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„Dann klaut er eben den Ball,  
das ist doch viel besser.“ 
Transformationen von Kooperation und 
Differenz im Inklusiven Religionsunterricht

Abstract
Im Rahmen des Projektes EmpIRU  1 werden Religionsunterrichtsstunden 
an inklusiven Grundschulen in NRW im Interesse am Erfahrungswissen 
der dort Lehrenden und Lernenden über einen längeren Zeitraum hinweg 
videografiert. Die Aufmerksamkeit richtet sich auf den Umgang mit Ver-
schiedenheit in alltäglichen Kommunikationsprozessen. Gefragt wird da-
nach, inwiefern Differenzen hergestellt und reproduziert werden und durch 
welche Lernformen es gelingt, negative Zuschreibungen abzubauen sowie 
Partizipationsmöglichkeiten zu erhöhen. Ein Fallbeispiel markiert den Span-
nungsreichtum kooperativer Einheiten unter besonderer Berücksichtigung 
nonverbaler und verbaler Ausdrucksformen. Hier begegnen Schüler:innen 
der Herausforderung, Zuschreibungen und Bewertungen gegenüber dem 
Aussehen und Verhalten von Menschen zu interpretieren. Hiervon ausge-
hend wird nach dem Transformationspotenzial religiöser Bildungssettings 
zur Wertereflexion und Subjektstärkung gefragt.

Schlagworte: Inklusiver Religionsunterricht; Wertereflexion; Praxeologische 
Unterrichtsforschung 

1	 Einleitung
Praxistheoretische Modellierungen zum Verhältnis von Theorie und Praxis 
liegen im Fach Religion insbesondere durch die empirischen Studien der Re-
ligionspädagogin Hanna Roose (2024) vor. Roose kritisiert in ihren Arbeiten 

1	 Das Akronym EmpIRU steht für das Forschungsprojekt „Empirische Studien zu Inklusivem Reli-
gionsunterricht“ unter der Leitung von Prof. Dr. Katharina Kammeyer am Institut für Ev. Theo-
logie (Religionspädagogik) an der TU Dortmund.

doi.org/10.35468/6240-19
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eine überwiegend defizitär ausgerichtete, die Alltagspraxis durch normative 
Ratschläge korrigierende religionspädagogische Unterrichtsforschung in der 
Didaktik und sensibilisiert für eine Forschungsperspektive, die die Eigenlo-
giken des Alltagsunterrichts anerkennt. Orientiert an dem wechselseitigen 
Modell, programmatische Normen (top-down) mit den Beobachtungen in 
erfahrungsgeleiteter Praxis (bottom-up) in einen kritisch-konstruktiven Dia-
log zu bringen, fragt auch EmpIRU nach der Passung normativer Ziele einer 
Inklusiven Religionspädagogik in Verschränkung mit den vorfindlichen Struk-
turen in heterogenen Lerngruppen. Im Vordergrund steht die Ausgestaltung 
von Kooperationsformen und Differenzierungen im Lernen am gemeinsamen 
Gegenstand und die Rekonstruktion von Ein-/Ausschlusspraktiken in perfor-
mativen Unterrichtsphasen.
Dieser Beitrag konzentriert sich auf eine Sequenz aus dem Unterricht einer 
3. Klasse an einer langjährig inklusiv arbeitenden Grundschule. Thema der 
Einheit „Du bist einmalig“ ist die Auseinandersetzung mit negativen und posi-
tiven Bewertungen. An diesem Beispiel werden im Folgenden Peerinteraktio-
nen in Bezug auf Differenzsetzungen und partizipative Strukturen untersucht. 
Im Datenmaterial sind sowohl abwertende Äußerungen als auch ermächti-
gende Schüler:innenhandlungen wahrzunehmen, durch die das Subjekt einen 
„Zugewinn an Selbstbestimmung, solidarischer Vernetzung und strukturell 
relevanter Wirksamkeit“ erfährt, was Georg Bucher (2025, S. 97) als Emp-
owerment kennzeichnet. In diesem Sinne verstehen wir Transformation als 
empowernden Prozess hin zu einer gleichberechtigten Teilhabe der Verschie-
denen, insbesondere zur Mitwirkung aller an unterrichtlichen Entscheidungs-
prozessen. Hierbei spielt eine Rolle, dass einige Kinder der Klasse vor allem 
nonverbal kommunizieren. Insofern die Umsetzung von Inklusion im Kontext 
Schule Veränderungen auf systemischer, struktureller und unterrichtsprakti-
scher Ebene erfordert, interessiert uns also die Mikroebene (vgl. Moser & 
Sasse 2008, S. 80).
Darüber hinaus stellt sich die Frage, wie es Religionslehrkräften in inklusiven 
Klassen unter Berücksichtigung komplexer Interaktionssituationen gelingen 
kann, die Komplexität des Lerninhalts zu erhalten und Heranwachsende für 
den Wert eines jeden Menschen zu sensibilisieren. Theologisch grundlegend 
hierfür ist die Perspektive des christlich-jüdischen Menschenbildes hinsicht-
lich der bedingungslosen Annahme des Menschen durch Gott und der Gott-
ebenbildlichkeit eines jeden Menschen. „Die Wertschätzung des Menschen 
ohne Ansehen der Person ist eine Kernaussage der biblischen Botschaft“ und 
„umfasst den Menschen an sich in seiner Unperfektheit und mit seiner Un-
fähigkeit fehlerfrei handeln zu können“ ( Jung, 2022, S. 41). Im Folgenden wird 
hierzu der Ansatz der Inklusiven Religionspädagogik der Vielfalt (Knauth et 
al., 2020) kurz vorgestellt, an dem sich EmpIRU orientiert.
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2	 Theoretischer Rahmen
Asbrand et al. (2020, S. 521) beschreiben in Bezug auf inklusive Unterrichts-
konzepte das verbreitete Phänomen, „dass im individualisierten Unterricht, 
wie im instruktiven, lehrpersonengesteuerten Unterricht auch, Differenzkate-
gorien der Leistung, Geschlecht, Ethnizität aufgerufen werden.“ In inklusiver 
Praxis entstehen zudem wieder neue Kategorien, über die Differenz herge-
stellt und Schüler:innen adressiert werden, z.B. hinsichtlich ihrer Aufmerksam-
keitsspanne oder Selbstständigkeit (Häsel-Weide et al. 2024, S. 147). Diese 
werden u.a. in kooperativen Unterrichtsphasen sichtbar, wenn Schüler:innen 
einander in Hilfesituationen begegnen. In der Interpretation inklusiver Kon-
texte sind wir uns auch der problematischen Eingebundenheit von Vielfalt in 
gesellschaftliche Strukturen bewusst und bedenken die Anerkennung von Dif-
ferenz unter Berücksichtigung sozialer Ungleichheitslagen und machtvollen 
Platzierungen. In den didaktischen Strukturen einer Inklusiven Religionspäda-
gogik der Vielfalt (Knauth et al., 2020) spiegelt sich daher das Ziel, Differenzen 
und Gemeinsamkeiten in die Planung und Gestaltung religiöser Bildungs-
prozessen einzubeziehen, um „über dialogische Formen des Lernens in he-
terogenen Settings eine ‚egalitäre Differenz‘ (Prengel 2006) zu realisieren, die 
ihre gesellschaftliche Gestalt in einem demokratischen Umgang mit religiöser, 
kultureller, sozialer und geschlechtsbezogener Vielfalt besitzt“ (Knauth, 2015, 
S. 5). Die machtkritische und emanzipatorische Motivation einer InReV2 findet 
sich im konzeptionellen Vorschlag zur Arbeit an Schlüsselthemen und dem An-
spruch wieder, „religiöses Lernen inmitten einer Vielfalt von Hintergründen 
und Voraussetzungen zu verorten, mit Blick auf diese Vielfalt von Perspektiven 
und Erfahrungen Unterrichtsgegenstände auszuwählen und in eine Vielfalt 
von Zugängen zu übersetzen“ (Knauth et al., 2020, S. 55). Die Wiederentde-
ckung der politischen Dimension im Religionsunterricht (Naurath 2019) und 
das Ernstnehmen des Kinderrechtes auf Bildung und Religionsfreiheit (Pirner, 
2024) verstehen wir als wichtigen Beitrag zu den transformativen Prozessen 
inklusiver Bildung auf der Makro-Ebene sowie die Übersetzung dieser An-
sprüche in realisierbare Unterrichtssettings als notwendige subjektorientierte 
Herausforderung auf der Mikro-Ebene.

3	 Methodik
Die fokussierte Unterrichtseinheit wurde im Winter 2023 videografiert sowie 
in Beobachtungsprotokollen festgehalten. Insgesamt wurden in dieser Lern-
gruppe 16 Unterrichtsstunden von jeweils 45 Minuten aufgezeichnet. Mit 

2	 Im Folgenden ist die Konzeption einer Inklusiven Religionspädagogik der Vielfalt (Knauth et al. 
2020) als InReV abgekürzt.
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Asbrand & Martens (2022, S. 22) gehen wir davon aus, dass verschiedene 
Interaktionen simultan stattfinden und verinnerlichte Routinen dazu beitra-
gen, dass Unterricht nach bestimmten Logiken verläuft. Die Datenauswertung 
erfolgt hieran anschließend mit der Dokumentarischen Methode, welche sich 
in der videografischen Unterrichtsforschung in inklusiven Lernsettings bereits 
bewährt hat (z.B. Hackbarth, 2015; Sturm, 2016). Die Dokumentarische Me-
thode zur Qualitativen Bild- und Videointerpretation ist nach Bohnsack (2009) 
auf zwei Wissensformen ausgelegt. Während auf der Ebene des kommuni-
kativen Wissens zu erfassen ist, WAS in den unterrichtlichen Situationen be-
obachtet werden kann, stellt sich auf der Ebene des konjunktiven Wissens 
die Frage nach dem WIE, d.h. die Frage nach handlungsleitenden Wissens- 
und Erfahrungsbeständen. Die nachfolgende Sequenz „Ball“ entstammt einer 
Arbeitsphase, in der die Kinder in Gruppen Rollenspiele einstudieren und an 
der sich sowohl explizites als auch konjunktives Wissen im Umgang mit Zu-
schreibungen und Bewertungen rekonstruieren lässt. Performative Elemente 
sind charakteristisch für den Religionsunterricht und prägen seit vielen Jahren 
die Fachkultur. Die Schüler:innen sind mit Klie (2003) herausgefordert, eine 
höchst aktive Rolle einzunehmen und diese auch zu verkörpern. 

4	 Bewertungsmuster in performativer Praxis
Ausgehend von einer Bilderbuchgeschichte haben sich die Drittklässler:in-
nen in Bewertungssituationen hineingedacht und Situationen gesammelt, in 
denen Menschen für ihr Äußeres oder ihr Verhalten positiv/negativ bewertet 
wurden. In 5er-Gruppen sollen sie sich nun für eine Situation entscheiden und 
diese inszenieren. Die Gruppeneinteilung wurde von der Lehrkraft vorgenom-
men, wobei in jeder Gruppe ein Kind mit sonderpädagogischem Förderbedarf 
beteiligt ist. Eine Gruppe entscheidet sich zur Inszenierung eines Diebstahls. 
Die Kinder übernehmen Rollen des Hauseigentümers, der Einbrecher:innen 
und des Erzählers aus dem Off. Bei der folgenden Sequenz „Ball“ handelt es 
sich um einen Ausschnitt aus der Vorbereitungsphase. Die Gruppe trifft sich 
im Nebenraum des Klassenzimmers.

Sequenz „Ball“
Joris, Iskander, Mara, Lina und Jeremias sitzen im Stuhlkreis zusammen und bespre-
chen die Rollenverteilung. Jeremias wird von seinen Mitschüler:innen die Rolle des 
Einbrechers angeboten und er nickt mit dem Kopf. Mara schließt sich ihm an und 
spielt ebenfalls eine Einbrecherin. Joris wählt die Rolle des Hausbesitzers und Lina 
wird die Geschichte aus dem Off erzählen. Iskander entscheidet sich nach längerer 
Überlegung ebenfalls für die Rolle eines Einbrechers. Die inhaltliche Planung des 
„Mini-Theaterstückes“ beginnt. Jeremias steht aus dem Sitzkreis auf und läuft auf 



201

„Dann klaut er eben den Ball, das ist doch viel besser.“

einen Schrank zu. Er bewegt die rechte Hand zur Schranktür. Iskander verfolgt die 
Handlungen seines Mitschülers und ruft: „Jeremias, jetzt benehm dich mal!“. Mara 
steht von ihrem Stuhl auf, schaut zu Jeremias, der die Schranktür nun langsam öffnet, 
und ruft: „Jeremias, komm mal hierhin, komm mal hierhin.“ Iskander steht mittler-
weile neben Jeremias und drückt die Schranktür wieder zu: „Nein, kein Ball.“ Lina 
steht ebenfalls auf und spricht in den Funksender zu Jeremias Hörgerät: „Jeremias! 
NEIN, NEIN, NEIN! Jeremias, Jeremiri! Komm mal neben mich. Wir spielen gleich.“ 
Joris bleibt an seinem Platz. Als alle Kinder wieder auf ihren Stühlen sitzen, zeigt 
Joris mit dem Finger auf den Schrank und sagt: „Dann klaut er eben den Ball, das ist 
doch viel besser.“ Iskander stimmt zu: „JA, er kann den Ball klauen.“ Mara setzt sich 
daraufhin zu Jeremias: „DU KLAUST DEN BALL, ABER NICHT FUSSBALL SPIELEN.“ 
Dabei schüttelt sie den Kopf. Iskander läuft zum Schrank, öffnet die Tür und holt 
einen Softball heraus.

Der Sequenz „Ball“ sind Bewertungsmuster in doppelter Weise inhärent. Auf 
Sachebene haben sich die Kinder kurz vor Beginn der dargestellten Sequenz 
explizit für eine Situation entschieden, in der sie den Diebstahl als mensch-
liches Handeln vor dem Hintergrund eigener Wertmaßstäbe und Moralvor-
stellungen negativ bewerten. In der Probe des Rollenspiels treten nun die 
impliziten Bewertungsmuster der Schüler:innen hervor, die sich in ihren Inter-
aktionen außerhalb des fiktiven Handlungsraumes dokumentieren. So wird 
an ihren Absprachen sichtbar, wie sich die Kinder zu der „Spannung von Au-
tonomie und Angewiesenheit bzw. Selbstoptimierung und Selbstvertretung“ 
verhalten (Kammeyer, 2021, S. 254). Der Schüler Jeremias äußert sich vor al-
lem nonverbal. Das im Beispiel stark kollektivierte Wissen darüber, wie in der 
Gruppe kooperiert wird, wenn er dabei ist, ist der Situation vorgeordnet. Zu-
nächst wird eine zugeschriebene Unfähigkeit von Jeremias aktualisiert, womit 
spezifische „Beteiligungs(un)möglichkeiten“ einhergehen (Schiller et al., 2021, 
S. 80). Auf seine sich im Anschluss entwickelnde Partizipation am Rollenspiel 
nehmen Dominanz- und Empowermentstrukturen Einfluss, die wir im Folgen-
den interpretieren.

4.1	 Dominanzstruktur
In der Äußerung: „Jeremias, jetzt benehm dich mal“ steckt die Bewertung, 
dass Jeremias sich nur in Ausnahmefällen „benehmen“ kann. Mara, Iskander 
und Lina adressieren ihren Mitschüler direktiv, indem sie ihm die Anweisung 
geben, sich wieder auf seinen Stuhl zu setzen. Warum Jeremias zum Schrank 
geht und den Ball herausnehmen möchte, wird nicht erfragt, vielmehr wird 
ihm Ungehorsam zugeschrieben und der Schüler bevormundet. Sein Hand-
lungsraum ist im Vergleich zu dem seiner Mitschüler:innen begrenzt. Als Is-
kander wenig später zum Schrank geht, interveniert kein Kind. Hinzukommt 
die infantile Ansprache von Jeremias als „Jerimiri“. Mit Formen der Vernied-
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lichung geht eine Hierarchisierung und die Herabsetzung seines Verhaltens 
einher. Die Aussage „Wir spielen gleich“ aktualisiert eine „Extrapausen“-Rege-
lung, die dem Schüler nach einer gewissen Konzentrationsphase zugesteht, 
im Spielen eine Pause zu finden (Merl, 2019, S. 100). Insgesamt ist eine Un-
fähigkeitszuschreibung präsent, die nicht vorsieht, dass sich Jeremias durch 
eigene Impulse in die Erarbeitung einbringen kann bzw. höchstens ‚durch-
halten‘ kann, bis das Rollenspiel beginnt.

4.2	 Empowermentstruktur
Dass Jeremias‘ Beitrag zur Gruppenarbeit der verbalsprachlichen Übersetzung 
bedarf, zeigt sich in der Folgesequenz. In der fürsprechenden Reaktion von 
Joris auf das selbstbestimmte, nonverbale Handeln seines Mitschülers doku-
mentiert sich eine Struktur ermächtigender Kooperation. Joris verhält sich in 
der Gruppenarbeit zunächst passiv und ist Beobachter des Geschehens. Als 
er sich zuvor einmal einschalten möchte, weist Iskander ihn zurück. Nun ver-
stärkt er den nonverbalen Impuls von Jeremias ebenfalls nonverbal durch die 
Zeigegeste, verbalisiert das Tun seines Mitschülers aber auch, indem er der 
Gruppe mitteilt, dass der Ball doch als Einbruchsgegenstand fungieren könne. 
Damit wird die Solidaritätsfähigkeit (Domsgen, 2025) von Joris und die auf 
diesem Wege ermöglichte Partizipation von Jeremias an der Erarbeitung des 
Lerngegenstandes zur geteilten Erfahrung (Hackbarth, 2025). Mara reagiert, 
indem sie Jeremias anweist, den Ball zu klauen, aber nicht damit zu spielen. 
Sie unterstützt ihre Äußerung gestisch. Lina greift auf eine materielle Ressour-
ce zurück, indem sie zur Unterstützung der Situation das Assistenzsystem zu 
Jeremias‘ Hörgerät integriert.

5	 Resümee
Im Zentrum der Einheit steht die Reflexion von Bewertungen in Bezug auf 
lebensweltliche Erfahrungen und das individuelle Selbstkonzept. Die Kinder 
sind hierbei herausgefordert, sich zunächst (in Auseinandersetzung mit der 
Bilderbuchgeschichte vor der dargestellten Szene) in eine Person hineinzu-
versetzen, die eine Abwertung ihrer Fähigkeiten erfährt und danach eigene 
Begründungen zu finden, in denen sie Verhalten von Menschen beurteilen. 
Mittels solcher Wertereflexion bearbeiten die Kinder ein Schlüsselthema in-
klusiven Religionsunterrichts und eine ethische Bildungsaufgabe (Kammeyer, 
2021). Der nonverbale Beitrag eines Schülers irritiert dabei die unterrichtliche 
Ordnung, verbalsprachlich zu kommunizieren und läuft damit „Gefahr, reso-
nanzlos zu bleiben“ (Domsgen, 2025, S. 89). Entscheidend ist die Erweiterung 
seines Möglichkeitsraumes und seiner Entfaltungsmöglichkeiten (Domsgen, 
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2025). Wenn wir doing transformation mit Bucher (2025, S. 100) als doing emp-
owerment verstehen, geht es vor allem darum, dass sich Menschen aus Abhän-
gigkeitsstrukturen befreien und ihre Handlungsmacht steigern. Die „Offenheit 
für Mitgestaltungsprozesse“ (Domsgen, 2025, S. 89) setzt voraus, dass soziale 
Ungleichheit zuvor von zumindest einer Person wahrgenommen und reflek-
tiert worden ist, um in der Gruppe Veränderungsprozesse zu motivieren. Ins-
besondere Joris erfüllt in diesem Sinne den Arbeitsauftrag der Lehrkraft, den 
Gefühlen desjenigen nachzuspüren, dessen Verhalten abgewertet wird. 
Um nachhaltige Umgangsformen im Zeichen der unbedingten Anerkennung 
jedes Menschen zu fördern und die Auseinandersetzung fachlich zu vertiefen, 
sind neben der spielerischen Auseinandersetzung Reflexionsräume notwen-
dig. Ferner wäre zu untersuchen, inwiefern sich die empowermentorientierte 
Erarbeitung von Schlüsselthemen im Religionsunterricht auf das alltägliche 
(Sprach-)Handeln von Schüler:innen auswirkt. Für die Unterrichtspraxis kann 
als Impuls formuliert werden, stärker auf nonverbale Beiträge zu reagieren und 
u.a. Körpersprache als gleichberechtigen Kommunikationsweg anzuerkennen. 
Eine konsequente Übersetzung nonverbaler Beiträge in Verbalsprache durch 
die Lehrkraft könnte sich positiv auf die Kommunikationskultur in inklusiven 
Kontexten auswirken, insbesondere, wenn Schüler:innen den Nutzen der 
Übersetzungsleistung erkennen und diese Sprachhandlung für sich überneh-
men.
Am Beispiel wurden also Konstruktionen von Differenz und Kooperation in 
Transformation sichtbar. Es kann festgehalten werden, dass schon kleine per-
formative Akte den Anstoß zur Veränderung exklusiver Haltungen in inklusiven 
Lernsettings geben können. Insofern leisten auch Szenen wie im hier sichtba-
ren Religionsunterricht einen wichtigen Beitrag zur Stärkung menschenrecht-
licher Orientierungen und gemeinschaftsförderlicher Einstellungen.
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