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Vorwort der Autor*innen

Der vorliegende Abschlussbericht prasentiert die Ergebnisse der wissenschaftlichen
Evaluierung des islamischen Religionsunterrichts (IRU) in Nordrhein-Westfalen. Diese
wurde im Auftrag des Ministeriums fiir Schule und Bildung des Landes Nordrhein-West-
falen gemaf} § 133 Abs. 3 Schulgesetz NRW durch das Zentrum fiir Islamische Theologie
der Universitdat Miinster durchgefiihrt. Die Untersuchung verfolgt das Ziel, die Implemen-
tierung des IRU sowie dessen Auswirkungen auf Schiiler*innen und Lehrkrafte empirisch
fundiert und differenziert zu analysieren. Sie leistet damit einen wichtigen Beitrag zur
wissenschaftlichen Auseinandersetzung mit religioser Bildung im deutschen Schulwe-
sen und liefert Erkenntnisse, die fiir Fachkréfte in der Schulpraxis, politische Entschei-
dungstrager*innen sowie Wissenschaftler*innen von Interesse sind.

Erste Zwischenergebnisse wurden bereits im Rahmen der 64. Sitzung des Ausschus-
ses fiir Schule und Bildung am 11. Dezember 2024 im nordrhein-westfalischen Landtag
in Diisseldorf prasentiert. Der vorliegende Abschlussbericht kniipft an diese Ergebnisse
an und fiihrt sie auf Basis einer weiterfiihrenden Auswertung fort. Er beruht auf einem
Mixed-Methods-Ansatz und umfasst sowohl quantitatives als auch qualitatives Material.
Um ein moglichst umfassendes Verstandnis der Zusammenhdnge und inneren Dynamik
des IRU zu gewinnen, wurden beide Datenstrange systematisch miteinander trianguliert.

Dies bedeutet, dass die quantitativen Befunde zur Verbreitung und statistischen Ge-
wichtung zentraler Dimensionen (siehe Kapitel 3) mit den qualitativen Analysen der In-
terviews verkniipft wurden, um Zusammenhange zwischen empirisch messbaren Trends
und subjektiven Deutungsmustern sichtbar zu machen. Die Triangulation erlaubt somit
eine mehrdimensionale Interpretation, in der sowohl strukturelle Muster als auch indivi-
duelle Perspektiven religionspadagogischer Praxis beriicksichtigt werden.

Die gewonnenen Erkenntnisse sollen nicht nur zur Weiterentwicklung des IRU, son-
dern auch zur iibergeordneten Debatte liber religiose Bildung in pluralistischen Gesell-
schaften beitragen und voraussichtlich auch auf einer wissenschaftlichen Tagung am

13. April 2026 in Miinster prdsentiert und diskutiert werden.
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Ein solch umfangreiches Forschungsprojekt ist ohne die Unterstiitzung zahlreicher
Institutionen und Personen nicht denkbar. Unser besonderer Dank gilt dem Ministerium
fiir Schule und Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen fiir die Bereitstellung der finan-
ziellen und organisatorischen Rahmenbedingungen. Ebenso danken wir den Mitarbei-
ter*innen der Bezirksregierungen in NRW, die uns bei der Suche geeigneter Proband*in-
nen unterstiitzt haben, sowie den beteiligten Schulen, Lehrkraften, Schiiler*innen und
Eltern. Ihr Engagement und eure Offenheit haben diese Untersuchung erst ermdéglicht
und leisten einen wertvollen Beitrag zur Weiterentwicklung des islamischen Religions-
unterrichts. Ein herzlicher Dank gilt auch Dr. Sarah Demmrich, Prof. Dr. Antje Roggen-
kamp und Prof. Dr. Clauf} Peter Sajak fiir ihre wertvollen Impulse in der Konzeptions-
phase, ihre fachliche Beratung und nicht zuletzt fiir den interreligiésen Austausch, der
furunsere Forschung und dariiber hinaus von grof3er Bedeutung ist. Ein besonderer Dank
gilt unseren studentischen Mitarbeiter*innen Karla Kurz, Karla Werner, Ziad Aqil, Emily
Bulat und Nihal Missaoui. Ihre Unterstiitzung bei der Erhebung und Auswertung der Da-
ten war und ist von zentraler Bedeutung — die Evaluation in dieser Form ware ohne ihren

engagierten Einsatz, ihre Verldsslichkeit und ihre Ausdauer nicht moglich gewesen.

Miinster, den 31.10.2025
Prof. Dr. Mouhanad Khorchide
Abdulkerim Senel, M.Ed.
Luisa Wellems, M.Ed.
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Zusammenfassung

Dieser Bericht zur wissenschaftlichen Evaluierung des islamischen Religionsunterrichts
(IRU) in Nordrhein-Westfalen prasentiert Ergebnisse einer umfassenden Untersuchung,
die sowohl quantitative als auch qualitative Erhebungsverfahren umfasst. Ziel der Eva-
luation ist es, den Zusammenhang zwischen dem IRU und der religiosen Identitdtsent-
wicklung der teilnehmenden Schiiler*innen sowie die Unterrichtspraxis und -wahrneh-
mung der Lehrkréafte zu analysieren. Durch die Einbindung weiterer Gruppen — Schullei-
tungen, Fachleitungen, Eltern sowie Mitgliedern der Kommission fiir den IRU — konnten
zudem institutionelle, pddagogische und familidre Bezugsebenen beriicksichtigt und
der IRU in seinem sozialen, organisatorischen und bildungspolitischen Kontext verortet
werden. Dabei sollen zentrale Erkenntnisse zur Weiterentwicklung des IRU gewonnen
werden, um die Professionalisierung des Faches gezielt voranzutreiben und Impulse fiir
dessen bildungspolitische und praxisorientierte Ausgestaltung zu liefern.

Die Untersuchung erfolgt entlang dervier Dimensionen Schiiler*innen, Lehrkrdifte,
Fachlichkeit und Schulkultur. Im Rahmen der Evaluation wurden zundchst 353 Schii-
ler*innen und 60 Lehrkraften mittels Fragebdgen befragt. Die quantitative Erhebung lie-
fert Daten zu den Erfahrungen der Schiiler*innen mit dem IRU, zu ihrer Religionsmiindig-
keit — als der,,begriindete[n] Urteilsfahigkeit der Heranwachsenden iiber die Angelegen-
heiten, die sie selbst, ihre Umwelt und vor allem aber auch die Angelegenheiten des
Glaubens und der Religion betreffen® (Konemann, 2020) — und den Faktoren, die mit
Religionsmiindigkeit in Zusammenhang stehen. In einem zweiten Schritt wurden Inter-
views mit Schiiler*innen, Lehrkraften, Schulleitungen, Fachleitungen, Eltern sowie Mit-
gliedern der Kommission fiir den IRU? gefiihrt. Diese qualitativen Interviews dienen dazu,
die Erkenntnisse des Fragebogens zu vertiefen, indem sie Wahrnehmungen und Erfah-
rungen der Befragten im Schulkontext sowie die fachliche und didaktische Praxis des

IRU untersuchen.

1 Siehe unter: https://www.schulministerium.nrw/system/files/media/document/file/informatio-
nen_kommission_iru_januar_2026.pdf.
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Die Befunde zeigen, dass der IRU von der Mehrzahl der befragten Schiiler*innen
als alltagsrelevant, motivierend und zufriedenstellend wahrgenommen wird. Zudem wei-
sen die Ergebnisse darauf hin, dass eine langere Teilnahme am IRU mit einer gesteiger-
ten Religionsmiindigkeit einhergeht, wahrend ein instruktionstheoretisches Religions-
verstandnis abnimmt. Ein zentraler Einflussfaktor fiir die Entwicklung von Religionsmiin-
digkeit ist das Vertrauen der Schiiler*innen in die fachliche Expertise und die theologi-
sche Positionalitdt der Lehrkraft2. Der positive Zusammenhang zwischen der Anzahl be-
suchter Schuljahre im IRU und der Religionsmiindigkeit wird signifikant verstarkt, wenn
die Schiiler*innen ihrer Lehrkraft in religiosen Fachfragen ein hohes Maf3 an Vertrauen
entgegenbringen.

Neben den Schiiler*innen duflern auch die weiteren befragten Akteursgruppen
(Lehrkréafte, Schulleitungen, Fachleitungen, Eltern sowie die Mitglieder der Kommission
ftr den IRU) tiberwiegend eine positive Grundhaltung gegeniiber dem IRU. Sie betonen
den hohen pdadagogischen und gesellschaftlichen Stellenwert des Faches und sehen da-
rin ein wesentliches ,,Potenzial zur Identitdatsentwicklung junger Muslim*innen®. Der IRU
wird als Raum wahrgenommen, in dem Schiiler*innen lernen kdnnen, ihren Glauben re-
flektiert, verantwortungsbewusst und im Einklang mit demokratischen Werten zu leben.
Mehrere Befragte heben hervor, dass das Fach einen wichtigen Beitrag dazu leistet, Ori-
entierungswissen und religiose Sprachfahigkeit zu férdern, Kompetenzen, die gerade in
einer pluralen Gesellschaft von zentraler Bedeutung sind. Zugleich wird der IRU als pa-
dagogische Gegenkraft zu einseitigen oder extremistischen Deutungen in sozialen Me-
dien verstanden. In einer medial hochdynamischen Umwelt bietet er jungen Muslim*in-
nen die Moglichkeit, sich mit religiosen Fragen im geschiitzten Rahmen eines dialogori-
entierten Unterrichts auseinanderzusetzen. Der IRU kann damit eine alternative Bezugs-
quelle religioser Bildung und Autoritat darstellen, die auf theologisch fundierter Refle-

xion statt auf populistischen Narrativen basiert. Vereinzelt wurden jedoch auch kritische

2 Der Begriff der Positionalitdt beschreibt die Perspektive und Haltung einer Lehrkraft, die sie aufgrund
ihrer eigenen religiosen Uberzeugungen, Erfahrungen und Werte in den Unterricht einbringt. Sie beein-
flusst, wie sie Themen im Religionsunterricht behandelt und wie sie mit den Schiiler*innen interagiert,
wobei ihre personliche Haltung und ihre berufliche Rolle eine zentrale Rolle spielen. (Fabricius, 2022)

7
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Anfragen geduflert, insbesondere im Hinblick auf die institutionellen Ansprechpartner
und die Reprdsentativitdat muslimischer Verbdnde, die den IRU auf Landesebene mitver-
antworten. Einige Befragte hinterfragen, inwieweit diese Organisationen die religiose
und kulturelle Vielfalt der muslimischen Gemeinschaft in NRW tatsdchlich abbilden.
Diese Riickmeldungen unterstreichen die Notwendigkeit einer kontinuierlichen Weiter-
entwicklung dialogischer und inklusiver Strukturen, um den Anspruch des IRU als ge-
samtgesellschaftlich relevantes und breit verankertes Bildungsangebot dauerhaft zu si-
chern.

Ein weiteres zentrales Ergebnis betrifft den Einfluss von Social-Media-Inhalten,
die von Schiiler*innen konsumiert werden — insbesondere auf Plattformen wie TikTok.
Ein hoher Konsum bestimmter Inhalte steht in einem signifikanten Zusammenhang mit
regressiven religiosen Uberzeugungen. Dies kann jedoch durch eine ldngere Teilnahme
am IRU abgeschwacht werden. Dariiber hinaus zeigt sich, dass der IRU ein breites Spekt-
rum an Inhalten und Kompetenzen vermittelt, die im Kernlehrplan verankert sind, und
einen positiven Einfluss auf die Pluralitatsfahigkeit der Schiiler*innen hat.

Zudem befassen sich die Schiiler*innen im IRU mit alltagsrelevanten Themen, die
auch eine Reflexion religioser Fragen im Hinblick auf eine muslimische Identitadt in
Deutschland einschlieBen. Die Lehrkrdfte nehmen dabei eine zentrale Mittlerrolle ein,
indem sie ihre theologischen und interkulturellen Kompetenzen sowie ihre padagogi-
sche Expertise nutzen, um Schiiler*innen bei der Bewdltigung von Herausforderungen
und Konflikten im Schulalltag zu unterstiitzen.

Die Ergebnisse unterstreichen die Notwendigkeit einer flaichendeckenden Einfiih-
rung des IRU an allen Schulformen mit entsprechender Unterstiitzung in Bezug auf Per-
sonal, Curriculum und Organisation. Ein starkerer Fokus auf gesellschaftlich relevante
Themen wie Gendergerechtigkeit und Antisemitismuspravention sowie die Forderung
von Medienkompetenzen sind fiir die Weiterentwicklung des Faches entscheidend. Zu-
dem wird die Notwendigkeit einer verstarkten Fortbildung von Lehrkraften hervorgeho-

ben, insbesondere auch in Bezug auf interreligiose Dialogkompetenz.
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Summary

This report on the scientific evaluation of Islamic Religious Education (IRE) in North
Rhine-Westphalia presents findings from a comprehensive study that includes both
quantitative and qualitative research methods. The aim of the evaluation is to analyze
the relationship between IRE and the religious identity development of participating stu-
dents, as well as the practices and perceptions of teachers. By including additional
groups — school principals, subject mentors, parents, and members of the Commission
for IRE — the study also takes into account institutional, pedagogical, and familial dimen-
sions, situating IRE within its broader social, organizational, and educational policy con-
text. The evaluation seeks to generate key insights for the further development of IRE, to
systematically advance the professionalization of the subject, and to provide impulses
forits educational policy and practical enhancement.

The study is structured along four dimensions: students, teachers, subject-spe-
cific content, and school culture. As part of the evaluation, 353 students and 60 teachers
were first surveyed using questionnaires. The quantitative data provides insights into
students’ experiences with IRE, their religious maturity — understood as the ability of
young people to make reasoned judgments about issues that concern them, their envi-
ronment, and, in particular, matters related to faith and religion (Kénemann, 2020) — and
the factors associated with it. In the second step, qualitative interviews were conducted
with students, teachers, school principals, subject mentors, parents and members of the
Commission for IRE. These interviews serve to deepen the quantitative findings by ex-
ploring the participants’ perceptions and experiences within the school context, as well
as the subject-specific and didactic practice of IRE.

The findings show that the majority of surveyed students perceive IRE as relevant
to their daily lives, motivating, and satisfactory. Furthermore, the results suggest that
longer participation in IRE is associated with increased religious maturity, while a more
instruction-based understanding of religion decreases. A central influencing factor for

the development of religious maturity is the trust students place in their teacher’s
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subject-matter expertise and positionality3. The positive relationship between the num-
ber of school years attended in IRE and religious maturity is significantly strengthened
when students have a high degree of trust in their teacher regarding religious matters.
In addition to the students, other groups of respondents (including teachers,
school principals, subject coordinators, parents, and members of the Commission for
IRE) also expressed an overall positive attitude toward the IRE. They emphasized the high
pedagogical and societal value of the subject and identified its significant potential for
fostering the identity development of young Muslims. The IRE is perceived as a space
where students can learn to live their faith in a reflective and responsible manner, in
harmony with democratic values. Several respondents highlighted that the subject con-
tributes importantly to developing orientation knowledge and religious literacy — com-
petencies that are of central importance in a pluralistic society. At the same time, the IRE
is regarded as an educational counterbalance to unilateral or extremist interpretations
circulating in social media. In a highly dynamic media environment, it offers young Mus-
lims the opportunity to engage with religious questions within a protected and dialogue-
oriented framework. Thus, the IRE can serve as an alternative source of religious educa-
tion and authority based on theologically grounded reflection rather than on populist
narratives. However, some critical remarks were also voiced, particularly concerning the
institutional interlocutors and the representativeness of the Muslim associations in-
volved in co-responsibility for the IRE at the state level. Several respondents questioned
to what extent these organizations adequately reflect the religious and cultural diversity
of the Muslim community in North Rhine-Westphalia. Such feedback underscores the
need for the ongoing development of dialogical and inclusive structures to ensure that
the IRE remains a broadly anchored and socially relevant educational initiative.
Another key finding concerns the influence of social media content consumed by

students—particularly on platforms like TikTok. A high consumption of certain contentis

3 The term positionality refers to the perspective and stance a teacher brings to the classroom based on
their own religious convictions, experiences, and values. It shapes how they approach topics in religious
education and how they interact with students, with their personal beliefs and professional role playing
a central part. (Fabricius, 2022)

10
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significantly associated with regressive religious beliefs. However, this effect can be mit-
igated by longer participation in IRE. Moreover, the findings indicate that IRE conveys a
wide range of content and competencies anchored in the core curriculum and has a pos-
itive impact on students' ability to engage with plurality.

In addition, students in IRE address topics relevant to everyday life, including re-
flections on religious questions concerning Muslim identity in Germany. Teachers play a
central mediating role by applying their theological and intercultural competencies as
well as their pedagogical expertise to support students in dealing with challenges and
conflicts in everyday school life.

The findings emphasize the need for the widespread introduction of IRE across all
types of schools, accompanied by appropriate support in terms of staffing, curriculum
development, and organizational structures. A stronger focus on socially relevant topics
such as gender justice and the prevention of antisemitism, as well as the promotion of
media literacy, is essential for the further development of the subject. Furthermore, the
findings emphasize the necessity of enhanced teacher training, particularly regarding

competencies for interfaith dialogue.

11
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1 Einleitung

»Religionsunterricht [kann] mit der eigenen Tradition vertraut
machen, Offenheit fiir fremde Traditionen anbahnen und Per-
spektiven fiir gemeinsames Handeln aufzeigen [...]. Wie in kei-
nem anderen Fach kénnen hier religidse Fragen aus der Innen-
perspektive gekldrt und mit der Aufienperspektive korreliert
werden. Dies kann in das Schulleben und die Gestaltung des
Schulethos hineinwirken.“ (Wiedenroth-Gabler, 2020, 317)

Dieses Zitat Wiedenroth-Gablers unterstreicht die Bedeutung des Religionsunterrichts
(RU) im schulischen Kontext, insbesondere in einer pluralen Gesellschaft. Derislamische
Religionsunterricht (IRU) spielt dabei eine entscheidende Rolle. Er wurde in Nordrhein-
Westfalen im Schuljahr 2012/13 als ordentliches Lehrfach fiir die Grundschule einge-
fiihrt, gefolgt von der Einfiihrung fiir die Sekundarstufe | im Schuljahr 2013/14 sowie fir
die Sekundarstufe Il im Schuljahr 2016/17 (Wolst, 2020). Der IRU wird bekenntnisorien-
tiert unterrichtet, in deutscher Sprache durchgefiihrt, steht unter staatlicher Aufsicht und
bildet vor dem Hintergrund des verfassungsrechtlich garantierten Rechts auf konfessio-
nellen RU fiir alle Religionsgemeinschaften ein wichtiges Bildungsangebot fiir muslimi-
sche Schiiler*innen. Er stellt ein zentrales Element fiir die Forderung religioser Identitat
und die Teilhabe an einer pluralen Gesellschaft dar und erdffnet muslimischen Schii-
ler*innen ,erstmals in der Geschichte der Bundesrepublik Deutschland [...], gleichbe-
rechtigt zu christlichen und judischen [...], den Besuch eines eigenen RU“ (Wolst, 2020,
15). Dem IRU kommt somit eine wichtige gesellschaftspolitische Signalfunktion zu, da
seine Einfiihrung zeigt, dass die Muslim*innen wertgeschatzt und als Teil der Mehrheits-
gesellschaft anerkannt werden (Yavuzcan, 2017; Kors, 2023).

Die Einflihrung des IRU war daher ein bedeutender Schritt, um der religiésen Viel-
falt in Deutschland und insbesondere in NRW Rechnung zu tragen. Dies zeigt sich nicht
zuletzt an der kontinuierlich steigenden Zahl muslimischer Schiiler*innen. Wahrend im
Schuljahr 2012/13 insgesamt 337.804 muslimische Schiiler*innen gezahlt wurden
(MSW, 2014b), waren es im Schuljahr 2024/25 aktuellen Statistiken zufolge 509.187

12
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(MSB, 2025). Dieser Anstieg unterstreicht die Relevanz eines konfessionellen4 Unter-
richtsangebots fiir muslimische Schiiler*innen, das ihnen ermdéglicht, sich mit ihrer reli-
giosen Identitat auseinanderzusetzen. Zum Vergleich: Im Schuljahr 2024/25 lag die Zahl
romisch-katholischer Schiiler*innen bei 734.439 und die Zahl evangelischer Schiiler*in-
nen bei 496.021. Ebenso stieg auch die Zahl derjenigen Schiiler*innen, die am IRU teil-
nehmen, von unter 2000 im Schuljahr 2012/13 — im Jahr der Einfiihrung des Faches —
auf 30.395 im Schuljahr 2024/25 (MSW, 2014b; MSB, 2025). Diese Zahlen unterstrei-
chen die wachsende Nachfrage am IRU in Form eines eigenstandigen Unterrichtsfaches,
stehen jedoch im Kontrast zu seinem begrenzten Angebot: Dass der IRU in NRW derzeit
nuran 248 Schulen angeboten wird (MSB, 2025), zeigt im Vergleich zur hohen Zahl mus-
limischer Schiiler*innen deutlich den erforderlichen Ausbau des Faches.

Der IRU ermdéglicht muslimischen Kindern und Jugendlichen, ihre religidse Identi-
tat im Rahmen innerislamischer Vielfalt zu entwickeln und das Verhdltnis zu anderen
Religionen und Weltanschauungen zu reflektieren (Khorchide, 2022). In diesem Kontext
wird der IRU auch als Schutzraum verstanden, in dem die Schiiler*Yinnen Wissen iiber
den Islam erwerben, reflektieren und so in einer mehrheitlich nicht-islamischen Gesell-
schaft in hoherem Mafle sprachfdhig werden kdnnen, ohne dass sie bestimmten Stere-
otypen von Mitschiiler*innen ausgesetzt sind (Willems, 2019).

Die Ziele der (religiosen) ldentitdtsbildung und der Férderung demokratischer
Werte, die in allen Unterrichtsfachern zu férdern sind, sind im Rahmen des IRU nicht nur
ein bildungspolitisches, sondern auch ein integrations- und gesellschaftspolitisch
relevantes Anliegen. In einer zunehmend digitalisierten Welt, in der soziale Medien und
Online-Plattformen wie YouTube oder TikTok einen immer groferen Einfluss auf die
religiose ldentitdatsbildung haben, stellt der IRU eine pddagogisch verantwortete
Alternative zu solchen informellen religiosen Angeboten dar. Angesichts dieser und

weiterer Herausforderungen gewinnt die Evaluation des IRU an Bedeutung, um seine

4 Angesichts der innerislamischen Vielfalt bleibt fraglich, inwiefern der IRU als ,konfessionell* bezeichnet
werden kann (Jakobs, 2021). Der Begriff wird hier aus Griinden der Vereinfachung verwendet.
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Wirksamkeit in der Forderung zentraler Kompetenzen zu uberpriifen und ihn
kontinuierlich weiterzuentwickeln.

Aus diesem Grund sieht § 133 Abs. 3 Schulgesetz NRW die wissenschaftliche Eva-
luation des IRU vor. Im Auftrag des Ministeriums fiir Schule und Bildung (MSB) wurde
diese durch das Zentrum fiir Islamische Theologie an der Universitdt Miinster unter der
Leitung von Professor Dr. Mouhanad Khorchide durchgefiihrt. Die Zielsetzung dieser Un-
tersuchung ist es, die Wirksamkeit des IRU in Bezug auf religiose ldentitdtsbildung, die
Forderung von Pluralitatsfahigkeit und demokratischer Werte zu erforschen und somit
eine fundierte Grundlage fiir politische und fachliche Entscheidungen beziiglich der zu-
kiinftigen Weiterentwicklungen des Faches zu schaffen. Die Ergebnisse dervorliegenden
Auswertung sind nicht nur fiir die Bildungspolitik von Relevanz, sondern liefern in Form
von Handlungsempfehlungen auch wertvolle Impulse fiir die schulische Praxis sowie die

Lehrkrafteaus- und -fortbildung.
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2 Stand der Forschung

Empirische Untersuchungen oder Evaluationsstudien zum IRU zzgl. der teilnehmenden
Schiilerschaft oder der erteilenden Lehrkrafte sind, auch aufgrund der Neuheit des For-
schungsthemas und des Faches, rar gesat (Kors, 2023; Stein & Zimmer, 2022). Im Ge-
gensatz konnte eine deutlich breiter angelegte Studie aus einem deutschsprachigen
Land, Osterreich, aufzeigen, dass religidser Fanatismus und religiés konnotierte Abgren-
zungstendenzen zu Demokratie und Menschenrechten unter islamischen Religionsleh-
rer*innen verbreitet sind (Khorchide, 2009).

Fiir Deutschland haben Zimmer und Kolleg*innen (2017, 2019; siehe auch Stein
etal., 2021, 2022, 2023) eine dhnliche Studie vorgelegt. Darin interviewten sie 32 Stu-
dierende der islamischen Religionslehre an der Universitdat Osnabriick zu den Themen
religidse und politische Uberzeugungen und Werteorientierungen. Alle Befragten waren
relativ homogen hochreligios, aber heterogen, was die Reflexion ihrer eigenen religiosen
Uberzeugungen angeht. Zwei Typen (je 28 %) zeichnen sich durch eine mittlere bis hohe
Reflexion aus und geben an, ihren eigenen religiosen Standpunkt unabhangig von Auto-
ritdten erarbeitet zu haben. Zudem geben sie an, dass eine Betonung der innerislami-
schen Vielfalt resp. interreligioser Kontakte radikale Sichtweisen bekdampfen kann und
dies Ziel des IRU darstellen sollte. Der quantitativ gréf3te Typus angehender Religions-
lehrkrafte mit 44 % ist jedoch der der ,,Religion-Neuentdecker”, welcher sich durch eine
starke Ubernahme (kulturell iiberformter) religidser Standpunkte von den Eltern und an-
deren Autoritaten, exklusivistische Glaubensiiberzeugungen und einer Islamvermitt-
lung, die sich auf die unhinterfragbare Ausiibung von Ritualen und Einhaltung von Ge-
boten konzentriert, auszeichnet. Des Weiteren segregieren sie sich im Sozialen (sind
bspw. nur mit Muslim*innen befreundet). Zugleich zeigen sie Grenzen der Toleranz hin-
sichtlich individualisierter Lebensweisen und freier Meinungsaufierung auf und beto-
nen, dass religiose Gesetze wichtiger sind als ,westliche® Gesetze. Kritisiert wird die
Studie u. a. dafiir, dass die Autor*innen den Studienfortschritt und den eventuell damit
verbundenen Reflexionsfortschritt in der Typenbildung vernachldssigen (Kors et al.,
2022). In ihrer qualitativen Untersuchung, bei der Lehrkréfte des IRU befragt wurden,
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halt Sauer (2022) fest, dass deren Eindriicke zur Ildschaza-Ordnung unterschiedlich aus-
fallen — von Ablehnung bis Anerkennung —, Hindernisse zur Umsetzung des Curriculums
vorliegen, eine defizitare Anzahl an Lehrmaterial gegeben ist, der Bedarf an ausgeweite-
ten Fortbildungen, auch zu aktuellen theologischen Diskursen, besteht und eine Auswei-
tung des Schulfaches gefordert ist.

In ihrer Studie zu angehenden islamischen Religionslehrkraften und Theolog*in-
nen untersuchen Senel und Demmrich (2024) den Zusammenhang zwischen Reformori-
entierung und verschiedenen individuellen sowie strukturellen Einflussfaktoren. Die Er-
gebnisse zeigen, dass eine hohe Reformorientierung positiv mit einer wertebasierten
Ausrichtung an Geschlechtergerechtigkeit sowie mit der Motivation, ein europdisch kon-
textualisiertes Islamverstdandnis zu vermitteln, korreliert. Negativ wirken sich hingegen
die Reprasentation durch konservative muslimische Verbande, ein hohes Maf3 an sozia-
ler Segregation, Feindbilder sowie fundamentalistische Uberzeugungen aus. Diese Er-
gebnisse unterstreichen die Notwendigkeit, sowohl die universitdre Ausbildung als auch
Fortbildungsmafinahmen im Bereich des IRU starker auf die Forderung reflexiver und re-
formorientierter Perspektiven auszurichten, um demokratiefdordernde und integrative
Prozesse zu unterstitzen.

Celik (2017) fragte im Rahmen seiner Dissertation bereits praktizierende islami-
sche Religionslehrkrafte nach der Begriindung ihrer Berufswahl, der Organisation des
Unterrichts, der Zufriedenheit mit dem Beruf und nach entstehenden Belastungen. In ei-
ner weiteren Studie fragte Kamcili-Yildiz (2021) 68 islamische Religionslehrkrafte in
NRW nach ihren Zielvorstellungen. Neben dem Ziel, den eigenen Schiiler*innen ein pro-
fundes Wissen tiber den Islam vermitteln zu wollen (75.0 %), wurde das Ziel, ihre Schi-
ler*innen zu einem kritischen Umgang mit Religion (nicht Islam) anzuleiten (70.6 %), mit
Abstand am haufigsten genannt.

Bei einer Rundschau bisheriger Studien zum IRU und zu islamischen Religions-
lehrkraften fallen meist kleinere Stichproben qualitativer (Zimmeretal., 2017) aberauch
quantitativer Studien (Kamcili-Yildiz, 2021) auf; zudem sind alle bisherigen Studien auf

einen oder wenige Standorte eingeengt. Deutlich breiter angelegte quantitative

16



i Zentrum fir
= Universitat Islamische

Miinster monster Theologie

Untersuchungen zum Fach liegen bisher kaum vor, obwohl bisher innerhalb der Scienti-
fic Community diverse Forschungsdesiderate in dieser Richtung artikuliert werden (Cey-
lan et al., 2019; Mansour, 2015; Stein et al., 2021; SVR, 2016; Zimmer et al., 2017). Ein
Grund fiir das Fehlen solcher breit angelegten quantitativen Studien sind auch konzep-
tionelle Unscharfen und methodische Herausforderungen bei der Operationalisierung
von (neuen) Konstrukten (Kors et al., 2022).

Die vorliegende Evaluation mochte an bisherige Erkenntnisse tiber den Forschungs-
gegenstand als auch an der bestehenden Evaluation von Uslucan & Yalgin (2018) an-
kniipfen sowie vorliegende Forschungsliicken, durch den Riickgriff auf neue fachspezifi-

sche Operationalisierungen von Konstrukten wie der Religionsmiindigkeit, schliefen.
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3 Forschungsfragen und Ziel der Evaluation

Die Evaluation dient der Uberpriifung der Wirksamkeit des IRU sowie dessen Weiterent-
wicklung auf einer empirisch fundierten Grundlage. Sie orientiert sich dabei an den im

Schreiben des Auftraggebers vom 7. Juli 2023 definierten folgenden vier Dimensionen:

1. Dimension Schiiler*innen: Die Entwicklung einer religiosen Identitdat und Religi-
onsmiindigkeit sowie die Erreichung von Sach-, Methoden-, Urteils- und Hand-
lungskompetenz werden in dieser Dimension bewertet. Es wird untersucht, wie
der IRU zur Personlichkeitsbildung und zur kritischen Reflexion religioser Inhalte
beitragt.

2. Dimension Lehrkrdfte: Diese Dimension fokussiert auf die Reflexion des eigenen
Handelns und Selbstverstandnisses der Lehrkrafte bei der Durchfiihrung des be-
kenntnisorientierten Unterrichts. Zudem wird die Zusammenarbeit mit der Kom-
mission analysiert, um Einblicke in die pddagogischen Herausforderungen und
Erfahrungen der Lehrkrafte zu gewinnen.

3. Dimension Fachlichkeit: In dieser Dimension wird die Umsetzung eines fachwis-
senschaftlich und fachdidaktisch fundierten IRU bewertet. Es wird untersucht,
wie aktuelle gesellschaftliche Entwicklungen und die Lebenswelt der Schiiler*in-
nen in den Unterricht integriert werden und inwieweit schulische Querschnitts-
aufgaben einbezogen werden.

4. Dimension Schulkultur: Diese Dimension bewertet die Etablierung des Fachs seit
seiner Einfiihrung, die Wahrnehmung durch die Eltern, die Akzeptanzin der Schul-

gemeinschaft und den Beitrag zur Starkung der Pluralitdtsfahigkeit.

Durch diese umfassende Analyse sollen Erkenntnisse liber die Praxis, Zielsetzungen und
Wirkungen des IRU gewonnen werden. Der vorliegende Bericht liefert zentrale Ergeb-
nisse, die zur schulrechtlichen und bildungspolitischen Weiterentwicklung des IRU bei-
tragen sollen. Der Fokus dieses Berichts liegt auf den Fragestellungen, die fiir politische

Entscheidungsprozesse besonders relevant sind — insbesondere mit Blick auf die
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Perspektiven von Schiilerinnen und Lehrkréften. Vor diesem Hintergrund stehen fol-
gende zentrale Fragestellungen im Mittelpunkt:
e Wie ausgepragtist die Religionsmiindigkeit der Schiiler*innen und wie entwickelt
sich diese im Verlauf der Jahrgangsstufen?
e Welche Kompetenzen werden bei der Schiilerschaft durch den IRU geférdert?
e Inwiefern bewerten die Schiiler*innen das im IRU Gelernte als relevant fiir ihren
Alltag?
e Welche Zielvorstellungen verfolgen die Lehrkrdfte mit ihrem IRU und wie gehen
sie dabei vor?
e Wie positionieren sich die Lehrkrafte im Hinblick auf verschiedene Glaubensauf-

fassungen und wie verstehen sie ihre Rolle im IRU?

Die von der Universitat Miinster durchgefiihrte Evaluation kniipft an die bereits vorlie-
gende Evaluation durch das Zentrum fiir Tuirkeistudien und Integrationsforschung der
Universitat Duisburg-Essen von 2014 bis 2018 (Uslucan & Yalgin, 2018) an und erweitert
diese, indem sie das Erkenntnisinteresse auf die schulfachlich-padagogische Dimen-
sion des IRU richtet und sich die Priifung, inwieweit der IRU sich an seinen curricularen
Zielen messen lasst, zur Aufgabe macht.

Die Untersuchung verfolgt damit das Ziel, einen Beitrag zur Diskussion um die
Zukunft des IRU zu leisten, indem sie die im Rahmen der quantitativen und qualitativen
Erhebung gewonnenen Einsichten vor dem Hintergrund des religionspadagogischen
Theoriediskurses beleuchtet und aus ihnen konkrete Handlungsempfehlungen fiir die
Praxis ableitet. So kann eine Zukunftsperspektive entwickelt werden, die die Perspekti-

ven zentraler Akteur*innen des IRU angemessen beriicksichtigt.
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4 Methodisches Vorgehen

Fiir die Evaluation wurde ein Mixed-Methods-Ansatz gewahlt, das heif3t, dass eine Fra-
gebogenstudie (also ein quantitatives Vorgehen) und eine Interviewstudie (also ein qua-
litatives Vorgehen) durchgefiihrt wurden. Ziel war es, die jeweiligen Schwachen qualita-
tiver und quantitativer Methoden durch ihren kombinierten Einsatz auszugleichen (vgl.
S. Pickel, 2009). Zugleich sollen Verzerrungen und Fehlinterpretationen vermieden wer-
den, indem eine wechselseitige Uberpriifung der quantitativen und qualitativen Ergeb-
nisse ermoglicht und dadurch die Interpretationsqualitdt erhdht wird. Auf diese Weise
lasst sich ein umfassendes, ganzheitliches und facettenreiches Verstandnis des islami-
schen Religionsunterrichts (IRU) aus unterschiedlichen Perspektiven gewinnen (Nieder-
berger & Peter, 2018).

Fiir die Evaluation wurde dabei auf ein sequentielles Studiendesign (Niederberger
& Peter, 2017) zuriickgegriffen, welches die Erhebung und Auswertung des unterschied-
lichen Datenmaterials in mehreren aufeinander aufbauenden Schritten vollzieht. Bereits
vorden im Schaubild dargestellten drei Untersuchungsschritten wurden zunachst explo-
rative Gesprdache mit Schiiler*innen, Lehrkradften sowie Eltern gefiihrt, um zentrale For-
schungsfragen zu prazisieren und konzeptionelle Unscharfen bei der Operationalisie-
rung zu vermeiden. Die Ergebnisse dieser friihen qualitativen Exploration dienten an-
schliefend als Grundlage fiir die Entwicklung des Fragebogens der quantitativen Erhe-
bung (Schritt 1, Kapitel 4.1). Im Anschluss an die quantitative Datenerhebung folgte in
einem zweiten Schritt eine qualitative Vertiefung durch leitfadengestiitzte Interviews mit
zentralen Akteur*innen des IRU (Schritt 2, Kapitel 4.2). Der dritte Schritt schlie3lich
diente der Triangulation der quantitativen und qualitativen Befunde, um ein umfassen-

des Gesamtbild des Forschungsgegenstandes zu gewinnen (Schritt 3, Kapitel 4.3).
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Schritt 1 Schritt 2 Schritt 3
quantitativ qualitativ Trianguluation

Abbildung 1: Sequentielles Design der Evaluation in drei Schritten

4.1 Design der quantitativen Erhebung

Alle im Rahmen dieser Studie durchgefiihrten Verfahren mit menschlichen Teilneh-
mer*innen wurden im Einklang mit der Deklaration von Helsinki (1975) sowie unter Be-
achtung der Ethikrichtlinien und der geltenden Datenschutzbestimmungen der Universi-
tat Miinster sowie des Ministeriums fiir Schule und Bildung des Landes Nordrhein-West-

falen (MSB NRW) durchgefiihrt.

4.1.1 Exkurs: Interpretation von Mittelwerten und Standardabweichungen

Zur deskriptiven Auswertung der erhobenen Daten wurde auf die bewdhrten statisti-
schen Kennwerte der Mittelwerte (M) und Standardabweichungen (SD) zuriickgegriffen,
um zentrale Tendenzen und Streuungen der Antworten darzustellen. Der Mittelwert
(arithmetisches Mittel) gibt die durchschnittliche Zustimmung an. Bei einer vierstufigen
Antwortskala — von 1 (,stimme {iberhaupt nicht zu“) bis 4 (,stimme voll zu“) - signali-
siert ein Mittelwert von 2,5 eine neutrale bzw. mittlere Auspragung der Zustimmung.
Werte oberhalb von 2,5 deuten auf eine tendenzielle Zustimmung der Befragten hin,
wdhrend Werte unterhalb von 2,5 eine insgesamt eher ablehnende Haltung widerspie-
geln.

Die Standardabweichung gibt an, wie stark die Einzelwerte um den Mittelwert
streuen. Eine niedrige Standardabweichung weist auf eine geringe Streuung bis hin zu

einer eher homogenen Verteilung der Antworten hin — die Befragten antworteten in
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dhnlicher Weise. Eine hohe Standardabweichung hingegen signalisiert eine breite Streu-
ung, was auf heterogene Antworten innerhalb der befragten Gruppe hinweist.

Dariiber hinaus sind Mittelwerte und Standardabweichungen Ausgangspunkt von
weiteren statistischen Berechnungen, wie Vergleichen zwischen verschiedenen Antwor-
ten der Items und Skalen, und ermoglichen inferenzstatistische Weiteranalysen wie Re-
gressionsmodelle und Gruppenvergleiche (Bortz & Déring, 2013). Die Verwendung die-
ser Maf3e ist insbesondere dann gerechtfertigt, wenn — wie in der vorliegenden Evalua-
tion — psychometrisch getestete Skalen mit zufriedenstellender interner Konsistenz

(Cronbachs a».60) verwendet werden.>

4.1.2 Quantitative Stichprobenziehung

Die Datenerhebung erfolgte in der Zeit vom 19.04. bis zum 07.05.2024 durch Online-
Fragebdgen mittels der Plattform SoSci Survey. Zur Stichprobenrekrutierung wurden alle
Lehrkrafte des islamischen Religionsunterrichts (IRU) in NRW durch das Ministerium fiir
Schule und Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen iiber die quantitative Erhebung im
Rahmen der Evaluation des IRU informiert und erhielten einen Zugangslink. Zur Siche-
rung der Datenintegritdt nutzt der Fragebogen das reCAPTCHA-Plugin, welches mehrfa-
che und unautorisierte Eintrage durch Bots verhindert.

Zugangslinks fiir die Fragebdgen der Schiiler*innen sowie Lehrkrafte wurden aus-
schlieBlich an Lehrkrafte verteilt, die aktiv im IRU tadtig sind. Damit wurde sichergestellt,
dass ausschliefilich der Zielgruppe zugehorige Personen an der Erhebung teilnehmen
konnten. Die Lehrkrafte wurden angewiesen, die Durchfiihrung der Schiiler*innenbefra-
gung ab derachten Klasse im Rahmen des reguldaren Unterrichts zu erméglichen, um eine
kontrollierte Umgebung fiir die Beantwortung des Fragebogens sicherzustellen und die

Riicklaufquote zu erh6hen.

5 Cronbachs Alpha dient als MaR fiir die interne Zuverldssigkeit einer Skala. Es zeigt auf, inwieweit die
einzelnen Items eines Fragebogens oder Tests miteinander in Beziehung stehen. Ein hoher Alpha-Wert
(nahe 1) spricht fuir eine starke innere Zusammengehdarigkeit der Items, wéahrend ein niedriger Wert (unter
.60) darauf hinweist, dass die Iltems moglicherweise unterschiedliche Konstrukte erfassen (Cortina, 1993;
Biihner, 2011).
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Es wurde ein mehrstufiges Verfahren zur Qualitdatskontrolle implementiert. Dies
beinhaltete die systematische TIME-RSI-Auswertungsé zur Identifikation auffalliger Bear-
beitungszeiten, den Ausschluss von Fédllen mit weniger als 50 % des ausgefiillten Frage-
bogens und der Identifizierung von stereotypen Antwortmustern (z. B. systematisches
Ankreuzen identischer Antwortoptionen).

Demzufolge mussten von den urspriinglich 395 Fragebogen der Schiiler*innen 72
ausgeschlossen werden, sodass letztlich 323 Félle als Stichprobe dienen. Die durch-
schnittliche Bearbeitungszeit des Schiiler*innen-Fragebogens betrug 29,53 Minuten (SD
= 9,81). Bei den 108 Fragebdgen der Lehrkrdfte mussten aus denselben Griinden 48
Falle ausgeschlossen werden, sodass 60 Lehrkréfte die Stichprobe darstellen. Die durch-
schnittliche Bearbeitungszeit des Lehrkrafte-Fragebogens betrug 26,5 Minuten (SD =
8,52).

4.1.3 Stichprobenbeschreibung

Die Stichprobe umfasst insgesamt 323 Schiiler*innen, die am IRU teilnehmen. Der
durchschnittliche Zeitraum, in dem die Befragten den IRU besucht haben, betrdagt 3,44
Jahre. Dieses vergleichsweise kurze Intervall ist auf die Neuheit des Fachs und den noch
nicht flachendeckenden Ausbau des Angebots zuriickzufiihren.

Ein Blick auf die demografischen Daten zeigt, dass 66,5 % der befragten Schii-
ler*innen in Deutschland geboren sind. Innerhalb dieser Gruppe haben jedoch nur 4 %
keinen Migrationshintergrund, was die hohe Relevanz von Migrationserfahrungen im
Kontext des IRU unterstreicht. Der Altersschnitt fiir die befragten Schiiler*innen des IRU
in NRW betragt 15,78 (SD =1,94), da nurdie Jahrgdnge acht bis dreizehn befragt wurden.
Die Geschlechterverteilung in der Stichprobe ist weitgehend ausgeglichen: 47,4 % der
Befragten sind mannlich und 51,7 % weiblich. Diese Verteilung erméglicht eine differen-
zierte Betrachtung moglicher geschlechtsspezifischer Unterschiede in den Befragungs-

ergebnissen.

6 Der sogenannte TIME-RSI-Indikator (vgl. Leiner, 2019) ermittelt einen Wert, welcher angibt, wie viel
schneller als der typische Teilnehmer (Median) ein Teilnehmer den Fragebogen ausgefiillt hat.
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Der Datensatz schliet 60 von 271 Lehrkraften ein. Diese Beteiligungsquote stellt
eine aussagekraftige Grofle darund ermoglicht belastbare Aussagen liber die Lehrkrafte,
die im IRU tatig sind. Der durchschnittliche Wert der Berufsjahre unter den teilnehmen-
den Lehrkraften liegt bei 7,08 Jahren (SD = 5,61). Die vergleichsweise geringe durch-
schnittliche Anzahl an Berufsjahren lasst sich auf die neue institutionelle Etablierung
des IRU zuriickfiihren, der erst in den vergangenen Jahren schrittweise flachendeckend
implementiert wurde und sich weiterhin in einer Phase des Auf- und Ausbaus befindet.
Die Geschlechterverteilung unter den teilnehmenden Lehrkraften zeigt, dass 58,3 %
mannlich und 40 % weiblich sind, wahrend ein kleiner Anteil von 1,7 % keine Angabe
zum Geschlecht gemacht hat. Diese Verteilung ermoglicht es, geschlechterspezifische
Perspektiven in die Analyse einzubeziehen und mogliche Unterschiede oder Gemein-
samkeiten in den Erfahrungen und Einstellungen der Lehrkréafte zu untersuchen. Der Al-
tersdurchschnitt der teilnehmenden Lehrkrafte liegt bei 40,48 Jahren (SD = 10,22), was
auf eine ausgewogene Mischung aus jiingeren und erfahreneren Lehrkraften hinweist.

Hinsichtlich der vertretenen Schulformen zeigt sich eine breite Streuung: Alle
Schulformen sind reprdsentiert, mit Ausnahme von Forderschulen und Weiterbildungs-
kollegs. Berufsschulen hingegen sind in der Stichprobe vertreten. Diese grundlegenden
Merkmale der Stichprobe bieten eine solide Ausgangsbasis fiir die weitere Analyse und
Interpretation der erhobenen Daten. Sie erlauben es uns, die Ergebnisse im Kontext der

aktuellen Entwicklungen und Herausforderungen des IRU einzuordnen.

4,1.4 Messinstrumente

Im Rahmen der quantitativen Befragung wurden neben soziodemografischen Angaben
sowie schulfachlich-padagogischen Dimensionen auch auflerschulische Faktoren im
Kontext des IRU erfasst. Die eingesetzten Skalen decken zentrale religionspadagogische
sowie gesellschaftsbezogene Faktoren ab und orientieren sich sowohl an bewdhrten In-
strumenten der empirischen Sozialforschung als auch an theoriebasiert entwickelten,

projektspezifischen Erhebungsinstrumenten.
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Wie in der sozialwissenschaftlichen Forschung vielfach betont, ist fiir eine diffe-
renzierte Analyse komplexer Phdnomene die Beriicksichtigung multipler Einflussfakto-
ren erforderlich. Fiir die Evaluation des IRU bedeutet dies, dass neben unterrichtsbezo-
genen Indikatoren auch allgemeine personliche Einstellungen, Wertorientierungen und
Umwelteinfliisse systematisch erfasst wurden (vgl. Diaz-Bone & Weischer, 2014). Hierzu
zahlen beispielsweise Mediennutzung, insbesondere islamisch konnotierter TikTok-
Konsum, Vertrauen in aufder- oder innerschulische religiose Autoritdten, Vorstellungen
religioser Praxis sowie Positionierungen zu Pluralitdat und Geschlechtergerechtigkeit
(Backhaus et al., 2015).

Eine solche Erhebungsmethodik ermdglicht es, sowohl direkte Effekte des IRU auf
religiose Miindigkeit und reflexive Kompetenzen sichtbar zu machen als auch indirekte
Zusammenhdnge mit Kontextvariablen aufzudecken. Die Analyse erlaubt zudem die kon-
trollierte Einbeziehung bzw. statistische Ausblendung externer Einflussfaktoren, um
spezifische Wirkzusammenhdnge zwischen dem Unterrichtsfach IRU und religios-welt-
anschaulichen Orientierungen der Schiiler*innen differenziert herauszuarbeiten.

Ziel ist es, die Wirkung des IRU im Lichte seiner curricularen Zielsetzungen empi-
risch zu priifen und dabei die Eigenleistung des Unterrichts — unabhdngig von konkur-
rierenden Sozialisationsinstanzen — moglichst prazise zu bestimmen. Nur durch eine
solche differenzierte Betrachtung kdnnen belastbare Schlussfolgerungen fiir die Weiter-
entwicklung des Faches sowie professionsbezogene Empfehlungen fiir die Lehrkraftebil-
dung formuliert werden.

Soweit moglich, wurde im Rahmen der quantitativen Erhebung eine vierstufige Li-
kert-Skala verwendet. Diese Entscheidung diente bei den Schiiler*innen insbesondere
der Komplexitatsreduktion und der erhdhten Verstdndlichkeit der Antwortoptionen
(Maurer & Andrews, 2000). Auch bei der Lehrkraftebefragung wurde iiberwiegend die-
selbe Skalenstruktur angewandt, um eine methodische Vergleichbarkeit der Ergebnisse
zwischen beiden Gruppen zu gewahrleisten. Dariiber hinaus wurde die Entscheidung fiir
eine gerade Anzahl an Antwortkategorien (vierstufig) getroffen, um einer Tendenz zur

Mitte entgegenzuwirken (Moosbrugger & Kelava, 2012). Skalen bzw. Indikatoren werden
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in den entsprechenden Tabellen und Abbildungen im Ergebnisteil detailliert beschrie-

ben.

4.2 Design der qualitativen Erhebung

Als Erganzung zur vorliegenden quantitativen Erhebung, welche einen hypotheseniiber-
priifenden Blick auf Schiiler*innen und Lehrkrafte wirft, wurde im nachsten Schritt ein
qualitatives Vorgehen gewahlt. Grund dafiirist der Anspruch, die zentralen Akteur*innen
des islamischen Religionsunterrichts (IRU) mit ihren Erfahrungen ,selbst zu Wort kom-
men zu lassen, ihnen die Gelegenheit zu geben, Antworten in eigenen Worten zu formu-
lieren und nicht lediglich aus einer Anzahl vorformulierter Antworten auszuwahlen®
(Kuckartz & Radiker, 2022, 211), um ihre Perspektive in Handlungsempfehlungen hin-

sichtlich der Zukunft des IRU angemessen beriicksichtigen zu kénnen.

4.2.1 Qualitative Stichprobenziehung und -beschreibung

Die qualitative Erhebung wurde mit einem gezielten Sampling-Ansatz durchgefiihrt, der
anhand vorab festgelegter Kriterien erfolgte, sich aber an den Prinzipien des Theoretical
Sampling orientiert (Glaser & Strauss, 1967; Przyborski & Wohlrab-Sahr, 2021). Dieses
Verfahren erlaubt es, die Auswahl der Untersuchungseinheiten schrittweise entlang the-
oretisch relevanter Gesichtspunkte zu steuern, anstatt bereits zu Beginn der Untersu-
chung eine vollstandige Stichprobe festzulegen. Das Ziel ist es, durch den Wechsel von
Datenerhebung, Interpretation und Theoriebildung eine moglichst breite und kontrast-
reiche Datengrundlage zu schaffen.

Im Zuge des Sampling-Prozesses wurde auf eine maximale Kontrastierung geach-
tet (Przyborski & Wohlrab-Sahr, 2021), um unterschiedliche Perspektiven auf den IRU
abzubilden. Dies geschah durch die bewusste Auswahl von Schulen und Akteur*innen,
die sich in zentralen Variablen unterscheiden, um theoretisch relevante Unterschiede

und Gemeinsamkeiten herauszuarbeiten. Nach dem Prinzip der Maximierung von
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Unterschieden wurden zundchst Falle ausgewdhlt, die in bestimmten Merkmalen grof3e
Unterschiede aufweisen, um die Bandbreite der Erscheinungsformen des IRU zu erfas-
sen.

Ein zentrales Kriterium der Stichprobenauswahl war die Etablierung des IRU an
den jeweiligen Schulen. Schulen, an denen der IRU iber mehrere Jahrgange hinweg etab-
liert war, wurden gezielt in die Untersuchung einbezogen, um fundierte Aussagen zur
Entwicklung des Unterrichts treffen zu konnen. Zudem wurde die Schulform beriicksich-
tigt, indem Akteur*innen aus Grundschulen, Hauptschulen, Realschulen, Gymnasien,
Gesamtschulen und Berufskollegs befragt wurden. Dies erméglicht eine Analyse schul-
formspezifischer Unterschiede hinsichtlich der Umsetzung des IRU. Ein weiteres zentra-
les Auswahlkriterium war die Jahrgangsstufe, um mogliche Entwicklungsverlaufe nach-
zuvollziehen und Unterschiede in der Wahrnehmung des IRU je nach Alter identifizieren
zu kénnen.

Dariiber hinaus spielte die Gro3e der Stadt eine Rolle bei der Auswahl der Schu-
len. Um regionale Unterschiede abzubilden, wurden sowohl Schulen in Gro3stdadten mit
tiber 500.000 Einwohner*innen als auch Schulen in kleineren Stadten in die Untersu-
chung einbezogen. Erganzend wurde der Migrationsanteil in der jeweiligen Stadt beriick-
sichtigt, um eine moglichst vielfdltige Perspektive auf den IRU zu erhalten. SchlieBlich
floss auch der Ausbildungsweg der Lehrkréfte in die Stichprobenauswahl ein. Lehrkrafte
mit unterschiedlichen Qualifikationswegen — Lehramtsstudium und Zertifikatskurs — so-
wie im Referendariat wurden befragt, um auch hier unterschiedliche Perspektiven und
Zugange zu beriicksichtigen.

Die qualitative Erhebung wurde im Sommer und Herbst 2024 durchgefiihrt und
umfasst Interviews an zehn Schulen in NRW mit insgesamt 45 Befragten. Befragt wurden
im Rahmen von leitfadengestiitzten Einzelinterviews 14 Schiiler*innen, 12 Lehrkrafte,
drei Schulleitungen, drei Eltern und zwei Mitglieder der Kommission fiir den IRU sowie in

Einzel- und Gruppeninterviews elf Fachleitungen.
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4.2.2 Leitfadengestiitzte Interviews als Methode der Datenerhebung

Qualitative Methoden richten sich darauf aus, das Wie eines Phdnomens zu erfassen und
dadurch ein tieferes Verstandnis fiir die zugrundeliegenden sozialen und kulturellen Pro-
zesse zu gewinnen. Im Gegensatz zu quantitativen Ansdtzen, die primdr das Was eines
Sachverhalts untersuchen, fokussieren qualitative Ansatze die Rekonstruktion von Be-
deutungen und Handlungen in ihrem spezifischen Kontext. In Bezug auf die Evaluation
des IRU bedeutet dies, dass qualitative Ansdtze nicht nur einzelne religiose oder nicht-
religiose Themen identifizieren, sondern auch die impliziten Kriterien ergriinden, mit de-
nen die Akteur*innen in ihrer Praxis eine entsprechende Sinnwelt erschaffen. Dies ent-
spricht einem praxistheoretischen Ansatz, der weniger auf das Handeln von Subjekten
fokussiert ist als vielmehr auf ihren Umgang mit auf Religion bezogenen Handlungen
(Roggenkamp & Keller, 2021). In der vorliegenden Evaluation gilt dies insbesondere fiir
die Dimensionen der fachlichen Umsetzung und der Positionalitdt im IRU. Dabei steht in
der qualitativen Forschung, anders als bei quantitativen Erhebungen, nicht die Repra-
sentativitdt, sondern vielmehr das Finden vielfadltiger Aussagen zu einem Thema resp.
typischer Falle im Vordergrund.

Ein Grund fiir die Durchfiihrung offener, halbstrukturierter Befragungen liegt da-
rin, dass diese Methode Mayring (2023) zufolge aufgrund ihres Einbezugs von Aspekten
einer vorhergehenden Problemanalyse insbesondere fiir theoriegeleitete Forschung ge-
eignet ist, bei der spezifischere Fragestellungen im Vordergrund stehen. Dariiber hinaus
wird durch das Instrument des Interviewleitfadens und die darin angesprochenen The-
men die Vergleichbarkeit der Daten erhoht (Mayring, 2023). Der Leitfaden beinhaltet da-
bei eine im Vorfeld festgelegte Liste offener Fragen, die zwar eine grundlegende Reihen-
folge aufweist, aber auch einen Spielraum fiir spontane Abweichungen lasst: So kénnen
im Interview vertiefte Nachfragen zu einzelnen Themen gestellt und die jeweilige Wort-
wahl an die befragten Personen angepasst werden (Doring, 2023) sowie die Reihenfolge
der Fragen den Antworten der Befragten entsprechend verandert werden, um den natiir-

lichen Gesprachsfluss so wenig wie moglich einzuschranken.
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Leitfaden bieten damit eine Struktur, die dem Interview eine klare Richtung gibt,
ohne dabei die Tiefe und Vielschichtigkeit der gewonnenen Informationen einzuschran-
ken. Gleichzeitig dient der Leitfaden als Orientierungshilfe und stellt sicher, dass im In-
terview wesentliche Aspekte der Forschungsfragen nicht iibersehen werden (Mayer,
2013). Forschende sind aufgefordert, Schlagworter oder suggestive Fragen zu vermeiden
und stattdessen nach den zugrundeliegenden latenten Sinnstrukturen zu fragen, um so
tiefere Ebenen der subjektiven Wahrnehmung zu erschlieen (Roulston & Halpin, 2022).

Ein weiterer wesentlicher Aspekt bei der Arbeit mit Leitfaden ist deren Prozess-
haftigkeit und Flexibilitat. Dies bedeutet, dass Leitfaden wahrend des gesamten For-
schungsprozesses fortlaufend iiberarbeitet und angepasst werden, um neue Erkennt-
nisse oder veranderte Schwerpunkte zu integrieren (Lamnek, 2005). Dieser iterativ-zyk-
lische Prozess stellt sicher, dass die Leitfaden stets den aktuellen Erkenntnisstand wi-
derspiegeln, indem sie die sich entwickelnden Forschungsfragen aufnehmen (Baur &

Blasius, 2022).

4.2.3 Zur Konzeption der Leitfaden

Die Konzeption der Interviewleitfaden stiitzt sich auf besondere Expertise der Mitarbei-
tenden des Zentrums fiir Islamische Theologie und insbesondere der Arbeit von Prof. Dr.
Mouhanad Khorchide in verschiedenen empirisch ausgerichteten Projekten, die unter
anderem Schwerpunkte wie Religiositdt, Einstellungen zu religioser Pluralitat, Radikali-
sierungen oder Wahrnehmung von antimuslimischer Diskriminierung aufweisen.
Besonders herauszuheben ist hierbei das seit Oktober 2021 laufende Drittmittel-
projekt ,Interreligioses Lernen an der Evangelischen Gesamtschule Gelsenkirchen®, das
ein Kooperationsprojekt der Evangelischen, Katholischen und Islamischen Theologie der
Universitdt Miinster bildet und in dem Prof. Dr. Khorchide gemeinsam mit Prof. Dr. Antje
Roggenkamp (Evangelisch-Theologische Fakultdt) sowie Prof. Dr. Clauf} Peter Sajak (Ka-
tholisch-Theologische Fakultdt) Wahrnehmungen und Einstellungen von Schiiler*innen
sowie Lehrkraften auf (inter-)religiose Kooperation im Religionsunterricht erforscht. In

diesem Projekt wurden sowohl evangelische und katholische als auch muslimische und
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konfessionsfreie Akteur*innen mithilfe offener, halbstrukturierter Interviews nach ihren
Erfahrungen mit und Eindriicken aus dem Religionsunterricht, ihren Einstellungen zu re-
ligioser Vielfalt sowie der Schulkultur befragt. Die konzipierten Leitfiden kamen iber
mehrere Jahre hinweg in verschiedenen Interviews mit Schiiler*innen der achten bis
zwdlften Klasse immer wieder zum Einsatz und wurden dem iterativ-zyklischen For-
schungsprozess gemaf regelmafig kritisch reflektiert und modifiziert. Da sich die ver-
wendeten Fragen fiir die Erforschung von Wahrnehmungen und Einstellungen des RU be-
wahren konnten, wurden die Leitfaden ebenfalls fiir die Konzeption der Interviewleitfa-
den zur Evaluation des IRU herangezogen und entsprechend angepasst und weiterent-
wickelt, wobei Prof.in Dr. Roggenkamp und Prof. Dr. Sajak dem Forschungsteam des
Zentrums fiir Islamische Theologie beratend zur Seite standen. Insbesondere diese in-
terreligiose Kooperation hat sich in den letzten Jahren stets bewdhrt und stellt ebenso
fiir das vorliegende Forschungsprojekt eine wertvolle Ergdnzung der Perspektive dar.

Die in den vorliegenden Interviewleitfaden enthaltenen Fragen stiitzen sich auf
die in Kapitel 3 beschriebenen Dimensionen Schiiler*innen, Lehrkrdfte, Fachlichkeit und
Schulkultur. Dabei ist zu beachten, dass in den Interviews nicht explizit nach den Dimen-
sionen gefragt wird. Sie stehen vielmehr im Hintergrund der Fragen, bilden deren theo-
retische Rahmung und ermdglichen eine entsprechende Riickfiihrung bei der spateren
Analyse. Im Interview selbst ist von expliziten Fragen abzusehen, da es vielmehr implizit
darum geht, entsprechenden latenten Sinnstrukturen der Befragten nachzugehen und
statt des Was vielmehr das Wie zu fokussieren.

Um die Ergebnisse aus der qualitativen und quantitativen Teilstudie am Ende
bestmoglich miteinander verschranken und abgleichen zu kénnen, wurden fortlaufend
Befunde aus der Analyse der quantitativen Erhebung fiir die Erstellung der Leitfaden her-
angezogen. So kann sichergestellt werden, dass Wahrnehmungen und Einstellungen
von den Befragten weiter ausgefiihrt und entsprechende Argumentationsmuster und
Sinnstrukturen in der Analyse vollumfassend beriicksichtigt werden kénnen.

Neben der interreligiosen Kooperation mit Prof. Dr. Roggenkamp sowie Prof. Dr.

Sajak erfolgte die Konsultation weiterer externer Wissenschaftler*innen aus dem
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Bereich der empirischen Sozialforschung, um ihre Expertise mit in die Konzeption des
Leitfadens einflieen zu lassen. Zu nennen sind hier Dr. Sarah Demmrich (Wissenschaft-
liche Mitarbeiterin am Institut fiir Soziologie, Universitdat Miinster), Prof. Dr. Levent Te-
zcan (Professor fiir Sozialwissenschaftliche Erforschung des Islam im Europa des 20.
und 21. Jahrhunderts, Universitat Miinster), Laura Rademacher, M.A. (Wissenschaftliche
Mitarbeiterin am Institut fiir Soziologie, Universitdt Miinster), sowie Jun.-Prof. Dr. Naciye
Kamcili-Yildiz Juniorprofessorin fiir Islamische Religionspadagogik und ihre Fachdidak-

tik, Universitat Paderborn).

4.2.4 Der Aufbau der Interviewleitfaden

Die Interviewleitfaden richten sich an verschiedene Akteursgruppen — Lehrkrafte, Schii-
ler*innen, Schulleitungen, Fachleitungen, Eltern sowie Mitglieder der Kommission — und
wurden mit dem Ziel entwickelt, ein moglichst umfassendes und differenziertes Bild des
IRU aus unterschiedlichen Perspektiven zu zeichnen. Im Zentrum steht dabei die Frage,
wie der IRU aktuell gestaltet wird, welche Erfahrungen die Beteiligten machen, welche
Herausforderungen und Potenziale sie wahrnehmen und welche Wiinsche oder Entwick-
lungsperspektiven sie formulieren.

Alle Leitfdden sind in mehrere thematische Blocke unterteilt, die den Interview-
ablauf strukturieren. Jedes Interview beginnt dabei mit einer Einstiegsphase, die darauf
abzielt, eine angenehme Gesprachsatmosphdre zu schaffen. Sie umfasst bewusst sehr
offen gestaltete Fragen, die an das tagliche Leben der Befragten ankniipfen, um den Ein-
stieg in das Gesprach zu erleichtern, ihnen die Moglichkeit zu geben, eigene Schwer-
punkte zu setzen und den Weg fiir vertiefende (Nach-)Fragen zu ebnen (Tribula, 2018).
Im weiteren Verlauf konzentrieren sich die Blécke auf spezifische Themenfelder wie Ziele
und Inhalte des IRU, Pluralitatsfahigkeit, schulische Verankerung, religiose ldentitats-
entwicklung sowie Zukunftserwartungen. Den Abschluss bildet jeweils eine offene
Phase, in der zusatzliche Anmerkungen ermoglicht werden.

Fiir die Lehrkrdfte wurde ein Leitfaden entwickelt, der insbesondere ihre Zielvor-

stellungen und didaktischen Ansdtze im IRU in den Blick nimmt. Er fragt danach, wie
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Lehrkradfte mit religioser und weltanschaulicher Vielfalt umgehen, welche Inhalte ihnen
besonders wichtig sind und wie sie ihren eigenen Bildungsauftrag verstehen. Auch die
Rolle der Lehrkrafte im Kontext der gesamten Schulkultur, ihre Wahrnehmung von insti-
tutioneller Unterstiitzung sowie ihre Erwartungen an die Weiterentwicklung des IRU wer-
den thematisiert. Dabei wird besonderen Wert auf subjektive Einschatzungen gelegt, um
auch implizite Haltungen und Erfahrungen sichtbar zu machen.

Die Leitfaden fiir die Schiiler*innen sind altersdifferenziert angelegt, um der kog-
nitiven und emotionalen Entwicklung Rechnung zu tragen. Im Mittelpunkt stehen ihre
Erfahrungen im IRU, ihre Wahrnehmung von Inhalten und Methoden sowie ihr Umgang
mit religioser Vielfalt im Klassenverband. Zugleich wird erfragt, inwieweit der IRU fiir sie
eine Rolle fiir die eigene Identitatsentwicklung spielt und welche Wiinsche sie an den
Unterricht haben. Gerade in der offenen Gesprachsfithrung wird Raum geschaffen, um
die individuelle Bedeutung von Religion und Glaube im Lebensalltag der Schiiler*innen
zur Sprache kommen zu lassen.

Im Gesprdach mit den Schulleitungen wird der Fokus auf strukturelle und organi-
sationale Rahmenbedingungen gelegt: Wie wird der IRU in die Schulkulturintegriert, wel-
che Herausforderungen treten bei der Einfiihrung oder Durchfiihrung auf und welche Un-
terstiitzungsmoglichkeiten werden gesehen? Ebenso werden Fragen der Lehrkraftege-
winnung, Kooperation im Kollegium und Wahrnehmung durch Eltern und Offentlichkeit
angesprochen, um ein vollstandiges Bild der institutionellen Einbettung des IRU zu ge-
winnen.

Auch die Fachleitungen nehmen im Rahmen der Evaluation des IRU eine zentrale
Rolle ein. In leitfadengestiitzten Interviews geben sie Einblicke in Starken und Heraus-
forderungen des IRU, insbesondere im Hinblick auf Ausbildungsprozesse, Kooperations-
strukturen sowie Fortbildungsbedarfe. Zudem duern sie sich zu ihrer Zusammenarbeit
mit relevanten Akteur*innen, zur Nutzung fachlicher Ressourcen und zur Einbindung in-
stitutioneller Stellen wie FAIR (Fachstelle Islamische Religionspdadagogik). Ihre Einschat-

zungen zu den vier Evaluationsdimensionen — Schiiler*innen, Lehrkrafte, Fachlichkeit
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und Schulkultur — liefern wichtige Impulse fiir die Weiterentwicklung und Professionali-
sierung des Faches.

Mit Blick auf die befragten Eltern stehtihre Sichtweise auf den IRU im Mittelpunkt:
Welche Erwartungen verbinden sie mit dem Unterricht, welche Bedeutung messen sie
religioser Bildung fiir ihre Kinder bei und wie erleben sie die Zusammenarbeit mit der
Schule? Dabei wird auch auf die religiése Erziehung im familiaren Umfeld eingegangen
und darauf, welche Rolle der IRU fiir die familidre religiose Sozialisation spielt oder spie-
len kdénnte.

Die Interviews mit Mitgliedern der Kommission konzentrieren sich auf deren Auf-
gaben und Erfahrungen im Rahmen der Zulassung von Lehrkraften sowie auf die allge-
meine Einschdtzung des Zulassungsverfahrens. Hier sollen sowohl strukturelle Aspekte
als auch personliche Wahrnehmungen und Einschdtzungen zur Weiterentwicklung der
Verfahren erhoben werden.

Die Vielfalt und Differenzierung der Interviewleitfaden spiegeln das Ziel wider, so-
wohl die spezifischen Perspektiven der einzelnen Akteursgruppen zu erfassen als auch
ubergreifende Aspekte zu identifizieren. Alle Leitfaden lassen bewusst Raum fiir offene
Antworten und individuelle Schwerpunktsetzungen der Befragten. Dadurch wird sicher-
gestellt, dass neben den vorab definierten Themen auch subjektiv bedeutsame Aspekte

und Perspektiven Eingang in die Erhebung finden.

4.2.5 Durchfiihrung, Transkription und Anonymisierung

Die Einzelinterviews wurden im Sommer und Herbst 2024 durchgefiihrt. Die Interviews
mit den Schiiler*innen fanden ausschlieilich, jene mit den Fachleitungen liberwiegend
in Prdsenz statt. Bei den Interviews mit den anderen Personengruppen wurde aus orga-
nisatorischen Griinden teilweise auf Online-Formate zuriickgegriffen, was den Wiinschen
der Befragten entsprach und mit deren Zustimmung erfolgte. Alle Interviews wurden mit
Aufnahmegerdten aufgezeichnet. Unmittelbar nach Abschluss der Interviews wurden
Postskripte angefertigt, welche die Gesprachsatmosphare, die Verfassung der Intervie-

wenden sowie mogliche Unterbrechungen dokumentierten.
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Die Transkription der Audioaufnahmen erfolgte mithilfe des Programms noScribe
sowie einer anschlieBenden Korrektur der Dateien durch das Forschungsteam in Anleh-
nung an die Transkriptionsregeln nach Bohnsack (1993) sowie Kuckartz und Radiker
(2022). Die Interviews wurden wortlich transkribiert, um eine gegenstandsnahe Abbil-
dung und eine prdzise Analyse zu ermoglichen. In diesem Prozess wurden Sprache und
Interpunktion der Schriftsprache angendhert. Pausen” und Lautduferungen wie Lachen
oder Seufzen wurden entsprechend gekennzeichnet, um die nonverbale Kommunikation
zu dokumentieren.

Zur Wahrung der Anonymitat der befragten Personen wurden alle Namen durch
einen anonymisierten Code ersetzt, der, abgesehen vom Hinweis auf das Geschlecht der
Befragten (angezeigt durch ein w oder m) keine Riickschliisse auf personenbezogene
Daten zuldsst. Im gesamten Forschungsprozess wurden samtliche Daten gemaf den Da-
tenschutzrichtlinien erhoben. Dabei wurde Art. 5 der Datenschutz-Grundverordnung
(DSGVO) beachtet. Diesbeziigliche Schritte wurden mit dem MSB sowie der Universitat
Minster abgesprochen, um die datenschutzrechtlichen Vorgaben in vollem Umfang zu

gewahrleisten.

4.2.6 Auswertungsmethode

Die Auswertung der in der Evaluation erhobenen qualitativen Daten erfolgt mithilfe der
Methode der inhaltlich strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse unter Verwendung
des Programms MAXQDAZ24. Im Unterschied zu quantitativen Methoden handelt es sich
bei der qualitativen Inhaltsanalyse um ein eher offenes, hermeneutisch-interpretatives
Vorgehen, mithilfe dessen sich nicht nur Themen identifizieren lassen, sondern welches
auch Raum fiir die Entdeckung von neuen, ggf. unerwarteten Aspekten lasst (Kuckartz &
Radiker, 2022). So kénnen die Perspektiven der Befragten nicht nur oberflachlich, son-

derninihrer Tiefe erschlossen werden.

7 Dabei steht (.) fiir eine Pause von einer Sekunde, (..) fiir eine Pause von zwei und (...) fiir eine Pause von
drei Sekunden.
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In der Theorie wird hinsichtlich der Kategorienbildung zwischen einem dedukti-
ven sowie einem induktiven Vorgehen unterschieden, wobei beide in ihrer Reinform sel-
ten zum Einsatz kommen. Haufiger ist hingegen eine Mischform deduktiv-induktiver Ka-
tegorienbildung, die auch in dieser Studie verwendet wird. In einem mehrstufigen Ver-
fahren erfolgte, unter Riickgriff auf Interviewleitfaden, Theorie und Forschungsstand, zu-
nachst eine deduktive A-priori-Kategorienbildung, deren Kategorien in einem weiteren
Schritt induktiv erweitert wurden (Kuckartz & Radiker, 2022). Dabei konnen zum einen
neue induktive Oberkategorien am Material gebildet werden, zum anderen werden die
deduktiven Oberkategorien durch die induktive Bildung von Subkategorien, welche As-
pekte, Auspragungen oder Dimensionen der jeweiligen Hauptkategorie darstellen, wei-
ter ausdifferenziert.

Unsere deduktiven Oberkategorien wurden aus Literatur, Interviewleitfaden und
den quantitativen Ergebnissen abgeleitet. Sie dienen als erste analytische Struktur, um
das umfangreiche Datenmaterial systematisch zu ordnen und eine enge Verzahnung zwi-
schen qualitativen und quantitativen Ergebnissen zu gewdhrleisten. Die inhaltliche Fiil-
lung dieser Oberkategorien erfolgte jedoch induktivanhand der erhobenen Daten. Dabei
standen bei den Lehrkraften folgende deduktiv gebildeten Oberkategorien im Fokus der

Auswertung:

Wahrnehmung des IRU

Zielvorstellungen

e Inhalte des IRU

e Durchfiihrung des IRU
e Religionsmiindigkeit
e Positionalitat

e Soziale Medien

e Wiinsche
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Bei den Schiiler*innen erfolgte die Auswertung mit besonderem Blick auf die deduktiv
gebildeten Oberkategorien:

e Wahrnehmung des IRU und der Lehrkrafte

e Unterschiede zwischen IRU und religioser Unterweisung (Moschee)

e Lebensweltbezugim IRU

e Kompetenzorientierung

e Religionsmiindigkeit

e Geschlechtergerechtigkeit

e Soziale Medien

e Wiinsche
Bei den Schulleitungen standen die Oberkategorien Wahrnehmung des IRU und der
Lehrkrdfte, Griinde fiir die Einfiihrung des IRU, Bedenken und Wiinsche, bei den Fachlei-
tungen Qualitdt und Struktur der Lehrkrdfteaus- und Fortbildung, Zusammenarbeit mit
relevanten Akteuren im Ausbildungssystem sowie Perspektiven und Herausforderungen
der Professionalisierung islamischer Religionslehrkrdfte, bei den Eltern Wahrnehmung
des IRU und der Lehrkrifte, Unterschiede zwischen IRU und auferschulischer religidser
Bildung, Soziale Medien und Wiinsche und bei den Kommissionsmitgliedern schlie3lich
Wahrnehmung des IRU, Erwartungen an den IRU, Zusammenarbeit mit verschiedenen Ak-
teur*innen, Bewertung der Kommissionsarbeit sowie Wiinsche im Fokus der Analyse.

Diese im ersten Schritt deduktiv gebildeten Oberkategorien wurden in einem
zweiten Schritt induktiv gefiillt und durch die Bildung von Kategorien und Subkategorien
weiter ausdifferenziert.

Die induktive Kategorienbildung orientiert sich dabei an der offenen Kodierung,
was die Erfassung von in den Interviews enthaltenen Themen und Mustern sowie die Ent-
wicklung neuer Kategorien aus dem Datenmaterial heraus ermdéglicht. Durch diesen of-
fenen Zugang kénnen bislang nicht antizipierte Perspektiven der Befragten erfasst und
in die Analyse integriert werden (Striibing, 2015). Das iterative Vorgehen, bei dem be-
stehende Kategorien kontinuierlich Uberpriift, differenziert oder erweitert werden, tragt

dazu bei, sowohl theoretisch gestiitzte als auch aus den Daten abgeleitete Erkenntnisse

36



i Zentrum fir
— Universitat Islamische

Miinster monster Theologie

zu gewinnen (Strauss, 1991; Breuer, Muckel & Dieris, 2018). Ein zentraler Bestandteil
des Auswertungsprozesses ist zudem die fortlaufende Reflexion und Anpassung der Ka-
tegorien, um sicherzustellen, dass sie die Vielschichtigkeit der Daten angemessen ab-

bilden.

4.3 Triangulation

Das gewdhlte Untersuchungsdesign folgt einem mehrstufigen Mixed-Methods-Ansatz,
bei dem quantitative und qualitative Verfahren systematisch miteinander verkniipft wur-
den, um die unterschiedlichen Starken beider Zugange zu nutzen und deren Erkennt-
nisse wechselseitig zu validieren (Niederberger & Peter, 2018). Ziel war es, durch die
Kombination beider methodischer Zugdange ein moglichst umfassendes und vielschich-
tiges Bild des islamischen Religionsunterrichts (IRU) in NRW zu gewinnen.

Die quantitative Erhebung (Schritt 1, Kapitel 4.1) diente dazu, ein moglichst brei-
tes und reprdsentatives Bild zentraler Einstellungen, Erfahrungen und Strukturen im Kon-
text des IRU zu erfassen. Auf dieser Grundlage konnten {ibergreifende Muster, Haufigkei-
ten und Zusammenhdnge identifiziert werden. Die anschlie3ende qualitative Vertiefung
(Schritt 2, Kapitel 4.2) hatte demgegeniiber das Ziel, die im quantitativen Teil gewonne-
nen Befunde zu kontextualisieren, individuelle Deutungsmuster sichtbar zu machen und
ambivalente oder unerwartete Ergebnisse interpretativ zu erschliefen.

Im Rahmen der Triangulation (Schritt 3) wurden schlieBlich beide Datenstrange mit-
einander in Beziehung gesetzt, um konvergente, komplementadre und divergente Be-
funde herauszuarbeiten. Dadurch konnten quantitative Trends durch qualitative Einsich-
ten erklart, eingeordnet und weiter ausdifferenziert werden sowie die qualitativen Be-
obachtungen empirisch eingeordnet und theoretische Schlussfolgerungen abgesichert
werden.

Dariiber hinaus ermoglichte die Triangulation eine mehrdimensionale Validierung
der Ergebnisse und trug zur Erh6hung der internen und externen Validitdt der Untersu-
chung bei. Durch die Verbindung standardisierter und rekonstruktiver Verfahren konnte

sowohl die Breite empirischer Muster als auch die Tiefe individueller Perspektiven
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erfasst werden. Die gegenseitige Bezugnahme beider Datenstrange fiihrte zu einem dif-
ferenzierteren Gesamtbild des IRU und seiner Akteur*innen, das weder durch eine rein
quantitative noch durch eine ausschlieBlich qualitative Betrachtung hatte erreicht wer-
den kénnen.

Gleichzeitig wurde im Prozess deutlich, dass Triangulation nicht nur als methodi-
sches Instrument, sondern auch als reflexive Praxis zu verstehen ist, die es erlaubt, For-
schungsergebnisse im Spannungsfeld unterschiedlicher Datenquellen, theoretischer
Ansdtze und praktischer Erfahrungen kritisch zu priifen und kohadrent zusammenzufiih-
ren.

Bei der nachfolgenden Darstellung der Ergebnisse (Kapitel 5) wurde dabei beriick-
sichtigt, dass nicht alle Themenbereiche gleichermafen durch beide Datenstrdange ab-
gedeckt sind. Wahrend die groBen Themenfelder — insbesondere die Wahrnehmung des
IRU und der Lehrkrafte sowie die Religionsmiindigkeit — bei der Befragung der Schii-
ler*innen (Kapitel 5.1) wie der Lehrkrafte (Kapitel 5.2) sowohl quantitativ als auch qua-
litativ bearbeitet wurden, wurden andere Aspekte ausschlieBlich qualitativ untersucht.
Dazu zdhlen etwa die Wiinsche der Schiiler*innen und Lehrkréafte, die gezielt im qualita-
tiven Design verortet wurden, um die subjektiven Perspektiven abzubilden.

Die anderen Akteursgruppen — Schulleitungen (Kapitel 5.3), Fachleitungen (Kapitel
5.4), Eltern (Kapitel 5.5) sowie Mitglieder der Kommission fiir den IRU (Kapitel 5.6) —
wurden ausschlief3lich qualitativ befragt, da es hier weniger um eine breite Erhebung
ging, sondern mehr darum, die Perspektive dieser Akteure zu beleuchten und in die Ge-

samtanalyse einzubetten.
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5 Ergebnisse und Diskussion

In diesem Kapitel werden zentrale Ergebnisse der Evaluation vorgestellt und diskutiert.
Die Darstellung konzentriert sich auf ausgewahlte Befunde aus der Befragung der Schii-
ler*innen (Kapitel 5.1), Lehrkrafte (Kapitel 5.2), Schulleitungen (Kapitel 5.3), Fachleitun-
gen (Kapitel 5.4), Eltern (Kapitel 5.5) sowie Mitgliedern der Kommission fiir den islami-
schen Religionsunterricht (Kapitel 5.6).

Die Auswahl der prasentierten Ergebnisse erfolgt unter dem Gesichtspunkt ihrer
Relevanz fiir die politische und bildungspraktische Diskussion rund um den islamischen
Religionsunterricht (IRU). Die Studie insgesamt bietet eine belastbare Grundlage, um in
Kapitel 6 Implikationen fiir die schulische und universitare Praxis sowie fiir die bildungs-

politische Weiterentwicklung des IRU abzuleiten.

5.1 Ergebnisse aus der Befragung der Schiiler*innen
5.1.1 Wahrnehmung des IRU und der Lehrkrifte

Ergebnisse aus dem quantitativen Teil

Die Ergebnisse zur Zufriedenheit der befragten Schiiler*innen im IRU zeigen ein hohes
Maf3 an Zustimmung (Tabelle 1). So geben die Schiiler*innen an, den Unterricht gerne zu
besuchen (M =3,50; SD = 0,62) und insgesamt sehr zufrieden mit dem IRU zu sein (M =
3,46; SD = 0,65). Diese beiden Items deuten auf eine hohe affektive Bindung der Schii-
ler*innen zum Fach hin. Der Skalenmittelwert von M = 3,04 (SD = 0,56) der Gesamtskala
zur Alltagsrelevanz (Tabelle 2) bewegt sich im oberen Bereich der vierstufigen Skala.
Eine mehrheitliche Zustimmung zur Aussage ,,Mit dem, was ich im Religionsunterricht
lerne, kann ich auch auBerhalb der Schule etwas anfangen* (M = 3,20; SD = 0,76) sowie
»Was ich im Religionsunterricht lerne, ist im praktischen Leben von Bedeutung® (M =
3,09; SD = 0,73) liegt vor. Demgegeniiber zeigen die negativ formulierten Items (,Ich
kann mit dem Unterrichtsstoff in meinem Leben wenig anfangen® und ,,Fiir die Probleme

des Alltags taugt der Unterrichtsstoff im Religionsunterricht nichts®) entsprechend
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niedrige Mittelwerte (M =1,91; SD=0,94 bzw. M= 2,03; SD =0,91), was eine insgesamt
hohe inhaltliche Relevanz aus Sicht der Schiiler*innen zeigt.

Die hohe Zufriedenheit mit dem IRU sowie das durchgangig hohe Maf} an wahrge-
nommener Alltagsrelevanz der Unterrichtsinhalte verdeutlichen, dass der IRU fiir die
Schiiler*innen nicht nur kognitiv-informativ, sondern auch lebensweltlich bedeutsam
ist. Diese Ergebnisse sprechen fiir eine gelungene Anbindung des Fachs an die Erfah-
rungs- und Deutungswelt der Schiiler*innen und zeigen, dass der IRU im schulischen
Kontext eine wichtige Funktion zur Reflexion und Bewaltigung personlicher und gesell-
schaftlicher Herausforderungen einnimmt. Die vergleichsweise hohen Werte zur Alltags-
relevanz legen nahe, dass das Fach eine Briickenfunktion zwischen Lebenswelt und ge-
sellschaftlicher Teilhabe einnehmen kann — eine zentrale Zielsetzung der religionspada-
gogischen Konzeption des IRU. Gleichzeitig bieten diese Ergebnisse auch Hinweise auf

die Wirksamkeit didaktischer Konzepte, die bewusst lebensweltliche Beziige herstellen.

Zufriedenheit M (SD)

Wie gerne besuchst du den Religionsunterricht? 3,50 (0,62)

Wie zufrieden bist du mit deinem islamischen Religionsunterricht? 3.46 (0,65)

Tabelle 1: Motivation und Zufriedenheit mit dem IRU der Schiiler*innen

Anmerkung: Das erste Item wurde aus Riegel und Zimmermann (2022) tibernommen, wahrend das zweite eigens fiir
die vorliegende Erhebung entwickelt wurde. Beide Items wurden auf einer vierstufigen Likert-Skala erfasst (1 =
»stimme tiberhaupt nicht zu“ bis 4 = ,,stimme stark zu“).

Alltagsrelevanz von Unterrichtsinhalten M (SD)
Mit dem, was ich im Religionsunterricht lerne, kann ich auch aufierhalb

der Schule etwas anfangen. 3,20 (0,76)
Was ich im Religionsunterricht lerne, kann ich bei Problemen im Alltag 3.01 (0,80)
oft gut gebrauchen.

Ich kann mit dem Unterrichtsstoff in meinem Leben wenig anfangen. (in- 1,91 (0,94)

vers kodiert)
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Was ich im Religionsunterricht lerne, ist im praktischen Leben von Be-

deutung. 3,09 (0,73)

Fiir die Probleme des Alltags taugt der Unterrichtsstoff im Religionsun-

terricht nichts. (invers kodiert) 2,03 (0,91)

Im Religionsunterricht lerne ich, was ich bei schwierigen Alltagsproble-

men tun kann. 2,88 (0,80)

Gesamtskala 3,04 (0,56)

Tabelle 2: Alltagsrelevanz von Unterrichtsinhalten fiir die Schiiler*innen

Anmerkung: Die Skala Alltagsrelevanz des Unterrichts (Unser, 2022) beinhaltet die dargestellten sechs Items, welche
auf einer vierstufigen Antwortskala (von 1 =,,stimme tiberhaupt nicht zu“ bis 4 = ,,stimme stark zu“) erhoben wurden
(a=0,76). Fiir die Gesamtskala wurde der Mittelwert iiber alle sechs Items gebildet, wobei vorher alle Items so kodiert
wurden, dass hohere Werte fiir eine hohere Alltagsrelevanz sprechen.

Qualitative Vertiefung

Die quantitativen Ergebnisse zeigen, dass Schiiler*innen den IRU {iberwiegend positiv
wahrnehmen und seiner Relevanz fiir ihr personliches Leben eine hohe Bedeutung bei-
messen. Die qualitativen Interviews vertiefen dieses Bild, indem sie aufzeigen, wie sich
diese Wahrnehmung im konkreten Erleben der Schiiler*innen gestaltet und welche Fak-
toren Zufriedenheit und Relevanz sowie Vertrauen in die Lehrkraft fordern.

Die hohe Zufriedenheit mit dem IRU spiegelt sich in den gefiihrten Interviews
deutlich wider. Die Schiiler*innen berichten dabei nicht nurvon positiven Gefiihlen dem
Fach gegeniiber, sondern beschreiben den Unterricht als Raum, der tiber die reine Wis-
sensvermittlung hinausgeht. Der IRU wird als Ort wahrgenommen, an dem personliche
Erfahrungen, religiose wie kulturelle Identitdt, sowie gesellschaftliche Themen miteinan-
der in Dialog treten konnen. Eine Schiilerin bringt dies in ihren Worten besonders prag-
nant zum Ausdruck:

I: Und wenn du einfach so den Unterricht so grob beschreiben wiirdest, was verbindest du so
fiir Eindriicke mit dem Religionsunterricht?

S_8_w: Also der Religionsunterricht hat mir geholfen, mehr iber meine Religion zu lernen
und so eine Verbindung zu meiner kulturellen Identitdt herzustellen. Also der Unterricht ist
quasi so wie ein Raum fiir mich, in dem ich alle Fragen, die mir gerade in dem Kopf einfallen
und auch meine personlichen Erfahrungen, aber nicht nur meine, sondern auch die von mei-
ner Familie, von meinen Freunden, also halt von meinem Umfeld teilen kann. Und ich muss

sagen, dass der Unterricht halt wirklich respektvoll und informativ gestaltet wurde, so dass
man halt keine Angst hat, irgendetwas zu sagen. Man durfte so immer so frei seine Meinung
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auflern, seine Erfahrungen wie gesagt und halt alles, was einem einféllt. Wir haben im Unter-
richt halt auch sehrviel tiber verschiedene (.), also sehr abwechslungsreiche Themen behan-
delt. Und fiir mich hat es, also mir persénlich hat es geholfen, meine Identitdt zu stabilisieren
und zu reflektieren, was auch, also halt, was sowohl mit meiner persdnlichen als auch meiner
gesellschaftlichen Realitat im Einklang steht. Und ja. (5_8_w, Pos. 9)

Das Zitat verdeutlicht exemplarisch, was Schiiler*innen am IRU besonders schdtzen: Er
bietet Raum fiir persénliche Fragen und Erfahrungen, vermittelt Wissen, behandelt ab-
wechslungsreiche Themen und fordert eine offene Gesprachskultur, in der Meinungsau-
Berung erwiinscht ist und gefordert wird. Der Unterricht wird als sicherer Raum beschrie-
ben, in dem Nachdenken liber Religion zugleich ein Nachdenken iiber sich selbst ermog-
licht.

Auch in anderen Interviews wird der fachliche Anspruch des Unterrichts hervorge-
hoben, den die Schiiler*innen als intellektuell anregend und herausfordernd erleben.
Der IRU wird als Ort religioser Bildung beschrieben, in dem Glaubensinhalte kritisch re-
flektiert werden diirfen und sollen, wie das folgende Zitat zeigt:

Den islamischen Religionsunterricht in der Schule habe ich sehr gut wahrgenommen, also (.)

mir, also der entspricht tatsdchlich meinen Vorstellungen, also ich habe mirauch sowas vor-

gestellt, dass man so, naja, klar Arbeitsauftrage hat, aber man halt auch sein Wissen erwei-

tert, nicht nur stumpf einfach irgendwas sagen und hier und da, sondern das ist schon alles

sehr professionell, man arbeitet mit Versen aus dem Koran, man arbeitet mit Uberlieferungen

des Propheten, also das ist da schon sehr, wie soll ich das sagen (..) ja was heif3t professio-

nell, aber halt, man sagt nicht einfach irgendwelche Sachen, die dann vielleicht auch nicht

stimmen kdnnen, also man hat da auch schon Bezug auf die Quellen und halt auch versucht,

das Richtige zu tberliefern oder zu {ibermitteln natiirlich, von daher ist das schon sehr pro-

fessionell, wie es hier ablduft und da bin ich auch sehr froh dariiber, dass wir halt auch dann

dementsprechend wissen, woher das Ganze kommt, was dariiber auch gesagt wird und halt,
dass wir dann, wie gesagt, unser Wissen halt damit erweitern kénnen. (S_7_m, Pos. 135)

Das wiederholt verwendete Attribut professionell kénnte hier gerade auf dieses Bediirf-
nis verweisen, Religion in einem Rahmen zu behandeln, der Regeln des schulischen Ler-
nens folgt: nachvollziehbar, argumentativ und tberpriifbar. Mehrere Schiiler*innen be-
tonen, dass im IRU nicht ,,stumpf*“ etwas auswendig gelernt werde, sondern Zusammen-
hange erarbeitet und kritisch diskutiert wiirden. Damit grenzt sich der Unterricht von ei-
ner belehrenden oder autoritdren Religionsvermittlung ab.

Zudem stellt der Bezug des Unterrichts zur eigenen Lebenswelt in nahezu allen

Interviews einen zentralen Faktor fiir die positive Wahrnehmung des Faches dar.
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Schiiler*innen erleben den Unterricht als relevant und bedeutungsvoll, wenn er Themen
aufgreift, die mitihrerreligiosen Praxis, ihrem Alltag oder gesellschaftlichen Erfahrungen
verkniipft sind. Die Aussagen in den Interviews lassen dabei erkennen, dass der Lebens-
weltbezug auf unterschiedlichen Ebenen hergestellt wird — durch thematische Ankniip-
fung, den Einbezug aktueller gesellschaftlicher Fragen, den Austausch iiber soziale Be-
ziehungen und nicht zuletzt die konkrete didaktische Gestaltung des Unterrichts.

Ein wichtiger Aspekt dieses Bezugs liegt in der Auswahl der Themen, die unmit-
telbar an die Lebenspraxis der Schiiler*innen anschliefen. Fasten oder Beten werden
haufig als Beispiele genannt, an denen sich religiose Bedeutung und personliches Erle-
ben verbinden. Eine Schiilerin beschreibt etwa:

Also ich kann mich erinnern, wo wir im Ramadan hatten wir auch, also wo wir gefasst haben,
hatten wir auch Religionslehre. () Wir haben auch dann tiber Fastenzeit gesprochen und tiber
halt die Nachte, also es gibt ja bei uns so besondere Nachte im Ramadan, haben wir auch
dariiber gesprochen und so. Ja, sowas halt. Also im Ramadan machen wir schon halt auch

Uiber die Themen, die jetzt aktuell, also die jetzt halt bei uns jetzt steht. Zum Beispiel im Ra-
madan machen wir dann das Thema Ramadan auch so. (S_3_w, Pos. 130)

Solche Aussagen verdeutlichen, dass der IRU den Schiiler*innen Orientierung innerhalb
der eigenen religiosen Tradition bietet und Raum schafft, um tiber die Praxis zu reflektie-
ren. Auch die Beschaftigung mit Gotteshdausern und religiosen Orten wird in diesem Zu-
sammenhang als besonders anschaulich erlebt. Exkursionen oder Besuche anderer reli-
gioser Einrichtungen ermoglichen den Schiiler*innen, Unterschiede und Gemeinsamkei-
ten wahrzunehmen und ihre Erfahrungen aus der Gemeinde in einen gréferen Zusam-
menhang zu stellen.

Ein weiterer Bereich, in dem Lebensweltbezug hergestellt wird, betrifft die Ausei-
nandersetzung mit Medien und sozialen Netzwerken. Einzelne Schiiler*innen themati-
sieren, dass Fragen zu Religion und Glauben heute zunehmend liber digitale Plattformen
vermittelt werden. Entsprechend dufiern sie den Wunsch, auch im Unterricht lber sozi-
ale Medien und religiose Deutungen zu sprechen. Dabei geht es weniger um technische
Nutzung als um den Umgang mit religiosen Inhalten im Netz — etwa, wenn auf Plattfor-

men wie TikTok oder YouTube unterschiedliche, teils widerspriichliche religiose
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Positionen verbreitet werden. Diese Themen erscheinen den Schiiler*innen deshalb le-
bensnah, weil sie ihren eigenen Medienalltag unmittelbar betreffen.

Dariiber hinaus erkennen viele Schiiler*innen den IRU als Ort, an dem gesell-
schaftspolitische Themen zur Sprache kommen und mit religiosen Werten verkniipft wer-
den. Dazu zahlen Diskussionen liber Gleichberechtigung, kulturelle Vielfalt oder soziale
Verantwortung. Eine Schiilerin dufiert etwa den Wunsch, starker tiber aktuelle Fragen zu
sprechen:

Ich find das interessant, weil das ist ja das Wichtigste. Aber man muss ja auch manchmal
uber aktuelle Sachen reden, weil wir leben jetzt in der Zukunft. (S_3_w, Pos. 476)

SchlieBlich wird der Lebensweltbezug auch durch die didaktische Gestaltung des Unter-
richts hergestellt. Schiiler*innen beschreiben, dass Lehrkradfte aktuelle Beispiele, per-
sonliche Erzahlungen und dialogische Methoden einsetzen, um religiose Themen greif-
barzu machen. Diskussionen, Gruppenarbeit oder Beziige zu gegenwartigen Ereignissen
ermoglichen es, die Inhalte mit eigenen Perspektiven zu verbinden. Eine Schiilerin lobt,
dass der Unterricht ,,abwechslungsreich® sei und sie ,,keine Angst habe, etwas zu sa-
gen“ (S_8_w, Pos. 9). Die didaktische Offenheit schafft damit eine Atmosphare, in der
personliche Erfahrungen nicht nur erlaubt, sondern ausdriicklich erwiinscht sind — ein
Aspekt, der von vielen Schiiler*innen als wesentlich fiir den IRU hervorgehoben wird.

Zuletzt spielt auch die Wahrnehmung der Lehrkrafte in den Interviews eine zent-
rale Rolle. Vertrauen, Offenheit und Dialogorientierung werden als entscheidende Fakto-
ren beschrieben, die iiber die Qualitdt des Unterrichts mitbestimmen. Lehrkrafte, die un-
terschiedliche Meinungen zulassen, Inhalte belegen und zu eigenen Urteilen anregen,
werden besonders geschatzt. Sie schaffen ein Klima, das Sicherheit und Respekt vermit-
telt und in dem religiose Fragen ohne Angst gestellt werden kdnnen.

Vertrauen in die Lehrkraft zeigt sich dabei in unterschiedlichen Dimensionen.
Haufiger wird die fachliche Expertise hervorgehoben, die IRU-Lehrkrdften eine beson-
dere Autoritdt verleiht. Schiiler*innen betonen, dass sie ihren Lehrkraften Glaubwiirdig-
keit zuschreiben, weil diese liber eine akademische Ausbildung verfiigen und religiose

Inhalte auf fundierte Weise vermitteln. Eine Schiilerin beschreibt:
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S_11_w: Es gibt ehrlich gesagt kein richtig und kein falsch, weil [Name der IRU-Lehrkraft] sagt
eigentlich immer nur, ich will- (.) es gibt kein richtig und falsch, ich sage euch einfach nur
das, was ich weify und was ich gelernt habe. Und dann gehen wir davon aus, dass es auch
richtig ist, deswegen, weil [Name der IRU-Lehrkraft] ist ja auch gelehrt.

I: Was meinst du jetzt mit, was er gelernt hat?

S_11_w: Also er ist ja nicht einfach so Islamlehrer geworden (lacht), er hat das ja alles stu-
diert und so weiter. (.) Und dann gehen wir Schiiler wahrscheinlich auch alle davon aus, dass
[Name der IRU-Lehrkraft] uns das richtig beantworten wird. (S_11_w, Pos. 93-95)

Diese Aussage verdeutlicht, dass Vertrauen in die Lehrkraft zum einen auf einem kogni-
tiven Vertrauen in ihre fachliche Kompetenz beruhen kann. Schiiler*innen erleben den
Unterricht als glaubwiirdig, weil er auf Wissen und Ausbildung basiert — und nicht auf
personlicher Meinung oder religiosem Habitus. Lehrkrafte verkérpern fiir sie eine Form
religioser Autoritdt, die sich aus wissenschaftlicher Qualifikation, nicht aus hierarchi-
scher Uberlegenheit speist.

Zugleich wird Vertrauen in die Lehrkraft in den Interviews auch auf einer person-
lichen Ebene verankert. Lehrkrafte werden von vielen Schiiler*innen nicht nur als fach-
lich kompetent, sondern auch als religiose Vorbilder wahrgenommen, die zeigen, wie
muslimisches Leben im schulischen und gesellschaftlichen Kontext authentisch gelebt
werden kann. Durch ihre eigene biografische Erfahrung und ihre reflektierte Haltung ver-
korpern sie fiir Schiiler*innen eine Form gelebter Religiositdt, die sowohl glaubwiirdig
als auch anschlussfahig an ihre Lebensrealitat ist. Eine Schiilerin schildert eindriicklich,
wie das personliche Beispiel ihres Lehrers und dessen Haltung zu innerislamischer Viel-
falt ihr eigenes Denken beeinflusst hat:

Also ich sage mal so, mein Lehrer hat mir das auch wieder erklart. Es gibt einmal Gemeinden,
da ist die Meinung so, dass die inklusivieren, ich weif nicht ob es so ein Wort gibt, auf jeden
Fall die inklusivieren sehrviele Menschen mit in die Religion ein. Und es gibt Gemeinden, da
wird gesagt, nee, das sind richtige Muslime und das sind keine Muslime. Also das ist quasi
exklusiv. Diese Menschen gehoren quasi nicht dazu. (.) Und das war auch so eine Sache, die
ich mitgenommen habe in meinem Leben. [...] Und er hat mir dann erkléart, dass er das friiher
auch so wusste, dass es nurvier Rechtsschulen gibt und nicht fiinf. Also quasi die schiitische
Rechtsschule kommt nicht mit rein. Aber dann hat er mir gesagt, ich habe sehr viel Zeit mit
schiitischen Muslimen verbracht, auch wahrend seiner Pilgerfahrt glaube ich. Und er hat mir
gesagt, ich kann mir nicht vorstellen, dass diese Menschen, die so gottesfiirchtig sind und
auch wirklich deren Religion so stark ausleben, keine Muslime sind. Also er hat mir dann
erkldrt, er gehort eher zu der Gruppe, die quasi diese Schiiten noch mit hineinbeziehen. (.)

Und das hat mich, also ich sage mal so, das war nicht so ein Wendepunkt, aber doch ir-
gendwo auch schon so ein Wendepunkt bei mir. [...] Und dann dachte ich mir wirklich, wenn
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ich jetzt irgendwelchen Leuten vorwerfe, dass sie deren Religion nicht ordentlich ausleben,
dann ist das ja genauso falsch, was ich mache. (.) Also meine Denkweise hat sich schon echt
verandert in dem Sinne. (S_5_w, Pos. 144)

Dieses Beispiel verdeutlicht, wie die Lehrkraft nicht nur Wissen vermittelt, sondern durch
personliche Haltung und reflektierte religiose Praxis Einfluss auf die Werteorientierung
der Schiiler*innen nehmen kann. Der Lehrer tritt im aufgefiihrten Zitat als authentisches
Glaubensvorbild auf, dessen Erfahrungen und Offenheit zu einer Haltungsanderung bei
der Schiilerin fiihren. Vertrauen entsteht damit nicht nur durch fachliche Autoritat, son-
dern durch die wahrgenommene Integritdt und Lebensnahe der Lehrkraft.

Dariiber hinaus zeigt sich in Interviews, dass Schiiler*innen ihre Lehrkrafte haufig
als personlich zugewandt und engagiert erleben. Neben fachlicher Kompetenz tritt damit
die Beziehungsdimension hervor: Lehrkrafte, die den Schiiler*innen mit Respekt begeg-
nen, ihnen zuhdren und sich sichtbar fiir die Schiiler*innen einsetzen, pragen die Wahr-
nehmung des Unterrichts nachhaltig. Ein Schiiler fasst diese Wertschadtzung pointiert zu-
sammen:

Sie ist voll nett. (.) Voll resp— (.) Sie ist voll resp— (.) Sie hat voll Respekt. (...) Man kann ihr

sehrviel sagen. Sie erklart sehr vieles. (...) Sie tut gefiihlt 50% von ihrem Leben fiir uns. Sie
tut die Sachen fiir uns. (.) Verstehen Sie? (S_2_m, Pos. 378-380)

Solche Aussagen konnten auf eine relationale Form der Identifikation verweisen: Die
Lehrkraft wird nicht nur als Wissensvermittlerin, sondern als vertrauensvolle Bezugsper-
son erlebt, die Haltungen wie Respekt, Fiirsorge und Verldsslichkeit vorlebt und damit
Orientierung bietet. In diesem Sinn kann die Lehrkraft eine identifikatorische Bedeutung
gewinnen, ohne dass dies auf Reprdsentation muslimischer Identitdt im engen Sinne re-
duziert wdre.

Manche Schiiler*innen vergleichen den IRU in den Interviews mit dem Moschee-
unterricht und heben teilweise hervor, dass sie in der Schule mehr Moglichkeiten haben,
Fragen zu stellen und zu diskutieren — auch aufgrund der Sprache. Eine Schiilerin schil-
dert:

In die Moschee ging ich, als ich komplett neu hier war in [Name der Stadt] [...] aber hierist es
so freier, wiirde ich sagen. (.) und das Problem mit dem Moschee, manche konnten nicht
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Deutsch sprechen, manche Hodschas [...] und dann konnte man jetzt nicht so direkt Fragen
stellen, aber hier schon. (S_6_w, Pos. 472)

Wahrend einige Schiiler*innen keinen direkten Unterschied zwischen dem IRU und der
religiosen Unterweisung in der Moschee erkennen kénnen, sehen andere Unterschiede
in der Art des Lernens. Wahrend in der Moschee starker rituelle Fahigkeiten und das Le-
sen des Korans im Vordergrund stiinden, werde der schulische Unterricht als Ort intel-
lektueller Vertiefung wahrgenommen. Eine Schiilerin fasst zusammen:

Und ja genau hier geht man halt mehrins Detail rein. Ich hétte eigentlich sogar erst gedacht,

wenn ich jetzt keinen islamischen Religionsunterricht an der Schule hatte, was andersrum

ist. Also, dass man hier quasi Grundlagen lernt und dann in dem Unterricht in der Moschee

dann mehr so ins Detail geht. Aber eigentlich ist es wirklich andersherum, finde ich. Weil da

lernt man, also in der Moschee lernt man eher, wie man das Gebet verrichtet. Also wie man

diese Praxis macht. (.) Keine Ahnung, das Gebet oder wie man den Koran liest, diese arabi-

schen Buchstaben, wie man das liest. Dann lernt man so diese Grundlagen und dann hier
geht man mehr so ins Detail. (S_5_w, Pos. 210)

Zusammenfassend verdeutlichen die Interviews, dass der IRU von den Schiiler*innen als
Raum erlebt wird, in dem religiose Bildung, personliche Orientierung und gesellschaftli-
che Reflexion miteinander verbunden sind. Besonders die Lehrkréfte spielen dabei eine
zentrale Rolle: Ihr Fachwissen, ihre dialogische Haltung und ihre Authentizitdt schaffen
Vertrauen und tragen dazu bei, dass der Unterricht als offen, respektvoll und lebensnah
wahrgenommen wird. Der IRU erscheint den Schiiler*innen nicht als dogmatischer Lern-
ort, sondern als Ort des Nachdenkens und der Verstandigung, an dem Fragen erlaubt
sind und unterschiedliche Perspektiven Platz haben. Durch die Verbindung von fachli-
cher Fundierung, Alltagsbezug und einem wertschatzenden padagogischen Klima wird
der Unterricht zu einem Erfahrungsraum, der religiose Identitat starkt und zugleich die

Auseinandersetzung mit gesellschaftlicher Vielfalt fordern kann.

Triangulation und Diskussion

Die Verbindung der quantitativen und qualitativen Ergebnisse verdeutlicht, dass der IRU
von den Schiiler*innen insgesamt positiv bewertet wird. Zufriedenheit und wahrgenom-
mene Alltagsrelevanz bilden dabei zentrale Bezugspunkte ihrer Einschdtzungen. Die

qualitativen Interviews erganzen die quantitativen Befunde, indem sie aufzeigen, worauf
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sich diese positive Bewertung stiitzt, welche Erfahrungen sie pragen und welche
Schlussfolgerungen sich daraus fiir die Unterrichtspraxis ziehen lassen.

In der quantitativen Befragung gaben die Schiiler*innen an, den Unterricht gerne
zu besuchen (M = 3,50) und insgesamt sehr zufrieden zu sein (M = 3,46), was sich auch
in den Interviews zeigt. Die qualitativen Daten geben zudem Aufschluss dariiber, was
diese Zufriedenheit begriindet. Sie zeigen, dass die positive Bewertung nicht allein auf
das Interesse am Thema Religion zuriickzufiihren ist, sondern auf die Gestaltung und
Atmosphadre des Unterrichts. Zufriedenheit entsteht dort, wo der IRU als offener, dialogi-
scher und respektvoller Raum erlebt wird. Schiiler*innen beschreiben, dass sie sich im
Unterricht sicher fiihlen, Fragen stellen kénnen und ernst genommen werden. Dariiber
hinaus zeigt sich, dass die Wahrnehmung der Lehrkrafte entscheidend zur Zufriedenheit
beitragt. Sie werden als fachlich kompetent, respektvoll und vertrauenswiirdig erlebt.
Das Vertrauen der Schiiler*innen beruht einerseits auf der fachlichen Expertise der Lehr-
kraft, die Religion fundiert vermittelt, andererseits auf ihrer persénlichen Glaubwiirdig-
keit. Diese Verbindung von Professionalitdt und Authentizitat pragt das Vertrauensver-
haltnis und trdagt wesentlich zur positiven Wahrnehmung des Unterrichts bei.

Auch hinsichtlich der Alltagsrelevanz zeigen die quantitativen Daten ein hohes
Maf3 an Zustimmung (Gesamtskala M = 3,04). Besonders hohe Werte erreichen die Iltems
»Mit dem, was ich im Religionsunterricht lerne, kann ich auch auBerhalb der Schule et-
was anfangen“ (M = 3,20) und ,,Was ich im Religionsunterricht lerne, ist im praktischen
Leben von Bedeutung® (M = 3,09). Die qualitativen Ergebnisse konnen einen Einblick
geben, wodurch diese Relevanz konkret erfahrbar wird. Sie bezieht sich einerseits auf
die Themenwahl — etwa Ramadan, Fasten, Gebet oder gesellschaftliche Fragen — und
andererseits auf die Art der Vermittlung. Schiiler*innen berichten, dass sie Unterrichts-
inhalte mit ihrem Alltag verbinden kdnnen, wenn die Themen aktuell sind oder Fragen
aus ihrem Umfeld aufgreifen. Der Unterricht wird schlief3lich als bedeutsam erlebt, wenn
er die Lebenswirklichkeit der Schiiler*innen ernst nimmt, ihre Erfahrungen einbezieht

und Moglichkeiten zur Reflexion eroffnet.
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Die Zusammenfiihrung der Ergebnisse weist letztlich darauf hin, dass Zufrieden-
heit und Alltagsrelevanz nicht isolierte Phdanomene sind, sondern wechselseitig vonei-
nander abhdangen: Schiiler*innen erleben den IRU als zufriedenstellend, weil er fiir sie
personlich und ihren Alltag bedeutsam ist. Der IRU wird besonders positiv erlebt, wenn
Inhalte nachvollziehbar vermittelt, Fragen zugelassen und Beziige zum Alltag der Schii-
ler*innen hergestellt werden. Zudem verweisen die Interviews auf die Relevanz der Lehr-
kraft als zentrale Bezugsfigur: Wie die Schiiler*innen sie, ihr Wissen, ihre Haltung und
ihre Authentizitdit wahrnehmen, scheint einen entscheidenden Einfluss darauf zu haben,

wie sie den IRU wahrnehmen in welchem Maf3 er fiir sie an Bedeutung gewinnt.

5.1.2 Religionsmiindigkeit

Ergebnisse aus dem quantitativen Teil
Die Skala der Religionsmiindigkeit wurde aus Mangel an vorhandenen Skalen fiir diese
Studie eigens konzipiert und besteht aus sechs Items, deren Werte fiir die Skala gemit-
telt wurden (s. Tabelle 3). Religionsmiindigkeit bezeichnet in dieser Untersuchung die
Fahigkeit von Schiiler*innen, religiose Fragen und Uberzeugungen selbststindig, reflek-
tiert und argumentativ fundiert zu beurteilen und gegebenenfalls eigene Uberzeugungen
gegen dufere Einflisse zu behaupten. Sie erfasst dafiir vier zentrale Dimensionen, da-
runter Standpunktfahigkeit, Autonomie, Widerstand und — mit zwei Items, um die schul-
fachliche Dimension starker zu fokussieren — didaktische Rekonstruktion. Der Skalen-
mittelwert der Religionsmiindigkeit betragt bei Antwortoptionen von 1 = ,,stimme iiber-
haupt nicht zu“ bis 4 = ,,stimme stark zu“ M = 2,95 (SD = 0,54) und zeigt eine insgesamt
positive Einschdatzung der Schiiler*innen hinsichtlich ihrer Fahigkeit, reflektiert und
selbstbestimmt mit religiosen Fragestellungen umzugehen.

Im Einzelnen zeigt sich, dass Schiiler*innen insbesondere bei der Standpunktfa-
higkeit hohe Werte aufweisen, etwa bei den Items ,,Ich liberlege oft, wie meine eigene
Meinung zu religiosen Themen ist“ (M = 3,11; SD = 0,73) sowie ,,Im Religionsunterricht

lerne ich, meine Meinung zu begriinden“ (M = 3,09; SD = 0,78). Auch Widerstand,
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gemessen am Item ,,Ich bin bereit, fiir meine eigenen Standpunkte auch Diskussionen
zu fuhren“ hat einen Mittelwert von M = 3,01 (SD = 0,80), was mehrheitliche Zustim-
mung aufzeigt. Etwas niedriger fallt die Zustimmung bei der Autonomie (,,Ich bin in der
Lage, bei religiosen Fragen selbstdndig ein Urteil zu féllen®) mit M = 2,79 (SD = 0,82)
aus, ebenso wie bei der didaktischen Rekonstruktion, insbesondere beim Item ,,Im Reli-
gionsunterricht fordert mich die Lehrkraft mit klugen Fragen heraus“ (M = 2,71; SD =
0,92). Dies weist auf leichte Unterschiede in der Wahrnehmung einzelner Dimensionen

hin.

Religionsmiindigkeit M (SD)

Im Religionsunterricht lerne ich meine Meinung zu begriinden.

(Standpunktfahigkeit im IRU) 3,09 (0,78)

Im Religionsunterricht fordert mich der Lehrer/die Lehrerin mit klugen

Fragen heraus. (Didaktische Rekonstruktion) 2,71(0,92)

Ich Uberlege oft, wie meine eigene Meinung zu religiosen Themen ist. 3,11 (0,73)
(Standpunktfahigkeit)

Ich bin bereit, fiir meine eigenen Standpunkte auch Diskussionen zu
fithren. (Widerstand) 3,01 (0,80)

Ich bin in der Lage, bei religiosen Fragen selbstdndig ein Urteil zu fallen. 2,79 (0,82)
(Autonomie)

Im Religionsunterricht bringe ich gerne meine Argumente ein.

,02 (0,8
(Didaktische Rekonstruktion) 3 0,87)

Gesamtskala 2,95 (0,54)

Tabelle 3: Religionsmiindigkeitswerte der Schiiler*innen

Anmerkung: Die Skala der Religionsmiindigkeit wurde aus Mangel an vorhandenen Skalen fiir die Studie eigens kon-
zipiert und umfasst fiinf zentrale Dimensionen: 1. Standpunktfahigkeit im IRU, 2. Standpunktfahigkeit, 3. Widerstand,
4. Autonomie, 5. Didaktische Rekonstruktion. Alle Items wurden auf einer vierstufigen Antwortskala (von 1 =,,stimme
Uiberhaupt nicht zu“ bis 4 = ,stimme stark zu“) erhoben (a =0,73).

Die Ergebnisse zeigen auf, dass muslimische Schiiler*innen, die den IRU besuchen,
mehrheitlich hohe Ausprdagungen in Religionsmiindigkeit aufweisen. Besonders stark
ausgepragt sind Aspekte der Standpunktbildung und die Bereitschaft zur argumentati-

ven Auseinandersetzung. Diese Befunde unterstiitzen die Annahme, dass
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Schiiler*innen, die den IRU besuchen, die Fahigkeit aufweisen, eigene reflektierte Mei-
nung zu religiosen Fragen zu bilden und diese auch im Diskurs vertreten zu konnen —
zentrale Aspekte der Urteilskompetenzen im Sinne der Curricula (MSW, 2014a). Die ver-
gleichsweise niedrigeren Werte bei der Autonomie und didaktischen Rekonstruktion le-
gen jedoch nahe, dass hier noch Entwicklungspotenziale bestehen.

Abbildung 2 veranschaulicht die Entwicklung der Mittelwerte zur Religionsmiin-
digkeit Uiber die Jahrgangsstufen hinweg. Deutlich wird ein gradueller Anstieg der Religi-
onsmiindigkeit von der 8. bis zur 13. Jahrgangsstufe, wobei letztere aufgrund der gerin-
gen Fallzahlen nicht weiter beriicksichtigt wird. Wahrend in der 8. Klasse der Mittelwert
bei etwa 2,87 liegt, steigt dieser liber die folgenden Jahrgdange an und erreicht in der 12.
Jahrgangsstufe einen Wert von iiber 3,36. Dieser Trend deutet auf eine systematische
Entwicklung religioser Urteils- und Reflexionskompetenzen im Verlauf der schulischen
Sozialisation im IRU hing. Die Ergebnisse stiitzen die Annahme, dass eine langerfristige
Teilnahme am IRU mit einer erh6hten Auspragung religionsmiindiger Haltungen einher-
geht. Gleichzeitig ist zu beriicksichtigen, dass exogene Einflussfaktoren — insbesondere
die altersbedingte kognitive Entwicklung der Schiiler*innen im Verlauf der Schuljahre —
einen eigenstdandigen und potenziell erheblichen Beitrag zur Auspragung von Religions-
miindigkeit und generellem Reflexionsvermégen leisten konnen (vgl. Seidel & Krapp,
2014). Diese entwicklungspsychologischen Prozesse verlaufen unabhangig vom Unter-

richtsangebot und kdnnten die beobachteten Effekte mitverursachen oder verstarken.

8 Die Ergebnisse der einfaktoriellen Varianzanalyse (ANOVA) zeigen signifikante Mittelwertunterschiede in
der Auspragung der Religionsmiindigkeit tiber die Jahrgangsstufen hinweg, F(5, 315) = 2,63, p =.024, was
auf eine systematische Entwicklung religioser Urteils- und Reflexionskompetenzen im Verlauf der schuli-
schen Sozialisation im IRU hinweist.
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Abbildung 2: Mittelwerte der Religionsmiindigkeit im Laufe der Schuljahre

Anmerkung: Zur Operationalisierung s. Tabelle 3.

Der folgende Abschnitt beleuchtet das Ergebnis einer Moderationsanalyse in Abbildung
3: Der Zusammenhang zwischen der Anzahl an Schuljahre, in denen der IRU besucht
wurde (x-Achse) und der Auspragung der Religionsmiindigkeit (y-Achse) wird durch die
Rolle der Lehrkraft beeinflusst, hier gemessen mit dem Vertrauen der Schiiler*innen in
die fachliche Expertise der Lehrkraft. Dieses Vertrauen in die Lehrkraft kann den Zusam-
menhang zwischen der Anzahl an Schuljahren und der Religionsmiindigkeit verandern:
Wahrend Schiiler*innen mit hohem Vertrauen in die Lehrkraft ihre Religionsmiindigkeit
tiber die Jahre hinweg stetig und signifikant steigern (steile durchgezogene Linie), ist
dieser Zuwachs bei durchschnittlichem Vertrauen lediglich moderat. Bei niedrigem Ver-
trauen zeigt sich sogar ein riicklaufiger Trend, was darauf hinweist, dass die Religions-
mindigkeit bei denjenigen Schiiler*innen, die der IRU-Lehrkraft wenig fachliche Autori-

tat zuschreiben, leicht iber die Schuljahre hinweg sinken kann.
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Diese Befunde deuten darauf hin, dass Lehrkrdfte im IRU nicht nur Wissensver-
mittler*innen, sondern auch zentrale Identifikationsfiguren im Sinne religioser Bildungs-
prozesse sind. Dies kann als Hinweis darauf verstanden werden, dass Lehrkrafte, wenn
sie als Ansprechpersonen in religiosen Fragen wahrgenommen werden, stabilisierend
gegeniiber auBerschulischen Einfliissen, wie Social Media, familidare Strukturen oder re-
ligiose Autoritdaten auBBerhalb des Schulsystems wirken. Insofern unterstreicht die Ana-
lyse den besonderen padagogischen Mehrwert des bekenntnisorientierten IRU, der liber
eine rein informationsbezogene Islamkunde hinausgeht. Dort, wo ein personlicher Ver-
trauensraum zwischen Lehrkraft und Schiiler*in besteht, kann die Forderung von Religi-

onsmiindigkeit nachhaltig gelingen.

Vertrauen in die fachliche Expertise der Lehrkraft

—— +18D
—=== Mean

-18D

Auspragung der Religionsmiindigkeit

Schuljahre

Abbildung 3: Moderationsanalyse von Religionsmiindigkeit, Schuljahren sowie der Moderationsvariable Vertrauen
in die fachliche Expertise der Lehrkraft

Anmerkung: Das Vertrauen in die fachliche Expertise der Lehrkraft wurde mithilfe eines eigens formulierten Indikators
erfasst: ,,Wenn du Fragen zum Islam hast, vertraust du auf die Antworten der folgenden Personen: deiner Lehrerin oder
deinem Lehrer im islamischen Religionsunterricht.” Die Antwort erfolgte auf einer vierstufigen Skala von 1 = ,,Ich ver-
traue gar nicht“ bis 4 = ,Ich vertraue sehr (M = 3,00; SD = 0,84). Die Variable Schuljahre (M = 3,44; SD = 2,53) wurde
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mittels des Indikators ,,Wie viele Schuljahre hast du insgesamt den islamischen Religionsunterricht besucht? (Denke
bis in die Grundschulzeit zuriick)“ erhoben. Die Antwort wurde offen mittels einer numerischen Angabe in Jahren er-
fragt. Flir die Operationalisierung von Religionsmiindigkeit s. Tabelle 3. Die drei Regressionsgeraden reprdsentieren
unterschiedliche Auspragungen des Vertrauens in die Lehrkraft: eine Standardabweichung unter dem Mittelwert (ge-
strichelt hellblaue Linie), den Mittelwert (gestrichelte Linie) sowie eine Standardabweichung tiber dem Mittelwert
(durchgezogene Linie). Moderationsanalyse: F(3, 420) = 5.24, p <.001, R2=.036. Schuljahre x Vertrauen in die fach-
liche Expertise der Lehrkraft: B = .47**, wobei ** p<.01.

Der folgende Abschnitt untersucht die Zusammenhange zwischen der Religionsmiindig-
keit und weiteren zentralen religionspadagogischen Zielkonstrukten. Die Zusammen-
hangsanalyse (Tabelle 4) verdeutlicht, dass Religionsmiindigkeit in signifikant positiven
Zusammenhdngen mit verschiedenen religionspddagogischen Zielkonstrukten steht.
Besonders stark ausgepragt sind die Zusammenhdnge mit kommunikativer Religions-
kompetenz (r=.49***) sowie religioser Umweltethik (r = .35***). Auch die exegetischen
Kompetenzen (r = .20***) korrelieren signifikant positiv mit der Religionsmiindigkeit.
Diese Befunde stiitzen die Annahme, dass Religionsmiindigkeit als ibergreifende Refle-
xions- und Urteilskompetenz in enger Wechselbeziehung zu theologischer Deutungsfa-
higkeit, ethischer Verantwortung und kommunikativer Artikulationskompetenz steht.
Insgesamt zeigen die Ergebnisse, dass Religionsmiindigkeit im Kontext des isla-
mischen Religionsunterrichts insbesondere dort geférdert wird, wo kommunikative, her-
meneutische und ethische Dimensionen religiéser Bildung angesprochen werden. Diese
Befunde stiitzen die Annahme, dass ein reflexiver und diskursorientierter IRU zentrale
Bildungsziele wie Urteilsfahigkeit, Selbsttatigkeit und Handlungsorientierung sowie re-
ligiose Selbstverortung und handlungsbezogene ethische Orientierungen fordert. Insbe-
sondere durch die Starkung einer kritisch-theologischen Deutungsfahigkeit im Umgang
mit islamischen Quellentexten konnen Schiiler*innen dazu befdhigt werden, ihre religi-
osen Uberzeugungen kontextsensibel und verantwortungsvoll in gesellschaftliche Zu-

sammenhdnge zu liberfiihren.
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1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
1.Religionsmundigkeit 2,95 0,08 0,01 0,20*** 0,35*** 0,10 -0,03 0,49*** 0,17** 0,42
(0,54)
2. Instruktionistische 2,19 0,38*** 0,08 -0,04 0,34*** 0,24** 0,10 -0,20*** -0,08
Glaubensauffassung (0,57)
3. Genderungleichheit 2,04 0,05 -0,04 0,39*** 0,24* 0,05 -0,04 -0,07
(0,63)
4. Exegetische Kompetenzen 2,711 0,29** -0,08 -0,12 0,25 0,15** 0,12
(0,65)
5. Religiose Umweltethik 2,23 0,12* -0,01 0,33*** 0,14* 0,08
(0,55)
6. Fundamentalismus 3,22 0,40** 0,05 -0,01 -0,06
(0,62)
7. Sympathie fur muslimische 2,71 0,13 -0,15* -0,06
TikTok-Prediger (0,85)
8. Kommunikative 2,94 0,04 -0,04
Religionskompetenz (0,67)
9. Jahrgangsstufe 2,60 0,74
(1,14)
10. Alter (in Jahre) 1,70
(0,46)

Tabelle 4: Zusammenhang zwischen Religionsmiindigkeit und weiteren religionspadagogischen Zielkonstrukten

Anmerkung: Mittelwerte und Standardabweichungen (in Klammern) sind in den Diagonalen dargestellt. Alle Einzelitems wur-
den auf einer Antwortskala von 1 = ,,stimme tberhaupt nicht zu“ bis 4 = ,,stimme stark zu“. Fiir die Bildung der jeweiligen
Gesamtskala wurde der Mittelwert {iber alle Einzelitems gebildet, wobei invers kodierte Items immer so rekodiert wurden,
dass hohere Werte fiir eine hohere Merkmalsauspragung stehen. Fiir die detaillierte Skalenbeschreibungen s. Anhang
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Qualitative Vertiefung

Die deduktiven Codes zur Religionsmiindigkeit zeigen, dass Autonomie im Verstandnis
der Schiiler*innen primar als Fahigkeit zur eigenstdandigen Urteilsbildung und zur refle-
xiven Aneignung religioser Inhalte erlebt wird. Eine Schiilerin berichtet beispielsweise,
sie habe selbst recherchiert, ob Musik tatsdchlich verboten sei (haram), und sei zu dem
Schluss gekommen, dass dies nicht der Fall sei:

Also ich habe das auch viel, es gibt ja Hadithe, die sagen, okay, das ist verboten, aberwo ich
selber recherchiert habe, eigentlich nicht. (S_3_w, Pos. 294)

Auch im Hinblick auf religiose Alltagspraktiken betonen einige Befragte ihre Selbstbe-
stimmung, etwa mit der Aussage: ,,Ich gucke nicht, okay, ob es haram ist oder nicht,
sondern ob es fiir mich okay ist“ (S_3_w, Pos. 337). Diese Beispiele verdeutlichen eine
Form von reflektiver Autonomie, die nicht als Abkehr von Religion verstanden wird, son-
dern als selbstbestimmte und kontextbezogene Aneignung religioser Normen. Gleichzei-
tig offenbaren die Interviews auch heteronome Tendenzen, die auf Grenzen selbststan-
diger Religionsreflexion hinweisen. So orientieren sich einige Schiiler*innen stark an der
Autoritat der Lehrkraft oder religioser Wissensinstanzen:

Und dann gehen wir davon aus, dass es auch richtig ist, deswegen, weil [Name der IRU-Lehr-
kraft] ist ja auch gelehrt. (S_11_w, Pos. 93)

Diese Haltung kann auf eine Form kognitiver Heteronomie verweisen, die im schulischen
Kontext ambivalent zu bewerten ist. Die Lehrkraft fungiert hier als notwendige Orientie-
rungsinstanz, die Sicherheit in komplexen theologischen Fragen bietet und den Uber-
gang von unreflektierter Nachahmung zu reflektierter Aneignung tiberhaupt erst ermog-
licht. Ein Grof3teil der Schiiler*innen erlebt den IRU als Raum offener Diskussion und

wechselseitiger Anerkennung. Hierzu gibt es beispielhaft folgende Aussage:

Und ich muss sagen, dass der Unterricht halt wirklich respektvoll und informativ gestaltet
wurde, so dass man halt keine Angst hat, irgendetwas zu sagen. (S_8_w, Pos. 9)

Der Unterricht wird als partizipativ und dialogisch wahrgenommen; Diskussionen gelten

als didaktisches Prinzip, das Perspektiviibernahme und kommunikative Rationalitat
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fordert (vgl. Habermas, 1981). Gleichzeitig verweisen die Interviews auf Einschrankun-
gen hinsichtlich offener Diskursraume, die sich durch Klassenkamerad*innen bzw. den
Peer-Groups als sozialer Konformitatsdruck kenntlich machen. Offenheit ist nicht selbst-
verstandlich, sondern abhédngig von sozialer Dynamik, Lehrkraftstil und Thema. Ein
Schiiler berichtet:

Ich denke, dass Mitschiiler, wenn man sie zum Beispiel jetzt nicht der Meinung ist, die das

dann schon eher nicht so gut finden. Beim Lehrer denke ich, die sind alt genug, reif genug,

dass man das trennen kann. Aber andere wiirden das zu persénlich nehmen. (S_4_m, Pos.
60)

Das Klassenzimmer erscheint hier als sozial regulierter Raum, in dem gruppendynami-
sche Empfindlichkeiten das Gesprachsverhalten pragen. Offenheit wird zudem bei kon-
flikttrachtigen Themen als riskant erlebt: ,,Man sagt ja, Religion und Politik sind Themen,
wo man nicht diskutieren sollte“ (S_4_m, Pos. 56). Insgesamt wird die Diskussionskultur
im IRU als sozial reguliertes Interaktionsgeschehen beschrieben, das zwischen Offen-
heit und Begrenzung, Vertrauen und Kontrolle oszilliert. Dieses Oszillieren stellt keine
bloBe Unterrichtsbesonderheit dar, sondern verweist auf eine strukturelle Herausforde-
rung religioser Bildung im schulischen Kontext. Der IRU muss einerseits Rdume schaffen,
in denen Schiiler*innen ihre Uberzeugungen frei dufiern, Fragen stellen und Differenz
aushalten konnen; andererseits bewegt er sich in einem institutionellen Rahmen, der
Objektivitat, Riicksichtnahme und padagogische Verantwortung verlangt. Schiiler*innen
schdtzen insbesondere, wenn Lehrkrafte verschiedene Meinungen nebeneinanderstel-
len:

Er sagt uns immer, es gibt verschiedene Meinungen, manche Gelehrten sagen das und man-

che Gelehrten sagen das. Und das belegt er auch immer. Und dann kann man halt fiir sich

selber gucken, was liberwiegt oder was einem logischer vorkommt und demnach richtet man
sich quasi. (S_5_w, Pos. 55)

Damit zeigt sich eine doppelte Struktur: Einerseits ermdéglicht der IRU, besonders bei di-
alogisch orientierten Lehrkraften, Partizipation, Perspektiviibernahme und Urteilsbil-
dung; andererseits bestehen weiterhin Grenzen des Sagbaren, markiert durch Autoritat,

Gruppennormen und Themenhierarchien. Diese Ambivalenz beschreibt die
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pddagogische Herausforderung, Diskussionsrdume so zu gestalten, dass sie zugleich
schutzgebend und herausfordernd sind.

Daneben zeigen die Interviews, dass viele Schiiler*innen {iber eine ausgepragte
Fahigkeit verfiigen, eigene religiose Standpunkte zu formulieren und zu begriinden. Da-
bei variiert die Art der Begriindung deutlich: Neben theologisch fundierten Argumentati-
onen finden sich moralisch-ethische oder gesellschaftsbezogene Beziige, die auf ein
breiteres Reflexionsverstandnis hinweisen. Mehrere Schiiler*innen beziehen sich expli-
zit auf islamische Primarquellen oder prophetische Vorbilder, um ihre Haltung zu legiti-
mieren. So erkldrt eine Schiilerin:

Viele Imams sagen auch, dass man nicht mit Christen befreundet sein soll. Aber der Prophet

hatte christliche Freunde. (.) und ich denke mir immer so, sieht du, horst du was du sagst?
Das ist nicht richtig. (5_13_w, Pos. 67)

Daneben begriinden Schiiler*innen ihre Positionen haufig nicht-theologisch, etwa mit
universalen Werten wie Frieden, Gleichheit oder gesellschaftlicher Verantwortung:

Es sind alles Menschen, die sollen sich alle miteinander verstehen und Frieden aufbauen
und keinen Hass gegeneinander. (S_11_w, Pos. 145)

Es ist wichtig, dass man gegenseitig lernt, gegenseitig unterstiitzt auch. Und am Ende des
Tages dafiir zu sorgen, dass wir eine demokratische Gesellschaft bleiben. (S_4_m, Pos.
122)

Solche Aussagen verdeutlichen, dass religiose Bildung im IRU nicht auf doktrindre Deu-
tung beschrankt bleibt, sondern in eine ethisch-zivilgesellschaftliche Reflexion tiberfiih-
ren kann.
Die Kategorie Widerstand erganzt dieses Bild, indem sie die Bereitschaft zur Selbstbe-
hauptung gegeniiber sozialen oder normativen Erwartungen erfasst. Mehrere Schiiler*in-
nen schildern Situationen, in denen sie abweichende Positionen vertreten, etwa:

Wenn mich andere Menschen zum Beispiel zu einer Sache zwingen wollen, ich es nicht ma-

chen werde, weil ich das mache, was ich méchte und nicht das, was die anderen wollen.
(S_11_w, Pos. 275)

Diese Aussagen verweisen auf eine Form reflexiver Eigenstandigkeit, in der Glaubens-

tiberzeugungen nicht unkritisch tibernommen, sondern aktiv gegen duBere Einfliisse
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behauptet werden. Widerstand zeigt sich hier nicht als Gegensatz zu religioser Bindung,
sondern als Ausdruck innerer Autonomie innerhalb der Religiositat. Schiiler*innen ver-
stehen ihre Standhaftigkeit nicht als Distanz zur Religion, sondern als Treue zu einer
selbstverantworteten, glaubenskonformen Haltung. In dieser Perspektive erscheint Wi-
derstand als reifere Entwicklungsstufe religioser Miindigkeit, in der die Fahigkeit zur ar-
gumentativen Begriindung und zur Selbststeuerung iiberwiegt. Er wird damit zum Indi-

kator einer religiosen Subjektbildung, die Gehorsam durch Urteilskraft ersetzen kann.

Triangulation und Diskussion

Die Verbindung von quantitativen und qualitativen Befunden ergibt ein stimmiges, zu-
gleich spannungsreiches Bild der Religionsmiindigkeit im IRU. Insgesamt zeigt sich,
dass unter den Schiiler*innen Religionsmiindigkeit im quantitativen als auch qualitati-
vem Material affirmativ vorkommt.

Erstens bestdtigen die Interviews die hohen quantitativen Werte fiir Standpunkt-
fahigkeit und Widerstand: Schiiler*innen formulieren eigenstandige religiose und mora-
lische Positionen, begriinden diese theologisch oder ethisch und sehen Diskurs und Be-
griindung als Teil ihres Glaubens. Religionsmiindigkeit erscheint damit weniger als abs-
trakte Kompetenz, sondern als dialogisch gelebter Prozess der Selbstverortung in religi-
osen und gesellschaftlichen Fragen.

Zweitens zeigt sich bei der Autonomie eine Ambivalenz: Einige Schiiler*innen
tberpriifen religiose Regeln eigenstandig, zugleich orientieren sie sich stark an der Au-
toritdt von Lehrkradften oder Gelehrten. Diese Doppelstruktur verweist auf einen Entwick-
lungsprozess: Autoritdt bietet zundchst Orientierung, kann aber, wenn sie unhinterfragt
bleibt, selbststdandige Deutungsarbeit hemmen. Religionsmiindigkeit vollzieht sich so-
mit als Ubergang von betreuter zu selbst verantworteter Urteilsbildung.

Drittens zeigen die qualitativen Daten zur didaktischen Rekonstruktion ein diffe-
renziertes Bild, das sich mit den quantitativen Befunden deckt. Wahrend die Bereitschaft
der Schiiler*innen, eigene Argumente in den Unterricht einzubringen, mit einem relativ

hohen Mittelwert (M = 3,02) bewertet wird, fallt die Einschdtzung, von der Lehrkraft mit
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kognitiv herausfordernden Fragen angeregt zu werden, etwas niedriger aus (M = 2,71).
Zwar erleben viele Schiiler*innen den IRU als offen und respektvoll, zugleich bleibt die
Diskussionskultur sozial reguliert. Zuriickhaltung aus Angst vor Konflikten, implizite
Kontrollmechanismen und sensible Themen begrenzen Diskursraume. Der Unterricht ba-
lanciert damit zwischen Schutzraum und Streitkultur: Dialogische Offenheit ist gegeben,
die kognitive Herausforderung kdnnte jedoch starker institutionalisiert werden.

Viertens erweist sich Widerstand als Indikator fortgeschrittener Religionsmiindig-
keit. Schiiler*innen berichten, dass sie eigene Uberzeugungen auch gegen soziale Er-
wartungen vertreten. Diese Selbstbehauptung markiert keine Abkehr von Religion, son-
dern eine reflektierte Loyalitdt: Zugehorigkeit wird nicht aufgegeben, sondern durch Ur-
teilskraft qualifiziert.

Schliellich bestdtigt die Moderationsanalyse, dass Vertrauen in die Lehrkraft ein
zentraler Faktor fuir Religionsmiindigkeit ist. Lehrkrafte fungieren als glaubwiirdige Be-
zugspersonen, die Diskussion und Selbstreflexion ermdglichen. Dieses Vertrauen ist je-
doch ambivalent: Es stabilisiert Diskursbereitschaft, kann aber bei ibermafiiger Autori-
tatsbindung Heteronomie begiinstigen. Insgesamt entsteht ein konsistentes Bild: Der
IRU fordert Religionsmiindigkeit dort am starksten, wo fachliche Autoritdat mit dialogi-
scher Offenheit verbunden ist. Seine Wirksamkeit liegt weniger in der Wissensvermitt-
lung als in der Gestaltung reflexiver Lernrdume, in denen Schiiler*innen lernen, religiose

Uberzeugungen begriindet, kritisch und verantwortungsvoll zu vertreten.

5.1.3 Soziale Medien

Ergebnisse aus dem quantitativen Teil

Abbildung 4 veranschaulicht die Sympathie der Schiiler*innen fiir muslimische TikTok-
Prediger in Abhdngigkeit von der jeweiligen Jahrgangsstufe (Skalenmittelwert M = 2,71;
SD = 0,85). Dabei zeigt sich ein leichter Riickgang der Zustimmung: Wahrend in der 8.
Klasse noch ein durchschnittlicher Mittelwert von M = 2,77 vorliegt, fallt dieser liber die

Jahrgangsstufen auf M = 2,41 in der 12. Klasse ab.
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Diese Tendenz lasst darauf schlieen, dass mit fortschreitender Teilnahme am
IRU eine leicht zunehmende Distanzierung der Schiiler*innen gegeniiber religidsen In-
halten auf Social Media erfolgt, inshesondere gegeniiber solchen Formaten, die haufig
fundamentalistische oder vereinfachende Glaubensnarrative transportieren. Ein leicht
negativer signifikanter Zusammenhang zwischen der Sympathie fiir muslimische TikTok-
Prediger und der Jahrgangsstufe kann dabei auch der bivariaten Korrelationstabelle (Ta-
belle 4) entnommen werden. Zudem zeigen sich signifikante bivariate Zusammenhéange
zwischen der Sympathie fiir muslimische TikTok-Prediger und einer Instruktionistischen
Glaubensauffassung (r = .24***), Genderungleichheit (r = .24***) sowie Fundamentalis-
mus (r = .40***), Dies ist insbesondere in Anbetracht aktueller medienpdadagogischer
Erkenntnisse relevant, nach denen ein Grof3teil islambezogener Inhalte in sozialen Netz-
werken (u. a. TikTok, YouTube) islamistische oder stark normativ-religiose Deutungen
verbreitet (vgl. El-Wereny, 2022; Ranstrop et al., 2022). Gleichzeitig tiberschneidet sich
dieses Ergebnis mit der landervergleichenden Studie von Kyrychenko et al. (2025), aus
der hervorgeht, dass Mitglieder der Generation Z anfalliger fiir Fehlinformationen sind?®.
Diese Befunde verdeutlichen den wachsenden Bedarf an medienpddagogischer Qualifi-
zierung im Kontext des IRU. Lehrkrafte stehen vor der Herausforderung, nicht nur religi-
ose Inhalte zu vermitteln, sondern auch den Umgang mit digitalen Diskursen tber Reli-
gion kritisch zu begleiten. Fortbildungsangebote sollten daher gezielt Kompetenzen im
Bereich digitaler Religionsdidaktik fordern — etwa in der Analyse algorithmischer Verstar-
kungsmechanismen, der Bewertung religioser Online-Narrative und der Vermittlung von
Strategien zur Quellenkritik. Konkrete Handlungsempfehlungen und institutionelle An-
sdtze zur medienpaddagogischen Professionalisierung werden in Kapitel 6.1 (Implikatio-

nen fir die Praxis) ausfiihrlich diskutiert.

9 Geburtsjahre 1997-2012 nach Kyrychenko et al. (2025)
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Abbildung 4: Sympathie fiir muslimische TikTok-Prediger im Laufe der Schuljahre

Anmerkung. Die Skala Sympathie fiir muslimische TikTok-Prediger wurde auf Basis der explorativen Vorstudie eigens
entwickelt: ,,Hier findest du nun Namen von verschiedenen Influencern und Medienschaffenden oder Predigern aus
dem Internet. Bitte gib an, inwieweit du diese ansprechend findest.“. Aufgelistete Prediger sind: Pierre Vogel, Zac
Nour, Sheikh Ibrahim, Abdelhamid Offiziell, Issam Bayan, Marcel Krass, Generation Islam, Realitat Islam, Muslim In-
teraktiv, Walid El-Zein und Abul Baraa. Die vierstufige Antwortskala reichte von 1 = ,,spricht mich tiberhaupt nicht an*
bis zu 4 = ,,spricht mich sehr an“, wobei noch 0 = ,kenne ich nicht“ angegeben werden konnte (Gesamtskala: M =
2,71 SD =0,85; a=0,95).

Qualitative Vertiefung

Das qualitative Material verdeutlicht, wie Schiiler*innen digitale Rdume als Orte religio-
ser Information, aber auch als Quellen potenzieller Fehldeutung erleben. Dabei treten
zwei zentrale Muster hervor: das zum Teil wachsende Bewusstsein fiir Falschinformatio-
nen sowie unterschiedliche Strategien im Umgang mit digitalen Religionsinhalten. In den
Interviews zeigt sich, dass viele Schiiler*innen ein zunehmend kritisches Bewusstsein
gegeniiberreligiosen Darstellungen auf Social-Media-Plattformen entwickeln. Sie erken-
nen, dass dort hdufig vereinfachte oder emotionalisierte Deutungen religioser Themen

verbreitet werden:
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Da waren da halt so, sag ich mal, Fake-Gelehrte, die da halt falsche Sachen {ibermittelt ha-
ben. (5_1_m, Pos. 129)

Aber man sieht ja auch oft im Internet, also das macht mich auch immer traurig, wenn man,
keine Ahnung, auf den sozialen Medien irgendwelche Regeln sieht oder irgendwelche Verse
oder irgendwelche Hadithe sieht, die falsch libersetzt wurden oder die ungenau iibersetzt
wurden und die dann quasi so interpretiert werden und auch so ausgelebt werden, obwohl
das ja gar nicht stimmt (S_5_w, Pos. 124)

Diese Sequenzen deuten auf eine zunehmende Reflexivitdt im Umgang mit religiosem
Wissen hin. Schiiler*innen nehmen Social Media nicht mehr primar als Ort religioser
Wahrheit wahr, sondern als ein Feld, in dem Deutungsmacht, 6konomische Interessen
und symbolisches Kapital wirken. Solche Reflexionsprozesse verweisen auf die Heraus-
bildung einer medial-religiosen Urteilskompetenz, die eng an die im IRU anvisierten Fa-
higkeiten zur kritischen Deutung religioser Quellen anschlief3t. Gleichzeitig zeigen an-
dere Interviews, dass diese kritische Haltung keineswegs generalisiert ist. Einzelne
Schiiler*innen bleiben empfanglich fiir religiose Influencer*innen, denen sie Authentizi-
tat und moralische Integritdat zuschreiben:

S_12_m: Es gibt einer, der heif3t Achi mit Kl, glaube ich, heiBt der so. (....) Und Abdelhamid,

der macht auch immer so vor, er kommt so in verschiedenen Stadten, das war, glaube ich,

vor zwei Jahren oder ein Jahr, vorletzter Ramadan war das. Und derwar auch einmal ein [Grof3-

stadt in NRW]. Ich bin zu seiner, also der geht so auf eine Biihne und redet tiber den Islam

und der hat auch einen TikTok-Account. Von dem hore ich auch immer Sachen.

I: Wie fandest du das?
S_12_m: Sehrschon. (5_12_m, Pos. 139-142)

Authentizitdt wird hier nicht als Ergebnis theologischer Reflexion verstanden, sondern
als emotional erlebte Echtheit. Der Schiiler erlebt den Influencer als charismatische Au-
toritdt, deren religiose Aussagen unmittelbar tiberzeugend wirken, weil sie ,,nah dran“
erscheinen — sprachlich, korperlich und emotional. Aus religionspadagogischer Per-
spektive zeigt sich darin ein didaktisches Spannungsfeld, in der die Attraktivitat digitaler
Prediger*innen gerade auf dem beruht, was schulischer Religionsunterricht methodisch
zu vermeiden sucht, wie auf Vereinfachung, Eindeutigkeit und emotionaler Resonanz. In
diesem Sinn wird Social Media zum konkurrierenden Lernort religioser Sozialisation, der
religiose Deutungsangebote nicht im Modus rationaler Begriindung, sondern affektiver

Zugehorigkeit vermittelt.
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Im Hinblick auf den Umgang mit Informationen aus den Sozialen Medien zeigen
sich Unterschiede, bei der einige Schiiler*innen beschreiben, wie sie bewusste Strate-
gien anwenden, um mit widerspriichlichen oder fragwiirdigen Inhalten umzugehen:

Also ja, wie gesagt, die Frage mit, also die Fragen und die kurzen Antworten mit Ja, Nein. Also

wir Jugendliche wollen ja eigentlich direkt so eine Antwort bekommen, eine kurze Antwort.

Und die geben halt einem so eine Antwort oder die benutzen halt manchmal, die benutzen

Jugendsprache, das was hierin der Schule nicht verwendet wird und halt die versuchen einen

zu— (.) wie () zu manipulieren. Also die wissen, was gerade einem gefillt und die erwahnen

das dann auch und beantworten die Frage entweder mit Ja oder Nein. Also ganz kurz und das

wurde uns dann halt auch hier im Unterricht beigebracht, dass man nicht so, also nicht ein-

fach irgendwelchen Quellen vertrauen sollte, sondern erst mal mehrere Seiten angucken

sollte, sich dann selber eine Meinung dazu bildet und dann auch nachfragt, ob das wirklich

so stimmt bei einem Gelehrten oder einem Lehrer in dem Fall oder halt auch in der Moschee
einem Imam. (S5_8_w, Pos. 61)

Diese Passage verdeutlicht eine bewusste Wahrnehmung medialer Manipulationsstrate-
gien sowie die Fahigkeit, diese kritisch zu deuten. Die Schiilerin beschreibt prazise die
Funktionslogik sozialer Medien und kontrastiert diese mit den im Unterricht vermittelten
Prinzipien der Quellenkritik und hermeneutischen Mehrperspektivitat. Der IRU fungiert
hier als Reflexionsinstanz, die mediale Verfiihrungsmuster transparent macht und Ju-
gendliche zur eigenstdandigen Bewertung religioser Online-Inhalte befdhigt. Die Schiile-
rin bewegt sich zwischen verschiedenen Zentren religioser Legitimation wie der perfor-
mativen Glaubwiirdigkeit digitaler Akteure, der institutionellen Expertise der Lehrkraft
und dertraditionellen Autoritat religioser Institutionen und entwickelt daraus eine eigen-
standige, kontextbewusste Position. Der IRU kann, wie in dem konkreten Fall, einen ent-
scheidenden Beitrag leisten, indem er padagogisch strukturierte Rdume der Deutungs-
balance erdffnet, in denen Schiiler*innen lernen, zwischen affektiver Uberzeugung und
rationaler Begriindung zu vermitteln. Damit zeigt sich im Fall von S_8_w exemplarisch,

welches Potential der IRU im Kontext digitaler Religionskulturen entfalten kann.

Triangulation und Diskussion
Die Kombination aus quantitativen und qualitativen Befunden verdeutlicht, dass der
Umgang von Schiiler*innen mit religiosen Social-Media-Inhalten durch Ambivalenz und

Aushandlung geprdgt ist. Quantitativ zeigt sich ein tendenzieller Riickgang der
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Sympathie fiir muslimische TikTok-Prediger mit zunehmender Jahrgangsstufe sowie sig-
nifikante Zusammenhange zwischen vorhandener Sympathie und Fundamentalismus,
instruktionistischer Glaubensauffassung sowie Genderungleichheit. Diese Korrelatio-
nen weisen darauf hin, dass populére religiose Online-Formate insbesondere dort an An-
schlussfahigkeit gewinnen, wo autoritatsfixierte und normativ-enge Religionsverstdnd-
nisse vorherrschen. Die qualitativen Daten differenzieren diese Zusammenhdnge, indem
sie zeigen, wie Schiiler*innen diese digitalen Diskurse subjektiv verarbeiten. Wahrend
einzelne Jugendliche wie S_12_m digitale Prediger als glaubwiirdige Identifikationsfigu-
ren erleben und religiose Orientierung liber emotionale Bindung gewinnen, entwickeln
andere wie S_8_w ein kritisches Bewusstsein gegeniiber deren kommunikativen Strate-
gien. Zwischen beiden Polen spannt sich ein Feld religioser Sozialisation auf, das von
konkurrierenden Deutungsanspriichen gepragt ist.

Der IRU kann sich in dieser Konstellation als vermittelnde Instanz im Deutungs-
kampf etablieren: Er kann einen institutionellen Raum bieten, in dem Schiiler*innen ler-
nen konnen, digitale Religionsnarrative kritisch zu priifen und in gré3ere theologische
sowie gesellschaftliche Zusammenhadnge einzuordnen. Der IRU kann damit die Verkiir-
zungslogik sozialmedialer Kommunikation kompensieren, indem er Prozesse der Refle-
xion, Kontextualisierung und Quellenkritik etabliert. Zugleich kann er Jugendlichen die
Méglichkeit eréffnen, affektive Religiositat nicht zu verdrangen, sondern in reflektierte
Urteilsbildung zu transformieren. Damit liefern die Befunde bildungstheoretische Be-
griindung dafiir, Medienkompetenzen als festen Bestandteil des IRU zu verankern (siehe

Kapitel 6.1).

5.1.4 Genderungleichheit

Ergebnisse aus dem quantitativen Teil
Die Skala zur Genderungleichheit erfasst Einstellungen zu traditionellen bzw. patriarcha-
lischen Geschlechterrollen und diskriminierenden Geschlechtsnormen (Tabelle 5). Der

Mittelwert der Gesamtskala betragt M = 2,04 bei einer Standardabweichung von SD =
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0,63, womit der Mittelwert signifikant unterhalb des Skalenmittelwertes von 2,5 liegt
und auf eine Tendenz zur Ablehnung der Geschlechterungleichheit hindeutet.

Ein differenzierter Blick auf die Einzelitems zeigt, dass insbesondere das Item zur
haduslichen Gewalt M = 1,33 (SD = 0,77) am stdrksten zuriickgewiesen wird, gefolgt von
Rollenstereotypen im Bildungskontext 1,75 (SD = 0,99). Auch die traditionelle Rollenzu-
schreibung hduslicher Aufgaben an Frauen wird mit M = 1,92 iiberwiegend abgelehnt.
Demgegeniiberfindet sich bei der Aussage ,,Der Mann ist in erster Linie fiir den Unterhalt
(das Geldverdienen) der Familie verantwortlich“ eine hohere Zustimmung (M = 3,00),
was auf eine gewisse Persistenz traditioneller Rollenvorstellungen schlieBen ldsst. Die
Zustimmung zur Gleichberechtigung wird beim Item ,,Manner und Frauen sollten in jeder
Hinsicht die gleichen Rechte haben“ mit M = 3,24 deutlich. Besonders relevant erscheint
auch das Ergebnis zur Aussage ,,Homosexualitdt ist eine Krankheit, die geheilt werden
kann“ (M = 2,21; SD = 1,10), das auf eine weiterhin verbreitete homophobe Grundhal-
tung in Teilen der Stichprobe hinweist.

Insgesamt deuten die Ergebnisse auf ein ambivalentes Einstellungsprofil der be-
fragten Schiiler*innen hin: Einerseits zeigt sich eine wachsende Zustimmung zu zentra-
len Prinzipien der Gleichberechtigung, andererseits persistieren traditionelle normative
Vorstellungen im Hinblick auf geschlechtsspezifische Arbeitsteilung und sexuelle Viel-
falt. Dies macht deutlich, dass der IRU hier ein relevantes religionspadagogisches Hand-
lungsfeld darstellt, insbesondere in der Auseinandersetzung mit homophoben und pat-
riarchalen Einstellungen. Wie Kohler-Spiegel (2020) betont, erfordert eine geschlechter-
gerechte Religionspdadagogik nicht nur die thematische Einbindung von Genderfragen,
sondern auch eine reflexive Haltung der Lehrkraft, die zur kritischen Auseinandersetzung
mit tradierten Geschlechterbildern befdhigt und dabei Raume fiir Identitatsentwicklung
und Perspektivvielfalt eréffnet. Auch Kisi (2017) unterstreicht, dass eine zukunftsorien-
tierte islamische Religionspdadagogik ohne eine explizite Beriicksichtigung der Gender-
dimension kaum denkbar sei, da zugleich eine Subjektorientierung bzw. Subjektbezug

ohne Genderorientierung nicht moglich ist.
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Angesichts der empirisch nachgewiesenen Ambivalenzen in der Haltung der
Schiiler*innen erscheint es umso dringlicher, geschlechtersensible Perspektiven syste-
matisch im IRU zu verankern — sowohl auf der didaktischen als auch auf der curricularen
Ebene. Nur so kann ein Bildungsprozess angestoRen werden, der muslimische Jugendli-
che dazu befdhigt, mit widerspriichlichen gesellschaftlichen, religiosen und kulturellen
Erwartungen konstruktiv umzugehen.

Dariiber hinaus zeigt sich, dass eine geschlechtersensible Religionspdadagogik
nicht allein durch die Thematisierung von Genderfragen eingelést werden kann, sondern
auch eine kritische Dekonstruktion hegemonialer Mannlichkeitsvorstellungen erfordert.
Diese pragen — oft implizit — religiose Selbstverstandnisse, Familienbilder und soziale
Rollen im islamischen Kontext und tragen zur Reproduktion ungleicher Machtverhalt-
nisse bei. Eine zeitgemafle islamische Religionspddagogik muss daher Mannlichkeit
nicht als statische Kategorie, sondern als gesellschaftlich und religios geformtes Deu-
tungsmuster verstehen, das reflexiv hinterfragt und theologisch neu verortet werden
kann. Die Auseinandersetzung mit hegemonialen Mannlichkeitskonstrukten eréffnet da-
bei nicht nur Chancen fiir mehr Gleichberechtigung, sondern auch fiir die spirituelle und
emotionale Befreiung junger Mdanner von normativen Erwartungen, die Starke mit Domi-
nanz und Glauben mit Kontrolle verkniipfen. Erst wenn der IRU solche inneren Dynami-
ken sichtbar macht und bearbeitbar hdlt, kann er zu einem Lernraum werden, in dem
muslimische Jugendliche — unabhédngig von Geschlecht — befdahigt werden, ihre religiose

Identitdt in Freiheit, Verantwortung und Gleichwiirdigkeit zu gestalten.

Genderungleichheit M (SD)

Es ist fiir alle viel besser, wenn der Mann voll im Berufsleben steht und die 2,23 (1,10)
Frau zu Hause bleibt und sich um den Haushalt und die Kinder kiimmert.

Hausarbeiten (Kochen und Putzen) sind in erster Linie die Aufgabe von 1,92 (1,00)
Frauen.

Eine gute Berufsausbildung ist fiir Frauen nicht so wichtig wie fiir Mdnner. 1,75 (0,99)
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Der Mann ist in erster Linie fiir den Unterhalt (das Geldverdienen) der Fami- 3,00 (1,03)
lie verantwortlich.

Wenn Frauen ihren Mdnnern widersprechen, dann diirfen die Mdnner sie 1,33 (0,77)
leicht schlagen.

Ménner und Frauen sollten in jeder Hinsicht die gleichen Rechte haben. (in- 3,24 (0,91)
vers kodiert)

Homosexualitdt ist eine Krankheit, die geheilt werden kann. 2,21 (1,10)

Gesamtskala 2,04 (0,63)

Tabelle 5: Genderungleichheit

Anmerkung: Gendergerechtigkeit wurde mit einer Skala aus sieben Items, deren Werte in einer Gesamtskala gemittelt
wurden, erhoben. Drei Items wurden von Heitmeyer et al. (1997) tibernommen und wurden sprachlich fiir die Schi-
ler*innen vereinfacht: ,Der Mann ist in erster Linie dafiir verantwortlich, die Familie zu erndhren®, ,,Eine gute Berufs-
ausbildung ist fiir Frauen nicht so wichtig wie fiir Manner“ und ,Hausarbeit ist in erster Linie Frauensache®. Ein weite-
res Item basiert auf der Allgemeinen Bevdlkerungsumfrage der Sozialwissenschaften (Wasmer, 2014) und wurde im
Rahmen der vorliegenden Studie in sprachlich angepasster Formulierung adressatengerecht fiir die Befragung von
Schiler*innen tibernommen: ,,Es ist fiir alle viel besser, wenn der Mann voll im Berufsleben steht und die Frau zu
Hause bleibt und sich um den Haushalt und Kinder kiimmert“. Ein weiteres Item zur egalitdaren Geschlechtervorstel-
lung wurde aus Hahn-Laudenberg et al. (2021) entnommen: ,,Manner und Frauen sollten in jeder Hinsicht die gleichen
Rechte haben®. Zur Erhebung der hduslichen Gewalt kam ein Item aus Senel & Demmrich (2024) zur Anwendung:
»Wenn Frauen ihren Mdnnern widersprechen, dann diirfen die Mdnner sie leicht schlagen®. Dariiber hinaus wurde zur
Erfassung der Homophobie das Item integriert: ,,Homosexualitdt ist eine Krankheit, die geheilt werden kann“ — in
Anlehnung an die Operationalisierung in der Leipziger Autoritarismus-Studie (vgl. Decker et al., 2020). Alle Items wur-
den auf einer vierstufigen Antwortskala (von 1 = ,stimme tiberhaupt nicht zu“ bis 4 = ,,stimme stark zu“) erhoben. Die
Antworten wurden so kodiert, dass hohere Werte fiir eine Geschlechterungleichheit stehen, anschlieend wurde aus
dem Mittelwert der Itemswerte die Gesamtskala gebildet (a = 0,74).

Qualitative Vertiefung
Die Interviews zeigen, dass die Befragten einerseits Ungleichheitsverhadltnisse innerhalb
religioser und gesellschaftlicher Kontexte kritisch wahrnehmen, andererseits jedoch tra-
ditionelle Differenzordnungen nach wie vor eine Orientierungsfunktion besitzen. Meh-
rere Schiiler*innen berichten, dass Geschlechterfragen explizit im Unterricht behandelt
werden und dabei auch kontroverse Themen wie Benachteiligung in Moscheen oder Ge-
walt gegen Frauen zur Sprache kommen:
Also das war jetzt iiber das Thema Frauen in der Moschee. Und manche fiihlen sich benach-
teiligt, weil die Frauenabteilungen manchmal kleiner sind. Und das ist eigentlich falsch. Aber

es wird meistens so praktiziert, weil sich die Gemeinden quasi daran gewdhnt haben. Und
da wurde halt Kritik geduBert gegen diese Praxis. (S_5_w, Pos. 68)
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Solche AuBerungen deuten darauf hin, dass der IRU als Raum moralischer Reflexion und
Gleichheitsdiskussion fungieren kann, in dem strukturelle Unterschiede nicht religios
legitimiert, sondern kritisch kontextualisiert werden. S_5_w unterscheidet dabei zwi-
schen theologischer Lehre und institutioneller Praxis und deutet Geschlechterungleich-
heit in Moscheen eher als strukturell bedingt denn als religios geboten. Diese Unter-
scheidungsfahigkeit verweist auf eine wachsende religionspadagogische Urteilsfahig-
keit, die mit den curricularen Zielen einer reflektierten Wertebildung im Sinne des IRU
tibereinstimmt. Schiiler*innen betonen wiederholt die Gleichwertigkeit von Frauen und
Mannern und distanzieren sich klar von patriarchalen Normen (S_06_w, Pos. 536).
Dariiber hinaus wird in mehreren Interviews deutlich, dass Schiiler*innen geschlechts-
spezifische Benachteiligungen nicht nur innerhalb religioser Rdume, sondern auch im
familiaren und gesellschaftlichen Kontext wahrnehmen und reflektieren. Eine Schiilerin
beschreibt etwa, wie bestimmte Verhaltensnormen gegeniiber Mddchen religios legiti-
miert werden, obwohl sie diese selbst als kulturell und nicht koranisch begriindet er-
kennt:

Ja, also mein Vater akzeptiert das auch. Also frither war es halt so, ja, zum Beispiel eine Fr (/)

Madchen darf halt nicht so nachts rausgehen und so, obwohl es da nicht verboten ist, es

steht da nichtim Koran, das ist verboten. Da habe ich auch meinem Vater gesagt, das stimmt

ja nicht und so, aber eigentlich ist es halt so, der hat nur Angst, das ist das. Und dann sagt

er extra, okay, das ist verboten und deswegen wollte ich herausfinden, ob das wirklich ver-
boten ist, aber es ist nicht so. (S_3_w, Pos. 290)

Diese Aussage zeigt, dass religiose Diskurse in der familialen Sozialisation teils als Kon-
trollinstrumente wirken, die Geschlecht normativ strukturieren konnen, aber zugleich
abervon den Schiiler*innen kritisch hinterfragt werden. Der IRU kann hier einen alterna-
tiven Bezugsrahmen bieten, in dem zwischen religioser Norm und kultureller Praxis un-
terschieden werden kann. Die Schiilerin deutet implizit an, dass die religiose Tradition
nicht notwendigerweise mit patriarchalen Praktiken identisch ist, was auf eine Haltung
hindeutet, die auf ein wachsendes Bewusstsein fiir Deutungsmacht und Kontextualitat

religioser Aussagen hinweist.
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Insgesamt zeigt das qualitative Material, dass Schiiler*innen Geschlechterrollen
und -verhdltnisse zunehmend differenziert wahrnehmen und deuten. IRU erweist sich
dabei als zentraler Reflexionsraum, in dem sie lernen, zwischen religiosen Normen, kul-
turellen Traditionen und gesellschaftlichen Zuschreibungen zu unterscheiden. Wahrend
patriarchale Strukturen in familidren oder religiosen Kontexten weiterhin wirksam sind,
entwickeln die Befragten zugleich ein wachsendes Bewusstsein dafiir, dass solche Un-
gleichheiten nicht theologisch begriindet sein miissen. Der IRU kann in diesem Span-
nungsfeld eine transformative Funktion iibernehmen, indem er Schiiler*innen befahigt,

tradierte Geschlechterordnungen kritisch zu hinterfragen.

Triangulation und Diskussion

Die Triangulation der quantitativen und qualitativen Befunde zeigt ein vielschichtiges
Bild geschlechterbezogener Einstellungen und Deutungsprozesse muslimischer Schii-
lerinnen im islamischen Religionsunterricht (IRU). Wahrend die quantitativen Ergeb-
nisse insgesamt auf eine tendenzielle Distanzierung von patriarchalen Geschlechterord-
nungen hinweisen (M = 2,04; SD = 0,63), verdeutlichen die qualitativen Interviews, dass
Schiiler*innen geschlechtsspezifische Ungleichheiten zwar als Teil ihrer sozialen Wirk-
lichkeit wahrnehmen, diese jedoch nicht affirmieren, sondern kritisch reflektieren und
kontextualisieren.

Der niedrige Skalenwert fiir hdusliche Gewalt (M = 1,33) und die hohe Zustim-
mung zur Gleichberechtigung (M = 3,24) deuten auf eine klare Abkehr von gewalt- oder
herrschaftslegitimierenden Geschlechterbildern hin. Gleichzeitig werden traditionellen
Rollenvorstellungen, insbesondere im Bereich 6konomischer Verantwortung (,,Der Mann
ist fiir den Unterhalt verantwortlich®, M = 3,00) zugestimmt.

Diese Ambivalenz spiegelt sich auch in den qualitativen Befunden wider. Zwar
benennen die Schiiler*innen Geschlechterdifferenzen in religiosen, kulturellen und fa-
milidren Kontexten, sie affirmieren diese jedoch nicht. Vielmehrwerden ungleiche Struk-
turen und normative Erwartungen kritisch problematisiert und als kulturell gewachsene,

nicht religios gebotene Praktiken verstanden. So wird etwa die geringere rdumliche
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Teilhabe von Frauen in Moscheen als Fehlentwicklung wahrgenommen (S_5_w), oder ge-
schlechtsspezifische Einschrankungen im familidren Umfeld werden als Missdeutung re-
ligioser Gebote interpretiert (S_3_w). Der IRU kann in diesem Prozess als padagogische
Gegeninstanz fungieren, die kulturelle, religiése und soziale Normsysteme ins Verhalt-
nis setzt und so die Grundlage fiir geschlechtersensible Urteilskompetenz schafft. Schii-
lerfinnen befinden sich in einem Spannungsfeld zwischen internalisierten familidren
oder kulturellen Mustern und schulisch vermittelten Werten der Gleichberechtigung und
Partizipation. Der IRU kann hier die Moglichkeit bieten, diese Spannung nicht aufzulo-

sen, sondern produktiv zu reflektieren.

5.1.5 Wiinsche

Die befragten Schiiler*innen duf3erten in den Interviews unterschiedliche Wiinsche an
den islamischen Religionsunterricht (IRU). Diese beziehen sich sowohl auf die inhaltli-
che Ausrichtung des Unterrichts als auch auf dessen didaktische Gestaltung, die Schul-
kultur und die organisatorischen Rahmenbedingungen. Insgesamt wird der IRU von den
Schiiler*innen liberwiegend positiv bewertet; ihre Anregungen zielen weniger auf Kritik,
sondern vor allem auf die Weiterentwicklung und starkere Verankerung des Faches im
schulischen Alltag.

Ein zentrales Anliegen vieler Schiiler*innen betrifft die inhaltliche Ausrichtung
des Unterrichts. Mehrfach wird der Wunsch gedufert, dass neben historischen Themen
auch aktuelle gesellschaftliche und politische Fragen starker aufgegriffen werden. Eine
Schiilerin beschreibt:

Ja, so dass man auch iber aktuelle Sachen zum Beispiel auch redet. Dass man nicht nur ge-
schichtlich, sondern auch aktuell dariiber, {iber die Religion redet. Und dass man auch, es

gibt ja auch Islam, es gibt ja auch Sunniten und Schiiten und so. Dass man da auch dariiber
spricht und so im Unterricht. (S_3_w, Pos. 464)

Besonders haufig genannt werden dabei Themen mit gegenwartsbezogenem oder ge-
sellschaftlichem Bezug. So wiinscht sich die Schiilerin, dass Konflikte wie der Krieg zwi-

schen Israel und Paldstina auch im IRU behandelt werden, ,weil man ja auch dariiber
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sprechen kann, ob das religiose Ansichten sind oder halt was anderes“ (S_3_w, Pos.
468). Diese AuBerungen weisen darauf hin, dass Schiiler*innen den IRU nicht nur als Ort
religioser Wissensvermittlung verstehen, sondern als Raum, in dem sie aktuelle gesell-
schaftliche Fragen aus einer religiosen Perspektive reflektieren kénnen.

Daneben beziehen sich zahlreiche Aussagen auf didaktische und schulkulturelle
Aspekte. Mehrere Schiiler*innen wiinschen sich, dass der Unterricht starker gemein-
schaftsorientiert gestaltet wird und Moglichkeiten religioser Erfahrung bietet. Besonders
haufig wird der Wunsch nach gemeinsamen Feiern und Aktivitdaten geduflert, etwa nach
einem schulweiten Fastenbrechen. Eine Schiilerin regt an, dies auch gemeinsam mit
nicht-muslimischen Mitschiiler*innen zu feiern:

Also, ich finde das, so wie es jetzt ist, also mit dem Unterricht finde ich das sehr, sehr gut.
Ich bin sehr zufrieden mit dem Unterricht. (..) Wenn ich sonst noch etwas planen misste,
wdre das, glaube ich, mit dem Fastenbrechen echt eine schdne Idee. () Also, dass wir das
nicht nur unter muslimischen Freunden machen, sondern auch, Freunde sage ich, dhm unter
Muslimen machen, sondern auch vielleicht mit mehreren Leuten, die auch Nicht-Muslime

sind, damit die auch so einen Einblick dafiir bekommen [...] und jeder, der mitkommen
mochte, kann dann quasi mitmachen. (S_5_w, Pos. 180)

Ahnliche Vorstellungen finden sich auch bei anderen Schiiler*innen, die sich wiinschen,
dass religiose Vielfalt starker im Schulalltag erfahrbar wird und gemeinsame Aktivitaten
zur Selbstverstandlichkeit werden. Auch der Wunsch nach Exkursionen und interreligio-
ser Kooperation wird wiederholt formuliert. Eine Schiilerin dufiert Interesse daran, ,,in
die Synagoge zu gehen* (S_3_w, Pos. 136) und wiinscht sich, dass solche Besuche Teil
des Unterrichts werden. Ein anderer Schiiler beschreibt ausfiihrlicher, dass man ,,viel-
leicht mal gemeinsam in die Kirche gehen. Oderin die Moschee* (S_4_m, Pos. 317) oder
eine Projektwoche gestalten kdnne, in der sich Schiiler*innen unterschiedlicher Religio-
nen gegenseitig kennenlernen.

In organisatorischer Hinsicht steht vor allem die strukturelle Verankerung und
Ausweitung des IRU im Mittelpunkt der Schiiler*innenaussagen. Mehrere Befragte ver-
weisen darauf, dass der IRU bislang nicht an allen Schulen angeboten wird und verwei-
sen dabei auf Freund*innen oder Verwandte. Sie verbinden dabei die Vorstellung, dass

religiose Bildung allen Schiiler*innen angeboten werden sollte, mit dem Wunsch nach
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einem flachendeckenden Zugang — unabhadngig von Schule und Wohnort. Eine Schiilerin
beschreibt, dass sie es schade findet, wenn an anderen Schulen kein entsprechendes
Angebot existiert, und hebt hervor, wie bedeutsam sie den Unterricht fiir das eigene Ver-
standnis von Religion erlebt:

Ich kenne auch von anderen Schulen, auch beispielsweise von den Schulen meiner Cousi-

nen, dass sie den Unterricht nicht haben. Und ich finde das sehr schade, weil man lernt ein-

fach sehrviel iber seine eigene Religion und auch tiber andere Religionen, iiber Gemeinsam-
keiten und es werden wirklich sehr, sehr, sehr, sehr viele Fragen geklart“ (S_5_w, Pos. 120)

Solche AuBerungen verweisen darauf, dass der IRU von den Schiiler*innen nicht nur als
Fach, sondern als Orientierungsraum verstanden wird. Er bietet Gelegenheit, Fragen zu
religioser ldentitdt und zum Zusammenleben der Religionen zu thematisieren. Der
Wunsch nach einer Ausweitung des IRU ist verbunden mit Anliegen von Teilhabe und
Gleichberechtigung. Neben der Frage der flaichendeckenden Einfiihrung wird auch der
Wunsch nach einem Gebets- oder Ruheraum wiederholt gedufiert. Dahinter steht das Be-
diirfnis, Religion im schulischen Alltag ausleben zu kénnen. Eine Schiilerin erinnert sich
daran, dass es frither an ihrer Schule einen Raum gegeben habe, der mittlerweile ge-
schlossen sei:

Nur das Thema Gebet war halt noch ein bisschen schwierig. Vielleicht kann man da eine Al-

ternative in der Schule vielleicht machen. Soweit ich weif, gab es frither auch so einen Raum,

so einen Ruheraum, wo man quasi zu sich selber kommen konnte. Ich glaube, manche haben

da auch gebetet, aber den gibt es mittlerweile nicht mehr. [...] Also das ware schén, wenn es
eine Alternative dafiir gdbe, vielleicht wieder so einen Ruheraum. (S_5_w, Pos. 242)

Die Aussagen zeigen, dass Schiiler*innen Wert darauf legen, religiose Praxis im schuli-
schen Raum leben zu kdnnen — nicht als Sonderregelung, sondern als Ausdruck gelebter
Normalitdt. Insgesamt verdeutlichen die Interviews, dass die Schiiler*innen den IRU als
bedeutsames Fach und als wichtigen Ort religioser, sozialer und kultureller Orientierung
erleben. lhre Wiinsche zielen darauf, den IRU starker in den schulischen Alltag einzubet-
ten, ihn inhaltlich lebensweltlich zu erweitern und strukturell zu verankern. Sie wiin-
schen sich, dass das Fach nicht nur Wissen tiber Religion vermittelt, sondern auch Raum

bietet fiir Begegnung, gemeinschaftliche Erfahrung und gelebte religiose Vielfalt.
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5.2 Ergebnisse aus der Befragung der Lehrkrifte
5.2.1 Wahrnehmung des IRU und der Lehrkrifte

Ergebnisse aus dem quantitativen Teil

Die schulische Einbindung der Lehrkréfte im islamischen Religionsunterricht (IRU) wurde
anhand einer Skala mit acht Items erhoben, die verschiedene Dimensionen ihrer schuli-
schen Integration abbildet. Die Gesamtbewertung mit einem Mittelwert von M=3,12 (SD
=0,57) weist eine mehrheitliche Zustimmung auf, was auf eine weitgehende Akzeptanz
und funktionale Einbindung der IRU-Lehrkrafte im schulischen Alltag hinweist. Auch die
einzelnen Items weisen durchweg hohe Mittelwerte auf — zwischen M = 2,48 und M =
3,54 — was ein bemerkenswert positives Bild zeichnet.

Am hochsten bewertet wurde die Einbindung in schulische Aktivitaten (M = 3,54)
sowie der Kontakt zu anderen Kolleg*innen (M = 3,49). Dies deutet auf eine starke kol-
legiale Integration hin, die moglicherweise auch auf strukturelle Verbesserungen im
Schulalltag und in der facheriibergreifenden Zusammenarbeit zuriickzufiihren ist. Auch
die Einbindung in Vertretungsstunden (M = 3,40) sowie pddagogische Anfragen (M =
3,12) bestdtigen, dass IRU-Lehrkrdfte zunehmend als Teil des reguldaren Schulbetriebs
wahrgenommen werden.

Vergleichsweise niedriger — wenn auch noch im oberen Bereich — fallt die Bewer-
tung im Item Anfrage als Seelsorger*in (M = 2,48) aus. Dies konnte darauf hindeuten,
dass die IRU-Lehrkrafte zwar fachlich wie organisatorisch integriert sind, ihre psychoso-
ziale Rolle jedoch (noch) nicht in gleichem Maf3e etabliert ist. Auch die Rolle als Vermitt-
lungsinstanz in der Elternarbeit (M = 3,04) weist darauf hin, dass hier weiteres Entwick-
lungspotenzial besteht.

Insgesamt lassen die hohen Mittelwerte auf eine zunehmende institutionelle An-
erkennung des IRU schliefRen. Die Ergebnisse sprechen fiir eine stabile Einbindung der
Lehrkradfte in schulische Ablaufe und Entscheidungsprozesse. Diese Entwicklung ist
nicht nur fur die Professionalisierung des Faches bedeutsam, sondern auch fiir das

Selbstverstandnis der Lehrkrafte als aktive Bildungsakteure. Zukiinftige Studien sollten
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evaluieren, wie sich diese Einbindung auf die Qualitat des Unterrichts, die schulische
Integration von muslimischen Schiiler*innen und die Zusammenarbeit mit Eltern und

Kollegium langfristig auswirkt.

Schulische Einbindung der IRU-Lehrkrifte M (SD)

Als Religionslehrerin/Religionslehrer an lhrer Schule/lhren Schulen...

..haben Sie viele Kontakte zu anderen Kolleginnen und Kollegen. 3,49 (0,71)

..werden Sie als Seelsorger/in angefragt. 2,48 (1,14)

..werden Sie in pddagogischen Fragen angesprochen. 3,12 (0,73)

..werden Sie bei Konflikten um Rat gebeten. 3,04 (0,82)

..werd ie in lhrer th ischen K t hen.
werden Sie in lhrer theologischen Kompetenz angesprochen 3,23 (0,76)

...sind Sie ei in schulische Aktivitaten.
sind Sie einbezogen in schulische Aktivi 3,54 (0,71)

..werd i Vv d i ilt.
werden Sie zu Vertretungsstunden eingeteilt 3,40 (0,92)

..werden Sie als Vermittlerinstanz mit den Eltern herangezogen. 3,04 (0,92)

Gesamtskala 3,12 (0,57)

Tabelle 6: Akzeptanz und Teilhabe der IRU-Lehrkréfte in der Schule

Anmerkung: Akzeptanz und Teilhabe der IRU-Lehrkréfte in der Schule wurde mit sieben Items aus Domsgen et al.
(2021) erhoben. Die Skala wurde um ein weiteres eigens konzipiertes Item, ,,..werden Sie als Vermittlerinstanz mit
den Eltern herangezogen®, ergdnzt. Alle Items wurden auf einer vierstufigen Antwortskala (von 1 =,,stimme tiberhaupt
nicht zu“ bis 4 = ,,stimme stark zu“) erhoben. Fiir die Gesamtskala wurde der Mittelwert {iber alle acht Items gebildet
(a=0,83).

Qualitative Vertiefung
Wahrend die quantitativen Ergebnisse bereits auf eine weitgehende schulische Einbin-

dung der IRU-Lehrkréafte hinweisen, zeigen die Interviews ein nuancierteres Bild davon,
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wie die Lehrkrdfte selbst ihre Rolle innerhalb der Schule wahrnehmen und wie sie ihrer
Meinung nach von Schiiler*innen, Kolleg*innen und Schulleitungen gesehen werden. In
den Aussagen der Lehrkrafte wird deutlich, dass die Wahrnehmung des IRU stark durch
die biografische Pragung und das Selbstverstandnis der Lehrkrafte beeinflusst ist und
sich zwischen Anerkennung, gesellschaftlicher Verantwortung und persénlichen Erwar-
tungen bewegt.

Ein Grofteil der befragten Lehrkrafte beschreibt die Entscheidung, IRU zu unter-
richten, als Ergebnis einer personlichen biografischen Erfahrung. Viele von ihnen sind
religios sozialisiert und verweisen auf familiare Vorbilder oder pragende religiése Kon-
texte. Diese biografischen Beziige verbinden sich hdufig mit einer religisen Motivation,
den Islam in der Schule auf eine offene und zeitgemadBe Weise zu vermitteln. Rund die
Halfte der befragten Lehrkrdfte spricht davon, dass sie ein positives Islamverstandnis
fordern und den Schiiler*innen eine reflektierte Auseinandersetzung mit ihrer Religion
ermoglichen mochten. Eine Lehrkraft formuliert es so:

Und dieses Bild wollte ich gerne weitervermitteln, also einfach dieses Islamverstandnis, (..)
was positiv mit den Menschen umgeht, wo man eben nicht sofort bestraft wird, sondern wo
es auch Vergebung gibt, dhm, (..) das war, glaube ich, eine ganz grole Motivation, dieses,

wie man anfangt, positive Gottesbild, aber auch ein positives Islamverstdandnis im Allgemei-
nen zu vermitteln. (L_1_m, Pos. 15)

Diese Haltung steht exemplarisch fiir viele der befragten Lehrkréfte, die den IRU nicht als
reine Wissensvermittlung, sondern als Raum verstehen, in dem Schiiler*innen eine re-
flektierte und lebensnahe Perspektive auf Religion entwickeln sollen. Damit verbinden
sie zugleich den Anspruch, zum gegenseitigen Verstdandnis innerhalb einer pluralen Ge-
sellschaft beizutragen. Neben diesen personlichen Beweggriinden werden vereinzelt
auch pragmatische Motive genannt, etwa, dass die Schulleitung sie gezielt ansprach,
den Unterricht zu tibernehmen, oder dass der IRU eine willkommene Méglichkeit bot,
das eigene Unterrichtsprofil zu erweitern. Insgesamt iiberwiegt jedoch deutlich das per-
sonliche und religiose Engagement, wahrend rein organisatorische Griinde eine unter-

geordnete Rolle spielen.
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In der Selbstwahrnehmung sehen sich die meisten IRU-Lehrkréfte als sachorien-
tierte, professionelle Fachpersonen und nicht als religiose Autoritdten. Dieser Aspekt
wird in fast allen Interviews betont und pragt die Aussagen durchgangig. Viele Lehrkrafte
heben hervor, dass sie kein Imam oder Hodscha seien, sondern Lehrkrafte, die die Schi-
ler*innen zur eigenstandigen Reflexion anregen mochten:

Und ich sage immer, ich bin kein Imam, ich bin kein Hodscha und das will ich auch nie sein.

Denn ihr sollt selber. Ich bin lediglich dazu da, euch zum Denken anzuregen und euch mit
gewissen Themen zu konfrontieren. (L_11_w, Pos. 45)

Diese Betonung der professionellen Rolle verweist auf ein Selbstverstandnis, das sich
klar von traditionellen religiosen Autoritatsbildern abgrenzt und den padagogischen
Charakter des Unterrichts hervorhebt. Viele Lehrkrafte sehen den IRU zugleich als Her-
zensprojekt und als wichtigen Beitrag zur gesellschaftlichen Teilhabe muslimischer
Schiiler*innen. Sie begreifen das Fach als Ort, an dem Jugendliche ihre Religion in einem
sicheren, padagogisch begleiteten Rahmen reflektieren kénnen und dadurch auch Aner-
kennung und Zugehdorigkeit erfahren. Eine Lehrkraft bringt dies eindriicklich zum Aus-

druck:

Uberhaupt, dass der Religionsunterricht an einer Schule mittlerweile angeboten wird, ist fiir
den Schiiler ein Ausdruck dafiir, dass eranerkannt wird. (..) Ich drehe mal die Zeit mal zuriick,
wo der Lehrer selber in der Schule im Gymnasium da saf [...] und wenn ich da jetzt einen
Vergleich habe, wie wir uns entwickelt haben, dass eine staatliche Schule unsere Schiilern
hier ankommen lasst und sagt, hér mal, wir erkennen deine Religion an, (.) du bist jetzt nicht
eine Randerscheinung, sondern du bist, wir haben es verstanden, du gehorst derislamischen
Konfession an und siehe da, hier, bitte schon, wir bieten dir einen Islamunterricht an, fiihrt
dazu, dass die Schiiler, auf jeden Fall, weil ich als Lehrer auch beide Seiten kenne, einen
ganz anderen Umgang haben. () Es ist einfach ein Gefiihl von Teilhabe, es ist einfach ein
Gefiihl davon, okay, ich gehore mit dazu. Es ist ein Gefiihl davon, hey ahm, meine Eltern zah-
len vielleicht ihre Steuern und alles Mogliche, es wird dafiir gesorgt, hier in der staatlichen
Schule, dass wir dazugehoren. Wir geh6ren dazu, wir sind keine Randerscheinung, sondern
wir sind ein Teil der Gesellschaft. (..) Das kommt bewusst oder unbewusst bei den Schiilern
an. (L_5_m, Pos. 97)

Diese Aussage verdeutlicht, dass die Einfiihrung des IRU fiir viele Lehrkrafte nicht nur
eine pdadagogische, sondern auch eine symbolische Dimension besitzt. Der Unterricht

wird als Ausdruck gesellschaftlicher Anerkennung verstanden und als Beitrag dazu, dass
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Schiiler*innen sich als gleichberechtigter Teil der Schulgemeinschaft und der Gesell-
schaft wahrnehmen.

Die Wahrnehmung durch Schiiler*innen ist in den Interviews liberwiegend positiv.
Fast alle Lehrkrdfte berichten von einem engen, vertrauensvollen Verhdltnis zu ihren
Schiiler*innen, die sie hdufig als Ansprechpartner*innen in religiosen und moralischen
Fragen aufsuchen. Eine Lehrkraft beschreibt:

Ich weif nicht, ob die Schiiler alle dem Imam die Fragen stellen wiirden, die sie mir stellen.

[...] es wird schon ordentlich gefragt. Auch iiber private Dinge ordentlich gefragt, meine ich.

(..) Und ob die so Beziehungskistensachen halt dann mich fragen wiirden, oder andere Dinge

vielleicht aus der Familie, wo die Eltern auch in der Gemeinde vielleicht doch drin sind. (.) Wo

derlmam ja auch den Papa kennt. (..) Oder die Ehefrau des Imams, die die Mutter kennt, aus

der Frauengruppe, aus der Gemeinde. Dann trauen sie sich natdirlich nicht, wenn da irgend-

was sein sollte. [...] Und man darf ja nicht vergessen, ich bin auch irgendwo fiir die eine Per-
son, die neutral ist. (L_5_m, Pos. 65)

Nurvereinzelt werden auch negative oderirritierende Reaktionen geschildert, etwa wenn
Schiiler*innen das Aussehen oder Verhalten ihrer Lehrkraft nicht mit den eigenen Erwar-
tungen an Religiositat in Einklang bringen konnten, wie das folgende Beispiel zeigt:
alsich dann so (.) tiber so sensible Themen gesprochen habe, ich habe auch immer tiber das
Kopftuch gesprochen, ahm (.) weil ich gefragt wurde, also ich werde von den Schiilern schon,
von einigen Schiilern schon auf mein Aussehen manchmal (.) reduziert, sagen wir es, wie es
ist, also ich trage kein Kopftuch, ich habe mal eine Hose an oder ein T-Shirt und dann &h,
wurden mir schon das ein oder andere Mal unterschwellig gesagt, dass ich ja (.) kein Kopf-
tuch trage und einmal auch so direkt. Und da habe ich relativ schnell dann gehandelt, in einer
Situation habe ich den Vater gerufen, da haben wir das einmal so in einem neu, neutralen

Kreis auch mit der Abteilungsleitung gesprochen, weil der Kommentar nicht ganz in Ordnung
war (L_6_w, Pos. 71)

Diese Schilderungen einer teils negativen Wahrnehmung durch die Schiiler*innen blei-
ben jedoch die Ausnahme; insgesamt {iberwiegen Stellen, in denen Lehrkrafte davon
berichten, dass sie von ihren Schiiler*innen positiv, als Vertrauenslehrkraft, als An-
sprechpartner*in, als Expert*in fiir den Islam sowie als Vorbild wahrgenommen werden.

Auch innerhalb des Kollegiums erleben die meisten IRU-Lehrkradfte eine zuneh-
mende Anerkennung. Wahrend vereinzelte Lehrkradfte von anfanglicher Skepsis und
Missverstandnissen erzdahlen — insbesondere dort, wo das Fach neu eingefiihrt wurde

oder wo Kolleg*innen zundchst unsicher waren, welche Ziele der IRU verfolgt — zeigt sich
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zugleich, dass sich diese anfanglichen Vorbehalte im Verlauf der Zusammenarbeit hdu-
fig auflosen. Eine Lehrkraft beschreibt riickblickend, dass die anfangliche Unsicherheit
vieler Kolleg*innen vor allem auf Unkenntnis und fehlende Einblicke in das Fach zuriick-
zufiihren war:

L_5_m: Aber im Nachhinein verstehe ich auch einige Kollegen. Also nachdem im Lehrerzim-

mer die Kollegen mich immer mehr kennengelernt haben und die Schulleitung mich immer

mehr kennengelernt haben, () wurden einige Angste dann, 4hm, genommen und beiseitege-

schoben.

I: Was waren das so fiir Angste?

L_5_m: Ja, also aktuell das mit dem Islamunterricht, Thema Islam an sich. Und man weif ja

nicht, was hier unterrichtet wird. Und man kann ja nicht in die Klassenrdume reingucken. (.)

Woher wiirde man dann wissen kdnnen, dass das dann vielleicht doch eine Radikalisierung

stattfindet? (..) Oder man weiB ja nicht, wie das ist und wir wissen ja nicht, wie der Islamun-

terricht hier wird. (...) Und das ist so das, was ich iiber Ecken halt gehort habe. (Pos. 109-
111)

Diese Schilderung verdeutlicht, dass Vorbehalte gegeniiber dem IRU haufig weniger auf
konkrete Erfahrungen als vielmehr auf Unsicherheit und fehlendes Wissen iiber Inhalte
und Ziele des Faches zuriickgehen. Durch persdnliche Begegnungen, Transparenz und
kollegialen Austausch gelingt es den Lehrkrdften in vielen Fallen, solche anfanglichen
Angste abzubauen und Vertrauen aufzubauen. Zugleich berichten fast alle Befragten von
positiven Erfahrungen im Kollegium. Viele beschreiben eine Atmosphdre der Unterstiit-
zung, in der Kolleg*innen Interesse am Fach zeigen und die Arbeit der IRU-Lehrkrafte
ausdriicklich wertschatzen. Eine Lehrkraft fasst dies folgendermafien zusammen:

Durch Gesprdche kann ich sagen, dass ich ganz oft von verschiedenen Lehrkréften, von Kol-

leginnen und Kollegen, ganz oft gestarkt worden bin. Dass ich ganz oft auch gehért habe, so,

[Vorname IRU-Lehrer], zum Gliick bist du da. (...) Das ist so gut und wichtig, dass du da bist.

(..) Du hast so eine grof3e Aufgabe und kannst so viel bewirken. (..) Also die mir wirklich auch

so ein bisschen ihre personliche Meinung gedufert haben, aber auch so ein bisschen Kraft

und Mut ausgesprochen haben, aber auch so ein bisschen durch eine freundliche Art, so ein

bisschen nochmal, so bisschen mich an meine Pflicht und Aufgabe erinnert haben. (L_1_m,
Pos. 58)

Die Aussagen der Lehrkréafte verdeutlichen insgesamt, dass das Verhaltnis zum Kolle-
gium stark von personlichem Austausch gepragt ist. Dort, wo Dialog und gegenseitiges

Kennenlernen stattfinden, wandeln sich Unsicherheiten in Wertschatzung, und der IRU
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wird zunehmend als fester und gleichberechtigter Bestandteil des schulischen Lebens
verstanden.

In der Wahrnehmung der Lehrkréfte wird die Haltung der Schulleitungen gegen-
tiber dem IRU liberwiegend positiv beschrieben. Der Grof3teil der Befragten berichtet von
Unterstiitzung und Wertschatzung durch die Schulleitung. Diese zeigt sich sowohl in or-
ganisatorischer Hinsicht als auch in einer personlichen Anerkennung der Lehrkrafte und
ihrer Arbeit. Mehrere Lehrkréfte heben hervor, dass die Schulleitung den IRU als festen
Bestandteil des schulischen Angebots betrachtet und sich aktiv fiir seine Verstetigung
einsetzt.

Gleichzeitig verweisen einige Lehrkrafte darauf, dass dem IRU von Schulleitungen
auch Aufgaben wie Radikalisierungspravention oder Integrationsférderung zugeschrie-
ben werden. Eine Lehrkraft formuliert diese Ambivalenz so: ,,auch die Schulleitung, die
findet das Fach wichtig, das weif3 ich, aber ich kdnnte mir vorstellen, dass sie das auch
praventiv sieht, (.) das Fach“ (L_6_w, Pos. 67). Diese Zuschreibungen werden von den
meisten Befragten zwar wahrgenommen, jedoch nicht als primédres Selbstverstdandnis
des Unterrichtsfachs verstanden, sondern vielmehr als mogliche Nebenwirkung guten
Religionsunterrichts. AuBerdem wird in einigen Interviews von einer zunehmenden Nor-
malisierung des IRU berichtet — er werde inzwischen vielerorts ,,ganz normal, wie die
anderen Facher auch” (L_8_w) wahrgenommen. Dieses Empfinden deutet darauf hin,
dass sich der IRU in vielen Schulen strukturell und sozial etabliert hat, auch wenn in
Einzelfdllen noch Angste und Erwartungshaltungen fortbestehen.

Insgesamt zeigen die qualitativen Ergebnisse, dass die Wahrnehmung des IRU
von einem Spannungsfeld aus Anerkennung, Normalisierung und gesellschaftlicher Er-
wartung geprdgt ist. Die Mehrheit der Lehrkréfte versteht sich als professionelle, religi-
onspddagogisch verantwortliche Akteure, die das Fach als Raum fiir Reflexion und Teil-
habe begreifen. Gleichzeitig erleben sie, dass ihnen in der Schule oft zusatzliche Bedeu-
tungen zugeschrieben werden — sei es als kulturelle Vermittlungsinstanz oder als pra-

ventive Kraft. Diese Gleichzeitigkeit von padagogischer Professionalitat, personlicher
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Uberzeugung und gesellschaftlicher Verantwortung prigt das Selbstverstdndnis der IRU-

Lehrkradfte und ihre Wahrnehmung im schulischen Umfeld in besonderer Weise.

Triangulation und Diskussion

Die Ergebnisse der quantitativen und qualitativen Auswertung ergdnzen sich in hohem
MaBe und zeichnen insgesamt ein konsistentes Bild der schulischen Wahrnehmung und
Einbindung der IRU-Lehrkrafte. Wahrend die quantitativen Daten mit einem hohen Mit-
telwert (M = 3,12) auf eine weitgehende Einbindung und Akzeptanz der Lehrkrafte im
schulischen Alltag hinweisen, zeigen die qualitativen Interviews, wie diese Einbindung
von den Lehrkréften selbst erlebt und ausgestaltet wird. Die Befragten fiihlen sich mehr-
heitlich als Teil des Kollegiums und betonen, dass sie in schulische Strukturen einge-
bunden sind, sich aber zugleich durch die Besonderheit ihres Faches in einer besonde-
ren Vermittlungsposition sehen.

Die quantitativen Befunde zur starken kollegialen Einbindung und zur haufigen
Beteiligung an schulischen Aktivitaten werden durch die qualitativen Ergebnisse deut-
lich unterfiittert: In fast allen Interviews beschreiben die Lehrkrafte ein gutes Verhiltnis
zu Kolleg*innen, Schulleitung und Schiiler*innen. Die Interviews verdeutlichen zudem,
dass Vertrauen und personlicher Austausch entscheidende Faktoren fiir die Akzeptanz
des IRU sind. Anfangliche Unsicherheiten oder Vorbehalte, die in einzelnen Schulen be-
standen, konnten laut Aussagen der Befragten in den meisten Fallen durch Transparenz
und Kommunikation abgebaut werden.

Gleichzeitig erweitern die qualitativen Ergebnisse das quantitative Bild um As-
pekte, die in standardisierten Befragungen weniger sichtbar werden. So zeigt sich, dass
die Einbindung des IRU nicht nur strukturell, sondern auch symbolisch verstanden wird:
Der Unterricht hat fiir die Lehrkradfte eine hohe identitdtsstiftende Bedeutung, weil er als
Ausdruck gesellschaftlicher Anerkennung und Gleichberechtigung muslimischer Schii-
ler*innen wahrgenommen wird. Diese Dimension erklart, warum die Lehrkrafte ihre Ta-
tigkeit haufig als Herzensprojekt beschreiben und sich tiber den fachlichen Rahmen hin-

aus fiir Verstandigung und Teilhabe engagieren.
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5.2.2 Zielvorstellung der Lehrkrifte

Ergebnisse aus dem quantitativen Teil

Auflerdem wurde die Lehrkrafte gebeten, ihre personlichen Zielvorstellungen hinsicht-
lich des IRU zu bewerten (Abbildungen 5 bis 7). Die Ergebnisse zeigen ein klares Beken-
nen zu einer reflexiven, werteorientierten und dialogischen Religionspdadagogik. Die Ge-
samtskala zu Abbildung 5 betragt M = 3,55 (SD = 0,48) und zeigt eine hohe Zustimmung
zu den formulierten Zielen. Besonders sticht dabei ,,Offenheit und Toleranz gegeniiber
anderen Religionen und Weltanschauungen férdern“ (M = 3,81) hervor. Daran anschlie-
B3end folgen die Zielsetzungen, ,,Den Islam mit zeitgendssischen Fragen und Erfahrungen
in Beziehung setzen“ (M = 3,64) sowie ,,Ein selbststandiges religioses Urteil bilden* (M

= 3,60).
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Abbildung 5: Zielvorstellungen der Lehrkréfte |

Anmerkung: Die Nummerierung (1-8) auf der x-Achse entspricht den nachfolgend aufgefiihrten ltems: 1: Ein
selbststandiges religioses Urteil bilden; 2: Im eigenen Glauben bestarkt werden; 3: Offenheit und Toleranz gegen-
iberanderen Religionen und Weltanschauungen fordern; 4: Konstruktive Zugange zum Koran erméglichen; 5: Den
Islam mit zeitgendssischen Fragen und Erfahrungen in Beziehung setzen; 6: Religiose Inhalte auf den europadi-
schen Kontext beziehen; 7: Anregungen geben, den Glauben im Alltag zu leben; 8: Gemeinsamkeiten der Weltre-
ligionen betonen. Die ltems 1, 2, 3, und 7 entstammen aus Domsgen et al. (2021), wohingegen die restlichen Iltems
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eigens konzipiert wurden. Die Antwortskala umfasst 1 = ,unwichtig” bis 4 = ,wichtig®“. Gesamtskala: M = 3,55; SD
=0,48;a=0,83.

Auch der Skalenmittelwert M = 3,37 (SD = 0,43) zur Abbildung 6 zeigt eine sehr hohe
Zustimmung. Dabei haben ,Interreligiose Dialogfahigkeit anbahnen“ (M = 3,78), ,,Reli-
gionsmiindigkeit fordern“ (M = 3,77) sowie ,,Orientierung zur ldentitatsfindung anbie-
ten“ (M = 3,72) besonders hohe Mittelwerte. Auffallig ist jedoch der signifikant niedri-
gere Mittelwert bei dem Item ,,Die Meinung der Gelehrten unhinterfragt als Richtmaf
nehmen“ (M = 1,58). Diese explizite Ablehnung eines autoritdtsfixierten Religionsver-
stdandnisses unterstreicht die Tendenz zu einer kritisch-reflexiven und pluralitatsoffenen
Unterrichtskulturim IRU. Die Ergebnisse zeigen damit klar, dass Lehrkréfte bestrebt sind,
Deutungsmacht nicht unreflektiert zu tradieren, sondern Schiiler*innen zur selbststan-
digen Urteilsbildung und offenen Auseinandersetzung mit religioser Vielfalt zu befahi-

gen.
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Abbildung 6: Zielvorstellungen der Lehrkrafte Il
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Anmerkung: Die Nummerierung (1-7) auf der x-Achse entspricht den nachfolgend aufgefiihrten Items: 1: Gemeinsam-
keiten und Unterschiede der Weltreligionen aufzeigen; 2: Interkonfessionelle Dialogfahigkeit anbahnen; 3: Interreli-
giose Dialogfahigkeit anbahnen; 4: Orientierung zur Identitatsfindung anbieten; 5: Religionsmiindigkeit fordern; 6:
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Auch etablierte Meinungen hinterfragen und alternative Meinungen entwickeln; 7: Die Meinung der Gelehrten unhin-
terfragt als RichtmaB nehmen. Die Items 2, 3 und 4 entstammen aus Domsgen et al. (2021), wohingegen die restlichen
Items fiir den Kontext des IRU eigens entwickelt wurden. Die Antwortskala umfasst 1 = ,unwichtig” bis 4 = ,wichtig®.
Gesamtskala: M = 3,37; SD = 0,43; a = 0,80.

Die Zielvorstellungen Il der Lehrkréfte basieren auf einer Skala nach Khorchide (2009)
und fokussieren klassische, teilweise normativ gepragte Zielsetzungen des IRU (Abbil-
dung 7). Die Mittelwerte zeigen eine deutliche Spannweite hinsichtlich der Zustimmung.
Wahrend die Aussage ,,Meinen Schiiler/innen allgemeine Wertvorstellungen fiir eine
menschliche Lebensgestaltung zu vermitteln“ mit M = 3,78 den héchsten Wert erzielt,
fallen insbesondere die normativ-exklusiven Items ,Meine Schiiler/innen zu befdhigen,
zu erkennen, dass sie, weil sie Muslime sind, besser als ihre Mitschiiler sind“ (M = 1,25)
und ,,Meine Schiiler/innen zu unterstiitzen, Argumente gegen das Christentum zu formu-
lieren“ (M = 1,35) sehr niedrig aus. Diese Ergebnisse sind besonders aufschlussreich,
da sie auf eine klare Distanzierung der befragten Lehrkrafte gegeniiber ausgrenzenden
oder iberhohten Glaubensanspriichen hindeuten. Die Ablehnung solcher Aussagen legt
nahe, dass der heutige IRU starker auf eine inklusive, dialogische und werteorientierte
Bildungsarbeit setzt. Zusammenfassend ldsst sich feststellen, dass die befragten Lehr-
krafte sich auf reflexiven und dialogischen IRU berufen. Die hohe Zustimmung zu Zielen
wie der Forderung von Offenheit, interkonfessionellem Dialog, religioser Urteilsbildung
und individueller Identitatsentwicklung legt nahe, dass die Lehrkrafte zunehmend pro-
gressive Bildungsziele affirmieren, die der Deutungsvielfalt und dem kritischen Denken

eine zentrale Rolle zusprechen.
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Abbildung 7: Zielvorstellungen der Lehrkréfte Il (Khorchide, 2009)

Anmerkung: Die Nummerierung (1-9) auf der x-Achse entspricht den nachfolgend aufgefiihrten Zielaussagen: 1: die
Geschichte des Propheten und Kalifen als Vorbild fiir die islamische Lebensweise.; 2: Glaubensgrundsatze beibrin-
gen.; 3: das Beten und Fasten beibringen.; 4: die Gesetze des Islams (Gebote und Verbote) beibringen.; 5: Gehorsam
gegeniiber Menschen (Eltern, Geschwister, dltere Menschen) beibringen.; 6: Differenzen zwischen den Religionen auf-
zeigen.; 7: Meine Schiiler*innen zu befdhigen, zu erkennen, dass sie, weil sie Muslime sind, besser als ihre Mitschiiler
sind.; 8: Meine Schiiler*innen zu unterstiitzen, Argumente gegen das Christentum zu formulieren.; 9: Meinen Schi-
ler*innen allgemeine Wertvorstellungen fiir eine menschliche Lebensgestaltung zu vermitteln.

Die zugrundeliegende Skala wurde aus Khorchide (2009) iibernommen. Die Frageeinleitung lautete: ,,Ziel meines Re-
ligionsunterrichtes ist es...“, gefolgt von Aussagen wie ,,...meinen Schiiler/innen beizubringen, dass (...)“. Jedes der
Zielaussagen (Items) wurde mit der Antwortskala von 1 = ,,unwichtig® bis 4 = ,wichtig” beantwortet.

Qualitative Vertiefung

Wadhrend die quantitative Befragung zeigt, welche Zielvorstellungen die Lehrkrafte als
besonders wichtig einschdtzen, ermdglicht der qualitative Teil einen vertieften Einblick
in ihre individuellen Vorstellungen sowie Begriindungen. In der quantitativen Erhebung
konnten die Lehrkrafte zwischen vorgegebenen Zielaussagen wahlen; in den Interviews
wurde anschlieend untersucht, welche Ziele sie in eigenen Worten formulieren, wo sie
Schwerpunkte setzen und welche Unterschiede sie im Vergleich zu anderen religiosen

Lernorten wie der Moschee sehen.

85



i Zentrum fir
— Universitat Islamische

Miinster monster Theologie

In den Interviews zeigt sich, dass die Zielvorstellungen der Lehrkrafte durch ein
stark padagogisch-reflexives Verstandnis geprdgt sind. Nahezu alle Befragten betonen,
dass der IRU nicht der Vermittlung von Glaubensinhalten diene, sondern zur Férderung
religioser Miindigkeit beitragen solle. Damit wird der IRU als Raum beschrieben, in dem
Schiiler*innen eigenstdandiges Denken und begriindetes Urteilen lernen sollen. Religion
wird nicht als unhinterfragbar vermittelt, sondern als Gegenstand kritischer Auseinan-
dersetzung, der an die Lebensrealitdt junger Menschen ankniipft. Wiederholt wird be-
tont, dass der Unterricht die Fahigkeit fordern solle, religiose Aussagen zu hinterfragen,
ohne den Glauben selbst in Frage zu stellen. Eine Lehrkraft formuliert dieses Ziel mit
Blick auf den Unterrichtsalltag so:

Und aber auch gleichzeitig, dass sie in diesem, ich sag mal, dhm, Wald an verschiedenen
Meinungen und Regeln und Einfliissen und Strémungen sich auch positionieren kénnen.
Ohne, dass ich quasi meine Meinung, meine Position denen aufdriicke, unterschwellig oder
auch direkt. Ne, also ich zeige denen, es gibt Weg A, Weg B, Weg C und letzten Endes, das
gibt es, das hast du zu respektieren, das musst du tolerieren, auch wenn du selber nicht

damit d'accord bist. Aber du kannst dich ganz klar positionieren und sagen, ich wahle fiir
mich Weg B aus, weil so und so. Das ist so fiir mich das (.) das oberste Ziel. (L_9_w, Pos. 7)

Die Lehrkrafte beschreiben den Unterricht damit als einen Ort, an dem Fragen, Zweifel
und Diskussionen ausdriicklich erwiinscht sind. Ziel sei es, Schiiler*innen dazu zu befa-
higen, selbstandig zu denken, verschiedene Perspektiven zu priifen und eine eigene,
verantwortete Haltung zu entwickeln. Religiose Bildung wird nicht als Reproduktion von
Wissen, sondern als Prozess des Reflektierens, Diskutierens und personlichen Begriin-
dens verstanden.

Eng damit verbunden sind die Aussagen dazu, was nicht Ziele des Unterrichts
seien. Mehrere Lehrkrafte betonen, dass der IRU weder auf Indoktrination noch auf Mis-
sionierung ausgerichtet sein diirfe. Ziel sei es ausdriicklich nicht, Glaubenswahrheiten
durchzusetzen oder Verhaltensnormen religioser Praxis zu vermitteln. Eine Lehrkraft be-
schreibt:

Also es sollte nicht das Ziel sein, dass wir muslimischen Lehrkrafte meine Meinung, meine

Haltung, meine Einstellung an die Schiiler quasi projiziere und dann sage, das ist richtig und

das ist falsch. Das sollte auf jeden Fall nicht der Fall, nicht der Fall sein, oder dafiir sollte der
islamische Religionsunterricht nicht stehen. (L_9_w, Pos. 23)
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In anderen Interviews wird betont, dass die Lehrkrafte keine religiosen Vorschriften ge-
ben, sondern vielmehr zur Reflexion anregen wollen. Damit machen die Lehrkrafte deut-
lich, dass der IRU keine Konkurrenz zur Moschee sei, sondern einen anderen Bildungs-
auftrag erfiille. Wahrend die Moschee primar auf religiose Praxis und Spiritualitdt ausge-
richtet sei, verstehe sich der IRU als schulisches Fach, das Wissen, Reflexion und Werte-
bildung miteinander verkniipfe. Mehrere Lehrkradfte berichten, dass Schiiler*innen zu
Beginn oft iberrascht seien, dass im Unterricht weder Suren auswendig gelernt noch ri-
tuelle Handlungen eingeiibt werden. Eine Lehrkraft schildert:

Also einige Kinder kommen hier mit der Idee, im Islamunterricht findet so Moscheeunterricht

statt. Dass man den Koran liest, dass man das arabische Alphabet, die Sure, die Verse aus-

wendig lernt, ist natiirlich nicht meine Aufgabe, ich bin kein Imam, sondern ich habe immer
noch den Erziehungs- und Bildungsauftrag. (L_2_m, Pos. 21)

Dadurch werde fiir die Schiiler*innen oft erst im Laufe der Zeit deutlich, dass der schuli-
sche Religionsunterricht ein anderer Lernraum ist — einer, der Religion nicht einiibt, son-
dern zum Denken {iber Religion anleitet. Wie das vorherige Zitat exemplarisch zeigt, ist
mit dieser padagogischen Orientierung oft auch das Rollenverstdndnis der Lehrkréfte
verbunden.

Neben der Forderung religioser Miindigkeit nehmen Wertebildung und ethische
Orientierung einen zentralen Platz in den Zielvorstellungen der Lehrkréfte ein. Sie ver-
stehen den IRU als Fach, das Moral und gesellschaftliche Verantwortung vermittelt.
Diese Werte sollen nicht theoretisch vermittelt, sondern mit der Lebenswelt der Schii-
ler*innen verkniipft werden. Viele Lehrkrafte berichten, dass sie an Alltagssituationen
ankniipfen, um ethische Reflexion zu férdern. Dabei gehe es um praktische Fragen des
Zusammenlebens — Freundschaft, Familie, Konflikte oder soziale Verantwortung — und
darum, Religion als mogliche Ressource fiir gelingende Beziehungen zu verstehen.

Ein weiterer zentraler Aspekt der Zielvorstellungen betrifft die religiose ldentitats-
bildung. Zahlreiche Lehrkrafte betonen, dass sie ihren Schiiler*innen helfen wollen, ein
positives Verhaltnis zu ihrer Religion zu entwickeln, ohne sich von anderen abzugrenzen.

Ziel sei ein selbstbewusster, aber offener Umgang mit der eigenen religiosen
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Zugehorigkeit. Die Interviews verdeutlichen, dass Identitdtsbildung hier nicht im Sinne
von Abgrenzung, sondern im Sinne von Zugehorigkeit und Teilhabe verstanden wird.
Schiiler*innen sollen erfahren, dass ihre Religion im 6ffentlichen Raum Platz hat und
dass sie selbst Teil einer pluralen Gesellschaft sind. Zugleich sollen sie lernen, mit un-

terschiedlichen religiosen Auffassungen respektvoll umzugehen.

Triangulation und Diskussion

Die quantitativen und qualitativen Ergebnisse bestdtigen sich in ihren Grundtendenzen,
beleuchten jedoch unterschiedliche Ebenen derselben Fragestellung. Die quantitative
Erhebung zeigt was den Lehrkraften im IRU wichtig ist: Sie verbinden das Fach vor allem
mit padagogischen und reflexiven Zielsetzungen. Besonders deutlich wird dies auch an
den drei Items mit der hochsten Zustimmung: ,,Offenheit und Toleranz gegeniiber ande-
ren Religionen und Weltanschauungen férdern" (M = 3,81), ,,Interreligiose Dialogfahig-
keit anbahnen* (M = 3,78) und ,Meinen Schiiler*innen allgemeine Wertvorstellungen
fuir eine menschliche Lebensgestaltung vermitteln“ (M = 3,78).

Die qualitativen Interviews zeigen ergdanzend, welche Ziele die Lehrkrafte in eige-
nen Worten benennen, welche sie dabei hervorheben und warum sie ihnen Bedeutung
beimessen. So wird deutlich, dass religiose Miindigkeit nicht als Beliebigkeit verstanden
wird, sondern als die Fahigkeit, religiose und ethische Fragen eigenstandig und begriin-
det zu reflektieren. Lehrkradfte beschreiben, dass Schiiler*innen lernen sollen, sich in ei-
nem ,Wald an verschiedenen Meinungen“ (L_9_w, Pos. 7) zu orientieren, Urteile zu bil-
den und diese zu begriinden, sich also eigenstandig positionieren zu kénnen. Auch die
in der quantitativen Befragung stark gewichtete Werteorientierung erhalt in den Inter-
views eine konkrete padagogische Bedeutung. Lehrkrafte beschreiben, wie sie Werte wie
Respekt, Empathie und Verantwortungsbewusstsein im Unterricht thematisieren und
warum sie diese als zentrales Lernziel ansehen: Religion soll helfen, moralische Orien-
tierung im Alltag zu gewinnen und das Zusammenleben in einer pluralen Gesellschaft

mitzugestalten. Damit wird deutlich, dass die Wertevermittlung nicht als moralischer
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Appell, sondern als dialogischer Prozess verstanden wird, in dem Schiiler*innen lernen,
ethische Fragen aus religioser Perspektive zu reflektieren.

Ein weiterer Punkt, der durch die qualitative Analyse erhellt wird, betrifft die
Frage, wie Lehrkrafte den IRU von der religiosen Unterweisung in der Moschee abgren-
zen. Wahrend im quantitativen Teil das Item ,,Anregungen geben, den Glauben im Alltag
zu leben“ (M = 3,44) eine hohe Zustimmung und ,,das Beten und Fasten beibringen*“ (M
= 2,44) im Vergleich zu anderen Items eine geringere Zustimmung erfdhrt, zeigen die
Interviews, warum diese Aspekte im schulischen Kontext anders verstanden werden.
Lehrkradfte betonen, dass religiose Praxis kein Ziel schulischer Bildung sei, sondern Ge-
genstand kritischer Auseinandersetzung. Damit wird deutlich, dass die in der quantita-
tiven Befragung deutlich werdende eher ablehnende Haltung gegeniiber der Zielvorstel-
lung, Beten und Fasten beizubringen, weniger eine Ablehnung religioser Praxis aus-
driickt, sondern eine Verschiebung des Fokus: Es geht in der Schule nicht darum, das
Beten zu lehren, sondern dariiber nachzudenken, was Beten bedeuten kann.

Insgesamt zeigen beide Erhebungsstrange ein vielschichtiges Bild: Was die Lehr-
krafte anstreben — Miindigkeit, Wertebildung, Identitatsentwicklung und Dialogfahigkeit
— deckt sich weitgehend zwischen beiden Datenquellen. Wie sie diese Ziele verstehen
und warum sie sie verfolgen, wird erst durch die qualitativen Befunde sichtbar: Der IRU
wird als Bildungsraum konzipiert, der religiose und ethische Lernprozesse anregt, ohne
feste Glaubenssatze zu tradieren, und so religiose Reflexion, Verantwortung und gesell-

schaftliche Teilhabe zugleich fordern will.

5.2.3 Inhalt und Durchfiihrung des Unterrichts

Ergebnisse aus dem quantitativen Teil

Die Lehrkrafte des IRU wurden gebeten, die Relevanz der im Kernlehrplan (KLP) vorgese-
henen Inhaltsfelder sowie ergdnzende Kompetenzbereiche zu bewerten (Abbildung 8).
Die Ergebnisse zeigen insgesamt sehr hohe Mittelwerte auf einer vierstufigen Skala (1 =

unwichtig bis 4 = sehrwichtig), was auf eine breite Akzeptanz und eine starke inhaltliche
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Ubereinstimmung mit den curricularen Vorgaben schlieRen ldsst. Am héchsten priori-
siert wird ,Verantwortliches Handeln* (M = 3,89), ,,Die Propheten und Gesandten Got-
tes“ (M = 3,79), ,,Der Koran und die Ahadit (Sunna) des Propheten“ (M = 3,73) sowie
»lslamische Glaubensgrundsatze“(M = 3,70). Die Lehrkrafte erkennen demnach eine
breite Relevanz der im KLP benannten Inhalte an, mit einer leichten Priorisierung ethi-
scher, theologischer sowie historischer Bildungsziele gegeniiber analytisch-hermeneu-
tischen und medienpddagogischen Inhalten. Diese Einschatzungen liefern wichtige Hin-
weise fiir mogliche Profilschdarfungen und Schwerpunktsetzungen in der didaktischen

Konzeption des IRU.
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Abbildung 8: Bewertung der Relevanz der Inhaltsfelder und Kompetenzbereiche des Kernlehrplans

Anmerkung: Die Relevanz der Inhaltsfelder und Kompetenzbereiche des Kernlehrplans wurde in Anlehnung an die
Skala Unterrichtsschwerpunkte, -zielsetzungen und Methoden (Domsgen et al., 2021) entwickelt. Dabei wurde nach,

90



i Zentrum fir
— Universitat Islamische

Miinster monster Theologie

»Wie wichtig sind fiir Sie die folgenden Themen und Inhalte im Religionsunterricht?“, gefragt um anschlieBend in der
Abbildung benannte Items in einer Antwortskala von 1 = ,,unwichtig® bis 4 = ,,wichtig® zu bewerten. Gesamtskala: M
=3,63;SD=0,33; a=0,76.

Qualitative Vertiefung

Die qualitativen Daten zeigen nicht nur, was Inhalt des IRU ist, sondern auch, wie diese
Inhalte eingesetzt werden, um die padagogischen und religiosen Zielvorstellungen der
Lehrkrafte zu erreichen. In den Interviews wird deutlich, dass der IRU von den Lehrkraften
inhaltlich breit angelegt ist und weit iber eine Vermittlung von islamischen Glaubens-
grundsatzen hinausgeht, indem auch ethische, soziale und gesellschaftlich aktuelle
Themen aufgegriffen werden. Entscheidend ist fiir die Lehrkréfte, dass die Inhalte geeig-
net sind, Schiiler*innen zum Nachdenken anzuregen, Reflexionsfahigkeit zu fordern und
Beziige zu ihrer eigenen Lebenswelt herzustellen.

Die Arbeit mit religiosen Texten — Koran und Hadithen (Spriiche des Propheten) —
bildet laut den Aussagen der Lehrkrafte das Herzstiick des IRU. Beide gelten als grund-
legende Quellen, werden aber nicht im Sinne einer unhinterfragbaren Wahrheit, sondern
als Ausgangspunkt fiir Diskussion, Deutung und personliche Auseinandersetzung ge-
nutzt. Dabei werden insbesondere Verse oder Hadithe ausgewdhlt, die einen Bezug zum
Alltag der Schiiler*innen oder zu aktuellen Themen herstellen. Eine Lehrkraft beschreibt
ihren Zugang folgendermafien:

Ich denke, so ein Kanon wdre vielleicht ein gangbarer Weg. Dass man sagt, wir gucken jetzt
nicht die Verse von Tod und Strafe, sondern suchen uns wirklich, ich habe heute was gelesen,
(..) zum Beispiel dass im Islam Mobben verboten ist. Da gibt es so eine Koranstelle: Ihr sollt
euch keine Beinamen geben, ihr sollt euch nicht spionieren, ihr sollt euch nicht drgern, ihr
sollt euch, ahm, nicht gegenseitig auslachen. Also das ist zum Beispiel so eine schéne Stelle,
die kann man wunderbar als Werteerziehung mit in den Unterricht einbauen. So der Koran
empfiehlt dir diese Verhaltensweise, oder dass man vergebend sein soll, dass man die
Nédchstenliebe praktiziert. Also so ein Kanon fehlt so ein bisschen. Der Lehrplan sagt, nimm
Sunna und Koran, aber er ldsst sehr viel Spielraum. Und @hm, aber ich traue jetzt allen Kolle-

gen, die fiir den Staat arbeiten, schon zu, dass sie da ein Handchen dafiir haben, dass sie
das auswahlen, was auch okay ist (L_12_m, Pos. 39)

Dieses Beispiel zeigt einerseits den Wunsch der Lehrkraft nach Hilfe bei der Auswahl
konkreter Textstellen, verdeutlicht aber gleichzeitig, dass sie Inhalte gezielt auswahlt,

um sie an die Lebenswelt der Schiiler*innen anzubinden und sie der Ausbildung von
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Urteilsvermdgen zu unterstiitzen. Der Koran dient dabei weniger als Quelle fester Vor-
schriften als vielmehr als Anlass, moralische Prinzipien und soziale Verantwortung zu
diskutieren.

Die Lehrkrafte berichten, dass sie unterschiedliche Zugange zu den religiosen Tex-
ten wahlen, um Schiiler*innen an die Arbeit mit Quellen heranzufiihren. Neben einem
asthetischen Zugang, bei dem die sprachliche Schonheit und emotionale Wirkung des
Textes im Vordergrund steht und der in zwei Interviews angefiihrt wird, dominiert in den
Interviews ein historisch-kritischer Zugang. Dieser soll den Schiiler*innen helfen, die
Texte in ihrem Entstehungskontext zu verstehen und sie kritisch auf die Gegenwart zu
tibertragen. Eine Lehrkraft beschreibt:

Ich muss immer schauen, dass eben die Offenbarungsgriinde auch irgendwie dargelegt wer-

den. Dass das eben zeitlich eben auch, dass (.) das dafiir sensibilisiert wird, unter welchen

Bedingungen und Gegebenheiten eben wurde ein Vers beispielsweise offenbart. Und wie ist

das jetzt? Wie ist die Anwendung oder das Verstdandnis dafiir 2024? Was machen wir damit?

Und da gibt es Stellen eben, die etwas einfacher (..) zu interpretieren sind. Dann gibt es Stel-
len, die etwas schwieriger, komplexer sind. (L_11_w, Pos. 53)

Damit verkniipfen die Lehrkrdfte die Quellenarbeit mit dem Ziel, historische und gesell-
schaftliche Kontexte in die Interpretation einzubeziehen. Der Unterricht soll nicht eine
einzige oder richtige Lesart prdsentieren, sondern ein Bewusstsein fiir die Mehrdeutig-
keit und Auslegungsspielraume schaffen. Als Beispiel fiir den Umgang mit schwierigen
Textstellen nennt eine Lehrkraft die oft zitierte Passage zum Umgang mit ,,Unglaubigen®

und verdeutlicht, wie sie diese im Unterricht thematisiert:

Ahm, ich selber sage immer, jeder Koranvers, also auch der ganz klassische, tétet die Un-
glaubigen, das hat alles einen Kontext und das ist alles im Rahmen einer bestimmten Ge-
schichte entstanden. Der Koran ist ja auch kein Buch, was von heute auf morgen herabge-
sandt wurde, sondern quasi (.) eine Reflexion aus der Geschichte, wie sich der Islam entwi-
ckelt hat. Und deswegen zu sagen— (.) leugnen auf keinen Fall. Diese Verse gibt es und die
haben auch ihre Berechtigung, dass sie zu einer bestimmten Zeit herabgesandt wurden. (.)
Ahm, die oder die groRe Gefahr ist dann natiirlich, dass man sich die einzelnen Verse dann
rauspickt und die dann in einen anderen Kontext— (.) Kontext setzt. Und da halt auch wieder
den Schiilern einfach zeigen, ihr miisst dariiber reflektieren, ihr misst nicht quasi alles, was
da so steht, eins zu eins glauben, oder glauben schon, aber denken, okay, das ist noch heute
so. Damals waren andere Gegebenheiten, andere politische, gesellschaftliche Strukturen als
heute. Und dementsprechend muss man auch die Koranverse oder auch Hadithe dement-
sprechend einordnen und einbetten. (L_9_w, Pos. 21)
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Auch andere Aussagen der Lehrkradfte verweisen immer wieder darauf, dass sie der Kon-
textualisierung und Einordnung der Texte einen wichtigen Stellenwert in ihrem IRU bei-
messen. lhnen ist dabei wichtig, den Koran als Text zu vermitteln, der unterschiedliche
Lesarten zuldsst und Interpretationsspielraume eréffnet. Schwierige oder kontroverse
Verse werden daher nicht vermieden, sondern vielmehr als Ausgangspunkt fiir Diskussi-
onen und Reflexion genutzt, wie Lehrkrafte berichten. Ziel sei dabei, bei den Schiiler*in-
nen das Verstandnis dafiir zu fordern, dass religiose Texte in einem bestimmten, histo-
rischen und kulturellen Kontext entstanden sind — und dass jede Interpretation daher
immer eine Deutung bleibt. Die Quellenarbeit im Unterricht dient daher nicht der reinen
Wissensvermittlung, sondern auch der Einlibung hermeneutischen Denkens: Schiiler*in-
nen sollen lernen, Texte kritisch zu hinterfragen, zu vergleichen und einzuordnen.
Einige Lehrkrafte betonen, dass gerade dieser Zugang entscheidend dafiir sei,
fundamentalistischen Deutungen vorzubeugen, Widerspriiche auszuhalten und mehr-
perspektivisches Denken zu fordern. Gleichzeitig benennen die Lehrkrdfte auch die
Grenzen dieses Anspruchs. Nicht alle Klassen seien gleichermafen offen, um komplexe
exegetische Fragestellungen zu diskutieren. Eine Lehrkraft schildert:
Also (.) dhm, es ist an dieser Schule schwer, aber auch wenn ich einfach nur den Ansatz mit
denen bespreche, ist das schon ein (.) ein Gewinn. Es ist schwierig, mit denen seitenweise
Koranverse oder Seiten aus dem Koran zu analysieren und zu reflektieren, aber vereinzelnd
schafft man das. Und man, es, muss auch einfach realistisch bleiben und nicht erwarten,
dass man in zwei Jahren die komplett religios ausgebildet hat. Das ist— (.) schulisch haben
wir sie ja auch nicht ganz ausgebildet, allgemein, und religiés wird das auch nicht der Fall
sein. Aber wir zeigen den Schiilern, dass sie alles auf jeden Fall einmal kritisch hinterfragen

miissen, bevor sie es einfach annehmen. (..) Und damit habe ich ja schon mal zumindest (.)
etwas erreicht. (L_6_w, Pos. 35)

Diese Reflexion verweist darauf, dass der IRU fiir einige Lehrkréafte vor allem ein Raum
ist, um Denkprozesse anzuregen und die Fahigkeit zur kritischen Auseinandersetzung
mit religiosen Inhalten zu férdern.

Neben klassischen Glaubensinhalten wie den Prophetengeschichten, den Grund-
ziigen des Islams sowie islamischer Geschichte und interreligiosen Fragen, die von Lehr-

kradften in den Interviews als zentrale Inhalte genannt wurden, spielen auch aktuelle und
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zum Teil kontroverse Themen eine Rolle. Danach gefragt, welches aktuelle gesellschaft-

liche Thema sie als relevant fiir den IRU erachte, antwortet eine Lehrkraft:

Ein sehr wichtiges und schwieriges Thema habe ich schon thematisiert, Homosexualitét. (..)
[...] und zwar die Sache mit der LGBTQ-Community, das ist ein sehr schwieriges Thema, damit
miissen sich auch die Muslime erstmal selbst auseinandersetzen, ich inklusive. Aber ich
sehe es so, bevor wir das mal iiberhaupt thematisieren, sollten wir uns vielleicht mal mit der
Thematik Homosexualitdt auseinandersetzen, (.) weil ich glaube, wenn wir das schaffen,
dann schaffen wir auch den nachsten Schritt in Anfiihrungsstrichen. () Das ist so ein biss-
chen ein Thema, was sensibel vielleicht erst in der Oberstufe thematisiert werden sollte,
manchmal denke ich mir auch so, nein, das ist zu spét, das sollte schon in der Mittelstufe
thematisiert werden, (.) aber da (.) habe ich noch nicht mein letztes Urteil dariiber gefallt,
beziehungsweise auch noch nicht in der Fachschaft. (L_1_m, Pos. 21)

Die Interviews verweisen darauf, dass Lehrkrdfte insbesondere bei Themen wie Sexuali-
tat und Geschlechterrollen eine doppelte Verantwortung sehen: Einerseits wollen sie
den Schiiler*innen ermdglichen, Fragen offen zu stellen und Unsicherheiten zu themati-
sieren, andererseits achten sie darauf, dass Diskussionen in einem geschiitzten und res-
pektvollen Rahmen stattfinden. Um einen solchen Raum zu ermdéglichen, bedarf es ne-
ben Vertrauen in die Lehrkraft auch eines hohen MaRes an Sensibilitit, religiose Uber-
zeugungen von Schiiler*innen zu respektieren, ohne diskriminierende oder ausgren-
zende Positionen stehenzulassen. Zudem berichten Lehrkréfte, dass Schiiler*innen
auch mit personlichen Fragen zu ihnen kommen, die sie zu Hause oder in der Gemeinde

nicht thematisieren wiirden, wie das folgende Beispiel exemplarisch zeigt:

Ich hatte diese Fragen jetzt zum Beispiel nicht oft, weil wir eine sehr konservative Schiiler-
schaft haben im Vergleich zu anderen Schulen, aber wenn ich zum Beispiel an meine Freun-
dinnen und Freunde denke oder auch an die eine oder andere Frage, die ich hier hatte, zum
Beispiel sexuelle Themen oder sonst was, die werden hier eher angesprochen, auch wenn
das vielleicht unter vier Augen ist, als zu Hause. Da wird der Vater oder die Mutter nicht ge-
fragt, was mache ich jetzt? Ich habe irgendwie diese und diese Handlungen begangen,
komme ich jetzt flirimmerin die Holle? (lacht) Oder so, so pauschal gesagt, aber solche Aus-
sagen kommen leider manchmal von den Schiilern und so was wiirden sie halt nie ihre Eltern
fragen. Und dann kommen sie vielleicht mal und wollen dann unter vier Augen mit mir reden,
und dann kann man auch so Fragen schon vorher aufgreifen. Manchmal trauen sich auch
Schiiler, das ist schon, auch sie mit in den Unterricht zu fragen und dann kénnen wir- (.)
diskutieren wir dartiber oder recherchieren iber ein bestimmtes Thema, ob es da schon viel-
leicht eine Aussage gibt von irgendwelchen Gelehrten und so weiter und so fort. Und da kann
man auch noch mal drauf eingehen, aber zu Hause, ich kenne das selber von meiner Familie
(lacht), da geht man nicht, da fragt man sowas nicht die Eltern. (L_6_w, Pos. 57)
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Diese und weitere Stellen aus den Interviews zeigen, dass der IRU aus Sicht der Lehr-
krafte fiir viele Schiiler*innen einen Raum schaffe, in dem sie personliche Fragen in ei-
nem geschiitzten Setting ansprechen kénnen. Einige Lehrkrafte greifen dieses Bediirfnis
auf, indem sie anonyme Formate wie Zettelboxen nutzen, um Fragen zu sammeln und
gemeinsam zu besprechen. So wird der IRU zu einem ,,safe space®, in dem Schiiler*in-
nen lernen, Fragen zu stellen, sich selbst und die eigenen Ansichten zu reflektieren und
andere Perspektiven zu reflektieren.

Insgesamt berichten viele Lehrkrafte, dass Themenwahl und Unterrichtsgestaltung
stark von den Interessen und Erfahrungen der Schiiler*innen gepragt sind. Sie betonen,
dass sie an die Lebenswelt der Kinder und Jugendlichen ankniipfen und aktuelle Dis-
kurse aufgreifen, um den Unterricht fiir sie relevant zu gestalten. Haufig brachten die
Schiiler*innen auch selbst Themen aus den sozialen Medien oder ihrem Alltag ein. Be-
sonders haufig kdmen dabei Fragen danach, was ,,halal“ oder ,,haram* sei — haufig aus-
geldst durch kurze religiose Beitrdage oder Videos, die liber Plattformen wie TikTok ver-
breitet werden. Eine Lehrkraft beschreibt die Dynamik dieser Diskussionen:

Also die Fragen miinden immer darin, dass von mir eigentlich die Erwartungshaltung der

Schiilerinnen und Schiler ist immer, (.) sagen Sie mir doch bitte, ob das jetzt richtig oder

falsch ist, ob das jetzt haram oder halal ist. Ich glaube, das kann jeder Religionslehrer besta-

tigen. Also dieses ganz starre Schwarz-Weif3-Denken, was ja eigentlich ein Ausdruck davon

ist, dass die Schiilerinnen und Schiiler ganz viel Orientierung brauchen und zwar einfach for-

mulierte Orientierung. Und wir miissen unter diesem Deckmantel aber diese verschiedenen

Graustufen den Schiilerinnen und Schiilern vermitteln. Darum geht es. Und ich sage immer,

ich bin kein Imam, ich bin kein Hodscha und das will ich auch nie sein. Denn ihr sollt selber.

Ich bin lediglich dazu da, euch zum Denken anzuregen und euch mit gewissen Themen zu
konfrontieren. (L_11_w, Pos. 45)

Solche Fragen zeigen, dass der IRU zunehmend auch ein Ort ist, an dem sich die Schii-
ler*innen mit religiosen Informationen aus digitalen Kontexten auseinandersetzen. Lehr-
krafte berichten, dass Videos aus sozialen Medien, die religiose Verbote oder Gebote
thematisieren, regelmafig im Unterricht thematisiert werden miissten, wobei manche
sich angesichts der Entwicklungen auch {iberfordert zeigen. Eine Lehrkraft formuliert

selbstkritisch:
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Alsoich glaube, wir miissen (.) uns als Schule, im Bildungsbereich da viel, viel, viel intensiver
mit auseinandersetzen. Oder das ist vielleicht auch eine Eigenkritik jetzt an mich selber. ()
Da wird noch zu wenig getan. Das nimmt aber einen riesen, also wirklich viel Raum ein. Also
weil in jeder (.) in jeder Stunde fast, kann ich sagen, wenn es darum geht, eine Frage an die
Schilerinnen und Schiiler zu stellen, dann gibt es immerirgendjemanden, der sagt, ich habe
letztens auf TikTok ein Video gesehen, da hat der dieses und jenes gesagt. Also das heif3t,
das muss aufgegriffen werden und dann eben auch kritisch hinterfragt werden. (L_11_w, Pos.
47)

Diese Beobachtungen verweisen auf neue Herausforderungen des Religionsunterrichts:
Lehrkrafte miissen zunehmend mit religiosen Deutungen umgehen, die aufierhalb des
schulischen Rahmens zirkulieren und von Schiiler*innen {iber soziale Medien rezipiert
werden. Der IRU bietet hier die Moglichkeit, solche Inhalte kritisch zu diskutieren, zu
kontextualisieren und mit theologischen und ethischen Argumenten zu priifen. So wird
der Unterricht zugleich zu einem Ort der Medienbildung, an dem Schiiler*innen lernen,
zwischen populdren, vereinfachten Deutungen und fundierten theologischen Aussagen
zu unterscheiden.

Dariiber hinaus stehen Lehrkrafte vor der Aufgabe, in heterogenen Lerngruppen
eine Balance zwischen verschiedenen Haltungen zu finden. Mehrere beschreiben, dass
in ihren Klassen Schiiler*sinnen mit sehr unterschiedlichen religiosen und kulturellen
Pragungen sitzen — von sakular bis konservativ. Einzelne Lehrkrafte berichten auch von
stark normorientierten oder fundamentalistischen Positionen, die als besonders an-
spruchsvoll im Umgang beschrieben werden. Diese intrareligiose — und zum Teil auch
interreligiose — Heterogenitdt im IRU erfordert besondere Sensibilitdt, um einen offenen
und respektvollen Austausch zu ermdglichen, wobei Lehrkréfte schildern, dass sie da-
rauf bedacht seien, ,,Grautone“ wahrzunehmen und aufzuzeigen sowie Ambiguitat aus-
zuhalten.

Insgesamt zeigen die Interviews, dass Lehrkrafte den islamischen Religionsunter-
richt als offenen, diskursiven Lernraum gestalten, in dem religiose, gesellschaftliche und
personliche Fragen miteinander verwoben sind. Der Unterricht dient nicht allein der Wis-
sensvermittlung, sondern der Forderung kritischer Urteilsfahigkeit und der Entwicklung
einer reflektierten religiosen Identitat. Indem Themen wie Homosexualitdt, Social Media,

halal und haram oder innerislamische Vielfalt aufgegriffen werden, entsteht ein
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Unterricht, der Differenzen sichtbar macht und sie zugleich als Ausgangspunkt fiir Dia-

log, Selbstreflexion und Wertebildung nutzt.

Triangulation und Diskussion

Die Verbindung der quantitativen und qualitativen Ergebnisse zeigt ein in sich schliissi-
ges, zugleich aber vielschichtiges Bild davon, welche Inhalte im IRU eine zentrale Rolle
spielen und wie diese didaktisch umgesetzt werden. Beide Erhebungsstrange verdeutli-
chen, dass der Unterricht inhaltlich stark von ethischen und textbezogenen Themen ge-
pragt ist, die mit gesellschaftlichen und lebensweltlichen Fragestellungen verschrankt
werden.

In der quantitativen Befragung bewerteten die Lehrkradfte insbesondere die The-
menfelder ,Verantwortliches Handeln“ (M = 3,89), ,,Die Propheten und Gesandten Got-
tes“ (M = 3,79) sowie ,,Der Koran und Ahadit (Sunna) des Propheten“ (M = 3,73) als
besonders wichtig. Diese Ergebnisse spiegeln sich in den qualitativen Aussagen deut-
lich wider. Die Lehrkrafte verstehen Koran und Hadithe als Ausgangspunkt fiir Wertebil-
dung und Reflexion, nicht als Grundlage normativer Belehrung. So werden Verse und
Hadithe vor allem dann ausgewdhlt, wenn sie ethische oder soziale Prinzipien veran-
schaulichen — etwa Gerechtigkeit, Verantwortung oder Mitgefiihl. Diese inhaltliche
Schwerpunktsetzung korrespondiert unmittelbar mit dem hohen quantitativen Stellen-
wert moralisch-handlungsorientierter Inhalte.

Auch klassische Themen wie ,,Islamische Glaubensgrundsatze“ (M = 3,70), ,,Die
islamische Geschichte“ (M = 3,47) und ,,Die Propheten und Gesandten Gottes“ (M =
3,79) werden in beiden Erhebungen als tragende Bestandteile des Unterrichts sichtbar.
Die Interviews zeigen jedoch, dass diese Themen selten isoliert behandelt werden, son-
dern stets in Verbindung mit Fragen der Gegenwart. Historische oder theologische In-
halte werden als Ausgangspunkt fiir Gesprdche iiber heutige Lebenswelten, Verantwor-
tung und gesellschaftliches Zusammenleben genutzt. Der Unterricht verbindet damit
Tradition und Aktualitdt in einer Weise, die religiose Bildung zugleich als historische Ein-

ordnung und als ethische Orientierung begreift.
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Deutlich wird zudem, dass die Lehrkréfte Inhalte so auswahlen, dass sie die Schii-
ler*innen zu einer kritischen und kontextbewussten Auseinandersetzung mit religiosen
Texten befdhigen. Obwohl dem Bereich ,,Exegetische Methoden zur Auslegung des Ko-
rans“ (M = 3,31) im quantitativen Teil leicht geringere Relevanz im Vergleich zu anderen
Kompetenzbereichen zugeschrieben wurde, zeigen die Interviews, dass Interpretieren,
Kontextherstellen und Differenzieren fester Bestandteil der Unterrichtspraxis der befrag-
ten Lehrkréfte sind, wobei sie ihr Vorgehen haufig nicht als ,,Exegese”, sondern als ,,ge-
meinsames Nachdenken iiber Verse® oder ,,Fragen, was ein Text heute bedeutet” be-
zeichnen.

In den Interviews wird ebenso deutlich, dass das Thema ,,Medienkompetenzen*
(M = 3,55) zunehmend an Bedeutung gewinnt. Hier zeigen die Aussagen der Lehrkrafte,
dass vor allem die religiose Deutungskompetenz im Umgang mit digitalen Inhalten im
Unterricht relevant wird. So berichten sie, dass Schiiler*innen regelmafiig Inhalte aus
sozialen Medien — etwa kurze religiose Videos oder Aussagen sogenannter ,, TikTok-Pre-
diger” — in den Unterricht einbringen. Der IRU wird dadurch zu einem Ort, an dem Schii-
ler*innen lernen kdnnen, religiose Aussagen aus digitalen Kontexten kritisch zu priifen
und einzuordnen. Zu fragen bleibt, wie man die Lehrkrafte in Anbetracht der Tatsache,
dass einige sich {iberfordert mit den neuesten Entwicklungen zeigen, angemessen un-

terstiitzen und fiir diese wichtige Aufgabe riisten kann.

5.2.4 Religionsmiindigkeit und instruktionistische Glaubensauffassung

Ergebnisse aus dem quantitativen Teil

Die beiden eingesetzten Skalen (Tabelle 7 und 8) erlauben differenzierte Aussagen liber
das professionelle Selbstverstandnis der IRU-Lehrkrdfte im Hinblick auf die Religions-
mindigkeit und instruktionistische Glaubensauffassung. Die Skala zur Religionsmiin-
digkeit erfasst dabei wesentliche Dimensionen reflektierter religioser Urteilskompetenz,
darunter Standpunktfahigkeit, Autonomie, Widerstand sowie didaktische Rekonstruk-

tion. Die Dimension Didaktische Rekonstruktion beschreibt das Bemiihen der Lehrkrafte,
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religiose Themen im IRU so zu gestalten, dass Schiiler*innen verschiedene Deutungen,
Glaubenspraktiken und theologische Perspektiven wahrnehmen, verstehen und reflek-
tieren kénnen. Im Zentrum steht das Prinzip, Religion nicht als starres System von Wahr-
heiten, sondern als reflexives Lernfeld zu behandeln. Der Gesamtmittelwert von M = 3,22
(SD = 0,51) auf einer vierstufigen Likert-Skala weist auf eine insgesamt hohe Zustim-
mung zur Religionsmiindigkeit hin. Ein geringerer Mittelwert zeigt sich hingegen bei der
Autonomie (M = 2,45), was auf Potenziale in der Forderung der religiosen Autonomie

hinweise konnte.

Religionsmiindigkeit M (SD)

Ich versuche die Schiiler/innen mit klugen Fragen herauszufordern. (Di-

daktische Rekonstruktion) 3,57 (0,59)

Ich reflektiere oft meinen eigenen Standpunkt zu religisen Themen.

(Standpunktfahigkeit) 3,47 (0,70)

Ich bleibe oft bei meiner religiosen Uberzeugung, auch wenn sie der

weitldufigen Meinung widerspricht. (Autonomie) 2,45 (0,99)

Ich bin bereit fiir meine eigenen Standpunkte auch konstruktive Streit-

gesprache einzugehen. (Widerstand) 3,35(0,79)

Ich bin in der Lage bei religiosen Fragen selbstandig ein Urteil zu fallen.

(Autonomie) 3,23 (0,83)

Gesamtskala 3,22 (0,51)

Tabelle 7: Religionsmiindigkeit

Anmerkung: Die Skala der Religionsmiindigkeit wurde aus Mangel an vorhandenen Skalen fiir die Studie eigens kon-
zipiert und umfasst fiinf zentrale Dimensionen: 1. Standpunktfahigkeit im IRU, 2. Standpunktfahigkeit, 3. Widerstand,
4. Autonomie, 5. Didaktische Rekonstruktion. Alle Items wurden auf einer vierstufigen Antwortskala (von 1 =,,stimme
Uberhaupt nicht zu“ bis 4 = ,,stimme stark zu“) erhoben. Fiir die Gesamtskala wurde der Mittelwert tiber alle sechs
Items gebildet (a =0,73).

Demgegeniiber erfasst die Skala zur instruktionistischen Glaubensauffassung ein dog-
matisch-regelorientiertes Religionsverstandnis. Mit einem Gesamtmittelwert von M =
1,56 (SD = 0,50) zeigen die Lehrkrdfte eine insgesamt geringe Zustimmung zu norm-
zentrierten, autoritatsgldubigen und fremdbestimmten Haltungen. Der relativ niedrige

Mittelwert weist auf eine klare Distanzierung gegeniiber instruktionistisch gepragten
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Konzepten und Glaubensauffassungen hin und ldsst vermuten, dass viele Lehrkrafte

eine dialogisch-reflexive Herangehensweise im IRU bevorzugen.

Instruktionistische Glaubensauffassung M (SD)

Religiose Regeln (haram und halal) bilden den Kern des Islams. (Norm-

zentrierung) 1,50 (0,62)

Religiose Gelehrte haben bereits alles N6tige zum Islam gesagt, daher

1,48 (0,6
muss ich mich nur noch daran halten. (Autoritatsglaubigkeit) 0,65)

Bei wichtigen religiosen Fragen orientiere ich mich oft an dem, was an- 1,69 (0,70)
dere sagen. (Fremdbestimmung)
Gesamtskala 1,56 (0,50)

Tabelle 8: Instruktionistische Glaubensauffassungen

Anmerkung: Die instruktionistische Glaubensauffassung fiir die Lehrkrédfte wurde eigens fiir die vorliegende Erhebung
entwickelt und erfasst ein dogmatisches bzw. regelorientiertes Verstandnis von Religion, das sich durch eine Beto-
nung unhinterfragbarer religioser Gebote und normativer Vorgaben auszeichnet. Hierfiir kamen drei Dimensionen zur
Anwendung: 1. Autoritdtsgldubigkeit 2. Normenzentrierung, 3. Fremdbestimmung. Alle Items wurden auf einer vier-
stufigen Antwortskala (von 1 =,,stimme tberhaupt nicht zu“ bis 4 = ,,stimme stark zu“) erhoben Fiir die Gesamtskala
wurde der Mittelwert {iber alle drei Items gebildet (a = 0,62).

Qualitative Vertiefung

Die deduktiven Hauptkategorien orientierten sich an den vier im quantitativen Teil iden-
tifizierten Dimensionen: (1) Autonomie, (2) Didaktische Rekonstruktion, (3) Standpunkt-
fahigkeit und (4) Widerstand. Diese wurden im Verlauf der Analyse durch induktiv ge-
wonnene Subkategorien erganzt (z. B. nicht-Autonomie zu Beginn des IRU, Konfliktpo-
tenzial unterschiedlicher Stromungen der SuS). Die Autonomie beschreibt das Verstand-
nis der Lehrkrafte dariiber, inwiefern Schiiler*innen im IRU dazu befahigt werden sollen,
einen eigenstandigen religiosen Standpunkt, unabhangig von dufleren Autoritdaten, zu
entwickeln und religiose Fragen kritisch zu reflektieren. Die Interviewdaten verdeutli-
chen dabei ein Spannungsfeld zwischen einer positiven Autonomie, verstanden als pa-
dagogisches Ziel religioser Miindigkeit, und einer negativen Autonomie, die insbeson-
dere zu Beginn des Unterrichts bei Schiiler*innen mit geringen religiosen Vorkenntnis-

sen beobachtet wird. Mehrere befragte Lehrkrafte betonen, dass sie den Unterricht
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bewusst so gestalten, dass Schiiler*innen ihre religiose Identitat reflektiert und frei von
Bevormundung entwickeln kénnen:
Also ihr fragt mich zwar iiber die Religion etwas, ich gebe das euch so weiter, wie ich das
gelernt habe, so wie ich das weif3. () Ist ja auch im Rahmen des Lehrplans immer. (.) Aber

was ihr aus der Info am Ende daraus macht, ist eure eigene Sache. Ich mische mich in eure
privaten, in euer Privatleben nicht ein. Jeder entscheidet fiir sich. (L_5_m, Pos. 77)

Diese Haltung spiegelt ein Verstandnis religioser Bildung als Anleitung zur Selbststan-
digkeit wider: Die Lehrkraft wird nicht als Autoritat verstanden, die vorgibt, was zu glau-
ben ist, sondern als Impulsgeberin, die Orientierung und Zugange eroffnet. Autonomie
umfasst dabei auch die Entwicklung allgemeiner Urteils- und Kritikfahigkeit, die iber
religiose Themen hinausreicht. Eine Lehrkraft formuliert:

Jeder Unterricht, der darauf vorbereitet, dass die Schiiler miindig werden, hilft denen ja, dass

sie spdter auch sagen kdnnen, okay, ich glaube nicht alles, was ich sehe, was ich sage, son-

dern ich recherchiere selber. Oder meine Meinung ist was wert, wenn auch zehn andere was
anderes denken, darfich so denken und das ist in Ordnung. (L_8_w, Pos. 33)

Diese Aussagen verdeutlichen, dass religiose Miindigkeit kohdrent mit demokratischen
Bildungszielen wie Eigenstandigkeit und Pluralitdtstoleranz sein kann (vgl. Moller,
2022). Gleichzeitig verweisen Lehrkrafte auf die Grenzen dieser Autonomien hin: Zu Be-
ginn des IRU zeigen Schiiler*innen ein rezeptives Verhaltnis zur Religion, das weniger
von Reflexion als von tradierter Autoritdtsorientierung gepragt sein kdnnte.

Viele sagen, wir miissen fasten. [...] Woher kommt das denn {iberhaupt und wie kommst du

da drauf? Wissen natirlich viele nicht. Die wissen auch nicht, wo, an welcher Stelle im Koran
das steht. Dann wird das herausgesucht und bearbeitet. (L_5_m, Pos. 45)

Mehrfach wird betont, dass Lernende oftmals liber kein grundlegendes religioses Wis-
sen oder keine methodische Textkompetenz verfiigen. Lehrkrafte miissen daher zu-
ndchst basale Strukturen religiosen Wissens aufbauen, bevor sie eigenstandige Urteils-
bildung fordern kénnen:
Und warum steht da jetzt in der Uberschrift die Ameise? Also die miissen erst mal iiberhaupt
wirklich den Aufbau des Korans kennenlernen (lacht). Und ich glaube viele lernen mit mir

erstmal auch so den Aufbau iiberhaupt erstmal kennen. Und ich glaube die Koranauslegung,
die kommt ja erst viel spdter. (L_5_m, Pos. 95)
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Diese negative Autonomie oder nichtvorhandene Autonomie wird von den Befragten je-
doch nicht defizitar verstanden, sondern als padagogischer Ausgangspunkt. Der Erwerb
religioser Grundkenntnisse und Deutungskompetenzen gilt als Voraussetzung fiir eigen-
standiges Denken und verantwortetes Entscheiden im Glauben. Insgesamt zeigt sich,
dass die Lehrkrdfte Autonomie als prozesshaftes Entwicklungsziel begreifen. Sie setzen
auf eine graduelle Befdahigung der Schiiler*innen, religiose Inhalte kritisch zu hinterfra-
gen und Position zu beziehen sowie gleichzeitig andere Perspektiven zu respektieren.
Die didaktische Rekonstruktion zielt in Abgrenzung zu indoktrinierenden oder in-

struktiv-dogmatischen Vermittlungsformen darauf, Lernprozesse anzuregen, in denen
Schiiler*innen ihre Urteile selbst entwickeln und begriinden und dafiir ein entsprechen-
des Lernklima zu konstituieren. Ein Lehrer hebt hervor, dass er die Stimmen seiner Schii-
lerfinnen bewusst in den Unterricht einbezieht und eine Diskussionskultur fordern
mochte, die von Offenheit und wechselseitiger Akzeptanz gepragt ist:

Am liebsten, also das ist ja viel, was sie dann von sich aus erzahlen wollen, und ich lasse sie

gerne 6fter zu Wort kommen. [...] so schafft man auch eine Diskussionskultur, sag ich mal, in

der Klasse und im Klassenraum. Es gibt ja nicht nur eine Farbe in einem Klassenraum, am

liebsten auch bunt, Regenbogenfarben. [...] Ob mir das aber gelingt, wie mir das gelingt, (.)
das ist jetzt Unterrichtsplanung und so, und da bin ich relativ unerfahren. (L_3_m, Pos. 27)

Diese Aussage zeigt, dass die Lehrkraft den Unterricht als Begegnungsraum von Per-
spektiven versteht, in dem Vielfalt als padagogischer Wert betont wird. Zugleich wird
deutlich, dass die Umsetzung einer solchen dialogischen Kultur mit Unsicherheiten ver-
bunden ist: Offenheit erfordert nicht nur Gesprachsbereitschaft, sondern auch eine di-
daktische Struktur, die verhindert, dass kontroverse Themen in bloRe Meinungsadufie-
rungen zerfallen.

Im Sinne didaktischer Rekonstruktion versuchen die befragten Lehrkrafte, religi-
ose Differenzen und theologische Kontroversen nicht zu vermeiden, sondern thematisch
kontrolliert offenzulegen. Besonders in Situationen, in denen Schiiler*innen einfache
Deutungsmuster oder exklusive Wahrheitsanspriiche formulieren, reagieren Lehrkrafte

mit reflexiver Gegensteuerung. So beschreibt eine Lehrkraft seinen Umgang mit
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vereinfachenden oder wertenden Aussagen, etwa zu Fragen nach der Erschaffenheit des
Korans oder der Zugehdrigkeit bestimmter Gruppen zum Islam:
Also dass ich vielleicht auch die Kritik nicht nur dastehen lasse, sondern auch zeige, ja, das
kann deine Kritik sein, das darf deine Kritik sein als Schiiler, aber du darfst, du musst das
auch sehen. Also das ist nicht so einfach, wie du dir das machst, so Koran ist erschaffen oder
nicht oder Schiit, wir sind auf dem falschen Weg. Solche Sachen, viele machen sich das ja
viel einfacher mit ganz so Totschlagargumenten, wird das als falsch bezeichnet und da tue
ich mittlerweile starker dagegen steuern und verstandlich machen, warum Menschen heute
immer noch daran glauben [...] es kommt gar nicht darauf an, ob das richtig oder falsch ist,
sondern [...] was ist das Ergebnis, was dabei rauskommt. Also was fiir ein Mensch bist du, (.)

was fiir ein Muslim bist du, was macht dein Verstandnis mit dir auf moralisch-ethischer
Ebene, (..) dasist so im Vordergrund. (L_1_m, Pos. 38)

Auf den ersten Blick wirkt dieses Vorgehen als didaktisch reflektierte Irritation, die zur
Begriindung und Empathie anregen soll. Bei genauerer Betrachtung zeigt sich jedoch
eine normative Verschiebung: Die Lehrkraft lenkt die Diskussion gezielt auf eine ethisch-
bewertende Ebene (,Was macht dein Verstandnis mit dir auf moralisch-ethischer
Ebene?*) und rahmt damit den Diskurs in einer Weise, die bestimmte Perspektiven (z. B.
intolerante oder ausschlieBende) moralisch disqualifiziert. Das Unterrichtsgesprach
wird so nicht nur gedffnet, sondern zugleich padagogisch gelenkt, welches als eine Form
von impliziter Normativitdt verstanden werden kann, die didaktische Rekonstruktion von
reiner Offenheit unterscheidet. Diese Spannung zwischen Offenheit und Steuerung zeigt
sich besonders deutlich in innerislamischen Kontexten, etwa im Umgang mit konfessio-
neller Vielfalt in der Lerngruppe.

Die Kategorie Standpunktfdhigkeit beschreibt die Fahigkeit der Schiiler*innen, zu
religiosen Fragen und Deutungen eine eigene, begriindete Position zu entwickeln und
diese argumentativ zu vertreten. Im Selbstverstandnis der Lehrkrdfte bedeutet dies,
dass der IRU nicht auf die Vermittlung von Glaubenssatzen, sondern auf die Befdahigung
zu reflektiertem Urteilen und Entscheiden ausgerichtet ist. Mehrere Lehrkrafte betonen,
dass religiose Bildung die Schiiler*innen in die Lage versetzen soll, zwischen unter-
schiedlichen Interpretationen zu unterscheiden und eigenstdndig zu wahlen, welche

Deutung sie fiir sich plausibel finden:
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Das ist aber nicht die einzige und der IRU ist ja eine Moglichkeit zu sagen, es gibt diese Viel-
falt an- (.) an, diese Vielfalt von, diese Vielfalt des Islams, die gibt es und letzten Endes ent-
scheide dich fiir das, wo du dich darin siehst. Aber auch immer mit dem Hintergrund, mit dem
notigen Wissen und der Fahigkeit selber dariiber zu reflektieren. (L_9_w, Pos. 33)

Hier wird deutlich, dass Standpunktfahigkeit nicht als spontane Meinungsadufierung ver-
standen wird, sondern als Ergebnis eines wissensbasierten Reflexionsprozesses. Die
Schiiler*innen sollen religiose Argumente priifen, vergleichen und sich auf Grundlage
theologischer und ethischer Uberlegungen positionieren. Diese Haltung zeigt sich auch
in anderen Aussagen, in denen Lehrkrdfte betonen, dass es nicht um die Vermittlung
»richtiger Antworten gehe, sondern darum, dass Schiiler*innen lernen, Begriindungen
zu formulieren und Alternativen abzuwagen:

Ich sage ihnen auch immer wieder, ich bin hierauch kein Imam oder kein Hodscha oder sonst

was. Ich bin eine Lehrerin. Ich zeige euch die Wege, die ihr gehen konnt, um mehr Wissen zu

erlangen, um vielleicht kritisch hinter irgendwelchen Quellen herzufragen und so weiter und

so fort. Und all das, was ihr macht, also der- (.) Ich, dh, dh, ich sage ihnen dann immer, das

ist Eigenverantwortung. Ihr seid Menschen mit eigenem Willen, mit eigener Verantwortung.

Und das bin ich auch. Und jeder geht diesen Weg, den er fiir sich richtig halt. (L_6_w, Pos.
51)

Einige Lehrkrafte beschreiben, dass sie die Schiiler*innen gezielt mit verschiedenen the-
ologischen Positionen konfrontieren, um den Prozess der eigenstdndigen Urteilsbildung
zu fordern. Dies zeigt sich etwa in der thematischen Auseinandersetzung mit Fragen
nach religiosen Normen und Auslegungsunterschieden:

Ein Punkt ist so jetzt, dass ich nicht so sehr Wert auf Haram, Halal lege, [...] und wenn es

thematisiert wird, auch mit einer gewissen Meinungsvielfalt. Also ganz einfaches Beispiel:

Ist Musik horen halal, [Name der IRU-Lehrkraft]? Und danach ist es nicht so, dass ich das

innerhalb einer Minute beantworte, sondern kann es auch mal sein, dass ich mir 90 Minuten

Zeit nehme, um diese Frage zu beantworten, [...] um da vielleicht auch am Ende nur zwei

Meinungen dastehen zu lassen, aber auch sage, dass es zwischen diesen zwei Meinungen
[...] auch eine weitere Bandbreite gibt. (L_1_m, Pos. 17)

Die Lehrkrafte fordern damit nicht nur Wissen tiber unterschiedliche Lehrmeinungen,
sondern auch die Fahigkeit, diese gegeneinander abzuwagen und eigene Begriindungen
zu formulieren. Standpunktfdahigkeit bedeutet hier, Differenzen nicht aufzulésen, son-

dern sie als Ausgangspunkt reflektierten Urteilens zu nutzen.
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Die Kategorie Widerstand beschreibt schlieBlich, wie Lehrkrafte die Fahigkeit der
Schiiler*innen wahrnehmen, eigene religiose Standpunkte zu vertreten und in Auseinan-
dersetzungen zu verteidigen, sowie die damit verbundenen Herausforderungen und Hiir-
den im Unterricht. Widerstand wird dabei nicht als Widerspruch gegen die Lehrkraft ver-
standen, sondern als Ausdruck aktiver Teilhabe an religiosen Diskursen. Die Lehrkréfte
berichten von Situationen, in denen Schiiler*innen kontroverse Themen aufgreifen, sich
gegen abweichende Deutungen positionieren oder in inter- und intrareligiosen Fragen
Spannungen austragen.

Ein zentrales Beispiel fiir Widerstand zeigt sich in intrareligiosen Auseinanderset-
zungen, wenn unterschiedliche theologische Stromungen innerhalb des Islams themati-
siert werden. Eine Lehrkraft schildert, wie Schiiler*innen klare, teilweise ausschlieende
Urteile iber andere Richtungen duern und dadurch Diskussionen anstof3en:

Bei Schiilern, die sich auskennen, [...] die wissen dann [...] die Mutaseliten sind auf dem fal-
schen Weg. [...] Da muss ich durch meine Darstellung das ganz objektiv darstellen, wenn das
stark kritisiert wird von der Schiilerschaft, muss ich sie auch bremsen, muss ich dagegen-
steuern, also gegen die Kritik der Schiilerschaft muss ich gegensteuern und sagen, nein, das

muss erstmal ganz objektiv so wahrgenommen werden. Klar hat jeder hier seine eigene Mei-
nung (L_1_m, Pos. 34)

In dieser Sequenz wird deutlich, dass Schiiler*innen religiose Differenzen nicht passiv
hinnehmen, sondern aktiv in den Unterricht einbringen und dabei auch Abgrenzungen
formulieren. Diese aktive Positionierung kann als Ausdruck religioser Eigenstandigkeit
und des Widerstandes interpretiert werden, in der die Schiiler*innen ihre Uberzeugun-
gen Offentlich vertreten und in Konflikt mit anderen Deutungen treten. Gleichzeitig offen-
bart die Passage eine didaktische Ambivalenz: Die Lehrkraft versucht, die Diskussion
»objektiv® zu rahmen, interveniert aber zugleich normativ, indem sie die Kritik der Schii-
ler*innen begrenzt (,,ich muss dagegensteuern®). Damit verschiebt sich der Widerstand
von einer offenen, argumentativen Auseinandersetzung hin zu einem padagogisch regu-
lierten Diskurs, in dem bestimmte Formen des Widerspruchs zugelassen, andere aber

eingehegt werden.
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Diese Vorgehensweise verdeutlicht ein zentrales Dilemma des bekenntnisorien-
tierten Religionsunterrichts: Lehrkrafte sollen einerseits religiose Urteilsbildung fordern,
andererseits Grenzen ziehen, wenn Positionen als ausgrenzend, pauschalisierend oder
verletzend empfunden werden konnten. Das fiihrt dazu, dass Widerstand im Unterricht
nicht immer frei entfaltet, sondern didaktisch moderiert und moralisch kontrolliert wird.
Damit wird die Forderung von Widerstandsfahigkeit zwar als Bildungsziel erkennbar,

bleibt aber an normative Leitplanken gebunden.

Triangulation und Diskussion

Der hohe Gesamtmittelwert der Skala zur Religionsmiindigkeit (M = 3,22; a = 0,73) wird
qualitativ gestiitzt: Lehrkradfte beschreiben den IRU als reflexiven Lernraum, in dem Plu-
ralitdt, Begriindungen und Dialog zentrale Leitprinzipien sind. Die im quantitativen Teil
besonders hohe Zustimmung zur didaktischen Rekonstruktion (M = 3,57) spiegelt sich
in den Interviews in systematisch eréffneten Perspektivenwechseln, explizit gemachten
Argumentationslinien und der Bearbeitung innerislamischer Differenzen wider, jedoch
gleichzeitig zum Teil mit impliziter normativer Rahmung (Ethik- und Toleranzfokus), die
Offenheit im padagogischen Sinne steuert. Der niedrigste Einzelwert in der Skala (Auto-
nomie: M = 2,45/3,23 je Item) passt zur qualitativen Befundlage: Lehrkrafte erleben
»Nicht-Autonomie“ zu Beginn, durch fehlendes Grundwissen bzw. Sachkompetenzen,
und adressieren sie als didaktischen Ausgangspunkt. Autonomie wird als prozesshaftes
Ziel verstanden, das erst auf Basis von Wissensaufbau und Textarbeit realistisch gefor-
dert werden kann. Daraus ergibt sich ein komplementdres Gesamtbild zwischen den
qualitativen und quantitativen Daten.

Im quantitativen Teil zeigte das Item ,,eigener Standpunkt reflektieren® eine hohe
Zustimmung (M = 3,47) und deutet damit auf eine starke theoretische Orientierung der
Lehrkrdfte an der Forderung eigenstandiger Urteilsbildung hin. In der qualitativen Ana-
lyse lieR sich die Dimension der Standpunktfdhigkeit jedoch nicht in gleicher Klarheit
induktiv rekonstruieren. Entsprechende Aussagen blieben meist implizit oder wurden in

andere Dimensionen wie der Autonomie und der didaktischen Rekonstruktion tiberfiihrt.

106



i Zentrum fir
— Universitat Islamische

Miinster monster Theologie

Diese Diskrepanz ldasst sich einerseits durch die Implizitheit professionellen Handelns
erkldaren: Lehrkrafte verkniipfen die Forderung von Standpunktfahigkeit haufig mit allge-
meinen Prinzipien von Reflexion, Eigenverantwortung und Pluralitdt, ohne diese explizit
als eigenstandige Zielkategorie zu benennen. Andererseits spielen auch methodische
Unterschiede zwischen quantitativer und qualitativer Erhebung eine Rolle. Wahrend die
Skala auf Selbsteinschdtzungen beruht, in denen normative Leitbilder leichter aktiviert
werden, fokussieren die Interviews starker auf konkrete Unterrichtspraktiken. Daraus
ergibt sich ein Spannungsfeld zwischen deklarativem Anspruch und situativer Umset-
zung, das auf eine vorwiegend implizite Verankerung von Standpunktarbeit im professi-
onellen Selbstverstdandnis der Lehrkrdfte schliefRen ldsst.

Auch die Dimension Widerstand zeigt in der quantitativen Erhebung mit einem
Mittelwert von M = 3,35 eine deutliche Zustimmung und wird durch die qualitativen Da-
ten anschaulich untermauert. Die Interviews verdeutlichen, dass Lehrkrafte den Umgang
der Schiiler*innen mit religiosen Differenzen als wichtigen Bestandteil religioser Miin-
digkeit verstehen. Lernende werden im Unterricht ausdriicklich dazu ermutigt, eigene
Uberzeugungen zu vertreten und sich mit divergierenden Deutungen auseinanderzuset-
zen, etwa im Kontext innerislamischer Spannungen zwischen sunnitischen, schiitischen
oder alevitischen Positionen. In den Unterrichtsschilderungen wird jedoch zugleich eine
padagogische Rahmung und Moderation dieses Widerstands erkennbar: Lehrkrafte grei-
fen korrigierend ein, wenn Diskussionen in Abwertung oder Exklusion miinden, und len-
ken den Diskurs in Richtung einer ,,objektiven® oder respektvollen Auseinandersetzung.
Diese Vorgehensweise verweist auf ein professionelles Spannungsfeld zwischen Offen-
heit und Steuerung. Zwar wird die Fahigkeit der Schiiler*innen, Dissens auszuhalten und
konstruktiv zu verhandeln, gezielt geférdert, sie bleibt jedoch an professionell-ethische
Leitplanken gebunden, die den Rahmen des Sag- und Vertretbaren definieren. Wider-
stand erscheint somit weniger als ungebundene Kontroverse, sondern als didaktisch
kontrollierte Form argumentativer Selbstbehauptung, die der Sicherung respektvoller

Diskurskultur dient.
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5.2.5 Positionalitat der Lehrkrafte

Ergebnisse aus dem quantitativen Teil

Die Auswertung der Skalen zur Positionalitat!© gibt aufschlussreiche Einblicke in die
weltanschauliche und religionspdadagogische Verortung der befragten IRU-Lehrkrafte
(Abbildung 9). Dabei zeigen sich klare Tendenzen hin zu pluralitatsfahigen, reformorien-
tierten sowie dialogisch-reflexiven Positionen. Am hdchsten ausgepragt sind die Kritik-
fahigkeit sowie die Xenosophie (jeweils M = 3,14), gefolgt von der Reformorientierung
(M = 2,96). Diese Werte belegen eine progressive Positionierung im Sinne einer Bereit-
schaft zur kritischen Auseinandersetzung mit religiosem Inhalt sowie eine Orientierung
an reformpadagogischen Zielvorstellungen innerhalb eines europdischen Kontexts. Dies
deckt sich mit den zuvor beschriebenen Zielvorstellungen der Lehrkrafte, die eine mo-
derne, wertegeleitete und selbstreflexive Islamvermittlung betonen. Deutlich niedriger
fallen hingegen die Mittelwerte fiir Fundamentalismus (M = 1,83), Entitativitat (M = 2,33)
sowie Islamismus in reaktiver (M = 1,28) und aktiver Gewaltform (M = 1,26) aus. Die
geringe Zustimmung zu diesen Positionen weist darauf hin, dass die befragten Lehr-
krafte sich klar von autoritdaren, exklusivistischen oder gewaltlegitimierenden Vorstel-
lungen distanzieren. Besonders der niedrige Wert fiir den Fundamentalismus deutet auf
eine Abkehr von normativen Absolutheitsanspriichen und auf eine starkere Kontextuali-
sierung religiéser Inhalte hin.

Auch im Vergleich mit bereits erprobten Skalen in anderen Stichproben zeigt sich
eine deutliche Differenz: So weisen die befragten Lehrkréafte deutlich geringere Auspra-
gungen fundamentalistischer Uberzeugungen auf als tiirkeistimmige Muslim*innen in
Deutschland (Pollack et al., 2024a). Gegeniiber angehenden islamischen Religionslehr-
kraften und Theologinnen (Senel & Demmrich, 2024; Demmrich & Senel, 2025) treten
sie reformorientierter auf und befiirworten die Entitativitdat weniger. Auch im Vergleich

zur muslimischen Gesamtbevilkerung in Deutschland (Demmrich et al., im Druck)

10 Zur Definition von Positionalitdt s. Fufnote 2.
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lassen sich hohere Werte in Kritikfahigkeit sowie eine deutlichere Ablehnung islamisti-

scher Positionen feststellen.

Dies deutet darauf hin, dass die befragten Lehrkrafte sich durch eine professio-

nelle, reflektierte und pluralitatsfahige Positionalitdat auszeichnen, wie sie im Kontext

des schulischen Religionsunterrichts gefordert wird. Es ldasst sich festhalten, dass die

Lehrkrafte sich mehrheitlich an pluralismusfahigen, demokratischen und bildungsorien-

tierten Leitbildern orientieren. Diese Ausrichtung unterstiitzt zentrale Zielsetzungen des

IRU — wie die Forderung von Religionsmiindigkeit und interreligioser Dialogfahigkeit —

und legt nahe, dass viele Lehrkrafte eine dialogisch-reflexive Religionspadagogik vertre-

ten.
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Qualitative Vertiefung

Die qualitativen Interviews erganzen die quantitativen Befunde um eine dichte Beschrei-
bung der berufsethischen und religiosen Selbstverortung der Lehrkradfte. Dabei zeigen
sich ambivalente, aber pluralitdtsfahige und dialogisch orientierte Positionierungen, die
die im quantitativen Teil beobachteten Tendenzen empirisch vertiefen. Insgesamt wird
deutlich, dass Lehrkréfte sich reflektiert damit auseinandersetzen, wie religiose Zugeho-
rigkeit, pddagogische Neutralitdat und theologische Verantwortung zueinander stehen.
Die Lehrkréafte begreifen ihre eigene Positionalitdt als Balanceakt zwischen personlicher
Glaubenspraxis, schulischer Professionalitdat und gesellschaftlicher Reprdsentations-
funktion des Islams. Dabei stehen drei Kategorien, die sich aus dem qualitativen Mate-
rial ergeben haben, im Zentrum: (1) die eigene religiose Identitat, (2) die Bedeutung per-
sonlicher Religiositat fiir den Unterricht sowie (3) der professionelle Umgang mit radika-
len oder fundamentalistischen Positionen.

Die Interviews zeigen ein breites Spektrum religioser Selbstverstandnisse, das
von einer ethisch-spirituellen bis zu einer starker praxisorientierten Auffassung von Re-
ligiositat reicht. Ein Teil der Lehrkrafte beschreibt ihr Muslimisch-Sein als innere Hal-
tung, die sich weniger in rituellen Praktiken als in moralischer Integritat, Mitmenschlich-
keit und gesellschaftlicher Verantwortung ausdriickt. Muslimisch zu sein bedeute, ,,was
macht dein Verstdandnis mit dir auf moralisch-ethischer Ebene“ (L_1_m, Pos. 38) oderim
Alltag ,,Handeln so ausrichtet, dass er das quasi mit bestem Wissen und Gewissen ge-
geniiber dem Schopfer quasi umsetzt* (L_4_w, Pos. 61). Solche Aussagen konstruieren
Religiositat als Prozess moralischer Selbstfiihrung und betonen ihre gesellschaftlich-
ethische Funktion.

Im Material finden sich auch Stimmen, die Religiositat starker tiber die Erfiillung
religioser Pflichten definieren und religiose Praxis als unverzichtbaren Ausdruck des
Glaubens hervorheben. Einige Lehrkrifte betonen, dass eigene religiose Uberzeugung
und Glaubenspraxis notwendig seien, um glaubwiirdig unterrichten zu kdnnen. Sie ver-

stehen ihre Religiositdt als Voraussetzung fiir paddagogische Authentizitat:
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Es ist eigentlich meine Lebensorientierung. () Also es ist eine Implementierung von (...) dem,
von dem was ich glaube und wovon ich Uberzeugt habe, in alle Lebensbereiche. Also ich (..)
und das ist auch so ein Ansporn an mich selber, immer wieder diese Verkniipfung herzustel-
len. Ich glaube, das Aller, allerwichtigste ist, in all meinen Handlungen, in all meinen Erfah-
rungen und Gedanken und Entscheidungen, (.) diese Orientierung beizubehalten, abzuwa-
gen und nicht nur in der Glaubenspraxis, sondern auch eben in allen anderen Bereichen,
kognitiv, affektiv, immer das als Leitfaden, als Leuchtturm sozusagen zu haben und dahin zu
streben (L_11_w, Pos. 77)

Dabei gehen viele Lehrkrdfte davon aus, dass Glaubwiirdigkeit nicht allein auf didakti-
scher Kompetenz, sondern auch auf biografischer Kohadrenz beruht. Eine Lehrkraft be-
schreibt etwa, dass sie in der Schule auf bestimmte Verhaltensweisen achtet, weil mus-
limische Schiiler*innen ,,religiose Vorbilder sehr schatzen und auch sehr zu Herzen neh-
men“ (L_7_w, Pos. 103) und sich daran orientieren. Der Unterricht wird so zu einem
Raum, in dem Religionslehrkrafte zugleich als moralische Instanzen wahrgenommen
werden. Zudem zeigt sich im qualitativen Material eine Reflexion iber die Grenzen dieser
Vorbildfunktion. Einige Lehrkrafte distanzieren sich bewusst von einem missionarischen
oder autoritativen Rollenverstdndnis. Sie sehen ihre Aufgabe nicht darin, ihre personli-
che Glaubensrichtung zu vermitteln, sondern Schiiler*innen zu eigenstandiger Urteils-
bildung zu befdhigen. So betont eine Lehrkraft, sie halte ihre eigene Richtung (,sunni-
tisch-hanafitisch“) bewusst zuriick, um keine unbewusste Beeinflussung auszuiiben
(vgl. L_12_w, Pos. 89). In einigen Faillen wird die Spannung zwischen religioser Authen-
tizitat und professioneller Distanz jedoch nicht vollstandig aufgelost. Dieses wird an fol-
gender Sequenz deutlich:

Ich denke, sollte auch konfessionsgebunden sein. [...] Und dass man den Islam selber aus-

und vollleben sollte, um auch Authentizitdt, um authentisch zu sein, und auch auf die Fragen

der Kinder direkt eingehen zu kénnen. [...] Und dann sollte man schon auch spontan antwor-

ten kdnnen. Auch immer mit dem Nebensatz, ich gucke aber nochmal nach. () Ich frage nur
mal meinen Hodscha oder meinen Imam. (L_2_m, Pos. 104-106)

Diese Haltung verweist auf ein implizites Authentizitdtsideal, das die persdnliche Religi-
ositdt der Lehrkraft mit professioneller Kompetenz verkniipft. Zugleich wird sichtbar,
dass diese Selbstverortung nicht ausschlieBlich auf theologische Bildung, sondern auch
auf religiose Alltagspraxis zuriickgreift. Diese Praxis markiert eine pordse Grenzziehung

zwischen schulischer Religionspddagogik und moscheepddagogischen
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Referenzsystemen. Aus soziologischer Perspektive birgt sie zwei Ambivalenzen: Erstens
kann die Ressourcenmobilisierung externer Autoritdaten didaktisch produktiv sein (Qua-
litatssicherung, Entlastung in Ad-hoc-Situationen), re-inszeniert aber zugleich autori-
tatsgestiitzte Deutungsmacht, die mit der intendierten Férderung von Urteils- und Auto-
nomiefdhigkeit in Spannung steht. Zweitens stiitzt die Forderung nach Konfessionsge-
bundenheit/Authentizitdt ein Habitusmodell religioser Expertenschaft, das Zugehorig-
keit performativ aufladt und damit die professionsethische Unterscheidung von Lehramt
(bildend-reflexiv) und Amtstrdagerschaft (verkiindigend-normsetzend) verwischt. Unter-
richtlich kann hierdurch eine Instruktionalisierung drohen. Eine professionslogische Mi-
nimierung dieser Risiken erfordert (a) Transparenz {iber Quellenstatus und Geltungsan-
spriiche, (b) Multiperspektivitat statt Einzelautoritdt (Vergleich mehrerer Rechtstraditio-
nen/Positionen), (c) hermeneutische Begriindungspflichten (Text, Kontext, Argument),
sowie (d) die Riickbindung an curricular ausgewiesene Kompetenzziele (Urteil, Refle-
xion, Teilhabe), damit konsultative Praktiken als didaktisch gerahmte Expertisezirkula-
tion erscheinen und nicht als Delegation pdadagogischer Verantwortung an auf3erschuli-

sche Autoritdten.

Triangulation und Diskussion

Die qualitativen Ergebnisse bestatigen und differenzieren die im quantitativen Teil ge-
wonnenen Befunde. Wahrend die Skalenwerte eine ausgepradgt reformorientierte, plura-
litatsfahige und reflexive Grundhaltung der befragten Lehrkréafte anzeigen, verdeutlichen
die Interviews, wie diese Haltung in der pddagogischen Praxis diskursiv hergestellt und
zugleich herausgefordert wird. Die hohe Zustimmung zu Xenosophie, Kritikfahigkeit und
Reformorientierung (Abbildung 9) findet in den qualitativen Aussagen ihre Entsprechung
in Beschreibungen ethisch-reflexiver Religiositat, dialogischer Unterrichtsfiihrung und
bewusster Distanzierung von autoritdren Deutungsmustern. Gleichzeitig werden Ambi-
valenzen sichtbar, die in den quantitativen Mittelwerten nivelliert erscheinen: Zwischen
Authentizitdtsideal und Professionalisierungsanspruch, zwischen individueller From-

migkeit und religionspadagogischer Sachlichkeit, zwischen theologischer Reflexivitat
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und Riickgriff auf moscheepddagogische Autoritdten. Die Triangulation legt nahe, dass
die Lehrkrafte im Spannungsfeld zwischen personlicher Glaubensbindung und schuli-
scher Bildungslogik eine hybride Positionalitdt ausbilden: Sie verbinden spirituelle
Selbstverortung mit pddagogischer Reflexivitdt, ohne die Trennlinie zwischen Bekennt-
nis und Bildung gdnzlich aufzuldsen. In dieser Balance liegt eine zentrale Starke, aber
auch eine strukturelle Herausforderung des IRU: Wenn Authentizitdat zunehmend als
Mafistab professioneller Kompetenz verstanden wird, kdnnte dies dazu fiihren, dass
Lehrkréafte ihren Glauben performativ zeigen miissten, um als glaubwiirdig wahrgenom-
men zu werden. Dadurch geriete die Balance zwischen padagogischer Professionalitat
und personlicher Religiositdt in Spannung.

Zusammenfassend zeigen beide Datensadtze, dass islamische Religionslehrkrafte
in Nordrhein-Westfalen eine deutlich progressive, aber intern spannungsreiche Positio-
nalitat aufweisen. Sie verstehen sich als Vermittler*innen zwischen Tradition und Mo-
derne, zwischen Glauben und Vernunft, zwischen Theologie und Schulpddagogik. Die
Herausforderung besteht weniger in einem Defizit an Reformorientierung als in der di-
daktischen und institutionellen Ubersetzung dieser Reflexivitit in eine konsistente, pro-

fessionsethisch tragfahige Praxis.

5.2.6 Soziale Medien

Die Kategorie Soziale Medien thematisiert, wie Lehrkrafte die zunehmende Bedeutung
digitaler Plattformen fiir die religiose Orientierung von Schiiler*innen wahrnehmen und
in ihr unterrichtliches Handeln integrieren. Da hierzu ausschlieBlich qualitative Daten
ausgewertet wurden, beruhen die folgenden Befunde auf subjektiven Deutungen und
professionellen Erfahrungsbeschreibungen der Lehrkréfte. Die Interviews zeigen, dass
soziale Medien fiir den islamischen Religionsunterricht (IRU) einerseits eine relevante
Quelle religioser Erfahrungs- und Deutungsprozesse, andererseits eine padagogische
Herausforderung darstellen. Lehrkradfte sehen sich zunehmend mit Fragen konfrontiert,
die aus dem digitalen Raum in das Klassenzimmer getragen werden und dort bearbeitet

werden missen.
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Nahezu alle befragten Lehrkrafte dufern sich kritisch bis ablehnend gegeniiber
religiosen Inhalten, die liber soziale Netzwerke verbreitet werden. Soziale Medien wer-
den als Raum beschrieben, in dem religiose Deutungen hadufig einseitig, vereinfachend
und emotional aufgeladen dargestellt werden. Mehrere Lehrkrafte beschreiben soziale
Medien als Gefahrenquelle fiir einseitige und manipulativ aufgeladene Religionsvermitt-
lung. Insbesondere YouTube und TikTok werden als Plattformen benannt, tiber die prob-
lematische religiose Deutungsmuster zirkulieren. Eine Lehrkraft formuliert dies pointiert:

Das ist eine Riesengefahr. Das ist ja auch (..) zum einen, ja, Mitinitiator dieser Salafismus-
Szene, die damals entstanden ist. [...] Wir miissen (.) uns als Schule, im Bildungsbereich da
viel, viel, viel intensiver mit auseinandersetzen. Oder das ist vielleicht auch eine Eigenkritik
jetzt an mich selber. (.) Da wird noch zu wenig getan. Das nimmt aber einen Riesen— () also
wirklich viel Raum ein. Also weil in jeder () in jeder Stunde fast, kann ich sagen, wenn es
darum geht, eine Frage an die Schiilerinnen und Schiiler zu stellen, dann gibt es immer ir-
gendjemanden, der sagt, ich habe letztens auf TikTok ein Video gesehen, da hat der dieses

und jenes gesagt. Also das heifit, das muss aufgegriffen werden und dann eben auch kritisch
hinterfragt werden. (L_11_w, Pos. 47)

Diese Haltung verdeutlicht eine wachsende Sensibilitat fiir den padagogischen Einfluss
digitaler Religionsakteure sowie eine selbstkritische Einsicht in die strukturellen Defizite
des Bildungssystems, addquat auf die Dynamiken auBerschulischer Lern- und Sozialisa-
tionsprozesse zu reagieren. Die Lehrkrafte positionieren sich damit zugleich als padago-
gische Schutzinstanz und professionelles Korrektiv gegeniiber digitalen Strémungen,
die religiose Identitatsbildung zunehmend pragen. Ein haufig genannter Kritikpunkt be-
trifft die Einseitigkeit und Dichotomie religioser Aussagen in sozialen Medien. Lehrkrafte
berichten, dass Schiiler*innen vor allem nach einfachen und klaren Antworten suchen,
die sie in kurzen, algorithmisch verstarkten Clips finden. Diese Wahrnehmung verweist
auf eine grundlegende Spannung zwischen der pdadagogischen Zielsetzung der Reflek-
tion religioser Inhalte und der Logik sozialer Medien, die auf Eindeutigkeit, Emotionali-
sierung und Verkiirzung angelegt ist. Lehrkrdfte beobachten, dass Schiilerinnen ver-
starkt Inhalte aus sozialen Medien in den Unterricht tragen, haufig mit Fragen nach nor-
mativer Bewertung. Der Unterricht wird dadurch zum Ort sekundadrer Medienverarbei-

tung, an dem die Lehrkrafte versuchen, vereinfachende Deutungsmuster aufzubrechen
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und Vielfalt als konstitutiven Bestandteil religioser Diskurse zu vermitteln. Eine Lehrkraft
berichtet:
Und da hatte mich eine Schiilerin gefragt, ich @hm, das ist doch gar nicht erlaubt. Das ist
haram, dass wir aufstehen und uns begriifien. Ich habe es nicht verstanden. (.) Ich habe die
Frage erstmal nicht verstanden und habe die Schiilerin dann gefragt, warum sollte das denn
nicht erlaubt sein oder verboten sein? Es ist ja nicht nicht erlaubt, sondern verboten hat sie

es ja, also so hat sie es ja definiert. () Und dann meinte sie, ich habe es auf TikTok gehort.
(L_10_w, Pos. 46)

Solche Episoden zeigen, dass soziale Medien nicht nur als Informationsquelle, sondern
als Deutungsautoritdat wahrgenommen werden, die schulische Diskurse beeinflusst. Die
Lehrkrafte reagieren darauf, indem sie versuchen, die Themen im Unterricht aufzugreifen
und gemeinsam zu reflektieren. Einige berichten, dass sie mit den Schiiler*innen gezielt
Clips analysieren und mit Primarquellen vergleichen, um deren Argumentationslogik zu
priifen. Andere fiihren Einzelgesprdache, wenn sie bemerken, dass digitale Inhalte das
religiose Selbstverstandnis der Schiiler*innen stark beeinflussen. Diese padagogischen
Strategien verdeutlichen zwar ein hohes Reflexionsniveau, zugleich wird jedoch eine
wachsende Uberforderung vieler Lehrkrifte im Umgang mit der Dynamik sozialer Medien
sichtbar. Mehrere Befragte beschreiben, dass sie sich fachlich wie institutionell unzu-
reichend vorbereitet fiihlen, um auf die Vielzahl und Geschwindigkeit digitaler religioser
Diskurse angemessen zu reagieren. Eine Lehrkraft betont:

Ich finde das ganz schwierig, weil ich mich da nicht (..) kompetent fiihle in dem Bereich. [...]

Wir haben einfach die Moglichkeit nicht dazu, in unserer Freizeit uns da noch weiterzubilden.

So Fortbildung und so, so ein Bedarf besteht einfach sehr, gerade weil auf TikTok einfach

auch sehr viele rechte Sachen (.) rumkursieren und auch einfach falsche Sachen kursieren.
(L_10_w, Pos. 48)

Diese Aussagen machen deutlich, dass die Auseinandersetzung mit religiosen Social-
Media-Inhalten fiir viele Lehrkréfte ein neues professionelles Handlungsfeld darstellt,
das iiber die klassische religionspadagogische Ausbildung hinausgeht. Neben individu-
ellen Wissensliicken wird insbesondere auf strukturelle Defizite im Fortbildungsangebot
hingewiesen. Lehrkrafte verweisen auf fehlende Zeitressourcen und mangelnde institu-

tionelle Unterstiitzung, um sich systematisch in diesem Bereich weiterzuqualifizieren.
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Insgesamt verweisen die qualitativen Befunde auf ein komplexes Spannungsfeld
zwischen pddagogischer Verantwortung, digitaler Dynamik und professioneller Selbst-
verortung der Lehrkréafte. Die Skepsis gegeniiber sozialen Medien ldsst sich nicht allein
als konservative Abwehrhaltung interpretieren, sondern vielmehr als Ausdruck einer re-
flexiven Professionalisierungsunsicherheit innerhalb eines sich wandelnden medialen
Feldes religioser Kommunikation. Lehrkradfte agieren in einem Kontext, in dem traditio-
nelle Formen religioser Autoritat zunehmend durch netzwerkbasierte, informelle und

emotionalisierte Deutungsmachte herausgefordert werden.

5.2.7 Wiinsche

Die Lehrkrafte, die im Rahmen der Evaluation befragt wurden, sind nicht nur Unterrich-
tende, sondern zugleich Expert*innen fiir die schulische Praxis des islamischen Religi-
onsunterrichts (IRU). Aus ihrer beruflichen Erfahrung heraus konnen sie am besten ein-
schéatzen, vor welchen Herausforderungen sie im Alltag stehen und welche strukturellen
und didaktischen Voraussetzungen notwendig waren, um dem Bildungsauftrag des Fa-
ches nachhaltig gerecht zu werden. Die in den qualitativen Interviews gedufierten Wiin-
sche beziehen sich sowohl auf die institutionellen Rahmenbedingungen als auch auf in-
haltlich-didaktische Aspekte, die Ausstattung und die Verankerung des IRU im schuli-
schen Leben.

Ein zentrales Anliegen der Lehrkradfte betrifft die Institutionalisierung und Verste-
tigung des IRU. Mehrfach wird betont, dass der Unterricht bislang nicht flachendeckend
angeboten werde und vielerorts von Einzelinitiativen abhdnge. Lehrkrafte wiinschen
sich, dass jedes Kind, das IRU besuchen mochte, auch tatsachlich die Moglichkeit dazu
hat. Eng damit verbunden sind Forderungen nach einer hoheren Zahl qualifizierter Lehr-
krafte, nach mehr Planstellen und einer verldsslichen strukturellen Verankerung. Dar-
tiber hinaus wird die Qualifizierung neuer Lehrkréafte als zentraler Faktor gesehen, um
Kontinuitdt und Qualitdt sicherzustellen.

Neben diesen institutionellen Aspekten spielt die Schulkultur eine wichtige Rolle.

Viele Lehrkrafte wiinschen sich, dass derlslam im schulischen Alltag sichtbarer wird und
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die religiose ldentitat muslimischer Schiiler*innen selbstverstandlicher als Teil der
Schulgemeinschaft wahrgenommen wird. In mehreren Interviews wird dabei die Bedeu-
tung interkultureller Kompetenz und gleichberechtigter religioser Anerkennung betont.
Eine Lehrkraft beschreibt dies eindringlich:
die zweite Sache ist, dass ich mir auch wiinschen wiirde, [...] dass auch die interkulturelle
Kompetenz allgemein in der Schule auch gefordert wird. (..) Klar, auf der muslimischen Seite
auf jeden Fall, den Schiilern aus dem IRU-Unterricht wird das auf jeden Fall vermittelt, aber
auch auf der anderen Seite, dass das dann auch stark vermittelt wird. (.) Weil es sollte eine
Selbstverstandlichkeit sein, wenn wir Weihnachten haben, wenn alles reibungslos ablaufen
kann, auch zur Adventszeit und alles Mogliche, wenn das alles normal ist und keiner dem
anderen irgendwie auf den Schuh driickt und dass das alles selbstverstandlich gesehen wird,
sollten wir echt am Punkt mal ankommen, dass dann auch zur Fastenzeit (..) nicht immer
irgendwie moniert wird. (.) Ja, auch vielleicht auf der allgemeinen schulischen Seite, egal aus
welcher Religionszugehorigkeit man ist oder nicht, sondern dass man versteht, okay, es ist
die Fastenzeit und dann muss man nicht immer eine Diskussion fiihren, ob man wirklich jetzt
nichts essen und trinken muss [...] Oder dass einfach die Ausfliige nicht gerade bewusst in
der Fastenzeit gelegt werden, [...] und dass das auch als Selbstverstandlichkeit angesehen
wird () und verstanden wird, dass das normal ist. [...] Auch im Hinblick dazu, dass dann hier
auch verstanden wird, okay, die muslimische Gemeinschaft ist ein Teil Deutschlands und die

haben genauso gut das Recht, dass die dann halt ihre Feiertage fiir sich haben. (L_5_m, Pos.
151-154)

Diese Aussage verdeutlicht, dass viele Lehrkrédfte die Gleichbehandlung muslimischer
Feiertage, Riicksichtnahme auf die Fastenzeit sowie das gemeinsame Feiern religioser
Feste als Schritte hin zu einer inklusiveren Schulkultur verstehen. Dabei geht es nicht
um Sonderrechte, sondern um eine symbolische Anerkennung, dass muslimische Schii-
ler*innen ebenso selbstverstandlich Teil der schulischen Gemeinschaft sind. Einige
Lehrkréafte regen auf’erdem die Einrichtung von Gebetsraumen oder interreligiosen Pro-
jekten an, die Begegnung und Austausch fordern und damit zur Normalisierung religiéser
Vielfalt im schulischen Raum beitragen kdnnten.

Auch mit Blick auf das Studium duflern Lehrkrafte konkrete Vorstellungen. Wie-
derholt wird darauf hingewiesen, dass das IRU-Lehramtsstudium starker an die Realitat
des schulischen Alltags angepasst werden miisse. Neben Fragen der Didaktik und Un-
terrichtsplanung betonen mehrere Befragte den Bedarf, aktuelle gesellschaftliche Ent-
wicklungen, insbesondere den digitalen Wandel, starkerin der universitdaren Ausbildung

zu verankern. Hier zeigt sich, dass Lehrkrafte den Einfluss sozialer Medien auf religiose
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Meinungsbildung als zunehmende Herausforderung wahrnehmen. Dieses Thema betrifft
sowohl die Ausbildung kiinftiger Lehrkrafte als auch die Fortbildung derjenigen, die be-
reits im Schuldienst stehen. Eine Lehrkraft beschreibt den damit verbundenen Fortbil-
dungsbedarf deutlich:

Also ich finde das ganz schwierig, weil ich mich da nicht (..) kompetent fiihle in dem Bereich.

(.) Wie man da am besten umgeht. Ich meine, die Menschen oder die Prediger, die auch auf

TikTok sind, kein Mensch wei3, wo die ihre Lehrbefdhigung haben, ob sie liberhaupt eine

haben, () ob das, was sie sagen, wirklich theologisch fundiert ist. (..) Und tatsdchlich haben

wir uns das auch als Fachschaft gewiinscht an der Schule, wo ich gerade bin. () Weil wir, also

da haben wir, wollen wir externe Partner haben, die eben () da Ahnung haben oder mehr

Ahnung haben oder sich mehr damit beschaéftigen als wir. Wir haben einfach die Moglichkeit

nicht dazu, in unserer Freizeit uns da noch weiterzubilden. So Fortbildung und so, so ein Be-

darf besteht einfach sehr, gerade weil auf TikTok einfach auch sehr viele rechte Sachen (.)
rumkursieren und auch einfach falsche Sachen kursieren. (L_10_w, Pos. 48)

Im Bereich der Unterrichtsdurchfiihrung wird der Mangel an geeigneten Lehrmaterialien
besonders hdufig angesprochen. Lehrkrafte berichten, dass sie viele Materialien selbst
erstellen miissten, weil es bislang weder einen einheitlichen Materialpool noch verbind-
liche Lehrwerke gebe. Ebenso wie neue, moderne Schulbiicher wiinschen sich viele auch
aktualisierte Lehrplane, die starker an der Lebenswelt der Schiiler*innen orientiert sind.

Zuletzt wird noch der Einbezug externer Partner*innen als wichtige Ressource ge-
sehen. Lehrkrafte wiinschen sich verstarkte Kooperationen mit Moscheegemeinden, Kir-
chengemeinden oder interreligiosen Referent*innen, um das Fach nach auf3en zu 6ffnen
und den Schiiler*innen authentische Begegnungen zu ermdglichen.

Insgesamt machen die Interviews deutlich, dass sich die Wiinsche der Lehrkrafte auf
eine nachhaltige Professionalisierung und strukturelle Anerkennung des IRU richten. Sie
fordern weniger eine grundsatzliche Verdanderung des Faches als vielmehr die Schaffung
verldsslicher Rahmenbedingungen, die eine qualitativ hochwertige Arbeit ermdoglichen.
Diese Anliegen sind zugleich Ausdruck eines Bediirfnisses nach gesellschaftlicher

Gleichstellung und institutioneller Anerkennung.
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5.3 Ergebnisse aus der Befragung der Schulleitungen

Um die institutionelle Perspektive auf den islamischen Religionsunterricht (IRU) zu er-
ganzen, wurden auch Schulleitungen interviewt. lhre Sicht ist besonders aufschluss-
reich, weil sie einerseits die organisatorische und personelle Integration des Faches ver-
antworten und andererseits Schnittstellen zwischen Lehrkraften, Schiiler*innen, Eltern
und der Schulaufsicht bilden. Aus dieser Position heraus nehmen sie wahr, wie der IRU
an Schulen strukturell, kulturell und sozial verankert ist — und welche Spannungsfelder
oder Entwicklungsprozesse sich dabei zeigen.

In den Interviews wird deutlich, dass der IRU vielerorts in den Regelbetrieb iberge-
gangen ist. Schulleitungen beschreiben, dass das Fach inzwischen eine Selbstverstand-
lichkeitim Schulalltag erreicht hat. Auch organisatorisch wird der IRU zunehmend gleich-
berechtigt in bestehende Stundenplane und Facherstrukturen eingebunden. Eine Schul-
leitung schildert etwa, dass die Einfiihrung einer gemeinsamen ,,Religionsschiene” eine
solche Integration erleichtert habe:

man kann ja keinen Stundenplan bauen, in dem jemand nur in den ersten und nur in den

letzten Stunden eingesetzt wird. Man muss ja auch gucken, wie man die Lehrkraft so einsetzt,

dass fiir die Lehrkraft noch ein verniinftiger Stundenplan dabei rauskommt. Das war wirklich

herausfordernd. [...] Aber mit drei Lehrkréften, also in einem Jahrgang, weil wir eben relativ

grof3 sind, haben wir tatsdachlich drei Kurse. Und aber mit drei Lehrkréften, sodass eben mog-

lich ist, dass es eine Religionsschiene gibt und die nicht irgendwo liegen muss, sondern die
ganz normal im Unterricht liegen kann. (D_2_w, Pos. 73)

Wahrend diese Aussagen die organisatorische Etablierung des IRU verdeutlichen, geben
die Schulleitungen auch Einblicke in die alltdgliche Wahrnehmung des Faches innerhalb
der Schulgemeinschaft. Besonders interessant sind ihre Beobachtungen dazu, wie
Schiiler*innen und Eltern den IRU wahrnehmen, welche Erfahrungen an den Schulen da-
mit verbunden sind und in welchem Maf der Unterricht als Teil schulischer Normalitat
erlebt wird. Bezogen auf die Schiiler*innen betonen die Schulleitungen die grofe Bedeu-
tung des IRU fiir das schulische Miteinander. Das Fach wird als Raum beschrieben, in
dem sich muslimische Schiiler*innen in ihrer religiosen Identitdt anerkannt fiihlen und

in dem Zugehorigkeit aktiv gelebt werden kann. Eine Schulleitung verdeutlicht, dass der
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IRU tiber den fachlichen Rahmen hinaus einen Beitrag zur schulischen Integration und
zum respektvollen Umgang in der heterogenen Schiilerschaft leistet:
I: welche Rolle spielt der islamische Religionsunterricht an Ihrer Schule?
D_2_w: Also ich glaube, dass er eine grofie Rolle spielt, weil wir eben viele Schiilerinnen und
Schiiler haben, die eben Muslime sind (..) ahm und dh, die dann eben auch das Gefiihl ha-
ben, dass sie hier gesehen werden in ihrer eh, Religion und dass wir eben das als Teil einer
pluralistischen Gesellschaft eben auch empfinden. Es ist ja irgendwie schwer zu erkldren,
dass dh, eben ein kleiner Teil von Schiilerinnen und Schiilern, die Christen sind, einen kon-
fessionell verschiedenen Unterricht bekommen. Bekommen sie ja auch nicht. Wir nehmen
eben, in allen Jahrgangsstufen findet bei uns kokoRU statt und ist eben auch entfristet, son-
dern dass sie eben, dass ganz klar ist, sie geh6ren eben dazu und der Islam gehort eben zu
der Gesellschaft auch dazu. Und deswegen denke ich, dass eben fiir das eh, soziale Mitei-

nander, das eben eine ganz grofe Wichtigkeit hat. Also wir haben, es {iber die Halfte der
Schiilerinnen und Schiiler sind dh Muslime. Hier an der Schule. (D_2_w, Pos. 4-5)

Der IRU erscheint damit aus Sicht der Schulleitungen als Fach, das nicht nur Wissen iiber
Religion vermittelt, sondern zugleich Anerkennung und Selbstverstandlichkeit schafft.
Besonders die Rolle der Lehrkraft wird in diesem Zusammenhang hervorgehoben: lhre
Personlichkeit, ihr Auftreten und ihre Beziehung zu den Schiiler*innen prdgen das Bild
des Faches mafigeblich.

Aber wo ich eine groRe Chance sehe in dem Fach, weil dieses Fach hat eine groRe Wirkung

und es wird von den Schiilern, auch die Lehrkraft hat eine ganz wichtige Bedeutung fiir die

Schiiler. Sie werden oft, ich driicke mal das aus, was mir Schiiler schon sagten, ja, unsere

Lehrkraft ist ja mein grofier Bruder, wo ich dann denke, ja, okay, (.) respektieren das, was er
sagt und tut. (D_1_m, Pos. 19)

Diese Aussage verdeutlicht, dass die Wahrnehmung des IRU stark von personlichen Be-
ziehungsstrukturen abhangt. Die Lehrkraft fungiert als Briickenfigur, die Nahe schafft
und Vertrauen ermoglicht.

Bezogen auf die Eltern schildern die Schulleitungen, dass die Wahrnehmung des
IRU in den Schulen von anfanglicher Unsicherheit gepragt ist. Zu Beginn der Einfiihrung
des Faches komme es hdufig zu Missverstdandnissen iiber Inhalte und Zielsetzung. Einige
Eltern brauchten zusatzliche Informationen, um den IRU als reguldren Bestandteil schu-
lischer Bildung zu verstehen. Eine Schulleitung schildert sehr eindriicklich, dass Angste

gegeniiber dem IRU von Eltern unterschiedlichster eigener religioser Sozialisation und
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Positionierung kommen kdnnen — wahrend manche befiirchten, der IRU sei zu liberal,

beflirchten andere, er sei zu konservativ:

Aber Eltern, die ihre Kinder bei uns anmelden, haben eine ganz falsche Vorstellung von dem
Fach, wundern sich manchmal. [...] Wir miissen viel erkldren, iberzeugen, was eigentlich hin-
ter dem Fach (.) sich verbirgt. Weil zwei verschiedene Vorstellungen sind, liegen meiner An-
sicht nach vor. Es gibt Eltern, die haben eine ganz falsche Vorstellung, wenn die in der Klasse
5 ihre Kinder bei uns anmelden. [...] Da ist das Verstdandnis immer da, da sind die einen Ext-
remer, die sagen, da bin ich vorsichtig. (.) Ich mdchte, die haben die Vorstellung, dass das
Moscheeunterricht ist, sage ich jetzt mal. Da muss man immer die Erkldrung liefern, das ist
in deutscher Sprache, ein ganz normales Fach, ganz normal ausgebildete Lehrkrafte. () Die
haben immer eine gewisse Abwehrhaltung. Also solche Eltern gibt es. [...] Dann gibt es die
anderen Eltern, auch die nehmen wir ein bisschen wahr, die vielleicht sehr (.) traditionell im
Glauben verankert sind. Wo auch die Kinder nachmittags noch in den Moscheeunterricht ge-
hen und denen das vielleicht, suspekt ist das Fach, so driicke ich es mal vorsichtig aus (.),
weil es vielleicht () ja () zu offen, zu kritisch zur eigenen Religion sein konnte. [...] Das ist
jetzt nicht die Mehrheit, bei Weitem nicht, aber es sind immerwieder Eltern, die sowohl Angst
haben, weil sie nicht wissen, was sich dahinter verbirgt. [...] Und dann muss man viel Aufkla-
rungsarbeit leisten am Anfang. Nachher ist es nicht mehr das, sobald sie dann das Fach be-
suchen, dann (.) es wahlen auch sehr wenige Schiiler, das muss man schon sagen, sehr we-
nige Schiiler wahlen IRU ab oder melden sich davon ab. Das nehmen wir dann eher vielleicht
ab 14 auch bei dem christlichen Religionsunterricht, den wir haben. (D_1_m, Pos. 7)

Diese AuBerungen verdeutlichen, dass Informations- und Kommunikationsprozesse fiir
die Etablierung des IRU entscheidend sind. Schulleitungen sehen Aufkldrung als wichti-
gen Bestandteil ihrer Arbeit an, um Eltern transparent zu vermitteln, dass der Unterricht
nach denselben schulischen Standards erfolgt wie andere Facher. Gleichzeitig berichten
die Schulleitungen von positiver Resonanz, sobald Eltern das Fach und seine Bedeutung
kennen:

Da kann ich zumindest sagen, dass die Eltern schon sehr daran interessiert waren [...] also
die waren sehr, sehr dankbar dafiir. (D_3_w, Pos. 17)

Und wir haben durchaus auch eine kritische Elternschaft, die also durchaus @éhm, bestimmte
Dinge auch einklagt hier, aber da ist der islamische Religionsunterricht eigentlich noch nie
ein grof’es Thema gewesen. Also eher jetzt in der Vorbereitung zum Beispiel auf die QA, da
werden ja Themen fiir das Abstimmungsgesprach gesucht und da konnten Eltern so sagen,
was sie gut finden oder was sie nicht so gut finden, was sie wiinschen, worliber die, wo die
QA drauf gucken soll. Und da war eben islamischer Religionsunterricht, dass es den gibt,
sowohl bei Schiilerinnen und Schiilern als auch bei Eltern, die dann da waren, also haben
das als positiv (..) eben angeheftet. (D_2_w, Pos. 34)

Zudem auflern sich die Schulleitungen in den Interviews zu der Frage, warum der IRU an

ihrer Schule eingefiihrt wurde — was waren die Griinde und welche Uberlegungen haben
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die Schulleitungen dabei geleitet? In den Interviews wird deutlich, dass hinter der Ent-
scheidung nicht nur organisatorische Fragen, sondern vor allem pdadagogische und ge-
sellschaftliche Motive standen. Der IRU sollte muslimischen Schiiler*innen die Moglich-
keit geben, religiose Bildung innerhalb der Schule zu erhalten und damit Gleichberech-
tigung gegeniiber bestehenden konfessionellen Angeboten herstellen.

meine personliche Einschatzung war, [...] dass es tberfdllig ist. Also ich glaube, eben schon

einfach umzusehen, (...) damit Schiilerinnen und Schiiler, die muslimischen Glaubens sind,

sich eben auch angenommen an dieser Schule fiihlen. Also ich weif3, ich war noch dabei, als

das Fach Praktische Philosophie eingefiihrt worden ist und dann habe ich, Schiiler, ich habe

den Zertifikatskurs damals gemacht und habe eben angefangen, das Fach zu unterrichten

und da war die Mehrheit der Schilerinnen und Schiiler Muslime, die vor mir saflen. [...] Und

dann haben mir Schiiler gesagt, das ist Tiirken-Forder. (...) Und das fand ich dann schon ein

bisschen bitter. (.) Also ich dachte, ja okay, also das ist die Wahrnehmung. () Das fand ich
schwierig und dann dachte ich, also das ist wirklich ganz, ganz wichtig. (D_2_w, Pos. 65-66)

Fiir die Schulleitungen war die Einfiihrung zugleich Ausdruck eines Bildungsauftrags, der
Reflexion und Orientierung ermdéglicht. In einer Schule, so beschreibt eine Leitung riick-
blickend, habe der Unterricht erstmals Raum geschaffen, religitse Themen anzuspre-
chen und den Kindern die Méglichkeit gegeben, Fragen zu stellen, die zuvor keinen Platz
hatten:

Ich war mal beim (..) Religions— beim IRU mal gewesen, also habe ich einige Stunden hospi-

tiert, einmal im Rahmen der Ausbildung der Lehramtsanwarterin und dann aber auch beim (.)

bei unseren Kollegen, die da waren. Und dann kam mir nochmal, wo ich dachte, so erleich-

tert, dachte, gut, dass wir das hier gemacht haben, dass hier das religiose Denken und dieser

ganze Bereich der Kinder, wo man mal {iber— iiber Religion und die spricht auch mal einen

Raum hat. Ja, das da (.) ja mal tiber den das erlebe ich (.) im, im christlichen Religionsunter-

richt, dass man mal tiber den Tellerrand hinausguckt. Und (.) da dachte ich, mein Gott, das

haben wir die ganze Zeit liberhaupt nicht bei den Kindern erméglicht oder angesprochen. Das

war fiir mich nochmal wirklich so ein richtiger (.) Aha-Effekt, ne dass da jetzt dem mal Raum
gegeben wird. (D_3_w, Pos. 25)

Daneben verweisen die Schulleitungen auf die rechtliche Grundlage des Faches. Der IRU
wird als folgerichtige Umsetzung des verfassungsrechtlich garantierten Religionsunter-
richts gesehen, der allen Glaubensgemeinschaften zusteht. Schlie3lich war die Einfiih-
rung hadufig auch Ergebnis gemeinsamer Abstimmung und Unterstiitzung im Kollegium.
So betonen Schulleitungen, dass die Entscheidung fiir den IRU von Beginn an von Leh-

rer*innen mitgetragen wurde und sich auf Vertrauen in deren Kompetenz stiitzte.
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Trotz der grundsatzlich positiven Haltung gegeniiber IRU berichten die Schullei-
tungen auch von Herausforderungen, die mit seiner Einfiihrung und Etablierung verbun-
den waren. Diese beziehen sich sowohl auf strukturelle als auch auf inhaltliche und
schulkulturelle Aspekte. Ein wiederkehrendes Thema betrifft die mangelnde personelle
und organisatorische Stabilitat. So beschreiben Schulleitungen die Einfiihrung des Fa-
ches als aufwandig und von Unsicherheiten begleitet, insbesondere wegen der schwie-

rigen Lehrkraftesituation und fehlender Kontinuitat:

Naturlich, der Weg dorthin ist eher durchaus manchmal ein bisschen steinig gewesen. [...] Ich
beschreibe das immer so gerne, sobald man den Zug auf die Gleise setzt, dann ist er nicht
mehr zu stoppen. (.) Und so war es auch hier, das heifit, sobald einmal eingefiihrt wurde, das
Fachin der 6 war es damals gewesen, () dann waren die Erwartungen grof3, dass man es auch
fortsetzt, natirlich in jedem Jahr und auch fiir die anderen Jahrgange garantieren kann. (..)
Das war nicht immer ganz storungsfrei, darf ich auch sagen, bedingt dadurch, dass einfach
das Personal nicht da war. [...] sodass (.) ja allen Widerstdnden zum Trotz das Problem immer
war, dass die personellen Voraussetzungen nicht gegeben waren. Nicht, dass der Wille sei-
tens der Schule nicht da war, das Fach weiter fortzusetzen, aber das waren die duf3eren Rah-
menbedingungen. (D_1_m, Pos. 5)

Dariiber hinaus verweisen die Schulleitungen auf Befiirchtungen, der Unterricht konne
problematische Inhalte transportieren. Diese Sorge richtet sich weniger gegen das Fach
an sich, sondern gegen mangelnde Transparenz und die Frage nach der Qualifikation der
Lehrkrafte. Diese Bedenken thematisieren die Schulleitungen auch mit Blick auf Schu-
len, die noch keinen IRU anbieten. Haufig geht es hier um Unsicherheiten, Misstrauen

oder schlicht Informationsdefizite:

Ich werde auch angerufen von Schulleitern. Wie ist das? Was erwartet mich? Sage ich mal,
vorsichtig formuliert, wenn ich das anbiete, dieses Fach. (.) Und ich merke auch ganz, viele
haben mir auch gesagt, nee, das ist mir zu heikel. [...] Klar, man weif} nicht und das ist auch
etwas, man weif3 nie, was hinter der verschlossenen Tiir passiert, eines Unterrichtsraums.
Und das setzt viel Vertrauen voraus. Und das ist fiir mich das A und O eigentlich bei so einem
Fach. Habe ich das Vertrauen (.) zu einer Lehrkraft? Das (.) und damit kriegt es vielleicht doch
wieder einen besonderen Stellenwert. Die Frage stellt man sich vielleicht nicht bei jedem
Fach. () Aberin diesem Fach, in diesem Fall stellt man sich dann, glaube ich, schon die Frage
oder erwischt sich dabei, dass man diese Frage stellt. Was wird dort gelehrt? Wird dort gebe-
tet? (D_1_m, Pos. 19)

Und, glaube ich auch, die Befiirchtung oder die Angst davor wer, welche Kollegen unterrich-
ten dann den islamischen Religionsunterricht. [...] Das muss auch erstmal in den Képfen der
Schulleitungen ankommen, dass da einfach eine Kollegin ist wie du und ich. Und ich hatte
halt Sport und die hat halt IRU. Also da ist, glaube ich, da ist noch so ein bisschen Aufklarung.
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(.) Vielleicht so die Befiirchtung, da kommt jetzt einer ums Eck, der hat so eine Unterrichtser-
laubnis und irgendwie weif3 ich nicht genau, was der jetzt da eigentlich behandelt. (D_3_w,
Pos. 13)

Insgesamt zeigt sich, dass die Bedenken weniger auf eine grundsatzliche Ablehnung des
IRU zuriickgehen, sondern vielmehr Ausdruck von Unsicherheiten im Umgang mit einem
noch jungen und fiir viele Schulen ungewohnten Fach sind. Die Interviews verdeutlichen,
dass diese Vorbehalte hadufig dort abgebaut werden, wo konkrete Erfahrungen gesam-
melt werden und persdnliche Kontakte zu IRU-Lehrkrdften entstehen. Vertrauen entwi-
ckelt sich vor allem dann, wenn Schulleitungen, Kolleg*innen und Eltern den Unterricht
tatsdchlich kennenlernen und miterleben, wie er gestaltet wird. Viele Unsicherheiten
konnten sich demnach durch Praxis, Austausch und Transparenz l6sen. Zugleich wird
deutlich, dass diese Prozesse nicht von selbst einsetzen: Schulen miissen sich zundchst
auf den IRU einlassen, um positive Erfahrungen machen zu kdnnen. Daraus ergibt sich
die weiterfiihrende Frage, wie Information und Kommunikation kiinftig so gestaltet wer-
den konnen, dass der IRU stdrker als selbstverstandlicher Bestandteil schulischer Bil-

dung wahrgenommen wird — und wie es gelingen kann, bestehende Angste abzubauen.

5.4 Ergebnisse aus der Befragung der Fachleitungen

Im Rahmen der qualitativen Vertiefung wurden Interviews mit den Fachleitungen des is-
lamischen Religionsunterrichts (IRU) gefiihrt, um deren Einschatzungen zu den Starken
und Herausforderungen des Faches sowie zu strukturellen und inhaltlichen Aspekten der
Lehrkrdfteausbildung zu erfassen.

Die Fachleitungen betonten libereinstimmend die hohe Bedeutung des IRU als
»Zeichen der gesellschaftlichen Anerkennung des Islams“ in der 6ffentlichen Schule. Der
Unterricht werde von den Schiiler*innen zunehmend als legitimer Ort wahrgenommen,
um Fragen des Glaubens und der eigenen Identitat reflektiert zu thematisieren. Beson-
ders hervorgehoben wird, dass der IRU jungen Muslim*innen einen ,reflektierten Zugang
zur eigenen Religion®“ ermogliche und sie befdhige, Glauben und Vernunft miteinander

zu verbinden.
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Mehrere Fachleitungen verwiesen zudem auf die ,,férdernde Rolle des IRU im in-
terreligiosen Dialog*: Durch den schulischen Kontext und den Austausch mit anderen
Fachern entstehe ein Raum, in dem religiose Differenz konstruktiv und dialogisch bear-
beitet werden konne. Als Schwache wurde hingegen vor allem das Fehlen geeigneter
Lehr- und Lernmaterialien genannt. Dieses Defizit erschwere es, Inhalte konsequent
kompetenzorientiert und lebensweltbezogen zu vermitteln.

Die Fachleitungen berichteten insgesamt von einer ,,sehr positiven Zusammenar-
beit“ mit den islamischen Religionslehrkradften sowie mit Schulleitungen und weiteren
Akteur*innen im Kontext der Lehrkrafteausbildung. Das Verhaltnis sei von gegenseitiger
Wertschatzung und Offenheit geprdgt. Besonders hervorgehoben wurde die ,,hohe Moti-
vation und das Engagement vieler Lehrkrafte®, die den IRU mit grof3er inhaltlicher und
pddagogischer Verantwortung gestalten. Gleichzeitig wurde darauf hingewiesen, dass
eine ,stdrkere institutionelle Vernetzung® zwischen Fachleitungen, Zentren fiir schul-
praktische Lehrerausbildung (ZfsL), Hochschulen und ministeriellen Stellen zur Koordi-
nierung von Ausbildungs- und Fortbildungsprozessen wiinschenswert sei.

Bezogen auf die erste Ausbildungsphase an den wissenschaftlichen Hochschulen
auBerten die Fachleitungen den Wunsch nach einer ,,starkeren Praxisorientierung® der
Studiengdnge. Die Ausbildung solle neben theologischen Grundlagen auch didaktische
und fachdidaktische Kompetenzen intensiver férdern. Ein wiederkehrendes Anliegen
war die ,,systematische Entwicklung und Bereitstellung von Lehrmaterialien®, die sowohl
religios-theologisch fundiert als auch schiilernah gestaltet sind.

Mit Blick auf die Phaseniibergdange zwischen Studium, Vorbereitungsdienst und
schulischer Anstellung wurde die ,,lange Wartezeit bis zur Einstellung® einzelner Absol-
vent*innen kritisch thematisiert. Diese Verzogerungen wiirden den Berufseinstieg er-
schweren und teilweise zu Motivationseinbufen fiihren.

Ubereinstimmend betonten die Fachleitungen den ,,dringenden Bedarf an syste-
matisch ausgebauten Fortbildungsangeboten* fiir Lehrkrafte des IRU — sowohl fiir grund-

standig ausgebildete Lehrkrdfte als auch fiir Quereinsteiger*innen. Angesichts der
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dynamischen gesellschaftlichen Entwicklungen und der Heterogenitadt der Lerngruppen
seien kontinuierliche Qualifizierungen unabdingbar.

Kritisch fiel die Einschadtzung des Angebots der ,,Fachstelle Islamische Religions-
padagogik (FAIR)“ aus. Viele Fachleitungen bewerteten die bestehenden Formate als ,,zu
theoretisch und zu wenig lebensweltorientiert”. Es fehle an praxisnahen Inhalten, die
den ,aktuellen Herausforderungen des schulischen Alltags* entsprechen. Genannt wur-
den insbesondere Themen wie der Umgang mit sozialen Medien, die Férderung von Me-
dienkompetenz, der Umgang mit sensiblen Themen (z. B. Homosexualitat, Geschlech-
tergerechtigkeit, Antisemitismus) sowie die Dekonstruktion hegemonialer Mannlich-
keitsbilder. Zugleich wurde von vielen Fachleitungen der Wunsch nach einer grundlegen-
den Reform der bestehenden Lehrplane betont. ,,Ohne eine grundlegende Reform der
Kernlehrplane wird der IRU nicht zukunftsfahig bleiben®, betonte eine Fachleiterin im In-
terview. ,,Wir erwarten von den Lehrkraften, aktuelle Themen wie Antisemitismuspraven-
tion, Geschlechtergerechtigkeit, Digitalisierung oder Social Media kompetent zu unter-
richten, aber diese Themen kommen in den bestehenden Curricula kaum vor. Das passt
nicht mehr zur Realitdt unserer Schulen. Wir brauchen Lehrpldne, die die Lebenswelt der
Schiiler*innen endlich ernst nehmen und die Fortbildung konsequent mit dem Unterricht
verbinden.”“ Die derzeitigen Curricula wiirden zentrale lebensweltliche Themen, die in
der Fortbildung ausdriicklich eingefordert werden, bisher kaum oder gar nicht abbilden.
Gerade Inhalte wie Antisemitismuspravention, Geschlechtergerechtigkeit, Gewaltpra-
vention, Digitalisierung und Social Media seien fiir die schulische Praxis hochrelevant,
fanden im Unterricht aber nur am Rand oder gar keine Beriicksichtigung. Aus Sicht der
Fachleitungen miisse eine moderne islamische Religionspadagogik diese Themen nicht
nur in Fortbildungsformaten aufgreifen, sondern sie auch strukturell im Lehrplan veran-
kern, um Unterricht und Fortbildung kohdrent miteinander zu verbinden.

Nach Einschdtzung der Fachleitungen erfordert der IRU in diesen Bereichen eine
~starkere professionelle Begleitung und thematische Offnung®, um Lehrkrifte fiir die
komplexen gesellschaftlichen und religiosen Spannungsfelder im schulischen Kontext

zu sensibilisieren. Kritisch angemerkt wurde zudem, dass aus Sicht der Fachleitungen
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eine mangelnde Transparenz hinsichtlich der Kriterien und Verfahren fiir die Ernennung
von Fachleitungen besteht. Mehrere Befragte du3erten den Wunsch nach klareren, nach-
vollziehbaren Standards und Kommunikationswegen in diesem Bereich, um die profes-
sionelle Legitimation und Vergleichbarkeit der Fachleitungsfunktionen zu starken.
Insgesamt verdeutlichen die Interviews mit den Fachleitungen, dass der IRU als
religionspadagogisch bedeutsames, zugleich aber strukturell herausforderndes Aufga-
benfeld wahrgenommen wird. Seine Weiterentwicklung hangt mafigeblich von der sys-
tematischen Professionalisierung der Lehrkrafte und der Qualitadt derinstitutionellen Un-

terstiitzungsstrukturen ab.

5.5 Ergebnisse aus der Befragung der Eltern

Die qualitativen Interviews mit Eltern geben Aufschluss dariiber, wie der islamische Re-
ligionsunterricht (IRU) in seiner persénlichen Bedeutung, Zielsetzung und Wirkung auf
die religiose Entwicklung der Kinder wahrgenommen wird. Insgesamt zeigen sich iiber-
greifend positive und wertschdtzende Einschadtzungen, die jedoch mit konkreten Erwar-
tungen an Inhalte und Vermittlungsformen verbunden sind. Viele Eltern beschreiben den
IRU als wichtige und sinnstiftende Ergdanzung zur hduslichen religiosen Sozialisation. Er
wird als Ort erlebt, an dem Kinder religiose Themen selbststandig und auf schulisch re-
flektierte Weise bearbeiten konnen. Die Gesprache zu Hause iiber Unterrichtsinhalte zei-
gen, dass der IRU vielfach eine Briicke zwischen schulischer und familidrer religioser
Praxis bildet:

Und ja, es wird halt dann immer geklart, weil die Lehrer das ja vielleicht nochmal anders er-

kldren oder von einer anderen Seite oder was auch immer. Und die Kinder kamen dann nach

Hause und haben gesagt, Papa, das und das war heute und wie siehst du das? Und ich fand
das immer total spannend alles (E_1_w, Pos. 13)

Zugleich betonen die Eltern eine grundsatzliche Zufriedenheit mit dem Angebot: Be-
schwerden oder Ablehnung seien kaum bekannt, vielmehr iberwiegt Dankbarkeit dafiir,
dass der Unterricht liberhaupt existiert. Einzelne Eltern verweisen darauf, dass der IRU

auch tberihre eigene Generation hinaus Anerkennung findet (E_2_w, Pos. 9). Inhaltlich
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verbinden Eltern mit dem IRU vor allem die Erwartung einer fundierten Wissensvermitt-
lung tber den Islam, die liber rein oberflachliche Darstellungen hinausgeht. Kritisch re-
flektiert wird, wenn der Unterricht als zu theoretisch oder zu wenig tiefgehend wahrge-
nommen wird. Erwartet wird eine stdrker textbasierte und analytische Auseinanderset-
zung mit den Quellen, etwa durch die Arbeit mit Koranversen und Ubersetzungen
(E_1_w, Pos. 17 und 31). Zugleich wird der IRU als Ort gesehen, an dem religiose Werte
und ethische Prinzipien wie Respekt, Frieden und gegenseitige Wertschdatzung vermittelt
werden sollen. Diese Wertevermittlung gilt vielen Eltern als Kernaufgabe des Faches und
wird mit der Hoffnung verbunden, dass Schiilerinnen und Schiiler dadurch zu einem res-
pektvollen und sozial verantwortlichen Miteinander befahigt werden.
Ein weiterer zentraler Aspekt ist das Beziehungsarbeit der Lehrkréfte, in der Eltern eine
Basis fiir die glaubwiirdige und authentische Wissensvermittlung im IRU sehen.

Also eigentlich finde ich, dass er recht viel Einfluss nehmen kann, wenn die Kinder das an-

nehmen und umsetzen. Und ich finde da ist ganz wichtig, dass sie Vertrauen zu dem Lehrer

haben und ihm das auch abkaufen, was er da sagt. Da gibt es einen ganz, ganz, ganz tollen
Lehrer, [Name der IRU-Lehrkraft] (Transkript E_1_w, Pos. 89)

Hinzu deuten Eltern darauf hin, dass der IRU fiir die religidse Identitatsentwicklung ihrer
Kinder forderlich sein kann. Der Unterricht soll eine ,,Basis“ legen, auf deren Grundlage
Kinder ihren eigenen Weg in der Religion finden konnen. Religion wird in dieser Perspek-
tive nicht als Disziplinierungsinstanz, sondern als Orientierungssystem verstanden, das
Kinder zur selbstbestimmten Glaubenspraxis befdahigen soll. Insgesamt wird der IRU von
Eltern als bedeutsames und vertrauenswiirdiges Bildungsangebot wahrgenommen, das
religiose Orientierung, moralische Werte und personliche Entwicklung miteinander ver-
bindet. Die Elternperspektive verdeutlicht zugleich, dass Authentizitdt, fachliche Tiefe
und pddagogische Sensibilitdt zentrale Bedingungen fiir die Wirksamkeit des Unter-

richts darstellen.
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5.6 Ergebnisse aus der Befragung der Kommission fiir den IRU

Die Kommission fiir den islamischen Religionsunterricht (IRU) ist das zentrale Gremium,
das die islamischen Organisationen in Nordrhein-Westfalen gegeniiber dem Ministerium
ftir Schule und Bildung (MSB) vertritt. Ihre Arbeit basiert auf Artikel 7 des Grundgesetzes
und den §§ 30 und 31 des Schulgesetzes NRW, nach denen Religionsunterricht in Uber-
einstimmung mit den Grundsdtzen der jeweiligen Religionsgemeinschaft erteilt wird. Die
Kommission nimmt die einer Religionsgemeinschaft zugewiesenen Aufgaben wabhr, ins-
besondere das Einvernehmen zu Lehrplanen, Lernmitteln und zur Erteilung der religio-
sen Unterrichtserlaubnis (Idschaza). Sie ist damit ein zentrales Bindeglied zwischen
Staat und islamischen Verbdanden und gewdhrleistet die theologisch-religiose Legitima-
tion des bekenntnisorientierten Unterrichts. Das Kommissionsmodell wurde im Rahmen
des 14. Schulrechtsdanderungsgesetzes als offenes, vertraglich geregeltes Kooperations-
modell etabliert. Es ermdglicht die Beteiligung islamischer Organisationen, die eigen-
standig und staatsunabhangig sind sowie die Verfassungsprinzipien achten und landes-
weit organisiert sind. Derzeit gehdren der Kommission fiinf Organisationen!! an:

e Biindnis Malikitische Gemeinde (BMG)

e Tirkisch-Islamische Union der Anstalt fiir Religion (DITIB)

e Islamische Gemeinschaft der Bosniaken in Deutschland (IGBD)

e Islamische Religionsgemeinschaft NRW (IRG NRW)

e Union derIslamisch-Albanischen Zentren in Deutschland (UIAZD)
Jedes Mitglied der Kommission hat eine Stimme. Die Kommission fasst Beschliisse mit
der Mehrheit der Zahl ihrer Mitglieder. Sie wahlt aus ihrer Mitte einen Vorsitz und gibt
sich eine Geschaftsordnung. Ablehnende Beschliisse die Idschaza betreffend sind nur
aus religiosen Griinden zuldssig und gegeniiber dem Ministerium schriftlich zu begriin-
den. Die Idschaza, also die religiose Unterrichtserlaubnis, stellt dabei eine notwendige
Ergdanzung zur fachlichen Lehrbefdahigung dar und bestétigt, dass eine Lehrkraft in religi-

oser Hinsicht befdhigt ist, IRU zu erteilen.

11 Der Verband der Islamischen Kulturzentren (VIKZ) hat die Zusammenarbeit im Jahr 2022 beendet und
ist seitdem nicht mehr Teil des Gremiums.
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Die Interviews mit Mitgliedern der Kommission geben damit Einblick in die insti-
tutionelle Binnenperspektive eines Gremiums, das fiir die religios-theologische Quali-
tatssicherung und strukturelle Legitimation des IRU in Nordrhein-Westfalen zentrale Be-
deutung besitzt. Die Aussagen zeichnen ein Spannungsfeld zwischen hohem Verantwor-
tungsbewusstsein, begrenzten Ressourcen und der Suche nach institutioneller Versteti-
gung. Die Zusammenarbeit mit dem MSB wird als grundsatzlich positiv, vertrauensvoll
und von gegenseitiger Offenheit gepradgt dargestellt. Eine befragte Person hebt hervor,
dass der Austausch stets konstruktiv und respektvoll verlaufe:

Wir konnten unsere Position immer dem Ministerium auch erkldren [...] hatten da auch ehrlich
gesagt keine Hemmungen, auch wenn es mal Kritik war. [...] das Ministerium in NRW ist zum

Vergleich mit den anderen Ministerien, mit denen ich auch in Kontakt stehe, sehr wohlwol-
lend und auch sehr dankbar fiir die Arbeit der Kommission. (K_1, Pos. 6)

Gleichzeitig zeigen die Aussagen deutliche strukturelle Schwachen: Die Kommission ver-
fligt Uiber keine hauptamtliche Geschdftsstelle, wodurch wesentliche Aufgaben von der
Kommunikation bis zur Terminplanung auf die ehrenamtlich tadtige Vorsitzende entfal-
len. Eine befragte Person beschreibt dies kritisch:

Wir noch keine Geschiftsstelle haben und keinen Geschaftsfiihrer und das Ganze, dieses

ganze Biirokratische, das Verwaltungstechnische fehlt einfach und mehrals das, was wir der-
zeit leisten, ist nicht leistbar. (K_2, Pos. 29)

Die fehlende institutionelle Unterstiitzung fiihrt zu einer Dauerbelastung der handelnden
Personen und zu organisatorischer Ineffizienz. Besonders deutlich wird dies in der Dis-
kussion um die geplante Einrichtung einer Geschaftsstelle, deren Verantwortung voll-
standig auf den Vorsitz ibertragen wurde:
Man hat eine andere Alternative, die ich aber fiir kompletten Humbug halte, ehrlich gesagt.
Weil die der Kommissionsvorsitz ist dann quasi damit beauftragt, die Geschdaftsstelle zu
griinden, den Geschaftsfiihrer einzustellen. Also es wird ein Arbeitsvertrag zwischen Kom-
missionsvorsitz und der geschdaftsfiihrenden Person () dann geschlossen. Ja also () Ge-
schéftsfiihrung muss Raume anschlieBend () anmieten. Ah nicht Geschiéftsfiihrung, sorry die

Kommissionsvorsitz. Es ist sehr viel Last auf dem Kommissionsvorsitz und ich will, bin mal
gespannt, wer sich das auch antun wird (K_1, Pos. 26-82)

Diese Aussagen weisen auf ein governancebezogenes Spannungsfeld hin, das sich aus

der besonderen institutionellen Konstruktion der Kommission ergibt. Wahrend sie im
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rechtlichen Rahmen als Partnerin des Ministeriums agiert, liegt die operative Verantwor-
tung fiir viele organisatorische Abldufe faktisch bei den ehrenamtlich tatigen Mitglie-
dern. Diese Konstellation fiihrt zu einer asymmetrischen Aufgabenverteilung, die weni-
ger Ausdruck fehlender Kooperation als vielmehr Folge der derzeitigen Ubergangs- und
Aufbauphase ist. Sie verdeutlicht die strukturelle Herausforderung intermedidrer Gre-
mien, die zwischen staatlicher Steuerung und religioser Selbstorganisation vermitteln
und dabeiihre Handlungsfahigkeit erst schrittweise institutionell konsolidieren miissen.
Die interne Zusammenarbeit innerhalb der Kommission wird von beiden Befragten als
konstruktiv und sachorientiert beschrieben:

Ich hatte immer das Gefiihl, dass alle Kommissionsmitglieder wirklich hier sind, weil sie der
Sache dienen wollen, also dem islamischen Religionsunterricht. (K_1, Pos. 6).

Gleichwohl wird betont, dass die Zusammensetzung der Kommission nicht die tatsach-
liche Vielfalt der muslimischen Gemeinschaft widerspiegele. Eine befragte Person be-
merkt:
Die Kommission besteht ja aus, wenn man so bedenkt, wir sind sechs Mitglieder (..). Ich
finde, wir sind nicht reprasentativ (.) fiir die muslimische Gemeinschaft (.) in Deutschland.
(..) Ich sehe es aber aus dem Blickwinkel, dass ich mir sage, wenn wir nicht waren, wiirden
wir keine Lehrkréfte einstellen kdnnen oder wiirden keine muslimischen Lehrkréfte einge-
stellt werden fiir den islamischen Religionsunterricht. Also ich sehe es aus einem pragmati-
schen Winkel und denke, (.) solange es keine andere Losung gibt, miissen wir mit dieser L6-
sungs(.)idee, mit dieser Idee einer Kommission, die fiir alle sprechen soll, leben. Aber es ist
nicht optimal, das sehe ich ganz klar auf jeden Fall, dass (.) wir nicht wirklich, ja die musli-
mische Gemeinschaft oder die muslimische Schiilerschaft auch oder Elternschaft in Deutsch-

land vertreten oder auch in NRW. Also da ist, da sind wir zu wenige. Also es miisste eigentlich
eine groRRere Gruppe rei—, es miisste eine gréfiere Gruppe involviert werden. (K_2, Pos. 13)

Die Interviewaussage verweist auf ein grundlegendes Reprdsentationsproblem interme-
didrer religioser Gremien, das sich aus der Pluralitdit muslimischer Lebenswelten in
Deutschland ergibt. Die Kommission konstituiert sich aus fiinf (ehemals sechs) Verban-
den und reprdsentiert damit nur einen Ausschnitt des heterogenen muslimischen Fel-
des. In der Wahrnehmung der Befragten entsteht dadurch eine symbolische Reprédsenta-
tionsliicke zwischen institutioneller Vertretung und sozialer Wirklichkeit der muslimi-

schen Bevolkerung. Gleichwohl wird dieser Mangel nicht als Scheitern, sondern als
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funktionale Ubergangsldsung interpretiert, die den Fortbestand des IRU iiberhaupt erst
ermoglicht.

Das Idschaza-Verfahren (die religiose Unterrichtserlaubnis) steht im Zentrum der
Kommissionsarbeit und wird ambivalent bewertet. Einerseits gilt es als notwendiges Mit-
tel, um religiose Authentizitat und padagogische Eignung zu sichern; andererseits wird
die begrenzte Aussagekraft der 30 bis 45-miniitigen Gesprache kritisch gesehen:

ich wiirde mir wiinschen, dass die Gesprache viel intensiver sind. Es ist sehr schwierig in

einer Zeit von 30 bis 45 Minuten die Bewerber kennenzulernen und halt auch wirklich (.)

wirklich zu durchschauen, sage ich mal. Ich kann nie nach einem |dschaza-Gesprach mit 100-

prozentiger Wahrscheinlichkeit sagen, dass die Lehrkraft uns auch wirklich die Wahrheit ge-
sagt hat. (K_1, Pos. 30)

AuBerdem wird deutlich, dass in der Wahrnehmung der Kommissionsmitglieder die Re-
ligiositat der Bewerberinnen und Bewerber in einem engen Wechselverhdltnis zur fach-
lichen Qualifikation steht. Diese Verschrankung zeigt sich exemplarisch in den Schilde-
rungen einer befragten Person, die betont, dass individuelle religiose Einstellungen zwar
wahrgenommen, jedoch nicht als einzelnes Bewertungskriterium herangezogen werden
sollten:

Man wollte, glaube ich, seine persdnliche Meinung, seine personliche Einstellung horen. Die

hat er aber auch klar kommuniziert, und die war meines Erachtens total vertretbar. Es hat ein

wenig im Gesprdch, in der Beratung danach, etwas Diskussionen gegeben, aber daist eigent-

lich auch der Kommission klar, dass man mit personlichen Meinungen nicht, ehm, eh, die

darf man natirlich nicht mit einbeziehen in die Bewertung. Es ging um die Person an sich,

um die Qualifikation, die fachliche Qualifikation, die religiose Einstellung auch, und die war
gegeben. Und von daher war das eigentlich erst mal kein Problem. (K_2_w, Pos. 23)

Die pddagogische Priifung fallt nicht in den institutionellen Zustandigkeitsbereich der
Kommission, sondern liegt beim Land Nordrhein-Westfalen. Gemaf} Idschaza-Ordnung
bleibt die Kommission ausschlieilich fiir die Erteilung der religiosen Lehrerlaubnis ver-
antwortlich. Damit verdeutlicht sich, dass die Idschaza-Vergabe zwischen normativer
Erwartung an religiose Authentizitdt und professioneller Distanz balanciert. Zudem wird
betont, dass die Gesprache nur eine Momentaufnahme darstellen, in der Bewerber*in-

nen sich ,verstellen“ konnten:
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Wir sehen die Bewerber, in den 20, 30 Minuten, in denen wir haben, oft auch digital. Und sie
konnen sich verstellen, sie kbnnen sein wie sie wollen. Und wir haben, einen, das ist nur eine
Momentaufnahme. Und anhand dessen sollen wir entscheiden, ob jemand in der Lage ist—,
oder ob jemand religios ist, oder ob jemand dh, die Idschdaza bekommen kann, was ich ei-
gentlich gar nicht so unterstiitze in dem Sinne. Ich fande es schéner, wenn das outgesourct
werden wiirde an die Zentren, an die theologischen Zentren. An Universitaten vielleicht, dass
jede Universitdt eine Zweigstelle hat, wo das gemacht wird. Und dass man nicht da eine Kom-
mission hat, wo dann alle dadrauf, wo alle dann eben auch mit Angst behaftet sich bewerben,
und sagen, ob ich jetzt kriege oder nicht. Sie sind sehr, sehr nervés die Bewerber, und ich
komme mir so vor, wie eine Inquisitionsstelle, wo dann die Bewerber reinkommen (K_2, Pos.
43)

Der Vorschlag, das Verfahren starker an die islamisch-theologischen Fakultdten anzu-
binden, spiegelt die Einschdtzung des Kommissionsmitglieds wider, dass einerseits
fachliche und theologische Expertise eine sinnvolle Grundlage fiir die Beurteilung religi-
oser Fragen darstellt und andererseits bestimmte Aspekte des bisherigen Verfahrens
Aufgaben beriihren, die nicht zum Mandat der Kommission gehoren. Inshesondere Ele-
mente, die in Richtung padagogischer oder fachlich-theologischer Eignungsbeurteilung
gehen, werden an den Fakultdten fachgerechter verortet und kdonnten die Kommission
zugleich entlasten.

Damit wird zugleich anerkannt, dass die sachgerechte Einschdtzung religidser, padago-
gischer und kommunikativer Kompetenzen der Bewerber*innen in einem universitdaren
Umfeld mit ldngerer Beobachtungszeit und differenzierteren Beurteilungsmafistaben
verldsslicher erfolgen kann als in einem einmaligen Priifungsgesprach.

Beide Befragten fordern daher eine Professionalisierung des Verfahrens und zu-
gleich zeigen die Interviews, dass die Kommission bemiiht ist, Vielfalt zuzulassen und
Entscheidungen pdadagogisch zu begriinden:

Ein Bewerber mit sehr konservativen Ansichten [...] hat die Idschaza bekommen, sofern er

seine Religiositét reflexiv sehen konnte und sie nicht auf den Unterricht tibertragt. (K_1, Pos.
12)

Diese Haltung verweist auf ein reflexives Religionsverstandnis, das nicht auf konfessio-
neller Reinheit, sondern auf padagogischer Angemessenheit basiert. Maf3stab ist nicht
die theologische Ausrichtung im engeren Sinn, sondern die Fahigkeit zur Selbstreflexion

und zur professionellen Distanz zwischen persdnlicher Frommigkeit und schulischer
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Vermittlungsaufgabe. Im Gesamtgefiige des IRU sehen beide Befragten die Kommission

als zentralen Stabilisierungsfaktor. Sie verstehen sich weniger als Kontrollinstanz, son-

dern als vermittelnde Struktur zwischen theologischer Legitimation, staatlicher Verwal-

tung und schulischer Praxis. Zugleich weisen sie auf die politische Uberlagerung der Ar-

beit hin, die mit der besonderen gesellschaftlichen Sensibilitdat des Faches einhergeht:
Dass der IRU geschiitzt ist vor politischen Diskussionen. Also dass nicht bei jeder Messerste-

cherei, bei jedem Ehrenmord oder sonst was dann der IRU wieder in Frage gestellt wird. (K_1,
Pos. 40)

Diese Aussage verdeutlicht das Bewusstsein fiir die institutionelle Fragilitat des Faches,
das trotz curricularer Gleichstellung weiterhin als politisch aufgeladen gilt. Der IRU wird
von den Kommissionsmitgliedern als pddagogisch wertvolles, aber strukturell verletzli-
ches Projekt wahrgenommen, dessen Legitimitdt regelmaBiig gesellschaftlicher Aus-
handlung unterliegt.

Zusammenfassend zeigt das qualitative Material, dass die Kommission in einer
institutionellen Zwischenlage agiert: Sie tragt mafdgeblich zur Sicherung der religiosen
und professionellen Qualitdt des IRU bei, ist jedoch durch begrenzte Ressourcen, feh-
lende institutionelle Einbettung und hohe Erwartungshaltungen strukturell tiberfordert.
Die Befragten beschreiben ihre Tatigkeit als Balanceakt zwischen religioser Autorisie-
rung, padagogischer Verantwortung und administrativer Improvisation, der hdufig durch
das Engagement einzelner getragen wird.

Langfristig wird die Zukunft des Gremiums in einer professionell verankerten, insti-
tutionell gestiitzten Struktur gesehen, die auf klare Zustdandigkeiten, wissenschaftliche
Expertise und eine nachhaltige Zusammenarbeit mit dem Ministerium aufbaut. Nur unter
solchen Bedingungen kann die Kommission ihrem doppelten Auftrag gerecht werden,
denislamischen Religionsunterricht in NRW sowohl religios zu legitimieren als auch pro-

fessionell und bildungspolitisch zu sichern.
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6 Implikationen fiir Praxis und Forschung

Die Ergebnisse der Evaluation des islamischen Religionsunterrichts (IRU) in NRW bieten
Einblicke in die Erfahrungen und Einschdtzungen zentraler Akteur*innen, insbesondere
von Schiiler*innen und Lehrkraften. Die Befunde zeigen dabei, dass der IRU liberwie-
gend positiv wahrgenommen wird und ein positiver Zusammenhang zwischen der Teil-
nahme am IRU und der Entwicklung der Religionsmiindigkeit der befragten Schiiler*in-
nen besteht. Gleichzeitig werden verschiedene Herausforderungen sichtbar, die sowohl
auf unterrichtspraktischer als auch auf struktureller Ebene Entwicklungspotenziale des
IRU zeigen. In diesem Kapitel werden auf Grundlage der Ergebnisse zunachst Handlungs-
empfehlungen formuliert, die sich unter anderem auf die schulische und universitare
Praxis beziehen, und anschlieBend Forschungsperspektiven fiir Folgestudien eréffnet,
da die vorliegende Evaluation aufgrund ihrer auf Querschnittserhebungen basierten Da-

tengrundlage zentrale Fragen offenldsst und weiteren Forschungsbedarf sichtbar macht.

6.1 Implikationen fiir die Praxis

Vor dem Hintergrund der bildungspolitischen Zielsetzung, religiose Bildung im Rahmen
des schulischen Facherkanons reflektiert, kompetenzorientiert und inklusiv zu gestal-
ten, dienen die gewonnenen Erkenntnisse nicht nur als Bestandsaufnahme, sondern
auch als Grundlage fiir zukunftsweisende Handlungsempfehlungen. Es gilt, zentrale
Spannungsfelder und Bedarfe zu identifizieren und daraus konkrete Masnahmen fiir die
Weiterentwicklung des IRU abzuleiten. Die folgenden Empfehlungen wurden in fiinf zent-
rale Handlungsfelder gebiindelt und umfassen den organisatorischen Rahmen, die Aus-
und Fortbildung von Lehrkradften, die Verbesserung des Kernlehrplans sowie der Lehr-
und Unterrichtsmaterialien, die Forderung des interreligiosen Dialogs und der Zusam-

menarbeit sowie die Starkung der Schulkultur und Partizipation.
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6.1.1 Organisatorischer Rahmen

Die bisherigen Befunde zeigen eine insgesamt positive Einschdatzung des Unterrichts
hinsichtlich seiner Alltagsrelevanz, Motivationskraft und seines Beitrags zur religiosen
Bildung. So konnte im Rahmen der Evaluation beispielsweise ein positiver Zusammen-
hang zwischen der Teilnahme am IRU iiber die Jahrgangsstufen hinweg und der Entwick-
lung der Religionsmiindigkeit der befragten Schiiler*innen herausgearbeitet werden.
Sympathie fiir muslimische TikTok-Prediger fordert einen gegenteiligen Zusammenhang
zutage, was die Notwendigkeit einer differenzierten Auseinandersetzung mit religiosen
Themen innerhalb des IRU unterstreicht. Demgegeniiber steht die Tatsache, dass der IRU
bislang nicht flachendeckend im Schulsystem integriert ist.

Um den nachhaltig positiven Beitrag des Faches zur religiosen Bildung, zur Plurali-
tatsfahigkeit sowie zur Personlichkeitsentwicklung von Schiiler*innen zu gewahrleisten,
ist eine flachendeckende Einfiihrung in allen Schulformen erforderlich. Eine solche Aus-
weitung muss mit der Entwicklung einheitlicher Qualitatsstandards und einem rechtlich
gesicherten Status des Faches einhergehen, um eine gleichwertige Stellung im schuli-
schen Facherkanon zu gewadhrleisten und die institutionelle Anerkennung langfristig zu
sichern.

Ein weiterer wichtiger Aspekt betrifft den wachsenden Bedarf an qualifizierten Lehr-
kraften fiir den IRU. In den kommenden Jahren wird dieser Bedarf voraussichtlich stei-
gen, weshalb eine zukunftsfahige Ausweitung des Faches eng mit dem Aufbau zusatzli-
cher Planstellen fiir IRU-Lehrkrafte verbunden ist, zumal die aktuelle Zahl an ausgebil-
deten Lehrkraften und Studieninteressierten dem wachsenden Bedarf nicht gerecht
wird. Um die Attraktivitdat des Lehramts im Fach islamische Religionslehre zu erhdhen
und langfristig qualifizierte Fachkrafte zu gewinnen und zu binden, sind verbesserte be-
rufliche Rahmenbedingungen notwendig. Dies umfasst insbesondere die Schaffung at-
traktiverer Arbeitsbedingungen, etwa durch die Bereitstellung von festen Planstellen
und klaren beruflichen Perspektiven. Zudem stellt die Entwicklung eines tragfahigen
Aus- und Fortbildungskonzepts eine grundlegende Voraussetzung fiir die nachhaltige

und qualitativ hochwertige Etablierung des IRU im schulischen System dar.
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Dariiber hinaus wurde in den Interviews deutlich, dass insbesondere Schulleitun-
gen, zum Teil aber auch Lehrkradfte mit Unsicherheiten und Vorbehalten im schulischen
Umfeld konfrontiert sind. So berichten Schulleitungen, dass sie von Kolleg*innen oder
externen Personen mit Fragen zum IRU kontaktiert werden. Diese Beobachtungen deuten
darauf hin, dass weiterhin Informationsdefizite und teilweise Unsicherheiten dem Fach
gegeniiber bestehen. Um diesen zu begegnen, erscheint es sinnvoll, eine zentrale Infor-
mations- und Ansprechstelle zu schaffen, die Schulen, Eltern und interessierten Perso-
nen verldssliche Auskiinfte liber Ziele, Inhalte und Strukturen des IRU sowie iiber die
Ausbildung und Qualifikation der Lehrkréfte bietet. Eine solche Stelle kénnte sowohl der
Aufklarung und Transparenz dienen als auch einen wichtigen Beitrag zum Vertrauensauf-
bau leisten. Durch klare Kommunikationswege und o6ffentlich zugédngliche (und verbrei-
tete) Informationen lieRe sich langfristig das Verstdndnis fiir den IRU stdrken und Angs-

ten oder Missverstandnissen praventiv entgegenwirken.

6.1.2 Aus- und Fortbildung von Lehrkraften

Die Ergebnisse der vorliegenden Evaluation unterstreichen die zentrale Rolle einer qua-
litativ hochwertigen Aus- und Fortbildung der Lehrkréfte fiir den langfristigen Erfolg des
IRU. Angesichts der zunehmend heterogenen Schiilerschaft und gesellschaftlichen Her-
ausforderungen muss die Professionalisierung der Lehrkréfte noch starker an aktuellen
religionspadagogischen, gesellschaftlichen und politischen Anforderungen ausgerich-
tet werden. Zundchst istim Bereich der universitdaren Ausbildung eine starkere Betonung
reflexiver und pluralitatsorientierter Inhalte erforderlich. Dies betrifft insbesondere die
Vermittlung fachdidaktischer Kompetenzen sowie die kritische Auseinandersetzung mit
religiosen Traditionen und gegenwartsbezogenen Herausforderungen. Im Zentrum soll-
ten Kompetenzen stehen, die Lehrkrafte befahigen, sowohl religiose Vielfalt konstruktiv
zu thematisieren als auch differenzierte, dialogfahige Zugange zu religiosen Inhalten zu
erdffnen.

Dariiber hinaus ist der Ausbau umfassender Fortbildungsangebote notwendig, die in en-

ger Kooperation mit universitdaren Standorten entwickelt und durchgefiihrt werden.
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Dadurch werden wissenschaftliche Fundierung und Aktualitadt der Fortbildungsangebote
sichergestellt sowie zugleich einseitige oder vereinfachende Deutungsmuster in schuli-
schen Bildungsprozessen vermieden. Ein besonderer Schwerpunkt zukiinftiger Aus- und

Fortbildung muss auf der Starkung folgender Kompetenzen liegen:

e Medienkompetenz: Befdahigung zur kritischen Analyse religioser Inhalte in sozia-
len Medien und zur Pravention von Radikalisierung, Antisemitismus und islamis-
tischem Gedankengut

e Interreligiose Offenheit und dialogische Kompetenz: Férderung der Fahigkeit, in-
terreligiose Lernprozesse zu gestalten und konfessionsiibergreifende Verstandi-
gung zu ermoglichen

e Reflexiver und pluralitatsbewusster Religionsunterricht: Anwendung reflexiver,
diversitatsbewusster und partizipativer Unterrichtsmethoden

e Gendergerechte Theologie und geschlechtersensible Didaktik: Systematische In-
tegration geschlechtersensibler Perspektiven, Thematisierung von Genderge-
rechtigkeit und kritische Dekonstruktion hegemonialer Mannlichkeitskonstrukti-
onen im islamischen Religionsunterricht

e Umgang mit Ressentiments: Sensibilisierung fiir Abwertungstendenzen gegen-
tiber der Mehrheitsgesellschaft oder etwaigen Fremdgruppen und Entwicklung
pddagogischer Strategien im Umgang mit Erfahrungen von Marginalisierung und
Diskriminierung

e Antisemitismuskritische Bildung: Systematische Verankerung antisemitismuskri-
tischer Inhalte im IRU durch theologisch reflektierte Unterrichtsmaterialien und
Fortbildungen, die Empathie, historische Aufklarung und jidisch-muslimische Di-
alogkompetenz férdern

e Diversitatsbewusste Unterrichtspraxis: Thematisierung innerislamischer Vielfalt
und Diskriminierung (z. B. entlang von Konfession, Herkunft, Sprache, Geschlech-
terrollen)

Um die Qualitdt des IRU langfristig sicherzustellen, ist eine verpflichtende Fortbildung

fur IRU- Lehrkrafte erforderlich.
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6.1.3 Verbesserung des Kernlehrplans und der Lehr- und Unterrichtsmaterialien

Die Evaluationsergebnisse machen deutlich, dass eine kontinuierliche Weiterentwick-
lung des Kernlehrplans aller Schulformen sowie der Lehr- und Unterrichtsmaterialien fiir
den IRU notwendigist, um den sich wandelnden gesellschaftlichen Anforderungen sowie
den Bediirfnissen der Schiiler*innen gerecht zu werden. Fiir die Entwicklung standardi-
sierter und praxisnaher Lehrwerke sowie Materialpools sollten gezielt Hochschulen und
wissenschaftliches Fachpersonal beauftragt werden. Dabei ist sicherzustellen, dass die
neuesten religionspadagogischen Erkenntnisse systematisch einflieRen. Lehrmateria-
lien sollten nicht nur eine fundierte theologische Grundlage aufweisen, sondern auch
eine hohe Alltagsrelevanz fiir die Lebenswelt der Schiiler*innen herstellen.

Zugleich wurde von vielen Fachleitungen der Wunsch nach einer grundlegenden
Reform der bestehenden Lehrpldne betont. Die derzeitigen Curricula wiirden zentrale le-
bensweltliche Themen, die in Fortbildungen ausdriicklich eingefordert werden, bisher
kaum oder gar nicht abbilden. Gerade Inhalte wie Antisemitismuspravention, Geschlech-
tergerechtigkeit, Gewaltprdavention, Digitalisierung und Social Media seien fiir die schu-
lische Praxis hochrelevant, fanden im Unterricht aber nur am Rande oder gar keine Be-
riicksichtigung. Aus Sicht der Fachleitungen miisse eine moderne islamische Religions-
padagogik diese Themen nicht nurin Fortbildungsformaten aufgreifen, sondern sie auch
strukturell im Lehrplan verankern, um Unterricht und Fortbildung kohadrent miteinander
zu verbinden.

Besondere Beriicksichtigung sollten aktuelle gesellschaftliche Themenfelder so-
wie damit verbundene fiir die Schiiler*innen relevante Kompetenzen finden, etwa mus-
limische Identitatsbildung im europdischen Kontext, interreligioser Dialog, der Umgang
mit Diversitdt sowie der kritische Umgang mit Social Media und religiosen Deutungsan-
geboten. Hierfiir sollten gezielt neue MaRnahmen initiiert und finanziell ausgestattet
werden, die insbesondere die Entwicklung praxisorientierter Lehrwerke sowie die Erpro-
bung und Evaluation innovativer didaktischer Konzepte fordern. Im Zuge der Weiterent-
wicklung sollte zudem eine stdrkere curriculare Verankerung gesellschaftlich relevanter

Themen erfolgen. Hierzu zahlen insbesondere:
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e Gendergerechtigkeit: Die Auseinandersetzung mit Fragen geschlechtlicher
Gleichberechtigung sowie einer gendersensiblen Theologie ist essenziell, um den
Schiiler*innen ein reflektiertes Verstandnis religioser Normen im Kontext heutiger
gesellschaftlicher Realitaten zu ermoglichen. Eine solche Verankerung fordert zu-
dem die Anschlussfahigkeit des IRU an schulische Bildungs- und Demokratie-
ziele.

e Antisemitismuspravention: Angesichts aktueller empirischer Befunde, die Evi-
denzen vorlegen, dass antisemitische Einstellungen unter Muslim*innen verbrei-
teter sind als in anderen Bevolkerungsgruppen in Deutschland (Fischer & Wet-
zels, 2024; Kleinschnittger et al., 2024; Oztiirk & Pickel, 2021; vgl. Senel &
Demmrich, 2024), ist die curriculare Integration von Modulen zur Antisemitis-
musprdvention unerldsslich. Diese sollen nicht nur Wissen {ber jidische Ge-
schichte und Kultur oder interreligiose Kompetenzen vermitteln, sondern auch
auf die Sensibilisierung fiir Probleme wie islamistischen Antijudaismus und Ver-
schworungserzahlungen abzielen.

e Pluralismus- und Diversitatskompetenz: Entwicklung der Fahigkeit, religiose, kul-
turelle und weltanschauliche Vielfalt wertzuschadtzen und im gesellschaftlichen
Diskurs konstruktiv mit Differenz umzugehen. Dazu gehort die Forderung kommu-
nikativer Kompetenzen, um eigene religiose Uberzeugungen offen und respekt-
voll in den interreligiosen und interkulturellen Dialog einzubringen. Ebenso soll
der IRU Rdaume zur Reflexion muslimischer Identitdt im deutschen Kontext eroff-
nen und die Vereinbarkeit religioser Zugehorigkeit mit demokratischen Grundwer-
ten thematisieren. Schlie3lich ist der Aufbau von Ambiguitatskompetenz — das
produktive Aushalten und Verarbeiten religioser und gesellschaftlicher Mehrdeu-
tigkeiten — eine zentrale Voraussetzung fiir differenzierte Urteilsbildung sowie fiir
die Forderung demokratischer Resilienz und gesellschaftlicher Kohasion.

e Medienkompetenzim religiosen Kontext: Vor dem Hintergrund der zunehmenden
Bedeutung digitaler Informationsquellen im religiosen Lernen (insbesondere

tiber soziale Medien wie TikTok, Instagram und YouTube) ist der Erwerb von
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Medienkompetenz im religiosen Kontext unverzichtbar. Schiiler*innen sollen be-
fahigt werden, religiose Inhalte kritisch zu hinterfragen, zwischen seriosen und
ideologisch gepragten Deutungen zu unterscheiden sowie Mechanismen religio-
ser Radikalisierung im Netz zu erkennen.
Eine konsequente curriculare Beriicksichtigung dieser Inhalte und Kompetenzanforde-
rungen ist erforderlich, um den IRU als einen Bildungsraum weiterzuentwickeln, der reli-
gidse ldentitatsbildung mit demokratischen, menschenrechtlichen und pluralitdtsorien-

tierten Werten verbindet.

6.1.4 Interreligiose Kooperation

Die Forderung interreligioser wie interkultureller Kompetenzen stellt eine zentrale Zu-
kunftsaufgabe des IRU dar. Angesichts der gesellschaftlichen Heterogenitat und der zu-
nehmenden religiosen und weltanschaulichen Pluralitat sollte die Fahigkeit zu interreli-
gioser Verstandigung systematisch ausgebaut werden.

Ein erster wichtiger Ansatzpunkt ist der Ausbau interreligiosen Lehrens und Ler-
nens sowohlin der Schule als auch an den Hochschulen, die fiir die Ausbildung der Lehr-
krafte verantwortlich sind. Da Lehrkréfte Ratzke (2023) zufolge ,,als Identifikationsper-
sonen fiir die Lernenden fungieren und Vorbilder in multireligiosen Kontexten fiir ein
friedliches und verstandnisvolles Miteinander in Schule und Gesellschaft” darstellen,
gilt es, interreligiose Kompetenzen bereits in der Ausbildung zu férdern, wobei hoch-
schuldidaktische Formate und didaktische Konzepte wie interreligioses Begegnungsler-
nen (Boehme, 2023) bereits an einzelnen Standorten durchgefiihrt werden. Da auch em-
pirische Befunde nahelegen, dass durch direkte Begegnung von Studierenden verschie-
dener Theologien das Interesse gefordert sowie die Reflexion der eigenen religiosen Po-
sition vertieft und die dialogische Haltung gestarkt werden kénnen (Roggenkamp, 2020),
sollten entsprechende curriculare Module verbindlicher Bestandteil der Aus- und Fort-
bildung werden.

Dariiber hinaus wird empfohlen, interreligiose Kooperation innerhalb und aufer-

halb des reguldren Unterrichts zu initiieren und zu begleiten. Schulische Projekte — etwa
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gemeinsame Workshops, Gesprachsrunden oder thematische Projekttage — bieten
Schiiler*innen konkrete Moglichkeiten, Erfahrungen mit religioser Vielfalt zu sammeln,
Vorurteile abzubauen und solidarisches Miteinander zu erproben. Ein zukunftsweisen-
des Konzept stelltin diesem Zusammenhang auch der religionskooperative Religionsun-
terricht dar, der derzeit Gegenstand des religionspdadagogischen Diskurses ist (Genne-
rich & Mokrosch, 2016). Eine solche Form von Kooperation im Religionsunterricht zielt
nicht auf die Auflosung konfessioneller Profile, sondern behalt die Bekenntnisorientie-
rung bei (Ulfat et al., 2023). Dabei bleibt die religiose Differenz sichtbar und wird pro-
duktiv gemacht, indem Raume geschaffen werden, in denen Schiiler*innen unterschied-
licher religioser Zugehorigkeit gemeinsam iiber religiose Themen nachdenken, sich aus-
tauschen und in ihrer Pluralitatsfahigkeit gestarkt werden.

Ein weiterer zentraler Baustein sollte die Ausweitung von Exkursionen zu religi6-
sen Stdtten wie Moscheen, Synagogen und Kirchen sein. Solche authentischen Begeg-
nungsraume ermoglichen es, die inter- wie intrareligiose Vielfalt unmittelbar wahrzuneh-

men und eigene sowie fremde religiose Traditionen kontextuell zu erschlief3en.

6.1.5 Schulkultur und Partizipation

Eine inklusive und diversitdatssensible Schulkultur ist ein zentraler Baustein fiir das Ge-
lingen von Bildungsprozessen in einer pluralen Gesellschaft. Sowohl in den quantitati-
ven Befunden als auch in den qualitativen Interviews betonen die befragten Schiiler*in-
nen und Lehrkrdfte sowie auch die Schulleitungen immer wieder die hohe Bedeutung
des IRU fiir das Erleben von Anerkennung und Zugehdorigkeit im schulischen Kontext. Da-
beiwurde hervorgehoben, dass muslimische Feste und Traditionen hdaufig noch nicht die
gleiche institutionelle Sichtbarkeit erfahren wie christliche Feiertage. Im Kontext des IRU
sollte daher verstarkt darauf geachtet werden, dass muslimische Traditionen und Feste

sichtbarin das schulische Leben integriert werden. Dies umfasst insbesondere:

e Gleichbehandlung von muslimischen Festen mit christlichen Feiertagen:

Feste wie Ramadan und das Opferfest sollten in der Schulkultur eine
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vergleichbare Anerkennung und Sichtbarkeit erfahren wie etwa Weihnachten
oder Ostern. Hierzu gehort beispielsweise eine Riicksichtnahme auf Priiffungszeit-
rdume wdhrend des Ramadans oder das thematische Aufgreifen muslimischer
Feiertage im Schulalltag.

e Sensibilisierung der Schulgemeinschaft fiir muslimische Traditionen:
Um ein respektvolles Miteinander zu fordern, sollte die gesamte Schulgemein-
schaft — Lehrkrafte, Schiiler*innen und Eltern — iiber die Bedeutung muslimischer
Traditionen informiert und fiir religiose Vielfalt sensibilisiert werden. Dies kann
etwa durch schulweite Informationsveranstaltungen, Projektwochen oder thema-
tische Elternabende erfolgen.

e Gemeinsames interreligioses Feiern: Gemeinsames Feiern verschiedener religi6-
ser Feste innerhalb der Schulgemeinschaft bietet die Moglichkeit, religiose und
kulturelle Vielfalt nicht nur kognitiv zu erfassen, sondern auch emotional positiv
zu verankern. Durch solche Feiern und Dialogveranstaltungen kann das gegensei-
tige Verstandnis gestdrkt und Vorurteilen praventiv entgegengewirkt werden.

Eine solche Ausgestaltung der Schulkultur férdert nicht nur die Partizipation muslimi-
scher Schiiler*innen am schulischen Leben, sondern tragt wesentlich zur Entwicklung
einer demokratischen, respektvollen und offenen Schulgemeinschaft bei. Sie unter-
stiitzt zudem das ilibergeordnete Bildungsziel, Schiiler*innen in ihrer Identitatsentwick-

lung und Pluralitatsfahigkeit zu starken.

6.2 Implikationen fiir die Forschung

Die vorliegenden Ergebnisse bieten erste Hinweise auf mégliche Wirksamkeit des isla-
mischen Religionsunterrichts (IRU) in Hinblick auf zentrale religionspddagogische Ziel-
grofen wie Religionsmiindigkeit oder Medienkompetenz. Dennoch bleiben zentrale Ent-
wicklungsprozesse sowie potenzielle kausale Wirkmechanismen unbeantwortet, da die
vorliegende Datengrundlage auf Querschnittserhebungen basiert. AuBerdem ist die Aus-
sagekraft der vorliegenden Ergebnisse durch bestimmte stichprobenbezogene Limitati-

onen begrenzt. Zum einen weist die Stichprobe eine eingeschrankte Repradsentativitat
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auf, da sie sich regional auf ein spezifisches Bundesland beschrankt und auf dem Prin-
zip freiwilliger Teilnahme basiert. Dieses Vorgehen birgt die Gefahr einer Selbstselek-
tion, bei der sich insbesondere Personen beteiligen, die ein erhohtes Interesse an der
Thematik oder eine spezifische Haltung zum IRU mitbringen.

Dariiber hinaus ist bekannt, dass im Vorfeld der Erhebung von einzelnen Interes-
senvertretungen ein Boykottaufruf ausgesprochen wurde. Vor diesem Hintergrund kann
nicht ausgeschlossen werden, dass Lehrkréfte, die den zum Boykott aufrufenden Orga-
nisationen nahestehen, nicht an der Befragung teilgenommen haben. Die Aussagekraft
der Ergebnisse sollte im Lichte dieser Bedingungen interpretiert werden. Um eine fun-
dierte Einschdtzung der Generalisierbarkeit zu ermdéglichen, bedarf es kiinftig systema-
tisch angelegter Folgeerhebungen mit breit gefassten Stichproben. Solche Untersuchun-
gen konnen helfen, die Belastbarkeit der Befunde zu starken.

Ein zentrales Desiderat zukiinftiger Forschung liegt unter anderem in der Umset-
zung langsschnittlich angelegter Evaluationsdesigns, die liber punktuelle Momentauf-
nahmen hinausgehen, sowie der Einbindung weiterer Kontrollgruppen wie Schiiler*in-
nen, die nicht den IRU besuchen und anderen Religionen und Konfessionen angehdoren.
Nur durch mehrwellige Datenerhebungen ldsst sich analysieren, inwiefern der IRU zur
nachhaltigen Entwicklung religioser, ethischer und gesellschaftlicher Kompetenzen bei-
tragt, wie sich diese liber die Zeit verandern und welche Faktoren — wie z. B. didaktische
Konzepte, Interaktionen zwischen Lehrkradften und Schiiler*innen oder die Relevanz au-
Berschulischer Einfliisse — daran mafdgeblich beteiligt sind.

Langsschnittliche Studien ermodglichen somit, Entwicklungsverldufe differenziert
zu erfassen, Kausalzusammenhange zu priifen und letztlich evidenzbasierte Aussagen
zur Bildungswirksamkeit des IRU abzuleiten. Diese Erkenntnisse bilden die Grundlage
fur eine gezielte Qualitatsentwicklung im Bereich der religiosen Bildung. Erst durch ei-
nen komparativen Zugang lassen sich die Wirkungen des IRU differenziert von allgemei-
nen schulischen oder sozialisatorischen Effekten abgrenzen. Vergleichsgruppen tragen
somit entscheidend dazu bei, die Spezifik und den Mehrwert des bekenntnisorientierten

IRU empirisch fundiert zu bewerten.
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Neben der Notwendigkeit langsschnittlicher und vergleichender Studiendesigns
besteht weiterer erheblicher Forschungsbedarf in Bezug auf die Kontextfaktoren, die die
Wirkung des IRU moderieren oder bedingen. Hierzu zdhlen insbesondere medienspezi-
fische, gesellschaftliche und sozialisatorische Einfliisse, deren Wirkung bislang nur
punktuell erfasst wurde. So bedarf es vertiefender Untersuchungen zur Mediennutzung
und Medienkompetenz muslimischer Jugendlicher, insbesondere im Hinblick auf ihren
Umgang mit Falschinformationen, Desinformation und islamistisch aufgeladenen Inhal-
ten auf sozialen Plattformen. Auch der Einfluss digitaler Rdume auf die politische Mei-
nungsbildung und die Entwicklung religioser Identitdt bleibt bislang weitgehend uner-
forscht. Eine differenzierte Analyse der Medienkompetenzen wdre notwendig, um die
praventive Funktion des IRU gegeniiber Radikalisierungstendenzen evidenzbasiert zu
belegen und gezielte didaktische Interventionen zu entwickeln.

Ein weiterer zentraler Forschungsbereich betrifft die Genderrollenorientierungen
muslimischer Schiiler*innen und deren Reflexion im Rahmen des IRU. Hier fehlen bislang
systematische Untersuchungen dariiber, inwiefern der Unterricht zur Dekonstruktion ge-
schlechtsstereotyper Narrative beitragt und wie nachhaltig entsprechende Sensibilisie-
rungsprozesse verlaufen.

Dariiber hinaus sollte die religiose Sozialisation im auBerschulischen Kontext (z.
B. Familie, Moscheegemeinden, Peergroups oder Social Media) starker in den Blick ge-
nommen werden, da sie einen bedeutenden Einfluss auf religiése Einstellungen und die
Aneignung theologischer Deutungsmuster ausiibt. Um die Wirkung des IRU isoliert und
prazise beurteilen zu kénnen, ist es notwendig, diese Einflussgrofien kontrolliert zu ana-
lysieren — etwa in Bezug auf zentrale Zielgré3en wie Religionsmiindigkeit, Reformorien-
tierung oderinstruktionistisch gepragte Glaubensauffassungen. Solche erweiterten Ana-
lysen tragen wesentlich dazu bei, die differenziellen Wirkungen des IRU im Spannungs-
feld schulischer und auf3erschulischer Religionsvermittlung zu verstehen und bieten
eine empirische Grundlage fiir die Weiterentwicklung eines pluralitatssensiblen, auf Re-

flexivitdat und Religionsmiindigkeit zielenden IRU.

145



Zentrum fir

— Universitat Islamische
Miinster monster Theologie

Tabellenverzeichnis

Tabelle 1: Motivation und Zufriedenheit mit dem IRU der Schiiler*innen .................... 40
Tabelle 2: Alltagsrelevanz von Unterrichtsinhalten fiir die Schiiler*innen................... 41
Tabelle 3: Religionsmiindigkeitswerte der SChUler*inNen ....ccoeveeeeeveeieeeveeeeeieeeeeeens 50

Tabelle 4: Zusammenhang zwischen Religionsmiindigkeit und weiteren

religionspadagogischen ZielkonStruKEeN....cuuueiiviieiiiiiii e eee e 55
Tabelle 5: GenderungleiChh@it .. e e eee e re e e e eanes 68
Tabelle 6: Akzeptanz und Teilhabe der IRU-Lehrkrafte in der Schule.....cccevveenneennnn... 75
Tabelle 7: ReligionSmMUNAiGKEIt.....eieeieeee e eeeee e e e e e ra e ean e eanes 99
Tabelle 8: Instruktionistische Glaubensauffassungen........ccceeeevveeeeiviiiiriiecieeeneeennnnn. 100

Abbildungsverzeichnis

Abbildung 1: Sequentielles Design der Evaluation in drei Schritten .......cccceeeeeevvnnnnnn.. 21
Abbildung 2: Mittelwerte der Religionsmiindigkeit im Laufe der Schuljahre................ 52
Abbildung 3: Moderationsanalyse von Religionsmiindigkeit, Schuljahren sowie der

Moderationsvariable Vertrauen in die fachliche Expertise der Lehrkraft...................... 53

Abbildung 4: Sympathie fiir muslimische TikTok-Prediger im Laufe der Schuljahre..... 62

Abbildung 5: Zielvorstellungen der LEhrkrafte | ....ooeeveeeeieeiiiiieeieeeeceee e, 82
Abbildung 6: Zielvorstellungen der Lehrkrafte Il ....coeeeeeeeeieieiiieeieeeecceee e, 83
Abbildung 7: Zielvorstellungen der Lehrkréfte Il (Khorchide, 2009) ....cccvvveveeennieeennnnn. 85

Abbildung 8: Bewertung der Relevanz der Inhaltsfelder und Kompetenzbereiche des
G a1 (=110 F= 1 K-S RPNt 90
Abbildung 9: POSItionalitat ......cuuueeieeiiiiee e et e e et e e e e e e e e e e s 109

146



i Zentrum fir
— Universitat Islamische

Miinster monster Theologie

Literaturverzeichnis

Backhaus, K., Erichson, B., & Weiber, R. (2015). Fortgeschrittene multivariate Analyse-
methoden (3. Aufl.). Springer Gabler. https://doi.org/10.1007/978-3-662-
46087-0.

Baur, N. & Blasius, J. (2022). Methoden der empirischen Sozialforschung. Ein Uberblick.
In: N. Baur & ). Blasius: Handbuch Methoden der empirischen Sozialforschung (3.
Aufl.), 1-32. Wiesbaden: Springer VS. https://doi.org/10.1007/978-3-658-
37985-8_1.

Boehme, K. (2023). Interreligioses Begegnungslernen. Grundlegung einer interdiszipli-
ndren Didaktik. Herder.

Bohnsack, R. (1993). Rekonstruktive Sozialforschung: Einfiihrung in Methodologie und
Praxis qualitativer Forschung (2. Aufl.). Opladen: Leske + Budrich.

Bortz, )., & Doring, N. (2013). Forschungsmethoden und Evaluation (4. Aufl.). Heidelberg:
Springer.

Biihner, M. (2011). Einfithrung in die Test- und Fragebogenkonstruktion. Pearson.

Breuer, F., Muckel, P. & Dieris, B. (2018). Reflexive Grounded Theory: Eine Einfiihrung fiir
die Forschungspraxis (3. Aufl.). Wiesbaden: Springer Fachmedien.

Celik, O. (2017). Islamischer Religionsunterricht (IRU) in Deutschland: Erwartungen der
Muslime-Konzepte der Kooperation zwischen den Glaubensgemeinschaften und
dem Staat (Dissertationsschrift). Universitats- und Landesbibliothek Miinster.

Ceylan, R., Stein, M., & Zimmer, V. (2019). Genderbezogene Einstellungen angehenden
Lehrkrafte fiir den Islamischen Religionsunterricht. Hikma, 10(1), 5-25.
https://doi.org/10.13109/hikm.2019.10.1.5.

Cortina, J. M. (1993). What is coefficient alpha? Journal of Applied Psychology, 78(1), 98-
104. https://psycnet.apa.org/doi/10.1037/0021-9010.78.1.98.

Decker, O., Kiess, J., Schuler, J., Handke, B., Pickel, G., & Brdhler, E. (2020). Die Leipziger
Autoritarismus Studie 2020: Methode, Ergebnisse und Langzeitverlauf. In: O. De-
cker & E. Brdhler (Hrsg.): Autoritare Dynamiken, S. 27-88. Psychosozial-Verlag.
https://doi.org/10.30820/9783837977714.

147



i Zentrum fir
— Universitat Islamische

Miinster monster Theologie

Demmrich, S., & Senel, A. (2025). Entitativity as a moderator? A brief report unraveling
the relations between deprivation, fundamentalism, and radicalization. Current
Psychology, 1-10. https://doi.org/10.1007/s12144-025-0767 4-6.

Demmrich, S., Pollack, D., & Miiller, O. (im Druck). Ressentiment und Radikalisierung aus
qguantitativer Perspektive.

Diaz-Bone, R., & Weischer, C. (2014). Methoden-Lexikon fiir die Sozialwissenschaften.
Springer-Verlag.

Domsgen, M., Hietel, E. L., & Tenbergen, T. (2021). Empirische Perspektiven zum Religi-
onsunterricht: Eine Untersuchung unter Schiilerinnen und Schiilern sowie Lehr-
kraften in Sachsen-Anhalt. Evangelische Verlagsanstalt.

Doring, N. (2023). Forschungsmethoden und Evaluation in den Sozial- und Humanwis-
senschaften (6., vollstandig, aktualisierte und erw. Aufl.). Springer.

El-Wereny, M. (2020). Radikalisierung im Cyberspace: Die virtuelle Welt des Salafismus
im deutschsprachigen Raum — ein Weg zur islamistischen Radikalisierung?
transcript Verlag.

Fabricius, F. (2022). Positionalitdt, Lehrende. In WiRelex. https://bibelwissen-
schaft.de/stichwort/201013/.

Fischer, J. M., & Wetzels, P. (2024). Die Verbreitung antisemitischer Einstellungen in
Deutschland: Befunde aktueller reprdasentativer Befragungen zu Trends seit 2021
und den Einfliissen von Migrationshintergrund, Religionszugehdrigkeit und Reli-
giositat. Zeitschrift ~ fiir  Religion,  Gesellschaft und Politik, 1-34.
https://doi.org/10.1007/s41682-024-00167-6.

Gennerich, C. & Mokrosch, R. (2016). Religionsunterricht kooperativ. Evaluation des kon-
fessionell-kooperativen Religionsunterrichts in Niedersachsen und Perspektiven
fiir einen religions-kooperativen Religionsunterricht. Kohlhammer.

Glaser, B. G., & Strauss, A. L. (1967). The Discovery of Grounded Theory: Strategies for
Qualitative Research. Aldine.

Habermas, J. (1981). Theorie des kommunikativen Handelns. Suhrkamp.

148



i Zentrum fir
— Universitat Islamische

Miinster monster Theologie

Hahn-Laudenberg, K.; Ziemes, J. F.; Deimel, D. (2021). Einstellungen zur Gleichberechti-
gung von Mannern und Frauen - Schiiler [Fragebogenskala: Version 1.0]. In: Inter-
national Civic and Citizenship Education Study - Fragebogenerhebung (ICCS
2016) [Skalenkollektion: Version 1.0]. Datenerhebung 2016. Frankfurt am Main:
Forschungsdatenzentrum Bildung am DIPF. https://doi.org/10.7477/507:317:1

Heitmeyer, W., Miiller, )., & Schroder, H. (1997). Verlockender Fundamentalismus: Tiirki-
sche Jugendliche in Deutschland. Suhrkamp.

Jakobs, M. (2021). Konfessioneller Religionsunterricht. In U. Kropac & U. Riegel (Hrsg.),
Handbuch Religionsdidaktik (Studienbiicher Theologie, Bd. 25, 191-197. Kohl-
hammer.

Jerusalem, M., & Klein-Hef3ling, J. (2002). Soziale Kompetenz: Entwicklungstrends und
Forderung in der Schule [Social competencies: Developmental trends and promo-
tion in schools]. Zeitschrift fiir Psychologie mit Zeitschrift fiir angewandte Psycho-
logie, 210(4), 164-174. https://doi.org/10.1026/0044-3409.210.4.164.

Kamgili-Yildiz, N. (2021). Zwischen Glaubensvermittlung und Reflexivitdt. Minster:
Waxmann.

Khorchide, M. (2009). Der islamische Religionsunterricht zwischen Integration und Pa-
rallelgesellschaft. VS Verlag fiir Sozialwissenschaften.

Khorchide, M. (2022). Die Herausforderungen an den islamischen Religionsunterricht
durch konstruierte Feindbilder entlang eines Tater*in-Opfer-Diskurses. In M.
Khorchide et al. (Hrsg.), Stereotype — Vorurteile — Ressentiments: Herausforde-
rungen fiir das interreligiose Lernen (Religiose Bildung kooperativ, Bd. 1, 189-
205). V&R.

Khorchide, M., Roggenkamp, A. & Sajak, C. P. (2024). Religionskooperativer Religions-
unterricht. In: WiReLex. https://bibelwissenschaft.de/stichwort/400023.

Kisi, M. (2017). Ist Gender eine religionspadagogische Kategorie fiir den Islamischen Re-
ligionsunterricht?: Argumente fiir die Implementierung der Genderkategorie in die

Islamische Religionspddagogik. Aufbruch zu neuen Ufern, 273-290.

149



i Zentrum fir
— Universitat Islamische

Miinster monster Theologie

Kleinschnittger, J., Richter, T., Brettfeld, K., & Wetzels, P. (2024). Antisemitische und
muslimfeindliche Haltungen in Deutschland: Entwicklungen seit dem Jahresbe-
ginn. MOTRA-Monitor, 130- 153.

Kohler-Spiegel, H. (2020). ,,Doing Gender “lernen. Geschlechtergerechte Bildung im Re-
ligionsunterricht. Zeitschrift fir Padagogik und Theologie, 72(1), 66-78.

Kénemann, J. (2020). Religionsmiindigkeit. In WiReLex. https://bibelwissen-
schaft.de/stichwort/200756/.

Kors, A. (2023). Islamischer Religionsunterricht in Deutschland im Kaleidoskop empiri-
scher Forschungen: Einleitung und Uberblick. In A. Kors (Hrsg.), Islamischer Reli-
gionsunterricht in Deutschland: Ein Kaleidoskop empirischer Forschung, 1-12.
Wiesbaden: Springer VS. https://doi.org/10.1007/978-3-658-39143-0_1.

Kors, A., Haddad, L., Wagner, C., & Akbaba, Y. (2022). Islamischer Religionsunterricht
(IRU) in Deutschland im Spannungsfeld von Religion, Bildung, Politik und Gesell-
schaft. Zeitschrift fiir Religion, Gesellschaft und Politik, 6, 1-27.
https://doi.org/10.1007/s41682-022-00120-5.

Kuckartz, U., & Rddiker, S. (2022). Qualitative Inhaltsanalyse: Methoden, Praxis, Com-
puterunterstiitzung (5. Aufl.). Beltz Juventa.

Kiichler, A. C., Oztiirk, C., Kurtenbach, S., & Pickel, S. (2025). Vom Glauben zur Radikali-
sierung: Eine empirische Analyse des Zusammenspiels von Radikalisierungsan-
falligkeit, religiosem Fundamentalismus und der Akzeptanz von Gesetzesversto-
en und Gewalt. Zeitschrift fiir Religion, Gesellschaft und Politik, 1-28.
https://doi.org/10.1007/s41682-025-00202-0.

Krosnick, ). A., & Fabrigar, L. R. (1997). Designing rating scales for effective measurement
in surveys. In: L. Lyberg, P. Biemer, M. Collins, E. De Leeuw, C. Dippo, N. Schwarz,
D. Trewin (Eds.): Survey measurement and process quality, 141-164. New York:
John Wiley & Sons. https://doi.org/10.1002/9781118490013.ché.

Kyrychenko, Y., Koo, H. J., Maertens, R., Roozenbeek, J., van der Linden, S., & Gotz, F. M.
(2025). Profiling misinformation susceptibility. Personality and Individual Differ-

ences, 241, 113177. https://doi.org/10.1016/j.paid.2025.113177.

150



i Zentrum fir
— Universitat Islamische

Miinster monster Theologie

Lamnek, S. (2005). Qualitative Sozialforschung: Lehrbuch (4. Aufl.), S. 20-31. Beltz.

Leiner, D. ). (2019). SoSci Survey (Version 3.0). https://www.soscisurvey.de.

Liedhegener, A., Pickel, G., Odermatt, A., Yendell, A., & Jaeckel, Y. (2019). Wie Religi-
on'uns' trennt-und verbindet: Befunde einer Reprasentativbefragung zur gesell-
schaftlichen Rolle von religiosen und sozialen Identitaten in Deutschland und der
Schweiz 2019.

Maurer, T. )., & Andrews, K. D. (2000). Traditional, Likert, and simplified measures of self-
efficacy. Educational and Psychological Measurement, 60(6), 965-973.
https://doi.org/10.1177/00131640021970899.

Mashuri, A., Zadugisti, E., Sakdiah, H., & Sukmawati, F. (2015). When agony begets zeal-
otry: The differential role of globalization threats in mediating the effect of com-
petitive victimhood on Muslims’ religious fundamentalism. Archive for the Psy-
chology of Religion, 37(2), 200-226. https://doi.org/10.1163/15736121-1
2341304

Mansour, A. (2015). Generation Allah: Warum wir im Kampf gegen religiosen Extremis-
mus umdenken missen. S. Fischer.

Mayer, H. O. (2013). Interview und schriftliche Befragung: Grundlagen und Methoden
empirischer Sozialforschung (6. Aufl.). Oldenbourg.

Mayring, P. (2023). Einfiihrung in die qualitative Sozialforschung: Eine Anleitung zu qua-
litativem Denken (7. Aufl.). Beltz.

Michalik, K. (2018). Empirische Forschung zu Wirkungen philosophischer Gesprache mit
Kindern. In H. de Boer & K. Michalik (Hrsg.), Philosophieren mit Kindern — For-
schungszugange und -perspektiven, 13-32. Verlag Barbara Budrich.

Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen (MSW).
(2014a). Kernlehrplan fiir die Sekundarstufe | in Nordrhein-Westfalen Islamischer
Religionsunterricht.

Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen (MSW).
(2014b). Das Schulwesen in Nordrhein-Westfalen aus quantitativer Sicht.

2012/13 (Statistische Ubersicht Nr. 379, 2. Aufl.).

151



i Zentrum fir
— Universitat Islamische

Miinster monster Theologie

https://www.schulministerium.nrw/sites/default/files/documents/Sta-
tUebers379-Quantita2012-2013.pdf.

Ministerium fiir Schule und Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen (MSB). (2025). Das
Schulwesen in Nordrhein-Westfalen aus quantitativer Sicht. 2024/25 (Statisti-
sche Ubersicht Nr. 430). https://www.schulministerium.nrw/system/files/me-
dia/document/file/quantita_2024.pdf.

Milfont, T. L., & Duckitt, J. (2010). The environmental attitudes inventory: A valid and
reliable measure to assess the structure of environmental attitudes. Journal of en-
vironmental psychology, 30(1), 80-94.
https://doi.org/10.1016/]j.jenvp.2009.09.001.

Méller, K. (2022). Demokratische Bildung—Grundlegende Begriffe und Verstandnisse.
Demokratie gestalten, 16-28.

Moosbrugger, H., & Kelava, A. (2007). Testtheorie und Fragebogenkonstruktion (Vol.
537). Springer.

Niederberger, M., & Peter, L. (2018). Mixed-Methods-Studien in den Gesundheitswissen-
schaften. Ein kritischer Uberblick. Zeitschrift fiir Evidenz, Fortbildung und Qualitat
im Gesundheitswesen, 133, 9-23. https://doi.org/10.1016/j.zefq.2018.02.008.

Oztiirk, C., & Pickel, G. (2022). Der Antisemitismus der Anderen: Fiir eine differenzierte
Betrachtung antisemitischer Einstellungen unter Muslim:innen in Deutschland.
Zeitschrift  fiir Religion, Gesellschaft und Politik, 6(1), 189-231.
https://doi.org/10.1007/s41682-021-00078-w

Pfeiffer, C., Baier, D., & Kliem, S. (2018). Zur Entwicklung der Gewalt in Deutschland:
Schwerpunkte: Jugendliche und Fliichtlinge als Tater und Opfer.

Pickel, S. (2009). Die Triangulation als Methode in der Politikwissenschaft. In S. Pickel,
G. Pickel, H.-J. Lauth & D. Jahn (Hrsg.), Methoden der vergleichenden Politik- und
Sozialwissenschaft: Neue Entwicklungen und Anwendungen, 517-542. Springer

VS. https://doi.org/10.1007/978-3-531-91826-6_26.

152



i Zentrum fir
— Universitat Islamische

Miinster monster Theologie

Pollack, D., Miiller, O., & Demmrich, S. (2024a). Religious Fundamentalism: A Concep-
tual and Empirical Study Among Muslims of Turkish Origin in Germany. Sociology
of Religion. https://doi.org/10.1093/socrel/srae035.

Pollack, D., Miiller, 0. & Demmrich, S. (2024b). Codebuch Muslimisches Leben in
Deutschland. Universitat Miinster.

Przyborski, A., & Wohlrab-Sahr, M. (2021). Qualitative Sozialforschung: Ein Arbeitsbuch
(5. und erw. Aufl.). De Gruyter.

Ranstorp, M., Ahlerup, L., & Ahlin, F. (2022). Salafi-Jihadism and digital media. Rout-
ledge.

Ratzke, C. (2023). Interreligiose Kompetenzentwicklung, hochschuldidaktisch. In:
WiReLex. https://bibelwissenschaft.de/stichwort/201110/.

Riegel, M., & Zimmermann, M. (2022). Studium und Religionsunterricht: Eine bundes-
weite empirische Untersuchung unter Studierenden der Theologie. Kohlhammer.
https://doi.org/10.9783/3170421042.

Roggenkamp, A. (2020). Einstellungen, Haltungen und Strategien angehender Religions-
lehrkrafte im christlich-muslimischen Dialog. Exemplarische Zugange zu stritti-
gen Themen. In: Theo-Web 19(2), 274-299. https://doi.org/10.23770/tw0166.

Roggenkamp, A., & Keller, S. E. (2021). Artefakte, Objekte, Rdume: Praxeologische Zu-
gdnge in Praktischer Theologie und Religionspddagogik. Zeitschrift fiir Theologie
und Kirche, 118(2), 241-265. https://doi.org/10.1628/zthk-2021-0012.

Roulston, K. & Halpin, S. (2022): Designing Qualitative Research Using Interview Data.
In: U. Flick (Hrsg.): The SAGE Handbook of Qualitative Research Design, 667-683.
SAGE Publications. http://ebookcentral.proquest.com/lib/ulbmuenster/de-
tail.action?doclD=6926217.

Sachverstandigenrat fiir Integration und Migration (SVR). (2016). Viele Gotter, ein Staat:
Religiose Vielfalt und Teilhabe im Einwanderungsland. SVR.

Sauer, M. (2022). Erfahrungen und Bedarfe der fiir den islamischen Religionsunterricht
ausgebildeten Lehrkrafte in NRW. Stiftung Zentrum fiir Tiirkeistudien und Integra-
tionsforschung (ZfTl).

153



i Zentrum fir
— Universitat Islamische

Miinster monster Theologie

Schulz, W., Ainley, J., Fraillon, J., Losito, B., Agrusti, G. & Friedman, T. (2018): Becoming
Citizens in a Changing World. IEA International Civic and Citizenship Education
Study 2016 International Report. Springer Cham. https://doi.org/10.1007/978-
3-319-73963-2.

Schroter, S. (2019). Politischer Islam: Stresstest fiir Deutschland. Giitersloher Verlags-
haus.

Seidel, T., & Krapp, A. (2014). Pddagogische Psychologie (2. Aufl.). Weinheim & Basel:
Beltz, 139-154.

Senel, A., & Demmrich, S. (2024). Prospective Islamic Theologians and Islamic religious
teachers in Germany: between fundamentalism and reform orientation. British
Journal of religious education, 46(4), 389-407.
https://doi.org/10.1080/01416200.2024.2330908.

Stein, M. & Zimmer, V. (2022). Die Rolle des Islamischen Religionsunterrichts in der Pra-
vention Islamistischer Radikalisierung — Ergebnisse einer Dokumentenanalyse
der Modulbeschreibungen der Studiengdnge der Islamischen Theologie. Zeit-
schrift fur Praxisorientierte (De-)Radikalisierungsforschung 1(1), 36-73.
https://zepra-journal.de/index.php/zepra/article/view/14.

Stein, M., & Zimmer, V. (2023). Einstellungen angehender muslimischer Religionslehr-
krafte zur Religion und zum Religionsunterricht. In A. Kors (Hrsg.), Islamischer Re-
ligionsunterricht in Deutschland: Ein Kaleidoskop empirischer Forschung, 15-32.
Wiesbaden: Springer Fachmedien.

Stein, M., Zimmer, V., Kart, M., Rother, P., von Lautz, Y., Bosing, E., & Ayyildiz, C. (2021).
Der islamische Religionsunterricht als Mittel der Radikalisierungspravention (No.
4/2021). IUBH Discussion Papers Sozialwissenschaften.
https://doi.org/10.1007/978-3-658-39143-0_2.

Strauss, A. (1991). Grundlagen qualitativer Sozialforschung. Miinchen: Fink.

Streib, H., & Klein, C. (Eds.). (2018). Xenosophia and religion: Biographical and statisti-

cal paths for a culture of welcome. Cham: Springer International Publishing.

154



i Zentrum fir
— Universitat Islamische

Miinster monster Theologie

Streib, H., Hood, R. W., & Klein, C. (2010). The Religious Schema Scale: Construction
and Initial Validation of a Quantitative Measure for Religious Styles. The Interna-
tional Journal for the Psychology of Religion, 20(3), 151-172.
https://doi.org/10.1080/10508619.2010.481223

Striibing, ). (2015). Kodieren, offenes. In R. Diaz-Bone & C. Weischer (Hrsg.), Methoden-
Lexikon fiir die Sozialwissenschaften (S. 214). Springer VS.

Tribula, C. (2018). Interview. In M. Pirner & M. Rothgangel (Hrsg.), Empirisch forschen in
der Religionspadagogik: Ein Studienbuch fiir Studierende und Lehrkréfte (Religi-
onspadagogik innovativ, Bd. 21), 71-93. Kohlhammer.

Ulfat, F., Boschki, R. & Schweitzer, F. (2023). Von der konfessionellen zur interreligiosen
Kooperation im Religionsunterricht. Perspektiven fiir den kooperativ-interreligio-
sen Forschungsverbund fiir religiose Bildung an der Universitat Tiibingen. In dies.
(Hrsg.), Interreligiose Kooperation im Religionsunterricht, 13-26. Waxmann.

Unser, A. (2022). Social inequality in religious education: Examining the impact of sex,
socioeconomic status, and religious socialization on unequal learning opportuni-
ties. Religions, 13(5), 389. https://doi.org/10.3390/rel13050389.

Uslucan, H.-H., & Yalcin, S. S. (2018). Abschlussbericht zur wissenschaftlichen Beglei-
tung der Einfihrung des islamischen Religionsunterrichts (IRU) im Land Nord-
rhein-Westfalen. Zentrum fiir Tirkeistudien und Integrationsforschung.
https://www.landtag.nrw.de/portal/WWW/dokumentenarchiv/Doku-
ment/MMV17-1035.pdf.

Vogl, S. (2021). Mit Kindern Interviews fiihren: Ein praxisorientierter Uberblick. In |. Hed-
derich, J. Reppin, C. Butschi, Perspektiven auf Vielfalt in der friihen Kindheit. Mit
Kindern Diversitat erforschen. 2., durchgesehene Auflage, 143-157. Bad Heil-
brunn Verlag Julius Klinkhardt. https://doi.org/10.25656/01:22252.

Wasmer, M., Blohm, M., Walter, J., Scholz, E., & Jutz, R. (2014). Konzeption und Durch-
fiihrung der "Allgemeinen Bevolkerungsumfrage der Sozialwissenschaften" (ALL-

BUS) 2012. (GESIS-Technical Reports, 2014/22). Mannheim: GESIS — Leibniz-

155



i Zentrum fir
— Universitat Islamische

Miinster monster Theologie

Institut fiir Sozialwissenschaften. https://nbn-resolving.org/urn:nbn:de:0168-
ssoar-426695.

Wiedenroth-Gabler, I. (2020). Wie viel und welcher Islam gehort in die Schule? — Chan-
cen und Grenzen des Islamischen Religionsunterrichts (IRU). Perspektiven einer
evangelischen Religionspadagogin. In J. Willems (Hrsg.), Religion in der Schule:
Padagogische Praxis zwischen Diskriminierung und Anerkennung, 315-325.
transcript.

Willems, J. (2019). Okumenische Religionsdidaktik in sdkular gestimmten Gesellschaf-
ten — Uberlegungen im Anschluss an Charles Taylor. In M. Schambeck, H. Simo-
joki & A. Stogiannidis (Hrsg.), Auf dem Weg zu einer 6kumenischen Religionsdi-
daktik: Grundlegungen im europdischen Kontext, 84-97. Herder.

Wolst, L. (2020). Lernen mit Religionen: Kooperationen zwischen Evangelischem und Is-
lamischem Religionsunterricht aus Schiilerinnen- und Schiilerperspektive (Religi-
onspadagogik innovativ, Bd. 32). Kohlhammer.

Yavuzcan, |. H. (2017). Islamischer Religionsunterricht: Konfessionelle Moglichkeiten
und Grenzen. In R. Méller, C. P. Sajak & M. Khorchide (Hrsg.), Kooperation im Re-
ligionsunterricht: Chancen und Grenzen interreligiosen Lernens: Beitrdge aus
evangelischer, katholischer und islamischer Perspektive (S. 80-94). Waxmann.

Zimmer, V., Ceylan, R., & Stein, M. (2017). Religiositat und religiose Selbstverortung
muslimischer Religionslehrer/innen sowie Lehramtsanwarter/innen in Deutsch-
land. Theo-Web: Zeitschrift fiir Religionspdadagogik, 16(2), 347-367.
https://doi.org/10.23770/tw0041.

Zimmer, V., Ceylan, R., & Stein, M. (2019). Lehrkréfte als Mediatoren von Bildungs- und
Erziehungsprozessen — die Rolle der politisch-religiosen Einstellungen (angehen-
der) Lehrkréfte fiir den Islamischen Religionsunterricht. Bildung und Erziehung,

72(1), 60-78. https://doi.org/10.13109/buer.2019.72.1.60.

156



Zentrum fir

™ Universitat Islamische
Miinster monster Theologie
Anhang
Tabelle 4:

Anmerkung: Mittelwerte und Standardabweichungen (in Klammern) sind in den Diago-
nalen dargestellt. Alle Einzelitems wurden auf einer Antwortskala von 1 = ,,stimme iiber-
haupt nicht zu“ bis 4 = ,,stimme stark zu“. Fiir die Bildung der jeweiligen Gesamtskala
wurde der Mittelwert tiber alle Einzelitems gebildet, wobei invers kodierte Items immer
so rekodiert wurden, dass hohere Werte fiir eine hhere Merkmalsauspragung stehen.
Fiir die Operationalisierung von Religionsmiindigkeit siehe Tabelle 3. Zur Messung einer
instruktionistischer Glaubensauffassung (a = 0,66) wurde eine Skala eigens entwickelt,
welche ein dogmatisches bzw. regelorientiertes Verstdandnis von Religion, das sich durch
eine Betonung unhinterfragbarer religioser Gebote und normativer Vorgaben auszeich-
net, misst. Die Skala besteht aus fiinf Dimensionen: 1. Autoritatsglaubigkeit: ,Religiose
Gelehrte haben bereits alles Notige zum Islam gesagt, daher muss ich mich nur noch
daran halten“, 2. Indoktrination im IRU: ,,Im Religionsunterricht zwingt mir der Lehrer/die
Lehrerin seine/ihre Meinung auf.“, 3. Normenzentrierung: ,,Religiose Regeln (haram und
halal) sind der Kern des Islams.“, 4. Fremdbestimmung: ,,Bei wichtigen religiosen Fragen
orientiere ich mich oft an dem, was andere sagen.“, 5. Reproduktionsorientierung: ,,Ich
lerne im Religionsunterricht nicht nurauswendig.“. Fiir die Operationalisierung von Gen-
derungleichheit siehe Tabelle 5. Die Skala Exegetische Kompetenzen (a = 0,66) wurde
eigens entwickelt und misst die theologische Deutungsfahigkeit im Kontext islamischer
Schriftverstandnisse. Sie besteht aus vier Dimensionen, die zentrale hermeneutische
Kompetenzen im Umgang mit religiosen Primarquellen messen: 1. Ubertragungs- und
SinnerschlieBungskompetenz: ,,Ich wiirde den Koran nicht wortwdértlich verstehen, son-
dern im Ubertragenen Sinne.“, 2. Ambiguitdatsbewusstsein: ,,Es gibt mehrdeutige Stellen
im Koran, die man unterschiedlich interpretieren kann.“, 3. Historisch-kontextualisie-
rende Auslegungskompetenz: ,,Im Koran gibt es Textstellen, die sich auf ein bestimmtes

Ereignis oder auf bestimmte Situationen beziehen, die heute aber anders zu bewerten
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sind.”“, 4. Kritisch-reflexive Hadithkompetenz: ,,Manche Ahadith [Aussagen des Prophe-
ten Mohammed] miissen heute anders interpretiert [ausgelegt] werden oder sogar in
Frage gestellt werden.“. Religiose Umweltethik (a = 0,77) wurde mittels sechs Items er-
hoben und erfasst umweltbezogene Einstellungen und Handlungsbereitschaften im reli-
giosen Kontext. Die Skala gliedert sich in vier Dimensionen: 1. Okologische Handlungs-
kompetenz: ,Wenn ich jemals zusatzliches Geld haben werde, werde ich einen Teil des
Geldes an eine Umweltschutzorganisation spenden® und ,,Ich méchte eine Umweltorga-
nisation unterstiitzen“ (Milfont & Duckitt, 2010), 2. Theologische Naturhermeneutik: ,,Es
ist moglich, die Spuren Gottes in der Natur zu sehen“ (Ayten, 2010), 3. Schopfungsver-
antwortung: ,,Das Universum mit all seiner Schénheit wurde uns von Gott anvertraut®
(Ayten, 2010), 4. Islamisch-ethische Handlungsmotivation: ,,Die Umwelt zu bewahren ist
Teil derislamischen Praxis.“ und ,,Es ist meine islamische Pflicht, den Armen zu helfen®
(eigens entwickelte Items). Die Ubersetzungen der fremdsprachigen Items erfolgten ge-
maB den gdngigen Standards zur Skaleniibersetzung mittels unabhangiger Vor- und
Riickiibersetzung, bis eine zufriedenstellende konzeptuelle Ubereinstimmung mit dem
Original erreicht wurde. Fundamentalismus wurde mit der Skala von Pollack et al.
(2024a) erfasst (a = 0,71). Dabei wird dieser als eine Form der Religiositat definiert, die
sich durch exklusive und superiore Glaubensauffassung kennzeichnet, die zudem eine
Wiederherstellung einer friiheren Gesellschaftsordnung sowie Universalismus anstrebt.
Beispielitems sind ,,Es gibt nur eine wahre Religion“ und ,,Nur der Islam ist in der Lage,
die Probleme unserer Zeit zu l6sen“. Zur Operationalisierung der Sympathie fiir muslimi-
sche TikTok-Prediger siehe Anmerkung zu Abbildung 4. Die Skala Kommunikative Religi-
onskompetenz (a = 0,78) wurde eigens fiir die vorliegende Untersuchung konzipiert und
operationalisiert zentrale Aspekte religioser Artikulations- und Integrationsfahigkeit im
Sinne kommunikativer Rationalitdt (vgl. Habermas, 1981). Sie misst, inwiefern Schi-
ler*innen in der Lage sind, ihre religisen Uberzeugungen verstindigungsorientiert zu
kommunizieren und diese in gesellschaftliche Kontexte zu integrieren. Die Skala um-
fasst zwei Dimensionen: 1. Verstindigungsorientierte Artikulation religivser Uberzeu-

gungen im Intra- und Interreligidsen Kontext: ,,Meine Uberzeugungen kann ich durch den
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Religionsunterricht anderen Muslimen erkldaren® und ,,Ich kann durch den Religionsun-
terricht meine Sicht Nicht-Muslimen verstandlich erklaren®, und 2. Soziale Integration
religioser Uberzeugungen: ,,Meine religiosen Uberzeugungen kénnen dank des Religi-
onsunterrichts in dieser Gesellschaft Platz finden“. Die Variable Jahrgangsstufe wurde
fur die Analysen rekodiert, sodass die Klassenstufen 8 bis 13 als fortlaufende Werte von

1 (8. Klasse) bis 6 (13. Jahrgangsstufe) abgebildet sind. Alter in Jahren.

Abbildung 9

Anmerkungen: Die Skala zur Messung der Reformorientierung (SD = 0,53, a = 0,82)
wurde aus Senel & Demmrich (2024) entnommen und umfasst nachfolgende Dimensio-
nen, bei der fiir jede Dimension jeweils zwei Items zur Anwendung kamen: 1. Symboli-
sches Verstandnis des Koran (bspw.: ,,Ich wiirde den Koran nicht wortwértlich lesen, son-
dern im iibertragenen Sinne.“), 2. Kontextualisierung des Islam in Europa (bspw.:
»imame sollten nur noch hier in Deutschland nach einem europdisch gepragten Islam
ausgebildet werden®), 3. Egalitare Beziehung zu Nicht-Muslimen (bspw.: ,,Der Islam
zieht eine klare Linie zwischen Muslim*innen und Nicht-Muslim*innen und diese Tren-
nung missen wir auch in unserem Alltag so gut es geht aufrechterhalten®), 4. Egalitdre
Beziehung zwischen den Geschlechtern (bspw.: ,,Ich wiirde es begriiBen, wenn Imamin-
nen auch in der Moschee vor Mdannern vorbeten.“), 5. Gleichberechtigung von homose-
xuellen Menschen (bspw.: ,,Ich wiirde mich einsetzen fiir die Rechte von homosexuellen
Muslim*innen.“), 6. Kritische Auseinandersetzung mit Gewaltpotenzialen im Islam
(bspw.: ,Nach terroristischen Anschlagen im Namen des Islam sollten Muslime sich mit
Gewaltpotentialen innerhalb des Islams kritisch auseinandersetzen.*). Der Fundamen-
talismus (SD=0,74, a = 0,80) wurde mit der Skala von Pollack et al. (2024a) erfasst. Sie
umfasst vier Dimensionen mit jeweils einem Item: 1. Exklusivitat (,,Es gibt nur eine wahre
Religion.*), 2. Superioritat (,,Die Befolgung der Gebote meiner Religion ist fiir mich wich-
tiger als die Gesetze des Staates, in dem ich lebe.*), 3. Universalismus (,Nur der Islam

ist in der Lage, die Probleme unserer Zeit zu l6sen“) und 4. Restauration (,Muslime
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sollten die Riickkehr zu einer Gesellschaftsordnung wie zu Zeiten des Propheten Moham-
meds anstreben®). Alle Items wurden auf einer vierstufigen Antwortskala (von 1 =
»stimme {iberhaupt nicht zu“ bis 4 = ,,stimme stark zu“) erhoben. Die Erhebung der Xe-
nosophie (SD = 0,70; a = 0,84) erfolgt mit der Skala aus fiinf Items (z. B.: ,,Wir konnen
voneinander lernen, welche letzte Wahrheit jede Religion enthdlt.”, ,Wir miissen {iber
die konfessionellen und religiosen Unterschiede hinausschauen, um die letzte Wirklich-
keit zu finden.“) von Streib et al. (2010) und bezeichnet eine dialogisch orientierte Hal-
tung der Wertschdatzung gegeniiber religioser und weltanschaulicher Differenz. Alle
Items wurden auf einer vierstufigen Antwortskala (von 1 = ,,stimme tberhaupt nicht zu“
bis 4 = ,,stimme stark zu*) erhoben. Islamismus (reaktive Gewalt: SD = 0,70, a = 0,55;
aktive Gewalt: SD = 0,30, a = 0,59) wurde mittels sechs Items aus Pollack et al. (2024b),
welche von Senel & Demmrich (2024) im religionspddagogischen Kontext als gemein-
same Skala erfolgreich empirisch erprobt wurde. Islamismus umfasst dabei vier Dimen-
sionen (Schroter, 2019): die Islamisierung der Politik (,,Der Islam sollte die einzige und
letztgiiltige politische Autoritdt sein.“ (Liedhegener et al., 2019)), des Rechts (,,Die isla-
mischen Gesetze der Scharia, nach denen zum Beispiel Ehebruch oder Homosexualitat
hart bestraft werden, sind viel besser als die deutschen Gesetze.“ (Pfeiffer et al., 2018)),
der Geschlechterordnung (,Es wédre besser, wenn es eine strengere Trennung von Mén-
nern und Frauen gdbe. “) sowie die Akzeptanz religios motivierter Gewalt in aktiver Form
(,Es ist die Pflicht jedes Muslims, Ungldaubige zu bekdmpfen und den Islam auf der gan-
zen Welt zu verbreiten®) und reaktiver Form (,,Muslime werden auf der ganzen Welt un-
terdriickt; dagegen miissen sie sich mit Gewalt zur Wehr setzen.“). Dabei wurden zwei
Skalenmittelwerte jeweils fiir den Islamismus mit reaktiver und aktiver Gewalt gebildet.
Alle Items wurden auf einer vierstufigen Antwortskala erfasst (von 1 = ,,stimme (ber-
haupt nicht zu“ bis 4 = ,,stimme stark zu*). Kritikfahigkeit (a = 0,60; M= 3,14; SD =0,58)
im religiosen Kontext wurde mittels der Skala von Pollack et al. (2024b) anhand von vier
Items und einer vierstufigen Antwortskala (von 1 = ,,stimme tiberhaupt nicht zu“ bis 4 =
»stimme stark zu“) erhoben. Dabei wird die Fahigkeit zur reflexiven Auseinandersetzung

mit berechtigter Kritik am Islam zu erfasst. Beispielitems lauten: ,,Wenn berechtigte
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Kritik am Islam geduf3ert wird, fiihle ich mich als Muslim nicht diskriminiert* und ,,Kritik
am Islam ist nie berechtigt.“ Die Antworten wurden so kodiert, dass hohere Werte fiir
hohere Kritikfahigkeit stehen. Entitativitat (SD = 0,61; a = 0,76;) wurde mit der muslim-
spezifischen Skala von Mashuri et al. (2015) erfasst. Sie besteht aus fiinf Items (z. B. ,,Es
gibt starke Bindungen zwischen Muslimen.“ und ,,Muslime haben viele Eigenschaften
gemeinsam.®). Antworten wurden auf einer viertstufigen Skala erhoben (von 1 =,,stimme
tberhaupt nicht zu“ bis 4 = ,,stimme stark zu“). Entitativitdat bezeichnet das Ausmas, in
dem eine Gruppe als kohdsive, also in sich geschlossene und einheitliche Einheit wahr-

genommen wird (Campbell, 1958; Castano et al., 2003).
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