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Executive Summary

Zahlreiche Studien belegen die weite 
Verbreitung von religionsbezogenen 
Vorurteilen in der österreichischen so-
wie europäischen Gesellschaft. Da die 
Entwicklung von Einstellungen bereits 
im frühkindlichen Stadium beginnt, 
ist davon auszugehen, dass religions-
bezogene Vorbehalte bereits früh an 
Kinder weitergegeben werden. Die 
religionspädagogische Forschung zu 
(inter-)religiösen Bildungsprozessen 
ist daher gefordert, bei Schüler*innen 
vorhandene gesellschaftlich verbreitete 
Vor- und Einstellungen zu Religion(en) 
zu eruieren und Handlungsoptionen zu 
entwickeln, wie diese in Unterrichts-
einheiten behandelt werden können, 
sodass – im besten Fall – gegenseitige 
Vorurteile aufgebrochen oder abgebaut 
werden. Die hier verkürzt dargestellte 
Dissertation versucht diese Lücke zu 
schließen und geht daher der Frage 
nach, welche Vor- und Einstellungen zu 
Religion und im Besonderen zur je an-
deren Religion Christentum bzw.  Islam 
bei muslimischen bzw. christlichen 
Schüler*innen festzustellen sind, und 
was es bedeutet, diese als Lernvoraus-
setzungen für (inter-)religiöses Lernen 
wahrzunehmen.

Dazu wurden nach der theo retischen 
Auseinandersetzung mit ein schlägiger 
Fachliteratur zu Vor- und  Einstellungen 
im Allgemeinen sowie aus religions-
pädagogischer Perspektive selbststän-
dig konzipierte Gruppendiskussionen 
mit christlichen und  muslimischen 

Schüler*innen im Alter von 11 bis 12  Jahren 
durchgeführt, die mittels  doku  men ta rischer 
Methode ausgewertet wurden. Aufbauend 
auf eine Zusammen schau der theoreti-
schen Erkenntnisse sowie der  Ergebnisse 
der komparativen Analyse wurden schluss-
endlich Handlungsoptionen entwickelt, 
wie die eruierten Vor- und Einstellungen 
von Schüler*innen als Lernvoraussetzung 
für (inter-)religiöses Lernen wahrge-
nommen werden können.

Die Ergebnisse zeigen, dass die Vor- 
und Einstellungen von Schüler*innen zu 
Religion(en) einen erheblichen Einfluss 
auf Lernprozesse haben können. Die an 
den Gruppendiskussionen beteiligten 
Schüler*innen zeigen auf expliziter Ebene 
wenige dezidierte Vorurteile über An-
gehörige anderer Religionen.  Dennoch 
sind gesellschaftlich verankerte Vor- 
und Einstellungen – wie  beispielsweise 
die Zuschreibungen von Gewalt, Rück-
ständigkeit und Benachteiligung der 
Frau zum Islam sowie die Verbindung 
von Islam und Migration – implizit be-
reits in diesem Alter zu erkennen. 
Die Analyse macht zudem Unterschie-
de in der Wahrnehmung von und in 
Erfahrungen mit religionsbezogenen 
Einstellungen deutlich, die sich aus der 
religiösen Majoritäts- bzw. Minoritäts-
position der Schüler*innen ergeben. 
So berichten muslimische Schüler*innen 
von diskriminierenden Erfahrungen, wäh-
rend christliche Schüler*innen sich keiner 
Zuschreibungen zu ihrer Religion bewusst 
sind, sich demnach in ihrem Alltag auch 
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nicht mit herabwürdigenden Aussagen 
oder Taten beschäftigen müssen.

Um einschränkenden Vorstellungen und 
vor allem negativ konnotierten Einstel-
lungen entgegenzutreten, sind – so das 
Resümee der Forschungsarbeit – viel-
fältige Schritte notwendig: Lehrer*innen 
jeglicher Unterrichtsfächer sollen vor-
urteilssensibel aus- oder weitergebildet 
werden; das heißt, dass sie sich auch mit 

1 Aschauer, Einstellungen zu Muslimen in Österreich, 2.
2 Vgl. dazu beispielsweise Zick et al., Die Abwertung der Anderen.
3 Vgl. York, Welche Unterschiede Kinder wahrnehmen, 3.

eigenen Vor- und Einstellungen aus-
einandersetzen sollen, um Schieflagen 
in der Wahrnehmung der Schüler*innen 
leichter erkennen zu können. Interreli-
giöses Lernen sollte zudem auch an 
religiös homogenen Schulen implemen-
tiert werden, da Vorurteile nicht von der 
tatsächlichen Präsenz der abgewerteten 
Gruppe abhängig sind. Insgesamt zeigt 
sich die Relevanz einer gesamtschuli-
schen rassismuskritischen Performanz.

1. Einleitung
„Das Kopftuch ist ein Symbol der Unter-
drückung der Frau.“ – „Ich habe Angst, 
dass Terroristen unter den Muslimen in 
Österreich sind.“ – „Muslime sollten nicht 
gleiche Rechte haben wie alle in Öster-
reich.“ – Dies sind Aussagen, denen je-
weils 71 %, 59 % und 45 % der Befragten 
im Sozialen Survey Österreich 20181 zu-
gestimmt haben. Sie stehen beispiel haft 
für die skeptischen bis hin zu diskriminie-
renden Zuschreibungen, die Muslim*innen 
in Österreich, aber auch in vielen anderen 
Ländern Europas2, erfahren.

Betrachtet man diese Vorbehalte, die 
bei Erwachsenen festgestellt wurden, 
unter dem Aspekt, dass Kinder bereits 
im Säuglingsalter Reaktionen ihrer 
Bezugspersonen registrieren, wodurch 

unter anderem ihre Einstellungen ge-
prägt werden3, so muss in der Religions-
pädagogik eine Tatsache gesehen und 
benannt werden: Interreligiöse Bildung 
findet nie unter ‚neutralen‘ Vorausset-
zungen statt. Kinder und Jugendliche 
werden durch ihre Bezugspersonen und 
ihre Umgebung beeinflusst und haben 
bestimmte Vorstellungen von (anderen) 
Religion(en), mit denen positive oder ne-
gative Einstellungen einhergehen können. 
All diese Wahrnehmungen fließen immer 
in gewisser Weise in den Unterricht ein, 
auch wenn sie möglicherweise aufgrund 
des schulischen Kontexts, der Tagesver-
fassung der Schüler*innen oder anderer 
Umstände nicht immer ausgesprochen 
werden. Sie bilden eine Lernvoraus-
setzung, prägen die Schüler*innen und 
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haben Einfluss auf ihre Aufnahmefähigkeit 
für neues Wissen, ihre Motivation und 
damit auch auf den Erfolg interreligiöser 
Unterrichtseinheiten.

Diese spezifische Voraussetzung für 
interreligiöses Lernen – die Vor- und 
Einstellungen zu (anderen) Religion(en) 
von christlichen und muslimischen 
Schüler*innen – zu erforschen, war das 
Hauptanliegen meiner Dissertation4, die 
im Rahmen des interreligiösen Projekts 
‚Christlich-Islamischer Religionsunter-
richt im Teamteaching. Evidenzbasierte 
Entwicklung lokaler Theorien zu einer Di-
daktik religionskooperativer Lehr-/Lern-
prozesse‘5 entstanden ist. Durch die der 
Dissertation zugrundeliegende Studie 
sollten die Fragen beantwortet werden, 

4 Gmoser, Religionsbezogene Vor- und Einstellungen. 
5 Das Projekt wurde vom Österreichischen Wissenschaftsfonds (FWF) gefördert (Projektnummer P 34282).
6 Gropengießer, Vorstellungen im Fokus, 12.
7 Ebd., 13.

wie und was Schüler*innen über Religion 
und andere Religionen denken und ob 
gesellschaftlich verbreitete Zuschreibun-
gen zu Angehörigen bestimmter Reli-
gionen, wie sie auszugsweise am Beginn 
des Beitrags dargelegt wurden, bereits in 
jungen Jahren feststellbar sind. Darauf-
hin wurden Handlungsoptionen entwi-
ckelt, um diese Vor- und Einstellungen 
als Teil der Lernendenperspektive bei der 
Strukturierung und Spezifizierung des 
Lerngegenstandes zu berücksichtigen. 
Bevor eben jene Handlungsoptionen 
erörtert werden (5), werden zunächst die 
im vorliegenden Beitrag verwendeten 
Begrifflichkeiten erläutert (2), um dann 
die Methodenwahl und deren Umsetzung 
zu beschreiben (3) und die wichtigsten 
Ergebnisse darzustellen (4).

2.  Begriffsklärungen und Einbettung 
in den Forschungskontext

Eingangs werden die für das Forschungs-
design relevanten Begriffe ‚ Vor stellungen‘ 
und ‚Einstellungen‘ definiert und von ver-
wandten Begrifflichkeiten abgegrenzt.

Vorstellungen werden als „eigenständig 
konstruiertes mentales Erleben“6 be-
schrieben, d. h. sie werden nicht durch 

einen visuellen Reiz ausgelöst, sondern 
vom Individuum konstruiert und von 
diesem lediglich mental erlebt. Da der 
Prozess des Konstruierens immer 
wieder neu geschieht und sich die Er-
gebnisse unterscheiden können, sind 
Vorstellungen als im Prozess befind-
lich zu verstehen.7 In der empirischen 
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Forschung muss bedacht werden, dass 
Vorstellungen nur durch Äußerungen 
der untersuchten Personen  erschlossen 
werden können und anschließend 
interpretiert werden müssen – oder 
wie  Gropengießer es angewendet auf 
die fachdidaktische Forschung zu-
sammenfasst: „Fachdidaktiker[*innen] 
konstruieren Vorstellungen von Vor-
stellungen.“ 8 Von Wissen unterscheiden 
sich Vorstellungen insofern, als sie 
„keinem Wahrheitsanspruch unterliegen, 
nicht auf Einvernehmen beruhen und 
eine Person von ihnen stark, aber auch 
 weniger stark überzeugt sein kann.“ 9

Unter Einstellungen versteht man 
„ Bewertungen von Sachverhalten, 
Menschen, Gruppen und anderen 
Arten von Objekten unserer sozialen 
Welt“ 10, die unsere Wahrnehmung und 
unser Verhalten beeinflussen. In der 
Einstellungsforschung wird zwischen 
der kognitiven, der affektiven und 
der verhaltensbezogenen Ebene von 
Einstellungen unterschieden. Diese 
Differenzierung wird im ‚Multikompo-
nentenmodell‘ beschrieben:

„Als kognitive Komponente be-
zeichnet man die Überzeugungen, 
Gedanken und Merkmale, die mit 
einem Einstellungsobjekt verbun-
den sind. Als affektive Komponente 

8 Ebd., 14.
9 Krüger, Vorstellungsforschung, 128.
10 Haddock/Maio, Einstellungen, 198.
11 Ebd., 206.
12 Vgl. ebd., 208f.
13 Vgl. Rothgangel, Religionspädagogik im Dialog I, 205.
14 Vgl. Abels, Wirklichkeit, 274–276.
15 Vgl. Auernheimer, Einführung in die interkulturelle Pädagogik, 88.

werden die Gefühle oder Emotionen 
bezeichnet, die mit einem Einstel-
lungsobjekt assoziiert sind. Die Ver-
haltenskomponente bezieht sich auf 
(frühere, aktuelle oder antizipierte) 
Verhaltensweisen gegenüber dem 
Einstellungsobjekt.“ 11

In der Sozialpsychologie werden Ein-
stellungen verschiedenste Funktionen 
zugeschrieben, wie beispielsweise die 
Einschätzungsfunktion, die soziale An-
passungsfunktion oder die Ich-Verteidi-
gungsfunktion 12), deren Gemeinsamkeit 
es ist, Komplexität auf verschiedenen 
Ebenen zu minimieren.

Vorurteile werden als eine den Ein-
stellungen untergeordnete Kategorie 
gewertet 13 und in der Literatur umfas-
send behandelt. Ihnen werden vielfältige 
Merkmale zugesprochen, die hier nur 
umrissen werden können. So dienen sie 
zur Orientierung in einer pluralen und 
komplexen Gesellschaft und ermög-
lichen die Reduktion von Komplexität, 
indem Individuen aufgrund bestimm-
ter Gruppenzugehörigkeiten gleiche 
Eigenschaften zugeschrieben werden. 14 
Wie die beiden Wortteile ‚vor‘ und ‚Urteil‘ 
bereits andeuten, werden Vorurteile 
gefällt, ohne sie auf ihre Gültigkeit hin 
zu überprüfen15 – und selbst wenn es zur 
Möglichkeit der Widerlegung eines Vor-
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urteils kommt, sind diese meist resistent 
dagegen.16 Sie können als Einstellungen 
gegenüber Gruppen oder deren Mit-
gliedern gesehen werden, „die sie direkt 
oder indirekt ab werten, oft aus Eigen-
interesse oder zum Nutzen der eigenen 
Gruppe“17. So wird nicht nur die Fremd-
gruppe abgewertet, sondern zugleich 
die Eigengruppe aufgewertet, wodurch 
das Selbstwertgefühl gesteigert wird.18

In der hier beschriebenen Studie 
werden Vorurteile als Schnittstelle von 
Vor- und Einstellungen verstanden: 
Sie sind demnach Vorstellungen über 
Angehörige einer konstruierten Gruppe, 
mit denen bestimmte (meist negative) 
Einstellungen einhergehen.

Die Bezeichnung religionsbezogen 
meint Vor- und Einstellungen oder Vor-
urteile zu Menschen mit einer bestimm-
ten Religionszugehörigkeit. Dabei ist zu 
beachten, dass es sich bei Zuschreibun-
gen aufgrund der Religion auch nur um 
die vermeintliche Religionszugehörig-
keit einer Person oder einer konstruier-
ten Gruppe handeln kann.

Die Erhebung der Vor- und Einstellun-
gen von Schüler*innen zu Religion(en) 
bildet in diesem Forschungsdesign die 
Basis, um diese als Lernvoraussetzun-
gen wahrzunehmen und zu reflektieren. 
Die grundlegende Frage ist demnach 
nicht nur, welche Vor- und Einstellungen 

16 Vgl. Abels, Wirklichkeit, 248.
17 Spears/Tausch, Vorurteile und Intergruppenbeziehungen, 509.
18 Vgl. ebd., 525f.
19 Gärtner, Einführung in Fachdidaktische Entwicklungsforschung aus religionsdidaktischer Perspektive, 14.
20 Ebd., 24.

die Schüler*innen in der empirischen Er-
forschung direkt oder indirekt zur Spra-
che bringen, sondern auch, wie eben 
diese als Ausgangssituation für interreli-
giöses Lernen erkannt und als Lernaus-
gangslage fruchtbar gemacht werden 
können. Dazu ist es notwendig, sich mit 
Lernvoraussetzungen und ihrer Bedeu-
tung in Lehr-/Lernprozessen auseinan-
derzusetzen, wofür zunächst der Begriff 
Lernvoraussetzung  definiert wird.

Aufgrund der Verortung der vorlie-
genden Studie im Forschungsprojekt 
‚Christlich-Islamischer Religionsunter-
richt im Teamteaching‘ werden die Lern-
voraussetzungen als Teil der Prozesse 
der Fachdidaktischen Entwicklungs-
forschung (FDEF) wahrgenommen. 
Den ersten Schritt der FDEF bildet die 
Spezifizierung und Strukturierung des 
Lerngegenstandes, wozu neben der 
fach wissenschaftlichen Auseinanderset-
zung auch die Beachtung der „Lernen-
den perspektiven“ 19 zählt. Darunter 
versteht man die bei den Schüler*innen 
„bestehen den kognitiven Konstruktionen 
und Dispositionen in Hinblick auf den 
jeweiligen konkreten Lerngegenstand“20. 
Da in interreligiösen Bildungsprozessen 
von Religion und anderen Religionen 
als Lerngegenstände ausgegangen 
werden kann, erscheint der Fokus auf 
Vor- und Einstellungen zu Religion(en) 
als ein passender und notwendiger For-
schungsschwerpunkt.
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3. Methodenwahl und -umsetzung

21 Vgl. Lamnek, Qualitative Sozialforschung, 372.
22 Mayring, Einführung in die qualitative Sozialforschung, 76.
23 Ebd., 76f.
24 Vgl. Hartinger/Murmann, Schülervorstellungen erschließen, 53.
25 Vgl. Vogl, Gruppendiskussionen mit Kindern, 29f.

Um die religionsbezogenen Vor- und Ein-
stellungen von Schüler*innen zu erheben, 
wurde ein qualitativ-empirischer Zugang 
gewählt. Damit wurde es den teilneh-
menden Schüler*innen ermöglicht, frei 
über Religion(en) zu sprechen und nicht 
durch vorformulierte Antworten, wie sie 
beispielsweise bei Fragebögen vorkom-
men, beeinflusst zu werden. Die Metho-
denwahl für die Erhebung sowie die Aus-
wertung und ihre konkrete Umsetzung 
werden im Folgenden  beschrieben.

3.1 Gruppendiskussion als 
 Erhebungsmethode

Die konkrete Forschungsmethode für 
die Erhebung war die Gruppendiskus-
sion (Focus Group). Darunter wird in der 
qualitativen Forschung ein Gespräch 
mehrerer Teilnehmer*innen zu einem 
vorgegebenen Thema verstanden, das 
zur Sammlung von Informationen dient.21

Für die Erhebung von Einstellungen und 
Meinungen wird die Gruppendiskussion 
schon lange herangezogen, da durch die 
sich dabei ergebende soziale Situation 
der Tatsache Rechnung getragen wird, 
dass Einstellungen „stark an soziale Zu-
sammenhänge gebunden“22 sind. Durch 

die Erhebung in Gruppen wird daher 
ermöglicht, dass „Rationalisierungen, 
psychische Sperren durchbrochen wer-
den können und die Beteiligten dann die 
Einstellungen offen legen, die auch im 
Alltag ihr Denken, Fühlen und Handeln 
bestimmen“23. Die Erforschung von Vor-
stellungen wiederum geschieht indes-
sen zumeist in Einzelinterviews24, doch 
auch Gruppendiskussionen eignen sich 
für ihre Erhebung. Dabei erhalten Vor-
stellungen von einzelnen Teilnehmer*in-
nen zwar weniger Raum, die Befragten 
können sich jedoch in den alltagsnahen 
Gesprächen mit anderen authentischer 
äußern und sind herausgefordert, ihre 
eigenen Überlegungen durch die Kon-
frontation mit anderen Vorstellungen zu 
hinterfragen, wodurch sich eine deut-
lichere Kontur dieser ergeben kann.

In der Kindheitsforschung wird die 
Methode eingesetzt, um Kinder selbst 
zu Wort kommen zu lassen, sodass ihre 
Zugänge nicht nur von Erwachsenen 
eingeschätzt werden.25 Gruppendiskus-
sionen tragen außerdem dazu bei, dass 
das forschungsethisch zu bedenkende 
ungleiche Autoritätsverhältnis zwi-
schen Forscher*in und Kind verringert 
wird, weil die Kinder zahlenmäßig in der 
Mehrheit sind und ihre Kommunikation 
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untereinander und nicht jene mit der 
moderierenden Person im Fokus steht.26

Die konkrete Vorgehensweise der Er-
hebung von religionsbezogenen Vor- 
und Einstellungen von Schüler*innen zu 
(anderen) Religion(en) war wie folgt:

Die Schüler*innen diskutierten, wie es 
für Gruppendiskussionen mit Kindern 
empfohlen wird27, in sogenannten Real-
gruppen, d. h. sie bildeten auch im Alltag 
– durch die Zugehörigkeit zu derselben 
Klasse oder das Besuchen desselben 
Unterrichtsfachs – eine Gruppe. Zudem 
hatten sie dieselbe Religionszugehörig-
keit, die Gruppen waren demnach katho-
lisch oder muslimisch zusammengesetzt, 
damit die Schüler*innen ungehemmter 
über andere Religionen sprechen konn-
ten. Die teilnehmenden Schüler*innen 
sollten 11 bis 12 Jahre alt sein, weil sie in 
diesem Alter bestimmte Voraussetzun-
gen mitbringen: Sie sind sich sowohl 
ihrer Ich-Identität als auch ihrer Bezugs-
gruppen-Identität(en) bewusst28, sind für 
gesellschaftliche Machtverhältnisse sen-
sibel und nehmen diese in ihr Selbstbild 
auf.29 Zudem hat die Entwicklung von 
Empathie bereits stattgefunden, wes-
halb sie sich in andere, z. B. in Minder-
heiten, hineinversetzen können30, was für 
die Auseinandersetzung mit anderen Re-
ligionen von Vorteil sein kann. Auch die 
Tatsache, dass sich Vorurteile zwischen 

26 Vgl. Heinzel, Kinder in Gruppendiskussionen, 117.
27 Vgl. Vogl, Gruppendiskussionen mit Kindern, 56.
28 Vgl. York, Welche Unterschiede Kinder wahrnehmen, 7.
29 Vgl. Richter, Eine vorurteilsbewusste Lernumgebung gestalten, 7.
30 Vgl. York, Welche Unterschiede Kinder wahrnehmen, 9.
31 Vgl. Fischer/Wiswede, Grundlagen der Sozialpsychologie, 339.

dem zehnten und zwölften Lebensjahr 
verfestigen31, war für die Entscheidung 
für diese Altersgruppe ausschlaggebend, 
da sich die Schüler*innen dementspre-
chend in einer interessanten Phase ihrer 
Meinungsbildung befinden.

Die Gruppendiskussionen wurden von 
mir als Moderatorin geleitet und nach 
einer kurzen allgemeinen Einführung 
(Informationen zu den Rahmenbedin-
gungen, Schaffen einer möglichst ent-
spannten und vertrauensvollen Atmo-
sphäre) inhaltlich mit einem Grundreiz 
gestartet. Die Schüler*innen wurden 
dabei zu folgendem Gedankenexperi-
ment eingeladen:

Stellt euch vor, ihr trefft einen Alien 
oder ein anderes Wesen, das zuvor 
noch nie auf der Erde war und nun in 
seinen ersten Stunden auf der Erde 
schon gehört hat, dass es verschie-
dene Religionen gibt. Mit dem Wort 
‚Religion‘ kann es gar nichts anfangen. 
Darum fragt es euch als Gruppe, ob 
ihr ihm erzählen könnt, welche Erfah-
rungen ihr bisher mit verschiedenen 
Religionen gemacht habt. Es will auch 
wissen, wie sich die Menschen unter-
schiedlicher Religionen verhalten 
und was euch sonst noch alles ein-
fällt zu den Religionen, die ihr kennt. 
Was würdet ihr ihm antworten?
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Die Schüler*innen sollten ihren Ge-
danken anschließend möglichst freien 
Lauf lassen und wurden nur dann mit 
erzählgenerierenden Reizargumenten 
konfrontiert, wenn diese anschlussfähig 
an die von den Schüler*innen genann-
ten Themen waren. Dabei wurden 
sie beispielsweise dazu aufgefordert, 
darüber nachzudenken, welche Fragen 
sie Angehörigen anderer Religionen 
gerne stellen würden oder wie sie 
über die Religionszugehörigkeit ihrer 
 Freund*innen denken.

Die Gruppendiskussionen wurden mit 
einem Aufnahmegerät und zwei Kameras 
aus verschiedenen Perspektiven aufge-
zeichnet und anschließend für die Aus-
wertung, die im folgenden Unter kapitel 
beschrieben wird, transkribiert.

3.2 Dokumentarische Methode 
als Auswertungsmethode

Als Auswertungsmethode diente die 
Dokumentarische Methode nach Bohn-
sack32. Diese schien insofern besonders 
angemessen für das Forschungsvorha-
ben, als damit auf das implizite, atheo-
retische Erfahrungswissen der Schü-
ler*innen, das für sie handlungsleitend 
ist, zugegriffen werden kann. Sie wurde 
in zwei Arbeitsschritten vollzogen: der 
formulierenden Interpretation und der 
reflektierenden Interpretation mit der 
komparativen Analyse.

32 Vgl. Bohnsack, Rekonstruktive Sozialforschung, 33–69.

Dafür war zunächst die thematische 
Gliederung der Gesprächsverläufe nö-
tig, in der Ober- und Unterthemen der 
Gruppendiskussionen benannt wurden. 
In der daran anschließend durchge-
führten formulierenden Interpretation 
wurde der thematische Verlauf der 
Gruppendiskussionen zusammenge-
fasst, um den expliziten Diskussions-
inhalt nachvollziehbar zu machen. Im 
nächsten Schritt folgte die Auswahl von 
Interaktionseinheiten, d. h. Gesprächs-
sequenzen, die inhaltlich eine Einheit 
bilden, welche für die Auswertung von 
besonderer Relevanz waren. Gewählt 
wurden jeweils vier Passagen:

 — die jeweilige Einstiegssequenz, in der 
die Schüler*innen auf den Grundreiz 
reagieren

 — eine Interaktionseinheit, in der Vor- 
und Einstellungen der Schüler*innen 
zu Religion an sich erkenntlich werden

 — eine Interaktionseinheit, in der die 
Schüler*innen die Frage  beantworten, 
ob sie sich wünschen, dass ihre 
Freund*innen derselben Religion 
 angehören wie sie

 — eine Interaktionseinheit, in der Vor- 
und Einstellungen zur jeweils anderen 
Religion (Islam bei den christlichen 
Schüler*innen, Christentum bei den 
muslimischen Schüler*innen) zum 
Ausdruck kommen
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Jede Interaktionseinheit wurde daran 
anschließend reflektierend interpretiert. 
Der erste Schritt dabei war die Re-
konstruierung der Diskursorganisation. 
Die Fokussierung auf den Dokument-
sinn ermöglichte mir als Forscherin und 
zugleich Moderatorin der Gruppendis-
kussion eine besonders bereichernde 
Distanzierung zum inhaltlichen Verlauf. 
Durch die methodisch kontrollierte 
Durchsicht und Analyse zeigten sich 
einige Dynamiken der Gesprächsver-
läufe, die als solche während der 
Durchführung und Ausarbeitung der 
formulierenden Interpretation noch 
nicht deutlich geworden waren.

Aufbauend auf die Erstellung der Dis-
kursorganisation folgte die Formulie-
rung der reflektierenden Interpretation 
jeder ausgewählten Gesprächssequenz. 
Sehr wertvoll für diesen Prozess war 
der Austausch in unserem interreligiö-
sen Forschungsteam. Vor allem im Kon-
text der Gruppendiskussionen mit den 
muslimischen Schüler*innen eröffneten 
Interpretationen der muslimischen 
 Kolleg*innen neue Perspektiven.

Die reflektierende Interpretation diente 
schlussendlich als Grund lage für Fall-
darstellungen, wobei jede Gruppen-
diskussion als ‚Fall‘  betrachtet wurde, 
dessen Beschreibung sich grundsätz-
lich auf die Analyse der Interaktions-
einheiten stützt. Darüber hinaus wurden 
zusätzliche Stellen aus den jeweiligen 
Gruppendiskussionen herangezogen, 

33 Simojoki, Islambezogene Ordnungskonstruktionen von Lehrkräften, 62.

um Erkenntnisse durch weitere Beispiele 
zu untermauern oder diese durch die 
Gegenüberstellung mit anderen Passa-
gen kritisch zu hinterfragen. Damit sollte 
der Forderung von Simojoki nachge-
kommen werden, die er in einem Beitrag 
über islambezogene Ordnungskonstruk-
tionen von Lehrkräften als ‚kontextuali-
sierende Interpretation‘ bezeichnet: Bei 
der Auswertung von Interviewpassagen 
o. Ä. könne es „zu Verzerrungen kom-
men, wenn stereotypisierende Einzel-
aussagen ohne Berücksichtigung des 
weiteren Kontextes, in den die jeweilige 
 Aussage eingebettet ist, [beispielsweise] 
als Beleg für islamfeindliche Einstellun-
gen herangezogen werden“33. In diesem 
Sinne sollte bei der Analyse und Inter-
pretation ausgewählter Passagen darauf 
geachtet werden, etwaige Pauschalisie-
rungen oder anderweitige bedenkliche 
Formulierungen im jeweiligen Kontext 
zu betrachten und mit weiteren Aus-
sagen der betreffenden Schüler*innen 
abzugleichen.

Den letzten Schritt der  Interpretation 
bildete die komparative Analyse. 
Bei dieser Zusammenschau aller vier 
Gruppendiskussionen wurde zunächst 
ein Vergleich zwischen den Interak-
tionen gezogen, um die grundsätz-
lichen Zugänge der Schüler*innen zum 
Thema und zur Gruppendiskussion zu 
eruieren und eventuelle Unter schiede 
zu thematisieren und zu deuten. 
 Danach  wurden die Vor- und Einstel-
lungen der Schüler*innen zu Religion 
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komparativ erschlossen, wobei Gemein-
samkeiten und Unterschiede zwischen 
den Gruppen klar konturiert werden 
konnten. Schlussendlich wurde einander 
gegenübergestellt, wie die katholischen 
und muslimischen Schüler*innen ihren 

Diskursen zufolge ihre je religiöse Eigen-
gruppe wahrnehmen und welche Vor- 
und Einstellungen sich in Bezug auf die 
jeweilige religiöse Fremdgruppe zeigen. 
Die Erkenntnisse werden im folgenden 
Kapitel zusammengefasst dargestellt.

4.  Die erhobenen Vor- und  
Ein stellungen der Schüler*innen

Die Darlegung der Ergebnisse wird 
unterteilt in Vor- und Einstellungen der 
Schüler*innen zu Religion und religiöser 
Pluralität (4.1), zum Christentum (4.2) 
sowie zum Islam (4.3).

4.1 Vor- und Einstellungen 
zu Religion und religiöser 
Pluralität

Die Zugänge der Schüler*innen zum 
Phänomen Religion, die unter anderem 
an ihrer Reaktion auf den Grundreiz 
festgemacht werden können, erweisen 
sich als unterschiedlich.

In den Gruppendiskussionen der 
katholischen Schüler*innen (GD1 und 
GD2) ist ein analytischer und wenig 
persönlicher Zugang zu Religion(en) 
beobachtbar. Die Schüler*innen 
nehmen eine Einteilung in Welt- bzw. 
Hauptreligionen und Nebenreligionen 
vor und zählen diese auf. Auffallend ist, 
dass sich die Schüler*innen dabei meist 

nicht religiös positionieren, demnach 
mehr eine Beobachter*innen- als eine 
Teilnehmer*innen rolle einnehmen, und 
ihre Religionszugehörigkeit auch im 
weiteren Gesprächsverlauf nicht oder 
nur selten zum Thema machen. Dieser 
Zugang kann zum einen darauf ver-
weisen, dass sich die Schüler*innen der 
Religion, der sie formal angehören, nicht 
verbunden fühlen, zum anderen kann 
er auch ein Hinweis darauf sein, dass 
Religion für sie aufgrund ihrer Sozialisie-
rung in einem säkular geprägten Umfeld 
nicht alltagsrelevant ist und sie dem-
entsprechend auch in einem solchen 
Kontext weniger dazu tendieren, ihre 
Religionszugehörigkeit zu thematisieren.

Ein anderer Zugang wird in den Grup-
pendiskussionen der muslimischen 
Schüler*innen (GD3 und GD4) deutlich: 
Sie positionieren sich gleich zu Be-
ginn des Gesprächs zum Islam. Durch 
die Verweise auf bestimmte religiöse 
Vorschriften, die sie im Alltag einhal-
ten, lässt sich eine Alltagsrelevanz von 
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Religion vermuten. Diese Positionierung 
muss jedoch nicht zwangsweise auf eine 
starke religiöse Verankerung hinweisen. 
Sie könnte auch darauf zurückzufüh-
ren sein, dass sich die Schüler*innen 
während der gesamten Diskussion von 
der nicht muslimischen Moderatorin 
als Muslim*innen wahrgenommen und 
dazu aufgefordert fühlen, eine solche 
Positionierung zur eigenen Religion als 
Abgrenzung einzunehmen und/oder 
sich erklären zu müssen. Dies ist ihnen 
vermutlich auch aus dem alltäglichen 
Leben bekannt, da Muslim*innen häufig 
damit konfrontiert sind, als Muslim*innen 
wahrgenommen und darauf reduziert zu 
werden, Angehörige einer bestimmten 
Religion zu sein, und in diesem Setting 
möglicherweise einen gewissen Recht-
fertigungsdruck empfinden.

Alle Schüler*innen – gleich welcher 
Religionszugehörigkeit – teilen eine 
Priorität in Bezug auf Religion: Sie alle 
sprechen (religiöser) Freiheit einen ho-
hen Stellenwert zu und lehnen Zwang 
innerhalb oder durch Religion dezidiert 
ab. Dies kommt in den Gruppendis-
kussionen auf unterschiedliche Weise 
zum Ausdruck: Die Schüler*innen der 
GD1 sprechen sich beispielsweise für 
die positive Religionsfreiheit aus und 
thematisieren ihr Unbehagen, wenn sie 
sich vorstellen, aus religiösen Gründen 
zu etwas gezwungen zu werden. In GD2 
wird die Bedeutung der Freiheit in reli-
giösen Entscheidungen im Zusammen-
hang mit der Kindertaufe diskutiert, in 
GD3 und GD4 kommt sie vor allem im 
Zuge der Thematisierung des Kopftuch-
tragens zur Sprache.

Religiöse Vielfalt wird in allen Grup-
pendiskussionen thematisiert, meist 
bereits mit den ersten Assoziationen 
zum Grundreiz, wenn die Schüler*in-
nen die Vielzahl an Religionen auf der 
Welt aufzählen. Neben dem Christen-
tum und dem Islam nennen sie alle das 
Judentum, den Buddhismus und den 
Hinduismus. Die Schüler*innen wissen 
in Grundzügen über die angeführten 
Religionen Bescheid, wobei ihr Wissen 
oft bruchstückhaft ist oder gewisse 
Details nicht der richtigen Religion zu-
geordnet werden können.

In zwei Gruppendiskussionen (GD1 und 
GD3) wird deutlich, dass die Schüler*in-
nen authentische Informationen von 
Angehörigen der jeweiligen Religion 
schätzen. So möchte ein katholischer 
Schüler seine Frage zum Schweine-
fleischverbot etwa von einem*r Mus-
lim*in und nicht von seinem ebenfalls 
katholischen Mitschüler beantwortet 
bekommen (vgl. GD1, Z252). Ein mus-
limischer Schüler erkundigt sich im 
Gegenzug nach der Religionszugehö-
rigkeit der Moderatorin und stellt dieser 
dann gemeinsam mit seinen Mitschü-
ler*innen Fragen zum Christentum (vgl. 
GD3, Z363–Z374).

Im Verlauf aller Gruppendiskussionen 
wurde den Schüler*innen die Frage 
gestellt, ob die Religionszugehörig-
keit ihrer Freund*innen für sie von 
Relevanz ist. Dieses Gesprächsthema 
wurde initiiert, um ein Bild davon zu 
erhalten, wie sehr das Freizeitverhal-
ten der Schüler*innen von eventuellen 
Vorannahmen über Religionen abhängt, 
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zumal in der Vorurteilsforschung davon 
ausgegangen wird, dass sich die In-
tensität eines Vorurteils daran messen 
lässt, „wie sehr jemand auch sein Ver-
halten an seiner Einstellung ausrichten 
würde […], also ob man z. B. die Freizeit 
mit Angehörigen einer Minderschicht 
verbringt oder gar Freundschaften ein-
geht“34. Würden sich die Schüler*innen 
weigern, mit Angehörigen anderer Re-
ligionen Freundschaften zu schließen, 
wäre dies ein Indiz für starke Vorurteile. 
Die Diskutierenden aller Gruppen sind 
sich auf expliziter Ebene aber einig, 
dass die Religionszugehörigkeit ihrer 
Freund*innen für sie nicht relevant ist, 
denn alle verneinen die Frage, ob sie 
sich wünschen, dass ihre Freund*innen 
derselben Religion angehören wie sie 
selbst. Religiöse Pluralität wird von den 
Schüler*innen demnach grundsätzlich 
akzeptiert oder gutgeheißen.

Auf impliziter Ebene lassen sich jedoch 
aufgrund der anschließend besproche-
nen Themen gewisse Vorbehalte ande-
ren Religionen gegenüber vermuten. So 
ist beispielsweise für einige Schüler*in-
nen aus GD1 die Offenheit für andere 
Religionen an bestimmte Bedingungen 
geknüpft. Sie möchten keinesfalls durch 
eine andere Religion in ihrer Freiheit 
eingeschränkt oder von Andersgläubi-
gen aus religiösen Gründen zur Aus-
einandersetzung mit Religion(en) oder 
zur Ausübung von religiösen Ritualen 
gezwungen werden. Als höchstes Gut 
im Umgang mit anderen Religionen gilt, 

34 Weiss/Hofmann, Gegenseitige Wahrnehmungen, 116.

wie oben beschrieben, ihre Autonomie. 
Die Schüler*innen aus GD3 sprechen 
anschließend an die Frage zur Rele-
vanz der Religionszugehörigkeit ihrer 
Freund*innen über die Voraussetzungen 
für eine Konversion zum Islam. Diese 
Thematisierung eines Wechsels zu ihrer 
Religion könnte darauf hinweisen, dass 
sie eine Zugehörigkeit ihrer Freund*in-
nen zum Islam bevorzugen würden 
und ihre Offenheit anderen Religionen 
gegenüber damit begrenzt ist.

Insgesamt zeigt sich, dass die Schü-
ler*innen zwar keine sehr starken 
Vorurteile aufweisen, da sie Freund-
schaften mit Andersgläubigen pflegen, 
jedoch trotzdem Vorannahmen oder 
Mutmaßungen über Angehörige anderer 
Religionen aufweisen, die auf impliziter 
Ebene eine Einschränkung ihrer explizit 
formulierten Offenheit nahelegen.

4.2 Vor- und Einstellungen 
zum Christentum

In Bezug darauf, welche Vor- und Ein-
stellungen zum Christentum bei den 
Schüler*innen zu erkennen sind, wird 
im Folgenden in die Wahrnehmung 
des Christentums als religiöse Eigen-
gruppe (Vor- und Einstellungen christ-
licher Schüler*innen zum Christentum; 
4.2.1) sowie als religiöse Fremdgruppe 
(Vor- und Einstellungen muslimischer 
Schüler*innen zum Christentum; 4.2.2) 
unterschieden.
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4.2.1 Vor- und Einstellungen 
zur  religiösen Eigengruppe 
 Christentum

Die katholischen Schüler*innen äußern 
sich, wie bereits beschrieben, meist 
distanziert über die Religion, der sie an-
gehören: Sie beschreiben das Christen-
tum als Teil der religiösen Vielfalt und 
machen ihre eigene Zugehörigkeit zu 
dieser Religion nur selten erkenntlich. 
So wird beispielsweise von katholischen 
Schüler*innen eingebracht, dass „die 
Christen eine Bibel haben“ (GD1, Z129). 
Bezeichnend ist hier, dass nicht in der 
ersten Person, sondern aus sprachlich 
neutraler Perspektive über das Christen-
tum gesprochen wird. Auch wenn ein-
deutige Positionierungen zum Christen-
tum selten vorgenommen werden, fallen 
die Beschreibungen der christlichen 
Schüler*innen dennoch meist positiv 
aus. Lediglich in GD1 kritisiert ein Schüler 
die ausschließlich männliche Besetzung 
des Priesteramts und den damit einher-
gehenden Zölibat.

Den christlichen Schüler*innen ist 
bewusst, dass das Christentum sowohl 
weltweit als auch in Österreich die 
zahlenmäßig größte Religionsgemein-
schaft ist. Der Unterschied zwischen 
der Religion Christentum und den 
christlichen Konfessionen wird jedoch 
von ihnen nicht erkannt. So meint ein 
Schüler: „Äh, viele sind auch evange-
lisch, aber ich glaub, bisschen mehr 
noch Christen tum.“ (GD2, Z128).

Zudem fällt auf, dass sich die Schü-
ler*innen – wahrscheinlich aufgrund 
ihrer Zugehörigkeit zur Mehrheitsreli-

gion und ihres sozialen Umfelds – bisher 
nicht mit Vorbehalten gegenüber ihrer 
Religion auseinandersetzen mussten. So 
können die Schüler*innen der GD1 auf 
Nachfrage der Moderatorin keine Vor-
urteile nennen, mit denen Christ*innen 
konfrontiert werden. Ein Schüler er-
klärt: „Zum Christentum ist es, finde ich, 
schwer, weil wir nicht so wirklich äh/ die 
meisten von uns also/ nicht so wirklich 
viel Leute kennen, die nicht halt Christen 
sind und darüber auch reden. Also ich 
hab mit noch niemandem darüber ge-
redet“ (GD1, Z307–Z309). Hierbei wird 
augenscheinlich, dass die Schüler*innen 
wenig Kontakt mit Angehörigen anderer 
Religionen haben bzw. im gesellschaft-
lichen Miteinander nicht mit Vorurteilen 
konfrontiert, auf ihre Religionszugehö-
rigkeit reduziert oder aufgrund dieser 
kritisiert oder benachteiligt werden. Sie 
können die von ihnen bewusst eingefor-
derte religiöse Freiheit ohne Rücksicht 
auf Konsequenzen ausleben.

4.2.2 Vor- und Einstellungen 
zur  religiösen Fremdgruppe 
 Christentum

In beiden Diskussionsgruppen wird 
von den muslimischen Schüler*innen 
zunächst festgehalten, dass sie wenig 
über das Christentum wissen. So meint 
ein Schüler beispielsweise: „Über die 
wissen wir nicht wirklich vieles. Wir ge-
hören nicht zu deren Religion.“ (GD3, 
Z156). Im Verlauf der Gespräche zeigt 
sich dennoch ein – wenn auch geringes – 
Grundwissen über das Christentum. Die 
muslimischen Schüler*innen kennen 
die Kirche und wissen über die Bibel 
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als Heilige Schrift Bescheid. Außerdem 
führen sie eine Vielzahl von christlichen 
Feiertagen an, die ihnen jedoch vor 
allem als schulfreie Tage bekannt sind.

Besonders auffällig ist, dass sowohl in 
GD3 als auch in GD4 die Rolle Jesu als 
Sohn Gottes im Christentum thema-
tisiert wird, wobei diese als Unter-
scheidungsmerkmal zum Islam dient. 
In GD4 bewertet eine Schülerin den 
christlichen Glauben an Jesus als Sohn 
Gottes als ‚falsch‘, womit sie Glaubens-
fragen auf einer Wissensebene be-
urteilt. Ihre Mitschülerin lenkt ein und 
macht sie darauf aufmerksam, dass sie 
als Muslim*innen keine Deutungs hoheit 
über die christliche Glaubenslehre 
hätten (vgl. GD3, Z338–Z340). Da diese 
Thematik beide muslimischen Gruppen 
intensiv zu beschäftigen scheint und sie 
eine der wenigen inhaltlichen Infor-
mationen über die christliche Lehre 
ist, liegt die Vermutung nahe, dass im 
Elternhaus und/oder im Religions- bzw. 
Moscheeunterricht die Darstellung Jesu 
als Sohn Gottes im Christentum und als 
Prophet im Islam als ein entscheidender 
Unterschied zwischen dem Islam und 
dem Christentum vermittelt wird.

In beiden Gruppendiskussionen merken 
die muslimischen Schüler*innen an, 
dass Christ*innen vieles tun dürfen, 
was ihnen als Muslim*innen aufgrund 
religiöser Vorschriften verwehrt bleibt, 
wie z. B. das Essen von Schweinefleisch, 
das Trinken von Alkohol oder ‚Dating‘, 
obwohl sich ihrer Meinung nach auch in 
der Bibel diesbezügliche Regeln finden. 
Hierbei kristallisiert sich die Vorstellung 

heraus, Christ*innen würden bestimmte 
Vorschriften ihrer Heiligen Schrift nicht 
befolgen oder hätten die Bibel sogar 
abgeändert, was im Islam mit dem 
Koran nicht denkbar wäre.

Die muslimischen Schüler*innen beider 
Gruppen tätigen kaum explizite Aus-
sagen zu ihren Einstellungen dem 
Christentum gegenüber. Allerdings wird 
der fehlende Glaube an den Propheten 
Mohammed dezidiert als etwas erwähnt, 
das einer Schülerin an der christlichen 
Religion negativ auffällt. Es sei ihrer 
Meinung nach nicht gerecht, dass Mus-
lim*innen an Jesus, Christ*innen aber 
nicht an Mohammed glauben. Auf impli-
ziter Ebene kommt in einer Bemerkung 
einer anderen Schülerin ein gewisser 
Überlegenheitsanspruch des Islam zum 
Ausdruck, wenn sie erklärt, Christ*innen 
würden länger leben als Muslim*innen, 
damit sie noch die Chance erhalten, an 
Gott zu glauben. Dadurch vermittelt sie, 
dass Christ*innen den ‚richtigen‘ Glau-
ben erst finden müssten, den Muslim*in-
nen schon (früher) haben.

4.3 Vor- und Einstellungen 
zum Islam

Bei der Darstellung der Vor- und Ein-
stellungen zum Islam werden ebenso 
die Wahrnehmungen der religiösen 
Eigengruppe (Vor- und Einstellungen 
muslimischer Schüler*innen zum Islam; 
4.3.1) und der religiösen Fremdgruppe 
(Vor- und Einstellungen christlicher 
Schüler*innen zum Islam; 4.3.2) einzeln 
betrachtet. 
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4.3.1 Vor- und Einstellungen zur 
 religiösen Eigengruppe Islam

Die muslimischen Schüler*innen beider 
Gruppendiskussionen (GD3 und GD4) 
positionieren sich, wie schon beschrie-
ben wurde, häufiger zum Islam als die 
christlichen Schüler*innen zum Christen-
tum und zeigen im Verlauf der Ge-
spräche eine hohe Motivation, über ihre 
Religion zu sprechen. Sie erbitten von 
der als Christin wahrgenommenen Mo-
deratorin deren Fragen zum Islam und 
beantworten diese freimütig. Daraus 
kann gefolgert werden, dass seitens der 
muslimischen Schüler*innen auch eine 
gewisse Neugier daran besteht, was 
eine Angehörige einer religiösen Fremd-
gruppe über den Islam wissen möchte, 
oder ein Drang, ihr Wissen über ihre 
Religion unter Beweis stellen zu können.

In beiden Gruppendiskussionen wissen 
die Schüler*innen viel über ihre Religion 
und erwarten dies auch voneinander. 
Allerdings bestehen auch Wissenslücken, 
wie beispielsweise die Verwechslung der 
Stadt Mekka und der Kaaba. In beiden 
Gruppen werden die Begriffe von Schü-
ler*innen falsch zugeordnet bzw. wird da-
rüber diskutiert, welcher Begriff die Stadt 
und welcher das Heiligtum bezeichnet.

Die muslimischen Schüler*innen brin-
gen immer wieder die Unterscheidung 
zwischen ‚richtigem‘ und ‚falschem‘ 
Glauben in das Gespräch ein. Sowohl in 
GD3 als auch in GD4 wird als Beispiel 
das Gebet herangezogen, das für sich 
selbst verrichtet werden soll und nicht 
dafür, um vor anderen den Anschein 
eines religiösen Menschen zu erwecken. 

Der Glaube wird als Herzensangelegen-
heit dargestellt, der überzeugt ausgeübt 
und gelebt werden soll, damit er seinen 
Zweck erfüllt. Dies lässt auf die Verbin-
dung von Glauben bzw. Religion und 
Identität schließen, die bei den muslimi-
schen Schüler*innen stärker ausgeprägt 
zu sein scheint als bei den christlichen. 
In beiden Diskussionen verstehen die 
meisten Schüler*innen den Islam als 
Teil ihres Lebens, was auch durch die 
Orientierung am Koran bzw. an religiös 
geprägten Vorschriften deutlich wird. Die 
Schüler*innen machen diese wiederholt 
zum Thema, wobei ein präskriptives Reli-
gionsverständnis zu beobachten ist. Das 
heißt, die von der Religion vorgegebenen 
Regeln dürften einen großen Einfluss auf 
die Entscheidungen und möglicherweise 
auf die Haltungen der Kinder haben.

Interessant ist, dass die Schüler*innen in 
diesem Kontext von sich aus das Thema 
Homosexualität einbringen. Sie sind sich 
darin einig, dass homosexuelle Bezie-
hungen laut ihrer Religion nicht gestat-
tet sind, d. h. im binären Schema ‚halal 
vs. haram‘ als ‚haram‘ bewertet werden. 
In beiden Gruppendiskussionen weisen 
die Schüler*innen auf die Wichtigkeit, 
andere Lebensentwürfe zu respektie-
ren, hin. Dabei berufen sie sich auf die 
Lehren des Koran und hinterfragen ihre 
persönliche Bewertung von Entschei-
dungen anderer Personen jedoch nicht.

Die muslimischen Schüler*innen benen-
nen in beiden Gruppendiskussionen das 
Kopftuch als Erkennungsmerkmal von 
muslimischen Frauen, wobei in GD3 die 
einzige Schülerin, die selbst ein Kopf-
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tuch trägt, diese Ansicht relativiert. Sie 
argumentiert, dass dieses Kleidungsstück 
auch in anderen Religionen getragen 
wird, weshalb von diesem nicht ohne 
Weiteres auf eine islamische Religionszu-
gehörigkeit geschlossen werden könne. 
In beiden Gruppendiskussionen wird auf 
die Freiwilligkeit dieser Kleidervorschrift 
hingewiesen und die Wichtigkeit der 
Autonomie von Frauen betont. Ledig-
lich eine Schülerin aus GD4 lässt ihre 
persönliche Haltung sichtbar werden, 
als sie festhält: „Hätte ich sowieso nicht 
getragen.“ (GD4, Z147). Die Relevanz 
dieser Thematik liegt insbesondere für 
muslimische Schülerinnen vermutlich 
an der immer wiederkehrenden media-
len Aufmerksamkeit, die dem Kopftuch 
zuteilwird. Angesichts der Tatsache, 
dass „[z]ahlreiche Studien [Anm.: zu 
Einstellungen gegenüber Muslim*innen] 
zeigen, dass das Tragen des Kopftuchs 
mit Vorstellungen der Unterdrückung 
und Rechtlosigkeit der Frau verbunden 
wird“35, während die Schüler*innen selbst 
darin das Resultat einer sehr persön-
lichen Entscheidung sehen, ist nicht aus-
zuschließen, dass sie sich gerade deshalb 
bemüßigt fühlen, die Freiwilligkeit der 
Entscheidung für oder gegen das Tragen 
eines Kopftuchs zu unterstreichen.

4.3.2 Vor- und Einstellungen zur 
 religiösen Fremdgruppe Islam

Die katholischen Schüler*innen der GD1 
lassen ein prinzipielles Interesse am 
Islam erkennen, zumal sie viele Fragen 

35 Weiss/Hofmann, Gegenseitige Wahrnehmungen, 125.

an Muslim*innen hätten. Das Interesse 
der Schüler*innen aus GD2 hält sich 
demgegenüber eher in Grenzen. Sie 
geben häufiger ihr Wissen über den 
Islam wieder, anstatt Fragen zu stellen. 
Insgesamt ist in beiden Gruppendiskus-
sionen bemerkbar, dass die katholischen 
Schüler*innen ein gewisses Maß an Wis-
sen über den Islam aufweisen, das sie 
aus dem Religionsunterricht oder den 
Medien beziehen. Sie sind beispielsweise 
über den Ramadan informiert, wissen 
über einzelne Teile des Hadsch und den 
Koran Bescheid und kennen religiöse 
Vorschriften wie das Verbot, Schweine-
fleisch zu essen. Das Wissen offenbart 
sich in den Erzählungen der Schüler*in-
nen meist auf einer oberflächlichen 
Ebene, während ein tieferes Verständ-
nis der Religion Islam, im Sinne eines 
Nachvollziehens der Beweggründe für 
bestimmte Rituale oder Regeln, fehlt.

In beiden Gruppendiskussionen äußern 
die Schüler*innen zwar keine dezidiert 
abwertenden Vorurteile oder Einstel-
lungen zum Islam, deuten jedoch ge-
sellschaftlich verbreitete Zuschreibun-
gen an, ohne diese infrage zu stellen. 
So assoziieren die Schüler*innen beider 
Gruppen das Tragen des Kopftuchs von 
Frauen mit dem Islam. In GD1 hat eine 
Schülerin in diesem Zusammenhang die 
Sorge, dass von ihr eingebrachte Fra-
gen dazu als rassistisch oder anders-
wie falsch aufgefasst werden könnten. 
Auch in GD2 wird über das Kopftuch 
gesprochen, wobei ein Schüler hinzu-
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fügt, dass Musliminnen ihren gesamten 
Körper bedecken, indem sie weite 
Kleidung tragen. Dass die christlichen 
Schüler*innen mit Angehörigen der 
‚Fremdgruppe Islam‘ ein äußerliches 
Zeichen verbinden, erstaunt nicht, da 
religiöse Merkmale wie eine bestimmte 
Kleidung oder das Ausführen religiöser 
Praktiken Religion sichtbar und damit 
identifizierbar machen. „Das erklärt, 
warum Debatten über Religion sich 
häufig am ‚Sichtbaren‘ entzünden, an 
Moscheen- oder Synagogenneubau-
ten, an ‚Äußerlichkeiten‘ wie Kopftuch, 
Turban, Kippa etc. Sie werden zum 
emotional aufgeladenen Symbol für Re-
ligionszugehörigkeit.“36 Durch Hinweise 
auf äußerlich erkennbare Merkmale 
von Religion können – bewusst oder 
unbewusst – Einteilungen in Eigen- und 
Fremdgruppe vorgenommen werden:

„Während sich soziale Abgrenzungen 
an realen Ungleichheiten (Einkommen, 
Aufstiegschancen, Armut) manifestie-
ren und Positionen zwischen ‚unten‘ 
und ‚oben‘ wiedergeben, werden bei 
den ethnischen Abgrenzungen Per-
sonen(-gruppen) durch symbolische 
Markierungen (sei es Kleidung, religiö-
se Symbole, aber auch Hautfarbe) als 
‚ähnlich‘ oder ‚anders‘ etikettiert und 
damit als zugehörig oder nicht-zuge-
hörig eingeordnet.“37

36 Thiele, Medien und Stereotype, 201.
37 Weiss/Hofmann, Gegenseitige Wahrnehmungen, 114.
38 Vgl. Logvinov, Muslim- und Islamfeindlichkeit in Deutschland, 17.

Die Schüler*innen lassen in ihren Aus-
führungen jedoch keine Bewertungen 
erkennen, sondern formulieren ihre 
Aussagen neutral bzw. sogar mit dem 
dezidierten Hinweis auf keine intendierte 
negative Konnotation.

Zwei Wahrnehmungen aus GD2 zeigen 
den Einfluss gewisser Zuschreibungen 
auf die Vorstellungen der Schüler*innen: 
Zum einen verbinden zwei Schüler*innen 
mit Muslim*innen eine Fluchterfahrung 
bzw. die Vorstellung, muslimische Perso-
nen müssten ein anderes Herkunftsland 
haben. Zum anderen wird der Islam als 
freiheitseinschränkender und rück-
ständiger als das Christentum wahrge-
nommen, was ebenso eine verbreitete 
Pauschalisierung ist.38

Obwohl die katholischen Schüler*innen 
zum Teil stereotype Zuschreibungen hin-
sichtlich des Islam wiedergeben, zeigen 
sie dennoch ein Bewusstsein bzw. eine 
Feinfühligkeit für Vorurteile, die Mus-
lim*innen entgegengebracht werden, 
sowie für Ungerechtigkeiten, die ihnen 
deshalb widerfahren. Darauf verweist 
einerseits die bereits erwähnte Sorge 
der Schülerin in GD1, durch ihre Frage 
als rassistisch oder klischeehaft missver-
standen zu werden, sowie andererseits 
der Hinweis ihres Mitschülers, dass sich 
Muslim*innen einen respektvollen Um-
gang wünschen, auch „wenn man in den 
Medien hört, dass die teilweise brutaler 
mit Sachen umgehen“ (GD1, Z417).
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5.  Handlungsoptionen für  
(inter-)religiöse Bildungsprozesse

Es ist davon auszugehen, dass inter-
religiöses Lernen mit dem Fokus auf 
oder in Begegnung mit ‚anderen‘ 
Religionen nie unter neutralen Voraus-
setzungen geschieht. Schüler*innen wie 
Lehrer*innen bringen aufgrund ihrer 
Erfahrungen und Lebensrealität in einer 
bestimmten Gesellschaft Vorwissen 
und Vorstellungen, aber immer auch 
Einstellungen zu Religion an sich und 
zu anderen Religionen in den Unter-
richt mit. Dies zu negieren oder eine 
neutrale Ausgangslage anzunehmen, 
stellt sich angesichts der gewonnenen 
Erkenntnisse aus der empirischen und 
theoretischen Auseinandersetzung als 
schlichtweg falsch dar. Daher sollen 
nun Handlungsoptionen für interreli-
giöse Bildungsprozesse beschrieben 
werden, die die erhobenen religions-
bezogenen Vor- und Einstellungen der 
teilnehmenden Schüler*innen im Sinne 
der Fachdidaktischen Entwicklungsfor-
schung als Lernendenperspektive in die 
Konzeption von Lehr-/Lernprozessen 
einfließen lassen.

5.1 Thematisierung religiöser 
Pluralität in (inter-)religiösen 
Bildungsprozessen

Die befragten Schüler*innen scheinen 
religiöse Pluralität in der Gesellschaft als 
selbstverständlich wahrzunehmen. Dies 
dürfte eine notwendige Voraussetzung 

für interreligiösen Unterricht ‚auf Augen-
höhe‘ sein, in dem Minderheitenreligio-
nen möglichst nicht diskriminiert werden 
bzw. stattfindende Diskriminierung the-
matisiert werden kann. Es braucht daher 
eine realistische Bestandsaufnahme 
der religiös pluralen Gesellschaft – auch 
(oder vor allem) in Schulen, die aufgrund 
einer Dominanz der Mehrheitsreligion in 
den Klassenzusammensetzungen religiö-
se Vielfalt nicht abbilden.

In der Auswertung der Gruppendis-
kussionen wurde erkennbar, dass die 
teilnehmenden Schüler*innen selten 
klar umrissene Vorurteile oder negative 
Einstellungen zu anderen Religionen 
vertreten, deren Inhalte oder Rituale 
bei ihnen jedoch teilweise auf Un-
verständnis stoßen. Möglicherweise 
emotional besetztes Unverständnis 
führt nicht geradlinig zu Vorurteilen, es 
kann aber darauf hinweisen, worüber 
es sich zu sprechen lohnt, um Unsicher-
heiten auszuräumen oder tatsächliche 
Fehlwahrnehmungen zu erkennen. In 
interreligiösen Bildungsprozessen kann 
es daher wertvoll sein, solche impliziten 
Bewertungen didaktisch aufbereitet 
zum Thema zu machen, damit sich die 
Schüler*innen mit ihren Wahrnehmun-
gen auseinandersetzen und verstehen 
lernen, was sie irritiert und warum es 
bei ihnen zu Verunsicherungen kommt. 
Unverständnis kann und soll demnach 
als Lernchance genutzt werden.
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Das Erlernen neuer Sachverhalte ist 
erfolgreicher, je mehr relevantes Vor-
wissen bei den Lernenden bereits vor-
handen ist, da neue Informationen mit 
diesem verknüpft werden.39 Die Ana-
lyse der Gruppendiskussionen ergab, 
dass die teilnehmenden Schüler*innen 
zwar in Grundzügen über andere Reli-
gionen Bescheid wissen, ihre Erläute-
rungen jedoch häufig auf eher bruch-
stückhaftes Wissen schließen lassen. 
Dies macht deutlich, dass in interreligi-
ösen Lehr-/Lernprozessen Wissen über 
andere Religionen vermittelt werden 
muss. Hierbei stellt sich jedoch die 
Frage, welches Wissen relevant ist und 
wie dieses am besten vermittelt werden 
kann. Häufig werden andere Religionen 
mittels einer Wiedergabe phänomeno-
logischer Auffälligkeiten behandelt, die 
einerseits helfen, ein religiöses System 
einzuordnen, andererseits aber „ebenso 
leicht Stereotype und Klischees pro-
duzieren, die nicht weiter hinterfragt 
werden“40. Es erscheint diesbezüglich 
sinnvoll, sich mit konkretem religiösem 
Leben zu beschäftigen, um verschiede-
ne religiös geprägte Lebenskonzepte 
kennenzulernen und so auch ein Bild 
der innerreligiösen Vielfalt zu erhalten.

Die Hoffnung, Vorurteile durch Bildung 
aus der Welt zu schaffen, indem sie 
durch Erkenntnis und Wissen ersetzt 

39 Vgl. Hasselhorn/Gold, Pädagogische Psychologie, 81.
40 Stögbauer, Mit fremden Religionen im Klassenzimmer, 246.
41 Vgl. Luckmann/Luckmann, Wissen und Vorurteil, 244.
42 Aronson et al., Sozialpsychologie, 504.
43 Ebd.
44 Königseder, Diskriminierung aufgrund von religiöser Zugehörigkeit, 82.
45 Vgl. Betz, Interreligiöse Bildung und Vorurteile, 256.; Vgl. Renoldner, Der gesellschaftliche Nutzen des 

Religions- und Ethikunterrichts, 80.

werden, formulierte bereits Kant41, der 
Erfolg ist aber umstritten. Aronson / 
Wilson / Akert bezeichnen sie als „naive 
Hoffnung“42 und erläutern hierzu:

„Aufgrund der mit Vorurteilen ver-
bundenen emotionalen Aspekte, 
aber auch aufgrund einiger kogni-
tiver Probleme, in die wir geraten 
(zum Beispiel illusorische Korrela-
tionen, Attributionsverzerrungen 
und verzerrte Erwartungen) ist es 
schwierig, auf Fehlinformationen be-
ruhende Vorurteile einfach dadurch 
abzuschwächen, dass man die Men-
schen mit Fakten versorgt.“43

Um den Schüler*innen dennoch Wissen 
zu vermitteln, das zu einer reflektierten 
Umgangsweise mit Religion(en) bei-
trägt, empfiehlt es sich, die Lernenden 
über Vorurteile und deren Wirkungs-
weisen aufzuklären, d. h. „Schülerinnen 
und Schülern die Langlebigkeit und 
Wandelbarkeit dieser Vorurteile, die 
ihren Konstruktionscharakter und damit 
ihre Funktion für die Mehrheitsgesell-
schaft deutlich machen, vor Augen 
zu führen“44. Zudem wird in der Fach-
literatur mehrfach darauf hingewiesen, 
konkrete bestehende Vorurteile nicht 
zu verschweigen, sondern im Unterricht 
auf diese einzugehen.45 In diesem Sinne 
ergibt sich sowohl aus der soeben 
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zitierten Literatur als auch aus den Aus-
sagen der Schüler*innen ein Plädoyer 
für einen offenen Umgang mit Religion, 
Weltanschauungen und Spiritualität. 
Unter solchen Umständen könnte die 
Schülerin aus GD1 ihre Frage nach dem 
Kopftuch stellen, ohne sich Sorgen 
darüber zu machen, dass diese falsch 
ausgelegt wird. Dafür braucht es unter 
anderem eine Lehrperson mit inter-
religiösen Kompetenzen, um die dafür 
notwendigen didaktischen und metho-
dischen Voraussetzungen zu schaffen.

5.2 Vor- und Einstellungen 
zum Christentum als Lern-
voraussetzungen

Die muslimischen Schüler*innen lassen 
in manchen Aussagen die Vorstellung 
erkennen, dass sich Christ*innen im Ver-
gleich zu Muslim*innen weniger genau 
an die Vorschriften ihrer Religion halten. 
Interessant ist, dass Sandt (1996) in sei-
ner Studie dieselbe Wahrnehmung bei 
muslimischen Schüler*innen feststellte.46 
In Gruppendiskussionen, die Ulfat (2022) 
mit muslimischen Schüler*innen zu ihren 
Vor- und Einstellungen zu Christ*innen 
durchführte, zeichnete sich ein Gegen-
satz zwischen „‚frei sein‘ einerseits und 
‚religiös zu leben‘ andererseits“47 heraus. 
Christ*innen hätten ihrer Meinung nach 
mehr Freiheit, „zwischen den religiösen 
Vorstellungen ihrer Familien und den 
individuellen Vorstellungen zu wählen“48. 

46 Vgl. Sandt, Religiosität von Jugendlichen, 252f.
47 Ulfat, Was „Christ*innen“ in den Augen muslimischer Jugendlicher ausmacht, 49.
48 Ebd., 55.

Darin spiegelt sich die angesprochene 
Thematik eines weniger strengen Chris-
tentums bzw. der weniger stark gelebten 
Orthopraxie von Christ*innen wider.

Wenn bei Schüler*innen – gleich 
welcher Religionszugehörigkeit – die 
Vorstellung eines weniger strengen 
Christentums als Lernvoraussetzung für 
interreligiösen Unterricht vorherrscht, 
können sich im interreligiösen Aus-
tausch Probleme ergeben, wenn diese 
Wahrnehmung negativ bewertet wird, 
beispielsweise durch die Zuschreibung 
eines falschen Auslebens von Religion. 
Die Schüler*innen sollten daher darauf 
hingewiesen werden, dass innerhalb 
aller Religionen oder Konfessionen 
unterschiedlichste Zugänge und Auf-
fassungen zu Religion und ihren Inhal-
ten bestehen. Zugleich soll jedoch nicht 
verschwiegen werden, dass sich in 
christlich geprägten Gebieten eine ge-
sellschaftliche Tendenz zeigt, Religion 
weniger Einfluss auf die Gestaltung des 
eigenen Lebens zuzuschreiben.

5.3 Vor- und Einstellungen 
zum Islam als Lernvoraus-
setzungen

Die Gruppendiskussionen lassen darauf 
schließen, dass auch Kinder gesell-
schaftlich verankerte Zuschreibungen 
zum Islam in sich tragen. Im Folgen-
den wird darauf eingegangen, was es 
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heißt, diese als Lernvoraussetzungen 
 wahrzunehmen.

5.3.1 Der Islam als strenge Religion 
mit zahlreichen Vorschriften

Im Gegensatz zum Christentum, dem 
wie beschrieben das Bild einer weni-
ger strengen Religion anhaftet, gilt der 
Islam für die katholischen Schüler*in-
nen als Religion, deren Vorschriften 
von religiösen Autoritäten oder Eltern 
stärker eingemahnt werden. Dies zeigt 
sich beispielsweise in GD2, in der katho-
lische Schüler*innen davon ausgehen, 
dass es muslimischen Eltern wichtig 
ist, dass sich ihre Töchter (auf nicht ge-
nauer definierte Art) verhüllen oder die 
Gebetszeiten eingehalten werden und 
die Religion ernst genommen wird. Die 
katholischen Schüler*innen beziehen 
sich hierbei auf eine gesellschaftlich 
weitverbreitete Zuschreibung, denn das 
„strenge Festhalten an althergebrachten 
Glaubensgrundsätzen“49 ist die zweit-
häufigste Assoziation der Deutschen 
mit dem Islam. Auch in der bereits 
zitierten Studie von Sandt aus dem Jahr 
1996 schrieben christlich, atheistisch 
und spiritualistisch orientierte Schü-
ler*innen dem Islam strenge Regeln zu, 
mit denen sie eine Freiheitseinschrän-
kung von Muslim*innen verbanden.50

Nun könnte man in Bezug auf ein 
Festhalten an (religiösen) Traditionen 
ins Treffen führen, dass dieses nicht un-

49 Logvinov, Muslim- und Islamfeindlichkeit in Deutschland, 17.
50 Vgl. Sandt, Religiosität von Jugendlichen, 192f.
51 Vgl. Ulfat, Was „Christ*innen“ in den Augen muslimischer Jugendlicher ausmacht, 49f.

bedingt negativ besetzt sein muss, son-
dern auch als ein Zeichen einer engen 
Verbundenheit mit der eigenen Religion 
und Spiritualität interpretiert werden 
könnte. Mit dem Adjektiv ‚streng‘ geht 
jedoch meist eine eher abwertende 
Konnotation im Sinne von fehlender 
Milde oder Freundlichkeit einher.

Die muslimischen Schüler*innen der 
vorliegenden Studie weisen häufig auf 
die Freiwilligkeit innerhalb der Religion 
hin, zählen jedoch im Verlauf der Grup-
pendiskussionen auch viele religiöse 
Vorschriften auf, deren Nichteinhaltung 
laut ihren Erklärungen mit Konsequen-
zen (v.a. im Jenseits) verbunden ist. Sie 
fühlen sich – entgegen den Zuschrei-
bungen der christlichen Schüler*innen 
– durch die religiösen Vorgaben des 
Islam aber nicht eingeschränkt. Zum 
selben Ergebnis gelangt auch Ulfat, die 
in den bereits genannten Gruppendis-
kussionen u. a. die Eigenwahrnehmung 
der muslimischen Schüler*innen erhob. 
Auch diese empfinden sich aufgrund 
ihrer Religionszugehörigkeit und -pra-
xis nicht als unfrei, wenngleich ihnen 
gewisse Einschränkungen, mit denen 
ihre Religionsausübung verbunden 
ist, bewusst sind. Diese bewerten sie 
jedoch als positiv und schätzen sie als 
Beitrag zu einer guten und gesunden 
Lebensführung, wodurch für sie auch 
ein Mehrwert in den Vorschriften er-
kennbar ist.51 Die meisten muslimischen 
Schüler*innen der gegenständlichen 
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Studie scheinen sich durch die von ih-
nen eingehaltenen religiösen Vorschrif-
ten ebenfalls nicht eingeschränkt zu 
fühlen, wobei sie im Gegensatz zu den 
Teilnehmer*innen an Ulfats Studie den 
Mehrwert religiöser Vorgaben (und da-
mit einhergehender Einschränkungen) 
außen vor lassen und auf der Ebene der 
Selbstbestimmtheit und Freiwilligkeit 
argumentieren, dass vom Islam kein 
Zwang bezüglich der Einhaltung von 
religiösen Vorschriften ausgehe.

Aus diesen Beobachtungen kann für 
interreligiöses Lernen gefolgert werden, 
dass einerseits religiöse Regeln und 
deren Sinn bzw. Nutzen für ein gesell-
schaftliches Miteinander sowie für per-
sönliche Belange thematisiert werden 
sollten. Andererseits ist eine Begegnung 
bzw. der Austausch mit Muslim*innen 
ratsam, die religiöse Vorschriften – wie 
die Schüler*innen aus Ulfats Studie – 
nicht als aufgezwungenes Konstrukt 
verstehen, sondern auch den darin ent-
haltenen Mehrwert sehen und kommuni-
zieren können. Die Schüler*innen sollten 
sich insgesamt mit vielfältigen Perspek-
tiven innerhalb einer Religion beschäfti-
gen, damit sie ein Verständnis und eine 
(tatsächliche) Akzeptanz für inter- und 
innerreligiöse Pluralität entwickeln.

5.3.2 Der Islam als rückständige Religion

Mit der schon genannten Vorstellung, 
Muslim*innen würden an althergebrach-
ten Glaubensgrundsätzen festhalten, 

52 Vgl. Logvinov, Muslim- und Islamfeindlichkeit in Deutschland, 17.

geht zugleich die Zuschreibung einer 
Rückständigkeit des Islam einher. 
Diesbezüglich scheint das Verstehen 
gruppenbezogener Zuschreibungen 
ein anzustrebendes Ziel von interreli-
giösem Unterricht zu sein. Dabei soll 
es Schüler*innen ermöglicht werden, 
ein tiefgehendes Verständnis dafür zu 
entwickeln, was es für Betroffene be-
deutet, Vorurteilen ausgesetzt zu sein 
– beispielsweise der Annahme, in allen 
muslimischen Familien würden sich 
veraltete Rollenbilder manifestieren 
oder Muslim*innen würden mit ihren 
Einstellungen nicht in die ‚westliche 
Welt‘ passen. Außerdem können durch 
die Aufarbeitung von Rollenbildern und 
Geschlechterstereotypen im Unter-
richt auch Zuschreibungen aufgrund 
des Geschlechts generell – und nicht 
nur bei Menschen, die einer bestimm-
ten Religion angehören – thematisiert 
werden, damit Schüler*innen Gender-
konstrukte als gesamtgesellschaftliches 
Problemfeld erkennen und nicht an 
einer Religion festmachen.

5.3.3 Die Benachteiligung muslimi-
scher Frauen

Die laut einigen Studien am weitesten 
verbreitete Zuschreibung zum Islam 
ist jene der Benachteiligung der Frau.52 
In den letzten Jahren wurde die Debatte 
darüber medial und politisch meist unter 
Bezugnahme auf das Kopftuch bzw. die 
Verhüllung des Körpers ausgetragen. 
Dass diese Thematik bei Schüler*innen 
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auf Resonanz stößt, ist offensichtlich: 
Das Kopftuch und/oder die Verhüllung 
wird, wie beschrieben, in allen Gruppen-
diskussionen dieser Studie erwähnt.

Daher stellt sich die Thematisierung des 
Kopftuchs bzw. der damit verbundenen 
gesellschaftlichen Debatten für interreli-
giöses Lernen als unumgänglich heraus. 
Den Schüler*innen sollte dabei verdeut-
licht werden, dass sich Diskussionen häu-
fig an äußerlichen Merkmalen entzünden, 
weil diese offenkundig und deshalb für 
viele wahrnehmbar sind. Sie sollen aber 
auch verstehen, dass diese (medial ver-
stärkten) Diskussionen vielschichtiger 
sind, als auf den ersten Blick ersichtlich 
ist, da „die Kritik an […] Kopftüchern 
auch mit stereotypisierenden Ausgren-
zungen und Abwertungen verbunden 
wird“53. Um dieser Stigmatisierung und 
Ausgrenzung entgegenzuwirken, könnte 
im Religionsunterricht zunächst be-
sprochen werden, wie viele muslimische 
Frauen (bspw. in Österreich) tatsächlich 
ein Kopftuch tragen, um eine Homo-
genisierung der Gruppe zu vermeiden. 
Willems schlägt zudem vor: „Gegen das 
Stereotyp der unterdrückten Kopftuch-
Trägerin etwa könnten die unterschied-
lichen Motivlagen erarbeitet werden, aus 
denen heraus muslimische Mädchen und 
Frauen ein Kopftuch tragen.“54

Gerade in einer Zeit, in der Frauen in 
einer islamischen Republik mit dem 
Protestruf ‚Frau, Leben, Freiheit‘ für ihr 
Recht auf Freiheit protestieren, muss 

53 Willems, ‚Religionistischer‘ Rassismus und Religionsunterricht, 482.
54 Ebd., 483.

jedoch auch in Mitteleuropa thema-
tisiert werden, welchen Einfluss der 
Lebensmittelpunkt der Frauen auf die 
tatsächliche Entscheidungsfreiheit hat, 
in welchen Ländern Frauen nicht die-
selben Rechte zukommen wie Männern 
und welche Rolle die Instrumentalisie-
rung von Religion dabei spielt.

5.3.4 Der angenommene Migrations-
hintergrund von Muslim*innen 

In manchen Aussagen der christlichen 
Schüler*innen findet sich die Vorannah-
me, dass in Österreich lebende Mus-
lim*innen immer Migrant*innen seien. 
Dies ist eine vorherrschende Zuschrei-
bung, die von den Schüler*innen an 
sich nicht negativ gemeint oder besetzt 
ist, aber die Tendenz hat, mit negativen 
Konnotationen verknüpft zu werden. 
Dazu zählen die Vorurteile, Muslim*in-
nen würden die deutsche Sprache nicht 
ausreichend beherrschen oder wären 
aufgrund eines fehlenden Einkommens 
(bedingt durch mangelnde Deutsch-
kenntnisse oder den Asylstatus) eine 
finanzielle Belastung für die Mehrheits-
gesellschaft. In diesem Zusammen-
hang ist darauf zu achten, die (Nicht-)
Verbindung von Nation und Religion im 
Unterricht aufzugreifen. Hierzu bietet 
es sich beispielsweise an, dass sich 
Schüler*innen mit Muslim*innen, die in 
Österreich geboren sind, austauschen, 
um diese Annahme zu entkräften.



30 Religionsbezogene Vor- und Einstellungen als Lernvoraussetzungen | FORSCHUNGSPREIS INTEGRATION

6. Fazit

55 Vgl. dazu beispielsweise Spears/Tausch, Vorurteile und Intergruppenbeziehungen, 509; 525 f.
56 Pettigrew/Tropp, A Meta-Analytic Test of Intergroup Contact Theory, 751.

Wie zahlreiche sozialpsychologische 
Studien belegen, ist die Wahrnehmung 
von Gruppenzugehörigkeiten häufig 
mit der Aufwertung der Eigengruppe 
und der Abwertung von Fremdgruppen 
verbunden.55 Dieses Phänomen bedeu-
tet für interreligiöse Bildungsprozesse, 
denen die Einteilung in verschiedene 
Religionen per definitionem zugrunde 
liegt, gegenseitige (möglicherweise ne-
gative) Wahrnehmungen und Zuschrei-
bungen nicht zu ignorieren, sondern als 
Lernvoraussetzungen wahrzunehmen. 
Nur so kann bewusst mit und an diesen 
Vorurteilen gearbeitet werden, wodurch 
wiederum das Erreichen der meist sehr 
hohen Ziele interreligiösen Unterrichts 
(gesteigerte gegenseitige Wertschät-
zung, Vorurteilsabbau etc.) realistischer 
wird. Es scheint vielversprechend zu 
sein, dem in Bezug auf Religion(en) häu-
fig vertretenen Credo ‚Darüber spricht 
man nicht‘ die Verneinung zu nehmen 
und an herausfordernde Themen in 
Bezug auf Religion(en) mit Offenheit, 
Wertschätzung und Mut heranzugehen, 
keine Scheu vor Kontroversen zu haben 
und somit dieser Ansicht entgegenzu-
halten: ‚Darüber spricht man.‘.

Interreligiöses Lernen wird bislang 
vor allem in Schulen praktiziert, in 
denen religiös heterogene Klassen der 
Normalfall sind und die Schüler*innen 
daher tagtäglich mit religiöser Pluralität 

zu tun haben. Dieser Zugang ist nach-
vollziehbar und stellt sich als sinnvoll 
heraus, um Schüler*innen verschie-
dener Religionen ins Gespräch mit-
einander zu bringen und die vorhan-
dene Pluralität nicht zu verschweigen, 
sondern – im Gegenteil – zum Thema 
zu machen. So lassen sich auch etwaige 
Probleme, die im Kontext religiöser 
Vielfalt entstehen können, bearbeiten. 
Die Fachliteratur bestätigt den Nutzen 
dieser Annäherung:

Die Kontakthypothese, die davon aus-
geht, dass der Kontakt zu Personen 
einer abgelehnten Gruppe unter be-
stimmten Voraussetzungen zu einem 
Abbau von Vorurteilen führen kann, 
wurde bereits in vielen Studien nachge-
wiesen, sodass Pettigrew / Tropp in ihrer 
Meta-Analyse von über 515 Studien re-
sümieren: „The meta-analysis finds that 
intergroup contact typically reduces 
intergroup prejudice.“56 Schließt man an 
diese Erkenntnisse und Überlegungen 
an, ist die Ausweitung von interreligiö-
sem Lernen auf Schulen und Klassen 
mit keiner oder wenig religiöser Plurali-
tät innerhalb der Schüler*innenschaft 
der logische und notwendige Schluss. 
Gerade Kinder, die in ihrem Alltag 
wenig Kontakt zu Personen mit ande-
ren Religionszugehörigkeiten haben, 
sollen die Möglichkeit erhalten, sich mit 
anderen Religionen in authentischer 
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Art und Weise auseinanderzusetzen. 
Diese Schüler*innen profitieren ganz 
besonders von interreligiösem Lernen 
(in Begegnung), das sich im besten Fall 
über einen längeren Zeitraum erstreckt 
und nicht nur auf einzelne Unterrichts-
einheiten beschränkt bleibt.

Für eine (möglichst) vorbehaltsfreie 
und diskriminierungslose Auseinander-
setzung mit Religion(en) im schulischen 
Kontext braucht es jedoch mehr als 
punktuelles interreligiöses (Begeg-
nungs-)Lernen. Darüber hinaus ist eine 
gesamtschulische rassismuskritische 
Haltung vonnöten, durch die Zuschrei-
bungen aufgrund von (angenommenen) 
Religionszugehörigkeiten hinterfragt 
werden. In der Schule muss ein Bewusst-
sein für gesellschaftliche Majoritäts- und 
Minoritätsverhältnisse aufgrund der 
Religionszugehörigkeit herrschen und 
zugleich gefördert werden.57

57 Vgl. dazu auch Willems, ‚Religionistischer‘ Rassismus und Religionsunterricht; Drath/Woppowa, Rassis-
muskritik und christliche Religionspädagogik.
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