringe 

Intelligenz oder große Angst vor Aufgaben kann das Lernen als solches eingeschränkt wer-

den (vgl. Dreer 2008b: 22). Ebenso kennen die Lernenden oftmals nicht ihre eigenen Stär-

ken oder Schwächen und können somit keine geeignete Lerntechnik anwenden, was letzt-

lich zu einer Überforderung führen kann (vgl. Dimai 2005: 28). Dies kann zur Folge haben, 

dass die Motivation des Lernenden beeinträchtigt wird.Aber auch die größere Arbeitsbelas-

tung, welche das selbstständige Lernen mit sich bringt, kann bei einigen Lernenden zur 

Überforderung führen.  

Im Bereich des Lernverhaltens können sich weitere Einschränkungen ergeben, wie zum 

Beispiel durch die Fixierung auf Misserfolge, ein reproduktives anstelle eines konstruktiven 

Lernverständnisses, das Beibehalten von alten, ineffektiven Lernstrategien sowie zu ge-

ringe Übungsphasen (vgl. Dreer 2008b: 22).  

Lernende haben durch das selbstständige Lernen bspw. die Möglichkeit, ihre Lernzeiten, - 

inhalte oder -ziele selbstständig festzulegen (vgl. Weinert 1982: 102). Dies kann einige Ler-

nende vor große Herausforderungen stellen, die sie nicht selbstständig lösen können. 

Laut einer Studie von Dubs aus dem Jahr 1997 werden durch selbstständige Lernprozesse 

im Unterricht überwiegend leistungsschwache SuS benachteiligt. Darüber hinaus kann 

durch fehlende Unterstützung seitens der Lehrkraft dieser Aspekt noch verstärkt werden 

(vgl.Dreer 2008b: 23).  

Durch das Konzept des selbstständigen Lernens muss nicht zwangsläufig die intrinsische 

Motivation geweckt, gefördert oder erhöht werden. Unklare Aufgabenstellungen, unstruktu-

rierte Lernwege und Angst bilden die Grundlage für Unsicherheit und Überforderung. Dies 

hat letztlich negative Auswirkungen auf den Lernprozess und das Lernergebnis (vgl. Dimai 

2005: 28). 

Ein weiterer Punkt, der beachtet werden sollte, beinhaltet, dass nicht jede Lernmethode 

geeignet bzw. erfolgversprechend ist. Die Methodenauswahl sollte von der Art der Aufgabe 

abhängig gemacht werden (vgl. ebd.).  

Zu beachten ist ebenfalls, dass nicht jeder Lernende demselben Lerntyp entspricht. Ler-

nende, welche sich beim Lernen stark an der Theorie orientieren, fällt das selbstständige 

Lernen relativ leicht. Im Kontrast dazu stehen verunsicherte und desinteressierte Lernende, 
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die lediglich dann lernen, wenn es unumgänglich ist. Diese Lernende sind Lerntypen, die 

selbstständiges Lernen gegenüber traditionellen Lernformen nicht bevorzugen (vgl. Dreer 

2008b: 23).  

Es ist aufgrund der oben dargelegten Gefahren, die das selbstständige Lernen mit sich 

bringen, essentiell, dass die notwendigen Voraussetzungen geschaffen werden, um die vie-

len positiven Aspekte des selbstständigen Lernens ausschöpfen zu können. Folgende Po-

tentiale können durch einen effektiven selbständigen Lernprozess genutzt werden: 

Ein zentraler Punkt, warum die Pädagogik das selbstständige Lernen befürwortet, ist die 

Reduzierung des trägen Wissens. Stattdessen wird vermehrt nachhaltiges Wissen ange-

eignet (vgl. Siebert 2005: 169). Der Grund dafür ist, dass durch die hohe Aktivität der Ler-

nenden der Lerninhalt nachhaltig gespeichert werden kann. Die aktive Auseinandersetzung 

mit dem Lerninhalt ist zudem motivationsfördernd, wodurch ein effektiver Lernprozess er-

möglicht wird (vgl. Preißer 2006: 17f.). Weitere Potentiale des selbstständigen Lernens sind 

die Berücksichtigung der Schülerwünsche und die Flexibilität in Bezug auf die Lerninhalte 

und Lernziele. Außerdem wird beim selbstständigen Lernen die Selbstkontrolle des Lern-

prozesses ermöglicht. Hierdurch werden die eigene Verantwortung sowie die Fähigkeit zur 

Selbstkritik gefördert (vgl. Deitering 1999: 17). Darüber hinaus besteht durch das selbst-

ständige Lernen die Möglichkeit, eine Vielzahl wichtiger Kompetenzen zu erwerben (siehe 

Kapitel 4.3.3). 

Um die Potentiale des selbstständigen Lernens möglichst effizient nutzen zu können, ist es 

somit von großer Bedeutung, geeignete Förderungsmaßnahmen einzusetzen. Im folgen-

den Abschnitt werden verschiedene Förderungsmöglichkeiten für das selbstständige Ler-

nen erläutert. 

 

4.5 Förderungsmöglichkeiten von selbstständigen Lernprozessen an berufs-
bildenden Schulen 

4.5.1 Lernstrategien 

Empirische Untersuchungen belegen, dass die Fähigkeit der Lernenden adäquate Lern-

strategien auszuwählen, zu verknüpfen und anzuwenden eines der bedeutendsten Berei-

che beim selbstständigen Lernen ist. Solche Lernstrategien beinhalten z. B. die Auswahl 

und die Organisation von Informationen, die Verknüpfung von neuem mit altem Wissen 

sowie das Wiederholen von gelernten Inhalten (vgl. Dreer 2008b: 67). Die Kenntnis und das 

Anwenden verschiedener Lernstrategien ist eine grundlegende Voraussetzung, um den 

Lernprozess zu kontrollieren (vgl.Dreer 2008a: 4). 
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Wild & Schiefele unterscheiden bei den Lernstrategienzwischen kognitiven, metakognitiven 

und ressourcenbezogen Strategien (vgl. Wild 2005: 194). 

Kognitive Strategien: 

Die kognitiven Lernstrategien umfassen solche Prozesse, die der direkten Aufnahme, Ver-

arbeitung und Speicherung von Informationen dienen. Hierzu gehören Wiederholungsstra-

tegien, Organisationsstrategien, Elaborationsstrategien sowie Kritisches Denken und Prü-

fen (vgl. ebd.). 

Wiederholungsstrategien: „Als Wiederholungsstrategien oder Memorierungsstrategien wer-

den solche Lerntätigkeiten bezeichnet, die durch das aktive Wiederholen einzelner Fakten 

eine feste Verankerung im Langzeitgedächtnis zu erreichen versuchen. Im Kern handelt es 

sich jedoch um Studientätigkeiten, die auf das Einprägen von Fakten und Regeln durch 

schlichtes Auswendiglernen ausgerichtet sind“ (ebd.: 194f.). Beispiele hierfür sind die wie-

derholte Durcharbeitung von Wortlisten (vgl. Wild o. J.: 2), eigene Aufzeichnungen mehr-

mals hintereinander durchlesen und Schlüsselbegriffe auswendig lernen (vgl. Dreer 2008b: 

67). 

Organisationsstrategien: „Organisationsstrategien umfassen Lerntätigkeiten, die dazu ge-

eignet sind, die vorliegende Information in eine leichter zu verarbeitende Form zu transfor-

mieren“ (Wild o. J.: 2). Organisationsstrategien sind bspw. die Identifizierung relevanter 

Fakten und Argumentationslinien in einem Text oder die selbständige Herstelllung von Di-

agrammen und Skizzen zu deren Illustration (vgl. Wild 2005: 195). Konkret kann die Orga-

nisationsstrategie bspw. durch das Erstellen einer ConceptMap oder einer MindMap ge-

schult werden. Hierdurch können die SuS ihre eigenen Wissensmodelle erstellen und 

dadurch das Wissen selbständig aneignen und nachhaltig speichern (vgl. Brüning/Saum 

2008: 68). Ebenso helfen Visualisierungen den SuS den behandelten Stoff besser zu struk-

turieren (vgl. Dreer 2008b: 68). Außerdem werden dadurch Zusammenhänge zwischen ein-

zelnen Einheiten hergestellt bzw. verdeutlicht (vgl. Pätzold 2008: 7). Daher unterstützen 

Organisationsstrategien ein tieferes Verständnis für den Lerninhalt zu erhalten (vgl. Wild 

2005: 195). 

Elaborationsstrategien: „Mit Elaborationsstrategienwerden solche Lerntätigkeiten bezeich-

net, die dazu geeignet sind, das neu aufgenommene Wissen in die bestehende Wissens-

struktur aktiv zu integrieren“ (ebd.). Beispiele für Elaborationsstrategien sind u. a. das Ver-

binden von neu erlerntem Wissen mit Alltagssituationen, das Verknüpfen von neuem Wis-

sen mit verwandten Fächern und das Erfinden von eigenen Beispielen (vgl. Dreer 2008b: 

68). 
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Kritisches Denken und Prüfen: „Hier handelt es sich um Studientätigkeiten, die das Ver-

ständnis für den Stoff durch ein kritisches Hinterfragen von Aussagen und Begründungszu-

sammenhängen vertiefen“ (Wild 2005: 195).  

Bei den kognitiven Strategien findet eine Unterscheidung zwischen oberflächenorientierten 

und tiefenflächenorientierten Strategien statt. Außer den Wiederholungsstrategien, die zu 

den oberflächenorientierten Strategien gehören, werden die anderen oben aufgeführten 

Strategien den tiefenflächenorientierten Strategien zugeordnet (vgl. ebd.: 194). 

Metakognitive Strategien: 

Im Gegensatz zu den kognitiven Strategien, die insbesondere auf die direkten Informati-

onsprozesse beim Umgang mit den Inhalten ausgerichtet sind, beziehen sich die metakog-

nitiven Strategien auf die bewusste Selbstkontrolle und Selbststeuerung des eigenen Lern-

prozesses. Die metakognitive Strategie wird in die drei Teilstrategien Planung, Überwa-

chung und Regulation aufgeteilt (vgl. ebd.: 195f.). 

Planung: Die Planung beinhaltet, abhängig von der Lernsituation, eine detaillierte Festle-

gung der Inhalte, die bearbeitet werden sollen, eine Abschätzung der Arbeitsschritte sowie 

eine bewusste Zeitplanung (vgl. ebd.: 195). Lernende, die eine exakte Lernplanung erstel-

len möchten, stellen sich vor dem Lernen eines Themengebiets die Frage, welche Teile 

eines bestimmten Themas wichtig sind und welche eher unwichtig; wie weit sie in einer 

bestimmten Zeit mit der Bearbeitung des Stoffes kommen möchten; in welcher Reihenfolge 

sie den Inhalt bearbeiten sollten; wie sie am sinnvollsten an das Thema herangehen kön-

nen, um sich mit dem Inhalt näher beschäftigen zu können (vgl. Dreer 2008b: 68f.). 

Überwachung: Hierunter wird „die aktive Überwachung des eigenen Lernprozesses anhand 

eines gezielten Soll-Ist-Vergleichs, d. h. einem Vergleich von gesteckten Zielen und erreich-

tem Lernfortschritt“ verstanden (Wild 2005: 195). Lernende, die eine intensive Selbstüber-

wachung des eigenen Lernprozesses betreiben, stellen sich z. B. Inhaltsfragen, um zu über-

prüfen, ob der gelernte Stoff verstanden worden ist. Außerdem erklären sie anderen Ler-

nenden den Lerninhalt, um somit das eigene Verständnis zu testen (vgl. ebd.: 195f.). 

Regulation: Diese Komponente „bezieht sich auf die bewusste Berücksichtigung der selbst 

diagnostizierten Lernschwierigkeiten“ (ebd.: 196). Ein Beispiel hierfür ist, dass Lernende 

den nicht verstandenen Lernstoff erneut in einem langsameren Tempo bearbeiten und da-

bei komplexere kognitive Lernstrategien anwenden (vgl. ebd.). 

Ein konkretes Beispiel, um die metakognitive Strategie zu fördern, ist die Durchführung  von 

verschiedenen Reflexions- und Feedbackprozessen. Hierdurch soll u. a. die Selbststeue-

rung des eigenen Lernprozesses gefördert werden (vgl. Dreer 2008b: 68). Feedbackge-

spräche und Reflexionen von Prozessen und Ergebnissen sind essentielle Bestandteile zur 
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Förderung von SGL, um eine Einordnung, Anreicherung und Ausdifferenzierung des ange-

eigneten Stoffes zu ermöglichen (vgl. Naeve/Tramm 2007: 12). Außerdem weisen Reflexi-

onsphasen, die vom inhaltlichen Unterricht losgelöst sind, einen hohen Stellenwert für 

selbstständige Lernprozesse auf. Neben den fachlichen Inhalten haben die Lernenden hier-

bei die Möglichkeit insbesondere ihren eigenen Lernfortschritt zu reflektieren (vgl. Bonz 

2009: 213). Hierdurch werden Stärken und Schwächen der Lernenden festgestellt und es 

wird ihnen aufgezeigt, wie sie ihre Schwachstellen beseitigen und sich somit weiter verbes-

sern können (vgl. Dubs 2009: 319). 

Daher besitzt die Förderung von metakognitiven Strategien eine besondere Bedeutung, da 

hierdurch die interne Kontrolle des eigenen Lernerfolges und die Selbststeuerung des ei-

genen Lernprozesses gewährleistet werden (vgl. Dreer 2008b: 68). 

Ressourcenbezogene Strategien: 

„Mit ressourcenbezogenen Lernstrategiensind jene Selbstmanagementkompetenzen der 

Studierenden gemeint, die Lernaktivitäten insgesamt organisieren“ (Wild 2005: 196). 

Wild & Schiefele unterteilen die ressourcenbezogenen Lernstrategien in externe und in-

terne Ressourcen. Zu den internen Ressourcen gehören die eigene Anstrengung, das ei-

gene Zeitmanagement sowie die Steigerung der Konzentration und Aufmerksamkeit. Im 

Vergleich dazu beziehen sich die externen Ressourcen auf das kooperative Lernen, die 

Verwendung von Informationsquellen sowie die lernförderliche Gestaltung der Lernumge-

bung (vgl. ebd.). 

Konkret kann die ressourcenbezogene Lernstrategie bspw. durch die Schulung des Zeit-

managements der Lernenden gefördert werden, indem die Lernenden bei jeder zu bearbei-

tenden Aufgabe eine Zeitvorgabe erhalten. Wenn die Lernenden ein gutes Zeitmanage-

ment besitzen und darüber hinaus in der Lage sind, geeignete Lernstrategien zur Bewälti-

gung der jeweiligen Aufgabe einzusetzen, werden sie einen großen Lernerfolg haben (vgl. 

Dreer 2008a: 5). 

Aneignung von Lernstrategien: 

Es ist für die Lernenden sehr bedeutsam, wenn diese sich Lernstrategien aneignen, üben 

und angemessen verwenden, da die adäquate Verwendung von Lernstrategien ebenfalls 

für die Vorbereitung auf das selbstständige Lernen sehr nützlich ist. Metzger hat in seiner 

Studie aus dem Jahre 1997 anhand seiner folgenden Forschungsergebnisse den Sinn und 

Zweck einer Aneignung von Lernstrategien festgestellt (vgl. Dreer 2008b: 70): 

 „Spezialisten eines Themenbereiches verfügen über mehr und besser strukturierte 

Lernstrategien als Anfänger. 
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 Lernstrategien müssen als deklaratives, prozedurales und konditionales Wissen 

vorhanden sein, um in unterschiedlichen Situationen adäquat eingesetzt werden zu 

können. 

 Lernstrategien zu erwerben ist ein Lernprozess, der gleichen Bedingungen wie an-

deren Lerninhalten zugrunde liegt“ (ebd.). 

Im Schulbereich könnte ein Lernstrategietraining wie folgt in den Unterricht integriert wer-

den: 

1. „Lernstrategien in einem eigenen Fach zu vermitteln, 

2. diese in den Fachunterricht zu integrieren oder 

3. eine Kombination beider Möglichkeiten zu verwirklichen“ (Metzger et al. 2005: 10). 

Hierbei ist zu berücksichtigen, dass es an Berufsschulen schwierig sein wird, Lernstrategien 

in einem separaten Fach zu lehren, da der Lehrplan dies nicht ermöglicht. Allerdings be-

steht durchaus die Möglichkeit, die Vermittlung von Lernstrategien in den Fachunterricht zu 

integrieren und diese an konkreten Aufgaben mit den Lernenden zu üben. Hierbei ist es 

empfehlenswert, dass vor allem diejenigen Lernstrategien geschult werden, die für das 

Fach von besonderer Bedeutung sind (vgl. Dreer 2008b: 70). 

4.5.2 Verschiedene Lernorganisationsformen 

Lehr-und Lernzeit: 

Die Lehr- und Lernzeit ist in den Berufsschulen durch den Stundenplan festgelegt. Als ak-

tive Lernzeit wird die Zeit verstanden, in der die Lernenden die Aufmerksamkeit und Kon-

zentration auf das Unterrichtsgeschehen richten (vgl. Helmke 2005: 105). 

Eine klare Unterrichtstruktur korreliert positiv mit einer intensiven Nutzung der Unterrichts-

zeit. Eine klare Unterrichtsstruktur ist durch eine Unterrichtssequenzierung in einzelne 

Schritte und Phasen gekennzeichnet. In diesem Kontext ist der Unterricht durch präzise 

Aufgabenstellungen, eindeutige Anforderungen und eine verständliche Sprache der Lehr-

kraft geprägt (vgl. Lipowsky 2007: 27). 

In einer Vielzahl von durchgeführten empirischen Untersuchungen konnten direkte oder zu-

mindestindirekte Zusammenhänge zwischen einer effektiv genutzten Unterrichtszeit und 

dem Lernerfolg von Lernenden nachgewiesen werden (vgl. ebd.). Außerdem konnte in 

mehreren Studien ein asymptotischer Zusammenhang zwischen tatsächlicher Unterrichts-

zeit und Leistungszuwachs festgestellt werden. Dieser Zusammenhang ist anfangs positiv 

linear, jedoch führt die zusätzliche Unterrichtszeit ab einem gewissen Bereich lediglich noch 

zu geringfügigen Leistungssteigerungen (vgl. Dreer 2008b: 52). 
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Des Weiteren besteht ein großer Zusammenhang zwischen den Fehlzeiten von Lernenden 

und deren Leistungsniveau. Denn je umfangreicher der Anteil der Fehlzeiten einzelner Ler-

nender innerhalb einer Klasse ist, desto niedriger ist das gesamte Leistungsniveau (vgl. 

Helmke 2003: 106). 

Individuelle Arbeits- und Lerngeschwindigkeit: 

Die individuelle Arbeits- und Lerngeschwindigkeit hat einen großen Einfluss auf den Lern-

erfolg und die Lernmotivation der Lernenden. Bei unterforderten Lernenden kann Lange-

weile auftreten, wobei bei überforderten Lernenden Frustration entstehen kann. Für die An-

eignung von Selbstlernkompetenzen, um das selbstständige Lernen zu fördern, ist eine 

hohe Lerngeschwindigkeit ein Risiko. Dies liegt daran, dass die Lernenden für die Bearbei-

tung von komplexen Aufgabenstellungen genügend Zeit zum Nachdenken benötigen. Im 

Vergleich dazu wird der Zeitaufwand bei einfacheren Aufgabenstellungen wesentlich nied-

riger sein. Abhängig von der Heterogenität der Klasse und den verschiedenen Lernstilen 

der Lernenden kann eine bestimmte Unterrichtsgeschwindigkeit für einen Lernenden pas-

send sein, wobei ein anderer Lernender unter- oder überfordert wird (vgl. ebd.: 77). 

Die Selbstbestimmung der Lerngeschwindigkeit könnte für den Lernerfolg sowie für den 

selbstständigen Lernprozess essentiell sein. Hirsig et al. (2001) hat bei seiner Studie54 her-

ausgefunden, dass bei der Lerngeschwindigkeit zwischen den Lernenden große Differen-

zen vorliegen. Für die zu bearbeitende Aufgabe, für die ein Arbeitsaufwand von zwei Stun-

den kalkuliert wurde, schwankte die Bearbeitungszeit der Lernenden zwischen einer und 

bis zu dreieinhalb Stunden (vgl. Aeppli 2005: 32). 

Aus der Perspektive der Lernpsychologie ist es empfehlenswert, wenn ein Lernender Lern-

inhalte „just in time“ lernt. Unter „just in time“ wird in diesem Kontext verstanden, dass für 

den Lerninhalt konkrete Anwendungssituationen vorliegen sowie beim Lernenden eine 

Lernmotivation vorhanden ist. Hierbei ist zu beachten, dass das Lernangebot und das Zeit-

budget auf die Lerninhalte und Lernziele abgestimmt sind. In der Schule ist dies allerdings 

aus organisatorischen Gründen so nicht umsetzbar, da das Zeitbudget durch den Stunden-

plan festgelegt ist und die Lerninhalte größtenteils durch den Lehrplan bestimmt sind. Daher 

ist es im Bereich der Schule sehr wichtig, dass die Lernenden eine Zeitkompetenz erwer-

ben. Diese umfasst die Zeiteinteilung, die Zeiteinschätzung, wie viel Zeit für ein Themen-

gebiet benötigt wird und die Fähigkeit einschätzen zu können, wie intensiv die Auseinan-

dersetzung mit dem Thema sein sollte. Außerdem sollten die Lernenden fähig sein, sinn-

volle Pausen einzulegen, die Lerninhalte etappenweise zu bearbeiten und zuerst die be-

deutendenThemen behandeln sowie Übungszeit einzuplanen. Der Zeitaufwand hat einen 

                                                           
54 Bei der Studie wurden Psychologie-Studenten untersucht. 
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großen Einfluss auf den Lernerfolg. Da jedoch das Zeitbudget oft eng und somit die Zeit 

sehr wichtig ist, ist es die Aufgabe jedes einzelnen Lernenden zu überlegen, wie intensiv 

sich dieser mit dem jeweiligen Thema auseinandersetzen möchte (vgl. Siebert 2006: 166f.). 

In der folgenden Abbildung werden die drei wichtigsten Merkmale des Unterrichtstempos 

dargestellt: 

 

Abbildung 14: Merkmale des Unterrichtstempos (Dreer 2008b: 52). 

Wenn einerseits kein Leistungsdruck vorhanden ist und das Unterrichtsgeschehen infolge-

dessen träge wird oder wenn andererseits der Leistungsdruck zu hoch ist und somit ein 

hektischer Interaktionsverlauf im Unterricht vorliegt, haben diese Erscheinungsformen ne-

gative Auswirkungen auf die individuelle Arbeits- und Lerngeschwindigkeit (vgl. Helmke 

2003: 77). 

Aufgabenstellungen:  

Um erfolgreich lernen zu können, ist das Üben anhand von Lernaufgaben erforderlich. Wel-

che Qualität diese Aufgaben besitzen sollten und in welcher Häufigkeit geübt werden sollte, 

kann allerdings anhand der Forschung noch nicht zufriedenstellend beantwortet werden 

(vgl. Dreer 2008b: 52). 

Kerres et al. (2004) gehen davon aus, dass durch Lernaufgaben der Lernprozess aktiviert 

wird. Bei der Wahl der Lernaufgabe sollte darauf geachtet werden, dass bestimmte Funkti-

onen erfüllt werden. Es ist wichtig, dass die erforderlichen kognitiven, emotionalen und mo-

tivationalen Bereiche aktiviert werden. Darüber hinaus kann ebenfalls eine soziale Interak-

tion angeregt werden. In diesem Kontext ist zu berücksichtigen, dass abhängig vom Wis-

senstyp differenzierte Anforderungen an eine Aufgabe gestellt werden (vgl. Kerres et al. 

2004: 3). 

Die Lernaufgaben werden drei unterschiedlichen Wissenstypen zugeordnet. Hierbei wird 

zwischen dem deklarativen, dem prozeduralen und dem kontextuellen Wissen differenziert. 

1. Leistungsdruck

2. Interaktionstempo

3. Zügiges Voranschreiten im Unterricht
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Deklaratives Wissen bezieht sich auf Fakten, prozedurales Wissen bezieht sich auf prakti-

sches Wissen und das kontextuelle Wissen setzt sich mit Problemlösestrategien auseinan-

der. Einfache Aufgabentypen, wie z. B. Zuordnungsaufgaben oder Multiple-Choice, fördern 

eher die Aneignung von deklarativem Wissen. Dabei werden Kenntnisse im Bereich des 

selbstständigen Lernens vorausgesetzt. Im Gegensatz dazu wird durch komplexere Aufga-

bentypen, wie bspw. Textaufgaben, eher das prozedurale Wissen geschult. Bei diesen Auf-

gabentypen benötigen die Lernenden meistens eine Unterstützung durch einen Lernbera-

ter. Wenn die Aufgabe formuliert wird, ist darauf zu achten, dass die Lernenden das erfor-

derliche Grundlagenwissen und die notwendigen Hilfsmittel besitzen, um die Aufgabe be-

arbeiten zu können (vgl. ebd.: 4ff.). 

Bei der Erstellung der Aufgaben ist es empfehlenswert, dass eine innere Differenzierung 

vorgenommen wird. Das bedeutet, dass die Lernenden zwischen unterschiedlichen Aufga-

benstellungen auswählen können, indem Aufgaben mit verschiedenen Niveaustufen ange-

boten werden. Hierdurch können die individuellen Bedürfnisse der Lernenden abgedeckt 

werden (vgl. Dreer 2008b: 54). 

Wahldifferenzierter Unterricht: 

Ziel des wahldifferenzierten Unterrichts ist es, dass der Unterricht offener gestaltet wird, 

indem die Selbstbeteiligung der Lernenden erhöht wird. Wahldifferenzierter Unterricht ist 

durch individuelle Lernprozesse mit unterschiedlichen Themen, Wahlmöglichkeiten bei 

Schwerpunkten sowie die Bearbeitung dieser in verschiedenen Sozialformen gekennzeich-

net (vgl. ebd.: 55). 

Dies hat zur Folge, dass im Unterricht nicht nur unterschiedliche Lernaufgaben, sondern 

ebenfalls differenzierte Lerninhalte angeboten werden sollten, damit die Lernenden die 

Möglichkeit haben individuelle Schwerpunkte zu legen. Vor allem bei sehr heterogenen 

Klassen, wie dies an berufsbildenden Schulen oftmals der Fall ist, ist es von besonderer 

Bedeutung, den Lernenden einen wahldifferenzierten Unterricht zu gewährleisten (vgl. 

ebd.: 55f.). 

Paradies & Linser (2005) differenzieren den Unterricht nach dem Lernstil, dem Lerntempo, 

der Lernbereitschaft sowie den Lerninteressen. Eine Differenzierung nach dem Lernstil be-

inhaltet u. a. visuelle Lernangebote oder individuelle Schreibangebote, abhängig von den 

individuellen Lernstilen der Lernenden. Eine Differenzierung nach dem Lerntempo hat zur 

Folge, dass einerseits Lernende mit einer langsamen Lerngeschwindigkeit vorbearbeitetes 

Lernmaterial zur Verfügung gestellt bekommen, andererseits Lernende mit einer schnellen 

Lerngeschwindigkeit entweder komplexeres Lernmaterial erhalten oder nach der Bearbei-

tung des vorbearbeiteten Lernmaterials zusätzliche Unterrichtsmaterialen bekommen. Eine 



141 
 
Differenzierung nach der Lernbereitschaft führt dazu, dass Lernende mit einer niedrigen 

Lernbereitschaft alltagsnahes Lernmaterial erhalten und hochmotivierte Lernende sich im 

Vergleich dazu mit abstrakten Aufgabenstellungen auseinandersetzen. Eine Differenzie-

rung nach den Lerninteressen bedeutet, dass bspw. spezielle Schülerbegabungen und spe-

zielle Interessen von Lernenden berücksichtigt werden und somit aktiv in den Lernprozess 

integriert werden können (vgl. ebd.: 56). 

Bei der Einführung von einem wahldifferenzierten Unterricht ist allerdings zu beachten, dass 

dieser zu einer großen Verunsicherung bei den Lernenden führen kann, da sich die SuS 

erst mit der neuen Unterrichtssituation vertraut machen müssen (vgl. ebd.). 

Unterrichtsmaterialien: 

Ein weiterer bedeutungsvoller Faktor, um selbstständige Lernprozesse zu begünstigen, ist 

die lernförderliche Gestaltung der Unterrichtsmaterialien. Arbeitsblätter sollten die Intention 

besitzen, dass die Lernenden sich selbständig mit den verschiedenen Unterrichtsthemen 

beschäftigen. Sie geben eine Struktur vor, wie sich die Lernenden mit den Unterrichtsthe-

men auseinandersetzen. Da ein Arbeitsblatt somit eine sehr wichtige Aufgabe besitzt, ist es 

empfehlenswert die Arbeitsblätter möglichst selbst zu erstellen, um dadurch die Lernvor-

aussetzungen und die Leistungsfähigkeit der Lernenden möglichst exakt berücksichtigen 

zu können. Arbeitsblätter besitzen unterschiedliche didaktische Funktionen. Hierbei wird 

zwischen der Motivierungs-, der Aktivierungs- sowie der Leistungsgewöhnungsfunktion dif-

ferenziert. Um diese Funktionen zu fördern, sind bei der Gestaltung der Arbeitsblätter einige 

formale und inhaltliche Kriterien zu berücksichtigen (vgl. Brettschneider 1993). 

Dies kann bspw. umgesetzt werden, indem bei der Gestaltung der Arbeitsblätter interes-

sante Überschriften verwendet werden und Platz für Notizen gelassen wird (vgl. o. V. o. J.). 

Hierdurch soll die Auseinandersetzung mit dem Inhalt gefördert werden. Weiterhin empfiehlt 

es sich, die Arbeitsblätter übersichtlich zu gestalten, indem diese auf das Wesentliche be-

schränkt werden, da zu viele Informationen verwirrend und demotivierend wirken können. 

Zudem sollte bei den Arbeitsblättern eine Konsistenz vorliegen. Dies kann durch die Ver-

wendung von einheitlichen didaktischen und stilistischen Mitteln erreicht werden. Bei der 

Platzierung von Elementen sollte darauf geachtet werden, dass die Raumaufteilung über-

sichtlich ist, Absätze vorhanden sind und die Gestaltungsmittel gleich bleiben. Um ein lern-

förderliches Layout zu gewährleisten, ist es sinnvoll, dass ausreichend Seitenrand gelassen 

wird sowie ein 1,5-facher Zeilenabstand und maximal drei Schriftarten verwendet werden. 

Außerdem können nach Möglichkeit kleine ansprechende Bilder eingefügt werden (vgl. 

Egle o. J.). 
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Bei Hervorhebungen ist ein sparsamer Umgang sehr empfehlenswert, indem z. B. nur zwei 

verschiedene Arten, fett und kursiv, verwendet werden (vgl. Staatliches Studienseminar für 

das Lehramt an Gymnasien in Koblenz o. J.). Einheitliche Gestaltungsmuster können bei 

den Arbeitsblättern bspw. anhand eines i-Logos vor dem Informationstext, einer umrahmten 

Lernsituation und kursiven Überschriften der thematischen Einheiten umgesetzt werden. 

Zudem können die Arbeitsblätter durch die Kopfzeile, welche Lernfeld, Klasse, Name und 

Datum enthalten, eindeutig identifiziert werden (vgl. o. V. o. J.). 

Außerdem ist darauf zu achten, dass die Gestaltung zum Inhalt und zur Lerngruppe passt. 

Bezüglich der Inhalte sind kurze und konkrete Arbeitsaufträge geeignet, wobei die Abfolge 

der Arbeitsschritte klar ersichtlich sein sollte (vgl. o. V. 2009). Ebenso sollten die Inhalte der 

Unterrichtsmaterialien im Idealfall die verschiedenen Lerntypen berücksichtigen. Außerdem 

ist es wichtig, dass die Inhalte aktuell sind und einen Praxisbezug darstellen. Die Unter-

richtsmaterialen sollten dem Leistungsniveau der jeweiligen Klassen entsprechen, indem 

bekannte Wörter genutzt werden und unbekannte Fach- oder Fremdwörter erklärt oder ver-

anschaulicht werden. Darüber hinaus ist es empfehlenswert, dass die Inhalte auf die we-

sentlichen Ziele beschränkt werden. Möchte sich ein Lernender mit einem bestimmten The-

mengebiet intensiver auseinandersetzen, kann die Lehrkraft je nach Bedarf auf zusätzliche 

Lernressourcen verweisen (vgl. Dreer 2008b: 55). 

Durch die Einhaltung dieser formalen sowie inhaltlichen Kriterien wird durch die Arbeitsblät-

ter bzw. Unterrichtsmaterialien ein selbstständiger Lernprozess unterstützt. 

4.5.3 Sozialformen 

Verschiedene Studien zum selbstständigen Lernen zeigen, dass sich die Sozialformen 

Einzel-, Partner- und Gruppenarbeit in derselben Weise zur Förderung des selbstständi-

gen Lernens eignen (vgl. Dreer 2008a: 5). 

Einzelarbeit: 

Bei der Einzelarbeit ist der Lernende auf sich gestellt und es findet ebenfalls keine Kommu-

nikation mit anderen Lernenden statt. Nachteilig dabei ist, dass die genutzten Lernstrate-

gien und Herangehensweisen der anderen Lernenden nicht angeeignet werden können 

und darüber hinaus keine soziale Interaktion während des Lernprozesses vorhanden ist. 

Positiv an der Einzelarbeit ist, dass das selbstständige Lernen gefördert wird. In der Gruppe 

besteht die Gefahr, dass dies bei einzelnen Gruppenmitgliedern wegfällt. Außerdem be-

steht die Möglichkeit den eigenen Lernprozess zeitlich selbst einzuteilen, da der Lernende 

auf niemanden Rücksicht nehmen muss. Zudem haben Lernende, die gerne die anderen 

arbeiten lassen, sog. Trittbrettfahrer, bei der Einzelarbeit so gut wie keine Gelegenheit sich 

zurückzulehnen (vgl. Dreer 2008b: 58). 
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Die Einzelarbeit wird vor allem in Übungs- und Wiederholungsphasen eingesetzt. Dabei ist 

es die Aufgabe des Lernenden selbst aktiv zu werden, um die Lerninhalte individuell ver-

werten zu können. Dies hat zur Folge, dass die Lernenden für die Organisation und den 

Prozess des Lernens selbst Verantwortung übernehmen. Vorteilhaft bei der Einzelarbeit ist, 

dass diese in einem zeitlich begrenzten Rahmen so gut wie bei jeder Methode verwendet 

werden kann. Dennoch wird sie vor allem in Übungsphasen eingesetzt (vgl. Reich 2008a). 

In der folgenden Tabelle werden die verschiedenen Gütekriterien aufgezeigt, die in den 

Übungsphasen berücksichtigt werden sollten: 

Gütekriterien für effektives Üben 

 Subjektive Bedeutung des Übungsgegenstandes für den Lernenden 

 Hohe Schüleraktivität und Entwicklung von Selbstständigkeit 

 Sach-, Sinn- sowie Problemzusammenhänge der Informationen sind sinnvoll strukturiert 

 Schlüssige Verknüpfungen an das bereits bestehende Wissen 

 Keine parallele Einführung ähnlicher Inhalte 

 Moderates, aber regelmäßiges Üben 

 Reaktivierung und Anwendung des Gelernten in regelmäßigen Abständen 

 Einsatz von unterschiedlichen Arbeitstechniken, -medien sowie –materialien zur Berück-

sichtigung verschiedener Lerntypen 

Tabelle 5: Gütekriterien für effektives Üben (Eigene Darstellung in Anlehnung an Linser 2003: 59). 

Im Kontext mit der Förderung von selbstständigen Lernprozessen besitzen vor allem die 

hohe Schüleraktivität sowie die Entwicklung der Selbstständigkeit und die Beachtung der 

verschiedenen Lerntypen einen besonderen Stellenwert (vgl. Dreer 2008b: 58). 

Partnerarbeit: 

Der Vorteil bei der Partnerarbeit ist, dass sich die zwei Lernenden gegenseitig unterstützen, 

motivieren und kontrollieren können. Dabei besteht die Möglichkeit, dass die Aufgabenbe-

reiche aufgeteilt werden. Die Partnerarbeit sollte insbesondere dann eingesetzt werden, 

wenn das zu behandelnde Thema für einzelne Lernende zu komplex ist (vgl. Reich 2008a). 

Die Partnerarbeit ist im Besonderen dann empfehlenswert, wenn Aufgaben zu bearbeiten 

sind, bei denen Entscheidungen zu treffen, Probleme zu lösen und Bewertungen vorzuneh-

men sind. Hierbei können sich die Partner gegenseitig beraten. Außerdem ist der Einsatz 

der Partnerarbeit bei Sammelaufgaben sinnvoll, da sich die zwei Lernenden gegenseitig 
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durch ihre persönlichen Erfahrungen und Kenntnisse ergänzen können (vgl. Dreer 2008b: 

59). 

In der folgenden Tabelle werden Austauschformen in der Partnerarbeit vorgestellt, die ei-

nen nachweislichen Beitrag zur Förderung der kommunikativen Kompetenzen, der Motiva-

tion sowie der inhaltlichen Leistungssteigerung erbringen (vgl. Brüning 2006: 15). 

Austauschformen in der Partnerarbeit 

 Aktiv zuhören 

 Vorlesen  paraphrasieren 

 Fehlerheft berichten  korrigieren 

 Denkwege vergleichen 

 Abfragen und erklären 

 Lückenheft berichten  ergänzen 

 Vorstellen  umdrehen 

 Vergleichen  einigen 

Tabelle 6: Austauschformen in der Partnerarbeit (Eigene Darstellung in Anlehnung an Brüning 2006: 
16). 

Gruppenarbeit: 

Die Gruppenarbeit ist sehr erfolgversprechend, wenn die Lehrkraft nicht in den Lernprozess 

eingreift und stattdessen als Berater fungiert. Innerhalb der Gruppen ist es bedeutend, dass 

keine autoritären Strukturen vorliegen, sondern flexible Strukturen gebildet werden (vgl. 

Dreer 2008b: 59). Verschiedene Studien belegen, dass die Gruppenarbeit nur sehr selten, 

in weniger als 5% der Unterrichtszeit, genutzt wird (vgl. Mattes 2002: 30f.). 

Die Vorzüge kooperativer Lernprozesse im Vergleich zu individualisierten Lernformen wur-

den in mehreren empirischen Untersuchungen bestätigt. Dabei kristallisierte sich heraus, 

dass kooperatives Lernen vor allem dann erfolgversprechend ist, wenn jedes Gruppenmit-

glied Verantwortung übernimmt, ausreichende Kommunikations- und Argumentationsfähig-

keiten besitzt und eine Anleitung erhält, wie sie die eigenen Lernprozesse inhaltlich struk-

turieren, steuern und beurteilen kann (vgl. Lipowsky 2007: 27). 

Der Vorteil bei Gruppenarbeiten ist, dass die Gruppe einen längeren Zeitraum zur Verfü-

gung hat, um umfangreichere Aufgaben zu bearbeiten (vgl. Dubs 1995: 288). Ein weiterer 
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Grund dafür ist, dass durch Kooperationsformen den Lernenden Freiheiten für eigene Ent-

scheidungen gewährt werden bzw. der Lernende eigene Entscheidungen treffen muss (vgl. 

Friedrich o. J.). Hierdurch wird deutlich, dass kooperatives und selbstständiges Lernen 

kaum voneinander zu trennen ist, weil selbstständiges Lernen keine individualisierte Lern-

situation begünstigen soll (vgl. Lipowsky 2006: 58). Durch das kooperative Lernen wird es 

allen Beteiligten ermöglicht, gemeinsam und im wechselseitigen Austausch, Kenntnisse 

und Fähigkeiten zu erwerben (vgl. Traub 2004: 4). Dies hat zur Folge, dass positive Wech-

selbeziehungen zwischen den Gruppenmitgliedern entstehen, die sich individuell verant-

wortlich für das Ergebnis fühlen, zudem werden kooperative Kompetenzen geschult (vgl. 

ebd.: 33ff.). 

Dubs weist in diesem Kontext daraufhin, dass die Gruppen so klein sein müssen, damit 

jedes Mitglied der Gruppe etwas zur Bearbeitung der Aufgabe beisteuern kann und die 

Aufgabe gemeinsam bewältigt werden soll (vgl. Dubs 2007: 148). Bei einer zu großen Grup-

penbildung besteht die Gefahr, dass manche SuS sich zurücklehnen und nichts zum Grup-

penergebnis beitragen. Solche SuS werden in diesem Kontext auch als „Trittbrettfahrer“ 

bezeichnet (vgl. Lieber 2007: 197). Daher sollten die Gruppen aus drei bis maximal sechs 

Lernenden bestehen. Diese innere Differenzierung hat den Vorteil, dass dadurch zugleich 

verschiedene Lernprozesse innerhalb einer Gruppe ablaufen. Dabei ist es entscheidend, 

dass die Lehrkraft bei den Gruppenarbeiten lediglich als Moderator auftritt und nicht in den 

Lernprozess eingreift, um somit den Lernenden Freiräume zu geben und die Grundlage für 

einen erfolgreichen Gruppenunterricht gelegt wird (vgl. Dreer 2008b: 59). 

Das Wissen, dass sich die Lernenden innerhalb der Gruppenarbeit selbstständig aneignen, 

wird im Vergleich zu einem fremdgesteuerten Lernprozess nachhaltiger gespeichert. Eine 

Gefahr bei der Gruppenarbeit ist allerdings, dass des Öfteren Trittbrettfahrer auftreten kön-

nen (vgl. ebd.: 60). 

Greif bezeichnet eine Gruppe als „gut funktionierendes Team“ (Greif/Kurtz 1996: 164), 

wenn sie durch die nachfolgenden Merkmale gekennzeichnet ist: 
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Merkmale gut funktionierender Teams 

 Die Mitglieder schätzen sich gegenseitig, 

 über die Hauptziele und Werte kann Einigkeit erreicht werden, 

 Konflikte bestehen nur kurz und werden aus der Sicht der Beteiligten konstruktiv gelöst, 

 die Hauptziele werden gemeinsam engagiert vertreten, 

 die Zusammenarbeit ist kooperativ, 

 die Gruppe hat gelernt, effizient selbstorganisiert zu arbeiten, 

 die Gruppe sieht sich selbst als „gutes Team“. 

Tabelle 7: Merkmale gut funktionierender Teams (Eigene Darstellung in Anlehnung an Greif/Kurtz 1996: 
164). 

„Gruppen, die ihre Aufgaben und Regeln weitgehend selbst bestimmen, können durchaus 

sehr chaotisch zusammenarbeiten oder sich ständig fruchtlos streiten. Die meisten Grup-

pen müssen erst lernen, Routinen auszubilden und Spielregeln auszuhandeln, die effektiv 

sind, von allen akzeptiert werden und ein gutes Klima fördern“ (ebd.). 

Mattes teilt die Gruppenarbeit in die folgenden drei Phasen auf: Planungs-, Erarbeitungs- 

und Vorbereitungsphase für die Präsentation. Die Gruppenarbeit besitzt im handlungsori-

entierten Unterricht eine bedeutende Rolle, allerdings ist dabei zu berücksichtigen, dass 

eine gute Planung und Organisation notwendig ist, um einen Lernerfolg zu erreichen. Die 

Gruppenarbeit ist daher nicht per se erfolgreich, sondern eine gute Vorbereitung schafft die 

Grundlage für einen gelungenen Lernprozess (vgl. Mattes 2002: 32f.). 

4.5.4 Methoden und Instrumente 

Portfolioarbeit: 

Der Begriff Portfolio stammt aus dem Italienischen und wird aus dem Wort „portafoglio“ 

abgeleitet. Dieses Wort setzt sich aus dem Verb „portare“ (tragen) und dem Nomen „foglio“ 

(Blatt) zusammen (vgl. Häcker 2006: 27). Ein Portfolio ist daher eine Sammlung von Blät-

tern, die man mit sich führen kann. Es ist heutzutage mit einer Sammlung von Wertpapieren 

bei einer Bank vergleichbar (vgl. Richter 2010: 137). 

„Ein schulisches Portfolio zeigt, was sein Autor oder seine Autorin kann, wie sie arbeitet 

und sich entwickelt hat, und enthält Dinge, die diese wert erachtet hat, in ihre Mappe oder 

ihren Ordner aufzunehmen, um sie zu unterschiedlichen Zwecken vorzuzeigen“ (Häcker 

2006: 28). 
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Eine wichtige Eigenschaft von Portfolios ist die Transportierbarkeit, wodurch es ermöglicht 

wird, dieses immer bei sich zu haben. Künstler haben dadurch die Möglichkeit, potentiellen 

Käufern jederzeit Exemplare von den eigenen Kunstwerken zu zeigen. Ebenso haben diese 

Merkmale bei den schulischen Portfolios eine bedeutende Rolle für die Wahl dieses Begriffs 

gespielt. Seit der Begriff des Portfoliokonzeptes erstmals 1974 in Bibliographien aufge-

taucht ist, ist dieser auf der einen Seite durch die Darstellung, den Beleg und die Beurteilung 

von Kompetenzen und auf der anderen Seite durch deren Weiterentwicklung gekennzeich-

net (vgl. ebd.). 

Ein Portfolio hat das Ziel metakognitive Prozesse aufzubauen. Dies wird durch verschie-

dene Merkmale ermöglicht. Es ist eine strukturierte und kommentierte Sammlung von Ma-

terialien und Dokumenten verschiedenster Art. Es stellt zudem die eigenen Lernwege und 

Lernerfolge dar. Darüber hinaus wird das Portfolio von den Lernenden eigenständig zusam-

mengestellt, erweitert, aktualisiert, verständlich gemacht und beurteilt. Daher ist ein Portfo-

lio durch das Dokumentieren und Darstellen von Kompetenzentwicklungen in bestimmten 

Gebieten gekennzeichnet. Es befähigt dazu, eine vielsagende Rückmeldung und Bewer-

tung von Leistungsstand und Leistungsentwicklung zu geben (vgl. Kaufmann 2012: 2). 

„Es ist ein innovatives Lerninstrument und ein alternatives Beurteilungsinstrument, denn es 

ermöglicht ein tieferes Verständnis von Lernprozessen und führt weg von fremdbestimmter 

testorientierter Leistungsfeststellung durch die Lehrenden hin zu einer stärker selbstbe-

stimmten Leistungsdarstellung durch die Schülerinnen und Schüler“ (Richter 2010: 137). 

Paulson, Paulsen und Meyer (1991) sehen folgende Merkmale als charakteristisch für Port-

folios an: 

 Die Lernenden erhalten durch die Portfolioarbeit die Möglichkeit zur Selbstreflexion 

und zur Reflexion über die Art des eigenen Lernens. 

 Portfolios fordern die Lernenden auf, sich an der Auswahl der Unterlagen zu betei-

ligen, da anhand dieser eine persönliche Geschichte beschrieben wird. 

 Sie ermöglichen in die Arbeit der SuS einzusehen und zeigen Entwicklungsverläufe 

innerhalb der Schule, darüber hinaus auch außerschulisch, wenn Arbeiten in der 

schulfreien Zeit festgehalten werden. 

 Sie beinhalten wichtige Information darüber, welche Lernfortschritte hinsichtlich der 

Lehrplanziele erreicht wurden. 

 Zusätzliche Prüfungen werden nur dann eingesetzt, wenn innerhalb des Portfolios 

Informationen unberücksichtigt geblieben sind, welche für die Interpretation bedeut-

sam sein können. 
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 Die Zusammensetzung des Portfolios ändert sich innerhalb des Jahres. Im laufen-

den Jahr sind ebenfalls nicht beendete sowie missglückte Arbeiten im Portfolio ent-

halten. Der Lernende bestimmt in regelmäßigen Abständen, welche Arbeiten er ver-

öffentlichen möchte (vgl. Paulson, F. L./Paulsen, P. R./Meyer1991: 60ff.). 

Vom traditionellen zum kompetenzorientierten Unterricht: 

Laut Richter wird durch einen kompetenzorientierten Unterricht ein Perspektivenwechsel 

eingeleitet, da im Vergleich zum traditionellen Unterricht entscheidend ist, was die Lernen-

den am Ende eines bestimmten Lernzeitraums können und wissen. Die Wege, um dieses 

Ziel zu erreichen, sind hierbei variabel und richten sich an den Lernvoraussetzungen der 

Lernenden aus. In diesem Kontext ist die Portfolioarbeit eine ausgezeichnete Möglichkeit, 

um einen kompetenzorientierten Unterricht zu verwirklichen. Die Lernenden werden im Ge-

gensatz zum traditionellen Unterrichtskonzept, welches vor allem auf Wissensvermittlung 

ausgerichtet ist, durch das neue Unterrichtskonzept gefordert, selbstständig zu arbeiten. 

Dies hat zur Folge, dass die Lernenden insbesondere Eigenschaften wie Ausdauer und 

Engagement aufbringen müssen. Die Portfolioarbeit kann ergebnisorientiert oder prozess-

orientiert ausgerichtet werden. Durch die Arbeit mit Portfolios haben die Lernenden sehr 

viel Gestaltungsfreiheit, wodurch die Portfolios folglich eine hohe Aussagekraft erhalten. 

Des Weiteren spielt die Abstimmung und die Zusammenarbeit zwischen den Lernenden 

und den Lehrkräften eine bedeutende Rolle. Daher wirkt sich die Arbeit mit Portfolios auf 

die Unterrichtsgestaltung aus (vgl. Richter 2010: 137f.). 

Es wird hierbei die Individualität der Lernenden unterstützt, da die Lernenden das Portfolio 

selbst gestalten und eigenständig entscheiden, was das Portfolio beinhalten soll. Dies hat 

den Vorteil, dass dadurch die verschiedenen Lernmethoden und Lerntypen der Lernenden 

berücksichtigt werden können (vgl. Häcker 2006: 30). 

Die dargelegten Gründe zeigen, dass die Portfolioarbeit ein sehr sinnvolles Instrument ist, 

um das selbstständige Lernen zu fördern. 

Rollenspiel: 

Das Rollenspiel ist eine sehr geeignete Methode, um auf eine spielerische Art Lernsituati-

onen darzustellen. Darüber hinaus entspricht diese Methode dem Konzept des lebendigen 

Lernens. Es hat sich gezeigt, dass das Rollenspiel für die Erwachsenbildung eine sinnvolle 

Methode ist. Sie wird insbesondere dann eingesetzt, wenn Handlungsaspekte gefördert 

und die Beobachtung durch lebensnahe Situationen geschult werden sollen (vgl. Reich 

2008b). 

Diese Methode lässt sich in die folgenden vier Phasen aufteilen: Aufwärmphase, Spiel-

phase, Entlassungsphase und Reflexionsphase. Die Aufwärmphase wird genutzt, damit 
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sich die Lernenden zu Beginn der Unterrichtseinheit lockern und entspannen können. Die 

Art und Dauer der Aufwärmphase ist abhängig von den bisherigen Erfahrungen der Gruppe 

mit dieser Methode. Pantomime oder Überredung sind geeignete Aufwärmspiele. In der 

Spielphase wird ein relevantes Thema erarbeitet und das Rollenspiel durchgeführt. In der 

darauffolgenden Entlassungsphase werden die Spieler und Spielerinnen aus ihren Rollen 

entlassen, um eine Metaebene erreichen zu können. Die abschließende Reflexionsphase 

kann dabei auf die Spieler und Spielerinnen, die Beobachter und Beobachterinnen sowie 

auf das Spiel bezogen sein (vgl. ebd.). 

Durch das Rollenspiel werden die Kooperations- und Kommunikationsfähigkeiten aufge-

baut bzw. erweitert. Außerdem werden vor allem die Wahrnehmung, die Flexibilität und die 

Problemlösefähigkeit geschult und die Selbst- und Fremdbeobachtungskenntnisse geför-

dert. Wichtig ist dabei, dass das Rollenspiel gut vorbereitet und ernst genommen wird. Das 

Rollenspiel schult viele verschiedene Kompetenzen, die für die Bewältigung des zukünfti-

gen Berufslebens bedeutsam sind. Allerdings ist beim Rollenspiel zu berücksichtigen, dass 

die Gruppe eine sehr hohe Bedeutung besitzt. Bei einem Rollenspiel besteht immer das 

Risiko des Ausgeliefertseins der Gruppenmitglieder. Deshalb ist es wichtig, dass innerhalb 

der Gruppe ein kooperatives und offenes Verhalten vorhanden ist. Erfüllen Gruppen diese 

Voraussetzungen nicht oder nur teilweise, dann ist die Geschicklichkeit der Lehrkraft ge-

fragt, trotzdem Rollenspiele umzusetzen, um diese Voraussetzungen zu fördern. Dies kann 

aber nur erreicht werden, wenn die Lehrkraft entsprechende Fähigkeiten besitzt und sich 

zudem auch zutraut, dieses schwierige Unterfangen zu realisieren. Wenn dies gelingen 

sollte, dann ist das Rollenspiel sehr erfolgversprechend (vgl. ebd.). 

Ein konkretes Beispiel für ein Rollenspiel ist die sog. „Fishbowl-Methode“. „In der Fishbowl-

Methode diskutiert eine Gruppe vor oder in der Mitte des Raums miteinander, während der 

Rest der Klasse die Diskutierenden beobachtet und ihnen nach Beendigung Rückmeldun-

gen über ihr Diskussionsverhalten gibt“ (Mattes 2002: 54). Vorab werden die Rollen der 

einzelnen Gruppen bestimmt. Jeweils ein Sprecher pro Gruppe nimmt im Sitzkreis Platz 

und vertritt die Position seiner Gruppe. Ein Stuhl im Sitzkreis bleibt frei. Alle anderen plat-

zieren sich im Stuhlkreis um die Diskussionsgruppe herum. Sie können sich jederzeit an 

der Diskussionsrunde beteiligen und Inhalte bzw. Argumente ergänzen, indem sie sich auf 

den freien Stuhl setzen. Wenn sich allerdings ein anderer Beobachter in die Diskussion 

einbringen möchte, muss ein Teilnehmer wieder den inneren Sitzkreis verlassen. Ein Frei-

williger kann die Diskussion moderieren (vgl. ebd.). In der folgenden Abbildung ist die Fish-

bowl-Methode dargestellt: 
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            Moderator        Gruppensprecher            freier Stuhl             SuS 

Abbildung 15: Fishbowl-Methode (Eigene Darstellung). 

Gruppenpuzzle: 

Das Gruppenpuzzle ist besonders empfehlenswert für einen Einstieg in das selbstständige 

Lernen. Es ist sehr gut geeignet, um eine Gruppenarbeit effektiv zu organisieren. Dabei ist 

das grundlegende Prinzip, dass ein Wechsel zwischen der Themenerarbeitung in den Ex-

pertengruppen und der Themenvermittlung in den Stammgruppen stattfindet. Bei der The-

menwahl ist darauf zu achten, dass eine Aufteilung in Unterthemen möglich ist (vgl. He-

rold/Landherr 2003: 8). 

Dies führt dazu, dass sich alle Lernenden ein gemeinsames Wissen erarbeiten und jeder 

Schüler bzw. jede Schülerin etwas dazu beiträgt. Daraus entsteht eine positive gegensei-

tige Abhängigkeit, da alle Beiträge bedeutsam sind. Ein wesentliches Merkmal dieser Me-

thode ist, dass jeder Lernende in einer Phase, in der Phase der Wissensvermittlung, aktiv 

wird (vgl. Reich 2008d). 

Projektarbeit: 

Die Projektarbeit ist durch die selbstständige Bearbeitung einer Aufgabe innerhalb einer 

Gruppe gekennzeichnet. Hierzu gehört die Planung, Durchführung und Präsentation des 

Ergebnisses. Das Themengebiet sollte bestenfalls von der Projektgruppe selbst ausgewählt 

werden. Alternativ könnte ein vorgeschlagenes Thema freiwillig gewählt werden. Dabei ist 

es empfehlenswert, dass die Gruppe das Ziel der Arbeit, die dafür benötigten Arbeitsschritte 

sowie die Arbeitsaufteilung selbstständig festlegt, das Ergebnis selbst auswertet und 

schließlich der Klasse präsentiert (vgl. Reich 2008b). 
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In Anlehnung an Deitering werden die folgenden fünf Phasen bei der Projektarbeit unter-

schieden: 

Die fünf Phasen der Projektarbeit 

1. Projektinitiative Das Projekt kann von der Lehrkraft ausgehen oder von den Ler-
nenden selbst initiiert werden. 

2. Aushandlung In dieser Phase stellt sich die Frage, ob die Initiative abgebro-
chen wird oder eine Projektskizze angefertigt wird. 

3. Planung Der Plan dient der Orientierung und Festlegung der Schritte. Er 
ist jedoch nicht statisch, sondern flexibel zu verstehen. 

4. Durchführung In dieser Phase empfehlen sich die Festlegung von Fixpunkten 
und Meilensteinen, um ein Innehalten und Reflektieren inner-
halb des Projektes zu gewährleisten. 

5. Abschluss Hierbei kann das Ergebnis öffentlich präsentiert sowie ein Soll-
Ist-Vergleich gezogen werden. 

Tabelle 8: Die fünf Phasen der Projektarbeit (Deitering 1995: 113). 

Bei der Projektarbeit verändert sich die Rolle der Lehrkraft, da diese dabei lediglich bera-

tend zur Seite steht. Die Lehrkraft bereitet die Projektaufgabe vor, gibt bei Bedarf Hilfestel-

lung und führt eine Nachbereitung durch (vgl. Reich 2008c). 

Müller & Lischewski haben in ihrer Studie aus dem Jahre 2006 individualisierte Lernpro-

zesse anhand der Projektarbeit untersucht. Hierdurch kann belegt werden, dass die Pro-

jektarbeit von Lernenden eine große Akzeptanz genießt, allerdings ebenfalls einige Kritik-

punkte genannt wurden. Negativ empfanden die Lernenden u. a. den Einsatz von Lernta-

gebüchern, zu unruhige Arbeitsbedingungen bzw. Lernumgebungen sowie eine zu geringe 

Medien- und insbesondere Internetbenutzung. Darüber hinaus wurde kritisiert, dass die Be-

ratung der Lehrkräfte freundlicher und kompetenter sein sollte (vgl. Müller/Lischewski 2006: 

153). 

Freiarbeit: 

Die Freiarbeit ist dadurch gekennzeichnet, dass sich der Lernende ein Lernziel setzt, wel-

ches er versucht selbstständig und mit einem hohen Grad an persönlicher Freiheit zu errei-

chen. Der Lernende wählt eigenverantwortlich die Arbeitsformen und Themen aus. Außer-

dem plant er selbstständig die Lernaktivitäten. Dies führt zu einem Rollenwechsel der Lehr-

person, da diese hierbei als Lernberater fungiert. In Bezug auf die Unterrichtsaktivitäten ist 

es besonders wichtig, dass diese an den Interessen der Lernenden orientiert sind. Das Ziel 

der Freiarbeit ist es, das selbstständige Lernen und die soziale Interaktion zu schulen. 

Durch die Freiarbeit erhalten die Lernenden die Gelegenheit eigene Lernwege zu erfor-



152 
 
schen sowie die persönliche Lernbiographie selbstständig zu gestalten. Daher spielen ne-

ben dem Lerninhalt ebenfalls andere Faktoren bei der Freiarbeit eine bedeutende Rolle. 

Wichtig bei der Freiarbeit ist, dass diese langsam und gut geleitet eingeführt wird, damit bei 

den Lernenden und Lehrenden durch die neue Verantwortung keine Überforderung ent-

steht (vgl. Reich 2008c). 

Nachteilig zu sehen ist, dass empirische Untersuchungen belegen, dass unmotivierte und 

unruhige Lernende bei der Freiarbeit schlechtere Ergebnisse erzielen als ausgeglichene 

Lernende. Dies liegt daran, dass diese Lernenden keine strukturierte Lernsituation herstel-

len konnten. Hier ist es die Aufgabe der Lehrkraft vor allem diese Lernenden zu unterstüt-

zen (vgl. Dreer 2008b: 61). 

Lernquellenpool: 

Der Begriff Lernquellenpool stammt von Roger Harrison aus dem Jahre 1976. Hierunter 

wird ein offenes Lernzentrum verstanden (vgl. Greif/Jerusel 1996: 116). „Dahinter steht das 

Bild einer Quelle und eines Pools, aus dem die Lernenden frei schöpfen können“ (ebd.). Im 

Lernquellenpool wird den Lernenden ein umfangreiches Spektrum an verschiedensten 

Lernmaterialien, wie bspw. Literatur, Flipcharts, Videos und Ähnliches, bereitgestellt. Diese 

Lernmaterialen werden nach Zielen, Themenbereichen, Bewertungsunterlagen sowie Ar-

beitsmethoden strukturiert, um somit eine gute Übersicht zu gewährleisten (vgl. Dimai 2005: 

45). 

Wenn Fragen oder Probleme auftauchen, haben die Lernenden die Möglichkeit sich jeder-

zeit an einen professionellen Lernberater zu wenden, da dieser immer verfügbar sein sollte. 

Nach Harrison bedeutet das Vorhandensein eines Lernquellenpools, vor dem Hintergrund 

des selbstständigen Lernens, eine höhere Flexibilität im Hinblick auf die räumlichen und 

zeitlichen Dimensionen sowie bezüglich der sozialen Organisation (vgl. Greif/Jerusel 1996: 

120). 

Wichtig ist in diesem Kontext, dass der Lernquellenpool keine statische Materialsammlung 

darstellt, sondern dass dieser stetig durch selbst erstellte Unterlagen von den Lernenden 

erweitert wird. Demzufolge entsteht ein individueller Lernquellenpool (vgl. ebd.: 121). 

Drei wesentliche Funktionen des Lernquellenpools sind erstens die selbstständige Erarbei-

tung der Lerninhalte; zweitens die Möglichkeit, relevante Informationen zu erschließen so-

wie drittens die Möglichkeit, den gelernten Stoff zu wiederholen, zu üben und zu vertiefen 

(vgl. Klein/Reutter 2002: 18). 
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Kritisch zu sehen ist, dass der Lernquellenpool in der Praxis bisher kaum umgesetzt wird 

(vgl. ebd.). Gründe dafür sind wahrscheinlich zu hohe Kosten oder ein zu großer Vorberei-

tungsaufwand für die Lehrkraft, vor allem wenn diese einen Lernquellenpool eigenständig 

ohne Hilfe erstellt. 

Lerntagebuch: 

Ein Lerntagebuch ist ein Instrument zur Förderung des selbstständigen Lernens. Es kommt 

im Unterricht zum Einsatz, damit die Lernenden ihren eigenen Lernprozess sowie ihre Lern-

ziele dokumentieren und reflektieren können (vgl. Frackmann/Tärre 2003: 102). Weiterhin 

besitzt das Lerntagebuch beim Planen, Organisieren und Steuern des eigenen Lernprozes-

ses eine unterstützende Funktion (vgl. Klein/Reutter 2002: 14). Mehrere Studien belegen, 

dass die Verwendung von Lerntagebüchern eine nachhaltige Speicherung des gelernten 

Stoffes fördert (vgl. Dreer 2008b: 64). 

In der folgenden Tabelle werden verschiedene Fragen aufgelistet, die in einem Lerntage-

buch behandelt werden können: 

Potentielle Fragen für ein Lerntagebuch 

 Was habe ich erlebt und was habe ich gelesen? 

 Wie habe ich mich in bestimmten Situationen verhalten? 

 Wie habe ich mich gefühlt? 

 Was habe ich Neues gelernt? 

 Habe ich Lernanregungen erhalten? 

 Was war interessant? 

 Was ist mir noch unklar? 

Tabelle 9: Potentielle Fragen für ein Lerntagebuch (Eigene Darstellung in Anlehnung an Siebert 2006: 
130). 

Es stellt sich noch die Frage, ob außer dem Lernenden selbst darüber hinaus die Lehrkraft 

sowie die Klasse Zugriff auf das Lerntagebuch haben darf. Es ist auf jeden Fall sinnvoll, 

wenn die Lehrkraft Zugriff auf das Lerntagebuch hat, damit diese dem Lernenden ein Feed-

back über seinen Lernprozess geben kann (vgl. Bett 2007: 2). 

Die Verwendung von Lerntagebüchern ist sehr sinnvoll, weil dadurch eine Vielzahl von 

Kompetenzen, wie kognitive, metakognitive, kommunikative, soziale und motivationale 

Kompetenzen, geschult werden. Die Lernenden entwickeln hierbei eigene Lernstrategien, 
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wodurch sie wichtige Kompetenzen für das selbstständige Arbeiten erwerben (vgl. Frack-

mann/Tärre 2003: 102f.). 

Problematisch zu sehen ist, dass Metzger et al. (2005) in einer Studie herausgefunden ha-

ben, dass zwei Drittel der Lernenden ein Lerntagebuch als nicht hilfreich und sinnlos ange-

sehen haben. Der Hauptgrund dafür war der große Zeitaufwand, der für das Führen eines 

Lerntagebuches aufgebracht werden musste. Allerdings wurde ebenfalls festgestellt, dass 

bei einer häufigeren Nutzung eines Lerntagebuches die Meinungen positiver ausfielen. Vor 

allem leistungsschwächere Lernende profitierten von einem Lerntagebuch (vgl. Dreer 

2008b: 64). 

Lernvertrag: 

Durch einen Lernvertrag zwischen dem Lernenden und dem Lehrenden wird vor Beginn 

des Lernprozesses festgelegt, dass der Lernende für seinen Lernprozess selbst verant-

wortlich ist (vgl. Dimai 2005: 30). 

Der Lernvertrag wird schriftlich fixiert. Dabei wird er nach den Lerninhalten, der Herange-

hensweise sowie der Lernberatung gegliedert. Der Lernvertrag kann dabei folgende Fragen 

enthalten: 

Potentielle Fragen für einen Lernvertrag 

 Wer sind meine VertragspartnerInnen? 

 Was will ich erreichen? 

 Mit welchen Lernaktivitäten kann ich das erreichen? 

 Welche Inhalte werden in welcher Reihenfolge bearbeitet? 

 Welche Mittel brauche ich? 

 Was sind meine subjektiven Lernwünsche und -bedürfnisse? 

 Welche Lernorte stehen zur Verfügung? 

 Welcher Zeitraum steht zur Verfügung? 

 Zielerreichung? Wenn diese Ziele nicht erreicht wurden, warum nicht? 

 Wer übernimmt welche Verantwortung? 

 Wann will ich meine/n Berater/in aufsuchen? 

 Wie gehen die VertragspartnerInnen miteinander um? 

Tabelle 10: Potentielle Fragen für einen Lernvertrag (Eigene Darstellung in Anlehnung an Deitering 1995: 
51 + 110). 
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Wochenplan: 

Die Wochenplanarbeit ist eine Methode, um den Unterricht zu öffnen. Sie ist eine Alternative 

zum Frontalunterricht, ohne dass die Lehrkraft die Kontrolle vollständig abgeben muss. Die 

Lernenden erhalten z. B. zu Wochenbeginn einen Plan, welcher die zu bearbeitenden Auf-

gaben und Lerninhalte für eine Woche beinhaltet. Die Lernenden haben dabei die Möglich-

keit unterschiedliche Sozialformen für die Bearbeitung zu verwenden. Die Reihenfolge der 

Bearbeitung der Aufgaben wird von den Lernenden selbst bestimmt. Dies führt dazu, dass 

der Lernende selbst plant, wann er welche Aufgaben zu bearbeiten hat. Die erledigten Ar-

beiten werden ebenfalls von den Lernenden selbst überprüft und ggf. korrigiert. Wichtig ist 

in diesem Kontext, dass die Unterstützung der Lehrkraft nur in Anspruch genommen wer-

den sollte, wenn es unerlässlich ist. Ziel der Wochenplanarbeit ist die Forderung und För-

derung von Selbstständigkeit und sozialer Kompetenz (vgl. Reich 2008d). 

Im Umgang mit der Wochenplanarbeit sollte beachtet werden, dass auch komplexe Lern-

aufgaben enthalten sind, die selbstständiges Lernen ermöglichen. Darüber hinaus ist es 

wichtig, dass die Lernergebnisse innerhalb der Klasse vorgestellt werden. Außerdem ist zu 

berücksichtigen, dass die Arbeit mit einem Wochenplan eine gewisse Disziplin voraussetzt, 

vor allem wenn die Lernenden kaum Erfahrungen mit selbstständigen Lernprozessen be-

sitzen. Eventuellen Motivationsproblemen oder Disziplinlosigkeiten kann durch anspre-

chende und motivierende Lernangebote entgegengewirkt werden. Daher ist es essentiell, 

dass ein Wochenplan nicht nur aus einer Vielzahl an Arbeitsblättern besteht, die von den 

Lernenden innerhalb einer Woche erledigt werden, sondern dass die gestellten Lernaufga-

ben multiple Lernwege und Sozialformen ermöglichen (vgl. Dreer 2008b: 65f.). 

Im siebten Kapitel werden die in diesem Punkt vorgestellten Förderungsmaßnahmen für 

die empirische Studie aufgegriffen. Anhand der empirischen Studie wird konkret untersucht, 

inwiefern die verschiedenen Förderungsmaßnahmen an einer berufsbildenden Schule im 

RU mit Hilfe meiner selbst entwickelten Unterrichtseinheit und des daraus resultierenden 

Religionsprojektes durchgeführt werden und ob diese von den Lernenden auch als hilfreich 

angesehen werden. Des Weiteren wird in diesem Kontext untersucht, inwiefern das selbst-

ständige Lernen innerhalb der Unterrichtseinheit einen Beitrag dazu leistet, interreligiöses 

Lernen zu fördern. 

5 Religion und Ernährung 

Innerhalb dieses Kapitels wird sich näher mit dem Verhältnis zwischen Religion und Ernäh-

rung auseinandergesetzt, da innerhalb der durchgeführten Unterrichtseinheit „Das Zusam-

menleben der Religionen fördern“ ein Fokus auf die Speisevorschriften der monotheisti-

schen Religionen gelegt wird. Von daher ist es für das Verständnis hilfreich zu erfahren, 
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welche Bedeutung unter anderem die Ernährung für die jeweilige Religion besitzt und es 

kann durch dieses Kapitel ersichtlich werden, warum die Speisevorschriften der monothe-

istischen Religionen sehr gut geeignet sind, um damit einen wichtigen Beitrag dazu zu leis-

ten, das Zusammenleben der Religionen zu fördern. 

5.1 Die religiös motivierte Ernährung 

Zunächst wird sich im folgenden Gliederungspunkt mit der Entstehung von religiös moti-

vierter Ernährung befasst. Im Anschluss daran wird das religiös motivierte Essen aus sozi-

ologischer Perspektive betrachtet 

5.1.1 Die Entstehung von religiös motivierter Ernährung 

Därmann sagt, dass „die gesellschaftliche Realität durch das Essen zu begreifen“ sei 

(Lemke 2008: 7). Diese Annahme kann für die Religion und für die religiös motivierte Er-

nährung gleichermaßen gelten. Dies wird schon durch empirische religiöse Untersuchun-

gen belegt, bei denen herausgefunden wurde, dass die Eltern in der religiösen Erziehung 

die größten Sozialistationserfolge landen (vgl. Huber 2008: 144). Das, was im Elternhaus 

an Essen bereitgestellt wird, ist die „Grundlage dafür, wie wer schmeckt“ (Borg-Laufs/Duda 

1991: 120). Dies hat zur Folge, dass die Kinder sich von ihren Eltern Wissen aneignen (vgl. 

Berger/Luckmann 2010: 71 ff.). Hierdurch entstehen einerseits allgemeine Sinnwelten, dar-

über hinaus ebenfalls noch Subsinnwelten. In diesem Fall wäre die Religion die Sinnwelt, 

die drei monotheistischen Religionen die Subsinnwelten und des Weiteren würde es eine 

Sub-Subsinnwelt geben, wie in diesem Fall die Ernährung (vgl. Röbkes 2013: 34). Hierbei 

ist darauf hinzuweisen, dass eine Subsinnwelt nicht einfach erschaffen werden kann, son-

dern der Laie muss erst einmal davon überzeugt werden und die anderen Teilnehmer der 

Sinnwelt „müssen lernen, sich an ihre ungeschriebenen Gesetze zu halten“ (Berger/Luck-

mann 2010: 93). 

5.1.2 Das religiös motivierte Essen aus soziologischer Perspektive 

Kaufmann hat festgestellt, dass „es nicht eine, sondern zwei Geschichten der Ernährung 

und des Kochens gibt, die sich ebenso sehr voneinander unterscheiden (ihre einzige Ge-

meinsamkeit ist, dass beide religiösen Ursprungs sind), wie sie sich ständig kreuzen“ (Kauf-

mann 2006: 12). Als erste Geschichte bezeichnet er, dass sich verschiedene „Geschmä-

cker“ herausbilden, die mit der „tierischen Urgeschichte des Menschen“ begründet werden 

(ebd.: 15f.). Als zweite Geschichte bezeichnet er den entsprechenden „Sinn, den die Esser 

der sozialen Form, der sie angehören, zu geben versuchen“ (ebd.: 73). 
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Bourdieu hat in einer Studie herausgefunden, dass Geschmack als Unterscheidungsmerk-

mal genutzt wird, um damit einen bestimmten Lebensstil ausdrücken zu können (vgl. Bour-

dieu 2011: 488). 

Unter der Berücksichtigung, dass in den jeweiligen Religionen bestimmte Speisevorschrif-

ten vorhanden sind, besteht die Möglichkeit, dass innerhalb dieser Gruppe zum Beispiel 

durch den Umfang der Ausstattung, wie durch den Besitz von zwei Spülmaschinen in jü-

disch-orthodoxen Familien, oder durch die Auswahl der vorhandenen Utensilien eine Ab-

grenzung oder Hervorhebung stattfindet (vgl. Röbkes 2013: 44). Bourdieu unterscheidet 

hierbei zwischen kulturellem, symbolischem und ökonomischem Kapital. Als kulturelles Ka-

pital wird die Kenntnis über die vorhandenen Regeln und Normen der jeweiligen Gruppe 

bezeichnet. Wer innerhalb der Gruppe welches Essen zu sich nimmt, wird dann als symbo-

lisches Kapital verstanden, welches mit Hilfe des ökonomischen Kapitals verwirklicht wer-

den kann (vgl. Bordieu/Passeron 1973: 96). Dies kann mittels des folgenden Beispiels an-

hand der Aussage des Propheten Mohammed gut verdeutlicht werden: „Wer kein Kamel-

fleisch ißt, gehört nicht zu meinen Anhängern“ (Heine 2000: 82). Für Juden ist der Verzehr 

von Kamelfleisch nicht erlaubt, da das Kamel kein Wiederkäuer ist (vgl. Kaufmann 2006: 

18; vgl. auch Linkert 1996: 22). Im Vergleich dazu ist Kamelfleisch aufgrund des obigen 

Zitats für Muslime eine besondere Möglichkeit, ihre Religiosität auszudrücken. Allerdings 

werden Kamele in Europa so gut wie nicht als Ware angeboten. Demzufolge findet der 

Export von Kamelfleisch während des Ramadans in die Länder statt, in denen kein Kamel-

fleisch angeboten wird und die Muslime dieses aber benötigen (vgl. Heine 2000: 82). Die 

Muslime, die Kamelfleisch aus dem Ausland importieren lassen müssen, haben dadurch 

einen größeren Organisationsaufwand und vermutlich entstehen ihnen dadurch auch hö-

here finanzielle Kosten. Dies führt dazu, dass nicht jeder in der Lage ist durch den Verzehr 

von Kamelfleisch seine Religiosität mit dieser Symbolik auszudrücken (vgl. Röbkes 2013: 

45). 

Von daher „stellt sich die Frage, ob und wie sich die Verfügbarkeit religiös gebotener Spei-

sen und die soziale Geschmacksprägung ausformen können“ (ebd.: 46). Wenn genügend 

finanzielle Mittel zur Verfügung stehen, ist der Erwerb von Importwaren vermutlich unkom-

pliziert, allerdings bei niedrigen finanziellen Mitteln wird dieser sehr schwierig oder sogar 

nicht realisierbar (vgl.ebd.). 

Darüber hinaus können noch soziale Verpflichtungen dazu führen, dass beispielsweise an 

Feiertagen Speisen an andere verteilt werden sollten (vgl. Heller 1993: 87f.). In diesem 

Kontext ist zu fragen „wie, mit wem und zu welchem gesellschaftlichen Zweck Menschen 
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Speisen zubereiten, zu sich nehmen und genießen“ (Schmidt-Leukel 2000: 12). Die Religi-

onssoziologie möchte noch mehr darüber erfahren, in dem sie nach der Sinnhaftigkeit fragt, 

auf die sich Speisevorschriften beziehen (vgl. Röbkes 2013: 46). 

Im Laufe der Zeit wurden Auffassungen, die sich auf Erkenntnisse aus der Untersuchung 

von Douglas beziehen, von „reinen und unreinen“ Lebensmitteln hervorgebracht (Kauf-

mann 2006: 17f.). Einerseits bezieht sich diese Reinheit auf eine „hygienische Sauberkeit“, 

welche jedoch aus religiöser Perspektive als eine Verunreinigung der „Heiligkeit“ angese-

hen wird. Douglas formuliert dies folgendermaßen: „Heiligkeit ist Einssein, Integrität, Ma-

kellosigkeit des einzelnen und der Art. Auch die Speisegesetze sind Ausformungen dieser 

Metapher der Heiligkeit“ (Douglas 1985: 74). Darüber hinaus schreibt Douglas, dass unter 

der Voraussetzung, dass die empfohlene Deutung der verbotenen Tiere sich bewahrheitet, 

dann waren die Speisevorschriften als Zeichen anzusehen, die allzeit „zum Nachdenken 

über die Einheit, Reinheit und Vollkommenheit Gottes anregten. Die Meidungsvorschriften 

verliehen der Heiligkeit bei jeder Begegnung mit dem Tierreich und bei jeder Mahlzeit einen 

physischen Ausdruck. So gesehen, erscheint die Einhaltung der Speisegesetze als bedeu-

tungsvoller Teil des großen liturgischen Aktes der Anerkennung und Anbetung, der im Tem-

pelopfer kulminierte“ (ebd.: 78).  

Diese Speisevorschriften sind heutzutage immer noch bedeutsam. Die gegenwärtigen 

westlichen Gesellschaften werden nach wie vor von den alten Einteilungen geprägt, und 

freilich mehr als diese selbst vermuten. Die religiösen Ursprünge dieser Speisevorschriften 

sind zwar nicht mehr bekannt, aus denen die bevorzugten sowiegemiedenen Speisen ent-

standen sind und somit die Grundlage unserer Kultur gebildet haben, dessen ungeachtet 

haben sie weiterhin Bestand (vgl. Kaufmann 2006: 19). 

Der Sinn für die Existenz von Speisevorschriften besitzt einen transzendenten Charakter.Ei-

nerseits wird dies durch das Ritual erkennbar, in dem bestimmte Speisen ausgewählt wer-

den, um dadurch den religiösen Glaubensinhalt zu würdigen. Andererseits werden die Spei-

sevorschriften als Symbol des konfessionellen Inhaltes angesehen. Von daher wird deut-

lich, dass die Auswahl bestimmten Essens eine symbolische Form der dahinter liegenden 

Bedeutung verkörpert (vgl. Röbkes 2013: 48). 
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5.2 Speisetraditionen und Speisevorschriften in den monotheistischen Religi-
onen 

5.2.1 Gemeinsamkeitenbei den Speisegeboten und Speiseverboten 

Die Orientierung an bestimmten Speisevorschriften kann signalisieren, dass diese Person 

sich einer bestimmten religiösen Gruppe zugehörig fühlt und diese Gruppe ein gemeinsa-

mes Heilsziel verfolgt (vgl. ebd.: 49). Bei der Betrachtung der drei monotheistischen Religi-

onen können die Speisevorschriften den entsprechenden Schriften bzw. den Deutungen 

der Schriften zugerechnet werden (vgl. ebd.: 50). 

Die drei Religionen, auf die hier der Fokus gelegt wird, sind durch eine über zweitausend 

Jahre bestehende gemeinsame Geschichte geprägt. Alle drei Religionen glauben an einen 

alleinigen Gott und darüber hinaus verbindet sie, dass sie im Hinblick auf die abendländi-

sche Tradition viele Ansichten teilen. Infolgedessen erscheint ein Austausch zwischen die-

sen drei monotheistischen Religionen als zweckmäßig, damit diese gemeinsam Verantwor-

tung für ein friedliches Zusammenleben übernehmen. Ein solcher wechselseitiger  Aus-

tausch wird als „Trialog“ bezeichnet (vgl. Sajak 2013a: 79). 

Die unterschiedlichen Lebensmittel sowie die damit einhergehenden Speisevorschriften be-

sitzen in allen drei Religionen eine hohe Relevanz. Die Speisevorschriften entstanden ur-

sprünglich vor allem durch die ökonomischen und sozialen Situationen vor Ort. Insbeson-

dere die regionalen Gegebenheiten besaßen eine hohe Bedeutung in Bezug auf die Spei-

senwahl. Die Speisen, die vor Ort verfügbar waren, wurden als gut und gesund angesehen. 

Im Gegensatz dazu können Speiseregeln ebenfalls dafür verwendet werden, um als Reli-

gion Macht zu demonstrieren, in dem die Menschen in ihrem Alltag die Speiseregeln ein-

zuhalten hatten. Hierdurch konnte die Religion einen großen Einfluss auf den Alltag der 

Menschen nehmen. Heutzutage besitzen zwar eine Vielzahl von historisch begründeten 

Speisevorschriften in den Religionen keine ökonomische und soziale Bedeutung mehr, des-

sen ungeachtet haben sie heute immer noch eine Bedeutung für die Menschen (vgl. Hein-

rich 2005: 34f.). Das hat vor allem damit zu tun, dass durch das Einhalten von Speisevor-

schriften in einer Religion das Gefühl der Zusammengehörigkeit entsteht und infolge des-

sen die Speisevorschriften ein bedeutsames Kennzeichen sind, über das sich eine Gemein-

schaft definieren kann (vgl. ebd.: 40). 

Eine wesentliche Gemeinsamkeit in den drei monotheistischen Religionen bei der Nah-

rungsaufnahme besteht vor allem darin, dass vor Maßlosigkeit, Genusssucht und Völlerei 

gewarnt wird. Somit ist nicht nur bedeutsam, was die Menschen zu sich nehmen, sondern 

die Menge ist ebenfalls von Bedeutung (vgl. ebd.: 42). 
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In allen drei monotheistischen Religionen gibt es Speisevorschriftenund entsprechende Ri-

tuale. Bei den Ausprägungsformen existieren allerdings zum Teil große Unterschiede. (vgl. 

Röbkes 2013: 53). 

Nachdem einige Gemeinsamkeiten betrachtet wurden, wird im Folgenden im Einzelnen auf 

die Speisetraditionen im Christentum, im Judentum und im Islam eingegangen und die je-

weiligen Speisegesetze näher beleuchtet. 

5.2.2 Speisetraditionen im Christentum 

Im Vergleich zu den jüdischen und islamischen Speisevorschriften existieren, ausgenom-

men der Buß- und Fastenzeiten, so gut wie keine Speiseregeln im alltäglichen Leben (vgl. 

Antes 2002: 97). Obwohl das Alte Testament bedeutsam im Christentum gewesen ist un-

dimmer noch aktuell von Bedeutung ist, halten sich die Christen nicht an die jüdischen Spei-

sevorschriften (vgl. Giesenkamp/Leicht-Eckardt/Nachtwey 2013: 14). Es existieren zwar im 

Christentum Tiere, wie das Lamm oder die Taube, welche eine bedeutsame religiöse Sym-

bolik besitzen. Dennoch wird es den Christen gestattet, das Fleisch von diesen Tieren zu 

essen. Es wird sogar angeraten, Schlachtopfer zu verzehren. In der Bibel wird Jesus bspw. 

als das Lamm Gottes bezeichnet, welches als Abendmahlsoblate verzehrt wird. Das Chris-

tentum stellt die einzige Religion dar, in der Gott symbolisch gegessen werden kann (vgl. 

Staguhn 2012: 11f.). 

In diesem Zusammenhang ist darauf aufmerksam zu machen, dass Jesus die jüdischen 

Speisevorschriften einhielt (vgl. Sindemann 2010: 49). Allerdings kritisierte er diese eben-

falls, aber er hatte keine generelle Ablehnung dagegen, wenn diese dazu verhalfen, eine 

Begegnung mit Gott zu erfahren (vgl. Heil 1994: 114f.). Die folgende Stelle im Markusevan-

gelium unterstreicht die Haltung von Jesus gegenüber den Speisegesetzen: „Es gibt nichts, 

was von außen in den Menschen hineingeht, das ihn unrein machen könnte; sondern was 

aus dem Menschen herauskommt, das ist´s, was den Menschen unrein macht“ (Mk 7,15f.). 

Damit „erklärte er alle Speisen für rein“ (Mk 7,19). Apostel Paulus nahm im  Römerbrief 

darauf Bezug und schrieb: „Auf Jesus, unseren Herrn, gründet sich meine feste Überzeu-

gung, dass an sich nichts (keine Speise) unrein ist“ (Röm 14, 14). Diese Einstellung wird 

an einer weiteren Stelle im Römerbrief wie folgt bekräftigt: „Wer Fleisch isst, tut es zur Ehre 

des Herrn; denn er dankt Gott dabei. Wer kein Fleisch isst, unterlässt es zur Ehre des Herrn, 

und auch er dankt Gott“ (Röm 14,6). Im Gegensatz zum Judentum wird das Befolgen der 

Speisevorschriften nicht als heilsrelevant angesehen (vgl. Giesenkamp/Leicht-

Eckardt/Nachtwey 2013: 16). 

Dessen ungeachtet ist das Fasten seit Entstehung des Christentums bedeutsam, jedoch 

existiert dabei eine enorme Bandbreite von einer freiwilligen und flexiblen Ausübung hin zu 
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einer verbindlichen sowie starren Ausübung (vgl. Müller 1983: 58). Als traditionelle christli-

che Fastentage gelten dabei der Aschermittwoch und der Karfreitag. Zudem gibt es Buß-

tage und Bußzeiten, an denen gläubige Christen freiwillig auf etwas verzichten können. 

Diese Bußzeiten betreffen alle Freitage des Jahres sowie die vierzigtägige Fastenzeit vor 

Ostern, welche auch als „Quadragesima“ bezeichnet wird. Die Zahl 40 besitzt eine Zahlen-

symbolik und wird an verschiedenen Stellen in der Bibel genannt, wie zum Beispiel: „Der 

Regen ergoss sich 40 Tage und 40 Nächte lang auf die Erde“ (Gen 7,12); „Die Israeliten 

aßen 40 Jahre lang Manna, bis sie in bewohntes Land kamen“ (Ex 16,35); „40 Tage und 40 

Nächte blieb Mose auf dem Berg“ (Ex 24,18). Christus hat ebenfalls, bevor seine öffentliche 

Wirkenszeit begann, 40 Tage und 40 Nächte gefastet (vgl. Mt 4,2). 

Mit dem Fasten und der Buße wird beabsichtigt, dass dadurch eine innere Umkehr und eine 

Zuwendung hin zu Gott erreicht wird. In der heutigen Zeit werden die Fasten- und Bußzeiten 

von vielen Christen durch den Verzicht von verschiedenen Lebens- sowie Genussmitteln 

gewürdigt (vgl. Tworuschka/Tworuschka 2011: 82). Es werden mittlerweile nicht mehr die 

ursprünglichen Fastenregeln befolgt, jedoch ist die Grundidee des Verzichtens heutzutage 

immer noch bedeutsam. Bei dem Umfang und der Art des Fastens existieren allerdings 

erhebliche Unterschiede zwischen den verschiedenen christlichen Konfessionen.55 

Des Weiteren existieren im Christentum unterschiedliche Gedenktage, an denen traditionell 

bestimmte Speisen gegessen werden. Freitags sowie an anderen Bußtagen ist es heutzu-

tage immer noch Tradition, dass auf den Verzehr von Fleisch verzichtet und dafür Fisch 

gegessen wird. Dies liegt daran, dass der Fisch im Christentum eine bedeutsame Symbolik 

besitzt, da er mit Erlebnissen aus der Bibel verknüpft ist.56 Außerdem gehört der Fisch zu 

den ältesten Symbolen im Christentum. Diese Symbolik wurde auch von verfolgten Christen 

verwendet, um damit in solchen Zeiten von anderen Christen erkannt werden zu können 

(vgl. Giesenkamp/Leicht-Eckardt/Nachtwey 2013: 18f.). Darüber hinaus besitzt das Lamm 

für das Christentum eine enorme Bedeutung. Durch das Lamm wird der gekreuzigte und 

auferstandene Christus dargestellt. Jesus wird von Johannes dem Täufer als „Lamm Got-

tes“ bezeichnet (vgl. Joh 1,29). An Ostern besitzt das Lamm folglich eine herausragende 

Relevanz. Unschuld und neues Leben sowie Reinheit und Frömmigkeit sollen durch das 

Lamm symbolisiert werden. Etwa wie das Opferlamm im Tempel Jerusalems getötet wurde, 

wurde ebenfalls Jesus als Gottes Sohn, rein und frei von Schuld, für die Menschheitssün-

den geopfert. In Ländern Südeuropas gibt es heutzutage an Ostern gegrilltes Lamm. Im 

                                                           
55 Auf die unterschiedlichen Fastenregelungen der verschiedenen christlichen Glaubensrichtungen  wird in 
dieser Arbeit nicht eingegangen, da dies für diese Arbeit nicht von Bedeutung ist.  
56 Fischer werden von Jesus zu seinen ersten Jüngern auserwählt. Diese möchte er zu Menschenfischern ma-
chen (Mt 4,19; Mk 1,17; Lk 5,10). Außerdem hat Jesus 5000 Menschen mit fünf Broten und zwei Fischen ver-
sorgt (Mt 6, 30-44; Mk 6, 30-44; Lk 9, 10-17). Nach der Auferstehung Jesu hat er seinen Jüngern Brot und 
Fisch zubereitet (Joh 21, 9-12). 
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Vergleich dazu wird alternativ in mitteleuropäischen Ländern ein Kuchen in Lammform ge-

backen (vgl. Sindemann 2010: 50). 

Es kann festgehalten werden, dass zwar im Christentum so gut wie keine Speisevorschrif-

ten existieren, allerdings das Fasten in unterschiedlichen Ausprägungen heutzutage immer 

noch bedeutsam ist. Darüber hinaus bestehen aktuell immer noch Speisetraditionen, wie 

bspw. das freitags Fisch gegessen wird oder dass das Lamm in unterschiedlicher Form an 

Ostern verzehrt wird. Jedoch ist deutlich geworden, dass das Beachten von Speiseregeln 

für Christen nicht heilsrelevant ist. Im Gegensatz dazu ist die Befolgung der Speisegesetze 

im Islam und im Judentum von besonderer Bedeutung. Diese werden im Folgenden vorge-

stellt.  

5.2.3 Speisetraditionen und Speisegesetze im Islam 

Im Islam wird die Einhaltung der Speisevorschriften mit einem göttlichen Auftrag begründet 

(vgl. Chaudry/Regenstein, C./Regenstein, J. 2003: 112). Die ursprüngliche Sinnhaftigkeit 

der Speisevorschriften ist für die gläubigen Muslime nicht genau erkennbar. Ihrer Auffas-

sung nach kennt ausschließlich Allah den genauen Sinn der Speisevorschriften (vgl. 

Dreusch/Şimçek 2011a: 3). Es wurde mehrfach versucht, die Speisevorschriften wirtschaft-

lich, gesundheitlich, hygienisch und wissenschaftlich zu begründen (vgl. Hackensberger 

2008: 235ff.). Es konnte allerdings lediglich begrenzt eine Verknüpfung hervorgebracht wer-

den, weil die Speiseregeln vor allem durch religiöse Erklärungen begründet werden (vgl. 

Riaz 2004: 12). Sie beziehen sich auf Gebote und Verbote Allahs. Gläubige Muslime, die 

die Gesetze befolgen, erhalten dafürnach muslimischer Auffassung im Jenseits eine Beloh-

nung. Im Gegensatz dazu werden Verstöße gegen diese Vorschriften bestraft (vgl. 

Chaudry/Regenstein, C./Regenstein, J. 2003: 12). Eine Missachtung der Speisevorschrif-

ten wird als Frevel angesehen und demzufolge im Jenseits bestraft (vgl. Schrode 2010: 

140). Die Einhaltung der Speisegesetze wird zum Teilals ein Dienst der gläubigen Muslime 

an Gott verstanden (vgl. ebd.: 256ff.). Von daher ist die Beachtung der Speisevorschriften 

für einen gläubigen Muslim ein sehr bedeutsamer Glaubensakt. Im Alltag wird die Ausle-

bung des Glaubens vor allem durch die Gebete und die Ernährung offenbart. Es scheint 

insbesondere bei Migranten mit muslimischen Wurzeln die Neigung vorhanden zu sein, ihre 

muslimische Identität immer mehr durch die Beachtung der Speisevorschriften darzustellen 

(vgl. Giesenkamp/Leicht-Eckardt/Nachtwey 2013: 21; vgl. auch Schrode 2010: 11). 

Die Speisevorschriften des Islams sind in den zwei Hauptquellen, Koran und Sunna, ent-

halten und diese sind zu beachten. Ein Teil der Vorschriften ist unmittelbar im Koran aufge-

listet. Darüber hinaus resultieren weitere Gesetze aus der Lebensart des Propheten, wel-

che in der Sunna enthalten sind (vgl. Chaudry/Regenstein, C./Regenstein, J. 2003: 111). 
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Die Ausführungen im Koran in Bezug auf die Speisevorschriften haben zur Folge, dass 

erlaubtes Essen als gutes und unerlaubtes Essen als schlechtes Essen angesehen wird. 

Eine Nichtbefolgung der Vorschriften wird als Sünde betrachtet. Allerdings ist der unbeab-

sichtigte Verzehr von unerlaubten Speisen in einer Notsituation davon ausgenommen (vgl. 

Schrode 2010: 111). Außerdem wird einem Muslim, der unwissend unerlaubte Speisen ver-

zehrt hat, nach muslimischer Auffassung Milde entgegengebracht (vgl. Müller 2006: 298). 

In diesem Kontext ist darauf hinzuweisen, dass es nicht ausschließlich um die Beachtung 

der Gebote geht, sondern vor allem darum, seine Vernunft einzusetzen, welche als göttliche 

Gabe Allahs angesehen wird (vgl. Giesenkamp/Leicht-Eckardt/Nachtwey 2013: 21). 

Bei den muslimischen Speisevorschriften werden die Zutaten für das Essen sowie ihre Ver-

arbeitung in erlaubt und verboten bzw. „halal“ und „haram“ unterteilt. Verboten ist aus-

schließlich, was in der Scharia als haram bezeichnet wird (vgl. Roth 2010: 194f.). Der Begriff 

halal kommt aus dem Arabischen und kann ins Deutsche mit erlaubt oder zulässig übersetzt 

werden (vgl. Lissan Al-Arab 2012). Der Begriff haram, das Gegenteil von halal, bedeutet 

verboten oder unerlaubt (vgl. ebd.; vgl. auch Riaz et al. 2004: 7). Die Unterscheidung in 

halal und haram bezieht sich nicht nur auf die Speisevorschriften, sondern sie besitzt dar-

über hinaus für alle anderen Bereiche im Leben ebenfalls Gültigkeit. Aus diesem Grunde 

wird in diesem Kontext von einer grundsätzlichen muslimischen Lebenseinstellung gespro-

chen (vgl. Pfaff 2003: 1). Neben der Unterscheidung zwischen halal und haram existiert 

eine Grauzone, die als „makruh“ bezeichnet wird, was mit verpönt bzw. unerwünscht über-

setzt werden kann. Makruh schließt alles mit ein, was nicht explizit verboten ist, jedoch in 

diese Richtung tendiert. Muslimen wird empfohlen sich sicherheitshalber diesem Graube-

reich fernzuhalten (vgl. ebd. 2003: 2). Solche Handlungen werden zwar nicht sanktioniert, 

allerdings wird deren Verzicht honoriert (vgl. Andelshauser 1996: 24). 

Grundsätzlich gilt für die muslimischen Speisevorschriften, dass alles zulässig ist, was nicht 

verboten ist. Darüber hinaus soll durch den Einfluss der Religion eine Erleichterung und 

keine Erschwernis des Lebens erreicht werden. In diesem Kontext ist zu berücksichtigen, 

dass Dinge, die etwas Verbotenes zur Folge haben, wie beispielswiese der Alkoholverkauf, 

ebenfalls nicht erlaubt sind (vgl. Hofmann 2002: 80). 

Im Folgenden wird nun kurz dargestellt, welche Lebensmittel laut muslimischer Speisevor-

schriften erlaubt und welche nicht erlaubt sind. 

Pflanzliche Lebensmittel sind grundsätzlich zulässig, außer sie sind berauschend, giftig o-

der wirken sich negativ auf die Gesundheit aus. Diese Vorschrift bezieht sich auf die Sure 

Al-Maaida 5, Vers 87-88: „O ihr, die ihr glaubt! Berauschendes, Glücksspiel, Opfersteine 

und Lospfeile sind ein Greuel, das Werk des Satans. So meidet sie, auf dass ihr erfolgreich 
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seid; […]“. Diese Koranstelle impliziert auch, dass der Alkoholkonsum generell verboten ist. 

Ausgenommen davon ist allerdings der enthaltene Alkohol in Säften und Früchten. Diese 

Lebensmittel sind demzufolge erlaubt (vgl. Dreusch/Şimçek 2011a: 10f.). 

Das Verbot, Alkohol zu konsumieren, existierte im Islam nicht schon von Anfang an, son-

dern dies entwickelte sich erst (vgl. Staguhn 2012: 14). Das Alkoholverbot bezieht sich so-

gar auf das Trinken von kleinsten Mengen Alkohol. Darüber hinaus sind ebenfalls das Kau-

fen, das Verkaufen, das Anbieten, das Produzieren sowie das Verschenken von alkoholi-

schen Getränken nicht zulässig. Außerdem ist bei der Zubereitung und Reinigung von Le-

bensmitteln die Verwendung von Alkohol verboten (vgl. Giesenkamp/Leicht-Eckardt/Nacht-

wey 2013: 23). Im Koran wird an verschiedenen Stellen davon abgeraten Alkohol zu trinken, 

da dadurch Probleme entstehen, welche die Vorteile deutlich überwiegen (vgl. 2. Sure 216). 

Der Schaden, der durch den Konsum von Alkohol entstehen kann, wird in der 5. Sure 92 

klar aufgezeigt, da dabei deutlich gemacht wird, dass bestehende Gemeinschaften durch 

den Alkoholkonsum zerstört werden können. Dennoch unterstreicht der Koran jedoch, dass 

nach dem irdischen Leben das Trinken von Alkohol zulässig ist und außerdem Wein als 

das Getränk der Auserkorenen im Paradies angesehen wird (vgl. 83. Sure 25f.). 

Neben dem Alkoholverbot ist ebenfalls der Verzehr von verschiedenen Fleischspeisen un-

zulässig, wobei sicherlich das Verbot Schweinefleisch zu essen, die bekannteste verbotene 

Fleischsorte darstellt. Jedoch existiert darüber hinaus eine Vielzahl weiterer verbotener 

Fleischsorten. Dazu gehören fleischfressende Tiere, wie Raubvögel sowie Tiere mit Fang-

zähnen wie zum Beispiel Hunde, Landtiere ohne Ohren wie Schlangen und Frösche, Kro-

kodile, Schädlinge wie Ratten, giftige Tiere, Tiere die als abstoßend angesehen werden wie 

Fliegen und Maden, Lastentiere wie Pferde und Esel sowie Tiere, bei denen im Islam ein 

Tötungsverbot existiert (vgl. Bednarszky u. a. 2004: 183). Anhand der Auflistung der verbo-

tenen Tiere im Islam wird allerdings deutlich, dass der Hauptteil der unzulässigen Tiersorten 

in unserer Gesellschaft in der alltäglichen Ernährung keine Rolle spielt (vgl. Giesen-

kamp/Leicht-Eckardt/Nachtwey 2013: 23). 

Demzufolge hat in unserer Gesellschaft vor allem das Verbot kein Schweinefleisch essen 

zu dürfen, Einfluss auf die Ernährung und das Essensangebot, vor allem in der Verpflegung 

in Kindergärten oder Schulen. In diesen Bereichen ist es mittlerweile völlig selbstverständ-

lich, dass es ein Essensangebot für Muslime gibt. Allerdings ist in diesem Zusammenhang 

darauf aufmerksam zu machen, dass nicht nur der Verzehr von Schweinefleisch verboten 

ist, sondern darüber hinaus alle weiteren Materialien, die vom Schwein abstammen, wie 

bspw. Schuhe aus Schweinsleder, ebenfalls verboten sind, da das Schwein im Islam als 

unrein angesehen wird (vgl. Heine 2009: 104). Außerdem ist der Verzehr von Tieren ver-

boten, welche mit „unnatürlicher Nahrung“ genährt wurden. Dies ist dann der Fall, wenn 
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Tiermehl in dem verabreichten Tierfutter enthalten war. Demzufolge muss darauf geachtet 

werden, dass das Tierfutter kein Tiermehl enthält, vor allem keines, bei dem Schweinean-

teile enthalten sind, da das Tier ansonsten haram ist (vgl. Dreusch/Şimçek 2011a: 10). Dar-

über hinaus sind auch Blut sowie Blutprodukte generell, mit Ausnahme von den bluthaltigen 

Innereien Milz und Leber, nicht erlaubt (vgl. ebd.: 12). Dieses Verbot, Blut zu verzehren, hat 

dazu geführt, dass die Schlachtung von Tieren nach bestimmten islamischen Regeln abzu-

laufen hat (vgl. Hussaini 1995: 8). Es dürfen zudem generell ausschließlich geschächtete 

Tiere verspeist werden. Unter dem Begriff Schächten wird verstanden, dass die Kehle des 

Tieres mit nur einem Schnitt durchtrennt werden muss (vgl. Müller 2006: 298). Mit Hilfe 

dieser Schlachtungsmethode soll ein Reinigungsakt dargestellt werden. Nur durch diese 

Vorgehensweise erhält das Tier nach islamischer Auffassung eine rituelle Reinheit (vgl. 

Giesenkamp/Leicht-Eckardt/Nachtwey 2013: 26). Außerdem wird mit dem Schächten das 

Ziel verfolgt, dass dadurch eine bessere Ausblutung des getöteten Tieres stattfindet, da der 

Konsum von Blut verboten ist (vgl. Müller 2006: 298). Jedoch darf das Blut, welches nach 

dem Schächten noch im Tier enthalten ist, verzehrt werden (vgl. Hussaini 1995: 8). In Kon-

trast zum jüdischen Schlachten sind die islamischen Regeln lockerer, da bspw. ebenfalls 

gejagte Tiere gegessen werden dürfen (vgl. Ozari 1984: 58; vgl. auch Sure Al-Maaida: Vers 

1-5). Außerdem dürfen erheblich mehr Fleischteile einesTieres gegessen werden (vgl. ebd.: 

83f.). Jedoch muss beim Schächten beachtet werden, dass das Tier nach Mekka ausge-

richtet ist (vgl. Heine 2000: 92). Des Weiteren muss dabei der Name Allahs gesprochen 

werden und es darf kein anderer Name genannt werden (vgl. Al-Qaradawi 2003: 86f.). Da-

bei erfolgt das Schächten auf Basis der Sunna traditionell ohne Betäubung. Allerdings be-

steht aktuell in Bezug auf das Betäuben von Tieren keine Einigkeit zwischen den islami-

schen Gelehrten. Zum Teil wird das Betäuben des Tieres durch Elektrizität gestattet, wenn 

das Tier dadurch keine Qualen erleidet und nicht zu Tode kommt (vgl. Dreusch/Şimçek 

2011a: 3). Die Mehrzahl der islamischen Rechtsgelehrten ist zudem der Auffassung, dass 

das Schächten von einem gläubigen Muslim durchgeführt werden muss (vgl. ebd.: 22). Al-

lerdings wird in diesem Kontext ebenfalls von einigen muslimischen Gelehrten die Auffas-

sung vertreten, dass Fleisch auch von Christen oder Juden gegessen werden darf, wenn 

diese bei der Schlachtung die islamischen Regeln beachtet haben. Diese Gelehrten bezie-

hen sich dabei auf die Sure Al-Maaida 5, Vers 5. Der Prophet erlaubt an dieser Stelle aus-

drücklich, dass Essen von denen, die selbst die Schrift erhalten haben (vgl. Giesen-

kamp/Leicht-Eckardt/Nachtwey 2013: 26;  vgl. auch Sure Al-Maaida 5: Vers 5). Allerdings 

besteht bei dieser Auffassung und somit bei der Akzeptanz, Fleisch von Christen oder Ju-

den zu verspeisen, unter den Muslimen Uneinigkeit (vgl. Giesenkamp/Leicht-

Eckardt/Nachtwey 2013: 27). Dies führt dazu, dass zum Teil kein Fleisch aus westlichen 
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Ländern gegessen wird, da davon ausgegangen wird, dass diese Menschen nicht mehrre-

ligiös sind (vgl. Andelshauser 1996: 93). 

Im Vergleich dazu ist der Konsum von Meeresfrüchten und Fischen im Islam generell zu-

lässig, wenn diese sich nicht negativ auf die Gesundheit auswirken (vgl. Dreusch/Şimçek 

2011a: 12; vgl. auch Sure Al-Maaida 5: Vers 96). Allerdings wird vom Verzehr von Krabben, 

Krebsen, Muscheln und Hummern abgeraten, da diese als abstoßend angesehen werden 

(vgl. ebd.). Bei dieser Auffassung herrscht allerdings Uneinigkeit unter den Muslimen (vgl. 

Riaz/Chaudry 2004: 21). Die zwei größten muslimischen Glaubensrichtungen, die Sunniten 

und die Schiiten, sind bei diesem Punkt unterschiedlicher Meinung. Sunniten ist grundsätz-

lich der Verzehr von allen Fischen erlaubt.57 Im Gegensatz dazu ist es für Schiiten verboten, 

Fische zu essen, die keine Schuppen haben (vgl. Dreusch/Şimçek 2011a: 12). Im Vergleich 

zu anderen Tieren ist hierbei darauf hinzuweisen, dass Meeresfrüchte und Fische nicht 

geschächtet werden müssen, da sie laut islamischer Auffassung als rein angesehen wer-

den (vgl. ebd.; vgl. auch Giesenkamp/Leicht-Eckardt/Nachtwey 2013: 25). 

Der Verzehr von Eiern und Milch ist generell zulässig, wenn diese Tiere als halal angesehen 

werden. Im Gegensatz dazu sind Milchprodukte nicht zwingend ebenfalls halal. Dies hängt 

bspw. bei der Herstellung von Käse davon ab, welche Enzyme verwendet worden sind (vgl. 

Giesenkamp/Leicht-Eckardt/Nachtwey 2013: 24f.). Wird dabei Lab von einem Tier genutzt, 

welches nicht nach muslimischen Regeln geschächtet worden ist, ist der Käse haram und 

darf demzufolge nicht gegessen werden (vgl. Riaz u. a. 2004: 73). 

Das muslimische Rechtssystem hebt im Kontext mit den Speisevorschriften die rituelle 

Reinheit hervor. Durch die islamischen Speisevorschriften wird das Ziel verfolgt, dass jeder 

Moslem seine Grundreinheit aufrechterhält, in dem dieser ausschließlich zulässige Lebens-

mittel verzehrt. Wenn generell auf unzulässige Lebensmittel verzichtet wird, wird dadurch 

ein spezielles religiöses Reinheitsideal ausgedrückt (vgl. Schrode 2010: 238). In diesem 

Zusammenhang ist zu beachten, dass ein reines Lebensmittel durch die Berührung mit ei-

nem unreinen Lebensmittel ebenfalls als unrein angesehen wird, jedoch kann zum Teil 

durch eine Reinigung wieder die ursprüngliche Reinheit des Lebensmittels erreicht werden 

(vgl. Pfaff 2003: 2f.). Hierdurch wird allerdings deutlich, dass bei der Erzeugung von Halal-

Produkten ein besonderes Augenmerk darauf gelegt werden sollte, dass ein Kontakt mit 

unzulässigen Lebensmitteln vermieden wird, um somit eine Verunreinigung zu verhindern 

(vgl. Giesenkamp/Leicht-Eckardt/Nachtwey 2013: 25). 

Es kann somit festgehalten werden, dass es zum Teil sehr schwer ist, zu erkennen, inwie-

fern ein Lebensmittel im Hinblick auf die muslimischen Speisevorschriften erlaubt ist oder 

                                                           
57 Sure Al-Maaida 5, Vers 96: „Der Fang aus dem Meer und sein Genuss sind euch […] erlaubt […].“ 
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nicht. Um den Musliminnen und Muslimen eine Orientierung und Unterstützung zu geben, 

ob bestimmte Lebensmittel für sie zum Verzehr geeignet sind, gibt es ein sogenanntes Ha-

lal-Zertifikat. Es existieren in Deutschland Produktlisten, in denen Lebensmittel enthalten 

sind, die halalkonform laut Herstellerangaben sind. Diese können Muslime als Einkaufshilfe 

nutzen (vgl. VZBV 2009: 34f.). Allerdings ist dabei zu beachten, dass sich die  Rezepturen 

im Laufe der Zeit verändern können. Deshalb wird die Empfehlung gegeben, dass die ak-

tuellen Zutatenlisten generell geprüft werden sollten (vgl. ebd.: 35). Darüber hinaus ist da-

rauf hinzuweisen, dass die Listen inzwischen nicht mehr aktuell sind. Zudem existieren un-

terschiedliche Anbieter, die ein Halal-Siegel besitzen, bei denen allerdings zum Teil Zutaten 

enthalten sind, bei denen unklar ist, ob diese erlaubt sind oder nicht (vgl. Giesen-

kamp/Leicht-Eckardt/Nachtwey 2013: 28). Des Weiteren existieren inzwischen viele ver-

schiedene Halal-Zertifikate, da der Markt an Halal-Lebensmitteln stetig wächst. Dies macht 

es für die Muslime immer schwieriger, zu beurteilen, wie aussagekräftig ein solches Siegel 

ist. Zu beachten ist in diesem Kontext, dass in Europa die Bezeichnung halal keinen le-

bensmittelrechtlichen Schutz besitzt. Außerdem existiert bisher keine europäische Organi-

sation, die Mindeststandards für Halal-Produkte bestimmt sowie deren Einhaltung über-

prüft. Infolgedessen existieren große Unterschiede zwischen den Halal-Normen der vielen 

Halal-Zertifizierer. Dies führt dazu, dass es bei den Anforderungen für eine Halal-Zertifzie-

rung zum Teil starke Abweichungen gibt. Demzufolge ist es für die Verbraucher sehr 

schwer, einschätzen zu können, inwiefern das entsprechende Halal-Siegel seriös ist. Von 

daher kommt die Verbraucherzentrale zu dem Fazit, dass die Vielzahl an Halal-Zertifikaten 

keine Hilfe beim Einkauf sind, sondern eher eine Verwirrung darstellen (vgl.Dreusch/Şimçek 

2011b: 1). 

Diese Unübersichtlichkeit der Halal-Siegel und die zum Teil fehlende Transparenz ist keine 

wirkliche Unterstützung für Muslime bei der Kaufentscheidung. Von daher ist es sicherlich 

empfehlenswert und dringend notwendig, dass verbindliche Mindeststandards für Halal-

Produkte festgelegt werden, damit Muslime mehr Sicherheit und Transparenz erhalten und 

dadurch Halal-Siegel eine echte Einkaufshilfe werden können. 

Anhand der Speisevorschriften im Islam wurde gezeigt, dass diese für gläubige Muslime 

eine hohe Bedeutung besitzen und ein zentrales Glaubenselement im alltäglichen Leben 

darstellen (vgl. Schrode 2010: 11). 

5.2.4 Speisetraditionen und Speisegesetze im Judentum 

Das Judentum besitzt die strengsten Speisegesetze aller Religionen (vgl. Sindemann 2010: 

17). In Bezug auf die Historie sind die Speisevorschriften im Judentum schon immer ein 

entscheidendes Charakteristikum gewesen, um sich mit dem Judentum zu identifizieren, 
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unabhängig von den daraus resultierenden zeitweiligen Folgen, die sich im Verlauf der Zeit 

wandelten (vgl. Kraemer 2009: 42ff.). Heutzutage besitzen diese Speisevorschriften immer 

noch diese Funktion, allerdings erfolgt die Einhaltung in unterschiedlicher Strenge (vgl. 

Giesenkamp/Leicht-Eckardt/Nachtwey 2013: 30). Die Speisevorschriften hatten darüber 

hinaus die Funktion, Bedürfnisse der Menschen nach Gewalt zu besänftigen und morali-

sche Normen zu unterstützen. Des Weiteren wurden damit Kenntnisse über Gesundheit 

und Ökologie in Verbindung gebracht (vgl. Kugelmann 2009: 41). Weit verbreitet ist, dass 

die Speisevorschriften insbesondere aus gesundheitlichen und reinlichen Gründen entstan-

den sind, da zum Beispiel durch den Verzehr von Schweinen Erkrankungen übertragen 

würden. Die Ernährungsweise im Judentum kann ebenfalls als spirituelle Ernährungsweise 

bezeichnet werden. Diese Auffassung hat zur Folge, dass gutes und schlechtes Essen sich 

nicht ausschließlich auf den Körper auswirkt, sondern darüber hinaus auch auf die Seele 

(vgl. Giesenkamp/Leicht-Eckardt/Nachtwey 2013: 31; vgl. auch Chabad-Lubavitch Media 

Center 2011; vgl. auch Gradwohl 2011). Die Nahrungsaufnahme wird als heiliger Akt ange-

sehen (vgl. Garfunkel 2004: 8). Letztendlich geht es bei der Einhaltung der Speisevorschrif-

ten nicht darum die Gesundheit zu fördern, sondern den Glauben auszuleben (vgl. Giesen-

kamp/Leicht-Eckardt/Nachtwey 2013: 31). 

Im Judentum werden die Menschen dazu aufgefordert sich entsprechend dieser Speisege-

setze zu ernähren. Die Einhaltung dieser Speisevorschriften wird vor allem durch das reli-

giöse Gesetz „Halacha“ vorgeschrieben (vgl. Röbkes 2013: 50). 

Die jüdischen Gebote, die „Mizwot“ genannt werden, enthalten alles in allem 365 Verbote 

und 248 Gebote. Diese Vorschriften sind in der Thora sowie ebenfalls im Talmud enthalten. 

Darüber hinaus befinden sich ebenfalls die Speisevorschriften darin, welche als „Kaschrut“ 

bezeichnet werden. Übersetzt bedeutet dies rituelle Tauglichkeit (vgl. Delfaux de Fenffe 

2014: o.S.). 

Speisen, die im Judentum erlaubt sind, werden „koscher“ genannt. Dieses Wort kann mit 

„tauglich, geeignet, erlaubt, rein“ übersetzt werden (Sindemann 2010: 17). Darüber hinaus-

wird der Begriff koscher für alles verwendet, was entsprechend dem religiösen Gesetz er-

zeugt und zubereitet wird. Dies hat zur Folge, dass mit dem Begriff nicht nur Essen, sondern 

ebenfalls Gegenstände bezeichnet werden. Nahrung, die nicht koscher ist, wird als „trefe“ 

bezeichnet. Solche Nahrung dürfen Juden nicht verzehren. Es ist dabei zu beachten, dass 

Essen, welches aus koscheren Zutaten besteht, trefe werden kann, wenn gegen die Zube-

reitungsregeln, die in der Kaschrut enthalten sind, verstoßen wird (vgl. Giesenkamp/Leicht-

Eckardt/Nachtwey 2013: 31). Die Herstellung von Essig oder Wein sowie das Schächten 

eines Tieres dürfen zum Beispiel nur unter der Beaufsichtigung eines Rabbiners stattfinden. 

Ansonsten dürfen solche Produkte nicht verspeist werden (vgl. Röbkes 2013: 57). 
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Die jüdischen Speisegesetze bestimmen exakt, welche Tiere zum Verzehr erlaubt und wel-

che verboten sind (vgl. Sindemann 2010: 18). Die Aufzählung dieser Tiere befindet sich im 

dritten und fünften Buch Mose. Die Belehrungen in Bezug auf die korrekte Durchführung 

des Schlachtens befinden sich im vierten und fünften Buch Mose. Allerdings sind dort keine 

ausführlichen Schilderungen enthalten. Die konkreten Anleitungen befinden sich in der hei-

ligen Schrift des „Talmud“. Die Speisegesetze im Judentum heben eine Unterscheidung 

zwischen reinem und unreinem Essen hervor (vgl. Röbkes 2013: 50f.). Infolgedessen soll 

der Gläubige das Essen demütig verspeisen sowie dabei eine exakte „Trennung von gut 

und schlecht, rein und unrein, heilig und heillos, von Blut und Fleisch, Gesäuertem und 

Ungesäuertem, Milchigem und Fleischigem“ berücksichtigen (Staguhn 2012: 12). Dies re-

sultiert daraus, dass ausschließlich durch die getrennte Essensaufnahme Speisen als reli-

giöser Akt angesehen werden können und so ein Kontrast zum Alltag hergestellt werden 

kann. Dadurch wird jede Nahrungsaufnahme nach jüdischem Verständnis als Akt des Glau-

bens angesehen (vgl. ebd.). 

Demzufolge wird der Tisch teilweise als Altar betitelt. Des Weiteren wird der Akt der Nah-

rungsaufnahme als Opfergabe angesehen (vgl. Lau 2005: 56). Darüber hinaus wurden die 

sehr strikten Speisevorschriften im Judentum, in Bezug auf ihre Historie betrachtet, dafür 

genutzt, damit die Juden, die auf der ganzen Welt verteilt waren, sich dadurch von teilweise 

feindlichen Bevölkerungen und Anhängern anderen Glaubens abgrenzen konnten, um so-

mit ihre Identität zu bewahren (vgl. Staguhn 2012: 12). 

Dementsprechend ist bei der Nahrungsaufnahme viel zu beachten, damit diese Vorschrif-

ten eingehalten werden können (vgl. Lau 2005: 56).  

Darüber hinaus gibt es viele Rituale, die vor und am Ende des Essens berücksichtigt wer-

den müssen, wie zum Beispiel das Händewaschen oder das Vortragen gewisser Gebete. 

Darauf wird allerdings nicht näher eingegangen, sondern der Fokus liegt im Folgenden auf 

den Speiseregeln. 

Im Judentum werden Tiere in die folgenden drei Kategorien unterteilt: Landtiere, Flügeltiere 

und Meerestiere (vgl. Eichler o. J.). Diese Tiere müssen folgende Merkmale erfüllen, um 

als rein zu gelten: „Alle Tiere, die gespaltene Klauen haben, Paarzeher sind und wieder-

käuen, dürft ihr essen" (Lev 11,3). In Bezug auf die Meerestiere steht Folgendes geschrie-

ben: „Alle Tiere mit Flossen und Schuppen, die im Wasser leben, dürft ihr essen" (3. Mose 

11,9-12). Faktisch genügt es, wenn bei den Meerestieren ein Merkmal eingehalten wird, da 

so gut wie alle Fische Flossen aufweisen (vgl. Lau 2005: 80). Im Vergleich zu anderen 

Tieren muss bei Fischen keine Schächtung sowie kein Salzen und Einweichen vorgenom-

men werden, da der Verzehr von Fischblut laut der Thora nicht untersagt wird (vgl. Fein 
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2008: 12). Im Hinblick auf Geflügeltiere werden in der Thora 21 Vogelarten aufgelistet, wel-

che nicht zum Verzehr erlaubt sind. Hierbei handelt es sich an und für sich um alle Raub-

vögel und Aasfresser (vgl. Giesenkamp/Leicht-Eckardt/Nachtwey 2013: 33; vgl. auch 3. 

Mose 11,13-19/5. Mose 14,12-18). 

Es reicht allerdings nicht aus, lediglich koscheres Fleisch zu verwenden, um die Vorschrif-

ten des Kaschruts einzuhalten. Des Weiteren existieren diverse Besonderheiten, wie ein 

Tier geschlachtet und zubereitet werden muss. Die einzige Schlachtung, die nach jüdi-

schem Gesetz erlaubt ist, ist das Schächten. Diese Schlachtmethode wird als Schechita 

bezeichnet (vgl. ebd.). Hierbei wird die Kehle des Tieres durchgeschnitten (vgl. Spiegel 

2005: 183). Durch das Schächten blutet das Tier schneller und gründlicher aus als beim 

Schlachten (vgl. Fleischmann 2010: 158). Die vollständige Ausblutung des Fleisches ist für 

die Juden so bedeutsam, weil das Blut als Sitz der Seelegeachtet wird (vgl. Sindemann 

2010: 23). Außerdem wird laut der Thora das Blut als Sinnbild des Lebens angesehen und 

es wird explizit darauf hingewiesen, dass das Fleisch nur ohne Blut verzehrt werden darf 

(vgl. Fleischmann 2010: 163). Diese Vorschrift wird an verschiedenen Stellen in der Thora 

aufgelistet. Beispielsweise darf ein Ei, welches nur eine minimale Blutspur aufweist, nicht 

verwendet werden. Daran ist zu erkennen, wie kompromisslos diese Vorschrift beachtet 

werden soll (vgl. Lau 2005: 84). 

In der Halacha, dem rechtlichen Teil der Thora, sind Arbeitsweisen aufgelistet, wie Fleisch 

zubereitet werden kann, um verzehrt werden zu dürfen. Das Fleisch wird zunächst mit Was-

ser gereinigt, um damit das Blut abzuspülen. Danach wird es ungefähr dreißig Minuten in 

lauwarmes Wasser eingeweicht. Auf diese Weise vergrößern sich die Poren des Fleisches. 

Im Anschluss wird das Fleisch abgetupft, danach mit Salz bestreut und eine Stunde liegen 

gelassen. Entscheidend ist, das eingesalzene Fleisch auf eine abfallende Fläche zu positi-

onieren, wodurch dasFleisch ausbluten kann. Anschließendwird das Fleisch dreimal mit 

Wasser abgespült. Danach ist das Fleisch koscher (vgl. Lau 2005: 85f.). 

Ein weiteres bedeutsames Verbot bei den Speisevorschriften im Judentum ist die Verbin-

dung von Milch- und Fleischprodukten. Dreimal wird in der Thora darauf hingewiesen, dass 

Fleisch und Milch nicht gemischt werden dürfen. In der Thora wird dazu Folgendes ge-

schrieben: „Du sollst ein Zicklein nicht in der Milch seiner Mutter kochen“ (5. Mose 14,21). 

Bemerkenswert ist, dass keine Begründung vorliegt, warum Fleisch nicht zusammen mit 

Milch gegessen werden darf. Diese Regelung wurde vom König vorgegeben und nicht wei-

ter hinterfragt (vgl. Lau 2005: 88f.). Diese Vorschrift hat dazu geführt, dass Fleisch- und 

Milchprodukte nicht gemeinsam aufbewahrt, zubereitet und verzehrt werden dürfen. Des 

Weiteren müssen zwischen dem Konsum von Fleisch- und Milchprodukten Wartezeiten be-
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achtet werden. Zum Beispiel muss nach dem Fleischkonsum sechs Stunden Abstand ein-

gehalten werden bis etwas Milchiges verzehrt werden darf (vgl. Sindemann 2010: 21f.). 

Nach dem Verzehr eines Milchproduktes darf schon wieder nach dreißig Minuten Fleisch 

verzehrt werden, da dieses weniger Zeit zum Verdauen in Anspruch nimmt. Fische bilden 

in diesem Kontext eine Ausnahme, da diese im Judentum nicht als Fleisch angesehen wer-

den. Deswegen ist es denkbar, Fisch mit Fleisch oder Milchprodukten zu verzehren.Eine 

weitere Konsequenz dieser Regelung ist die Anordnung, verschiedenes Geschirr zu benut-

zen, um somit eine strikte Trennung von Fleisch- und Milchgerichten sicherzustellen.Diese 

Separation betrifft alle Küchengegenstände. Jedoch besitzen Juden ebenfalls ein soge-

nanntes neutralesKüchengeschirr, welches für Fleisch- und Milchprodukte benutzt werden 

kann. Es handelt sich hierbeiinsbesondere um Behältnisse aus Glas, da diese keine Stoffe 

absorbieren (vgl. Lau 2005: 88f.). 

Darüber hinaus gibt es Lebensmittel, die weder Milch noch Fleisch enthalten. Sie werden 

„parve“ genannt. Solche Lebensmittel können zusammen mit Fleisch- oder Milchprodukten 

verzehrt werden. Es handelt sich hierbei einerseits um pflanzliche Produkte, wie beispiels-

weise Gemüse, anderseits werden Fisch und Eier ebenfalls dazugerechnet (vgl. Spiegel 

2005: 181). 

Generell gilt im Judentum: „Was aus dem Reinen kommt, ist rein; was aus dem Unreinen 

kommt, ist unrein“ (Lau 2005: 81). Diese Vorschrift verdeutlicht, dass nur die Milch oder die 

Eier eines reinen Tieres verspeist werden dürfen. Außerdem muss auch auf Zusatzstoffe 

geachtet werden, die in der Nahrungsmittelindustrie eingesetzt werden. Dabei besteht näm-

lich die Gefahr, dass Fett von unreinen Tieren oder beispielsweise tierische Speisegelatine 

enthalten sein kann. Laut der Thora dürfen Juden dies nicht verzehren (vgl. ebd.: 82). Die-

ses Problem besteht ebenfalls beim Käse, da das Lab aus dem Magen von Wiederkäuern 

verwendet wird. Dies hat die Konsequenz, dass ein Großteil des Käses als trefe eingestuft 

ist und somit nicht verzehrt werden darf (vgl. Giesenkamp/Leicht-Eckardt/Nachtwey 2013: 

36f.). 

Alles in allem kann festgehalten werden, dass die Speisevorschriften im Judentum sich als 

extrem komplex und teilweise unübersichtlich offenbaren. Dies wird nicht nur von Außen-

stehenden so wahrgenommen, sondern auch von gläubigen Juden (vgl. Lau 2005: 89). 

Obendrein sind in Deutschland nur wenigeNahrungsmittel vorhanden, die mit einem Ko-

scher-Zertifikat ausgezeichnet sind (vgl. Giesenkamp/Leicht-Eckardt/Nachtwey 2013: 37). 

Ein ortsansässiger Rabbiner ist der erste Ansprechpartner, welcher bei Unklarheiten gläu-

bigen Juden weiterhelfen kann (vgl. Lau 2005: 89). 
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6 Die Unterrichtseinheit „Das Zusammenleben der Religionen fördern“58 

6.1 Planung und Entwicklung der Unterrichtseinheit 

Bei der Gestaltung des LLAs ist es auf der Grundlage der vorherig dargelegten Untersu-

chungen von großer Bedeutung, dass neben der Förderung von interreligiösen Lernprozes-

sen die Lernenden zu mehr Selbstständigkeit beim Lernen geführt werden. In diesem Kon-

text ist nochmals darauf hinzuweisen, dass selbstständiges Lernen an bestimmte Voraus-

setzungen geknüpft ist, da diese Art des Lernens eine komplexe und facettenreiche Tätig-

keit ist (vgl. Friedrich o. J.: 3f.). 

Um diese dafür benötigten Kompetenzen aufzubauen bzw. zu fördern, ist es meine Inten-

tion, einen kompetenzorientierten Unterricht anzubieten. Dies impliziert, dass im Rahmen 

einer „Kompetenzexegese“ (Ziener 2006: 34), die als Standards formulierten Erwartungen 

im Hinblick auf das geplante Lernvorhaben unter Berücksichtigung der Lernausgangslage, 

den Lernzielen sowie den Fachkompetenzen zu konkretisieren. In diesem Kontext können 

Kompetenzentwicklungsmodelle hilfreich sein, um den Blick für Lernstandsdiagnosen und 

für Lernfortschritte zu fokussieren (vgl. Bauch/Katzenbach/Maitzen 2011: 7). Hattie hat in 

seiner einmaligen Vergleichsstudie sogar gezeigt, „dass Lehrpersonen, die in Kompetenz-

stufen ihrer Schüler denken, auch besonders hohe Lernerfolge auslösen“ (Meyer 2010: 24). 

Für die Umsetzung dieses Vorhabens orientiere ich mich am Prozessmodell, da dieses 

Modell bereits bestehende sowie erfolgreich eingesetzte Modellvorstellungen über den Un-

terricht aufgreift, aktuelle Ergebnisse der Lehr-Lernforschung mit einbezieht und sich somit 

unmittelbar auf den Hessischen Referenzrahmen Schulqualität bezieht (vgl. Bauch/Katzen-

bach /Maitzen 2011: 2). 

Mein konkretes Lernangebot erfolgt in Anlehnung an das Prozessmodell (siehe Anhang 

A1), den fünf Gelingensbedingungen von Muster-Wäbs und Pillmann-Welsche, der Ermög-

lichungsdidaktik nach Arnold und dem konstruktivistischen Prinzip nach Reich (siehe Kapi-

tel 3.3.4.3). 

Das angewandte Unterrichtskonzept basiert auf den folgenden drei Säulen: Die Arbeit mit 

problemorientierten Lernaufgaben (Lernsteps und Lernjobs), einer parallel verlaufenden 

                                                           
58 Die im Folgenden vorgestellte Unterrichtseinheit bildet die Grundlage und den Rahmen für das durchge-
führte Religionsprojekt, welches im Rahmen dieser Arbeit wie auch die Unterrichtseinheit empirisch untersucht 
wird. Bei der Planung und Entwicklung der vorliegenden Unterrichtseinheit beziehe ich mich auf meine nicht 
veröffentlichte pädagogische Facharbeit „Interreligiöse Kompetenzen fördern“ im Rahmen der Zweiten Staats-
prüfung für das Lehramt an beruflichen Schulen. Dort habe ich eine  Unterrichtseinheit über die Speisegebote 
in den monotheistischen Religionen selbst geplant, in einer Klasse durchgeführt und reflektiert. Die vorlie-
gende Unterrichtseinheit baut als Grundlage auf der vorherigen Unterrichtseinheit  auf, wobei diese zum Teil 
in großen Teilen überarbeitet und an das veränderte Schülerklientel angepasst worden ist. Darüber hinaus 
wurden zusätzlich zu den Lernjobs Lernsteps erstellt, um eine bessere Differenzierung zu ermöglichen. Die 
Überlegungen zu dieser Unterrichtseinheit lehnen sich in vielen Stellen eng an den Ausführungen aus der pä-
dagogischen Facharbeit an. 
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Lernprozessbegleitung samt Zielvereinbarungs- und Beratungsgesprächen auf Wunsch der 

Lernenden sowie ergänzenden Inputs durch die Lehrkraft. Es wird ein Rahmen für selbst-

ständige Lernprozesse geschaffen, in welchem sich die Lernenden nach konstruktivisti-

schem Lernverständnis Inhalte aneignen. Der Lehrende wird zum Lernbegleiter. 

6.1.1 Lernen vorbereiten und initiieren 

Bezug zum Kern- und Schulcurriculum 

Das LLA greift mehrere Themenbereiche auf. Das Lernangebot „Religion in meinem und 

deinem Leben“ kann dem Lernbereich 3: „Glauben und Wissen“ zugeordnet werden. In 

diesem Lernbereich wird insbesondere der Lernbaustein 3.4: „Der optimierte Mensch/Ich 

bin mein eigenes Projekt“ aufgegriffen, in dem die Lernenden der folgenden Frage nachge-

hen: „Wer bin ich?“ In diesem Kontext erhalten die Lernenden die Möglichkeit auf die Suche 

und Entdeckungsreise zum ICH zu gehen. Da dieser Lernbaustein eine Grundfrage des 

RUs behandelt, können alle anderen Lernbereiche daran angeknüpft werden (vgl. HKM 

2016: 34). In diesem Lernangebot wird der Lernbereich 5: „Ethische Konkretionen“ daran 

angeschlossen. Hier wird vor allem Lernbaustein 5: „Essen und Trinken“ behandelt (vgl. 

ebd.: 56). „Kaum ein Thema ist elementarer für Menschen als Essen und Trinken. Wir brau-

chen es, um zu überleben, es bietet Lustgewinn und ist manchmal auch Last“ (ebd.: 56). 

„Kulturelle, schichtspezifische, regionale, familiäre oder religiöse Identität wird oft über das 

Essen hergestellt. Manche Feste sind mit bestimmten Gerichten verknüpft und die Zuberei-

tung dieser Speisen bildet ein Fundament der Alltagsreligiosität“ (ebd.: 56). 

In diesem Lernangebot öffnet sich die Lerngruppe gegenüber anderen Religionen und Kul-

turen am Beispiel der Speisegebote der drei monotheistischen Religionen. 

Hierdurch erhalten die Lernenden die Gelegenheit, ihre eigene Sichtweise zu überprüfen 

und ggf. diese zu überdenken. Um dies zu ermöglichen, beschäftigen sich die Lernenden 

zunächst mit ihrer eigenen Biografie, um sich danach mit den Biografien von Lernenden 

aus anderen Religionen und/oder Kulturen auseinanderzusetzen. Hierdurch werden Unter-

schiede und Gemeinsamkeiten zu anderen Religionen und Kulturen festgestellt. Somit wird 

diese Thematik anhand des Lernbereichs 4: „Religion und Religionen“ im Lernbaustein 4.3: 

„Kirche und Konfessionen“ weiter ausgeführt (vgl. ebd.: 42). Darüber hinaus lässt sich der 

Lehrplan mit den trialogischen Bildungsstandards der Herbert-Quandt Stiftung verknüpfen. 

Vor allem der zweite Kompetenzbereich: „Den Dialog fördern“ passt sehr gut zu dem kon-

kreten Lernangebot. Verdeutlicht wird dies durch die folgende Kompetenzformulierung 2.1: 

„Schülerinnen und Schüler zeigen die Bedeutung von Religion als grundlegendes, kulturel-

les, gesellschaftliches Phänomen auf“ (Sajak/Muth 2011: 28). In dem Lernangebot werden 

insbesondere die eigene Identität und die Bedeutung der religiösen Speisetraditionen in 
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den drei monotheistischen Religionen behandelt. Die Lernenden bekommen darüber hin-

aus die Möglichkeit, unter Einhaltung der entsprechenden Speisevorschriften, ein interreli-

giöses Kochheft zu erstellen.  

Lernausgangslage 

Die Lerngruppen, die an dieser Unterrichtseinheit und dem Religionsprojekt teilnehmen, 

setzen sich aus unterschiedlichen Religionszugehörigkeiten zusammen. Vor Beginn des 

Lernangebotes wurden die Lerngruppen gefragt, ob sie Interesse daran haben, sich mit 

ihrer eigenen Religion und anderen Religionen intensiver auseinanderzusetzen. Nachdem 

die Thematik genauer in den einzelnen Lerngruppen vorgestellt wurde, waren die beteilig-

ten Lerngruppen mit diesem Vorschlag einverstanden, teilweise sogar begeistert, da einige 

von den Lernenden dieses Thema sehr spannend finden und sich gerne näher damit aus-

einandersetzen möchten. Dies hat sich auch in weiteren Gesprächen mit den Lerngruppen 

bestätigt. Nachdem wir somit das Thema und das Ziel des LLAs gemeinsam festgelegt 

hatten, habe ich vor Beginn des LLAs eine Checkliste erstellt, anhand derer die Lernenden 

ihr Vorwissen selbst einschätzen konnten. Durch die Selbsteinschätzung der Lernenden 

sowie durch mehrere Gespräche mit der Lerngruppe haben die Lehrkräfte wichtige und 

konkrete Informationen zum Lernstand der einzelnen Lernenden erhalten. Auf der Grund-

lage der diagnostizierten Lernausgangslagen wurde das geplante LLA für die unterschied-

lichen Lerngruppen angepasst, in dem eine Differenzierung in Form von Lernsteps und 

Lernjobs vorgenommen wurde. 

Die Auswertung des Selbsteinschätzungsbogens sowie die gewonnen Erkenntnisse an-

hand der durchgeführten Gespräche mit den Lernenden hat ergeben, dass diese zum Teil 

sehr unterschiedliches Vorwissen innerhalb der Lerngruppen und zwischen den einzelnen 

Lerngruppen mitbringen. 

Auffällig ist, dass fast die gesamten Lerngruppen bisher noch kein Vorwissen über die Spei-

segesetze und Speisetraditionen im Judentum besitzen. Darüber hinaus gibt es aber auch 

noch keinen Lernenden, der sich im Bereich Speisegesetze und Speisetraditionen im Chris-

tentum sehr gut auskennt. Infolgedessen wird den gesamten Lerngruppen empfohlen, 

diese Lernjobs bzw. Lernsteps zu bearbeiten. Der blau hinterlegte Lernjob bzw. Lernstep59 

wird als Einstieg in das neue Thema von der gesamten Lerngruppe bearbeitet. In diesem 

Lernangebot beschäftigen sich die Lernenden zunächst mit ihrer eigenen Biografie und sie 

überlegen in diesem Kontext, welche Bedeutung Religion bisher in ihrem Leben gespielt 

                                                           
59 Siehe folgende Abbildung auf S. 177. 
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hat. Zum Abschluss der Unterrichtseinheit bzw. des Religionsprojektes findet eine gemein-

same Feier mit Speisen aus den drei monotheistischen Religionen statt. Dieses Lernange-

bot mit der Bezeichnung „Religion in unserem Leben“ ist ebenfalls blau hinterlegt. 

Die Vorkenntnisse für dieses Projekt sind innerhalb der Lerngruppen zum Teil sehr hetero-

gen ausgeprägt. Exemplarisch stelle ich eine Lerngruppe60 genauer vor. 

Die Lerngruppe besteht aus acht Lernenden. Sie zeichnet sich durch eine religiöse Hetero-

genität aus. Drei Lernende sind evangelisch sozialisiert, wobei eine Lernende, Vanessa, 

der baptistischen Gemeinde zugehörig ist. Für sie besitzt Religion und ihr persönlicher 

Glaube eine sehr hohe Relevanz in ihrem Leben. Drei Lernende gehören dem katholischen 

Glauben an. Diese sechs Lernenden sind alle evangelisch oder katholisch getauft worden 

und gehören ebenfalls noch einer Kirche an. Jedoch ist der Glauben bei den Lernenden 

unterschiedlich stark ausgeprägt. Fünf Lernende glauben an Gott, wobei bei einem Lernen-

den Zweifel dazu gehören. Ein Lernender weiß nicht genau, was er glauben soll. Des Wei-

teren sind zwei Lernende konfessionslos. Diese glauben nicht an Gott. 

Das Alter der Lernenden liegt zwischen 17 und 22 Jahren. Das Alter ist wichtig, um den 

entwicklungspsychologischen Stand der Lernenden bei der Gestaltung der Unterrichtsein-

heit angemessen berücksichtigen zu können. Das frühe Erwachsenalter ist bei Fowler61 

vom individuell-reflektierenden Glauben geprägt. Dieser Glaube besteht aus Zweifel und 

kritischer Reflexion.62 Die Lernenden befinden sich daher in einem Alter, in dem sie sich 

kritisch mit dem Glauben auseinandersetzen. 

Am Anfang des Schuljahres habe ich in Gesprächen mit den Lernenden festgestellt, dass 

sie sich bisher noch nicht oder nur sehr wenig mit anderen Religionen auseinandergesetzt 

haben. Für viele in der Lerngruppe sind andere Religionen völlig fremd, wodurch Missver-

ständnisse und Vorurteile aufgrund der Unwissenheit vorhanden sind. Dies habe ich zum 

Anlass genommen die Lerngruppe zu fragen, ob sie Interesse daran hat an der Unterrichts-

einheit „Das Zusammenleben der Religionen fördern“, welches innerhalb des Fachberei-

ches Religion in Form eines Religionsprojektes über eine Dauer von ungefähr acht Monaten 

stattfindet, teilzunehmen. Die Lerngruppe war mit diesem Vorschlag einverstanden und 

manche der Lernenden fanden den Vorschlag sogar sehr gut, da sie gerne mehr über an-

dere Religionen erfahren möchten. Dies hat sich auch in weiteren Gesprächen mit der Lern-

                                                           
60 Ich habe mich dafür entschieden, diese Lerngruppe vorzustellen, da ich in dieser Klasse selbst die Unter-
richtseinheit und das Religionsprojekt durchgeführt habe. Ich habe somit diese Klasse während des gesamten 
Religionsprojektes intensiv begleitet und konnte dadurch die Entwicklungen dieser Lerngruppe am besten ein-
schätzen. 
61 Fowler hat ein Stufenmodell zur Entwicklung des Glaubens konzipiert. vgl. dazu  Freudenberger-Lötz, P. 
(Hg.) (2010): S. 14. 
62 vgl. dazu Freudenberger-Lötz, P. (Hg.) (2010): S. 16. 
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gruppe bestätigt. Wie oben bereits beschrieben wurde, hat auch diese Lerngruppe vor Be-

ginn der Unterrichtseinheit die selbst erstellte Checkliste (siehe Anhang 2) erhalten, anhand 

derer die Lernenden ihr Vorwissen selbst einschätzen konnten. Des Weiteren haben sie vor 

Beginn der Unterrichtseinheit einen Fragebogen ausgefüllt. Die Auswertung der Checkliste, 

des Fragebogens und die gewonnen Erkenntnisse anhand der durchgeführten Gespräche 

mit den Lernenden hat ergeben, dass diese zum Teil sehr unterschiedliches Vorwissen 

innerhalb der Lerngruppe mitbringen. 

Auffällig ist, dass die gesamte Lerngruppe bisher noch kein Vorwissen über die Speisege-

setze und Speisetraditionen im Judentum und Islam besitzen. Darüber hinaus gibt es aber 

auch noch keinen Lernenden, der sich im Bereich Speisegesetze und Speisetraditionen im 

Christentum sehr gut auskennt. Demzufolge wird der gesamten Lerngruppe empfohlen, 

diese Lernjobs bzw. Lernsteps zu bearbeiten. Im Folgenden stelle ich den aktuellen Lern-

stand der Lerngruppe genauer vor. Der aktuelle Lernstand und die daraus resultierenden 

Lernzuwächse sind sehr unterschiedlich ausgeprägt.  

     Lernende       

 

Lernjob/            
Lernstep 

Eike Anna Julia Felix Ferdi Va-
nessa 

Steven Larry 

Religion in mei-
nem und deinem 
Leben 

        

        

Speisetraditio-
nen im Christen-
tum 

        

Speisegesetze 
und Speisetradi-
tionen im Islam 

        

Speisegesetze 
und Speisetradi-
tionen im Juden-
tum 

        

Religion in unse-
rem Leben 
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 Der Lernjob/Lernstep ist für die gesamten Lerngruppen verpflichtend 

 Die Lernenden besitzen noch keine oder bisher nur geringfügige Kompetenzen 

 Die Kompetenzen der Lernenden sind noch ausbaufähig 

 Die Kompetenzen der Lernenden sind sehr ausgeprägt – die Bearbeitung des Lern-
jobs/des Lernsteps ist nicht notwendig 

Abbildung 16: Auswertung Selbsteinschätzung der Lernenden (Eigene Darstellung). 

Bei der Selbsteinschätzung der Lernenden habe ich zwischen den folgenden drei Bereichen 

unterteilt:  

1. Die Lernenden besitzen noch keine oder bisher nur geringfügige Kompetenzen. Dies ist 

der Fall, wenn sich der oder die Lernende bei mehr als der Hälfte der zu erreichenden 

Teilkompetenzen noch unsicher ist oder bisher noch keine Kompetenzen vorhanden sind. 

2. Die Kompetenzen der Lernenden sind noch ausbaufähig. Dies ist der Fall, wenn sich der 

oder die Lernende bei mindestens der Hälfte der zu erreichenden Teilkompetenzen sicher 

ist, aber in manchen Teilbereichen noch unsicher ist oderbisher noch keine Kompetenzen 

vorhanden sind. 

 3. Die Kompetenzen der Lernenden sind sehr ausgeprägt. Dies ist der Fall, wenn sich der 

oder die Lernende bei allen zu erreichenden Teilkompetenzen sicher ist. Die oder der Ler-

nende ist in der Lage als Experte zu fungieren und die anderen Lernenden bei diesem 

Lernjob bzw. Lernstep zu unterstützen. Die  Bearbeitung des Lernjobs/des Lernsteps ist für 

den Lernenden nicht notwendig. Dies ist allerdings bei den beteiligten Lerngruppen nicht 

vorgekommen. 

In diesem Kontext ist darauf hinzuweisen, dass die Checkliste mit den einzelnen Lernjobs 

bzw. Lernsteps verknüpft ist. Die Lernenden erhalten dadurch einen Überblick, welche 

Lernjobs bzw. Lernstepsfür sie aufgrund des aktuellen Kenntnisstandes relevant sind. 

Im Folgenden stelle ich, nachdem ich mit der obigen Abbildung den fachlichen Lernstand 

zu Beginn der Unterrichtseinheit dargestellt habe, den aktuellen überfachlichen Lernstand 

der Lerngruppe genauer vor. 
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Ler-
nende 

Lernstand überfachlich 

Ferdi, 
Anna 

Ferdi ist in den eigenständigen Arbeitsphasen schnell und gewissenhaft und nimmt nur 
selten die Unterstützung durch die Lehrperson in Anspruch. Er ist aktuell der leistungs-
stärkste Lernende in der Klasse. Er zeichnet sich durch hohe Leistungsbereitschaft, 
Leistungsfähigkeit und gutes Sozialverhalten aus. Ferdi kann sich verständlich ausdrü-
cken und er ist in der Lage, Fragen klar zu formulieren. 

Im Hinblick auf das Präsentieren von Lern- und Arbeitsergebnissen gewinnt Ferdi zu-
nehmend mehr an Selbstvertrauen. Er ist in der Lage, vor der Lerngruppe seine Lern- 
und Arbeitsergebnisse verständlich vorzutragen und seine Entscheidungen begründet 
darzulegen. Mithilfe der eingesetzten Methode Präsentationsmarktplatz kann er seine 
Lern- und Arbeitsergebnisse nachvollziehbar vorstellen. 

Anna ist in der Lage innerhalb der eigenständigen Arbeitsphasen, Lernprozesse mit Hil-
festellung zu planen und zu strukturieren. Anna ist sehr engagiert und motiviert. Sie 
kann sich angemessen ausdrücken und sie beteiligt sich regelmäßig am Unterrichtsge-
schehen. Für sie ist es aktuell noch eine Herausforderung Arbeits- und Lernergebnisse 
vor der gesamten Lerngruppe zu präsentieren. Hier ist es notwendig, dass Anna noch 
mehr Selbstvertrauen gewinnt. Durch Übungsmöglichkeiten in einem geschützten Rah-
men, wie beispielsweise in Kleingruppen, gewinnt Anna jedoch zunehmend an Routine, 
sodass mit der Zeit in diesem Bereich ihr Selbstvertrauen langsam gesteigert werden 
kann. Die eingesetzte Methode Präsentationsmarktplatz gibt ihr die Möglichkeit, mehr 
Routine zu bekommen und in Kleingruppen ihre Lern- und Arbeitsergebnisse vorzustel-
len. 

Ferdi und Anna arbeiten gut in kooperativen Arbeitsformen und es entsteht ein kommu-
nikativer, produktiver Austausch innerhalb der Lernteams. Sie nutzen unterschiedliche 
Lerntechniken zur Erstellung von Lernprodukten. Sie sind in der Lage anderen Lernen-
den ein konstruktives Feedback zu geben. 

Eike, Va-
nessa, 
Larry 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Die Lernenden sind in der Lage innerhalb der Lernteams, Lernprozesse mit Hilfestellung 
zu planen und zu strukturieren. Die Gruppe beteiligt sich insgesamt regelmäßig am Un-
terrichtsgeschehen und weist bisher eine gute Leistungsbereitschaft auf. Vanessa ist 
am zurückhaltendsten in dieser Gruppe. Ihre mündliche Mitarbeit kann noch gesteigert 
werden. Sie ist jedoch sehr interessiert. An ihren Lernprodukten ist zu erkennen, dass 
sie sich intensiv mit ihren Arbeitsaufträgen auseinandersetzt.  

Für sie ist es aktuell noch eine Herausforderung Arbeits- und Lernergebnisse vor der 
gesamten Lerngruppe vorzustellen. Hier ist es notwendig, dass Vanessa noch mehr 
Selbstvertrauen gewinnt. Übungsmöglichkeiten in einem geschützten Rahmen, wie bei-
spielsweise in Kleingruppen, Lernprodukte zu präsentieren konnte sie bisher krankheits-
bedingt und der damit verbundenen hohen Fehlzeiten kaum nutzen. Die eingesetzte 
Methode Präsentationsmarktplatz gibt ihr die Möglichkeit, mehr Routine zu bekommen 
und in Kleingruppen ihre Lern- und Arbeitsergebnisse vorzustellen. 

Eike hat aufgrund seines Krankheitsbildes Schwierigkeiten sich über Sprache verständ-
lich auszudrücken. Dennoch beteiligt er sich regelmäßig am Unterrichtsgeschehen. 
Beim handschriftlichen Schreiben oder dem Erstellen von Plakaten zeigen sich Prob-
leme mit der Handmotorik. Bei solchen Aufgaben ist er aufgrund seiner Behinderung 
ziemlich eingeschränkt. Dennoch war es sein Wunsch ein Plakat mit Handschrift zu er-
stellen. Dadurch, dass er in der Gruppe sehr gut integriert ist und bereits ein gut ausge-
prägtes Selbstbewusstsein besitzt, hat er ebenfalls kein Problem damit seine Ergeb-
nisse vor der Gruppe vorzustellen. 

Larry kann sich angemessen ausdrücken und er ist in der Lage dazu, seine Lern- und 
Arbeitsergebnisse verständlich vorzutragen. Mithilfe der eingesetzten Methode Präsen-
tationsmarktplatz kann er seine Lern- und Arbeitsergebnisse nachvollziehbar vorstellen. 

Ein konstruktives Feedback zu geben, kann bei den Lernenden teilweise noch verbes-
sert werden.Dies soll durch den regelmäßigen Einsatz der Feedback-Hand gefördert 
werden. 



179 
 

Julia, Fe-
lix, Ste-
ven 

Die Arbeitsplanung der Lernenden innerhalb der eigenständigen Arbeitsphasen besitzt 
noch Potenzial, die Lernprozesse zielorientierter zu planen und zu strukturieren.Die Ler-
nenden benötigen noch einige Unterstützung bei ihrem Lernprozess. 

Die Lernenden weisen bisher noch eine geringe Leistungsbereitschaft auf. Es lässt sich 
bei den Lernenden beobachten, dass sie zum Teil noch Schwierigkeiten haben, längere 
Zeit konzentriert zu arbeiten. Es ist immer wieder notwendig, sie zu motivieren und zu 
unterstützen. Vor allem Felix lässt sich noch gerne durch Privatgespräche ablenken. 

Julia und Steven können sich angemessen ausdrücken, allerdings kann die Beteiligung 
am Unterrichtsgeschehen noch verbessert werden. Felix spricht gelegentlich sehr 
schnell und dadurch undeutlich. Seine Unterrichtsbeiträge sind in Bezug auf Regelmä-
ßigkeit noch ausbaufähig.  

Die Lernenden erstellen kooperativ durch die Anwendung der Müller- und RAAbits-Kar-
ten zufriedenstellende Lernprodukte. 

Im Hinblick auf das Präsentieren von Lern- und Arbeitsergebnissen ist dies bei dieser 
Gruppe sehr unterschiedlich ausgeprägt. Felix fühlt sich beim Vorstellen von Ergebnis-
sen sehr sicher und er kann mithilfe der eingesetzten Methode Präsentationsmarktplatz 
seine Lern- und Arbeitsergebnisse nachvollziehbar vorstellen. Steven hat in diesem Be-
reich Vorerfahrungen und fühlt sich sicher dabei seine Ergebnisse vor der Klasse vor-
zustellen. Im Gegensatz dazu ist es aktuell noch eine große Überwindung für Julia et-
was vor der Gruppe vorzustellen, da sie bisher noch ein sehr geringes Selbstwertgefühl 
besitzt. Dies liegt vor allem an ihren früheren negativen Schulerfahrungen. Hier ist es 
dringend notwendig, dass Julia noch mehr Selbstvertrauen gewinnt. Übungsmöglichkei-
ten in einem geschützten Rahmen, wie beispielsweise in Kleingruppen, Lernprodukte 
zu präsentieren konnte sie bisher aufgrund häufiger krankheitsbedingter Fehlzeiten 
kaum nutzen. Die eingesetzte Methode Präsentationsmarktplatz gibt ihr die Möglichkeit, 
mehr Sicherheit zu bekommen und in Kleingruppen ihre Lern- und Arbeitsergebnisse 
vorzustellen. 

Ein konstruktives Feedback zu geben, kann bei den Lernenden noch verbessert wer-
den. Dies soll durch den Einsatz der Feedback-Hand gefördert werden. 

Innerhalb der Lerngruppe kann ebenfalls eine Heterogenität hinsichtlich der religiösen Kom-

petenzen festgestellt werden (vgl. HKM 2010): 

Wahrnehmungs-und Deutungskompetenz: Die Wahrnehmungs- und Deutungskompetenz 

ist in der Lerngruppe sehr unterschiedlich ausgeprägt. Zwei Lernende, Julia und Felix, ha-

ben bisher nur eine geringe Bereitschaft und einen geringen Willen sich mit den religiös 

bedeutsamen Aspekten in den Religionen auseinanderzusetzen. Diese Lernenden fordern 

bisher noch viel Aufmerksamkeit bis sie zum Arbeiten kommen. Demgegenüber steht eine 

Gruppe von Lernenden, dazu gehören Ferdi, Anna, Vanessa und Eike, die eine relativ hohe 

Bereitschaft haben, sich mit religiös bedeutsamen Fragen im beruflichen, gesellschaftlichen 

und privaten Lebensbereich auseinanderzusetzen. Diese Lernenden signalisieren ein gro-

ßes Interesse, sich mit den Speisegesetzen und Speisetraditionen in den monotheistischen 

Religionen zu beschäftigen.  

Urteils- und Entscheidungskompetenz: In diesem Bereich besitzen die Lernenden noch 

eine große Entwicklungsmöglichkeit. Einen eigenen begründeten, religiösen Standpunkt zu 

den monotheistischen Religionen einzunehmen und diesen argumentativ zu vertreten, fällt 
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den Lernenden bisher auf Grund der fehlenden oder zum Teil nur geringen Vorkenntnisse 

noch sichtlich schwer. 

Verständigungskompetenz: Die Verständigungskompetenzkann in der gesamten Lern-

gruppe noch ausgebaut werden, über die eigene Religion bzw. die eigene Religiosität Aus-

kunft zu geben und im Sinne einer starken Toleranz in die Auseinandersetzung mit ethi-

schen und religiösen Grundüberzeugungen anderer Kulturen und Weltanschauungen ein-

zutreten. Dies soll unter anderem durch den Präsentationsmarktplatz gefördert werden, in 

dem die Lernenden mithilfe ihres Lernproduktes ihre Biografie unter Berücksichtigung ihrer 

Religion und/oder Kultur darstellen. 

Gestaltungskompetenz: Die Gestaltungskompetenz ist noch bei der gesamten Lerngruppe 

ausbaufähig, da die Lernenden bisher nur eine geringe Bereitschaft und einen geringen 

Willen zeigen, das eigene Verhalten zu überprüfen und ggf. zu ändern. 

Transparenz der Kompetenzerwartungen 

Um eine kompetenzfördernde Lernumgebung für die Lernenden herzustellen, ist es beson-

ders wichtig, dass die Kompetenzerwartungen an die Lerngruppe transparent gemacht wer-

den (vgl. Bauch/Katzenbach/Maitzen 2011: 8). Die Mitteilung der Lern- und Unterrichtsziele 

sowie Transparenz bezüglich der Leistungserwartungen herzustellen sind grundlegende 

Elemente eines strukturierten Unterrichts (vgl. Helmke 2009: 45). 

Ein Advance Organizer ist sehr gut geeignet, damit die Lernenden Vorstellungen über die 

Inhalte, Ziele und Arbeitsweisen entwickeln können (vgl. Bösch 2004: 29). Daher sind die 

Fragen der Lernenden in Form eines Advance Organizers (siehe Anhang A3) zusammen-

gefasst und ausgehändigt worden, um den Lernenden Transparenz hinsichtlich des weite-

ren Vorgehens zu ermöglichen sowie um „durch eine allgemeine gedankliche Struktur das 

Lernen zu fördern und das Interesse der Lernenden zu wecken“ (Michalke-Leicht 2011: 58). 

Die Bilder zu den einzelnen Themengebieten, die auf dem Advance Organizer dargestellt 

sind, befinden sich ebenfalls auf den einzelnen Lernjobs bzw. Lernsteps, um als „kognitive 

Ankerpunkte“ (Reich 2010) für die Lernenden zu fungieren und um einen Bezug zwischen 

Advance Organizer und den Lernjobs bzw. Lernsteps herzustellen. 

Des Weiteren haben die Lernenden zu Beginn des Lernangebots ein Informationsblatt über 

die Bewertungskriterien erhalten, welches folgende Punkte beinhaltet: 
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Kategorie  Gewichtung  Bewertungskriterien 

Prozess 30% Die Entwicklung deiner Lern-
produkte  
Das Einhalten von Terminvor-
gaben 

Ergebnis 40% Die Qualität deiner ausge-
wählten Lernprodukte 
Die effektive Nutzung der Un-
terrichtszeit 

Dokumentation 10% Das Einhalten von formalen 
Aspekten (Vollständigkeit, 
Rechtschreibung, Sprache) 
Der Inhalt deiner Lernpro-
dukte 

Reflexion 20% Die Vollständigkeit der Refle-
xion 
Die Qualität der Reflexion 

Abbildung 17: Bewertungskriterien (Eigene Darstellung in Anlehnung an Nöthen 2005: 87). 

Die Kompetenzerwartungen sind auf einer Checkliste aufgelistet, die die Lernenden zu Be-

ginn des Lernangebots erhalten haben. Die Kompetenzen der Checkliste sind ebenfalls auf 

der ersten Seite des jeweiligen Lernjobs bzw. Lernsteps enthalten. Dadurch wird eine Ver-

knüpfung zwischen der Checkliste und den Lernjobs bzw. Lernsteps hergestellt. Den Ler-

nenden wird dadurch ersichtlich, welche Kompetenzen sie sich durch den jeweiligen Lern-

job bzw. Lernstep aneignen können. 

Affektive und kognitive Aktivierung 

Die Arbeit an den unterschiedlichen Lernjobs bzw. Lernsteps regt die Lernenden dazu an, 

ins Gespräch über die einzelnen Inhalte zu kommen. Dadurch können sich die Lernenden 

bei Fragen, Unklarheiten und Problemen gegenseitig unterstützen. Eine Differenzierung der 

Lernwege und Aufgabenstellung wird über die Arbeit mit den Karten von Müller und Noir-

jean, dem Kreativpool sowie den Raabits-Karten sichergestellt. Die Lernenden können in-

dividuell wählen, welches Lernprodukt sie erstellen wollen. 

6.1.2 Lernwege eröffnen und gestalten 

Anforderungssituation 

„Ein kompetenzorientierter Unterricht im Sinne der Bildungsstandards lässt sich vor allem 

an herausfordernden Aufgaben erkennen“ (Klieme 2010: 11). Hierbei ist darauf zu achten, 

dass bei den Aufgaben die Fremdsteuerung durch die Lehrkraft perspektivisch herabge-

setzt wird (vgl. Leisen 2005: 306). 

Des Weiteren werden durch die unterschiedlichen Aufgaben und Lernjobs bzw. Lernsteps 

Räume für selbstständige Lösungswege und unterschiedliche Ergebnisse ermöglicht. Hier-

durch werden „Wege zur individuellen Anknüpfung an und Vernetzung von Wissen und 
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Können“ (Bauch/Katzenbach/Maitzen 2011: 10) eröffnet. Sämtliche Lernangebote des 

LLAs sind nach konstruktivistischem Lernverständnis in drei Phasen bzw. Lernschritte 

(Konstruktion, Rekonstruktion und Dekonstruktion) gegliedert, wobei das Anforderungsni-

veau durch die gezielte Auswahl von unterschiedlichen Operatoren stetig steigt. Durch die 

drei aufeinander aufbauenden Lernschritte erhalten die Lernenden die Möglichkeit, an ihr 

Vorwissen anzuknüpfen und beim letzten Lernschritt können die Lernenden anhand einer 

Transferaufgabe überprüfen, ob sie das erworbene Wissen auch übertragen können. Bei 

der Bearbeitung der Lernjobs bzw. Lernsteps haben die Lernenden die freie Wahl, mit wel-

chem Lernjob bzw. Lernstep sie beginnen wollen. Bei jedem Lernjob bzw. Lernstep wiede-

rum können die Lernenden selbst entscheiden, wie sie den Lernjob bzw. Lernstep bearbei-

ten. In diesem Kontext besteht die Möglichkeit, die Lernkarten von Müller und Noirjean, den 

Kreativpool sowie die Raabits-Karten zu verwenden.  

Bei der Bearbeitung der Lernsteps wurde eine kleine Vorauswahl der blauen Müller-Karten 

getroffen, da die Lernenden bisher keine oder kaum Erfahrungen mit diesen Karten gesam-

melt haben. Hierdurch soll einer möglichen Überforderung entgegengewirkt werden. Bei 

der Bearbeitung der Lernjobs ist die Einschränkung weitestgehend aufgehoben, um somit 

den Lernenden eine möglichst große Auswahl an Lernwegen zu eröffnen. 

Die Phase der Konstruktion wird bei den Lernenden durch die Lernsituation bzw. das erste 

Lernangebot „Religion in meinem und deinem Leben“ ermöglicht, in dem an die kognitiven 

Strukturen der Lernenden angeknüpft und eine persönliche Betroffenheit erreicht wird. Dies 

wird ermöglicht, in dem die Lernenden dafür sensibilisiert werden, dass ihre Lerngruppe 

aus verschiedenen Kulturen und Religionen zusammengesetzt ist und somit eine große 

Chance besteht, andere Kulturen und Religionen innerhalb des RUs besser kennenzuler-

nen. Die Lernsituation ist bewusst relativ allgemein formuliert worden, da viele unterschied-

liche Lerngruppen die Unterrichtseinheit bearbeiten. Die Lehrkräfte haben die Möglichkeit, 

die Lernsituation auf ihre eigene Lerngruppe anzupassen. Im privaten, beruflichen sowie 

gesellschaftlichen Alltag können die Lernenden des Öfteren mit einer solchen Situation kon-

frontiert werden. Es wird dadurch das Interesse der Lernenden geweckt und sie werden 

somit motiviert, durch eigenes Handeln sich ihrer eigenen Wirklichkeit bewusst zu werden, 

wodurch die Möglichkeit besteht, Lernprozesse in eigene Konstrukte zu überführen. Indivi-

duelle Interessen und Emotionen können dabei direkt auf das eigene Handeln bezogen 

werden. 

Im Vergleich zur Konstruktion wird in der Perspektive der Rekonstruktion das Wissen nicht 

selbst erfahren oder ausprobiert. Allerdings ist es sinnvoll, die Erfindungen anderer zu sam-

meln, wiederzugeben und für uns nach zu entdecken (vgl. Reich 2002: 154ff.). Diese Phase 

soll durch die Übungs- und Transferaufgaben realisiert werden. Intention ist es, dass die 
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Lernenden sowohl zuvor erworbene Kompetenzen als auch subjektive Konstrukte, wie 

bspw. bereits erworbenes religiöses Wissen, zur weiteren Entdeckung neuer Lerninhalte 

verwenden können. Dies erfolgt, indem die Lernenden ihre eigenen Vorstellungen über die 

Religionen mit den Vorstellungen der anderen in Beziehung setzen. Durch den Vergleich 

der Selbst- und Fremdwahrnehmung werden ihre eigenen Vorstellungen in Frage gestellt 

und es entstehen zum Teil starke Differenzen in der Eigen- und Fremdwahrnehmung. Diese 

neuen Erkenntnisse sind von den Lernenden gezielt zu verarbeiten, in dem sie in die eige-

nen subjektiven Konstrukte eingeordnet werden. 

In der Phase der Dekonstruktion wird der Lernende aufgefordert, bestehendes Wissen an-

zuzweifeln, kritisch zu hinterfragen und verschiedene Blickwinkel einzunehmen, um sich 

gegenüber neuen Perspektiven zu öffnen (vgl. Reich 2000: 304f.). Dies wird den Lernenden 

ermöglicht, indem sie sich innerhalb der Lerngruppe mit anderen Lernenden über ihre Sicht-

weisen und Lernprodukte austauschen und diskutieren können. Außerdem ist diese Phase 

durch verschiedene Reflexionsanlässe geprägt. Diese ermöglichen den Lernenden Gestal-

tungsspielraum zur Kritik, Ergänzung und Reflexion der bisherigen Lernprozesse und Er-

kenntnisse, sodass daraus konstruktive Schlussfolgerungen gezogen sowie neue perspek-

tivische Ziele entwickelt werden können. 

Anknüpfung und Vernetzung 

Die Lernsituation ist so gestaltet worden, dass eine Verknüpfung mit der Lebenswelt der 

Lernenden hergestellt und das Interesse der Lernenden geweckt worden ist. Hierbei han-

delt es sich nicht nur um eine Ausgangssituation für einen Unterrichtseinstieg, sondern 

diese Situation wird im gesamten LLA durch anknüpfende Situationen fortgesetzt und wei-

terentwickelt. Durch diese Situationen soll ein direkter Bezug zur Lebenswelt der Lernenden 

hergestellt werden. Darüber hinaus werden die Lernjobs bzw. Lernsteps dadurch aufgelo-

ckert und die Motivation der Lernenden erhöht. Das gesamte Lernangebot berührt sowohl 

die berufliche als auch die private Lebenswelt der Lernenden. Durch dieses LLA wird daher 

eine Anwendung und Übertragung der erworbenen Kompetenzen auf die berufliche und 

persönliche Lebenswelt der Lernenden ermöglicht. 

Dokumentation der Lernwege 

Die Lernenden dokumentieren ihre Lernwege in einem Portfolio. Die Portfolioarbeit ist eine 

ausgezeichnete Möglichkeit, um einen kompetenzorientierten Unterricht zu verwirklichen. 

Die Lernenden werden durch das neue Unterrichtskonzept gefordert, selbstständig zu ar-

beiten. Dies hat zur Folge, dass die Lernenden insbesondere Eigenschaften wie Ausdauer 

und Engagement aufbringen müssen. Durch die Arbeit mit Portfolios haben die Lernenden 
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sehr viel Gestaltungsfreiheit, wodurch die Portfolios folglich eine hohe Aussagekraft erhal-

ten (vgl. Richter 2010: 137f.). Bei der Portfolioarbeit wird die Individualität der Lernenden 

unterstützt, da die Lernenden das Portfolio selbst gestalten und eigenständig entscheiden, 

was das Portfolio beinhalten soll. Dies hat den Vorteil, dass dadurch die verschiedenen 

Lernmethoden und Lernstrategien der Lernenden berücksichtigt werden können (vgl. 

Häcker 2006: 30). Somit werden individuelle Wege und Ergebnisse sichtbar, die Entwick-

lung von Lernkompetenz wird unterstützt und die Grundlage für Lerngespräche sowie evtl. 

für Beurteilungen wird erweitert (vgl. Bauch/Katzenbach/Maitzen 2011: 12). Es existieren 

unterschiedliche Formen von Portfolios, die somit auch unterschiedlich genutzt werden kön-

nen (vgl. Winter 2008: 1). Zum Beispiel unterscheidet Lissmann (1998) beim Lernportfolio 

drei verschiedene Formen: Das Arbeitsportfolio, das Beurteilungsportfolio und das Präsen-

tationsportfolio (vgl. Müller o. J.: 4). In Anlehnung daran habe ich mich für das Präsentati-

onsportfolio entschieden. Diese Form des Portfolios enthält die besten Artefakte eines 

Schülers bzw. einer Schülerin. Im Allgemeinen werden diese Arbeiten von den Lernenden 

selbst ausgewählt. Diese Arbeiten spiegeln daher wider, was Lernende als wichtig ansehen, 

was sie beurteilen und welche Arbeiten sie gerne Anderen präsentieren möchten (vgl. ebd.). 

„Im Prinzip zeigt das Vorzeigeportfolio die höchste Leistungsstufe, die ein Schüler nach 

seiner Auffassung erreicht hat“ (ebd.). 

6.1.3 Orientierung geben und erhalten 

Lernstandsfeststellung und Selbsteinschätzung 

Anhand der Checkliste erhalten die Lernenden die Möglichkeit, sich selbst einzuschätzen. 

Die Checkliste haben die Lernenden zu Beginn des LLAs ausgefüllt. Darüber hinaus sollte 

die Checkliste nach der Bearbeitung einzelner Kompetenzbereiche bzw. Lern-

jobs/Lernsteps erneut ausgefüllt werden. Hierdurch kann den Lernenden ihr Kompetenzzu-

wachs und ihr Lernfortschritt deutlich gemacht werden. Checklisten sind ein bewährtes Ver-

fahren der Unterrichtspraxis, um die Qualität von Selbstbeobachtung und damit selbststän-

diges Lernen zu entwickeln (vgl. Bauch/Katzenbach/Maitzen 2011: 13). Die Checkliste ist 

ein Orientierungs- und Selbsteinschätzungsinstrument für den Lernenden und wird demzu-

folge auch nicht bewertet. Intention ist, dass die Lernenden innerhalb eines bewertungs-

freien Rahmens üben, sich selbst einzuschätzen. 

Feedback: Lerngespräche 

Die Lernenden haben die Möglichkeit, ein bewertungsfreies Beratungsgespräch anzufor-

dern bzw. können sie je nach Wunsch ein Feedback für ihre erstellten Lernprodukte erhal-
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ten. Innerhalb der Beratungs- und Feedbackgespräche stärke und ermutige ich die Lernen-

den, in dem ich die individuellen Stärken der Lernenden fokussiere. Dies ist meines Erach-

tens sehr wichtig, um das Selbstwertgefühl und die Motivation der Lernenden zu stärken. 

6.1.4 Kompetenzen stärken und erweitern 

Das LLA eröffnet den Lernenden die Möglichkeit, unterschiedlichste Kompetenzen zu stär-

ken bzw. zu erweitern. Grundlage dafür ist, dass die Lernenden sich zunächst mit ihrer 

eigenen Religion auseinandersetzen, um sich anschließend mit anderen Religionen zu be-

fassen. Die ausgewählte Thematik umfasst eine exemplarische Sensibilisierung für die Ein-

flüsse von Religionen auf das Alltagsleben sowie eine grundsätzliche Auseinandersetzung 

mit einem religiösen Perspektivenwechsel, mit Unsicherheit und Fremdheit. Zum Abschluss 

der Unterrichtseinheit werden alle beteiligten Lerngruppen gemeinsam eine multireligiöse 

Feier organisieren, unter der Maßgabe, dass Christen, Juden und Muslime unter Berück-

sichtigung der jeweiligen Speisegesetze von diesem Menü, welches auf der Feier gekocht 

wird,  gemeinsam essen können. Dies ist eine Möglichkeit, das Zusammenleben der Reli-

gionen zu fördern und den interreligiösen Austausch sichtbar zu machen.  

Durch dieses Lernangebot können neben den fachlichen und religiösen Kompetenzen, die 

bereits in der Checkliste aufgelistet sind, verschiedene überfachliche Kompetenzen ge-

stärkt werden. Die Lernenden können bspw. durch die Verwendung der Müller-Karten, der 

Raabits Methodenbox sowie des Kreativpools ihre Methodenkompetenz erweitern, in dem 

die Lernenden die Gelegenheit erhalten, unterschiedliche Lösungswege zu wählen. 

Des Weiteren wird unter Berücksichtigung des interreligiösen Lernens mehrfach die Perso-

nal- und Sozialkompetenz gestärkt. Durch den selbstständigen Austausch bei bestimmten 

Aufgaben wird die Selbstwahrnehmung in Bezug auf die Esskultur sensibilisiert und das 

angemessene Gespräch mit anderen Lernenden gestärkt. Vor allem durch die erstellten 

Plakate und Fotocollagen zum Thema: „Wer bin ich?“ soll das Interesse am Nachdenken 

über die Mitlernenden geweckt und das Gespräch mit den Mitlernenden gestärkt werden. 

Durch den Arbeitsauftrag innerhalb von Kleingruppen alltägliche Lebensmittel aus dem ei-

genen Kühlschrank oder aus dem Supermarkt einem interreligiösen Lebensmittel-Check zu 

unterziehen, wird die Diskussionsfreudigkeit und die Konsensfähigkeit innerhalb der 

Gruppe gefördert. Außerdem könnte durch das Angebot, verschiedene Aufgaben in Part-

nerarbeit zu lösen, die Sozialkompetenz gefördert werden. Denn durch das kooperative 

Lernen könnte es den Lernenden ermöglicht werden, gemeinsam und im wechselseitigen 

Austausch Kenntnisse und Fähigkeiten zu erwerben (vgl. Traub 2004: 4). Darüber hinaus 

könnte durch die Reflexion des eigenen Lernprozesses, die nach der Bearbeitung jedes 
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Lernjobs bzw. Lernsteps stattfindet, die metakognitive Strategie geschult werden. Die Ler-

nenden könnten dadurch Kompetenzen im Umgang mit der Selbststeuerung des eigenen 

Lernprozesses erwerben. 

6.1.5 Lernen bilanzieren und reflektieren 

Die Reflexion besitzt im kompetenzorientierten Unterricht eine enorme Bedeutung (vgl. 

Henkel/Terno 2011: 12). Nach der Beendigung jedes Lernjobs bzw. Lernsteps erhalten die 

Lernenden die Möglichkeit, ihre Ergebnisse sowie ihre Vorgehensweise mithilfe von unter-

schiedlichen Reflexionsinstrumenten (Reflexionsfragen, Grübelstübchen) zu reflektieren. In 

diesem Kontext haben die Lernenden ebenfalls die Gelegenheit, sich untereinander ein 

Feedback zu geben. Um zu sehen, welcher Lernende dafür in Frage kommt, befindet sich 

im Klassenraum ein Lernstandsplaner, der für alle sichtbar dokumentiert, wer gerade an 

welchem Lernjob bzw. Lernstep arbeitet. Außerdem füllen die Lernenden die bearbeitete 

Checkliste erneut aus, um somit ihren Lernfortschritt bewerten zu können. Das LLA ist so 

gestaltet, dass die Lernenden stets aufgefordert sind, sich mit ihrem Lernpartner oder Sitz-

nachbarn auszutauschen. Durch den Austausch untereinander wird nicht nur eine Reflexion 

der eigenen Vorgehensweise und der entstandenen Lernprodukte ermöglicht, sondern die 

Lernenden werden darüber hinaus angeregt, ihre eigenen Lösungswege zu überdenken 

und weitere Lösungsalternativen in Betracht zu ziehen. Darüber hinaus werden die Lernen-

den innerhalb des Plenums zum Ende einer Stunde nach ihrem aktuellen Stand, ihrem 

Lernfortschritt und ihren bisherigen Erfahrungen befragt. 

6.2 Vorbereitende Maßnahmen für die Durchführung der Unterrichtseinheit 
und des Religionsprojektes 

Nachdem ich die Unterrichtseinheit geplant und entwickelt habe, war es im nächsten Schritt 

wichtig, verschiedene vorbereitende Maßnahmen durchzuführen, damit die Unterrichtsein-

heit und das Religionsprojekt erfolgreich umgesetzt werden können.  

Da der gesamte Fachbereich Religion auf der Fachkonferenz im Mai 2017 einstimmig den 

Beschluss fasste, daran teilzunehmen, ging es nun darum zu ermitteln, welche Vorausset-

zungen einerseits die Lehrkräfte und andererseits die Lernenden mitbringen. Dafür entwi-

ckelte ich einen Fragebogen für die Lehrkräfte und einen Fragebogen für die Lernenden63 

(siehe Anhang A6 und A7).  

                                                           
63 Die Auswertung der Fragebögen für die Lernenden und der Lehrkräfte erfolgt im Kapitel 7. 
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Nach der Auswertung der Fragebögen der Lehrkräfte wurde im August 2017 erneut eine 

Fachkonferenz einberufen, um über die Ergebnisse des Fragebogens zu sprechen. Des 

Weiteren stellte ich die Unterrichtseinheit vorund erklärte die Vorgehensweise. 

Innerhalb der Fachkonferenz wurde beschlossen, dass eine gemeinsame Fortbildung zum 

Thema Islam stattfinden soll, da insbesondere beim Thema Islam zu diesem Zeitpunkt ei-

nige Unsicherheiten und Ängste seitens der Lehrkräfte vorlagen. Dies wurde auch anhand 

der Ergebnisse des Fragebogens erkennbar. Die Hälfte der Lehrkräfte nahm den Islam als 

sehr bedrohlich wahr. Von daher war es enorm wichtig, dass die Lehrkräfte sich mit dem 

Islam innerhalb einer Fortbildung nochmal genauer auseinandersetzen, damit Berührungs-

ängste, Unsicherheiten und ggf. Vorurteile gegenüber dem Islam abgebaut werden können. 

Um dies zu ermöglichen, wurde zunächst die zweitägige Fortbildung „Die Blumen des Ko-

ran – Koran verstehen und erleben“ besucht. Darüber hinaus wurde eine interne Fortbildung 

für den Fachbereich Religion organisiert, weil immer noch einige Fragen vorhanden waren. 

Dabei hatten die Lehrkräfte die Möglichkeit vorab Fragen zu sammeln und Themen vorzu-

schlagen, die dann innerhalb der internen Fortbildung behandelt wurden. Durch diese spe-

zielle Fortbildung, die auf die Wünsche und Bedürfnisse der Lehrkräfte eingegangen ist, 

war die Fortbildung ein voller Erfolg. Der Referent war ein Spezialist für interreligiöse Fra-

gen, insbesondere zum Thema Islam. Des Weiteren war er sehr gut über die Verbands-

strukturen in Nordhessen informiert. Dies war sehr hilfreich, da er uns einige Tipps und 

Kontakte im Hinblick auf außerschulische Begegnungen geben konnte. 

Außerdem wurde durch die Auswertung des Fragebogens deutlich, dass die Lehrkräfte sich 

beim Thema Speisetraditionen und Speisevorschriften in den drei monotheistischen Religi-

onen teilweise noch nicht so gut auskannten und alle den Wunsch äußerten noch mehr 

Informationen darüber zu erhalten. Es wurde allerdings beschlossen, dass dafür keine Fort-

bildung notwendig ist. Stattdessen habe ich den Lehrkräften hilfreiches und aussagekräfti-

ges Material zur Verfügung gestellt. 

Im Bereich des selbstständigen Lernens wurde ebenfalls deutlich, dass bei der Mehrzahl 

der Methoden und Instrumente, die in der geplanten Unterrichtseinheit verwendet werden 

sollen, mindestens die Hälfte der beteiligten Lehrkräfte bisher noch keine Erfahrungen da-

mit gesammelt hatten oder sich zu mindestens bei der Anwendung noch unsicher fühlten 

und deswegen noch mehr zu diesen Bereichen erfahren wollten. 

Da ich die Unterrichtseinheit und das Religionsprojekt eigenständig plante und die darin 

vorkommenden Methoden und Instrumente von daher gut kenne und ich mich bei der An-

wendung im Unterricht dabei sicher fühle, erklärte ich den Lehrkräften je nach Bedarf die 

jeweiligen Methoden und Instrumente zur Förderung des selbstständigen Lernens. 
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Es ist festzuhalten, dass vorab ggf. (abhängig von den Vorerfahrungen und dem Vorwissen 

der Lehrkräfte) umfangreiche Vorbereitungen für die Unterrichtseinheit und das Religions-

projekt notwendig sind, damit diese dann auch erfolgreich umgesetzt werden können. Al-

lerdings bin ich der Meinung, dass sich dieser Aufwand lohnt und es darüber hinaus ein 

tolles Erlebnis ist, wenn es die Möglichkeit gibt mit dem gesamten Fachbereich ein gemein-

sames Projekt durchzuführen.  

6.3 Vorstellung  der Unterrichtseinheit und des Religionsprojektes 

6.3.1 Überblick über die Unterrichtsreihe 

Für die Planung und Durchführung der Unterrichtsreihe orientierte ich mich an den trialogi-

schen Bildungsstandards der Herbert-Quandt-Stiftung. Intention dieser Unterrichtsreihe ist 

es, interreligiöse Kompetenzen zu fördern. Die Unterrichtsreihe beginnt mit der Einführung 

und Besprechung einer Ausgangssituation. Danach setzen sich die Lernenden im ersten 

gemeinsamen Lernangebot zunächst mit ihrer eigenen Biografie auseinander. Sie doku-

mentieren ihr eigenes Leben unter Berücksichtigung ihrer religiösen und kulturellen Wur-

zeln anhand von unterschiedlichen Lernprodukten. Lernprodukte sind in dieser durchge-

führten Unterrichtseinheit in Form von Fotocollagen, Plakaten oder eines Films über die 

eigene Person entstanden. In diesem Kontext gehen die Lernenden darauf ein, welche Be-

deutung Religion in ihrem Leben besitzt, was besonders an ihrer Religion ist, wann und wo 

Fragen zum Thema Religion in ihrem Alltag auftauchen und welche Speisen für sie beson-

ders wichtig sind. Exemplarisch sind im Folgenden zwei Lernprodukte dargestellt: 
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Anschließend befassen sich die Lernenden mit der Biografie eines Mitlernenden, in dem 

sie einen gemeinsamen Dialog führen. Dabei werden Gemeinsamkeiten und Unterschiede, 

beispielsweise mithilfe einer Tabelle, festgehalten. Im Anschluss setzen sich die Lernenden 

mit ihrem Vorwissen gegenüber anderen Religionen mithilfe von Fragestellungen auseinan-

der. Sie überlegen, welche Religionen ihnen bisher noch unbekannt sind, was daran unbe-

kannt ist und woran das liegen könnte. Ihre Erkenntnisse werden in Form von Lernkarten 

festgehalten. Danach entwickeln sie eigene Ideen, wie sie eine andere Religion besser ken-

nenlernen könnten und stellen dies, z. B. in Form einer Mind Map, dar. Zum Abschluss des 

ersten Lernangebotes recherchieren die Lernenden in Einzel- oder Partnerarbeit, welche 

Vorurteile über die unterschiedlichen Religionen vorherrschen. Ihre Erkenntnisse werden in 

Form eines Advance Organizers (siehe Anhang A3) dargestellt. Während der Bearbeitung 

des ersten Lernangebotes bietet die Lehrkraft einen Input zu den Festen in den drei mono-

theistischen Religionen an. Dabei wird unter anderem auf die Bedeutung der jeweiligen 

Feste eingegangen und gezeigt, wann welche Feste im Jahr stattfinden. Nach der Beendi-

gung jedes Lernsteps bzw. Lernjobs wird der eigene Lern-und Arbeitsprozess reflektiert. 

Wenn alle Lernenden das erste Lernangebot beendet haben, stellen die Lernenden inner-

halb eines Museumsrundgangs ihre Lernprodukte vor. 
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Vor Beginn des zweiten Lernsteps bzw. Lernjobs findet ein Ernährungsbarometer statt. Ziel 

ist es, dass die Lernenden sich bei bestimmten Aussagen zum Thema Ernährung klar po-

sitionieren, damit dadurch erkennbar wird, welche Bedeutung Essen für die Lernenden ak-

tuell besitzt. 

Darauf aufbauend setzen sich die Lernenden, abhängig von ihren Vorkenntnissen, mit den 

religiösen Speisetraditionen des Christentums und den Speisetraditionen und Speisevor-

schriften des Judentums und Islams auseinander. Hierbei sollen die Lernenden, neben den 

notwendigen Fachkenntnissen über die religiösen Speisegesetze, dafür sensibilisiert wer-

den, dass Essen nicht nur reine Nahrungsaufnahme sein muss, sondern darüber hinaus 

von individuellen, religiösen sowie familiären Einstellungen und von verschiedenen kultu-

rellen Einflüssen geprägt sein kann. Bei diesen Lernjobs bzw. Lernsteps können viele un-

terschiedliche Lernprodukte, wie z. B. ein Quiz, eine Mind Map sowie ein Cluster, entstehen, 

um die zentralen Speisevorschriften bzw. Speisetraditionen der drei monotheistischen Re-

ligionen festzuhalten. Im nächsten Schritt soll das erlernte Wissen im Alltag praxisnah an-

gewandt werden, in dem die Lernenden sich zehn Lebensmittel aus dem eigenen Kühl-

schrank oder aus dem Supermarkt auswählen, um diese alltäglichen Lebensmittel auf Basis 

der erarbeiteten unterschiedlichen Speisevorschriften zu beurteilen. Während der Bearbei-

tung der religiösen Speisetraditionen des Christentums und den Speisetraditionen und 

Speisevorschriften des Judentums und Islams bietet die Lehrkraft jeweils einen Input über 

die Bedeutung des Fastens in den drei betreffenden Religionen an. Darüber hinaus finden 

außerschulische Begegnungen mit Experten aus den drei Religionen statt. Die Lernenden 

treffen jeweils einen Experten des Christentums, Islams und Judentums, der als Ansprech-

partner für die Lernenden zur Verfügung steht, um ihnen die Speisetraditionen und Speise-

vorschriften der jeweiligen Religion zu erläutern. Vor den jeweiligen Begegnungen formu-

lieren die Lernenden Fragen, die sie den Experten dann im Gespräch stellen. Die Treffen 

finden erst statt, nach dem die Lernenden sich schon etwas Vorwissen über die Speisege-

setze der jeweiligen Religion angeeignet haben, um gezielt Fragen stellen zu können. Die 

außerschulischen Begegnungen werden anschließend in der nächsten Stunde im Plenum 

besprochen.  

Im abschließenden letzten Lernjob bzw. Lernstep „Religion in unserem Leben“ recherchie-

ren die Lernenden Kochrezepte aus den drei Religionen. Im Anschluss überprüfen die Ler-

nenden die ausgewählten Kochrezepte in Tandemarbeit im Hinblick auf die Einhaltung der 

Speisevorschriften der monotheistischen Religionen undwählen eigenständig weitere ge-

eignete Rezepte für ein interreligiöses Kochbuch aus. Anschließend ordnen die Lernenden 

die Rezepte den unterschiedlichen Bereichen eines Menüs zu. Daraus resultiert letztendlich 
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ein interreligiöses Kochheft. Exemplarisch sind im Folgenden drei Gerichte aus einem in-

terreligiösen Kochheft dargestellt: 
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Zum Abschluss des LLAs wird gemeinsam eine Feier mit allen beteiligten Lerngruppen or-

ganisiert, bei der ein interreligiöses Menü gekocht wird. Im Folgenden werden beispielhaft 

Impressionen des gemeinsamen Kochens und Abschlussessens dargestellt: 
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Alle Lernende leisteten einen Beitrag dazu. Dies war ein sehr gelungener Abschluss, um 

den interreligiösen Dialog praxisnah zu fördern. 
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Im Folgenden werden zwei Lernsteps64 exemplarisch genauer vorgestellt, um einen besse-

ren Eindruck über die Unterrichtseinheit zu erhalten. 

6.3.2 Lernstep 3: Speisegesetze und Speisetraditionen im Islam65 

Die drei Lernsteps bzw. Lernjobs zu den Speisegesetzen und Speisetraditionen in den drei 

monotheistischen Religionen sind ähnlich aufgebaut. Exemplarisch wird der Lernstep 

„Speisegesetze und Speisetraditionen im Islam“ vorgestellt. Im ersten Lernschritt sollen sich 

die Lernenden zunächst überlegen, welche Speisetraditionen und Speisevorschriften es im 

Islam gibt. Sie halten ihr Vorwissen und ihre Gedanken auf Moderationskarten fest. Diese 

werden im Folgenden an der Tafel oder Pinnwand im Plenum näher betrachtet. Im zweiten 

Lernschritt erhalten die Lernenden einen Informationstext über die Speisevorschriften im 

Islam. Hierdurch können die Lernenden erfahren, wodurch die muslimischen Speisege-

setze historisch begründet werden. 

Im Anschluss vergleichen die Lernenden ihre Moderationskarten aus Lernschritt 1 mit den 

Informationen aus dem Text und erstellen neue Moderationskarten mit den zusätzlich ge-

wonnenen Informationen. 

Im dritten Lernschritt setzen sich die Lernenden konkret mit den Inhalten der Speiseregeln 

auseinander. In diesem Kontext eignen sich die Lernenden wichtige muslimische Begriffe, 

wie halal, haram und Halal-Zertifikat, an. Bei diesem Lernschritt erstellen die Lernenden 

unterschiedliche Lernprodukte, wie zum Beispiel eine Lernkarte, ein Spicker oder ein Quiz. 

Das Quiz wird so gestaltet, dass andere Lernende ihre Kenntnisse damit überprüfen kön-

nen, wie sich ihr Wissen zu muslimischen Speisevorschriften entwickelt hat. Bei der Ausei-

nandersetzung mit dem Halal-Zertifikat sollen die Lernenden ihr bereits angeeignetes Wis-

sen nutzen, um zu beurteilen, ob ein solches Zertifikat hilfreich oder eher sogar verwirrend 

für Muslime sein kann. Im vierten Lernschritt geht es nun darum, das erworbene Wissen 

anzuwenden. Die Lernenden beurteilen eine Vielzahl an Lebensmitteln mithilfe der Speise-

vorschriften, ob diese halal oder haram sind. Dieses Lernprodukt kann bspw. anhand einer 

Tabelle dargestellt werden. 

Haben die Lernenden den Lernstep bearbeitet, allerdings noch offene Fragen, erhalten sie 

die Möglichkeit, sich mit einem „Experten“ aus der Lerngruppe auszutauschen. Ob ein „Ex-

perte“ zu dem Thema vorhanden ist, können die Lernenden mithilfe des Lernstandplaners 

                                                           
64 Der Lernstep 2: Speisetraditionen im Christentum  und der Lernstep 4: Speisegesetze und Speisetraditio-
nen im Judentum sind sehr ähnlich aufgebaut wie der hier vorgestellte Lernstep 3: Speisegesetze und Speise-
traditionen im Christentum. Von daher wird an dieser Stelle darauf verzichtet, diese Lernsteps ebenfalls vorzu-
stellen. Die vollständige Unterrichtseinheit kann beim Verfasser eingesehen werden. 
65 Siehe Anhang A4. 
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erkennen. Hierdurch kann ein interreligiöser Dialog gefördert werden. In meiner durchge-

führten Unterrichtseinheit nutzten einige Lernende das Angebot und dadurchentstanden 

zum Teil sehr bereichernde Gespräche. 

Nach der Beendigung des Lernsteps wird der eigene Lern- und Arbeitsprozess reflektiert.   

6.3.3 Lernstep 5: Religion in unserem Leben66 

Die Unterrichtsreihe endet mit dem Lernangebot „Religion in unserem Leben“. Nachdem 

sich die Lernenden nun intensiv mit den Speisetraditionen und Speisegesetzen aus dem 

Islam, Judentum und Christentum auseinandergesetzt haben, sollte ihnen deutlich gewor-

den sein, dass Essen eine hohe kulturelle und religiöse Bedeutung für den Alltag vieler 

Menschen besitzt. Essen ist etwas, was jeden betrifft und für jeden im Alltag eine gewisse 

Bedeutung besitzt. Im ersten Lernschritt geht es darum, dass die Lernenden unterschiedli-

che Fragen zum Thema Essen beantworten, um sich unter anderem selbst bewusst zu 

werden, welche Bedeutung Essen für sie in ihrem Alltag besitzt. Ihre Ergebnisse können 

die Lernenden bspw. in Form einer Collage oder einem Plakat darstellen. Dabei ist es ihre 

Aufgabe, z. B. darauf einzugehen, was ihre Lieblingsspeisen sind, welche Lebensmittel sie 

in ihrem Alltag konsumieren, welches Essen ihnen an bestimmten Anlässen besonders 

wichtig ist und welches Essen bei ihnen bzw. ihren Eltern Tradition besitzt. 

Im zweiten Lernschritt setzen sich die Lernenden zunächst mit einer Vielzahl von Lebens-

mitteln genauer auseinander, in dem sie diese in Form einer Tabelle kategorisieren und 

den jeweiligen Speisvorschriften der drei monotheistischen Religionen zuordnen. Im An-

schluss analysieren die Lernenden ihre erarbeitete Tabelle, in dem sie die Gemeinsamkei-

ten und Unterschiede in Form einer weiteren Tabelle festhalten. Danach erhalten die Ler-

nenden die Aufgabe, dass sie Kochrezepte aus den drei monotheistischen Religionen her-

aussuchen und mithilfe der religiösen Speisevorschriften die Zutatenliste überprüfen, inwie-

fern die Rezepte für ein interreligiöses Kochheft geeignet sind. Nach der Überprüfung und 

der anschliessenden Auswahl von geeigneten Rezepten erstellt die gesamte Lerngruppe 

gemeinsam ein interreligiöses Kochheft. Neben den ausgewählten Rezepten können sie 

zusätzlich eigene Rezepte mit einbringen. Darüber hinaus haben die Lernenden die Auf-

gabe aus den bereits erarbeiteten Lernsteps und Lernjobs Lernprodukte auszuwählen, die 

zusätzlich für das Kochheft passend und hilfreich sind, wie ein Glossar über die wichtigsten 

Begriffe der drei monotheistischen Religionen zum Thema Speisevorschriften. Zum Ab-

schluss wird eine interreligiöse Feier mit Speisen aus dem selbst erstellten Kochheft orga-

                                                           
66 Siehe Anhang A5. 
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nisiert. Es werden zunächst ausgewählte Rezepte des interreligiösen Kochheftes gemein-

sam gekocht und anschließend findet ein gemeinsames Essen statt. 

6.3.4 Unterrichtsfeedback mithilfe einer Ratingkonferenz 

Nach der Beendigung des Religionsprojektes wird in den beteiligten Klassen eine Rating-

konferenz durchgeführt, um ein Unterrichtsfeedback von den Klassen zu erhalten. Exemp-

larisch werden die Vorgehensweise bei der Durchführung einer solchen Ratingkonferenz 

sowie die Ergebnisse aus der Lerngruppe dargestellt, die bereits im Punkt 6.1 genauer vor-

gestellt wurde.67 

Ziel einer Ratingkonferenz ist es, zu erfahren, was im Unterricht für die Lernenden lernför-

derlich ist und von welchem Setting sie besonders profitiert haben. Darüber hinaus soll er-

mittelt werden, wo die Lernenden Chancen zur Optimierung ihres Lernprozesses bzw. mei-

nes Lernangebotes sehen.  

Bei der Durchführung einer Ratingkonferenz beantworten die Lernenden zunächst die vor-

gegeben Fragen alleine. Sie erhaltenzehn geschlossene Items, bei der sie jeweils zwischen 

vier Antwortmöglichkeiten von „trifft nicht zu“ bis „trifft zu“ auswählen können. Diese lauten 

wie folgt:  

Unterrichtsfeedback trifft nicht 
zu 

trifft eher 
nicht zu 

trifft eher 
zu 

trifft zu 

1. Die Lernangebote und Themen des Unterrichts 
waren für mich passend. 

    

2. Die Gestaltung der Lernprozesse hat mir Lernen 
ermöglicht. 

    

3. Ich habe Anregungen bekommen, die ich zu-
künftig umsetzen möchte. 

    

4. Das selbstständige Arbeiten hat in diesem Unter-
richt einen hohen Stellenwert. 

    

5. Ich konnte zusätzliche Lernangebote innerhalb 
der Unterrichtseinheit mitbestimmen. 

    

6. Der organisatorische Rahmen (Raum, Länge der 
Arbeitsphasen und Pausen etc.) war angemes-
sen. 

    

                                                           
67 Ich habe mich bewusst dafür entschieden, exemplarisch eine Ratingkonferenz vorzustellen, da dies aus 
meiner Sicht eine sehr geeignete Methode ist, um ein konstruktives Unterrichtsfeedback von den Lernenden 
zu erhalten. Von daher habe ich diesen Punkt vor allem im Fließtext mit aufgenommen, um zu zeigen, wie mit 
relativ geringem Vorbereitungsaufwand und ohne großen Durchführungsaufwand ein geeignetes Unterrichts-
feedback für eine solche Unterrichtseinheit erreicht werden kann. Die Ergebnisse können vor allem den Lehr-
kräften für die weitere Unterrichtsplanung sowie den Lernenden zur Optimierung ihres Lernprozesses verhel-
fen. Die Ratingkonferenz ist meiner Ansicht sehr gut geeignet, um zum Abschluss einer Unterrichtseinheit o-
der eines Projektes gemeinsam mit den Lernenden einerseits den Unterricht zu reflektieren und andererseits 
gemeinsam zu besprechen, wie die Gestaltung des Unterrichts verändert werden könnte.  
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7. Es herrschte eine konstruktive und wertschät-
zende Arbeitsatmosphäre. 

    

8. Ich fühle  mich von dieser Lehrperson ernst ge-
nommen und respektiert. 

    

9. Ich habe den Eindruck, diese Lehrperson beur-
teilt meine Leistungen gerecht. 

    

10. Ich habe konkrete Vorschläge, wie die Gestal-
tung des Unterrichts verändert werden könnte. 

    

Tabelle 11: Befragung Ratingkonferenz (Eigene Darstellung). 

Danach werden die Ergebnisse der individuellen Einschätzung auf eine Tabelle übertragen 

und mit Hilfe von Excel visualisiert. Die Ergebnisse der Lerngruppe werden im Folgenden 

grafisch dargestellt. 

 

Abbildung 18: Ergebnisse Ratingkonferenz (Eigene Darstellung). 

Die obige Abbildung zeigt, dass die Ergebnisse insgesamt sehr positiv ausgefallen sind. 

Die Lernenden beurteilten das Religionsprojekt und das Unterrichtssetting sehr gut. Dies 

wurde auch im anschließenden Plenumsgespräch deutlich, bei dem auch die offenen Rück-

meldungen von Item 11 besprochen wurden. Item 11 lautet wie folgt: „Das möchte ich der 

Lehrkraft noch als Rückmeldung geben…“. 

Die Beantwortung des Items 11 wurde mit Hilfe von Metaplankarten im Klassenraum veröf-

fentlicht. Anschließend sind wir auf die einzelnen Daten eingegangen und es gab die Mög-

lichkeit für Rückfragen, Aussprachen und ggf. Ergänzungen. 
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Folgendes wurde der Lehrkraft zu Item 11 zurückgemeldet: „Der Lehrer hat uns alles gut 

erklärt und alles gut auf Blättern erklärt. Der Unterricht hat mir gut gefallen“. Eine weitere 

Rückmeldung lautet: „So wie es war, war es gut“. Die dritte und letzte Rückmeldung lautet: 

„Ich fand das gesamte Thema sehr interessant (versch. Glaubensrichtungen) und konnte 

aus diesen vieles lernen und somit die anderen Religionen besser verstehen. Die Themen 

wurden in abwechslungsreichen Methoden dargestellt. Fand ich gut“. 

7 Empirische Studie68 

7.1 Forschungsdesign der Studie 

In den folgenden Unterkapiteln werden die Forschungsfragen der Studie, das Ziel, die Me-

thodenauswahl, der Aufbau der Fragebögen sowie die Datenerhebung dargestellt. 

7.1.1 Forschungsfragen und Ziel der Studie 

IRL ist heute wichtiger denn je69. Die Frage ist aber, wie dieses Lernen besonders erfolg-

reich und nachhaltig gestaltet werden kann. Dies interessiert mich im Besonderen, dieser 

Frage nachzugehen. Ich möchte einen Beitrag dazu leisten, dass die SuS Toleranz leben, 

weil es ihnen persönlich wichtig geworden ist - und nicht weil es die Lehrkräfte fordern.  

An der Schule, an der die Unterrichtseinheitund das Religionsprojekt durchgeführt wurden, 

werden junge Menschen mit unterschiedlichen Behinderungen unterrichtet, welche eine 

spezielle Förderung benötigen. Dies führt dazu, dass ein solches Unterrichten verschiedene 

Herausforderungen mit sich bringt. Das Schülerklientel besteht aus Menschen mit Körper- 

und/oder Lernbehinderungen sowie geistigen Beeinträchtigungen. Um angemessen mit 

den entsprechenden Beeinträchtigungen umgehen zu können, unterrichten vor allem son-

derpädagogisch aus- und fortgebildete Lehrkräfte an dieser Schule. Um den Lernbedingun-

gen der Lernenden bestmöglich gerecht zu werden, wird in verhältnismäßig kleinen Klassen 

und möglichst aktivierten Lernformen unterrichtet. Wenn die Lernenden aufgrund ihres 

Krankheitsbildes soziale oder psychische Defizite mitbringen, werden durch geschulte Mit-

arbeiter des sich vor Ort befindenden Fachdienstes in engem Austausch mit den Lehrkräf-

ten individuelle Förderpläne erstellt und umgesetzt, um somit eine erfolgreiche Ausbildung 

zu ermöglichen. Darüber hinaus findet eine gemeinsame Betreuung und Absprache mit den 

unterschiedlichen Bereichen des Berufsbildungswerkes statt. Konkret bedeutet das, dass 

regelmäßige Gespräche und Abstimmungen in sogenannten Rehateams stattfinden. Diese 

                                                           
68 Die Anlagen zur Arbeit können beim Verfasser eingesehen werden. Es handelt sich um folgende Anlagen: 
Die ausgefüllten Fragebögen und Kompetenzraster sowie alle Ergebnisse aus der empirischen Studie, die 
vollständige Unterrichtseinheit inklusive aller Zusatzmaterialien sowie die entstandenen Lernprodukte von den 
Lernenden. 
69 Die hohe gesellschaftliche Relevanz von IRL habe ich bereits ausführlich in der Problemstellung im Gliede-
rungspunkt 1.1 sowie im Kapitel 3 erläutert, sodass ich an dieser Stelle darauf verzichte. 
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Teams umfassen Mitarbeiter aus den folgenden Bereichen: Ausbildung, Schule, Sozialpä-

dagogik, medizinscher Dienst, Psychologie sowie Lernort Wohnen (vgl. BBW Nordhessen 

2019). 

Des Weiteren weisen diese Lernenden eine hohe kulturelle und religiöse Vielfalt auf. Von 

daher hat es sich meines Erachtens aufgrund dieser schulischen Rahmenbedingungen an-

geboten, diese Thematik an der Staatlichen Berufsschule im BBW Nordhessen in Form 

eines Religionsprojektes zu behandeln.  

Aus einer Vielzahl unterschiedlicher Nationen und Kulturen setzt sich das Schülerklientel 

an der Staatlichen Berufsschule im BBW Nordhessen zusammen, wodurch täglich interkul-

turelle und interreligiöse Begegnungen stattfinden. Die hohe Bedeutung des IRLs spiegelt 

sich auch implizit im Leitbild der Schule wider. Hier wird darauf hingewiesen, dass durch 

die Schule die Persönlichkeiten der Lernenden individuell gestärkt und wertschätzender 

sowie respektvoller Umgang miteinander gefördert werden sollen (vgl. Staatliche Berufs-

schule 2019). Wünschenswert wäre es aus meiner Sicht, wenn das Leitbild in naher Zukunft 

durch die Erfahrungen mithilfe des Religionsprojektes erweitert werden könnte, in dem ex-

plizit das Positive der vorhandenen kulturellen Vielfalt sowie des IRLs hervorgehoben wird.  

Während der Durchführung des Religionsprojektes DiveSch70 konnte ich positive Erfahrun-

gen sammeln. Ich erlebte, dass das Thema "Speisetradition" ein erfolgreicher „Türöffner“ 

auf vielen Ebenen ist: Es ist alltagsnah und sehr motivierend, da das Interesse der Lernen-

den geweckt wurde. Dies lag meines Erachtens sicherlich unter anderem daran, dass alle 

Lernenden bereits Erfahrungen in unterschiedlicher Art und Weise mit dem Thema gesam-

melt haben, da Essen und Trinken jeden tagtäglich betrifft und somit es kaum ein elemen-

tareres Thema für die Lernenden geben kann als Essen und Trinken. Des Weiteren zeigte 

sich, dass dieses Thema sehr anschaulich ist, auf vielen Niveaustufen umsetzbar ist und 

es besteht ein Vorteil darin, dass es in viele Richtungen erweitert werden kann. Außerdem 

stellte sich das Gemeinschaftserlebnis als ein wesentlicher Faktor heraus, welcher emotio-

nal wirksam war. Ein weiterer Vorteil an dieser Thematik, welcher sich durch das Religions-

projekt herauskristallisiert, ist, dass annähernd alle Fragen, die das interreligiöse Lernen 

betreffen, angesprochen werden können und durch den Einstieg, der das Interesse geweckt 

hat, bleibt die intrinsische Motivation erhalten bzw. es kann dadurch intrinsische Motivation 

entstehen. 

                                                           
70 Nach der Beendigung des Religionsprojektes und durch die Auswertung der unterschiedlichen Erhebungs-
verfahren  wurden zahlreiche Veränderungen sichtbar. Dies hat mich dazu bewogen, im Nachhinein dem Reli-
gionsprojekt den Namen „Dialog verändert Schule (DiveSch)“ zu geben. 
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Diesen oben dargestellten Beobachtungen, die ich während des Religionsprojektes wahr-

genommen habe, möchte ich in meiner Dissertation theoriegeleitet nachgehen. Um mög-

lichst viele Facetten einfangen und beleuchten zu können, habe ich mich von daher für ein 

multiperspektivisches Analysespektrum entschieden. Mir ist es wichtig, sowohl Schüler/in-

nen als auch Lehrer/innen in den Blick zu nehmen, denn es ist meines Erachtens  erst der 

halbe Weg gegangen, wenn ich aus Sicht der Lernenden eine hohe Eignung feststelle. Ziel 

ist es, dass das Thema so aufbereitet wird, dass es unterrichtet werden kann und auch bei 

den Lehrenden einen Türöffner darstellt. Um diese verschiedenen Perspektiven unterzu-

bringen und kreative Methoden einbinden zu können, habe ich diese Studie explorativ an-

gelegt. Kennzeichen für ein exploratives Design ist unter anderem, dass die Forschungs-

fragestellung sehr weit gefasst werden kann. Außerdem zeichnet sich ein exploratives De-

sign dadurch aus, dass es Zusammenhänge entdecken und das Forschungsfeld einführend 

bearbeiten will. Der Vorteil und ein besonderes Merkmal eines explorativen Designs ist, 

dass während des Forschungsprojektes Neues integriert werden kann. Außerdem ist es 

üblich, dass beim Forschen neue Fragen entstehen, die eine Nachfolgeforschung begrün-

den können. Natürlich ist das Feld des interreligiösen Lernens nicht mehr unbearbeitet, 

aber derzeit so vorurteilsbeladen, dass aus meiner Sicht eine multifaktorielle Untersuchung 

dringend gefragt ist.  

Um dies gebündelt darzulegen, möchte ich folgender Forschungsfrage nachgehen: 

Ist das Thema Speisetraditionen ein geeignetes Thema, das Interesse für interreligi-
öses Lernen weckt, nachhaltiges Lernen ermöglicht undOffenheit für Religionen bei 
SuS und LuL unterstützt? 

Durch die bisherigen Beobachtungen und Erkenntnisse kann diese Frage bereits mit Ja 

beantwortet werden. Es existieren allerdings etliche Faktoren, denen ich noch nachgehen 

möchte. Es stellt sich in diesem Kontext die Frage, wie diese Thematik auch für andere 

Lernende und Lehrkräfte ein „Türöffner“ werden kann. In diesem Zusammenhang möchte 

ich ebenfalls, wie bereits im ersten Kapitel dargestellt, untersuchen, welche Voraussetzun-

gen seitens der Lehrkräfte und seitens der Lernenden notwendig sind, damit ein solches 

Religionsprojekt lernförderlich umgesetzt werden kann. Dafür möchte ich herausfinden, 

welche Gelingensbedingungen erforderlich sind, damit ein solches Religionsprojekt lernför-

derlich umgesetzt werden kann. Des Weiteren möchte ich untersuchen, welche interreligi-

ösen und interkulturellen Kompetenzen durch das Religionsprojekt gefördert werden und 

welche Maßnahmen zur Förderung von selbstständigen Lernprozessen im RU, konkret in 

der Unterrichtseinheit und dem Religionsprojekt, durchgeführt werden. 
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Was sind die Religionslehrkräfte bereit dafür zu investieren, um einen wichtigen Beitrag 

zum friedlichen Zusammenleben der Religionen, mithilfe einer geeigneten Unterrichtsein-

heit, zu leisten? Kann durch die Unterrichtseinheit bzw. durch das Religionsprojekt bei den 

Lehrkräften intrinsische Motivation entstehen, damit diese dazu bereit sind, weitere interre-

ligiöse Unterrichtseinheiten bzw. Religionsprojekte zu entwickeln? 

Darüber hinaus ergeben sich weitere bedeutende Fragen, die anhand der Studie beantwor-

tet werden sollen. Folgende Fragen werden ebenfalls mithilfe der Studie näher betrachtet: 

Welche aktuellen Herausforderungen liegen aus Sicht der Religionslehrkräfte in diesen Be-

reichen vor? Welche Rolle spielt die eigene Religiosität? Welches Verhältnis haben die Re-

ligionslehrkräfte gegenüber anderen Religionen? Wo sehen Sie noch eigenes Entwick-

lungspotential? 

Innerhalb des Forschungsprozesses sind somit neue Forschungsfragen entstanden. Au-

ßerdem sind im Verlauf der Forschung aus meiner Perspektive überraschende Erkennt-

nisse entstanden. 

Bemerkenswert und meiner Ansicht nach war es überraschend, dass obwohl einige Lehr-

kräfte und Lernende zum Teil große Vorbehalte gegenüber dem Islam hatten, diese Vorbe-

halte im Laufe des Religionsprojektes immer stärker abgebaut wurden und sogar teilweise 

eine Begeisterung an dem Religionsprojekt entstanden ist. Aus meiner Perspektive ist es 

sehr interessant zu untersuchen, wodurch diese Vorbehalte abgebaut werden konnten.  

Inwiefern die unterschiedlichen Vorerfahrungen in den oben genannten Bereichen sich auf 

den Erfolg der Unterrichtseinheit bzw. des Religionsprojektes auswirken, soll ebenfalls un-

tersucht werden. Des Weiteren ist eine klare Positionierung zu bestimmten, zentralen Fra-

gen der Religionen seitens der Lehrkräfte dringend erforderlich, um den Lernenden auf dem 

Weg zu einer Selbstpositionierung sinnvoll begleiten zu können. Die Beantwortung der obi-

gen Fragen sowie die Erkenntnis und das sich bewusst machen, dass in bestimmten Be-

reichen noch eigenes Entwicklungspotential vorliegt, kann einen wichtigen Beitrag dazu 

leisten, dass die Religionslehrkräfte zukünftig im Klassenzimmer mit interreligiösen Lern-

gruppen authentisch, offen gegenüber Fragen sind und ein Eigeninteresse daran entwi-

ckeln sich weiter fortzubilden, wenn dies erforderlich ist. 

Ziel dieser empirischen Studie ist es, mehrere Beiträge für die Forschung zu leisten. Diese 

werden im Folgenden kurz dargestellt. 
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Erstens und als zentrales Anliegen beabsichtige ich mit dieser Studie aufzuzeigen, ob es 

möglich ist, dass mithilfe einer kompetenzorientierten Unterrichtseinheitund eines Religi-

onsprojektes interkulturelle und interreligiöse Kompetenzen und darüber hinaus selbststän-

dige Lernprozesse gefördert werden können.  

In diesem Kontext möchte ich vor allem Erkenntnisse darüber sammeln, ob eine gute Vor-

bereitung der beteiligten Religionslehrkräfte ausreichend ist, um eine solche Unterrichtsein-

heit und ein solches Religionsprojekt lernförderlich umsetzen zu können. Ich werde konkret 

untersuchen, ob Religionslehrkräfte, die bspw. vorher noch keine oder nur geringe Erfah-

rungen mit selbstständigen Lernprozessen hatten, ggf. noch nicht oder bisher nur kaum 

kompetenzorientiert gearbeitet haben und/oder in der Auseinandersetzung mit anderen Re-

ligionen sich nicht sicher gefühlt haben und somit bestimmte interreligiöse Themen bisher 

gemieden haben, mit Hilfe einer gezielten Vorbereitung auf die Unterrichtseinheit in der 

Lage sind, diese Unterrichtseinheit lernförderlich umzusetzen. Ziel ist es, den Lehrkräften, 

die nicht so kompetenzorientiert ausgebildet worden sind, die Angst vor Überforderung vor 

neuen Methoden und Lernkonzepten zu nehmen bzw. zu reduzieren sowie das Eigeninte-

resse an anderen Religionen zu wecken bzw. zu fördern. 

Zweitens möchte ich mit dieser Studie aufzeigen, wie diese Thematik auch für andere Ler-

nende und Lehrkräfte ein „Türöffner“ werden kann. Dafür möchte ich herausfinden, welche 

Gelingensbedingungen erforderlich waren, damit eine solche Unterrichtseinheit und ein sol-

ches Religionsprojekt lernförderlich umgesetzt werden konnte. Hierbei möchte ich ebenfalls 

untersuchen, ob alle aufgeführten Gelingensbedingungen erfüllt sein sollten oder ob es 

ausreicht, dass die Mehrzahl der aufgeführten Gelingensbedingungen erfüllt sein sollten, 

damit ein solches oder ähnliches Projekt lernförderlich umgesetzt werden kann. Die Idee 

dahinter ist, dass andere Lehrkräfte schließlich eine Art Checkliste erhalten, mit der diese 

prüfen können, welche personellen oder materiellen Gelingensbedingungen sie erfüllen 

können und welche nicht und dadurch gegebenenfalls die Hemmschwelle reduziert werden 

kann, ein solches Projekt selbst zu initiieren. 

Drittens möchte ich empirische Erkenntnisse über die eigene Religiosität der Religions-

lehrkräfte zur Verfügung stellen. In diesem Kontext möchte ich herausarbeiten, welche Ver-

änderungen an den Haltungen der Lehrkräfte gegenüber anderen Religionen durch die Un-

terrichtseinheit und das Religionsprojekt erzielt werden konnten. Eine mögliche Verhaltens-

änderung kann sehr bedeutsam sein, um anderen Personen auf dem Weg zu einer eigenen 

Position angemessen und möglichst vorurteilsfrei unterstützen zu können. Hieran lässt sich 

auch erkennen, wie Lehrkräfte mit ihrer Professionalisierung umgehen. In Bezug auf die 

Professionalisierung möchte ich als weiteren Aspekt untersuchen, wenn Lehrkräfte für die 
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Umsetzung der Unterrichtseinheit noch einiges an vorbereitenden Maßnahmen benöti-

gen71, ob diese auch dazu bereit sind und sich dazu in der Lage fühlen. In diesem Kontext 

möchte ich ebenfalls untersuchen, ob die Lehrkräfte darüber hinaus bereit sind, an ihrem 

eigenen festgestellten Entwicklungspotential zu arbeiten, um eine bestmögliche Förderung 

der Lernenden zu ermöglichen. 

Viertens beabsichtige ich mit dieser Studie, mögliche Veränderungen72 im Bereich der uni-

versitären Lehre und der schulischen Fortbildung anzuregen, in dem Lehrveranstaltungen, 

Seminare und Fortbildungen für Lehrkräfte die neuen Erkenntnisse in bestehende Kon-

zepte einfließen lassen und diese bestenfalls überarbeiten. Des Weiteren kann ein Impuls 

ausgelöst werden, um das interreligiöse Lernen und somit die Auseinandersetzung mit an-

deren Religionen bereits in der universitären Ausbildung einen größeren Stellenwert zu-

kommen zu lassen. Idealerweise könnte anschließend im Laufe des Referendariats das 

interreligiöse Lernen weiter vertieft werden sowie bei Lehrerfortbildungen gezielter auf die 

Bedürfnisse der Lehrkräfte eingegangen werden, um somit innerhalb der Schulen ein Fun-

dament zu legen, um ein friedliches Zusammenleben der Kulturen und Religionen zu för-

dern. 

7.1.2 Auswahl der Untersuchungsmethoden 

Um den obigen Fragen nachzugehen, habe ich die folgenden Untersuchungsmethoden ge-

wählt:  

Mein Ziel ist mithilfe von quantitativen und qualitativen Verfahren der Sozialforschung und 

mit einem Evaluationsinstrument zur Ermittlung des Kompetenzzuwachses die obigen For-

schungsfragen zu beantworten. Dazu verwende ich als Forschungsinstrumente die Aus-

wertung der verschiedenen Fragebögen73, die Auswertung der Leitfadeninterviews, die Er-

mittlung des Kompetenzzuwachses durch ein Kompetenzraster74 sowie die Likert-Skalie-

rung als quantitatives Auswertungsverfahren.  

Durch den Lehrerfragebogen „Ausgangsvoraussetzungen“ sollen folgende Auskünfte ge-

neriert werden:75 

                                                           
71 Eine Lehrkraft, die sich dazu bereit erklärt hatte, an dem Religionsprojekt teilzunehmen, obwohl sie im Be-
reich des selbstständigen Lernens bisher noch keine Erfahrungen gesammelt hatte, war bei der Vorstellung 
des Religionsprojektes sehr motiviert daran teilzunehmen. Diese Lehrkraft hatte auch als erste Person den 
Lehrerfragebogen beantwortet. Allerdings hat sie, nachdem sie sich die Unterrichtsmaterialen genauer ange-
schaut hat, festgestellt, dass diese Art des Lernens für sie unbekannt  ist und sie hat sich daraufhin entschie-
den, doch nicht an dem Religionsprojekt teilzunehmen. 
72 Von dieser Notwendigkeit gehe ich aufgrund meiner bisherigen Erfahrungen, Beobachtungen und Erkennt-
nisse aus. Es existieren aus meiner Sicht zum Teil Vorbehalte und wenig Wissen über andere Religionen so-
wie Unsicherheiten im Umgang mit anderen Religionen. 
73 Die Fragebögen werden im Gliederungspunkt 7.2.1, 7.2.2 und 7.3.1 genauer vorgestellt. 
74 Das Kompetenzraster wird im Gliederungspunkt 7.5.1 erklärt. 
75 Eine detaillierte Begründung des Fragebogens erfolgt in Kapitel 7.2.1. 
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Die Motivation der Lehrkräfte, aus welchen Gründen sie ein Lehramtsstudium mit dem Fach 

Religion studierten. Der darauffolgende Themenbereich „Religion in Familie, Schule und im 

Alltag“ beabsichtigt die religiöse Sozialisation und die religiöse Vorgeschichte der Lehrkräfte 

zu ermitteln. Der erste Themenblock setzt sich mit der eigenen Religiosität der Lehrkräfte 

auseinander. Der zweite Themenblock „Interreligiosität“, welcher sehr umfangreich ist, soll 

die Vorkenntnisse, die Beschäftigungsintensität, die Beschäftigungsart unddie Einstellung 

der Lehrkräfte gegenüber anderen Religionen ermitteln. Der abschließende Themenblock 

drei „Selbstständiges Lernen“ dient als Messinstrument, um herauszufinden, welche Erfah-

rungen die Lehrkräfte bereits im Bereich selbstständiges Lernen gesammelt haben.  

Durch den Schüler- und Lehrefragebögen „Selbstständiges Lernen“, welche nach dem Ab-

schluss des Religionsprojektes eingesetzt werden, soll ermittelt werden, welche Maßnah-

men zur Förderung von selbstständigen Lernprozessen im RU konkret innerhalb der Unter-

richtseinheit und des Religionsprojektes durchgeführt worden sind. Außerdem soll unter-

sucht werden, ob diese durchgeführten Maßnahmen aus Sicht der SuS und der jeweiligen 

Lehrkraft hilfreich waren und ob das selbstständige Lernen dazu beigetragen hat innerhalb 

des Religionsprojektes interreligiöses Lernen zu fördern.76 Ich habe mich dafür entschie-

den, diese Fragebögen quantitativ mithilfe der Likert-Skalierung auszuwerten, weil die Li-

kert-Skalierung ein anerkanntes quantitatives Forschungsinstrument ist, von dessen Eig-

nung ich mich schon im Zusammenhang der Anfertigung meiner Masterarbeit überzeugen 

konnte. Sowohl meiner Erfahrung und der wissenschaftlichen Expertise zufolge können ge-

schlossene Fragestellungen, wie sie in meinen Fragebögen zum Einsatz kommen, durch 

dieses Auswertungsverfahren sehr aufschlussreiche Ergebnisse liefern. 

Als weitere Untersuchungsmethode setzte ich das Leitfadeninterview77 ein. Da ich bei dem 

Leitfadeninterview die Möglichkeit habe, nachzufragen bzw. Rückfragen stellen kann, ist 

diese Methode aufgrund der offenen und konstruktiven Atmosphäre sehr gut geeignet, um 

von den beteiligten Lehrkräfte differenzierte sowie konstruktive Antworten zu erhalten. 

Als letztes Untersuchungsinstrument setze ich ein Kompetenzraster ein, um den Kompe-

tenzzuwachs der Lernenden feststellen zu können.  

Außerdem wird meine selbst entwickelte kompetenzorientierte Unterrichtseinheit unter-

sucht, da diese die Grundlage und den Rahmen für das durchgeführte Religionsprojekt bil-

det. Das hat zudem den Vorteil, dass ich auf der Grundlage meiner Untersuchungsergeb-

                                                           
76 Eine detailliertere Begründung und der Aufbau der Fragebögen erfolgen in Kapitel 7.3. 
77 Eine detaillierte Begründung des Leitfadeninterviews erfolgt in Kapitel 7.4. 



205 
 
nisse ebenfalls die Unterrichtseinheit bewerten und weiter entwickeln kann. Im Falle einer-

gelungenen78 Umsetzung kann ich neben dem Beweis der Eignung des Themas eine aus-

gearbeitete Unterrichtsreihe mitliefern, die Lehrende in der Umsetzung des Themas optimal 

unterstützen kann.  

 

7.2 Erhebungsverfahren: Schriftliche Befragung der Lehrkräfte und Lernen-
den vor Beginn des Religionsprojektes DiveSch 

Es wurden vor Beginn des Religionsprojektes insgesamt fünf Lehrkräfte79 und 56 Lernende 

aus neun Klassen befragt.80 Nach Abschluss des Religionsprojektes wurden vier Lehrkräfte 

und 52 Lernende befragt.81 

Die Form der Datenerhebung habe ich im vorherigen Gliederungspunkt bereits dargestellt. 

Darüber hinaus werden die unterschiedlichen Erhebungsverfahren im Folgenden einzeln 

detailliert vorgestellt und ausgewertet. 

Vor Beginn der Unterrichtseinheit entwickelte ich zwei unterschiedliche Fragebögen, einen 

Lehrer- und einen Schülerfragebogen, um die Ausgangsvoraussetzungen, die die Lehr-

kräfte und die Lernenden mitbringen, zu ermitteln.  

7.2.1 Aufbau des Lehrerfragebogens „Ausgangsvoraussetzungen“ 

Der Lehrerfragebogen stellt eine Kombination aus qualitativen und quantitativen Informati-

onen dar. Qualitative Informationen werden vor allem durch die ausführliche schriftliche  

Begründung in Form eines Aufsatzes bei einem Item hervorgebracht. Quantitative Informa-

tionen werden durch eine Vielzahl von unterschiedlichsten Items generiert. Durch diese 

Kombination aus qualitativen und quantitativen Erhebungen innerhalb eines Fragebogens 

sollen die Schwächen der jeweiligen Methode kompensiert werden, um dadurch eine dichte 

Theorie zu erhalten (vgl. Bloch 2018: 143). 

Nachdem ich die Forschungsfrage formuliert hatte, war es wichtig, sich zu überlegen, wie 

die Daten in Bezug auf die Ausgangsvoraussetzzungen für die Lehrkräfte erhoben werden 

sollten, um der Forschungsfrage und den oben bereits aus dem Forschungsprozess ent-

standenen neuen Fragen angemessen nachgehen zu können. Bei der Beantwortung der 

                                                           
78 Die Kriterien für eine gelungene Unterrichtseinheit werden in Kapitel 7.4.3. näher beleuchtet. Es wird im 
Rahmen der Auswertung der Leitfadeninterviews erforscht, welche Gelingensbedingungen aus Sicht der be-
teiligten Lehrkräfte notwendig sind, damit ein solches Religionsprojekt lernförderlich umgesetzt werden kann. 
79 Die Lehrkraft, die sich nach der Befragung noch dagegen entschieden hat, an dem Religionsprojekt teilzu-
nehmen,  wurde bei der Auswertung nicht berücksichtigt. 
80 Nähere Angaben zum Geschlecht, Alter usw. erfolgen in den Gliederungspunkten 7.2.3 und 7.2.4 im Rah-
men der Auswertung der Fragebögen. 
81 Die abnehmende Zahl an Lernenden liegt vor allem daran, dass einige Lernende während des Religions-
projektes ihre Ausbildung aus verschiedenen Gründen beendet haben.   
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Frage, welches Verhältnis die Lehrkräfte gegenüber anderen Religionen haben, wo ggf. 

Berührungsängste und Unsicherheiten bestehen und mit welcher Haltung sie aktuell in den 

RU gehen, habe ich mich für die Beantwortung in Form eines Aufsatzes aufgrund von un-

terschiedlichen Gründen entschieden, die ich im Folgenden erläutere. 

Ein Leitfadeninterview hat zwar den Vorteil, dass innerhalb des Gespräches Rückfragen 

und Nachfragen möglich sind, allerdings besteht insbesondere bei der zu beantwortenden 

Frage das Risiko, dass die Testpersonen ihre eigentliche Meinung nicht so offen äußern, 

da die Möglichkeit besteht, dass sie ggf. bestimmten Erwartungshaltungen gerecht werden 

möchten. Der betroffene Fachbereich Religion, welcher aus sechs Mitgliedern besteht, ist 

zwar relativ klein, allerdings konnte ich zu Beginn des Religionsprojektes noch nicht ein-

schätzen, wie offen die beteiligten Lehrkräfte ihre Haltung gegenüber anderen Religionen 

vertreten. Von daher habe ich bei einem Leitfadeninterview vor Beginn des Religionspro-

jektes eine Gefahr darin gesehen, dass in Bezug auf diese Studie dies bspw. dazu führen 

könnte, dass insbesondere offenere, tolerantere Haltungen gegenüber anderen Religionen 

ausgedrückt werden könnten als sie in Wahrheit vertreten werden und das insbesondere 

eventuelle Bedenken gegenüber dem Islam nicht oder nicht so deutlich geäußert werden 

würden, um nicht als intolerant oder islamfeindlich gesehen zu werden. Die Beantwortung 

der Frage in anonymer schriftlicher Form erhöht von daher die Wahrscheinlichkeit, mög-

lichst authentische Informationen zu erhalten. Des Weiteren ist die Frage zum persönlichen 

Umgang mit anderen Religionen anspruchsvoll. Von daher ist es ein Vorteil, wenn die Test-

personen ohne Zeitdruck sich mit dieser Thematik auseinandersetzen können. Dies erhöht 

die Wahrscheinlichkeit, dass die Antworten reflektierter und sprachlich präziser ausfallen 

als bei einem Leitfadeninterview. Dies könnte dazu führen, dass die Thematik bei der Ver-

schriftlichung kognitiv besser durchdrungen wird und somit die eigene Meinung reflektierter 

geäußert wird als bei einem mündlichen Interview (vgl. Bloch 2018: 143f.).   

Im Folgenden wird zunächst der formale Aufbau des Fragebogens und im Anschluss daran 

die einzelnen Themenbereiche und Items erklärt:82 

Auf dem Deckblatt ist ein kurzes Anschreiben formuliert, um die Testpersonen kurz und 

knapp über die Struktur und die Ziele des Fragebogens zu informieren. 

Der Fragebogen beginnt mit Angaben zur Person. Im Anschluss daran werden Fragen zum 

Bereich „Religion in Familie, Schule und Alltag“ gestellt. Darüber hinaus werden die Test-

personen dazu aufgefordert, sich mit den folgenden drei Themenblöcken auseinanderzu-

setzen:  

- Themenblock 1: Eigene Religiosität 

                                                           
82 Der Lehrerfragebogen befindet sich im Anhang A6. 
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- Themenblock 2: Interreligiosität 

- Themenblock 3: Selbstständiges Lernen 

Die aufgeführten Themenbereiche bzw. Themenblöcke werden mit Hilfe von Zwischenüber-

schriften hervorgehoben, um den Testpersonen eine nachvollziehbare Struktur zu geben 

und einen roten Faden zu kennzeichnen. Bei der Anzahl der Antwortmöglichkeiten liegt eine 

Bandbreite von drei bis sechs Antwortmöglichkeiten vor. Dies ist stark abhängig von dem 

zu beantwortenden Item. Durch die Antwortmöglichkeiten soll entweder die Intensität, die 

Häufigkeit oder die Zustimmung bzw. Ablehnung abgebildet werden. Des Weiteren wird bei 

bestimmten Aussagen die Möglichkeit zur neutralen Abstimmung bzw. zur Enthaltung er-

möglicht, wenn die Testperson den Sachverhalt nicht beurteilen kann. Des Weiteren wer-

den bei der Formulierung der Items Verneinungen vermieden, um den Lesefluss und das 

Verständnis zu erleichtern (vgl. Bloch 2018: 146f.; vgl. auch Porst: 42; 52; 146f.). 

Die persönlichen Angaben sollen Informationen über das Alter, das Geschlecht, die Religi-

onszugehörigkeit und die bisherigen Unterrichtserfahrungen in Jahren im Fach Religion so-

wie Auskünfte über die Motivation der Testpersonen, Religion  zu studieren, generieren. 

Hierdurch soll ein präziseres Bild über die Testpersonen hergestellt werden und eventuelle 

Korrelationen zwischen den einzelnen persönlichen Angaben und der Beantwortung, wie 

persönlich mit anderen Religionen umgegangen wird, geschaffen werden. Hervorzuheben 

ist hierbei das Item fünf, bei dem gefragt wird, was die Motivation der Lehrkräfte war, ein 

Lehramtsstudium mit dem Fach Religion zu studieren. Bisher liegen lediglich vereinzelt Stu-

dien vor, die sich mit der Frage der Studienmotivation befasst haben. Anton Bucher und 

Silvia Arzt haben zum Beispiel 1999 eine empirische Untersuchung über die Studienmotive 

junger Theologinnen und Theologen an deutschen und österreichischen Universitäten 

durchgeführt (vgl. Bucher/Arzt 1999). Andreas Feige et al. haben 2007 eine Untersuchung 

über die Studienmotivationen und Vorstellungen über die zukünftige Berufspraxis bei Stu-

dierenden der evangelischen und katholischen Theologie in Baden-Württemberg veröffent-

licht (vgl. Feige/Friedrichs/Köllmann 2007). Weitere Untersuchungen, die sich ebenfalls auf 

eine bestimmte Region bezogen, wurden unter anderem von Ulrich Schwab in München, 

Rainer Lachmann in Bamberg oder Hans Mendl in Passau durchgeführt und ausgewertet 

(vgl. Bloch 2018: 147). 

Hans Mendl und Ulrich Riegel haben 2011 eine Online-Umfrage, die deutschlandweit erho-

ben wurde, ausgewertet. Innerhalb dieser Studie wurden die Testpersonen, neben den Stu-

dienmotiven für das Lehramt Religion, zu bedeutenden religionspädagogischen Themen 

befragt (vgl. Mendl/Riegel 2011). Alina Bloch hat 2017 Lehramtsstudentinnen und Lehr-

amtsstudenten mit dem Studienfach evangelische Religion von der Universität Kassel 
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ebenfalls unter anderem nach deren Studienmotivation gefragt und diese Ergebnisse ver-

öffentlicht (vgl. Bloch 2018).83 

„Fasst man den bisherigen Forschungsstand zusammen, so ergibt er kein in sich konsis-

tentes Bild, warum junge Menschen ein Lehramtsstudium mit dem Fach Religion wählen. 

Pragmatische Motive werden ebenso genannt wie die Weitergabe des Glaubens oder das 

Ziel einer religiösen Selbstfindung. Darüber hinaus finden sich Belege, die von einer Zu-

nahme kirchlich sozialisierter Studierender unter den Erstsemestern sprechen, neben Be-

funden, welche davon ausgehen, dass Lehramtsstudierende mit dem Fach Religion eine 

bisher vermisste Sozialisation kompensieren wollen“ (Mendl/Riegel 2011: 346). 

Im Folgenden wird auf die Studienergebnisse der eben genannten Untersuchungen etwas 

näher eingegangen, um zu verdeutlichen, dass aktuell ein inkonsistentes Bild über die 

Hauptbeweggründe für das Lehramtsstudium mit dem Fach Religion vorliegen. Bei den Be-

reichen der „lebensweltlich-religiösen und der schulpraktischen Basisprägung“ 

(Feige/Friedrichs/Köllmann 2007: 508, 514) kommen die Studien von Feige et al. sowie von 

Mendl/Riegl zu sehr unterschiedlichen Ergebnissen. Während bei Mendl/Riegel die schul-

praktische Basisprägung Platz zwei bei den Gründen für die Studienwahl belegten, spielte 

diese bei der Studie von Feige et al. nur eine unbedeutende Rolle. Erstaunlicherweise sind 

die Ergebnisse bei der Relevanz der lebensweltlich-religiösen Basisprägung genau anders-

herum ausgefallen. Bei Feige et al. fanden die Testpersonen dieses Motiv als sehr bedeu-

tenden Faktor für ihre Studienentscheidung. Bei Mendl/Riegel war dieses Motiv zwar eben-

falls wichtig, allerdings bei weitem nicht so bedeutend wie bei den Ergebnissen von Feige 

et al. (vgl. Mendl/Riegel 2011: 350f.). 

Bei dem fünften Item, bei dem die Motive, warum die Lehrkräfte sich für ein Lehramtsstu-

dium mit dem Fach Religion entschieden, untersucht werden, sind vorformulierte Antwort-

möglichkeiten vorgeben.84 Darüber hinaus besteht für die Lehrkräfte die Möglichkeit unter 

dem Punkt „Sonstiges“ weitere Gründe zu nennen. Die Gründe für die Studienwahl wurden 

in Anlehnung an Mendl und Riegel85 leicht abgewandelt und wie bei Bloch als „intrinsisch-

kognitive, intrinisch-emotionale, sozialisierte und extrinsische Motive in den Leitfaden auf-

genommen“ (Bloch 2018: 149). 

Der darauffolgende Themenbereich „Religion in Familie, Schule und im Alltag“ erfolgt eben-

falls in Anlehnung an Bloch (vgl. Bloch 2018: 324ff.). Ziel ist es, dass durch diesen Bereich 

                                                           
83 siehe dazu: Alina Bloch 2018: „Interreligiöses Lernen in der universitären Religionslehrerausbildung. Eine 
qualitative Studie zum Umgang mit der Wahrheitsfrage der Religionen.“ 
84 Die vorformulierten Antwortmöglichkeiten wurden zum Großteil aus der Studie von Bloch übernommen (vgl. 
Bloch 2018: 323ff.). Bloch wiederum hat die vorformulierten Antwortoptionen teilweise aus Studien von Feige 
et al. und von anderen Untersuchungen wie von Mendl und Riegel übernommen (vgl. Mendl / Riegel 2011: 
346). Es wurden von Feige et al. alle fünf Antwortoptionen in das fünfte Item integriert. 
85 Zur Bezeichnung siehe: Mendl/Riegel 2011: 349ff. 
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die religiöse Sozialisation86 durch Bildungsinstitutionen (Item 6 und 7) und Familie (Item 8 

und 9) beleuchtet wird. Hierdurch kann eine Orientierung geschaffen werden, wie die Test-

personen hinsichtlich ihrer bisherigen religiösen Vorgeschichte in Bezug auf ihre familiären, 

religiösen Wurzeln und ihre religiösen Erfahrungen im bildungsinstitutionellen Bereich ge-

prägt sind. Darüber hinaus soll durch Item 11 herausgefunden werden, inwiefern Religion 

bei der Freizeitbeschäftigung eine Rolle spielt. 

Der erste Themenblock setzt sich mit der eigenen Religiosität der Testpersonen auseinan-

der. Hierdurch sollen die Ausprägung des Glaubens, die Beschäftigungsintensität mit die-

sem (Item 11 und 12) und die eigene Bedeutung des Glaubens (Item 13) gezeigt werden. 

Hierdurch kann ausschnittsweise geprüft werden, inwiefern sich die Lehrkräfte in Bezug auf 

ihre Religion und ihren Glauben eindeutigpositionieren können. 

Der zweite Themenblock „Interreligiosität“, welcher sehr umfangreich ist, soll die Vorkennt-

nisse, die Beschäftigungsintensität, die Beschäftigungsart sowie die Einstellung gegenüber 

anderen Religionen darstellen. Item 14 und 15 sollen untersuchen, ob und ggf. wie sich die 

Lehrkräfte in der Schule und innerhalb ihres Studiums mit anderen Religionen auseinan-

dergesetzt haben. Durch Item 16 soll gezeigt werden, ob die Testpersonen Freunde oder 

Bekannte aus anderen Religionen haben und ob sie sich mit diesen Personen über ihre 

unterschiedlichen Religionen austauschen. Item 17 dient als ein Instrument, um die Inten-

sität und die Art der Auseinandersetzung mit anderen Religionen herauszuarbeiten. An-

hand von Item 18 soll untersucht werden, wie bereichernd oder bedrohend die Lehrkräfte 

unterschiedliche Religionen und Weltanschauungen aktuell wahrnehmen. Bei diesem Item 

beziehe ich mich auf eine Untersuchung, die von der Bertelsmann Stiftung 2015 veröffent-

licht wurde.87 Dabei wurde untersucht, welche Religionsbilder (Bedrohung/Bereicherung) 

die Menschen mit unterschiedlichsten Religionen und Glaubensgemeinschaften in Verbin-

dung bringen. Bei dieser Untersuchung wurde eine vierer Skalierung von sehr bedrohlich 

bis sehr bereichernd verwendet (vgl. Cheema 2017: 63). Die Ergebnisse dieser Studie sind 

besorgniserregend. Über fünfzig Prozent der Befragten nahmen den Islam als bedrohlich 

wahr. Im Gegensatz dazu werden die Religionen Christentum, Buddhismus, Judentum und 

Hinduismus als bereichernd wahrgenommen (vgl. ebd.). Der Islam besitzt von daher in der 

Öffentlichkeit ein wesentlich schlechteres Bild im Vergleich zu den anderen Weltreligionen, 

obwohl ebenfalls im Zusammenhang mit diesen Religionen extremistische und unterdrü-

ckende Erscheinungen existieren. Diese werden aber überwiegend nicht wahrgenommen 

                                                           
86 Es gibt eine Vielzahl von Möglichkeiten mit Hilfe von verschiedenen Items, die religiöse Sozialisation zu er-
fassen. Da der Schwerpunkt des Fragebogens nicht auf der religiösen Sozialisation liegt, wurde dieser The-
menbereich angemessen eingegrenzt,  um die Testpersonen nicht mit einer zu großen Zahl an Items zu über-
fordern. 
87 Bei dieser Studie von der Bertelsmann Stiftung wurden 2005 Menschen befragt. Von daher hat diese Studie 
einen repräsentativen Wert. 
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und vor allem nicht verallgemeinert in der Öffentlichkeit thematisiert (vgl. ebd.: 62). „Die 

Mehrzahl der Menschen in Deutschland neigt in Bezug auf den Islam zu weitaus stärkeren 

negativen Stereotypen und Feindbildern als bei anderen Religionen“ (Hafez/Schmidt 2015: 

64). „Diese Wahrnehmung hat unmittelbaren Einfluss auf das pädagogische Miteinander, 

denn muslimisch markierte Jugendliche werden lediglich als solche wahrgenommen, das 

heißt, sie werden auf ihre (vermeintliche) religiöse Zugehörigkeit reduziert – anders als Zu-

gehörige anderer Religionen“ (Cheema 2017: 62). 

Von daher ist es meines Erachtens sehr bedeutsam, dass sich die Lehrkräfte ebenfalls mit 

den eigenen Religionsbildern mithilfe von Item 18 auseinandersetzen. Wenn bei den Lehr-

kräften ein ähnlich negatives Bild in Bezug auf den Islam vorherrscht, wie dies in der oben 

bereits genannten Studie der Fall war, dann könnte dies negative Auswirkungen auf die 

geplante Unterrichtseinheit haben und es müsste etwas dafür getan werden, das schlechte 

Image des Islams zu verbessern. Und dafür ist die Schule ein sehr geeigneter Ort. „Es geht 

darum, muslimische Religiosität als etwas Spannendes, Positives oder auch einfach als 

etwas ganz Normales anzuerkennen“ (ebd.: 64). 

Bei der Beantwortung des Items 18 haben die Lehrkräfte im Vergleich zu der Bertelsmann-

Studie darüber hinaus die Möglichkeit anzukreuzen, dass sie dies nicht beurteilen können 

oder sie die Existenz und das Wirken von bestimmten Religionen oder Weltanschauungen 

als neutral ansehen. Von daher habe ich mich bei diesem Item bewusst für eine sechser 

Skalierung entschieden, da ich der Meinung bin, dass die zusätzlichen Antwortmöglichkei-

ten ein ggf. genaueres Bild über die Wahrnehmung von den unterschiedlichen Religionen 

und Weltanschauungen liefern können.  

Beim anschließenden Item 19 sollen die Testpersonen eine ausführliche schriftliche Ant-

wort zum persönlichen Umgang mit anderen Religionen geben. Die Aufgabenstellung lau-

tete folgendermaßen: 

„Es existieren sehr viele verschiedene Religionen auf der ganzen Welt sowie auch in unse-

rer Gesellschaft. Um ein friedliches Zusammenleben der Religionen und Kulturen zu er-

möglichen, ist Toleranz, Verständnis und Offenheit gegenüber anderen Religionen und Kul-

turen eine Grundvoraussetzung für ein solches Gelingen. In der geplanten Unterrichtsein-

heit sollen die Lernenden dafür sensibilisiert werden.  

Welches Verhältnis haben Sie gegenüber anderen Religionen? Wo haben Sie Berührungs-

ängste und wo bestehen ggf. Unsicherheiten? Wie offen sind Sie gegenüber anderen Reli-

gionen und Kulturen? Mit welcher Haltung gehen Sie aktuell in den RU? Wo sehen Sie noch 

eigenes Entwicklungspotential? 
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Nehmen Sie sich bitte Zeit und denken Sie in Ruhe darüber nach, wie Sie persönlich die 

obigen Fragen für sich beantworten. Bitte begründen Sie ihre persönliche Meinung ausführ-

lich.“ 

Im Anschluss daran soll durch Item 20 herausgefunden werden, welches Vorwissen die 

Lehrkräfte beim Thema Speisetraditionen und Speisevorschriften in den drei monotheisti-

schen Religionen bereits besitzen. In diesem Kontext wird gefragt, ob sie noch zusätzliche 

Informationen benötigen, um einen Input in den jeweiligen Bereichen anbieten zu können.  

Diese Frage habe ich bewusst in den Fragebogen integriert, da innerhalb der Unterrichts-

einheit „Das Zusammenleben der Religionen fördern“ die Speisetraditionen und die Spei-

sevorschriften und Speisegebote in den monotheistischen Religionen eine bedeutende 

Rolle spielen. Während der Auseinandersetzung mit dem Judentum, dem Christentum und 

dem Islam ist es geplant, dass die Lehrkraft zu den drei Religionen jeweils einen Input zu 

den Fastenregeln anbietet. Von daher ist es notwendig zu erfahren, ob die Lehrkräfte vorab 

noch Informationen benötigen, um einen angemessenen Input anbieten zu können. 

Der abschließende Themenblock drei „Selbstständiges Lernen“ dient als Messinstrument, 

um herauszufinden, welche Erfahrungen die Lehrkräfte bereits im Bereich des selbststän-

diges Lernens gesammelt haben. Es werden durch die Items 21 bis 29 unterschiedliche 

Bereiche des selbstständigen Lernens abgefragt, die insbesondere für die durchzuführende 

Unterrichtseinheit von besonderer Bedeutung sind. Es sollen konkret in folgenden Berei-

chen die Vorerfahrungen ermittelt werden:  

Diagnose der individuellen Ausgangslage (Item 21); Beteiligung der Lernenden an der Pla-

nung und Durchführung der Lernprozesse (Item 22); Rolle als Berater/Beraterin (Item 23 

und 27); Einsatz von Instrumenten zur Begleitung und Reflexion der individuellen Lernpro-

zesse (Item 24); Verantwortungsübernahme der Lernenden innerhalb des Religionsunter-

richts (Item 25); individualisierte Lernzugänge (Item 26); Unterstützung der Lernenden beim 

Erwerb von Lern- und Arbeitsstrategien sowie Evaluation (Item 29). 

Bei den obigen Bereichen habe ich mich innerhalb dieses Themenblockes durchgängig für 

eine vierer Skalierung entschieden, die die Intensität der bisherigen Erfahrungen ermitteln 

soll.  

Das abschließende Item 30 dient dazu, von den Lehrkräften zuerfahren, ob diese bereits 

Instrumente und Methoden zur Förderung des selbstständigen Lernens in ihrem Unterricht 

eingesetzt haben. In tabellarischer Form werden verschiedene Instrumente und Methoden 

zur Förderung  der Übernahme von Verantwortung für das eigene Lernen aufgelistet, die 

insbesondere im Hinblick auf die durchzuführende Unterrichtseinheit von Bedeutung sind. 
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Wie bei den vorherigen Items innerhalb dieses Themenblocks habe ich mich dabei eben-

falls für eine vierer Skalierung entschieden. 

Dieser Themenblock ist sehr wichtig, um zu prüfen, inwiefern die Lehrkräfte noch Informa-

tionen und Unterstützung im Bereich des selbstständigen Lernens benötigen, um die ge-

plante Unterrichtseinheit lernförderlich anwenden zu können.  

Abschließend kann festgehalten werden, dass dieser Fragebogen sehr umfangreich und 

anspruchsvoll ist. Die einzelnen Themenblöcke könnten aufgrund ihrer Bedeutung jeweils 

einzeln tiefer untersucht werden. Diese Studie kann ggf. Impulse anstoßen, die Ergebnisse 

dieser Untersuchung in den einzelnen Bereichen mithilfe von umfangreicheren Untersu-

chungen zu überprüfen. Allerdings ist in diesem Kontext darauf hinzuweisen, dass innerhalb 

dieser Untersuchung die Unterrichtseinheit im Vordergrund steht und alle sonstigen gewon-

nenen Erkenntnisse einen wichtigen Beitrag dazu leisten können, die Ergebnisse der Studie 

angemessen zu analysieren und sinnvolle Schlussfolgerungen daraus ziehen zu können. 

7.2.2 Aufbau des Schülerfragebogens „Ausgangsvoraussetzungen“ 

Der Lehrerfragebogen, welcher insgesamt 11 Seiten und 30 Items umfasst, ist im Vergleich 

zum Schülerfragebogen, welcher einen Umfang von 6 Seiten und 16 Items umfasst, we-

sentlich umfangreicher. Dies liegt daran, dass die Lernenden nicht von einem zu umfang-

reichen Fragebogen abgeschreckt werden sollen. Ansonsten habe ich Bedenken, dass die 

Lernenden nicht so gewissenhaft den Fragebogen ausfüllen und evtl. einfach fertig werden 

wollen. Außerdem habe ich beim Schülerfragebogen auf offene Fragen verzichtet. Statt-

dessen beinhaltet der Schülerfragebogen ausschließlich geschlossene Fragestellungen. 

Einerseits ist somit eine bessere Vergleichbarkeit zwischen den Lernenden möglich und 

andererseits ist eine offene Beantwortung von Fragen, bspw. zum Bereich persönlicher 

Glauben oder persönliche Haltung der Lernenden gegenüber anderen Religionen, sehr an-

spruchsvoll und zeitaufwendig.  

Im Folgenden wird zunächst der formale Aufbau des Fragebogens und im Anschluss daran 

die einzelnen Themenbereiche erklärt.88 An dieser Stelle wird auf eine erneute Erklärung 

der Items verzichtet, weil der Lehrerfragebogen bereits schon sehr ausführlich dargestellt 

wurde und dabei bereits die einzelnen Items erklärt wurden. Dies liegt daran, dass alle 

Items, die im Schülerfragebogen enthalten sind, ebenfalls im Lehrerfragebogen vorkom-

men. Im Vergleich zum Lehrerfragebogen enthält der Schülerfragebogen eine reduzierte 

Anzahl an Items. Deswegen werden im Folgenden vor allem Gemeinsamkeiten und Unter-

schiede hervorgehoben. 

                                                           
88 Der Schülerfragebogen befindet sich im Anhang A7. 
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Auf dem Deckblatt ist ebenfalls ein kurzes Anschreiben formuliert, um die Testpersonen 

kurz und knapp über die Struktur und die Ziele des Fragebogens zu informieren. 

Der Schülerfragebogen beginnt mit Angaben zur Person. Im Anschluss daran werden, wie 

beim Lehrerfragebogen, Fragen zum Bereich „Religion in Familie, Schule und Alltag“ ge-

stellt. Darüber hinaus werden die Testpersonen dazu aufgefordert, sich mit den folgenden 

drei Themenblöcken auseinanderzusetzen:  

- Themenblock 1: Eigene Religiosität 

- Themenblock 2: Interreligiosität 

- Themenblock 3: Selbstständiges Lernen 

Dies sind dieselben Themenblöcke wie beim Lehrerfragebogen. Allerdings enthalten die 

Themenblöcke zwei und drei beim Schülerfragebogen weniger Items und ebenfalls sind 

keine offenen Fragen zu beantworten. Daher habe ich bei dem Item 11 „Was bedeutet 

Glaube für Sie?“ zehn Antwortmöglichkeiten vorgegeben, um eine Orientierung zu ermög-

lichen. Um die Antwort nicht zu sehr zu begrenzen, sind zum einen so viele Antwortmög-

lichkeiten vorgegeben und zum anderen wird mit der Antwortmöglichkeit „Sonstiges“ den 

Lernenden die Möglichkeit gegeben, weitere Punkte zu benennen.  

Der erste Themenblock setzt sich mit der eigenen Religiosität der Testpersonen auseinan-

der. Hierdurch sollen die Glaubensausprägungen, die Beschäftigungsintensität mit diesem 

(Item 11 und 12) und die eigene Bedeutung des Glaubens (Item 13) gezeigt werden. Hier-

durch kann ausschnittsweise erprobt werden, inwiefern die Lernenden an Gott glauben o-

der nicht, ob sie ggf. Zweifel besitzen oder ob sie sich diesbezüglich noch nicht klar äußern 

können. Des Weiteren soll herausgefunden werden, ob Religion und Glaube aktuell bei den 

Lernenden eine Rolle im alltäglichen Leben spielt und was sie überhaupt mit den Begriff 

Glauben verbinden.  

Der zweite Themenblock „Interreligiosität“ soll die Vorkenntnisse, die Beschäftigungsinten-

sität, die Beschäftigungsart und die Einstellung gegenüber anderen Religionen darstellen. 

Hierbei wird im Vergleich zum Lehrerfragebogen auf die umfangreiche Aufgabenstellung 

zum persönlichen Umgang mit anderen Religionen aus den bereits dargelegten Gründen 

verzichtet. Außerdem habe ich auf ein weiteres Item verzichtet, welches über das Vorwis-

sen der Lehrkräfte beim Thema Speisetraditionen und Speisevorschriften in den drei mo-

notheistischen Religionen informieren soll. Dies liegt daran, dass die Lernenden vor Beginn 

der Unterrichtseinheit eine Checkliste erhalten, mit der sie einerseits detailliert einschätzen 

können, welche Vorkenntnisse sie bereits zu den einzelnen Themenbereichen mitbringen 

und zum anderen erhalten sie einen genauen Überblick darüber, was sie innerhalb der Un-

terrichtseinheit lernen können.  
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Der dritte Themenblock „Selbstständiges Lernen“ ist beim Schülerfragebogen ebenfalls we-

sentlich kürzer gehalten als der Lehrerfragebogen. Dies liegt daran, dass beim Lehrerfra-

gebogen detaillierter nachgefragt wird, welche Erfahrungen diese bereits im Bereich des 

selbstständigen Lernens gesammelt haben. Dies ist notwendig, da sich herauskristallisie-

ren kann, dass ggf. noch Erklärungen sowie weitere Informationen erforderlich sein können, 

bevor mit der Unterrichtseinheit begonnen werden kann. Bei Bedarf ist es unerlässlich 

vorab detailliert zu erklären, wie die Unterrichtseinheit durchgeführt werden soll, damit die 

damit verbundenen Ziele erreicht werden können.  

Zum Abschluss sind bei beiden Fragebögen verschiedene Instrumente und Methoden zur 

Förderung der Übernahme von Verantwortung für das eigene Lernen aufgelistet, die insbe-

sondere im Hinblick auf die durchzuführende Unterrichtseinheit „Das Zusammenleben der 

Religionen fördern“ von Bedeutung sind. Dies ist sehr hilfreich, um feststellen zu können, 

ob die Lehrkräfte und die Lernenden bereits damit Erfahrungen gesammelt haben und falls 

ja, inwiefern sie sich bei der Nutzung sicher fühlen und ob zu bestimmten Bereichen noch 

ein weiterer Erklärungs- und Informationsbedarf besteht. 

7.2.3 Auswertung des Lehrerfragebogens „Ausgangsvoraussetzungen“ 

Zunächst werden im Folgenden die persönlichen Angaben der Lehrpersonen dargestellt. 

Insgesamt haben vier Lehrkräfte den Fragebogen ausgefüllt. Davon sind zwei männlich und 

zwei weiblich. Folgende Altersverteilung liegt unter den Lehrkräften vor: 28, 32, 35 und 50 

Jahre. Alle befragten Lehrkräfte sind einer evangelischen Kirche zugehörig. 

Die Berufserfahrung der Befragten ist in der folgenden Abbildung dargestellt: 

 

Abbildung 19: Berufserfahrung in Jahren (Eigene Darstellung). 
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Das folgende Item 5 beleuchtet die Beweggründe der Lehrkräfte, ein Lehramtsstudium mit 

dem Fach Religion zu studieren. Mehrfachnennungen sind erlaubt. Die Ergebnisse sind in 

der folgenden Abbildung dargestellt. 

 

Abbildung 20: Hauptbeweggründe, das Fach Religion zu studieren (Eigene Darstellung). 

Der Hauptbeweggrundein Lehramtsstudium mit dem Fach Religion zu studieren, kann bei 

den Befragten dem intrinsisch-emotionalen Motiv zugeordnet werden. Drei Viertel der Be-
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gute Religionslehrkraft in der Schule hatten. Des Weiteren wird von ebenfalls der Hälfte der 
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Bedeutung für die Studieneinwahl besaßen bei den Befragten der eigene Glaube, die ver-

gleichsweise niedrigen Studienanforderungen sowie das Schulfach Religion. 

Somit lässt sich festhalten, dass die Hauptbeweggründe ein Lehramtsstudium mit dem 

Fach Religion zu studieren bei den Befragten sehr vielfältig ausgeprägt sind. Sie sind zwar 

aufgrund der geringen Fallauswahl als nicht repräsentativ anzusehen, jedoch zeigen diese 

Ergebnisse ähnlich wie bei den bisherigen Studienergebnissen, ein inkonsistentes Bild.  

Im Folgenden werden die Ergebnisse des Themenbereichs „Religion in Familie, Schule und 

im Alltag“ dargestellt, welche die Items 6 bis 10 beinhalten. 75% der Lehrkräfte geben an, 

dass sie in ihrer Freizeit nicht aktiv in einer Kirchengemeinde (Item 6) sind. Lediglich eine 

Lehrkraft gibt an, dass sie regelmäßig Kindergottesdienste hält.  

Item 7 untersucht, wie lange die Lehrkräfte Religion in der Schule als Fach belegt haben. 

Drei von vier Lehrkräften geben an, dass sie Religion als Schulfach bis zum Abitur belegt 

haben. Eine Lehrkraft hat Religion bis zum Ende der Sek. I belegt.  

Die Ergebnisse von Item 6 und 7 zeigen, dass alle beteiligten Lehrkräfte in unterschiedlicher 

Intensität eine religiöse Sozialisation durch die Schule erfahren haben. Darüber hinaus ist 

eine Lehrkraft ebenfalls durch ihre regelmäßige aktive Arbeit in der Kirche religiös soziali-

siert worden.  

Item 8 überprüft, inwiefern die Eltern der Lehrkräfte einer Glaubensgemeinschaft angehö-

ren. 100% der Eltern sind einer evangelischen Glaubensgemeinschaft zugehörig.  

Die Ergebnisse des Items 8 zeigen, dass alle Lehrkräfte eine religiöse Sozialisation durch 

ihr Elternhaus erfahren haben. Außerdem stammen alle Lehrkräfte aus einem Elternhaus, 

welches dem evangelischen Glauben zuzuordnen ist.  

Item 9 thematisiert, wie häufig sich die Lehrkräfte in ihrer Kindheit und Jugend innerhalb 

ihrer Familie mit Religion beschäftigt haben. Es zeigt sich, dass die Beschäftigungshäufig-

keit mit Religion in der Kindheit und Jugend innerhalb der Familie  bei den Lehrkräften sehr 

breit gefächert ist und demzufolge besteht im Hinblick auf religiöse Vorerfahrungen im fa-

miliären Bereich eine große Bandbreite.  

Item 10 beleuchtet, inwiefern Religion in der Freizeit der Lehrkräfte ein Thema ist, mit dem 

diese sich regelmäßig auseinandersetzen.Es zeigt sich, dass Religion bei der Freizeitbe-

schäftigung der Lehrkräfte eine hohe Bedeutung besitzt. Drei Lehrkräfte beschäftigen sich 

regelmäßig und eine Lehrkraft sehr regelmäßig mit Religion in ihrer Freizeit. 
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Bei der Verknüpfung von Item 8 und 10 wird ersichtlich, dass alle Lehrkräfte, die durch ihr 

Elternhaus religiös sozialisiert worden sind, Religion in ihrer Freizeit heutzutage eine hohe 

Bedeutung beimessen.89 

Im Folgenden werden die Ergebnisse des ersten Themenblocks (Item 11 bis13) dargestellt. 

Der erste Themenblock setzt sich mit der eigenen Religiosität der Testpersonen auseinan-

der. Hierdurch sollen die Glaubensausprägungen (Item 11), die aktuelle Beschäftigungsin-

tensität mit diesem (Item 12) sowie die eigene Bedeutung des Glaubens (Item 13) gezeigt 

werden.  

Item 11 überprüft das Verhältnis zu Gott bei den Lehrkräften. Alle befragten Lehrkräfte glau-

ben an Gott, allerdings gehören bei allen auch Zweifel dazu. 

Item 12 untersucht, wie häufig sich die Lehrkräfte im letzten Monat mit ihrer Religion oder 

ihrem Glauben auseinandergesetzt haben. Es kristallisiert sich heraus, dass bei einem 

Großteil der Lehrkräfte die Beschäftigungsintensität mit ihrem Glauben oder ihrer Religion 

im letzten Monat gering ausgefallen ist.  

Das folgende Item 13 untersucht, welche Bedeutung Glaube für die Lehrkräfte besitzt. Hier-

bei können die Lehrkräfte offen ohne vorgegebene Antwortmöglichkeiten ihre eigene Be-

deutung des Glaubens aufzeigen. In der folgenden Abbildung werden die Ergebnisse dar-

gestellt: 

 

Abbildung 21:  Was bedeutet Glaube für Sie? - Verteilung in absoluten Zahlen (Eigene Darstellung). 

                                                           
89 Allerdings ist hierbei zu berücksichtigen, dass es sich aufgrund der sehr kleinen Stichprobe von vier Lehr-
kräften nicht um eine repräsentative Aussage handelt. 
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Die obige Abbildung zeigt, dass die Bedeutung des eigenen Glaubens unter den beteiligten 

Lehrkräften sehr breit gefächert ist. Dies wird daran ersichtlich, dass insgesamt 13 verschie-

dene Punkte genannt werden und darin 9 einzelne Nennungen enthalten sind. Dennoch 

wird erkennbar, dass für alle Lehrkräfte „Halt“ ein bedeutsamer Bestandteil ihres Glaubens 

ausmacht. Des Weiteren verbinden drei Viertel der Lehrkräfte mit Glauben „Hoffnung“. Zu-

dem ist für die Hälfte der Lehrkräfte „Sicherheit“ bzw. „Aufgehoben sein“ und „Vertrauen“ 

ein wichtiger Bestandteil ihres Glaubens. 

Im Folgenden werden die Ergebnisse des zweiten Themenblocks „Interreligiosität“ darge-

stellt. Der zweite Themenblock besteht aus den Items 14 bis 20 und untersucht die Vor-

kenntnisse, die Beschäftigungsintensität, die Beschäftigungsart sowie die Einstellung ge-

genüber anderen Religionen.  

Item 14 überprüft, ob sich die Lehrkräfte in der Schule bereits mit anderen Religionen aus-

einandergesetzt haben und falls ja, welche Themen dabei bereits behandelt wurden. Alle 

befragten Lehrkräfte haben sich bisher in der Schule innerhalb ihres Unterrichts schon mit 

anderen Religionen befasst. Die dabei bereits behandelten Themen werden in der folgen-

den Abbildung dargestellt. 

 

Abbildung 22: Schulische Vorkenntnisse über andere Religionen - Verteilung in absoluten Zahlen (Ei-
gene Darstellung). 
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Anhand der obigen Abbildung ist erkennbar, dass die Lehrkräfte sich bisher noch nicht sehr 

intensiv mit anderen Religionen innerhalb ihres Unterrichts beschäftigt haben. Eine Lehr-

kraft hat sich bisher in ihrem Unterricht lediglich mit dem Islam auseinandergesetzt. Zwei 

Lehrkräfte haben sich bisher mit dem Judentum innerhalb ihres Unterrichts befasst. 

In Anbetracht der Tatsache, dass alle Lehrkräfte mindestens schon zwei Jahre, zum 

Teil schon um einiges länger, als Religionslehrkraft an einer Schule unterrichten und 

die hier in Deutschland lebenden Musliminnen und Muslime schon seit längerer Zeit 

die größte nichtchristliche Religionsgemeinschaft darstellen und der Anteil an mus-

limischen Lernenden an den berufsbildenden Schulen stetig zunimmt, ist meines 

Erachtens dieser Wert alarmierend und ich sehe daher aufgrund der vorherrschen-

den Vorurteile insbesondere gegenüber dem Islam einen akuten Handlungsbedarf. 

Item 15 untersucht, ob und ggf. wie sich die Lehrkräfte innerhalb ihres Studiums mit ande-

ren Religionen auseinandergesetzt haben. Zwei Lehrkräfte haben innerhalb ihres Studiums 

jeweils ein Seminar über eine andere Religion besucht. Eine Lehrkraft hat ein Seminar über 

den Islam besucht und die andere Lehrkraft kann sich nicht mehr so genau an den Semi-

nartitel erinnern. Die anderen zwei Lehrkräfte haben sich nicht mit anderen Religionen in-

nerhalb ihres Studiums befasst und eine Lehrkraft davon hatte auch kein wirkliches Inte-

resse daran.  

Diese Ergebnisse könnten einen Hinweis darauf geben, dass ein dringender Nach-

holbedarf im Bereich des interreligiösen Lernens bestehen könnte und ggf.  schon 

in der universitären Ausbildung und ebenfalls im Vorbereitungsdienst viel mehr An-

gebote zur interreligiösen Bildung vorhanden sein müssten. Denn aus meiner Sicht 

ist es sehr hilfreich und sogar erforderlich, dass angehende Lehrkräfte bereits in 

ihrem Studium und in ihrem Vorbereitungsdienst gezielt geschult werden, um die 

vorherrschende religiöse Vielfalt in den Klassenzimmern als Chance zu erkennen 

und diese auch nutzen zu können.  

Item 16 untersucht, ob die Lehrkräfte Freunde oder Bekannte aus anderen Religionen ha-

ben. Hierbei kann zwischen den folgenden drei Antwortmöglichkeiten gewählt werden: Ja, 

und diese sind folgenden Religionen zugehörig; Nein; Nein, und das möchte ich auch nicht 

unbedingt. 

Die Hälfte der Lehrkräfte haben Freunde oder Bekannte aus anderen Religionen. Hierbei 

werden zweimal der Islam und einmal der Katholizismus genannt.  

Bei den Lehrkräften, die Freunde oder Bekannte aus anderen Religionen haben, wird dar-

über hinaus durch das Item 16b ermittelt, ob sie sich mit diesen Personen über ihre unter-

schiedlichen Religionen austauschen. Beide Lehrkräfte geben an, dass sie sich mit diesen 
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Personen über ihre unterschiedlichen Religionen austauschen. Allerdings gibt eine Lehr-

kraft zusätzlich an, dass dieser Austausch nur teilweise stattfindet, da diese Gespräche als 

eher anstrengend empfunden werden.  

Item 17 dient als ein Instrument, um die Intensität und die Art der Auseinandersetzung mit 

anderen Religionen herauszuarbeiten. Zunächst untersucht Item 17, wie häufig sich die 

Lehrkräfte in ihrer Freizeit mit anderen Religionen beschäftigen. Drei Lehrkräfte beschäfti-

gen sich in ihrer Freizeit nur selten mit anderen Religionen. Im Vergleich dazu beschäftigt 

sich bisher nur eine Lehrkraft regelmäßig mit anderen Religionen in ihrer Freizeit.  

Deswegen bin ich der Meinung, dass es dringend erforderlich ist, die Lehrkräfte da-

von zu überzeugen, dass interreligiöse Bildung wichtig und mittlerweile unerlässlich 

ist. Das Religionsprojekt DiveSch könnte eine Möglichkeit sein, das Interesse an 

anderen Religionen zu wecken. 

Item 17b untersucht, wie sich die Lehrkräfte mit anderen Religionen auseinandersetzen.  

Mehrfachnennungen waren möglich. Die Ergebnisse werden im Folgenden dargestellt. 

 

Abbildung 23: Art der Auseinandersetzung mit anderen Religionen - Verteilung in absoluten Zahlen (Ei-
gene Darstellung). 
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liche Zusammenleben der Religionen zu unterstützen. Des Weiteren werden Bücher, Zei-

tung, Urlaub in andere religiöse geprägte Länder und das Internet genutzt, um mehr über 

andere Religionen zu erfahren. 

Item 17c ermittelt, mit welcher Religion sich die Lehrkräfte bisher am meisten beschäftigt 

haben. 

 

Abbildung 24: Mit welcher Religion haben Sie sich bisher am meisten beschäftigt - Verteilung in abso-
luten Zahlen (Eigene Darstellung). 

Anhand der obigen Abbildung kristallisiert sich heraus, dass sich die Lehrkräfte bisher am 

häufigsten mit dem Christentum beschäftigt haben. Auf Platz 2 und 3 folgen der Islam und 

das Judentum. 

Bei der Verknüpfung von Item 14 und Item 17c lässt sich anhand von meiner Studie ver-

muten, dass die geringen schulischen Vorkenntnisse über andere Religionen im Zusam-

menhang damit stehen können, dass die Lehrkräfte sich vor allem bisher mit ihrer eigenen 

Religion auseinandergesetzt haben. 

Mit Hilfe von Item 18 soll beleuchtet werden, wie bereichernd oder bedrohend die Lehrkräfte 

unterschiedliche Religionen und Weltanschauungen aktuell vor Beginn des Religionspro-

jektes wahrnehmen. Bei diesem Item beziehe ich mich auf eine Untersuchung, die von der 

Bertelsmann Stiftung 2015 veröffentlicht wurde.90 Bei der Beantwortung des Items 18 haben 

die Lehrkräfte im Vergleich zu der Bertelsmann-Studie darüber hinaus die Möglichkeit an-

zukreuzen, dass sie dies nicht beurteilen können oder sie die Existenz und das Wirken von 

                                                           
90 Siehe Kapitel 7.2.3.1. Dort wurde die Studie bereits näher dargestellt und von daher wird an dieser Stelle 
darauf verzichtet. 
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bestimmten Religionen oder Weltanschauungen als neutral ansehen. Die Ergebnisse sind 

in der folgenden Abbildung dargestellt: 

 

Abbildung 25:  Wahrnehmung der Religionen bzw. Weltanschauungen- Verteilung in absoluten Zahlen 
(Eigene Darstellung). 

Die Hälfte der beteiligten Lehrkräfte nimmt den Islam als sehr bedrohlich wahr. Zu ähnlichen 

Ergebnissen gelangte ebenfalls die Studie der Bertelsmann Stiftung aus dem Jahr 2015. 

Dort sahen 51% der Befragten den Islam als Bedrohung an. Solche Ergebnisse sind be-

sorgniserregend. Auffällig ist, dass im Vergleich zum Islam alle anderen Religionen von drei 

Viertel der Lehrkräfte als bereichernd wahrgenommen werden. Diese Ergebnisse stimmen 

ebenfalls mit den Ergebnissen von der Studie aus der Bertelsmann Stiftung überein, da dort 

ebenfalls alle anderen Religionen als bereichernd wahrgenommen wurden (vgl. Cheema 

2017: 63). Im Vergleich dazu wird der Atheismus etwas kritischer von den Lehrkräften wahr-

genommen. Lediglich eine Lehrkraft nimmt den Atheismus als eher bereichernd war. Die 

Hälfte der Lehrkräfte nimmt den Atheismus als neutral wahr und eine Lehrkraft sieht diesen 

als eher bedrohlich an. Hier werden abermals Parallelen zu den Ergebnissen der Studie 

aus der Bertelsmann Stiftung erkennbar, da der Atheismus bei dieser Studie einerseits von 

32% der Befragten als bedrohlich und andererseits von 37% als bereichernd wahrgenom-

men wurde (vgl. ebd.). Von daher spiegeln die Lehrkräfte im Hinblick auf die Wahrnehmung 

gegenüber anderen Religionen einen geeigneten Querschnitt wider.  

Die Ergebnisse der obigen Abbildung sind aus meiner Sicht alarmierend. Es ist er-

schreckend, wie schlecht der Islam in der Öffentlichkeit im Vergleich zu anderen 

Religionen wahrgenommen wird und das sogar bei Religionslehrkräften, obwohl 
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ebenfalls im Zusammenhang mit den anderen befragten Religionen, extremistische 

und unterdrückende Erscheinungen existieren. Die Schule ist meiner Meinung nach 

ein sehr passender Ort, um diese negative Wahrnehmung gegenüber dem Islam zu 

verbessern. Ich bin davon überzeugt, dass das Religionsprojekt einen Beitrag dazu 

leisten konnte, dass Vorurteile gegenüber dem Islam abgebaut werden konnten und 

bei einigen Lernenden darüber hinaus das Interesse an der Religion geweckt wor-

den ist, mehr darüber zu erfahren. 

Beim anschließenden Item 19 sollen die Testpersonen eine ausführliche schriftliche Ant-

wort zum persönlichen Umgang mit anderen Religionen geben. Die Aufgabenstellung lautet 

folgendermaßen: 

„Es existieren sehr viele verschiedene Religionen auf der ganzen Welt sowie auch in unse-

rer Gesellschaft. Um ein friedliches Zusammenleben der Religionen und Kulturen zu er-

möglichen, ist Toleranz, Verständnis und Offenheit gegenüber anderen Religionen und Kul-

turen eine Grundvoraussetzung für ein solches Gelingen. In der geplanten Unterrichtsein-

heit sollen die Lernenden dafür sensibilisiert werden.  

Welches Verhältnis haben Sie gegenüber anderen Religionen? Wo haben Sie Berührungs-

ängste und wo bestehen ggf. Unsicherheiten? Wie offen sind Sie gegenüber anderen Reli-

gionen und Kulturen? Mit welcher Haltung gehen Sie aktuell in den RU? Wo sehen Sie noch 

eigenes Entwicklungspotential? 

Nehmen Sie sich bitte Zeit und denken Sie in Ruhe darüber nach, wie Sie persönlich die 

obigen Fragen für sich beantworten. Bitte begründen Sie ihre persönliche Meinung ausführ-

lich.“ 

Im Folgenden werden die Antworten der beteiligten Lehrkräfte dargestellt und ausgewertet. 

Es wird dabei untersucht, welches Verhältnis Lehrkräfte gegenüber anderen Religionen ha-

ben und inwiefern sie damit den gestiegenen Anforderungen gerecht werden.  Die Wieder-

gabe bzw. Zitierung91 von den Antworten der befragten Lehrkräfte erfolgt anonymisiert, in 

dem keine Namen genannt werden, sondern diese als Lehrkraft A, B, C und D bezeichnet 

werden. 

Zunächst wird stichpunktartig dargestellt, was von der heutigen Religionslehrkraft gefordert 

und erwartet wird, um dann anhand der gegebenen Antworten zu untersuchen, inwiefern 

die befragten Lehrkräfte aktuell diesen gestiegenen Anforderungen gerecht werden.  

 

                                                           
91 Die folgenden Zitatestammen aus den Antworten aus dem Lehrerfragebogen „Ausgangsvoraussetzungen“. 
Diese sind beim Verfasser einsehbar. 
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Was wird von der heutigen Lehrkraft gefordert/erwartet (siehe Kapitel 3.3.2): 

- religiöse und kulturelle Verschiedenheiten in den Lernprozess zu integrieren, um 

damit Toleranz, Akzeptanz und Anerkennung untereinander zu fördern; 

- konstruktiver Umgang mit der Heterogenität der Lernenden; 

- den Lernenden, die einer anderen Religion zugehörig sind, zu zeigen, dass sie de-

ren religiöse und kulturelle Sozialisation und die gelebten Traditionen respektieren; 

- offen gegenüber anderen Kulturen und Religionen sein, welche in unserem Bil-

dungssystem vertreten sind. Diese Offenheit impliziert interkulturelle und interreligi-

öse Begegnungen und Dialoge; 

- Erfordernis einer dialogischen Grundhaltung; 

- Empathie, Mut und Kommunikationsfähigkeit; 

- die Lernenden stehen im Mittelpunkt des Unterrichts. 

Lehrkraft A: „Ich behaupte von mir, dass ich offen gegenüber anderen Religionen bin, habe 

allerdings häufig den Eindruck, dass v. a. Angehörige des Islams keine anderen Weltan-

schauungen akzeptieren. Daher versuche ich derartige Themen zu vermeiden.Teilweise 

kenne ich mich mit anderen Religionen nicht genügend aus, um über gewisse Themen zu 

sprechen (z. B. Thema Kopftuch tragen im Islam: Was steht genau im Koran, etc.). Ich 

interessiere mich für andere Religionen/Weltanschauungen, habe aber im Moment den Ein-

druck, dass Religionen auch dazu genutzt/benutzt werden, um Radikalität auszuleben. Ich 

empfinde dies als bedrohlich und unkontrollierbar. Im Religionsunterricht empfinde ich die 

Vielfalt allerdings als bereichernd und habe insgesamt den Eindruck, dass die Lernenden 

dies auch so empfinden. Entwicklungspotential persönlich: Umfassendes „Wissen“ über an-

dere Religionen, hier bin ich noch unsicher und zu schlecht informiert.“ 

Wie wird Lehrkraft A aktuell eigenen Angaben zufolge den Anforderungen des inter-
religiösen Lernens gerecht?  

Lehrkraft A gibt zwar an, dass Offenheit und Interesse gegenüber anderen Religionen vor-

handen ist, allerdings mit Ausnahme des Islams. Diese Lehrkraft vermeidet den Islam zu 

thematisieren. Dies liegt einerseits daran, dass teilweise zu wenig Wissen über den Islam 

vorhanden ist und andererseits der Islam aufgrund des IS als bedrohlich wahrgenommen 

wird. Hierdurch kann Lehrkraft A aktuell nicht den Anforderungen gerecht werden, weil in-

terkulturelle und interreligiöse Begegnungen und Dialoge mit dem Islam nicht stattfinden. 

Darüber hinaus können deren religiöse und kulturelle Sozialisation sowie die gelebten Tra-

ditionen nicht respektiert werden, wenn eine Auseinandersetzung und ein Austausch mit 

dem Islam vermieden wird. Positiv hervorzuheben ist, dass die religiöse Vielfalt im RU als 

bereichernd angesehen wird. Dies ist meines Erachtens ein geeigneter Anknüpfungspunkt, 
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um interreligiöse Dialoge innerhalb der Klasse zu fördern. Dadurch, dass die Lehrkraft A 

grundsätzlich offen gegenüber anderen Religionen ist, kann das Religionsprojekt eine gute 

Möglichkeit sein, vorhandene Vorurteile und Unkenntnisse gegenüber dem Islam abzu-

bauen, um das Interesse und den Austausch mit dieser Religion zu wecken.  

Lehrkraft B: „Ich bin sehr offen gegenüber anderen Religionen und Kulturen. Ich finde es 

spannend Neues kennenzulernen. Ich versuche mich gerne in andere Denkweisen hinein-

zuversetzen. Ich gehe sehr offen in meinen RU. Ich versuche die Sichtweisen anderer Re-

ligionen einfließen zu lassen (Thema: Suizid, welche Haltung vertritt der Islam?).“ 

Wie wird Lehrkraft B aktuell eigenen Angaben zufolge den Anforderungen des inter-
religiösen Lernens gerecht? 

Lehrkraft B gibt an, dass Offenheit gegenüber anderen Religionen und Kulturen vorhanden 

ist. Darüber hinaus werden Sichtweisen anderer Religionen in den RU integriert. Dieses 

Vorgehen zeigt, dass andere Religionen respektiert werden und diese darüber hinaus in 

den Lernprozess integriert werden. Dies ist sehr hilfreich, um Toleranz und Akzeptanz unter 

den Lernenden zu fördern. Von daher wird Lehrkraft B den aktuellen Anforderungen in ei-

nigen Punkten schon gerecht. Inwiefern alle Erwartungen erfüllt werden, kann anhand der 

vorliegenden Antwort leider nicht beantwortet werden.  

Lehrkraft C: „Ich bin sehr offen für andere Religionen und auch Kulturen. Gerade im Ur-

laub, in anderen Ländern, finde ich dies sehr spannend. Zurzeit bin ich allerdings sehr ver-

unsichert vom Islam. Durch den IS hat sich meine Sichtweise hier von offen zu ängstlich 

entwickelt. Man darf auch hier nicht alle über einen Kamm scheren und trotzdem würde ich 

zurzeit nicht in der Türkei Urlaub machen. Auch habe ich sonst Islam im Unterricht thema-

tisiert, dies versuche ich zurzeit zu vermeiden. Man merkt aber stark, dass gerade dazu 

hoher Wissensbedarf herrscht. Viele SuS bilden sich durch Halbwissen eine Meinung. Mein 

Entwicklungspotential liegt auch genau da. Auch mein Wissen reicht über den Islam derzeit 

nicht aus, um dies im Unterricht zu thematisieren. Vielleicht kann man gemeinsam mit den 

SuS dazu etwas lernen.“ 

Wie wird Lehrkraft C aktuell eigenen Angaben zufolge den Anforderungen des inter-
religiösen Lernens gerecht?  

Ähnlich wie Lehrkraft A gibt Lehrkraft C zwar an, dass Offenheit und Interesse gegenüber 

anderen Religionen vorhanden ist, allerdings liegt eine Verunsicherung gegenüber dem Is-

lam vor. Diese Lehrkraft vermeidet aktuell ebenfalls den Islam zu thematisieren. Dies liegt 

einerseits ebenfalls daran, dass teilweise zu wenig Wissen über den Islam vorhanden ist 

und andererseits Ängste gegenüber dem Islam aufgrund des IS vorhanden sind. Hierdurch 

kann Lehrkraft C aktuell nicht den Anforderungen gerecht werden, da interkulturelle und 
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interreligiöse Begegnungen und Dialoge mit dem Islam nicht stattfinden und darüber hinaus 

deren religiöse und kulturelle Sozialisation und die gelebten Traditionen nicht respektiert 

werden können, wenn eine Auseinandersetzung und ein Austausch mit dem Islam vermie-

den wird. Positiv hervorzuheben ist, dass Lehrkraft C dazu bereit ist, gemeinsam mit den 

Lernenden etwas über den Islam zu lernen. Dadurch, dass Lehrkraft C grundsätzlich offen 

gegenüber anderen Religionen ist, kann das Religionsprojekt eine gute Möglichkeit sein, 

vorhandene Ängste und Unkenntnisse gegenüber dem Islam abzubauen, um das Interesse 

und den Austausch mit dieser Religion zu wecken.  

Lehrkraft D: „Ich bin da sehr offen und sehr positiv, wenn Schüler sich für eine Religion 

bekennen, auch wenn das eine andere Religion ist. Diese Schüler haben meines Erachtens 

ein positives Wertesystem. Ich nutze das in aller Regel im Unterricht, dass die Lernenden 

ihre Religion vorstellen können. Und das dadurch ein Austausch zwischen den Religionen 

im Klassenzimmer stattfindet. Ziel ist es, dass erstens mehr Toleranz für einander entsteht 

und zweitens die Schüler, die sich sonst wenig damit beschäftigen, einen Anlass bekom-

men, sich auch mit ihrer eigenen Religion genauer zu beschäftigen. Ansonsten ist ein Ver-

gleich mit anderen Religionen nicht möglich. Teilweise entsteht dadurch eine stärkere Aus-

einandersetzung mit der eigenen Religion. Dies ist dann für mich ein Lernerfolg.“ 

„Ich bin sehr offen gegenüber anderen Religionen und Kulturen. Ich habe auch keine Be-

rührungsängste gegenüber anderen Religionen. Seit dem IS sind interreligiöse Themen für 

mich ein Standardthema im Religionsunterricht geworden. Unsicherheiten bestehen aller-

dings, wenn ich kein Wissen über eine bestimmte Religion habe. Ich informiere mich dann 

zunächst über die Religion und thematisiere das dann im Anschluss im Unterricht. Bei-

spielsweise habe ich das Jesidentum behandelt, weil ein Schüler jesidischen Glaubens war. 

Da ich aber zuvor kein Vorwissen darüber hatte, habe ich mich zunächst selbst mit dieser 

Religion beschäftigt, bevor ich das im Unterricht behandelt habe.“  

„Ich habe grundsätzlich eher die Haltung meine Religion nicht in den Mittelpunkt zu stellen. 

In Bezug auf Fragen anderer Religionen, bspw. Kopftuch im Islam, bin ich bei meiner eige-

nen Meinung eher zurückhaltend, da die Schüler nicht von meiner Meinung beeinflusst wer-

den sollen. Dies führt teilweise dazu, dass ich die eigene Meinung nicht preisgegeben habe 

und nicht preisgebe. Wenn ich meine Meinung in Bezug auf Fragen zu anderen Religionen 

äußere, dann mache ich dies auch deutlich und verweise darauf, dass dies meine Meinung 

ist und man natürlich auch anderer Meinung sein kann.“  

„Ganz großes Entwicklungspotential sehe ich noch beim Kennenlernen anderer Religionen, 

bspw. in Bezug auf Jesiden und Alleviten, da dort im Moment Bedarf da ist. Aktuell habe 

ich Schüler, die dieser Religion zugehörig sind und deswegen habe ich ein großes Interesse 
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daran, mehr über diese Religionen zu erfahren. Ich habe allerdings kein Bedürfnis eine 

andere Religion kennenzulernen, wenn keine Berührungspunkte dafür da sind. Über die 

Kulturen und die Religionen, die an unserer Schule vertreten sind und mit denen ich im 

Klassenzimmer in den Kontakt komme, möchte ich mehr erfahren.“  

Wie wird Lehrkraft D aktuell eigenen Angaben zufolge den Anforderungen des inter-
religiösen Lernens gerecht?  

Lehrkraft D gibt an, dass Offenheit gegenüber anderen Religionen und Kulturen vorhanden 

ist. Darüber hinaus werden Sichtweisen anderer Religionen in den RU integriert, indem die 

Lernenden ihre Religion im Unterricht vorstellen können. Dieses Vorgehen zeigt, dass an-

dere Religionen respektiert werden und diese darüber hinaus in den Lernprozess integriert 

werden. Dies ist sehr hilfreich, um Toleranz und Akzeptanz unter den Lernenden zu fördern. 

Außerdem werden hierdurch interkulturelle und interreligiöse Begegnungen sowie Dialoge 

im Klassenzimmer unterstützt. Zudem weist diese Lehrkraft eine dialogische Grundhaltung 

auf, da sie grundsätzlich einen Austausch mit allen im Klassenzimmer vorhandenen Religi-

onen ermöglicht. Des Weiteren wird durch die Aussagen dieser Lehrkraft deutlich, dass die 

Lernenden im Mittelpunkt des Unterrichts stehen. Von daher wird Lehrkraft D den aktuellen 

Anforderungen schon in vielen Punkten gerecht.  

Item 20 untersucht, welches Vorwissen die Lehrkräfte beim Thema Speisetraditionen und 

Speisevorschriften in den drei monotheistischen Religionen bereits besitzen. Die Ergeb-

nisse sind in der folgenden Abbildung dargestellt: 

 

Abbildung 26: Vorwissen über die Speisevorschriften in den monotheistischen Religionen (Eigene Dar-
stellung). 
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Anhand der obigen Abbildung zeigt sich, dass die Hälfte der Lehrkräfte angeben, dass sie 

sich bei den Speisetraditionen und Speisevorschriften im Christentum bereits gut ausken-

nen und demzufolge dazu in der Lage sind, einen Input darüber zu geben. Für mich etwas 

überraschend geben im Vergleich dazu bei den Speisetraditionen und Speisevorschriften 

im Islam sogar drei der vier Lehrkräfte an, dass sie sich bereits gut auskennen und demzu-

folge dazu in der Lage sind, einen Input darüber zu geben.  

Dies ist für mich insofern überraschend, weil alle beteiligten Religionslehrkräfte 

evangelisch sozialisiert sind und infolgedessen als evangelische Religionslehrkräfte 

ausgebildet worden sind. Von daher bin ich davon ausgegangen, dass sie sich im 

Umgang mit den Speisetraditionen und Speisevorschriften im Christentum am bes-

ten auskennen.  

Im Gegensatz dazu benötigen drei Viertel der Lehrkräfte bei den Speisetraditionen und 

Speisevorschriften im Judentum sowie alle Lehrkräfte bei den Fastenregeln in den mono-

theistischen Religionen noch zusätzliche Informationen, um einen angemessen Input dazu 

anbieten zu können.  

Der abschließende Themenblock drei „Selbstständiges Lernen“ dient als Messinstrument, 

um herauszufinden, welche Erfahrungen die Lehrkräfte bereits im Bereich selbstständiges 

Lernen gesammelt haben. Es werden durch die Items 21 bis 29 unterschiedliche Bereiche 

des selbstständigen Lernens abgefragt, die insbesondere für die Unterrichtseinheit von be-

sonderer Bedeutung sind. Die Ergebnisse der Items 21 bis 29, außer die Items 22 und 25, 

welche separat ausgewertet werden, werden zusammengefasst in der folgenden Abbildung 

aufgelistet: 
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Abbildung 27: Vorerfahrungen der Lehrkräfte im Bereich des Selbstständigen Lernens (Eigene Darstel-
lung). 

Die obige Abbildung zeigt, dass in sechs von den sieben getesteten Bereichen des selbst-

ständigen Lernens mindestens die Hälfte der Lehrkräfte bereits Erfahrungen gesammelt 

haben und sich darüber hinaus im Unterricht bei der Anwendung sicher fühlen.  

Dies liegt meines Erachtens sicherlich daran, dass drei befragte Lehrkräfte lediglich 
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gen der Lernenden untersucht, fühlt sich die Mehrheit der Lehrkräfte unsicher im Umgang 
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Item 22 untersucht, inwieweit die Lernenden an der Planung und Durchführung der Lern-

prozesse beteiligt sind. Alle Lehrkräfte geben an, dass sie die Lernenden bisher in Teilen 

am Lernprozess beteiligen. 
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Item 25 überprüft, inwieweit die Lernenden innerhalb ihres RUs selbst Verantwortung für 

ihren Lernprozess übernehmen. Alle Lehrkräfte geben an, dass die Lernenden bisher teil-

weise selbstständig im RU arbeiten. 

Das abschließende Item 30 dient dazu, von den Lehrkräften zu erfahren, ob diese bereits 

Instrumente und Methoden zur Förderung des selbstständigen Lernens in ihrem Unterricht 

eingesetzt haben. Die Ergebnisse werden in der folgenden Abbildung aufgelistet: 

 

Abbildung 28: Themenblock 3: Instrumente und Methoden zur Förderung des selbstständigen Lernens 
(Eigene Darstellung). 
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erlebten und selbst, wenn bei einzelnen Methoden und Instrumenten eigene Vorerfahrun-

gen fehlten, waren sie nach einem kurzen Klärungsbedarf direkt dazu in der Lage, diese 

anzuwenden. Dies hatte bei diesen Lehrkräften den Vorteil, dass sie den Fokus ihres zeit-

lichen Vorbereitungsaufwandes vor allem auf die Inhalte legen konnten.  

Abschließend möchte ich an dieser Stelle hervorheben, welche Ergebnisse besonders re-

levant für meine Studie sind. 

Insbesondere die Ergebnisse der Items 14 bis 20 haben eine hohe Bedeutsamkeit für meine 

Arbeit. Es zeigt sich, dass die Lehrkräfte sich bisher noch nicht so intensiv innerhalb ihres 

Unterrichts und ebenfalls nicht während ihres Studiums mit anderen Religionen beschäftigt 

haben. Außerdem beschäftigen sich drei Lehrkräfte in ihrer Freizeit nur selten mit anderen 

Religionen. Es zeigt sich, wenn die Lehrkräfte sich mit anderen Religionen auseinanderset-

zen, dann findet dieser Auseinandersetzung am häufigsten mit Filmen und Dokumentatio-

nen statt. Lediglich eine Lehrkraft führt bisher Gespräche mit Menschen aus anderen Reli-

gionen.Bei der Verknüpfung von Item 14 und Item 17c lässt sich vermuten, dass die gerin-

gen schulischen Vorkenntnisse über andere Religionen im Zusammenhang damit stehen 

können, dass die Lehrkräfte sich vor allem bisher mit ihrer eigenen Religion auseinander-

gesetzt haben. Die Hälfte der beteiligten Lehrkräfte nimmt den Islam als sehr bedrohlich 

wahr.Auffällig ist, dass im Vergleich zum Islam alle anderen Religionen von drei Viertel der 

Lehrkräfte als bereichernd wahrgenommen werden. 

Vor Beginn des Religionsprojektes konnte die Hälfte der Lehrkräfte den Anforderungen, die 

an Lehrende im Zusammenhang mit dem interreligiösen Lernen gestellt werden, nicht ge-

recht werden. Eine Lehrkraft konnte den aktuellen Anforderungen in einigen Punkten und 

eine Lehrkraft konnte den aktuellen Anforderungen schon in vielen Punkten gerecht wer-

den.  

Die obigen Ergebnisse geben meiner Ansicht nach einen deutlichen Hinweis dafür, dass 

dringender Nachholbedarf im Bereich des interreligiösen Lernens besteht und die Schule 

aus meiner Perspektive dafür sehr geeignet ist, um Vorurteile gegenüber anderen Religio-

nen abzubauen und um das Interesse an anderen Religionen zu wecken. 

In sechs von den sieben getesteten Bereichen des selbstständigen Lernens sammelten 

mindestens die Hälfte der Lehrkräfte bereits Erfahrungen und fühlen sich darüber hinaus 

im Unterricht bei der Anwendung sicher. Von daher ist davon auszugehen, dass diese Lehr-

kräfte die von mir erstellte kompetenzorientierte Unterrichtseinheit durchführen können, da 

sie in ihrer Lehrkräfteausbildung bereits selbst Erfahrungen mit der veränderten Lernkultur 

sammelten. 
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7.2.4 Auswertungdes Schülerfragebogens „Ausgangsvoraussetzungen“ 

Zunächst werden im Folgenden die persönlichen Angaben der Lernenden dargestellt. Ins-

gesamt haben 56 Lernende den Fragebogen ausgefüllt. Davon sind 34 männlich und 

22weiblich. Werden die ungefähr 39% weiblichen Befragten mit den Daten aus dem Statis-

tischen Bundesamt verglichen, bei der der Anteil der Teilzeit-Berufsschülerinnen in Hes-

senca. 37% beträgt, dann ist erkennbar, dass der Anteil der Schülerinnen in dieser Umfrage 

gut repräsentiert wird (vgl. Destatis 2020: 1). Daher wird die Geschlechterverteilung insge-

samt anhand dieser Studie gut widergespiegelt. 

Die Altersverteilung der Befragten ist in der folgenden Abbildung dargestellt: 

 

Abbildung29: Altersverteilung der SuS in Prozent (Eigene Darstellung). 

Die Gruppe der 18- bis 20-Jährigen SuS ist mit 46% am häufigsten vertreten, gefolgt von 

der Gruppe der 21- bis 23-Jährigen mit 20%. Danach folgt die Gruppe der 24- bis 26-Jäh-

rigen mit einem Anteil von ungefähr 18%. Der Anteil der 27- bis 28-Jährigen beträgt lediglich 

einen Anteil von 8%. An der Umfrage haben nur vier Minderjährigeteilgenommen und somit 

bildet der Anteil der 17-Jährigen somit das Schlusslicht in dieser Umfrage. Dennoch zeigt 

sich an der obigen Abbildung, dass innerhalb von Berufsschulen ziemlich breit gestreute 

Altersverteilungen vorherrschen. 

Das folgende Tortendiagramm zeigt, welche Ausbildungsbereiche an der Befragung teilge-

nommen haben. Es handelt sich bei den beteiligten Klassen ausschließlich um Klassen, die 

sich in einer Ausbildung befinden. Konkret wurden neun Religionsklassen befragt, welche 

an der Staatlichen Berufsschule im BBW Nordhessen zur Schule gehen. Bei den betroffe-

nen Lehrkräften handelt es sich um vier ausgebildete Lehrkräfte. 
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Abbildung 30: Ausbildungsbereiche (Eigene Darstellung). 

Die Bezeichnung WuV bezieht sich auf den Ausbildungsbereich Wirtschaft und Verwaltung. 

Es nahmen zwei Klassen aus dem ersten und dem zweiten Ausbildungsjahr aus diesem 

Bereich an der Umfrage teil. Die Teilnehmerinnen und Teilnehmer absolvieren entweder 

eine Ausbildung zum Fachpraktiker bzw. zur Fachpraktikerin für Bürokommunikation oder 

sie befinden sich in der Ausbildung Kauffrau bzw. Kaufmann für Büromanagement. MFZK 

bezieht sich auf den Ausbildungsbereich Metalltechnik. Die zwei Klassen MFZK aus dem 

ersten und zweiten Ausbildungsjahr absolvieren eine Ausbildung zur Zerspanungmechani-

kerin bzw. zum Zerspannungsmechaniker. Die Bezeichnung TA bezieht sich auf den Aus-

bildungsbereich Technisches Produktdesign. Die Klasse TA, welche sich im zweiten Aus-

bildungsjahr befindet, macht eine Ausbildung zur technischen Produktdesignerin bzw. zum 

technischen Produktdesigner für Maschinen- und Anlagenkonstruktion. Die Bezeichnung 

LF bezieht sich auf den Ausbildungsbereich Lager und Logistik. Die beteiligte Klasse befin-

det sich im ersten Ausbildungsjahr und absolviert eine Ausbildung zur Fachlageristin bzw. 

zum Fachlagerist. Die Bezeichnung EFHK bezieht sich auf den Ausbildungsbereich Ernäh-

rung und Hauswirtschaft. Die beteiligte Klasse, welche sich im zweiten Ausbildungsjahr be-

findet, absolviert eine Ausbildung zur Beiköchin bzw. zum Beikoch. Hierdurch wird erkenn-

bar, dass fünf unterschiedliche Ausbildungsbereiche an der Umfrage teilgenommen haben 

und somit eine große Bandbreite von unterschiedlichsten Berufsschulklassen vertreten ist. 

Im Folgenden wird die religiöse Zugehörigkeit der befragten Teilnehmenden dargestellt: 
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Abbildung 31: Religionszugehörigkeit der Lernenden - Verteilung in prozentualen Anteilen (Eigene Dar-
stellung). 

Die religiöse Vielfalt, die mittlerweile in den Schulen in Deutschland vorherrscht, kann an-

hand der obigen Abbildung nochmals unterstrichen werden. 47% der Lernenden und somit 

der größte Teil der Lernenden ist einer evangelischen Kirche zugehörig. 16% der Lernen-

den werden einer katholischen Kirche zugeordnet. 13% der Lernenden gehören dem mus-

limischen Glauben an. Damit stellen die Musliminnen und Muslime die größte Gruppe der 

nichtchristlichen religiösen Gemeinschaften in dieser Umfrage dar. Die Konfessionslosen 

sind mit einem Anteil von 11% nur die viertgrößte Gruppe in dieser Umfrage. 4% der Ler-

nenden werden dem orthodoxen Glauben zugeordnet. Keiner der Lernenden ist dem jüdi-

schen Glauben zugehörig. Die exakten prozentualen Anteile, wie die Religionszugehörig-

keiten der Lernenden verteilt sind, werden in der obigen Abbildung veranschaulicht.  

Werden die prozentualen Anteile der Religionszugehörigkeit der Lernenden mit der Religi-

onszugehörigkeit der Gesamtbevölkerung in Deutschland verglichen, sind zum Teil deutli-

che Unterschiede erkennbar. Der Anteil der Menschen muslimischen Glaubens ist in dieser 

Umfrage mit 13% deutlich höher als in der Gesamtbevölkerung (knapp 5%). Im Gegensatz 

dazu ist der Anteil der Konfessionslosen in dieser Umfrage (11%) im Vergleich zur Gesamt-

bevölkerung in Deutschland (33%) deutlich unterrepräsentiert. Des Weiteren ist auffällig, 

dass die katholische Kirche in dieser Umfrage deutlich unterrepräsentiert ist und der Anteil 

der ev. Christen deutlich höher ist als in der Gesamtbevölkerung (siehe Kapitel 1.1). 
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Durch diese vorhandene religiöse Vielfalt kann nochmals unterstrichen werden, dass die 

Lernenden täglich, in der Schule oder in der Ausbildung, mit den verschiedensten Religio-

nen und demzufolge ebenfalls mit unterschiedlichsten Ritualen, Verhaltensweisen und 

Bräuchen konfrontiert werden. 

Allerdings ist in diesem Kontext darauf hinzuweisen, dass eine formale Religionszugehö-

rigkeit nicht zwangsläufig mit der individuellen Glaubenspraxis übereinstimmen muss. „So 

gibt es Mitglieder der Evangelischen Kirche, die nicht an Gott glauben, und Personen, die 

keiner religiösen Institution angehören, wohl aber einer Religion, etwa dem Islam.“ (Willems 

2011: 204). 

Von daher ist die religiöse Zugehörigkeit nicht ausreichend, um in Erfahrung bringen zu 

können, welche Rolle der Glaube und die Religion für die Lernenden in ihrem Leben besit-

zen. Aufgrund dessen wurden noch weitere Items getestet, um unter anderem die Religio-

sität der Lernenden näher zu beleuchten.  

Im Folgenden werden die Ergebnisse des Themenbereichs „Religion in Familie, Schule und 

im Alltag“ (siehe Anhang A8) dargestellt, welche die Items 5 bis 8 beinhalten. 

98% der Lernenden geben an, dass sie in ihrer Freizeit nicht aktiv in einer Kirchengemeinde 

(Item 5) sind. Lediglich ein Lernender gibt an, dass er gelegentlich in einer Moschee betet. 

Item 6 überprüft, inwiefern die Eltern der Lernenden einer Glaubensgemeinschaft angehö-

ren. 25% der Eltern gehören keiner Glaubensgemeinschaft an. 20% der Lernenden sind 

sich unsicher, ob ihre Eltern einer Glaubensgemeinschaft zugehörig sind oder nicht. 55% 

der Eltern gehören laut der Lernenden einer Glaubensgemeinschaft an. Die prozentuale 

Verteilung ist in der folgenden Abbildung grafisch dargestellt: 

 

Abbildung 32: Religionszugehörigkeit der Eltern - Verteilung in prozentualen Anteilen (Eigene Darstel-
lung). 
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Die Ergebnisse des Items 6 zeigen, dass mindestens 55% der Lernenden eine religiöse 

Sozialisation durch ihr Elternhaus erfahren haben. In 20% der Fälle waren sich die Lernen-

den diesbezüglich unsicher. Anhand der obigen Abbildung wird deutlich, dass der Großteil 

der Lernenden aus einem Elternhaus stammt, welches dem evangelischen Glauben zuzu-

ordnen ist. Die exaktenprozentualen Anteile, wie die Religionszugehörigkeiten der Eltern 

verteilt sind, werden in der obigen Abbildung veranschaulicht.  

Item 7 thematisiert, wie häufig sich die Lernenden in ihrer Kindheit und Jugend innerhalb 

ihrer Familie mit Religion beschäftigt haben. Die Verteilung ist in der folgenden Abbildung 

grafisch dargestellt: 

 

Abbildung 33: Item 7 - Verteilung in prozentualen Anteilen (Eigene Darstellung). 

Anhand der obigen Abbildung zeigt sich, dass fast 60% der Lernenden sich sehr unregel-

mäßig oder nie in ihrer Kindheit und Jugend innerhalb ihrer Familie mit Religion auseinan-

dergesetzt haben. Im Gegensatz dazu haben sich immerhin 35% der Lernenden mindes-

tens einmal pro Woche in ihrer Kindheit innerhalb ihrer Familie mit Religion beschäftigt. 

15% haben sich sogar täglich mit Religion auseinandergesetzt. Von daher ist die Beschäf-

tigungshäufigkeit mit Religion in der Kindheit und Jugend  der Lernenden sehr breit gefä-

chert und infolgedessen besteht im Hinblick auf religiöse Vorerfahrungen im familiären Be-

reich eine große Bandbreite.  

Es zeigt sich in meiner Studie zudem, dass obwohl über die Hälfte der Lernenden durch ihr 

Elternhaus religiös sozialisiert worden sind, dennoch fast 60% der Lernenden sich kaum in 

ihrer Kindheit innerhalb ihrer Familie mit Religion beschäftigt haben.  
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Das folgende Item 8 beleuchtet, inwiefern Religion in der Freizeit der Lernenden ein Thema 

ist, mit dem diese sich regelmäßig auseinandersetzen. Die Ergebnisse sind im folgenden 

Balkendiagramm dargestellt. 

 

Abbildung 34: Item 8 - Verteilung in prozentualen Anteilen (Eigene Darstellung). 

Anhand der obigen Abbildung zeigt sich, dass Religion bei der Freizeitbeschäftigung so gut 

wie keine Rolle spielt. 45% der Lernenden geben an, dass sie sich nur selten mit Religion 

in ihrer Freizeit beschäftigen und 40% der Lernenden setzen sich in ihrer Freizeit nie mit 

Religion auseinander. Im Vergleich dazu beschäftigen sich lediglich 11% der Lernenden 

regelmäßig und 4% der Lernenden sehr regelmäßig mit Religion in ihrer Freizeit. Die Ler-

nenden hatten darüber hinaus bei Item 8 die Möglichkeit zu nennen, wie sie sich mit dem 

Thema Religion auseinandersetzen. Hierbei erfolgen folgende einzelne Nennungen: Dis-

kussion mit Anderen; nachdenken und über andere Religionen informieren; unterhalten; 

Internet; unterschiedlich sowie in Videospielen. Zweimal wird lesen genannt und 46-mal 

wird keine Angabe gemacht. 

Im Folgenden werden die Ergebnisse des ersten Themenblocks (Item 9 bis11) dargestellt. 

Der erste Themenblocksetzt sich mit der eigenen Religiosität der Testpersonen auseinan-

der. Hierdurch sollen die Glaubensausprägungen (Item 9), die Beschäftigungsintensität mit 

diesem (Item 10) sowie die eigene Bedeutung des Glaubens (Item 11) gezeigt werden.  

Item 9 überprüft das Verhältnis zu Gott bei den Lernenden. In der folgenden Abbildung sind 

die Ergebnisse veranschaulicht: 
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Abbildung 35: Glauben Sie an Gott? - Verteilung in prozentualen Anteilen (Eigene Darstellung). 

Anhand der obigen Abbildung wird erkennbar, dass 45% der Lernenden ohne jegliche Zwei-

fel an Gott glauben.  

Dieser sehr hohe Wert ist aus meiner Perspektive aufgrund der Ergebnisse der vor-

herigen Items 7 und 8 schon ziemlich überraschend, da der Hauptteil der Lernenden 

sich in ihrer Kindheit kaum oder gar nicht mit Religion beschäftigte und bei den meis-

ten Lernenden Religion in ihrer Freizeit so gut wie keine Rolle spielt. Interessanter-

weise scheinen bei einem großen Teil dieser Lernenden die geringen religiösen Vor-

erfahrungen keinen Einfluss auf den Glauben der Lernenden an Gott zu haben. Es 

lässt sich allerdings bei dem Glauben an Gott und der religiösen Sozialisation durch 

das Elternhaus (Item 6) in meiner Studie eine eindeutige Korrelation feststellen. Die 

Lernenden, die eine religiöse Sozialisation erfuhren, glauben auch an Gott. Umge-

kehrt lässt sich festhalten, dass die Lernenden, die keine religiöse Sozialisation 

durch ihr Elternhaus erfuhren, in den allermeisten Fällen auch nicht an Gott glauben. 

Des Weiteren glauben weitere 13% der Lernenden an Gott, allerdings gehören bei diesen 

auch Zweifel dazu. Den zweitgrößten Anteil mit 25% belegt die Gruppe der Lernenden, die 

weder an einen Gott noch an eine überirdische Macht glauben. Diese Gruppe kann in Be-
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zug auf die Jugendstudie von Shellaus dem Jahr 2015 als Religionsferne bezeichnet wer-

den.92 Die Religionsfernen erreichten bei der Jugendstudie von Shell mit 27% einen sehr 

ähnlichen Anteil, allerdings ist dabei zu berücksichtigen, dass bei dieser Studie lediglich 

vier Antwortmöglichkeiten zur Verfügung standen (vgl. Chakkarath 2017: 13). 9% der Ler-

nenden wissen nicht genau, was sie glauben sollen.93 Dies bedeutet, dass diese Lernenden 

religiös noch verunsichert sind. In Bezugnahme auf die Shell Studie werden diese Lernen-

den als „Religiös Unsichere“ bezeichnet. Weitere 5% der Lernenden glauben, dass eine 

überirdische Macht existiert.94 Diese Gruppe wird innerhalb der Shell Studie als „Kirchen-

ferne Religiöse“ bezeichnet, da sie zwar an keinen persönlichen Gott glauben, allerdings 

davon überzeugt sind, dass eine „überirdische Macht“ existiert. Eine Lernende glaubte frü-

her mal an Gott. Jetzt aber nicht mehr, weil „ich mir sicher bin, wenn Gott mich hätte be-

schützen wollen, dann hätte ich nicht so viel durch machen müssen.“ Die Kategorie „Sons-

tiges“ belegt bei diesen Lernenden gemeinsam mit der vorherigen Antwortmöglichkeit mit 

einem Anteil von 2% den letzten Platz. Lediglich eine Lernende gibt an, dass sie an Mytho-

logie glaubt. 

Item 10 untersucht, wie häufig sich die Lernenden im letzten Monat mit ihrer Religion oder 

ihrem Glauben auseinandersetzten. Die Ergebnisse sind im folgenden Balkendiagramm 

dargestellt: 

 

Abbildung 36: Beschäftigungsintensität mit ihrer Religion oder ihrem Glauben im letzten Monat - Ver-
teilung in prozentualen Anteilen (Eigene Darstellung). 

                                                           
92 TNS Infratest Sozialforschung hat im Auftrag von Shell eine Jugendstudie im Jahr 2015 durchgeführt, bei 
der das Verhältnis zu Gott bei Jugendlichen erforscht wurde. Es wurden dabei Jugendliche im Alter von 12 bis 
25 Jahren befragt. Dabei wurden folgende Gruppierungen vorgenommen: Religionsferne, Kirchennahe Religi-
öse, Religiös Unsichere und Kirchenferne Religiöse (vgl. Chakkarath 2017: 13). 
93 Diese Formulierung ist in enger Anlehnung an die Formulierung aus der Shell Jugendstudie 2015 entstan-
den (vgl. Chakkarath 2017: 13). 
94 Diese Formulierung ist ebenfalls in enger Anlehnung an die Formulierung aus der Shell Jugendstudie 2015 
entstanden (vgl. Chakkarath 2017: 13). 
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Anhand der obigen Abbildung kristallisiert sich heraus, dass bei einem Großteil der Lernen-

den die Beschäftigungsintensität mit ihrem Glauben oder ihrer Religion im letzten Monat 

sehr gering ausgefallen ist. 29% der Lernenden setzten sich selten mit ihrem Glauben aus-

einander. Weitere 16% befassten sich einmal im letzten Monat damit und 40% der Lernen-

den setzten sich in dieser Zeit überhaupt nicht mit ihrem Glauben auseinander. Im Vergleich 

dazu beschäftigten sich 14% der Lernenden mindestens regelmäßig mit ihrem Glauben 

(7% davon sogar sehr häufig).  

Das folgende Item 11 untersucht, welche Bedeutung Glaube für die Lernenden besitzt.95 

 

Abbildung 37: Was bedeutet Glaube für Sie? - Verteilung in absoluten Zahlen (Eigene Darstellung). 

Die obige Abbildung zeigt, dass die meisten Lernenden mit Glauben „Hoffnung“ verbinden. 

38 von 56 Lernenden geben an, dass Glaube für sie etwas mit Hoffnung zu tun hat. Dies 

macht einen Anteil von knapp 68% aus. Danach folgt „Vertrauen“ mit 27 Nennungen, was 

bedeutet, dass für fast die Hälfte der Lernenden Vertrauen ein bedeutsamer Bestandteil 

ihres Glaubens ausmacht. „Sicherheit“ und „Halt“ sind darüber hinaus für viele Lernende 

ein wichtiger Teil ihres Glaubens. „Sinnsuche“, „Eingebunden sein in einer Gemeinschaft“ 

                                                           
95 Nähere Informationen zu dem Item 11 wurden bereits in Kapitel 7.2.1 dargestellt. Deswegen wird an dieser 
Stelle darauf verzichtet. 
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und „Überzeugung“ verbinden dagegen eher weniger Lernende mit ihrer eigenen Bedeu-

tung des Glaubens. Des Weiteren gibt es unter der Antwortmöglichkeit „Sonstiges“ die fol-

genden fünf Nennungen: „Alles passiert aus einem bestimmten Grund“; „Habe ich nicht“; 

„Ich verbinde damit nichts“; „weiß ich nicht“; „Es gibt mir Kraft und ein gutes Gefühl“. 

Im Folgenden werden die Ergebnisse des zweiten Themenblocks „Interreligiosität“ darge-

stellt. Der zweite Themenblock besteht aus den Items 12 bis 15 und untersucht die schuli-

schen Vorkenntnisse (Item 12), Kontakte zu Angehörigen aus anderen Religionen (Item 

13), die Beschäftigungsintensität, die Beschäftigungsart (Item 14) sowie die Einstellung ge-

genüber anderen Religionen (Item 15).  

Item 12 überprüft, ob sich die Lernenden in der Schule bereits mit anderen Religionen aus-

einandersetzten und falls ja, welche Themen dabei bereits behandelt wurden. 49% der Ler-

nenden befassten sich bisher in der Schule noch nicht mit anderen Religionen. 23,5% der 

Lernenden würden sich aber gerne in der Schule mit anderen Religionen auseinanderset-

zen. 25,5% der Lernenden haben bisher keine Vorkenntnisse mit anderen Religionen und 

haben auch kein Interesse daran, sich damit zu beschäftigen. Im Vergleich dazu sammelten 

immerhin knapp über die Hälfte der Lernenden schon schulische Vorkenntnisse mit ande-

ren Religionen. Die dabei bereits behandelten Themen werden in der folgenden Abbildung 

dargestellt: 

 

Abbildung 38: Schulische Vorkenntnisse über andere Religionen - Verteilung in absoluten Zahlen (Ei-
gene Darstellung). 
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Anhand der obigen Abbildung ist erkennbar, dass die Lernenden die meisten schulischen 

Vorkenntnisse im Bereich des Islams und des Christentums sammelten. Allerdings ist dabei 

zu berücksichtigen, dass 15 Nennungen bei einer Gesamtzahl von 56 Lernenden gerade 

einmal einen Anteil von knapp 27% ergeben. Dies bedeutet, dass knapp 27% der Lernen-

den bereits schulische Erfahrungen mit dem Islam sammelten.  

In Anbetracht der Tatsache, dass die Lernenden alle schon mindestens neun Jahre 

die Schule besucht haben und die hier in Deutschland lebenden Musliminnen und 

Muslime schon seit längerer Zeit die größte nicht christliche Religionsgemeinschaft 

darstellen, ist meines Erachtens dieser Wert nicht sehr hoch und von daher sehe 

ich aufgrund der vorherrschenden Vorurteile insbesondere gegenüber dem Islam, 

basierend auf den Ergebnissen meiner Studie, einen akuten Handlungsbedarf.  

Das Item 13 untersucht, ob die Lernenden Freunde oder Bekannte aus anderen Religionen 

haben.Hierbei konnte zwischen den folgenden drei Antwortmöglichkeiten gewählt werden: 

Ja, und diese sind folgenden Religionen zugehörig; Nein; Nein, und das möchte ich auch 

nicht unbedingt. 

Keiner der Lernenden kreuztedie letzte Antwortmöglichkeit an. 29% der Lernenden geben 

an, dass sie keine Freunde oder Bekannte aus anderen Religionen haben. 71% der Ler-

nenden haben somit Freunde oder Bekannte aus anderen Religionen bzw. Glaubensge-

meinschaften. In der folgenden Abbildung werden diese dargestellt. 

 

Abbildung 39: Religionszugehörigkeiten der Freunde oder Bekannten  - Verteilung in prozentualen Zah-
len (Eigene Darstellung). 

44% 43%

8%
2% 2% 2%

0%
5%

10%
15%
20%
25%
30%
35%
40%
45%
50%

Religionszugehörigkeiten der Freunde oder Bekannten

Religionszugehörigkeit /
Glaubensgemeinschaft



243 
 
Anhand der obigen Abbildung wird ersichtlich, dass die meisten Freunde oder Bekannten 

aus anderen Religionsgemeinschaftendem Christentum96 und dem Islam zugehörig sind. 

Von daher wird für diese Lernenden von Anfang an eine hohe persönliche Betroffenheit und 

ihre Lebenswelt durch die Unterrichtseinheit und das Religionsprojekt erreicht, da dabei 

neben dem Judentum, der Islam und das Christentum im Fokus der Betrachtung liegen. 

Bei den Lernenden, die Freunde oder Bekannte aus anderen Religionen haben, wurde dar-

über hinaus durch das Item 13b ermittelt, ob sie sich mit diesen Personen über ihre unter-

schiedlichen Religionen austauschen. Knapp 44% der Lernenden geben an, dass sie sich 

mit diesen Personen über ihre unterschiedlichen Religionen austauschen und etwas über 

56% der Lernenden verneinen dies. 

Item 14 dient als ein Instrument, um die Intensität und die Art der Auseinandersetzung mit 

anderen Religionen herauszuarbeiten. Zunächst untersucht Item 14, wie häufig sich die 

Lernenden in ihrer Freizeit mit anderen Religionen beschäftigen. Die Ergebnisse sind in der 

folgenden Abbildung dargestellt: 

 

Abbildung 40: Wie häufig beschäftigen Sie sich in ihrer Freizeit mit anderen Religionen?  - Verteilung in 
prozentualen Zahlen (Eigene Darstellung). 

Durch die obige Abbildung zeigt sich, dass 42% der Lernenden sich in ihrer Freizeit nur 

selten und sogar 47% überhaupt nicht mit anderen Religionen beschäftigen. Dies bedeutet, 

dass für 89% der Lernenden andere Religionen in ihrer Freizeit so gut wie keine Bedeutung 

besitzen. Von daher ist es meiner Ansicht nach dringend erforderlich, dass die Schule es 

den Lernenden ermöglicht sich mit anderen Religionen auseinanderzusetzen, um dadurch 

                                                           
96 Beim Christentum wird bei den Nennungen zum Teil noch zwischen evangelischer und katholischer Religi-
onszugehörigkeit unterschieden. 18% der Lernenden geben an, dass sie Freunde oder Bekannte haben, die 
dem Katholizismus zugehörig sind und 2% der Lernenden geben an, dass sie Freunde oder Bekannte haben, 
die dem evangelischen Glauben zugehörig sind. 
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im Idealfall das Interesse der Lernenden zu wecken, sich über die Schule hinaus ebenfalls 

mit anderen Religionen zu beschäftigen. Dieses Religionsprojekt könnte eine Möglichkeit 

sein, das Interesse an anderen Religionen zu wecken. 

Item 14b untersucht, wie sich die Lernenden mit anderen Religionen auseinandersetzen.  

Mehrfachnennungen sind möglich. Die Ergebnisse werden im Folgenden dargestellt: 

 

Abbildung 41: Art der Auseinandersetzung mit anderen Religionen - Verteilung in absoluten Zahlen (Ei-
gene Darstellung). 

Es zeigt sich, dass die Lernenden sich am häufigsten durch ein Gespräch mit Menschen 

aus anderen Religionen auseinandersetzen.  

Dies ist meines Erachtens sehr erfreulich, da der interreligiöse Dialog, wenn dieser 

konstruktiv erfolgt, sehr bedeutsam ist, um das friedliche Miteinander der Religionen 

zu fördern.  

Des Weiteren werden ansonsten vor allem Filme, Dokumentationen und das Internet ge-

nutzt, um mehr über andere Religionen zu erfahren. 

Item 14c ermittelt, mit welcher Religion sich die Lernenden bisher am meisten beschäftigt 

haben. 
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Abbildung 42: Mit welcher Religion haben Sie sich bisher am meisten beschäftigt - Verteilung in abso-
luten Zahlen (Eigene Darstellung). 

Anhand der obigen Abbildung kristallisiert sich heraus, dass sich die Lernenden bisher am 

häufigsten mit dem Christentum beschäftigten. Auf Platz 2 und 3 folgen der Islam und das 

Judentum. 

Hieran wird in meiner Studie ersichtlich, dass eine eindeutige Korrelation zwischen 

den schulischen Vorkenntnissen über andere Religionen (Item 12) und der Beschäf-

tigungsintensität mit dieser entsprechenden Religion vorliegt. Die schulischen Vor-

kenntnisse über den Islam sind bei den Lernenden in Bezug auf andere Religionen 

am größten ausgefallen. Neben der eigenen Religion (Item 6), welche in den meis-

ten Fällen das Christentum darstellt, beschäftigten sich die Lernenden in ihrer Frei-

zeit am häufigsten mit dem Islam. Umgekehrt wird ersichtlich, dass je geringer die 

schulischen Vorkenntnisse über eine andere Religion gewesen sind, desto geringer 

war ebenfalls die Auseinandersetzung mit einer solchen Religion in der Freizeit. 

Diese Erkenntnis weist darauf hin, wie wichtig eine schulische Auseinandersetzung 

mit anderen Religionen ist und welche Auswirkungen dies auf die Freizeitgestaltung 

der Lernenden haben kann. Hierdurch besteht eine gute Gelegenheit, das Interesse 

an anderen Religionen zu wecken. 

Anhand von Item 15 soll überprüft werden, wie bereichernd oder bedrohend die Lernenden 

unterschiedliche Religionen und Weltanschauungen aktuell vor Beginn des Religionspro-

jektes wahrnehmen.97 Die Ergebnisse sind in der folgenden Abbildung dargestellt: 

                                                           
97 Nähere Informationen zu dem Item 15 wurden bereits in Kapitel 7.2.1 dargestellt. Deswegen wird an dieser 
Stelle darauf verzichtet. 
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Abbildung 43: Wahrnehmung der Religionen bzw. Weltanschauungen- Verteilung in absoluten Zahlen 
(Eigene Darstellung). 

21 von 55 Lernenden nehmen den Islam als Bedrohung wahr. 11 Lernende sind sogar der 

Ansicht, dass der Islam sehr bedrohlich ist. 17 Lernende geben an, dass sie dies nicht 

beurteilen können. Dies führt dazu, dass von den Lernenden, die ein Urteil abgegeben ha-

ben, über 55% den Islam als Bedrohung ansehen. Zu ähnlichen Ergebnissen gelangte 

ebenfalls die Studie von der Bertelsmann Stiftung aus dem Jahr 2015. Dort sahen 51% der 

Befragten den Islam als Bedrohung an. Auffällig ist, dass ein großer Teil der Lernenden 

nicht beurteilen kann, ob dieunterschiedlichen Religionen und Weltanschauungen auf sie 

eher bereichernd oder bedrohlich wirken. Im Vergleich zum Islam werden alle anderen Re-

ligionenund der Atheismus von den Lernenden, die eine Einschätzung abgegeben haben, 

eher als neutraloder bereichernd wahrgenommen. Hier werden abermals Parallelen zu den 

Ergebnissen von der Studie aus der Bertelsmann Stiftung erkennbar. Bei dieser Studie wur-

den sogar alle anderen Religionen als bereichernd wahrgenommen (vgl. Cheema 2017: 

63). Von daher spiegeln die Lernenden im Hinblick auf die Wahrnehmung gegenüber an-

deren Religionen einen geeigneten Querschnitt wider.  

Die obigen Ergebnisse aus meiner Studie sind, wie auch bei den Lehrkräften, alar-

mierend. 

Der dritte Themenblock „Selbstständiges Lernen“ umfasst verschiedene Instrumente und 

Methoden zur Förderung der Übernahme von Verantwortung für das eigene Lernen, welche 

tabellarisch aufgelistet und insbesondere im Hinblick auf die durchzuführende Unterrichts-

einheit von Bedeutung sind.  
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Hierdurch soll festgestellt werden, ob die Lernenden bereits damit Erfahrungen gesammelt 

haben und falls ja, inwiefern sie sich bei der Nutzung sicher fühlen und ob zu bestimmten 

Bereichen noch ein weiterer Erklärungs- und Informationsbedarf besteht. Die Ergebnisse 

werden im Folgenden dargestellt: 

 

Abbildung 44: Themenblock 3: Instrumente und Methoden zur Förderung des selbstständigen Lernens 
(Eigene Darstellung). 

Anhand der obigen Abbildung ist klar zu erkennen, dass der Hauptteil der Lernenden bei 

einer Vielzahl von Instrumenten und Methoden zur Förderung des selbstständigen Lernens, 

die insbesondere in Bezug auf die geplante Unterrichtseinheit sehr bedeutsam sind, bisher 

noch keine Erfahrungen sammelte. Von daher bestand bei allen Instrumenten und Metho-

den vor der Anwendung Informations- und Klärungsbedarf, weil keine komplette Klasse 

eine der angegeben Methoden sicher vorher beherrschte. Teilweise war es deshalb vorab 

notwendig, sehr ausführlich die verschiedenen Methoden zu erklären, damit die Lernenden 

diese im Anschluss nutzen konnten und ihnen darüber hinaus klar war, was der Sinn und 

Zweck solcher Methoden und Instrumente ist.  
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Mein Eindruck ist, dass dies sehr wichtig war, damit sich die Lernenden überhaupt 

darauf einlassen konnten. Positiv hervorzuheben ist, dass viele Lernende bereits 

sicher im Umgang mit Checklisten waren und einigen Lernenden das Arbeiten mit 

Lernjobs und Portfolios bereits vertraut war.  

An dieser Stelle möchte ich hervorheben, welche Ergebnisse für meine Studie besonders 

relevant sind.  

Der Anteil der Menschen muslimischen Glaubens ist in meiner Studie mit 13% deutlich hö-

her als in der Gesamtbevölkerung (knapp 5%). Dies bietet eine sehr gute Gelegenheit, ei-

nen konstruktiven interreligiösen Dialog mit diesen Lernenden zu unterstützen. 

Es zeigt sich in meiner Studie zudem, dass obwohl über die Hälfte der Lernenden durch ihr 

Elternhaus religiös sozialisiert worden sind, dennoch fast 60 % der Lernenden sich kaum in 

ihrer Kindheit innerhalb ihrer Familie mit Religion beschäftigten. Allerdings sammelten le-

diglich knapp 27% der Lernenden bereits schulische Erfahrungen mit dem Islam. Meines 

Erachtens ist dieser Wert nicht sehr hoch und von daher sehe ich aufgrund der vorherr-

schenden Vorurteile insbesondere gegenüber dem Islam, basierend auf den Ergebnissen 

meiner Studie, einen akuten Handlungsbedarf. 

71% der Lernenden haben Freunde oder Bekannte aus anderen Religionen bzw. Glau-

bensgemeinschaften. Es zeigt sich, dass die Lernenden sich am häufigsten durch ein Ge-

spräch mit Menschen aus anderen Religionen auseinandersetzen. Dies ist eine sehr gute 

Voraussetzung, um den interreligiösen Dialog zu fördern. 

In meiner Studie kristallisiert sich heraus, dass über 55% der Lernenden den Islam als Be-

drohung ansehen. Hieran wird ebenfalls  klar erkennbar, dass ein akuter Handlungsbedarf 

besteht. 

Der Hauptteil der Lernendensammelte bei einer Vielzahl von Instrumenten und Methoden 

zur Förderung des selbstständigen Lernens bisher noch keine Erfahrungen. Von daher be-

stand bei allen Instrumenten und Methoden vor der Anwendung Informations- und Klä-

rungsbedarf, da keine komplette Klasse eine der angegeben Methoden sicher vorher be-

herrschte.  

7.2.5 Gegenüberstellung der Ergebnisse 

Die nun folgende Gegenüberstellung soll einen Vergleich der zwei zuvor getrennt betrach-

teten Ergebnisse ermöglichen. Hier soll herausgefunden werden, ob die Sichtweisen und 

Einschätzungen der Lehrkräfte den Ergebnissen der Lernenden entsprechen. Es werden 

allerdings im Folgenden nur die für diese Arbeit wichtigsten Ergebnisse betrachtet.  
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Beim Thema Religion als Freizeitbeschäftigung zeigt sich eine große Abweichung. Für 85% 

der Lernenden ist Religion kein oder nur selten ein Thema in ihrer Freizeit. Im Vergleich 

dazu besitzt Religion bei der Freizeitbeschäftigung der Lehrkräfte eine hohe Bedeutung. 

Drei Lehrkräfte beschäftigen sich regelmäßig und eine Lehrkraft sehr regelmäßig mit Reli-

gion in ihrer Freizeit. 

In Bezug auf die Betrachtung deszweiten Themenblocks „Interreligiosität“ zeigt sich, dass 

sich sowohl die Lernenden als auch die Lehrkräfte bisher noch nicht oder zu mindestens 

noch nicht intensiv in der Schule bzw. in ihrem Unterricht mit anderen Religionen befassten. 

Fast die Hälfte der Lernenden (49%) beschäftigte sich bisher in der Schule noch nicht mit 

anderen Religionen. Außerdem hat ein Viertel der Lernenden bisher keine Vorkenntnisse 

mit anderen Religionen und hat auch kein Interesse daran, sich damit zu beschäftigen. Eine 

Lehrkraft setzte sich bisher in ihrem Unterricht lediglich mit dem Islam auseinander. Die 

Hälfte der Lehrkräfte befasste sich bisher mit dem Judentum innerhalb ihres Unterrichts. 

Des Weiteren haben 71% der Lernenden Freunde oder Bekannte aus anderen Religionen 

bzw. Glaubensgemeinschaften. Im Kontrast dazu hat die Hälfte der Lehrkräfte Freunde o-

der Bekannte aus anderen Religionen. Sowohl bei den Lernenden als auch bei den Lehr-

kräften sind die meisten Freunde oder Bekannten aus anderen Religionen dem Islam und 

dem Christentum zugehörig. 

Bei den Lernenden geben 44% an, dass sie sich mit diesen Personen über ihre unterschied-

lichen Religionen austauschen. Im Gegensatz dazu tauschen sich alle Lehrkräfte, die 

Freunde oder Bekannte aus anderen Religionen haben, mit diesen Personen über ihre un-

terschiedlichen Religionen aus. 

Für 89% der Lernenden haben andere Religionen in ihrer Freizeit so gut wie keine Bedeu-

tung. Drei Viertel der Lehrkräfte beschäftigen sich in ihrer Freizeit ebenfalls nur selten mit 

anderen Religionen. Wenn sich die Lernenden jedoch mit Menschen aus anderen Religio-

nen auseinandersetzen, dann am häufigsten mittels eines Gesprächs. Im Kontrast dazu 

informieren sich die Lehrkräfte am häufigsten mit Filmen und Dokumentationen über andere 

Religionen. 

Die Lernenden wie auch die Lehrkräfte beschäftigten sich bisher am häufigsten mit dem 

Christentum. Auf Platz 2 und 3 folgen bei beiden Gruppen der Islam und das Judentum. 

Eine weitere große Übereinstimmung zeigt sich bei der Wahrnehmung von unterschiedli-

chen Religionen oder Weltanschauungen. 55% der Lernenden, die ein Urteil abgaben, se-

hen den Islam als Bedrohung an. Die Hälfte der beteiligten Lehrkräfte nimmt den Islam 

ebenfalls als sehr bedrohlich wahr.  
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Im Vergleich zum Islam werden alle anderen Religionen und der Atheismus von den Ler-

nenden, die eine Einschätzung abgaben, eher als neutral oder bereichernd wahrgenom-

men. Drei Viertel der Lehrkräfte nehmen alle anderen Religionen ebenfalls als bereichernd 

wahr. Im Vergleich dazu wird der Atheismus etwas kritischer von den Lehrkräften wahrge-

nommen.  

In Bezug auf die Betrachtung desdritten Themenblocks „Selbstständiges Lernen“ zeigen 

sich große unterschiedliche Vorkenntnisse zwischen den Lernenden und den Lehrkräften. 

Es lässt sich festhalten, dass der Hauptteil der Lernenden bei einer Vielzahl von Instrumen-

ten und Methoden zur Förderung des selbstständigen Lernens, die insbesondere in Bezug 

auf die geplante Unterrichtseinheit sehr bedeutsam sind, bisher noch keine Erfahrungen 

sammelte.  

Im Vergleich dazu sammelten immerhin schon bei sieben von insgesamt 15 Instrumenten 

und Methoden zur Förderung des selbstständigen Lernens mindestens drei Viertel der 

Lehrkräfte damit bereits Erfahrungen und fühlen sich im Umgang damit sicher. Allerdings 

gibt es ebenfalls vier Instrumente (Ratingkonferenz, Placemat-Methode, Portfolio und Lern-

schleife), mit denen die Hälfte der Lehrkräfte bisher noch keine Erfahrungen sammelte.  

7.3 Erhebungsverfahren: Schriftliche Befragung der Lehrkräfte und Lernen-
den nach Abschluss des Religionsprojektes98 

7.3.1 Aufbau des „Fragebogens zum selbstständigen Lernen“ 

Zunächst erfolgt eine kurze Erläuterung über den Aufbau des Fragebogens. Der Fragebo-

gen ist gemäß einer Likert-Skalierung mit jeweils fünf verschiedenen Antwortvorgaben auf-

gebaut. Diese fünf Stufen erstrecken sich von „trifft voll zu“ bis hin zu „kann ich nicht beur-

teilen“. In diesem Fragebogen ist die Likert-Skalierung etwas modifiziert worden, da die 

Antwortmöglichkeit „kann ich nicht beurteilen“ weder positiv noch negativ zu werten ist. Ich 

habe diese Antwortmöglichkeit aber bewusst in den Fragebogen integriert, weil Maßnah-

men für selbstständige Lernprozesse den SuS teilweise noch unbekannt sind und sie daher 

nicht irgendetwas ankreuzen sollen, was sie gegebenenfalls nicht beurteilen können. Dies 

würde wahrscheinlich dazu führen, dass sich die Befragten für eine der anderen Antwort-

möglichkeiten entscheiden, wodurch die Ergebnisse verfälscht würden. Durch die Hinzufü-

gung der Skala „kann ich nicht beurteilen“ möchte ich möglichst valide Daten erhalten. Bei 

                                                           
98 Das vorliegende Kapitel 7.3 lehnt sich inhaltlich eng an der bereits genannten Masterarbeit an. Der Fragebo-
gen zum selbstständigen Lernen stammt aus meiner Masterarbeit  und ist nur leicht abgeändert worden. Anstatt 
80 Items enthält dieser nun 81 Items. Die Ergebnisse aus der Masterarbeit werden hierbei als Vergleichsstudie 
herangezogen. Damit eine möglichst gute Vergleichbarkeit gewährleistet wird, wurde der Fragebogen deswe-
gen kaum verändert. Lediglich Item 81 wurde hinzugefügt, da innerhalb dieser Arbeit zusätzlich überprüft wer-
den soll, inwiefern das selbstständige Lernen dazu beigetragen hat, innerhalb der Unterrichtseinheit „Speise-
gesetze und Speisetraditionen in den monotheistischen Religionen“, interreligiöses Lernen zu fördern. 
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der Auswertung werde ich dies selbstverständlich berücksichtigen, indem ich diese Ant-

wortmöglichkeit nicht mit der Likert-Skalierung berechne, sondern lediglich die Anzahl der 

Nennungen darstelle. Dadurch wird sichergestellt, dass die Mittelwerte und die Standardab-

weichungen und somit das gesamte statistische Verfahren richtig berechnet werden kön-

nen. 

Der Fragebogenbesteht aus16 Kategorienüber das selbstständige Lernen und drei Fragen 

zu den persönlichen Angaben. Die einzelnen Kategorien umfassen mehrere Aussagenbzw. 

Items. Insgesamt werden 81 Aussagen untersucht. Abgesehen von den Fragen zu den per-

sönlichen Angaben ist der Fragebogen in Multiple-Choice-Form gestellt worden (siehe An-

hang A8 und A9). 

Bezüglich der persönlichen Daten werden neben der Schulform/Klasse, das Alter und das 

Geschlecht abgefragt. Hierdurch soll zum einen gezeigt werden, wie der Anteil an männli-

chen und weiblichen SuS bei der Befragung ausgefallen ist, welche Altersspanne bei den 

Befragten vorliegt und welche Klassen an der Befragung teilnahmen. Bei den persönlichen 

Daten muss von der oben genannten Vorgehensweise abgewichen werden. 

Bei der Schüler- sowie der Lehrerbefragung wurde die geschlossene Fragestellung ge-

wählt. Dies scheint hier am sinnvollsten zu sein, um bei der Auswertung der 52 Schüler- 

und vier Lehrerfragebögen eine bessere Vergleichbarkeit und Einheitlichkeit zu erreichen. 

Daneben lassen sich geschlossen gestellte Fragen mit Antwortvorgaben für SuS insgesamt 

leichter beantworten. 

7.3.2 Vorgehensweise der quantitativen Auswertung 

Im Folgenden wird einführend die generelle Vorgehensweise der quantitativen Auswertung 

erläutert. Nachdem dieser formale Aspekt abgeschlossen ist, werden die quantitative Aus-

wertung und die Interpretation der vorliegenden Ergebnisse vorgenommen.  

Die Auswertung der Fragebögen zum selbstständigen Lernen wird mithilfe von Excel durch-

geführt. Dazu werden passende Tabellen erstellt, um übersichtlich die Ergebnisse zusam-

menzufassen und auszuwerten.  

Der Likert-Skalierung folgend haben die vier unterschiedlichen Antwortvorgaben99 eine so-

genannte Codierung, das heißt jeder der vier Ausprägungen ist eine bestimmte Zahl von 

eins bis vier zugeordnet. Somit ist zum Beispiel der Ausprägung „trifft voll zu“ der Wert 

vierzugeordnet. Dem kleinsten Wert eins entspricht die Ausprägung „trifft nicht zu“. Die Fra-

                                                           
99 Die Antwortmöglichkeit „kann ich nicht beurteilen“ wird, wie oben bereits beschrieben, separat ausgewertet, 
da diese nicht anhand der Likert-Skalierung ausgewertet werden kann. 
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gebögen werden entsprechend ausgewertet, aufsummiert und mit der jeweiligen Zahl ge-

wichtet. Daher kann die Likert-Skalierung auch als sogenanntes Verfahren der summierten 

Einschätzung bezeichnet werden (vgl. Broda 2006: 86). 

Die Exceltabelle umfasst neben den Aussagen, die nach der oben erläuterten Likert-Ska-

lierung, gewichteten Antworten. Am Ende der Spalten und der Zeilen werden jeweils die 

Summen dargestellt. Neben den beiden Summen werden jeweils das errechnete arithme-

tische Mittel und die dazugehörige errechnete Standardabweichung abgebildet. 

Das arithmetische Mittel ist der Mittelwert, der sich aus der Summe aller Werte dividiert 

durch die Anzahl der Untersuchungseinheiten, hier die Anzahl der gegebenen Antworten, 

ergibt. Die Formel lautet allgemein (vgl. Fleischer 2006: 7): 

ix
n

x 1
  

n gibt die Anzahl der gegebenen Antworten insgesamt an und ix  gibt die gewichteten Aus-

prägungen der Merkmalswerte in der Gruppe i an.  

Die Standardabweichung gibt die durchschnittliche Abweichung vom arithmetischen Mittel 

an. Diese stellt ein Maß für die Streuung beziehungsweise für die Schwankungsbreite dar. 

Um die Standardabweichung zu erhalten, wird aus der Varianz die Wurzel gezogen. Die 

Varianz errechnet sich als Summe über alle Zustände der quadrierten Abweichungen vom 

Erwartungswert x  dividiert durch die Anzahl der Untersuchungseinheiten. Die Formel der 

Varianz lautet dazu allgemein (vgl. ebd.: 10):  

    

 

7.3.3 Ergebnisse und Interpretation der Schülerbefragung 

Zunächst werden erneut die persönlichen Angaben der Lernenden dargestellt, weil vor Be-

ginn des Religionsprojektes die Anzahl der Lernenden etwas größer war als zum Ab-

schluss. Dies liegt vor allem daran, dass einige Lernende während des Religionsprojektes 

ihre Ausbildung aus verschiedenen Gründen beendeten. Insgesamt füllten 52 Lernende 

den Fragebogen nach der Beendigung des Religionsprojektes aus. Im Vergleich dazu füll-

ten vorher 56 Lernende den Fragebogen „Ausgangsvoraussetzungen“ aus. Davon sind 32 

männlich und 20 weiblich. In Bezug auf die Geschlechterverteilung gab es somit nur mini-

male Veränderungen. Im Hinblick auf die Altersverteilung sind ebenfalls nur geringfügige 

Unterschiede zu verzeichnen. 
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Die Altersverteilung der Befragten ist in der folgenden Abbildung dargestellt: 

 

Abbildung 45: Altersverteilung der SuS in Prozent (Eigene Darstellung). 

Auf die Darstellung der teilnehmenden Klassen wird an dieser Stelle verzichtet, da diese 

bereits im Kapitel 7.3.2 ausführlich dargestellt wurde und es keine Veränderungen gab. 

Die erste Kategorie „Anwendungsorientierung“, die mithilfe der Likert-Skalierung in Excel 

ausgewertet wird, analysiert, welche Maßnahmen im RU, konkret in diesem Fall innerhalb 

des Religionsprojektes durchgeführt wurden, um einen anwendungsorientierten Unterricht 

zu ermöglichen. Hierfür sind acht verschiedene Aussagen formuliert. Diese Aussagen un-

tersuchen, ob die SuS komplexe Aufgabenstellungen sowie eigene Lösungsansätze erar-

beiten und ob sie in der Lage sind, die Lernsituationen auf alltagsnahe Situationen anzu-

wenden. Außerdem wird untersucht, ob die SuS eigene Handlungsprodukte erstellen; ihre 

Lernprozesse möglichst selbstständig planen, durchführen und bewerten; die Interessen 

der SuS zum Ausgangspunkt der Unterrichtsarbeit gemacht werden; die SuS an der Pla-

nung, Durchführung und Auswertung des Unterrichtsablaufs beteiligt werden und ob die 

Lehrkraft überwiegend in der Rolle als Berater und Beobachter fungiert. Das durchschnitt-

liche Ergebnis dieser Aussagen wird in der folgenden Abbildung dargestellt: 

 

Abbildung 46: Gesamtergebnis - Kategorie „Anwendungsorientierung“ (Eigene Darstellung). 
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86% der Lernenden sind der Meinung, dass ein anwendungsorientierter RU stattfindet. Da-

vonsind 40 % der Ansicht, dass die untersuchten Maßnahmen im RU voll zutreffen. 10% 

der Befragten sind dagegen der Meinung, dass eher kein anwendungsorientierter RU vor-

herrscht. Lediglich 3% der Lernenden sind der Ansicht, dass kein anwendungsorientierter 

RU stattfindet. Nur 1% der Lernenden konnte diese Frage nicht beurteilen. Das arithmeti-

sche Mittel ergibt einen Wert von 3,25. Das bedeutet, der Mittelwert weist ein Ergebnis auf, 

der etwas über der Ausprägung „trifft eher zu“ liegt. Die niedrige Standardabweichung von 

0,75 unterstreicht dieses Ergebnis, da die Streuung nach oben und unten nur 0,75 um den 

Mittelwert schwankt. Die Kategorie „Anwendungsorientierung“ belegt im Ranking der 16 

untersuchten Kategorien den siebten Platz. 

Bei einer genaueren Betrachtung der acht getesteten Items zeigt sich, dass insbesondere 

die Lehrkraft überwiegend die Rolle als Berater und Beobachter einnimmt, da dabei ein 

besonders hoher Mittelwert von 3,58 vorliegt. Dieses Item belegt von den insgesamt 81 

untersuchten Items einen hervorragenden siebten Platz. Außerdem bestätigen die Lernen-

den, dass sie an der Planung, Durchführung und Auswertung des Unterrichtsablaufs betei-

ligt sind und sich eigene Lösungsansätze erarbeiten. Dies wird durch die hohen Mittelwerte 

der beiden Items von 3,42 bzw. 3,41 verdeutlicht. Das schwächste Ergebnis in dieser Ka-

tegorie belegt die Aussage, ob die Lernenden in der Lage sind, die Lernsituationen auf 

alltagsnahe Situationen anzuwenden. Diese Aussage weist einen Mittelwert von 2,81 auf. 

Das Gesamtergebnis, insbesondere das 86% der Lernenden der Ansicht sind, dass 

ein anwendungsorientierter Unterricht stattfindet, ist sehr erfreulich, da ein anwen-

dungsorientierter Unterricht sehr wichtig ist, um selbstständiges Lernen zu fördern. 

Ebenso wurden hierbei Aussagen untersucht, die die Grundlagen für einen hand-

lungsorientierten Unterricht bilden, da sich die Aussagen auf die didaktischen 

Grundsätze von der KMK beziehen. Hierdurch soll ein kompetenzorientierter RU 

gewährleistet werden, bei dem junge Menschen die Gelegenheit erhalten, ihre Auf-

gaben selbstständig zu planen, zu beurteilen und durchzuführen. Daher ist es mei-

ner Ansicht nach grundlegend, dass der anwendungsorientierte Unterricht weiter 

gefördert wird, um den SuS somit die Möglichkeit zu geben, sich wichtige Kompe-

tenzen anzueignen. 

In der folgenden Veranschaulichung wird dargestellt, inwiefern der Erwerb von Kompeten-

zen im RU an berufsbildenden Schulen ermöglicht und gefördert wird: 
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Abbildung 47: Gesamtergebnis: Kategorie „Erwerb von Kompetenzen“ (Eigene Darstellung). 

Die oben dargestellte Kategorie besteht aus vier Items.Diese Kategorie wurde erstellt, um 

zu überprüfen, ob der RU die Förderung von verschiedenen Kompetenzen ermöglicht. Die 

einzelnen Items untersuchen, ob durch den RU die Gesprächs-, Sozial-, Selbst- und Orga-

nisationskompetenz gefördert werden. 

Es zeigt sich, dass 87% der Lernenden der Meinung sind, dass durch den RU verschiedene 

Kompetenzen geschult werden.12% der Lernenden sind der Meinung, dass eher keine 

Kompetenzen durch den RU gefördert werden. Nur 1% der SuS ist der Ansicht, dasskeine 

Kompetenzen durch den RU gefördert werden. 1% der Befragten konnte diese Kategorie 

nicht beurteilen. Das arithmetische Mittel ergibt einen hohen Wert von 3,27 und die relativ 

geringe Standardabweichung beträgt 0,70. Die Kategorie „Erwerb von Kompetenzen“ be-

legt im Ranking einen guten sechsten Platz. 

Bei einer genaueren Betrachtung der vier getesteten Items zeigen sich keinerlei erwäh-

nenswerte Abweichungen vom arithmetischen Mittel.  

Das Ergebnis ist sehr positiv, da ein kompetenzorientierter Unterricht ein kritischer 

Erfolgsfaktor für selbstständige Lernprozesse ist. Wenn die SuS im RU die Möglich-

keit erhalten, sich notwendige Kompetenzen anzueignen, ist dies grundlegend, um 

das selbstständige Lernen zu fördern. 

In der folgenden Abbildung wird gezeigt, ob Reflexionsprozesse einen wichtigen Beitrag im 

RU an berufsbildenden Schulen leisten.Dies wird anhand von sechs verschiedenen Aussa-

gen überprüft. Diese Aussagen untersuchen, ob die Lehrperson die SuS anregt, ihren Lern-

prozess zu reflektieren; die Lehrperson am Ende einer Unterrichtseinheit gemeinsam mit 

den SuS die Lernergebnisse reflektiert; Materialen verwendet werden, um die Reflexion zu 

unterstützen; die Lehrperson zeigt, wie die SuS ihren Lernstand und ihren Lernfortschritt 

selbst einschätzen können; die Lehrperson erwartet, dass die SuS ihre Gedankengänge 
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detailliert beschreiben und ob die SuS durch die Reflexionsphasen ihre noch bestehenden 

Schwächen feststellen und beseitigen können, um sich dadurch weiterzuentwickeln. 

 

Abbildung 48: Gesamtergebnis: Kategorie „Reflexion“ (Eigene Darstellung). 

Die obige Abbildung zeigt, dass 81% der Lernenden der Meinung sind, dass Reflexionen 

einen wichtigen Bestandteil vom RU darstellen. 17% der SuS sind der Ansicht, dass Refle-

xionen entweder nur einen geringen oder keinen Anteil im RU besitzen. Das relativ hohe 

arithmetische Mittel von 3,16 unterstreicht dieses gute Ergebnis. Die Standardabweichung 

beträgt hierbei 0,84. Die Kategorie „Reflexion“ belegt im Ranking den elften Platz. 

Bei der Betrachtung der einzelnen untersuchten Items fällt vor allem Item 13 mit einem 

Mittelwert von 3,35 besonders positiv aus. Dieses Item impliziert, dass die SuS durch die 

Lehrperson angeregt werden, ihren eigenen Lernprozess zu reflektieren. 

Das Gesamtergebnis dieser Kategorie ist insgesamt sehr positiv und hilfreich, da 

Reflexionen von Prozessen und Ergebnissen essentielle Bestandteile zur Förde-

rung von selbstständigen Lernprozessen sind. Dies wird vor allem durch die aktuelle 

Hattie-Studie belegt. Diese belegt, dass durch Reflexionen ein sehr hoher Lerneffekt 

erreicht werden kann (siehe Kapitel 4.3.1). Dies liegt bspw. daran, dass Reflexions-

phasen, die vom inhaltlichen Unterricht losgelöst sind, einen hohen Stellenwert für 

selbstständige Lernprozesse aufweisen. Neben den fachlichen Inhalten haben die 

SuS hierbei die Möglichkeit insbesondere ihren eigenen Lernfortschritt zu reflektie-

ren. Hierdurch werden Stärken und Schwächen der SuS festgestellt und es wird 

ihnen aufgezeigt, wie sie ihre Schwachstellen beseitigen und sich somit weiter ver-

bessern können. Daher besitzt die Förderung von metakognitiven Strategien eine 

besondere Bedeutung, da hierdurch die interne Kontrolle des eigenen Lernerfolges 

und die Selbststeuerung des eigenen Lernprozesses gewährleistet werden.  
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Ein elfter Platz mit einem guten arithmetischen Mittel von 3,16 ist sicherlich schon als positiv 

zu bewerten, aber in Anbetracht der Tatsache, dass Reflexionsprozesse eines der erfolg-

versprechendsten Mittel ist, um möglichst große Lerneffekte bei SuS zu erreichen, ist es 

empfehlenswert diesen Bereich noch mehr zu unterstützen. 

 

Abbildung 49: Gesamtergebnis: Kategorie „Selbstständiges Lernen" (Eigene Darstellung). 

Die Kategorie „Selbstständiges Lernen“ besteht aus drei Items. Diese Items untersuchen, 

ob die SuS im RU Freiheiten besitzen, indem sie bspw. längere Zeit ohne Anleitung arbeiten 

können; ob die Lehrperson Aufgaben stellt, bei denen die SuS überwiegend selbstständig 

arbeiten können und ob es der Lehrperson wichtig ist, dass die SuS für ihren Lernprozess 

selbst Verantwortung übernehmen. 

In der obigen Abbildung zeigt sich, dass die untersuchten Maßnahmen zum selbstständigen 

Lernen im RU sehr gut umgesetzt werden. 99% der SuS sind der Meinung, dass sie im RU 

selbstständig Lernen können. Dies ist ein äußerst überzeugenderWert. Sogar 72% der Ler-

nenden sind der Ansicht,  dass die untersuchten Maßnahmen im RU voll zutreffen. Lediglich 

1%der Befragten ist der Ansicht, dass die Maßnahmen eher nicht das selbstständige Ler-

nen ermöglichen. Das arithmetische Mittel von 3,71 bestätigt dieses herausragende Ergeb-

nis. Die niedrigste Standardabweichung aller Kategorien mit 0,48 unterstreicht dieses Er-

gebnis. Mit diesem sehr hohen Mittelwert belegt diese Kategorie den ersten Platz im Ran-

king der 16 untersuchten Kategorien. 

Bei einer genaueren Betrachtung der drei untersuchten Items dieser Kategorie kristallisiert 

sich zudem heraus, dass die Items 20 und 21 sich mit einem Mittelwert von 3,73 den ersten 

Platz unter den 81 getesteten Items teilen. Darüber hinaus belegt das Item 19 mit einem 

Mittelwert von 3,65 einen starken fünften Platz. Item 20 besagt, dass die Lehrkraft den SuS 

Aufgabenstellungen gibt, bei denen die SuS überwiegend selbstständig arbeiten können. 

Item 21 sagt aus, dass es der Lehrkraft sehr wichtig ist, dass die SuS selbst Verantwortung 

0%

20%

40%

60%

80% 72%

27%

1%

Trifft voll zu

Trifft eher zu

Trifft eher nicht zu

Trifft nicht zu

Kann ich nicht beurteilen



258 
 
für ihren Lernprozess übernehmen. Item 19 untersucht, ob die Lernenden im RU Freiheiten 

haben, indem sie bspw. längere Zeit ohne Anleitung arbeiten können.  

Dieses Ergebnis ist aus meiner Sicht sehr erfreulich, weil Merkmale wie Selbststän-

digkeit und Selbstkontrolle positive Auswirkungen auf die Motivation der Lernenden 

haben. Solche Merkmale werden in den untersuchten Religionsklassen sehr gut ge-

fördert, wodurch ein sogenannter Zustand des Flows erreicht werden kann. Eine 

wesentliche Komponente des Flow-Erlebnisses ist das Gefühl, die eigenen Hand-

lungen kontrollieren zu können. Die Problematik ist, dass vor allem den Lernenden 

im Schulbereich oftmals die Kontrolle weggenommen wird. Der Schüler kann fast 

vollständig kontrolliert werden (siehe Kapitel 4.2.3). Dem wird anhand der unter-

suchten Maßnahmen erfreulicherweise entgegengesteuert. 

 

Abbildung 50: Gesamtergebnis - Kategorie „Sozialformen" (Eigene Darstellung). 

Die Kategorie „Sozialformen“ besteht aus vier Aussagen. Diese Aussagen untersuchen, ob 

Partnerarbeit insbesondere dann eingesetzt wird, damit sich die SuS gegenseitig beraten 

können; Einzelarbeit vor allem eingesetzt wird, um Lerninhalte zu wiederholen und zu üben; 

bei Gruppenarbeiten die Lehrperson nicht eingreift, sondern als Moderator/in auftritt und ob 

die Gruppen aus einer Größe von 3 bis 6 Personen zusammengestellt werden. 

Anhand der Ergebnisse aus Abbildung 50 wird ersichtlich, dass die Aussagen zur Kategorie 

„Sozialformen“ überwiegend zutreffen. 33% der SuS stimmen den Aussagen vollständig zu. 

42% stimmen den Aussagen immerhin noch eher zu. Dagegen sind 17% der Befragten der 

Ansicht, dass die Aussagen eher nicht zutreffen und 5% geben an, dass die Aussagen 

überhaupt nicht zutreffen. 3% können die untersuchten Aussagen nicht beurteilen. Das 

arithmetische Mittel beträgt 3,06 bei einer Standardabweichung von 0,84. Durch diesen 

Mittelwert erreicht die Kategorie „Sozialformen“ den 12. Platz im Ranking der 16 getesteten 

Kategorien. 
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Darüber hinaus belegt das Item 25 aus dieser Kategorie mit einem relativ niedrigen Mittel-

wert von 2,68 den 72. Platz unter den 81 untersuchten Items.  Dieses Item besagt, dass bei 

Gruppenarbeiten eine Gruppengröße von 3-6 Personen vorherrscht. Diese Gruppengröße 

wird aus wissenschaftlicher Perspektive als lernförderlich angesehen, da Gruppen so klein 

sein müssen, dass jedes Mitglied der Gruppe etwas zur Bearbeitung der Aufgabe beisteu-

ern kann und dass die Aufgabe gemeinsam bewältigt werden muss. In zu großen Gruppen 

besteht die Gefahr, dass manche SuS sich zurücklehnen und nichts zum Gruppenergebnis 

beitragen. Dies soll durch eine Maximalgröße von sechs Personen verhindert werden (siehe 

Kapitel 4.5.3).  

Ich stehe allerdings schon einer Gruppengröße von sechs Personen kritisch gegen-

über, weil meiner Ansicht nach bei solch einer Größe durchaus die Möglichkeit be-

steht, dass sich einzelne Gruppenmitglieder ausruhen und die anderen für sich ar-

beiten lassen. 

Die neun Klassen, die an dieser Befragung teilgenommen haben, bestehen aus verhältnis-

mäßig wenigen Lernenden. Die kleinste Klasse bestand aus zwei und die größte Klasse 

aus zehn Lernenden. Von daher bestand und besteht bei diesen Klassen keine Gefahr, 

dass bei Gruppenarbeiten die Gruppen zu groß sind. Ich gehe in diesem Fall eher davon 

aus, dass aufgrund der zum Teil sehr kleinen Klassen häufiger in Partnerarbeit anstatt in 

Gruppenarbeit gearbeitet wurde und demzufolge dieses Item relativ wenig Zustimmung er-

halten hat. Die Items 22 und 23 bekräftigen diese Annahme, da beide Items einen relativ 

hohen Mittelwert von 3,12 aufweisen. Item 22 sagt aus, dass die SuS vor allem in Partner-

arbeit arbeiten, um sich z. B. bei Entscheidungssituationen, Problemlöseaufgaben oder Be-

wertungen zu beraten. Item 23 hebt hervor, dass die Lernenden vor allem in Einzelarbeit 

arbeiten, um Lerninhalte zu üben und zu wiederholen. 

 

Abbildung 51: Gesamtergebnis - Kategorie „Individualisierte Lernzugänge" (Eigene Darstellung). 

Die Kategorie „Individualisierte Lernzugänge“ untersucht, inwieweit im RU ein individuelles 

Lernen ermöglicht wird. Diese Kategorie umfasst sechs Items. Diese Items beleuchten, ob 

die SuS bei der Arbeitsform, der Ergebnisdarstellung, der zu behandelnden Themen und 
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Inhalte Wahlmöglichkeiten erhalten. Darüber hinaus wird in dieser Kategorie analysiert, in-

wiefern die SuS die Möglichkeit haben, individuelle Unterstützung in Anspruch zu nehmen, 

ob die Lehrperson individuelle Lernangebote anbietet und ob die Lehrperson mit den SuS 

individuelle Förderpläne entwickelt. Die letzte Aussage untersucht, ob die SuS diese indivi-

dualisierten Lernzugänge für ihren selbstständigen Lernprozess als förderlich ansehen. 

Anhand der obigen Abbildung 51 zeigt sich, dass 82% der Lernenden der Meinung sind, 

dass individualisierte Lernzugänge im RU ermöglicht werden, wobei davon 42% der Lern-

endenden den untersuchten Maßnahmen vollständig zustimmen. Lediglich 8% der SuS 

sind der Auffassung, dass im RU kaum individuelles Lernen gefördert wird und 2% sind der 

Meinung, dass kein individuelles Lernen gefördert wird. 7% der Befragten geben an, dass 

sie diese Kategorie nicht beurteilen können. 

Dieses positive Ergebnis wird durch das hohe arithmetische Mittel von 3,31 bekräftigt. Die 

niedrige Standardabweichung von 0,73 unterstreicht dieses Ergebnis. Damit belegt die Ka-

tegorie „Individualisierte Lernzugänge“ einen hervorragenden vierten Platz im Ranking der 

16 getesteten Kategorien. 

Bei der Analyse der einzelnen Items fällt auf, dass vor allem Item 28 mit einem Mittelwert 

von 3,69 sehr gut beurteilt wird. Die SuS sind der Meinung, dass sie die Möglichkeit erhal-

ten, individuelle Unterstützung in Anspruch zu nehmen. Der dritte Platz im Ranking der 81 

getesteten Items spiegelt dieses äußerst überzeugende Ergebnis sehr gut wider. 

In Bezug auf die Hattie-Studie hat das beachtliche Ergebnis dieser Kategorie keine signifi-

kanten Auswirkungen, da laut seiner Studie mit der Individualisierung (d =0.23) nur gering-

fügige Lerneffekte bei den SuS erreicht werden können(siehe Kapitel 4.3.1). 

 

Abbildung 52: Gesamtergebnis -  Kategorie „Wahldifferenzierter Unterricht" (Eigene Darstellung). 

Die Kategorie „Wahldifferenzierter Unterricht“ untersucht, inwiefern im RU Maßnahmen 

durchgeführt werden, damit ein wahldifferenzierter Unterricht ermöglicht wird. Diese Kate-

gorie besteht aus den folgenden sieben Aussagen: Die SuS erhalten bei der Bearbeitung 

von Aufgaben Wahlmöglichkeiten oder differenzierte Arbeitsaufträge; bei der Menge der zu 
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bearbeitenden Aufgaben wird individuell unterschieden; leistungsschwächere SuS erhalten 

einfachere und leistungsstärkere SuS komplexere Aufgabenstellungen; spezielle Schüler-

interessen werden in den Unterricht integriert und gefördert; die unterschiedlichen Lernstile 

der SuS werden durch individuelle Lernangebote berücksichtigt. Die letzte Aussage be-

leuchtet, ob der wahldifferenzierte Unterricht den Lernerfolg der SuS fördert. 

Anhand der Abbildung 52 zeigt sich, dass im RU überwiegend ein wahldifferenzierter Un-

terricht erfolgt. 63% der Lernenden stimmen den Aussagen voll oder eher zu. Im Kontrast 

dazu sind 24% der SuS der Ansicht, dass eher kein bzw. kein wahldifferenzierter RU statt-

findet. Immerhin 13% der SuS können diese Kategorie nicht beurteilen. Dieses verhältnis-

mäßig schwache Ergebnis wird durch einen Mittelwert von 2,89 untermauert. Die Stan-

dardabweichung ist mit 0,92 die Dritthöchste aller Kategorien. Dies ist dadurch zu erklären, 

dass die Verteilung der verschiedenen Antwortmöglichkeiten ziemlich breit gestreut ist. In-

folgedessen belegt diese Kategorie den 14. Platz im Ranking. 

Ein Grund für dieses eher schwache Ergebnis wird ersichtlich, wenn die einzelnen Items 

näher betrachtet werden. Hierbei kristallisiert sich heraus, dass von den sieben untersuch-

ten Items zwei Items zu den zehn unzutreffendsten Items in der gesamten Untersuchung 

gehören. Es hat sich herausgestellt, dass leistungsschwächere SuS eher keine einfacheren 

Aufgabenstellungen erhalten. Dieses Item 34 belegt mit einem Mittelwert von 2,30 den 77. 

Platz. Direkt davor befindet sich das Item 35 mit einem Mittelwert von 2,50. Dieses impli-

ziert, dass leistungsstärkere SuS komplexere Aufgaben erhalten. 

Das Gesamtergebnis zeigt, dass der wahldifferenzierte Unterricht im RU noch mehr 

gefördert werden sollte. Dies ist insbesondere in Bezug auf die Bereitstellung von 

einfacheren und komplexeren Aufgabenstellungen, abhängig von der jeweiligen 

Leistungsfähigkeit der Lernenden, erforderlich. Dieses Ergebnis überrascht mich et-

was, da bei den verschiedenen Lernaufgaben innerhalb des Religionsprojektes eine 

Differenzierung zwischen Lernsteps und Lernjobs vorgenommen wurde und somit 

unterschiedliche Schwierigkeitsgrade bei den zu bewältigenden Lernaufgaben vor-

handen waren. Ich vermute, dass die beteiligten Lehrkräfte entweder nicht darauf 

hingewiesen haben oder die Differenzierung für manche SuS nicht ausreichend ge-

wesen ist.  

Dieses Ergebnis ist laut Hattie aber nicht dramatisch, da er mit seiner umfangreichen 

Studie belegt, dass durch eine interne Differenzierung (d=0.16) so gut wie kein Lern-

effekt erreicht werden kann(siehe Kapitel 4.3.1). Ich muss allerdings zugeben, dass 

mich dieses Ergebnis überrascht hat, da ich immer davon ausgegangen bin, dass 
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ein wahldifferenzierter Unterricht zwar für die Lehrperson sehr aufwendig in der Vor-

bereitung ist, aber dadurch sicherlich ein sehr hoher Lerneffekt bei den SuS erreicht 

werden kann. 

 

Abbildung 53: Gesamtergebnis - Kategorie „Individuelles Lern- und Arbeitstempo (Eigene Darstellung). 

Die Kategorie „Individuelles Lern-und Arbeitstempo“ beinhaltet drei Aussagen. Diese Aus-

sagen untersuchen, ob die SuS die Möglichkeit haben ihre Lernzeit selbst einzuteilen und 

ob sie bei der Bearbeitung der Aufgaben ihr Lerntempo selbst bestimmen können. Die letzte 

Aussage überprüft, inwiefern dadurch der selbstständige Lernprozess der SuS gefördert 

wird. 

Die obige Abbildung 53 zeigt, dass 87% der Lernenden der Meinung sind, dass sie im RU  

ihr Lern- und Arbeitstempo selbst bestimmen können, wobei davon 46% der Lernenden 

den untersuchten Maßnahmen vollständig zustimmen. Im Gegensatz dazu sind nur 8% der 

Lernenden der Auffassung, dass sie eher nicht die Möglichkeit erhalten, ihr Lerntempo 

selbst zu bestimmen. 3% der Befragten geben an, dass sie diese Kategorie nicht beurteilen 

können. 

Dieses beeindruckende Ergebnis wird durch das hohe arithmetische Mittel von 3,39 unter-

strichen. Die drittniedrigste Standardabweichung mit 0,65 unterstreicht dieses positive  Er-

gebnis. Mit diesem Ergebnis belegt diese Kategorie den zweiten Platz im Ranking. 

Bei einer genaueren Betrachtung der drei getesteten Items zeigen sich keinerlei erwäh-

nenswerte Abweichungen vom arithmetischen Mittel. Dies wird ebenfalls durch die niedrige 

Standardabweichung bekräftigt. 
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Abbildung 54: Gesamtergebnis - Kategorie „Lehr- und Lernzeit/Strukturierung" (Eigene Darstellung). 

Die oben genannte Kategorie untersucht, inwiefern im RU die Unterrichtszeit effektiv ge-

nutzt wird. Diese Kategorie umfasst die folgenden fünf Items: Der Unterricht beginnt pünkt-

lich; es wird keine Zeit im Unterricht vertrödelt und schnell mit der Arbeit begonnen; die 

Lehrperson gibt klare Aufgabenstellungen; den SuS ist klar, welche Anforderungen die 

Lehrperson an sie stellt; der Unterricht ist gut organisiert. 

Anhand der Abbildung 54 ist zu erkennen, dass 87% der Lernenden der Meinung sind, dass 

die Lehr- und Lernzeit im RU effektiv genutzt wird. Lediglich 9% der SuS sind demgegen-

über der Auffassung, dass die Unterrichtszeit eher nicht gut genutzt wird bzw. 1% der SuS 

behaupten, dass die Unterrichtszeit nicht effektiv genutzt wird. 3% der Befragten geben an, 

dass sie diese Kategorie nicht beurteilen können. 

Dieses hervorragende Ergebnis wird durch den hohen Mittelwert von 3,38 unterstrichen. 

Die niedrige Standardabweichung von 0,70 bekräftigt dieses Ergebnis, weil die Streuung 

nach oben und unten nur 0,70 um den Mittelwert schwankt. Dadurch belegt diese Kategorie 

den dritten Platz im Ranking.  

Bei einer genaueren Betrachtung der fünf analysierten Items wird ersichtlich, dass zwei 

Items zu den zehn zutreffendsten Items in der gesamten Untersuchung gehören. Das beste 

Ergebnis wird dabei, mit einem Mittelwert von 3,69, durch das Item 46 erreicht, dass der 

Unterricht gut organisiert ist. Dieses Item belegt den dritten Platz im Ranking. Außerdem 

belegt das Item 44 mit einem Mittelwert von 3,57 einen guten achten Platz im Ranking. 

Dieses Item sagt aus, dass die Lehrkraft klare Aufgabenstellungen gibt. 

Das Gesamtergebnis dieser Kategorie ist sehr positiv, da, wie bereits genannt 

wurde, in einer Vielzahl von durchgeführten empirischen Untersuchungen direkte 

oder zumindest indirekte Zusammenhänge zwischen einer effektiv genutzten Unter-

richtszeit und dem Lernerfolg von SuS nachgewiesen werden konnten (siehe Kapitel 

4.5.2).  
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Abbildung 55: Gesamtergebnis - Kategorie „Lernaufgaben" (Eigene Darstellung). 

Die Kategorie „Lernaufgaben“ besteht aus den folgenden vier Items: Die SuS erhalten zu 

einem Thema verschiedene Aufgabenstellungen mit unterschiedlichem Niveau; die SuS 

können aus einem Aufgabenpool mit unterschiedlichen Schwierigkeitsgraden selbst aus-

wählen; die Aufgabenstellungen enthalten Lückentexte, MPC, Zuordnungsaufgaben oder 

Ähnliches; die SuS erhalten Aufgaben, bei denen sie an ihr Vorwissen anknüpfen müssen, 

um die Aufgabe lösen zu können. 

Die obige Abbildung 55 macht deutlich, dass die Kategorie „Lernaufgaben“ ein relativ 

schwaches Ergebnis erzielt hat. Nur 69% der SuS stimmen den oben genannten Items 

(eher) zu. Im Kontrast dazu sind 24% der Lernenden der Ansicht, dass die untersuchten 

Items eher nicht bzw. nicht zutreffen. 6% der Lernenden können die Items nicht beurteilen. 

Anhand des verhältnismäßig geringen arithmetischen Mittels von 2,91 und der viert höchs-

ten Standardabweichung von 0,90 wird dieses eher enttäuschende Ergebnis bekräftigt. 

Interessant ist allerdings bei der Analyse der einzelnen Items, dass dort große Schwankun-

gen vorliegen. Bspw. erreicht das Item 50 einen guten Mittelwert von 3,18. Dieses besagt, 

dass die SuS Aufgaben bekommen, bei denen sie an ihr Vorwissen anknüpfen müssen, um 

die Aufgabe lösen zu können. Somit wird im RU durch die Anwendung von komplexeren 

Aufgabentypen eher das prozedurale Wissen geschult. Im Gegensatz dazu werden einfa-

chere Aufgabentypen eher nicht im RU eingesetzt, was anhand des Mittelwerts von 2,52 

belegt wird. Dies hat zur Folge, dass die Aneignung von deklarativem Wissen kaum geför-

dert wird. 
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Abbildung 56: Gesamtergebnis - Kategorie „Lernmaterialien" (Eigene Darstellung). 

Die Kategorie „Lernmaterialien“ untersucht, ob die Unterrichtsmaterialien einheitliche Ge-

staltungsmuster besitzen; die Arbeitsblätter übersichtlich gestaltet sind; die SuS durch die 

interessante und ansprechende Gestaltung der Lernmaterialien motiviert werden und in-

wiefern die Unterrichtsmaterialien die individuellen Lernvoraussetzungen und Lernfähigkei-

ten berücksichtigen. 

Anhand der Abbildung 56 ist zu erkennen, dass 84% der Lernenden die Gestaltung der 

Lernmaterialien im RU als ansprechend empfinden. Lediglich 13% der Lernenden sind der 

Meinung, dass die Unterrichtsmaterialien eher nicht bzw. nicht lernförderlich gestaltet sind. 

Dieses positive Ergebnis wird durch den Mittelwert von 3,25 bestätigt. Die Standardabwei-

chung ist mit einem Wert von 0,78 verhältnismäßig niedrig. Mit diesem Ergebnis belegt die 

Kategorie „Lernmaterialien“ den siebten Platz im Ranking. 

Bei der Betrachtung der einzelnen Items kristallisiert sich heraus, dass vor allem die Ar-

beitsblätter im RU übersichtlich gestaltet sind. Dieses positive Ergebnis wird durch den ho-

hen Mittelwert von 3,47 verdeutlicht.  

Das Gesamtergebnis dieser Kategorie ist erfreulich, da bspw. die Gestaltung der 

Arbeitsblätter einen großen Einfluss auf die Lernmotivation der SuS besitzen kann 

und dadurch der Weg zu einem selbstständigen Lernprozess geebnet werden kann, 

da die Lernmotivation ein Schlüsselfaktor für das selbstständige Lernen ist. 
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Abbildung 57: Gesamtergebnis - Kategorie „Lernstrategien" (Eigene Darstellung). 

Die Kategorie „Lernstrategien“ überprüft, inwiefern im RU Maßnahmen durchgeführt wer-

den, die den Erwerb von Lernstrategien unterstützen. Hierfür werden die folgende Aussa-

gen analysiert: Die SuS erhalten bei den zu bearbeitenden Aufgaben eine Zeitvorgabe; die 

SuS arbeiten mit Zeitplänen, um die Zeit richtig einzuteilen; im RU werden verschiedene 

Recherchemedien eingesetzt; Feedbackgespräche und Reflexionen sind ein wichtiger Be-

standteil im RU; im RU wird mit Mind Maps oder Ähnlichem gearbeitet. Die letzte Aussage 

überprüft, ob die eingesetzten Maßnahmen den selbstständigen Lernprozess der SuS för-

dern. 

Die obige Abbildung 57 zeigt, dass 39% der SuS der Meinung sind, dass die durchgeführten 

Maßnahmen im RU den Erwerb von Lernstrategien vollständig unterstützen. 42% der Ler-

nenden sind zumindest teilweise von den Maßnahmen überzeugt. Demgegenüber stimmen 

10% der SuS den Aussagen eher nicht zu. 6% der SuS sind der Auffassung, dass die un-

tersuchten Aussagen nicht zutreffen und lediglich 3% der Lernenden konnten diese Aussa-

gen nicht beurteilen. Das arithmetische Mittel beträgt 3,18, wodurch diese Kategorie den 

zehnten Platz im Ranking belegt.Die relativ breitgestreuten Antworten werden durch die 

Standardabweichung mit dem Wert von 0,85 unterstrichen. 

Die Analyse der einzelnen Items innerhalb dieser Kategorie zeigt, dass vor allem die Items 

57 und 59 mit einem hohen Mittelwert von jeweils 3,56 positiv ausfallen. Die beiden Items 

teilen sich den neunten Platz im Ranking. Item 57 sagt aus, dass die SuS im RU verschie-

dene Recherchemedien verwenden und Item 59 besagt, dass die Lernenden im RU mit 

Mind Maps oder Ähnlichem arbeiten. Die zwei Items, die sich auf die Schulung des Zeitma-

nagements beziehen, sind allerdings noch verbesserungswürdig. Insbesondere Item 56 be-

kräftigt dies mit einem schwachen Mittelwert von 2,55. Damit belegt dieses Item den 74. 

Platz im Ranking. Dieses Item sagt aus, dass die Lernenden eher nicht mit Zeitplänen im 

RU arbeiten, um ihre Zeit richtig einzuteilen. 
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Es ist positiv anzumerken, dass im RU offensichtlich schon Feedbackgespräche und 

Reflexionen von den Lernprozessen und Lernergebnissen der Lernenden ein wich-

tiger Bestandteil des RUs sind sowie Recherchemedien, Mind Maps oder Ähnliches 

eingesetzt werden. Denn ein Lernerfolg der SuS ist nur zu erwarten, wenn die SuS 

in der Lage sind, verschiedene geeignete Lernstrategien zur Bewältigung der jewei-

ligen Aufgabe einzusetzen. Daher ist es empfehlenswert, die Förderung der Lern-

strategien weiter voranzutreiben, da durch den Besitz von geeigneten Lernstrate-

gien, insbesondere durch den Erwerb von metakognitiven Strategien, ein hoher 

Lernerfolg erreicht werden kann. Dies wird durch die Hattie-Studie belegt, bei der 

sich herausgestellt hat, dass durch die Aneignung von Lernstrategien im Allgemei-

nen und vor allem durch metakognitive Strategien ein enorm hoher Lerneffekt bei 

den untersuchten SuS erreicht wurde (siehe Kapitel  4.3.1). 

 

Abbildung 58: Gesamtergebnis - „Offene Lernformen“ (Eigene Darstellung). 

Die Kategorie „Offene Lernformen“ besteht aus den folgenden acht Items: Der RU ermög-

licht Spielräume für Freiarbeit; die SuS arbeiten im RU auch in Projektgruppen; bei der 

Projektarbeit können die SuS die Themen selbst auswählen und die Lehrperson fungiert 

als Lernberater bzw. Lernberaterin; im RU besitzt die Klasse einen Lernquellenpool; es 

existiert ein Lernvertrag zwischen den SuS und der Lehrperson; die SuS benutzen ein Lern-

tagebuch; die SuS erhalten zu Wochenbeginn einen Wochenplan von der Lehrperson; die 

offenen Lernformen fördern den selbstständigen Lernprozess der SuS. 

Anhand der Abbildung 58 zeigt sich, dass die Einschätzungen der Lernenden in Bezug auf 

das Vorhandensein von offenen Lernformen relativ breit gestreut sind. 60% der Lernenden 

sind der Meinung, dass diese im RU ermöglicht werden, wobei nur 26% den Aussagen voll 

zustimmen. Demgegenüber sind 34% der SuS der Ansicht, dass eher keine bzw. keine 

offene Lernformen im RU vorhanden sind. 6% der SuS konnten die untersuchten Items 

nicht beurteilen. Das niedrige arithmetische Mittel von 2,72 unterstreicht das schwache Er-
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gebnis. Die höchste Standardabweichung aller Kategorien mit einem Wert von 1,06 bestä-

tigt zudem die breitgestreuten Antworten der Lernenden. Mit diesen Werten belegt die Ka-

tegorie „Offene Lernformen“ den vorletzten Platz im Ranking. 

Bezüglich der Analyse der einzelnen Items wird deutlich, dass innerhalb dieser Kategorie 

erhebliche Schwankungen vorliegen. Bspw. zeigt sich, dass im RU kein Lerntagebuch (Mit-

telwert 1,82) und kein Wochenplan (Mittelwert 1,85) genutzt werden. Diese beiden Items 

belegen im Ranking der 81 getesteten Items die letzten beiden Plätze. Andererseits werden 

im RU Spielräume für Freiarbeit (Mittelwert 3,43) ermöglicht, es wird auch Projektarbeit 

(Mittelwert 3,16) angeboten und bei der Projektarbeit können die SuS sich die Themen 

selbst auswählen und die Lehrkraft fungiert als Lernberater bzw. Lernberaterin (Mittelwert 

2,98). 

Das Gesamtergebnis ist natürlich dessen ungeachtet nicht sehr positiv. Hattie stellte 

allerdings in seiner außergewöhnlichen Studie fest, dass offene Lernformen mit ei-

nem Effektmaß von 0.01 eigentlich keinen Einfluss auf den Lernerfolg von SuS be-

sitzen (siehe Kapitel 4.3.1). In Anbetracht dessen scheint es keine negativen Aus-

wirkungen zu haben, wenn im RU nur unregelmäßig offene Lernformen ermöglicht 

werden. 

 

Abbildung 59: Gesamtergebnis - Kategorie „Methoden/Instrumente“ (Eigene Darstellung). 

Die Kategorie „Methoden/Instrumente“ beinhaltet die nachfolgenden sechs Aussagen: Im 

RU werden Methoden wie das Gruppenpuzzle oder die Fishbowl-Methode eingesetzt; Rol-

lenspiele werden im RU eingesetzt; im RU werden die Selbst- und Fremdwahrnehmungs-

fähigkeiten gefördert; im RU wird mit Portfolios gearbeitet; die oben genannten Instrumente 

spielen im RU eine wichtige Rolle; die eingesetzten Methoden und Instrumente unterstüt-

zen den selbstständigen Lernprozess der SuS. 

Anhand der Abbildung 59 wird ersichtlich, dass die untersuchten Methoden und Instrumente 

im RU nur teilweise eine Relevanz haben. Lediglich 18% der SuS stimmen den Aussagen 

vollständig zu. 29% der Lernenden sind der Ansicht, dass diese im RU eher eingesetzt 
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werden. Im Gegensatz dazu sind 42% der SuS der Meinung, dass dies eher nicht bzw. 

nicht der Fall ist. Immerhin 11% der Lernenden konnten diese Kategorie nicht beurteilen. 

Das geringe arithmetische Mittel von 2,53 unterstreicht nochmals das enttäuschende Er-

gebnis. Hiermit belegt diese Kategorie den letzten Platz im Ranking. Die breitgestreuten 

Antworten werden durch die zweithöchste Standardabweichung mit dem Wert von 1,03 un-

terstrichen. 

Betrachtet man die einzelnen Items, zeigt sich, dass Methoden wie das Gruppenpuzzle, die 

Fishbowl-Methode und Rollenspiele im RU kaum Verwendung finden. Diese Items belegen 

mit einem Mittelwert von 2,22 bzw. 1,87 den 78. bzw. 79. Platz im Ranking. 

 

Abbildung 60: Gesamtergebnis - Kategorie „Lernumgebung“ (Eigene Darstellung). 

Die Kategorie „Lernumgebung“ besteht aus den folgenden fünf Aussagen: Die SuS haben 

im RU Rückzugsmöglichkeiten; den SuS stehen alle notwendigen Materialien und Medien 

zur Verfügung; im RU liegt eine offene Lernumgebung vor; die SuS werden bei der Festle-

gung der Beurteilungskriterien miteinbezogen; die vorhandene Lernumgebung fördert das 

selbstständige Lernen der SuS. 

Anhand der Abbildung 60 ist zu erkennen, dass 40% der Lernenden den oben genannten 

Aussagen vollständig zustimmen. 45% der SuS stimmen den Aussagen eher zu. Dagegen 

sind nur 7% der SuS der Meinung, dass die Aussagen eher nicht zutreffen und 5% empfin-

den die Aussagen als unzutreffend. Lediglich 3% der Lernenden konnten diese Kategorie 

nicht beurteilen. Dieses positive Ergebnis wird durch den Mittelwert von 3,25 bestätigt. Die 

Standardabweichung fällt hierbei mit einem Wert von 0,78 verhältnismäßig niedrig aus. Mit 

diesen Werten belegt die Kategorie „Lernumgebung“ den 7. Platz im Ranking der 16 unter-

suchten Kategorien. 

Bei der Analyse der einzelnen Items fällt insbesondere sehr positiv aus, dass im RU in der 

Regel alle notwendigen Materialien und Medien für die SuS zur Verfügung stehen. Dies 

wird durch den sehr hohen Mittelwert von 3,63 verdeutlicht. Dieses Item belegt einen her-

vorragenden sechsten Platz unter den 81 getesteten Items. 
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Abbildung 61: Gesamtergebnis - Kategorie „Bewertung“ (Eigene Darstellung). 

Die letzte Kategorie „Bewertung“ besteht aus den zwei folgenden Aussagen: Item 80 über-

prüft, inwiefern die durchgeführten Maßnahmen zur Förderung des selbstständigen Lern-

prozesses der einzelnen SuS hilfreich sind und Item 81 beleuchtet, inwiefern das selbst-

ständige Lernen dazu beiträgt, innerhalb der Unterrichtseinheit „Das Zusammenleben der 

Religionen“, interreligiöses Lernen zu fördern. 

Anhand der Abbildung 61 zeigt sich, dass die Bewertung sehr positiv ausfällt. 85% der Ler-

nenden stimmen den obigen Aussagen zu. Lediglich 9% sind eher nicht davon überzeugt. 

Kein Lernender kommt zu dem Urteil, dass die Aussagen völlig unzutreffend sind! 7% der 

Lernenden konnten diese Kategorie nicht beurteilen. 

Das arithmetische Mittel dieser Kategorie beträgt 3,29 und die zweitniedrigste Standardab-

weichung liegt bei 0,63. Mit diesem hohen Mittelwert belegt diese Kategorie einen hervor-

ragenden fünften Platz im Ranking. 

Bei der Analyse der einzelnen Items sind keine signifikanten Unterschiede in der Bewertung 

feststellbar. Item 80 wird mit einem Mittelwert von 3,33 im Vergleich zu Item 81, welches 

einen Mittelwert von 3,24 aufweist, etwas besser bewertet. Konkret sind 38% der SuS der 

Meinung, dass die durchgeführten Maßnahmen für die Förderung des selbstständigen Ler-

nens nützlich sind. 46% der SuS sind zumindest teilweise von den Maßnahmen überzeugt. 

Von daher sehen 84% der Lernenden die durchgeführten Maßnahmen als positiv an. Dem-

gegenüber sind nur 8% der SuS der Auffassung, dass die durchgeführten Maßnahmen eher 

nicht das selbstständige Lernen fördern. 8% der Lernenden können diese Aussage nicht 

beurteilen.  

Ebenfalls 84% der SuS sind der Ansicht, dass das selbstständige Lernen dazu beigetragen 

hat, innerhalb der Unterrichtseinheit „Das Zusammenleben der Religionen fördern“, interre-

ligiöses Lernen zu fördern. Davon sind 33% der Lernenden vollständig davon überzeugt. 

Lediglich 10% der Lernenden sind der Ansicht, dass das selbstständige Lernen eher nicht 
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dazu beiträgt, das interreligiöse Lernen zu fördern. 6% der Lernenden können diese Aus-

sage nicht beurteilen. 

Das Gesamtergebnis ist meiner Ansicht nach sehr erfreulich und hat meine Erwar-

tungen bei weitem übertroffen. Es zeigt sich, dass schon viele unterschiedliche Maß-

nahmen durchgeführt werden, um das selbstständige Lernen im RU zu fördern. 

Dennoch gibt es noch einzelne Bereiche, in denen noch Verbesserungspotential 

besteht. Meiner Ansicht nach wird aber anhand der Schülerbefragung deutlich, dass 

das selbstständige Lernen von den SuS bereits gut angenommen wird und die un-

tersuchten Religionsklassen auf einem guten Weg sind, um diesen so wichtigen 

selbstständigen Lernprozess zu fördern. Des Weiteren wird sichtbar, dass durch die 

Förderung der selbstständigen Lernprozesse innerhalb des Religionsprojektes das 

interreligiöse Lernen bei dem Hauptteil der Lernenden gefördert wird. Von daher 

komme ich zu dem Fazit, dass dieses Religionsprojekt selbstständiges und interre-

ligiöses Lernen fördern kann.  

Im Folgenden werden die bereits analysierten Mittelwerte der 16 untersuchten Kategorien 

abschließend in Form einer Abbildung übersichtlich dargestellt: 

 

Abbildung 62: Gesamtergebnis Schülerbefragung - Mittelwerte aller Kategorien (Eigene Darstellung). 

Zum Abschluss dieses Gliederungspunktes wird nun eine Gesamtbetrachtung aller Items-

vorgenommen. Über alle Items hinweg wird 1522-mal von insgesamt 4201 Antworten die 

Ausprägung „trifft voll zu“ angekreuzt. Sogar 1692-mal wird die Ausprägung „trifft eher zu“ 

ausgewählt. Diese Antwortmöglichkeit besitzt somit mit ungefähr 40% den größten Anteil. 
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Die Ausprägung „kann ich nicht beurteilen“ wird immerhin 208-mal angegeben, was einen 

Anteil von ca. 5% darstellt. Eine Veranschaulichung dieser Ergebnisse liefert folgendes 

Schaubild: 

 

Abbildung 63: Gesamtbetrachtung Schülerbefragung (Eigene Darstellung). 

7.3.4 Ergebnisse und Interpretation der Lehrerbefragung 

Hinsichtlich der Lehrerbefragung wird derselbe Fragebogen gewählt, um eine bessere Ver-

gleichbarkeit zu erreichen. Im Vergleich zur Auswertung der Schülerbefragung werden bei 

den Ergebnissen der Lehrerbefragung der Fokus auf die durchschnittlichen Ergebnisse der 

einzelnen Kategorien gelegt, da dies ebenso aufschlussreich und darüber hinaus leichter 

zu lesen ist als die detaillierte Schülerauswertung. Bei der Schülerbefragung werden be-

wusst die Ergebnisse der einzelnen Kategorien dargestellt, um somit die einzelnen durch-

geführten Methoden und Instrumente der einzelnen Kategorien genauer vorzustellen.  

Lediglich, wenn es bei einzelnen Kategorien zu großen Abweichungen zwischen den Er-

gebnissen der Schüler- und Lehrerbefragung kommt, würden diese Kategorien nochmals 

einzeln ausgewertet, um feststellen zu können, wo genau die Abweichungen vorliegen. 

Dies ist allerdings nicht der Fall ist und folglich wird bei geringfügigen Abweichungen zu 

den Schülerergebnissen auf eine detaillierte Auswertung der einzelnen Kategorien auf-

grund der bereits oben genannten Gründe verzichtet. Unter Berücksichtigung dessen liegt 

das Augenmerk bei dieser Auswertung auf den durchschnittlichen Ergebnissen der einzel-

nen Kategorien. Hierbei werden vor allem die Ergebnisse aufgegriffen, die entweder sehr 

erfreulich, enttäuschend oder überraschend sind. 

In der folgenden Abbildung werden die Mittelwerte der 16 getesteten Kategorien dargestellt: 

1522

1692

508

271 208

Gesamtbetrachtung Schülerbefragung

trifft voll zu

trifft eher zu

trifft eher nicht zu

trifft nicht zu

kann ich nicht beurteilen



273 
 

 

Abbildung 64: Gesamtergebnis Lehrerbefragung – Mittelwerte aller Kategorien (Eigene Darstellung). 

Anhand der Abbildung 64 zeigt sich, dass aus Sicht der Lehrkräfte Maßnahmen zur Förde-

rung des individuellen Lern- und Arbeitstempos im Rahmen des Religionsprojektes eine 

besondere Bedeutung haben. Dies spiegelt sich durch den sehr hohen Mittelwert von 3,82 

wider, wodurch die Kategorie „Individuelles Lern- und Arbeitstempo“ den ersten Platz im 

Ranking der 16 untersuchten Kategorien belegt.  

Daraus folgt, dass die SuS bei der Bearbeitung der Aufgaben die Zeit selbst einteilen und 

ihr Lerntempo selbst bestimmen können. 

Direkt dahinter folgen die beiden Kategorien „Lernmaterialien“ und „Bewertung“ mit einem 

sehr guten Mittelwert von 3,69 bzw. 3,67. Daraus folgt, dass aus Sicht der Lehrkräfte  die 

Lernmaterialien übersichtlich gestaltet sind, oftmals die individuellen Lernvoraussetzungen 

der SuS berücksichtigt werden und durch die interessante Gestaltung der Arbeitsblätter die 

SuS motiviert werden, diese zu bearbeiten.  

Das hervorragende Ergebnis der Kategorie „Bewertung“ impliziert, dass einerseits 

die Maßnahmen zur Förderung des selbstständigen Lernprozesses als hilfreich für 

die Lernenden angesehen werden und andererseits das selbstständige Lernen dazu 

beiträgt, innerhalb der Unterrichtseinheit „Das Zusammenleben der Religionen för-

dern“, interreligiöses Lernen zu fördern. 

Anhand der Abbildung 64 wird ebenfalls erkennbar, dass aus Sicht der Lehrkräfte Maßnah-

men zur Förderung des selbstständigen Lernens im RU bedeutsam sind. Dies spiegelt sich 
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durch den sehr hohen Mittelwert von 3,50 wider, wodurch die Kategorie „Selbstständiges 

Lernen“ den vierten Platz im Ranking der 16 untersuchten Kategorien belegt.  

Dieses Ergebnis ist sehr erfreulich, da die befragten Lehrkräfte demnach dem 

selbstständigen Lernen sehr positiv gegenüberstehen und daher diesen Prozess 

bewusst fördern, indem sie es den SuS im RU ermöglichen, überwiegend selbst-

ständig zu arbeiten und selbst Verantwortung für den eigenen Lernprozess zu über-

nehmen. 

Die Kategorie „Erwerb von Kompetenzen“ erreicht mit einem Mittelwert von 3,44 ebenfalls 

ein sehr positives Ergebnis. Dies bedeutet, dass im RU die Förderung verschiedener Kom-

petenzen, wie der Gesprächs-, Sozial-, Selbst- sowie der Organisationskompetenz, ermög-

licht wird. Hieran ist zu erkennen, dass in den untersuchten Religionsklassen ein kompe-

tenzorientierter RU stattfindet. 

Dahinter folgen die Kategorien „Anwendungsorientierung“ und „Lernumgebung“ mit einem 

guten Mittelwert von 3,32 bzw. 3,26. Dies bedeutet, dass die Lernenden komplexe Aufga-

benstellungen bearbeiten; eigene Lösungsansätze erarbeiten; nun in der Lage sind, die 

Lernsituationen auf alltagsnahe Situationen anzuwenden; eigene Handlungsprodukte er-

stellen; ihre Lernprozesse möglichst selbstständig planen, durchführen und bewerten; die 

Interessen der Lernenden werden zum Ausgangspunkt der Unterrichtsarbeit gemacht; die 

Lernenden werden an der Planung, Durchführung und Auswertung des Unterrichtsablaufs 

beteiligt und die Lehrkraft ist überwiegend in der Rolle als Berater bzw. Beraterin und Be-

obachter bzw. Beobachterin. In Bezug auf die Kategorie „Lernumgebung“ folgt daraus, dass 

die Lernenden im RU Rückzugsmöglichkeiten haben, alle notwendigen Materialien und Me-

dien zur Verfügung stehen, eine offene Lernumgebung vorliegt, die Lernenden bei der Fest-

legung der Beurteilungskriterien miteinbezogen werden und durch eine solche Lernumge-

bung der selbstständige Lernprozess der Lernenden gefördert wird. 

Demgegenüber fällt das Ergebnis der Kategorie „Reflexion“ im Vergleich zu den anderen 

Kategorien etwas enttäuschend aus. Der Mittelwert von 3,14 kann zwar noch als gut be-

zeichnet werden, aber mit diesem Ergebnis ist lediglich der zehnte Platz im Ranking erreicht 

worden. 

Vor dem Hintergrund, dass Reflexionsprozesse zu den effektivsten Instrumenten 

gehören, um einen hohen Lerneffekt bei den SuS zu erreichen, ist es zu empfehlen, 

diesen Bereich zukünftig noch mehr zu fördern. 

Mit einem vergleichsweise niedrigen arithmetischen Mittel von 2,95 belegt die Kategorie 

„Lernstrategien“  den 13. Platz im Ranking. 
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Das schwache Ergebnis der Kategorie „Lernstrategien“ überrascht mich etwas. Das 

arithmetische Mittel von 2,95 impliziert, dass im RU nur teilweise Maßnahmen 

durchgeführt werden, um die Aneignung von Lernstrategien zu gewährleisten. In 

Anbetracht der Tatsache, dass die Nutzung von geeigneten Lernstrategien zwin-

gend erforderlich ist, um einen effektiven selbstständigen Lernprozess zu ermögli-

chen, ist es ratsam, dass dieser Bereich zukünftig noch mehr gefördert wird als dies 

bisher geschehen ist. Darüber hinaus hat Hattie in seiner Studie festgestellt, dass 

durch die Förderung von Lernstrategien enorme Lerneffekte bei den SuS erreicht 

werden können (siehe Kapitel 4.3.1). 

Die Kategorie „Offene Lernformen“ belegt mit einem Mittelwert von 2,77 einen enttäuschen-

den 14. Platz im Ranking. Dies bedeutet konkret, dass im RU kein Lerntagebuch sowie kein 

Wochenplan verwendet wird. Ein Lernvertrag zwischen den Lehrkräften und den SuS exis-

tiert ebenfalls nicht. Demgegenüber ist immerhin positiv aufgefallen, dass im RU Spiel-

räume für Freiarbeit ermöglicht werden, Projektarbeit stattfindet und ein Lernquellenpool 

vorhanden ist.  

Laut der Hattie-Studie kann durch offene Lernformen scheinbar kein Lerneffekt bei 

den SuS erreicht werden. Somit ist es in Bezug auf Hattie irrelevant, dass Teilberei-

che dieser Kategorie im RU bisher vernachlässigt werden bzw. keine sehr bedeut-

same Rolle spielen.  

Die Kategorie „Methoden/Instrumente“ belegt mit einem geringen Mittelwert von 2,52 einen 

enttäuschenden letzten Platz im Ranking. Die untersuchten Methoden und Instrumente 

spielen aus Sicht der Lehrkräfte im RU kaum eine Rolle.  

Im Folgenden werden die einzelnen Items aus der Lehrerbefragung näher betrachtet. Hier-

bei wird der Fokus auf die zutreffendsten und die unzutreffendsten Items aus der Untersu-

chung gelegt. 

Es kristallisiert sich heraus, dass sich sieben Items mit einem hervorragenden Mittelwert 

von 4,0 den ersten Platz teilen. Demnach sind die Lehrkräfteder Ansicht, dass dieInteressen 

der Lernendenzum Ausgangspunkt der Unterrichtsarbeit gemacht werden. Außerdem ha-

ben die Lernenden die Möglichkeit individuelle Unterstützung in Anspruch zu nehmen. Des 

Weiteren sind die Lehrkräfte der Ansicht, dass die Arbeitsblätter sehr übersichtlich gestaltet 

sind und der RU Spielräume für Freiarbeit ermöglicht. Darüber hinaus sind die Lehrkräfte 

davon überzeugt, dass durch das individuelle Lern- und Arbeitstempo, die Lernstrategien 

sowie die offenen Lernformen der selbstständige Lernprozess der Lernenden gefördert 

wird. 
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Dies ist teilweise etwas überraschend für mich, da die Kategorien „Lernstrategien“ 

und „offene Lernformen“ mit einem 13. und 14. Platz verhältnismäßig schlecht ab-

schneiden. Aufgrund dieser Ergebnisse nehme ich an, dass die Lehrkräfte von den 

obigen Kategorien im Hinblick auf die Förderung von selbstständigen Lernprozes-

sen überzeugt sind, allerdings aus nicht bekannten Gründen diese bisher nur teil-

weise fördern. 

Im Gegensatz dazu belegt das Item 65 mit einem Mittelwert von 1,25 den letzten Platz. 

Dieses Ergebnis macht deutlich, dass kein Lernvertrag zwischen den Lernenden und der 

Lehrkraft im Rahmen des Religionsprojektes existiert. Dicht dahinter folgt das Item 67 mit 

einem Mittelwert von 1,5. Dieses Ergebnis impliziert, dass die Verwendung eines Wochen-

plans im RU bisher aus Sicht der Lehrkräfte so gut wie keine Relevanz besitzt. Direkt da-

hinter teilen sich drei Items mit einem Mittelwert von 1,75 den drittletzten Platz. Anhand 

dieses Ergebnisses wird sichtbar, dass die Nutzung eines Lerntagebuches, der Einsatz von 

Rollenspielen sowie Aufgabenstellungen mit Multiple Choice, Lückentexten, Zuordnungs-

aufgaben oder Ähnlichem im Rahmen dieses Religionsprojektes kaum genutzt werden. 

Zum Abschluss dieses Gliederungspunktes wird nun, wie auch bei der Schülerbefragung, 

eine Gesamtbetrachtung aller Items vorgenommen. Über alle Items hinweg wird 117-mal 

von insgesamt 324 Antworten die Ausprägung „trifft voll zu“ angekreuzt. Sogar 129-mal wird 

die Ausprägung „trifft eher zu“ ausgewählt. Diese Antwortmöglichkeit besitzt somit mit un-

gefähr 40% den größten Anteil. Die Ausprägung „kann ich nicht beurteilen“ wird immerhin 

20-mal angegeben, was einen Anteil von ca. 6% darstellt. Eine Veranschaulichung dieser 

Ergebnisse liefert folgendes Schaubild: 

 

Abbildung 65: Gesamtbetrachtung Lehrerbefragung (Eigene Darstellung). 

Im folgenden Gliederungspunkt werden die Ergebnisse aus der Schülerbefragung mit den 

Ergebnissen aus der Lehrerbefragung gegenübergestellt. 
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7.3.5 Gegenüberstellung der Ergebnisse 

Die nun folgende Gegenüberstellung soll einen Vergleich der zwei zuvor getrennt betrach-

teten Ergebnisse ermöglichen. Hier soll untersucht werden, ob die Sichtweisen und Ein-

schätzungen der Lehrkräfte den Ergebnissen der Lernenden entsprechen. Es werden aller-

dings im Folgenden nur die Ergebnisse betrachtet, die in meiner Studie besonders relevant 

sind. 

In der folgenden Abbildung werden zunächst die Gesamtergebnisse aus der Schülerbefra-

gung mit den Gesamtergebnissen aus der Lehrerbefragung gegenübergestellt: 

 

Abbildung 66: Mittelwerte aller Kategorien - Vergleich Schüler-/Lehrerbefragung (Eigene Darstellung). 

In Bezug auf die Betrachtung aller Kategorien zeigt sich, dass die Einschätzung der Lehr-

kräfte insgesamt etwas positiver als die Einschätzung der Lernenden ausfällt. Dies kann 

anhand der beiden Mittelwerte verdeutlicht werden. Der Mittelwert über alle Kategorien be-

trägt bei der Lehrerbefragung 3,21 und bei der Schülerbefragung 3,16. Dass die Gesamt-

beurteilung jedoch sehr nah beieinander ist, kann ebenfalls daran festgemacht werden, 

dass in den meisten Kategorien nur geringe Abweichungen zwischen den Ergebnissen der 

Lehrer- und Schülerbefragung festzustellen sind.  

Anhand der Abbildung 66 zeigt sich, dass die Kategorie „Individuelles Lern- und Arbeits-

tempo“ aus Sicht der Lehrkräfte mit einem arithmetischen Mittel von 3,82 am besten ab-
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schneidet. Obwohl hierbei die zweitgrößte Abweichung zu den Mittelwerten aus der Schü-

lerbefragung festzustellen ist, belegt diese Kategorie bei der Schülerbefragung mit einem 

arithmetischen Mittel von 3,39 den zweiten Platz. Von daher wird hierdurch trotz der ver-

gleichsweise großen Abweichung erkennbar, dass die untersuchten Maßnahmen durchge-

führt werden, um das individuelle Lern- und Arbeitstempo zu fördern. 

Bei der Schülerbefragung belegt die Kategorie „Selbstständiges Lernen“ mit einem arith-

metischen Mittel von 3,71 den ersten Platz. Im Vergleich dazu belegt diese Kategorie bei 

der Lehrerbefragung mit einem ebenfalls sehr guten Mittelwert von 3,5 den vierten Platz. 

Hieran kann ebenfalls sichtbar gemacht werden, dass die untersuchten Maßnahmen durch-

geführt werden, um das selbstständige Lernen zu fördern. 

Die größte Abweichung zwischen der Lehrer- und Schülerbefragung lässt sich anhand der 

Kategorie „Lernmaterialien“ feststellen. Der Mittelwert aus der Schülerbefragung beträgt 

3,25, womit der siebte Platz im Ranking belegt wird. Im Vergleich dazu belegt diese Kate-

gorie mit einem Mittelwert von 3,69 den zweiten Platz im Ranking der Lehrkräfte.  

Eine weitere erwähnenswerte Abweichung zeigt sich bei der Kategorie „Bewertung“. Der 

Mittelwert aus der Lehrerbefragung ist mit 3,67 äußerst hoch ausgefallen. Im Vergleich dazu 

ist der Mittelwert aus der Schülerbefragung mit einem Wert von 3,29 zwar etwas niedriger 

ausgefallen, dennoch ist dieser Wert ebenfalls sehr positiv. Die ausgezeichneten Ergeb-

nisse der Kategorie Bewertung machen deutlich sichtbar, dass einerseits die Maßnahmen 

zur Förderung des selbstständigen Lernprozesses als hilfreich für die Lernenden aus Sicht 

der Lehrkräfte angesehen werden und andererseits die Lernenden diese selbst als hilfreich 

einschätzen. Darüber hinaus bekräftigen diese Ergebnisse, dass aus Sicht der Lehrkräfte 

und der Lernenden das selbstständige Lernen einen Beitrag dazu leistet, innerhalb der Un-

terrichtseinheit „Das Zusammenleben der Religionen fördern“, interreligiöses Lernen zu för-

dern. 

Im Vergleich dazu zeigt sich die größte Übereinstimmung bei der Kategorie „Methoden/In-

strumente“. Sowohl bei der Lehrer- als auch bei der Schülerbefragung belegt diese Kate-

gorie mit einem fast identischen Mittelwert von 2,52 bzw. 2,53 den letzten Platz. Hieran wird 

deutlich, dass die untersuchten Methoden und Instrumente nur teilweise durchgeführt wer-

den.  

Außer diesen bereits genannten Abweichungen stimmen die Einschätzungen von den Ler-

nenden und den Lehrkräften größtenteils überein. Es kann festgehalten werden, dass die 

Gesamtergebnisse aus beiden Befragungen sehr positiv ausfällt und es wird darüber hin-

aus ein großer Konsens bei den meisten Kategorien erkennbar. Dieses Gesamtergebnis ist 
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für mich etwas überraschend, weilich damit gerechnet habe, dass bei der Gegenüberstel-

lung der Wahrnehmungen von Lernenden und Lehrkräften größere Diskrepanzen festzu-

stellen sind.  

Im nächsten Schritt erfolgt nun noch eine Gegenüberstellung mit einer Vergleichsstudie, 

welche ich Rahmen meiner Masterarbeit durchgeführt wurde. Wie wurde dort das selbst-

ständige Lernen im Vergleich zu der hier durchgeführten Studie gefördert? In der herange-

zogenen Vergleichsstudie nahmen sechs Referendare bzw. Referendarinnen und eine aus-

gebildete Lehrkraft, die im RU das selbstständige Lernen anwenden, an der Untersuchung 

teil. Damit eine möglichst gute Vergleichbarkeit gewährleistet wird, wurde der Fragebogen 

deswegen kaum verändert. Lediglich Item 81 wurde hinzugefügt, weil innerhalb dieser Ar-

beit zusätzlich überprüft werden soll, inwiefern das selbstständige Lerneneinen Beitrag 

dazu leistet, innerhalb der Unterrichtseinheit „Das Zusammenleben der Religionen fördern“, 

interreligiöses Lernen zu fördern. 

Im Folgenden werden dafür, wie bei dieser Studie, anhand der folgenden Abbildung die 

Gesamtergebnisse aus der Schülerbefragung mit den Gesamtergebnissen aus der Lehrer-

befragung gegenübergestellt. 

 

Abbildung 67:  Mittelwerte aller Kategorien - Vergleich Schüler- / Lehrerbefragung (Eigene Darstellung). 

Im Hinblick auf die Betrachtung aller Kategorien zeigt sich, dass die Lehrerbefragung, wie 

auch bei dieser Studie, insgesamt positiver ausfällt als die Schülerbefragung. Dies kann 

anhand der beiden folgenden Mittelwerte bestätigt werden. Der Mittelwert über alle Kate-
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gorien beträgt bei der Lehrerbefragung 2,73 und bei der Schülerbefragung 2,55. Im Ver-

gleich dazu betragen die Mittelwerte über alle Kategorien bei dieser Arbeit bei der Lehrer-

befragung 3,21 und bei der Schülerbefragung 3,16. 

Anhand der obigen Abbildung zeigt sich, dass aus beiden Perspektiven die Kategorie 

„Selbstständiges Lernen“ am besten abschneidet, wobei der Mittelwert von 3,58 aus der 

Lehrerbefragung gegenüber dem Mittelwert von 3,07 aus der Schülerbefragung noch we-

sentlich höher ausfällt. Dennoch wird hierdurch ersichtlich, dass die untersuchten Maßnah-

men durchgeführt werden, um das selbstständige Lernen zu fördern.  

Eine große Abweichung lässt sich anhand der Kategorie „Individuelles Lern- und Arbeits-

tempo“ feststellen. Der Mittelwert aus der Schülerbefragung beträgt 2,52, womit der zehnte 

Platz im Ranking belegt wird. Im Vergleich dazu liegt diese Kategorie mit einem Mittelwert 

von 3,25 auf dem zweiten Platz im Lehrerranking. 

Eine weitere große Abweichung zeigt sich bei der Kategorie „Offene Lernformen“. Der Mit-

telwert aus der Schülerbefragung beträgt 2,26 und der Mittelwert aus der Lehrerbefragung 

liegt mit 1,53 weit unter den Erwartungen. 

Außer diesen genannten Abweichungen stimmen die Einschätzungen von den Lernenden 

und den Lehrkräften ebenfalls größtenteils überein. Meistens fällt zwar das Ergebnis der 

Lehrerbefragung etwas höher aus, dennoch ist klar zu erkennen, dass die Sichtweisen von 

den Lernenden und den Lehrenden in den meisten Fällen kaum voneinander abweichen. 

Hierdurch werden Parallelen zu dieser Studie deutlich.  

7.3.6 Kritische Würdigung und Beurteilung der Ergebnisse 

Bei der Bewertung der Ergebnisse möchte ich an dieser Stelle nochmals darauf hinweisen, 

dass die hier durchgeführte empirische Studie lediglich eine relativ kleine Personengruppe 

abdeckt und somit im Hinblick auf die Gesamtheit als nicht endgültig repräsentativ betrach-

tet werden kann. Von daher sind die Ergebnisse immerzu unter Berücksichtigung der ver-

hältnismäßig kleinen Personengruppe, 56 Fragebögen, zu beurteilen.  

Dennoch kann anhand dieser Ergebnisse mit 56 beantworteten Fragebögen eine gute 

Übersicht erreicht und eine eindeutige Empfehlung in Bezug auf das durchgeführte Religi-

onsprojekt DiveSch gegeben werden. Diese Untersuchungsergebnisse können als Anstoß 

gesehen werden, weitere Forschungen in diesem Bereich durchzuführen. 

Das Erhebungsinstrument Likert-Skala zeichnet sich hierbei durch seine hohe Praktikabili-

tät aus. Außerdem wird durch den Aufbau der Likert-Skala ein umfassenderer Einstellungs-
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komplex als bei anderen Befragungsinstrumenten ermöglicht. Kritisch kann in diesem Kon-

text allerdings insbesondere die Festlegung einer definierten Rangordnung gesehen wer-

den (vgl. Fischer/Wiswede 2002: 232). 

Ich habe bei der Likert-Skala bewusst eine zusätzliche fünfte Skala „kann ich nicht beurtei-

len“ integriert, um ein hochgradig valides Datenmaterial zu bekommen. 

Die Ausprägung „kann ich nicht beurteilen“ wird bei den Lernenden immerhin 208-mal an-

gekreuzt, was einen Anteil von ca. 5% darstellt. Im Vergleich dazu wird diese Ausprägung 

bei den Lehrkräften 20-mal angegeben, was sogar einen Anteil von ca. 6% darstellt. Dem-

zufolge wird diese zusätzliche Antwortmöglichkeit insgesamt 228-mal angekreuzt, was bei 

4525 Gesamtnennungen einen prozentualen Anteil von etwas mehr als 5% ausmacht. Von 

daher komme ich zu dem Schluss, dass die Einfügung dieser zusätzlichen Ausprägung 

aufgrund dieses Ergebnisses sinnvoll und wichtig gewesen ist, da ansonsten verfälschte 

Ergebnisse aus dieser Befragung resultiert wären. 

Bei der Gegenüberstellung mit der Vergleichsstudie (130 Fragebögen) zeigt sich, dass die 

Ergebnisse dieser Studie deutlich positiver ausgefallen sind. Was hat das zu bedeuten?  

Dieses Ergebnis ist aus meiner Perspektive sehr erfreulich und zugleich etwas überra-

schend, weil an der Vergleichsstudie sechs Referendare bzw. Referendarinnen und eine 

ausgebildete Lehrkraft teilnahmen, die im RU alle das selbstständige Lernen anwenden. In 

dieser Studie förderte im Gegensatz dazu nur die Hälfte der beteiligten Lehrkräfte vor Be-

ginn des Religionsprojekts DiVeSch das selbstständige Lernen im RU. Umso bemerkens-

werter ist es, dass hierbei laut der Angaben der Lehrkräfte und der Lernenden mehrere 

Instrumente zur Förderung des selbstständigen Lernens gefördert wurden als in der Ver-

gleichsstudie.  

Die Gründe, warum die Ergebnisse dieser Arbeit positiver ausfallen als die in der Ver-

gleichsstudie, können vielfältig sein. Allerdings zeigt dieses Ergebnis eindeutig, dass eine 

Vielzahl von Maßnahmen zur Förderung von selbstständigen Lernprozessen im RU, konk-

ret in dem Religionsprojekt DiveSch, durchgeführt wurden. Allerdings nehme ich an, dass 

dies vor allem durch die folgenden drei Punkte begünstigt worden ist: Einerseits gehe ich 

davon aus, dass die gezielte und zeitintensive Vorbereitung der beteiligten Religionslehr-

kräfte auf das Religionsprojekt sehr hilfreich gewesen ist, um unter anderem auch selbst-

ständige Lernprozesse zu fördern (siehe Kapitel 6.2).In diesem Kontext könnte die Ermitt-

lung, welche Voraussetzungen und Vorerfahrungen die Lernenden in Bezug auf das selbst-

ständige Lernen für das Projekt mitgebracht haben, ebenfalls sehr hilfreich gewesen sein, 

da diese Erkenntnisse wichtig waren für die konkrete Umsetzung des Religionsprojektes. 
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Da ich die Unterrichtseinheit und das Religionsprojekt geplant habe und die darin vorkom-

menden Methoden und Instrumente von daher gut kenne und ich mich bei der Anwendung 

im Unterricht dabei sicher fühle, habe ich den Lehrkräften je nach Bedarf die jeweiligen 

Methoden und Instrumente zur Förderung des selbstständigen Lernens erklärt. 

7.4 Erhebungsverfahren: Leitfadeninterviews100 

Das Leitfadeninterview, welches im Punkt 7.2.1 bereits beschrieben wurde, besitzt eben-

falls einige Vorteile und innerhalb des Religionsprojektes hat sich gezeigt, dass die Lehr-

kräfte im Gespräch mit mir sehr offen ihre Haltung gegenüber anderen Religionen, insbe-

sondere dem Islam, äußerten. Dadurch, dass einige von den beteiligten Lehrkräften vor 

allem gegenüber dem Islam anfangs sehr verunsichert waren und diesen zum Teil als sehr 

bedrohlich angesehen haben, habe ich mich nun, im Kontrast zu dem Ausgangsfragebo-

gen, dazu entschieden, ein Leitfadeninterview durchzuführen. Ziel ist es, gemeinsam mit 

den beteiligten Lehrkräften das Religionsprojekt zu reflektieren und zu bewerten. Aufgrund 

der intensiven Zusammenarbeit innerhalb unseres kleinen Fachbereiches während des gut 

achtmonatigen Projektes ist deutlich geworden, dass ein sehr offener und konstruktiver 

Umgang mit dieser Thematik gelebt wurde. Von daher bietet sich jetzt im Besonderen das 

Leitfadeninterview für die Befragung an.  

7.4.1 Aufbau des Leitfadeninterviews 

Das Leitfadeninterview besteht aus zehn Leitfragen, welche als Orientierung und Unterstüt-

zung dienen sollen. Bei einigen Leitfragen sind noch ergänzende Anmerkungen beigefügt, 

welche für das Verständnis dieser Fragen wichtig sind. Durch diese Anmerkungen möchte 

ich u. a. verdeutlichen, welche Ziele ich mit diesen Fragen verfolge, welche Erkenntnisse 

und Nutzen die Lehrkräfte daraus ziehen könnten und welche selbst erstellten Annahmen 

ich damit überprüfe.101 

Die erste Frage beschäftigt sich damit, welche Voraussetzungen für die Lehrkräfte und die 

Lernenden aus Sicht der jeweiligen Lehrkraft notwendig sind, damit eine kompetenzorien-

tierte Unterrichtseinheit zum interkulturellen und interreligiösen Lernen, wie in diesem Fall 

„Das Zusammenleben der Religionen fördern“, lernförderlich umgesetzt werden kann. Hier-

durch soll untersucht werden, was konkret für diese Unterrichtseinheit benötigt wird, damit 

                                                           
100 Die Lehrenden haben im Anschluss an das Religionsprojekt verschiedene Fragen zur Reflexion erhalten. 
Diese wurden innerhalb des Leitfadeninterviews besprochen. Die Antworten befinden sich im Anhang. Wich-
tige Aussagen haben Eingang in den Fließtext gefunden. 
101 Die ergänzenden Anmerkungen sind im Textfeld eingerückt und kursiv hervorgehoben.  
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die mit dieser Unterrichtseinheit verbundenen Ziele erreicht werden können. In diesem Kon-

text wirderhoben, inwiefern die zwei Fortbildungen zum Thema Islam hilfreich waren, um 

ein solches Religionsprojekt erfolgreich umsetzen zu können. 

Die zweite Frage setzt sich mit den Gelingensbedingungen102 (Erfolgsorientierung, An-

schlussfähigkeit, Emotionalität, Aktivität und Bedeutsamkeit) auseinander, welche benötigt 

werden, damit eine kompetenzorientierte Unterrichtseinheit zum interkulturellen und inter-

religiösen Lernen lernförderlich umgesetzt werden kann. Hierbei wird betrachtet, inwiefern 

die fünf Gelingensbedingungen einerseits innerhalb der Unterrichtseinheit vorhanden sind 

und andererseits, ob diese aus Sicht der Lehrkräfte hilfreich sind. In diesem Zusammen-

hang wird erhoben, welche Rolle die eigene Religiosität aus Sicht der Lehrkräfte dabei 

spielt. Um dieser Frage wissenschaftlich nachzugehen, habe ich mich mit einschlägigen 

Veröffentlichungen befasst.103 Des Weiteren wird untersucht, welchen Beitrag außerschuli-

sche Begegnungen wie die Besuche in den Gotteshäusern Synagoge, Moschee und Kirche 

leisten; die Relevanz von geeignetem Unterrichtsmaterial und die Relevanz für die Lernen-

den werden ebenfalls beleuchtet. 

Die Frage nach den Gelingensbedingungen ist für diese Arbeit sehr bedeutsam, weil 

die Konzeption meiner Unterrichtseinheit unter anderem in Anlehnung an die fünf 

Gelingensbedingungen von Muster-Wäbs und Pillmann-Welsche erfolgt ist.  

Die dritte Frage befasst sich damit, was die Lehrkräfte zukünftig dafür bereit sind, zu in-

vestieren, um einen wichtigen Beitrag zum friedlichen Zusammenleben der Religionen, mit-

hilfe einer geeigneten Unterrichtseinheit, zu leisten. Diese Frage zielt vor allem auf die Pro-

fessionalisierung der Lehrkräfte ab. Der Umgang mit kultureller und religiöser Vielfalt ist 

sehr anspruchsvoll und die Religionslehrkräfte benötigen eine Schar an Kompetenzen, um 

sich mit dieser Thematik angemessen im Unterricht mit den Lernenden beschäftigen zu 

können. Eine dieser benötigten Kompetenzen ist die Qualität und die Reflexion des persön-

lichen religiösen Standpunkts. Von daher ist die Auseinandersetzung mit der eigenen Reli-

giosität grundlegend, damit ein konstruktiver interreligiöser Dialog gelingen kann. Dieser 

anspruchsvollen Aufgabe kann die Lehrkraft nicht ohne intensive Vorbereitung gerecht wer-

den. Von daher stellt sich natürlich die Frage, ob die Lehrkräfte dazu bereit sind, solch einen 

Aufwand zu betreiben. Vor allem erfahrenere Lehrkräfte, die im Vergleich zur heutigen kom-

petenzorientierten Lehrerausbildung ganz anders ausgebildet worden sind und somit ten-

denziell eher weniger Erfahrungen mit Methoden oder Instrumenten, die zur Förderung von 

selbstständigen Lernprozessen eingesetzt werden können, gesammelt haben, hat dies zur 

                                                           
102 Die fünf Gelingensbedingungen von Muster-Wäbs und Pillmann-Welsche wurden bereits im Kapitel 3.3.4.3 
genauer dargestellt. 
103 siehe dazu Kapitel 3.3.2.1. 
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Folge, dass sie sich in diesem Bereich intensiver vorbereiten müssten, um eine kompetenz-

orientierte Unterrichtseinheit umzusetzen.  

Von daher sollen die Lehrkräfte mithilfe der vorbereiteten Unterrichtseinheit einer-

seits unterstützt werden und andererseits soll ihnen dadurch die Möglichkeit gege-

ben werden, neue bzw. weitere Erfahrungen in diesem Bereich sammeln zu können, 

um im Idealfall davon überzeugt zu werden, dass sich dieser Aufwand lohnt! Dar-

über hinaus benötigen die Lehrkräfte neben der Vielzahl von überfachlichen Kom-

petenzen ebenfalls fachliche Kompetenzen in den unterschiedlichen Religionen, um 

bei einem subjektorientierten Unterricht auf individuelle Fragestellungen der Lernen-

den angemessen eingehen zu können, um somit den Lernenden bestmöglich bera-

tend zur Verfügung zu stehen. Diese Frage soll von daher beleuchten, inwiefern die 

Lehrkräfte lebenslanges Lernen als Notwendigkeit ansehen, um infolgedessen be-

ständig weiter- und umzulernen. Ich gehe davon aus, wenn den beteiligten Lehrkräf-

ten die positiven Effekte und Nutzen eines interreligiösen Projektes bewusst gewor-

den sind, dass sie zukünftig dazu bereit sind, selbst solche Projekte zu initiieren.  

Bei der vierten Frage sollen die Lehrkräfte beurteilen, wie kompetent sie sich nach der 

Beendigung des Religionsprojektes beim Thema interreligiöses und interkulturelles Lernen 

im Vergleich zu Beginn des Religionsprojektes fühlen. Als Hilfe habe ich dafür eine Skalie-

rung von 1-10 (10= sehr kompetent, 1= sehr unsicher) eingesetzt, um einen möglichen 

Kompetenzzuwachs beziffern zu können. Hierbei soll bei einem möglichen Kompetenzzu-

wachs beleuchtet werden, welchen Beitrag das Religionsprojekt aus Sicht der beteiligten 

Lehrkräfte geleistet hat. Diese Frage ist für diese Studie sehr bedeutsam, weil, falls sich 

herauskristallisiert, dass die Lehrkräfte einen großen Kompetenzzuwachs im Bereich inter-

religiöses und interkulturelles Lernen durch das Religionsprojekt erreicht haben, könnte ein 

solches oder ein ähnliches Religionsprojekt ebenfalls für viele andere Lehrkräfte sehr hilf-

reich sein, um dadurch einen wichtigen Anstoß zu erhalten, sich mehr mit dem Bereich des 

interreligiösen und interkulturellen Lernens auseinanderzusetzen. 

Dies wäre sehr bedeutsam, weil insbesondere die Schule und vor allem die Religi-

onslehrkräfte somit einen wichtigen Beitrag leisten könnten, das friedliche Zusam-

menleben in unserer pluralen Gesellschaft zu unterstützen. Ich gehe davon aus, 

wenn die beteiligten Lehrkräfte einen großen Kompetenzzuwachs im Bereich des 

interreligiösen und interkulturellen Lernenserreichen, dass sie zukünftig von sich 

aus dazu bereit sind, sich mehr mit dem  Bereich des interreligiösen und interkultu-

rellen Lernens auseinanderzusetzen. 
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Die fünfte Frage befasst sich mit der Vielzahl von Methoden und Instrumenten, welche 

innerhalb des Religionsprojektes zur Förderung des selbstständigen Lernens eingesetzt 

werden. Dabei werden die Lehrkräfte gefragt, inwiefern ihnen das geholfen hat, ihre Kom-

petenz in diesem Bereich auszubauen. Um mögliche Kompetenzzuwächse festzustellen, 

wird ein Vergleich mit den Vorkenntnissen vor Beginn des Religionsprojektes gezogen, um 

somit zu beleuchten, welchen Einfluss das Religionsprojekt direkt auf den Kompetenzzu-

wachs hat. Die Auswertung dieser Frage ist ebenfalls sehr bedeutsam für diese Arbeit, weil 

hierdurch festgestellt werden kann, ob eine kompetenzorientierte Unterrichtsgestaltung, bei 

der selbstständige Lernprozesse bewusst gefördert werden, dazu beitragen kann, dass 

Lehrkräfte durch die Durchführung einer konkreten Unterrichtseinheit mit der entsprechen-

den Vorbereitung ihre Kompetenz im Bereich des selbstständigen Lernens ausbauen kön-

nen.  

Diese Erkenntnis könnte vermutlich für einige Lehrkräfte sehr motivierend sein, sich 

mit diesem Bereich näher zu beschäftigen. Der Vorteil daran wäre, dass durch die 

Unterstützung und Begleitung der Lehrkräfte diesen Sicherheit gegeben werden 

kann, da sie jederzeit, je nach Bedarf, Unterstützung einfordern können. Ich nehme 

an, dass hierdurch der Zugang zu diesem Bereich für Lehrkräfte, die bisher noch 

keine oder kaum Erfahrungen mit selbstständigen Lernprozessen gehabt haben, er-

leichtert werden kann. Gerade vor dem Hintergrund, dass solch eine Unterrichtsge-

staltung in der Vorbereitung sehr aufwendig und anspruchsvoll ist, könnte eine vor-

bereitete Unterrichtseinheit, die, wie in diesem Fall, bei der Durchführung und Aus-

wertung begleitet wird, ein „Türöffner“ sein. Ich gehe davon aus, wenn die beteiligten 

Lehrkräfte diese Erfahrung als positiv einschätzen und einen (großen) Nutzen einer 

solchen Unterrichtsgestaltung erkennen, dass sie zukünftig im Idealfall sukzessive 

den Anteil an Methoden und Instrumenten zur Förderung von selbstständigen Lern-

prozessen im eigenen Unterricht erhöhen bzw. solche Instrumente, mit denen sie 

positive Erfahrungen innerhalb dieser Unterrichtseinheit gesammelt haben, diese 

zukünftig im eigenen Unterricht einsetzen.  

Bei der sechsten Frage wird sich damit auseinandergesetzt, wie die Lehrkräfte aktuell an-

dere Religionen wahrnehmenund was sich ggf. durch das Religionsprojekt in Bezug auf 

ihre Haltung bzw. ihrem Bild gegenüber anderen Religionen geändert hat oder ob vorhan-

dene Religionsbilder durch das Projekt gefestigt wurden. In diesem Kontext wird gefragt, 

inwiefern durch das Religionsprojekt bestehende Ängste, Unsicherheiten oder Vorurteile 

abgebaut werden konnten, falls diese vorher vorhanden waren. Außerdem wird beleuchtet, 

welche Auswirkungen die außerschulischen Begegnungen (Besuch einer Synagoge und 

einer Moschee) bei den Lehrkräften haben. Die Antworten auf diese Frage sind ebenfalls 
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bedeutsam, da je nachdem, was für eine Wahrnehmung (bzw. Haltung) eine Lehrkraft ge-

genüber anderen Religionen besitzt, diese Haltung große Auswirkungen darauf haben 

kann, wie erfolgreich ein interreligiöses Projekt umgesetzt werden kann.  

Ich gehe davon aus, dass je offener eine Lehrkraft gegenüber anderen Religionen 

ist, desto größer ist die Wahrscheinlichkeit, dass ein solches Projekt lernförderlich 

umgesetzt werden kann, vorausgesetzt, dass die Lehrkraft diese offene Haltung im 

Klassenzimmertransparent macht und souverän mit Vorurteilen gegenüber anderen 

Religionen umgehen kann. So kann eine offene, positive Haltung der Lehrkraft sich 

ebenfalls positiv auf die Einstellung der Lernenden auswirken. Umgekehrt besteht 

natürlich die Gefahr, wenn die Lehrkraft selbst Vorurteile gegenüber anderen Reli-

gionen besitzt, dass diese Haltung sich negativ auf die Einstellung der Lernenden 

auswirken kann, wenn die Lehrkraft diese Haltung gegenüber den Lernenden ver-

tritt.  

Mit der siebten Frage setzt sich lediglich die Hälfte der interviewten Lehrkräfte auseinan-

der, da dieser Teil der Lehrkräfte den Islam vor Beginn des Religionsprojektes als sehr 

bedrohlich angesehen hat. Dabei wird konkret nachgefragt, inwiefern sich etwas an dieser 

Haltung geändert hat und ggf. aus welchen Gründen eine veränderte Haltung gegenüber 

dem Islam entstanden ist. Diese Erkenntnisse können sehr bedeutsam sein, da es meiner 

Ansicht nach grundlegend sein sollte, dass die Religionslehrkräfte vorurteilsfrei gegenüber 

anderen Religionen sind bzw. zu mindestens eine neutrale Haltung gegenüber den Lernen-

den vertreten. Keinesfalls sollten sie eine Religion als Bedrohung ansehen, damit die För-

derung von interreligiösen Kompetenzen, bzw. bezogen auf diese Frage, die Förderung 

eines interreligiösen Austauschs mit Angehörigen aus dem Islam erfolgreich verlaufen 

kann. Ansonsten besteht die Gefahr, dass, falls solche Begegnungen überhaupt zu Stande 

kommen, diese destruktiv verlaufen können. Der Einfluss der Lehrkraft ist meiner Ansicht 

nach groß und von daher ist es von besonderer Relevanz, dass die Lehrkräfte, insbeson-

dere die Religionslehrkräfte, den Islam nicht als bedrohlich ansehen.  

Die achte Frage befasst sich damit, was die Lehrkräfte an fachlichem Wissen dazu gelernt 

haben. In diesem Zusammenhang wird die Frage gestellt, ob die Lehrkraft sich jetzt in der 

Lage dazu fühlt, eigenverantwortlich Lernende über die Speisevorschriften in den mono-

theistischen Religionen zu informieren. Vor Beginn des Religionsprojektes stellte sich durch 

den Lehrerfragebogen „Ausgangsvoraussetzungen“ heraus, dass, abhängig von der Reli-

gion, mindestens aber 40% der beteiligten Lehrkräfte sich noch nicht gut mit den Speise-

vorschriften auskannten und von daher noch vorab Informationen benötigten, um die Ler-

nenden darüber angemessen informieren zu können bzw. bei Fragen beratend zur Seite 
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stehen zu können. Darüber hinaus wird gefragt, was die Lehrkräfte über andere Religionen 

gelernt haben. 

Die neunte Frage bezieht sich auf das Unterrichtsmaterial. Die Unterrichtseinheit „Das Zu-

sammenleben der Religionen fördern“ bildet den inhaltlichen Rahmen für das Religionspro-

jekt. Mithilfe der Unterrichtsmaterialien bereiten sich die Lernenden auf die außerschuli-

schen Begegnungen (Besuch einer Synagoge, Moschee und einer Kirche) vor und entwi-

ckeln jeweils Fragen, welche dann in den Gesprächen mit den Experten aus den drei Reli-

gionen gestellt und beantwortet werden. Außerdem eignen sich die Lernenden auf der 

Grundlage der Unterrichtsmaterialien Wissen über die Speisevorschriften der drei mono-

theistischen Religionen an, um schließlich ein interreligiöses Kochbuch zu erstellen. Dieses 

wird dann genutzt, um mit allen beteiligten Klassen einen gemeinsamen Abschluss zu or-

ganisieren, bei dem durch die Zusammenarbeit der beteiligten Klassen ein gemeinsames 

interreligiöses Buffet entstehen soll.104 Damit solch ein Abschluss gelingen kann, ist eine 

große und sorgfältige Vorbereitung erforderlich. In diesem Kontext wird von daher die Frage 

gestellt, ob das bereitgestellte Unterrichtsmaterial hilfreich und geeignet ist, um einen sol-

chen Abschluss zu realisieren.  

Das Unterrichtsmaterial besteht aus fünf Lernsteps und fünf Lernjobs.105 Darüber 

hinaus beinhalten die einzelnen Lernsteps und Lernjobs diverses Zusatzmaterial. 

Außerdem können verschiedene Übersichten wie Checkliste, Advance Organizer, 

Lernstandsplaner und das Prozessmodell genutzt werden. Zudem stehen drei ver-

schiedene Inputs über die Bedeutung des Fastens in den drei monotheistischen Re-

ligionen, Infotexte zu den Speisevorschriften in den monotheistischen Religionen 

sowie Lösungsvorschläge für bestimmte Aufgaben zur Verfügung. Darüber hinaus 

werden die für die Unterrichtseinheit benötigten Methoden vorbereitet und Bewer-

tungskriterien für das Portfolio entwickelt. Ziel ist es, die beteiligten Lehrkräfte best-

möglich zu unterstützen. Von daher soll durch diese Frage untersucht werden, ob 

die Lehrkräfte sich durch diese Fülle von Unterrichtsmaterial bestmöglich unterstützt 

fühlten und ob das Unterrichtsmaterial aus ihrer Sicht hilfreich und geeignet ist, um 

                                                           
104 Da die beteiligten Klassen an zwei unterschiedlichen Standorten, Kassel und Bad Arolsen, ansässig wa-
ren, wurde aus organisatorischen Gründen jeweils ein gemeinsamer Abschluss am Standort Kassel mit den 
beteiligten Klassen aus Kassel und ein gemeinsamer Abschluss am Standort Bad Arolsen mit den beteiligten 
Klassen in Bad Arolsen organisiert.Dieser gemeinsame Abschluss fand an beiden Standorten als Projekttag 
statt und umfasste eine Dauer von sechs Schulstunden.Zunächst wurde das Essen gemeinsam in den zwei  
Schulküchen vorbereitet, anschließend gemeinsam gegessen und schließlich wurde zum Abschluss noch al-
les gemeinschaftlich gespült und wieder in den Ursprungszustand zurückversetzt. 
105 Die Lernsteps bzw. Lernjobs sowie die gesamte Unterrichtseinheit wurden bereits im Kapitel 6.3 näher er-
läutert. 



288 
 

die damit verbundenen Ziele zu erreichen. Bei dieser Frage kann eine sehr detail-

lierte und differenzierte Antwort sehr hilfreich sein, um einschätzen zu können, was 

zukünftig bleiben kann und was noch verbessert oder verändert werden sollte.  

Die zehnte Frage zielt darauf ab, zu erfahren, ob die Lehrkräfte sich zukünftig vorstellen 

können, weitere Unterrichtseinheiten im Bereich des interreligiösen Lernens durchzuführen. 

Falls das nicht der Fall sein sollte, ist es spannend herauszufinden, was die Gründe dafür 

sind und was die Lehrkräfte ggf. noch an Unterstützung benötigen. Falls die Frage positiv 

beantwortet wird, werde ich nachfragen, inwiefern die Lehrkräfte sich jetzt zutrauen in die-

sem Bereich, ausgehend von den Fragen der Lernenden (Subjektorientierung), eine Unter-

richtseinheit zu gestalten, da dies das angestrebte Ziel modernen RUs ist. In diesem Kon-

text wird zudem gefragt, welchen Anteil das Religionsprojekt aus Sicht der Lehrkräfte be-

saß.  

7.4.2 Vorgehensweise der qualitativen Auswertung der Leitfadeninterviews 

Im Rahmen der Leitfadeninterviews werden die Aussagen der Interviewten schriftlich pro-

tokolliert.106 Es wird auf eine wörtliche Transkription der Interviews verzichtet, da nicht der 

exakte Wortlaut meines Erachtens entscheidend ist, sondern stattdessen eher die inhaltli-

chen Erkenntnisse von größerer Bedeutung sind. Dieses Vorgehen ermöglicht eine Redu-

zierung der Informationen auf die für die zu untersuchenden Fragestellungen bedeutsamen 

Aspekte. Diese Art der Datenaufbereitung sowie die Auswertung der Leitfadeninterviews 

erfolgt in Anlehnung an die qualitative Inhaltsanalyse von Philipp Mayring (vgl. Mayring 

2008: 59ff.).  

Um eine qualitative Inhaltsanalyse durchzuführen, findet als erster Schritt eine aus der The-

orie entstammte Kategorisierung des gewonnenen Datenmaterials statt, um die Nieder-

schriften einer systematischen Analyse unterziehen zu können.107 Die Kategorien werden 

insbesondere theoretisch begründet, um das qualitative Analyseverfahren nachvollziehen 

und wiederholen zu können (vgl. ebd.: 43). Jedoch kann es sein, dass eine im Vorfeld er-

stellte Kategorisierung während der Auswertung überarbeitet werden muss, in dem Kate-

gorien entweder angepasst werden müssen oder zusätzliche Kategorien entstehen können. 

Die Kategorisierung, welche die Aufarbeitung der einzelnen Interviewten ermöglicht, resul-

tiert folglich aus einem Verallgemeinerungsprozess aus dem vorhandenen Datenmaterial. 

                                                           
106 Die teilnehmenden Lehrkräfte haben das Protokoll gegengelesen, ggf. Korrekturen vorgenommen und die 
Richtigkeit des Protokolls bestätigt.   
107 Die gewonnen Daten aus qualitativen Erhebungsverfahren bestehen überwiegend aus Niederschriften, wie 
beispielsweise Interviewprotokollen, gesammelten Dokumenten, Beobachtungsprotokollen usw. Diese Nieder-
schriften stellen die für die Auswertung erforderlichen Rohdaten dar. Das besondere Kennzeichen dieser Nie-
derschriften besteht darin, dass unmittelbar nach der Erstellung noch nicht klar ist, welche für die Studie erfor-
derlichen Erkenntnisse sie tatsächlich enthalten (vgl. Gläser/Laudel 2009: 43). 
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Somit wird mit einer qualitativen Inhaltsanalyse das Ziel verfolgt, systematisch Informatio-

nen zielgerichtet in Bezug auf das Untersuchungsziel zu reduzieren (vgl. Bannenberg 2010: 

308). 

Die qualitative Inhaltsanalyse von Philipp Mayring, welche sich als bewährtes Auswertungs-

verfahren etabliert hat, gliedert sich in die folgenden drei Grundbestandteile auf (vgl. May-

ring 2003: 58; vgl. auch Häring 2003: 136f.): Zusammenfassung, Explikation und Struktu-

rierung.  

Mithilfe der Zusammenfassung findet so lange eine Reduktion der gewonnenen Daten statt, 

bis sich die Kernaussagen und Kategorisierungen herausgebildet haben. Hierbei können 

Generalisierungen, Paraphrasierungen und eine Zusammenfassung von ähnlichen Inhalten 

genutzt werden. Unter dem Begriff Explikation wird verstanden, dass der Inhalt oder ein-

zelne Textabschnitte anhand von zusätzlichen Informationen ergänzt oder erläutert werden. 

Die Strukturierung impliziert, dass die gewonnenen Daten in Bezug auf die zu untersuchen-

den Fragestellungen strukturiert werden. Hierzu findet, wie oben bereits beschrieben, eine 

Kategorisierung statt. Den einzelnen erstellten Kategorien werden dann Teile des gewon-

nenen Datenmaterials zugeordnet. Bei der Strukturierung wird zwischen einer inhaltlichen, 

typisierenden und skalierenden Strukturierung differenziert (vgl. Bannenberg 2010: 308f.). 

Wie einleitend bereits geschrieben, erfolgt die Auswertung in Anlehnung an die qualitative 

Inhaltsanalyse von Philipp Mayring. Im Vergleich zur qualitativen Inhaltsanalyse lege ich 

den Fokus auf die inhaltliche Strukturierung bei der Auswertung der Leitfadeninterviews, da 

dies für die Ziele meiner Arbeit bestens geeignet ist. Des Weiteren werde ich bei der Zu-

sammenfassung vor allem Zitate aus den Interviewprotokollen verwenden, da diese aus 

meiner Sicht für die inhaltliche Darstellung in diesem Fall am geeignetsten sind. Des Wei-

teren werde ich bewusst auf die Explikation verzichten, weil Erläuterungen oder Ergänzun-

gen der Inhalte für das Verständnis nicht notwendig sind. Diese Anpassungen sind für die 

Auswertung der Leitfadeninterviews für die Ziele meiner Arbeit aus den obigen Gründen 

sinnvoll. 

Für die Auswertung der Leitfadeninterviews habe ich die folgenden vier Kategorien erstellt. 

Diese Kategorien haben sich aus einer Kombination aus den vorformulierten Fragen des 

Leitfadeninterviews und den Antworten der Lehrkräfte ergeben. Hierbei ist zu berücksichti-

gen, dass die erste Kategorie die umfangreichste Kategorie bildet und diese nochmals in 

einzelne Unterkategorien unterteilt sind, um eine bessere Übersichtlichkeit und Nachvoll-

ziehbarkeit zu erlangen. 

 

 



290 
 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Im Folgenden Gliederungspunkt wird die Auswertung der Leitfadeninterviews dargestellt. 

7.4.3  Auswertung der Leitfadeninterviews 

Die Darstellung der Ergebnisse der Leitfadeninterviews erfolgt anhand der bereits gebilde-

ten inhaltlichen Kategorisierungen. Das Leitfadeninterview umfasst zehn Fragen, welche 

als Grundlage und inhaltlichen Rahmen für das Leitfadeninterview genutzt wurden. Da in-

nerhalb des Interviews allerdings nicht starr die einzelnen Fragen abgearbeitet wurden, 

sondern ein offenes Gespräch im Vordergrund stand, führte dies dazu, dass die einzelnen 

Fragen von den Interviewten teilweise mit einer unterschiedlichen Intensität beantwortet 

wurden und in Einzelfällen eine Frage nicht beantwortet wurde, wodurch zum Teil nicht zu 

allen Unterkategorien Antworten von allen Interviewten vorliegen.  

Das praktische Ziel, welches mit der systematischen Auswertung der vier durchgeführten 

Leitfadeninterviews erreicht werden soll, ist es zu erforschen, welche Voraussetzungen und 

Interviewauswertung: Inhaltliche Kategorisierung 

c) Unterrichts-
material bzw. 
die Unterrichts-
einheit und das 
Thema 

b) Fortbil-
dungen  

a) außer-
schulische 
Begegnun-
gen 

 

1. Gelingensbedingungen für eine lernförderliche Umsetzung des Religionsprojektes 

d) Religionsbil-
der / Haltun-
gen der Lehr-
kräfte gegen-
über anderen 
Religionen 

e) Die Profes-
sionalisierung 
der Lehrkräfte 

f) Die Lernen-
den/Zusam-
mensetzung 
der Lerngrup-
pen 

2. Interkulturelle und interreligiöse Kompetenzförderungen durch das Religionsprojekt 

3. Förderung von selbstständigen Lernprozessen durch das Religionsprojekt 

4. Entwicklung weiterer interreligiöser Unterrichtseinheiten/Religionsprojekte (  Entstehung 
von intrinsischer Motivation) 

Abbildung 68: Interviewauswertung  – Inhaltliche Kategorisierung (eigene Darstellung). 
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Gelingensbedingungen aus Sicht der beteiligten Lehrkräfte notwendig sind, damit ein sol-

ches Religionsprojekt lernförderlich umgesetzt werden kann. In diesem Kontext habe ich 

ebenfalls untersucht, ob es aus Sicht der Lehrkräfte Gelingensbedingungen gibt, die uner-

lässlich sind. Dabei stellt sich die Frage, welche Gelingensbedingungen am stärksten aus-

geprägt sein müssen, damit ein solches Religionsprojekt erfolgreich umgesetzt werden 

kann. Oder sind alle gleich wichtig? Oder sieht das jede Lehrkraft unterschiedlich? Diese 

Fragen sollen durch die folgende Auswertung beantwortet werden. Außerdem werden hier-

bei ebenfalls Übereinstimmungen und abweichende Ansichten zwischen den Lehrkräften 

herausgearbeitet. Besondere Erkenntnisse aus Sicht der Lehrkräfte werden ebenfalls dar-

gestellt. 

Die Wiedergabe bzw. Zitierung108 von den Aussagen der interviewten Lehrkräfte erfolgt 

anonymisiert, in dem keine Namen genannt werden, sondern diese als Lehrkraft A, B, C 

und D bezeichnet werden. 

7.4.3.1 Gelingensbedingungen für eine lernförderliche Umsetzung des Religionspro-
jektes 

Es gibt eine Vielzahl von Gelingensbedingungen, welche für eine lernförderliche Umset-

zung des Religionsprojektes erforderlich sein können. Deswegen wird diese umfangreiche 

Kategorie nochmals in sechs einzelne Unterkategorien unterteilt. Hierdurch soll einerseits 

eine bessere Übersichtlichkeit und Nachvollziehbarkeit erlangt werden und andererseits um 

die sechs zu untersuchenden Gelingensbedingungen getrennt voneinander darstellen zu 

können. Im Folgenden werden die einzelnen Unterkategorien systematisch dargestellt: 

a) außerschulische Begegnungen 

Lehrkraft A: „Meiner Meinung nach ist es ganz entscheidend, damit ein solches Religions-

projekt gelingen kann, dass außerschulische Begegnungen stattfinden. Die Lernenden hat-

ten großes Interesse an den außerschulischen Begegnungen und ich fand es auch sehr 

spannend mit anderen Religionsvertretern ins Gespräch zu kommen. Und auch das Feed-

back von den Lernenden war sehr positiv.“ 

                                                           
108 Die folgenden Zitate, die in der Auswertung der Leitfadeninterviews verwendet werden, stammen aus den 
vier durchgeführten Leitfadeninterviews. Diese befinden sind im Anhang A11 bis A14. Ich habe die Zitate an 
dieser Stelle im Fließtext nochmals aufgeführt, da ich die entsprechenden Aussagen aus den einzelnen Inter-
views zu den einzelnen Unterkategorien zugeordnet habe und somit im Vergleich zum Anhang eine bessere 
Übersichtlichkeit in Bezug auf die verschiedenen Unterkategorien besteht. 
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Des Weiteren waren aus Sicht von Lehrkraft A „die außerschulischen Begegnungen mit 

den Angehörigen aus dem Islam außerordentlich wichtig, da diese sehr gut auf die vorhan-

denen Vorurteile und Ängste eingegangen sind und dadurch die Vorurteile zum Teil massiv 

abgebaut werden konnten.“ 

Lehrkraft B: „Meine Klasse hat alle außerschulischen Begegnungen als sehr positiv wahr-

genommen. Vor den Besuchen war meine Klasse zwar zunächst zurückhaltend und abwar-

tend, beim Judentum noch wesentlich mehr als beim Islam. Dies lag an den ganzen Vorur-

teilen, die gegenüber dem Islam und dem Judentum vorhanden waren. Dies ist meiner An-

sicht nach gesellschaftlich geprägt. Trotzdem, im Umkehrschluss, waren alle Lernenden, 

die an dem Moschee- und Synagogenbesuch teilgenommen haben, froh, dass sie diese 

Erfahrungen gesammelt haben. Außerdem war der Besuch der Martinskirche ebenfalls sehr 

gut ausgewählt, da dies meiner gesamten Klasse sehr gefallen hat. Von daher sind solche 

Begegnungen sehr wichtig und unabdingbar, da dadurch solch ein Projekt sehr gut abge-

rundet wird. Das sind Lernorte zum Anfassen und beispielsweise der jüdische Experte, der 

die Führung in der Synagoge durchgeführt hat und anschließend für Fragen zur Verfügung 

stand, hat das einfach toll gemacht. Das war einfach gelebter Religionsunterricht. Ein tolles 

Erlebnis, was viel dazu beigetragen hat, dass das Projekt so erfolgreich gelaufen ist.“ 

„Der Besuch der außerschulischen Orte, also der verschiedenen Gotteshäuser war sehr 

interessant. Es war toll, dass dadurch ein engerer Austausch mit den Angehörigen aus an-

deren Religionen stattgefunden hat. Es waren eben richtige Begegnungen. Also wirklich 

Religion zum Anfassen. Das bewirkt viel mehr bei mir als wenn ich mir jetzt ein Video zu 

dem Thema oder ein Bild anschaue. Das Riechen, Schmecken, Hören, Sehen in den Got-

teshäusern ist im Vergleich weitaus interessanter. Solche Begegnungen sollten von daher 

immer bei einem solchen oder ähnlichem Religionsprojekt integriert werden.“ 

Lehrkraft C: „Wichtig ist allerdings, dass solche Begegnungen vorher thematisch vorberei-

tet werden, denn wenn die Lernenden keinen thematischen Bezug herstellen können, sehe 

ich solche Begegnungen eher kritisch. Voraussetzung für eine erfolgreiche, lernförderliche 

Begegnung ist von daher auf jeden Fall, dass im Vorfeld im Unterricht theoretisches Wissen 

über die betreffende Religion angeeignet wird. Die erstellten Lernsteps waren dafür sehr 

gut geeignet, damit die Lernenden sich ein gewisses Vorwissen aneignen konnten.“ 

„Außerdem waren die Besuche in der Synagoge und in der Moschee sehr wichtig. Als die 

SuS davon gehört hatten, waren Sie Feuer und Flamme. Zur Planung der nächsten Unter-

richtseinheit hat die Klasse direkt signalisiert, dass sie wieder außerschulische Begegnun-

gen haben möchte, da sie das sehr gut fanden. Die Klasse war insbesondere von dem 

Moscheebesuch begeistert, weil bei dem Austausch in der Moschee ist die muslimische 
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Expertin auf viele Fragen und Vorurteile, die von den SuS gestellt worden sind, eingegan-

gen und die Radikalisierung im Islam war dabei ein großes Thema. Meine Klasse hatte 

vorher große Vorurteile gegenüber dem Islam und diese konnten durch den Moscheebe-

such starkabgebaut werden. Das durch einen Moscheebesuch so viele Vorurteile so schnell 

bei den SuS abgebaut werden konnten, ist schon toll gewesen. Ich glaube, solche außer-

schulischen Begegnungen mit Angehörigen aus anderen Religionen sind extrem wichtig, 

um vorhandene Vorurteile abzubauen.“ 

Lehrkraft D macht im Folgenden deutlich, wie wichtig das Gespräch mit Experten aus den 

betreffenden Religionen ist, da er manche Fragen nicht beantworten konnte. Er äußert sich 

in diesem Kontext folgendermaßen: „Das haben übrigens auch meine Schüler angemerkt, 

dass nach dem Moscheebesuch, als wir dann im Unterricht darüber gesprochen haben und 

in dem Zusammenhang noch ein paar Fragen auftauchten, wie das beim Judentum wäre 

und wir keine Antwort darauf hatten, der Wunsch meiner Klasse darin bestand, nochmals 

mit einem jüdischen Experten zu sprechen, um die noch offenen Fragen klären zu können.“ 

„Die außerschulischen Begegnungen waren für meine Klasse sehr bedeutsam und von da-

her auch eine wichtige Gelingensbedingung. Da hat meine Klasse sogar noch mehr einge-

fordert. Da wir in einer evangelischen Kirche waren, möchte die Klasse jetzt auch noch in 

eine katholische Kirche. Das ist der Klasse noch sehr wichtig, und deshalb werden wir jetzt 

noch eine katholische Kirche besuchen. Die gezielte Vorbereitung innerhalb des Unterrichts 

mit dem geeigneten Unterrichtsmaterial für den Besuch der drei Gotteshäuser und die an-

schließenden interreligiösen Begegnungen haben sehr gut geklappt.“ 

b) Fortbildungen 

Lehrkraft A: „Insgesamt fand ich die Fortbildungen interessant und die Fortbildungen wa-

ren sehr gut dafür geeignet, um einen allgemeinen Überblick und Grundlagen über den 

Islam zu erhalten. Zum Judentum hatten wir keine Fortbildung gemacht. Das wäre rückbli-

ckend gesehen auch eine gute Idee gewesen, aber wahrscheinlich ist es auch schwieriger 

einen geeigneten Experten oder geeignete Fortbildungen zum Thema Judentum zu finden. 

Spezifische Fortbildungen zum Thema Speisevorschriften in den monotheistischen Religi-

onen könnte ich mir auch gut vorstellen, wobei die erstellten Unterrichtsmaterialien schon 

einen sehr guten Überblick über die Speisevorschriften gegeben haben. Die zwei Islamfort-

bildungen waren sehr hilfreich, um zunächst allgemein mehr über den Islam zu erfahren. 

Meiner Meinung nach ist es wichtig, dass die Lehrkräfte auch bei einem solchem Thema 

über den Tellerrand hinausschauen und möglichst breit aufgestellt sein sollten, da die Ler-

nenden natürlich auch Fragen über die Speisevorschriften hinausgestellt haben und ich es 

dann sehr wichtig finde, dass ich angemessen auf die Fragen der Lernenden eingehen 
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kann. Dafür ist allerdings ein breites Wissen über den Islam notwendig, welches durch ge-

zielte Fortbildungen, wie die zwei ausgewählten Fortbildungen, erweitert werden kann. Ins-

besondere die Fortbildung, bei der ein Islamexperte an unsere Schule gekommen ist, war 

sehr aufschlussreich und hilfreich, da er direkt auf unsere Fragen und Bedürfnisse einge-

gangen ist. Dadurch konnten viele Unklarheiten und Fragen bezüglich des Islams geklärt 

werden.Außerdem war der Work-Shop, bei dem das Thema Gender im Koran thematisiert 

wurde, sehr spannend und der Dialog mit der muslimischen Dozentin sehr erhellend. Sol-

che Begegnungen sind meiner Ansicht nach sehr wichtig und unerlässlich, damit die Ziele 

die mit einem solchen Religionsprojekt verbunden sind, bestmöglich erreicht werden kön-

nen.“ 

Lehrkraft B: „Die Fortbildung in Hofgeismar war insofern interessant, dass man sich als 

Lehrer nochmal selbst mit dem Islam auseinandergesetzt hat. Dafür war die Fortbildung 

sehr förderlich und das man dadurch mehr Sicherheit für den Unterricht erhält.“ 

„Für das Gelingen des Religionsprojektes hätte ich vorab keine Fortbildungen benötigt. Eine 

Fortbildung über das Judentum war aus meiner Sicht nicht notwendig. Die erstellten Info-

texte für die Lehrkräfte waren für mich vollkommen ausreichend, um auf die Fragen der 

Lernenden eingehen zu können. Die Fortbildungen waren insofern hilfreich, dass man 

dadurch ein breites Wissen über den Islam erhalten hat.“ 

Lehrkraft C: „Die zwei Fortbildungen waren für mich sehr hilfreich. Ich glaube, das liegt 

leider auch daran, dass ich nicht viel Vorwissen hatte und mich trotzdem darauf eingelassen 

habe. Die zwei Fortbildungen waren sehr gut, um einfach ein bisschen sicherer zu werden. 

Gerade die Islamfortbildung, bei der wir nur zu dritt waren. Da der Dozent direkt auf unsere 

Fragen und Bedürfnisse eingegangen ist, war das sehr gut. Da habe ich ganz viel mitge-

nommen, was ich dann auch weiter an die Schüler als weiteren Input zu den Unterrichts-

materialien weitergeben konnte. Mir hat das sehr viel Sicherheit gegeben, weil ich leider 

nicht so viele Vorerfahrungen hatte, was eigentlich traurig ist als Religionslehrerin, aber 

man muss ja auch mal ehrlich sein. Diese Sicherheit, die ich durch die intensive Fortbildung 

erhalten habe, konnte ich dann auch mit in den Unterricht nehmen.“ 

„Ich hätte mir jetzt die gleichen Fortbildungen für das Judentum gewünscht, weil eine spe-

zielle Fortbildung, die auf uns abgestimmt ist, sehr hilfreich für den Unterricht ist und sehr 

viel Sicherheit geben kann.“ 

„Da der Islam mittlerweile eine enorme Präsenz besitzt und hoch aktuell ist, finde ich es 

sehr wichtig, dass unser Fachbereich Religion das Thema Islam weitervertieft, in dem wir 

weitere Fortbildungen zu dem Thema besuchen, um im Umgang mit dem Islam immer si-

cherer zu werden. Ich habe jetzt durch das Religionsprojekt zwar schon sehr viel über den 
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Islam dazugelernt, aber es gibt sicherlich immer noch einige Dinge, die ich noch nicht weiß. 

Man kann nie genug über den Islam erfahren.“ 

Lehrkraft D: „Solche speziellen Fortbildungen sind sehr hilfreich, damit man einfach ein 

größeres Hintergrundwissen über die anderen Religionen besitzt, um somit sicherer im Un-

terricht mit Fragen der Lernenden umgehen zu können. Darum bin ich auch sehr dafür, 

dass solche Fortbildungen besucht werden. Ich fände es für die Zukunft auch gut, dass wir 

noch Fortbildungen zum Thema Judentum besuchen, um ebenfalls noch mehr über diese 

Religion zu erfahren.“ 

„Wir hatten leider auch keinen jüdischen Schüler in der Klasse und somit niemanden, den 

wir nochmal ansprechen konnten. Ich hätte höchstens nochmal Kontakt zur Synagoge auf-

nehmen können, aber da war meine Klasse der Meinung, dass es viel besser wäre, wenn 

man jemand in der Klasse hat, der selbst nochmal etwas einbringen kann. Das ist natürlich 

vorab schwer zu planen, da vorher meistens nicht bekannt ist, aus welchen Religionen die 

Klasse zusammengesetzt ist und außerdem jüdische Schüler sehr selten an unserer Schule 

vertreten sind. Von daher wäre es gut, wenn in diesem Fall die Lehrkraft Antworten auf 

solche Fragen geben kann. Das konnte ich in diesem Fall aber leider nicht. Da fehlte mir 

Hintergrundwissen zum Judentum. Von daher wäre eine Fortbildung zum Judentum sehr 

gut und das würde ich sehr begrüßen.“ 

c) Unterrichtsmaterial bzw. die Unterrichtseinheit und das Thema 

Lehrkraft A: „Für mich war das Unterrichtsmaterial sehr hilfreich und direkt einsetzbar. Ich 

musste für meine Lerngruppen nichts anpassen oder zusätzlich vorbereiten. Durch die Dif-

ferenzierung zwischen Lernstep und Lernjob konnte ich sogar den unterschiedlichen Lern-

gruppen verschiedene Niveaustufen anbieten, um dadurch den unterschiedlichen Leis-

tungsniveaus mehr gerecht zu werden und das ohne zusätzlichen Aufwand. Das war schon 

sehr angenehm und entlastend. In erster Linie war es für mich notwendig, mich vorab mit-

hilfe der zur Verfügung gestellten Unterrichtsmaterialien thematisch einzulesen. Durch die 

Unterrichtsmaterialien konnte ich mir einen guten Überblick über die Speisevorschriften in 

den monotheistischen Religionen verschaffen. Von daher waren die Unterrichtsmaterialien 

sowohl für die Lernenden als auch für mich sehr gut geeignet und sehr hilfreich.“ 

Lehrkraft B (zum Thema): „Essen, finde ich, ist ein tolles Thema, da Essen verbindet und 

die Gemeinschaft fördert und ich habe bei diesem Thema in meiner Klasse gemerkt, dass 

das bei denen sehr gut angekommen ist. Für meine Klasse war es in dem Zusammenhang 

sehr motivierend und hilfreich, dass sie wussten, dass am Ende ein gemeinsames interre-

ligiöses Kochbuch entstehen und damit dann ein gemeinsames Essen organisiert werden 
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soll. Dadurch wussten sie wofür Sie das Ganze machen und das war für meine Klasse sehr 

wichtig.“ 

Lehrkraft B (zur Unterrichtseinheit): „Als ich der Klasse das Religionsprojekt vorgestellt 

habe, war die Klasse direkt offen dafür, daran teilzunehmen. Ein Grund war auch, dass es 

hierbei nicht um stumpfes Lesen in der Bibel geht. Der Aufhänger mit den Speisegesetzen 

und dem gemeinsamen Essen als Abschluss war für die Klasse sehr gut greifbar. Das 

Thema war nicht so abstrakt und war thematisch in meiner Klasse ein Volltreffer. Es hat 

sogar einen Schüler dazu bewogen, wieder am Religionsunterricht teilzunehmen. Bisher 

hatte sich dieser vom Religionsunterricht befreien lassen, aber das Thema Speisegesetze 

in den monotheistischen Religionen hat so viel Interesse bei ihm hervorgerufen, dass er 

unbedingt an dem Religionsprojekt teilnehmen wollte.“ 

In Bezug auf die Frage, was Lehrkraft B an Wissen durch das Religionsprojekt dazu gelernt 

hat, antwortet er Folgendes: 

„Ich konnte allerdings ebenfalls mein Wissen vertiefen und das Religionsprojekt hat mich 

so sehr überzeugt, dass ich die Unterrichtseinheit jetzt im zweiten Halbjahr noch mit einer 

weiteren Klasse begonnen habe. Und ich merke jetzt schon im Vergleich mit meiner ersten 

Klasse, dass jetzt alles noch reibungsloser und runder abläuft, weil ich einen Durchlauf 

schon gemacht habe und jetzt beim zweiten Durchgang bin ich schon viel sicherer und mir 

geht alles besser von der Hand.“ 

Lehrkraft B (zum Unterrichtsmaterial): „Das Unterrichtsmaterial für den Lehrer war sehr 

hilfreich. Dadurch konnte ich mein Wissen sehr gut vertiefen und dementsprechend auch 

sehr gut vorbereiten für den Lernstep. Das Unterrichtsmaterial für die Lernenden habe ich 

geringfügig bei einzelnen Lernschritten etwas angepasst, um dadurch das Verständnis für 

meine Klasse zu erhöhen. Beispielsweise habe ich bei einem Lernschritt Aufzählungs-

punkte hinzugefügt, damit für die Lernenden die Aufgabenstellung klarer wurde. Obwohl 

der Lernstep schon viele Hilfestellungen beinhaltet hat, brauchten einige meiner Schüler 

noch bei einzelnen Lernschritten weitere Unterstützung, um diese Aufgaben dann bewälti-

gen zu können. Danach hat das dann aber auch bestens geklappt.“ 

„Durch die zur Verfügung gestellten Unterrichtsmaterialien war meine Unterrichtsvorberei-

tung sehr gering. Die Infotexte für die Lehrer waren vollkommen ausreichend, um gut für 

den Unterricht vorbereitet zu sein.“ 

Lehrkraft C: „Meine Klassen waren über den gesamten Zeitraum voll dabei und sehr mo-

tiviert, mehr über andere Religionen zu erfahren. Besonders die Erstellung des interreligiö-

sen Kochbuchs und das gemeinsame Kochen mit den anderen Klassen kamen bei meiner 

Klasse sehr gut an. Ein Aha-Effekt war dabei, dass die Schüler gemerkt haben, dass Juden 
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und Muslime ganz normale Lebensmittel essen dürfen und es gar nicht so schwer ist, ein 

Essen zu kochen, von dem alle drei Religionen essen dürfen und das die Speiseverbote 

nicht dazu führen, dass man gar nichts mehr essen darf. Vorher hat ein Großteil der Klasse 

gedacht, dass Moslems so gut wie gar nichts essen dürfen.“ 

„Die wichtigsten Speisevorschriften der monotheistischen Religionen sind mir jetzt bekannt 

und ich würde mir jetzt zutrauen in Zukunft die Schüler ohne Hilfe darüber zu informieren. 

Das hätte ich mir vor dem Projekt überhaupt nicht zugetraut, aber mithilfe des Unterrichts-

materials könnte ich mir gut vorstellen so etwas nochmal in einer abgespeckteren Form 

anzubieten. Ich finde auch, dass wir das Thema weiter beibehalten sollten, da der Zugewinn 

an Wissen und Erkenntnissen über andere Religionen bei mir und auch bei vielen Schülern 

durch das Projekt sehr groß war. Und deswegen sollten auch zukünftig andere Klassen 

davon profitieren und ebenfalls mehr über andere Religionen erfahren dürfen.“ 

„Das Unterrichtsmaterial war sehr hilfreich für mich. Ich konnte das Material eins zu eins 

einsetzen. Das war für mich sehr angenehm. Ich musste nichts mehr zusätzlich herausfin-

den oder vorbereiten. Ich habe zunächst die erstellten Unterrichtsmaterialien alle selbst ge-

lesen und fand diese sehr gut dafür geeignet, um mein Wissen und das Wissen der Schüler 

zu erweitern. Ich konnte die Unterrichtsmaterialen einsetzen, ohne dass ich etwas verän-

dern musste. Ich musste sieben Monate lang nichts für den Religionsunterricht vorbereiten. 

Das war sehr entspannt.“ 

Lehrkraft D: „Das Unterrichtsmaterial war sehr hilfreich für mich, wenngleich ich das nicht 

so eins zu eins genutzt habe, wie es vorgesehen war, aber die Materialien fand ich größ-

tenteils sehr gut ausgesucht. Dadurch wurde alles abgedeckt, was wir für den Unterricht 

benötigt haben, abgesehen von Spezialfragen, wie die Frage nach der Herkunft von ko-

scherem Fleisch.  Das kann man aber auch nicht erwarten. Ohne die erstellten Unterrichts-

materialien für die Lehrer, also die Infotexte, hätte ich den Unterricht so nicht machen kön-

nen. Das war sehr hilfreich. Die Infotexte waren als Vorbereitung vollkommen ausreichend. 

Ich habe auch an den Unterrichtsmaterialien nichts mehr verändert, allerdings hat die 

Klasse an manchen Stellen einen Austausch mit mir benötigt, um zu wissen, was damit 

gemeint ist. Aber das hat dann auch gut funktioniert. Es war auch ganz toll, eine Unter-

richtseinheit durchzuführen, die komplett vorbereitet war und ich immer nur die jeweiligen 

Materialien ausdrucken musste. Und es war auch wirklich so, dass die inhaltlichen Unter-

richtsmaterialien, so wie sie erstellt worden sind, so im Unterricht funktioniert haben. Zum 

Teil mit Klärung untereinander, was damit gemeint ist, was zum Beispiel bestimmte Begriffe 

für eine Bedeutung haben, aber das ist ja bei unseren Schülern normal. Für mich war die 

Teilnahme an dem Religionsprojekt auf jeden Fall ein Gewinn.“  
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d) Religionsbilder/Haltungen der Lehrkräfte gegenüber anderen Religionen 

Lehrkraft A: „Die eigene religiöse Haltung finde ich persönlich weniger wichtig, weil es geht 

nicht darum andere Religionen zu bewerten, sondern den Lernenden andere Religionen 

näher zu bringen, sodass sie sich selbst eine Meinung und ein Bild über die anderen Reli-

gionen machen können. Ich bin gegenüber anderen Religionen völlig wertneutral gewesen, 

damit ich die Lernenden nicht beeinflusse, obwohl ich ehrlich gesagt gegenüber dem Islam 

ebenfalls einige Vorurteile gehabt habe und den Islam als sehr bedrohlich angesehen habe. 

Aber meiner Ansicht nach wäre es sehr unprofessionell eine Wertung gegenüber anderen 

Religionen öffentlich zu machen, vor allem, wenn man wie ich in diesem Fall selbst Ängste, 

Unsicherheiten und Vorbehalte gegenüber dem Islam mitgebracht hat. Wenn irgendwelche 

Vorurteile oder Stereotypen genannt wurden, war es natürlich trotzdem meine Aufgabe und 

zwingend notwendig und unerlässlich, dass nicht so im Raum stehen zu lassen, sondern 

darauf einzugehen, nicht das ansonsten dadurch vorhandene Vorurteile eher noch bestätigt 

und gefestigt werden. Von daher sind die Auseinandersetzung und der angemessene Um-

gang mit Vorurteilen sehr wichtig, damit ein solches Projekt lernförderlich umgesetzt werden 

kann. Dies finde ich zum Teil auch sehr heikel, weil wenn man ein bestimmtes Vorurteil 

nicht nachvollziehbar abbauen kann bzw. dies vielleicht selbst ähnlich sieht, kann das 

Ganze auch nach hinten losgehen und anstatt Vorurteile abzubauen, werden diese dann 

ggf. noch bestätigt. Das wäre natürlich sehr kontraproduktiv.“ 

„Vor allem gegenüber dem Islam hatte ich einige Vorurteile. Ich habe auch in dem Ein-

gangsfragebogen angegeben, dass ich den Islam als große Bedrohung angesehen habe. 

Die Vorurteile wurden insgesamt abgebaut, vor allem hinsichtlich des Islams. Jetzt habe ich 

von daher durch das Religionsprojekt ein wesentlich differenzierteres Bild vom Islam. Hilf-

reich in dem Zusammenhang war für mich der Austausch mit muslimischen Schülerinnen 

und Schülern. Vor allem in einer Lerngruppe konnten zwei muslimische Schülerinnen viel 

dazu beitragen, dass ich vorhandene Vorurteile und Ängste gegenüber dem Islam abbauen 

konnte. Es hat sich klar gezeigt, dass mehr Wissen über andere Religionen sehr hilfreich 

war, um Vorurteile zu verringern und abzubauen. Hierbei waren auch die Begegnungen in 

der Moschee und bei den Fortbildungen mit Religionsvertretern sowie spannende Vorträge 

von muslimischen Religionsangehörigen aus dem Islam sehr wichtig, interessant und auf-

schlussreich, um Vorbehalte abbauen zu können. Hierdurch konnte ich neue und span-

nende Einblicke erhalten. All das zusammen hat dazu geführt, dass ich nun ein tieferes 

Verständnis gegenüber dem Islam erlangt habe. Das war für mich sehr wichtig, um nach-

vollziehen zu können, warum Muslime sich in bestimmten Situationen so verhalten, wie sie 
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sich verhalten. Durch die Dialoge und den Zuwachs an Wissen konnten meine Unsicher-

heiten gegenüber dem Islam stark verringert werden und die Neugier an der Religion ist 

gestiegen. Ich habe großes Interesse daran mein Wissen weiter zu vertiefen und noch mehr 

über den Islam zu erfahren. Es bestehen zwar noch Ängste gegenüber radikalen Ausprä-

gungen des Islams, wie beispielsweise dem IS, aber es ist meiner Ansicht nach sehr wichtig 

den Lernenden vor Augen zu führen, dass diese radikale Gruppierung nur einen sehr ge-

ringen Anteil der Muslime ausmacht.“ 

Lehrkraft B: „In Bezug auf das Judentum und den Islam habe ich eine sehr neutrale und 

offene Haltung gegenüber der Klasse eingenommen. Allerdings bin ich beispielsweise von 

den Schülern gefragt worden, ob ich faste und da habe ich natürlich meinen Standpunkt 

dazu gesagt. Es ist auch ganz wichtig und entscheidend, dass man als Religionslehrer ei-

nen klaren Standpunkt vertreten kann. Wenn man als Religionslehrer nicht dazu in der Lage 

ist, merken das die Lernenden und dann besteht die Gefahr, dass solch ein Projekt nicht 

so gut funktioniert, da die Lernenden erwarten, dass wir als Religionslehrer eine eigene 

Meinung haben und diese auch preisgeben.“ 

Ich habe Lehrkraft B innerhalb des Leitfadeninterviews gefragt, was sich durch das Religi-

onsprojekt in Bezug auf seine Haltung geändert hat. Darauf antwortete mir die Lehrkraft B 

Folgendes:  

„Ich habe immer noch eine offene Haltung gegenüber anderen Religionen. Da hat sich jetzt 

nichts verändert. Es hat sich bei mir durch das Religionsprojekt herausgestellt, dass ich 

jetzt einfach noch mehr über die anderen Religionen erfahren möchte. Durch das Projekt 

wurde bei mir eine Wissbegierigkeit entfacht.“ 

Lehrkraft C: „Ich glaube meine eigene Religiosität ist überhaupt nicht so wichtig gewesen. 

Ich habe mich darüber zwar mit meiner Klasse ausgetauscht, aber ich habe meine eigene 

religiöse Meinung bei Diskussionen eher zurückgehalten und glaube auch nicht, dass 

meine religiöse Einstellung so wichtig ist, außer ich hätte beispielsweise gesagt, dass der 

Islam ganz böse ist. Meiner Meinung nach ist für das Gelingen des Religionsprojektes ent-

scheidend gewesen, dass ich offen war. Offenheit ist meiner Meinung nach ein Muss, um 

an dem Religionsprojekt teilnehmen zu können.“ 

„Vor dem Religionsprojekt hatte ich gegenüber dem Islam Vorurteile und Ängste. Die Be-

gegnung in der Moschee war für mich sehr erhellend, da dort auf meine Fragen und meine 

Vorurteile, die ich gegenüber dem Islam hatte, eingegangen wurde. Es ist jetzt schon so, 

dass sich meine Haltung gegenüber dem Islam verändert hat. Vorher hatte ich den Islam 

als sehr bedrohlich angesehen. Um da ein anderes Bild zu bekommen, war für mich die 

Fortbildung in Hofgeismar sehr hilfreich. Bei dem Work-Shop, der von einer muslimischen 
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Frau mit Kopftuch angeboten wurde, hat diese viel aus ihrem Alltag erzählt und die Gender-

Frage im Koran näher beleuchtet. Dieses Erlebnis war für mich sehr beeindruckend und hat 

dazu geführt, dass ich den Islam nicht mehr als sehr bedrohlich ansehe. Mir wurde deutlich, 

dass nicht alle Moslems über einen Kamm geschert werden dürfen, sondern das es solche 

und solche gibt. Vorher hatte ich eher die Einstellung, dass alle, die dem Islam angehören, 

gewaltbereit und bedrohlich sind, aber das stimmt ja nicht. Die persönliche Begegnung mit 

dieser Frau war für mich ein einschneidendes Erlebnis. Zusätzlich hat die Unterrichtseinheit 

mit den Unterrichtsmaterialien unterstützt, dass ich mittlerweile ein viel differenzierteres Bild 

vom Islam habe und mir klar wurde, dass der Islam gar nicht so bedrohlich ist. Allerdings 

waren die Begegnung und der Dialog in der Moschee ebenfalls sehr wichtig für mich. Diese 

außerschulischen, persönlichen Begegnungen sind extrem wichtig und unerlässlich bei ei-

nem solchen Projekt. Ich würde gerne zukünftig weiterhin solche Begegnungen erleben. Im 

Gegensatz dazu habe ich das Judentum von Anfang an als nicht so bedrohlich angesehen, 

weil ich persönlich da nicht so viel mitbekomme. Dagegen wird der Islam in den Medien 

extrem hochgepuscht.“ 

Lehrkraft D: „Ich bin der Meinung, dass die eigene Religiosität nicht unbedingt eine Rolle 

spielen muss, weil es um den Vergleich verschiedener Religionen ging. Man muss sich mit 

den Religionen befassen und auseinandersetzen, aber dazu gehört meines Erachtens nicht 

unbedingt der eigene Glauben. Mir ist allerdings im Unterricht aufgefallen, dass meinen 

Schülern sehr wichtig war, dass Übereinstimmungen zwischen den unterschiedlichen Glau-

bensrichtungen existieren, wie beispielsweise zwischen Christentum und Islam. Als wir dar-

über diskutiert haben, ist mir aufgefallen, dass teilweise mehr Gemeinsamkeiten zwischen 

Christentum und Islam vorhanden sind als mir vorher bewusst war. Das hat den Unterricht 

spannender gemacht. Deshalb glaube ich schon, wenn man interessierter an Religion ist, 

dann wird auch der Unterricht besser. Aber meine eigene Religiosität wurde von den Schü-

lern immer nachgefragt. Für die Schüler war meine Haltung sehr wichtig, aber ich glaube 

rein inhaltlich hätte ich das Thema auch ohne eigene Religiosität unterrichten können, wenn 

ich mich mit dem Thema beispielsweise als Ethiklehrer befassen würde. Wenn ich von den 

Schülern nach meiner Meinung gefragt wurde, habe ich diese selbstverständlich auch ge-

äußert. Ich habe meine Meinung dann zurückhaltend mit eingebracht. Ich finde, die Schüler 

haben ein Recht meine Haltung zu erfahren, allerdings wollte ich nicht, dass meine Meinung 

die Schüler zu sehr in eine Richtung lenkt. Da den Schülern meine Haltung so wichtig war, 

gehe ich mal davon aus, dass aus Sicht der Schüler die Religiosität der Lehrkraft und die 

Haltung gegenüber anderen Religionen eine Gelingensbedingung war. Meiner Klasse war 

es wichtig, dass ich von der Bedeutsamkeit des Themas selbst überzeugt war und es wurde 
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auch immer wieder eingefordert, dass ich meinen Standpunkt zu bestimmten Dingen abge-

ben sollte.“ 

„Eigentlich hat sich an meiner Haltung gegenüber anderen Religionen nichts geändert. Ich 

hatte keine Ängste gegenüber anderen Religionen. Gut, Vorurteile hat man so oder so. Das 

stimmt. Ich war mal auf einer Fortbildung, bei der es um islamistische Tendenzen ging und 

einem gezeigt wurde, wie man das erkennen kann und wie man mit Leuten umgehen sollte, 

die aus Syrien zurückkehrt sind. Diese Fortbildung war schon sehr spannend und ich habe 

mich im Laufe des Religionsprojektes immer wieder dabei beobachtet, darauf zu achten, 

wie stark der streng gläubige Moslem aus meiner Klasse solche islamistischen Tendenzen 

aufweist. Das habe ich schon für mich abgecheckt. Insofern steckt doch immer ein bisschen 

Vorurteil dahinter und meine Überprüfung hat dann aber dazu geführt, dass meines Erach-

tens der Schüler überhaupt keine islamistischen Tendenzen aufweist. Sondern er hat sei-

nen festen Glauben und lebt diesen im positiven Sinne aus. Von daher hat sich in der Hal-

tung nichts bei mir geändert. Ich bin eher darin gestärkt worden und habe die Erkenntnis 

gewonnen, dass bei unseren muslimischen Schülern die meisten eher weniger streng gläu-

big sind und wenn sie streng gläubig sind, war das bisher immer sehr positiv ausgelebter 

Glauben und von daher sind die meisten muslimischen Schüler an unserer Schule bisher 

weniger gefährdet, sich dem IS anzuschließen und nach Syrien zu gehen. Bei uns ist bisher 

im Vergleich zu den umliegenden Berufsschulen, bei denen zum Teil schon mehrere Schü-

ler nach Syrien gegangen sind, noch keiner nach Syrien gegangen. Ich denke, das hat auch 

mit unserem Klientel zu tun. Das ist denen auch fremd und ich glaube, dass die meisten 

Schüler sich das auch gar nicht trauen würden. Aber das ist natürlich sehr erfreulich, dass 

es bei uns an der Schule bisher noch keine Fälle gegeben hat. Damit das so bleibt, sollten 

wir weiterhin präventiv Aufklärungsarbeit leisten und einen Beitrag dazu leisten, um das 

Risiko zu minimieren, dass Schüler sich radikalisieren. Ich denke, dass solche Projekte, wie 

dieses, auch dafür hilfreich sind.“ 

e) Die Professionalisierung der Lehrkräfte 

Lehrkraft A: „Ich wäre bereit, Fortbildungen zu besuchen, was wir auch bereits für dieses 

Religionsprojekt gemacht haben. Dieses könnte man noch intensivieren. Ich würde mich 

auch bereit erklären, bei der Planung von zukünftigen Unterrichtseinheiten mitzuwirken o-

der diese auch alleine oder in einer Gruppe zu entwickeln. Wichtig dabei finde ich, dass bei 

zukünftigen Unterrichtseinheiten ebenfalls wieder außerschulische Begegnungen mit ein-

geplant werden. Ich wäre auch bereit dazu, solche Begegnungen zu organisieren, da ich 

dies für außerordentlich wichtig halte und anhand dieses Religionsprojektes deutlich wurde, 
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dass solche Begegnungen für die meisten Lernenden einen sehr hohen Stellenwert besit-

zen und einen großen Beitrag dazu leisten können, das friedliche Zusammenleben der Re-

ligionen zu fördern.“ 

Lehrkraft B: „Meine bisherigen Erfahrungen haben gezeigt, dass muslimische Schüler viel 

mehr Vorurteile gegenüber Juden mitbringen als Christen. Dementsprechend ist es sehr 

wichtig und erforderlich, dass das Judentum weiterhin Bestandteil von interreligiösen Un-

terrichtseinheiten bleibt, um dadurch die bestehenden Vorurteile abzubauen.“ 

„Außerdem ist die eigene Religiosität sehr bedeutsam. Also damit meine ich, dass man 

einen eigenen Standpunkt hat oder findet und den auch begründen kann, welche Position 

man zu unterschiedlichen Gesichtspunkten hat und einem bewusst ist, wie man sich damit 

auskennt. Dann kann man mit der eigenen Begeisterung für das Thema die Begeisterung 

oder zu mindestens die Motivation für das Thema fördern. Das klappt mal mehr, mal weni-

ger.“ 

Lehrkraft C: „Ich denke die Auseinandersetzung mit dem Islam ist an unserer Schule wich-

tiger als mit dem Judentum, da wir viel mehr muslimische Schüler unterrichten. Von daher 

findet der Kontakt mit Muslimen tagtäglich in der Schule und im Betrieb sowie teilweise im 

Bekannten- und Freundeskreis stattund da vor allem gegenüber dem Islam Vorurteile vor-

handen sind, die dringend abgebaut werden sollten. Der Islam besitzt eine sehr hohe Aktu-

alität und deshalb würde ich mich erstmal auf den Islam fokussieren.“ 

An einer anderen Stelle innerhalb des Interviews wiederholte und bekräftigte Lehrkraft C 

ihre Meinung bezüglich des Islams folgendermaßen: 

„Ich würde meinen Fokus auf den Islam legen und ich würde eine generelle Regelung durch 

die FK begrüßen, dass der Islam mindestens einmal mit jeder Religionsklasse behandelt 

werden muss. Das sollte aufgrund der hohen Aktualität und Bedeutsamkeit verpflichtend 

sein.“ 

„Ich denke, dass es außerdem für uns wichtig ist, dass wir weiterhin Fortbildungen diesbe-

züglich machen. Denkbar wäre auch jemanden von ´PreventionViolence Network` einzula-

den, um etwas für die Prävention gegen Radikalisierung zu machen. Ich habe auf jeden 

Fall Interesse daran, an dem Thema weiterzuarbeiten. Die Erfahrungen, die wir jetzt durch 

das intensive Religionsprojekt gesammelt haben, sollten wir auf jeden Fall an unsere Schü-

ler weitergeben. An die gesammelten Erfahrungen sollten wir weiter anknüpfen und insbe-

sondere den Dialog mit dem Islam weiter vertiefen.“ 

Lehrkraft D: „Aufgrund meiner Position in der Schule kann ich leider nicht so viel Zeit dafür 

investieren, allerdings finde ich es ganz wichtig, Zeit in Fortbildungen zu investieren. Zum 

Thema Judentum würde ich auch sehr gerne an einer Fortbildung teilnehmen. Ich finde es 
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auch wichtig, sich tiefer mit der Thematik Interreligiosität auseinanderzusetzen, um dann im 

Unterricht besser auf Rückfragen eingehen zu können. Bei uns kam beispielsweise die 

Frage nach der Herkunft des Fleisches bei Juden auf, wenn Juden nur koscher geschlach-

tete Tiere essen dürfen. Das konnte ich dann auch nicht beantworten. Da hat sich dann für 

uns die Frage gestellt, ob die Tiere heimlich oder aus dem Ausland bezogen werden. Von 

daher finde ich es ganz wichtig, im Vorfeld oder im Laufe eines Projektes durch spezielle 

Fortbildungen auf solche Fragen vorbereitet zu sein, da es meines Erachtens unglücklich 

ist, wenn man auf Fragen der Schüler keine Antworten findet. Dies war auch für die Schüler 

unbefriedigend.“ 

„Seitdem Al Kaida groß geworden ist oder spätestens seit dem IS ist der Bereich interreli-

giöses und interkulturelles Lernen für mich ein Standardthema im Religionsunterricht ge-

worden. Vorher hatte ich oft andere Themen behandelt und jetzt werden interreligiöse The-

men auch immer von den Schülern eingefordert. Es ist immer der Drang bei den Schülern 

dazu da, irgendetwas über andere Religionen zu erfahren. Diese Themen sind sehr aktuell 

und sehr brisant. Zeitlich ist es bei mir leider meistens etwas schwierig, viel Zeit dafür zu 

investieren, aber die Bereitschaft dafür ist auf jeden Fall da.“ 

f) Die Einstellung der Lernenden/Zusammensetzung der Lerngruppen 

Lehrkraft A: „Zum einen ist es wichtig, dass die Lehrkraft sowie die Schüler Interesse und 

Neugier mitbringen und offen gegenüber anderen Religionen und Kulturen sind. Und zum 

anderen im Hinblick auf die Kompetenzorientierung ist es ganz entscheidend, dass man 

offen gegenüber neuen Methoden und Instrumenten ist. Also das impliziert auch, den Mut 

zu haben, Neues auszuprobieren. Das gilt sowohl für die Lehrkräfte als auch für die Ler-

nenden.“ 

„Darüber hinaus ist natürlich die Motivation der Lernenden sehr entscheidend, damit man 

überhaupt mit einer solchen Unterrichtseinheit beginnen kann. Also ein gewisses Interesse 

ist von daher Grundvoraussetzung. Außerdem ist es ebenfalls sehr hilfreich, wenn eine 

Anschlussfähigkeit vorhanden ist. Damit meine ich, dass es gut ist, wenn die Lernenden 

schon etwas Vorwissen mitbringen, an dem man dann im Unterricht andocken kann. Das-

Vorwissen war in meinen beteiligten Klassen sehr unterschiedlich ausgeprägt. Eine Klasse 

hat eigentlich so gut wie gar kein Vorwissen mitgebracht. Die Motivation der einzelnen Klas-

sen war ebenfalls sehr unterschiedlich ausgeprägt. Die 11 WK war beispielsweise sehr mo-

tiviert. Im Vergleich dazu war die 10 LFK wesentlich weniger motiviert. Das liegt meiner 

Ansicht nach aber nicht an der Unterrichtseinheit, sondern an dem Fach Religion im Allge-

meinen. Gegenüber dem Fach Religion besteht allgemein nur ein geringes Interesse. In 

dieser Klasse bestanden auch riesige Vorurteile, vor allem gegenüber dem Islam. Es wurde 
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nämlich in einer meiner Klassen deutlich, dass diese behauptet hat, dass alle Muslime ge-

fährlich und radikal sind und gerade dann ist es unerlässlich deutlich zu machen, dass die 

gewaltbereiten Salafisten oder Islamisten nur einen ganz kleinen prozentualen Anteil der 

Muslime ausmachen und der Hauptteil friedlich ist.“ 

„In der Klasse sind auch keine muslimischen Schüler drin. Da das Interesse bei der Klasse 

insgesamt anfangs eher gering war, war es dort auch schwieriger vorhandene Vorurteile 

abzubauen im Vergleich zu anderen Klassen, die von vornherein ein großes Interesse da-

ran hatten, sich mit der Unterrichtseinheit zu beschäftigen. Allerdings fand ich es bemer-

kenswert, dass die Klasse sich dennoch intensiv mit dem Thema Islam auseinandergesetzt 

hat, obwohl dort die Voreingenommenheit und die Vorurteile enorm waren. Im Vergleich 

dazu war die Klasse 11 EFHK von Anfang an wesentlich motivierter. Dieser Klasse waren 

auch zwei muslimische Schülerinnen zugehörig. Mit den zwei muslimischen Schülerinnen 

kam ich auch viel leichter ins Gespräch, da sie von sich aus auch einiges über ihre Religion 

erzählt haben. Das hat auch dazu geführt, dass innerhalb der Klasse ein sehr intensiver 

Austausch über den Islam entstanden ist. Hilfreich war natürlich in dem Zusammenhang, 

dass die Beiden auch ein ganz anderes Vorwissen über den Islam mitgebracht haben. Da-

von hat die Lerngruppe insgesamt sehr profitiert.“ 

Lehrkraft B: „Es war schade, dass kein jüdischer Schüler an dem Projekt teilgenommen 

hat. Das hat in meiner Klasse dazu geführt, dass sie sich zunächst mit dem Thema wesent-

lich reservierter auseinandergesetzt haben als mit dem Thema Islam. Im Gegensatz dazu 

habe ich einen muslimischen Schüler in der Klasse, der sehr gläubig ist und auch sehr viel 

über den Islam weiß. Das war für die Klasse ein toller Anknüpfungspunkt und bei Fragen, 

bspw. bezüglich halal und haram, war er immer der erste Ansprechpartner und hat quasi 

eine Expertenrolle bezüglich des Islams eingenommen. Die Lernenden haben dadurch eine 

große Eigeninitiative entwickelt und bei Unklarheiten immer das Gespräch mit dem musli-

mischen Schüler gesucht.“ 

„Das Projekt war meines Erachtens ein Erfolg, weil man rausgekommen ist aus seinem 

Klassenraum. Ganz entscheidend war für mich in diesem Zusammenhang die Zusammen-

führung der Klassen. Dadurch, dass unterschiedliche Klassen sowie unterschiedliche Fach-

bereiche wie bspw. Ernährung, Metall, WuV sich während der außerschulischen Begeg-

nungen und beim gemeinsamen Abschlussessen austauschen konnten, konnte dadurch 

viel im Bereich der Soft Skills gefördert werden. Das sind diese wichtigen Kompetenzberei-

che, die im […] Metalllernfeldunterricht viel zu kurz kommen, eigentlich nicht aufgegriffen 

werden und von daher ist es sehr wichtig, dass der Religionsunterricht mithilfe eines sol-

chen Projektes einen wichtigen Beitrag dazu leistet. 
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Lehrkraft C: „Ich hatte eine fachlich starke Lerngruppe und ich glaube, dass das dazu bei-

getragen hat, dass das Religionsprojekt so extrem gut funktioniert hat und dass das Inte-

resse einfach da ist. Meine Klasse war voll dabei und hatte richtig Lust auf das Projekt.“ 

„Ich glaube, dass das in meiner Klasse so gut geklappt hat, weil die Klasse grundsätzlich 

an anderen Religionen interessiert ist und von Anfang eine Motivation da war.“ 

Lehrkraft D: „Zum einen ist es für mich notwendig, dass eine gewisse Offenheit besteht 

sich mit den anderen Religionen auseinanderzusetzen. Dann wird ebenfalls eine Offenheit 

benötigt sich einen längeren Zeitraum damit zu befassen. Das beinhaltet auch, dass ver-

schiedene Aspekte beleuchtet werden. In diesem Fall war es so, dass der gleiche Aspekt, 

die Speisegesetze, bei verschiedenen Religionen betrachtet und diese dann wieder zusam-

mengeführt wurden. Dafür ist ein gewisses Durchhaltevermögen notwendig. Ich habe es 

als sehr förderlich erlebt, dass meine Klasse aus verschiedenen Religionen zusammenge-

setzt war.  Das muss keine Voraussetzung sein, damit ein solches Religionsprojekt gelingt, 

aber es war in diesem Fall sehr hilfreich. Das war unheimlich viel wert. So ist nicht nur der 

Lehrer Ansprechpartner für die anderen Religionen, sondern auch Schüler. Interessant war 

in diesem Zusammenhang, dass diese Schüler alle noch unterschiedliche Hintergründe 

mitgebracht haben und dadurch eine große Facette abgebildet worden ist.“ 

„Diese interreligiösen Dialoge in meiner Klasse waren sehr belebend für den Unterricht. 

Außerdem hat sich in meiner Klasse gezeigt, dass es hier keine Konfrontationen zwischen 

den Religionen gab, sondern eher innerhalb einer Religion. Es war so, dass zwischen 

christlichen und muslimischen Schülern teilweise größere Übereinstimmungen vorhanden 

waren als zwischen den christlichen und muslimischen Schülern untereinander! Dies hat 

dazu geführt, dass die Verbindungen plötzlich ganz anders waren.“ 

„Für mich waren die wesentliche Gelingengsbedingung die Schüler. Also, dass Schüler 

muslimischen und christlichen Glaubens vertreten waren bzw. auch noch unterschiedliche 

Konfessionen. Außerdem waren auch Schüler in der Klasse, die gar keiner Religion zuge-

hörig waren, die aber trotzdem die Haltung aufgebracht haben, dass sie bereit sind mit den 

religiösen Schülern darüber zu diskutieren. Es war niemand in der Klasse dabei, der seine 

Meinung einem anderen Schüler aufdrängen wollte. Sondern es war so, dass jeder in der 

Klasse seine Meinung darstellen konnte, andere Meinungen wurden angehört und wurden 

mindestens akzeptiert. Das war meiner Ansicht nach die wesentliche Gelingensbedingung, 

damit dieses Religionsprojekt in meiner Klasse so ein Erfolg geworden ist. Dadurch hatten 

wir sehr lebhafte Diskussionen, die zum Teil auch sehr emotional wurden, aber nie abdrif-

teten in Angriffen. Das waren für mich die eigentlichen Erfolgsfaktoren. Also Emotionalität, 
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Akzeptanz dem anderen Gegenüber, die eigene Meinung vertreten und auch aufrecht er-

halten, wenn diese für richtig gehalten wird, aber dass die Schüler trotzdem bereit waren 

sich in den Diskurs einzulassen, ihre Meinung vertreten haben, aber auch andere Meinun-

gen so akzeptiert wurden. Das war ganz wesentlich.“ 

„Außerdem war natürlich die Motivation der Lernenden sehr wichtig, welche auch von An-

fang da war und auch nicht im Laufe der Zeit weniger geworden ist. Das gemeinsame Ab-

schlussessen war auch ein Höhepunkt für die Klasse, aber das war für meine Klasse nicht 

entscheidend für die Motivation.“ 

„Der katholische sowie streng muslimische Schüler waren auch treibende Kräfte im Unter-

richt. Der katholische Schüler hat die Meinung vertreten, wenn schon religiös, dann auch 

konsequent. Die Beiden haben sich intensiv mit den Speisegesetzen in den monotheisti-

schen Religionen beschäftigt und innerhalb der Klasse dann auch deutlich ihre Standpunkte 

vertreten.“ 

„In meiner Klasse konnte der interreligiöse Dialog auch sehr gut aufgrund der heterogenen 

religiösen Klassenzusammensetzung gelebt werden. Ich glaube, wenn man eine Klasse 

hat, in der ausschließlich Christen drin sitzen, hat das einen ganz anderen Charakter als 

bei einer religiös durchmischten Klasse, wie in meinem Fall. Hier fand der interreligiöse 

Dialog direkt im Klassenzimmer statt. Diese Zusammensetzung war eine große Chance, 

die ich mithilfe der vielzähligen Dialoge nutzen wollte.“ 

„Ich hatte das Religionsprojekt ursprünglich mit zwei Klassen begonnen, allerdings hat das 

mit einer Klasse überhaupt nicht funktioniert. Bei der Klasse, mit der ich das Projekt dann 

auch nach einiger Zeit abgebrochen habe, hat eine grundlegende Motivation für das Thema 

gefehlt. Die Klasse hatte keinen Sinn darin gesehen, sich damit auseinanderzusetzen. In 

der Klasse war auch kein muslimischer Schüler drin, sodass auch eine direkte Konfrontation 

bzw. Auseinandersetzung mit einer anderen Religion nicht möglich war und dadurch fehlte 

bei der Klasse das Interesse und die Emotionalität. Als wir angefangen hatten, war das für 

die Klasse zunächst ok, allerdings hat sich im Laufe der Zeit herausgestellt, dass der Klasse 

Reibungspunkte fehlten. In der Klasse war beispielsweise ein Zeuge Jehovas drin. Das hat 

dazu geführt, dass die Klasse Interesse daran hatte, Gemeinsamkeiten und Unterschiede 

zwischen den Zeugen Jehovas und dem Christentum herauszuarbeiten. Das hat super 

funktioniert, weil die direkte Auseinandersetzung mit einem Angehörigen der Zeugen Jeho-

vas möglich war und dadurch die Emotionalität vorhanden war. Daher glaube ich, dass der 

wesentlich Punkt, warum das Religionsprojekt mit der Klasse nicht erfolgreich beendet 

wurde, die fehlende Emotionalität gewesen ist. Wir hatten zwar den Lernstep ´Religion in 
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meinem und deinem Leben` und den Lernstep ´Speisetraditionen im Christentum` behan-

delt. Das war auch für die Klasse noch in Ordnung, allerdings waren sie danach nicht mehr 

bereit, sich noch mit dem Judentum oder dem Islam auseinanderzusetzen. Für die Klasse 

hat ein direkter Bezugspunkt zu diesen Religionen gefehlt und deshalb wollten sie sich nicht 

damit auseinandersetzen.“ 

7.4.3.2 Interkulturelle und interreligiöse Kompetenzförderungen durch das Religions-
projekt 

Lehrkraft A: „Nach der Beendigung des Religionsprojektes würde ich mich auf einer Skala 

von 1-10 beim Thema interreligiöses und interkulturelles Lernen auf acht einordnen. Vorher 

habe ich mich in diesem Bereich zwischen vier und fünf eingeordnet. Von daher hatte ich 

einen großen Kompetenzzuwachs im Bereich interreligiösen und interkulturellen Lernens. 

Ich habe mich zunächst über die Speisevorschriften in den monotheistischen Religionen 

mithilfe der zur Verfügung gestellten Unterrichtsmaterialien und Texte informiert. Das Un-

terrichtsmaterial war für mich sehr hilfreich, um mir einen guten Überblick über die verschie-

denen Speisevorschriften zu verschaffen. Darüber hinaus haben die außerschulischen Be-

gegnungen, die Gespräche mit den Klassen sowie die Fortbildungen ebenfalls meinen 

Kompetenzzuwachs unterstützt. Alles in allem habe ich durch das Religionsprojekt diesen 

Kompetenzzuwachs erreicht.“ 

„Beim Islam und beim Judentum hatte ich insgesamt sehr wenig Vorwissen, insbesondere 

bei den Speisegesetzen und Speisetraditionen. Beim Islam hatte ich zu mindestens ein 

bisschen Vorwissen, aber beim Judentum sind die Speisegesetze doch sehr komplex und 

damit hatte ich mich zuvor noch gar nicht beschäftigt. Durch das Religionsprojekt habe ich 

so viel dazu gelernt, dass ich mir jetzt zutrauen würde, die Lernenden selbstständig über 

die Speisevorschriften in den monotheistischen Religionen zu informieren, allerdings be-

stehen bei speziellen Speisegesetzen im Hinblick auf das Judentum noch Unsicherheiten.“ 

Lehrkraft B: „Vor dem Religionsprojekt habe ich mich im Bereich interreligiöses und inter-

kulturelles Lernen auf der Skala auf fünf eingeschätzt. Jetzt würde ich mich ungefähr bei 

acht einordnen. Das lag daran, dass ich mich vor jedem Unterricht nochmal mithilfe der 

Unterrichtsmaterialien auf den Unterricht vorbereitet habe. Das ich das gemacht habe, lag 

natürlich daran, dass ich an dem Religionsprojekt teilgenommen habe. Ansonsten hätte ich 

mich thematisch auf keinen Fall so intensiv damit beschäftigt. Deswegen ist die Teilnahme 

an dem Religionsprojekt der ausschlaggebende Grund gewesen, dass ich im Bereich inter-

religiöses und interkulturelles Lernen einen solchen Kompetenzzuwachs erreichen konnte.“ 

„Ich habe […] mein Fachwissen über die Speisevorschriften in den monotheistischen Reli-

gionen vertiefen können.“ 
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Lehrkraft C: „Vor dem Religionsprojekt habe ich mich bezüglich des Themas interreligiöses 

und interkulturelles Lernen sehr unsicher gefühlt und habe mich von daher auf der Skala 

auf maximal zwei bis drei eingestuft, weil ich vorher so was in der Art noch nie gemacht 

habe. Als das Thema des Religionsprojektes vorgestellt wurde, war ich gespannt, was ich 

persönlich daraus mitnehmen kann, da ich vorher kaum Vorwissen dazu hatte.“ 

„Die zwei Fortbildungen und die Besuche in der Moschee und in der Synagoge sowie die 

Diskussionen in meiner Klasse haben dazu beigetragen, dass ich mich jetzt viel sicherer 

bei dem Thema fühle und mich ungefähr bei der Skala auf sieben oder acht einstufen 

würde. Ich konnte durch das Religionsprojekt sehr viel lernen. Ich wusste vorher zum Bei-

spiel gar nicht, dass es Koscher- oder Halal-Siegel gibt. Da hatte ich vorher noch nie was 

von gehört. Alles was ich dazu gelernt habe, habe ich ausschließlich durch das Religions-

projekt gelernt.“ 

„Ich habe sehr viel Neues über andere Religionen durch das Religionsprojekt gelernt. Ich 

wusste vorher über das Judentum fast gar nichts, weil ich mich vorher mit dem Judentum 

noch nie beschäftigt habe.“ 

„Abschließend möchte ich noch sagen, dass meine Meinung über den Islam durch das Re-

ligionsprojekt mittlerweile viel differenzierter ist als vorher. Ich kann nicht sagen, dass ich 

den Islam überhaupt nicht mehr als bedrohlich ansehe, allerdings muss man wie in anderen 

Religionen auch differenzieren. Es gibt die eine Gruppe, die davon überzeugt ist, dass im 

Koran drin steht, dass man Menschen töten muss, wenn diese in ihren Augen ungläubig 

sind und dann gibt es noch die andere Gruppe, die friedlich miteinander leben möchte und 

sich sogar für den Frieden einsetzt. Man kann den Islamischen Staat nicht unter den Tisch 

kehren, aber man sollte diesen isoliert betrachten. Das ist eine Gruppierung, die eine sehr 

extreme Haltung besitzt, aber alle anderen Moslems sehen das ganz anders. Und diese 

kämpfen sogar dafür, dass in der Öffentlichkeit ein anderes Bild über den Islam entsteht 

und Islam und Islamismus nicht gleichgesetzt werden dürfen. Es wird versucht der Öffent-

lichkeit klar zu machen, dass der IS nicht die Auffassungen der gläubigen Muslime vertritt, 

sondern dass der IS nichts mit dem Islam zu tun hat, sondern fälschlicherweise den Koran 

als Grund für ihre Greueltaten angibt. So steht es nicht im Koran und das ist eine Auslegung 

von einer extremen und kleinen Gruppierung. Deshalb kann man nicht sagen, dass der 

ganze Islam bedrohlich ist.“ 

Lehrkraft D: „Ich habe mich vorher auf Stufe sechs eingeschätzt, aber ich muss im Nach-

hinein feststellen, da der Fokus auf dem Thema Ernährung lag, stimmte das gar nicht. Da 

habe ich mich zu positiv eingeschätzt, denn mit dem Thema Speisegesetze habe ich mich 
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bisher noch nicht beschäftigt. Wir haben das vorher immer auf anderen Ebenen im Unter-

richt behandelt und von daher würde ich mich rückblickend zu dieser Thematik auf Stufe 

vier vorher einschätzen und jetzt, nach Beendigung des Religionsprojektes, mindestens auf 

Stufe sechs.“  

„Während des Religionsprojektes habe ich mich ausschließlich mit dem Projekt beschäftigt 

und von daher ist das Religionsprojekt für meinen Kompetenzzuwachs im Bereich des in-

terreligiösen Lernens ausschlaggebend gewesen. Vorher habe ich mich im Unterricht damit 

beschäftigt, was die Gründe für den Konflikt in Israel sind und warum Jerusalem für diese 

drei Religionen so wichtig ist. Dabei habe ich beleuchtet, warum das die heilige Stadt für 

die Juden und für die Moslems ist. Für die Christen ist das zwar keine heilige Stadt, aber 

ebenfalls eine bedeutsame Stadt. Ich habe mich vorher auch schon mit dem IS beschäftigt. 

Von daher habe ich im Vorfeld schon im Bereich des interreligiösen Lernens Unterrichts-

einheiten durchgeführt, allerdings noch nichts zum Bereich Ernährung. Während des Reli-

gionsprojektes ist es allerdings nie ausschließlich beim Thema Ernährung geblieben. Wir 

haben innerhalb unserer Diskussionen im Klassenverband immer andere religiöse Dinge 

miteinbezogen, wie beispielsweise den Israel-Konflikt, das Frauenbild in den Religionen 

oder das Thema Kopftuch im Islam.“ 

„Ich habe inhaltlich zu den Speisegesetzen nochmal was dazugelernt. Interessanterweise 

zu allen drei Religionen. Beim Islam dachte ich zum Beispiel bisher immer, wenn man in 

einer Dönerbude mit Halal-Siegel etwas kauft, wäre das vollkommen in Ordnung. Allerdings 

ist mir durch die Auseinandersetzung mit den muslimischen Speisevorschriften bewusst 

geworden, dass es dabei riesige Unterschiede gibt. Wenn beispielsweise in einer Döner-

bude Bier verkauft wird, ist nach streng gläubiger Richtlinie der ganze Laden nicht mehr 

halal. Von daher hat das Halal-Siegel dann keine Bedeutung mehr. Der Halal-Markt ist mitt-

lerweile riesig und es gibt immer noch keine einheitlichen Standards für Halal-Siegel. Das 

war mir vorher auch nicht bekannt. Da gibt es dringenden Nachholbedarf. Deshalb kann ich 

mittlerweile auch mehr nachvollziehen, dass im Judentum die Regel gilt, wer sich nicht si-

cher ist, ob das Lebensmittel koscher ist, dass dieser im Zweifel darauf verzichten sollte. 

Das habe ich dann beim Islam auch so empfunden. Wenn man sich nicht sicher ist, sollte 

man im Zweifel darauf verzichten, weil manche Siegel sehr fragwürdig sind. Insofern habe 

ich dann an allen Ecken nochmal etwas dazu gelernt. Beim Christentum war mir vorher gar 

nicht bewusst, wenn ein Christ Speisegesetze für sich als wichtig empfindet, dass man 

diese dann auch akzeptieren muss. Es ist nicht nur so, dass wir keine Speisegesetze ha-

ben, sondern wenn ein Christ etwas als Speisegesetz für sich ansieht und sich daran halten 

möchte, ist das im Christentum ebenfalls möglich und auch richtig. Dadurch habe ich auch 

inhaltlich noch neue Erkenntnisse im Christentum gewinnen können.“ 
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„Mir ist bewusst geworden, dass auch innerhalb des Islams sehr unterschiedliche Haltun-

gen existieren. Zum Beispiel hat der streng gläubige muslimische Schüler erzählt, dass er 

es gar nicht ertragen kann, wenn er im Sommer an der Uni vorbeiläuft und dann viele leicht 

bekleidete Frauen zu Gesicht bekommt. Das findet er nicht gut und das stört ihn und des-

halb geht er nicht mehr an der Uni vorbei. Das fand ich schon erstaunlich. Er hat nicht 

gesagt, dass die Frauen sich nicht so anziehen dürfen, sondern er möchte das nicht sehen 

und er versucht  deshalb solche Situationen zu vermeiden. Das ist meines Erachtens eine 

ganz andere Herangehensweise, die ich von Angehörigen des Islams bisher nicht häufig 

gehört habe und diese Haltung fand ich sehr gut. Das ist eine Haltung, die der Islam und 

an vielen Stellen auch das Christentum, häufiger an den Tag legen könnte. Es wird eine 

Konfrontation verhindert und es wird nicht die Schuld auf die anderen geschoben, sondern 

es ist die eigene Aufgabe mit solchen Situationen so umzugehen, dass es für einen in Ord-

nung ist. Das fand ich echt toll.“ 

7.4.3.3 Förderung von selbstständigen Lernprozessen durch das Religionsprojekt 

Lehrkraft A: „Die Methoden und Instrumente waren mir bereits alle vertraut, da mein Re-

ferendariat noch nicht so lange her ist. Ich arbeite in meinem Unterricht selbst mit solchen 

Methoden und Instrumenten. Das war natürlich eine Erleichterung, da ich mich so aus-

schließlich auf das Thematische konzentrieren konnte.“ 

Lehrkraft B: „Durch die Handhabung mit der Vielzahl von Methoden und Instrumenten, die 

innerhalb des Religionsprojektes eingesetzt wurden, konnte ich meine Kompetenz in die-

sem Bereich vertiefen. Ich habe dadurch bei der Anwendung der Methoden und Instru-

mente und bei Schülerfragen zu diesem Bereich mehr Sicherheit bekommen.“ 

„Außerdem habe ich mein didaktisches Know-how vertieft, indem ich jetzt sicherer darin 

bin, wie ich mit den eingesetzten Methoden, Lernsteps und Lernjobs richtig umgehe. 

Dadurch hat eine Vertiefung stattgefunden.“ 

Lehrkraft C: „Die Methoden und die Instrumente, die in dem Religionsprojekt verwendet 

wurden, waren mir durch mein Referendariat alle bekannt. Ich selbst habe allerdings seit 

dem Referendariat gar nicht mehr mit solchen Methoden und Instrumenten gearbeitet. Das 

war jetzt nach 2,5 Jahren das erste Mal wieder, dass ich so gearbeitet habe. Von daher war 

es eine gute Auffrischung. Aber ich glaube, dass andere Lehrkräfte in diesem Bereich sehr 

viel dazu gelernt haben.“ 

Lehrkraft D: „Da muss ich leider sagen, dass ich diese Methoden nicht alle genutzt habe, 

weil ich dann viel Zeit und Wert darauf hätte legen müssen, die Methoden mit der Klasse 

zu erarbeiten. Einzelne Methoden kannten die Klasse zwar schon, aber sie waren nicht 

gewohnt, damit zu arbeiten. Die Klasse hatte auch keine große Bereitschaft gezeigt, sich 
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auf die empfohlenen Methoden einzulassen. Ich hätte von daher viel Arbeit da reinstecken 

müssen. Ich will jetzt nicht sagen, dass es mir das nicht wert war, aber für mich hatte das 

Religionsprojekt einen anderen Fokus und den wollte ich nicht verschieben. Ich habe die 

pädagogische Freiheit genutzt, die inhaltlichen Unterrichtsmaterialien zu nutzen, aber eben 

die methodischen Instrumente nur zum Teil einzusetzen, an den Stellen, an denen sie für 

mich gut umzusetzen waren. Gerade die Förderung des selbstständigen Lernens, in dem 

die Lernenden sich alleine oder in Partnerarbeit zunächst mit den Themen auseinanderge-

setzt haben, habe ich immer wieder gerne eingesetzt. Gerade, wenn ich selbst nicht im 

Unterricht präsent sein konnte, konnten die Lernenden selbstständig daran weiterarbeiten 

und wir haben das dann beim nächsten Mal gemeinsam besprochen. Ansonsten war es so, 

dass die Lernenden viel mehr in die Diskussion gegangen sind als in den starken Selbst-

lernphasen. Allerdings waren die Selbstlernphasen sehr wichtig und hilfreich, da die Schü-

ler sich dort zunächst Grundlagenwissen erarbeitet haben, um anschließend in einen Aus-

tausch gehen zu können. Die Klasse hatte immer ein großes Interesse an einer Diskussion 

und einem gegenseitigen Austausch. Dabei haben sie auch immer eingefordert, dass ich 

selbst an dem Austausch teilnehme. Das hat natürlich dazu geführt, dass große Teile in-

nerhalb der Unterrichtseinheit im Austausch stattgefunden haben. Außerdem war es so, 

dass wir häufig die Lernschritte gemeinsam im Klassenverbund bearbeitet haben. Es war 

auch eine kleine Klasse mit nur sechs Schülern. Bei Aufgaben, bei denen es notwendig 

war, haben wir dann dreier Gruppen gebildet. Aber ansonsten konnten wir das im Plenum 

genauso gut bearbeiten. Von daher haben wir die Lernsteps größtenteils gemeinsam bear-

beitet. Also es war schon so, dass die Lernsteps in Partner-und Gruppenarbeit vorbereitet 

wurden, aber danach ging es schon immer sehr schnell in die gemeinsame Diskussion, die 

der Klasse einfach wichtig war und ich fand auch, dass das dem eigentlichen Inhalt dieses 

Unterrichts auch gut entsprach durch diese positive, lebhafte Auseinandersetzung inner-

halb der Klasse, sodass ich mich dazu entschlossen hatte, einzelne Methoden wegzulas-

sen und stattdessen dem gewünschten Austausch mehr Zeit einräumte. So war es für mich 

einfach das Religionsprojekt zu realisieren, weil ich diesen Unterricht auch eher gewohnt 

bin und von den Schülern wurde das gerne angenommen, weil sie dadurch einen guten 

und regelmäßigen Austausch hatten.“ 

7.4.3.4  Entwicklung weiterer interreligiöser Unterrichtseinheiten/Religionsprojekte 

Lehrkraft A: „Ich könnte mir auf jeden Fall vorstellen weitere Unterrichtseinheiten im Be-

reich des interreligiösen Lernens durchzuführen. Ich habe früher im Rahmen meines Refe-

rendariats auch schon selbst eine kleinere interreligiöse Unterrichtseinheit durchgeführt. Ich 

finde das sehr spannend, gerade in der Berufsschule, wo verschiedene Religionen in einer 
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Klasse zusammen sind. Meiner Ansicht nach ist das auch erforderlich, um den verschiede-

nen Religionen in der Klasse gerecht zu werden.“ 

Da die Lehrkraft A innerhalb des Leitfadeninterviews signalisierte, dass sie sich vorstellen 

kann, weitere Unterrichtseinheiten im Bereich des interreligiösen Lernens durchzuführen, 

habe ich in diesem Kontext nachgefragt, ob Sie sich jetzt zutrauen würde in diesem Bereich, 

ausgehend von den Fragen der Lernenden, eine Unterrichtseinheit zu gestalten. Die Ant-

wort von Lehrkraft A lautet folgendermaßen: 

„Ich könnte mir in diesem Zusammenhang auch vorstellen eine Unterrichtseinheit ausge-

hend von den Fragen der Lernenden zu gestalten. Allerdings habe ich da in der praktischen 

Umsetzung meine Bedenken, da ich nicht innerhalb von einer Woche eine komplette Un-

terrichtseinheit entwickeln kann. Denkbar wäre es, dass ich dann zunächst ein anderes 

Thema behandele und sobald ich die Unterrichtseinheit vorbereitet habe, dann diese mit 

der Lerngruppe durchführe. Eine andere Lösung sehe ich da im Moment nicht. Prinzipiell 

könnte ich mir das aber auf jeden Fall vorstellen und es ist auch entscheidend, dass die 

Lernenden sich mit etwas auseinandersetzen, was sie auch interessiert. Von daher finde 

ich diesen Ansatz schon sehr gut. Ich würde mir das auch zutrauen, einen subjektorientier-

ten Unterricht anzubieten. Allerdings wäre es für mich dann sehr wichtig, wenn wir noch 

weitere Fortbildungen im Bereich des interreligiösen Lernens besuchen würden, um unser 

erlangtes interreligiöses Wissen weiter zu vertiefen, um auch möglichst souverän mit Schü-

lerfragen umgehen zu können.“ 

„Ich bin froh, dass ich an dem Religionsprojekt teilgenommen habe. Es hat mir auch Spaß 

gemacht. Ich habe das Projekt mit drei Klassen durchgeführt und zwei Klassen waren auch 

die ganze Zeit motiviert bei der Sache. Gerade mit diesen Klassen hat mir das besonders 

viel Spaß gemacht, da die Klassen sehr konzentriert gearbeitet haben, sehr interessiert 

waren und die Diskussionen und Dialoge sehr fruchtbar und aufschlussreich waren. Die 

Erfahrungen, die ich mit dem Religionsprojekt gesammelt habe, waren insgesamt sehr po-

sitiv und von daher würde ich sowas auf jeden Fall direkt wieder machen. Meine Lerngrup-

pen und ich fanden es toll, dass bei den außerschulischen Begegnungen und beim ab-

schließenden gemeinsamen Essen immer mehrere Klassen daran beteiligt werden. So be-

stand immer wieder die Möglichkeit, dass sich die Klassen auch untereinander austauschen 

konnten. Dies war für Einige ebenfalls sehr wichtig und spannend. Von daher könnte ich 

mir auch sehr gut vorstellen, nochmal an so einem umfangreichen Projekt teilzunehmen, 

da dadurch einige Begegnungen ermöglicht wurden, die bei einer kleineren Unterrichtsein-

heit mit nur einer Klasse nicht möglich gewesen wären.“ 
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Lehrkraft B: „Es ist ganz klar, dass man dafür vor allem Zeit investieren muss. Zum einen, 

um so eine Unterrichtseinheit thematisch vorzubereiten und zum anderen, um diese didak-

tisch vorzubereiten. Außerdem ist es notwendig, neue Methoden kennenzulernen, um das 

eigenständige Lernen sowie das Lernen miteinander zu fördern. Diese Zeit bin ich auch 

bereit zu investieren, um eine solche Unterrichtseinheit zukünftig vorzubereiten. Ich fände 

es auch sehr interessant, wenn man eine interreligiöse Unterrichtseinheit als Lehrerteam 

oder mit dem gesamten Fachbereich Religion entwickeln würde. Bei der Planung einer sol-

chen Unterrichtseinheit finde ich es sehr wichtig, dass das Judentum auch wieder mit be-

handelt wird, weil durch den Israelkonflikt im Westjordanland oder in Palästina sind die in 

Deutschland lebenden Muslime gegenüber den Juden schon sehr verhaltend eingestellt 

und viele muslimische Schülerinnen und Schüler besitzen einige Vorurteile gegenüber dem 

Judentum.“ 

Da die Lehrkraft B ebenfalls innerhalb des Leitfadeninterviews signalisierte, dass sie sich 

vorstellen kann, weitere Unterrichtseinheiten im Bereich des interreligiösen Lernens durch-

zuführen, habe ich in diesem Kontext nachgefragt, ob Sie sich jetzt zutrauen würde in die-

sem Bereich, ausgehend von den Fragen der Lernenden, eine Unterrichtseinheit zu gestal-

ten. 

Die Antwort von Lehrkraft B lautet folgendermaßen:„Ich könnte mir selbstverständlich sehr 

gut vorstellen, zukünftig weitere Unterrichtseinheiten im Bereich des interreligiösen Lernens 

durchzuführen. Das ist meines Erachtens sogar der Hauptauftrag eines Religionslehrers, 

interreligiöses und interkulturelles Lernen zu fördern und den Kontakt zu den anderen Re-

ligionen für die Schüler greifbar zu machen und herzustellen. Problematisch sehe ich aller-

dings, dass der Arbeitsaufwand für eine solche Unterrichtseinheit sehr hoch ist. Die Unter-

richtsmaterialien für dieses Religionsprojekt sind sehr hochwertig und das ist sehr aufwen-

dig so etwas zu gestalten. Und deshalb finde ich es schwierig, eine Unterrichtseinheit aus-

gehend von den Fragen der Lernenden durchzuführen. Also das ich erst die Schüler frage, 

was sie gerne machen würden und dann erstelle ich daraus eine Unterrichtseinheit. Das ist 

ein Wunschdenken und in der Realität einfach nicht umsetzbar, weil es einfach zu zeitin-

tensiv ist. Ich bin der Meinung, dass man den Lernenden ein Thema vorgeben sollte, wel-

ches man zuvor vorbereitet hat. Und dann kann man immer noch mit einem methodischen 

Kniff die Fragen der Schüler, die sich im Laufe der Bearbeitung ergeben, behandeln, bei-

spielsweise durch die Verwendung eines Fragenspeichers.“ 

„Der gesamte Aufbau des Religionsprojektes sowie die entstanden Ergebnisse von den 

Lernenden haben mich überzeugt, dieses Themenbereich weiter zu behandeln. Außerdem 

habe ich gemerkt, dass das Projekt bei meiner Klasse super angekommen ist. Es war schon 

beeindruckend, mit welchem Engagement meine Klasse das interreligiöse Kochheft erstellt 
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hat. Meine Klasse war von der Idee, ein solches Kochbuch zu erstellen, überzeugt. Toll war 

dabei auch, dass sich jeder Schüler dabei einbringen konnte und ein Schüler von mir hat 

zu Hause mit seiner Mutter noch Tiramisu (ohne Alkohol) hergestellt. Dadurch wurde für 

mich deutlich, dass ein großes Engagement und richtiges Eigeninteresse vorhanden war. 

Anhand von solchen Beispielen hat mir das Religionsprojekt gezeigt, dass es sinnvoll ist, 

so etwas zu veranstalten. Die Abschlussveranstaltung mit dem gemeinsamen Essen war 

dann der krönende Abschluss, eine eins mit Sternchen.“ 

Lehrkraft C: „Ich denke, dass wir in unserem Fachbereich Religion überlegen sollten, ob 

wir sowas zukünftig in abgespeckter Form nochmal machen. Jetzt war es natürlich schon 

sehr komplex, sehr aufwendig und sehr umfangreich. Ich würde zukünftig gerne was für 

den Islam anbieten, da die Schüler gerade gegenüber dem Islam viele Vorurteile haben. 

Wichtig wäre mir, dass dabei auch weiterhin außerschulische Begegnungen stattfinden. Die 

Kontakte, die jetzt aufgebaut worden sind, sollten nicht einschlafen, sondern aufrecht er-

halten bleiben." 

Da die Lehrkraft C ebenfalls innerhalb des Leitfadeninterviews signalisierte, dass sie sich 

vorstellen kann, weitere Unterrichtseinheiten im Bereich des interreligiösen Lernens durch-

zuführen, habe ich in diesem Kontext nachgefragt, ob Sie sich jetzt zutrauen würde in die-

sem Bereich, ausgehend von den Fragen der Lernenden, eine Unterrichtseinheit zu gestal-

ten. Die Antwort von Lehrkraft C lautet wie folgt: 

„Das würde ich sogar gut finden. Es wäre ja total spannend zu erfahren, welche Fragen die 

Lernenden beschäftigt. Die Lernenden sagen uns ihre Fragen und darauf aufbauend ge-

stalten wir eine Unterrichtseinheit. Das wäre doch sehr interessant und auch sehr schüler-

orientiert. Dann wäre es aber meiner Meinung nach besonders wichtig weiterhin Fortbildun-

gen zum Thema Islam zu besuchen, um möglichst sicher mit den Fragen der Schüler um-

gehen zu können. Vor allem Fortbildungen, bei denen man die Gelegenheit hat mit musli-

mischen Frauen ins Gespräch zu kommen, fände ich sehr spannend, da die letzte Erfah-

rung mit einer Muslima während der Islamfortbildung sehr prägend gewesen ist. Solche 

Begegnungen sind tolle Erfahrungen und sehr hilfreich.“ 

„Ich bin froh, dass ich an dem Religionsprojekt teilgenommen habe, weil es mir persönlich 

viel gebracht hat und ich glaube auch, dass viele meiner Schüler einiges gelernt haben. 

Gerade bei den Schülern ist mein Eindruck, dass für diese sehr gut war, mal mehr über 

andere Religionen zu erfahren, damit bestehende Vorurteile abgebaut werden konnten. Es 

konnte nämlich hierdurch gezeigt, werden dass manche Religionen gar nicht so von unserer 

Religion abweichen und sogar einige Gemeinsamkeiten zwischen den Religionen existie-

ren. Dadurch konnten einige Schüler ihr Wissen und ihren Horizont erweitern, sodass sie 
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jetzt nicht mehr so engstirnig sind wie vorher. Ich denke, es hat für die Schüler und für mich 

sehr viel gebracht und deshalb sollten wir das unbedingt weiterverfolgen.“ 

Lehrkraft D: „Ja, würde ich. Vermutlich eher nicht ad-hoc. Also ich würde etwas Vorberei-

tungszeit benötigen, um ausgehend von den Fragen der Lernenden dann eine Unterrichts-

einheit vorbereiten zu können. Oder ich würde den Schülern dann einen Rechercheauftrag 

geben. Das diese zunächst Mal selbst Antworten auf ihre Fragen suchen. Das habe ich 

übrigens im Nachgang an das Religionsprojekt noch mit meiner Klasse mit dem Hinduismus 

und Buddhismus gemacht. Dabei war es allerdings dann nicht so einfach, zu überprüfen, 

welche Quellen sie genutzt haben und was andere noch dazu sagen. Aber wir haben 

dadurch zu mindestens auch einen Überblick darüber erhalten, ob diese Religionen auch 

Speisegesetze haben und wie diese aussehen. Von daher traue ich mir das zu, ausgehend 

von den Fragen der Lernenden eine Unterrichtseinheit aufzubauen.“ 

Was hat das Religionsprojekt ihrer Meinung nach dazu beigetragen? 

„Das Religionsprojekt hat schon noch einen wichtigen, positiven Beitrag dazu geleistet. Ins-

besondere habe ich gemerkt, dass die Gleichbehandlung der drei Religionen so wichtig für 

den Erfolg des Religionsprojektes gewesen ist. Und nicht wie bisher, wenn die Klasse über-

wiegend aus Christen bestand, ich selbst ein Christ bin und wir von daher nicht so einen 

Wert darauf gelegt haben. Das war diesmal gar nicht so. Das musste man genauso intensiv 

wie das Judentum und das Christentum behandeln und das nicht nur wegen der muslimi-

schen Schüler, sondern auch für uns Christen, weil dabei auch nochmal neue Erkenntnisse 

gewonnen werden konnten. Also von daher hat das Religionsprojekt auch für mich auf an-

dere Themen eine Auswirkung gehabt, aber zugetraut habe ich mir auch vorher schon ei-

nen subjektorientierten Unterricht.“ 

„Ich bin sehr froh an dem Religionsprojekt teilgenommen zu haben und ich komme zu dem 

Ergebnis, dass das mit der Klasse, mit der ich das Projekt abgeschlossen habe, einer der 

tollsten Unterrichte war, die ich je in Religion hatte. Gerade in dieser Konstellation mit dem 

streng gläubigen Moslem und zwei nicht streng gläubigen Moslems, aber die dann in Bezug 

auf Frauen viel strenger waren, und den Christen, bei dem einer ebenfalls sehr gläubig war, 

entstanden sehr lebhafte und spannende Diskussionen. Das war gelebte Religion und ein-

fach eine tolle Erfahrung. Ich würde auch jederzeit wieder an einem solchen Religionspro-

jekt teilnehmen.“ 

7.4.4  Fazit zur Auswertung der Interviews 

Das Ziel ist es, herauszuarbeiten, welche Voraussetzungen und Gelingensbedingungen 

aus Sicht der beteiligten Lehrkräfte vorhanden sein müssen, damit ein solches Religions-

projekt lernförderlich umgesetzt werden kann. Des Weiteren ist es mein Bestreben, damit 



316 
 
herauszuarbeiten, welche selbstständigen und interreligiösen Kompetenzen durch das Re-

ligionsprojekt gefördert worden sind und ob durch dieses Projekt eine intrinsische Motiva-

tion entstanden ist, um zukünftig selbstständig interreligiöse Unterrichtseinheiten zu entwi-

ckeln.  

Im Folgenden werde ich zunächst die gewonnenen Erkenntnisse aus jeder Kategorie in 

verkürzter Form darstellen, um direkt im Anschluss diese kritisch zu würdigen und die Er-

gebnisse im Hinblick auf das Ziel dieser Auswertung zu beurteilen. Dabei werde ich einen 

Bezug zu den Gelingensbedingungen von Muster-Wäbs und Pillmann-Wesche herstellen 

und kritisch überprüfen, inwiefern diese Gelingensbedingnungen bei diesem Projekt zum 

Vorschein gekommen sind. 

Sind außerschulische Begegnungen eine notwendige Gelingensbedingung für eine lernför-

derliche Umsetzung des Religionsprojektes DiveSch? 

Es lässt sich festhalten, dass alle beteiligten Lehrkräfte außerschulischen Begegnungen 
eine sehr hohe Bedeutung beimessen und solche Begegnungen eine unabdingbare Ge-
lingensbedingung für eine erfolgreiche Umsetzung eines solchen oder ähnliches Religi-

onsprojektes ist. Eine Lehrkraft gibt in diesem Kontext noch den wichtigen Hinweis, dass 

solche Begegnungen vorher thematisch gut vorbereitet werden sollten, damit solche Be-

gegnungen einen positiven Effekt erreichen. 

Ich stimme den Aussagen der Lehrkräfte zu und aus meiner Perspektive ist es bemerkens-

wert, dass alle Lernenden, die an dem Moschee- und Synagogenbesuch teilnahmen, im 

Nachhinein, trotz der ganzen Vorurteile gegenüber dem Islam und dem Judentum, froh 

sind, diese Erfahrungen gemacht zu haben. Den Eindruck der Lehrkräfte kann ich übrigens 

bestätigen. Die zwei Klassen, mit denen ich an den außerschulischen Begegnungen teil-

nahm, fanden diese Begegnungen ebenfalls sehr bereichernd. Insofern bin ich ebenfalls 

davon überzeugt, dass außerschulische Begegnungen eine sehr bedeutsame Gelingens-

bedingung für dieses Religionsprojekt sind. Reale Begegnungen mit Angehörigen aus an-

deren Religionen sind meiner Ansicht nach nicht zu ersetzen und können einen wichtigen 

Beitrag leisten, bestehende Vorurteile abzubauen und das gemeinsame Miteinander der 

Religionen zu fördern. 

In Bezug auf die fünf Gelingensbedingungen von Muster-Wäbs und Pillmann-Wesche kön-

nen durch außerschulische Begegnungen insbesondere die folgenden drei Gelingensbe-

dingungen unterstützt werden: Emotionalität, Anschlussfähigkeit und Bedeutsamkeit. Damit 

eine Anschlussfähigkeit erreicht werden kann, wurden die außerschulischen Begegnungen 

inhaltlich so vorbereitet, dass dadurch eine Verknüpfung von dem bestehenden Vorwissen 
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mit den neuen Informationen, die durch den interreligiösen Dialog entstanden sind, ermög-

licht wurde. Dadurch, dass damit diese Gelingensbedingungen unterstützt werden können, 

können außerschulische Begegnungen einen wichtigen Beitrag zum nachhaltigen und er-

folgreichen Lernen in der Schule leisten.  

Fazit: Außerschulische Begegnungen sind eine notwendige, unabdingbare Gelingensbe-

dingung für eine lernförderliche Umsetzung des Religionsprojektes DiVesch! 

Sind Fortbildungen eine notwendige Gelingensbedingung für eine lernförderliche Umset-

zung des Religionsprojektes DiveSch? 

Es lässt sich festhalten, dass bei den Lehrkräften vor allem Konsens darüber besteht, dass 

die gezielten Fortbildungen sehr hilfreich und in den meisten Fällen sogar notwendig waren, 

damit das Religionsprojekt erfolgreich durchgeführt werden konnte. Allerdings konnte ich 

Unterschiede in der Bedeutung für das Gelingen des Religionsprojektes feststellen. Eine 

Lehrkraft empfindet die Fortbildungen zwar als hilfreich, allerdings nicht entscheidend für 

das Gelingen des Religionsprojektes. Für die anderen Lehrkräfte werden die Fortbildungen, 

vor allem aufgrund von zum Teil sehr geringen Vorkenntnissen über den Islam, als uner-

lässlich angesehen.   

Bei diesem Religionsprojekt waren die gezielten Fortbildungen von daher mehrheitlich eine 

notwendige Gelingensbedingung, damit DiveSch so erfolgreich umgesetzt werden konnte. 

Ich schließe daraus, dass gezielte Fortbildungen für ein solches Projekt generell sehr hilf-

reich und unterstützend sein können, aber es individuell auf das Vorwissen der beteiligten 

Lehrkräfte ankommt, inwiefern Fortbildungen unabdingbar für das Gelingen eines solchen 

Projektes sind. Es weist meines Erachtens aufgrund der Ergebnisse meiner Studie einiges 

daraufhin, dass Fortbildungen zur unabdingbaren Gelingensbedingung werden, wenn die 

Lehrkräfte sehr wenige Vorkenntnisse gegenüber den beteiligten Religionen mitbringen. 

Dies bedeutet jedoch, dass vorab genau geprüft werden sollte, inwiefern gezielte Fortbil-

dungen notwendig sind. In diesem Fall haben die beteiligten Lehrkräfte klar den Wunsch 

kommuniziert, dass vor Beginn des Projektes gezielt Islamfortbildungen stattfinden sollten, 

um mehr Hintergrundwissen über den Islam zu erfahren.  

Fazit: Fortbildungen sind bei dem Religionsprojekt DiveSch eine notwendige Gelingensbe-

dingung gewesen! 

Sind die Unterrichtsmaterialien bzw. die Unterrichtseinheit und das Thema eine notwendige 

Gelingensbedingung für eine lernförderliche Umsetzung des Religionsprojektes DiveSch? 

Es kann festgehalten werden, dass alle beteiligten Lehrkräfte die Unterrichtsmaterialien als 

sehr hilfreich und die Infotexte als bestens geeignet ansehen, um für den Unterricht gut 
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vorbereitet zu sein. Des Weiteren besteht ein großer Konsens darüber, dass die Unter-

richtsmaterialien sehr entlastend sind und das Religionsprojekt ein Gewinn für (fast) alle 

Beteiligten gewesen ist.  

Solche Aussagen sind meines Erachtens sehr erfreulich und ich hoffe, dass dies zukünftig 

dazu führt, dass auch andere, insbesondere, Religionslehrkräfte mit solchen Aussagen 

dazu ermutigt werden, an einem solchen oder ähnlichem Religionsprojekt teilzunehmen, da 

die Teilnahme an einem solchem Projekt nicht zu einer zusätzlichen Belastung, sondern zu 

einer großen Entlastung (zu mindestens, wenn das Religionsprojekt nicht selbst organisiert 

wird) führen und darüber hinaus ein wichtiger Beitrag zum interreligiösen Dialog geleistet 

werden kann.  

Besonders bemerkenswert empfinde ich in diesem Kontext, dass das Religionsprojekt so-

gar einen Schüler dazu bewegte, wieder am RU teilzunehmen. 

Ich komme zu dem Ergebnis, dass die Unterrichtseinheit inklusive der erstellten Unterrichts-

materialien sowie das Thema meines Erachtens aus den folgenden Gründen eine unab-

dingbare Gelingensbedingung für das Religionsprojekt DiveSch ist: Die in dieser Arbeit vor-

gestellte Unterrichtseinheit bildet die Grundlage und den Rahmen für das durchgeführte 

Religionsprojekt DiveSch. Diese Unterrichtseinheit ermöglicht es, dass interkulturelle und 

interreligiöse Kompetenzen, selbstständige Lernprozesse und Offenheit gegenüber ande-

ren Religionen gefördert werden können. Darüber hinaus wird durch das ausgewählte 

Thema „Speisegesetze und Speisevorschriften in den monotheistischen Religionen“ ein 

leichter Zugang und somit ein geeigneter „Türöffner“ für die Lernenden und ebenfalls für 

die Lehrkräfte geschaffen. Dies liegt daran, dass kaum ein Thema elementarer für Men-

schen ist als Essen und Trinken. Jeden betrifft es und somit wird es allen ermöglicht einer-

seits eine Anschlussfähigkeit herzustellen und andererseits ist das erstellte Lernangebot 

für fast alle Lernenden nützlich und bedeutsam. Darüber hinaus konnten durch diese Un-

terrichtseinheit individuelle Erfolgserlebnisse und das Vertrauen in die eigenen Fähigkeiten 

gefördert werden, in dem die Lernenden selbstverantwortlich arbeiten durften und von der 

jeweiligen Lehrkraft Unterstützung und Beratung erhalten haben. Außerdem sind die Ler-

nenden ganzheitlich in den Lernprozess integriert worden, wodurch eine aktive geistige 

Auseinandersetzung mit der Thematik ermöglicht wurde. Dies ist in Bezug auf die Gelin-

gensbedingungen von Muster-Wäbs und Pillmann-Wesche sehr hilfreich, da dadurch nach-

haltiges Lernen erreicht werden kann. Aus diesem Grund erfolgte die Planung und Entwick-

lung der Unterrichtseinheit „Das Zusammenleben der Religionen fördern“ unter anderem in 

Anlehnung an den fünf Gelingensbedingungen von Muster-Wäbs und Pillmann-Wesche, 

um somit erfolgreiches und nachhaltiges Lernen in der Schule zu initiieren. Darüber hinaus 

komme ich zu der Erkenntnis, dass die Lehrkräfte sich durch die Fülle von bereitgestelltem 
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Unterrichtsmaterial bestmöglich unterstützt fühlten und das Unterrichtsmaterial aus ihrer 

Sicht hilfreich und geeignet ist, um die damit verbundenen Ziele zu erreichen.  

Fazit: Die Unterrichtseinheit inklusive der erstellten Unterrichtsmaterialien und das Thema 

sind eine unabdingbare Gelingensbedingungbei dem Religionsprojekt DiveSch! 

Sind bestimmte Religionsbilder/Haltungen der Lehrkräfte gegenüber anderen Religionen 

eine notwendige Gelingensbedingung für eine lernförderliche Umsetzung des Religionspro-

jektes DiveSch? 

Es lässt sich festhalten, dass sich in Bezug auf die eigene Religiosität zeigt, dass im Hin-

blick auf deren Bedeutsamkeit keine einheitliche Meinung bei den beteiligten Lehrkräften 

vorherrscht. Aus Sicht der beteiligten Lehrkräfte wird die eigene Religiosität bei drei Viertel 

der Beteiligten als weniger wichtig angesehen, wobei eine von diesen  Lehrkräften hervor-

hebt, dass aus Sicht der Lernenden die Religiosität der Lehrkraft und die Haltung gegen-

über anderen Religionen eine Gelingensbedingung ist. Eine andere Lehrkraft ist davon 

überzeugt, dass es sehr bedeutsam ist, einen klaren Standpunkt als Religionslehrkraft zu 

vertreten. Ein breiterer Konsens in Bezug auf deren Bedeutsamkeit besteht bei den Lehr-

kräften dabei, dass diese eine neutrale und offene Haltung gegenüber anderen Religionen 

vertreten. Von daher ist Offenheit gegenüber anderen Religionen eine wichtige Gelingens-

bedingung, damit ein solches Religionsprojekt erfolgreich umgesetzt werden kann.  

Bemerkenswert ist meines Erachtens in diesem Zusammenhang, dass obwohl zwei Lehr-

kräfte einige Vorurteile und den Islam als sehr bedrohlich ansahen, diese sich dennoch 

wertneutral und offen gegenüber den anderen Religionen verhielten. In Bezug auf den Be-

griff wertneutral ist an dieser Stelle ein kleiner Exkurs erforderlich. Ich möchte hierbei darauf 

hinweisen, dass der Begriff wertneutral von den beteiligten Lehrkräften vermutlich nicht kor-

rekt verwendet wurde und von daher zu Irritationen führen kann, denn es gibt keinen wert-

neutralen RU! Wertneutral ist eigentlich ein Begriff, der eher aus dem Ethikunterricht 

stammt. Da sich im RU die Lehrkräfte authentisch und mit eigener Haltung einbringen, ist 

es unerlässlich, diese zu hinterfragen. Außerdem bin ich davon überzeugt, dass selbst 

wenn eine Lehrkraft wertneutral unterrichten möchte, die eigene Haltung durchdringt, ins-

besondere dann, wenn diese Lehrkraft Vorurteile hat und eine Religion sogar als bedrohlich 

ansieht. Die eigene Haltung109 spiegelt sich immer wieder. Von daher empfehle ich, wenn 

eine Lehrkraft Bedenken hat, diese offen im Klassenzimmer zu kommunizieren, da die Lehr-

kraft dann authentisch bleibt und Haltung zeigt. In Bezug auf die beiden Lehrkräfte möchte 

ich positiv hervorheben, dass sie trotz eigener Ängste und Sorgen und damit verbundener 

                                                           
109 Am Ende meiner Arbeit gehe ich nochmals genauer auf die Haltung der Lehrperson und deren Bedeutsam-
keit ein, da dies ein wichtiges Element meiner Arbeit ist.  
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Vorurteile gegenüber dem Islam die Offenheit und den Mut mitgebracht haben, an diesem 

Religionsprojekt teilzunehmen. Dies führte dazu, dass die beiden Lehrkräfte nun nach dem 

Religionsprojekt durch das neu erlernte Wissen über andere Religionen vorhandene Vor-

urteile abbauten und jetzt ein tieferes Verständnis gegenüber dem Islam erlangten. 

Allerdings wird durch diese Antworten meine Vermutung bestätigt, dass die Offenheit der 

Lehrkraft gegenüber anderen Religionen die Wahrscheinlichkeit erhöht, dass ein solches 

Projekt lernförderlich umgesetzt werden kann, vorausgesetzt, dass die Lehrkraft diese of-

fene Haltung im Klassenzimmer transparent macht und souverän mit Vorurteilen gegenüber 

anderen Religionen umgehen kann. Denn dann kann eine offene, positive Haltung der Lehr-

kraft sich ebenfalls positiv auf die Einstellung der Lernenden auswirken. Hierdurch wird eine 

vertrauensvolle und wertschätzende Beziehung zwischen den Lernenden und der Lehrkraft 

unterstützt. Dies ist sehr bedeutsam, um in Bezug auf die Gelingensbedingungen eine emo-

tionale Ebene bei den Lernenden zu erreichen. Umgekehrt besteht ansonsten die Gefahr, 

wenn die Lehrkraft selbst Vorurteile gegenüber anderen Religionen besitzt und diese offen 

zur Schau stellt, dass diese Haltung sich negativ auf die Einstellung der Lernenden auswir-

ken kann. Von daher ist meiner Ansicht nach eine offeneHaltung gegenüber den Lernen-

densehr wichtig, damit die Förderung von interreligiösen Kompetenzen erfolgreich verlau-

fen kann. Es weist somit einiges darauf hin, dass die Haltung der Lehrperson einen großen 

Einfluss auf den Lernerfolg haben kann. Dies wurde bereits an anderer Stelle genauer dar-

gelegt.110 

Fazit: Offenheit gegenüber anderen Religionen ist eine notwendige Gelingensbedingung 

bei dem Religionsprojekt DiveSch! 

Ist die Professionalisierung der Lehrkraft eine notwendige Gelingensbedingung für eine 

lernförderliche Umsetzung des Religionsprojektes DiveSch? 

Es lässt sich festhalten, dass bei allen beteiligten Lehrkräften durch das Religionsprojekt 

DiveSch die Bereitschaft entstanden ist, das interreligiöse Lernen zukünftig mit unterschied-

lichen Maßnahmen und in unterschiedlicher Intensität zu fördern.  

Dies ist bemerkenswert, da sich bei dem Fragebogen „Ausgangsvoraussetzungen“ zeigte, 

dass die fachlichen Kenntnisse in Bezug auf andere Religionen zum Teil nicht ausreichend 

bei den Lehrkräften gewesen sind, um angemessen interreligiöse Kompetenzen fördern zu 

können. Insbesondere beim Islam herrschten sehr viel Unsicherheit und zum Teil große 

Vorurteile, was dazu führte, dass diese Lehrkräfte interreligiöse Themenstellungen vermie-

                                                           
110 Siehe dazu Kapitel 3.3.2.1. 
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den. Hierdurch wird deutlich, dass die Lehrkräfte zum Teil einen sehr hohen Aufwand be-

treiben müssen, um interreligiöse Kompetenzen angemessen fördern zu können. Vor die-

sem Hintergrund sind diese Ergebnisse meines Erachtens überwältigend, dass diese Lehr-

kräfte zukünftig dafür bereit sind einen zum Teil hohen zeitlichen Aufwand zu investieren, 

um sich mit dieser Thematik angemessen im Unterricht mit den Lernenden beschäftigen zu 

können. Hieran wird meiner Meinung nach deutlich, dass die Lehrkräfte mit dem Begriff 

Professionalisierung in diesem Kontext verbinden, dass es ihre Aufgabe ist und in ihrer 

Verantwortung liegt, interreligiöses Lernen weiterhin in der Schule aufgrund der stetig zu-

nehmenden Bedeutsamkeit zu fördern. Dies ist aus meiner Perspektive sehr erfreulich, da 

ich davon überzeugt bin, dass die Aneignung von interreligiösen Kompetenzen mittlerweile 

im privaten und beruflichen Umfeld immer bedeutsamer wird. Von daher sollte das interre-

ligiöse Lernen einen großen Stellenwert im Bereich Schule erhalten. Dass die Lehrkräfte, 

die sich vor dem Projekt kaum mit interreligiösem Lernen auseinandergesetzt haben, durch 

DiveSch ein Bewusstsein dafür erlangt haben, wie wichtig interreligiöses Lernen für die 

Lernenden ist und nun sogar ihr erworbenes Wissen weiter vertiefen möchten und mittler-

weile interreligiöse Kompetenzen als eine zu erwerbende Kernkompetenz des RUs anse-

hen, ist ein großer Erfolg, da hierdurch die große Chance besteht, dass sich die Schule 

durch interreligiöse Dialoge verändert. Von daher ist eine solche Sensibilisierung von gro-

ßem Wert im Hinblick auf den Umgang miteinander. Im Hinblick auf das durchgeführte Re-

ligionsprojekt ist dies allerdings dennoch keine unabdingbare Gelingensbedingung, da 

diese Art der Professionalisierung vor allem hilfreich ist, um interreligiöses Lernen langfristig 

in einer Schule implementieren zu können. Für das Gelingen eines einzelnen Religionspro-

jektes, wie in diesem Fall das Projekt DiveSch, ist dies allerdings nicht entscheidend, da 

dieses Projekt vollständig vorbereitet wurde und die beteiligten Lehrkräfte keine zusätzli-

chen zeitlichen Ressourcen aufbringen mussten, sondern alle beteiligten Lehrkräfte sogar 

einheitlich zu dem Ergebnis kamen, dass die Teilnahme an dem Projekt entlastend anstatt 

belastend war. Spannend wäre allerdings herauszufinden, inwiefern es negative Auswir-

kungen auf ein solches Projekt hätte, wenn eine Lehrkraft während der Durchführung den 

Sinn und Zweck eines solchen Projektes in Frage stellen würde. Dies könnte vermutlich 

einen negativen Einfluss haben, da die Authenzität und die Überzeugung der Lehrkraft eine 

nicht zu unterschätzende Wirkung auf die Lernenden hat. In diesem Fall war es so, dass 

die beteiligten Lehrkräfte bei der Durchführung des Religionsprojektes mit zunehmender 

Dauer immer mehr davon überzeugt waren, dass so ein Projekt wichtig und sehr hilfreich 

ist. Von daher könnte in nachfolgenden Studien überprüft werden, ob eine solche Professi-

onalisierung eine unabdingbare oder eine hilfreiche Gelingensbedingung ist. 
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Fazit: Die Professionalisierung der Lehrkräfte ist für die Authenzität, Überzeugung und die 

Bedeutsamkeit der Thematik sehr wichtig, um interreligiöses Lernen langfristig in einer 

Schule implementieren zu können, allerdings für dieses Projekt keine notwendige Gelin-

gensbedingung! 

Sind die Lernenden bzw. die Zusammensetzung der Lerngruppen eine notwendige Gelin-

gensbedingung für eine lernförderliche Umsetzung des Religionsprojektes DiveSch? 

Es lässt sich festhalten, dass Offenheit und ein Interesse der Lernenden gegenüber ande-

ren Religionen aus Sicht der Lehrkräfte sehr bedeutsam ist, damit ein solches Projekt ge-

lingen kann. Des Weiteren ist die Mehrheit der Lehrkräfte der Ansicht, dass eine Klasse, 

die aus Angehörigen von unterschiedlichen Religionen zusammengesetzt sind, sehr hilf-

reich für die erfolgreiche Umsetzung eines solchen Projektes ist. Allerdings ist dies aus 

deren Perspektive kein Muss, um an einem solchen Projekt teilzunehmen. Allerdings sind 

sie der Meinung, dass eine interreligiöse Zusammensetzung der Klassen sehr unterstüt-

zend wirken kann, da dadurch im Klassenraum direkte Ansprechpartner vor Ort sind und 

somit schon innerhalb des Klassenraums interreligiöse Dialoge gefördert werden können. 

Hierbei sollte man jedoch vorsichtig sein, da nicht alle bzw. vermutlich nicht viele Lernende 

das entsprechende Hintergrundwissen ihrer Religion besitzen. Von daher muss beachtet 

werden, dass die Lernenden in der Regel keine Experten ihrer Religion sind und die Lehr-

kraft weiterhin als Experte fungieren sollte, da ansonsten die Gefahr einer Überforderung 

für die Lernenden besteht.  

Fazit: Die interreligiöse Zusammensetzung der Lerngruppen kann sehr hilfreich sein, aller-

dings ist dies keine notwendige Gelingensbedingung! 

Sind interkulturelle und interreligiöse Kompetenzen durch das Religionsprojekt DiveSch ge-

fördert worden? 

Es lässt sich festhalten, dass alle beteiligten Lehrkräfte einen großen Kompetenzzuwachs 

im Bereich des interreligiösen und interkulturellen Lernens durch die Teilnahme an dem 

Religionsprojekt DiveSch erreichten. Es wurde hierbei ein Kompetenzzuwachs zwischen 

mindestens zwei und maximal sechs Kompetenzstufen in Bezug auf die Skalierungsfrage 

erreicht. In diesem Kontext betonen alle Lehrkräfte, dass das Religionsprojekt für diesen 

Kompetenzzuwachs im Bereich des interreligiösen Lernens ausschlaggebend gewesen ist. 

Dies ebnet eine Basis dafür, dass diese Lehrkräfte zukünftig weiterhin im Bereich des in-

terreligiösen Lernens unterrichten und evtl. sogar mal ein eigenes Projekt initiieren. Darüber 

hinaus sind diese Kompetenzzuwächse sehr hilfreich im Umgang mit Schülerfragen. Denn 

ich gehe davon aus, dass umso sicherer sich die Lehrkräfte bei dieser Thematik fühlen, 

desto wahrscheinlicher ist es, dass sie auch in der Zukunft interreligiöse Themenbereiche 
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im Unterricht behandeln. Des Weiteren haben zwei Lehrkräfte nun eine differenziertere Hal-

tung gegenüber dem Islam. 

Darüber hinaus könnten die festgestellten großen Kompetenzzuwächse im Bereich des in-

terreligiösen und interkulturellen Lernens durch die Teilnahme an dem Religionsprojekt Di-

veSch evtl. dazu motivieren, dass ein ähnliches Religionsprojekt an anderen Schulen 

durchgeführt wird. Dies könnte dann für viele andere Lehrkräfte ebenfalls ein geeigneter 

„Türöffner“ sein, um dadurch einen wichtigen Anstoß zu erhalten, sich mehr mit dem  Be-

reich des interreligiösen und interkulturellen Lernens auseinanderzusetzen. Dies wäre sehr 

bedeutsam, da insbesondere die Schule und vor allem die Religionslehrkräfte somit einen 

wichtigen Beitrag leisten könnten, das friedliche Zusammenleben in unserer pluralen Ge-

sellschaft zu unterstützen. 

Fazit: Durch das Religionsprojekt DiveSch sind vielfältige interreligiöse und interkulturelle 

Kompetenzen sowohl bei den Lehrkräften wie auch bei den Lernenden gefördert worden. 

Sind selbstständige Lernprozesse durch das Religionsprojekt gefördert worden? 

Durch die Auswertung der Leitfadeninterviews zeigt sich, dass die Förderung von selbst-

ständigen Lernprozessen mithilfe der empfohlenen Methoden und Instrumente bei drei 

Lehrkräften vollständig stattgefunden hat und bei einer Lehrkraft teilweise selbstständige 

Lernprozesse gefördert wurden. Da drei Lehrkräften der Umgang mit solchen Methoden 

und Instrumenten bereits bekannt war, eine Lehrkraft sogar selbst so unterrichtet, konnten 

durch das Religionsprojekt DiveSch verschiedene Methoden und Instrumenten so einge-

setzt werden, dass dadurch selbstständige Lernprozesse bei den Lernenden gefördert wer-

den konnten. Dies wird auch an anderer Stelle durch die Ergebnisse des Schülerfragebo-

gens „Selbstständiges Lernen“ bekräftigt.  

In Bezug auf Kompetenzzuwächse bei den Lehrkräften zeigt sich, dass in diesem Fall be-

reits drei Lehrkräfte aufgrund ihres Referendariats mit einer kompetenzorientierten Unter-

richtsgestaltung vertraut waren und somit die Anwendung dieser Unterrichtseinheit für diese 

Lehrkräfte vor keine größeren Herausforderungen stellte. Die Lehrkraft, die bisher noch 

keine oder kaum Erfahrungen mit selbstständigen Lernprozessen hatte, nutzte leider die 

empfohlenen Methoden und Instrumente nur teilweise, da diese dafür nicht so viel Zeit auf-

bringen wollte. Von daher konnte diese Lehrkraft bei diesem Projekt nicht von dem Nutzen 

einer solchen Unterrichtsgestaltung überzeugt werden, da sie sich nur teilweise darauf ein-

gelassen hat.  

Fazit: Durch das Religionsprojekt DiveSch konntenselbstständige Lernprozesse mithilfe 

von unterschiedlichsten Methoden und Instrumenten gefördert werden. 
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Ist durch das Religionsprojekt eine intrinsische Motivation entstanden, wodurch die betei-

ligten Lehrkräfte zukünftig bereit sind eigene interreligiöse Unterrichtseinheiten bzw. Religi-

onsprojekte zu entwickeln? 

Es stellt sich heraus, dass alle beteiligten Lehrkräfte sich zukünftig, in unterschiedlicher 

Intensität, Art und Weise und mit teilweise unterschiedlicher Schwerpunktsetzung, vorstel-

len können, weitere Unterrichtseinheiten im Bereich des interreligiösen Lernens durchzu-

führen bzw. darüber hinaus sogar selbst zu entwickeln. Diese Bereitschaft zukünftig das 

interreligiöse Lernen weiter zu fördern, hängt bei allen Beteiligten mit den positiven Erfah-

rungen zusammen, die sie mit dem Religionsprojekt DiveSch gesammelt haben. 

Ich bin sehr positiv überrascht und beeindruckt, dass dieses Projekt dazu führte, dass Lehr-

kräfte, die sich zuvor kaum oder gar nicht mit dem interreligiösem Lernen auseinandersetz-

ten, teilweise aufgrund von eigenen Ängsten und Vorbehalten, vor allem gegenüber dem 

Islam, nun von sich aus dazu bereit sind, eigene interreligiöse Unterrichtseinheiten zu ent-

wickeln. Darüber hinaus wurde durch die Gespräche deutlich, dass nun alle beteiligten 

Lehrkräfte interreligiöses Lernen als sehr bedeutsam und teilweise sogar als Hauptaufgabe 

einer Religionslehrkraft ansehen, dieses in der Schule zu fördern. Von daher wurde meines 

Erachtens durch das Projekt DiveSch eine Sensibilisierung für diese bedeutsame Thematik 

hergestellt und ein „Türöffner“ geschaffen, der dazu führt, dass sich die Lehrkräfte zukünftig 

noch intensiver mit dem interreligiösen Lernen auseinandersetzen. Dies ist hervorragend 

und kann dazu führen, dass das interreligiöse Lernen zukünftig einen viel größeren Stellen-

wert in der Schule erlangt als dies bisher der Fall ist.  

Darüber hinaus trauen sich nun zwei Lehrkräfte zu, zukünftig eine subjektorientierte Unter-

richtseinheit zu gestalten. Dies ist sehr erfreulich, da dies das angestrebte Ziel modernen 

RUs ist. 

Fazit: Durch das Religionsprojekt DiveSch ist bei den Lehrkräften eine intrinsische Motiva-

tion entstanden, zukünftig eigene interreligiöse Unterrichtseinheiten bzw. Religionsprojekte 

zu entwickeln.  

Alles in allem lässt sich festhalten, dass die Mehrzahl der aufgeführten Gelingensbedingun-

gen erfüllt seinsollten, damit ein solches oder ähnliches Religionsprojekt lernförderlich um-

gesetzt werden kann. Allerdings müssen nicht zwingend alle Gelingensbedingungen dafür 

erfüllt sein. Somit hat sich klar herausgestellt, dass nicht alle Gelingensbedingungen gleich 

wichtig sind. Es wird allerdings deutlich, dass bestimmte Gelingensbedingungen aus Sicht 

der Lehrkräfte unerlässlich sind.  
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7.5 Erhebungsverfahren: Ermittlung des Kompetenzzuwachses durch den 
Einsatz eines Kompetenzrasters111 

7.5.1 Vorgehensweise 

Zum Abschluss des Religionsprojektes112 wird der Kompetenzzuwachs der Lernenden an-

hand eines selbst entwickelten Kompetenzrasters ermittelt (siehe Anhang A15 und A16). 

Das Kompetenzraster ist in Form von Ich-Aussagen formuliert. Es erfolgt eine Einteilung in 

fachliche und überfachliche Kompetenzen. Insgesamt wurden 22 fachliche und 7 überfach-

liche Kompetenzen erstellt. Jeder fachlichen Kompetenz sind unterschiedliche Schwierig-

keitsgrade zugeordnet, welche anhand von sogenannten Operatoren eingestuft werden. Es 

erfolgt eine Einteilung in den sechs Kategorien A1-C2, wobei A1 für die geringste Kompe-

tenzeinstufung und C2 für das höchste Kompetenzniveau steht. Unterschiedliche Operato-

ren sollen dabei helfen, eine passende Einstufung zu gewährleisten. In diesem Kontext ist 

darauf hinzuweisen, dass nicht immer alle Kompetenzstufen durch eine bestimmte Kompe-

tenz erreicht werden können. Damit erkennbar ist, welche Kompetenzstufen jeweils möglich 

sind und welche nicht, wird zwischen weißen und grauen Feldern unterschieden. Die 

grauen Felder sollten von den Lernenden nicht angekreuzt werden. Beim Ausfüllen des 

Kompetenzrasters sind Mehrfachnennungen möglich. Das bedeutet, dass die Lernenden 

pro Aussage mehrere Kompetenzstufen ankreuzen können. Allerdings wird bei der Aus-

wertung ausschließlich die höchste Kompetenzstufe berücksichtigt, da meines Erachtens 

die Kompetenzstufen aufeinander aufbauen und wenn ein Lernender bspw. A2 Verstehen 

ankreuzt, schließt das mit ein, dass er ebenfalls die Kompetenzstufe A1 – Erinnern be-

herrscht. Denn wenn ein Lernender nicht in der Lage ist einen Begriff zu nennen, ist es 

auch nicht möglich, diesen zu erklären. Ebenfalls können die Lernenden auch einzelne 

Aussagen auslassen, wenn sie der Meinung sind, dass sie in diesem Bereich keine der 

angegebenen Kompetenzstufen erreicht haben. Dieser Hinweis ist sehr wichtig, da es 

durchaus sein kann, dass ein Lernender nicht in allen Kompetenzbereichen einen Kompe-

tenzzuwachs erreicht hat.  

Im Gegensatz dazu erfolgt die Ermittlung des überfachlichen Kompetenzzuwachses an-

hand einer vierer Skalierung, bei der die Intensität der Zustimmung (trifft zu; trifft eher zu; 

trifft weniger zu; trifft nicht zu) ermittelt werden soll. 

                                                           
111 Das vorliegende Kompetenzraster zur Ermittlung des Kompetenzzuwachses ist in Anlehnung an das Kom-
petenzraster aus der nicht veröffentlichten Masterarbeit „Interreligiöse Kompetenzen im evangelischen Religi-
onsunterricht an berufsbildenden Schulen fördern“ von Anna-Lena Leurle aus dem Jahre 2014 erstellt worden. 
Dieses Kompetenzraster diente als Grundlage für das vorliegende Kompetenzraster, welches allerdings noch 
überarbeitet und durch eine Vielzahl weiterer Kompetenzen ergänzt worden ist.  
112 Im Folgenden werde ich aufgrund der besseren Lesbarkeit nur noch den Begriff Religionsprojekt verwen-
den. Dies schließt jedoch die Unterrichtseinheit mit ein. 
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7.5.2 Ermittlung des Kompetenzzuwachses der Lernenden 

Das Kompetenzraster wird, wie bereits oben erklärt, als Instrument zur Ermittlung des Kom-

petenzzuwachses genutzt. Zunächst schätzen die Lernenden ihren Kompetenzzuwachs 

selbst ein. Dies erfolgt innerhalb eines Bewertungsgesprächs mit der Lehrkraft. Die Lehr-

kraft hat dadurch die Möglichkeit nachzufragen, damit eine möglichst realistische Einschät-

zung des Kompetenzzuwachses ermittelt werden kann. Im Anschluss wird durch die Ein-

schätzung der Lehrkraft ebenfalls eine Ermittlung des Kompetenzzuwachses der Lernen-

den ermittelt.  

7.5.2.1 Ermittlung des Kompetenzzuwachses der Lernenden durch Einschätzung der 
Lernenden 

Zunächst werden die Ergebnisse der ausgefüllten Kompetenzraster tabellarisch zusam-

mengefasst. Im Anschluss erfolgt eine Auswertung unter verschiedenen Aspekten. Als ers-

ter Schritt werden zuerst die fachlichen Kompetenzen und im Anschluss daran die über-

fachlichen Kompetenzen analysiert. Konkret wird bei den fachlichen Kompetenzen jede 

Aussage einzeln ausgewertet.  

Bei der Analyse der überfachlichen Kompetenzen wird insbesondere ein Fokus auf die An-

eignung von interreligiösen Kompetenzen in Bezug auf die Thematik gelegt. Des Weiteren 

wird ausgewertet, inwiefern die Lernenden der Aneignung von interreligiösen Kompetenzen 

eine große Bedeutung beimessen. 

Bei der Förderung der fachlichen Kompetenzen innerhalb des Religionsprojektes sollen 

sich die Lernenden einerseits intensiver mit ihrer eigenen Religion und ihren religiösen Wur-

zeln auseinandersetzen und andererseits sollen sie sich auch mit den anderen Religionen 

beschäftigen, die vor allem innerhalb der Klasse vorhanden sind. Dies hat den Vorteil, dass 

ein direkter Austausch mit den Mitlernenden erfolgen kann und die Lernenden innerhalb 

ihrer Lerngruppe ihre eigene Religion vorstellen, einen Einblick in andere Religionen der 

Mitlernenden erhalten und dadurch unter anderem Gemeinsamkeiten und Unterschiede 

herausarbeiten können. Darüber hinaus kann bei diesem Austausch deutlich werden, dass 

selbst bei Angehörigen der gleichen Religion zum Teil große Unterschiede in der alltägli-

chen Religionsausübung vorliegen können bzw. die Bedeutung der Religion für einen selbst 

sehr unterschiedlich innerhalb einer Religion ausgeprägt sein kann. Darüber hinaus findet 

eine intensive Auseinandersetzung mit den drei monotheistischen Religionen statt. Diese 

Auseinandersetzung wird bei allen drei Religionen durch außerschulische Begegnungen 

mit Experten aus den jeweiligen drei Religionen in Form eines Dialogs weiter vertieft. Ins-

besondere Sajak weist darauf hin, dass die Auseinandersetzung mit der eigenen und mit 

anderen Religionen sehr bedeutsam ist, um interreligiöse Kompetenzen zu fördern (siehe 
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Kapitel 3.2.5). Hierdurch wird eine Grundvoraussetzung geschaffen, um multireligiöse 

Überschneidungssituationen, wie sie von Willems bezeichnet werden, bewältigen zu kön-

nen. 

Die fachlichen Kompetenzen orientieren sich an unterschiedlichen Überlegungen und Aus-

legungen. Allerdings wird dennoch ein Fokus auf die sechs interreligiösen Kernkompeten-

zen nach Leimgruber (siehe Kapitel 3.2.3), den fünf Teilkompetenzen nach Willems (siehe 

Kapitel 3.2.3), dem Konfliktmanagement nach Kiechle und Ziebertz (siehe Kapitel 3.2.3), 

dem neuen Lehrplan für Berufliche Schulen des Landes Hessen aus dem Jahr 2016 (siehe 

HKM 2016) und den Kompetenzen des trialogischen Lernens nach Sajak und Muth (siehe 

Kapitel 3.2.5) gelegt, weil diese für die vorliegende  Arbeit von besonderer Bedeutung sind. 

In Bezug auf die Kernkompetenzen von Leimgruber besitzen für die vorliegende Arbeit vor 

allem die interreligiösen Kernkompetenzen Kommunikationsfähigkeit und Handlungsfähig-

keit eine besondere Bedeutung, weil der konstruktive Austausch mit Angehörigen aus an-

deren Religionen und die Handlungsfähigkeit durch ein gemeinsames Projektes gefördert 

werden sollen. Das Religionsprojekt, welches zusammen mit der Unterrichtseinheit den 

Kern der empirischen Studie darstellt, soll ebenfalls das friedliche Zusammenleben der Re-

ligionen fördern. Der Ansatz von Willems ist relevant, da der Kern dieses Ansatzes beab-

sichtigt, verschiedene Perspektiven anhand von religionskundlichen Kenntnissen, Deu-

tungs- und Urteilskompetenz sowie Partizipations- und Handlungskompetenz miteinander 

zu vergleichen und aufeinander zu beziehen, was vor allem in interreligiösen Überschnei-

dungssituationen erforderlich wird. Die Überlegungen von Kiechle und Ziebertz sind für 

mich bedeutsam, weil der angemessene Umgang mit Konflikten eine wichtige Rolle im Un-

terricht und bei der Persönlichkeitsentwicklung der Lernenden spielt. An der Schule, an der 

die empirische Studie durchgeführt wurde, hat die Förderung einer konstruktiven Konflikt-

kultur eine hohe Relevanz. Außerdem bin ich durch meine Ausbildung als Schulmediator 

gegenüber Konflikten und dem angemessenen Umgang mit Konflikten sensibilisiert, sodass 

die Förderung des Konfliktmanagements einen bedeutenden Stellenwert innerhalb meines 

Unterrichts aufweist. Die Kompetenzen des trialogischen Lernens von Sajak und Muth sind 

für meine Arbeit bedeutsam, weil dabei der Fokus auf den drei monotheistischen Religionen 

Christentum, Judentum und Islam gelegt ist. 

Die ersten fünf Aussagen in Bezug auf den Erwerb von fachlichen Kompetenzen beziehen 

sich vor allem auf den ersten Lernstep bzw. Lernjob „Religion in meinem und deinem Le-

ben“.113 

Konkret lautet die erste Kompetenzaussage: „Ich habe mich mit verschiedenen kulturellen 

                                                           
113 Dieser Lernstep bzw. Lernjob wurde bereits näher in Kapitel 6.1 dargestellt. Deswegen wird an dieser 
Stelle darauf verzichtet. Dieses Lernangebot kann beim Verfasser eingesehen werden. 
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und religiösen Menschenbildern auseinandergesetzt und kann diese jetzt in ihrer Unter-

schiedlichkeit…“. 12 der 52 Lernenden geben an, die verschiedenen kulturellen und religi-

ösen Menschenbildern in ihrer Unterschiedlichkeit nennen zu können. 13 Lernende geben 

an, diese beschreiben zu können. Im Vergleich dazu geben 27 Lernende an, diese analy-

sieren zu können. Bei der Gesamtbetrachtung der verschiedenen Aussagen wird ersicht-

lich, dass mittlerweile über die Hälfte der Lernenden durch das Religionsprojekt die Kom-

petenzstufe B2 erreicht hat. In der nachfolgenden Grafik werden die Ergebnisse der ersten 

Kompetenzaussage veranschaulicht: 

 

Abbildung 69: Ergebnisse –kulturelle und religiöse Menschenbilder (Eigene Darstellung). 

In Bezug auf die interreligiösen Kernkompetenzen nach Leimgruber wird durch die Fach-

kompetenz (FK) 1 vor allem die interreligiös ästhetische und inhaltliche Kompetenz geför-

dert. Des Weiteren wird hierdurch die „Aneignung religionskundlicher Grundkenntnisse“ ge-

fördert, wie es von Willems empfohlen wird. Die Aneignung eines solches Basiswissen über 

andere Religionen ist notwendig, damit Gegenüberstellungen mit anderen Religionen er-

möglicht werden (siehe Kapitel 3.2.3). 

Die zweite Kompetenzaussage lautet folgendermaßen: „Ich habe mich damit befasst, wer 

ich bin und ich kann jetzt meine Biografie unter Berücksichtigung meiner Religion und Kul-

tur…“. 10 der 52 Lernenden geben an, ihre eigene Biografie unter Berücksichtigung ihrer 

Religion und Kultur wiedergeben zu können. 15 Lernende geben an, diese erklären zu kön-

nen. Im Vergleich dazu geben 27 Lernende an, diese zusätzlich analysieren zu können. Bei 

der Gesamtbetrachtung der verschiedenen Aussagen wird ersichtlich, dass über die Hälfte 

der Lernenden den höchstmöglichen Kompetenzzuwachs, der durch das Religionsprojekt 

ermöglicht wird, bei dieser fachlichen Kompetenz erreicht haben, weil sie sich durch das 

Religionsprojekt auf der Kompetenzstufe B2 befinden. In der nachfolgenden Grafik werden 

die Ergebnisse der zweiten Kompetenzaussage veranschaulicht: 

FK 1: kulturelle und religiöse 
Menschenbilder

Erinnern: A1

Verstehen: A2

Analysieren: B2
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Abbildung 70: Ergebnisse – Wer bin ich? (Eigene Darstellung). 

In Bezug auf Willems wird hierbei durch die FK 2 vor allem die erste Teilkompetenz „Klärung 

der eigenen Person“ gefördert, in dem die Lernenden sich mit ihrer eigenen Biografie unter 

Berücksichtigung ihrer Religion und Kultur auseinandersetzen (siehe Kapitel 3.2.3). Dies ist 

sehr bedeutsam, um dadurch einen eigenen Standpunkt zu entwickeln, um diesen dann im 

Anschluss im Austausch mit Angehörigen aus anderen Religionen darlegen und reflektieren 

zu können. In Hinblick auf die Kompetenzen des trialogischen Lernens wird hierdurch vor 

allem der „Kompetenzbereich 4: Die eigene Identität entwickeln“ aufgegriffen (siehe Kapitel 

3.2.5).  

Die dritte Kompetenzaussage thematisiert, dass die Lernenden sich im Dialog mit Men-

schen aus anderen Religionen auseinandersetzen und Gemeinsamkeiten und Unter-

schiede ihrer Religion im Vergleich zu einer anderen Religion herausarbeiten. 12 der 51 

Lernenden geben an, Gemeinsamkeiten und Unterschiede ihrer Religion im Vergleich zu 

einer anderen Religion nennen zu können. 10 Lernende geben an, diese erklären zu kön-

nen. 16 Lernende geben an, darüber hinaus Gemeinsamkeiten und Unterschiede ihrer Re-

ligion im Vergleich zu einer anderen Religion analysieren zu können. Des Weiteren geben 

13 Lernende an, diese zusätzlich evaluieren zu können. Bei der Gesamtbetrachtung der 

verschiedenen Aussagen wird ersichtlich, dass sich über die Hälfte der Lernenden durch 

das Religionsprojekt auf der Kompetenzstufe B befinden. In der nachfolgenden Abbildung 

werden die Ergebnisse der dritten Kompetenzaussage veranschaulicht: 

FK 2: Wer bin ich?

Erinnern: A1

Verstehen: A2

Analysieren: B2
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Abbildung 71: Ergebnisse – Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen den Religionen (Eigene 
Darstellung). 

Die vierte Kompetenzaussage befasst sich mit der religiösen Vielfalt innerhalb der Lern-

gruppe und des gesellschaftlichen Umfeldes. Durch die Auseinandersetzung mit der Vielfalt 

religiöser Zugehörigkeit können konfessionelle Gemeinsamkeiten und Differenzen heraus-

gearbeitet werden. 13 der 51 Lernenden geben an, konfessionelle Gemeinsamkeiten und 

Differenzen nennen zu können. 12 Lernende geben an, diese erklären zu können. 12 Ler-

nende geben an, darüber hinaus Gemeinsamkeiten und Unterschiede analysieren zu kön-

nen. Des Weiteren geben 14 Lernende an, diese zusätzlich evaluieren zu können. Bei der 

Gesamtbetrachtung der verschiedenen Aussagen wird ersichtlich, dass über die Hälfte der 

Lernenden sich durch das Religionsprojekt auf der Kompetenzstufe B befinden. In der nach-

folgenden Grafik werden die Ergebnisse der vierten Kompetenzaussage veranschaulicht: 

 

Abbildung 72: Ergebnisse –Die religiöse Vielfalt innerhalb der Lerngruppe (Eigene Darstellung). 

In Bezug auf Kiechle und Ziebertz werden durch die FK 3 und die FK 4 vor allem die Inter-

aktions- und Dialogfähigkeit gefördert. Im Hinblick auf Leimgruber wird hierdurch vor allem 

die Kommunikationsfähigkeit (fünfte interreligiöse Kernkompetenz) gefördert. Bei Lähne-

mann können dadurch die Kompetenz vier „Bereitschaft und Fähigkeit zum Lernen in der 

FK 3: Gemeinsamkeiten und Unterschiede 
zwischen den Religionen

Erinnern: A1

Verstehen: A2

Anwenden: B1

Evaluieren: C1

FK 4: Die religiöse Vielfalt innerhalb der 
Lerngruppe

Erinnern: A1

Verstehen: A2

Anwenden: B1

Evaluieren: C1
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Begegnung und durch die Begegnung“ gefördert werden (siehe Kapitel 3.2.3). Ebenfalls 

werden hierdurch insbesondere zwei Kompetenzbereiche des trialogischen Lernens unter-

stützt. Zum einem wird der Kompetenzbereich 2: „Den Dialog fördern“ und zum anderen 

wird der Kompetenzbereich 3: „Den Anderen anerkennen“ hierdurch aufgegriffen (siehe 

Kapitel 3.2.5). 

Die fünfte Kompetenzaussage lautet wie folgt: „Ich habe mich mit meinen kulturellen und 

religiösen Wurzeln beschäftigt und kann jetzt den Einfluss auf mein Leben und meinen All-

tag…“ (siehe Anhang A14). 14 der 51 Lernenden geben an, dass sie die Bedeutung der 

eigenen religiösen und kulturellen Wurzeln benennen können. 37 Lernende sind der Mei-

nung, dass sie darüber hinaus diese auch erklären können. Bei der FK 5 wird, aufgrund des 

Lernangebotes, schwerpunktmäßig der Kompetenzbereich A gefördert und dementspre-

chend wird ebenfalls nur ein Kompetenzzuwachs in diesem Kompetenzniveau ermittelt. In 

der nachfolgenden Grafik werden die Ergebnisse der fünften  Kompetenzaussage veran-

schaulicht: 

 

Abbildung 73: Ergebnisse – Die Bedeutung der eigenen religiösen und kulturellen Wurzeln (Eigene 
Darstellung). 

Zusammenfassend ist in der folgenden Abbildung das Teilergebnis der fachlichen Kompe-

tenzenin Bezug auf die ersten fünf Aussagen dargestellt: 

FK 5: Die Bedeutung der eigenen religiösen 
und kulturellen Wurzeln 

Erinnern: A1

Verstehen: A2
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Abbildung 74: Teilergebnis – fachliche Kompetenzen 1-5 - Schülerbefragung (Eigene Darstellung). 

Die folgenden Fachkompetenzen beziehen sich auf die Speisegesetze und Speisetraditio-

nen in den monotheistischen Religionen, welche durch die folgenden Lernsteps bzw. Lern-

jobs „Speisetraditionen im Christentum“, „Speisegesetze und Speisetraditionen im Islam“ 

sowie „Speisegesetze und Speisetraditionen im Judentum“ gefördert werden.  

Die Fachkompetenzen 6 bis 10 beziehen sich auf die Speisetraditionen im Christentum. Die 

Fachkompetenzen 12 bis 15 beziehen sich auf Speisegesetze und Speisetraditionen im 

Judentum und die Fachkompetenzen 16 bis 19 beziehen sich auf die Speisegesetze und 

Speisetraditionen im Islam. 

Durch die eben bereits genannten Lernsteps bzw. Lernjobs findet darüber hinaus der aktu-

elle Lehrplan Religion für die Beruflichen Schulen des Landes Hessen Berücksichtigung. 

Hierbei wird der Lernbereich 5: „Ethische Konkretionen“ aufgegriffen. In diesem Lernbereich 

wird vor allem Lernbaustein 5: „Essen und Trinken“ behandelt (vgl. HKM 2016: 56).114 

Die sechste Kompetenzaussage befasst sich mit den historischen Speisetraditionen im 

Christentum. In diesem Kontext setzen sich die Lernenden mit den wesentlichen Kennzei-

chen der christlichen Speisetraditionen auseinander. 7 der 51 Lernenden geben an, dass 

sie diese aufzählen können. 24 Lernende geben an, diese erklären bzw. darstellen zu kön-

nen. 20 Lernende geben zudem an, dass sie die historischen Speisetraditionen im Chris-

tentum analysieren können. Infolgedessen befinden sich nach der Beendigung des Religi-

onsprojektes ungefähr 40 Prozent der Lernenden auf der Kompetenzstufe B2. In der nach-

folgenden Grafik werden die Ergebnisse der sechsten Kompetenzaussage veranschaulicht: 

                                                           
114 Siehe Kapitel 6.1.1. 

Erinnern: A1; 24%

Verstehen: A2; 
34%

Analysieren: B2; 
32%

Evaluieren: C1; 
10%

Teilergebnis: Fachliche Kompetenzen im Bereich 
Religion in meinem und deinem Leben -

Schülerbefragung

Erinnern: A1

Verstehen: A2

Analysieren: B2

Evaluieren: C1
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Abbildung 75: Ergebnisse – Die historischen Speisetraditionen im Christentum (Eigene Darstellung). 

Die siebte Kompetenzaussage lautet konkret: „Ich habe mich mit der Aufhebung der Spei-

segebote im Christentum beschäftigt und kann nun die religiösen Gründe…“. 10 der 50 

Lernenden geben an, dass sie diese aufzählen können. Im Vergleich dazu geben 40 Ler-

nende an, diese erklären bzw. beschreiben zu können. In der nachfolgenden Grafik werden 

die Ergebnisse der siebten Kompetenzaussage veranschaulicht: 

 

Abbildung 76: Ergebnisse – Die Gründe für die Aufhebung der Speisegebote im Christentum (Eigene 
Darstellung). 

Die achte Kompetenzaussage befasst sich mit der Bedeutung des Fastens im Christen-

tum.12 der 51 Lernenden geben an, dass sie die Bedeutung des Fastens im Christentum 

jetzt wiedergeben können. 24 Lernende sind der Ansicht, dass sie außerdem diese eben-

falls erklären können. Sogar 15 Lernende geben an, dass sie sich nun auf der Kompetenz-

stufe C1 befinden. Damit haben diese Lernenden ein sehr hohes Niveau durch das Religi-

onsprojekt erreicht, weil die Lernenden auf dieser Ebene dazu fähig sein sollten, die Be-

deutung des Fastens im Christentum zu beurteilen. In dem nachgestellten Kreisdiagramm 

werden die Ergebnisse der achten Kompetenz graphisch dargestellt: 

FK 6: Die historischen Speisetraditionen im 
Christentum

Erinnern: A1

Verstehen: A2

Analysieren: B2

FK 7: Die Gründe für die Aufhebung der 
Speisegebote im Christentum 

Erinnern: A1

Verstehen: A2
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Abbildung 77: Ergebnisse – Die Bedeutung des Fastens im Christentum (Eigene Darstellung). 

Die neunte Kompetenzaussage lautet wie folgt: „Ich habe mich mit der Schöpfungsverant-

wortung im Christentum beschäftigt und kann diese in Bezug auf den Umgang mit Tie-

ren…“. 9 von 52 Lernenden geben an, dass sie diese nun nennen können. 16 Lernende 

sind der Meinung, dass sie diese erklären können. 15 Lernende geben im Vergleich dazu 

an, dass sie sich jetzt auf der Kompetenzstufe B2 befinden. Diese Stufe impliziert, dass die 

Lernenden nun in der Lage sind, die Schöpfungsverantwortung im Christentum in Bezug 

auf den Umgang mit Tieren analysieren zu können. Weitere 12 Lernende sind der Auffas-

sung, dass sie darüber hinaus diese ebenfalls beurteilen können. Diese Lernenden verorten 

sich somit auf der Kompetenzstufe C1. Bei der Gesamtbetrachtung der verschiedenen Aus-

sagen wird ersichtlich, dass die erreichten Kompetenzstufen bei dieser FK breit gestreut 

sind. Knapp die Hälfte der Lernenden verortet sich auf der Kompetenzstufe A. Ein weiteres 

Viertel befindet sich nun auf der Kompetenzstufe B und knapp 30 Prozent der Lernenden 

befindet sich schon auf der Kompetenzstufe C1. In der nachfolgenden Grafik werden die 

Ergebnisse der neunten Kompetenzaussage veranschaulicht: 

 

Abbildung 78: Ergebnisse – Die Schöpfungsverantwortung im Christentum (Eigene Darstellung). 

 

FK 8: Die Bedeutung des Fastens im 
Christentum

Erinnern: A1

Verstehen: A2

Evaluieren: C1

FK 9: Die Schöpfungsverantwortung im 
Christentum 

Erinnern: A1

Verstehen: A2

Analysieren: B2

Evaluieren: C1
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Die zehnte Kompetenzaussage setzt sich damit auseinander, inwiefern und auf welcher 

Kompetenzebene die Lernenden eine Verknüpfung des Schöpfungsgedankens und den 

Auftrag zur Bewahrung derselben mit der aktuellen Produktion und Konsumierung von 

Fleisch herstellen können. 8 Lernende geben an, dass sie dazu nun eine eigene Meinung 

nennen können. 18 Lernende sind darüber hinaus in der Lage, ihre eigene Meinung zu 

erklären. Im Vergleich dazu sind sogar 26 Lernende der Auffassung, dass sie sich jetzt auf 

der Kompetenzstufe C befinden, wobei 12 Lernende sich auf der Kompetenzstufe C1 und 

14 Lernende auf der Kompetenzstufe C2 verorten. In der nachfolgenden Grafik werden die 

Ergebnisse der zehnten Kompetenzaussage veranschaulicht: 

 

Abbildung 79: Ergebnisse – Die Verknüpfung der Schöpfungsverantwortung mit der industriellen 
Fleischproduktion (Eigene Darstellung). 

In Bezug auf Kiechle und Ziebertz werden durch die Fachkompetenzen 6 bis 10 vor allem 

die Interaktions- und Dialogfähigkeit gefördert. Im Hinblick auf die sechs Kernkompetenzen 

von Leimgruber werden hierdurch insbesondere die interreligiös ästhetische Kompetenz 

und die interreligiös inhaltliche Kompetenz gefördert (siehe Kapitel 3.2.3). Außerdem wird 

hierdurch nach Willems die zweite interreligiöse Teilkompetenz „Aneignung religionskund-

licher Grundkenntnisse“ (Willems 2011: 114), welche für den Erwerb einer interreligiösen 

Kompetenz sehr bedeutsam ist, gefördert. Diese Teilkompetenz bezieht sich vor allem auf 

die Lernenden, für die das Christentum nicht die eigene Religion darstellt oder wenn die 

Lernenden zwar dem Christentum angehörig sind, allerdings in Bezug auf die Speisetradi-

tionen im Christentum kaum Vorkenntnisse mitbringen. Willems betont in diesem Kontext, 

dass es notwendig ist, sich ein Grundwissen über andere Religionen anzueignen, damit ein 

Vergleich mit anderen Religionen dadurch sichergestellt werden kann. Wenn ein solches 

Grundwissen nicht vorhanden ist, würde das dazu führen, dass eine vernünftige Orientie-

rung in einer multireligiösen Gesellschaft nicht vorstellbar sei (siehe Kapitel 3.2.3). Von da-

her ist der Erwerb solcher Grundkenntnisse meines Erachtens zwingend erforderlich! 

FK 10: Die Verknüpfung der 
Schöpfungsverantwortung mit der 

industriellen Fleischproduktion 

Erinnern: A1

Verstehen: A2

Evaluieren: C1

Kreieren: C2
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Ebenfalls werden hierdurch insbesondere zwei Kompetenzbereiche des trialogischen Ler-

nens unterstützt. Je nachdem, ob durch das Christentum die eigene Religion näher am 

Beispiel der Speisetraditionen beleuchtet wird oder ob dadurch eine Auseinandersetzung 

mit einer anderen Religion stattfindet. Beziehen sich die Speisetraditionen im Christentum 

auf die eigene Religion, wird hierdurch der Kompetenzbereich 4: „Die eigene Identität wei-

terentwickeln“ aufgegriffen. Wenn das Christentum aber nicht die eigene Religion darstellt, 

findet dadurch der Kompetenzbereich 3: „Den Anderen anerkennen“ Berücksichtigung 

(siehe Kapitel 3.2.5). Darüber hinaus wird durch die Auseinandersetzung mit den Speise-

traditionen im Christentum explizit der neue Lehrplan für Religion an beruflichen Schulen 

aus dem Jahr 2016 berücksichtigt. Konkret wird hierdurch aus dem Lernbereich 5: „Ethische 

Konkretionen“ der Lernbaustein 5.5: „Essen und Trinken aufgegriffen“ (vgl. HKM 2016: 56). 

In diesem Lernbaustein wird Folgendes betont: „Das evangelische Christentum kennt keine 

Speisegebote – und zwar aus religiösen Gründen! Denn die damit verbundene Frage von 

rein und unrein (oder halal und haram) existiert so für Christinnen und Christen nicht“ (ebd.; 

vgl. auch Apg 11; 1 Kor 8,8). Im Hinblick auf die Kompetenzen, die laut des Lehrplans an-

gestrebt werden sollen, wird beabsichtigt, dass die Lernenden die verschiedenen religiösen 

Speisevorschriften kennenlernen und dazu befähigt werden, die Aufhebung der christlichen 

Speisevorschriften erklären zu können. Des Weiteren sollen die Lernenden den Schöp-

fungsgedanken in Bezug auf die ethische Verantwortung gegenüber der Natur wahrneh-

men (vgl. HKM 2016: 56). Darüber hinaus wird angestrebt, dass die Lernenden eine Ver-

knüpfung zwischen „den Schöpfungsgedanken und den Auftrag zur Bewahrung derselben 

mit aktuellen Diskussionen um die Produktion und Verteilung von Lebensmitteln“ (ebd.) 

herstellen und daraus eine eigene Meinung entwickeln. Ein weiteres Ziel ist es, dass die 

Lernenden am Diskurs um die Lebensmittelindustrie teilnehmen können, in dem sie ihre 

Position begründet vertreten können (vgl. ebd.: 57). Diese angestrebten Kompetenzen wer-

den im Rahmen des Religionsprojektes explizit gefördert und anhand der Fachkompeten-

zen 6 bis 10 überprüft, inwiefern diese erreicht wurden. Ich komme, aufgrund der bereits 

dargestellten Ergebnisse, zu dem Fazit, dass der Großteil der Lernenden das zu errei-

chende Mindestkompetenzniveau in Bezug auf die Speisetraditionen im Christentum durch 

das Religionsprojekt bereits erreichen konnte und darüber hinaus sogar einige Lernende 

ein höheres Kompetenzniveau erreicht haben. 

Zusammenfassend ist in der folgenden Abbildung das Teilergebnis der fachlichen Kompe-

tenzenin Bezug auf die Aussagen sechs bis zehn dargestellt: 
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Abbildung 80: Teilergebnis – fachliche Kompetenzen 6-10 - Schülerbefragung (Eigene Darstellung). 

Die elfte Kompetenzaussage lautet folgendermaßen: „Ich habe mich mit der hohen Be-

deutung, die Essen für die verschiedenen Kulturen und Religionen besitzt, beschäftigt und 

kann diese jetzt…“. 12 Lernende geben an, dass sie diese jetzt nennen können. 21 Ler-

nende sind der Meinung, dass sie diese ebenfalls erklären können. Außerdem verorten sich 

19 Lernende auf der Kompetenzstufe B2. Dies impliziert, dass diese Lernenden die hohe 

Bedeutung, die Essen für die verschiedenen Kulturen und Religionen besitzt, analysieren 

bzw. vergleichen können. In der nachfolgenden Grafik werden die Ergebnisse der elften 

Kompetenzaussage veranschaulicht: 

 

Abbildung 81: Ergebnisse – Die Bedeutung des Essens für die verschiedenen Religionen (Eigene Dar-
stellung). 

Die Förderung der FK 11 ist sehr wichtig und grundlegend, damit die Lernenden ein Be-

wusstsein dafür erlangen, welch hohe Bedeutung Essen für die verschiedenen Religionen 

und Kulturen hat. Ziel ist es einerseits die Lernenden dafür zu sensibilisieren, um somit die 

Empathiefähigkeit gegenüber anderen religiösen Speisevorschriften zu fördern. Ich bin da-

von überzeugt, dass umso genauer die Lernenden erfahren, was die Gründe für bestimmte 

Erinnern: A1; 18%

Verstehen: A2; 
48%

Analysieren: B2; 
14%

Evaluieren: C1; 
15%

Kreieren: C2; 5%

Teilergebnis: Fachliche Kompetenzen im Bereich 
Speisetraditionen im Christentum -

Schülerbefragung 

Erinnern: A1

Verstehen: A2

Analysieren: B2

Evaluieren: C1

Kreieren: C2

FK11: Die Bedeutung des Essens für die 
verschiedenen Religionen

Erinnern: A1

Verstehen: A2

Analysieren: B2
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Speisevorschriften sind, desto größer wird das Verständnis dafür sein. Dies ist sehr hilfreich 

für einen konstruktiven interreligiösen Dialog sowie kann hierdurch das Verständnis und die 

Akzeptanz von Andersgläubigen gefördert werden. Somit wird dadurch ebenfalls der Kom-

petenzbereich 3 des trialogischen Lernens „Den Anderen anerkennen“ gefördert (siehe Ka-

pitel 3.2.5).  

Andererseits wird, wie bei der FK 10, ebenfalls explizit der neue Lehrplan für Religion an 

beruflichen Schulen berücksichtigt. Folgende theologische Akzentuierung aus dem Lern-

baustein 5.5 wird durch die FK 11 aufgegriffen: „Kaum ein Thema ist elementarer für Men-

schen als Essen und Trinken. Wir brauchen es, um zu überleben, es bietet Lustgewinn und 

ist manchmal auch Last“ (HKM 2016: 56). Des Weiteren wird folgendermaßen unter ande-

rem die hohe Bedeutung des Essens bei der kulturellen und religiösen Identitätsgewinnung 

betont: „Kulturelle, schichtspezifische, regionale, familiäre oder religiöse Identität wird oft 

über das Essen hergestellt. Manche Feste sind mit bestimmten Gerichten verknüpft und die 

Zubereitung dieser Speisen bildet ein Fundament der Alltagsreligiosität“ (ebd). Außerdem 

soll es laut des Lehrplans angestrebt werden, dass die Lernenden dazu befähigt werden, 

die hohe Bedeutung, die Essen für die unterschiedlichen Religionen und Kulturen besitzen, 

beschreiben zu können (vgl. ebd.). Dies bedeutet, dass laut des Lehrplans die Kompetenz-

stufe A2 erreicht werden sollte. Durch das Religionsprojekt haben, wie die obige Graphik 

zeigt, 40 von 52 Lernenden mindestens die Kompetenzstufe A2 erreicht.  

Die folgenden Fachkompetenzen 12 bis 15 beziehen sich auf Speisegesetze und Speise-

traditionen im Judentum. Die Fachkompetenz 12 bezieht sich dabei auf die bedeutsamsten 

Begriffe hinsichtlich der Speisen im Judentum. 13 Lernende geben an, dass sie die ver-

schiedenen Begrifflichkeiten im Judentum in Bezug auf die Speisen wiedergeben können. 

12 Lernende sind der Auffassung, dass sie die Begriffe zusätzlich noch erklären können 

und sich somit auf dem Kompetenzniveau A2 befinden. 8 Lernende verorten sich auf dem 

Kompetenzniveau B1. Dies impliziert, dass sie die Begriffe anwenden können. Sogar 19 

Lernende sind der Meinung, dass sie sich durch das Religionsprojekt auf dem Kompetenz-

niveau C1 befinden. Diese Lernende haben ein sehr hohes Kompetenzniveau erreicht, weil 

die Lernenden jetzt in der Lage sind, Begrifflichkeiten in Bezug auf das Judentum beurteilen 

zu können. In der nachfolgenden Grafik werden die Ergebnisse der zwölften Kompetenz-

aussage veranschaulicht: 
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Abbildung 82: Ergebnisse – Begrifflichkeiten in Bezug auf die Speisevorschriften im Judentum (Eigene 
Darstellung). 

Im Hinblick auf die sechs Kernkompetenzen von Leimgruber werden durch die Aneignung 

der verschiedenen Begrifflichkeiten in Bezug auf die Speisevorschriften im Judentum vor 

allem die interreligiös ästhetische Kompetenz sowie die interreligiös inhaltliche Kompetenz 

gefördert (siehe Kapitel 3.2.3). Außerdem wird hierdurch nach Willems, wie bei den Spei-

setraditionen im Christentum, die zweite interreligiöse Teilkompetenz „Aneignung religions-

kundlicher Grundkenntnisse“ (Willems 2011: 114), welche für den Erwerb einer interreligi-

ösen Kompetenz sehr bedeutsam ist, gefördert. Im Vergleich zu den christlichen Speisetra-

ditionen bezieht sich diese Teilkompetenz vor allem auf die Lernenden, für die das Juden-

tum nicht die eigene Religion darstellt oder wenn die Lernenden zwar dem Judentum an-

gehörig sind, allerdings in Bezug auf die Speisetraditionen im Christentum kaum Vorkennt-

nisse mitbringen. An dem Religionsprojekt haben keine Lernenden teilgenommen, die dem 

Judentum angehörig sind. Da diese Lernenden vor dem Religionsprojekt keine Vorkennt-

nisse in Bezug auf die jüdischen Speisevorschriften besaßen, wurde in diesem Fall bei allen 

Lernenden die zweite interreligiöse Teilkompetenz „Aneignung religionskundlicher Grund-

kenntnisse“ gefördert. Der Erwerb solcher Grundkenntnisse bzw. Begrifflichkeiten in Bezug 

auf die Speisegesetze anderer Religionen ist notwendig und bedeutsam, damit bestimmte 

Begrifflichkeiten beherrscht und unterschieden werden können. Insbesondere bei einem 

interreligiösen Dialog oder bei multireligiösen Begegnungen ist ein solches Wissen sehr 

förderlich für einen konstruktiven Austausch. Hierdurch wird ein situationsgerechtes Han-

deln gefördert. Gronover et al. betont in diesem Kontext, dass das situativ adäquate Ver-

halten ein bedeutsames Element interkultureller Kompetenz darstellt. Diese Fähigkeit führt 

dazu, dass multireligiöse Überschneidungssituationen erfolgreich bewältigt werden können 

(siehe Kapitel 3.2.6). Des Weiteren kann die Beherrschung von grundlegenden Begriffen 

dazu führen, dass eine höhere Wahrnehmung und Sensibilisierung gegenüber anderen Re-

ligionen entsteht.  

FK 12: Begrifflichkeiten in Bezug auf die 
Speisevorschriften im Judentum

Erinnern: A1

Verstehen: A2

Anwenden: B1

Evaluieren: C1
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Ebenfalls wird hierdurch der dritte Kompetenzbereich des trialogischen Lernens „Den An-

deren anerkennen“ unterstützt (siehe Kapitel 3.2.5).  

Des Weiteren findet durch die Auseinandersetzung mit den Speisetraditionen im Judentum 

der neue Lehrplan für Religion an beruflichen Schulen Berücksichtigung. Im Hinblick auf 

die Kompetenzen, die laut des Lehrplans angestrebt werden sollen, wird beabsichtigt, dass 

die Lernenden die verschiedenen religiösen Speisevorschriften kennenlernen (vgl. HKM 

2016: 56).  

Die Kompetenzaussage 13 ist im Vergleich zur vorherigen FK 12 allgemeiner formuliert. 

Diese untersucht, ob die Lernendendazu fähig sind, die Speisegesetze im Judentum je-

mand anderem nennen oder erklären zu können. 21 Lernende geben an, dass sie nun die 

Speisegesetze im Judentum jemand anderem nennen können. 31 Lernende sind der An-

sicht, dass sie darüber hinaus diese erklären können. Die höheren Kompetenzstufen ab B1 

werden hierbei nicht berücksichtigt, weil diese von den Lernenden nicht ausgefüllt werden 

sollten, da im Rahmen des Religionsprojektes bei dieser Kompetenz ausschließlich der Fo-

kus auf den Kompetenzbereich A gelegt wird. In der nachfolgenden Grafik werden die Er-

gebnisse der Kompetenzaussage 13 veranschaulicht: 

 

Abbildung 83: Ergebnisse – Die Speisegesetze im Judentum (Eigene Darstellung). 

Im Hinblick auf die Förderung verschiedener interreligiöser und interkultureller Kompeten-

zen werden die gleichen Kompetenzen wie bei der vorherigen Kompetenz unterstützt. Des 

Weiteren werden hierdurch in Bezug auf Leimgruber die vierte interreligiöse Kernkompe-

tenz, die interreligiöse Frage- und Ausdrucksfähigkeit und die fünfte interreligiöse Kernkom-

petenz, die Kommunikationsfähigkeit, gefördert, weil die Lernenden einerseits dazu befä-

higt werden sollen, ihr angeeignetes Wissen jemand anderem mitteilen zu können. Ande-

rerseits ist diese Fähigkeit Voraussetzung dafür, um einen kompetenten Austausch mit An-

gehörigen aus anderen Religionen führen zu können (siehe Kapitel 3.2.3). Die Aneignung 

der FK 12 und 13 sind sehr hilfreich, um mit Angehörigen aus anderen Religionen einen 

FK 13: Die Speisegesetze im Judentum

Erinnern: A1

Verstehen: A2
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interreligiösen Dialog zu diesem Thema so zu führen, dass dieser konstruktiv geführt wer-

den kann. Dialoge, die konstruktiv und offen geführt werden, unterstützen eine wechselsei-

tige Achtung und können folglich sehr bereichernd sein und stellen einen zentralen Be-

standteil interreligiöser Kompetenzen dar. Des Weiteren wird durch die FK 13 der zweite 

Kompetenzbereich des trialogischen Lernens „Den Dialog fördern“ (Sajak/Muth 2011: 25) 

unterstützt. Explizit findet hierbei die Kompetenz 2.2: „Schülerinnen und Schüler nehmen 

konstruktiv am Dialog teil und leisten einen Beitrag zur zwischenmenschlichen Verständi-

gung“ (ebd.) Berücksichtigung.  

Die Kompetenzaussage 14 überprüft, inwiefern die Lernenden dazu fähig sind, ein kleines 

Menü zusammenzustellen, welches nach jüdischem Glauben erlaubt ist. 13 Lernende ge-

ben an, dass sie dazu in der Lage sind, ein geeignetes jüdisches Menü nennen zu können. 

5 Lernende sind der Ansicht, dass sie dieses zusätzlich erklären können. 7 Lernende sind 

der Auffassung, dass sie ein solches Menü praktisch anwenden können. Im Vergleich dazu 

sind nun 27 Lernende dazu in der Lage, ein passendes Menü zu entwickeln bzw. zu kreie-

ren. Somit hat knapp über die Hälfte der Lernenden bei dieser Kompetenz die höchste 

Kompetenzstufe erreicht. In der nachfolgenden Grafik werden die Ergebnisse der Kompe-

tenzaussage 14 veranschaulicht: 

 
Abbildung 84: Ergebnisse – Erstellung eines jüdischen Menüs (Eigene Darstellung). 

In Bezug auf Leimgruber wird durch diese Kompetenz vor allem die sechste interreligiöse 

Kernkompetenz Handlungsfähigkeit (siehe Kapitel 3.2.3) gefördert, weil diese Kompetenz 

eine hohe Praxisnähe aufweist, was bei dieser Thematik sehr sinnvoll erscheint. Des Wei-

teren baut diese Kompetenz auf den Erwerb der vorherigen Kompetenzen in Bezug auf das 

Judentum auf, da diese erforderlich sind, um überhaupt das nötige Wissen mitzubringen, 

um ein geeignetes jüdisches Menü erstellen zu können. Um geeignete Speisen für ein jü-

disches Menü zusammenzustellen, setzen sich die Lernenden dafür zunächst in Partner- 

oder Kleingruppenarbeit mit den jüdischen Speisevorschriften auseinander. Nachdem sie 

FK 14: Erstellung eines jüdischen Menüs

Erinnern: A1

Anwenden: B1

Analysieren: B2

Kreieren: C2



342 
 
sich das notwendige Wissen angeeignet haben, ist es im Anschluss ihre Aufgabe passende 

Speisen auszusuchen oder selbst zusammenzustellen und diese Speisen werden dann 

überprüft, ob sie koscher sind oder nicht. Innerhalb dieser Erarbeitungsphase konnte ein 

lebendiger Austausch zwischen den Lernenden festgestellt werden. Infolgedessen hat die 

Förderung von FK 14 zusätzlich die Dialogfähigkeit der Lernenden unterstützt. Dass eine 

Vielzahl der Lernenden bei dieser Kompetenz mittlerweile eine hohe Kompetenzstufe er-

reicht hat, kann vor allem durch das von den Lernenden selbst erstellte interreligiöse Koch-

heft dargelegt werden. Dieses interreligiöse Kochheft bildet die Grundlage für das gemein-

same interreligiöse Abschlussessen.  

Die Kompetenzaussage 15 befasst sich mit der Bedeutung des Fastens im Judentum. 13 

Lernende sind der Meinung, dass sie die Bedeutung des Fastens im Judentum nennen 

können. Weitere 25 Lernende geben an, dass sie diese darüber hinaus erklären können. 

Im Vergleich dazu sind 14 Lernende der Auffassung, dass sie die Bedeutung des Fastens 

im Judentum sogar beurteilen können. Diese hohe und anspruchsvolle Kompetenzstufe C1 

haben nach der Einschätzung der Lernenden somit über ein Viertel durch das Religions-

projekt erreicht. In der nachfolgenden Grafik werden die Ergebnisse der Kompetenzaus-

sage 15 veranschaulicht: 

 

Abbildung 85: Ergebnisse – Die Bedeutung des Fastens im Judentum (Eigene Darstellung). 

Ich gehe davon aus, dass der Besuch in der Synagoge einen wichtigen Beitrag dazu ge-

leistet hat, um diese Kompetenz zu fördern. Der Ansprechpartner in der Synagoge war sehr 

offen, auskunftsfreudig und hat sich äußerst viel Zeit für die Fragen der Lernenden genom-

men. Hierdurch hat ein sehr bereichernder interreligiöser Austausch stattgefunden. Solche 

Begegnungen sind meiner Ansicht nach unerlässlich und äußerst hilfreich, um interreligiöse 

Kompetenzen zu fördern. Durch solche interreligiöse Begegnungen wird die Religion leben-

dig und es hat sich herausgestellt, dass die Lernenden einen solchen Austausch mit Ange-

FK 15: Die Bedeutung des Fastens im 
Judentum

Erinnern: A1

Verstehen: A2

Evaluieren: C1
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hörigen aus anderen Religionen, wie in diesem Fall mit einem Angehörigen aus dem Ju-

dentum, als sehr bereichernd ansehen. Dadurch kann ebenfalls mehr Verständnis gegen-

über anderen Religionen gefördert werden, weil bei solchen Gesprächen Fragen und Un-

klarheiten direkt geklärt werden können. Durch die Aneignung der FK 15 konnte im Rahmen 

des Religionsprojektes einerseits in Bezug auf Willems die Aneignung religionskundlicher 

Grundkenntnisse und im Hinblick auf Leimgruber insbesondere die interreligiös ästhetische 

Kompetenz und die interreligiös inhaltliche Kompetenz gefördert werden (siehe Kapitel 

3.2.3). Außerdem konnte der Kompetenzbereich 3 des trialogischen Lernens unterstützt 

werden, da dieser sich mit der Akzeptanz von anderen Religionen beschäftigt (siehe Kapitel 

3.2.5). Andererseits konnte hierdurch explizit die Frage- und Ausdruckfähigkeit und der in-

terreligiöse Dialog gefördert werden, weil die Lernenden, während des Besuchs in der Sy-

nagoge, die Bedeutung des Fastens anhand von selbst erstellter Fragen mit in den Dialog 

mit dem jüdischen Vertreter eingebracht haben. Die Aneignung dieser Kompetenz ist folg-

lich sehr bedeutsam, um mehr Verständnis, Toleranz und Emapthie gegenüber dem Ju-

dentum aufbringen zu können. Insgesamt ist ein tieferes Wissen über die Bedeutung der 

Speisevorschriften im Judentum sehr wichtig, damit Angehörige aus anderen Religionen 

besser verstehen können, warum Juden sich an diese sehr strengen Vorschriften halten. 

Dies ist eine wichtige Grundlage, um mehr Toleranz und Verständnis demgegenüber auf-

bringen zu können. 

Zusammenfassend ist in der folgenden Abbildung das Teilergebnis der fachlichen Kompe-

tenzenin Bezug auf die Aussagen 12 bis 15 dargestellt: 

 

Abbildung 86: Teilergebnis –  fachliche Kompetenzen 12-15 - Schülerbefragung (Eigene Darstellung). 

Die folgenden Fachkompetenzen 16 bis 19 beziehen sich auf die Speisegesetze und Spei-
setraditionen im Islam. Die Fachkompetenz 16 untersucht, ob die Lernendendazu fähig 

sind, die Speisegesetze im Islam jemand anderem nennen oder erklären zu können. 11 
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Lernende geben an, dass sie die Speisegesetze im Islam jemand anderem nennen können. 

41 Lernende sind der Ansicht, dass sie darüber hinaus diese erklären können. Die höheren 

Kompetenzstufen ab B1 werden hierbei nicht berücksichtigt, da diese von den Lernenden 

nicht ausgefüllt werden sollten, weil im Rahmen des Religionsprojektes bei dieser Kompe-

tenz ausschließlich der Fokus auf den Kompetenzbereich A gelegt wird. In der nachfolgen-

den Grafik werden die Ergebnisse der Kompetenzaussage 16 veranschaulicht: 

 

Abbildung 87: Ergebnisse – Die Speisegesetze im Islam (Eigene Darstellung). 

Im Hinblick auf die Förderung verschiedener interreligiöser und interkultureller Kompeten-

zen werden die gleichen Kompetenzen wie bei den Speisegesetzen im Judentum unter-

stützt (siehe dazu FK 13).  

Die Kompetenzaussage 17 ist im Vergleich zur vorherigen FK 16 spezifischer formuliert. 

Die FK 17 bezieht sich dabei auf die bedeutsamsten Begriffe hinsichtlich der Speisevor-

schriften im Islam. 6 Lernende geben an, dass sie nun die verschiedenen Begrifflichkeiten 

im Islam in Bezug auf die Speisen wiedergeben können. 16 Lernende sind der Auffassung, 

dass sie die Begriffe zusätzlich noch erklären können und sich somit auf dem Kompetenz-

niveau A2 verorten. 8 Lernende verorten sich auf dem Kompetenzniveau B1. Dies impliziert, 

dass sie die Begriffe anwenden können. Sogar 22 Lernende sind der Meinung, dass sie 

durch das Religionsprojekt das Kompetenzniveau C1 erreicht haben. Diese Lernenden ha-

ben ein sehr hohes Kompetenzniveau erreicht, weil die Lernenden jetzt in der Lage sind, 

Begrifflichkeiten in Bezug auf die Speisevorschriften im Islam beurteilen zu können. In der 

nachfolgenden Grafik werden die Ergebnisse der Kompetenzaussage 17 veranschaulicht: 

FK 16: Die Speisegesetze im Islam

Erinnern: A1

Verstehen: A2
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Abbildung 88: Ergebnisse – Begrifflichkeiten in Bezug auf die Speisevorschriften im Islam(Eigene Dar-
stellung). 

Im Hinblick auf die sechs Kernkompetenzen von Leimgruber werden durch die Aneignung 

der verschiedenen Begrifflichkeiten in Bezug auf die Speisevorschriften im Islam, wie beim 

Judentum, vor allem die interreligiös ästhetische Kompetenz und die interreligiös inhaltliche 

Kompetenz gefördert (siehe Kapitel 3.2.3). Außerdem wird hierdurch nach Willems, wie bei 

den Speisetraditionen im Christentum und den Speisevorschriften im Judentum, die zweite 

interreligiöse Teilkompetenz „Aneignung religionskundlicher Grundkenntnisse“ (Willems 

2011: 114), welche für den Erwerb einer interreligiösen Kompetenz sehr bedeutsam ist, 

gefördert. Im Vergleich zu den christlichen und jüdischen Speisetraditionen bezieht sich 

diese Teilkompetenz vor allem auf die Lernenden, für die der Islam nicht die eigene Religion 

darstellt oder wenn die Lernenden zwar dem Islam angehörig sind, allerdings in Bezug auf 

die Speisetraditionen im Islam kaum Vorkenntnisse mitbringen.  

Ebenfalls werden hierdurch insbesondere zwei Kompetenzbereiche des trialogischen Ler-

nens unterstützt. Je nachdem, ob durch den Islam die eigene Religion näher am Beispiel 

der Speisevorschriften beleuchtet wird oder ob dadurch eine Auseinandersetzung mit einer 

anderen Religion stattfindet. Beziehen sich die Speisevorschriften im Islam auf die eigene 

Religion, wird hierdurch der Kompetenzbereich 4: „Die eigene Identität weiterentwickeln“ 

aufgegriffen. Wenn der Islam aber nicht die eigene Religion darstellt, findet dadurch der 

Kompetenzbereich 3: „Den Anderen anerkennen“ Berücksichtigung (siehe Kapitel 3.2.5). 

Des Weiteren findet durch die Auseinandersetzung mit den Speisevorschriften im Islam, 

wie auch bei den anderen beiden Religionen, der neue Lehrplan für Religion an beruflichen 

Schulen Berücksichtigung. Im Hinblick auf die Kompetenzen, die laut des Lehrplans ange-

strebt werden sollen, wird beabsichtigt, dass die Lernenden die verschiedenen religiösen 

Speisevorschriften kennenlernen (vgl. HKM 2016: 56).  

Die Kompetenzaussage 18 befasst sich mit der Bedeutung des Fastens im Islam. Konkret 
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lautet die Kompetenzformulierung wie folgt: „Ich habe mich über die Bedeutung des Fastens 

im Islam informiert und kann jetzt die besondere Bedeutung des Fastens der Muslime in 

Bezug auf ihre Beziehung zu Gott…(siehe Anhang A14). 9 Lernende sind der Meinung, 

dass sie die Bedeutung des Fastens im Islam nennen können. Weitere 24 Lernende geben 

an, dass sie diese darüber hinaus erklären können. Im Vergleich dazu sind 19 Lernende 

der Auffassung, dass sie die Bedeutung des Fastens im Islam sogar beurteilen können. Auf 

dieser hohen anspruchsvollen Kompetenzstufe C1 befinden sich nach der Einschätzung 

der Lernenden somit über ein Viertel der Lernenden durch das Religionsprojekt. In der 

nachfolgenden Grafik werden die Ergebnisse der Kompetenzaussage 18 veranschaulicht: 

 

Abbildung 89: Ergebnisse – Die Bedeutung des Fastens im Islam (Eigene Darstellung). 

Ich nehme ebenfalls, wie bei dem Besuch der Synagoge, an, dass der Besuch in der Mo-

schee einen wichtigen Beitrag dazu geleistet hat, um diese Kompetenz zu fördern. Die An-

sprechpartnerin in der Moschee war ebenfalls sehr aufgeschlossen, auskunftsfreudig und 

sie hat sich viel Zeit für die Fragen der Lernenden genommen. Hierdurch hat, wie auch in 

der Synagoge, ein sehr bereichernder interreligiöser Austausch stattgefunden. Dies hat 

mich in meiner Meinung weiterhin bestätigt, dass solche Begegnungen unerlässlich und 

sehr hilfreich sind, um interreligiöse Kompetenzen zu fördern. Es konnten hierdurch die 

gleichen Kompetenzen wie bei der Bedeutung des Fastens im Judentum gefördert werden 

(siehe hierzu FK 15).  

Die Kompetenzaussage 19 überprüft, inwiefern die Lernenden dazu fähig sind, ein kleines 

Menü zusammenzustellen, welches nach muslimischem Glauben erlaubt ist. 7 Lernende 

geben an, dass sie dazu in der Lage sind, ein geeignetes muslimisches Menü nennen zu 

können. 10 Lernende sind der Ansicht, dass sie dieses zusätzlich erklären können. 9 Ler-

nende sind der Auffassung, dass sie ein solches Menü praktisch anwenden können. 2 Ler-

nende geben an, dieses beurteilen zu können. Im Vergleich dazu sind 24 Lernende in der 

Lage, ein passendes Menü zu entwickeln bzw. zu kreieren. Demzufolge verortet sich knapp 

FK 18: Die Bedeutung des Fastens im Islam
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die Hälfte der Lernenden bei dieser Kompetenz auf der höchsten Kompetenzstufe.In der 

nachfolgenden Grafik werden die Ergebnisse der Kompetenzaussage 19 veranschaulicht: 

 

Abbildung 90: Ergebnisse - Erstellung eines islamischen Menüs (Eigene Darstellung). 

Durch die Erstellung eines islamischen Menüs werden die gleichen Kompetenzen wie bei 

der Erstellung eines jüdischen Menüs gefördert (siehe hierzu FK 14). 

Zusammenfassend ist in der folgenden Abbildung das Teilergebnis der fachlichen Kompe-

tenzenin Bezug auf die Aussagen 16 bis 19 dargestellt: 

 

Abbildung 91: Teilergebnis – fachliche Kompetenzen 16-19 - Schülerbefragung (Eigene Darstellung). 

Die folgende Kompetenzaussage 20 befasst sich mit der Zusammenstellung von Menüs, 

welche für die Erstellung eines interreligiösen Kochbuches geeignet sind. 13 Lernende ver-

orten sich auf der Kompetenzstufe A2. Ebenfalls 13 Lernende sind der Meinung, dass sie 

sich auf der Kompetenzstufe B1 befinden. Dies impliziert, dass sie in der Lage sind, Re-

zepte aus dem interreligiösen Kochbuch umzusetzen. 3 Lernende verorten sich auf der 

Kompetenzstufe B2 und ein Lernender auf der Kompetenzstufe C1. 22 Lernende und somit 
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der größte Anteil der Lernenden ist der Auffassung, ein eigenes interreligiöses Kochbuch 

erstellen zu können. Diese Lernenden haben somit die höchste Kompetenzstufe bei dieser 

Kompetenz erreicht. In der nachfolgenden Grafik werden die Ergebnisse der Kompetenz-

aussage 20 veranschaulicht: 

 

Abbildung 92: Ergebnisse - Erstellung eines interreligiösen Kochbuches (Eigene Darstellung). 

Der Nachweis, dass sich nun ein Großteil der Lernenden bei dieser Kompetenz auf dem 

Kompetenzniveau C2 befindet, wird von den Lernenden durch das selbsterstellte interreli-

giöse Kochbuch erbracht. 

Die vorletzte Kompetenzaussage 21 überprüft, inwiefern die Lernenden dazu fähig sind, 

eine Feier mit Speisen für eine interreligiöse Lerngruppe zu gestalten. 19 Lernende verorten 

sich auf der Kompetenzstufe A2. 6 Lernende sind der Ansicht, dass sie eine solche Feier 

durchführen können (B2). Über die Hälfte der Lernenden ist der Auffassung, dass sie sich 

nach der Beendigung des Religionsprojektes auf der Kompetenzstufe C befindet, wobei 

sich 10 Lernende auf der Kompetenzstufe C1 und 17 Lernende auf der Kompetenzstufe C2 

verorten. Dies impliziert, dass 17 Lernende in der Lage dazu sind, eine solche Feier zu 

planen bzw. zu organisieren. In der nachfolgenden Grafik werden die Ergebnisse der Kom-

petenzaussage 21 veranschaulicht: 
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Abbildung 93: Ergebnisse - Gestaltung einer Feier mit Speisen für eine interreligiöse Lerngruppe (Ei-
gene Darstellung). 

Die vorletzte Kompetenzaussage ist sehr umfangreich und komplex. Um diese Kompetenz 

beherrschen zu können, ist es vorab notwendig, sich einige andere interreligiöse Teilkom-

petenzen anzueignen. Der Nachweis, dass sich nun ungefähr ein Drittel der Lernenden bei 

dieser Kompetenz auf dem Kompetenzniveau C2 befindet, wurde durch das gemeinsame 

Abschlussessen erbracht. Dabei übernahmen einige Lernende Verantwortung, in dem sie 

selbstständig ein Menü für das Abschlussessen zusammenstellten, die dafür benötigten 

Zutaten selbst kauften und anschließend das Essen gemeinsam mit den anderen Lernen-

den kochten. Die Vorbereitung und die Nachbereitung funktionierten ebenfalls reibungs-

los.115 Das gemeinsame interreligiöse Abschlussessen war gleichzeitig der Abschluss des 

Religionsprojektes.  

In Bezug auf Leimgruber wird hierdurch vor allem die Handlungskompetenz gefördert. Der 

Erwerb dieser Kompetenz ist sehr anspruchsvoll und baut auf dem interreligiösen Dialog 

auf. Diese Kompetenz beinhaltet, dass Angehörige aus verschiedenen Religionen gemein-

same Projekte, wie in diesem Fall ein gemeinsames interreligiöses Abschlussessen, orga-

nisieren. Durch solche Projekte kann ein großer gesellschaftlicher Mehrwert erreicht wer-

den, in dem auf der einen Seite eine Annäherung zwischen den Religionen und auf der 

anderen Seite ein Beitrag zu einem friedlichen Zusammenleben der Religionen gefördert 

werden kann.  

Des Weiteren wird durch die Organisation eines interreligiösen Abschlussessens der neue 

Lehrplan für Religion an beruflichen Schulen berücksichtigt. Im Hinblick auf die Kompeten-

zen, die laut des Lehrplans angestrebt werden sollen, wird beabsichtigt, dass die Lernenden 

eine Feier mit Essen für eine multireligiöse Lerngruppe planen können (vgl. HKM 2016: 57).  

                                                           
115 Exemplarisch befinden sich drei Bilder  vom Kochen und Abschlussessen im Fließtext.  Siehe dazu Kapitel 
6.3. Beim Verfasser können weitere Impressionen vom gemeinsamen Abschlussessen eingesehen werden. 
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Insgesamt lässt sich festhalten, dass zum Abschluss dieses Religionsprojektes ein gemein-

sames interreligiöses Essen sehr gut dafür geeignet ist, um das zuvor erlernte Wissen prak-

tisch umsetzen zu können. Hierdurch kann eine geeignete Verknüpfung zwischen dem er-

worbenen religionskundlichen Wissen und der praktischen Anwendung hergestellt und re-

alisiert werden. Die Rückmeldungen der Lernenden in Bezug auf das Abschlussessen wa-

ren insgesamt sehr positiv. Dies konnte ebenfalls klar an dem hohen Engagement und der 

hohen Eigenmotivation der Lernenden beobachtet werden. Dies hat dazu geführt, dass 

während des Abschlussessens und des vorherigen gemeinsamen Kochens ein lebendiger 

interreligiöser Austausch stattgefunden hat und somit durch das gemeinsame Kochen und 

Essen der interreligiöse Dialog gefördert worden ist. Darüber hinaus wurden das Verständ-

nis und der Respekt der Lernenden gegenüber anderen religiösen Speisevorschriften ge-

fördert. Viele Lernende hatten mir zurückgemeldet, dass sie beim gemeinsamen Abschluss-

essen einen sogenannten „Aha-Effekt“ hatten, weil sie selbst erlebt hatten, dass trotz der 

unterschiedlichen und zum Teil sehr strengen Speisevorschriften dennoch sehr leckere 

Speisen entstanden sind, die für alle beteiligten Religionen erlaubt waren. Das konnten sich 

einige Lernende vorher kaum vorstellen. Von daher war dieses praktische Erlebnis darüber 

hinaus sehr wertvoll, um das Interesse an interreligiösen Speisen zu fördern. Dies kann ein 

toller „Türöffner“ dafür sein, um ein generelles Interesse an anderen Religionen zu wecken 

bzw. kann durch das Essen ein leichterer Zugang zu anderen Religionen hergestellt wer-

den.  

Die letzte Kompetenzaussage des Kompetenzrasters schildert ein Aufeinandertreffen in 

einem Café mit einem Christen, einem Moslem und einem Juden. Bei der Begegnung spre-

chen sie über das Thema Speisen und in diesem Kontext kommen die verschiedenen Spei-

setraditionen der drei monotheistischen Religionen zur Sprache. 11 Lernende geben an, 

dass sie die verschiedenen Speisetraditionen und Speisevorschriften der drei monotheisti-

schen Religionen nennen können. 8 Lernende sind der Auffassung, dass sie diese zusätz-

lich erklären können. Weitere 9 Lernende sind der Meinung, die verschiedenen Speisetra-

ditionen anwenden zu können. 10 Lernende verorten sich auf dem Kompetenzniveau B2. 

Dies impliziert, dass sie die verschiedenen Speisetraditionen vergleichen bzw. unterschei-

den können. Weitere 17 Lernende schätzen sich so ein, dass sie sich auf dem Kompetenz-

niveau C1 befinden. Dies bedeutet, dass diese Lernende dazu in der Lage sind, diese Spei-

setraditionen beurteilen zu können. Nach Einschätzung der Lernenden haben somit fast ein 

Drittel die Kompetenzstufe C1 erreicht. In der nachfolgenden Grafik werden die Ergebnisse 

der Kompetenzaussage 22 veranschaulicht: 
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Abbildung 94: Ergebnisse – Interreligiöse Dialoge über die Speisetraditionen in den monotheistischen 
Religionen führen (Eigene Darstellung). 

Die letzte Kompetenzaussage ist ebenfalls umfassend und anspruchsvoll. Diese Kompe-

tenz setzt voraus, dass die Lernenden sich bereits ein bestimmtes Wissen über die Spei-

sevorschriften in den monotheistischen Religionen angeeignet haben. Dieses Wissen ist 

zwingend erforderlich, damit eine solche direkte interreligiöse Begegnung erfolgreich be-

wältigt werden kann. Von daher sind hierfür ebenfalls, wie bei der vorherigen Kompetenz, 

unterschiedliche interreligiöse Kompetenzen erforderlich. In Bezug auf Leimgruber ist der 

Erwerb der interreligiös ästhetischen, der interreligiös inhaltlichen Kompetenz, der interreli-

giösen Frage- und Ausdrucksfähigkeit und der interreligiösen Kommunikationsfähigkeit be-

deutsam. Die interreligiöse Kommunikationsfähigkeit impliziert den kompetenten Austausch 

mit Angehörigen unterschiedlicher Religionen (siehe Kapitel 3.2.3). Diese ist bei einer sol-

chen Begegnung, wie sie exemplarisch in der Kompetenzaussage 22 formuliert ist, bedeut-

sam. 

Des Weiteren sind für den Erwerb dieser Kompetenz die von Kiechle und Ziebertz darge-

stellten Überlegungen bezüglich interreligiöser Kompetenz von Bedeutung. Kiechle und 

Ziebertz haben in diesem Kontext vier Fähigkeiten formuliert. Als erste Fähigkeit wird dabei 

die Interaktions- und Dialogfähigkeit genannt. Entscheidend dabei ist, dass eine konstruk-

tive Auseinandersetzung mit anderen Ansichten unterstützt wird. Lernende sollen verschie-

dene Sichtweisen und somit die Vielfältigkeit erforschen und darüber hinaus soll ein Aus-

tausch anhand von konstruktiven Argumentationen stattfinden. Eine solche Art der Ausei-

nandersetzung wird als sehr produktiv und ergiebig angesehen, weil sich verschiedene An-

sichten begegnen und austauschen. Die zweite Fähigkeit umfasst den Perspektivwechsel. 

Bei einer interreligiösen Begegnung ist es erforderlich, dass sich die Lernenden in andere 

Sichtweisen mit Hilfe von Empathiefähigkeit hineinversetzen können. Diese sollen kritisch 
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betrachtet und darüber hinaus sollen Respekt und Akzeptanz im Umgang mit anderen Per-

spektiven gefördert werden. Anhand des Perspektivwechsels soll die Selbstbildung unter-

stützt werden, welche bei interreligiösen Lernprozessen eine besondere Relevanz besitzt. 

Als dritte Fähigkeit wird die Ambiguitätstoleranz aufgelistet. Dies bedeutet, dass mithilfe 

dieser Fähigkeit Situationen ausgehalten werden, bei der unterschiedliche Sichtweisen o-

der vorhandene Differenzen auftreten. Es ist nämlich nicht empfehlenswert, zwanghaft ei-

nen Konsens erreichen zu wollen, wenn dadurch die jeweiligen Identitäten an Bedeutung 

verlieren. Stattdessen sollte beabsichtigt werden, die Festigung der eigenen Religiosität 

und Toleranz gegenüber anderen religiösen Ansichten zu schulen. Als vierte und somit 

letzte Fähigkeit wird die Selbstreflexivität genannt. Diese Fähigkeit impliziert eine Selbstkri-

tik und eine Selbstrelativierung. Die Selbstreflexivität ist in Bezug auf Werthaltungen beson-

ders relevant und sie unterstützt dabei, die Entstehung und Ausbreitung von Fundamenta-

lismus zu vermeiden (siehe Kapitel 3.2.3). 

Außerdem sind im Hinblick auf die Kompetenzen des trialogischen Lernens vor allem die 

ersten vier Kompetenzbereiche wichtig, damit eine solche Begegnung erfolgreich bewältigt 

werden kann. Beim ersten Kompetenzbereich geht es darum, die Relevanz der drei mono-

theistischen Religionen zu erkennen. Dies wird im konkreten Fall gefördert, in dem die Ler-

nenden die Speisetraditionen der drei monotheistischen Religionen wahrnehmen. Beim 

zweiten Kompetenzbereich ist vor allem die Aneignung der Kompetenz 2.2 hilfreich. Diese 

impliziert, dass die Lernenden konstruktiv am Dialog teilnehmen und somit einen Beitrag 

zur zwischenmenschlichen Verständigung leisten. Darüber hinaus sind ebenfalls der Kom-

petenzbereich 3: „Den Anderen anerkennen“ und der Kompetenzbereich 4: „Die eigene 

Identität weiterentwickeln“ von Bedeutung, damit eine interreligiöse Begegnung erfolgreich 

bewältigt werden kann (siehe Kapitel 3.2.5). 

Zusammenfassend lässt sich festhalten, dass eine Vielzahl von interreligiösen Fähigkeiten 

benötigt wird, damit eine interreligiöse Begegnung konstruktiv stattfinden kann. Von daher 

ist es sehr ratsam, dass solche Begegnungen sorgfältig vorbereitet werden, weil ansonsten 

die Gefahr besteht, dass solche Begegnungen destruktiv verlaufen können. Dies könnte 

verheerende Folgen haben. Anstatt Toleranz und Wertschätzung durch solche Dialoge zu 

fördern, könnten stattdessen Vorurteile weiter gefestigt oder sogar im schlimmsten Fall voll-

kommene Abneigung oder Hass gegenüber anderen Religionen entstehen. Wenn solche 

Begegnungen allerdings gründlich vorbereitet werden, können diese eine große Bereiche-

rung darstellen. 
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Zusammenfassend ist in der folgenden Abbildung das Teilergebnis der fachlichen Kompe-

tenzen in Bezug auf die Aussagen 11 und 20 bis 22 dargestellt, welche sich vor allem auf 

den fünften Lernstep bzw. Lernjob „Religion in unserem Leben“ beziehen. 

 

Abbildung 95: Teilergebnis – fachliche Kompetenzen 11 und 20 bis 22 - Schülerbefragung (Eigene Dar-
stellung). 

Abschließend ist in der folgenden Abbildung das Gesamtergebnis der fachlichen Kompe-

tenzen dargestellt. Wie bereits in den vorherigen Betrachtungen deutlich wird, zeigt das 

Gesamtergebnis nochmals den fachlichen Kompetenzzuwachs der Lernenden aus der 

Sicht der Lernenden.  

 

Abbildung 96: Gesamtergebnis:  Überblick über den Erwerb der fachlichen Kompetenzen - Schülerbe-
fragung (Eigene Darstellung). 

Nachfolgend werden die sieben überfachlichen Kompetenzen im Einzelnen angesehen.  

Die erste überfachliche Kompetenz impliziert, dass gemeinsames Kochen mit Angehöri-

gen der drei Religionen den Dialog fördert. Insgesamt 28 der 52 Lernenden und somit über 
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die Hälfte der Lernenden geben an, dass ihrer Meinung nach diese Aussage voll zutrifft. 

Weitere 18 Lernende empfinden diese Aussage als eher zutreffend und daher ebenfalls 

noch als bedeutsam an. Lediglich sechs Lernende sind der Meinung, dass gemeinsames 

Kochen mit Angehörigen aus anderen Religionen eher nicht den Austausch fördert. Anhand 

der folgenden Abbildung wird die Beurteilung der Lernenden verdeutlicht: 

 

Abbildung 97: Ergebnisse – Gemeinsames Kochen mit Angehörigen der drei monotheistischen Religi-
onen fördert den Austausch (Eigene Darstellung). 

Dieses Ergebnis zeigt meines Erachtens, dass Projekte, wie ein gemeinsames Kochen, von 

den meisten Lernenden als sehr bedeutsam angesehen werden, um einen interreligiösen 

Dialog zu fördern. Die Lernenden sehen das gemeinsame Kochen als eine hervorragende 

Gelegenheit an, um mit den unterschiedlichsten Religionen, die an diesem Religionsprojekt 

teilgenommen haben, ins Gespräch zu kommen. Durch solch einen interreligiösen Dialog 

wird ein zentraler Bestandteil von interreligiöser Kompetenz abgebildet. In Bezug auf Leim-

gruber wird hierdurch vor allem die sechste interreligiöse Kernkompetenz, die interreligiöse 

Handlungskompetenz gefördert. Diese macht darauf aufmerksam, dass gemeinsame Pro-

jekte einen wichtigen Beitrag zu einem respektvollen und friedvollen Zusammenleben der 

Religionen leisten können (siehe Kapitel 3.2.3). Hierbei ist allerdings zu beachten, dass die 

Förderung einer interreligiösen Handlungskompetenz die Aneignung der vorherigen Kern-

kompetenzen größtenteils voraussetzt, um solche interreligiösen Begegnungen konstruktiv 

und fruchtbar zu meistern. 
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Die zweite überfachliche Kompetenz sagt aus, dass durch das gemeinsame Kochen ver-

schiedener Religionen mehr Respekt und Toleranz gegenüber anderen Religionen geför-

dert wird. Dieser Aussage stimmen 34 Lernende voll zu. 12 Lernende sind der Ansicht, dass 

diese Aussage eher zutrifft. Im Vergleich dazu sind nur 5 Lernende der Meinung, dass ge-

meinsames Kochen eher nicht den Respekt und die Toleranz gegenüber anderen Religio-

nen fördert und ein Lernender ist der Ansicht, dass diese Aussage nicht zutrifft. Die folgende 

Abbildung verdeutlicht die Beurteilung der Lernenden zu dieser Aussage: 

 
Abbildung 98: Ergebnisse – Gemeinsames Kochen fördert Respekt und Toleranz gegenüber anderen 
Religionen (Eigene Darstellung). 

Es kristallisiert sich heraus, dass die Lernenden gemeinsame Kochevents, wie in diesem 

Fall das gemeinsame Abschlussessen, als hilfreich ansehen, um Respekt und Toleranz 

gegenüber anderen Religionen zu fördern. Hierdurch wird ebenfalls die interreligiöse Hand-

lungskompetenz geschult. 

Zusammenfassend komme ich zu dem Ergebnis, dass aufgrund der beiden vorherigen Ein-

schätzungen das gemeinsame Kochen bei den Lernenden positiv wahrgenommen und als 

geeignete Aktion für die Förderung von Respekt und Toleranz gegenüber anderen Religio-

nen angesehen wird. 

Die dritte überfachliche Kompetenz erforscht, inwiefern die Lernenden Kenntnisse über 

die unterschiedlichen Speisevorschriften in den drei monotheistischen Religionen für die 

Gesellschaft als bedeutsam ansehen. Dieser Aussage stimmen 25 Lernende voll zu. 21 

Lernende sind der Ansicht, dass diese Aussage eher zutrifft. Im Gegensatz dazu sind le-
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diglich 5 Lernende der Meinung, dass Kenntnisse über die unterschiedlichen Speisevor-

schriften in den drei monotheistischen Religionen weniger bedeutsam für die Gesellschaft 

sind. Darüber hinaus ist ein Lernender der Meinung, dass diese Aussage nicht zutrifft. An-

hand der folgenden Abbildung wird die Beurteilung der Lernenden verdeutlicht: 

 

Abbildung 99: Ergebnisse – Kenntnisse über Speiseregeln anderer Religionen besitzen eine gesell-
schaftliche Bedeutung (Eigene Darstellung). 

Der überwiegende Teil der Lernenden ist folglich der Ansicht, dass Kenntnisse über die 

unterschiedlichen Speisevorschriften in den drei monotheistischen Religionen für unsere 

Gesellschaft von Bedeutung sind und von daher für eine Gesellschaft positive Auswirkun-

gen auf das gemeinsame Miteinander haben. Außerdem wird hieran erkennbar, dass sol-

che Kenntnisse für die Lernenden einen großen Stellenwert aufweisen. 

Die folgenden drei überfachlichen Kompetenzen beziehen sich auf die drei Gotteshäuser 

Synagoge, Moschee und Kirche, die als außerschulische Lernorte interreligiöse Begegnun-

gen ermöglichen. Hierbei wird untersucht, inwiefern durch diese Art von interreligiösen Be-

gegnungen der gegenseitige Dialog zwischen den betreffenden Religionen gefördert wird. 

Die vierte überfachliche Kompetenz untersucht, ob die Lernenden den Besuch einer Sy-

nagoge als bedeutsam für den gegenseitigen Dialog ansehen. 33 Lernende stimmen dieser 

Aussage voll zu. Weitere 14 Lernende stimmen dieser Aussage eher zu. Lediglich vier Ler-

nende sind der Ansicht, dass ein Synagogenbesuch weniger bedeutsam für den gegensei-

tigen Dialog ist. Anhand der folgenden Abbildung wird die Beurteilung der Lernenden ver-

deutlicht: 
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Abbildung 100: Ergebnisse – Der Besuch einer Synagoge fördert den gegenseitigen Dialog (Eigene Dar-
stellung). 

Der Besuch einer Synagoge wird von den Lernenden insgesamt als sehr positiv wahrge-

nommen. Die Lernenden weisen bei ihren Rückmeldungen in diesem Kontext deutlich da-

rauf hin, dass ein solcher Besuch für den gegenseitigen Dialog sehr wichtig ist. Hierbei 

möchte ich darauf hinweisen, dass vor dem Besuch der Synagoge einige Lernende verun-

sichert, zurückhaltend und abwartend waren, weil viele Vorurteile gegenüber dem Juden-

tum vorherrschten. Dennoch sind fast alle Lernenden, die an dem Besuch der Synagoge 

teilnahmen, froh, dass sie diese Erfahrungen sammelten.Von daher sind solche interreligi-

ösen Begegnungen meiner Ansicht nach von großer Bedeutung und unverzichtbar. Solche 

Lernorte sind zum Anfassen. Der jüdische Experte, der die Führung in der Synagoge durch-

führte und anschließend für Fragen zur Verfügung stand, war sehr aufgeschlossen und 

antwortete auf alle Fragen der Lernenden und darüber hinaus ermöglichte er einen erhel-

lenden Einblick in die Glaubenspraxis des Judentums. Das war ein großartiges Erlebnis, 

was meiner Ansicht dazu beitrug, dass das Religionsprojekt so positiv bewertet worden ist. 

Die folgende fünfte überfachliche Kompetenz untersucht, ob die Lernenden den Besuch 

einer Kirche als bedeutsam für den gegenseitigen Dialog ansehen. 37 Lernende stimmen 

dieser Aussage voll zu. Weitere 11 Lernende stimmen dieser Aussage eher zu. Lediglich 

vier Lernende sind der Ansicht, dass der Besuch einer Kirche weniger bedeutsam für den 

gegenseitigen Dialog ist. Anhand der folgenden Abbildung wird die Beurteilung der Lernen-

den verdeutlicht: 
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Abbildung 101: Ergebnisse – Der Besuch einer Kirche fördert den gegenseitigen Dialog (Eigene Dar-
stellung). 

Der Besuch einer Kirche116 wird von den Lernenden sogar noch etwas positiver bewertet 

als der Besuch einer Synagoge. Bemerkenswert in diesem Kontext ist, dass eine Klasse 

von sich aus danach den Wunsch äußerte, darüber hinaus eine katholische Kirche besu-

chen zu wollen. Dies zeigt, dass solche Begegnungen eine hervorragende Gelegenheit sein 

können, um das Interesse an der eigenen und anderen Religionen wecken zu können. 

Die folgende sechste überfachliche Kompetenz untersucht, ob die Lernenden den Be-

such einer Moschee als bedeutsam für den gegenseitigen Dialog ansehen. 33 Lernende 

stimmen dieser Aussage voll zu. Weitere 16 Lernende stimmen dieser Aussage eher zu. 

Lediglich zwei Lernende sind der Ansicht, dass der Besuch einer Moschee weniger bedeut-

sam für den gegenseitigen Dialog ist. Anhand der folgenden Abbildung wird die Beurteilung 

der Lernenden verdeutlicht: 

 

                                                           
116 Es wurde eine evangelische Kirche, die Martinskirche in Kassel, besucht. 
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Abbildung 102: Ergebnisse – Der Besuch einer Moschee fördert den gegenseitigen Dialog (Eigene Dar-
stellung). 

Der Besuch der Moschee wird von den Lernenden im Nachhinein als sehr positiv bewertet. 

Vorher war die Stimmungslage der Lernenden sehr unterschiedlich. Insgesamt sahen die 

Lernenden den Moscheebesuch vorab mit sehr gemischten Gefühlen entgegen. Einige wa-

ren sehr verunsichert und hatten aufgrund ihrer Vorurteile gegenüber dem Islam Bedenken, 

wie sie in der Moschee empfangen werden. Außerdem waren Andere unsicher, wie sie sich 

in der Moschee verhalten sollten. Zwei Lernende hatten vorher sogar verweigert eine Mo-

schee zu betreten, haben sich aber an dem Tag des Moscheebesuchs doch noch spontan 

dazu entschieden, mitzukommen, weil das Interesse in dem Moment doch größer war als 

die Vorurteile und Ängste, die diese zwei Lernenden mit einer solchen Begegnung verbun-

den hatten. Andere Lernende waren vorab sehr begeistert, als sie erfahren haben, dass ein 

Moscheebesuch geplant ist.  

Die Rückmeldungen nach dem Moscheebesuch sind, trotz einiger Bedenken und Ängste 

vor dem Besuch, überwältigend. Die Lernenden sind fast alle von dem Moscheebesuch 

fasziniert. Dies liegt zum einen an der freundlichen und offenen Atmosphäre, die den Ler-

nenden in der Moschee entgegengebracht wurde. Zum anderen waren die Lernenden von 

der muslimischen Expertin, die die Führung in der Moschee durchführte, sehr beeindruckt. 

Sie ist im Vorstand der Moschee tätig und ist im Austausch mit den Lernenden auf alle 

Fragen und Vorurteile, die von den Lernenden gestellt worden sind, eingegangen. Hierbei 

war auffällig, dadurch, dass die Lernenden fast alle über ein ähnliches Wissen verfügten, 

keine Angst vorhanden war, bestimmte Fragen zu stellen. Beispielsweise war bei dem Aus-

0 5 10 15 20 25 30 35

Trifft voll zu.

Trifft eher  zu.

Trifft weniger zu.

Trifft nicht zu.

Der Besuch einer Moschee fördert den 
gegenseitigen Dialog 



360 
 
tausch die Radikalisierung im Islam ein großes Thema. Dieser Austausch mit der muslimi-

schen Religionsvertreterin war für die Lernenden sehr wichtig, interessant und aufschluss-

reich, um Vorbehalte abbauen zu können. Durch den Dialog und den damit verbundenen 

Zuwachs an Wissen konnten bei den Lernenden Unsicherheiten gegenüber dem Islam re-

duziert werden und die Neugier an der Religion ist bei einigen Lernenden dadurch gestie-

gen. Den Lernenden wurde durch diesen Austausch sehr deutlich gemacht, dass zwar ra-

dikale Gruppierungen existieren, allerdings diese nur einen sehr geringen Anteil der Mus-

lime ausmachen. Vorab hatte eine Vielzahl der Lernenden die Ansicht, dass alle Muslime 

gefährlich und gewaltbereit sind. Diese und andere große Vorurteile gegenüber dem Islam 

konnten durch den Moscheebesuch stark abgebaut werden. Das persönliche Erlebnis mit 

der muslimischen Religionsvertreterin war für viele Lernende ein erhellendes Erlebnis. Ein 

weiterer Beleg für die große Gastfreundschaft und Offenheit wurde daran deutlich, dass der 

Imam, als er die Moschee betreten hat und zu uns gekommen ist, von sich aus angeboten 

hat, den Muezzin-Ruf durchzuführen. Dies kam bei den Lernenden sehr gut an und war für 

viele sehr beeindruckend. Die zwei Lernenden, die eigentlich nicht mit in die Moschee woll-

ten, meldeten mir danach zurück, dass sie froh waren, dass sie doch mitgekommen sind, 

weil sie von der Offenheit und Freundlichkeit beeindruckt waren. Alles in allem bin ich positiv 

überrascht, dass durch einen Moscheebesuch sehr viele Vorurteile so schnell bei den Ler-

nenden abgebaut werden konnten. Von daher bin ich davon überzeugt, dass solche außer-

schulischen Begegnungen mit Angehörigen aus anderen Religionen äußerst wichtig sind, 

um vorhandene Vorurteile abzubauen. Insbesondere gegenüber dem Islam ist das Bild in 

unserer Gesellschaft sehr vorurteilsbeladen und ein nicht geringer Teil sieht den Islam als 

Bedrohung an. Infolgedessen bin ich der Ansicht, dass die Schule und insbesondere die 

Religionslehrkräfte eine große Verantwortung dafür haben, sich mit der Vielzahl von beste-

henden Vorurteilen gegenüber dem Islam angemessen auseinanderzusetzen, um den Ler-

nenden ein differenziertes Bild vom Islam zu ermöglichen. Und dazu gehören meines Er-

achtens solche außerschulischen, persönlichen Begegnungen, welche unerlässlich sind, 

um ein differenziertes Bild gegenüber dem Islam zu erhalten. 

Anhand der obigen Einschätzungen bezüglich der außerschulischen Begegnungen zeigt 

sich, dass die mit solchen Besuchen verbundenen Ziele realisiert bzw. zu mindestens ge-

fördert werden konnten. Das Ziel von solchen Besuchen ist es, dass einerseits dadurch 

Vorurteile gegenüber der jeweiligen Religion überdacht werden und das Kennenlernen der 

Glaubenspraxis von Juden, Muslimen und Christen ermöglicht wird. Andererseits soll hier-

durch der interreligiöse Dialog gefördert werden. In Bezug auf nichtchristliche interreligiöse 

Lernorte, wie in diesem konkreten Fall die Synagoge und die Moschee, zeigt sich darüber 

hinaus, dass für die meisten Lernenden, die an dem Religionsprojekt teilnahmen, solche 
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religiösen Räume überwiegend unbekannt waren. Jedoch wird deutlich, dass diese Lern-

orte ein sehr geeigneter Zugang sind, um die jeweilige Religion kennenzulernen und Be-

gegnungen zu ermöglichen, die ohne einen solchen konkreten Anlass ansonsten wahr-

scheinlich kaum realisiert werden. Des Weiteren haben diese Begegnungen sehr gute An-

regungen gegeben, um sich anschließend mit der eigenen Religion intensiver auseinander-

zusetzen, weil einigen Lernenden nicht bewusst wahr, wie bestimmte Glaubensrituale in 

der eigenen Religion gelebt werden. Des Weiteren war es aus Sicht der Lernenden erfreu-

lich, dass an den außerschulischen Begegnungen mehrere Klassen beteiligt waren und 

demzufolge immer wieder die Möglichkeit bestand, dass sich die Klassen auch untereinan-

der austauschen konnten. Dies war für einige Lernende ebenfalls sehr wichtig und span-

nend. Hierdurch konnten durch solche Begegnungen ebenfalls Elemente des handlungs-

orientierten Lernens gefördert werden. 

Die letzte aufgeführte Kompetenz beleuchtet das gesamte Religionsprojekt. Hierbei wird 

untersucht, ob durch das Religionsprojekt Vorurteile abgebaut und Toleranz und Verständ-

nis gegenüber anderen Religionen gefördert werden. 28 Lernende stimmen dieser Aussage 

voll zu und 21 Lernende stimmen dieser Aussage eher zu. Somit sind 94% der beteiligten 

Lernenden der Ansicht, dass das Religionsprojekt dazu beigetragen hat, Vorurteile abzu-

bauen und Toleranz und Verständnis gegenüber anderen Religionen zu fördern. Lediglich 

zwei Lernende stimmen dieser Aussage überhaupt nicht zu. Die folgende Grafik verdeut-

licht die Einschätzung der Lernenden: 

 

Abbildung 103: Ergebnisse – Abbau von Vorurteilen sowie Förderung von Toleranz und Verständnis 
gegenüber anderen Religionen und Kulturen durch das Religionsprojekt (Eigene Darstellung). 
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Dieses Ergebnis ist aus meiner Perspektive großartig und ich habe auch nicht vor Beginn 

des Religionsprojektes damit gerechnet, dass das Religionsprojekt so positiv von den Ler-

nenden bewertet wird, weil schon teilweise enorme Vorurteile gegenüber anderen Religio-

nen vorherrschten. Innerhalb von knapp neun Monaten konnten somit zum Teil massive 

Vorurteile abgebaut und Toleranz und Verständnis gegenüber anderen Religionen aufge-

baut werden. Durch das neu erlernte Wissen, die spannenden und erhellenden interreligi-

ösen außerschulischen Begegnungen sowie dem Austausch untereinander konnte ein res-

pektvoller Umgang gegenüber anderen Religionen geschult werden und somit ein Beitrag 

zum interreligiösen Kompetenzerwerb geleistet werden.  

Abschließend ist in der folgenden Abbildung das Gesamtergebnis der überfachlichen Kom-

petenzen dargestellt. Wie sich bereits in den vorherigen Darstellungen herauskristallisiert 

hat, wird anhand des Gesamtergebnisses nochmals die sehr positive Bewertung der Ler-

nenden in Bezug auf deren überfachlichen interreligiösen Kompetenzerwerb zusammen-

fassend dargestellt. Insgesamt wird die Kategorie „trifft voll zu“ 218-mal angekreuzt, was 

einen Anteil von ungefähr 60% ausmacht. Die Kategorie „trifft eher zu“ wird 112-mal ange-

kreuzt. Im Vergleich dazu wird die Kategorie „trifft nicht zu“ lediglich fünf Mal von den Ler-

nenden genannt. Dieses Gesamtergebnis hebt nochmals klar hervor, dass aus Sicht der 

Lernenden ein großer Kompetenzzuwachs im Bereich der überfachlichen interreligiösen 

Kompetenzen zu verzeichnen ist. Somit komme ich zu dem Ergebnis, dass das Religions-

projekt aus Sicht der Lernenden sehr lernförderlich umgesetzt werden konnte. 

 

Abbildung 104: Gesamtergebnis - Überblick über den Erwerb der überfachlichen Kompetenzen - Schü-
lerbefragung (Eigene Darstellung). 
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Im Anschluss an die Einschätzung des Kompetenzzuwachses durch die Lernenden wird im 

Folgenden die Ermittlung des Kompetenzzuwachses der Lernenden durch die Einschät-

zung der Lehrkräfte vorgenommen. Hierdurch soll ein Vergleich der Einschätzungen her-

gestellt werden.  

7.5.2.2 Ermittlung des Kompetenzzuwachses der Lernenden durch Einschätzung der 
Lehrkräfte 

Die beteiligten Lehrkräfte verwenden ebenfalls das Kompetenzprofil zur Beurteilung des 

Kompetenzzuwachses der Lernenden. Im Vergleich zur Ermittlung des Kompetenzzuwach-

ses der Lernenden durch Einschätzung der Lernenden lege ich bei den Ergebnissen der 

Lehrerbefragung, wie auch bei der Auswertung der Fragebögen „Selbstständiges Lernen“, 

den Fokus auf die durchschnittlichen Ergebnisse der einzelnen fachlichen Kompetenzen 

und der überfachlichen Kompetenzen. Dies ist ebenso aufschlussreich und darüber hinaus 

leichter zu lesen als die detaillierte Schülerauswertung. Bei der Schülerbefragung habe ich 

bewusst die Ergebnisse der einzelnen fachlichen und überfachlichen Kompetenzen darge-

stellt, um somit einerseits detailliert zu zeigen, welche fachlichen und überfachlichen Kom-

petenzen durch das Religionsprojekt gefördert werden sollten und andererseits welche 

fachlichen und überfachlichen Kompetenzzuwächse durch das Religionsprojekt wirklich re-

alisiert worden sind und welche Kompetenzziele noch zusätzlichen Förderbedarf benötigen.  

Im Folgenden wird von daher vergleichsweise kurz auf die Einschätzung der Lehrkräfte 

eingegangen und abschließend eine zusammenfassende Gegenüberstellung mit den Ein-

schätzungen der Lernenden orgenommen. 

Zusammenfassend ist in der folgenden Abbildung das Teilergebnis der fachlichen Kompe-

tenzenin Bezug auf die ersten fünf Aussagen dargestellt, welche sich vor allem auf den 

ersten Lernstep bzw. Lernjob „Religion in meinem und deinem Leben“ beziehen: 
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Abbildung 105: Teilergebnis – fachliche Kompetenzen 1-5 - Lehrerbefragung (Eigene Darstellung). 

Anhand der obigen Abbildung lässt sich erkennen, dass sich aus Sicht der Lehrkräfte im 

Kompetenzbereich „Religion in meinem und deinem Leben“ der größte Teil der Lernenden 

mit einem Anteil von 50% auf der Kompetenzstufe B2 befindet. Darüber hinaus sind die 

Lehrkräfte der Ansicht, dass sich 20% der Lernenden auf der Kompetenzstufe C1 befinden. 

Im Vergleich dazu befinden sich noch 30% der Lernenden auf dem Kompetenzniveau A. 

Zusammenfassend ist in der folgenden Abbildung das Teilergebnis der fachlichen Kompe-

tenzen in Bezug auf die Aussagen sechs bis zehn dargestellt, welche sich vor allem auf 

den zweiten Lernstep bzw. Lernjob „Speisetraditionen im Christentum“ beziehen: 

 

Abbildung 106: Teilergebnis – fachliche Kompetenzen 6-10 - Lehrerbefragung (Eigene Darstellung). 

Anhand der obigen Abbildung wird sichtbar, dass ungefähr zwei Drittel der Lernenden sich 

aus Sicht der Lehrkräfte noch im Kompetenzbereich A befinden. Im Vergleich dazu wird 

das andere Drittel der Lernenden im Kompetenzbereich C verortet, wobei 22% der Lernen-

den sich sogar auf der höchsten Kompetenzstufe C2 befinden. 
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Zusammenfassend ist in der folgenden Abbildung das Teilergebnis der fachlichen Kompe-

tenzenin Bezug auf die Aussagen 12 bis 15 dargestellt, welche sich vor allem auf den dritten 

Lernstep bzw. Lernjob „Speisevorschriften im Judentum“ beziehen: 

 

Abbildung 107: Teilergebnis – fachliche Kompetenzen 12-15 - Lehrerbefragung (Eigene Darstellung). 

Die Einschätzungen der Lehrkräfte in Bezug auf den Kompetenzbereich „Speisevorschrif-

ten im Judentum“ fallen ähnlich aus wie beim Kompetenzbereich „Speisetraditionen im 

Christentum“. Aus Sicht der Lehrkräfte befinden sich dabei ebenfalls gut zwei Drittel der 

Lernenden im Kompetenzbereich A und ein Drittel im Kompetenzbereich C. 

Zusammenfassend ist in der folgenden Abbildung das Teilergebnis der fachlichen Kompe-

tenzen in Bezug auf die Aussagen 16 bis 19 dargestellt, welche sich vor allem auf den 

vierten Lernstep bzw. Lernjob „Speisevorschriften im Islam“ beziehen. 

 

Abbildung 108: Teilergebnis – fachliche Kompetenzen 16-19 - Lehrerbefragung (Eigene Darstellung). 
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Verstehen: A2; 54%

Evaluieren: C1; 13%

Kreieren: C2; 20%

Teilergebnis: Fachliche Kompetenzen im Bereich 
Speisevorschriften im Judentum - Lehrerbefragung 
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Erinnern: A1
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Anhand der obigen Abbildung zeigt sich, dass sich im Vergleich zu den Kompetenzberei-

chen „Speisetraditionen im Christentum“ und „Speisevorschriften im Judentum“ hier ein et-

was größerer Teil der Lernenden mit einem prozentualen Anteil von 38 % aus Sicht der 

Lehrkräfte im Kompetenzbereich C befindet.  

Zusammenfassend ist in der folgenden Abbildung das Teilergebnis der fachlichen Kompe-

tenzen in Bezug auf die Aussagen 11 und 20 bis 22 dargestellt, welche sich vor allem auf 

den fünften Lernstep bzw. Lernjob „Religion in unserem Leben“ beziehen. 

 

Abbildung 109: Teilergebnis – fachliche Kompetenzen 11 und 20-22 - Lehrerbefragung (Eigene Darstel-
lung). 

Anhand der obigen Abbildung wird erkennbar, dass imKompetenzbereich C der größte 

Kompetenzzuwachs vorliegt. Aus Sicht der Lehrkräfte befinden sich in diesem Kompetenz-

bereich C 60% der Lernenden, wobei davon sogar 40% auf der höchsten Kompetenzstufe 

C2 verortet sind. Dieses hohe Kompetenzniveau impliziert in diesem Bereich bspw. die Er-

stellung eines interreligiösen Kochbuches und die Gestaltung einer Feier mit Speisen für 

eine interreligiöse Lerngruppe. Der Großteil der Lernenden hat durch die Erstellung eines 

solchen Kochbuches und durch die Organisation des Abschlussessens gezeigt, dass sie 

nun dieses Kompetenzniveau erreicht haben. 

Abschließend ist in der folgenden Abbildung das Gesamtergebnis der fachlichen Kompe-

tenzen dargestellt: 
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Verstehen: A2; 13%

Analysieren: B2; 
20%

Evaluieren: C1; 20%

Kreieren: C2; 40%
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Religion in unserem Leben - Lehrerbefragung 
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Evaluieren: C1

Kreieren: C2
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Abbildung 110: Gesamtergebnis - Überblick über den Erwerb der fachlichen Kompetenzen - Lehrerbe-
fragung (Eigene Darstellung). 

Die Einschätzungen der Lehrkräfte bezüglich des Kompetenzzuwachses der Lernenden 

fallen insgesamt sehr positiv aus. Insbesondere beim letzten Kompetenzbereich „Religion 

in unserem Leben“ haben die Lernenden überwältigende Kompetenzzuwächse erreicht. 

Insgesamt haben die Lernenden innerhalb des ungefähr neunmonatigen Religionsprojektes 

sehr erfreuliche Kompetenzzuwächse erreicht. Knapp die Hälfte der Lernenden befindet 

sich nun im Kompetenzbereich A, wobei davon 38% sich schon im Bereich A2 befinden. 

Weitere 15% sind nun dem Kompetenzbereich B2 zugeordnet und 36% der Lernenden be-

finden sich jetzt im Kompetenzbereich C, wobei sich davon sogar schon 17% auf der höchs-

ten Kompetenzstufe C2 befinden. Diese große Bandbreite der vorhandenen Kompetenzni-

veaus liegt meiner Ansicht nach vor allem daran, dass eine große Bandbreite an unter-

schiedlichen Klassen an dem Religionsprojekt teilgenommen hat und somit, abhängig von 

der jeweiligen Klasse, entweder eher mit den Lernsteps oder bei fachlich stärkeren Klassen 

vorzugsweise eher mit den Lernjobs gearbeitet wurde und dadurch höhere Kompetenzstu-

fen erreicht werden konnten. 

Abschließend ist in der folgenden Abbildung das Gesamtergebnis der überfachlichen Kom-

petenzen dargestellt: 

Erinnern: A1; 11%

Verstehen: A2; 38%

Analysieren: B2; 
15%

Evaluieren: C1; 
19%

Kreieren: C2; 17%
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Abbildung 111: Gesamtergebnis - Überblick über den Erwerb der überfachlichen Kompetenzen - Leh-
rerbefragung (Eigene Darstellung). 

Im Vergleich zu den fachlichen Kompetenzen fällt die Bewertung der sieben überfachlichen 

Kompetenzen noch positiver aus. Nach Meinung der vier befragten Lehrkräfte treffen alle 

sieben Aussagen vollkommen zu, ohne eine einzige Einschränkung. Das ist schon bemer-

kenswert und überaus erfreulich, weil ich aufgrund dieser Ergebnisse davon ausgehe, dass 

die Lehrkräfte von den außerschulischen Begegnungen, dem gemeinsamen Kochen, der 

Unterrichtseinheit und dem gesamten Religionsprojekt überzeugt sind und zukünftig alle 

befragten Lehrkräfte dazu bereit sind, weiterhin das interreligiöse Lernen zu fördern. 

7.5.2.3 Gegenüberstellung der Ergebnisse 

Insgesamt fällt die Einschätzung der Lehrkräfte sowohl bei den fachlichen wie auch bei den 

überfachlichen Kompetenzen noch etwas positiver aus als bei den Lernenden. Allerdings 

ist bei der Einschätzung der Lehrkräfte in Bezug auf den Kompetenzzuwachs zu berück-

sichtigen, dass nicht bei jeder Kompetenz alle Lernenden einen entsprechenden Kompe-

tenzzuwachs erreicht haben, allerdings zu mindestens ein größerer Teil der Klassen. Diese 

Abweichungen können ebenfalls anhand der individuellen Einschätzungen der Lernenden 

sichtbar gemacht werden. 

Während ein größerer Teil der einzelnen Klassen nach dessen Einschätzung deutliche 

Kompetenzzuwächse erreichen konnte, konnten andere Lernende zum Teil lediglich klei-

nere Zuwächse aufweisen. Das liegt vermutlich einerseits an den zum Teil sehr heteroge-
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nen Lerngruppen und anderseits an der großen Bandbreite an unterschiedlichen Ausbil-

dungsberufen und unterschiedlichen Ausbildungsanforderungen (Fachpraktiker und Regel-

beruf). 

Diese Differenzierung kann mithilfe des vorliegenden Kompetenzrasters nicht sichtbar ge-

macht werden. Allerdings ist meiner Ansicht nach eine einzelne Bewertung aller Lernenden 

in Bezug auf die zu untersuchenden Kompetenzen nicht praktikabel und zumutbar für die 

beteiligten Lehrkräfte, weil der Zeitaufwand dafür enorm und der daraus erzielte Mehrge-

winn nicht verhältnismäßig ist. Von daher wird durch die Einschätzung der Lehrkräfte der 

Hauptteil der Lernenden dargestellt.  

Unter Berücksichtigung dessen kann meines Erachtens daher insgesamt von einer über-

wiegend ähnlichen Einschätzung von Lehrkräften und Lernenden ausgegangen werden. 

Ein großer Teil der Lernenden schätzt sich selbst so ein, dass sie insgesamt einen großen 

Kompetenzzuwachs durch das Religionsprojekt erreicht haben. Von daher stimmen diese 

Beurteilungen mit denen der Lehrkräfte überein. 

8 Rückblick, Erkenntnisse und Ausblick 

8.1 Rückblick 

Deutschland ist, wie bereits in der Problemstellung beschrieben wurde, heutzutage durch 

eine Vielzahl von verschiedensten religiösen Glaubensvorstellungen geprägt. Dies hat zur 

Folge, dass Menschen in allen Lebensbereichen mit unterschiedlichsten Religionen und 

Kulturen in Berührung kommen. Diese Entwicklungen intensivierten sich vor allem in den 

letzten Jahren durch die große Zuwanderung von Flüchtlingen in Europa und dadurch auch 

in Deutschland.Von daher ist es für eine Vielzahl von Menschen persönlich und für die ge-

samte Gesellschaft immer bedeutender, einen offenen und konstruktiven Umgang mit Men-

schen ausanderen Religionen und Kulturen zu fördern. Das Bildungswesen besitzt auf-

grund dieser Entwicklungen eine bedeutende Stellung. Religiöse und kulturelle Bildung in 

der Schule besitzen in diesem Kontext eine Schlüsselrolle und das Bewusstsein für die 

Wichtigkeit interkultureller und interreligiöser Bildung hat dadurch zugenommen. Diese re-

ligiöse und kulturelle Vielfalt spiegelt sich auch in den Klassenzimmern wider. Den bedeu-

tendsten Ort für Integration stellen aufgrund dieser Tatsache Schulen dar. Menschen ver-

schiedenster Sozialisation treffen hier aufeinander, wodurch eine „Durchmischung“ stattfin-

det. Von daher ist es für Lehrende und Lernende unausweichlich, sich mit anderen Religi-

onen und Kulturen auseinanderzusetzen. Schule kann in diesem Zusammenhang einen 

großen Beitrag dazu leisten, ein gemeinsames und friedliches Zusammenleben zu fördern. 

Die Verantwortung für die Schule und die einzelnen Lehrkräfte, insbesondere die Religions-

lehrkräfte, ist dementsprechend sehr groß und sehr herausfordernd. Aufgrund der hohen 
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Aktualität, interkulturelle und interreligiöse Kompetenzen zu fördern, habe ich mich im Rah-

men dieser Arbeit damit beschäftigt, inwiefern mithilfe einer kompetenzorientierten Unter-

richtseinheit interkulturelle und interreligiöse und selbstständige Lernprozesse bei den Leh-

renden und den Lernenden gefördert werden können (siehe Kapitel 1.1). 

Im zweiten Kapitel wurde zunächst die aktuelle Entwicklung der Religionen dargestellt. Hier 

wurden die vier aktuell wichtigsten, religionsbezogenen Thesen in Europa vorgestellt und 

anhand von vorhandenen empirischen Untersuchungen überprüft. Hierbei kann festgehal-

ten werden, dass wir heutzutage in einer sehr komplexen Welt leben, die durch Säkulari-

sierungs-, Individualisierungs- und Pluralisierungsprozesse geprägt sind. Demzufolge wer-

den die Religionslehrkräfte im Klassenzimmer mit einer Vielzahl von unterschiedlichsten 

Lebensentwürfen in Berührung kommen, zu denen sie sich äußern müssen. Dies ist sehr 

anspruchsvoll und daher ist es meines Erachtens sehr zu empfehlen, dass die Religions-

lehrkräfte in Bezug auf die aktuellen Entwicklungen der Religionen bestens informiert sind, 

gegenüber Vorurteilen, wie der Islamisierungsthese, kritisch Stellung nehmen können und 

Verschwörungstheorien, einseitigen medialen Berichterstattungen oder nicht belegbaren 

Behauptungen energisch entgegenwirken können, um somit einen wichtigen Beitrag für ein 

friedliches Miteinander zu leisten. In diesem Kontext wird auch deutlich, dass eine klare 

Positionierung zu den unterschiedlichen Thesen und Entwicklungsprozessen innerhalb un-

serer Gesellschaft sehr bedeutsam ist, um authentisch und angemessen im Klassenzimmer 

auf bestimmte Fragen oder Äußerungen reagieren zu können. Wichtig und unumstritten ist 

dabei, dass die Mikroebene  durch einen individuellen, religiösen Pluralismus gekennzeich-

net ist. Dies bedeutet, dass die Konfession einer religiösen Person und die Lehre der Kirche 

nicht unbedingt mit dem eigenen Glauben übereinstimmen müssen. Durch den individuel-

len, religiösen Pluralismus sind sogenannte „Patchworkreligionen“ entstanden. Dabei ist die 

Vorstellung über den eigenen Glauben aus der Kombination von verschiedenen religiösen 

Einflüssen entstanden. Der Begriff „religiös indifferent“ taucht aufgrund dieser Entwicklun-

gen immer häufiger auf. Diese Entwicklung ist nicht nur bei den Christen, sondern ebenfalls 

auch bei den in Deutschland lebenden Muslimen festzustellen (siehe dazu Kapitel 2.1). 

Diese Entwicklungen sollte den Religionslehrkräften bewusst sein, damit sie diese unter-

schiedlichen Lebensmodelle angemessen berücksichtigen können.  

An der Schule macht es jedoch den Anschein, dass Religionslehrkräfte über diese aktuellen 

Entwicklungen der Religionen, die unterschiedlichen Lebensmodelle und bspw. den Patch-

workreligionen nicht oder nur zu unzureichend informiert sind. Dies kann dazu führen, dass 

auf die unterschiedlichen Lebensentwürfe nicht angemessen reagiert bzw. darüber hinaus 

sich nicht dazu geäußert werden kann und infolgedessen diese vermutlich auch keine an-

gemessene Berücksichtigung im Unterricht erhalten. Dies könnte darauf hinweisen, dass 
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strukturelle Verbesserungen bereits innerhalb des Studiums erforderlich sind. Angehende 

Religionslehrkräfte sollten bereits innerhalb ihres Studiums unter Berücksichtigung der ak-

tuellen Entwicklungen der Religionen und den daraus resultierenden unterschiedlichen Le-

bensentwürfen die Möglichkeit erhalten, ihre eigene religiöse Positionierung zu entwickeln 

oder ggf. eine bereits vorhandene Position zu überarbeiten. Die eigene Position sollte für 

unterschiedliche Themenbereiche entwickelt, erweitert und bestenfalls gefestigt werden. 

Denn nur wenn die Religionslehrkräfte dazu in der Lage sind, eine eigene Position klar zu 

äußern, können sie den Lernenden ebenfalls dabei helfen, eine eigene Position zu entwi-

ckeln.  

Im dritten Kapitel wurde ausführlich das interreligiöse Lernen dargestellt. Hier wurde ein 

systematischer Überblick über unterschiedliche, mögliche Zugänge für das interreligiöse 

Lernen dargelegt. Bernd Schröder hat sechs unterschiedliche Zugänge für interreligiöse 

Lernprozesse exemplarisch anhand des Islams klassifiziert. Schröder differenziert zwi-

schen dem lebensweltlich peer-orientierten, dem schülerorientiert-enzyklopädischen, dem 

problemorientiert-interreligiösen, dem theologisch-vergleichenden, dem fächerübergreifen-

den/projektorientierten sowie dem handlungsorientierten Zugang (siehe Kapitel 3.1.3). An-

hand des handlungsorientierten Zugangs wird bei Schröder schon erkennbar, dass eine 

Verbindung von unterschiedlichen Zugängen in der praktischen Anwendung sogar empfoh-

len wird. Ich interpretiere die Verbindungen der einzelnen Zugänge als fließend, weil meiner 

Ansicht nach die Klassifizierungen nicht klar voneinander getrennt werden können. 

Innerhalb dieser Studie habe ich den handlungsorientierten Zugang verwendet, weil dieser 

für die betreffenden Lerngruppen sehr passend war. Dies liegt daran, weil im Bereich der 

beruflichen Bildung der handlungsorientierte Unterricht einen immer größeren Stellenwert 

einnimmt und mithilfe eines handlungsorientierten Unterrichts Handlungskompetenzen und 

selbstständige Lernprozesse gefördert werden können.117 Dieser Zugang ist hervorragend 

geeignet, weil zunächst grundlegendes Wissen über die betreffenden Religionen angeeig-

net wurde, um dann gemeinsam das Religionsprojekt DiveSch zu realisieren. Somit wurde 

in dieser Studie der handlungsorientierte Zugang in Kombination mit dem problemorientier-

ten und lebensweltlich peer-orientierten Zugang angewendet. Es zeigte sich, dass die Kom-

bination der unterschiedlichen Zugänge passend war, um den betreffenden Lerngruppen 

damit am besten gerecht zu werden. 

Anschließend wurden zwei ausgewählte interreligiöse Lernkonzepte für den RU näher vor-

gestellt und anhand des eben dargestellten Schemas von Schröder verortet (siehe Kapitel 

                                                           
117 Die hohe Relevanz von kompetenzorientierten Unterricht und selbstständigen Lernprozessen wurde be-
reits in der Problemstellung aufgegriffen und darüber hinaus in den Kapiteln drei und vier vertieft betrachtet.  
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3.1.4). Die Auswahl der zwei interreligiösen Lernkonzepte hängt mit unterschiedlichen As-

pekten zusammen. Erstens verfolgen die beiden Personen einen anderen Schwerpunkt 

beim Zugang zum interreligiösen Lernen. Des Weiteren existieren in diesen beiden Kon-

zepten die meisten Berührungspunkte, die mit meinem Verständnis, wie interreligiöses Ler-

nen an der Schule für die betreffenden Lerngruppen lernförderlich umgesetzt werden kann, 

übereinstimmen. Infolgedessen war meines Erachtens eine Kombination aus beiden An-

sätzen für die empirische Studie ideal. 

Johannes Lähnemann legt den Fokus beim interreligiösen Lernen auf eine ethisch-hand-

lungsorientierte und bibelorientierte Ausrichtung. Ihm ist es besonders wichtig, dass der 

Lernprozess ein zusammenhaltendes Miteinander in unseren prägenden Gemeinschaften 

sowie ein friedliches Zusammenleben auf der Welt fördert. Im RU verfolgt Lähnemann eine 

handlungs- und problemorientierte Ausrichtung. Praktisch erreicht werden sollen diese 

Ziele bei Lähnemann mit Hilfe von dialogischem Begegnungslernen. Diese Begegnungen 

sollen inhaltlich mit religionskundlichen Grundlagen unterstützt werden. Durch das Aufei-

nandertreffen mit dem Unbekannten soll einerseits die eigene Religion an Profil zunehmen 

und andererseits das Unbekannte als eigenes Sinnsystem vernommen werden (siehe Ka-

pitel 3.1.4.1). 

Stephan Leimgruber unterscheidet zwei Ebenen des interreligiösen Lernens. Das interreli-

giöse Lernen im weiteren Sinne umfasst jegliche wahrgenommene und verarbeitete Ein-

drücke anderer Religionen. Diese Art des Lernens impliziert bspw. die Auseinandersetzung 

mit Filmen oder Büchern über die unterschiedlichen Religionen. Das interreligiöse Lernen 

im engeren Sinne ist ein kleiner Teil des interreligiösen Lernens im weiteren Sinne. In die-

sem Bereich finden direkte Begegnungen in Gesprächen mit Menschen anderer Religionen 

statt. Zentrales Element der Begegnungen stellen Dialoge dar, in denen gegenseitiger Res-

pekt und Verständnis vorherrschen sollen. In der Schule findet laut Leimgruber interreligiö-

ses Lernen im engeren Sinn statt, indem Lernende unterschiedlicher Religionszugehörig-

keit gemeinsam in einen Dialog treten (siehe Kapitel 3.1.4.2). 

Die beiden vorgestellten interreligiösen Lernkonzepte verbinden, dass die eigene Religion 

in das Zentrum gestellt wird und durch die fremden Religionen entdeckt werden sollen. 

Demzufolge soll die Auseinandersetzung mit dem Unbekannten immerzu Schlussfolgerun-

gen auf die eigene Religion ermöglichen. Die eigene religiöse Identitätsbildung wird als 

„Herzstück“ des interreligiösen Lernens angesehen. Eine weitere Gemeinsamkeit besteht 

darin, dass Beide das Unbekannte enträtseln wollen. Sie heben dabei die Gemeinsamkei-

ten mit dem Fremden hervor. Des Weiteren haben Beide ebenfalls die Intention, dass die 

Lernenden im Dialog mit den fremden Religionen sprachfähig gemacht werden sollen. 
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Beide verfolgen das Ziel, mithilfe von interreligiösen Lernprozessen, die Kommunikations-

fähigkeit zu fördern. Außerdem beabsichtigen beide Autoren, die Lernenden für religiöse 

Augenblicke im alltäglichen Leben zu sensibilisieren. Das bedeutet, dass Gemeinsamkeiten 

oder Unterschiede wahrgenommen und diese dann ausgedrückt werden können. Erreicht 

werden sollen diese Ziele durch Begegnungslernen, welche durch religionskundliches Wis-

sen vorab untermauert werden sollen (siehe Kapitel 3.1.4.3). 

Die oben aufgeführten Gemeinsamkeiten von den beiden Ansätzen waren für die vorlie-

gende Arbeit besonders interessant. Es lässt sich abschließend festhalten, dass beide An-

sätze sehr interessant für die praktische Anwendung sind und meines Erachtens eine Kom-

bination aus beiden Ansätzen für die empirische Studie sehr geeignet erschienen. 

Trotz der Unterschiede, die die beiden vorgestellten interreligiösen Lernkonzepte bspw. in 

Bezug auf deren Ausrichtung aufweisen, wird klar ersichtlich, dass der Unterricht sich an 

den jeweiligen Lernvoraussetzungen der Lernenden orientieren soll und demzufolge sub-

jektorientiert ausgerichtet ist, weil der Lernende in den Mittelpunkt gestellt wird. 

Hier besteht allerdings meines Erachtens immer noch eine große Diskrepanz zwischen 

dem, was Religionspädagogen fordern und dem, was tatsächlich im Unterricht stattfindet. 

Es zeigt sich, dass in der Schule oftmals noch die religionskundliche Wissensvermittlung 

im Vordergrund steht, anstatt einen subjektorientierten Unterricht anzubieten, bei dem die 

Lernenden in den Mittelpunkt des Unterrichts gestellt werden.  

Es stellt sich für mich die Frage, wie eine solche Diskrepanz immer noch vorliegen kann, 

obwohl die Kompetenzorientierung und im Konkreten die interreligiöse Kompetenzorientie-

rung und die damit verbundene Subjektorientierung schon seit geraumer Zeit massivan Be-

deutung gewinnt und die Lehrkräfte im Vorbereitungsdienst schon seit Jahren kompetenz-

orientiert ausgebildet werden. Allerdings vermute ich aufgrund der Ergebnisse meiner Ar-

beit, dass bei den Religionslehrkräften im Vorbereitungsdienst die Förderung von interreli-

giösen Kompetenzen immer noch keinen hohen Stellenwert besitzt, weil die beteiligten 

Lehrkräfte im Bereich des interreligiösen Lernens vor Beginn des Religionsprojekts DiveSch 

zum Teil nur geringe interreligiöse Kompetenzen hatten und folglich die Religionslehrkräfte 

nicht ausreichend darauf vorbereitet worden sind. 

Ein weiterer Grund könnte sein, dass die Forschung im Hinblick auf bereits empirisch gesi-

cherte interreligiöse Kompetenzmodelle noch ganz am Anfang steht. Somit ist es sicherlich 

von großer Bedeutung, dass religionspädagogische Konzepte in Bezug auf die interreligi-

öse Kompetenzorientierung durch empirische Studien getestet werden. Die erfolgreiche Er-

probung in der Praxis ist unabdinglich, um eine höhere Akzeptanz und Etablierung solcher 

interreligiöser Kompetenzmodelle zu erreichen.  
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Es existiert schon eine Vielzahl an unterschiedlichen interreligiösen Ansätzen, welche im 

Rahmen dieser Arbeit ausführlich betrachtet wurden (siehe Kapitel 3.1 und 3.2). Die enorme 

Bandbreite der Auslegungen und die umfangreiche Verwendbarkeit führen dazu, dass der 

Begriff interreligiöse Kompetenzen mittlerweile eine große Alltagstauglichkeit aufweist. Au-

ßerdem stehen, wie beim interreligiösen Lernen, ebenfalls bei den interreligiösen Kompe-

tenzen die Subjekte im Zentrum der Betrachtung. Allerdings zeigt sich, dass die Aneignung 

von interreligiöser Kompetenz sehr komplex ist, weil diese aus einer Vielzahl an unter-

schiedlichen Teilkompetenzen besteht (siehe Kapitel 3.2.3). Dies könnte ein weiterer Grund 

dafür sein, dass die Kompetenzorientierung, im Besonderen die Förderung von interreligi-

ösen Kompetenzen, in der Praxis bisher immer noch nicht zufriedenstellend ist.  

In diesem Kontext ist in Bezug auf Friedrich Schweitzer festzuhalten, dass die Diskussionen 

im religionspädagogischen Bereich im Hinblick auf interreligiöse Kompetenz bisher noch zu 

keinen abschließenden Resultaten geführt haben, weil aktuell noch verschiedene Kompe-

tenzformulierungen nebeneinander stehen (siehe Kapitel 3.2.3). Dies könnte ebenfalls ein 

weiterer Grund dafür sein, dass in der Praxis das interreligiöse Lernen bisher kaum Beach-

tung gefunden hat.   

In Anbetracht der genannten Gründe ist es für mich nicht sehr überraschend, dass das 

interreligiöse Lernen immer noch nicht den gewünschten Stellenwert in der Schule erhalten 

hat. Von daher ist es meines Erachtens ratsam, dass angehende Religionslehrkräfte schon 

während des Studiums Erfahrungen mit der Konzeption von kompetenzorientierten Unter-

richt und subjektorientierten Unterricht sammeln können. Es wäre sehr hilfreich, wenn Stu-

dierende bereits während ihres Studiums bspw. innerhalb ihrer Praktika einen interreligiö-

sen, kompetenzorientierten und subjektorientierten Unterricht erproben könnten und dies 

bestenfalls verpflichtend ist. Dies wäre einerseits ein wichtiger Schritt, den Prozess der Stu-

dierenden in Bezug auf ihre Professionalisierung hin zu fördern und zu unterstützen, da 

solche Erprobungsmöglichkeiten sinnvollerweise reflektiert werden sollten. Andererseits 

würde dadurch ebenfalls die hohe Bedeutsamkeit eines interreligiösen, kompetenzorien-

tierten und subjektorientierten Unterrichts betont. Es ist mittlerweile unstrittig, dass das in-

terreligiöse Lernen einen hohen Stellenwert im RU erhalten sollte, allerdings muss aktuell 

noch einiges dafür getan werden, dass dies auch tatsächlich so in den Schulen umgesetzt 

wird. Dafür ist es sicherlich nicht ausreichend, dass angehende Religionslehrkräfte zukünf-

tig dementsprechend sensibilisiert werden, weil eine Vielzahl an bereits ausgebildeten Re-

ligionslehrkräften jetzt gefordert ist! Von daher sollten diese Religionslehrkräfte ebenfalls 

von der hohen Bedeutsamkeit eines interreligiösen, kompetenzorientierten und subjektori-
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entierten Unterrichts überzeugt werden. Die Ergebnisse dieser Studie zeigen, dass das Re-

ligionsprojekt DiveSch eine gelungene Möglichkeit ist, bereits ausgebildete Religionslehr-

kräfte dafür zu sensibilisieren.  

In Bezug auf die religiöse Kompetenz kann zunächst festgestellt werden, dass in der Wis-

senschaft eine relative Einigkeit über diese Begriffsdefinition herrscht (siehe Kapitel 3.2.1). 

Kurz zusammengefasst wird darunter die reflektierte Fähigkeit verstanden an Religionen zu 

partizipieren sowie „die Fähigkeit, sich reflektierend mit religiösen Phänomenen auseinan-

derzusetzen“ (Willems 2011: 103). 

Des Weiteren erfolgte eine Gegenüberstellung mit dem Begriff interkulturelle Kompetenzen. 

Bezüglich der Begriffsbestimmung existiert bei den interkulturellen Kompetenzen, ähnlich 

wie bei den interreligiösen Kompetenzen, eine Vielzahl unterschiedlichster Begriffsausle-

gungen. Exemplarisch wurden zwei Begriffsauslegungen von Leimgruber und Deardorff 

zum Bereich interkulturelle Kompetenz vorgestellt, um einen aktuellen Einblick in diesen 

Bereich zu erhalten. Laut Stephan Leimgruber findet bei interkulturellen Lernprozessen 

grundsätzlich eine Auseinandersetzung mit verschiedenen Kulturen statt. Dies impliziert 

sowohl die Beschäftigung mit fremden Kultursystemen als auch die Begegnungen mit An-

gehörigen aus anderen Kulturen. Interkulturelle Lernprozesse werden praktiziert, indem 

Vergleiche zwischen den verschiedenen Kulturen vorgenommen werden. Laut Deardorff 

impliziert interkulturelle Kompetenz eine Wechselbeziehung zwischen unterschiedlichen 

Personen. Damit solche kulturellen Dialoge sinnstiftend sein können, wird ein zweckdienli-

cher gesellschaftspolitischer Rahmen vorausgesetzt. Hierdurch soll gewährleistet werden, 

dass Begegnungen zwischen Angehörigen aus unterschiedlichen Kulturen auf einer Ebene 

stattfinden können und somit ein konstruktiver kultureller Austausch ermöglicht wird (siehe 

Kapitel 3.2.4). 

Bei beiden Begriffsauslegungen wird deutlich, dass umso positiver die Haltung gegenüber 

anderen Kulturen ist, desto mehr Fähigkeiten und Wissen können angeeignet werden. Au-

ßerdem zeigt sich, umso häufiger interkulturelle Erlebnisse einer Reflexion unterzogen wur-

den und eine konstruktive Bewältigung stattgefunden hat, desto größer ist die Wahrschein-

lichkeit, ein höheres Level an interkultureller Kompetenz zu erreichen. Die Aneignung von 

interkultureller Kompetenz wird mittlerweile in allen Schulfächern, Bereichen und Arbeits-

feldern immer wichtiger und besitzt eine hohe aktuelle Bedeutsamkeit. Diese Fähigkeit, po-

sitiv mit kultureller Vielfalt umgehen zu können, ist eine Schlüsselkompetenz für jeden ein-

zelnen Menschen, damit eine konstruktive Teilhabe am gesellschaftlichen Leben ermöglicht 

wird. Wer diese Kompetenz besitzt, kann einen wichtigen Teil zur sozialen Integration bei-

tragen und der gesellschaftlichen Isolation von Menschen entgegenwirken. Von daher ist 
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die Förderung von interkultureller Kompetenz ebenfalls sehr bedeutsam und sollte keines-

falls vernachlässigt werden (siehe Kapitel 3.2.4). 

Des Weiteren wurde im Rahmen dieser Arbeit gezeigt, dass die interreligiöse Bildung eine 

besondere Herausforderung für angehende und bereits ausgebildete Religionslehrkräfte an 

berufsbildenden Schulen darstellt. Die Anzahl der Lernenden mit einem Migrationshinter-

grund nehmen an berufsbildenden Schulen stetig zu. An deutschen Schulen ist die religiöse 

Vielfalt mittlerweile alltäglich. Zudem sind überproportional viele Lernende mit Migrations-

hintergrund an berufsbildenden Schulen vertreten. Aus diesem Grund müssen vor allem 

die berufsbildenden Schulen mit der veränderten Situation adäquat umgehen (siehe Kapitel 

3.3.2.2). Dies führt dazu, dass es mittlerweile nicht mehr ausreichend ist, dass Lernende 

sich nur noch mit ihrer eigenen Religion beschäftigen. Stattdessen ist es erforderlich, dass 

die Lernenden sich ebenfalls mit den Religionen der Mitlernenden auseinandersetzen, um 

ein friedliches Zusammenleben der Religionen zu fördern (siehe Kapitel 3.3.3).  

Deutsche Unternehmen weisen immer stärker daraufhin, dass Stellen aufgrund des Fach-

kräftemangels nicht besetzt werden können. In diesem Kontext wird angenommen, dass 

der bereits existierende Mangel an Fachkräften in Deutschland wegen der guten konjunk-

turellen Entwicklung vermutlich zusätzlich verschärft wird. Dieser Fachkräftemangel wird 

voraussichtlich nicht ausschließlich durch die Migration von ausländischen Fachkräften be-

seitigt werden können. Demzufolge ist es von besonderer Relevanz, dass die Lernenden, 

unabhängig davon, ob sie einen Migrationshintergrund haben oder nicht, individuell geför-

dert werden, um somit in den angespannten Arbeitsmarkt erfolgreich integriert werden zu 

können (siehe Kapitel 3.3). 

In der beruflichen Bildung könnten dabei die intensivierte Einbeziehung von Lernenden mit 

ausländischen Wurzeln ein hilfreicher Anknüpfungspunkt und eine große Chance sein, ggf. 

vorhandene Kompetenzen von den Lernenden mit Migrationshintergrund zu nutzen. Diese 

Kompetenzen, wie zum Beispiel kulturelles Wissen, gelebte Mehrsprachigkeit und spezielle 

Werte, gewinnen in Anbetracht einer immer stärker werdenden globalisierten Arbeitswelt, 

hinsichtlich der Entwicklung berufsrelevanter Profile, zunehmend an Bedeutung (siehe Ka-

pitel 3.3). 

In diesem Kontext wird sichtbar, dass die einzelnen Lehrkräfte, insbesondere die Religions-

lehrkräfte, einer Vielzahl von neuen Anforderungen gerecht werden müssen. Hierfür ist mei-

ner Ansicht nach eine Aus- oder Weiterbildung für dieeinzelnen Lehrkräfte notwendig, um 

diesen anspruchsvollen Anforderungen angemessen gerecht werden zu können (siehe Ka-

pitel 3.3.2). 
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Demzufolge entsteht zunächst das Erfordernis, dass Lehrkräfte in diesen Kompetenzberei-

chen geschult werden, damit professionell mit den neuen Herausforderungen umgegangen 

werden kann, um den Lernenden passende Lernprozesse zur Förderung ihrer Kompeten-

zen zu ermöglichen. Um dies zu erreichen, ist eine Professionalisierung von Lehrkräften an 

berufsbildenden Schulen notwendig. Dies impliziert, dass in den Schulen ein Bewusstsein 

für die Vielfalt der Lernenden geschaffen wird und diese in unserer Gesellschaft als Chance 

erkannt und genutzt wird (siehe Kapitel 3.3.2). 

Im Hinblick auf die Professionalisierung von Lehrkräften wurde in diesem Zusammenhang 

die Bedeutung der Religiosität bei Religionslehrkräften näher beleuchtet. Dabei zeigte sich 

anhand von unterschiedlichsten Überlegungen und Studien, dass diese übereinstimmend 

zu dem Ergebnis kommen, dass Religionslehrkräfte eine persönliche religiöse Orientierung 

benötigen sollten, um den Lernenden einerseits gerecht werden und andererseits um au-

thentisch sein zu können (siehe Kapitel 3.3.2.1). 

Die eben beschriebenen Veränderungen an den berufsbildenden Schulen haben ebenfalls 

Auswirkungen auf die Lernenden, die eine solche Schule besuchen. Interreligiöse Begeg-

nungen gehören mittlerweile zum Alltag der Lernenden. Problematisch ist allerdings, dass 

solche Begegnungen didaktisch bisher kaum oder zu wenig aufgegriffen wurden. Unter-

schiedliche Studien zeigen auf, dass es ein zentraler Wunsch von den Lernenden ist, dass 

ein interreligiöser Dialog im Rahmen des RUs ermöglicht wird. Denn laut dieser Studien 

bewertet die Mehrheit der Heranwachsenden die religiöse und die kulturelle Vielfalt als po-

sitiv (siehe Kapitel 3.3.3). Dies war bei den Klassen, die an dieser Studie teilnahmen, zwar 

nicht der Fall, da zum Teil große Vorbehalte gegenüber anderen Religionen vorhanden 

waren. Trotz alledem ist die Durchführung eines Religionsprojektes, wie in diesem Fall das 

Projekt DiveSch, in Anbetracht der Ergebnisse sehr gut geeignet, um im Rahmen des RUs 

interreligiöse Dialoge zu initiieren und zu fördern.  

Es existieren verschiedene Ansätze, wie interreligiöse Bildung an berufsbildenden Schulen 

praktisch umgesetzt und infolgedessen gefördert werden kann. Im Rahmen dieser Arbeit 

wurden der konstruktivistische Ansatz, die Ermöglichungsdidaktik und der Ansatz des indi-

vidualisiertenLernens näher vorgestellt (siehe Kapitel 3.3.4). 

Der konstruktivistische Ansatz wurde ausgewählt, weil die didaktisch-methodischen Über-

legungen der konzipierten und durchgeführten Unterrichtseinheit in Anlehnung an die kon-

struktivistische Didaktik nach Reich erfolgt sind. Die Ermöglichungsdidaktik, welche vor al-

lem von Arnold geprägt wurde, wurde in dieser Arbeit vorgestellt, weil diese mehrere Ori-

entierungspunkte für den RU anbietet, um kompetenzorientierte Lernprozesse zu ermögli-

chen. Die Handlungs- und Problemorientierung sind bspw. fachdidaktische Prinzipien, die 
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der Ermöglichungsdidaktik nachgeordnet sind. Der Ansatz des individuellen Lernens, wel-

cher sich vor allem auf Muster-Wäbs und Pillmann-Wesche bezieht, geht davon aus, dass 

ein individualisierter Unterricht erfolgreiches und nachhaltiges Lernen in der Schule initiie-

ren kann. Das Ziel des individualisierten Unterrichts ist es, dass jeder Lernende bestmögli-

che Bedingungen für seinen Lernprozess bekommt. Um dies zu ermöglichen, ist es die 

Aufgabe der Lehrkraft, die Heterogenität einer Lerngruppe in einer adäquaten Weise bei 

der Unterrichtsgestaltung zu integrieren. Eine solche Unterrichtsgestaltung ist allerdings 

sehr zeitaufwendig und sehr anspruchsvoll. Als Orientierung und Unterstützung haben Mus-

ter-Wäbs und Pillmann-Wesche fünf sogenannte Gelingensbedingungen formuliert. Wenn 

diese Gelingensbedingungen berücksichtigt werden, kann ein erfolgreiches und nachhalti-

ges Lernen in der Schule ermöglicht werden (siehe Kapitel 3.3.4.3). Somit erfolgte die Pla-

nung und Entwicklung der Unterrichtseinheit „Das Zusammenleben der Religionen fördern“ 

unter anderem in Anlehnung an den fünf Gelingensbedingungen, um dadurch gezielt inter-

religiöse Kompetenzen fördern zu können.  

Des Weiteren wurde sich im Rahmen dieser Arbeit genauer mit dem selbstständigen Ler-

nen auseinandergesetzt (siehe Kapitel 4). Hierbei wird deutlich, dass auf breiter Basis er-

kannt ist, dass die Förderung von selbstständigen Lernprozessen immer mehr an Bedeu-

tung gewinnt und von daher die Notwendigkeit besteht, Lernende in diesem Bereich zu 

unterstützen. Im Gegensatz dazu zeigt sich, dass bei der Frage um die Definition des Be-

griffes sehr viel weniger Einheitlichkeit besteht. Unabhängig von der Begriffsauslegung ist 

allerdings in der Praxis entscheidend, dass die Lernenden zu mehr Selbstständigkeit beim 

Lernen geführt werden. Es wird erkennbar, dass das selbstständige Lernen durch eine Viel-

zahl von Faktoren bestimmt wird (siehe Kapitel 4.1).  

Es ist in diesem Kontext hervorzuheben, dass bei der Förderung von selbstständigen Lern-

prozessen, vor allem innerhalb der Schule, kein reiner Selbststeuerungsprozess, existieren 

wird. Dies liegt daran, dass bestimmte Inhalte und Ziele durch den Lehrplan vorgeschrieben 

sind und darüber hinaus gewisse Abhängigkeiten durch den Stundenplan bestehen. Die 

Selbstaktivität der Lernenden steht im Zentrum beim selbstständigen Lernen. Das bedeutet, 

dass selbstständige Lernprozesse überwiegend erst durch die Eigeninitiative der Lernen-

den initiiert werden können. Insofern ist die Bereitschaft der Lernenden sich auf das selbst-

ständige Lernen einzulassen sehr bedeutsam (siehe Kapitel 4.1.1). 

Eine wichtige Erkenntnis dabei ist, dass die Lernenden ihren Lernprozess nicht alleine 

durchführen müssen, sondern dass in der Regel zumindest in einzelnen Phasen des Lern-

prozesses die Unterstützung der Lehrenden benötigt wird. Daher werden die Lehrenden im 

Lernprozess nicht überflüssig, sondern ihre Rolle verändert sich. Bei selbstständigen Lern-

prozessen übernimmt die Lehrkraft hierbei eher die Rolle eines Lernberaters bzw. einer 
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Lernberaterin und bereitet die Lernenden auf die Herausforderungen im betrieblichen und 

gesellschaftlichen Umfeld vor (siehe Kapitel 4.1.2). 

Hierdurch zeigt sich, dass selbstständige Lernprozesse an bestimmte Voraussetzungen 

geknüpft sind. Sowohl die Lehrkräfte als auch die Lernenden müssen bestimmten Anforde-

rungen gerecht werden, damit das selbstständige Lernen umgesetzt werden kann. Die Ler-

nenden benötigen dafür eine Vielzahl an Kompetenzen. Zum Beispiel sollten die Lernenden 

dazu in der Lage sein, einzelne Lernphasen selbst planen, durchführen und die eigene Ler-

nentwicklung kontrollieren zu können. Bei den Lehrkräften reicht nicht mehr die Fachkom-

petenz aus, sondern durch die neue Rolle als Lernberater bzw. Lernberaterin erhält das 

persönliche Gespräch mit den Lernenden eine hohe Bedeutung. Des Weiteren entsteht 

eine zunehmende Verlagerung der Arbeit von Lehrkräften in die Unterrichtsvorbereitung, 

weil zusätzliche organisatorische Vorarbeiten geleistet werden müssen, um eine Individua-

lisierung innerhalb des Unterrichts zu gewährleisten. Dies hat zur Folge, dass eine Umstel-

lung des Unterrichts nicht von einem auf den anderen Tag auf selbstständiges Lernen er-

folgen kann, weil sich die Lehrkräfte und die Lernenden die dafür erforderlichen Fähigkeiten 

zunächst erst aneignen müssen. Von daher ist das selbstständige Lernen ein Prozess, der 

erst wachsen muss. Es müssen dafür ebenfalls die entsprechenden organisatorischen und 

räumlichen Voraussetzungen geschaffen werden (siehe Kapitel 4.2). 

Ich möchte an dieser Stelle darauf hinweisen, dass das Konzept des selbstständigen Ler-

nens bereits seit mehreren Jahrzehnten existiert und nicht, wie es teilwiese vermutet wird, 

in den letzten Jahren neu zusammengestellt wurde. Es wurden bereits in den 70er Jahren 

Argumente diskutiert, um das Konzept des selbstständigen Lernens voranzubringen (siehe 

Kapitel 4). Allerdings wurde dies nicht weiter verfolgt und demzufolge wurde das selbst-

ständige Lernen ebenfalls nicht im deutschen Schulsystem umgesetzt. Dies könnte unter 

anderem daran liegen, dass es Probleme bei der Umsetzung gab, nur unzureichende tech-

nische Mittel zur Verfügung standen und  der Kostenaufwand als zu hoch angesehen 

wurde. 

Es stellt sich allerdings die Frage, warum das Konzept des selbstständigen Lernens aktuell 

äußerst interessant ist und eine solch hohe Aufmerksamkeit genießt (siehe Kapitel 4.3). In 

diesem Zusammenhang können viele unterschiedliche Gründe genannt werden. Einen be-

deutenden Einfluss auf das gestiegene Interesse am selbstständigen Lernen hat mit Si-

cherheit die Hattie-Studie, bei der die Einflussfaktoren auf den schulischen Lernprozess 

anhand einer Langzeitstudie analysiert wurden. Diese Studie hat einen wichtigen Einfluss 

auf das selbstständige Lernen. Durch die Befunde dieser Studie kann aufgezeigt werden, 

warum selbstständiges Lernen im gesamten Schulbereich und damit auch in der beruflichen 

Bildung stetig an Bedeutung gewinnt (siehe Kapitel 4.3.1). 
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Weitere Gründe,warum selbstständiges Lernen, insbesondere in der beruflichen Bildung, 

derzeit einen hohen Stellenwert genießt, sind die veränderten strukturellen Gegebenheiten, 

wie z. B. die veränderten Arbeitsvoraussetzungen und eine erhöhte Verantwortungsüber-

nahme. Ebenfalls sollte dabei der erhebliche technologische Fortschritt beachtet werden. 

Mit der Möglichkeit der leichten Zugänglichkeit z. B. zu Multimedia und Internet kann das 

selbstständige Lernen einfacher umgesetzt werden, als es zu früheren Zeiten der Fall ge-

wesen ist. Weiterhin kann durch die Umstellung in den Schulen auf das selbstständige Ler-

nen eine erhebliche Erleichterung für die weitere universitäre Ausbildung oder für das Be-

rufsleben erreicht werden. Vor allem an Universitäten werden das selbstständige Lernen 

und ein sicheres Auftreten sowie das Präsentieren vor einer Gruppe als Grundvorausset-

zung angesehen. Viele Studentinnen und Studenten, die dieses zuvor nicht erlernt haben, 

weisen zunächst erhebliche Defizite im Umgang mit dem selbstständigen Lernen auf (siehe 

Kapitel 4.3.2). 

Bei der Umsetzung des selbstständigen Lernens herrschen in der Praxis noch einige 

Schwierigkeiten. Allgemein betrachtet ist es ein langwieriger Prozess, der sich ständig wei-

terentwickelt und nicht in kurzer Zeit realisierbar ist. Es gibt gewisse Grundvoraussetzungen 

und Rahmenbedingungen, die gegeben sein müssen, damit sich das selbstständige Lernen 

positiv entwickeln kann.  

Wie bereits schon dargestellt wurde, haben diese beschriebenen Veränderungen ebenfalls 

erhebliche Auswirkungen auf die Lehrkräfte. Das dadurch veränderte Rollenverständnis 

muss die Lehrkraft aber aucherst einmal annehmen. Einige Lehrkräfte fühlen sich dazu 

noch nicht in der Lage oder die Umstellungen fallen ihnen noch relativ schwer. Hierzu könn-

ten im Vorhinein Seminare angeboten werden, welche die Lehrkräfte darauf vorbereiten, 

selbstständiges Lernen effektiv zu vermitteln. 

Ein weiterer Aspekt ist, dass nicht alle Lernenden die Kompetenzen besitzen, selbstständig 

zu lernen. Vor allem für leistungsschwache Lernende ist dieses Konzept äußerst heraus-

fordernd und eine Vernachlässigung durch die Lehrkraft kann sogar dazu führen, dass sich 

die Schulleistungen allgemein verschlechtern (siehe Kapitel 4.4). Es ist die Aufgabe der 

Schulen und insbesondere der Lehrkräfte diesen Lernenden Hilfe anzubieten und ihnen 

Selbstlernkompetenzen zu vermitteln. Dies kann z. B. durch die Vermittlung von Lernstra-

tegien erfolgen (siehe Kapitel 4.5.1).  

Anhand meiner Studienergebnisse zeigte sich, dass schon viele unterschiedliche Maßnah-

men durchgeführt wurden, um das selbstständige Lernen im RU zu fördern. Dennoch gibt 

es noch einzelne Bereiche, in denen noch Verbesserungspotential besteht. Vor allem wurde  
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bei der Betrachtung der Ergebnisse erkennbar, dass die untersuchten Methoden und In-

strumente nur teilweise im Rahmen des Religionsprojektes durchgeführt wurden. Bei der 

Betrachtung der einzelnen Items dieser Kategorie zeigte sich, dass Methoden wie das 

Gruppenpuzzle, die Fishbowl-Methode und Rollenspiele im RU kaum Verwendung finden. 

Hier besteht somit noch Nachholbedarf (siehe Kapitel 7.3). 

Die Bildung ist ein wichtiges Gut, das in Deutschland bisher immer einen großen Stellenwert 

besessen hat und immer noch besitzt. Um dieses auch für die Zukunft zu sichern und zu 

fördern, bedarf es höhere finanzielle Mittel. Diese sind von den Schulen jedoch auch sinn-

voll anzulegen, wie z. B. in die Verbesserung der räumlichen Gestaltung und in die techni-

schen Mittel. Dies kann als eine von mehreren Grundvoraussetzungen im Hinblick auf das 

selbstständige Lernen gesehen werden. Erst wenn solche und bereits vorher genannte 

Grundvoraussetzungen geschaffen sind, wirkt sich das Konzept des selbstständigen Ler-

nens positiv aus. Bis dahin wird es noch ein langwieriger Prozess, der stetig reifen wird. 

Neben diesen Rahmenbedingungen, die erst einmal geschaffen werden müssen, um das 

selbstständige Lernen zu ermöglichen, wurde im Rahmen dieser Arbeit ein Überblick über 

eine Vielzahl von verschiedenen Förderungsmaßnahmen für das selbstständige Lernen ge-

geben. Hierbei wurden unterschiedliche Lernstrategien, Lernorganisationsformen, Sozial-

formen und offene Lernformen vorgestellt. Diese Förderungsmaßnahmen stellen den letz-

ten Teil des Kapitels „Selbstständiges Lernens“ dar (siehe Kapitel 4.5). Des Weiteren stellen 

diese Förderungsmaßnahmen das Bindeglied zwischen der Theorie des selbstständigen 

Lernens und einem Teil der empirischen Studie, dem Erhebungsverfahren „Schriftliche Be-

fragung der Lehrkräfte und Lernenden nach Abschluss des Religionsprojektes“, dar. Diese 

Funktion wird dadurch ersichtlich, dass anhand dieses Erhebungsverfahrens die Förde-

rungsmaßnahmen konkret auf deren Verwendung und Nützlichkeit hin untersucht wurden.  

Des Weiteren wurde sich im fünften Kapitel näher mit dem Verhältnis zwischen Religion 

und Ernährung auseinandergesetzt, weil innerhalb der durchgeführten Unterrichtseinheit 

„Das Zusammenleben der Religionen“ ein Fokus auf die Speisevorschriften der monothe-

istischen Religionen gelegt wurde. Von daher wurde erläutert, welche Bedeutung unter an-

derem die Ernährung für die jeweilige Religion besitzt und warum die Speisevorschriften 

der monotheistischen Religionen sehr gut geeignet sind, um damit einen wichtigen Beitrag 

dazu zu leisten, das Zusammenleben der Religionen zu fördern. 

Anschließend wurde die Unterrichtseinheit „Das Zusammenleben der Religionen fördern“ 

vorgestellt. Diese Unterrichtseinheit bildete die Grundlage und den Rahmen für das durch-

geführte Religionsprojekt, welches im Rahmen dieser Arbeit, wie auch die Unterrichtsein-

heit, empirisch untersucht wurde (siehe Kapitel 6). 
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In diesem Kontext stellte sich die Frage, wie dieses Lernen besonders erfolgreich und nach-

haltig gestaltet werden kann. Dies interessierte mich im Besonderen, dieser Frage nachzu-

gehen.  

Ich bin aufgrund der Studienergebnisse meiner Arbeit davon überzeugt, dass meine durch-

geführte, differenzierte Unterrichtseinheit sehr gut dafür geeignet war, um das Interesse an 

interreligiösen Lernprozessen zu wecken und um interreligiöse Kompetenzen zu fördern. 

Die durchgeführte Unterrichtseinheit eröffnete den beteiligten Lernenden die Gelegenheit, 

unterschiedlichste Kompetenzen zu stärken bzw. zu erweitern. Grundlage dafür ist, dass 

die Lernenden sich zunächst mit ihrer eigenen Religion auseinandersetzten, um sich an-

schließend mit anderen Religionen zu befassen. Die Auseinandersetzung mit den Religio-

nen findet in diesem Lernangebot exemplarisch statt. Die ausgewählte Thematik zielt da-

rauf ab, die Lernenden für die Einflüsse von Religionen auf das Alltagsleben und eine 

grundsätzliche Auseinandersetzung mit einem religiösen Perspektivwechsel, mit Unsicher-

heit und Fremdheit zu sensibilisieren. Die Lernenden arbeiteteten während der durchge-

führten Unterrichtseinheit meistens selbstständig in Tandem- oder Kleingruppenarbeit. In-

nerhalb der Unterrichtseinheit wurde den beteiligten Lernenden viel Freiraum im Hinblick 

auf die individuellen Interessen und deren Ausgestaltung gegeben. Die durchgeführte Un-

terrichtseinheit besteht aus fünf Lernsteps und fünf Lernjobs, wodurch unterschiedliche Ni-

veaustufen vorhanden sind. Durch diese Differenzierung zwischen Lernstep und Lernjob 

konnte den unterschiedlichen Lerngruppen verschiedene Niveaustufen angeboten werden, 

um dadurch den unterschiedlichen Leistungsniveaus mehr gerecht zu werden (siehe Kapi-

tel 6.1). Dies hat ebenfalls dazu beigetragen, dass ein Großteil der Lernenden bei der The-

menbearbeitung sehr motiviert war. Dies kann mithilfe des positiv ausgewerteten Kompe-

tenzrasters der Lernenden (siehe Kapitel 7.5.2) und anhand der erstellten Lernprodukte 

bestätigt werden. Des Weiteren wurden hierdurch die Ergebnisvielfalt und die Eigenverant-

wortung gefördert. In Bezug auf Arnold und Reich sind diese Faktoren bedeutsam, um ein 

erfolgreiches und langfristiges Lernen zu ermöglichen. Dennoch wurde ersichtlich, dass die 

Lernenden aktuell noch nicht dazu fähig sind, den Lernprozess selbstständig, ohne Unter-

stützung, zu steuern. Dies liegt sicherlich vor allem daran, dass die Lernenden bisher noch 

nicht genügend Erfahrungen im Bereich des selbstständigen Lernens sammeln konnten. 

Außerdem benötigt es viel Zeit, bis die Lernenden dazu in der Lage sind, selbstständig 

arbeiten zu können. Von daher besteht die Notwendigkeit einer sukzessiven Hinführung, 

um selbstständige Lernprozesse erfolgreich bewältigen zu können. Eine derartige Vorge-

hensweise wird in dem Ansatz von Arnold ebenfalls gefordert (siehe Kapitel 3.3.4.2). Diese 
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Forderung wurde bei der Konzeption dieser Unterrichtseinheit berücksichtigt, in dem einer-

seits Lernsteps für Anfänger im Bereich des selbstständigen Lernens und andererseits 

Lernjobs für Fortgeschrittene im Bereich des selbstständigen Lernens entwickelt wurden.  

Die Ergebnisse meiner Studie bekräftigen, dass eine solche Unterrichtseinheit geeignet ist, 

um interreligiöse Kompetenzen bei den Lernenden zu unterstützen (siehe Kapitel 7.5.2). Es 

wurde bei der Durchführung dieser Unterrichtseinheit darauf geachtet, dass die Lernenden 

im Mittelpunkt stehen. Hierbei wurde eine Lernsituation118 so gestaltet, dass hierdurch eine 

Anknüpfung an die Lebenswelten der Lernenden ermöglicht wurde. Dies ist laut Schambeck 

sehr bedeutsam. Die Lernsituation ist von daher so gestaltet worden, dass eine Verknüp-

fung mit der Lebenswelt der Lernenden hergestellt und das Interesse der Lernenden ge-

weckt wurde. Hierbei handelt es sich nicht nur um eine Ausgangssituation für einen Unter-

richtseinstieg, sondern diese Situation wurde innerhalb der gesamten Unterrichtseinheit 

durch anknüpfende Situationen fortgesetzt und weiterentwickelt. Durch diese Situationen 

soll ein direkter Bezug zur Lebenswelt der Lernenden hergestellt werden. Darüber hinaus 

werden die Lernjobs bzw. Lernstepsdamit aufgelockert und es soll dadurch die Motivation 

der Lernenden erhöht werden. Das gesamte Lernangebot berührt sowohl die berufliche als 

auch die private Lebenswelt der Lernenden. Hierdurch wird eine Anwendung und Übertra-

gung der erworbenen Kompetenzen auf die berufliche und persönliche Lebenswelt der Ler-

nenden ermöglicht (siehe Kapitel 6.1). In Bezug auf Willems werden solche Situationen als 

interreligiöse Überschneidungssituationen bezeichnet. Hierbei stehen die Subjekte im Zent-

rum des Interesses. Hierdurch können interreligiöse Lernprozesse gefördert werden und 

die Lernenden können gegenüber anderen Religionen sensibilisiert werden. Laut Sajak ist 

dies ein grundlegendes Element, um interreligiöse Lernprozesse zu fördern. Sieg ist dar-

über hinaus sogar der Meinung, dass die Lernenden selbst das Subjekt von interreligiösen 

Lernprozessen sein sollten (siehe Kapitel 3.1 und 3.2). Dieser Anforderung wurde innerhalb 

der durchgeführten Unterrichtseinheit ebenfalls nachgekommen, in dem die beteiligten Ler-

nenden ihre eigenen, persönlichen, religiösen und kulturellen Wurzeln im Unterrichtsge-

schehen darstellen konnten und somit ein Austausch zwischen den verschiedenen Kulturen 

und Religionen im Klassenzimmer ermöglicht wurde und dadurch der Lernprozess lebendig 

und spannend war. 

Besonders bedeutsam ist es, dass die Lernenden genügend Freiheiten innerhalb der Un-

terrichtseinheit erhalten, da unter anderem laut Arnold und Reich die aktive selbstständige 

Auseinandersetzung und Aneignung sehr wichtig im Hinblick auf erfolgreiches und nach-

haltiges Lernen ist. In diesem Rahmen agiert die Lehrkraft insbesondere als Unterstützer 

                                                           
118 Bei der Lernsituation treffen Menschen der drei verschiedenen Religionen im Schulcafé aufeinander. 
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bzw. Unterstützerin und Lernberater bzw. Lernberaterin. Diese konzipierte Unterrichtsein-

heit kann dieser Anforderung ebenfalls gerecht werden, weil die beteiligten Lernenden viele 

Gestaltungsmöglichkeiten und Freiheiten innerhalb der durchgeführten Unterrichtseinheit 

hatten. Die Lernenden konnten bspw. durch die Verwendung der Müller-Karten, der Raabits 

Methodenbox und des Kreativpools ihre Methodenkompetenz erweitern, in dem die Ler-

nenden die Gelegenheit erhielten, unterschiedliche Lösungswege zu wählen (siehe Kapitel 

6). 

Claus Peter Sajak und Ann-Kathrin Muth entwickelten Standards für das trialogische Ler-

nen und formulierten ein Plädoyer für trialogische Bildungsstandards in allen Schulen. Kon-

kret entwickelten Sajak und Muth fünf Kompetenzbereiche des trialogischen Lernens. In 

Bezug auf die vorliegende Unterrichtseinheit wurde insbesondere der zweite Kompetenz-

bereich „Den Dialog fördern“ geschult (siehe Kapitel 3.2.5). Verdeutlicht wird dies durch die 

folgende Kompetenzformulierung 2.1: „Schülerinnen und Schüler zeigen die Bedeutung 

von Religion als grundlegendes, kulturelles, gesellschaftliches Phänomen auf“ (siehe Kapi-

tel 6.1.1). In dem Lernangebot wurden insbesondere die eigene Identität und die Bedeutung 

der religiösen Speisetraditionen in den drei monotheistischen Religionen behandelt. Die 

beteiligten Lernenden hatten darüber hinaus die Möglichkeit, unter Einhaltung der entspre-

chenden Speisevorschriften, ein interreligiöses Kochheft zu erstellen. Darüber hinaus 

wurde ebenfalls ein gegenseitiger interreligiöser Austausch gefördert. Durch den Schulen-

wettbewerb beabsichtigt die Herbert Quandt-Stiftung, dass ein Trialog zwischen den drei 

monotheistischen Religionen angeregt wird, um dadurch den Lernenden das gemeinsame 

kulturelle Erbe von Christentum, Islam und Judentum zu veranschaulichen. Des Weiteren 

sollen Wertschätzung und Respekt gegenüber Angehörigen anderer Religionen und Kultu-

ren gefördert werden. Rückblickend kristallisierte sich anhand der Ergebnisse heraus, dass 

durch diese Unterrichtseinheit und das Religionsprojekt DiveSch eine Vielzahl an elemen-

taren interkulturellen und interreligiösen Kompetenzen angeeignet wurden. 

Des Weiteren sind direkte Begegnungen mit Personen unterschiedlichster Glaubensrich-

tungen laut Lähnemann ebenfalls sehr bedeutsam. Dieser Forderung wurde nachgekom-

men, in dem drei außerschulische Begegnungen stattfanden. Es wurde eine Synagoge, 

eine Moschee und eine Kirche besucht. Bei diesen Begegnungen fand jeweils ein Gespräch 

mit den Experten aus den drei Religionen statt. Solche realen Begegnungen mit Angehöri-

gen aus anderen Religionen sind meiner Ansicht nach nicht zu ersetzen und können einen 

wichtigen Beitrag leisten, bestehende Vorurteile abzubauen und das gemeinsame Mitei-

nander der Religionen zu fördern. Darüber hinaus fanden ebenfalls interreligiöse Dialoge in 

den Klassen und zwischen den beteiligten Klassen statt. Der Dialog zwischen den beteilig-

ten Klassen wurde durch den gemeinsamen Besuch der drei Gotteshäuser und durch das 
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gemeinsame Abschlussessen ermöglicht und gefördert. Hierdurch sammelten die Lernen-

den bedeutsame interreligiöse Erfahrungen. Ich komme schlussendlich zu der Erkenntnis, 

dass die Lernenden interreligiöse Kompetenzen entwickeln bzw. vertiefen konnten. Dies 

kann anhand der Auswertung des Kompetenzrasters der Lernenden durch die Einschät-

zung der Lernenden und der Lehrkräfte bestätigt werden (siehe Kapitel 7.5.2). Innerhalb 

von knapp neun Monaten konnten zum Teil massive Vorurteile abgebaut und Toleranz und 

Verständnis gegenüber anderen Religionen aufgebaut werden. Durch das neu erlernte Wis-

sen, die spannenden und erhellenden interreligiösen außerschulischen Begegnungen und 

dem Austausch untereinander konnte ein respektvoller Umgang gegenüber anderen Reli-

gionen geschult und somit ein Beitrag zum interreligiösen Kompetenzerwerb geleistet wer-

den. Es wurde aus Sicht der Lernenden und der Lehrkräfte ein großer Kompetenzzuwachs 

im Bereich der überfachlichen interreligiösen Kompetenzen erreicht. Somit komme ich zu 

dem Ergebnis, dass das Religionsprojekt aus Sicht der Lernenden und der Lehrkräfte sehr 

lernförderlich umgesetzt werden konnte. Allerdings möchte ich in diesem Kontext darauf 

hinweisen, dass das Religionsprojekt DiveSch nicht dazu führte, dass die Lernenden jetzt 

alle ausreichende interreligiöse Kompetenzen besitzen. Das kann ein einziges Religions-

projekt nicht erreichen und ist auch nicht Ziel eines solchen Projektes. Allerdings konnten 

hierdurch die meisten Lernenden für andere Religionen sensibilisiert werden und es konnte 

ein Interesse an anderen Religionen geweckt werden. Von daher war dieses Religionspro-

jekt ein wichtiger „Türöffner“ für die Lernenden, um interreligiöse Kompetenzen zu erwer-

ben. Die Hoffnung ist, dass die Lernenden zukünftig von sich aus weitere unterschiedliche 

interreligiöse Erfahrungen sammeln, weitere Kenntnisse über andere Religionen erlangen 

und spannende, vielfältige, interreligiöse Begegnungen erleben.  

In Bezug auf das Konzept des nachhaltigen und lebendigen Lernens von Arnold konnte 

durch die durchgeführte Unterrichtseinheit ebenfalls nachhaltiges und lebendiges Lernen 

gefördert werden. Anhand der fünf Bereiche, welche Arnold als „SPASS“ bezeichnet, wurde 

dies untersucht (siehe Kapitel 3.3.4.2). Die beteiligten Lernenden erhiellten innerhalb der 

Unterrichtseinheit verschiedene Gelegenheiten zur Selbststeuerung. Durch die unter-

schiedlichen Aufgaben und Lernjobs bzw. Lernsteps wurden bspw. Räume für selbststän-

dige Lösungswege und unterschiedliche Ergebnisse ermöglicht. Bei der Durchführung die-

ser Unterrichtseinheit wurden die Lernenden darin gefördert, Verantwortung für ihren eige-

nen Lernprozess zu übernehmen. Außerdem erhielten die Lernenden nach der Beendigung 

jedes Lernjobs bzw. Lernsteps die Möglichkeit, ihre Ergebnisse und ihre Vorgehensweise 

anhand von unterschiedlichen Reflexionsinstrumenten (Reflexionsfragen, Grübelstübchen) 

selbstständig zu reflektieren. Im Hinblick auf das produktive Lernen wurden verschiedene 

didaktische Vorkehrungen geschaffen, um dieses zu unterstützen. Die Lernsituation wurde 
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bspw. so gestaltet, dass eine Verknüpfung mit der Lebenswelt der Lernenden hergestellt 

und das Interesse der Lernenden geweckt wurde. Das Vorwissen und die Vorerfahrungen 

wurden in die Unterrichtseinheit eingebunden. Außerdem erhielten die Lernenden die Ge-

legenheit, ihre eigene Sichtweise zu überprüfen und ggf. diese zu überdenken. Um dies zu 

ermöglichen, beschäftigten sich die Lernenden im ersten Lernangebot zunächst mit ihrer 

eigenen Biografie, um sich danach mit den Biografien anderer Religionen und/oder Kulturen 

von Mitlernenden auseinanderzusetzen. Hierdurch erhielten die Lernenden beim interreli-

giösen Austausch ebenfalls die Gelegenheit eigene Sichtweisen zu hinterfragen. In Bezug 

auf ein aktivierendes Lernen wurden ebenfalls verschiedene didaktische Vorkehrungen ge-

schaffen, um dieses zu unterstützen. Den Lernenden wurde es bspw. durch diese Unter-

richtseinheit ermöglicht, praxis-und erlebnisiorientiert zu arbeiten, in dem sie beim selbst-

organisierten gemeinsamen Abschlussessen praktische Erfahrungen sammeln konnten. 

Zum Abschluss der Unterrichtseinheit organisierten alle beteiligten Lerngruppen gemein-

sam eine multireligiöse Feier, unter der Maßgabe, dass Christen, Juden und Muslime unter 

Berücksichtigung der jeweiligen Speisegesetze von diesem Menü, welches auf der Feier 

gekocht wurde, gemeinsam essen konnten. Darüber hinaus erlebten die Lernenden durch 

den Besuch der drei Gotteshäuser bedeutsame praktische Erfahrungen. Außerdem be-

stand bei der durchgeführten Unterrichtseinheit die Möglichkeit, konkrete Arbeitsaufträge 

zu bearbeiten. Dabei wurde den Lernenden Freiräume für selbstständige Lösungswege und 

unterschiedliche Ergebnisse ermöglicht. Situatives Lernen wurde durch diese Unterrichts-

einheit unterstützt, in dem die eingesetzten Methoden und erstellten Unterrichtsmaterialien 

für die jeweiligen Lerngruppen entweder schon passend waren oder so angepasst wurden, 

dass diese für die Lerngruppen geeignet waren. In Bezug auf das soziale Lernen wurde 

eine Vielzahl didaktischer Vorkehrungen geschaffen, um dieses zu unterstützen (siehe Ka-

pitel 6).  

Die Lernenden hatten bspw. die Gelegenheit, sich untereinander ein konstruktives Feed-

back zu geben. Außerdem bestand die Möglichkeit, verschiedene Aufgaben in Partnerar-

beit zu lösen. Durch das kooperative Lernen wurde es den Lernenden ermöglicht, gemein-

sam und im wechselseitigen Austausch Kenntnisse und Fähigkeiten zu erwerben. Des Wei-

teren wurde die Unterrichtseinheit so angelegt, dass die Lernenden immer wieder die Ge-

legenheit erhielten, offene Fragen zu thematisieren. Die Arbeit an den unterschiedlichen 

Lernjobs bzw. Lernsteps regte die beteiligten Lernenden dazu an, ins Gespräch über die 

einzelnen Inhalte zu kommen. Dadurch konnten sich die Lernenden bei Fragen, Unklarhei-

ten und Problemen gegenseitig unterstützen. Des Weiteren hatten die Lernenden die Mög-

lichkeit, ein bewertungsfreies Beratungsgespräch anzufordern bzw. konnten sie je nach 

Wunsch ein Feedback für ihre erstellten Lernprodukte erhalten (siehe Kapitel 6.1). Darüber 
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hinaus wurde nach der Beendigung des Religionsprojektes in den beteiligten Klassen eine 

Ratingkonferenz durchgeführt, um ein Unterrichtsfeedback von den Klassen zu erhalten 

(siehe Kapitel 6.3.4). 

Diese positiven Erfahrungen, die ich durch dieses Religionsprojekt DiveSch erfahren habe, 

motivieren mich, zukünftig weiterhin das interreligiöse Lernen zu fördern und weitere Lern-

angebote und Unterrichtseinheiten zu entwickeln, die die Aneignung von interreligiösen 

Kompetenzen fördern. Die Förderung des interreligiösen Lernens hat in meinem Unterricht 

mittlerweile höchste Priorität. Es zeigte sich, dass die Verknüpfung von theoretischen In-

halten mit praktischen Umsetzungsmöglichkeiten sehr gut geeignet ist, um das interreligi-

öse Lernen lernförderlich umzusetzen.  

Es bot sich meines Erachtens an, diese bedeutsame Thematik an der Staatlichen Berufs-

schule im BBW Nordhessen zu behandeln, weil diese Schule sich durch eine hohe kulturelle 

und religiöse Vielfalt auszeichnet. Aus einer Vielzahl unterschiedlicher Nationen und Kultu-

ren setzt sich das Schülerklientel an der Staatlichen Berufsschule im BBW Nordhessen 

zusammen, wodurch täglich interkulturelle und interreligiöse Begegnungen stattfinden. Die 

hohe Bedeutung des IRLs spiegelt sich auch implizit im Leitbild der Schule wider. Hier wird 

darauf hingewiesen, dass durch die Schule die Persönlichkeiten der Lernenden individuell 

gestärkt und ein wertschätzender sowie respektvoller Umgang miteinander gefördert wer-

den sollen (siehe Kapitel 7.1.1). Wünschenswert wäre es, wenn das Leitbild in naher Zu-

kunft durch die Erfahrungen mit Hilfe des Religionsprojektes erweitert werden könnte, in 

dem explizit das Positive der vorhandenen kulturellen Vielfalt sowie des IRLs hervorgeho-

ben wird.  

Abschließend komme ich zu dem Fazit, dass die Unterrichtseinheit und das Religionspro-

jekt DiveSch einen wichtigen Beitrag dazu leisten konnten, die Lernenden auf eine multire-

ligiöse und multikulturelle Gesellschaft vorzubereiten, weil die gezielte Förderung von inter-

religiösen Kompetenzen das friedliche Zusammenleben der Religionen in Deutschland stär-

ken kann. 

Im Anschluss daran erfolgte die Darstellung der empirischen Studie (siehe Kapitel 7). Hier 

wurde zunächst das Forschungsdesign der Studie dargestellt. Hierbei wurden die For-

schungsfragen, die Ziele der Studie und die Auswahl der Untersuchungsmethoden erläu-

tert. Im Anschluss wurden nacheinander vier unterschiedliche Erhebungsverfahren vorge-

stellt und die Ergebnisse des jeweiligen Erhebungsverfahrens dargestellt und ausgewertet.  

Im Zentrum der empirischen Studie stehen die Unterrichtseinheit und das daraus resultie-

rende Religionsprojekt DiveSch. Es zeigte sich, dass diese kompetenzorientierte Unter-
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richtseinheit und das Religionsprojekt DiveSch aufgrund der bereits genannten Gründe ge-

eignet sind, selbstständige und interreligiöse Lernprozesse sowie Offenheit der Lernenden 

und Lehrenden gegenüber anderen Religionenan berufsbildenden Schulen, exemplarisch 

anhand der Speisevorschriften der drei monotheistischen Religionen, zu fördern. Damit an-

dere Schulen und Lehrkräfte ebenfalls von diesen Erkenntnissen profitieren können, erhal-

ten die Lehrkräfte eine Art Checkliste (siehe Kapitel 8.2), mit der diese prüfen können, wel-

che personellen oder materiellen Gelingensbedingungen sie erfüllen können und welche 

nicht und dadurch gegebenenfalls die Hemmschwelle reduziert werden kann, ein solches 

Projekt selbst zu initiieren. 

8.2 Darstellung der wichtigsten Erkenntnisse dieser Arbeit 

Im Kapitel 7 wurden bereits die unterschiedlichen Erhebungsverfahren ausgewertet und 

interpretiert. In diesem Kapitel werden nun die wichtigsten Erkenntnisse im Hinblick auf die 

Forschungsfragen und die Ziele der Arbeit dargestellt und es wird darauf eingegangen, in-

wiefern diese mithilfe der quantitativen und qualitativen Verfahren der Sozialforschung so-

wie mit einem Evaluationsinstrument zur Ermittlung des Kompetenzzuwachses beantwortet 

werden konnten. 

An dieser Stelle möchte ich der Leserin und dem Leser die Forschungsfragen vorab noch-

mals nennen. Zunächst lautete die Forschungsfrage folgendermaßen: Ist das Thema Spei-

setraditionen ein geeignetes Thema, das Interesse für interreligiöses Lernen weckt, nach-

haltiges Lernen ermöglicht sowie Offenheit für Religionen bei SuS und LuL unterstützt? 

Durch die bisherigen Beobachtungen und Erkenntnisse konnte diese Frage bereits mit Ja 

beantwortet werden. Es existierten allerdings noch etliche Fragen, welche ich mithilfe der 

empirischen Studie nachgegangen bin. Folgende Fragen werden in diesem Kapitel näher 

beleuchtet: Warum ist diese Thematik dafür geeignet, umdas Interesse für interreligiöses 

Lernen zu wecken, nachhaltiges Lernen zu ermöglichen und Offenheit für Religionen bei 

SuS und LuL zu unterstützen? Welche Voraussetzungen waren seitens der Lehrkräfte und 

seitens der Lernenden notwendig, damit dieses Religionsprojekt so erfolgreich umgesetzt 

werden konnte? Welche Gelingensbedingungen waren erforderlich, damit ein solches Re-

ligionsprojekt lernförderlich umgesetzt werden konnte? Welche interreligiösen und interkul-

turellen Kompetenzen wurden durch das Religionsprojekt gefördert? Welche Maßnahmen 

wurden zur Förderung von selbstständigen Lernprozessen im RU konkret in der Unterrichts-

einheit durchgeführt?  

Darüber hinaus ergaben sich weitere bedeutende Fragen, die anhand der Studie beantwor-

tet werden sollten: Welche aktuellen Herausforderungen liegen aus Sicht der Religionslehr-
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kräfte in diesen Bereichen vor? Welche Rolle spielt die eigene Religiosität? Welche theolo-

gischen Einstellungen besitzen die Lehrkräfte im Hinblick auf das Verhältnis gegenüber an-

deren Religionen? 

Bei der Bewertung der Ergebnisse möchte ich an dieser Stelle nochmals darauf hinweisen, 

dass die hier durchgeführte empirische Studie lediglich eine relativ kleine Personengruppe 

abdeckt und somit im Hinblick auf die Gesamtheit als nicht endgültig repräsentativ betrach-

tet werden kann. Von daher sind die folgenden Erkenntnisse immerzu unter der Berück-

sichtigung der verhältnismäßig kleinen Personengröße zu beurteilen. Dennoch kann an-

hand dieser Erkenntnisse eine gute Übersicht erreicht und eine eindeutige Empfehlung in 

Bezug auf das durchgeführte Religionsprojekt DiveSch gegeben werden.  

Erkenntnis 1: Der Großteil der beteiligten Religionslehrkräfte konnte eigenen Angaben zu-

folge den Anforderungen, die anLehrende im Zusammenhang mit dem interreligiösen Ler-

nen gestellt werden, vor Beginn des Religionsprojektes nicht gerecht werden. Dies könnte 

darauf hinweisen, dass die Notwendigkeit besteht, Veränderungen im Bereich der univer-

sitären Lehre und in der Lehrerausbildung innerhalb des Referendariats vorzunehmen. Al-

lerdings leistete das Religionsprojekt DiveSch einen wichtigen Beitrag dazu, diesen Anfor-

derungen gerechter zu werden. 

Vor Beginn der Studie kristallisierte sich anhand der Ergebnisse der Fragebögen heraus, 

dass alle beteiligten Religionslehrkräfte zwar offen gegenüber anderen Religionen und Kul-

turen waren, allerdings bei der Hälfte der Religionslehrkräfte eine große Verunsicherung, 

Ängste und Unwissenheit gegenüber dem Islam vorlagen. Dies führte dazu, dass diese 

Lehrkräfte es vermieden den Islam zu thematisieren. Hierdurch konnten diese Lehrkräfte 

nicht den Anforderungen, die an Lehrende im Zusammenhang mit dem interreligiösen Ler-

nen gestellt werden, gerecht werden (siehe Kapitel 3.3.2). 

Dieses Ergebnis kann ebenfalls damit unterstrichen werden, dass die Hälfte der beteiligten 

Lehrkräfte den Islam vor Beginn des Religionsprojektes als sehr bedrohlich wahrgenommen 

hat. Auffällig ist, dass im Vergleich zum Islam alle anderen Religionen von dreiviertel der 

Lehrkräfte als bereichernd wahrgenommen werden (siehe Kapitel 7.2.3). Meines Erachtens 

ist dieser Wert alarmierend und von daher sehe ich aufgrund der vorherrschenden Vorur-

teile, insbesondere gegenüber dem Islam, einen akuten Handlungsbedarf, welcher durch 

diese Arbeit nachgekommen werden sollte. Die Schule ist meiner Meinung nach ein sehr 

passender Ort, um diese negative Wahrnehmung gegenüber dem Islam zu verbessern. 

In diesem Kontext ist es sicherlich lohnenswert zu beleuchten, wo diese Ängste, Unsicher-

heiten und die Unwissenheit gegenüber dem Islam herkommen. Für mich ist es einleuch-

tend oder zumindest nachvollziehbar, dass Unsicherheiten und Unwissenheit gegenüber 
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dem Islam vorhanden sind, da anhand der Ergebnisse des Fragebogens deutlich hervor-

geht, dass die Lehrkräfte sich nur sehr wenig mit dem Islam oder anderen Religionen wäh-

rend ihres Studiums auseinandersetzten. Hieran ist zu erkennen, dass die Auseinanderset-

zung mit fremden Religionen bei den Lehrkräften so gut wie keine Relevanz hatte. Dies 

weist aus meiner Perspektive daraufhin, dass dieses geringe Wissen über andere Religio-

nen und daraus resultierend die fehlende Möglichkeit, einen eigenen klaren Standpunkt 

gegenüber fremden Religionen vertreten zu können, dazu beitrug, dass diese Lehrkräfte 

sich bisher innerhalb ihres Unterrichts ebenfalls kaum und meistens nur themenorientiert 

und nicht subjektorientiert mit anderen Religionen beschäftigten. Ein weiterer Grund für die 

vorhandene Unsicherheit gegenüber anderen Religionen, insbesondere dem Islam, könnte 

damit zusammenhängen, dass der Großteil der beteiligten Lehrkräfte sich in ihrer Freizeit 

nur selten mit anderen Religionen auseinandersetzt (siehe Kapitel 7.2.3). 

Dies weist darauf hin, dass ein Bewusstsein bezüglich interreligiöser Fragestellungen und 

deren hohe gesellschaftliche Bedeutsamkeit bei den Lehrkräften bisher noch kaum ausge-

prägt waren. Ein weiterer Beleg für diese Annahme ist, dass alle Lehrkräfte mindestens 

schon zwei Jahre, zum Teil schon um einiges länger, als Religionslehrkraft an einer Schule 

unterrichten und die hier in Deutschland lebenden Musliminnen und Muslime schon seit 

längerer Zeit die größte nichtchristliche Religionsgemeinschaft darstellen und der Anteil 

muslimischen Lernenden an den berufsbildenden Schulen stetig zunimmt und trotz alledem 

eine Auseinandersetzung mit dem Islam bisher vermieden wurde.  

Des Weiteren lässt sich annehmen, dass den Lehrkräften die hohe Relevanz der selbst-

ständigen Auseinandersetzung und Herausbildung eines eigenen Standpunkts gegenüber 

anderen Religionen nicht bewusst war. Dies lässt sich daran erkennen, dass sich bei der 

Auswertung der Leitfadeninterviews herauskristallisierte, dass aus Sicht der beteiligten 

Lehrkräfte die eigene Religiosität bei dreiviertel der Beteiligten als weniger wichtig angese-

hen wird. Viel bedeutsamer ist es für die Lehrkräfte, dass diese eine neutrale und offene 

Haltung gegenüber anderen Religionen vertreten (siehe Kapitel 7.4.3). Für mich stellte sich 

in diesem Kontext die Frage, ob es überhaupt möglich ist, wertneutral zu unterrichten bzw. 

ob dies sinnvoll ist. Um dieser Frage nachzugehen, setzte ich mich mit einschlägigen Ver-

öffentlichungen auseinander. Die Studien und die Verlautbarungen kommen alle zu dem 

gleichen Ergebnis, dass Religionslehrkräfte religiös sein sollten. Dies leuchtet mir ein und 

ich teile diese Meinung. Religionslehrkräfte benötigen eine persönliche religiöse Orientie-

rung, um den Lernenden einerseits gerecht zu werden und andererseits um authentisch 

sein zu können. Abschließend stellte sich die Frage, was das nun für den interreligiösen 

Dialog für eine Bedeutung besitzt. Inwiefern ist hier die eigene Position bedeutsam? Der 

interreligiöse Dialog ist noch komplexer und somit sind damit noch höhere Anforderungen 
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verbunden. Hierbei ist eine eigene Haltung noch bedeutsamer, da diese grundlegend ist, 

um einen konstruktiven interreligiösen Dialog führen zu können (siehe Kapitel 3.3.2.1). In 

Bezug auf die Ergebnisse der Leitfadeninterviews zeigte sich somit, dass die Hälfte der 

beteiligten Lehrkräfte den Anforderungen, die an Lehrende im Zusammenhang mit dem 

interreligiösen Lernen gestellt werden, nicht gerecht werden konnten, weil aufgrund von 

zum Teil zu wenig Wissen über den Islam kein eigener religiöser Standpunkt zum Islam 

vorhanden war. Dies führte dazu, dass interkulturelle und interreligiöse Begegnungen und 

Dialoge mit dem Islam nicht stattfanden und darüber hinaus deren religiöse und kulturelle 

Sozialisation und die gelebten Traditionen nicht respektiert werden konnten, wenn eine 

Auseinandersetzung und ein Austausch mit dem Islam vermieden wurde (siehe Kapitel 

3.3.1). Durch diese Arbeit wurde beabsichtigt, dass die Lehrkräfte davon überzeugt werden, 

dass interreligiöse Bildung wichtig und mittlerweile unerlässlich ist. Das Religionsprojekt 

DiveSch könnte eine Möglichkeit sein, das Interesse an anderen Religionen zu wecken. 

Diese Erkenntnisse zeigen meines Erachtens auf, dass ein dringender Nachholbedarf im 

Bereich des interreligiösen Lernens besteht und es empfehlenswert oder sogar notwendig 

ist schon in der universitären Ausbildung und ebenfalls im Vorbereitungsdienst viel mehr 

Angebote zur interreligiösen Bildung anzubieten. Aufgrund der hohen Bedeutsamkeit des 

interreligiösen Lernens sollte darüber nachgedacht werden, ob bestimmte Inhalte von frem-

den Religionen nicht nur optional, sondern verpflichtend innerhalb des Studiums werden. 

Religionspädagogen fordern schon seit längerem, dass Inhalte aus anderen Religionen als 

verpflichtender Bestandteil in das Lehramtsstudium der evangelischen Religion integriert 

werden (vgl. dazu Tautz 2013: 279ff.; vgl. auch Lück 2010: 229f.; vgl. Bernlochner 2013: 

350). 

Denn es ist sehr hilfreich und sogar erforderlich, dass angehende Lehrkräfte bereits in ihrem 

Studium und in ihrem Vorbereitungsdienst gezielt geschult werden, um die vorherrschende 

religiöse Vielfalt in den Klassenzimmern als Chance zu erkennen und diese auch nutzen 

zu können.  

Ich bin davon überzeugt, dass das Religionsprojekt einen Beitrag dazu leisten konnte, dass 

Vorurteile gegenüber dem Islam abgebaut werden konnten und bei den beteiligten Religi-

onslehrkräften darüber hinaus das Interesse an der Religion geweckt worden ist, mehr dar-

über zu erfahren. 

Erkenntnis 2: Es wurden eine Vielzahl von Maßnahmen zur Förderung von selbstständi-

gen Lernprozessen im RU, konkret in dem Religionsprojekt DiveSch, durchgeführt, welche 

darüber hinaus aus Sicht der Lernenden und der Lehrkräfte in den meisten Fällen als sehr 

hilfreich angesehen wurden.  
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Ein wichtiges Ziel dieser Arbeit war es die Fragen zu beantworten, welche Maßnahmen zur 

Förderung von selbstständigen Lernprozessen im RU an berufsbildenden Schulen durch-

geführt werden und inwiefern die Lernenden diese Maßnahmen als hilfreich ansehen. 

Da im vorherigen Kapitel 7 schon sehr detailliert auf die einzelnen Ergebnisse eingegangen 

wurde, werden hier lediglich die wichtigsten Erkenntnisse nochmals aufgegriffen, um daran 

zu verdeutlichen, dass eine Vielzahl von Maßnahmen zur Förderung von selbstständigen 

Lernprozessen im RU, konkret in dem Religionsprojekt DiveSch, durchgeführt wurden.  

Bei der Gegenüberstellung der Lehrer- und Schülerergebnisse kann hervorgehoben wer-

den, dass in den meisten Kategorien nur geringe Abweichungen zwischen den Ergebnissen 

der Lehrer- und Schülerbefragung festzustellen sind (siehe Kapitel 7.3.5). 

Es kristallisierte sich jedoch heraus, dass die Einschätzungen von den Lehrkräften insge-

samt etwas positiver sind als die Einschätzungen von den Lernenden. Dennoch sind die 

Gesamtergebnisse aus beiden Befragungen sehr positiv ausgefallen und es wird darüber 

hinaus ein großer Konsens bei den meisten Kategorien erkennbar. Dieses Gesamtergebnis 

ist für mich etwas überraschend, weil ich davon ausging, dass bei der Gegenüberstellung 

der Wahrnehmungen von Lernenden und Lehrkräften größere Diskrepanzen festzustellen 

sind.  

Anhand der Ergebnisse aus den Lehrer- und Schülerumfragen wurde deutlich, dass aus 

deren Sicht in den meisten Fällen insbesondere das selbstständige Lernen, das individuelle 

Lern- und Arbeitstempo, die effektive Nutzung der Lehr- und Lernzeit, individualisierte Lern-

zugänge sowie der Erwerb von Kompetenzen und Reflexionsprozessen gefördert wurden. 

Darüber hinaus waren die Unterrichtsmaterialien überwiegend übersichtlich und interessant 

gestaltet und es wurde eine konstruktive Lernumgebung geschaffen. Des Weiteren fand im 

RU überwiegend ein anwendungsorientierter Unterricht statt (siehe Kapitel 7.3.5).  

Das selbstständige Lernprozesse laut der Lernenden und der Lehrkräfte durch das Religi-

onsprojekt gefördert wurden, lässt darauf hinweisen, dass die Unterrichtseinheit so konzi-

piert wurde, dass eine solche Förderung möglich ist. Außerdem ist es sehr hilfreich, wenn 

die Lehrkräfte selbstständigen Lernprozessen positiv und aufgeschlossen gegenüberste-

hen. Dies erhöht die Wahrscheinlichkeit, dass selbstständige Lernprozesse bewusst geför-

dert werden, indem die Lehrkräfte den Lernenden im RU Möglichkeiten schaffen, selbst-

ständig zu arbeiten und somit die Lernenden selbst Verantwortung für den eigenen Lern-

prozess übernehmen. 

Im Gegensatz dazu existieren natürlich ebenfalls aus Sicht der Lernenden und der Lehr-

kräfte einige Bereiche, in denen die Maßnahmen zur Förderung des selbstständigen Ler-

nens noch verbessert werden können.  
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Es wurde bspw. der Einsatz von unterschiedlichen Sozialformen nur zum Teil ermöglicht. 

Darüber hinaus wurden die Kategorien „Wahldifferenzierter Unterricht“, „Offene Lernfor-

men“ und „Methoden/Instrumente“ ebenfalls nur zum Teil gefördert. 

Die Gegenüberstellung der Ergebnisse der Schüler- und Lehrerbefragung zeigt, dass zwar 

das Ergebnis der Lehrerbefragung meistens etwas positiver ausfällt, dennoch ist klar zu 

erkennen, dass die Sichtweisen von den Lernenden und den Lehrenden in den meisten 

Fällen kaum voneinander abweichen (siehe Kapitel 7.3.5). 

Neben diesen Forschungen wurde darüber hinaus einer zweiten Fragestellung nachgegan-

gen. Dabei wurde untersucht, ob diese durchgeführten Maßnahmen aus Sicht der Lernen-

den und der Lehrkräfte für das selbstständige Lernen hilfreich waren. 

Die hervorragenden Ergebnisse der Kategorie „Bewertung“ machten deutlich sichtbar, dass 

einerseits die Maßnahmen zur Förderung des selbstständigen Lernprozesses als hilfreich 

für die Lernenden aus Sicht der Lehrkräfte angesehen wurden und andererseits die Ler-

nenden diese selbst als hilfreich einschätzten. Darüber hinaus bekräftigten diese Ergeb-

nisse, dass aus Sicht der Lehrkräfte und der Lernenden das selbstständige Lernen dazu 

beitrug, innerhalb der Unterrichtseinheit „Speisegesetze und Speisetraditionen in den mo-

notheistischen Religionen“, interreligiöses Lernen zu fördern (siehe Kapitel 7.3.5). 

Das Gesamtergebnis ist meiner Ansicht nach sehr erfreulich und hat meine Erwartungen 

bei weitem übertroffen. Es zeigt sich, dass schon viele unterschiedliche Maßnahmen durch-

geführt wurden, um das selbstständige Lernen im RU zu fördern. Dennoch gibt es noch 

einzelne Bereiche, in denen noch Verbesserungspotential besteht. Meiner Ansicht nach 

wird aber anhand der Lehrer- und der Schülerbefragung deutlich, dass das selbstständige 

Lernen von den Lernenden schon gut angenommen wird und die untersuchten Religions-

klassen auf einem guten Weg sind, um diesen so wichtigen selbstständigen Lernprozess 

zu fördern. Des Weiteren zeigte sich, dass durch die Förderung der selbstständigen Lern-

prozesse innerhalb des Religionsprojektes das interreligiöse Lernen beim Hauptteil der Ler-

nenden gefördert werden konnte. Von daher komme ich zu dem Fazit, dass durch dieses 

Religionsprojekt selbstständiges und interreligiöses Lernen gefördert wurde. 

Es ist festzuhalten, dass vorab unter Umständen (abhängig von den Vorerfahrungen und 

dem Vorwissen der Lehrkräfte) umfangreiche Vorbereitungen für die Unterrichtseinheit und 

das Religionsprojekt notwendig sind, damit diese dann auch erfolgreich umgesetzt werden 

können (siehe Kapitel 7.3.4). Bei dieser Studie waren solche Vorbereitungen notwendig. 

Allerdings bin ich der Meinung, dass sich dieser Aufwand lohnt, was durch die Ergebnisse 

dieser Arbeit bestätigt werden kann. 
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Darüber hinaus gehe ich davon aus, dass der Besuch der drei Gotteshäuser und der damit 

verbundene Dialog mit den Vertretern bzw. Vertreterinnen aus den drei monotheistischen 

Religionen einen großen Anteil an dem sehr positiven Ergebnis hatten. Hierdurch erlebten 

sowohl die Lehrkräfte als auch die Lernenden einen sehr hohen Praxisbezug, der lebens-

nah ist. Des Weiteren fand hierdurch eine sehr hohe Anwendungs- und Handlungsorientie-

rung statt, wodurch das selbstständige Lernen gefördert wurde. 

Ein weiterer Grund für dieses positive Ergebnis liegt meines Erachtens an der Unterrichts-

einheit. Diese wurde von mir so entwickelt, dass selbstständige Lernprozesse gefördert 

werden können. Bei der Gestaltung der Unterrichtseinheit war es für mich entscheidend, 

dass die Lernenden mithilfe der Unterrichtseinheit zu mehr Selbstständigkeit beim Lernen 

geführt werden (siehe Kapitel 6.1). 

Ich gehe davon aus, dass vor allem diese drei Gründe dazu beitrugen, dass die Ergebnisse 

dieser Studie so positiv ausfielen. 

Erkenntnis 3: Es wurden eine Vielzahl an interreligiösen und interkulturellen Kompetenzen 

durch das Religionsprojekt DiveSch gefördert, welche darüber hinaus aus Sicht der Ler-

nenden in den meisten Fällen als bedeutend angesehen wurden. 

Der Erwerb von interreligiösen und interkulturellen Kompetenzen wird aufgrund der stetig 

steigenden kulturellen und religiösen Verschiedenheit und der damit einhergehenden reli-

giösen Vielfalt in unserer Gesellschaft immer bedeutsamer. Das Bildungswesen besitzt auf-

grund dieser Entwicklungen eine bedeutende Stellung. Religiöse und kulturelle Bildung in 

der Schule besitzen in diesem Kontext eine Schlüsselrolle und das Bewusstsein für die 

Wichtigkeit interkultureller und interreligiöser Bildung hat dadurch zugenommen (siehe Ka-

pitel 1.1). Dennoch existieren immer noch Ängste und Unsicherheiten, zum Teil besteht 

auch eine gewisse Unfähigkeit, wie sich dieser Thematik konstruktiv angenähert werden 

kann. Dies betrifft ebenfalls den pädagogischen Bereich. Dies wurde auch anhand der Aus-

wertung des Fragebogens „Ausgangsvoraussetzungen“ deutlich sichtbar (siehe Kapitel 

7.2). Dieser Fragebogen erforschte unter anderem, welche Vorkenntnisse und welche Er-

fahrungen die Lernenden mit anderen Religionen vor Beginn des Religionsprojektes bereits 

erworben haben.  

Anhand der Auswertung des Themenblocks „Interreligiosität“ zeigte sich, dass sich fast die 

Hälfte der Lernenden (49%) bisher in der Schule noch nicht mit anderen Religionen be-

fasste. Darüber hinaus hatte ein Viertel der Lernenden keine Vorkenntnisse mit anderen 

Religionen und hatte auch kein Interesse daran, sich damit zu beschäftigen.  

Für 89% der Lernenden hatten andere Religionen in ihrer Freizeit so gut wie keine Bedeu-

tung. Bei der Wahrnehmung von unterschiedlichen Religionen oder Weltanschauungen 
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zeigte sich, dass 55% der Lernenden, die ein Urteil abgaben, den Islam als Bedrohung 

ansahen.Im Vergleich zum Islam wurden alle anderen Religionen und der Atheismus von 

den Lernenden eher als neutral oder bereichernd wahrgenommen (siehe Kapitel 7.2.4). 

Diese Werte sind meines Erachtens schon erstaunlich und alarmierend zu gleich. Für mich 

stellt sich die Frage, wie es sein kann, dass sich fast die Hälfte der Lernenden, von denen 

jeder mindestens 16 Jahre alt ist, bisher in der Schule noch nicht mit anderen Religionen 

befasste, obwohl das interreligiöse Lernen schon seit Jahren immer mehr an Bedeutung 

gewonnen hat?  

Es wurde zwar deutlich, dass der Großteil der Lernenden sich in der Freizeit bisher noch 

nicht mit anderen Religionen beschäftigte und zum Teil auch kein Interesse daran bestand, 

aber meines Erachtens weisen diese Werte darauf hin, dass auch hier ein strukturelles 

Problem vorliegt. Lernende unterschiedlicher Glaubensvorstellungen treffen an Schulen 

und in Klassenzimmern besonders häufig aufeinander und dennoch wird das interreligiöse 

Lernen scheinbar immer noch nur sporadisch gefördert. Die stetig steigende religiöse Ver-

schiedenheit der Lernenden wirkte sich bereits auf den BRU aus. Dies führte dazu, dass 

ein konfessionsübergreifender BRU mittlerweile ein weit verbreitetes Modell ist. Wie kann 

es dann sein, dass obwohl zum Teil multireligiöse Lerngruppen in den Klassenzimmern 

vertreten sind, der Bereich des interreligiösen Lernens trotzdem kaum behandelt wird? 

Meiner Ansicht nach weist einiges darauf hin, dass die Lehrkräfte zum Teil sehr verunsi-

chert sind, wie sie diese Thematik konstruktiv im Unterricht einführen können. 

Anhand der Auswertung des Kompetenzrasters zeigte sich, dass die Einschätzungen der 

Lehrkräfte bezüglich des Kompetenzzuwachses der Lernenden insgesamt sehr positiv aus-

fielen. Insgesamt erreichten die Lernenden innerhalb des ungefähr neunmonatigen Religi-

onsprojektes sehr erfreuliche Kompetenzzuwächse (siehe Kapitel 7.5.2.2). 

Durch die vielfältigen Kompetenzzuwächse im Bereich des interreligiösen und interkulturel-

len Lernens wurde darüber hinaus der interreligiöse Dialog in der Schule und in außerschu-

lischen Begegnungen gefördert. Hierbei wurde innerhalb des Religionsprojektes deutlich, 

dass eine Vielzahl von interreligiösen Fähigkeiten benötigt werden, damit eine interreligiöse 

Begegnung konstruktiv stattfinden kann. Von daher ist es sehr empfehlenswert, dass sol-

che Begegnungen sorgfältig vorbereitet werden, da ansonsten die Gefahr besteht, dass 

solche Begegnungen destruktiv verlaufen können. Dies könnte verheerende Folgen haben. 

Anstatt Vorurteile und Ängste abzubauen sowie Toleranz und Wertschätzung durch solche 

Dialoge zu fördern, könnten stattdessen Vorurteile weiter gefestigt oder sogar im schlimms-

ten Fall vollkommene Abneigung oder Hass gegenüber anderen Religionen entstehen. Es 

zeigte sich allerdings, wenn solche Begegnungen gründlich vorbereitet werden, wie dies 
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bei dem Religionsprojekt DiveSch der Fall war, können solche Begegnungen eine große 

Bereicherung darstellen. 

Erkenntnis 4: Alle beteiligten Religionslehrkräfte erreichten durch das Religionsprojekt Di-

veSch einen großen Kompetenzzuwachs im Bereich des interreligiösen und interkulturellen 

Lernens.  

Wie bereits bei der Erkenntnis 1 beschrieben wurde, hatten sich die Lehrkräfte vor Beginn 

des Religionsprojekts noch nicht intensiv mit anderen Religionen innerhalb ihres Unterrichts 

beschäftigt. Dies lag daran, dass zum Teil zu wenig Wissen über andere Religionen, insbe-

sondere über den Islam und das Judentum, vorhanden waren (siehe Kapitel 7.2.3). Somit 

hatte keiner der beteiligten Religionslehrkräfte vor Beginn des Religionsprojekts ausge-

prägte Kenntnisse und Kompetenzen im Bereich des interreligiösen und interkulturellen 

Lernens vorzuweisen. Es stellt sich für mich die Frage, woran das liegen könnte. 

Meine Annahme ist, dass hier vermutlich ein strukturelles Problem vorliegt. Interreligiöses 

Lernen muss meines Erachtens schon innerhalb des Studiums verpflichtend angeboten 

werden und im Rahmen des Referendariats weiter vertieft werden.  

Außerdem ist es aus meiner Perspektive dringend erforderlich, dass sich die Schulen mit 

interreligiösen Themen auseinandersetzen und offen für das Unbekannte sind. 

Allerdings ist der Umgang mit kultureller und religiöser Vielfalt sehr anspruchsvoll und die 

Religionslehrkräfte benötigen viele, verschiedene Kompetenzen, um sich mit dieser The-

matik angemessen im Unterricht mit den Lernenden beschäftigen zu können. Von daher 

müssen die Religionslehrkräfte zunächst im Bereich des interreligiösen und interkulturellen 

Lernens geschult werden, um adäquat mit den neuen Herausforderungen umgehen zu kön-

nen (siehe Kapitel 3.3). 

Dass die beteiligten Religionslehrkräfte ein eigenes Interesse daran haben, zeigte sich da-

ran, dass sie direkt damit einverstanden waren an dem Religionsprojekt teilzunehmen. Des 

Weiteren waren sie darüber hinaus sehr interessiert daran, Fortbildungen zu diesem Be-

reich zu besuchen. Ich bin überzeugt davon, dass das Religionsprojekt DiveSch eine ge-

eignete Möglichkeit ist, um Religionslehrkräfte für den Bereich des interreligiösen und inter-

kulturellen Lernens zu schulen und um dadurch die (intrinsische) Motivation der Lehrkräfte 

zu wecken, sich weiterhin mit diesem Bereich zu beschäftigen. Dies wird meines Erachtens 

anhand der folgenden Ergebnisse bestätigt. 

Alle beteiligten Lehrkräfte erlangten aus ihrer Sicht einen großen Kompetenzzuwachs im 

Bereich des interreligiösen und interkulturellen Lernens durch die Teilnahme an dem Reli-

gionsprojekt DiveSch. Es wurde hierbei ein Kompetenzzuwachs zwischen mindestens zwei 

und maximal sechs Kompetenzstufen in Bezug auf die Skalierungsfrage erreicht. In diesem 
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Kontext betonten alle Lehrkräfte, dass das Religionsprojekt für diesen Kompetenzzuwachs 

im Bereich des interreligiösen Lernens ausschlaggebend war. Eine Lehrkraft lernte durch 

das Religionsprojekt so viel dazu, dass sie sich jetzt zutrauen würde, die Lernenden selbst-

ständig über die Speisevorschriften in den monotheistischen Religionen zu informieren. 

Eine andere Lehrkraft hat durch das Religionsprojekt mittlerweile eine viel differenziertere 

Meinung über den Islam. Sie sieht jetzt nicht mehr den gesamten Islam als bedrohlich an, 

sondern dieser Lehrkraft wurde bewusst, dass ein großer Teil der Moslems friedlich lebt 

und sich sogar für den Frieden einsetzt. Einer weiteren Lehrkraft wurde ebenfalls durch 

DiveSch bewusst, dass auch innerhalb des Islams sehr unterschiedliche Haltungen existie-

ren und von daher hat auch diese Lehrkraft nun eine differenziertere Haltung gegenüber 

dem Islam (siehe Kapitel 7.4.3.2). 

Diese Erkenntnisse ebnen eine Basis dafür, dass diese Lehrkräfte zukünftig weiterhin im 

Bereich des interreligiösen Lernens unterrichten und evtl. sogar ein eigenes Projekt initiie-

ren. Darüber hinaus sind diese Kompetenzzuwächse sehr hilfreich im Umgang mit Fragen 

der Lernenden. Umso sicherer sich die Lehrkräfte bei dieser Thematik fühlen, desto wahr-

scheinlicher ist es, dass sie auch in Zukunft interreligiöse Themenbereiche im Unterricht 

behandeln (siehe Kapitel 7.4.3.2). 

Anhand des Religionsprojektes DiveSch zeigte sich, dass die Lehrkräfte durchaus bereit 

sind sich mit interreligiösen Fragestellungen im Unterricht zu beschäftigen. Allerdings be-

stand bei diesen Lehrkräfte zunächst die Notwendigkeit, dass sie für das Religionsprojekt 

anhand von Fortbildungen, Gesprächen, individuellen Beratungen und der interreligiösen 

Unterrichtseinheit gezielt dafür geschult wurden. Diese gezielte Vorbereitung war allerdings 

sehr hilfreich und im Hinblick auf die Ergebnisse, die mit dem Religionsprojekt DiveSch 

erreicht wurden, ebenfalls sehr lohnenswert. Hierdurch wurde ein Beitrag zur Professiona-

lisierung der beteiligten Lehrkräfte geleistet. Dies ist enorm wichtig, um in der Schule ein 

Bewusstsein für die immense Bedeutung des interreligiösen Dialogs zu schaffen. Die Lehr-

kräfte können dadurch für die religiöse Vielfalt sensibilisiert werden und diese zukünftig als 

Chance wahrnehmen. 

Demzufolge ist ein solches oder ähnliches Religionsprojekt meines Erachtens äußerst gut 

dafür geeignet, um nicht nur die Lernenden im Bereich des interreligiösen und interkulturel-

len Lernens zu schulen, sondern ebenfalls die Lehrkräfte. 

Erkenntnis 5: Das Thema Speisetraditionen und Speisevorschriften ist ein sehr geeignetes 

Thema und ein „Türöffner“, um das Interesse für interreligiöses Lernen zu wecken, nach-

haltiges Lernen zu ermöglichen sowie Offenheit für Religionen bei Lernenden und Lehrkräf-

ten zu unterstützen. 
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Innerhalb des Religionsprojekts DiveSch bin ich bereits durch meine bisherigen Beobach-

tungen zu der Erkenntnis gelangt, dass dieses Thema dafür sehr geeignet ist. Für mich 

stellte sich in diesem Kontext allerdings noch die Frage, warum diese Thematik dafür so 

geeignet ist.  

Während der Durchführung des Religionsprojektes DiveSch erlebte ich, dass das Thema 

"Speisetradition" ein erfolgreicher „Türöffner“ auf vielen Ebenen ist: Es ist alltagsnah und 

sehr motivierend, da das Interesse der Lernenden geweckt wurde. Dies lag meines Erach-

tens sicherlich unter anderem daran, dass alle Lernenden bereits Erfahrungen in unter-

schiedlicher Art und Weise mit dem Thema sammelten, da Essen und Trinken jeden tag-

täglich betrifft und somit es kaum ein elementareres Thema für die Lernenden geben kann 

als Essen und Trinken. Des Weiteren zeigte sich, dass dieses Thema sehr anschaulich und 

in vielen Niveaustufen umsetzbar ist und es besteht ein Vorteil darin, dass es in viele Rich-

tungen erweitert werden kann. Außerdem stellte sich das Gemeinschaftserlebnis als ein 

wesentlicher Faktor heraus, welcher emotional wirksam war. Ein weiterer Vorteil an dieser 

Thematik, welcher sich durch das Religionsprojekt herauskristallisierte, ist, dass annähernd 

alle Fragen, die das interreligiöse Lernen betreffen, angesprochen werden können und 

durch den Einstieg, der das Interesse weckte, blieb die (intrinsische) Motivation erhalten 

bzw. es konnte dadurch (intrinsische) Motivation entstehen (siehe Kapitel 7.1.1). 

Anhand der Auswertung des Kompetenzrasters wurden meine Eindrücke bezüglich der 

Thematik durch die Einschätzungen der Lehrkräfte und der Lernenden bestätigt. In diesem 

Kontext bezogen sich drei überfachliche Kompetenzen auf die Thematik Speisetraditionen. 

Dabei wurde anhand der Items untersucht, ob gemeinsames Kochen mit Angehörigen der 

drei Religionen den Dialog förderte; ob durch das gemeinsame Kochen verschiedener Re-

ligionen mehr Respekt und Toleranz gegenüber anderen Religionen gefördert wurde und 

inwiefern die Lernenden Kenntnisse über die unterschiedlichen Speisevorschriften in den 

drei monotheistischen Religionen für die Gesellschaft als bedeutsam ansahen. Bei allen 

drei Items war die große Mehrheit der Lernenden davon überzeugt, dass diese zutreffen. 

Nach Meinung der vier befragten Lehrkräfte trafen sogar alle drei Aussagen vollkommen 

zu, ohne eine einzige Einschränkung (siehe Kapitel 7.5.2). 

Von daher wurde anhand dieser Ergebnisse klar erkennbar, dass Projekte, wie ein gemein-

sames Kochen, von den meisten Lernenden und allen beteiligten Lehrkräften als sehr be-

deutsam angesehen wurden, um einen interreligiösen Dialog zu fördern. Die Lernenden 

und die Lehrkräfte sahen das gemeinsame Kochen als eine ideale Gelegenheit an, um mit 

den unterschiedlichsten Religionen, die an diesem Religionsprojekt teilnahmen, in den Aus-

tausch zu gelangen. Durch solch einen interreligiösen Dialog wurde ein zentraler Bestand-

teil von interreligiöser Kompetenz abgebildet.  
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Außerdem kristallisierte sich anhand der Ergebnisse heraus, dass die Lernenden und die 

Lehrkräfte gemeinsame Kochevents, wie in diesem Fall das gemeinsame Abschlussessen, 

als hilfreich ansahen, um Respekt und Toleranz gegenüber anderen Religionen zu fördern. 

Hierdurch wurde, wie zuvor, ebenfalls die interreligiöse Handlungskompetenz geschult. 

Von daher komme ich zu dem Ergebnis, dass aufgrund der beiden vorherigen Einschätzun-

gen das gemeinsame Kochen bei den Lernenden positiv wahrgenommen und als geeignete 

Aktion für die Förderung von Respekt und Toleranz gegenüber anderen Religionen ange-

sehen wurde. 

Außerdem war der überwiegende Teil der Lernenden der Ansicht, dass Kenntnisse über 

die unterschiedlichen Speisevorschriften in den drei monotheistischen Religionen für un-

sere Gesellschaft von Bedeutung sind und von daher für eine Gesellschaft positive Auswir-

kungen auf das gemeinsame Miteinander haben. Außerdem wurde hieran erkennbar, dass 

solche Kenntnisse für die Lernenden einen großen Stellenwert besitzen (siehe Kapitel 

7.5.2.1). 

Alles in allem führten diese verschiedenen Erkenntnisse dazu, dass das Thema Speisetra-

ditionen und Speisevorschriften ein sehr geeignetes Thema und ein „Türöffner“ ist, um das 

Interesse für interreligiöses Lernen zu wecken, nachhaltiges Lernen zu ermöglichen sowie 

Offenheit für Religionen bei Lernenden und Lehrkräften zu unterstützen. 

Erkenntnis 6: Eine Vielzahl an Gelingensbedingungen sollte erfüllt sein, damit ein solches 

oder ähnliches Religionsprojekt lernförderlich umgesetzt werden kann. Allerdings müssen 

nicht zwingend alle Gelingensbedingungen dafür erfüllt sein, weil aus Sicht der beteiligten 

Lehrkräfte nicht alle Gelingensbedingungen von gleicher Relevanz sind. 

Ein Ziel dieser Arbeit war es, herauszuarbeiten, welche Voraussetzungen und Gelingens-

bedingungen aus Sicht der beteiligten Lehrkräfte vorhanden sein müssen, damit ein solches 

Religionsprojekt lernförderlich umgesetzt werden kann. 

Hiermit beabsichtigte ich aufzeigen, wie diese Thematik auch für andere Lernende und 

Lehrkräfte ein „Türöffner“ werden kann. In diesem Kontext untersuchte ich ebenfalls, ob alle 

aufgeführten Gelingensbedingungen erfüllt sein sollten oder ob es ausreicht, dass die Mehr-

zahl der aufgeführten Gelingensbedingungen erfüllt sein sollten, damit ein solches oder 

ähnliches Projekt lernförderlich umgesetzt werden kann. Die Idee dahinter ist, dass andere 

Lehrkräfte schließlich eine Art Checkliste erhalten, mit der diese prüfen können, welche 

personellen oder materiellen Gelingensbedingungen sie erfüllen können und welche nicht 

und dadurch gegebenenfalls die Hemmschwelle reduziert werden kann, ein solches Projekt 

selbst zu initiieren. 
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Im Folgenden werde ich zunächst noch einmal die gewonnenen Erkenntnisse aus jeder 

Kategorie in verkürzter Form darstellen, um direkt im Anschluss die Ergebnisse im Hinblick 

auf das Ziel dieser Auswertung zu beurteilen (siehe Kapitel 7.4.4). 

Die folgenden Gelingensbedingungen wurden beurteilt: außerschulische Begegnungen, 

Fortbildungen, die Unterrichtsmaterialien bzw. die Unterrichtseinheit und das Thema, Reli-

gionsbilder/Haltungen der Lehrkräfte gegenüber anderen Religionen, Professionalisierung 

der Lehrkräfte sowie die interreligiöse Zusammensetzung der Lerngruppen.  

Es zeigte sich, dass außerschulische Begegnungen für alle beteiligten Lehrkräfte eine not-
wendige, unabdingbare Gelingensbedingung für eine lernförderliche Umsetzung des 

Religionsprojektes DiVesch waren! Ich bin ebenfalls davon überzeugt, dass außerschuli-

sche Begegnungen eine sehr bedeutsame Gelingensbedingung für dieses Religionsprojekt 

sind. Reale Begegnungen mit Angehörigen aus anderen Religionen sind meiner Ansicht 

nach nicht zu ersetzen und können einen wichtigen Beitrag leisten, bestehende Vorurteile 

abzubauen und das gemeinsame Miteinander der Religionen zu fördern. 

Darüber hinaus waren gezielte Fortbildungenbei dem Religionsprojekt DiveSch eine not-
wendige Gelingensbedingung! Bei diesem Religionsprojekt waren die gezielten Fortbil-

dungen mehrheitlich eine notwendige Gelingensbedingung, damit DiveSch so erfolgreich 

umgesetzt werden konnte. Ich schließe daraus, dass gezielte Fortbildungen für ein solches 

Projekt generell sehr hilfreich und unterstützend sein können, aber es individuell auf das 

Vorwissen der beteiligten Lehrkräfte ankommt, inwiefern Fortbildungen unabdingbar für das 

Gelingen eines solchen Projektes sind. 

Des Weiteren waren die Unterrichtseinheit, inklusive der erstellten Unterrichtsmaterialien 

sowie das Thema, ebenfalls eine unabdingbare Gelingensbedingung! Ich komme aus 

den folgenden Gründen zu diesem Ergebnis: Die in dieser Arbeit vorgestellte Unterrichts-

einheit bildete die Grundlage und den Rahmen für das durchgeführte Religionsprojekt Di-

veSch. Diese Unterrichtseinheit ermöglichte es, dass interkulturelle und interreligiöse Kom-

petenzen, selbstständige Lernprozesse sowie Offenheit gegenüber anderen Religionen ge-

fördert werden konnten. Darüber hinaus wurde durch das ausgewählte Thema „Speisege-

setze und Speisevorschriften in den monotheistischen Religionen“ ein leichter Zugang und 

somit ein geeigneter „Türöffner“ für die Lernenden und ebenfalls für die Lehrkräfte geschaf-

fen. 

Zudem wurde sich mit der Frage befasst, ob bestimmte Religionsbilder/Haltungen der Lehr-

kräfte gegenüber anderen Religionen eine notwendige Gelingensbedingung für eine lern-

förderliche Umsetzung des Religionsprojektes DiveSch sind. Bei der Auswertung der Leit-
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fadeninterviews kristallisierte sich heraus, dass aus Sicht der beteiligten Lehrkräfte die ei-

gene Religiosität bei dreiviertel der Beteiligten als weniger wichtig angesehen wurde. In 

diesem Kontext war es sicherlich lohnenswert zu beleuchten, wie eine solche Sichtweise 

entstanden sein konnte. Als Religionslehrkraft überzeugt davon zu sein, dass die eigene 

Religiosität nicht bedeutsam ist, ist aus meiner Perspektive etwas verwunderlich. Die Lehr-

kräfte sind der Ansicht, dass es wesentlich bedeutsamer ist, dass diese eine neutrale und 

offene Haltung gegenüber anderen Religionen vertreten. Allerdings lässt sich hierdurch an-

nehmen, dass den Lehrkräften die hohe Relevanz der selbstständigen Auseinandersetzung 

und Herausbildung eines eigenen Standpunkts gegenüber anderen Religionen nicht be-

wusst war. Unterschiedliche Studien und Verlautbarungen kommen alle zu dem gleichen 

Ergebnis, dass Religionslehrkräfte religiös sein sollten. Religionslehrkräfte benötigen eine 

persönliche religiöse Orientierung, um den Lernenden einerseits gerecht zu werden und 

andererseits um authentisch sein zu können (siehe Kapitel 3.3.2.1). Beim interreligiösen 

Dialog ist eine eigene Haltung sehr wichtig, da diese grundlegend ist, um einen konstrukti-

ven interreligiösen Dialog führen zu können. 

Aus Sicht der beteiligten Lehrkräfte ist lediglich Offenheit gegenüber anderen Religionen-

eine notwendige Gelingensbedingung bei dem Religionsprojekt DiveSch. Ich allerdings 

habe daran meine Zweifel und nehme an, dass die eigene Positionierung gegenüber der 

eigenen Religion und gegenüber anderen Religionen und die damit verbundene Authenti-

zität sehr bedeutsam sind, damit ein solches Projekt lernförderlich umgesetzt werden kann. 

Darüber hinaus wurde sich mit der Frage auseinandergesetzt, inwiefern die Professionali-

sierung der Lehrkraft eine notwendige Gelingensbedingung für eine lernförderliche Umset-

zung des Religionsprojektes DiveSch war. Im Hinblick auf das durchgeführte Religionspro-
jekt ist die Professionalisierung, wie sie in dieser Arbeit verstanden wird, keine unabding-
bare Gelingensbedingung, weil diese Art der Professionalisierung vor allem hilfreich ist, 

um interreligiöses Lernen langfristig in einer Schule implementieren zu können. Für das 

Gelingen eines einzelnen Religionsprojektes, wie in diesem Fall das Projekt DiveSch, ist 

dies allerdings vermutlich nicht entscheidend, weil dieses Projekt vollständig vorbereitet 

wurde und die beteiligten Lehrkräfte keine zusätzlichen zeitlichen Ressourcen aufbringen 

mussten. Allerdings kann die Professionalisierung der Lehrkräfte für die Authentizität, die 

Überzeugung und die Bedeutsamkeit der Thematik sehr wichtig sein. 

Im Hinblick auf eine interreligiöse Zusammensetzung der Lerngruppen zeigte sich, dass 

eine solche Zusammensetzung sehr hilfreich sein kann, allerdings dies keine notwendige 
Gelingensbedingung war.  
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Es zeigte sich somit, dass nicht alle aufgeführten Gelingensbedingungen erfüllt sein müs-

sen, damit ein solches oder ähnliches Projekt lernförderlich umgesetzt werden kann. Aller-

dings sollte die Mehrzahl der aufgeführten Gelingensbedingungen erfüllt sein.  

Erkenntnis 7: Die Einstellungen/Haltungen der Lehrkräfte gegenüber anderen Religionen 

veränderten sich durch das Religionsprojekt DiveSch. Die Haltungen der Religionslehr-

kräfte gegenüber anderen Religionen waren vor Beginn des Religionsprojektes zum Teil 

noch sehr durch Ängste, Vorurteile und Unwissenheit gegenüber anderen Religionen ge-

kennzeichnet. Das Religionsprojekt DiVeSch leistete einen wesentlichen Beitrag dazu, 

dass die Haltungen der Lehrkräfte, bei denen dies der Fall war, nun wesentlich aufgeschlos-

sener gegenüber anderen Religionen sind.  

Dies zeigte sich insbesondere daran, dass vor dem Religionsprojekt DiveSch von einigen 

beteiligten Lehrkräften bspw. Themen bezüglich des Islams vermieden wurden. Dies wurde 

unter anderem mit Unsicherheit, Ängsten und zum Teil zu wenig Wissen über den Islam 

begründet. Dennoch sagten alle beteiligten Religionslehrkräfte vor Beginn des Religions-

projekts, dass sie offen gegenüber anderen Religionen und Kulturen sind. Wie passt das 

zusammen? Hier wäre es interessant herauszufinden, was aus Sicht der beteiligten Lehr-

kräfte unter Offenheit verstanden wird. Für mich stellt sich die Frage, wie eine Offenheit 

gegenüber anderen Religionen bestehen kann, aber trotzdem religiöse Themen im Unter-

richt vermieden werden. Es wurde aufgrund der Gespräche mit den beteiligten Lehrkräften 

deutlich, dass die Lehrkräfte grundsätzlich aufgeschlossen gegenüber anderen Religionen 

und Kulturen sind, jedoch teilweise gegenüber dem Islam Ängste, Sorgen und Vorurteile 

vorhanden waren und somit eine große Unsicherheit gegenüber dem Islam vorherrschte. 

Dass die Lehrkräfte aber aufgeschlossen sind, zeigte sich daran, dass sie trotz der bereits 

beschriebenen Bedenken ohne Zögern sich dazu bereit erklärten, an dem Religionsprojekt 

teilzunehmen. 

Die Ergebnisse aus der Auswertung der Leitfadeninterviews zeigten, dass die Haltung, ins-

besondere gegenüber dem Islam, nun wesentlich differenzierter und positiver ist als vor 

dem Religionsprojekt (siehe Kapitel 7.4.4).  

Anhand der Auswertung des Kompetenzrasters, bei der als letzte aufgeführte Kompetenz 

das gesamte Religionsprojekt beleuchtet wurde, konnte anhand der Ergebnisse ebenfalls 

unterstrichen werden, dass laut Einschätzung aller Lehrkräfte durch das Religionsprojekt 

DiveSch nicht nur Vorurteile abgebaut wurden, sondern darüber hinaus Toleranz und Ver-

ständnis gegenüber anderen Religionen gefördert wurden (siehe Kapitel 7.5.2.2). 

Erkenntnis 8: Vorurteile, Sorgen und Ängste der Lernenden gegenüber fremden Religio-

nen, insbesondere gegenüber dem Islam, konnten durch das Religionsprojekt bei fast allen 
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Lernenden erheblich abgebaut werden. Es konnte mithilfe des Religionsprojektes der Islam 

in ein positiveres Licht gerückt werden und darüber hinaus wurde Toleranz und Verständnis 

gegenüber anderen Religionen gefördert. 

Anhand der Auswertung des Fragebogens „Ausgangsvoraussetzungen“ wurde ersichtlich, 

dass vor Beginn des Religionsprojekts 55% der Lernendenden Islam als Bedrohung ansa-

hen. Auffällig war, dass ein großer Teil der Lernenden nicht beurteilen konnte, ob die un-

terschiedlichen Religionen und Weltanschauungen auf sie eher bereichernd oder bedroh-

lich wirken (siehe Kapitel 7.2.4). 

Von daher bestand meines Erachtens ein dringender Handlungsbedarf. Es stellte sich her-

aus, dass die außerschulischen Begegnungen einen großen Beitrag dazu leisteten, die be-

stehenden Vorurteile zu überdenken und abzubauen. In Bezug auf nichtchristliche interre-

ligiöse Lernorte, wie in diesem konkreten Fall die Synagoge und die Moschee, zeigte sich, 

dass diese mit der entsprechenden Vorbereitung sehr gut geeignet sind, um einen kon-

struktiven interreligiösen Dialog zu fördern. 

Anhand der Auswertung des Kompetenzrasters, bei der als letzte aufgeführte Kompetenz-

das gesamte Religionsprojekt beleuchtet wurde, konnte anhand der Ergebnisse unterstri-

chen werden, dass laut Einschätzung der Lernenden und der Lehrkräfte durch das Religi-

onsprojekt DiveSch nicht nur Vorurteile abgebaut wurden, sondern darüber hinaus Toleranz 

und Verständnis gegenüber anderen Religionen gefördert wurden. 94% der beteiligten Ler-

nenden waren der Ansicht, dass das Religionsprojekt dazu beitrug, Vorurteile abzubauen 

sowie Toleranz und Verständnis gegenüber anderen Religionen zufördern. Sogar alle be-

teiligten Lehrkräfte waren ebenfalls der Meinung, dass das Religionsprojekt dazu beitrug, 

Vorurteile abzubauen sowie Toleranz und Verständnis gegenüber anderen Religionen zu 

fördern (siehe Kapitel 7.5.2.1). 

Somit zeigte sich, dass innerhalb von knapp neun Monaten mithilfe des Religionsprojektes 

DiveSch zum Teil massive Vorurteile abgebaut sowie Toleranz und Verständnis gegenüber 

anderen Religionen aufgebaut wurden. Durch das neu erlernte Wissen, die spannenden 

und erhellenden interreligiösen außerschulischen Begegnungen sowie dem Austausch un-

tereinander konnte ein respektvoller Umgang gegenüber anderen Religionen geschult und 

somit ein Beitrag zum interreligiösen Kompetenzerwerb geleistet werden.  

Von daher kann ich empfehlen, dass dieses Religionsprojekt DiveSch oder ein ähnliches 

Religionsprojekt an anderen Schulen ebenfalls durchgeführt wird, um somit einen wichtigen 

Beitrag zum interreligiösen und interkulturellen Dialog leisten zu können. 

Durch die gewonnenen Erkenntnisse aus meiner Studie möchte ich an dieser Stelle ins-

besondere die Lehrkräfte, die nicht so kompetenzorientiert ausgebildet wurden, ermutigen, 
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an einem solchen oder ähnlichen Projekt teilzunehmen. Es zeigte sich, dass eine gute Vor-

bereitung der beteiligten Religionslehrkräfte ausreichend, allerdings auch unerlässlich war, 

um ein solches Religionsprojekt lernförderlich umsetzen zu können. Selbst Religionslehr-

kräfte, die bisher noch nicht oder kaum kompetenzorientiert arbeiteten und sich in der Aus-

einandersetzung mit anderen Religionen nicht sicher fühlten und demzufolge bestimmte 

interreligiöse Themen bisher gemieden haben, waren dazu in der Lage mithilfe einer ge-

zielten Vorbereitung auf das Religionsprojekt dieses lernförderlich umzusetzen. Von daher 

soll anhand der Studienergebnisse somit auch den Lehrkräften, die nicht kompetenzorien-

tiert ausgebildet wurden, die Angst vor Überforderung vor neuen Methoden und Lernkon-

zepten genommen werden und das Eigeninteresse an anderen Religionen geweckt bzw. 

gefördert werden. 

In Bezug auf den Umgang der Lehrkräfte mit ihrer Professionalisierung zeigte meine Studie 

zudem, dass bei allen beteiligten Lehrkräften durch das Religionsprojekt DiveSch die Be-

reitschaft entstanden ist, das interreligiöse Lernen zukünftig mit unterschiedlichen Maßnah-

men und in unterschiedlicher Intensität zu fördern. Die Lehrkräfte sind zum Teil dazu bereit, 

einen sehr hohen Aufwand dafür zu betreiben, um interreligiöse Kompetenzen angemessen 

fördern zu können. Dies zeigt, dass die Lehrkräfte mit dem Begriff Professionalisierung in 

diesem Kontext verbinden, dass es ihre Aufgabe ist und in ihrer Verantwortung liegt, inter-

religiöses Lernen weiterhin in der Schule aufgrund der stetig zunehmenden Bedeutsamkeit 

zu fördern. In diesem Kontext lässt die Studie darauf schließen, dass die Lehrkräfte, welche 

sich vor dem Religionsprojekt kaum mit interreligiösem Lernen auseinandersetzten, durch 

DiveSch ein Bewusstsein dafür erlangten, wie wichtig interreligiöses Lernen für die Lernen-

den ist. Dies wurde dadurch deutlich, dass die Lehrkräfte sogar ihr erworbenes Wissen 

weiter vertiefen möchten und mittlerweile interreligiöse Kompetenzen als eine zu erwer-

bende Kernkompetenz des RUs ansehen.  

8.3 Ausblick 

Die eben dargestellten Erkenntnisse können Nachfolgeforschungen begründen und somit 

als wichtigen Beitrag für die Forschung angesehen werden. Meines Erachtens sind durch 

die Erkenntnisse dieser Arbeit eine Vielzahl von Fragen entstanden oder noch unbeantwor-

tet geblieben, denen in Folgestudien nachgegangen werden könnte.  

Die Studienergebnisse weisen daraufhin hin, dass Veränderungen im Bereich der universi-

tären Lehre und der schulischen Fortbildung dringend zu empfehlen sind, in dem Lehrver-

anstaltungen, Seminare und Fortbildungen für Lehrkräfte die hohe Bedeutung des interre-

ligiösen Lernens viel mehr berücksichtigen. Diese Erkenntnisse können eine Anregung 
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sein, um das interreligiöse Lernen und somit die Auseinandersetzung mit anderen Religio-

nen bereits in der universitären Ausbildung einen größeren Stellenwert zukommen zu las-

sen. Idealerweise könnte anschließend, im Laufe des Referendariats, das interreligiöse Ler-

nen weiter vertieft werden und bei Lehrerfortbildungen gezielter auf die Bedürfnisse der 

Lehrkräfte eingegangen werden, um somit innerhalb der Schulen ein Fundament zu legen, 

um ein friedliches Zusammenleben der Kulturen und Religionen zu fördern. 

Interessant wäre es bspw. herauszufinden, ob dieses Religionsprojekt DiveSch bei der 

Durchführung von anderen Religionslehrkräften an anderen Schulen mit anderen Lernen-

den zu ähnlich positiven Ergebnissen gelangen würde. Würden die Ergebnisse ähnlich sein, 

wenn die Stichprobe deutlich größer ist? Eine umfangreiche Stichprobe mit einer großen 

Anzahl an Lernenden wäre erstrebenswert und sehr aufschlussreich, um untersuchen zu 

können, inwiefern die positiven Erkenntnisse aus dieser Arbeit bekräftigt werden können.  

Ebenfalls wäre es aus meiner Perspektive interessant zu untersuchen, ob die gewonnenen 

Erkenntnisse in Bezug auf die Gelingensbedingungen ebenfalls bei einer größeren Stich-

probe bestätigt werden können. Würden an anderen Schulen mit anderen Lehrkräften und 

anderen Lernenden die Bedeutsamkeit der getesteten Gelingensbedingungen ähnlich be-

urteilt werden?   

In diesem Kontext wäre es ebenfalls spannend herauszuarbeiten, welches Verständnis von 

Offenheit die jeweiligen Lehrkräfte haben. Wie genau zeigt sich diese Offenheit im Unter-

richt? Wie zeigt sich diese Offenheit konkret gegenüber Lernenden aus anderen Religio-

nen? Wie wichtig ist die eigene religiöse Positionierung für den interreligiösen Dialog?  

Meines Erachtens wäre es ebenfalls aufschlussreich herauszufinden, inwiefern es negative 

Auswirkungen auf ein solches Projekt hätte, wenn eine Lehrkraft während der Durchführung 

den Sinn und Zweck eines solchen Projektes in Frage stellen würde. Dies könnte vermutlich 

einen negativen Einfluss haben, da die Authentizität und die Überzeugung der Lehrkraft 

eine nicht zu unterschätzende Wirkung auf die Lernenden hat. Von daher könnte in nach-

folgenden Studien überprüft werden, ob eine solche Professionalisierung eine unabding-

bare oder eine hilfreiche Gelingensbedingung ist. 

In Bezug auf das selbstständige Lernen wäre es meines Erachtens interessant, die Gründe 

für die vorliegenden Ergebnisse näher zu beleuchten. Warum werden bestimmte 

Maßnahmen zur Förderung von selbstständigen Lernprozessen als hilfreich angesehen 

und andere wiederum als weniger sinnvoll? Warum werden einige Instrumente zur 

Förderung des selbstständigen Lernens (noch) nicht eingesetzt, obwohl die bisherigen 

empirischen Untersuchungen eindeutig belegen, dass diese Instrumente für den Prozess 

des selbstständigen Lernens sehr nützlich sein können? 
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Die Beantwortung dieser Fragen könnte dabei helfen, mögliche Schwachstellen zu 

verbessern, um dadurch die Förderung des selbstständigen Lernens weiter 

voranzubringen. Wenn sich herauskristallisieren sollte, dass die untersuchten Maßnahmen 

unter den gegebenen Rahmenbedingungen nicht erfolgsversprechend sind, könnte 

versucht werden, die Bedingungen zu verändern oder wenn dies nicht umsetzbar ist, sollte 

auf diese Maßnahmen verzichtet werden. 

Es lässt sich festhalten, dass die gewonnenen Erkenntnisse aufzeigen, dass ein dringender 

Nachholbedarf im Bereich des interreligiösen Lernens besteht und es meines Erachtens 

empfehlenswert oder sogar notwendig ist schon in der universitären Ausbildung und eben-

falls im Vorbereitungsdienst viel mehr Angebote zur interreligiösen Bildung anzubieten.In-

terreligiöses Lernen muss aus meiner Sicht schon innerhalb des Studiums verpflichtend 

angeboten werden und im Rahmen des Referendariats weiter vertieft werden. Denn es ist 

sehr hilfreich und sogar erforderlich, dass angehende Lehrkräfte bereits in ihrem Studium 

und in ihrem Vorbereitungsdienst gezielt geschult werden, um die vorherrschende religiöse 

Vielfalt in den Klassenzimmern als Chance zu erkennen und diese auch nutzen zu können. 

Der angemessene Umgang mit kultureller und religiöser Vielfalt ist sehr anspruchsvoll und 

von daher ist insbesondere die Religionslehrkraft dazu aufgefordert sich im Bereich des 

interreligiösen und interkulturellen Lernens zu professionalisieren, um adäquat mit den 

neuen Herausforderungen umgehen zu können. 

Anhand des Religionsprojektes DiveSch zeigte sich, dass die Lehrkräfte durchaus bereit 

sind, sich mit interreligiösen Fragestellungen im Unterricht zu beschäftigen. Allerdings be-

stand bei diesen Lehrkräften zunächst die Notwendigkeit, dass sie für das Religionsprojekt 

anhand von Fortbildungen, Gesprächen, individuellen Beratungen und der interreligiösen 

Unterrichtseinheit gezielt dafür vorbereitet wurden. 

Von daher ist es aus meiner Perspektive unerlässlich, dass sich die Schulen mit interreligi-

ösen Themen auseinandersetzen und offen für das Unbekannte sind. Damit Religionslehr-

kräfte diese bedeutsame Thematik angemessen im Unterricht mit den Lernenden behan-

deln können, ist es erforderlich, dass die Religionslehrkräfte zunächst im Bereich des inter-

religiösen und interkulturellen Lernens geschult werden, um adäquat mit den neuen Her-

ausforderungen umgehen zu können. In diesem Zusammenhang benötigen Religionslehr-

kräfte eine persönliche religiöse Orientierung, um den Lernenden einerseits gerecht zu wer-

den und andererseits um authentisch sein zu können. Gerade beim interreligiösen Dialog 

ist die Fähigkeit, sich selbst positionieren zu können, noch bedeutsamer, um einen kon-

struktiven interreligiösen Dialog führen zu können.  
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A2: Checkliste 

Die Checkliste hilft ihnen ihr Vorwissen einzuschätzen und gibt Ihnen einen Überblick über 
das, was Sie lernen könnten. Nach der Bearbeitung der Lernaufgaben können Sie mit Hilfe 
der Checkliste überprüfen, ob Sie die möglichen Kompetenzen erworben haben und Sie 
können sehen, was für einen Lernfortschtritt Sie gemacht haben. 
 
 
 

Checkliste 
Zusammenleben 

der Religionen för-
dern 

 
Selbsteinschätzung vor-

her 
 

 
Selbsteinschätzung nach-

her 

 

 
 
 

Darin 
bin ich 
mir si-
cher. 

 

 
 
 

Darin 
bin ich 

mir 
noch 
unsi-
cher. 

 

 
 
 

Das 
kann ich 

noch 
nicht. 

 

 
 
 

Darin 
bin ich 
mirsi-
cher. 

 

 
 
 

Darin 
bin ich 

mir noch 
unsi-
cher. 

 

 
 
 

Das 
kann ich 

noch 
nicht. 

1. Religion in meinem und deinem Le-
ben  

Ich kann meine eigene Biografie unter 
Berücksichtigung meiner Religion dar-
stellen (WK). 

 
 

     

Ich kann meine Biografie mit der Biogra-
fie meiner Mitlernenden vergleichen 
(WK). 

 
 

     

Ich kann z. B. anhand einer Collage er-
klären, wer ich bin (WK). 

      

Ich kann erklären, welche Bedeutung Re-
ligion in meinem Leben besitzt (WK). 

      

Ich kann Unterschiede und Gemeinsam-
keiten meiner Religion im Vergleich zu ei-
ner anderen Religion benennen (WK). 

      

Ich kann eigene Ideen entwickeln, wie ich 
andere Religionen besser kennenlernen 
kann (GK). 

   
 

  

2. Speisetraditionen im Christentum  
Ich kann historisch erklären, warum sich 
Christen nicht an die jüdischen Speise-
gesetze halten müssen (WK). 

 
 

   
 

  

Ich kann benennen, welche Speisen im 
Christentum eine große Bedeutung be-
sitzen (WK). 

      

Ich kann die Bedeutung des Fastens im 
Christentum benennen (WK). 

      

Ich kann verschiedene Speisebräuche 
wie das Osterlamm und den Weihnachts-
karpfen im Hinblick auf die historische 
Bedeutung im Christentum beschreiben 
(WK). 

   
 

 
 

  

Ich kann die Schöpfungsverantwortung 
im Christentum erklären (WK). 
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Ich kann den Umgang mit Tieren in Be-
zug auf die Schöpfungsgeschichte erklä-
ren (WK). 

      

Ich kann eine eigene Meinung zum aktu-
ellen Fleischkonsum in der Gesellschaft 
begründet vertreten (UK). 

      

Ich kann erläutern, welchen Einfluss 
Speisebräuche auf mein Leben und auf 
das gesellschaftliche Leben haben (UK). 

      

3. Speisegesetze und Speisetraditio-
nen im Islam  

Ich kann die Speisegesetze im  Islam 
benennen (WK). 

   
 

   

Ich kann äußere Entstehungsgründe, 
wie klimatische und hygienische Fakto-
ren,  für die muslimischen Speisege-
setze benennen (WK). 

      

Ich kann die  Begriffe  halal und haram 
erklären (WK). 

       

Ich  kann den Begriff Halal-Zertifikat er-
klären (WK). 

    
 

  

Ich kann die besondere Bedeutung des 
Fastens der Muslime im Bezug auf ihre 
Beziehung zu Gott benennen (WK). 

      

Ich kann erklären, dass die muslimischen 
Speisegesetze durch den Koran und de-
ren Auslegungen begründet werden 
(WK). 

      

Ich kann unterschiedliche Lebensmittel 
den Begriffen halal und haram zuordnen 
(GK). 

      

4.  Speisegesetze und Speisetraditio-
nen im Judentum   

Ich kann die Speisegesetze im Juden-
tum benennen (WK). 

      

Ich kann erklären, warum jüdische Spei-
sen durch religiöse Traditionen geprägt 
sind (WK). 

      

Ich kann äußere Entstehungsgründe, 
wie klimatische und hygienische Fakto-
ren,  für die jüdischen Speisegesetze 
benennen (WK). 

      

Ich kann die jüdischen Begriffe 
Kaschruth, koscher, parve, treife und 
Tora erläutern (WK). 

    
 

  

Ich kann den Begriff Koscher-Zertifikat 
erläutern (WK). 

      

Ich kann verschiedene Lebensmittel be-
urteilen, ob diese koscher sind oder nicht 
(UK). 

      

Ich kann die Bedeutung des Fastens für 
das Judentum benennen (WK). 

      

5. Religion in unserem Leben  
Ich kann die hohe Bedeutung, die Essen 
für verschiedene Kulturen und Religio-
nen im Alltag und bei bestimmten Ereig-
nissen besitzt, beschreiben (WK). 
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Ich kann die Speisegesetze und Speise-
traditionen im Islam, Judentum  und 
Christentum miteinander vergleichen 
(UK/VK). 

      

Ich kann alltägliche Lebensmittel auf Ba-
sis der erarbeiteten Speisevorschriften  
beurteilen (UK). 

      

Ich kann eine Auswahl von traditionellen 
Rezepten erstellen (GK). 

      

Ich kann Kochrezepte mithilfe der religi-
ösen Speisevorschriften der monotheis-
tischen Religionen auf deren Eignung 
für ein interreligiöses Kochbuch überprü-
fen (UK). 

      

Ich kann Rezepte für ein interreligiöses 
Kochbuch erstellen (GK). 

      

Ich kann eine Speise aus dem selbst er-
stellen interreligiösen Kochbuch kochen 
bzw. backen (GK). 

      

Ich kann eine Feier mit Essen für eine 
interreligiöse Lerngruppe gestalten 
(GK). 

      

 
Legende:  
Wahrnehmungs- und Deutungskompetenz religiös bedeutsamer Phänomene (WK) 
Urteilskompetenz religiös bedeutsamer Sprache und Glaubenszeugnisse ((UK) 
Verständigungskompetenz über religiös-bedeutsame Sprache und Glaubenszeugnisse (VK) 
Gestaltungs- und Handlungskompetenz in religiös-ethischen Fragen (GK) 
 
… in Anforderungssituationen persönlicher, beruflicher und gesellschaftlicher Bereiche. 
 

A3: Advance Organizer  
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A4: Lernstep 3: Speisegesetze und Speisetraditionen im Islam 
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A5: Lernstep 5: Religion in unserem Leben 

 

 

 

 

 

 



XXX 
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A6: Lehrerfragebogen „Ausgangsvoraussetzungen“ 

 

Selbstständiges Lernen im Religionsunterricht an berufsbildenden Schulen am Bei-
spiel des interreligiösen und interkulturellen Lernens 

Liebe Kolleginnen und Kollegen, 

im Rahmen meiner Dissertation möchte ich anhand einer Studie untersuchen, inwiefern 
mithilfe einer kompetenzorientierten Unterrichtseinheit einerseits interkulturelle und interre-
ligiöse Kompetenzen und andererseits selbstständige Lernprozesse gefördert werden kön-
nen. In diesem Zusammenhang möchte ich untersuchen, welche Voraussetzungen seitens 
der Lehrkräfte und seitens der Lernenden notwendig sind, damit diese Unterrichtseinheit 
erfolgreich umgesetzt werden kann. 

Sie können mich dabei unterstützen, indem Sie diesen Fragebogen gewissenhaft beant-
worten. 

Im Folgenden werden ihnen Fragen zu ihrer Person gestellt. Darüber hinaus erhalten Sie 
zu drei unterschiedlichen Themenblöcken Fragen. 

Alle Angaben werden selbstverständlich vertraulich behandelt und ausschließlich für For-
schungszwecke genutzt.  

Ich bedanke mich für Ihre Hilfe. 

Persönliche Angaben: 

1. Wie alt sind Sie? 

2. Bitte geben Sie ihr Geschlecht an:  [  ] weiblich  [  ] männlich 

3. Wie lange unterrichten Sie bereits als Religionslehrkraft? 

4. Bitte geben Sie ihre religiöse Zugehörigkeit an. Kreuzen Sie Zutreffendes an. 

[  ] evangelisch  [  ] katholisch   [  ] freikirchlich  

[  ] Sonstige: _____________________ 

5. Was war ihre Motivation, ein Lehramtsstudium mit dem Fach Religion zu studie-
ren? Bitte kreuzen Sie Zutreffendes an. Mehrfachnennungen sind möglich! 

[  ] Weil ich mir die Klärung in persönlichen Glaubensfragen erhoffe 

[  ] Weil Religion für mich sehr wichtig ist 

[  ] Weil ich schon lange in einer Kirchengemeinde aktiv bin 

[  ] Weil das Schulfach Religion mein Interesse daran geweckt hat 

[  ] Weil die Studienanforderungen vergleichsweise niedrig waren 

[  ] Weil mit dem Fach Religion die Berufsperspektive gut war 
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[  ] Weil ich sehr gläubig bin 

[  ] Weil ich eine gute Religionslehrkraft in der Schule hatte 

[  ] Weil ich Interesse am Thema habe 

[  ] Sonstiges: _____________________________________ 

Religion in Familie, Schule und im Alltag: 

6. Sind Sie in ihrer Freizeit aktiv in einer Kirchengemeinde? Falls ja, in welcher 
Form? 

[  ] Ja, ich mache regelmäßig  _________________ 

[  ] Ja, aber nur gelegentlich mache ich ________________________ 

[  ] Nein 

7. Wie lange haben Sie Religion in der Schule als Fach belegt? 

[  ] bis zum Abitur 

[  ] bis zur 11. Klasse 

[  ] bis zum Ende der Sek. I 

[  ] bis zur 7./8. Klasse 

[  ] ich hatte keinen Religionsunterricht, sondern: __________________ 

8. Gehören ihre Eltern einer Glaubensgemeinschaft an? Falls ja,welcher? 

[  ] Ja, Sie gehören zur __________________ 

[  ] Nein 

[  ] Bin ich mir unsicher. 

9. Wie häufig haben Sie sich in ihrer Kindheit und Jugend innerhalb ihrer Familie 
mit Religion beschäftigt? 

[  ] täglich[  ] einmal pro Woche   [  ] einmal pro Monat   [  ] sehr unregelmäßig   [  ] nie 

10. Ist Religion in ihrer Freizeit ein Thema, mit dem Sie sich regelmäßig auseinan-
dersetzen? Kreuzen Sie bitte Zutreffendes an. 

[  ] sehr regelmäßig   [  ] regemäßig   [  ] selten   [  ] nie 

Falls ja, wie setzen Sie sich mit dem Thema Religion auseinander? 
___________________ 
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Themenblock 1: Eigene Religiosität 

11. Glauben Sie an Gott? 

[  ] Ja  

[  ] Ja, aber selbstverständlich gehören auch Zweifel dazu. 

[  ] Ich habe früher mal an Gott geglaubt. Jetzt aber nicht mehr, weil _______________ 

[  ] Ich glaube, dass es eine überirdische Macht gibt (das muss aber nicht der Gott der Re-
ligionen sein). 

[  ] Nein 

[  ] Sonstiges: _________________________ 

12. Wie häufig haben Sie sich im letzten Monat mit ihrer Religion oder ihrem Glau-
ben auseinandergesetzt? Kreuzen Sie bitte das Zutreffende an. 

[  ] sehr häufig  [  ] regelmäßig  [  ] selten [  ] einmal [  ] überhaupt 
nicht 

13. Was bedeutet Glaube für Sie?  

Themenblock 2: Interreligiosität 

14. Haben Sie sich in der Schule bereits mit anderen Religionen auseinanderge-
setzt? 

[  ] Ja, ich habe michinnerhalb meines Unterrichts bisher folgendermaßen mit anderen Re-
ligionen auseinandergesetzt: _____________________ 

[  ] Nein, aber ich würde mich zukünftig  gerne mal in der Schule damit auseinanderset-
zen. 

[  ] Nein, und es interessiert mich auch nicht wirklich. 

15. Haben Sie sich innerhalb ihres Studiums mit anderen Religionen auseinander-
gesetzt? 

[  ] Ja, ich habe dazu folgende  Seminare belegt: _____________________ 

[  ] Ja, aber ich kann mich nicht mehr so genau an die Seminartitel erinnern. 

 [  ] Nein, und es hat mich auch nicht wirklich interessiert. 

16. Haben Sie Freunde oder Bekannte aus anderen Religionen? 

[  ] Ja, und diese sind folgenden Religionen zugehörig: ___________________ 

[  ] Nein 

[  ] Nein, und das möchte ich auch nicht unbedingt. 
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16. b) Falls ja, sprechen Sie mit diesen Personen auch über die Religionen? 

[  ] Ja 

[  ] Nein 

17. Wie häufig beschäftigen Sie sich in ihrer Freizeit mit anderen Religionen? 

[  ] sehr häufig  [  ] regelmäßig  [  ] selten [  ] überhaupt nicht 

17. b) Wie setzen Sie sich mit anderen Religionen auseinander? 

[  ] Gespräche mit Menschen anderer Religionen  [  ] Filme, Dokumentationen  

[  ] Urlaub in andere religiös geprägte Länder  [  ] Internet 

[  ] Bücher       [   ] Sonstiges: 
_______________ 

17. c) Mit welcher Religion haben Sie sich bisher am meisten beschäftigt? 

[  ] Islam [  ] Judentum  [  ] Buddhismus [  ] Christentum  

[  ] Hinduismus [  ] weiß ich nicht so genau   [  ] Sonstige: 

18. Wenn Sie an Religionen und Weltanschauungen denken, die es auf der Welt 
gibt: Als wie bedrohlich bzw. bereichernd nehmen Sie die folgenden Religionen 
bzw. Weltanschauungen wahr? 

Islam: 

[  ] sehr bedrohlich [  ] eher bedrohlich [  ] eher bereichernd [  ] sehr bereichernd 

[  ] neutral [   ] kann ich nicht beurteilen 

Christentum: 

[  ] sehr bedrohlich [  ] eher bedrohlich [  ] eher bereichernd [  ] sehr bereichernd 

[  ] neutral [   ] kann ich nicht beurteilen 

Judentum: 

[  ] sehr bedrohlich [  ] eher bedrohlich [  ] eher bereichernd [  ] sehr bereichernd 

[  ] neutral [   ] kann ich nicht beurteilen 

Buddhismus 

[  ] sehr bedrohlich [  ] eher bedrohlich [  ] eher bereichernd [  ] sehr bereichernd 

[  ] neutral [   ] kann ich nicht beurteilen 
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Hinduismus 

[  ] sehr bedrohlich [  ] eher bedrohlich [  ] eher bereichernd [  ] sehr bereichernd 

[  ] neutral [   ] kann ich nicht beurteilen 

Atheismus 

[  ] sehr bedrohlich [  ] eher bedrohlich [  ] eher bereichernd [  ] sehr bereichernd 

[  ] neutral [   ] kann ich nicht beurteilen 

19. Es existieren sehr viele verschiedene Religionen auf der ganzen Welt sowie auch 
in unserer Gesellschaft. Um ein friedliches Zusammenleben der Religionen und Kul-
turen zu ermöglichen, ist Toleranz, Verständnis und Offenheit gegenüber anderen 
Religionen und Kulturen eine Grundvoraussetzung für ein solches Gelingen. In der 
geplanten Unterrichtseinheit sollen die Lernenden dafür sensibilisiert werden.  

Welches Verhältnis haben Sie gegenüber anderen Religionen? Wo haben Sie Berüh-
rungsängste und wo bestehen ggf. Unsicherheiten? Wie offen sind Sie gegenüber 
anderen Religionen und Kulturen? Mit welcher Haltung gehen Sie aktuell in den Re-
ligionsunterricht? Wo sehen Sie noch eigenes Entwicklungspotential? 

Nehmen Sie sich bitte Zeit und denken Sie in Ruhe darüber nach, wie Sie persönlich 
die obigen Fragen für sich beantworten. Bitte begründen Sie ihre persönliche Mei-
nung ausführlich. 

20. a) Was wissen Sie bereits über die Speisetraditionen, Speisevorschriften und 
Fastenregeln im Christentum? 

[  ]  Ich kenne mich in diesen Bereichen bereits gut aus und kann darüber auch einen In-
put geben 

[  ] Ich kenne mich damit noch nicht so gut aus und benötige noch Informationen darüber 

20.b) Was wissen Sie bereits über die Speisetraditionen, Speisevorschriften und 
Fastenregeln im Islam? 

[  ]  Ich kenne mich in diesen Bereichen bereits gut aus und kann darüber auch einen In-
put geben 

[  ] Ich kenne mich damit noch nicht so gut aus und benötige noch Informationen darüber 

20.c) Was wissen Sie bereits über die Speisetraditionen, Speisevorschriften und 
Fastenregeln im Judentum? 

[  ]  Ich kenne mich in diesen Bereichen bereits gut aus und kann darüber auch einen In-
put geben 

[  ] Ich kenne mich damit noch nicht so gut aus und benötige noch Informationen darüber 
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20.d) Innerhalb der Unterrichtseinheit spielen die Speisetraditionen sowie die Spei-
sevorschriften und Speisegebote in den abrahamischen Religionen eine bedeu-
tende Rolle. Während der Auseinandersetzung mit dem Judentum, dem Christen-
tum und dem Islam ist es geplant, dass die Lehrkraft zu den drei Religionen jeweils 
einen Input zu den Fastenregeln anbietet. Benötigen Sie vorab noch Informationen, 
um einen angemessenen Input anbieten zu können? 

[  ] Ja, das wäre sicherlich hilfreich 

[  ] Nein, das ist nicht notwendig 

Themenblock 3: Selbstständiges Lernen 

Im Folgenden Themenblock geht es darum zu ermitteln, welche Erfahrungen Sie bereits  
im Bereich Selbstständiges Lernen gesammelt haben. 

21. Haben Sie im Bereich der Diagnose hinsichtlich der individuellen Ausgangsla-
gen der Lernenden bereits Erfahrungen gesammelt? (z. B. mithilfe von Checklisten, 
Kompetenzrastern, individuellen Gesprächen oder Ähnlichem) 

[  ] Ich habe bereits Erfahrungen gesammelt und fühle mich im Unterricht dabei sicher.  

[  ] Ich habe bereits Erfahrungen gesammelt und fühle mich im Unterricht dabei noch unsi-
cher. 

[  ] Ich habe bisher noch keine Erfahrungen gesammelt. 

[  ] Zu diesem Bereich würde ich gerne noch mehr erfahren. 

22. Inwieweit beteiligen Sie die Lernenden bei der Planung und Durchführung  der 
Lernprozesse? (z. B. gemeinsame Entwicklung eines AdvancedOrganizers, Wün-
sche der Lernenden werden berücksichtigt usw.) 

[  ] Ich beteilige Sie am vollständigen Lernprozess. 

[  ] Ich beteilige Sie bisher in Teilen am Lernprozess. 

[  ] Ich habe Sie bisher noch nicht am Lernprozess beteiligt, weil ich mich dabei noch zu 
unsicher fühle. 

[  ] Ich habe Sie bisher noch nicht am Lernprozess beteiligt und habe auch kein Interesse 
daran. 

[  ] Zu diesem Bereich würde ich gerne noch mehr erfahren. 
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23. Haben Sie in der Rolle als Berater und Beobachter bereits Erfahrungen gesam-
melt?  

[  ] Ich habe bereits Erfahrungen gesammelt und fühle mich im Unterricht dabei sicher.  

[  ] Ich habe bereits Erfahrungen gesammelt und fühle mich im Unterricht dabei noch unsi-
cher. 

[  ] Ich habe bisher noch keine Erfahrungen gesammelt. 

[  ] Zu diesem Bereich würde ich gerne noch mehr erfahren. 

24. Inwieweit setzen Sie bisher Instrumente zur Begleitung und Reflexion der indivi-
duellen Lernprozesse ein? (z. B. Bewertungsbögen, Lerntagebücher, Grübelstüb-
chen, Zielscheibe usw.) 

[  ] Ich habe bereits Erfahrungen gesammelt und fühle mich im Unterricht dabei sicher.  

[  ] Ich habe bereits Erfahrungen gesammelt und fühle mich im Unterricht dabei noch unsi-
cher. 

[  ] Ich habe bisher noch keine Erfahrungen gesammelt. 

[  ] Zu diesem Bereich würde ich gerne noch mehr erfahren. 

25. Inwieweit übernehmen die Lernenden innerhalb ihres Religionsunterrichts bis-
her selbst Verantwortung für ihren Lernprozess?  

[  ] Ich gebe den Lernenden Aufgabenstellungen, in denen Sie überwiegend selbstständig 
arbeiten können. 

[  ] Die Lernenden arbeiten bisher teilweise selbstständig in meinem Religionsunterricht. 

[  ] Bisher mussten die Lernenden noch keine Verantwortung für ihren Lernprozess über-
nehmen. 

[  ] Zu diesem Bereich würde ich gerne noch mehr erfahren. 

26. Haben Sie im Bereich individualisierte Lernzugänge bereits Erfahrungen gesam-
melt? (z. B. Wahlmöglichkeiten bei der Arbeitsform, der Ergebnisdarstellung, den 
zu behandelnden Themen, individuelle Unterstützung usw.) 

[  ] Ich habe bereits Erfahrungen gesammelt und fühle mich im Unterricht dabei sicher.  

[  ] Ich habe bereits Erfahrungen gesammelt und fühle mich im Unterricht dabei noch unsi-
cher. 

[  ] Ich habe bisher noch keine Erfahrungen gesammelt. 

[  ] Zu diesem Bereich würde ich gerne noch mehr erfahren. 
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27. Haben Sie im Bereich individuelle Beratungsgespräche bereits Erfahrungen ge-
sammelt?  

[  ] Ich habe bereits Erfahrungen gesammelt und fühle mich im Unterricht dabei sicher.  

[  ] Ich habe bereits Erfahrungen gesammelt und fühle mich im Unterricht dabei noch unsi-
cher. 

[  ] Ich habe bisher noch keine Erfahrungen gesammelt.  

[  ] Zu diesem Bereich würde ich gerne noch mehr erfahren. 

28. Haben Sie im Bereich Unterstützung der Lernenden beim Erwerb von Lern- und 
Arbeitsstrategien bereits Erfahrungen gesammelt? ( z. B. Erarbeitung hilfreicher 
Lernprodukte Memory, MindMap, Strukturskizze usw.) 

[  ] Ich habe bereits Erfahrungen gesammelt und fühle mich im Unterricht dabei sicher.  

[  ] Ich habe bereits Erfahrungen gesammelt und fühle mich im Unterricht dabei noch unsi-
cher. 

[  ] Ich habe bisher noch keine Erfahrungen gesammelt.  

[  ] Zu diesem Bereich würde ich gerne noch mehr erfahren. 

29. Haben Sie im Religionsunterricht bereits Unterrichtseinheiten mit den Lernen-
den evaluiert? (z. B. Zielscheibe, Ratingkonferenz usw.) 

[  ] Ich habe bereits Erfahrungen gesammelt und fühle mich im Unterricht dabei sicher.  

[  ] Ich habe bereits Erfahrungen gesammelt und fühle mich im Unterricht dabei noch unsi-
cher. 

[  ] Ich habe bisher noch keine Erfahrungen gesammelt.  

[  ] Zu diesem Bereich würde ich gerne noch mehr erfahren. 
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30. Nun möchte ich zum Schluss noch gerne von ihnen erfahren, ob Sie bereits In-
strumente und Methoden zur Förderung des selbstständigen Lernens in ihrem Un-
terricht eingesetzt haben. Im Folgenden werden verschiedene Instrumente und Me-
thoden zur Förderung  der Übernahme von Verantwortung für das eigene Lernen 
aufgelistet, die insbesondere im Hinblick auf die durchzuführende Unterrichtsein-
heit „Das Zusammenleben der Religionen fördern“ von Bedeutung sind. 

 

 

 

 

 

 

 

 

Instrumente und Methoden zur 
Förderung des selbstständigen 

Lernens 

Damit habe ich 
bisher noch 
keine Erfah-
rungen ge-
sammelt. 

Damit habe ich 
bereits Erfah-
rungen ge-
sammelt und 
fühle mich im 
Unterricht 
dabei sicher.  

Damit habe 
ich bereits 
Erfahrun-
gen gesam-
melt und 
fühle mich 
im Unter-
richt dabei 
noch  unsi-
cher. 

Zu diesem 
Bereich 
würde ich 
gerne noch 
mehr erfah-
ren. 

a) Lernschleife (Prozessmo-
dell) 

    

b) Advanced Organizer     
c) Checklisten     
d) Lernjobs / Lernaufgaben     
e) Lernstandsplaner     
f) Kompetenzraster     
g) Lerntagebuch     
h) Portfolio     
i) Placemat-Methode     
j) Reflexionsbogen     
k) Müller-Karten     
l) Raabits-Karten     
l) Lerngespräche / Bera-

tungsgespräche  
    

m) Ratingkonferenz     
n) Think-Pair-Share-Methode     

o) Sonstige:     
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A7: Schülerfragebogen „Ausgangsvoraussetzungen“ 

Selbstständiges Lernen im Religionsunterricht an berufsbildenden Schulen am Bei-
spiel des interreligiösen und interkulturellen Lernens 

 

Liebe Schülerinnen und Schüler, 

im Rahmen meiner Doktorarbeit möchte ich anhand einer Studie untersuchen, inwiefern 
mithilfe einer kompetenzorientierten Unterrichtseinheit einerseits interkulturelle und interre-
ligiöse Kompetenzen und andererseits selbstständige Lernprozesse gefördert werden kön-
nen. In diesem Zusammenhang möchte ich ebenfalls untersuchen, welche Voraussetzun-
gen seitens der Lehrkräfte und seitens der Lernenden notwendig sind, damit diese Unter-
richtseinheit erfolgreich umgesetzt werden kann. 

Sie können mich dabei unterstützen, indem sie den Fragebogen gewissenhaft beantworten. 

Im Folgenden werden Ihnen Fragen zu ihrer Person gestellt. Darüber hinaus erhalten Sie 
zu drei unterschiedlichen Themenblöcken Fragen. 

Alle Angaben werden selbstverständlich anonymisiert verwendet und ausschließlich für 
Forschungszwecke genutzt. Von daher geben Sie bitte keinen Namen an. 

Ich bedanke mich für Ihre Hilfe. 

 

Persönliche Angaben: 

1. Welche Schulform besuchen Sie? 

2. Wie alt sind Sie? 

3. Bitte geben Sie ihr Geschlecht an:  [  ] weiblich  [  ] männlich 

4. Bitte geben Sie ihre religiöse Zugehörigkeit an. Bitte kreuzen Sie Zutreffendes an. 

[  ] evangelisch  [  ] katholisch  [  ] muslimisch  [  ] freikirchlich  

[  ] orthodox   [  ] konfessionslos   [  ] Sonstige: 
_____________________ 

 

Religion in Familie, Schule und im Alltag: 

5. Sind Sie in ihrer Freizeit aktiv in einer Kirchengemeinde? Falls ja, in welcher 
Form? 

[  ] Ja, ich mache regelmäßig  _________________ 

[  ] Ja, aber nur gelegentlich mache ich ________________________ 

[  ] Nein 
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6. Gehören ihre Eltern einer Glaubensgemeinschaft an? Falls ja,welcher? 

[  ] Ja, sie gehören zur __________________ 

[  ] Nein 

[  ] Bin ich mir unsicher 

7. Wie häufig haben Sie sich in ihrer Kindheit und Jugend innerhalb ihrer Familie 
mit Religion beschäftigt? 

[  ] täglich   [  ] einmal pro Woche   [  ] einmal pro Monat   [  ] sehr unregelmäßig   [  ] nie 

8. Ist Religion in ihrer Freizeit ein Thema, mit dem Sie sich regelmäßig auseinander-
setzen? Kreuzen Sie bitte Zutreffendes an. 

[  ] sehr regelmäßig   [  ] regemäßig   [  ] selten   [  ] nie 

Falls ja, wie setzen Sie sich mit dem Thema Religion auseinander? 
___________________ 

 

Themenblock 1: Eigene Religiosität 

9. Glauben Sie an Gott? 

[  ] Ja  

[  ] Ja, aber selbstverständlich gehören auch Zweifel dazu. 

[  ] Ich weiß nicht genau, was ich glauben soll.       

[  ] Ich habe früher mal an Gott geglaubt. Jetzt aber nicht mehr, weil _______________ 

[  ] Ich glaube, dass es eine überirdische Macht gibt. 

[  ] Nein 

[  ] Sonstiges: _________________________ 

10. Wie häufig haben Sie sich im letzten Monat mit ihrer Religion oder ihrem Glau-
ben auseinandergesetzt? Kreuzen Sie bitte das Zutreffende an. 

[  ] sehr häufig  [  ] regelmäßig  [  ] selten [  ] einmal [  ] überhaupt 
nicht 

11. Was bedeutet Glaube für Sie?  

[  ] Hoffnung  [  ] Trost  [  ] Eingebunden sein in einer Gemeinschaft    

[  ] Sinnsuche  [  ] Halt  [  ] Überzeugung [  ] Vertrauen  [  ] Si-
cherheit 

[  ] ein (un-)bestimmtes Gefühl [  ] Sonstiges: __________________________ 
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Themenblock 2: Interreligiosität 

12. Haben Sie sich in der Schule bereits mit anderen Religionen auseinanderge-
setzt? 

[  ] Ja, ich habe bisher folgende Themen behandelt: _____________________ 

[  ] Nein, aber ich würde mich gerne mal in der Schule damit auseinandersetzen. 

[  ] Nein, und es interessiert mich auch nicht wirklich. 

13. Haben Sie Freunde oder Bekannte aus anderen Religionen? 

[  ] Ja, und diese sind folgenden Religionen zugehörig: ___________________ 

[  ] Nein 

[  ] Nein, und das möchte ich auch nicht unbedingt. 

13. b) Falls ja, sprechen Sie mit diesen Personen auch über die Religionen? 

[  ] Ja 

[  ] Nein 

14. Wie häufig beschäftigen Sie sich in ihrer Freizeit mit anderen Religionen? 

[  ] sehr häufig  [  ] regelmäßig  [  ] selten [  ] überhaupt nicht 

14. b) Wie setzen Sie sich mit anderen Religionen auseinander? 

[  ] Gespräche mit Menschen anderer Religionen  [  ] Filme, Dokumentationen  

[  ] Urlaub in andere religiös geprägte Länder  [  ] Internet 

[  ] Bücher       [   ] Sonstiges: 
_______________ 

14. c) Mit welcher Religion haben Sie sich bisher am meisten beschäftigt? 

[  ] Islam [  ] Judentum  [  ] Buddhismus [  ] Christentum  

[  ] Hinduismus [  ] weiß ich nicht so genau   [  ] Sonstige: 
_________________ 
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15. Wenn Sie an Religionen bzw. Weltanschauungen denken, die es auf der Welt 
gibt: Als wie bedrohlich bzw. bereichernd nehmen Sie die folgenden Religionen 
bzw. Weltanschauungen wahr? 

Islam: 

[  ] sehr bedrohlich [  ] eher bedrohlich [  ] eher bereichernd [  ] sehr bereichernd 

[  ] neutral [   ] kann ich nicht beurteilen 

Christentum: 

[  ] sehr bedrohlich [  ] eher bedrohlich [  ] eher bereichernd [  ] sehr bereichernd 

[  ] neutral [   ] kann ich nicht beurteilen 

Judentum: 

[  ] sehr bedrohlich [  ] eher bedrohlich [  ] eher bereichernd [  ] sehr bereichernd 

[  ] neutral [   ] kann ich nicht beurteilen 

Buddhismus: 

[  ] sehr bedrohlich [  ] eher bedrohlich [  ] eher bereichernd [  ] sehr bereichernd 

[  ] neutral [   ] kann ich nicht beurteilen 

Hinduismus: 

[  ] sehr bedrohlich [  ] eher bedrohlich [  ] eher bereichernd [  ] sehr bereichernd 

[  ] neutral [   ] kann ich nicht beurteilen 

Atheismus 

[  ] sehr bedrohlich [  ] eher bedrohlich [  ] eher bereichernd [  ] sehr bereichernd 

          [  ] neutral         [   ] kann ich nicht beurteilen 
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Themenblock 3: Selbstständiges Lernen 

Nun würde ich zum Schluss noch gerne von Ihnen erfahren, ob Sie bereits Instrumente und 
Methoden des selbstständigen Lernens kennengelernt haben. Im Folgenden werden ver-
schiedene Instrumente und Methoden zur Förderung  der Übernahme von Verantwortung 
für das eigene Lernen aufgelistet, die insbesondere im Hinblick auf die durchzuführende 
Unterrichtseinheit „Speisetraditionen und Speisegesetze in den monotheistischen Religio-
nen“ von Bedeutung sind. Mehrfachnennungen sind möglich! 

Instrumente und Methoden zur 
Förderung des selbstständigen 

Lernens 

Damit habe ich 
bisher noch 
keine Erfah-
rungen ge-
sammelt. 

Damit habe ich 
bereits Erfah-
rungen gesam-
melt und ich 
fühle mich bei 
der Nutzung 
sicher. 
 

Damit habe 
ich bereits 
Erfahrungen 
gesammelt 
und ich fühle 
mich bei der 
Nutzung 
noch  unsi-
cher. 

Zu diesem 
Bereich 
würde ich 
gerne noch 
mehr erfah-
ren. 

a) Lernschleife (Prozessmo-
dell) 

    

b) Advanced Organizer     
c) Checklisten     
d) Lernjobs / Lernaufgaben     
e) Lernstandsplaner     
f) Kompetenzraster     
g) Lerntagebuch     
h) Portfolio     
i) Placemat-Methode     
j) Reflexionsbogen     
k) Müller-Karten     
l) Raabits-Karten     
l) Lerngespräche / Bera-

tungsgespräche  
    

m) Ratingkonferenz     

n) Think-Pair-Share-Methode     

o) Sonstige:     

A8:  Fragebogen zum Selbstständigen Lernen für die Lernenden 

Liebe Schülerinnen und Schüler, 

ich möchte anhand einer Studie untersuchen, inwiefern durch die Unterrichtseinheit „Das 
Zusammenleben der Religionen fördern“ selbstständige Lernprozesse durchgeführt und 
gefördert wurden und ob diese für Sie als hilfreich angesehen werden. Zum anderen soll 
untersucht werden, inwiefern selbstständige Lernprozesse dazu beigetragen haben, inter-
religiöses Lernen zu fördern. Sie können mich dabei unterstützen, indem Sie den Fragebo-
gen gewissenhaft beantworten. 

Ich bedanke mich für Ihre Hilfe. 
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Bitte geben Sie an, welche Klasse Sie besuchen: 
Wie alt sind Sie?         
Bitte kreuzen Sie in den folgenden Tabellen zutreffendes an. 

1. Anwendungsorientierung Trifft 
voll zu 

Trifft 
eher 
zu 

Trifft 
eher 
nicht 

zu 

Trifft 
nicht zu 

Kann ich 
nicht beur-

teilen 

1. Wir bearbeiten komplexe Aufgabenstellungen. 
     

2. Wir erarbeiten uns eigene Lösungsansätze. 
     

3. Wir sind in der Lage, die Lernsituationen auf alltagsnahe 
Situationen anzuwenden. 

     

4. Wir erstellen eigene Handlungsprodukte (veröffentli-
chungsfähige Ergebnisse der Unterrichtarbeit). 

     

5 .Unsere Lernprozesse werden möglichst selbstständig ge-
plant, durchgeführt und bewertet. 

     

6. Unsere Interessen werden zum Ausgangspunkt der Unter-
richtsarbeit gemacht. 

     

7. Wir werden an der Planung, Durchführung und Auswer-
tung des Unterrichtsablaufs beteiligt. 

     

8. Die Lehrkraft ist überwiegend in der Rolle als Berater und 
Beobachter. 

     

 

2. Erwerb von Kompetenzen Trifft 
voll zu 

Trifft 
eher 
zu 

Trifft 
eher 
nicht 

zu 

Trifft 
nicht zu 

Kann ich 
nicht beur-

teilen 

9. Der Religionsunterricht ermöglicht die Förderung der Ge-
sprächskompetenz, wie z. B. Kommunikations- und Lesefä-
higkeit. 

     

10. Der Religionsunterricht ermöglicht die Förderung der So-
zialkompetenz, wie z. B. Dialogfähigkeit, Rücksichtnahme 
und Offenheit. 

     

11. Der Religionsunterricht ermöglicht die Förderung der 
Selbstkompetenz, wie z. B. Selbstwahrnehmung und Belast-
barkeit. 

     

12. Der Religionsunterricht ermöglicht die Förderung der Or-
ganisationskompetenz, wie z. B. das Planen, Einteilen und 
Kontrollieren von Aufgaben. 
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3. Reflexion Trifft 
voll zu 

Trifft 
eher 
zu 

Trifft 
eher 
nicht 

zu 

Trifft 
nicht zu 

Kann ich 
nicht beur-

teilen 

13. Durch die Lehrkraft  werden wir angeregt (z. B. durch 
Rückfragen), unseren Lernprozess  zu reflektieren. 

     

14. Die Lehrkraft reflektiert mit uns am Ende einer Unter-
richtseinheit unsere Lernergebnisse. 

     

15. Es werden Materialien wie bspw. Bewertungsbogen, 
Lernjournal usw. verwendet, um die Reflexion zu unterstüt-
zen. 

     

16. Die Lehrkraft zeigt uns, wie wir unseren Lernstand und 
unseren Lernfortschritt selbst einschätzen können. 

     

17. Die Lehrkraft erwartet von uns, dass wir unsere Gedan-
kengänge detailliert beschreiben. 

     

18. Durch die Reflexionsphasen können  wir unsere Schwä-
chen feststellen, beseitigen und uns somit weiterentwickeln. 

     

 

4. Selbstständiges Lernen Trifft 
voll zu 

Trifft 
eher 
zu 

Trifft 
eher 
nicht 

zu 

Trifft 
nicht zu 

Kann ich 
nicht beur-

teilen 

19. Im Religionsunterricht haben wir Freiheiten, indem wir 
bspw. längere Zeit ohne Anleitung arbeiten können 

     

20. Die Lehrkraft gibt uns Aufgabenstellungen, bei denen wir 
überwiegend selbstständig arbeiten können. 

     

21. Der Lehrkraft ist es wichtig, dass wir für unseren Lernpro-
zess selbst Verantwortung übernehmen. 

     

 

 

5. Sozialformen Trifft 
voll zu 

Trifft 
eher 
zu 

Trifft 
eher 
nicht 

zu 

Trifft 
nicht zu 

Kann ich 
nicht beur-

teilen 

22. Wir arbeiten vor allem in Partnerarbeit, um uns z. B. bei 
Entscheidungssituationen, Problemlöseaufgaben oder Be-
wertungen zu beraten. 

     

23. Wir arbeiten vor allem in Einzelarbeit, um Lerninhalte zu 
üben und zu wiederholen. 

     

24. Bei Gruppenarbeiten greift die Lehrkraft nicht ein, son-
dern tritt als Moderator auf. 

     

25. Bei Gruppenarbeiten bestehen die Gruppen aus einer 
Größe von 3-6 Personen. 

     



XLIX 
 

 

6. Individualisierte Lernzugänge Trifft 
voll zu 

Trifft 
eher 
zu 

Trifft 
eher 
nicht 

zu 

Trifft 
nicht zu 

Kann ich 
nicht beur-

teilen 

26. Wir erhalten bei der Arbeitsform und der Ergebnisdarstel-
lung Wahlmöglichkeiten. 

     

27. Wir erhalten bei den zu behandelnden Themen und Inhal-
ten Wahlmöglichkeiten. 

     

28. Wir haben die Möglichkeit individuelle Unterstützung in 
Anspruch zu nehmen. 

     

29. Die Lehrkraft bietet uns individuelle Lernangebote an, um 
unserem persönlichen Leistungsniveau zu entsprechen. 

     

30. Die Lehrkraft  entwickelt mit uns individuelle Förderpläne.      

31. Die individualisierten Lernzugänge fördern meinen selbst-
ständigen Lernprozess. 

     

 

7. Wahldifferenzierter Unterricht Trifft 
voll zu 

Trifft 
eher 
zu 

Trifft 
eher 
nicht 

zu 

Trifft 
nicht zu 

Kann ich 
nicht beur-

teilen 

32. Wir haben bei der Bearbeitung von Aufgaben Wahlmög-
lichkeiten oder differenzierte Arbeitsaufträge. Wir können in-
dividuelle Schwerpunkte setzen. 

     

33. Bei der Menge der zu bearbeitenden Aufgaben wird indi-
viduell unterschieden. 

     

34. Leistungsschwächere Schüler bekommen einfachere Auf-
gabenstellungen. 

     

35. Leistungsstärkere Schüler bekommen komplexere Aufga-
ben. 

     

36. Spezielle Schülerinteressen werden in den Unterricht in-
tegriert und gefördert. 

     

37. Unsere unterschiedlichen Lernstile, wie z. B. mit dem 
Auge lernen oder hören, werden durch individuelle Lernange-
bote berücksichtigt. 

     

38. Der wahldifferenzierte Unterricht fördert meinen selbst-
ständigen Lernprozess. 
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8. Individuelles Lern- und Arbeitstempo Trifft 
voll zu 

Trifft 
eher 
zu 

Trifft 
eher 
nicht 

zu 

Trifft 
nicht zu 

Kann ich 
nicht beur-

teilen 

39. Wir können uns unsere Lernzeit selbst einteilen.      

40. Bei der Bearbeitung der Aufgaben bestimmen wir unser 
Lerntempo selbst. 

     

41. Das individuelle Lern- und Arbeitstempo fördert meinen 
selbstständigen Lernprozess. 

     

 

9. Lehr- und Lernzeit/Strukturierung Trifft 
voll zu 

Trifft 
eher 
zu 

Trifft 
eher 
nicht 

zu 

Trifft 
nicht zu 

Kann ich 
nicht beur-

teilen 

42. Wir beginnen pünktlich mit dem Unterricht.      

43. Wir vertrödeln keine Zeit im Unterricht und beginnen 
schnell mit der Arbeit. 

     

44. Die Lehrkraft gibt klare Aufgabenstellungen.      

45. Uns ist klar, welche Anforderungen die Lehrkraft an uns 
stellt (Leistungserwartung). 

     

46. Der Unterricht ist gut organisiert.       

 

10. Lernaufgaben Trifft 
voll zu 

Trifft 
eher 
zu 

Trifft 
eher 
nicht 

zu 

Trifft 
nicht zu 

Kann ich 
nicht beur-

teilen 

47. Wir erhalten zu einem Thema verschiedene Aufgaben-
stellungen mit unterschiedlichem Niveau. 

     

48. Wir können aus einem Aufgabenpool mit unterschiedli-
chen Schwierigkeitsgraden selbst auswählen, welche Aufga-
ben wir bearbeiten möchten. 

     

49. Die Aufgabenstellungen enthalten Lückentexte, Multiple 
Choice, Zuordnungsaufgaben oder Ähnliches. 

     

50. Wir erhalten Aufgaben, bei der wir an unser Vorwissen 
anknüpfen müssen, um die Aufgabe lösen zu können. 
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11. Lernmaterialien Trifft 
voll zu 

Trifft 
eher 
zu 

Trifft 
eher 
nicht 

zu 

Trifft 
nicht zu 

Kann ich 
nicht beur-

teilen 

51. Die Unterrichtsmaterialien besitzen einheitliche Gestal-
tungsmuster. 

     

52. Die Arbeitsblätter sind übersichtlich gestaltet.      

53. Durch die interessante und ansprechende Gestaltung der 
Lernmaterialien bin ich motiviert diese zu bearbeiten. 

     

54. Die Unterrichtsmaterialien berücksichtigen unsere indivi-
duellen Lernvoraussetzungen und Leistungsfähigkeiten. 

     

 

12. Lernstrategien Trifft 
voll zu 

Trifft 
eher 
zu 

Trifft 
eher 
nicht 

zu 

Trifft 
nicht zu 

Kann ich 
nicht beur-

teilen 

55. Bei den zu bearbeitenden Aufgaben erhalten wir eine 
Zeitvorgabe. 

     

56. Wir arbeiten mit Zeitplänen, um die Zeit richtig einzutei-
len. 

     

57. Im Religionsunterricht verwenden wir verschiedene Re-
cherchemedien wie bspw. das Internet oder die Bibliothek. 

     

58. Feedbackgespräche und Reflexionen von unseren Lern-
prozessen und Lernergebnissen sind ein wichtiger Bestand-
teil unseres Religionsunterrichts. 

     

59. Wir arbeiten im Religionsunterricht mit Mind Maps oder 
ähnlichem. 

     

60. Die Lernstrategien fördern meinen selbstständigen Lern-
prozess. 
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13. Offene Lernformen Trifft 
voll zu 

Trifft 
eher 
zu 

Trifft 
eher 
nicht 

zu 

Trifft 
nicht zu 

Kann ich 
nicht beur-

teilen 

61. Der Religionsunterricht ermöglicht Spielräume für Freiar-
beit. 

     

62. Wir arbeiten im Religionsunterricht auch in Projektgrup-
pen. 

     

63. Bei der Projektarbeit können wir uns die Themen selbst 
auswählen und die Lehrkraft fungiert als Lernberater. 

     

64. In unserem Religionsunterricht besitzen wir einen 
Lernquellenpool, der z. B. Fachbücher, Lexika und selbster-
stellte Materialen von uns enthält. 

     

65. Es existiert ein Lernvertrag zwischen uns und der Lehr-
kraft. Dieser beinhaltet bspw. die Lernziele, die Lerninhalte 
und den Lernzeitraum. 

     

66. Ich benutze ein Lerntagebuch.      

67. Wir erhalten zu Wochenbeginn einen Wochenplan von 
der Lehrkraft, der die zu bearbeitenden Aufgaben und Lernin-
halte für eine Woche enthält. 

     

68. Die offenen Lernformen fördern meinen selbstständigen 
Lernprozess. 

     

 

14. Methoden / Instrumente Trifft 
voll zu 

Trifft 
eher 
zu 

Trifft 
eher 
nicht 

zu 

Trifft 
nicht zu 

Kann ich 
nicht beur-

teilen 

69. Im Religionsunterricht werden Methoden wie das Grup-
penpuzzle oder die Fishbowl-Methode eingesetzt. 

     

70. Rollenspiele werden im Religionsunterricht eingesetzt.      

71. Im Religionsunterricht werden unsere Selbst- und 
Fremdwahrnehmungsfähigkeiten gefördert, z. B. durch Dis-
kussions- und Beobachtungsregeln. 

     

72. Im Religionsunterricht arbeiten wir mit Portfolios.      

73. Die oben genannten Instrumente spielen im Religionsun-
terricht eine wichtige Rolle. 

     

74. Die Methoden und Instrumente fördern meinen selbst-
ständigen Lernprozess. 
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15. Lernumgebung Trifft 
voll zu 

Trifft 
eher 
zu 

Trifft 
eher 
nicht 

zu 

Trifft 
nicht zu 

Kann ich 
nicht beur-

teilen 

75. Wir haben im Religionsunterricht Rückzugsmöglichkeiten, 
z. B. durch Einzelarbeitsplätze. 

     

76. Uns stehen alle notwendigen Materialien und Medien zur 
Verfügung. 

     

77. Im Religionsunterricht liegt eine offene Lernumgebung 
vor. Das heißt, dass wir bspw. selbst entscheiden können, 
wie viele Aufgaben wir mit welchem Lerntempo und in wel-
cher Sozialform bearbeiten. 

     

78. Wir werden bei der Festlegung der Beurteilungskriterien 
miteinbezogen. 

     

79. Die Lernumgebung fördert meinen selbstständigen Lern-
prozess. 

     

 

16. Bewertung Trifft 
voll zu 

Trifft 
eher 
zu 

Trifft 
eher 
nicht 

zu 

Trifft 
nicht zu 

Kann ich 
nicht beur-

teilen 

80. Die Maßnahmen zur Förderung meines selbstständigen 
Lernprozesses sind sehr hilfreich. 

     

81. Das selbstständige Lernen hat dazu beigetragen inner-
halb der Unterrichtseinheit „Das Zusammenleben der Religio-
nen fördern“ interreligiöses Lernen zu fördern. 

     

 

A9: Fragebogen zum Selbstständigen Lernen für die Lehrenden 

Liebe Kolleginnen und Kollegen, 

ich möchte anhand einer Studie untersuchen, inwiefern durch die Unterrichtseinheit „Das 
Zusammenleben der Religionen fördern“ selbstständige Lernprozesse durchgeführt und 
gefördert wurden und ob diese für Sie als hilfreich angesehen werden. Zum anderen soll 
untersucht werden, inwiefern selbstständige Lernprozesse dazu beigetragen haben, inter-
religiöses Lernen zu fördern. Sie können mich dabei unterstützen, indem Sie den Fragebo-
gen gewissenhaft beantworten. 
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1. Anwendungsorientierung Trifft 
voll zu 

Trifft 
eher 
zu 

Trifft 
eher 
nicht 

zu 

Trifft 
nicht zu 

Kann ich 
nicht beur-

teilen 

1. Die Lernenden bearbeiten komplexe Aufgabenstellungen. 
     

2. Die Lernenden erarbeiten sich eigene Lösungsansätze. 
     

3. Die Lernenden sind in der Lage, die Lernsituationen auf 
alltagsnahe Situationen anzuwenden. 

     

4. Die Lernenden erstellen eigene Handlungsprodukte (veröf-
fentlichungsfähige Ergebnisse der Unterrichtarbeit). 

     

5. Die Lernprozesse der Lernenden werden möglichst selbst-
ständig geplant, durchgeführt und bewertet. 

     

6. Die Interessen der Lernenden werden zum Ausgangspunkt 
der Unterrichtsarbeit gemacht. 

     

7. Die Lernenden werden an der Planung, Durchführung und 
Auswertung des Unterrichtsablaufs beteiligt. 

     

8. Ich bin überwiegend in der Rolle als Berater und Beobach-
ter. 

     

 

2. Erwerb von Kompetenzen Trifft 
voll zu 

Trifft 
eher 
zu 

Trifft 
eher 
nicht 

zu 

Trifft 
nicht zu 

Kann ich 
nicht beur-

teilen 

9. Der Religionsunterricht ermöglicht die Förderung der Ge-
sprächskompetenz, wie z. B. Kommunikations- und Lesefä-
higkeit. 

     

10. Der Religionsunterricht ermöglicht die Förderung der So-
zialkompetenz, wie z. B. Dialogfähigkeit, Rücksichtnahme 
und Offenheit. 

     

11. Der Religionsunterricht ermöglicht die Förderung der 
Selbstkompetenz, wie z. B. Selbstwahrnehmung und Belast-
barkeit. 

     

12. Der Religionsunterricht ermöglicht die Förderung der Or-
ganisationskompetenz, wie z. B. das Planen, Einteilen und 
Kontrollieren von Aufgaben. 

     

 

 

 

 

 

 

 



LV 
 

3. Reflexion Trifft 
voll zu 

Trifft 
eher 
zu 

Trifft 
eher 
nicht 

zu 

Trifft 
nicht zu 

Kann ich 
nicht beur-

teilen 

13. Ich rege die Lernenden dazu an (z. B. durch Rückfragen), 
ihren Lernprozess  zu reflektieren. 

     

14. Ich reflektiere mit den Lernenden am Ende einer Unter-
richtseinheit die Lernergebnisse der Lernenden. 

     

15. Es werden Materialien wie bspw. Bewertungsbogen, 
Lernjournal usw. verwendet, um die Reflexion zu unterstüt-
zen. 

     

16. Ich zeige den Lernenden, wie sie ihren Lernstand und ih-
ren Lernfortschritt selbst einschätzen können. 

     

17. Ich erwarte von den Lernenden, dass diese ihre Gedan-
kengänge detailliert beschreiben. 

     

18. Durch die Reflexionsphasen können die Lernenden ihre 
Schwächen feststellen, beseitigen und sich somit weiterent-
wickeln. 

     

 

4. Selbstständiges Lernen Trifft 
voll zu 

Trifft 
eher 
zu 

Trifft 
eher 
nicht 

zu 

Trifft 
nicht zu 

Kann ich 
nicht beur-

teilen 

19. Im Religionsunterricht haben die Lernenden Freiheiten, 
indem sie bspw. längere Zeit ohne Anleitung arbeiten kön-
nen. 

     

20. Ich gebe den Lernenden Aufgabenstellungen, bei denen 
sie überwiegend selbstständig arbeiten können. 

     

21. Mir ist es wichtig, dass die Lernenden für ihren Lernpro-
zess selbst Verantwortung übernehmen. 

     

 

5. Sozialformen Trifft 
voll zu 

Trifft 
eher 
zu 

Trifft 
eher 
nicht 

zu 

Trifft 
nicht zu 

Kann ich 
nicht beur-

teilen 

22. Die Lernenden arbeiten vor allem in Partnerarbeit, um 
sich z. B. bei Entscheidungssituationen, Problemlöseaufga-
ben oder Bewertungen zu beraten. 

     

23. Die Lernenden arbeiten vor allem in Einzelarbeit, um 
Lerninhalte zu üben und zu wiederholen. 

     

24. Bei Gruppenarbeiten greife ich nicht ein, sondern ich 
trete als Moderator auf. 

     

25. Bei Gruppenarbeiten bestehen die Gruppen aus einer 
Größe von 3-6 Personen. 
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6. Individualisierte Lernzugänge Trifft 
voll zu 

Trifft 
eher 
zu 

Trifft 
eher 
nicht 

zu 

Trifft 
nicht zu 

Kann ich 
nicht beurtei-

len 

26. Die Lernenden erhalten bei der Arbeitsform und der Er-
gebnisdarstellung Wahlmöglichkeiten. 

     

27. Die Lernenden erhalten bei den zu behandelnden The-
men und Inhalten Wahlmöglichkeiten. 

     

28. Die Lernenden haben die Möglichkeit individuelle Unter-
stützung in Anspruch zu nehmen. 

     

29. Ich biete den Lernenden individuelle Lernangebote an, 
um ihrem persönlichen Leistungsniveau zu entsprechen. 

     

30. Ich entwickle mit den Lernenden  individuelle Förder-
pläne. 

     

31. Die individualisierten Lernzugänge fördern den selbst-
ständigen Lernprozess der Lernenden. 

     

 

7. Wahldifferenzierter Unterricht Trifft 
voll zu 

Trifft 
eher 
zu 

Trifft eher 
nicht zu 

Trifft 
nicht zu 

Kann ich 
nicht be-
urteilen 

32. Die Lernenden haben bei der Bearbeitung von Aufgaben 
Wahlmöglichkeiten oder differenzierte Arbeitsaufträge. Die 
Lernenden können individuelle Schwerpunkte setzen. 

     

33. Bei der Menge der zu bearbeitenden Aufgaben wird indi-
viduell unterschieden. 

     

34. Leistungsschwächere Schüler bekommen einfachere Auf-
gabenstellungen. 

     

35. Leistungsstärkere Schüler bekommen komplexere Aufga-
ben. 

     

36. Spezielle Schülerinteressen werden in den Unterricht in-
tegriert und gefördert. 

     

37. Die unterschiedlichen Lernstile der Lernenden, wie z. B. 
mit dem Auge lernen oder hören, werden durch individuelle 
Lernangebote berücksichtigt. 

     

38. Der wahldifferenzierte Unterricht fördert den selbstständi-
gen Lernprozess der Lernenden. 

     

 

 

 

 



LVII 
 

8. Individuelles Lern- und Arbeitstempo Trifft 
voll zu 

Trifft 
eher 
zu 

Trifft 
eher 
nicht 

zu 

Trifft 
nicht zu 

Kann ich 
nicht beur-

teilen 

39. Die Lernenden können ihre Lernzeit selbst einteilen.      

40. Bei der Bearbeitung der Aufgaben bestimmen die Ler-
nenden ihr Lerntempo selbst. 

     

41. Das individuelle Lern- und Arbeitstempo fördert den 
selbstständigen Lernprozess der Lernenden. 

     

 

9. Lehr- und Lernzeit / Strukturierung Trifft 
voll zu 

Trifft 
eher 
zu 

Trifft 
eher 
nicht 

zu 

Trifft 
nicht zu 

Kann ich 
nicht beur-

teilen 

42. Die Lernenden beginnen pünktlich mit dem Unterricht.      

43. Die Lernenden vertrödeln keine Zeit im Unterricht und be-
ginnen schnell mit der Arbeit. 

     

44. Ich gebe klare Aufgabenstellungen.      

45. Den Lernenden ist klar, welche Anforderungen ichan sie 
stelle (Leistungserwartung). 

     

46. Der Unterricht ist gut organisiert.       

 

10. Lernaufgaben Trifft 
voll zu 

Trifft 
eher 
zu 

Trifft 
eher 
nicht 

zu 

Trifft 
nicht zu 

Kann ich 
nicht beur-

teilen 

47. Die Lernenden erhalten zu einem Thema verschiedene 
Aufgabenstellungen mit unterschiedlichem Niveau. 

     

48. Die Lernenden können aus einem Aufgabenpool mit un-
terschiedlichen Schwierigkeitsgraden selbst auswählen, wel-
che Aufgaben sie bearbeiten möchten. 

     

49. Die Aufgabenstellungen enthalten Lückentexte, Multiple 
Choice, Zuordnungsaufgaben oder Ähnliches. 

     

50. Die Lernenden erhalten Aufgaben, bei der sie an ihr Vor-
wissen anknüpfen müssen, um die Aufgabe lösen zu können. 
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11. Lernmaterialien Trifft 
voll zu 

Trifft 
eher 
zu 

Trifft 
eher 
nicht 

zu 

Trifft 
nicht zu 

Kann ich 
nicht beur-

teilen 

51. Die Unterrichtsmaterialien besitzen einheitliche Gestal-
tungsmuster. 

     

52. Die Arbeitsblätter sind übersichtlich gestaltet.      

53. Durch die interessante und ansprechende Gestaltung der 
Lernmaterialien sind die Lernenden motiviert diese zu bear-
beiten. 

     

54. Die Unterrichtsmaterialien berücksichtigen die individuel-
len Lernvoraussetzungen und Leistungsfähigkeiten der Ler-
nenden. 

     

 

12. Lernstrategien Trifft 
voll zu 

Trifft 
eher 
zu 

Trifft 
eher 
nicht 

zu 

Trifft 
nicht zu 

Kann ich 
nicht beur-

teilen 

55. Bei den zu bearbeitenden Aufgaben erhalten die Lernen-
den eine Zeitvorgabe. 

     

56. Die Lernenden arbeiten mit Zeitplänen, um die Zeit rich-
tig einzuteilen. 

     

57. Im Religionsunterricht verwenden die Lernenden ver-
schiedene Recherchemedien wie bspw. das Internet oder 
die Bibliothek. 

     

58. Feedbackgespräche und Reflexionen von den Lernpro-
zessen und Lernergebnissen der Lernenden sind ein wichti-
ger Bestandteil unseres Religionsunterrichts. 

     

59. Die Lernenden arbeiten im Religionsunterricht mit Mind 
Maps oder Ähnlichem. 

     

60. Die Lernstrategien fördern den selbstständigen Lernpro-
zess der Lernenden. 
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13. Offene Lernformen Trifft 
voll zu 

Trifft 
eher 
zu 

Trifft 
eher 
nicht 

zu 

Trifft 
nicht zu 

Kann ich 
nicht beur-

teilen 

61. Der Religionsunterricht ermöglicht Spielräume für Freiar-
beit. 

     

62. Die Lernenden arbeiten im Religionsunterricht auch in 
Projektgruppen. 

     

63. Bei der Projektarbeit können die Lernenden die Themen 
selbst auswählen und ich fungiere als Lernberater. 

     

64. In meinem Religionsunterricht besitzen die Lernenden ei-
nen Lernquellenpool, der z. B. Fachbücher, Lexika und 
selbsterstellte Materialen von den Lernenden enthält. 

     

65. Es existiert ein Lernvertrag zwischen den Lernenden und 
der Lehrkraft. Dieser beinhaltet bspw. die Lernziele, die Lern-
inhalte und den Lernzeitraum. 

     

66. Die Lernenden benutzen ein Lerntagebuch.      

67. Die Lernenden erhalten zu Wochenbeginn einen Wo-
chenplan von der Lehrkraft, der die zu bearbeitenden Aufga-
ben und Lerninhalte für eine Woche enthält. 

     

68. Die offenen Lernformen fördern den selbstständigen 
Lernprozess der Lernenden. 

     

 

14. Methoden/Instrumente Trifft 
voll zu 

Trifft 
eher 
zu 

Trifft 
eher 
nicht 

zu 

Trifft 
nicht zu 

Kann ich 
nicht beur-

teilen 

69. Im Religionsunterricht werden Methoden wie das Grup-
penpuzzle oder die Fishbowl-Methode eingesetzt. 

     

70. Rollenspiele werden im Religionsunterricht eingesetzt.      

71. Im Religionsunterricht werden die Selbst- und 
Fremdwahrnehmungsfähigkeiten der Lernenden gefördert, z. 
B. durch Diskussions- und Beobachtungsregeln. 

     

72. Im Religionsunterricht arbeiten die Lernenden mit Portfo-
lios. 

     

73. Die oben genannten Instrumente spielen im Religionsun-
terricht eine wichtige Rolle. 

     

74. Die Methoden und Instrumente fördern den selbstständi-
gen Lernprozess der Lernenden.  
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15. Lernumgebung Trifft 
voll zu 

Trifft 
eher 
zu 

Trifft 
eher 
nicht 

zu 

Trifft 
nicht zu 

Kann ich 
nicht beur-

teilen 

75. Die Lernenden haben im Religionsunterricht Rückzugs-
möglichkeiten, z. B. durch Einzelarbeitsplätze. 

     

76. Den Lernenden stehen alle notwendigen Materialien und 
Medien zur Verfügung. 

     

77. Im Religionsunterricht liegt eine offene Lernumgebung 
vor. Das heißt, dass die Lernenden bspw. selbst entscheiden 
können, wie viele Aufgaben sie mit welchem Lerntempo und 
in welcher Sozialform bearbeiten. 

     

78. Die Lernenden werden bei der Festlegung der Beurtei-
lungskriterien miteinbezogen. 

     

79. Die Lernumgebung fördert den selbstständigen Lernpro-
zess der Lernenden. 

     

 

16. Bewertung Trifft 
voll zu 

Trifft 
eher 
zu 

Trifft 
eher 
nicht 

zu 

Trifft 
nicht zu 

Kann ich 
nicht beur-

teilen 

80. Die Maßnahmen zur Förderung des selbstständigen 
Lernprozesses sind sehr hilfreich für die Lernenden. 

     

81. Das selbstständige Lernen hat dazu beigetragen inner-
halb der Unterrichtseinheit „Das Zusammenleben der Religio-
nen fördern“ interreligiöses Lernen zu fördern. 

     

 

A10: Leitfadeninterview 1 

1. Welche Voraussetzungen sind für Sie und die Lernenden notwendig, damit eine 
kompetenzorientierte Unterrichtseinheit zum interkulturellen und interreligiösen Ler-
nen (wie in diesem Fall „ Das Zusammenleben der Religionen fördern“) lernförderlich 
umgesetzt werden kann? 

 „Zum einen ist es wichtig, dass die Lehrkraft sowie die Schüler Interesse und Neugier mit-

bringen und offen gegenüber anderen Religionen und Kulturen sind. Und zum anderen, im 

Hinblick auf die Kompetenzorientierung, ist es ganz entscheidend, dass man offen gegen-

über neuen Methoden und Instrumenten ist. Also das impliziert auch, den Mut zu haben, 

Neues auszuprobieren. Das gilt sowohl für die Lehrkräfte als auch für die Lernenden.“ 

Inwiefern waren die zwei Fortbildungen für Sie hilfreich, damit das Religionsprojekt 
gelingen konnte? 
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„Insgesamt fand ich die Fortbildungen interessant und die Fortbildungen waren sehr gut 

dafür geeignet, um einen allgemeinen Überblick  und Grundlagen über den Islam zu erhal-

ten. Zum Judentum hatten wir keine Fortbildung gemacht. Das wäre rückblickend gesehen 

auch eine gute Idee gewesen, aber wahrscheinlich ist es auch schwieriger einen geeigne-

ten Experten oder geeignete Fortbildungen zum Thema Judentum zu finden. Spezifische 

Fortbildungen zum Thema Speisevorschriften in den monotheistischen Religionen könnte 

ich mir auch gut vorstellen, wobei die erstellten Unterrichtsmaterialien schon einen sehr 

guten Überblick über die Speisevorschriften gegeben haben. Die zwei Islamfortbildungen 

waren sehr hilfreich, um zunächst allgemein mehr über den Islam zu erfahren. Meiner Mei-

nung nach ist es wichtig, dass die Lehrkräfte auch bei einem solchem Thema über den 

Tellerrand hinausschauen und möglichst breit aufgestellt sein sollten, da die Lernenden 

natürlich auch Fragen über die Speisevorschriften hinausgestellt haben und ich es dann 

sehr wichtig finde, dass ich angemessen auf die Fragen der Lernenden eingehen kann. 

Dafür ist allerdings ein breites Wissen über den Islam notwendig, welches durch gezielte 

Fortbildungen, wie die zwei ausgewählten Fortbildungen, erweitert werden kann. Insbeson-

dere die Fortbildung, bei der ein Islamexperte an unsere Schule gekommen ist, war sehr 

aufschlussreich und hilfreich, da er direkt auf unsere Fragen und Bedürfnisse eingegangen 

ist. Dadurch konnten viele Unklarheiten und Fragen bezüglich des Islams geklärt werden. 

Außerdem war der Work-Shop, bei dem Gender im Koran thematisiert wurde, sehr span-

nend und der Dialog mit der muslimischen Dozentin sehr erhellend. Solche Begegnungen 

sind meiner Ansicht nach sehr wichtig und unerlässlich, damit die Ziele, die mit einem sol-

chen Religionsprojekt verbunden sind, bestmöglich erreicht werden können.“ 

2. Was sind Ihrer Meinung nach die Gelingensbedingungen, damit eine kompetenz-
orientierte Unterrichtseinheit zum interkulturellen und interreligiösen Lernen lernför-
derlich umgesetzt werden kann? Welche Rolle spielt Ihre eigene Religiosität dabei?  

(Erfolgsorientierung, Anschlussfähigkeit, Emotionalität, Aktivität und Bedeutsam-
keit; außerschulische Begegnungen, Fortbildungen, geeignetes Unterrichtsmaterial, 
eigene Haltung, Motivation der Lernenden…) 

„Meiner Meinung nach ist es ganz entscheidend, damit ein solches Religionsprojekt gelin-

gen kann, dass außerschulische Begegnungen stattfinden. Die Lernenden hatten großes 

Interesse an den außerschulischen Begegnungen und ich fand es auch sehr spannend mit 

anderen Religionsvertretern ins Gespräch zu kommen. Und auch das Feedback von den 

Lernenden war sehr positiv. Darüber hinaus ist natürlich die Motivation der Lernenden sehr 

entscheidend, damit man überhaupt mit einer solchen Unterrichtseinheit beginnen kann. 

Also ein gewisses Interesse ist von daher Grundvoraussetzung. Außerdem ist es ebenfalls 

sehr hilfreich, wenn eine Anschlussfähigkeit vorhanden ist. Damit meine ich, dass es gut 
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ist, wenn die Lernenden schon etwas Vorwissen mitbringen, an dem man dann im Unter-

richt andocken kann. Das Vorwissen war in meinen beteiligten Klassen sehr unterschiedlich 

ausgeprägt. Eine Klasse hat eigentlich so gut wie gar kein Vorwissen mitgebracht. Die Mo-

tivation der einzelnen Klassen war ebenfalls sehr unterschiedlich ausgeprägt. Die 11 WK 

war beispielsweise sehr motiviert. Im Vergleich dazu war die 10 LFK wesentlich weniger 

motiviert. Das liegt meiner Ansicht nach aber nicht an der Unterrichtseinheit, sondern an 

dem Fach Religion im Allgemeinen. Gegenüber dem Fach Religion besteht allgemein nur 

ein geringes Interesse. In dieser Klasse bestanden auch riesige Vorurteile, vor allem ge-

genüber dem Islam. In der Klasse sind auch keine muslimischen Schüler drin. Da das Inte-

resse bei der Klasse insgesamt anfangs eher gering war, war es dort auch schwieriger 

vorhandene Vorurteile abzubauen im Vergleich zu anderen Klassen, die von vornherein ein 

großes Interesse daran hatten, sich mit der Unterrichtseinheit zu beschäftigen. Allerdings 

fand ich es bemerkenswert, dass die Klasse sich dennoch intensiv mit dem Thema Islam 

auseinandergesetzt hat, obwohl dort die Voreingenommenheit und die Vorurteile enorm 

waren. Im Vergleich dazu war die Klasse 11 EFHK von Anfang an wesentlich motivierter. 

Dieser Klasse waren auch zwei muslimische Schülerinnen zugehörig. Mit den zwei musli-

mischen Schülerinnen kam ich auch viel leichter ins Gespräch, da sie von sich aus auch 

einiges über ihre Religion erzählt haben. Das hat auch dazu geführt, dass innerhalb der 

Klasse ein sehr intensiver Austausch über den Islam entstanden ist. Hilfreich war natürlich 

in dem Zusammenhang, dass die Beiden auch ein ganz anderes Vorwissen über den Islam 

mitgebracht haben. Davon hat die Lerngruppe insgesamt sehr profitiert.“ 

„Zusammenfassend kann ich sagen, dass die außerschulischen Begegnungen, die Motiva-

tion der Lernenden, die Anschlussfähigkeit sowie geeignetes Unterrichtsmetrial grundle-

gend dafür sind, damit eine solche interreligiöse Unterrichtseinheit gelingen kann. Die ei-

gene religiöse Haltung finde ich persönlich weniger wichtig, weil es geht nicht darum andere 

Religionen zu bewerten, sondern den Lernenden andere Religionen näher zu bringen, so-

dass sie sich selbst eine Meinung und ein Bild über die anderen Religionen machen kön-

nen. Ich bin gegenüber anderen Religionen völlig wertneutral gewesen, damit ich die Ler-

nenden nicht beeinflusse, obwohl ich ehrlich gesagt gegenüber dem Islam ebenfalls einige 

Vorurteile gehabt habe und den Islam als sehr bedrohlich angesehen habe. Aber meiner 

Ansicht nach wäre es sehr unprofessionell eine Wertung gegenüber anderen Religionen 

öffentlich zu machen, vor allem, wenn man wie ich in diesem Fall selbst Ängste, Unsicher-

heiten und Vorbehalte gegenüber dem Islam mitgebracht hat. Wenn irgendwelche Vorur-

teile oder Stereotypen genannt wurden, war es natürlich trotzdem meine Aufgabe und zwin-

gend notwendig und unerlässlich, dass nicht so im Raum stehen zu lassen, sondern darauf 

einzugehen, nicht das ansonsten dadurch vorhandene Vorurteile eher noch bestätigt und 
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gefestigt werden. Von daher ist die Auseinandersetzung und der angemessene Umgang 

mit Vorurteilen sehr wichtig, damit ein solches Projekt lernförderlich umgesetzt werden 

kann. Dies finde ich zum Teil auch sehr heikel, weil wenn man ein bestimmtes Vorurteil 

nicht nachvollziehbar abbauen kann bzw. dies vielleicht selbst ähnlich sieht, kann das 

Ganze auch nach hinten losgehen und anstatt Vorurteile abzubauen, werden diese dann 

ggf. noch bestätigt. Das wäre natürlich sehr kontraproduktiv. In diesem Zusammenhang 

waren die außerschulischen Begegnungen mit den Angehörigen aus dem Islam außeror-

dentlich wichtig, da diese sehr gut auf die vorhandenen Vorurteile und Ängste eingegangen 

sind und dadurch die Vorurteile zum Teil massiv abgebaut werden konnten.“ 

3. Was sind Sie bereit dafür zu investieren, um einen wichtigen Beitrag zum friedli-
chen Zusammenleben der Religionen, mithilfe einer geeigneten Unterrichtseinheit, 
zu leisten? (Professionalisierung der Lehrkräfte?) 

„Ich wäre bereit, Fortbildungen zu besuchen, was wir auch bereits für dieses Religionspro-

jekt gemacht haben. Dieses könnte man noch intensivieren. Ich würde mich auch bereit 

erklären, bei der Planung von zukünftigen Unterrichtseinheiten mitzuwirken oder diese auch 

alleine oder in einer Gruppe zu entwickeln. Wichtig dabei finde ich, dass bei zukünftigen 

Unterrichtseinheiten ebenfalls wieder außerschulische Begegnungen mit eingeplant wer-

den. Ich wäre auch bereit dazu, solche Begegnungen zu organisieren, da ich dies für au-

ßerordentlich wichtig halte und anhand dieses Religionsprojektes deutlich wurde, dass sol-

che Begegnungen für die meisten Lernenden einen sehr hohen Stellenwert besitzen und 

einen großen Beitrag dazu leisten können, das friedliche Zusammenleben der Religionen 

zu fördern.“ 

4. Wie kompetent fühlen Sie sich nach der Beendigung des Religionsprojektes beim 
Thema interreligiöses und interkulturelles Lernen? Wie kompetent haben Sie sich 
vorher in diesem Bereich gefühlt?  Skala von 1-10 (10= sehr kompetent, 1= sehr un-
sicher) 

Wie hat das Religionsprojekt Ihrer Meinung nach dazu beigetragen? 

„Nach der Beendigung des Religionsprojektes würde ich mich auf einer Skala von 1-10 

beim Thema interreligiöses und interkulturelles Lernen auf acht einordnen. Vorher habe ich 

mich in diesem Bereich zwischen vier und fünf eingeordnet. Von daher hatte ich einen gro-

ßen Kompetenzzuwachs im Bereich des interreligiösen und interkulturellen Lernens. Ich 

habe mich zunächst über die Speisevorschriften in den monotheistischen Religionen mit-

hilfe der zur Verfügung gestellten Unterrichtsmaterialien und Texte informiert. Das Unter-

richtsmaterial war für mich sehr hilfreich, um mir einen guten Überblick über die verschie-
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denen Speisevorschriften zu verschaffen. Darüber hinaus haben die außerschulischen Be-

gegnungen, die Gespräche mit den Klassen sowie die Fortbildungen ebenfalls meinen 

Kompetenzzuwachs unterstützt. Alles in allem habe ich durch das Religionsprojekt diesen 

Kompetenzzuwachs erreicht.“ 

5. Es wurde in dem Religionsprojekt eine Vielzahl von Methoden und Instrumenten 
zur Förderung des selbstständigen Lernens eingesetzt. Inwiefern hat Ihnen das ge-
holfen ihre Kompetenz in diesem Bereich auszubauen? 

„Die Methoden und Instrumente waren mir bereits alle vertraut, da mein Referendariat noch 

nicht so lange her ist. Ich arbeite in meinem Unterricht selbst mit solchen Methoden und 

Instrumenten. Das war natürlich eine Erleichterung, da ich mich so ausschließlich auf das 

Thematische konzentrieren konnte.“ 

6. Welche Haltung haben Sie aktuell gegenüber anderen Religionen? Was hat sich 
durch das Religionsprojekt in Bezug auf Ihre Haltung geändert? Inwiefern konnten 
durch das Religionsprojekt bestehende Ängste, Unsicherheiten oder Vorurteile ab-
gebaut werden? Was haben die außerschulischen Begegnungen (Besuch einer Sy-
nagoge und einer Moschee) bei Ihnen bewirkt? 

„Vor allem gegenüber dem Islam hatte ich einige Vorurteile. Ich habe auch in dem Ein-

gangsfragebogen angegeben, dass ich den Islam als große Bedrohung angesehen habe. 

Die Vorurteile wurden insgesamt abgebaut, vor allem hinsichtlich des Islams. Jetzt habe ich 

von daher durch das Religionsprojekt ein wesentlich differenzierteres Bild vom Islam. Hilf-

reich in dem Zusammenhang war für mich der Austausch mit muslimischen Schülerinnen 

und Schüler. Vor allem in einer Lerngruppe konnten zwei muslimische Schülerinnen viel 

dazu beitragen, dass ich vorhandene Vorurteile und Ängste gegenüber dem Islam abbauen 

konnte. Es hat sich klar gezeigt, dass mehr Wissen über andere Religionen sehr hilfreich 

war, um Vorurteile zu verringern und abzubauen. Hierbei waren auch die Begegnungen in 

der Moschee und bei den Fortbildungen mit Religionsvertretern sowie spannende Vorträge 

von muslimischen Religionsangehörigen aus dem Islam sehr wichtig, interessant und auf-

schlussreich, um Vorbehalte abbauen zu können. Hierdurch konnte ich neue und span-

nende Einblicke erhalten. All das zusammen hat dazu geführt, dass ich nun ein tieferes 

Verständnis gegenüber dem Islam erlangt habe. Das war für mich sehr wichtig, um nach-

vollziehen zu können, warum Muslime sich in bestimmten Situationen so verhalten, wie sie 

sich verhalten. Durch die Dialoge und den Zuwachs an Wissen konnten meine Unsicher-

heiten gegenüber dem Islam stark verringert werden und die Neugier an der Religion ist 

gestiegen. Ich habe großes Interesse daran mein Wissen weiter zu vertiefen und noch mehr 
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über den Islam zu erfahren. Es bestehen zwar noch Ängste gegenüber radikalen Ausprä-

gungen des Islams, wie beispielsweise dem IS, aber es ist meiner Ansicht nach sehr wichtig 

den Lernenden vor Augen zu führen, dass diese radikale Gruppierung nur einen sehr ge-

ringen Anteil der Muslime ausmacht. Es wurde nämlich in einer meiner Klassen deutlich, 

dass diese behauptet hat, dass alle Muslime gefährlich und radikal sind und gerade dann 

ist es unerlässlich deutlich zu machen, dass die gewaltbereiten Salafisten oder Islamisten 

nur einen ganz kleinen prozentualen Anteil der Muslime ausmachen und der Hauptteil fried-

lich ist. Ich muss zugeben, dass ich das vorher auch anders gesehen habe, da meiner 

Ansicht nach in den Medien das Bild des Islams sehr negativ dargestellt wird und mich das 

dann auch stark beeinflusst hat. Von daher habe ich auch für die Lernenden ein großes 

Verständnis, wenn diese Vorurteile gegenüber dem Islam hatten, da das Image in unserer 

Gesellschaft leider sehr negativ gegenüber dem Islam ist und nicht wenige Menschen den 

Islam als große Bedrohung ansehen. Von daher ist mir bewusst geworden, dass wir in der 

Schule eine große Verantwortung besitzen, uns mit solchen Vorurteilen angemessen aus-

einanderzusetzen, damit die Lernenden ein differenziertes Bild vom Islam erhalten können.“ 

7. Sie haben den Islam vor Beginn des Religionsprojektes als sehr bedrohlich ange-
sehen. Hat sich etwas an Ihrer Haltung geändert? Falls ja, was sind die Gründe? 

Dies wurde schon durch die sechste Frage beantwortet. 

8. Was haben Sie an Wissen durch das Religionsprojekt dazu gelernt? Fühlen Sie 
sich jetzt in der Lage dazu, selbstständig Lernende über die Speisevorschriften in 
den monotheistischen Religionen zu informieren? Was haben Sie über andere Reli-
gionen gelernt? 

„Beim Islam und beim Judentum hatte ich insgesamt sehr wenig Vorwissen, insbesondere 

bei den Speisegesetzen und Speisetraditionen. Beim Islam hatte ich zu mindestens ein 

bisschen Vorwissen, aber beim Judentum sind die Speisegesetze doch sehr komplex und 

damit hatte ich mich zuvor noch gar nicht mit beschäftigt. Durch das Religionsprojekt habe 

ich so viel dazu gelernt, dass ich mir jetzt zutrauen würde, die Lernenden selbstständig über 

die Speisevorschriften in den monotheistischen Religionen zu informieren, allerdings be-

stehen bei speziellen Speisegesetzen im Hinblick auf das Judentum noch Unsicherheiten. 

Das hatte sich herausgestellt als ich mit einer meiner Lerngruppen einen Lebensmittel-

Check in Bezug auf koscher, parwe oder treife durchgeführt habe. Da wurde beispielsweise 

beim Aal intensiv mit der Lerngruppe diskutiert, wie dieser einzuordnen ist. Daran wurde 

uns bewusst, dass die Speisevorschriften im Judentum doch noch deutlich komplizierter 

sind als im Islam.“ 
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„Darüber hinaus ist mein Grundwissen insgesamt über das Judentum und den Islam we-

sentlich breiter geworden.“ 

9. Wie hilfreich war das Unterrichtsmaterial für Sie? 

„Für mich war das Unterrichtsmaterial sehr hilfreich und direkt einsetzbar. Ich musste für 

meine Lerngruppen nichts anpassen oder zusätzlich vorbereiten. Durch die Differenzierung 

zwischen Lernstep und Lernjob konnte ich sogar den unterschiedlichen Lerngruppen ver-

schiedene Niveaustufen anbieten, um dadurch den unterschiedlichen Leistungsniveaus 

mehr gerecht zu werden und das ohne zusätzlichen Aufwand. Das war schon sehr ange-

nehm und entlastend. In erster Linie war es für mich notwendig mich vorab mithilfe der zur 

Verfügung gestellten Unterrichtsmaterialien thematisch einzulesen. Durch die Unterrichts-

materialien konnte ich mir einen guten Überblick über die Speisevorschriften in den mono-

theistischen Religionen verschaffen. Von daher waren die Unterrichtsmaterialien sowohl für 

die Lernenden als auch für sehr gut geeignet und sehr hilfreich.“ 

10. Könnten Sie sich nun zukünftig vorstellen weitere Unterrichtseinheiten im Be-
reich des interreligiösen Lernens durchzuführen?  

„Ich könnte mir auf jeden Fall vorstellen weitere Unterrichtseinheiten im Bereich des inter-

religiösen Lernens durchzuführen. Ich habe früher im Rahmen meines Referendariats auch 

schon selbst eine kleinere interreligiöse Unterrichtseinheit durchgeführt. Ich finde das sehr 

spannend, gerade in der Berufsschule, wo verschiedene Religionen in einer Klasse zusam-

men sind. Meiner Ansicht nach ist das auch erforderlich, um den verschiedenen Religionen 

in der Klasse gerecht zu werden.“ 

Falls ja: Würden Sie sich jetzt zutrauen in diesem Bereich, ausgehend von den Fra-
gen der Lernenden (Subjektorientierung), eine Unterrichtseinheit zu gestalten? 

„Ich könnte mir in diesem Zusammenhang auch vorstellen eine Unterrichtseinheit ausge-

hend von den Fragen der Lernenden zu gestalten. Allerdings habe ich da in der praktischen 

Umsetzung meine Bedenken, da ich nicht innerhalb von einer Woche eine komplette Un-

terrichtseinheit entwickeln kann. Denkbar wäre es, dass ich dann zunächst ein anderes 

Thema behandele und sobald ich die Unterrichtseinheit vorbereitet habe, dann diese mit 

der Lerngruppe durchführe. Eine andere Lösung sehe ich da im Moment nicht. Prinzipiell 

könnte ich mir das aber auf jeden Fall vorstellen und es ist auch entscheidend, dass die 

Lernenden sich mit etwas auseinandersetzen, was sie auch interessiert. Von daher finde 

ich diesen Ansatz schon sehr gut. Ich würde mir das auch zutrauen, einen subjektorientier-

ten Unterricht anzubieten. Allerdings wäre es für mich dann sehr wichtig, wenn wir noch 

weitere Fortbildungen im Bereich des interreligiösen Lernens besuchen würden, um unser 
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erlangtes interreligiöses Wissen weiter zu vertiefen, um auch möglichst souverän mit Schü-

lerfragen umgehen zu können.“ 

Was hat das Religionsprojekt Ihrer Meinung nach dazu beigetragen? 

Abschließendes Fazit: 

„Ich bin froh, dass ich an dem Religionsprojekt teilgenommen habe. Es hat mir auch Spaß 

gemacht. Ich habe das Projekt mit drei Klassen durchgeführt und zwei Klassen waren auch 

die ganze Zeit motiviert bei der Sache. Gerade mit diesen Klassen hat mir das besonders 

viel Spaß gemacht, da die Klassen sehr konzentriert gearbeitet haben, sehr interessiert 

waren und die Diskussionen und Dialoge sehr fruchtbar und aufschlussreich waren. Die 

Erfahrungen, die ich mit dem Religionsprojekt gesammelt habe, waren insgesamt sehr po-

sitiv und von daher würde ich sowas auf jeden Fall direkt wieder machen. Meine Lerngrup-

pen und ich fanden es toll, dass bei den außerschulischen Begegnungen und beim ab-

schließenden gemeinsamen Essen immer mehrere Klassen daran beteiligt werden. So be-

stand immer wieder die Möglichkeit, dass sich die Klassen auch untereinander austauschen 

konnten. Dies war für Einige ebenfalls sehr wichtig und spannend. Von daher könnte ich 

mir auch sehr gut vorstellen, nochmal an so einem umfangreichen Projekt teilzunehmen, 

da dadurch einige Begegnungen ermöglicht wurden, die bei einer kleineren Unterrichtsein-

heit mit nur einer Klasse nicht möglich gewesen wären.“ 

 
A11: Leitfadeninterview 2 

1. Welche Voraussetzungen sind für Sie und die Lernenden notwendig, damit eine 
kompetenzorientierte Unterrichtseinheit zum interkulturellen und interreligiösen Ler-
nen (wie in diesem Fall „ Das Zusammenleben der Religionen fördern“) lernförderlich 
umgesetzt werden kann? 

 „Zum einen ist die Kooperation mit dem Ausbildungsbetrieb sehr wichtig. Das also die gan-

zen zusätzlichen Termine mit dem Betrieb abgesprochen und koordiniert werden. Da muss 

ein gutes Klima aufgebaut werden, damit solch ein Projekt mit den zusätzlichen außerschu-

lischen Terminen umgesetzt werden kann.“ 

Inwiefern waren die zwei Fortbildungen für Sie hilfreich, damit das Religionsprojekt 
gelingen konnte? 

„Die Fortbildung in Hofgeismar war insofern interessant, dass man sich als Lehrer nochmal 

selbst mit dem Islam auseinandergesetzt hat. Dafür war die Fortbildung sehr förderlich und 

das man dadurch mehr Sicherheit für den Unterricht erhält.“ 
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„Für uns als Lehrkräfte finde ich es noch notwendig, dass wir einen gemeinsamen Work-

Shop machen, bei dem die ganzen Methoden-Karten wie die Müller-Karten behandelt wer-

den. Außerdem sollten wir uns dabei damit auseinandersetzen, welche didaktischen Ziele 

mit einem Lernstep und einem Lernjob verbunden sind, damit alle Lehrkräfte auf dem glei-

chen Stand sind.“ 

„Für das Gelingen des Religionsprojektes hätte ich vorab keine Fortbildungen benötigt. Eine 

Fortbildung über das Judentum war aus meiner Sicht nicht notwendig. Die erstellen Info-

texte für die Lehrkräfte waren für mich vollkommen ausreichend, um auf die Fragen der 

Lernenden eingehen zu können. Die Fortbildungen waren insofern hilfreich, dass man 

dadurch ein breites Wissen über den Islam erhalten hat.“ 

2. Was sind Ihrer Meinung nach die Gelingensbedingungen, damit eine kompetenz-
orientierte Unterrichtseinheit zum interkulturellen und interreligiösen Lernen lernför-
derlich umgesetzt werden kann? 

(Erfolgsorientierung, Anschlussfähigkeit, Emotionalität, Aktivität und Bedeutsam-
keit; außerschulische Begegnungen, Fortbildungen, geeignetes Unterrichtsmaterial, 
eigene Haltung, Motivation der Lernenden…) 

„Die Bereitschaft einerseits des Lehrenden, die benötigten Unterrichtsmaterialien bereitzu-

stellen. Also es ist eine gute Vorbereitung notwendig, damit man auch direkt beginnen kann. 

Außerdem ist die eigene Religiosität sehr bedeutsam. Also damit meine ich, dass man ei-

nen eigenen Standpunkt hat oder findet und den auch begründen kann, welche Position 

man zu unterschiedlichen Gesichtspunkten hat und einem bewusst ist, wie man sich damit 

auskennt. Dann kann man mit der eigenen Begeisterung für das Thema die Begeisterung 

oder zu mindestens die Motivation für das Thema fördern. Das klappt mal mehr, mal weni-

ger. Wichtig dabei ist natürlich, dass die Schüler wissen, dass sie Anschlusspunkte haben. 

Z. B. wenn sie die Religion ein bisschen kennen und das man das dann aufgreift und wie 

in diesem Fall mit dem Thema Essen das Vorwissen aufgreift. Essen finde ich ist ein tolles 

Thema, da Essen verbindet und fördert die Gemeinschaft und ich habe bei diesem Thema 

in meiner Klasse gemerkt, dass das bei denen sehr gut angekommen ist. Für meine Klasse 

war es in dem Zusammenhang sehr motivierend und hilfreich, dass sie wussten, dass am 

Ende ein gemeinsames interreligiöses Kochbuch entstehen und damit dann ein gemeinsa-

mes Essen organisiert werden soll. Dadurch wussten sie wofür Sie das Ganze machen und 

das war für meine Klasse sehr wichtig. Emotionalität ist ganz wichtig, damit die Lernenden 

angesprochen und aktiviert werden. Ich fand es auch sehr gut, dass alle drei monotheisti-

schen Religionen behandelt wurden, aber es war schade, dass kein jüdischer Schüler an 
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dem Projekt teilgenommen hat. Das hat in meiner Klasse dazu geführt, dass sie sich zu-

nächst mit dem Thema wesentlich reservierter auseinandergesetzt haben als mit dem 

Thema Islam. Im Gegensatz dazu habe ich einen muslimischen Schüler in der Klasse, der 

sehr gläubig ist und auch sehr viel über den Islam weiß. Das war für die Klasse ein toller 

Anknüpfungspunkt und bei Fragen, bspw. bezüglich halal und haram, war er immer der 

erste Ansprechpartner und hat quasi eine Expertenrolle bezüglich des Islams eingenom-

men. Die Lernenden haben dadurch eine große Eigeninitiative entwickelt und bei Unklar-

heiten immer das Gespräch mit dem muslimischen Schüler gesucht.“ 

„Meine Klasse hat alle außerschulischen Begegnungen als sehr positiv wahrgenommen. 

Vor den Besuchen war meine Klasse zwar zunächst zurückhaltend und abwartend, beim 

Judentum noch wesentlich mehr als beim Islam. Dies lag an den ganzen Vorurteilen, die 

gegenüber dem Islam und dem Judentum vorhanden waren. Dies ist meiner Ansicht nach 

gesellschaftlich geprägt. Trotzdem im Umkehrschluss waren alle Lernenden, die an dem 

Moschee- und Synagogenbesuch teilgenommen haben, froh, dass sie diese Erfahrungen 

gesammelt haben. Außerdem war der Besuch der Martinskirche ebenfalls sehr gut ausge-

wählt, da dies meiner gesamten Klasse sehr gefallen hat. Von daher sind solche Begeg-

nungen sehr wichtig und unabdingbar, da dadurch solch ein Projekt sehr gut abgerundet 

wird. Das sind Lernorte zum Anfassen und beispielswiese der jüdische Experte, der die 

Führung in der Synagoge durchgeführt hat und anschließend für Fragen zur Verfügung 

stand, hat das einfach toll gemacht. Das war einfach gelebter Religionsunterricht. Ein tolles 

Erlebnis, was viel dazu beigetragen hat, dass das Projekt so erfolgreich gelaufen ist. Wich-

tig ist allerdings, dass solche Begegnungen vorher thematisch vorbereitet werden, denn 

wenn die Lernenden keinen thematischen Bezug herstellen können, sehe ich solche Be-

gegnungen eher kritisch. Voraussetzung für eine erfolgreiche, lernförderliche Begegnung 

ist von daher auf jeden Fall, dass im Vorfeld im Unterricht theoretisches Wissen über die 

betreffende Religion angeeignet wird. Die erstellten Lernsteps waren dafür sehr gut geeig-

net, damit die Lernenden sich ein gewisses Vorwissen aneignen konnten.“ 

„Wichtig bei dem Thema Speisegesetze finde ich, dass wir als Lehrkräfte ein gewisses Hin-

tergrundwissen mitbringen, um den Lernenden noch darüber hinaus was über die Religio-

nen erzählen zu können, beispielsweise was für einen Ursprung die Religionen haben, da-

mit die Lernenden die Speisegesetze besser nachvollziehen können, warum solche Spei-

segesetze religiös begründet wurden.“ 

Welche Rolle spielt Ihre eigene Religiosität dabei? 

„In Bezug auf das Judentum und den Islam habe ich eine sehr neutrale und offene Haltung 

gegenüber der Klasse eingenommen. Allerdings bin ich beispielsweise von den Schülern 
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gefragt worden, ob ich faste und da habe ich natürlich meinen Standpunkt dazu gesagt. Es 

ist auch ganz wichtig und entscheidend, dass man als Religionslehrer einen klaren Stand-

punkt vertreten kann. Wenn man als Religionslehrer nicht dazu in der Lage ist, merken das 

die Lernenden und dann besteht die Gefahr, dass solch ein Projekt nicht so gut funktioniert, 

da die Lernenden erwarten, dass wir als Religionslehrer eine eigene Meinung haben und 

diese auch preisgeben.“ 

„Als ich der Klasse das Religionsprojekt vorgestellt habe, war die Klasse direkt offen dafür, 

daran teilzunehmen. Ein Grund war auch, dass es hierbei nicht um stumpfes Lesen in der 

Bibel geht. Der Aufhänger mit den Speisegesetzen und dem gemeinsamen Essen als Ab-

schluss war für die Klasse sehr gut greifbar. Das Thema war nicht so abstrakt und war 

thematisch in meiner Klasse ein Volltreffer. Es hat sogar einen Schüler dazu bewogen, wie-

der am Religionsunterricht teilzunehmen. Bisher hatte sich dieser vom Religionsunterricht 

befreien lassen, aber das Thema Speisegesetze in den monotheistischen Religionen hat 

so viel Interesse bei ihm hervorgerufen, dass er unbedingt an dem Religionsprojekt teilneh-

men wollte.“ 

3. Was sind Sie bereit dafür zu investieren, um einen wichtigen Beitrag zum friedli-
chen Zusammenleben der Religionen, mithilfe einer geeigneten Unterrichtseinheit, 
zu leisten? (Professionalisierung der Lehrkräfte?) 

„Es ist ganz klar, dass man dafür vor allem Zeit investieren muss. Zum einen, um so eine 

Unterrichtseinheit thematisch vorzubereiten und zum anderen, um diese didaktisch vorzu-

bereiten. Außerdem ist es notwendig, neue Methoden kennenzulernen, um das eigenstän-

dige Lernen sowie das Lernen miteinander zu fördern. Diese Zeit bin ich auch bereit zu 

investieren, um eine solche Unterrichtseinheit zukünftig vorzubereiten. Ich fände es auch 

sehr interessant, wenn man eine interreligiöse Unterrichtseinheit als Lehrerteam oder mit 

dem gesamten Fachbereich Religion entwickeln würde. Bei der Planung einer solchen Un-

terrichtseinheit finde ich es sehr wichtig, dass das Judentum auch wieder mit behandelt 

wird, weil durch den Israelkonflikt im Westjordanland oder in Palästina sind die in Deutsch-

land lebenden Muslime gegenüber den Juden schon sehr verhalten eingestellt und viele 

muslimische Schülerinnen und Schüler besitzen einige Vorurteile gegenüber dem Juden-

tum. Meine bisherigen Erfahrungen haben gezeigt, dass muslimische Schüler viel mehr 

Vorurteile gegenüber Juden mitbringen als Christen. Dementsprechend ist es sehr wichtig 

und erforderlich, dass das Judentum weiterhin Bestandteil von interreligiösen Unterrichts-

einheiten bleibt, um dadurch die bestehenden Vorurteile abzubauen.“ 
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4. Wie kompetent fühlen Sie sich nach der Beendigung des Religionsprojektes beim 
Thema interreligiöses und interkulturelles Lernen? Wie kompetent haben Sie sich 
vorher in diesem Bereich gefühlt?  Skala von 1-10 (10= sehr kompetent, 1= sehr un-
sicher) 

„Vor dem Religionsprojekt habe ich mich im Bereich interreligiöses und interkulturelles Ler-

nen auf der Skala auf fünf eingeschätzt. Jetzt würde ich mich ungefähr bei acht einordnen.“ 

Was hat das Religionsprojekt Ihrer Meinung nach dazu beigetragen? 

„Das lag daran, dass ich mich vor jedem Unterricht nochmals mithilfe der Unterrichtsmate-

rialien auf den Unterricht vorbereitet habe. Das ich das gemacht habe, lag natürlich daran, 

dass ich an dem Religionsprojekt teilgenommen habe. Ansonsten hätte ich mich thematisch 

auf keinen Fall so intensiv damit beschäftigt. Deswegen ist die Teilnahme an dem Religi-

onsprojekt der ausschlaggebende Grund gewesen, dass ich im Bereich interreligiöses und 

interkulturelles Lernen einen solchen Kompetenzzuwachs erreichen konnte. Allerdings 

habe ich nicht nur in diesem Bereich einiges dazugelernt, sondern darüber hinaus auch im 

schulischen Bereich. Ich habe dadurch die schulischen Abläufe besser kennengelernt. Bei-

spielsweise wie solche Ausflüge zu planen sind und was man dabei alles bedenken muss. 

Dabei hat das Religionsprojekt einen großen Teil dazu beigetragen, dass ich jetzt ebenfalls 

bei der Organisation von außerschulischen Ausflügen viel besser Bescheid weiß, wie sol-

che Ausflüge zu organisieren sind. Die Professionalisierung als Lehrer wurde dadurch ge-

steigert, weil ich nicht nur Unterricht gemacht habe, in dem Sinne, dass ich mir vielleicht 

mal den Laptopwagen reserviert habe, sondern die Absprache im Kollegium und mit dem 

Betrieb sowie die Koordination von den Terminen hat bei diesem Projekt eine große Rolle 

gespielt.“ 

5. Es wurde in dem Religionsprojekt eine Vielzahl von Methoden und Instrumenten 
zur Förderung des selbstständigen Lernens eingesetzt. Inwiefern hat Ihnen das ge-
holfen ihre Kompetenz in diesem Bereich auszubauen? 

„Durch die Handhabung mit der Vielzahl von Methoden und Instrumenten, die innerhalb des 

Religionsprojektes eingesetzt wurden, konnte ich meine Kompetenz in diesem Bereich ver-

tiefen. Ich habe dadurch bei der Anwendung der Methoden und Instrumente und bei Schü-

lerfragen zu diesem Bereich mehr Sicherheit bekommen.“ 

6. Welche Haltung haben Sie aktuell gegenüber anderen Religionen? Was hat sich 
durch das Religionsprojekt in Bezug auf Ihre Haltung geändert? Inwiefern konnten 
durch das Religionsprojekt bestehende Ängste, Unsicherheiten oder Vorurteile ab-
gebaut werden? Was haben die außerschulischen Begegnungen (Besuch einer Sy-
nagoge und einer Moschee) bei Ihnen bewirkt? 
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„Ich habe immer noch eine offene Haltung gegenüber anderen Religionen. Da hat sich jetzt 

nichts verändert. Es hat sich bei mir durch das Religionsprojekt herausgestellt, dass ich 

jetzt einfach noch mehr über die anderen Religionen erfahren möchte. Durch das Projekt 

wurde bei mir eine Wissbegierigkeit entfacht. Der Besuch der außerschulischen Orte, also 

der verschiedenen Gotteshäuser war sehr interessant. Es war toll, dass dadurch ein enge-

rer Austausch mit den Angehörigen aus anderen Religionen stattgefunden hat. Es waren 

eben richtige Begegnungen. Also wirklich Religion zum Anfassen. Das bewirkt viel mehr 

bei mir als wenn ich mir jetzt ein Video zu dem Thema oder ein Bild anschaue. Das Riechen, 

Schmecken, Hören, Sehen in den Gotteshäusern ist im Vergleich weitaus interessanter. 

Solche Begegnungen sollten von daher immer bei einem solchen oder ähnlichem Religi-

onsprojekt integriert werden.“ 

7. Sie haben den Islam vor Beginn des Religionsprojektes als sehr bedrohlich ange-
sehen. Hat sich etwas an Ihrer Haltung geändert? Falls ja, was sind die Gründe? 

Ist weggefallen.  

8. Was haben Sie an Wissen durch das Religionsprojekt dazu gelernt? 

Fühlen Sie sich jetzt in der Lage dazu, selbstständig Lernende über die Speisevor-
schriften in den monotheistischen Religionen zu informieren? Was haben Sie über 
andere Religionen gelernt? 

„Ich habe zum einen mein Fachwissen über die Speisevorschriften in den monotheistischen 

Religionen vertiefen können. Außerdem habe ich mein didaktisches kwow-how vertieft, in-

dem ich jetzt sicherer darin bin, wie ich mit den eingesetzten Methoden und Lernsteps und 

Lernjobs richtig umgehe. Dadurch hat eine Vertiefung stattgefunden. Zum anderen ist es 

meiner Ansicht nach auch etwas Besonderes, Lernsteps und Lernjobs von einem Kollegen 

einzusetzen, die dieser entwickelt hat und gar keine eigenen für das Projekt gestaltet zu 

haben. Hier habe ich mir erstmal Gedanken darüber gemacht, was der Kollege damit errei-

chen wollte, wie er eigentlich vorgegangen ist und dadurch konnte ich mir ein Bild darüber 

machen, wie sich der Kollege guten Unterricht vorstellt. Das fand ich schon sehr spannend. 

Ich arbeite selbst auch mit Lernsteps und Lernjobs und dementsprechend habe ich da 

schon Vorwissen mitgebracht und konnte das durch das Religionsprojekt didaktisch vertie-

fen. Der didaktische Rahmen war von daher für mich nichts grundlegend Neues. Ich konnte 

allerdings ebenfalls mein Wissen vertiefen und das Religionsprojekt hat mich so sehr über-

zeugt, dass ich die Unterrichtseinheit jetzt im zweiten Halbjahr noch mit einer weiteren 

Klasse begonnen habe. Und ich merke jetzt schon im Vergleich mit meiner ersten Klasse, 
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dass jetzt alles noch reibungsloser und runder abläuft, weil ich einen Durchlauf schon ge-

macht habe und jetzt beim zweiten Durchgang bin ich schon viel sicherer und mir geht alles 

besser von der Hand.“ 

9. Wie hilfreich war das Unterrichtsmaterial für Sie? 

„Das Unterrichtsmaterial für den Lehrer war sehr hilfreich. Dadurch konnte ich mein Wissen 

sehr gut vertiefen und dementsprechend auch sehr gut vorbereiten für den Lernstep. Das 

Unterrichtsmaterial für die Lernenden habe ich geringfügig bei einzelnen Lernschritten et-

was angepasst, um dadurch das Verständnis für meine Klasse zu erhöhen. Beispielsweise 

habe ich bei einem Lernschritt Aufzählungspunkte hinzugefügt, damit für die Lernenden die 

Aufgabenstellung klarer wurde. Obwohl der Lernstep schon viele Hilfestellungen beinhaltet 

hat, brauchten einige meiner Schüler noch bei einzelnen Lernschritten weitere Unterstüt-

zung, um diese Aufgaben dann bewältigen zu können. Danach hat das dann aber auch 

bestens geklappt.“ 

„Durch die zur Verfügung gestellten Unterrichtsmaterialien war meine Unterrichtsvorberei-

tung sehr gering. Die Infotexte für die Lehrer waren vollkommen ausreichend, um gut für 

den Unterricht vorbereitet zu sein.“ 

10. Könnten Sie sich nun zukünftig vorstellen weitere Unterrichtseinheiten im Be-
reich des interreligiösen Lernens durchzuführen? Falls nein: Was benötigen Sie 
noch an Unterstützung? 

Falls ja: Würden Sie sich jetzt zutrauen in diesem Bereich, ausgehend von den Fra-
gen der Lernenden (Subjektorientierung), eine Unterrichtseinheit zu gestalten? Was 
hat das Religionsprojekt Ihrer Meinung nach dazu beigetragen? 

„Ich könnte mir selbstverständlich sehr gut vorstellen, zukünftig weitere Unterrichtseinheiten 

im Bereich des interreligiösen Lernens durchzuführen. Das ist meines Erachtens sogar der 

Hauptauftrag eines Religionslehrers, interreligiöses und interkulturelles Lernen zu fördern 

und den Kontakt zu den anderen Religionen für die Schüler greifbar zu machen und herzu-

stellen. Problematisch sehe ich allerdings, dass der Arbeitsaufwand für eine solche Unter-

richtseinheit sehr hoch ist. Die Unterrichtsmaterialien für dieses Religionsprojekt sind sehr 

hochwertig und das ist sehr aufwendig so etwas zu gestalten. Und deshalb finde ich es 

schwierig, eine Unterrichtseinheit ausgehend von den Fragen der Lernenden durchzufüh-

ren. Also das ich erst die Schüler frage, was sie gerne machen würden und dann erstelle 

ich daraus eine Unterrichtseinheit. Das ist ein Wunschdenken und in der Realität einfach 

nicht umsetzbar, weil es einfach zu zeitintensiv ist. Ich bin der Meinung, dass man den 

Lernenden ein Thema vorgeben sollte, welches man zuvor vorbereitet hat. Und dann kann 
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man immer noch mit einem methodischen Kniff die Fragen der Schüler, die sich im Laufe 

der Bearbeitung ergeben, behandeln, beispielsweise durch die Verwendung eines Fragen-

speichers.“ 

„Der gesamte Aufbau des Religionsprojektes sowie die entstanden Ergebnisse von den 

Lernenden haben mich überzeugt, diesen Themenbereich weiter zu behandeln. Außerdem 

habe ich gemerkt, dass das Projekt bei meiner Klasse super angekommen ist. Es war schon 

beeindruckend, mit welchem Engagement meine Klasse das interreligiöse Kochheft erstellt 

hat. Meine Klasse war von der Idee, ein solches Kochbuch zu erstellen, überzeugt. Toll war 

dabei auch, dass sich jeder Schüler dabei einbringen konnte und ein Schüler von mir hat 

zu Hause mit seiner Mutter noch Tiramisu hergestellt. Dadurch wurde für mich deutlich, 

dass ein großes Engagement und richtiges Eigeninteresse vorhanden war. Anhand von 

solchen Beispielen hat mir das Religionsprojekt gezeigt, dass es sinnvoll ist, so etwas zu 

veranstalten. Die Abschlussveranstaltung mit dem gemeinsamen Essen war dann der krö-

nende Abschluss, eine eins mit Sternchen.“ 

Abschließendes Fazit: 

„Das Projekt war meines Erachtens ein Erfolg, weil man rausgekommen ist aus seinem 

Klassenraum. Ganz entscheidend war für mich in diesem Zusammenhang die Zusammen-

führung der Klassen. Dadurch, dass unterschiedliche Klassen sowie unterschiedliche Fach-

bereiche wie bspw. Ernährung, Metall, WuV sich während der außerschulischen Begeg-

nungen und beim gemeinsamen Abschlussessen austauschen konnten, konnte dadurch 

viel im Bereich der Soft Skills gefördert werden. Das sind diese wichtigen Kompetenzberei-

che, die im stupiden Metalllernfeldunterricht viel zu kurz kommen, eigentlich nicht aufgegrif-

fen werden und von daher ist es sehr wichtig, dass der Religionsunterricht mithilfe eines 

solchen Projektes einen wichtigen Beitrag dazu leistet. Und meiner Meinung nach konnten 

solche Kompetenzen durch das Projekt gefördert werden. Dies wurde beispielsweise an-

hand des Abschlussessens sehr gut sichtbar. 95% der Teilnehmenden haben mit Begeis-

terung an dem gemeinsamen Essen mitgewirkt. Mit einer solchen Breite und Tiefe können 

Schüler nur sehr selten erreicht werden.“ 

A12: Leitfadeninterview 3 

1. Welche Voraussetzungen sind für Sie und die Lernenden notwendig, damit eine 
kompetenzorientierte Unterrichtseinheit zum interkulturellen und interreligiösen Ler-
nen (wie in diesem Fall „ Das Zusammenleben der Religionen fördern“) lernförderlich 
umgesetzt werden kann? Inwiefern waren die zwei Fortbildungen für Sie hilfreich, 
damit das Religionsprojekt gelingen konnte? 
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„Die zwei Fortbildungen waren für mich sehr hilfreich. Ich glaube, das liegt leider auch da-

ran, dass ich nicht viel Vorwissen hatte und mich trotzdem darauf eingelassen habe. Die 

zwei Fortbildungen waren sehr gut, um einfach ein bisschen sicherer zu werden. Gerade 

die Islamfortbildung, bei der wir nur zu dritt waren. Da der Dozent direkt auf unsere Fragen 

und Bedürfnisse eingegangen ist, war das sehr gut. Da habe ich ganz viel mitgenommen, 

was ich dann auch weiter an die Schüler als weiteren Input zu den Unterrichtsmaterialien 

weitergeben konnte. Mir hat das sehr viel Sicherheit gegeben, weil ich leider nicht so viele 

Vorerfahrungen hatte, was eigentlich traurig ist als Religionslehrerin, aber man muss ja 

auch mal ehrlich sein. Diese Sicherheit, die ich durch die intensive Fortbildung erhalten 

habe, konnte ich dann auch mit in den Unterricht nehmen.“ 

„Ich hätte mir jetzt die gleichen Fortbildungen für das Judentum gewünscht, weil eine spe-

zielle Fortbildung, die auf uns abgestimmt ist, sehr hilfreich für den Unterricht ist und sehr 

viel Sicherheit geben kann.“ 

„Ich hatte eine fachlich starke Lerngruppe und ich glaube, dass das dazu beigetragen hat, 

dass das Religionsprojekt so extrem gut funktioniert hat und dass das Interesse einfach da 

ist. Meine Klasse war voll dabei und hatte richtig Lust auf das Projekt.“ 

2. Was sind Ihrer Meinung nach die Gelingensbedingungen, damit eine kompetenz-
orientierte Unterrichtseinheit zum interkulturellen und interreligiösen Lernen lernför-
derlich umgesetzt werden kann? 

(Erfolgsorientierung, Anschlussfähigkeit, Emotionalität, Aktivität und Bedeutsam-
keit; außerschulische Begegnungen, Fortbildungen, geeignetes Unterrichtsmaterial, 
eigene Haltung, Motivation der Lernenden…) 

„Ich glaube, dass das in meiner Klasse so gut geklappt hat, weil die Klasse grundsätzlich 

an anderen Religionen interessiert ist und von Anfang an eine Motivation da war. Außerdem 

waren die Besuche in der Synagoge und in der Moschee sehr wichtig. Als die SuS davon 

gehört hatten, waren Sie Feuer und Flamme. Zur Planung der nächsten Unterrichtseinheit 

hat die Klasse direkt signalisiert, dass sie wieder außerschulische Begegnungen haben 

möchte, da sie das sehr gut fanden. Die Klasse war insbesondere von dem Moscheebesuch 

begeistert, weil bei dem Austausch in der Moschee ist die muslimische Expertin auf viele 

Fragen und Vorurteile, die von den SuS gestellt worden sind, eingegangen und die Radi-

kalisierung im Islam war dabei ein großes Thema. Meine Klasse hatte vorher große Vorur-

teile gegenüber dem Islam und diese konnten durch den Moscheebesuch starkabgebaut 

werden. Das durch einen Moscheebesuch so viele Vorurteile so schnell bei den SuS abge-
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baut werden konnten, ist schon toll gewesen. Ich glaube, solche außerschulischen Begeg-

nungen mit Angehörigen aus anderen Religionen sind extrem wichtig, um vorhandene Vor-

urteile abzubauen.“ 

Welche Rolle spielt Ihre eigene Religiosität dabei? 

„Ich glaube meine eigene Religiosität ist überhaupt nicht so wichtig gewesen. Ich habe mich 

darüber zwar mit meiner Klasse ausgetauscht, aber ich habe meine eigene religiöse Mei-

nung bei Diskussionen eher zurückgehalten und glaube auch nicht, dass meine religiöse 

Einstellung so wichtig ist, außer ich hätte beispielsweise gesagt, dass der Islam ganz böse 

ist. Meiner Meinung nach ist für das Gelingen des Religionsprojektes entscheidend gewe-

sen, dass ich offen war. Offenheit ist meiner Meinung nach ein Muss, um an dem Religi-

onsprojekt teilnehmen zu können.“ 

3. Was sind Sie bereit dafür zu investieren, um einen wichtigen Beitrag zum friedli-
chen Zusammenleben der Religionen, mithilfe einer geeigneten Unterrichtseinheit, 
zu leisten? (Professionalisierung der Lehrkräfte?) 

„Ich denke, dass wir in unserem Fachbereich Religion überlegen sollten, ob wir sowas zu-

künftig in abgespeckter Form nochmal machen. Jetzt war es natürlich schon sehr komplex, 

sehr aufwendig und sehr umfangreich. Ich würde zukünftig gerne was für den Islam anbie-

ten, da die Schüler gerade gegenüber dem Islam viele Vorurteile haben. Wichtig wäre mir, 

dass dabei auch weiterhin außerschulische Begegnungen stattfinden. Die Kontakte, die 

jetzt aufgebaut worden sind, sollten nicht einschlafen, sondern aufrecht erhalten bleiben. 

Ich denke, dass es außerdem für uns wichtig ist, dass wir weiterhin Fortbildungen diesbe-

züglich machen. Denkbar wäre auch jemanden von Prevention Violence Network einzula-

den, um etwas für die Prävention gegen Radikalisierung zu machen. Ich habe auf jeden 

Fall Interesse daran, an dem Thema weiterzuarbeiten. Die Erfahrungen, die wir jetzt durch 

das intensive Religionsprojekt gesammelt haben, sollten wir auf jeden Fall an unsere Schü-

ler weitergeben. An die gesammelten Erfahrungen sollten wir weiter anknüpfen und insbe-

sondere den Dialog mit dem Islam weiter vertiefen.“ 

4. Wie kompetent fühlen Sie sich nach der Beendigung des Religionsprojektes beim 
Thema interreligiöses und interkulturelles Lernen? Wie kompetent haben Sie sich 
vorher in diesem Bereich gefühlt? Skala von 1-10 (10= sehr kompetent, 1= sehr unsi-
cher) 

Was hat das Religionsprojekt Ihrer Meinung nach dazu beigetragen? 

„Vor dem Religionsprojekt habe ich mich bezüglich des Themas interreligiöses und inter-

kulturelles Lernen sehr unsicher gefühlt und habe mich von daher auf der Skala auf maximal 

zwei bis drei eingestuft, weil ich vorher so was in der Art noch nie gemacht habe. Als das 
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Thema des Religionsprojektes vorgestellt wurde, war ich gespannt, was ich persönlich da-

raus mitnehmen kann, da ich vorher kaum Vorwissen dazu hatte.“ 

„Die zwei Fortbildungen und die Besuche in der Moschee und in der Synagoge sowie die 

Diskussionen in meiner Klasse haben dazu beigetragen, dass ich mich jetzt viel sicherer 

bei dem Thema fühle und mich ungefähr bei der Skala auf sieben oder acht einstufen 

würde. Ich konnte durch das Religionsprojekt sehr viel lernen. Ich wusste vorher zum Bei-

spiel gar nicht, dass es Koscher- oder Halal-Siegel gibt. Da hatte ich vorher noch nie was 

von gehört. Alles was ich dazu gelernt habe, habe ich ausschließlich durch das Religions-

projekt gelernt.“ 

5. Es wurde in dem Religionsprojekt eine Vielzahl von Methoden und Instrumenten 
zur Förderung des selbstständigen Lernens eingesetzt. Inwiefern hat Ihnen das ge-
holfen Ihre Kompetenz in diesem Bereich auszubauen? 

„Die Methoden und die Instrumente, die in dem Religionsprojekt verwendet wurden, waren 

mir durch mein Referendariat alle bekannt. Ich selbst habe allerdings seit dem Referenda-

riat gar nicht mehr mit solchen Methoden und Instrumenten gearbeitet. Das war jetzt nach 

2,5 Jahren das erste Mal wieder, dass ich so gearbeitet habe. Von daher war es eine gute 

Auffrischung. Aber ich glaube, dass andere Lehrkräfte in diesem Bereich sehr viel dazu 

gelernt haben.“ 

6. Welche Haltung haben Sie aktuell gegenüber anderen Religionen? Was hat sich 
durch das Religionsprojekt in Bezug auf Ihre Haltung geändert? Inwiefern konnten 
durch das Religionsprojekt bestehende Ängste, Unsicherheiten oder Vorurteile ab-
gebaut werden? 

Was haben die außerschulischen Begegnungen (Besuch einer Synagoge und einer 
Moschee) bei Ihnen bewirkt? 

„Vor dem Religionsprojekt hatte ich gegenüber dem Islam Vorurteile und Ängste. Die Be-

gegnung in der Moschee war für mich sehr erhellend, da dort auf meine Fragen und meine 

Vorurteile, die ich gegenüber dem Islam hatte, eingegangen wurde. Es ist jetzt schon so, 

dass sich meine Haltung gegenüber dem Islam verändert hat. Vorher hatte ich den Islam 

als sehr bedrohlich angesehen. Um da ein anderes Bild zu bekommen, war für mich die 

Fortbildung in Hofgeismar sehr hilfreich. Bei dem Work-Shop, der von einer muslimischen 

Frau mit Kopftuch angeboten wurde, hat diese viel aus ihrem Alltag erzählt und die Gender-

Frage im Koran näher beleuchtet. Dieses Erlebnis war für mich sehr beeindruckend und hat 

dazu geführt, dass ich den Islam nicht mehr als sehr bedrohlich ansehe. Mir wurde deutlich, 

dass nicht alle Moslems über einen Kamm geschert werden dürfen, sondern das es solche 

und solche gibt. Vorher hatte ich eher die Einstellung, dass alle, die dem Islam angehören, 
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gewaltbereit und bedrohlich sind, aber das stimmt ja nicht. Die persönliche Begegnung mit 

dieser Frau war für mich ein einschneidendes Erlebnis. Zusätzlich hat die Unterrichtseinheit 

mit den Unterrichtsmaterialien unterstützt, dass ich mittlerweile ein viel differenzierteres Bild 

vom Islam habe und mir klar wurde, dass der Islam gar nicht so bedrohlich ist. Allerdings 

waren die Begegnung und der Dialog in der Moschee ebenfalls sehr wichtig für mich. Diese 

außerschulischen, persönlichen Begegnungen sind extrem wichtig und unerlässlich bei ei-

nem solchen Projekt. Ich würde gerne zukünftig weiterhin solche Begegnungen erleben. Im 

Gegensatz dazu habe ich das Judentum von Anfang an als nicht so bedrohlich angesehen, 

weil ich persönlich da nicht so viel mitbekomme. Dagegen wird der Islam in den Medien 

extrem hochgepuscht.“ 

7. Sie haben den Islam vor Beginn des Religionsprojektes als sehr bedrohlich ange-
sehen. Hat sich etwas an Ihrer Haltung geändert? Falls ja, was sind die Gründe? 

Dies wurde schon in  Frage 6 beantwortet. 

8. Was haben Sie an Wissen durch das Religionsprojekt dazu gelernt? 

Fühlen Sie sich jetzt in der Lage dazu, selbstständig Lernende über die Speisevor-
schriften in den monotheistischen Religionen zu informieren? 

Was haben Sie über andere Religionen gelernt? 

„Ich habe sehr viel Neues über andere Religionen durch das Religionsprojekt gelernt. Ich 

wusste vorher über das Judentum fast gar nichts, weil ich mich vorher mit dem Judentum 

noch nie beschäftigt habe. Ich denke, der Fehler lag auch schon im Studium. Da wurden 

überhaupt keine Veranstaltungen über das Judentum angeboten. Ich kann mich nicht daran 

erinnern, dass im Studium spezielle Veranstaltungen zum Thema Islam angeboten wurden 

und das ist doch schlimm, da der Islam immer bedeutender wird und uns auch in Zukunft 

immer mehr beschäftigen wird. Da der Islam mittlerweile eine enorme Präsenz besitzt und 

hoch aktuell ist, finde ich es sehr wichtig, dass unser Fachbereich Religion das Thema Islam 

weitervertieft, in dem wir weitere Fortbildungen zu dem Thema besuchen, um im Umgang 

mit dem Islam immer sicherer zu werden. Ich habe jetzt durch das Religionsprojekt zwar 

schon sehr viel über den Islam dazugelernt, aber es gibt sicherlich immer noch einige Dinge, 

die noch nicht weiß. Man kann nie genug über den Islam erfahren!“ 

„Die wichtigsten Speisevorschriften der monotheistischen Religionen sind mir jetzt bekannt 

und ich würde mir jetzt zutrauen in Zukunft die Schüler ohne Hilfe darüber zu informieren. 

Das hätte ich mir vor dem Projekt überhaupt nicht zugetraut, aber mithilfe des Unterrichts-

materials könnte ich mir gut vorstellen so etwas nochmal in einer abgespeckteren Form 

anzubieten. Ich finde auch, dass wir das Thema weiter beibehalten sollten, da der Zugewinn 

an Wissen und Erkenntnissen über andere Religionen bei mir und auch bei vielen Schülern 
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durch das Projekt sehr groß war. Und deswegen sollten auch zukünftig andere Klassen 

davon profitieren und ebenfalls mehr über andere Religionen erfahren dürfen.“ 

„Meine Klassen waren über den gesamten Zeitraum voll dabei und sehr motiviert mehr über 

andere Religionen zu erfahren. Besonders die Erstellung des interreligiösen Kochbuchs 

und das gemeinsame Kochen mit den anderen Klassen kamen bei meiner Klasse sehr gut 

an. Ein Aha-Effekt war dabei, dass die Schüler gemerkt haben, dass Juden und Muslime 

ganz normale Lebensmittel essen dürfen und es gar nicht so schwer ist, ein Essen zu ko-

chen, von dem alle drei Religionen essen dürfen und das die Speiseverbote nicht dazu 

führen, dass man gar nichts mehr essen darf. Vorher hat ein Großteil der Klasse gedacht, 

dass Moslems so gut wie gar nichts essen dürfen.“ 

„Ich denke die Auseinandersetzung mit dem Islam ist an unserer Schule wichtiger als mit 

dem Judentum, da wir viel mehr muslimische Schüler unterrichten. Von daher findet der 

Kontakt mit Muslimen tagtäglich in der Schule und im Betrieb sowie teilweise im Bekannten- 

und Freundeskreis statt und da Vorurteile vor allem gegenüber dem Islam vorhanden sind, 

sollten diese dringend abgebaut werden. Der Islam besitzt eine sehr hohe Aktualität und 

deshalb würde ich mich erstmal auf den Islam fokussieren.“ 

9. Wie hilfreich war das Unterrichtsmaterial für Sie? 

„Das Unterrichtsmaterial war sehr hilfreich für mich. Ich konnte das Material eins zu eins 

einsetzen. Das war für mich sehr angenehm. Ich musste nichts mehr zusätzlich herausfin-

den oder vorbereiten. Ich habe zunächst die erstellten Unterrichtsmaterialien alle selbst ge-

lesen und fand diese sehr gut dafür geeignet, um mein Wissen und das Wissen der Schüler 

zu erweitern. Ich konnte die Unterrichtsmaterialen einsetzen, ohne dass ich etwas verän-

dern musste. Ich musste sieben Monate lang nichts für den Religionsunterricht vorbereiten. 

Das war sehr entspannt.“ 

10. Könnten Sie sich nun zukünftig vorstellen weitere Unterrichtseinheiten im Be-
reich des interreligiösen Lernens durchführen? Falls nein: Was benötigen Sie noch 
an Unterstützung? 

„Ich würde meinen Fokus auf den Islam legen und ich würde eine generelle Regelung durch 

die FK begrüßen, dass der Islam mindestens einmal mit jeder Religionsklasse behandelt 

werden muss. Das sollte aufgrund der hohen Aktualität und Bedeutsamkeit verpflichtend 

sein.“ 

Falls ja: Würden Sie sich jetzt zutrauen in diesem Bereich, ausgehend von den Fra-
gen der Lernenden (Subjektorientierung), eine Unterrichtseinheit zu gestalten? 
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„Das würde ich sogar gut finden. Es wäre total spannend zu erfahren, welche Fragen die 

Lernenden beschäftigen. Die Lernenden sagen uns ihre Fragen und darauf aufbauend ge-

stalten wir eine Unterrichtseinheit. Das wäre doch sehr interessant und auch sehr schüler-

orientiert. Dann wäre es aber meiner Meinung nach besonders wichtig weiterhin Fortbildun-

gen zum Thema Islam zu besuchen, um möglichst sicher mit den Fragen der Schüler um-

gehen zu können. Vor allem Fortbildungen, bei denen man die Gelegenheit hat mit musli-

mischen Frauen ins Gespräch zu kommen, fände ich sehr spannend, da die letzte Erfah-

rung mit einer Muslima während der Islamfortbildung sehr prägend gewesen ist. Solche 

Begegnungen sind tolle Erfahrungen und sehr hilfreich.“ 

Was hat das Religionsprojekt Ihrer Meinung nach dazu beigetragen? 

Abschließendes Fazit: 

„Abschließend möchte ich noch sagen, dass meine Meinung über den Islam durch das Re-

ligionsprojekt mittlerweile viel differenzierter ist als vorher. Ich kann nicht sagen, dass ich 

den Islam überhaupt nicht mehr als bedrohlich ansehe, allerdings muss man wie in anderen 

Religionen auch differenzieren. Es gibt die eine Gruppe, die davon überzeugt ist, dass im 

Koran drin steht, dass man Menschen töten muss, wenn diese in ihren Augen ungläubig 

sind und dann gibt es noch die andere Gruppe, die friedlich miteinander leben möchte und 

sich sogar für den Frieden einsetzt. Man kann den Islamischen Staat nicht unter den Tisch 

kehren, aber man sollte diesen isoliert betrachten. Das ist eine Gruppierung, die eine sehr 

extreme Haltung besitzt, aber alle anderen Moslems sehen das ganz anders. Und diese 

kämpfen sogar dafür, dass in der Öffentlichkeit ein anderes Bild über den Islam entsteht 

und Islam und Islamismus nicht gleichgesetzt werden dürfen. Es wird versucht der Öffent-

lichkeit klar zu machen, dass der IS nicht die Auffassungen der gläubigen Muslime vertritt, 

sondern dass der IS nichts mit dem Islam zu tun hat, sondern fälschlicherweise den Koran 

als Grund für ihre Greueltaten angibt. So steht es nicht im Koran und das ist eine Auslegung 

von einer extremen und kleinen Gruppierung. Deshalb kann man nicht sagen, dass der 

ganze Islam bedrohlich ist.“ 

„Ich bin froh, dass ich an dem Religionsprojekt teilgenommen habe, weil es mir persönlich 

viel gebracht hat und ich glaube auch, dass viele meiner Schüler einiges gelernt haben. 

Gerade bei den Schülern ist mein Eindruck, dass für sie sehr gut war, mal mehr über andere 

Religionen zu erfahren, damit bestehende Vorurteile abgebaut werden konnten. Es konnte 

nämlich hierdurch gezeigt werden, dass manche Religionen gar nicht so von unserer Reli-

gion abweichen und  sogar einige Gemeinsamkeiten zwischen den Religionen existieren. 

Dadurch konnten einige Schüler ihr Wissen und ihren Horizont erweitern, sodass sie jetzt 



LXXXI 
 

nicht mehr so engstirnig sind wie vorher. Ich denke, es hat für die Schüler und für mich sehr 

viel gebracht und deshalb sollten wir das unbedingt weiterverfolgen.“ 

A13: Leitfadeninterview 4 

1. Welche Voraussetzungen sind für Sie und die Lernenden notwendig, damit eine 
kompetenzorientierte Unterrichtseinheit zum interkulturellen und interreligiösen Ler-
nen (wie in diesem Fall „ Das Zusammenleben der Religionen fördern“) lernförderlich 
umgesetzt werden kann?  

„Zum einen ist es für mich notwendig, dass eine gewisse Offenheit besteht sich mit den 

anderen Religionen auseinanderzusetzen. Dann wird ebenfalls eine Offenheit benötigt sich 

einen längeren Zeitraum damit zu befassen. Das beinhaltet auch, dass verschiedene As-

pekte beleuchtet werden. In diesem Fall war es so, dass der gleiche Aspekt, die Speisege-

setze, bei verschiedenen Religionen betrachtet und diese dann wieder zusammengeführt 

wurden. Dafür ist ein gewisses Durchhaltevermögen notwendig. Ich habe es als sehr för-

derlich erlebt, dass meine Klasse aus verschiedenen Religionen zusammengesetzt war. 

Das muss keine Voraussetzung sein, damit ein solches Religionsprojekt gelingt, aber es 

war in diesem Fall sehr hilfreich. Das war unheimlich viel wert. So ist nicht nur der Lehrer 

Ansprechpartner für die anderen Religionen, sondern auch Schüler. Interessant war in die-

sem Zusammenhang, dass diese Schüler alle noch unterschiedliche Hintergründe mitge-

bracht haben und dadurch eine große Facette abgebildet worden ist. Am spannendsten 

fand ich, dass der katholische Schüler und ein muslimischer Schüler sich im Hinblick auf 

die Speisegesetze am einigsten waren. Diese beiden Schüler hatten dabei die strengsten 

Ansichten vertreten. Dadurch, dass die zwei anderen muslimischen Schüler sich nicht so 

konsequent an die Speisegesetze im Islam gehalten haben, hat das dazu geführt, dass 

diese kaum Übereinstimmungen mit dem sehr gläubigen muslimischen Schüler aufweisen 

konnten. Es war eher so, dass der katholische und der sehr gläubige muslimische Schüler 

bei vielen Ansichten gleicher Meinung waren! Dies lag daran, dass die Einhaltung der Spei-

segesetze für die anderen zwei muslimischen Schüler eher weniger wichtig war. Es war 

Ihnen wichtig, kein Schweinefleisch zu essen. Damit hat es aber auch schon aufgehört. Im 

Gegensatz dazu ist es für den anderen muslimischen Schüler sehr wichtig, die Speisevor-

schriften einzuhalten. Der katholische Schüler hat natürlich keine Speisevorschriften, die er 

einhalten muss, aber er ist der Meinung, wenn solche Vorschriften in einer Religion existie-

ren, dann muss man diese auch einhalten. Sonst wäre das doch blöd. Diese interreligiösen 

Dialoge in meiner Klasse waren sehr belebend für den Unterricht. Außerdem hat sich in 

meiner Klasse gezeigt, dass es hier keine Konfrontationen zwischen den Religionen gab, 

sondern eher innerhalb einer Religion. Es war so, dass zwischen christlichen und muslimi-

schen Schülern teilweise größere Übereinstimmungen vorhanden waren als zwischen den 
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christlichen und muslimischen Schülern untereinander! Dies hat dazu geführt, dass die Ver-

bindungen plötzlich ganz anders waren.“ 

Inwiefern waren die zwei Fortbildungen für Sie hilfreich, damit das Religionsprojekt 
gelingen konnte? 

„Solche speziellen Fortbildungen sind sehr hilfreich, damit man einfach ein größeres Hin-

tergrundwissen über die anderen Religionen besitzt, um somit sicherer im Unterricht mit 

Fragen der Lernenden umgehen zu können. Darum bin ich auch sehr dafür, dass solche 

Fortbildungen besucht werden. Ich fände es für die Zukunft auch gut, dass wir noch Fort-

bildungen zum Thema Judentum besuchen, um ebenfalls noch mehr über diese Religion 

zu erfahren. Das haben übrigens auch meine Schüler angemerkt, dass nach dem Moschee-

besuch, als wir dann im Unterricht darüber gesprochen haben und in dem Zusammenhang 

noch ein paar Fragen auftauchten, wie das beim Judentum wäre und wir keine Antwort 

darauf hatten, der Wunsch meiner Klasse darin bestand, nochmals mit einem jüdischen 

Experten zu sprechen, um die noch offenen Fragen klären zu können. Wir hatten leider 

auch keinen jüdischen Schüler in der Klasse und somit niemanden, den wir nochmal an-

sprechen konnten. Ich hätte höchstens nochmal Kontakt zur Synagoge aufnehmen können, 

aber da war meine Klasse der Meinung, dass es viel besser wäre, wenn man jemand in der 

Klasse hat, der selbst nochmal etwas einbringen kann. Das ist natürlich vorab schwer zu 

planen, da vorher meistens nicht bekannt ist, aus welchen Religionen die Klasse zusam-

mengesetzt ist und außerdem jüdische Schüler sehr selten an unserer Schule vertreten 

sind. Von daher wäre es gut, wenn in diesem Fall die Lehrkraft Antworten auf solche Fragen 

geben kann. Das konnte ich in diesem Fall aber leider nicht. Da fehlte mir Hintergrundwis-

sen zum Judentum. Von daher wäre eine Fortbildung zum Judentum sehr gut und das 

würde ich sehr begrüßen. Es ist meiner Ansicht nach sehr wichtig, dass das Judentum 

trotzdem immer mit behandelt wird, auch wenn keine jüdischen Schüler in der Klasse ver-

treten sind und dies liegt an unserem gemeinsamen religiösen Erbe. Es ist wichtig, deutlich 

zu machen, dass das Christentum aus dem Judentum entstanden ist. Und dabei können 

die vielen Übereinstimmungen zwischen den monotheistischen Religionen herausgearbei-

tet werden.“ 

2. Was sind Ihrer Meinung nach die Gelingensbedingungen, damit eine kompetenz-
orientierte Unterrichtseinheit zum interkulturellen und interreligiösen Lernen lernför-
derlich umgesetzt werden kann?  

(Erfolgsorientierung, Anschlussfähigkeit, Emotionalität, Aktivität und Bedeutsam-
keit; außerschulische Begegnungen, Fortbildungen, geeignetes Unterrichtsmaterial, 
eigene Haltung, Motivation der Lernenden…) 
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„Für mich war die wesentliche Gelingengsbedingung die Schüler. Also das Schüler musli-

mischen und christlichen Glaubens vertreten waren bzw. auch noch unterschiedliche Kon-

fessionen. Außerdem waren auch Schüler in der Klasse, die gar keiner Religion zugehörig 

waren, die aber trotzdem die Haltung aufgebracht haben, dass sie bereit sind mit den reli-

giösen Schülern darüber zu diskutieren. Es war niemand in der Klasse dabei, der seine 

Meinung einem anderen Schüler aufdrängen wollte. Sondern es war so, dass jeder in der 

Klasse seine Meinung darstellen konnte, andere Meinungen wurden angehört und wurden 

mindestens akzeptiert. Das war meiner Ansicht nach die wesentliche Gelingensbedingung, 

damit dieses Religionsprojekt in meiner Klasse so ein Erfolg geworden ist. Dadurch hatten 

wir sehr lebhafte Diskussionen, die zum Teil auch sehr emotional wurden, aber nie abdrif-

teten in Angriffen. Das waren für mich die eigentlichen Erfolgsfaktoren. Also Emotionalität,  

Akzeptanz dem anderen Gegenüber, die eigene Meinung vertreten und auch aufrecht er-

halten, wenn diese für richtig gehalten wird, aber dass die Schüler trotzdem bereit waren 

sich in den Diskurs einzulassen, ihre Meinung vertreten haben, aber auch andere Meinun-

gen so akzeptiert wurden. Das war ganz wesentlich. Erfolgsorientierung habe ich jetzt nicht 

als bedeutsam erlebt. Es ging den Schülern jetzt nicht darum, Erfolg zu haben, sondern 

sich besser kennenzulernen. Das geeignete Unterrichtsmaterial ist natürlich auch sehr we-

sentlich, weil das als Grundlage benötigt wird, damit alle Schüler überhaupt erstmal erfah-

ren können, über was wir uns genau unterhalten und welche Lernsteps dafür benötigt wer-

den. Fortbildungen sind ebenfalls wichtig, um sich nicht vorhandenes Wissen aneignen zu 

können, um dieses dann in seiner Klasse einbringen zu können. Außerdem war natürlich 

die Motivation der Lernenden sehr wichtig, welche auch von Anfang da war und auch nicht 

im Laufe der Zeit weniger geworden ist. Das gemeinsame Abschlussessen war auch ein 

Höhepunkt für die Klasse, aber das war für meine Klasse nicht entscheidend für die Moti-

vation. Die außerschulischen Begegnungen waren für meine Klasse sehr bedeutsam und 

von daher auch eine wichtige Gelingensbedingung. Da hat meine Klasse sogar noch mehr 

eingefordert. Da wir in einer evangelischen Kirche waren, möchte die Klasse jetzt auch noch 

in eine katholische Kirche. Das ist der Klasse noch sehr wichtig, und deshalb werden wir 

jetzt noch eine katholische Kirche besuchen. Die gezielte Vorbereitung innerhalb des Un-

terrichts mit dem geeigneten Unterrichtsmaterial für den Besuch der drei Gotteshäuser und 

die anschließenden interreligiösen Begegnungen haben sehr gut geklappt. Der katholische 

sowie streng muslimische Schüler waren auch treibende Kräfte im Unterricht. Der katholi-

sche Schüler hat die Meinung vertreten, wenn schon religiös, dann auch konsequent. Die 

Beiden haben sich intensiv mit den Speisegesetzen in den monotheistischen Religionen 

beschäftigt und innerhalb der Klasse dann auch deutlich ihre Standpunkte vertreten. Inte-

ressanterweise hat das den Schülern in der Synagoge gefehlt, weil der Mann, der die Füh-
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rung in der Synagoge geleitet hat, für die Klasse nicht überzeugend genug war. Er hat häu-

fig gesagt, dass ist die Regel im Judentum, aber wenn man sich nicht daran halten würde, 

wäre es auch nicht so schlimm. Er persönlich würde sich auch nicht an die Speiseregeln 

halten. Das hat die Schüler extrem gestört. Die wollten jemanden, der sagt, dass man das 

so machen muss und dass das auch richtig so ist, damit sie sich daran reiben können oder 

sich damit intensiver auseinandersetzen können. Stattdessen hat er die Meinung vertreten, 

dass das jeder handhaben kann, wie er möchte. Das hat sie schon sehr gestört. Sie hätten 

sich einen authentischen Vertreter des Judentums gewünscht, der von der Einhaltung der 

Speisegesetze überzeugt ist und diese auch vorlebt.“ 

„Ich hatte das Religionsprojekt ursprünglich mit zwei Klassen begonnen, allerdings hat das 

mit einer Klasse überhaupt nicht funktioniert. Bei der Klasse, mit der ich das Projekt dann 

auch nach einiger Zeit abgebrochen habe, hat eine grundlegende Motivation für das Thema 

gefehlt. Die Klasse hatte keinen Sinn darin gesehen, sich damit auseinanderzusetzen. In 

der Klasse war auch kein muslimischer Schüler drin, sodass auch eine direkte Konfrontation 

bzw. Auseinandersetzung mit einer anderen Religion nicht möglich war und dadurch fehlte 

bei der Klasse das Interesse und die Emotionalität. Als wir angefangen hatten, war das für 

die Klasse zunächst ok, allerdings hat sich im Laufe der Zeit herausgestellt, dass der Klasse 

Reibungspunkte fehlten. In der Klasse war beispielsweise ein Zeuge Jehovas drin. Das hat 

dazu geführt, dass die Klasse Interesse daran hatte, Gemeinsamkeiten und Unterschiede 

zwischen den Zeugen Jehovas und dem Christentum herauszuarbeiten. Das hat super 

funktioniert, weil die direkte Auseinandersetzung mit einem Angehörigen der Zeugen Jeho-

vas möglich war und dadurch die Emotionalität vorhanden war. Daher glaube ich, dass der 

wesentlich Punkt, warum das Religionsprojekt mit der Klasse nicht erfolgreich beendet 

wurde, die fehlende Emotionalität gewesen ist. Wir hatten zwar den Lernstep Religion in 

meinem und deinem Leben sowie den Lernstep Speisetraditionen im Christentum behan-

delt. Das war auch für die Klasse noch in Ordnung, allerdings waren sie danach nicht mehr 

bereit, sich noch mit dem Judentum oder dem Islam auseinanderzusetzen. Für die Klasse 

hat ein direkter Bezugspunkt zu diesen Religionen gefehlt und deshalb wollten sie sich nicht 

damit auseinandersetzen.“ 

Welche Rolle spielt Ihre eigene Religiosität dabei? 

„Ich bin der Meinung, dass die eigene Religiosität nicht unbedingt eine Rolle spielen muss, 

weil es um den Vergleich verschiedener Religionen ging. Man muss sich mit den Religionen 

befassen und auseinandersetzen, aber dazu gehört meines Erachtens nicht unbedingt der 

eigene Glauben. Mir ist allerdings im Unterricht aufgefallen, dass meinen Schülern sehr 

wichtig war, dass Übereinstimmungen zwischen den unterschiedlichen Glaubensrichtun-
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gen existieren, wie beispielsweise zwischen Christentum und Islam. Als wir darüber disku-

tiert haben, ist mir aufgefallen, dass teilweise mehr Gemeinsamkeiten zwischen Christen-

tum und Islam vorhanden sind als mir vorher bewusst war. Das hat den Unterricht span-

nender gemacht. Deshalb glaube ich schon, wenn man interessierter an Religion ist, dann 

wird auch der Unterricht besser. Aber meine eigene Religiosität wurde von den Schülern 

immer nachgefragt. Für die Schüler war meine Haltung sehr wichtig, aber ich glaube rein 

inhaltlich hätte ich das Thema auch ohne eigene Religiosität unterrichten können, wenn ich 

mich mit dem Thema beispielsweise als Ethiklehrer befassen würde. Wenn ich von den 

Schülern nach meiner Meinung gefragt wurde, habe ich diese selbstverständlich auch ge-

äußert. Ich habe meine Meinung dann zurückhaltend mit eingebracht. Ich finde, die Schüler 

haben ein Recht meine Haltung zu erfahren, allerdings wollte ich nicht, dass meine Meinung 

die Schüler zu sehr in eine Richtung lenkt. Da den Schülern meine Haltung so wichtig war, 

gehe ich mal davon aus, dass aus Sicht der Schüler die Religiosität der Lehrkraft und die 

Haltung gegenüber anderen Religionen eine Gelingensbedingung war. Meiner Klasse war 

es wichtig, dass ich von der Bedeutsamkeit des Themas selbst überzeugt war und es wurde 

auch immer wieder eingefordert, dass ich meinen Standpunkt zu bestimmten Dingen abge-

ben sollte.“ 

3. Was sind Sie bereit dafür zu investieren, um einen wichtigen Beitrag zum friedli-
chen Zusammenleben der Religionen, mit Hilfe einer geeigneten Unterrichtseinheit, 
zu leisten? (Professionalisierung der Lehrkräfte?) 

„Aufgrund meiner Position in der Schule kann ich leider nicht so viel Zeit dafür investieren, 

allerdings finde ich es ganz wichtig, Zeit in Fortbildungen zu investieren. Zum Thema Ju-

dentum würde ich auch sehr gerne an einer Fortbildung teilnehmen. Ich finde es auch wich-

tig, sich tiefer mit der Thematik Interreligiosität auseinanderzusetzen, um dann im Unterricht 

besser auf Rückfragen eingehen zu können. Bei uns kam beispielsweise die Frage nach 

der Herkunft des Fleisches bei Juden auf, wenn Juden nur koscher geschlachtete Tiere 

essen dürfen. Das konnte ich dann auch nicht beantworten. Da hat sich dann für uns die 

Frage gestellt, ob die Tiere heimlich oder aus dem Ausland bezogen werden. Von daher 

finde ich es ganz wichtig, im Vorfeld oder im Laufe eines Projektes durch spezielle Fortbil-

dungen auf solche Fragen vorbereitet zu sein, da es meines Erachtens unglücklich ist, wenn 

man auf Fragen der Schüler keine Antworten findet. Dies war auch für die Schüler unbe-

friedigend.“ 

„Seit dem Al Kaida groß geworden ist oder spätestens seit dem IS ist der Bereich interreli-

giöses und interkulturelles Lernen für mich ein Standardthema im Religionsunterricht ge-
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worden. Vorher hatte ich oft andere Themen behandelt und jetzt werden interreligiöse The-

men auch immer von den Schülern eingefordert. Es ist immer der Drang bei den Schülern 

dazu da, irgendetwas über andere Religionen zu erfahren. Diese Themen sind sehr aktuell 

und sehr brisant. Zeitlich ist es bei mir leider meistens etwas schwierig, viel Zeit dafür zu 

investieren, aber die Bereitschaft dafür ist auf jeden Fall da.“ 

4. Wie kompetent fühlen Sie sich nach der Beendigung des Religionsprojektes beim 
Thema interreligiöses und interkulturelles Lernen? Wie kompetent haben Sie sich 
vorher in diesem Bereich gefühlt?  Skala von 1-10 (10= sehr kompetent, 1= sehr un-
sicher) 

„Ich habe mich vorher auf Stufe sechs eingeschätzt, aber ich muss im Nachhinein feststel-

len, da der Fokus auf dem Thema Ernährung lag, stimmte das gar nicht. Da habe ich mich 

zu positiv eingeschätzt, denn mit dem Thema Speisegesetze habe ich mich bisher noch 

nicht beschäftigt. Wir haben das vorher immer auf anderen Ebenen im Unterricht behandelt 

und von daher würde ich mich rückblickend zu dieser Thematik auf Stufe vier vorher ein-

schätzen und jetzt nach Beendigung des Religionsprojektes mindestens auf Stufe sechs.“  

Was hat das Religionsprojekt Ihrer Meinung nach dazu beigetragen? 

„Während des Religionsprojektes habe ich mich ausschließlich mit dem Projekt beschäftigt 

und von daher ist das Religionsprojekt für meinen Kompetenzzuwachs im Bereich des in-

terreligiösen Lernens ausschlaggebend gewesen. Vorher habe ich mich im Unterricht damit 

beschäftigt, was die Gründe für den Konflikt in Israel sind und warum Jerusalem für diese 

drei Religionen so wichtig ist. Dabei habe ich beleuchtet, warum das die heilige Stadt für 

die Juden und für die Moslems ist. Für die Christen ist das zwar keine heilige Stadt, aber 

ebenfalls eine bedeutsame Stadt.  Ich habe mich vorher auch schon mit dem IS beschäftigt. 

Von daher habe ich im Vorfeld schon im Bereich des interreligiösen Lernens Unterrichts-

einheiten durchgeführt, allerdings noch nichts zum Bereich Ernährung. Während des Reli-

gionsprojektes ist es allerdings nie ausschließlich beim Thema Ernährung geblieben. Wir 

haben innerhalb unserer Diskussionen im Klassenverband immer andere religiöse Dinge 

miteinbezogen, wie beispielsweise den Israel-Konflikt, das Frauenbild in den Religionen 

oder das Thema Kopftuch im Islam.“ 

5. Es wurde in dem Religionsprojekt eine Vielzahl von Methoden und Instrumenten 
zur Förderung des selbstständigen Lernens eingesetzt. Inwiefern hat Ihnen das ge-
holfen ihre Kompetenz in diesem Bereich auszubauen? 

„Da muss ich leider sagen, dass ich diese Methoden nicht alle genutzt habe, weil ich dann 

viel Zeit und Wert darauf hätte legen müssen, die Methoden mit der Klasse zu erarbeiten. 

Einzelne Methoden kannte die Klasse zwar schon, aber sie waren nicht gewohnt, damit zu 
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arbeiten. Die Klasse hatte auch keine große Bereitschaft gezeigt, sich auf die empfohlenen 

Methoden einzulassen. Ich hätte von daher viel Arbeit dafür investieren müssen. Ich will 

jetzt nicht sagen, dass es mir das nicht wert war, aber für mich hatte das Religionsprojekt 

einen anderen Fokus und den wollte ich nicht verschieben. Ich habe die pädagogische Frei-

heit genutzt, die inhaltlichen Unterrichtsmaterialien zu nutzen, aber eben die methodischen 

Instrumente nur zum Teil einzusetzen, an den Stellen, an denen sie für mich gut umzuset-

zen waren. Gerade die Förderung des selbstständigen Lernens, in dem die Lernenden sich 

alleine oder in Partnerarbeit zunächst mit den Themen auseinandergesetzt haben, habe ich 

immer wieder gerne eingesetzt. Gerade, wenn ich selbst nicht im Unterricht präsent sein 

konnte, konnten die Lernenden selbstständig daran weiterarbeiten und wir haben das dann 

beim nächsten Mal gemeinsam besprochen. Ansonsten war es so, dass die Lernenden viel 

mehr in die Diskussion gegangen sind als in den starken Selbstlernphasen. Allerdings wa-

ren die Selbstlernphasen sehr wichtig und hilfreich, da die Schüler sich dort zunächst 

Grundlagenwissen erarbeitet haben, um anschließend in einen Austausch gehen zu kön-

nen. Die Klasse hatte immer ein großes Interesse an einer Diskussion und einem gegen-

seitigen Austausch. Dabei haben Sie auch immer eingefordert, dass ich selbst an dem Aus-

tausch teilnehme. Das hat natürlich dazu geführt, dass große Teile innerhalb der Unter-

richtseinheit im Austausch stattgefunden haben. Außerdem war es so, dass wir häufig die 

Lernschritte gemeinsam im Klassenverbund bearbeitet haben. Es war auch eine kleine 

Klasse mit nur sechs Schülern. Bei Aufgaben, bei denen es notwendig war, haben wir dann 

dreier Gruppen gebildet. Aber ansonsten konnten wir das im Plenum genauso gut bearbei-

ten. Von daher haben wir die Lernsteps größtenteils gemeinsam bearbeitet. Also es war 

schon so, dass die Lernsteps in Partner- und Gruppenarbeit vorbereitet wurden, aber da-

nach ging es schon immer sehr schnell in die gemeinsame Diskussion, die der Klasse ein-

fach wichtig war und ich fand auch, dass das dem eigentlichen Inhalt dieses Unterrichts 

auch gut entsprach durch diese positive, lebhafte Auseinandersetzung innerhalb der 

Klasse, sodass ich mich dazu entschlossen hatte, einzelne Methoden wegzulassen und 

stattdessen dem gewünschten Austausch mehr Zeit einräumte. So war es für mich einfach 

das Religionsprojekt zu realisieren, weil ich diesen Unterricht auch eher gewohnt bin und 

von den Schülern wurde das gerne angenommen, weil sie dadurch einen guten und regel-

mäßigen Austausch hatten. In meiner Klasse konnte der interreligiöse Dialog auch sehr gut 

aufgrund der heterogenen religiösen Klassenzusammensetzung gelebt werden. Ich glaube, 

wenn man eine Klasse hat, in der ausschließlich Christen drin sitzen, hat das einen ganz 

anderen Charakter als bei einer religiös durchmischten Klasse, wie in meinem Fall. Hier 

fand der interreligiöse Dialog direkt im Klassenzimmer statt. Diese Zusammensetzung war 

eine große Chance, die ich mithilfe der vielzähligen Dialoge nutzen wollte.“ 
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6. Welche Haltung haben Sie aktuell gegenüber anderen Religionen? Was hat sich 
durch das Religionsprojekt in Bezug auf Ihre Haltung geändert? Inwiefern konnten 
durch das Religionsprojekt bestehende Ängste, Unsicherheiten oder Vorurteile ab-
gebaut werden? 

„Eigentlich hat sich an meiner Haltung gegenüber anderen Religionen nichts geändert. Ich 

hatte keine Ängste gegenüber anderen Religionen. Gut, Vorurteile hat man so oder so. Das 

stimmt. Ich war mal auf einer Fortbildung, bei der es um islamistische Tendenzen ging und 

einem gezeigt wurde, wie man das erkennen kann und wie man mit Leuten umgehen sollte, 

die aus Syrien zurückgekehrt sind. Diese Fortbildung war schon sehr spannend und ich 

habe mich im Laufe des Religionsprojektes immer wieder dabei beobachtet, darauf zu ach-

ten, wie stark der streng gläubige Moslem aus meiner Klasse solche islamistischen Ten-

denzen aufweist. Das habe ich schon für mich abgecheckt. Insofern steckt doch immer ein 

bisschen Vorurteil dahinter und meine Überprüfung hat dann aber dazu geführt, dass mei-

nes Erachtens der Schüler überhaupt keine islamistischen Tendenzen aufweist. Sondern 

er hat seinen festen Glauben und lebt diesen im positiven Sinne aus. Von daher hat sich in 

der Haltung nichts bei mir geändert. Ich bin eher darin bestärkt worden und habe die Er-

kenntnis gewonnen, dass bei unseren muslimischen Schülern die meisten eher weniger 

streng gläubig sind und wenn sie streng gläubig sind, war das bisher immer sehr positiv 

ausgelebter Glauben und von daher sind die meisten muslimischen Schüler an unserer 

Schule bisher weniger gefährdet, sich dem IS anzuschließen und nach Syrien zu gehen. 

Bei uns ist bisher im Vergleich zu den umliegenden Berufsschulen, bei denen zum Teil 

schon mehrere Schüler nach Syrien gegangen sind, noch keiner nach Syrien gegangen. 

Ich denke, dass hat auch mit unserem Klientel zu tun. Das ist denen auch fremd und ich 

glaube, dass die meisten Schüler sich das auch gar nicht trauen würden. Aber das ist na-

türlich sehr erfreulich, dass es bei uns an der Schule bisher noch keine Fälle gegeben hat. 

Damit das so bleibt, sollten wir weiterhin präventiv Aufklärungsarbeit leisten und einen Bei-

trag dazu leisten, um das Risiko zu minimieren, dass Schüler sich radikalisieren. Ich denke, 

dass solche Projekte, wie dieses, auch dafür hilfreich sind.“ 

7. Sie haben den Islam vor Beginn des Religionsprojektes als sehr bedrohlich ange-
sehen. Hat sich etwas an Ihrer Haltung geändert? Falls ja, was sind die Gründe? 

Ist weggefallen. 
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8. Was haben Sie an Wissen durch das Religionsprojekt dazu gelernt? Fühlen Sie 
sich jetzt in der Lage dazu, selbstständig Lernende über die Speisevorschriften in 
den monotheistischen Religionen zu informieren? 

„Ich habe inhaltlich zu den Speisegesetzen nochmal was dazugelernt. Interessanterweise 

zu allen drei Religionen. Beim Islam dachte ich zum Beispiel bisher immer, wenn man in 

einer Dönerbude mit Halal-Siegel etwas kauft, wäre das vollkommen in Ordnung. Allerdings 

ist mir durch die Auseinandersetzung mit den muslimischen Speisevorschriften bewusst 

geworden, dass es dabei riesige Unterscheide gibt. Wenn beispielsweise in einer Döner-

bude Bier verkauft wird, ist nach streng gläubiger Richtlinie der ganze Laden nicht mehr 

halal. Von daher hat das Halal-Siegel dann keine Bedeutung mehr. Der Halal-Markt ist mitt-

lerweile riesig und es gibt immer noch keine einheitlichen Standards für Halal-Siegel. Das 

war mir vorher auch nicht bekannt. Da gibt es dringenden Nachholbedarf. Deshalb kann ich 

mittlerweile auch mehr nachvollziehen, dass im Judentum die Regel gilt, wer sich nicht si-

cher ist, ob das Lebensmittel koscher ist, dass dieser im Zweifel darauf verzichtet sollte. 

Das habe ich dann beim Islam auch so empfunden. Wenn man sich nicht sicher ist, sollte 

man im Zweifel darauf verzichten, weil manche Siegel sehr fragwürdig sind. Insofern habe 

ich dann an allen Ecken nochmal etwas dazu gelernt. Beim Christentum war mir vorher gar 

nicht bewusst, wenn ein Christ Speisegesetze für sich als wichtig empfindet, dass man 

diese dann auch akzeptieren muss. Es ist nicht nur so, dass wir keine Speisegesetze ha-

ben, sondern wenn ein Christ etwas als Speisegesetz für sich ansieht und sich daran halten 

möchte, ist das im Christentum ebenfalls möglich und auch richtig. Dadurch habe ich auch 

inhaltlich noch neue Erkenntnisse im Christentum gewinnen können.“ 

Was haben Sie über andere Religionen gelernt? 

„Mir ist bewusst geworden, dass auch innerhalb des Islams sehr unterschiedliche Haltun-

gen existieren. Zum Beispiel hat der streng gläubige muslimische Schüler erzählt, dass er 

es gar nicht ertragen kann, wenn er im Sommer an der Uni vorbeiläuft und dann viele leicht 

bekleidete Frauen zu Gesicht bekommt. Das findet er nicht gut und das stört ihn und des-

halb geht er nicht mehr an der Uni vorbei. Das fand ich schon erstaunlich. Er hat nicht 

gesagt, dass die Frauen sich nicht so anziehen dürfen, sondern er möchte das nicht sehen 

und er versucht  deshalb solche Situationen zu vermeiden. Das ist meines Erachtens eine 

ganz andere Herangehensweise, die ich von Angehörigen des Islams bisher nicht häufig 

gehört habe und diese Haltung fand ich sehr gut. Das ist eine Haltung, die der Islam und 

an vielen Stellen auch das Christentum, häufiger an den Tag legen könnte. Es wird eine 

Konfrontation verhindert und es wird nicht die Schuld auf die anderen geschoben, sondern 

es ist die eigene Aufgabe mit solchen Situationen so umzugehen, dass es für einen in Ord-

nung ist. Das fand ich echt toll.“ 



XC 
 

9. Wie hilfreich war das Unterrichtsmaterial für Sie? 

„Das Unterrichtsmaterial war sehr hilfreich für mich, wenngleich ich das nicht so eins zu 

eins genutzt habe, wie es vorgesehen war, aber die Materialien fand ich größtenteils sehr 

gut ausgesucht. Dadurch wurde alles abgedeckt, was wir für den Unterricht benötigt haben, 

abgesehen von Spezialfragen, wie die Frage nach der Herkunft von koscherem Fleisch.  

Das kann man aber auch nicht erwarten. Ohne die erstellten Unterrichtsmaterialien für die 

Lehrer, also die Infotexte, hätte ich den Unterricht so nicht machen können. Das war sehr 

hilfreich. Die Infotexte waren als Vorbereitung vollkommen ausreichend. Ich habe auch an 

den Unterrichtsmaterialien nichts mehr verändert, allerdings hat die Klasse an manchen 

Stellen einen Austausch mit mir benötigt, um zu wissen, was damit gemeint ist. Aber das 

hat dann auch gut funktioniert. Es war auch ganz toll, eine Unterrichtseinheit durchzuführen, 

die komplett vorbereitet war und ich immer nur die jeweiligen Materialien ausdrucken 

musste. Und es war auch wirklich so, dass die inhaltlichen Unterrichtsmaterialien, so wie 

sie erstellt worden sind, so im Unterricht funktioniert haben. Zum Teil mit Klärung unterei-

nander, was damit gemeint ist, was zum Beispiel bestimmte Begriffe für eine Bedeutung 

haben, aber das ist ja bei unseren Schülern normal. Für mich war die Teilnahme an dem 

Religionsprojekt auf jeden Fall ein Gewinn.“  

10. Könnten Sie sich nun zukünftig vorstellen weitere Unterrichtseinheiten im Be-
reich des interreligiösen Lernens durchzuführen? Falls nein: Was benötigen Sie 
noch an Unterstützung? 

Falls ja: Würden Sie sich jetzt zutrauen in diesem Bereich, ausgehend von den Fra-
gen der Lernenden (Subjektorientierung), eine Unterrichtseinheit zu gestalten? 

„Ja, würde ich. Vermutlich eher nicht ad-hoc. Also ich würde etwas Vorbereitungszeit be-

nötigen, um ausgehend von den Fragen der Lernenden dann eine Unterrichtseinheit vor-

bereiten zu können. Oder ich würde den Schülern dann einen Rechercheauftrag geben. 

Das diese zunächst Mal selbst Antworten auf ihre Fragen suchen. Das habe ich übrigens 

im Nachgang an das Religionsprojekt noch mit meiner Klasse mit dem Hinduismus und 

Buddhismus gemacht. Dabei war es allerdings dann nicht so einfach, zu überprüfen, welche 

Quellen sie genutzt haben und was andere noch dazu sagen. Aber wir haben dadurch zu 

mindestens auch einen Überblick darüber erhalten, ob diese Religionen auch Speisege-

setze haben und wie diese aussehen. Von daher traue ich mir das zu, ausgehend von den 

Fragen der Lernenden, eine Unterrichtseinheit aufzubauen.“ 

Was hat das Religionsprojekt Ihrer Meinung nach dazu beigetragen? 

„Das Religionsprojekt hat schon noch einen wichtigen, positiven Beitrag dazu geleistet. Ins-

besondere habe ich gemerkt, dass die Gleichbehandlung der drei Religionen so wichtig für 
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den Erfolg des Religionsprojektes gewesen ist. Und nicht wie bisher, wenn die Klasse über-

wiegend aus Christen bestand, ich selbst ein Christ bin und wir von daher nicht so einen 

Wert darauf gelegt haben. Das war diesmal gar nicht so. Das musste man genauso intensiv 

wie das Judentum und das Christentum behandeln und das nicht nur wegen des muslimi-

schen Schülers, sondern auch für uns Christen, weil dabei auch nochmal neue Erkennt-

nisse gewonnen werden konnten. Also von daher hat das Religionsprojekt auch für mich 

auf andere Themen eine Auswirkung gehabt, aber zugetraut habe ich mir auch vorher 

schon einen subjektorientierten Unterricht.“ 

Abschließendes Fazit:  

„Ich bin sehr froh an dem Religionsprojekt teilgenommen zu haben und ich komme zu dem 

Ergebnis, dass das mit der Klasse, mit der ich das Projekt abgeschlossen habe, einer der 

tollsten Unterrichte war, die ich je in Religion hatte. Gerade in dieser Konstellation mit dem 

streng gläubigen Moslem und zwei nicht streng gläubigen Moslems, aber die dann in Bezug 

auf Frauen viel strenger waren, und den Christen, bei dem einer ebenfalls sehr gläubig war, 

entstanden sehr lebhafte und spannende Diskussionen. Das war gelebte Religion und ein-

fach eine tolle Erfahrung. Ich würde auch jederzeit wieder an einem solchen Religionspro-

jekt teilnehmen.“ 
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BAND47
Interreligiöses Lernen wird durch die Tatsache, dass die 
religiöse Vielfalt in Deutschland kontinuierlich wächst, als 
besonders dringlich dargestellt. Diese Vielfalt spiegelt 
sich auch in den Klassenzimmern wider. Interreligiöse Be-
gegnungsprozesse zwischen Lernenden und Lehrkräften 
unterschiedlicher Religionen am halböffentlichen Ort der
Schule stellen für Lehrkräfte eine besondere Herausfor-
derung dar und ermöglichen zugleich für alle Beteiligten 
vielfältige Chancen. In der vorliegenden Arbeit wird sich 
u. a. mit der Frage auseinandergesetzt, wie interreligiöses 
Lernen in der Schule angemessen umgesetzt werden und 
eineOffenheit gegenüber anderen Religionen unterstützt
werden kann.
Der Autor zeigt, wie mithilfe einer kompetenzorientierten 
Unterrichtseinheit interreligiöse Kompetenzen bei Ler-
nenden und Lehrenden an berufsbildenden Schulen geför-
dert werden können, um zu einem friedlicheren Zusammen-
leben der Religionen beizutragen. Die Erkenntnisse dieser 
Arbeit sind praxisnah und heben die Brisanz und die hohe 
Bedeutsamkeit interreligiösen Lernens in der  Schule her-
vor. Es werden abschließend Konsequenzen für die Schule, 
insbesondere für den RU, und die Aus- und Weiterbildung 
für Lehrkräfte gezogen.
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