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1 Einleitung

,Der Islam gehort nicht zu Deutschland. Deutschland ist durch das Christentum
gepragt.

(Seehofer in: BILD 2018)

»[S]o richtig das ist, so richtig ist es auch, dass mit den 4,5 Millionen bei uns le-
benden Muslimen ihre Religion, der Islam, inzwischen ein Teil Deutschlands ge-
worden ist.*

(Angela Merkel in: Bundestagsdebatte vom 21.03.2018)

,Seit Jahren wird in der medialen und politischen Offentlichkeit ernsthaft disku-
tiert, ob der Islam zu Deutschland gehort. Mit welcher Absicht und welchem Ziel
wird diese Frage gestellt? Sind wir uns bewusst, was sie bedeutet, welche Konse-
quenzen sie haben kann fiir die Menschen, um die es geht? Was ist, wenn wir an
irgendeinem Punkt entscheiden: Nein, Muslim*innen gehéren nicht zu Deutsch-
land? Was passiert dann?*

(Kibra Glmusay 2020, 108)

Die Frage, ob und, wenn ja, wie der Islam zu Deutschland gehort, ist nicht das Thema dieser
Arbeit. Dennoch stellt sie Ausgangs- und stdndigen Bezugspunkt fur den hier behandelten
Gegenstand dar, soll doch im Folgenden die in fur den Unterricht an Schulen der Bundesre-
publik zugelassenen Schulbiichern erzeugte Darstellung des Islam untersucht werden. Sie
stellt insofern Ausgangs- und Bezugspunkt fiir diese Arbeit dar, als Schulbiicher ,,Heranwach-
senden die Werte und Normen der Gesellschaft und damit die offizielle Sicht der Dinge [ver-
mitteln]. Sie legen fest, wer wir sind, wo wir herkommen bzw. wo unsere Wurzeln liegen und
welches unsere Rolle in der Welt ist* (Jonker 2011, 137). In ihnen kommt daher ,,das kultu-
relle Selbstverstandnis einer Gesellschaft zum Ausdruck® (Niehaus et al. 2015, 9). Daher ist
davon auszugehen, dass die Darstellung des Islam® in Schulbiichern dadurch gepragt wird,
welche Uberzeugungen zu und Verstandnisse von den Themen Islam und Menschen muslimi-
schen Glaubens in der entsprechenden Gesellschaft vorherrschen. So schwingt die Frage, ob
der Islam zu Deutschland gehdrt, in allen folgenden Ausfiihrungen, Analysen und Interpreta-

tionen mit, ohne selbst Kern dieser Arbeit zu sein.

! In dieser Arbeit wird nicht davon ausgegangen, dass es ,den Islam‘ als eine festgeschriebene, klar umrissene
GroRe gibt. Jedoch gibt es weltweit ca. 1,6 Milliarden Menschen, die ,den Islam® als ihre Religion ansehen (vgl.
The Pew Forum on Religion & Public Life 2009) und ihre Leben daran orientieren, was sie unter diesem verste-
hen. All diese unterschiedlichen Auffassungen sind daher hier gemeint, wenn von ,dem Islam* geredet wird. Die
Begriffsverwendung ist hier daher deskriptiv und nicht normativ zu verstehen.



Unabhangig davon, dass unterschiedliche Menschen differierende Antworten auf die Frage
,Gehort der Islam zu Deutschland?‘ geben, ist es nicht zu leugnen, dass Menschen muslimi-
schen Glaubens zu Deutschland gehoren. In der Studie ,Muslimisches Leben in Deutschland*
kommen Haug et al. zu dem Ergebnis, dass 2009 zwischen 3,8 und 4,3 Millionen Menschen
muslimischen Glaubens in Deutschland lebten (vgl. 2009, 81f.). Der Religionswissenschaftli-
che Medien- und Informationsdienst (REMID) schatzt fir 2018 5,1 Millionen in Deutschland
lebende Muslim*innen? (REMID 2019). Mit diesen Daten und den Prognosen des Pew Rese-
arch Centers (2015) kann also von einer fortdauernden Zunahme des muslimischen Anteils
der deutschen Bevolkerung ausgegangen werden.

Ein grolRer Anteil dieser Gruppe (ca. 42%) ist jinger als 25 Jahre (vgl. Haug et al.
2009, 105) und befindet sich daher mit hoher Wahrscheinlichkeit in unterschiedlichen Ab-
schnitten des Bildungssystems. Die Zunahme der Anzahl an Schiler*innen muslimischen
Glaubens und damit religioser Vielfalt insgesamt stellt somit eine der Diversitatsdimensionen
in immer heterogener werdenden Schulklassen dar (vgl. Fuchs et al. 2014, 24). Bei dieser
Entwicklung ist es wichtig zu uberprufen, wie mit dieser Diversitdt umgegangen wird, da so
gut wie alle Kinder und Jugendlichen in Deutschland das Bildungssystem der Bundesrepublik
durchlaufen (vgl. Hummrich und Kramer 2017, 4). Zwar kdnnen diese Schulbiographien zum
Teil stark voneinander divergieren, trotzdem werden alle Schiler*innen durch die in den
Schulen behandelten Themen und die Art und Weise des Umgangs untereinander sozialisiert
(vgl. ebd., 12), indem die Schule ,,Kinder und Jugendliche auf eine schulische Ordnung be-
zieht, die auch mit den gesellschaftlichen Werten und Normen Ubereinstimmt. Damit repra-
sentiert Schule gleichzeitig die gesellschaftlich dominante Ordnung™ (ebd., 30). Durch die
Institution Schule werden die Kinder also auf das Leben in der Gesellschaft vorbereitet (vgl.
Berger und Luckmann 2018 [1966], 74f.). Diese Vermittlung der gesellschaftlich anerkannten
Normen und Werte findet, neben der Wissensvermittlung, vor allem im Unterricht statt, ,,wo
sozial giiltiges Wissen nicht zuletzt in Schulbiichern an die nachste Generation weitergegeben
wird“ (Radtke 2001, 21). Gerade bei Aspekten der Kultur (zu denen die Religion gezahlt wer-
den kann (vgl. Eagleton 2001, 60)), die sich in einem standigen Aushandlungsprozess befin-
det, in dem um diskursive Hegemonie gerungen wird (vgl. Marchart 2018, 16), ist die Analy-
se der Behandlung dieser Themen in Schulbiichern von Bedeutung, da sich fiir diese ,,die Fra-
ge von Inklusion und Exklusion in besonderer Weise stellt. [...] Dabei geht es darum, in wel-

cher Form Differenz als Topos im Schulbuch behandelt werden kann — in seiner inhaltlichen

% Der Autor ist sich der Tatsache bewusst, dass der korrekte arabische Plural des Wortes ,Muslima* ,Muslimat
lautet, wihrend der Plural des Wortes ,Muslim‘ ,Muslimiin‘ ist. In der Bemithung um eine inklusive Sprache
wurde sich hier fir eine gendergerechte Schreibweise entschieden. Diese orientiert sich hier an den deutschen
Rechtschreibregeln, daher die aus den Worten ,Muslime* und ,Musliminnen‘ gebildete Form ,Muslim*innen".



Komplexitat, der didaktischen Umsetzung, der fachspezifischen Ausrichtung und der padago-
gischen Zielstellung; also wie etwa Fremdheit in Schulbiichern konstruiert wird oder ob diese
Darstellungen einen Beitrag zur kulturellen Integration leisten kdnnen* (Fuchs et al. 2014,
24). Die einleitenden Zitate zeigen, dass aktuell politisch und gesellschaftlich um die Deu-
tungshoheit in Bezug auf die (Nicht-)Zugehdrigkeit des Islam zu Deutschland gestritten wird.
Schulbucher vermdgen, einen Einblick in diese Auseinandersetzung zu geben, da sie ein
durch Zulassungsverfahren staatlich sanktioniertes Wissen flr Schiler*innen enthalten (vgl.
Wiater 2003a, 13; Stein 2003, 24) und diesen somit eine bestimmte Perspektive auf bspw. die
Frage nach der Zugehdrigkeit des Islam zu Deutschland bereitstellen.

Zwar ist der Islam ,léngst keine ,Fremdreligion® mehr in unserer Gesellschaft™
(Ihtiyar et al. 2004, 223f.) und auch nicht-muslimische Kinder und Erwachsene ,,begegnen
Spuren des Islam in ihrer alltdglichen Lebenswelt, auch wenn es sich nur um punktuelle Er-
fahrungen handelt* (ebd., 224). Trotzdem wird ,,die islamische Welt oftmals aus der Perspek-
tive der ,Fundamentalismus‘-Gefahr gedeutet (ebd.). Islam und Menschen muslimischen
Glaubens werden medial hauptsachlich mit Themen wie Ruckstandigkeit, Frauenunterdri-
ckung, Extremismus und Terrorismus verknlpft und so auf wenige negative Aspekte redu-
ziert, die mit der Realitdt kaum etwas gemein haben (vgl. Schiffer 2005b; Khan et al. 2012;
Kothari 2018). Dabei sind ,,unterschiedliche, widerspriichliche oder gar konfliktive Weltbil-
der, Meinungen und Welthaltungen* (Bonfadelli et al. 2008, 17) nicht per se geféahrdend fiir
den sozialen Zusammenhalt einer Gesellschaft. Vielmehr sind moderne, pluralistische und
heterogene Gesellschaften genau durch diese Auseinandersetzungen und Konflikte gepréagt
(vgl. ebd.). Insofern konnen Konflikte an sich sogar ,,fur den Erhalt und Zusammenhalt von
sozialen Systemen durchaus niitzlich [...] und darum auch funktional“ (ebd., 18) sein. Jedoch
besteht bei einer solch einschldgigen Berichterstattung, wie sie fur das Themenfeld Islam
konstatiert wird, die Gefahr, ,,dass der Islam zunehmend als bedrohlich und unserem Werte-
system gegeniber feindlich wahrgenommen wird (Schiffer 2005a, 15). Diese Uberzeugung
ermoglicht und bereitet ,,entmenschlichende Mechanismen® vor, die das ,,Nichtanerkennen
der Anderen als gleichwertige und gleichberechtigte Menschen* (ebd., 201) nach sich ziehen
und letztendlich in einem kulturalisierten Rassismus gegenliber Muslim*innen resultieren
kann, welcher bereits in verschiedenen Teilen der Bevolkerung Deutschlands nachgewiesen
wurde (vgl. Barskanmaz 2009, 366f.; Attia 2009, 67f.).

Schulische Bildung hingegen kann einen Beitrag dazu leisten, dass Vorurteile abge-
baut werden und sich Menschen unterschiedlicher Religionen und Weltanschauungen aufge-
schlossener begegnen (vgl. Pew Research Center 2011). Gerade daher sind Schulen und Un-

terrichtsmaterialien ,,verstarkt gefordert, die Voraussetzungen einer vorurteilsfreien Wahr-



nehmung und eines interkulturellen Miteinander auszuloten, [...] angesichts der Tatsache,
dass sich Islam und ,westliche Moderne‘ [...] immer starker in unserem eigenen Lande be-
gegnen (Thtiyar et al. 2004, 224).

Aus diesem Grund widmet sich diese Arbeit mittels einer Qualitativen Inhaltsanalyse
der Fragestellung, wie Islam und Menschen muslimischen Glaubens in Schulbtichern der
Bundesrepublik dargestellt werden. Wolfgang Klafki stellt fir auf solche Inhalte bezogene
Analysen fest, dass jede ,,didaktische Einrichtung und jedes didaktische Dokument [...] be-
stimmte gesellschaftliche Voraussetzungen und bestimmte gesellschaftliche Folgen [hat], die
untersucht werden miissen, wenn ihr Sinn, ihre Bedeutung verstanden werden sollen* (2007,
114). Diese Untersuchung kann sich deswegen nicht allein auf eine Analyse beschranken,
sondern muss diese Aspekte einbeziehen. Daher folgen nun allgemeine Uberlegungen zu den
Themen Schule und Schulbuch, an die dann eine Darstellung des bisherigen Forschungsstan-
des zur Darstellung des Islam in deutschen Schulbichern anschliel3t (Kapitel 2). Daran knup-
fen die Darstellung des methodischen Vorgehens dieser Arbeit, gefolgt von den Ergebnissen
der Analyse und deren Interpretation an (Kapitel 3). Im abschlieBenden Fazit werden vor dem
Hintergrund der Befunde Implikationen durchdacht und Desiderata aufgezeigt (Kapitel 4).



2 Theoretische Einordnung

In diesem Kapitel werden die theoretischen Grundlagen fur die anschlieRende Analyse erldu-
tert, um die Ausgangslage dieser Arbeit zu verdeutlichen und so eine Einordnung der Ergeb-
nisse zu ermoglichen. Dazu wird erst nédher auf Schule als Institution und als Organisation
eingegangen, um ihre Bedeutung flr das gesellschaftliche Zusammenleben zu erldutern (2.1).
Darauf folgt eine Thematisierung der Charakteristika von Schulbichern, die gleichzeitig Un-
terrichts- und Massenmedien sind (2.2). Daran schliel3t eine Darstellung des aktuellen For-

schungsstandes zur Darstellung des Islam in deutschen Schulbtichern an (2.3).

2.1 Schule als Institution und Organisation

Wird von ,der Schule® gesprochen, ist auf den ersten Blick nicht ersichtlich, was genau mit
diesem Ausdruck bezeichnet wird: handelt es sich um eine bestimmte Einrichtung (die
Grundschule am anderen Ende der Stadt oder das Gymnasium, das der Sohn einer Freundin
besucht) oder ist das gesamte Schulsystem als Teil des Bildungssystems der Bundesrepublik
gemeint? Trujillo unterscheidet daher zwischen ,Institution Schule‘ und ,Organisation Schu-
le‘ (vgl. 2014b, 234). Die Organisation Schule ist eine individuelle schulische Einrichtung,
die Schule ,vor Ort‘, die sich durch ihre jeweilige Zusammensetzung des Lehrkraftekollegi-
ums und der Schuler*innen auszeichnet. Hier findet der Unterricht statt und in diesem wird,
wie bereits in der Einleitung erwihnt, ,,sozial giiltiges Wissen [...] an die nidchste Generation
weitergegeben (Radtke 2001, 21). In diesem Prozess bindet eine Generation von Individuen
durch die Weitergabe des fur relevant und gultig bestimmten Wissens die ihr nachfolgende
Generation in die geteilte Gesellschaft ein (vgl. Berger und Luckmann 2018 [1966], 74f.).
Dieser Prozess wird aufgrund der vergesellschaftenden Funktion Sozialisation genannt.
Gleichzeitig findet durch die Sozialisation der neuen Generation auch eine Bestatigung und
Selbstvergewisserung der alteren statt (vgl. ebd., 63). Durch die Sozialisation (re-)produziert
eine Gesellschaft sich daher selbst. Das Unterrichtsgeschehen ist ein Teil dieses Prozesses
(vgl. Hummrich und Kramer 2017, 12), weshalb es verbindliche VVorgaben gibt, an denen sich
jeder Unterricht inhaltlich und formal orientieren soll, auch wenn die Ausgestaltung des Un-
terrichts jeder Lehrkraft (innerhalb dieses Rahmens) mehr oder weniger selbst (berlassen ist.
Diese inhaltlichen und formalen Vorgaben werden durch die ,Institution Schule‘ festgelegt
(vgl. Trujillo 2014b, 234). Dies geschieht beispielsweise durch verbindliche Curricula der
jeweiligen Landesédmter, Gesetze, Erlasse oder Empfehlungen der Kultusministerkonferenz
(KMK) (vgl. Trujillo 2014b, 484). AulRerdem wird in vielen deutschen Bundeslandern durch

ein Zulassungsverfahren fir Lehrwerke bestimmt, welche Schulblicher im Unterricht verwen-



det werden dirfen (vgl. Fuchs et al. 2014, 18). Institutionelle Entscheidungen haben daher
direkt und indirekt eine groRe Auswirkung auf die jeweilige Organisation Schule.

Ein fur diese Arbeit relevantes Beispiel der Einflussnahme der Institution Schule auf
die Organisation Schule stellt der KMK-Beschluss , Interkulturelle Bildung und Erziehung in
der Schule‘ (KMK 2013) dar. In diesem wird gefordert, dass Schulen die interkulturelle
Kompetenz der Schiler*innen ausbilden und fordern sollen, da sie ,,eine Kernkompetenz fiir
das verantwortungsvolle Handeln in einer pluralen, globalvernetzten Gesellschaft” (ebd., 2)
darstellt. Unter interkultureller Kompetenz wird hier die Fahigkeit verstanden, ,,sich selbstre-
flexiv mit den eigenen Bildern von Anderen auseinander und dazu in Bezug zu setzen sowie
gesellschaftliche Rahmenbedingungen fiir die Entstehung solcher Bilder zu kennen und zu
reflektieren* (ebd.). Bereits hier wird deutlich, inwiefern interkulturelle Kompetenzen auch
iber den Bereich der interkulturellen Verstindigung hinaus ,,zu einem friedlichen, demokrati-
schen Zusammenleben [beitragen] und Orientierung fir verantwortungsbewusstes Handeln in
der globalisierten Welt* (ebd.) bieten kdnnen. Da Kulturen und Religionen nicht als zwei
voneinander unabhangige Sphéren, sondern vielmehr voneinander durchdrungen und mitei-
nander verwoben, geradezu ,,verfilzt“ (Willems 2009, 28), zu betrachten sind, erscheint es
hier durchaus angemessen, die KMK-Empfehlung auch auf das Feld der Religionen bzw. der
Darstellung und Thematisierung dieser zu beziehen. Zwei Jahre spater wird dieser Beschluss
durch eine gemeinsame Erklarung der KMK, der Organisationen von Menschen mit Migrati-
onshintergrund und der deutschen Bildungsmedienverlage in Bezug auf Bildungsmedien kon-
kretisiert: Bildungsmedien ,,mussen die breite Vielfalt der Lebenswelten abbilden, die Diver-
sitdt von Herkunft, Geschlecht, Orientierung, Erfahrung und Kompetenzen beriicksichtigen
und didaktische Hilfestellungen geben, um gezielt Perspektivwechsel und Multiperspektivitét
zu fordern. Bildungsmedien vermitteln nicht nur Fachwissen, sondern auch Werte und Nor-
men. Sie thematisieren Aspekte wie Anerkennung und Teilhabe und kénnen zu einem reflek-
tierten und positiven Umgang mit Vielfalt beitragen* (KMK 2015, 2). Daher verpflichten sich
die Bildungsmedienverlage in dem Dokument u.a. dazu, eine ,,differenzierte Darstellung von
Religionen und Weltanschauungen® (ebd., 5) in ihre Schulbucher aufzunehmen.

Auch Uber Deutschland hinaus wird dem Thema der interkulturellen und -religiésen
Bildung eine groRe Bedeutung beigemessen. So stellt z.B. der Europarat fest, ,,that a broad
education about religions [is] a desirable activity for all school students, regardless of reli-
gious or non-religious background, to combat prejudice or intolerance and to promote mutual
understanding and democratic citizenship” (Jackson 2014, 15). “[The] values of tolerance and
solidarity gained through understanding others” (ebd.), die mit dieser Erziehung vermittelt
werden sollen, stellen die Grundlage der Arbeit des Europarates und des europdischen Zu-



sammenlebens dar (vgl. ebd.). Auch hier wird auf die Verbindung von interkultureller Erzie-
hung und interreligidsem Verstandnis eingegangen:

,» T he fundamental goal or aim of the religious dimension of intercultural education

is to develop an understanding of religions. Such understanding is developed

through gaining competence, which includes selected knowledge, developing and

applying relevant skills, and cultivating appropriate attitudes, against a background

of upholding certain values, including tolerance, respecting the right of others to

hold a religious or non-religious stance, human dignity and civic-mindedness”
(ebd., 33).

Um die oben genannten Aspekte zu erméglichen, wird konkret darauf hingewiesen, dass der
Darstellung der Religionen (inklusive ihrer inneren Diversitat) besondere Aufmerksamkeit
geschenkt werden muss und sich daher Schulbuchautor*innen, -herausgeber*innen sowie -
verlage dieser grofien Verantwortung bewusst sein missen (vgl. ebd.). Diese Sicht vertreten
auch das Georg-Eckert-Institut fur internationale Schulbuchforschung (GEI) und die UNE-
SCO. In einer Empfehlung fiir die inklusive Gestaltung neuer Schulblcher heben die Organi-
sationen den Beitrag, ,,den Bildung zur Wahrung und Verbreitung der Menschenrechte und
zur Beendung sdmtlicher Formen von Diskriminierung leisten kann“ (GEI und UNESCO
2018, 7), hervor und beziehen sich dabei unter anderem explizit auf die Darstellung von Reli-
gionen in Schulbiichern, da diese ,,zu den wichtigsten und potentiell brisantesten Themen, die
zur Entstehung von Stereotypen fiihren kénnen[, gehéren] und deswegen einer ausfihrlichen
Auseinandersetzung bedirfen, um Vielfalt und gegenseitigen Respekt in hochwertigen Schul-
biichern zu fordern® (ebd.). Aus diesem Grund miissen Schulbiicher frei von voreingenom-
menen, unvollstdndigen und falschen Darstellungen sein (vgl. ebd.).

Anhand dieser Beispiele wird deutlich, inwiefern die Institution Schule auf die Orga-
nisation Schule Einfluss nehmen kann. Dabei wird auf nationaler (KMK) sowie auf suprana-
tionaler Ebene (Europarat und UNESCO) die Bedeutung der Schulbiicher fiir den Unterricht
und die Vermittlung der gewtiinschten und eingeforderten Werte und Haltungen betont. Daher
soll im Folgenden aufgezeigt werden, warum Schulbilichern diese Bedeutung attestiert wird.
Zuerst stellt sich jedoch die Frage, was ein Schulbuch ist. Einen Ansatz zu einer formalen
Definition gibt Wiater (2003a, 12):

,unter einem Schulbuch versteht man im engeren Sinne ein Uberwiegend fiir den
Unterricht verfasstes Lehr-, Lern- und Arbeitsmittel in Buch- oder Broschiireform
sowie Loseblattsammlungen, sofern diese einen systematischen Aufbau des Jah-
resstoffs einer Schule enthalten [...]; in einem weiten Sinne zdhlen zum Schulbuch
auch Werke mit bloR zusammengestelltem Inhalt wie Lesebiicher, Liederbicher,
die Bibel, Atlanten und Formelsammlungen. Als Textart steht das Schulbuch zwi-
schen dem Sachbuch und dem wissenschaftlichen Fachbuch. Seiner Konzeption
nach dient es als didaktisches Medium in Buchform zur Planung, Initiierung, Un-

terstlitzung und Evaluation schulischer Informations- und Kommunikationsprozes-
se (Lernprozesse)“.



Diese Definition verdeutlicht die enorme Bandbreite dessen, was als Schulbuch gelten kann.
AulRerdem werden zwei Aspekte angedeutet, die nun erdrtert werden sollen: das Schulbuch ist

gleichzeitig Buch (Massenmedium) und didaktisches Hilfsmittel (Unterrichtsmedium).

2.2 Das Schulbuch als Massen- und Unterrichtsmedium

Fast jeden Tag ,,lernen Schilerinnen und Schiler in Deutschland mit Schulbiichern — in jedem
Bundesland, jeder Schulform und jedem Jahrgang® (Niehaus et al. 2015, 9). Im Schuljahr
2017/18 gab es ca. 8,3 Millionen Schiler*innen an allgemeinbildenden Schulen in Deutsch-
land (vgl. Statistisches Bundesamt 2019, 96). Somit setzt sich beinahe taglich ein bedeutender
Teil der Bevolkerung mit den Inhalten der Schulbiicher auseinander. Auch die Lehrkrafte die-
ser Kinder und Jugendlichen befassen sich in ihrer VVorbereitung auf den Unterricht und die
Durchfuhrung dessen mit diesen Inhalten (vgl. Niehaus et al. 2015, 10) und es ist anzuneh-
men, dass auch ein nicht zu unterschatzender Anteil der Eltern von Schulkindern direkt oder
indirekt in Kontakt mit den Schulbuchinhalten kommt — sei dies Uber Gespréche oder Haus-
aufgabenkontrolle und -hilfe.

Durch diesen breiten Rezipient*innenkreis wird deutlich, dass Schulbiicher Massen-
medien sind (vgl. Bock 2018, 58). Diese zeichnen sich durch mehrere Aspekte aus, die auch
auf Schulbtcher zutreffen. Zusétzlich zu der bereits namentlich deutlich werdenden grof3en
Offentlichkeit, an die sie sich richten, haben Massenmedien ,,neben einer Informations-, Ori-
entierungs- und Sozialisationsfunktion nicht zuletzt auch eine soziale Integrationsfunktion
[...] indem sie mit ihren Themen eine offentliche Sphéare schaffen. Damit stellen die Medien
den einzelnen Menschen wie der Zivilgesellschaft insgesamt ein gemeinsames Themenuni-
versum zur Verfligung“ (Bonfadelli 2007, 96). Daruiber hinaus bieten sie vor allem Kindern
und Jugendlichen in diesem medial konstruierten, gemeinsamen Themenuniversum eine Ori-
entierungsquelle (vgl. Bonfadelli et al. 2008, 27): ,,Massenmedien filtern fiir die Meinungs-
bildung wichtige Informationen und beeinflussen auf diese Weise das Bewusstsein der Men-
schen, fir die sich die gesellschaftliche Realitdt zunehmend Uber die Rezeption von Medien
erschlieft (Butterwegge 2006, 188). Welche Problematiken aus der Tatsache entstehen kon-
nen, dass Massenmedien zu einem nicht zu vernachlassigenden Teil sowohl bestimmen, wo-
riber berichtet und damit gesprochen und nachgedacht wird, als auch wie ber eben diese
Themen berichtet, gesprochen und gedacht wird (vgl. Bonfadelli et al. 2008, 9), wird am Ende
dieser Arbeit naher beleuchtet. Hier ist dazu jedoch bereits zu erwahnen, dass Massenmedien
sowohl aufklarend und integrierend als auch ausgrenzend und diskriminierend wirken kdnnen

(vgl. Frehse 2009, 21). Das bedeutet auch: ,je vielfaltiger unsere Gesellschaft wird, desto
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komplexer werden auch die Herausforderungen fir die Medien. Diesem Einfluss und der sich
daraus ergebenden Verantwortung sollte sich jeder Medienschaffende bewusst sein“ (ebd.).

Weiter bieten Massenmedien einen Ort, der Primar- und Sekundé&rerfahrungen ermég-
licht (vgl. Schiffer 2005b, 23; Bonfadelli et al. 2008, 27), oder auch immer ofter den einzigen
Raum darstellt, in dem Menschen mit bestimmten Themen (bspw. anderen gesellschaftlichen
Gruppen) Uberhaupt in Beruhrung kommen (vgl. Bonfadelli 2007, 95). So stellt Frehse fest:
»Was die Mehrheit tber die Minderheit denkt und vor allem weil3, weil} sie zumeist aus den
Medien* (2009, 21). Daher muss es Medienschaffenden darum gehen, auf eine ausgewogene,
realitdtsgetreue Darstellung aller Inhalte zu achten, ,,Stereotypisierung zu vermeiden und Dis-
kriminierung so weit wie moglich entgegenzuwirken (Bonfadelli 2007, 104), da sonst ,,die
Gefahr einer gesellschaftlichen Desintegration® besteht, die ,,sogar Feindseligkeiten und Hass
[...] zu entfachen vermag® (ebd., 96).

Massenmedien vermitteln Inhalte an ihr Publikum und stehen daher stets in einem
Kommunikationszusammenhang (vgl. Kapitel 3.3). Dabei zeichnen sie sich dadurch aus, dass
zwischen Sender*in und Empfanger*in der Inhalte keine Interaktion stattfinden kann (vgl.
Jackel 2011, 63). Dies nennt Jackel den ., Einbahnstraencharakter’ der Kommunikation®
(ebd., 64) durch Massenmedien. Auch wenn dieser EinbahnstraRencharakter heute bei immer
mehr Medien bspw. durch Internetforen, -beitrage etc., mit deren Hilfe die Rezipient*innen in
direkten Kontakt mit den Medienschaffenden treten kdnnen, aufgeweicht wird, dirfte diese
einseitige Kommunikation (Senden und Empfangen rdumlich und zeitlich ganzlich getrennt)
bei Schulbiichern weiterhin Bestand haben, da diese den Schiler*innen keine Mdglichkeit
bieten, direkt mit den Autor*innen oder Herausgeber*innen in Kontakt zu treten. Im Unter-
richt kann zwar ein Austausch zwischen Schiiler*innen und Lehrkraft stattfinden, diese ist
jedoch nicht fur die Inhalte verantwortlich und daher ebenfalls nur Rezipient*in.

Schulbiicher kdnnen aus den angefuihrten Griinden als Massenmedien gesehen und un-
tersucht werden. Jedoch werden sie als solche jeweils flr ein fest umrissenes Publikum verof-
fentlicht: fur jedes Schulfach gibt es jahrgangs- und schulformspezifische Schulbiicher, die
sich teilweise auch inhaltlich je nach Bundesland unterscheiden (vgl. Bamberger 1995, 47).
Dies liegt in der Tatsache begriindet, dass sie ,,materialisierte methodische oder didaktische
Bausteine* (Michel 1995, 107) fiir den Unterricht darstellen und von Lehrkraften u.a. fur die
Darstellung von Unterrichtsinhalten, zur Strukturierung und Steuerung ihres Unterrichts so-
wie zur Motivierung der Lernenden und zur Lernerfolgskontrolle genutzt werden (vgl. ebd.).
Schulblcher sind daher neben Massenmedien auch Unterrichtsmedien.

Als solche sind sie seit Jahrhunderten fester Bestandteil der Unterrichtspraxis und stel-

len fir Lehrkréafte eine bedeutende Ressource zur Gestaltung ihres Unterrichtes dar (vgl. ebd.,



106), sodass sie fur viele Lehrer*innen als das ,,heimliche Curriculum* (Nichaus et al. 2015,
10) gelten. An diesem orientieren sie sich bei der Planung und Ausgestaltung von Unter-
richtseinheiten, um sicher zu gehen, dass sie die curricular festgelegten Inhalte vermitteln
(vgl. ebd.).

Dabei sind Schulbiicher weit mehr, als ein reines Hilfsmittel fir das Unterrichtsge-
schehen: ,,Systematisch betrachtet, ist das Schulbuch keineswegs nur das Ergebnis didakti-
scher oder speziell methodisch-medialer Uberlegungen zum Schulunterricht. Es erklart sich
immer auch aus politischen und padagogischen Setzungen. Das zeigt sich an den Auswahlge-
sichtspunkten bei den présentierten Lerninhalten, an den Schwerpunktsetzungen und den im
Schulbuchvergleich erkennbar werdenden Akzentuierungen und Abgrenzungen® (Wiater
2003a, 12). Das Schulbuch als Unterrichtsmedium ist laut Stein (2003, 23) daher gleichzeitig
Politicum, Informatorium und Paedagogicum. Informatorium ist es insofern, als die urspring-
liche Aufgabe eines jeden Schulbuches die ,,Vermittlung von Wissen, Fertigkeiten und Hand-
lungsentwiirfen* (ebd., 26) ist. Darauf darf es sich jedoch nicht beschrianken. Daher miissen
die zu vermittelnden Informationen auf das jeweilige Publikum (s.0.) angepasst und entspre-
chend aufbereitet werden. Hier wird der padagogische Aspekt deutlich. Ein Schulbuch ist
zeitgleich ,,Mittel und Mittler, sowohl fiir den Inhalts- als auch fur den Beziehungsaspekt
schulischen Lehrens und Lernens® (ebd.). In diesen beiden Funktionen kdnnen Schulbiicher
Lehrkréfte bei der oben erwéhnten Planung und Durchfuhrung ihres Unterrichtes unterstt-
zen. Der politische Anteil der Schulblicher wird deutlich, wenn (ber den Inhalt der Biicher,
deren intendierten Zweck und ihre Verwendung in Lehr-Lern-Situationen hinaus auf deren
Entstehung geachtet wird. In 12 von 16 Bundeslandern miissen Schulbticher ein jeweils lan-
despolitisch kontrolliertes Zulassungsverfahren durchlaufen, ehe sie fur den Unterricht freige-
geben werden (vgl. Fuchs et al. 2014, 18). Diese Zulassungsverfahren sollen sicherstellen,
,»dass die Biicher mit den Lehrplénen iibereinstimmen und Lehrende sich tiber Schulblcher an
die Vorgaben der Curricula halten* (Nichaus et al. 2015, 10). Hier wird deutlich, warum die
in Kapitel 2.1 getroffene Unterscheidung zwischen Institution Schule und Organisation Schu-
le von Bedeutung ist: Schulbuchzulassungsverfahren stellen eine direkte Einwirkung der In-
stitution auf die Organisation und damit auf das Unterrichtsgeschehen in den einzelnen Klas-
sen dar. ,,Das Schulbuch ist also ein indirektes Mittel der staatlichen Beeinflussung des
Schulwesens. Durch das Zulassungsverfahren ist seine politische Funktion unverkennbar
(Wiater 2003a, 13; vgl. auch Stein 2003, 24).

Als Politicum, Informatorium und Paedagogicum sind Schulbiicher also in einen ,,po-
litischen, p&adagogisch-didaktischen und gesellschaftlich-6konomischen Kontext (Wiater
20033, 12) eingebettet und mussen als solche auch in diesem Rahmen untersucht und interpre-
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tiert werden. Gerade wegen dieser historischen, rdumlichen und gesellschaftlichen Bedingt-
heit ermdglichen Schulbiicher einen Einblick in das Selbstverstandnis einer Gesellschaft (vgl.
Fuchs et al. 2014, 15): ,textbooks also seek to anchor the political and social norms of a
society [...]. They reflect the traditions a society has formed over decades or centuries; they
contribute to developing the individual’s self-esteem but they also mark the borderlines of
each society under consideration” (Pingel 2010, 7). In dieser Funktion leuchtet es ein, dass
Schulbucher nicht nur Fakten, sondern mit hoher Wahrscheinlichkeit auch — implizit wie ex-
plizit — bestimmte Weltanschauungen vermitteln (vgl. ebd., 8). Pingel geht so weit zu behaup-
ten, dass das gesamte zu einem Zeitpunkt offiziell anerkannte Wissen einer Gesellschaft, das
diese an ihren Nachwuchs weitergeben mdchte, offengelegt wiirde, wenn alle zu diesem Zeit-
punkt zugelassenen Schulbticher analysiert wiirden (vgl. 2010, 7). Aus diesen Griinden eignet
sich eine Schulbuchanalyse besonders, um Erkenntnisse tber die Art und Weise zu erlangen,
wie Uber ein bestimmtes Thema zu einem bestimmten Zeitpunkt in einer Gesellschaft nachge-
dacht wird (vgl. Radtke 2001, 22).

2.3 Forschungsstand

Die Schulbuchforschung ist ein Feld mit einer langen Tradition (vgl. Wiater 2003b, 8f.), de-
ren Ausgangsfrage Michel folgendermallen zusammenfasst: ,,Was kann und soll welchen
Menschen in Lehr-Lern-Prozessen mit welchem Ziel, warum, auf welche Weise (Methode,
Vermittlungsverfahren) und mit Hilfe welcher Medien sowie aufgrund welcher Bedingungen
und unter welchen Einflussen vermittelt werden?* (1995, 95). Dabei lasst sich die Schulbuch-
forschung in drei Typen unterteilen, die jeweils bestimmte Aspekte dieser Ausgangsfrage
besonders gewichten und andere Aspekte weniger oder gar nicht berticksichtigen (vgl. Wein-
brenner 1995, 22f.). Die prozessorientierte Schulbuchforschung untersucht ,,den Lebenszyk-
lus des Schulbuchs® (ebd.) von der Entwicklung durch Autor*innen und Verlage iiber Zulas-
sungsverfahren und Verwendung durch Lehrkréafte und Schialer*innen bis hin zu der Ent-
scheidung, das Schulbuch auf Schulebene auszusortieren und durch eine neue Ausgabe zu
ersetzen. Die produktorientierte Schulbuchforschung befasst sich mit dem ,,Schulbuch als
Unterrichtsmedium* (ebd.). Daher stehen hier die Inhalte einzelner Schulbiicher oder Langs-
und Querschnittsvergleiche im Zentrum der Analysen. Bei wirkungsorientierter Schulbuch-
forschung werden die Auswirkungen der Schulbuchinhalte auf Lehrende und Lernende unter-
sucht, aber auch, ob und wie Schulbicher und ihre Inhalte 6ffentlich thematisiert, diskutiert
oder kritisiert werden (vgl. ebd., 23). Wahrend diese drei Typen der Schulbuchforschung an-
dere Schwerpunkte setzen, beziehen sie sich alle auf die eine oder andere Art auf Schulb-

cher. Daher werden in jedem dieser drei Typen auch immer zu einem gewissen Teil die ande-
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ren beiden Forschungsschwerpunkte beriihrt. Trotzdem muss ,,Schulbuchforschung wegen
ihrer nicht einholbaren Komplexitat® (ebd., 40) immer ,,Aspektforschung® (ebd.) bleiben, da
(wie weiter unten deutlich werden wird) sich bereits ein eng abgestecktes Themenfeld mit
einer geradezu uniiberschaubaren Anzahl an zu analysierenden Lehrwerken konfrontiert sieht.
Hinzu kommen fur jedes Lehrbuch individuelle Entstehungsvoraussetzungen und fir jeden
spezifischen Klassenverband unterschiedliche Unterrichtsbedingungen. Daher kénnen Schul-
blcher einzeln oder als Set stets nur auf gewisse Aspekte untersucht werden. Dabei muss aber
das Bewusstsein dafiir bewahrt werden, dass Schulbticher nicht isoliert von ihrem gesell-
schaftlichen Kontext, allein auf Grundlage der ihnen immanenten Daten analysiert werden
diirfen: ,,Schulbuicher sind Dokumente der Zeitgeschichte und damit gesellschaftliche Produk-
te. Sie atmen den Geist ihrer Epoche und sind Spiegel der gesamtgesellschaftlichen Verfas-
sung und Bewultseinslage. Schulbuchforschung ist insofern immer auch Zeitgeistforschung
oder - anders ausgedriickt - Schulbuchforschung ist ,Kontextforschung“ (ebd.). Darlber hin-
aus sind sie ,, Tréger gesellschaftlich institutionalisierten und semantisch kanonisierten Wis-
sens, das an zukiinftige Generationen vermittelt werden soll* (Stimac und Spielhaus 2018, 13)
und ,,approbierte Medien zur Vermittlung allgemein anerkannter Werte* (Thonhauser 1995,
184). Aus diesen Griinden sind sie ,,wichtige Objekte inhaltsanalytischer Untersuchungen®
(ebd.). Dabei kann die Untersuchung von Schulbiichern unter anderem ,,einen zentralen Bei-
trag zu der Frage leisten, welches Wissen tber Religion(en) und Weltanschauungen in wel-
cher Form aufgegriffen, konstruiert, kanonisiert und gesellschaftlich breitenwirksam vermit-
telt wird“ (Stimac und Spielhaus 2018, 13). ErwartungsgemaR gibt es daher in der langen
Tradition der Schulbuchforschung (s.0.) auch immer wieder einzelne Forschungen zum The-
ma dieser Arbeit. Vor der Darstellung der Vorgehensweise dieser Arbeit und, daran anknip-
fend, ihrer Ergebnisse sollen daher hier die Befunde dieser vorangegangenen Studien skiz-
zenhaft dargestellt werden, um eine Einordnung sowohl dieser Arbeit als auch ihrer Ergebnis-
se zu ermoglichen. Dabei kann aufgrund des teilweise immensen Umfanges dieser Studien
hier keine vollstandige Darstellung und Bewertung der VVorgehensweisen und Ergebnisse er-
folgen. Aus diesem Grund erfolgt lediglich eine kursorische Zusammenfassung der Ergebnis-
se, die jedoch ein deutliches Bild davon zeichnen sollte, wie Islam und muslimische Men-
schen in der Vergangenheit in deutschen Schulbtichern dargestellt wurden.

Ende der 1970er Jahre starteten Udo Tworuschka und Abdoldjavad Falaturi ein mehr-
bandiges, durch das GEI herausgegebenes Forschungsprojekt namens ,Der Islam in den
Schulbiichern der Bundesrepublik Deutschland‘, welches die Darstellung des Islam in Lehr-
werken der Unterrichtsfacher Geschichte, Erdkunde, evangelische und katholische Religion
untersuchte (vgl. Tworuschka, M. 1986; Tworuschka, U. 1986; Fischer 1987; Vdcking et al.
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1988). Die Autor*innen des Projektes kommen nach ausfihrlichen Analysen zu dem Ergeb-
nis, dass einseitige, vereinfachende Darstellungen Uberwiegen und auch falsche Aussagen
h&ufig zu finden sind (vgl. Tworuschka, M. 1986, 311). So werden in vielen Bichern
Muhammad als der Grinder der Religion und der Koran, der Bibel als ein von Menschen ge-
schriebenes Buch ahnlich, als ein von Muhammad verfasstes Werk dargestellt (vgl. ebd.,
314). Vocking et al. stellen fest, dass das in den Schulbiichern présentierte ,,Islambild einsei-
tig negativ ist (1988, 271). Es finden sich ,,etliche Falschurteile, Halowahrheiten und Vorur-
teile [...]. Der Islam gilt insbesondere als eine gewalttéatige und fatalistische Gesetzesreligion,
in der die Frau keine Rechte besitzt. In vielen [...] Blichern wird vor allem die Willkir Gottes
und die Unfreiheit des Menschen betont sowie die Gewaltsamkeit islamischer Eroberungspra-
xis ausfuhrlich geschildert, so daR diese Themen schon allein quantitativ gesehen tberrepra-
sentiert waren“ (Tworuschka, M. 1986, 315). Daraus resultiert ein verzerrtes Gesamtbild (vgl.
Vocking et al. 1988, 279), in dessen Zentrum der Gegensatz ,Islam* — ,Abendland* (welches
mit dem Christentum gleichgesetzt wird) steht (vgl. ebd., 330; Tworuschka, M. 1986, 312).

Diese Dichotomie zwischen Christentum und Islam oder zwischen ,wir® und ,nicht-
wir® stellt knapp 15 Jahre spéter auch Karakasoglu-Aydin (2001, 101f.) im Rahmen der Fach-
tagung ,Das Bild des Islam in Deutschen Schulbiichern® fest. Sie sieht eine Stilisierung der
beiden Religionen als unverséhnbare Feinde und den Islam als unvereinbar mit Demokratie
(vgl. ebd.). Mit der Stigmatisierung muslimischer Menschen als ,Fremde‘ wirden diese aus
der deutschen Gesellschaft ausgeschlossen, weshalb sie fordert, dass Schulbuchautor*innen
und -verlage starker auf diese Prozesse achten missten (vgl. ebd., 102f.). Im Rahmen dieser
Tagung merkt Osama Amin an, dass auch in den damals aktuellen Schulblichern noch negati-
ve und falsche Darstellungen Uberwiegen, die herrschende Klischees aufgreifen, bestétigen
und vertiefen wiirden (vgl. 2001, 59). Manche dieser Darstellungen kénnten direkt ,,den Er-
zdhlungen von Karl May entnommen sein® (ebd., 58).

In einer 2004 veroffentlichten Studie untersuchen lhtiyar et al. die Darstellung des
Islam in Schulblchern der Facher Geschichte, Erdkunde, Sozialkunde/Politik und evangeli-
sche und katholische Religionslehre (Ihtiyar et al. 2004). Fur die von ihnen untersuchten
Schulbiicher stellen sie fest, dass es unterschiedliche Themenbereiche gibt, in denen der Islam
behandelt wird. So stehe die Thematisierung ganzlich im Zeichen von Migration, Integration,
Flucht und der daraus entstehenden Probleme, wenn es um den Islam in Deutschland und Eu-
ropa geht (vgl. Ihtiyar 2004a, 237, 2004b, 235; Jalil 2004, 249). Wird der Nahe Osten thema-
tisiert, geschahe dies Uber Darstellungen verschleierter Frauen, verarmter Grof3familien und
anatolischer Dorfer (vgl. Ihtiyar 2004a, 237f.). Ein weiteres Themenfeld in den Schulbtichern
stellte die politische Rolle des Islam dar. Dieses stinde vor allem im Zeichen der Themen
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,,,Gihad’, ,Re-Islamisierung’, ,islamisches Recht‘, ,Fundamentalismus‘ sowie [des] Nahost-
Konflikt[es]* (Ihtiyar 2004b, 234). Ahnlich wie Amin (2001) sehen sie, ,,dass die westliche
Vorstellung vom Orient noch immer von den Stereotypien aus ,1001 Nacht‘-Erzahlungen
gespeist wird* (Ihtiyar 2004a, 239).

Auch neuere Studien bestatigen die bereits erwédhnten Ergebnisse. Vor allem wirden
Islam und Menschen muslimischen Glaubens noch immer vereinfachend als homogene Pha-
nomene dargestellt (vgl. Kamp et al. 2011, 3; Stimac 2016, 7). Dabei vermittelten die Schul-
blicher ,,mehrheitlich den Eindruck, als existierten ,der Islam‘ und ,ein modernes Europa‘ als
sich gegenseitig ausschliefende und in sich homogene Einheiten mit konfrontativen Beriih-
rungen, jedoch weitgehend ohne Uberschneidungen und Ahnlichkeiten* (Kamp et al. 2011,
3). Dies wurde unterstiitzt durch die Vermittlung der Auffassung, dass der Islam riickstandig
(vgl. ebd., 18ff.), nicht aufgeklart (vgl. ebd., 21) und daher auf einer grundlegenden Ebene
nicht mit Europa und der européischen Moderne Ubereinzubringen sei. Diese Ergebnisse stel-
len sie europaweit fest (vgl. ebd., 7) und konstatieren daher, ,,dass Schulblcher mit ihren
Simplifizierungen des Islam und ihren problematischen Erzéhlungsliicken kaum geeignet
sind, Lernende gegen islamophoben Populismus zu immunisieren® (ebd., 21). Im Gegenteil
wirden die Darstellungen gerade mit der Geschichts- und Identitatspolitik islamfeindlicher
Populist*innen Ubereinstimmen, diese damit reproduzieren und so rassistische Tendenzen
gegenuber Muslim*innen sowie deren strukturelle Benachteiligung verstarken (vgl. ebd.,
21f1.).

In einem historischen Gesamtuberblick der Darstellung des Islam in deutschen Schul-
blichern zwischen 1700 und 2010 stellt Jonker fest, dass ,,Erzdhlungen iiber ,Mohammedaner*
von Anfang an zum festen Bestand* (2011, 138) bereits der ersten Schulbiicher gehorten.
Seitdem wurde der Islam ,,als der gefahrlichste und dauerhafteste Feind Europas abgebildet,
als Europas Antithese und Negation“ (ebd., 136). Er stellt, ebenso wie die oben angefiihrten
Studien, eine Didaktik des ,wir gegen ,nicht-wir‘ fest, die auf einer jahrhundertelangen Tra-
dition beruhe (vgl. ebd., 138). Fir die Schulbucher seit dem Ende des 20. Jahrhunderts stellt
er einen Erzahlstrang fest, der

,.die Ausbreitung des Islam Richtung Europa im 7. Jahrhundert, die Kreuzziige im
11. Jahrhundert, die Ankunft von Arbeitskraften aus muslimisch geprégten Lan-
dern in den 1960er Jahren mit den aktuellen politischen Unruhen im Nahen Osten
verband. Was Kinder daraus mitnahmen, war eine Assoziationskette, die Gastar-

beiter mit dem Islam, den Islam mit Tradition und Rickstédndigkeit und beide mit
Bedrohung assoziierte” (ebd., 142).

Die hier zusammengetragenen Ergebnisse aus mehr als 30 Jahren Forschung verdeutlichen,

dass die Darstellung des Islam in deutschen Schulblichern bisher konsistent geblieben ist.
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Nach den in Kapitel 2.1 erwéhnten Beschliissen und Vereinbarungen der KMK und den For-
derungen des Europarates und der UNESCO aus dem vergangenen Jahrzehnt stellt sich je-
doch die Frage, ob sich dies inzwischen gedndert hat oder ob die Inhalte der Schulblicher
durch die ,,,strukturell[e] Tragheit® der Institution Schule* (Gogolin 2008 [1994], 8) noch
immer in der Tradition ihrer Vorganger stehen, wie auch Erich Késtner Erstklassler*innen zu
ihrem Schulstart zuruft:

»MifStraut gelegentlich euren Schulbiichern! Sie sind nicht auf dem Berge Sinai

entstanden, meistens nicht einmal auf verstandige Art und Weise, sondern aus al-

ten Schulbuichern, die aus alten Schulbiichern entstanden sind, die aus alten Schul-

biichern entstanden sind, die aus alten Schulbiichern entstanden sind. Man nennt
das Tradition“ (Ké&stner 1958, 182).

Aus diesem Grund ergeben sich zwei Hypothesen, die durch die nun anschliefende Analyse

untersucht werden sollen. Diese lauten:

H1: Die Darstellung des Islam in aktuell zugelassenen deutschen Schulbtichern unterschei-
det sich von der durch andere Studien festgestellten Islamdarstellung dahingehend,
dass die 0.g. Vereinbarungen und Empfehlungen (KMK, Europarat, UNESCO) umge-
setzt wurden. Somit kann in den untersuchten Schulbuchern eine differenzierte und
multiperspektivische Darstellung des Islam ausgemacht werden.

H2: Die Darstellung des Islam in aktuell zugelassenen deutschen Schulbiichern kniipft an
jene der &lteren Schulbucher an und tradiert so die durch andere Studien festgestellte

Islamdarstellung.

Bevor die Ergebnisse der Schulbuchanalyse auf diese Hypothesen bezogen werden kdnnen,

gilt es allerdings, die in dieser Arbeit angewandten Analyseschritte zu erldutern.

3 Schulbuchanalyse
3.1 Methodik

Im Vorfeld dieser Arbeit galt es, verschiedene Fragen zur methodischen VVorgehensweise die-
ser Analyse begriindet zu klaren, um die Ergebnisse nicht dem Verdacht der Beliebigkeit aus-
zusetzen. Diese Fragen betrafen zum einen die zu analysierenden Schulbtcher: welche Schul-
facher, Jahrgangsstufen, Schularten sind fir eine Untersuchung wie diese geeignet? Wie kann
aus der grolRen Masse der zur Verfligung stehenden Schulbiicher ein moglichst représentatives

Sample gebildet werden? Daran anschlielfend war auch die Frage nach der Analysemethodik
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von hoher Bedeutung. Daher sollen hier diese Fragen vor der Prasentation der Analyseergeb-
nisse beantwortet werden.

Wie bereits erwahnt, kann Schulbuchforschung immer nur Aspektanalyse bleiben (vgl.
Weinbrenner 1995, 40). Um dennoch einen breiten Einblick in die Darstellung des Islam in
deutschen Schulbtichern zu gewinnen, sollten im Sample Schulbuicher aller allgemeinbilden-
den Schulformen der Bundesrepublik (Haupt-, Real-, Integrierte Gesamtschule und Gymnasi-
um)?® vertreten sein. Die Auswahl der Fécher, deren Schulbiicher analysiert werden sollen, hat
sich an den oben erwéhnten bisherigen Studien orientiert: ,,Aufgrund ihrer jeweiligen fach-
spezifischen Perspektiven und Themen sind fiir die religionsbezogene Erforschung von Bil-
dungsmedien folgende Schulfacher besonders relevant: Religionsunterricht, Geschichte, Geo-
grafie, Sozialkunde und/oder Politik, Sprachfacher und jiingst auch verschiedene Ethikfécher*
(Stimac und Spielhaus 2018, 14). Dabei wird in dieser Arbeit jedoch die Einschrankung ge-
macht, dass nur Schulbicher fiir Unterrichtsfacher untersucht werden, die in allen Bundesléan-
dern und an allen Schulen verpflichtend angeboten werden, um am Ende dieser Analyse Aus-
sagen dartber treffen zu kdnnen, mit welchen Darstellungen des Islam und Menschen musli-
mischen Glaubens ein grof3er Teil der Schiler*innen in Deutschland konfrontiert wird. Daher
werden Wahlpflichtfacher wie bspw. eine zweite Fremdsprache oder Religionsunterricht
nicht-katholischer oder -evangelischer Glaubensgemeinschaften® hier nicht beriicksichtigt.
Die Facher Kunst und Musik wurden in den bisherigen Studien unbegriindet nicht beachtet.
Um diese Arbeit auch fur die Islamdarstellung der musischen Féacher zu 6ffnen, wurden diese
zusatzlich in das Sample aufgenommen. Es bleiben daher die Facher Ethik, evangelische und
katholische Religionslehre, Erdkunde, Geschichte, Sozialkunde/Politik, Wirtschaft, Kunst,
Musik, Deutsch und Englisch. Auch trotz der Beschrankung auf diese Schulfacher war eine
weitere Eingrenzung der Auswahl nétig. Daher fiel die Wahl der zu untersuchenden Schulb-
cher auf solche, die fur die achte Klasse zugelassen sind, da Schuler*innen zu diesem Zeit-
punkt in einer breiten Vielfalt an Sachfachern unterrichtet werden (vgl. Bredthauer et al.
2020). Mit diesen Beschréankungen stunden fir diese Analyse insgesamt 190 Lehrwerke zur
Verfiigung®. Daher wurden pro Unterrichtsfach die zwei Schulbiicher ausgewahlt, die in den

meisten Bundeslandern fiir den Unterricht zugelassen sind®. Bei einer gleichen Zulassungs-

® Diese Gliederung orientiert sich an der Einteilung der KMK (2019, 25f.)

* Fir nicht-katholische oder -evangelische Glaubensgemeinschaften gibt es keine landeriibergreifenden Rege-
lungen bezlglich eines eigenen Religionsunterrichtes an allgemeinbildenden Schulen (vgl. Mediendienst Integra-
tion 2018).

® Hierfiir wurden die jeweiligen Listen der fiir den Unterricht zugelassenen Lehrwerke aller Bundeslander fiir die
einzelnen Fécher durchgesehen.

® Um bei dieser Auswahl die Tatsache zu beriicksichtigen, dass Schulbiicher in den meisten Bundeslandern ein
Zulassungsverfahren durchlaufen und damit politisch sanktioniert sind, wurde die folgende Formel aufgestellt
und fir die Berechnung der Zulassungsquote verwendet: (a*b)/(c*d) = x Hierbei stellt x die Zulassungsquote
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quote wurde per Los entschieden. Im Anschluss dieser Auswahl wurde Uberprift, dass Schul-
bicher aller genannten Schulformen und unterschiedlicher Verlage vertreten waren, um einen
reprasentativen Querschnittsuberblick zu ermdglichen. Das Ergebnis dieses Auswahlverfah-
rens waren 22 Lehrwerke fiir die oben genannten Facher. Tabelle 1 gibt einen Uberblick tber
die Auswahl. Im Folgenden werden lediglich die in der Tabelle aufgelisteten Abkiirzungen

fur die einzelnen Schulblcher genutzt, da hier kein expliziter Vergleich einzelner Verlage

oder Schulbticher angestrebt wird.

Fach Titel Abkur- Schul- Verlag Jah | Zulassungs-
zung form’ r quote

Ethik/Philosoph | Leben leben Ethik 1 HS, RS, Klett 2018 | 0,625

ie IGS, GYM

Ethik/Philosoph | Respekt 2 Ethik 2 HS, RS, IGS | Cornelsen | 2012 | 0,625

ie

Ev. Religion Kursbuch Religi- | Ev. Rel. 1 RS, IGS, Calwer 2016 | 0,852
on GYM

Ev. Religion Kursbuch Religi- | Ev. Rel. 2 HS, RS, IGS | Diesterweg | 2019 | 0,716
on elementar

Kath. Religion Leben gestalten Kath. Rel. 1 | HS, RS, Klett 2018 | 0,852

IGS, GYM

Kath. Religion | Wege d. Glau- Kath. Rel. 2 | HS, RS, IGS | Patmos 2015 | 0,716
bens

Erdkunde Diercke Geogra- | Erdkunde 1 HS, RS, Wester- 2018 | 0,609
phie IGS, GYM mann

Erdkunde Terra Erdkunde Erdkunde 2 HS, RS, Klett 2020 | 0,729

IGS, GYM

Geschichte Entdecken und Geschichte 1 | HS, RS, IGS | Cornelsen | 2017 | 0,859
Verstehen

Geschichte Geschichte und Geschichte 2 | GYM Klett 2020 | 0,859
Geschehen

Soz./Pol. Demokratie heute | Soz./Pol. 1 HS, RS, IGS | Wester- 2018 | 0,729

mann
Soz./Pol. Politik entdecken | Soz./Pol. 2 GYM Cornelsen | 2018 | 0,401
Wirtschaft Praxis Wirtschaft | Wirtschaft1 | HS, RS, Wester- 2018 | 0,344

dar, welche sich aus der Anzahl der Bundeslénder, in denen ein Buch zugelassen ist (a), multipliziert mit der
Anzahl der Bundeslander von (a), die fiir dieses Fach ein Zulassungsverfahren haben (b), dividiert durch das
Produkt aus der Anzahl an Bundesléandern, in denen das entsprechende Schulfach unterrichtet wird (c), und der
Zahl der Bundeslander von (c), die fur dieses Fach ein Zulassungsverfahren durchfiihren (d). Ein Ergebnis von x
= 1 wiirde bedeuten, dass ein Schulbuch in allen Bundesléandern ein Zulassungsverfahren erfolgreich durchlaufen
hat und somit potenziell die meisten Schiiler*innen erreichen kann. Stand: April 2020

" HS: Hauptschule, RS: Realschule, IGS: Integrierte Gesamtschule, GYM: Gymnasium
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IGS, GYM mann
Wirtschaft stark in Arbeit Wirtschaft 2 | HS, RS, IGS | Schroedel | 2016 | 0,25
und Wirtschaft
Kunst Kunst entdecken | Kunst 1 HS, RS, IGS | Cornelsen | 2013 | 0,275
Kunst Perspektiven d. Kunst 2 RS, GYM Olden- 2006 | 0,25
Kunst bourg
Musik Musik um uns Musik 1 HS, RS, Schroedel | 2017 | 0,569
IGS, GYM
Musik MusiX Musik 2 HS, RS, Helbling 2018 | 0,569
IGS, GYM
Deutsch Deutsch.kombi.pl | Deutsch 1 HS, RS, IGS | Klett 2018 | 0,844
us
Deutsch P.AUL.D Deutsch 2 HS, RS, IGS | Wester- 2018 | 0,844
mann
Englisch G access Englisch 1 IGS, GYM Cornelsen | 2016 | 0,844
Englisch Green Line Englisch 2 GYM Klett 2017 | 0,844

Tabelle 1: Schulbuchsample

Nach der Auswahl des Samples stellte sich die Frage nach dem methodischen Vorgehen. In
dieser Arbeit soll die Frage beantwortet werden, wie Islam und Muslim*innen in deutschen
Schulblichern dargestellt werden. Daher gilt es, den Inhalt der Buicher zu analysieren. Es han-
delt sich daher um eine produktorientierte Schulbuchanalyse (vgl. Weinbrenner 1995, 22f.).
In einer solchen steht zwar der Inhalt der Schulbiicher im Vordergrund, trotzdem wird hier
implizit davon ausgegangen, dass dieser Inhalt auch eine gewisse Wirkung auf die Schi-
ler*innen hat. Da dieser Aspekt jedoch nicht im Zentrum dieser Arbeit steht, wird darauf im
Anschluss an die Interpretation der Analyseergebnisse zuriickzukommen sein. An die von
Bamberger systematisierten Kategorien einer produktorientierten Schulbuchanalyse (vgl.
1995, 59) anknipfend stellt die hier durchgefiihrte Untersuchung eine inhaltliche Gesamtana-
lyse dar, die einen horizontalen Vergleich in Bezug auf einen Aspekt der ausgewahlten Bi-
cher durchfiihrt. Die Darstellung des Islam wird in Lehrwerken unterschiedlicher Unterrichts-
facher der achten Klasse aller Schulformen durch die Untersuchung des gesamten Inhalts die-
ser Blicher analysiert.

Fiir dieses Vorhaben bietet sich eine Qualitative Inhaltsanalyse an (vgl. Stimac 20186,
5). Als eine Verbindung qualitativer und quantitativer Forschungsmethoden wird diese in ak-
tuellen produktorientierten Schulbuchanalysen immer hdufiger verwendet (vgl. Bock 2018,
65). Dieser Trend leuchtet ein, da aufgrund der Komplexitat und der Dynamiken padagogi-

scher Forschungsfelder (wie hier bspw. des Unterricht(sinhalt)es) ,,eine Integration quantitati-
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ver und qualitativer Forschungsperspektiven erforderlich® (Glaser-Zikuda et al. 2012, 7) ist.
Diese Integration ermdglicht eine ,,mehrperspektivische und zumeist multikriteriale Sicht auf
den Untersuchungsgegenstand® (ebd., 8), die ,,den Erkenntnishorizont zu erweitern vermag™
(ebd., 9) und um so ,,zu einem besseren Verstehen und Erkldren des Sachverhaltes zu gelan-
gen, und dadurch, dem Forschungsgegenstand eher gerecht zu werden* (ebd., 8):

,In der Kombination qualitativer und quantitativer Methoden wird insbesondere

die Chance der Kompensation spezifischer Schwéchen der einzelnen Methode ge-

sehen [...]. Die Notwendigkeit der Integration qualitativer und quantitativer Ver-

fahren lasst sich insbesondere mit dem Erkenntnisgegenstand bzw. dem Phéano-

menbereich sozialwissenschaftlicher Forschung begriinden, die es grundsatzlich

mit "Strukturen begrenzter Reichweite” zu tun hat. Damit ist gemeint, dass der

Ph&nomenbereich stets durch duBerst komplexe, vielschichtige und auch diverse

soziale Konstitutions- bzw. Konstruktionsprozesse beschrieben wird, in denen es

keine einfachen Kausalitdten gibt, und die zudem einem permanenten Wandel un-
terliegen™ (ebd., 9).

Dies trifft, wie in Kapitel 2.2 erwahnt, auch auf Schulbiicher und ihre Inhalte zu, da diese
immer in einem gesellschaftlichen, historischen und kulturellen Kontext entstehen und daher
auch in einem solchen zu betrachten sind. Dartiber hinaus sind die Inhalte der Blcher selbst
kontextuell zu analysieren und nicht losgeldst vom umgebenden Inhalt zu verstehen, um wie-
derkehrende und evtl. tendenzitse Darstellungen ausfindig machen zu kénnen (vgl. Ihtiyar et
al. 2004, 224f)).

Diese Anforderungen werden durch die Qualitative Inhaltsanalyse adressiert: sie ver-
bindet qualitative und quantitative Analyseschritte (vgl. Mayring 2012, 27) und kann dadurch
zu einem gewissen Teil die Méangel beider Verfahren (vgl. Gléaser-Zikuda et al. 2012, 9) kom-
pensieren. Darliber hinaus werden Text und Textinhalte in einer Qualitativen Inhaltsanalyse
stets innerhalb ihrer Kontexte interpretiert, Entstehung und Wirkung werden berlcksichtigt
(vgl. Mayring 2015, 50). ,,Qualitative Inhaltsanalyse muss an Struktur und Bedeutung des zu
analysierenden Materials, also des Textes ansetzen* (ebd., 28). Dies ist notwendig, da in je-
dem Text Informationen dargestellt und so Sinnbeziige hergestellt werden. Diese Informatio-
nen kénnen aber nur durch Konfiguration von und Bezug auf bei den Rezipient*innen dieser
Informationen bereits vorhandene Sinnbezlige vermittelt werden (vgl. ebd.). Soll der unter-
suchte Gegenstand verstanden werden, ist daher eine Analyse nicht nur der dargebotenen In-
halte, sondern auch der Kontexte erforderlich. Um dieses Verstehen des Untersuchungsgegen-
standes zu ermdglichen, bedient sich eine Qualitative Inhaltsanalyse eines Kategoriensystems,
dem die zu analysierenden Textstellen zugeordnet werden. Dieses ermdglicht ein systemati-
sches und Uberprufbares VVorgehen bei der Analyse (vgl. ebd., 13). Das Hauptaugenmerk die-
ser Untersuchung soll auf der Art und Weise, wie der Islam in den untersuchten Schulbiichern

dargestellt wird, liegen. Dabei soll weniger im Vordergrund stehen, ob die Inhalte korrekt
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prasentiert werden (dies war bspw. Analysegegenstand der GEI-Studie der 1980er Jahre),
sondern vielmehr auf die Themen(-komplexe) und Konstellationen geachtet werden, mit de-
nen Islam und Muslim*innen verbunden und evtl. immer wieder dargestellt werden. Daher
wurde fur den zentralen Teil des Kategoriensystems ein induktives Vorgehen gewahlt, um
den Texten und Blichern mdéglichst nahe zu kommen und so das mit der Analyse herauszufil-
tern, was die Texte von sich aus hergeben bzw. darstellen. So soll durch die Ergebnisse der
Untersuchung evident werden, welches Bild den Schiiller*innen vom Islam und von Menschen
muslimischen Glaubens prasentiert wird. Fur die Erarbeitung des Kategoriensystems lohnt
sich jedoch auch das ,,Anknlpfen an den Erfahrungen anderer mit dem zu untersuchenden
Gegenstand“ (Mayring 2015, 13). Daher und auch, um eine gewisse Vergleichbarkeit dieser
mit anderen Studien zu ermdglichen, wurden einige Analysekategorien aus theoretischen
Uberlegungen zur Schulbuchgestaltung und -forschung sowie aus in Kapitel 2.3 erwéahnten
Studien in die hier durchgefiihrte Untersuchung aufgenommen. So ist neben den Inhalten,
durch die der Islam in den Schulbuchern thematisiert wird, auch die Art und Weise wie er
dargestellt wird bedeutsam: herrschen verallgemeinernde bzw. vereinfachende Darstellungen
vor oder wird auf divergierende Perspektiven hingewiesen bzw. Aussagen in ihrem Zusam-
menhang relativiert (vgl. GEl und UNESCO 2018, 14; Weinbrenner 1995, 33)? Werden
Schiler*innen dazu angeregt, sich mit den Inhalten aktiv und kritisch auseinanderzusetzen
und diese auch zu hinterfragen (vgl. GEI und UNESCO 2018, 19)? Insgesamt ergibt sich fiir
diese Arbeit daher ein zweigeteiltes Kategoriensystem, welches teils aus deduktiven Katego-
rien anderer Arbeiten, teils aus induktiven, aus den Schulbiichern gewonnenen Kategorien

besteht. Tabelle 2 listet die deduktiven Kategorien auf und erldutert diese.

Kategorie Fragestellung; Auspragungen

Differenzierende Darstellung Wird auf die Diversitat der verschiedenen isla-
mischen Strémungen, Praktiken, Lebensformen

etc. eingegangen? — Ja; Nein

Hintergrund- bzw. weiterfiihrende Informatio- | Werden zusatzlich zu der Hauptaussage der
nen Fundstelle Hintergriinde oder Auswirkungen
des thematisierten Inhalts angefiihrt, die das
Dargestellte aus anderen Perspektiven betrach-
ten und/oder eine bessere Einordnung ermdgli-

chen? — Ja; Nein

Arbeitsanweisungen Gibt es eine Arbeitsanweisung, die sich explizit
auf die Inhalte der Fundstelle bezieht? — Ja;

Nein

Tabelle 2: Deduktive Kategorien
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Jede Qualitative Inhaltsanalyse hat sich an einem im Voraus erstellten Ablaufplan zu orientie-
ren, um eine objektive Uberpriifung des Prozesses zu ermdglichen (vgl. Mayring 2012, 28).
Daher wird der dieser Arbeit zugrundeliegende Ablaufplan hier nun dargestellt und erléutert,
bevor die Ergebnisse der Untersuchung présentiert werden (dabei ist dieser Ablaufplan in
zwei qualitative Phasen (Punkte e bis g und i) und eine quantitative Phase (h) aufgegliedert):

a) Sampling

b) Deduktive Kategorienbildung

c) Sichtung der Schulbticher

d) Digitalisierung der Fundstellen

e) Kodierung der Fundstellen

f) Zusammenfassen der Kodes

g) Zweiter Kodierungsdurchgang

h) Quantitative Analyse

1) Interpretation der Ergebnisse

Oben wurden die Auswahl des Samples (a) und der deduktive Teil des Kategoriensystems (b)
bereits erléutert. Daran knipfte die Sichtung aller 22 Lehrwerke an (c). Hier wurden alle Stel-
len, an denen Islam und Menschen muslimischen Glaubens thematisiert oder Inhalte mit die-
sen in Verbindung gebracht wurden, markiert. Dabei konnte es sich um eine explizite Nen-
nung oder um Verweise auf bzw. Darstellungen von in Deutschland mit dem Islam in Verbin-
dung gebrachten Symbolen (bspw. verschiedene Formen der Verschleierung, Moscheen,
Halbmond etc. (vgl. bspw. Barskanmaz 2009, 383; Mannitz 2005, 41)) handeln. Diese Fund-
stellen wurden im Anschluss digitalisiert (d) und mit Hilfe des Computerprogramms
MAXQDA kodiert (e), also ,,nach bestimmten, empirisch und theoretisch sinnvoll erschei-
nenden* Gesichtspunkten geordnet, ,,um So eine strukturiertere Beschreibung des erhobenen
Materials zu ermdglichen* (Mayring 2015, 24). Hier kamen zum einen die bereits erwéhnten
Kategorien zum Einsatz, zum anderen wurden induktiv aus dem Inhalt der Biicher neue Kate-
gorien erstellt. Dabei war zum einen das von Bedeutung, was in der Fundstelle direkt genutzt
wurde, um einen Bezug zum Islam herzustellen (Kategorie: Inhalt), zum anderen die angren-
zenden Themen, die in der Umgebung der Fundstelle behandelt wurden (Kategorie: angren-
zende Themenfelder). Wiahrend jeder Fundstelle nur ein Kode der Kategorie ,Inhalt® zugewie-
sen wurde, um so die konkrete Thematik der Stelle im Schulbuch zu erfassen, wurden fiir die
Kategorie ,angrenzende Themenfelder* alle umliegenden Inhalte beriicksichtigt. Dies sollte es

ermoglichen, die Themenkonstellation, in die die Fundstelle eingebettet ist, herauszuarbeiten.
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Auch wenn die Kodes dieser Kategorien sich so nah wie mdglich am Inhalt orientieren sollten
(vgl. Oswald 2019, 175), musste fir jede Fundstelle analysiert und interpretiert werden, wel-
cher Inhalt das Hauptthema darstellte und welche zusatzlichen Felder angesprochen wurden.
Hé&ufig war es dabei jedoch moglich, direkt auf Schlagworter aus den Texten zurlickzugreifen.
Diese Interpretationsarbeit stellt die Hauptaufgabe des ersten inhaltsanalytischen Schrittes
einer Qualitativen Inhaltsanalyse dar (vgl. Mayring 2015, 20f.) und ist im Anschluss daran der
Ausgangspunkt fir quantifizierende Analysen (vgl. ebd., 24). Um diese weitergehenden Ana-
lysen dabei in einem aussagekraftigen und gleichzeitig Giberschaubaren Rahmen zu halten galt
es, im Anschluss an die Kodierung aller Fundstellen die Kodes der Kategorien ,Inhalt® (insge-
samt 55 Kodes) und ,angrenzende Themenfelder® (insgesamt 107 Kodes) in thematisch zu-
sammengehdrigen Gruppen zusammenzufassen (f) (vgl. Mayring 2012, 32). Aus dieser Zu-
sammenfassung ergaben sich fiir die Kategorie ,Inhalt® 11, fiir die Kategorie ,angrenzende
Themenfelder 10 Ubergruppen. Tabelle 8 im Anhang listet das gesamte Kodierungssystem
aller induktiven und deduktiven Kategorien auf. Diesem Schritt schloss sich eine zweiter Ko-
dierungsdurchgang an, in dem dberprift wurde, ob die nun zusammengefassten Kode-
Gruppen dem Inhalt der Fundstellen noch immer gerecht wurden (g). So wurde auch eine ge-
wisse Intra-Koder-Reliabilitat (vgl. ebd., 29) gewéhrleistet, um ein MindestmaR an Reliabili-
t4t im Rahmen einer Arbeit, in dem bspw. eine Inter-Koder-Uberpriifung nicht moglich ist, zu
gewaéhrleisten. Die Ergebnisse der Schritte a) — g) konnten nun quantitativ ausgewertet wer-
den (h). Dies erfolgt detailliert im folgenden Kapitel. Eine Qualitative Inhaltsanalyse kann
hierbei jedoch nicht stehen bleiben: es gilt, ,,dass die Ergebnisse quantitativer Analyseschritte
wieder ruckgefiihrt werden missen an ihren Ausgangspunkt. Sie mussen interpretiert werden,
auf die vorausgehende Fragestellung bezogen werden (Mayring 2015, 22). Die Interpretation
der Ergebnisse erfolgt in Kapitel 3.3 (i). Flr diese ist es unumgénglich, das Material der Ana-
lyse in ein Kommunikationsmodell einzubetten, um es innerhalb des Entstehungs-, Verwen-
dungs- und Wirkungskontextes verstehen zu kdnnen, durch das es gepragt wird (vgl. ebd., 50,
2012, 28). Innerhalb dieses Rahmens kdnnen die Ergebnisse des quantitativen Teilschrittes
der Gesamtanalyse dann genutzt werden, um die Fragestellung dieser Arbeit zu beantworten.
Mayring fasst die Ablaufschritte einer Qualitativen Inhaltsanalyse, die hier fur diese Arbeit
detailliert beschrieben wurden, in den Satz: ,,Von der Qualitit zur Quantitidt und wieder zur
Qualitat™ (2015, 22). In dieser Untersuchung stellen die Arbeitsschritte €) — g) den ersten
qualitativen, Schritt h) den quantitativen und Schritt i) den zweiten qualitativen Teil dar.
Nachdem in diesem Kapitel die Schritte a) — g) erldutert wurden, schlief3t an dieser Stelle nun
die Darstellung der Ergebnisse der quantitativen Auswertung an, bevor diese dann in 3.3 in-

terpretiert werden.
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3.2 Quantitative Auswertung

In den 22 hier untersuchten Lehrwerken wurde an insgesamt 360 Stellen Bezug auf den Islam

oder Menschen muslimischen Glaubens genommen. In Tabelle 3 ist die Verteilung dieser

Fundstellen® aufgelistet. Abbildung 1 verdeutlicht den Anteil der Seiten mit Fundstellen an

der Gesamtseitenanzahl der einzelnen Blicher. Etwas mehr als ein Drittel der Blicher (36%)

thematisiert Islam/Muslim*innen selten (auf zwischen 5 und 15 % der Seiten), wéhrend das

Themenfeld in einem Grofteil der Bicher (59%) kaum bis gar keine Erwéahnung findet. In

lediglich einem der Lehrwerke wird auf mehr als jeder sechsten Seite Bezug auf den Islam

genommen. Dabei fallt auf, dass vor allem die Lehrwerke der Fachgruppe Ethik/Religion ver-

gleichsweise hohe Werte aufweisen, gefolgt von den Fachern Sozialkunde/Politik und Ge-

schichte. In den untersuchten Lehrwerken der musischen und der Sprachfécher spielt das

Thema (beinahe) keine Rolle, ebenso wenig im Wirtschaftsunterricht.

Lehrwerk Seiten | Fundst. | Seiten Anteil Lehrwerk Seiten | Fundst. | Seiten Anteil

ges. mit Seiten ges. mit Seiten
Fundst. | mit Fundst. | mit
Fundst. Fundst.

Ethik 1 237 23 16 % Soz./Pol 2 216 41 21 10%

Ethik 2 152 30 25 16% Wirtschaft 1 | 368 0 0 0%

Ev.Rel.1 | 240 39 27 11% Wirtschaft 2 | 208 0 0 0%

Ev. Rel. 2 208 28 21 10% Kunst 1 204 0 0 0%

Kath. Rel. | 224 33 28 13% Kunst 2 528 0 0 0%

1

Kath. Rel. | 256 18 17 % Musik 1 384 7 1 0%

2

Erdkunde 1 | 248 12 9 4% Musik 2 192 2 2 1%

Erdkunde 2 | 259 0 0 0% Deutsch 1 320 0 0 0%

Geschichte | 272 14 11 4% Deutsch 2 434 6 6 1%

1

Geschichte | 280 66 28 10% Englisch 1 264 0 0 0%

2

Soz./Pol.1 | 400 41 30 8% Englisch 2 264 0 0 0%

Tabelle 3: Fundstellen

® Die Begriffe Fundstellen, Darstellung(en) von Islam und Muslim*innen und Islamdarstellungen werden im
Folgenden synonym gebraucht.
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Abbildung 1: Relativer Anteil der Fundstellen an der Gesamtseitenanzahl
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Diesem einleitenden Gesamtiiberblick folgen die Darstellung der Inhalte, mit denen Islam und
Muslim*innen thematisiert werden (3.2.1). Anschlielend folgt ein detaillierter Blick auf die
Verteilung der Themen und angrenzenden Themenfelder auf die einzelnen Schulfécher
(3.2.2), gefolgt von der Kategorie ,differenzierende Darstellung® (3.2.3). Daran schlief3t die
Préasentation der Ergebnisse flr die Kategorien ,weiterfuhrende Informationen und ,Arbeits-

anweisung® an (3.2.4). Vor der Interpretation der Ergebnisse der quantitativen Auswertung
werden diese in einem Zwischenfazit resiimiert (3.2.5).

3.2.1 Inhalt

Tabelle 4 listet auf, welche Themenfelder® in den Schulbiichern dazu genutzt wurden, um
Islam und Muslim*innen zu thematisieren. Dabei steht die Darstellung unterschiedlichster
,Facetten des Islam* deutlich im Vordergrund (42%), gefolgt von der Thematisierung histori-
scher Ereignisse (,Geschichte®) und der ,Vielfalt der Religionen® der Welt (jeweils 16%). Da-
rauf folgt die Erwéhnung im Rahmen ,religiosen Extremismus‘ (9%) und des ,Nahen oder
Mittleren Ostens® (5%). Alle anderen Themenfelder werden seltener herangezogen, um den
Islam zu behandeln. Hervorzuheben ist an dieser Stelle, dass 49 von 151 Fundstellen, die der
Kategorie ,Facetten des Islam* zugeordnet wurden, die Verschleierung muslimischer Frauen

und 25 von 58 Fundstellen der Kategorie ,Geschichte® die Kreuzziige zum Inhalt hatten.

Diskriminierung ‘ 10 ‘

% Hier werden aus Griinden der Ubersichtlichkeit lediglich die Ubergruppen angefiihrt, die in Arbeitsschritt f)

(siehe Kapitel 3.1) herausgearbeitet wurden. Tabelle 8 im Anhang bietet einen Uberblick, welche Kodes den
Ubergruppen zugeordnet sind.

24



Facetten des Islam 151
Geschichte 58
Gesellschaft Deutschlands | 9
Kultur 7
Mensch 5
Naher/Mittlerer Osten 19
Religidse Konflikte 5
Religidser Extremismus 34
Toleranz 4
Vielfalt der Religionen 58
Summe 360

Tabelle 4: Inhalte

Wie bereits erwahnt, dirfen diese Fundstellen jedoch nicht isoliert vom Rest des Inhaltes,

sondern mussen in ihrem thematischen Kontext betrachtet werden. Tabelle 5 gibt daher Auf-

schluss dartber, in welche Zusammenhéange die 360 Darstellungen eingebettet sind. Durch-

schnittlich wurden pro Fundstelle 4,12 angrenzende Themenfelder festgestellt, von denen die

Themenbereiche des ,zwischenmenschlichen Gegeneinanders® (kulturelle/religiose Konflikte,

Kriege, Terror etc.)'® mit 33% der Kodierungen und der unterschiedlichen ,Religionen der

Welt® mit 24% der Kodierungen den GroRteil ausmachen. Mit groRerem Abstand folgen die

Bereiche des ,zwischenmenschlichen Miteinanders® (11%), der unterschiedlichen ,Facetten

des Islam* (9%) und der ,Migration‘ (8%). Die restlichen 5 Themenfelder machen zusammen

noch einmal 15% der Fundstellen aus.

Facetten des Islam 138
Freizeit 3
Gegeneinander 490
Geschichte 84
Gesellschaft Deutschlands | 37
Individuum 12
Migration 112
Miteinander 169
Religionen der Welt 354
Weltgesellschaft 85
Summe 1484

Tabelle 5: Angrenzende Themenfelder

0 Fiir eine vollstandige Auflistung aller Kategorien siehe auch hier Tabelle 8 im Anhang.
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3.2.2 Verteilung der Themen nach Facher(gruppe)n

Die bisherigen Ergebnisse haben gezeigt, dass Islam und Muslim*innen in den untersuchten
Schulbiichern hauptsachlich mit den Themenfeldern ,Facetten des Islam®, ,historische Ereig-
nisse‘ und ,Vielfalt der Religionen der Welt* behandelt und dabei vor allem im Kontext der
Bereiche ,zwischenmenschliches Gegeneinander und ,Religionen der Welt* situiert werden.
Tabellen 6 und 7 geben nun einen Uberblick, wie sich diese Ergebnisse auf die einzelnen
Schulbucher und -facher und — auf einer tbergeordneten Ebene — auf die Fachergruppen ver-
teilen. Dabei werden hier nur die Facher der Gruppen ,,Ethik/Religion und ,,Gesellschafts-

wissenschaften* aufgelistet, da fiir die musischen und Sprachfidcher kaum Fundstellen ausge-

macht wurden™.
Diskrimi- | Facet | Ge- Gesell- Kul | Men | Naher | Rel. Rel. Tole- | Viel | Sum
nierung cet- schicht | schaft tur sch /Mittl | Kon- | Extre- ranz falt me

ten e Deutsch erer flikte | mismus d.

d. lands Osten Rel.

Is-

lam
Ethik/Religion 7 92 12 7 0 4 6 3 4 1 3B | 171
Ethik 2 33 4 2 0 4 3 0 1 0 4 53
Ethik 1 0 14 0 2 0 4 0 0 1 0 2 23
Ethik 2 2 19 4 0 0 0 3 0 0 0 2 30
Ev. Rel. 2 40 4 4 0 0 3 2 3 0 9 67
Ev.Rel. 1 1 24 2 3 0 0 0 1 2 0 6 39
Ev. Rel. 2 1 16 2 1 0 0 3 1 1 0 3 28
Kath. Rel. 3 19 4 1 0 0 0 1 0 1 22 51
Kath. Rel. 1 1 11 1 0 0 0 0 1 0 0 19 33
Kath. Rel. 2 2 8 3 1 0 0 0 0 0 1 3 18
Gesellschaftswis- | 3 52 | 45 2 5 1 10 2 29 2 23 | 174
senschaften
Erdkunde 0 6 0 0 0 2 1 0 0 3 12
Erdkunde 1 0 6 0 0 0 2 1 0 0 3 12
Erdkunde 2 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
Geschichte 0 9 45 0 5 0 1 1 0 0 19 80
Geschichte 1 0 1 9 0 1 0 1 1 0 0 1 14
Geschichte 2 0 8 36 0 4 0 0 0 0 0 18 66
Soz./Pol. 3 37 0 2 0 1 7 0 29 2 1 82
Soz./Pol. 1 2 19 0 2 0 1 0 0 15 2 0 41
Soz./Pol. 2 1 18 0 0 0 0 7 0 14 0 1 41
Wirtschaft 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
Wirtschaft 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
Wirtschaft 2 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0

Tabelle 6: Inhalte nach Fachergruppen, Fachern und Schulbiichern (gekurzt)

1 Die vollstandigen Tabellen befinden sich im Anhang (Tabellen 9 und 10).
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Facet | Frei Gegenei- | Ge- Gesell- Men | Mig- Mitei- Reli- Weltge- Sum

cet- zeit nander schich- | schaft sch ration | nander | gionen | sellschaft me

ten d. te Deutschl der

Islam ands Welt
Ethik/Religion 128 | 3 171 25 11 11 32 102 184 9 676
Ethik 18 1 41 1 4 10 8 38 36 2 159
Ethik 1 6 1 20 0 4 8 7 23 15 0 84
Ethik 2 12 0 21 1 0 2 1 15 21 2 75
Ev. Rel. 90 2 89 18 6 1 17 33 87 3 346
Ev. Rel. 1 65 0 66 11 3 0 12 27 61 1 246
Ev. Rel. 2 25 2 23 7 3 1 5 6 26 2 100
Kath. Rel. 20 0 41 6 1 0 7 31 61 4 171
Kath. Rel. 1 19 0 29 1 1 0 6 28 35 2 121
Kath. Rel. 2 1 0 12 5 0 0 1 3 26 2 50
Gesellschaftswis- | 10 0 314 56 26 1 77 65 169 69 787
senschaften
Erdkunde 0 0 7 1 0 0 0 4 2 26 40
Erdkunde 1 0 0 7 1 0 0 0 4 2 26 40
Erdkunde 2 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
Geschichte 10 0 110 55 1 0 2 51 95 11 335
Geschichte 1 5 0 30 15 0 0 0 6 12 0 68
Geschichte 2 5 0 80 40 1 0 2 45 83 11 267
Soz./Pol. 0 0 197 0 25 1 75 10 72 32 412
Soz./Pol. 1 0 0 97 0 15 0 40 4 31 12 199
Soz./Pol. 2 0 0 100 0 10 1 35 6 41 20 213
Wirtschaft 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
Wirtschaft 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
Wirtschaft 2 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0

Tabelle 7: Angrenzende Themenfelder nach Fachergruppen, Fachern und Schulbiichern (gekirzt)

Fur beide Féachergruppen gilt, dass die Darstellung unterschiedlicher ,Facetten des Islam®

uberwiegt. In der Gruppe Ethik/Religion finden sich darlber hinaus viele Stellen, an denen

der Islam im Zusammenhang mit der weltweiten ,Vielfalt der Religionen‘ thematisiert wird.
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Fur die Féacher der Gesellschaftswissenschaften hingegen stehen neben den ,Facetten des Is-
lam* die Darstellung ,historischer Ereignisse‘ und des ,religiosen Extremismus‘ im Vorder-
grund.

Diese Inhalte werden in beiden Féchergruppen hauptsachlich in einen Kontext des
,zwischenmenschlichen Gegeneinanders‘ und der ,Religionen der Welt‘ eingebettet. Dabei
sticht vor allem fiir die Buicher der Facher Geschichte und Sozialkunde/Politik die Verknip-
fung mit konflikthaften Themen hervor. Wéhrend Schulblcher der Ethik- und Religionsfacher
den Islam wie zu erwarten neben den beiden genannten Schwerpunkten als Religion themati-
sieren und daher auf seine unterschiedlichen Aspekte eingehen (Kategorie ,Facetten des Is-
lam®), ist fiir das Fach Sozialkunde/Politik ein Schwerpunkt auf dem Themenkomplex ,Mig-
ration‘ auszumachen. In den Geschichtsbiichern erfolgen ungefdhr gleich hiufig Thematisie-
rungen des ,zwischenmenschlichen Miteinanders® und ,historischer Ereignisse®, wéahrend die
Bucher des Erdkundeunterrichtes Islam und Muslim*innen hauptsachlich im Kontext der
,Globalisierung* besprechen.

Die bisher vorgestellten Ergebnisse lassen vermuten, dass zwar vordergriindig eine
sachliche, neutral bis positiv konnotierte Darstellung des Islam in den Schulbtichern erfolgt
(Thematisierung der ,Facetten des Islam® in Verbindung mit Darstellungen ,historischer Er-
eignisse* und der allgemeinen ,Vielfalt der Religionen*). Diese erfolgt jedoch (neben der Dar-
stellung des Islam als Religion) zu einem grof3en Teil eingebettet in einen konfliktbeladenen
Kontext. Das inhaltliche Umfeld der auf den ersten Blick wiinschenswerten Themendarstel-
lungen stellt sich demnach als wichtig fiir die Einordnung der Analyseergebnisse heraus. Dies
ermoglicht eine Relativierung des auf den ersten Blick positiv erscheinenden Unterschiedes
der Ergebnisse dieser Arbeit und den Befunden der in Kapitel 2.3 erwahnten vorangegange-

nen Studien.

3.2.3 Differenzierende Darstellungen

Bei der bisher evident gewordenen thematischen Fixierung der Schulblcher auf die Darstel-
lung der ,Facetten des Islam‘, zusammen mit der ,Vielfalt der Religionen‘ und ,historischer
Ereignisse’, stellt sich die Frage, ob bei dieser Présentation auf die interne Diversitat des Is-
lam, die auch in der Zusammensetzung der in Deutschland lebenden Menschen muslimischen
Glaubens zu finden ist (vgl. Haug et al. 2009, 97), eingegangen wird und ob bspw. auch die
Tatsache berticksichtigt wird, dass der Islam sich bei weitem nicht auf den Nahen Osten be-
schrankt (vgl. Pew Forum on Religion & Public Life 2009, 2012). In lediglich 11% der Fund-
stellen werden diese Tatsachen berticksichtigt (38 differenzierende Darstellungen gegenuber
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322 nicht-differenzierenden). Dabei ist es fachergruppenlbergreifend so, dass nicht-

differenzierende Darstellungen uberwiegen (siehe Abbildung 2).
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Dieser Trend ist bei allen Themenfeldern zu erkennen (siehe Abbildung 3). Aufféllig ist, dass

dies auch bei der Darstellung der ,Facetten des Islam* und der ,Vielfalt der Religionen‘ der

Fall ist, wo doch gerade diese Themen Anlasse fir differenzierende und Vielfalt abbildende
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3.2.4 Weiterfuhrende Informationen und Arbeitsanweisungen

Eng mit der differenzierenden Darstellung von Inhalten verbunden ist die Frage, ob den Schi-
ler*innen zu einem bestimmten Thema weiterfiihrende oder Hintergrundinformationen darge-
boten werden. Dies ermdglicht es den Schiiler*innen, die Inhalte ,,in weitere gesellschaftliche,
politische und geistesgeschichtliche Zusammenhénge zu stellen® (GEI und UNESCO 2018,
19) und wirkt somit ebenfalls vereinfachenden und essenzialisierenden Darstellungen entge-
gen. Auch die Frage, ob die Inhalte mit einer Aufgabenstellung verknupft und die Schi-
ler*innen dadurch zu einer (kritischen) Auseinandersetzung mit ihnen angeregt werden, ist in
diesem Rahmen bedeutsam (vgl. ebd.). Wie Abbildung 4 zeigt, gibt es anndhernd gleich viele

Fundstellen, an denen weiterflihrende Informationen (nicht) angeboten werden.

Ja .
29% Nein

51%

Abbildung 4: Werden weiterfiihrende oder Hintergrundinformationen bereitgestellt?

Dabei gibt es sowohl zwischen den Fachergruppen (Abbildung 5), als auch zwischen den

Schulbichern teilweise grofiere Unterschiede (Abbildung 6).
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Abbildung 7 zeigt, dass bei lediglich 3 der 11 Inhaltskategorien (,Geschichte*, ,Kultur, ,reli-

gioser Extremismus‘) Darstellungen vorherrschen, die den Schiler*innen weiterfiihrende In-
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formationen anbieten. Jedoch kann nur fir den Themenbereich ,Geschichte‘ behauptet wer-
den, dass Darstellungen mit weiterfihrenden Informationen uberwiegen. Die Kategorien ,To-
leranz‘, ,religitse Konflikte® und ,Diskriminierung‘ weisen in dieser Teilanalyse die niedrigs-

ten Werte auf.
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Abbildung 7: Werden weiterfiihrende oder Hintergrundinformationen fiir die Themenfelder bereitgestellt?
Ebenfalls relativ ausgewogen ist die Verteilung der Fundstellen, die die Schiler*innen durch

eine Aufgabenstellung dazu auffordern, sich mit dem Thema weitergehend zu beschéftigen
(siehe Abbildung 8).
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Abbildung 8: Gibt es Aufgabenstellungen zu den Fundstellen?
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In den Biichern der Ethik- und Religionsfacher Gberwiegen mit 67% die Fundstellen, die mit

einer Aufgabenstellung verknlpft werden, wéhrend in den Blchern der Gesellschaftswissen-

schaften Fundstellen ohne Aufgabenstellung dominieren (68%) (siehe Abbildung 9).
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Dabei werden vor allem Fundstellen, die der Kategorie ,Gesellschaft Deutschlands® zugeord-
net wurden, mit Aufgabenstellungen verknupft. Erneut weist die Kategorie ,Toleranz* die
niedrigsten Werte auf, diesmal gefolgt von Fundstellen der Inhalte ,religiéser Extremismus*
und ,Naher und Mittlerer Osten‘. Alle anderen Kategorien schwanken um eine ausgewogene
Verteilung (zwischen 40 und 60%) (siehe Abbildung 10).
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Abbildung 10: Gibt es Aufgabenstellungen fir die jeweiligen Themenfelder?

3.2.5 Zusammenfassung der Ergebnisse

Bevor die in den vorangegangenen Kapiteln erwahnten Ergebnisse der quantitativen Analyse
im Folgenden interpretiert und in weiterfilhrende Uberlegungen eingebettet werden, sollen in
diesem Abschnitt die pragnantesten Befunde noch einmal zusammengefasst werden, um so
einen konzisen Uberblick zu ermdoglichen.

In neun der 22 untersuchten Schulbucher werden Islam und Muslim*innen nicht er-
wahnt. Lediglich eines der verbleibenden Biicher widmet sich dem Thema auf mehr als 15%
der Seiten, wéhrend die restlichen 12 Biicher im Schnitt auf 7% ihrer Seiten Inhalte mit Bezug
auf den Islam behandeln. Die Fécher Ethik, katholische und evangelische Religion, Sozial-
kunde/Politik und Geschichte weisen im Vergleich zu den anderen Fachern hohere Werte auf.
Zur inhaltlichen Thematisierung des Islam werden hauptsachlich die hier ausgemachten Be-
reiche ,Facetten des Islam*, ,historische Ereignisse‘ und ,Religionen der Welt‘ benutzt. ,As-
pekte des Islam‘ werden fachergruppeniibergreifend hdufig besprochen, dabei machen Fund-
stellen, die die Frauenverschleierung behandeln, etwa ein Drittel dieser Thematisierungen aus.

Im Rahmen der ,Religionen der Welt‘ werden Islam und Muslim*innen vermehrt in den B-
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chern der Féchergruppe Ethik/Religion behandelt, wobei ,religiose Konflikte in ungeféhr der
Halfte dieser Darstellungen ebenfalls angesprochen werden. ,Historische Ereignisse‘ finden
sich hingegen h&ufiger in den gesellschaftswissenschaftlichen F&chern. Hier stehen auch die
Themenfelder ,religioser Extremismus® und ,Migration® (im Umfeld von mehr als 100 von
360 Fundstellen wurden Thematisierungen von ,Migration‘ und ,Integration‘ gefunden) oft
im Zentrum der Darstellung. Eingebettet werden diese Fundstellen am haufigsten in einen von
zwischenmenschlichen Konflikten geprégten Kontext. In allen Fachern lberwiegen Inhalte,
die ,den Islam‘ nicht differenzierend darstellen, deutlich. Hingegen werden den Schu-
ler*innen an annahernd gleich vielen Fundstellen weiterfiihrende Informationen angeboten
(178), wie sie ihnen vorenthalten werden (182). Dabei sind Unterschiede zwischen einzelnen
Schulbiichern und zwischen den Fachergruppen auszumachen. Die Themen, flr die am hau-
figsten weiterfihrende Informationen angeboten werden, sind ,Geschichte‘, ,Kultur und ,re-
ligioser Extremismus‘. Ein anderes Bild bietet sich bei dem Blick auf die Aufgabeneinbin-
dung. Zwar ist die Gesamtverteilung ebenfalls ausgewogen (177 Aufgabeneinbindungen ge-
genuber 183 nicht eingebundenen Fundstellen), in den Biichern der Facher Ethik und Religion
geschieht dies allerdings mehr als doppelt so haufig wie in denen der gesellschaftswissen-
schaftlichen Féacher. Dabei weist die Thematisierung des Islam im Kontext der ,Gesellschaft
Deutschlands* relational die meisten Aufgabeneinbindungen auf. Die wenigsten erfolgen bei
den Themen ,Toleranz*, ,religiéser Extremismus und ,Naher und Mittlerer Osten‘.

An diesem Punkt der Arbeit gilt es nun, den bereits erwahnten Schritt zurtick von der

Quantitét zu der Qualitat zu gehen, um so die hier aufgelisteten Ergebnisse zu interpretieren.

3.3 Interpretation der Ergebnisse
Oben wurde bereits erwahnt, dass vor der Interpretation der quantitativen Analyseergebnisse
eine Einordnung des Untersuchungsgegenstandes in eine Kommunikationstheorie erfolgen
muss, vor deren Hintergrund die Ergebnisse dann gedeutet werden kdnnen. Fir diese Arbeit
stellt das Kodieren/Dekodieren-Modell Stuart Halls (2016) diesen Hintergrund dar, da erstens
die Cultural Studies (und damit auch Halls Modell) die gesellschaftliche Bedeutung von Mas-
senmedien betonen (vgl. Hepp et al. 2015, 11; Marchart 2018, 20, 135) und zweitens dieses
Modell gerade auch in der Medienforschung vorherrscht (vgl. Fuchs et al. 2014, 61). In eini-
gen Punkten wird das Modell allerdings um Uberlegungen Pierre Bourdieus erganzt, damit
die fiir diese Arbeit relevanten, spezifischen Aspekte padagogischer Kommunikation bertick-
sichtigt werden kdnnen.

Durch die schulische Kommunikation in Form des Unterrichtes, die, wie jede padago-

gische Kommunikation, durch ein Machtgefélle zwischen erziehender (lehrender) und zu-
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erziehender (lernender) Person gepragt und damit asymmetrisch ist (vgl. Zirfas 1996, 268ff.),
werden die Schiler*innen sozialisiert (Hummrich und Kramer 2017, 12). In diesem Prozess
bieten Schulbiicher verbindliche Inhalte an, die gelehrt und gelernt werden sollen (vgl. Nie-
haus et al. 2015, 10). Dadurch kdénnen sie als eine Form des symbolischen Ausdruckes des
Selbstverstandnisses einer Gesellschaft verstanden werden (vgl. Fuchs et al. 2014, 15). Die
Rezipierenden dieser Inhalte werden ,,durch die Aneignung und Verarbeitung dieser Symbole
nicht nur mit diesen Realitaten konfrontiert, sondern auch in die jeweilige Gesellschaft einge-
bunden® (Jackel 2011, 105). Im Kodieren/Dekodieren-Modell Stuart Halls werden die Rezi-
pierenden dabei nicht, wie in alteren Kommunikationsmodellen (vgl. bspw. Shannon und
Weaver 1949), als passive Empfanger*innen eines festgeschriebenen Kommunikationsinhal-
tes verstanden, sondern als

,»aktive[r], bedeutungskonstituierende[r] Faktor von Kommunikation. Der Kom-

munikationsprozess ist somit ein konstruktiver, interpretativer, kontextabhangiger

Prozess, der unterschiedlichen hegemonialen oder subversiven Strategien offen-

steht. Bedeutungen sind nicht eindeutig fixierbar, sondern sie entwickeln sich im

Kommunikationsprozess selbst, und Kommunikationsprozesse finden nicht in ei-

ner sozialen Isolation statt, sondern unter sozialen Bedingungen, die durch die [...]

Triangulation von Macht, Kultur und Identitét stattfinden. [...] Kommunikation hat

nicht die einfache Funktion, einen Informationsfluss herzustellen, sondern die

Funktion, kulturelle Hegemonien herbeizufiihren bzw. solchen zu widerstreiten
(Schiitzeichel 2015, 220).

Dieser Kommunikationsvorgang wird nach Hall hauptsachlich durch zwei Prozesse bestimmt,
die dem Modell seinen Namen geben: ein Kommunikationsinhalt wird auf der Seite der/des
Sendenden ausgewahlt, artikuliert und auf ein bestimmtes Publikum zugeschnitten — kodiert —
, dann auf einem bestimmten Weg in den Diskurs eingebracht, in dem er zirkuliert, und dort
von der Seite der/des Empfangenden wahrgenommen, interpretiert und in bereits vorhandene
Wissensstrukturen eingegliedert — dekodiert (vgl. Hall 2016, 69). Dabei werden die Prozesse
des Kodierens und Dekodierens auf beiden Seiten von den jeweils verfiugbaren Wissensrah-
men und individuellen wie gesellschaftlichen Rahmenbedingungen (verfugbare Technik, Pro-
duktionsverhaltnisse, soziobkonomischer Status etc.) bestimmt (vgl. ebd.). Nach dieser Auf-
fassung sind Kommunikationsprozesse daher nicht determiniert, sondern kontingent: die von
der sendenden Seite intendierte Botschaft kann ihrer Intention entsprechend verstanden wer-
den. Kommunikation kann aber auch scheitern (vgl. Schitzeichel 2015, 221f.). Dies ge-
schieht, wenn die oben genannten Bedingungen fur Kodieren und Dekodieren zu weit ausei-
nanderliegen. ,,Wie eine Kommunikation rezipiert wird, hangt von der politisch-kulturellen
Situation der Rezipienten ab* (ebd., 222). In dieser Auseinandersetzung zwischen angebote-
nen Kommunikationsinhalten und der Interpretation dieser wird tber das jeweilige Verstand-

nis von Kultur und Gesellschaft gerungen (vgl. Jackel 2011, 105). Auch fur Bourdieu stellt
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Kommunikation ,,ein Mittel der Produktion und Reproduktion von gesellschaftlichen Ver-
haltnissen dar* (Schiitzeichel 2015, 215). Kultur und Gesellschaft werden so zwar in jedem
Kommunikationsakt (erneut) geschaffen, dabei nehmen diese AuBerungen jedoch immer auch
Bezug auf die (auch durch Kommunikation) ,,institutionalisierten Machtverhaltniss[e], die
dem Diskurs, der Interaktion, dem Sprechakt vorausgehen (ebd., 211). Fiir den in dieser Ar-
beit bedeutsamen Aspekt der padagogischen Kommunikation schlussfolgert Bourdieu daher:

,Wollte man die péadagogische Beziehung allein auf die Kommunikationsbezie-

hung reduzieren, so wirde man sich verbieten, den spezifischen gesellschaftlichen

Aspekt der padagogischen Autoritatsbeziehung zwischen Sender und Empfanger

zu begreifen: also zum Beispiel die gesellschaftliche Definition des Kommunikati-

onsinhalts, des Kodes, in dem die Botschaft vermittelt werden soll, der Personen,

die zur Vermittlung berechtigt sind, oder besser: die den Empfang erzwingen kon-

nen, der Empfangsberechtigten oder vielmehr zum Empfang Gezwungenen;

schlieflich die Bestimmung der sozialen Situation, in der die Kommunikation

stattfindet und die der tbermittelten Interpretation ihre soziale Bedeutung und ih-
ren ganzen Sinn gibt* (Bourdieu 2018, 110).

Aus diesem Grund ist es wichtig, die besondere Stellung, die Schulblicher innerhalb der pé-
dagogischen Kommunikation wahrend des Unterrichtes einnehmen, in die Interpretation ihrer
(Kommunikations-)Inhalte miteinzubeziehen. Versteht man Kultur und Gesellschaft wie Hall
als in einem standigen kommunikativen Aushandlungsprozess begriffen und Schulbticher als
Medien, durch die das kulturelle und gesellschaftliche Selbstverstdndnis einer Gemeinschaft
an ihren Nachwuchs weitergegeben werden soll (vgl. Niehaus et al. 2015, 9), stellt sich die
Frage, welche Stellung Schulbticher innerhalb dieses Aushandlungsprozesses einnehmen. VVor
dem Hintergrund des hier Angefiihrten soll auf der Grundlage der Ergebnisse der vorange-
gangenen Kapitel diese Frage nun hier beantwortet werden. Dabei ist der Blick auf das, was
in den Schulbuchern thematisiert wird, ebenso wichtig wie das, was dort nicht besprochen
wird.

Die Schulblcher der Fachergruppe Ethik/Religion weisen insgesamt den hdchsten
durchschnittlichen Anteil an Seiten auf, die der Thematisierung des Islam gewidmet werden
(11%). Daran schlieBen die gesellschaftswissenschaftlichen Facher an (im Schnitt 4,5%). In
den Bichern der musischen und Sprachfacher spielen Islam und Muslim*innen hingegen kei-
ne Rolle. In den Biichern der Facher Ethik und Religion und der Gesellschaftswissenschaften
findet sich ann&hernd die gleiche Anzahl an Fundstellen (171 zu 174). Dies l&sst darauf
schlielen, dass der Islam zwar in beiden Fachergruppen gleich h&ufig behandelt wird, der
Darstellung des Islam in der Fachergruppe Ethik/Religion auf die anderen in den Biichern
behandelten Inhalte bezogen aber mehr Bedeutung beigemessen wird. Im Zuge dessen ver-
weist die Aufteilung der Inhalte, durch die der Islam thematisiert wird, und der Kontexte, in

die diese Thematisierungen eingebunden werden, darauf, dass in den unterschiedlichen Fa-
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chern abweichende Schwerpunktsetzungen in der Behandlung des Themenkomplexes Islam
vorgenommen werden. Wéhrend in den Ethik- und Religionsfachern Aspekte des Islam und
Zusammenhange zwischen den Religionen der Welt besprochen werden, konzentriert sich das
Fach Geschichte (erwartungsgemaR) auf die Schilderung historischer Ereignisse und das Fach
Sozialkunde/Politik auf politische und gesellschaftliche Felder wie religidser Extremismus
und Migration. Dabei tberwiegt in den gesellschaftswissenschaftlichen Féchern die Einbet-
tung in einen konfliktbehafteten und negativ konnotierten Kontext. In der Fachergruppe
Ethik/Religion schwankt diese zwischen dem Gegeneinanderagieren unterschiedlicher (religi-
oser und gesellschaftlicher) Gruppen und der Darstellung der weltweiten religidsen Vielfalt.
In den untersuchten Schulbiichern der bisher genannten Féacher gelingt den Autor*innen also
durchaus, Islam und Muslim*innen mit verschiedenen Schwerpunkten zu thematisieren.
Trotzdem Uberwiegt eine konflikthafte und negative Darstellung in den meisten Féllen. Be-
merkenswert ist, dass der Islam in den Schulbuchern der musischen Facher quasi inexistent
ist. Wahrend bspw. in dem mit Abstand umfangreichsten hier untersuchten Schulbuch (Kunst
2) knapp 30% der Kapitel durch den christlichen Glauben inspirierter Kunst gewidmet wer-
den®?, findet sich nicht eine Erwahnung des Islam in diesem oder dem anderen durchgesehe-
nen Kunstbuch. Zwar wird an insgesamt 9 Stellen der beiden Musiklehrwerke der Islam ange-
sprochen, im Vergleich zu der Gesamtseitenanzahl und der enormen Themenvielfalt beider
Bucher ist dieser Anteil jedoch verschwindend gering. So erscheint das Bild, dass es (aktuell)
zwar moglich ist, Islam und Muslim*innen im Kontext von Religionen, historischen Ereignis-
sen und politischen, gesellschaftlichen sowie religiésen Konflikten zu thematisieren, jedoch
nicht unter kulturellen (z.B. kunstlerischen und musikalischen) Aspekten. Zusatzlich tbergeht
die beinahe volistdndige Ausklammerung der Behandlung des Islam in den Deutschbiichern
wichtige Einfliisse auf bspw. die deutschsprachige Literatur, wie sie im ,west-0stlichen Di-
van‘ Goethes zu finden sind, oder eine mdgliche kritische Bearbeitung der kolonialen Ver-
gangenheit Deutschlands und anderer europdischer Nationen und die damit in Verbindung
stehenden Orientbilder, die sich in vielféaltiger Weise auf die kulturellen Werke der Kolonial-
maéchte ausgewirkt haben (vgl. Said 2019 [1978], 38). Eine solche Thematisierung ware auch
in den Englischlehrwerken denkbar, oder aber die Erwahnung der muslimischen Minderheiten
der Gesellschaften mehrheitlich englischsprachiger Lander (vgl. The Pew Forum on Religion
& Public Life 2009). In diesen Lehrwerken werden somit Mdoglichkeiten nicht genutzt, die
eine Erweiterung der in Schulbiichern vermittelten Perspektive auf Islam und Muslim*innen

gestatten wurden. Auch die Uberwiegend undifferenzierende und damit haufig essenzialisie-

12 Hier ware eine weiterfiihrende und vergleichende Untersuchung notwendig, wie haufig und wie andere Religi-
onen (bspw. Christentum und Judentum) in den Schulbiichern dargestellt werden, um diese Ergebnisse mit denen
dieser Studie zu vergleichen.
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rende Darstellung des Islam und der Muslim*innen ist in diesem Zuge zu nennen. In nur
knapp jeder zehnten Fundstelle wurde darauf eingegangen, dass es den einen Islam nicht gibt,
sondern dieser sich durch diverse Untergruppierungen und -stromungen, Glaubens- und
Rechtsschulen auszeichnet und es daher auch nicht die eine religidse muslimische Praxis ge-
ben kann, durch die sich ,die Muslim*innen‘ auszeichnen. Die Folge dieser hauptsachlich
stark verkirzenden und vereinfachenden Darstellung ist, dass der Eindruck vermittelt wird,
der (fiktive) eine Islam sei so, wie er in den Schulbuchern dargestellt wird.

Das héufigste Symbol, durch das der Islam in den hier analysierten Schulbtichern ab-
gebildet wird, ist das muslimische Kopftuch®®, welches in vielen Darstellungen mit Ein-
schréankungen der Freiheiten der sie tragenden Personen verbunden wird. Das historische Er-
eignis, das in Bezug auf den Islam am hdufigsten erwahnt wird, sind die Kreuzzige. Islamisti-
scher Terror, Gewalt und das daraus resultierende Leid (oft am Krieg in Syrien oder an terro-
ristischen Anschldgen in Europa und Nordamerika exemplifiziert), sowie der (durch Migrati-
on verscharfte) Konflikt zwischen ,der westlichen® und ,der islamischen® Welt, aber auch
zwischen den unvereinbar erscheinenden abrahamitischen Religionen sind die am haufigsten
verwendeten Themenfelder, die eine Darstellung des Islam einrahmen. Einige Beispiele dieser
dominierenden Darstellungen sollen hier nun exemplarisch betrachtet werden, um so zu ver-

deutlichen, wie die untersuchten Schulbiicher Islam und Muslim*innen konkret abbilden.

3.3.1 Kopftuch

Das Kopftuch wird an vielen Stellen in Form einer bildlichen Darstellung entweder als eine
Art ,Marker® genutzt, um zu verdeutlichen, dass dort Islam und/oder Muslim*innen themati-
siert werden, oder um den Inhalt durch Bildmaterial zu veranschaulichen. In den seltensten
Fallen wird auf diese Bilder Bezug in einem der Lesetexte oder Aufgabenstellungen genom-

men.

13 Diese hier nicht differenzierende Wortwahl schlieBt sich ausdriicklich an die Darstellung ,des Kopftuchs® in
den untersuchten Schulbiichern an, um diese hier zu verdeutlichen. In den meisten Biichern wird weder zwischen
verschiedenen Formen der Verschleierung differenziert, noch thematisiert, welche Art wo und weshalb vor-
herrscht. Korteweg und Yurdakul bieten einen Uberblick sowohl zu den unterschiedlichen Formen der Ver-
schleierung als auch zu dem lénderiibergreifenden Phinomen der undifferenzierenden Darstellung ,des Kopf-
tuchs® (2016, 26, 28).
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Muslima

Abbildung 11: aus Soz./Pol. 1, 274

In den Féllen, in denen die Blcher explizit die muslimische Verschleierung behandeln, wird
hauptsédchlich die ,Kopftuchdebatte® (vgl. bspw. Berghahn et al. 2009) thematisiert und dabei
teilweise klar Stellung bezogen:

,.Das Kopftuch ist ein Relikt, also ein Uberbleibsel aus alten Zeiten. Es gilt heute

vielen als Symbol der Unterdriickung, weil muslimische Frauen oft dazu gezwun-

gen wurden und werden, es zu tragen. Einige Musliminnen aber bedecken freiwil-

lig ihr Haupt. [...] Tatséchlich hat Allah Muhammad auch Bekleidungstipps gege-

ben. Im Koran steht, ein Muslim soll immer seinen Kopf bedecken und sich

schicklich anziehen, bevor er auf die Strale geht. Das gilt fir Manner und Frauen.

Fur die Frauen fugte Allah hinzu, sie sollten sich auBer Haus so verhalten, dass sie

keinem fremden Mann den Kopf verdrehen. In einigen streng islamischen Landern

werden Frauen deshalb noch heute bestraft, wenn sie unverhillt auf die StraRe ge-

hen. [...] In vielen weltlichen und religiésen Gemeinschaften hatten friiher allein

die Méanner das sagen. Im Islam ist das teilweise heute noch so. Der Koran wurde

und wird dann oft zum Instrument der Unterdriickung von Frauen missbraucht*
(Ethik 2, 109).

Die Problematik einer solchen Darstellung liegt nicht darin, dass hier Unwahrheiten verbreitet
werden. Im Gegenteil: wahrend die Aussagen dieser Textpassage (rdumlich und zeitlich be-
grenzt und jeweils anders legitimiert) durchaus der Wahrheit entsprechen (vgl. bspw. Ka-
rakasoglu 2005, 38), ist die Art und Weise, wie sie dargestellt werden kritisch zu bewerten.
Der Kopftuchzwang wird hier quasi zur Norm stilisiert, das Kopftuch allein als Instrument der
Frauenunterdriickung prasentiert. Als solches habe es sogar eine religiése Grundlage, durch
die auch der Koran und letztendlich auch der Islam mit Frauenunterdriickung gleichgesetzt
werden (vgl. Monjezi Brown 2009, 445). Dass einige Frauen sich fir das Tragen eines Kopf-
tuches entscheiden wird zwar erwahnt, jedoch erscheint es in dem Kontext als fragwurdig,
warum sich manche Musliminnen freiwillig dazu entscheiden sollten. Damit wird Muslimin-
nen abgesprochen, dass eine selbstgewahlte und -bestimmte Verschleierung auch ein selbst-
erméchtigender Akt sein kann (vgl. ebd., 442f.; Korteweg und Yurdakul 2016, 25f., 28f.).
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3.3.2 Kreuzzlige

,Die Kreuzziige haben zu einer bitteren Feindschaft zwischen Christentum und Is-

lam gefiihrt, deren Nachwirkungen bis heute fortdauern® (Kath. Rel. 2, 193).
Wahrend die Kreuzzlige dazu herangezogen werden, eine bis heute andauernde Feindschaft
zwischen Christentum und Islam zu beschworen (und diese dadurch gleichzeitig erkléaren sol-
len), werden sie als gerechtfertigte Reaktion des durch den Islam in ernste Bedrohung ge-
brachten Christentums dargestellt. Dabei wird zwar auf die grausame Gewalt eingegangen,
die die Kreuzfahrer auf ihren Wegen (und vor allem an ihrem Ziel angelangt) anrichteten,
gleichzeitig werden aber ihre Taten und die beschwerlichen Wege, die sie auf sich nahmen, in
ein heroisches Licht gertickt:

,Der lange Marsch war hochst beschwerlich. Viele Kreuzfahrer wurden unterwegs

durch Krankheiten dahingerafft. Durst, Hunger und Hitze erforderten viele Opfer.

Auf dem Weg mussten feindliche Stadte niedergekampft werden. Doch als die

Kreuzfahrer nach vier mihevollen Jahren 1099 Jerusalem erreichten, war ihre Be-
geisterung unbeschreiblich* (Kath. Rel. 2, 192).

3.3.3 Terror

Ahnlich wie fiir das Symbol ,Kopftuch® erwihnt wurde, werden auch die Themen (religios
motivierte) Gewalt und islamistischer Terror** dazu genutzt, den Islam mit unterschiedlichs-
ten Themenfeldern zu verkniipfen. Dartber hinaus wird vor allem der islamistische Terror in
beiden Buchern des Sozialkunde/Politik-Unterrichtes in einem eigenstandigen Unterkapitel
behandelt. So wird das Kapitel ,Internationale Konflikte und Friedenssicherung® in einem
Schulbuch unter anderem durch folgendes Bild und die daran ankniipfenden Fragen ,Warum
gibt es Terrorismus? Was wollen islamistische Terroristen mit ihren Anschldgen erreichen?

eingeleitet:

¥In allen Biichern, die diese Themen ansprechen, werden die Begrifflichkeiten (islamischer/islamistischer)
,Extremismus®, (islamischer/islamistischer) ,Fundamentalismus® und ,Islamismus‘ quasi synonym genutzt und
alle drei in einen Zusammenhang mit Terrorismus gebracht. Somit entsteht der Eindruck, dass die drei Ausdri-
cke lediglich unterschiedliche Wdrter fiir ein und dasselbe Phdnomen sind. Dass diese Pauschalisierung jedoch
nicht unproblematisch ist, zeigen bspw. Damir-Geilsdorf et al. (2018) am Beispiel des Salafismus in Deutsch-
land.
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2 ","’ : “‘
Abbildung 12: aus Soz./Pol. 1, 367

Hier wird zum einen konkret Angst geschiurt durch die Darstellung der Kleinkinder zum
Kriegsdienst verpflichtenden Islamisten, zum anderen wird Terrorismus per se mit islamisti-
schem Terrorismus gleichgesetzt, wahrend andere Formen des Terrors nicht erwéhnt werden.
Bei der Behandlung dieses Themas wird weniger auf die Entstehung der unterschiedlichen
Gruppierungen eingegangen, als auf die Tatsache, dass sie ,,dulerst gefdhrlich [sind], da ihre
Mitglieder jederzeit bereit sind, terroristische Angriffe durchzufiihren* (Soz./Pol. 1, 374).
Dieser Darstellung einer omniprasenten Gefahr fiir die westliche Welt (denn gegen diese
scheint sich den Schulbiichern nach die Gewalt der Terrorgruppen hauptsachlich zu richten)

folgt eine Abbildung, die das Bild einer weltweiten islamistischen Bedrohung untermauert.

Islamistische Terrorgruppen

Weltweit kdmpfen zahlreiche Islamisten mit Terror gegen ,Unglaubige” und
emaBigte Muslime:
g g Ml [Islamischer Staat (IS) und Ableger/Verbiindete |

1 Al-Kaida und Ableger/Verblndete

Al-Kaida im
islamischen -
Maghreb (AQMI)* Ursprungsgebiet IS

Ansar Beit
al-Makdis

Al-Shabaab | \‘,{ -
. __Iaqpn‘esien"'
Al-Kaida auf der s

arabischen —
Ansar al-Scharia Halbinsel (AQAP) | | Jemaah Islamiyah |

Quelle: Stratfor, dpa, www.foreignpolicy.com *schwor dem IS die Treue dpa«23570

Abbildung 13: aus Soz./Pol. 1, 375
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Ohne jegliche Einordnung oder Zahlen zu den betreffenden Gruppierungen werden die Schi-
ler*innen dazu aufgefordert, die Karte auszuwerten. Optisch entsteht der Eindruck, als wiirde
beinahe die gesamte mehrheitlich islamische Welt (und somit insgesamt ein erheblicher Teil
der Erde) durch islamistische Gruppierungen kontrolliert. Aber auch ,mitten unter uns‘ fdnden

sich Islamisten und deren ,,Hassprediger*:

4

imen
e ter Muslim®”, .
Antisemitismus = Neukolin: Die

e .
z‘\—Nu;\xzf\tlh:er Hasspredige
osc -

Abbildung 14: aus Ev. Rel. 1, 205

3.3.4 Kulturelle und religiose Konflikte

Abgerundet wird dieses Bild der jahrhundertealten Feindschaft zwischen Christentum und
Islam (Kreuzzuge), die bis heute in Form des internationalen islamistischen Terrorismus wei-
terbestehe, mit der oft bloR unterschwellig vermittelten Grundannahme der Unvereinbarkeit
zwischen der deutschen Gesellschaft und dem Islam/den Muslim*innen. So wird das Kapitel
tiber ,den Islam® beispielsweise in einem der Religionsbiicher durch die Leitfragen ,,Wer war
Mohammed? Was glauben Muslime? Hat der Islam S&ulen? Wie kann es mit Muslimen zu
Konflikten kommen? Was ist ein Islamist? (Ev. Rel. 2, 166, Herv. L.W.) begonnen. Es wird
also bereits vor jedem thematischen Inhalt suggeriert, dass Konflikte zu einem normalen Um-
gang mit Muslim*innen dazugehoren. Auf den diesen Fragen folgenden Seiten werden bei-
spielhaft einige Aspekte thematisiert, die Schiler*innen im Umgang mit Muslim*innen er-
warten konnen: sie sind Auslander*innen, arbeitslos, junge Frauen werden zwangsverheiratet,
muslimische Gefllchtete sind traumatisiert, es herrscht Geschlechterungleichheit in muslimi-
schen Haushalten, weshalb Musliminnen zuhause bleiben und sich um h&usliche und erziehe-
rische Pflichten kimmern missen. Zusétzlich kann es gut sein, dass man mit einem muslimi-
schen Médchen nicht alles unternehmen kann, was in Deutschland als ,normal‘ angesehen
wird (z.B. Schwimmbadbesuch, Klassenfahrt), da ihm dies von seinen Eltern verboten wird.
Grundsétzlich wird daher davon ausgegangen, dass Muslim*innen in Deutschland geholfen
werden muss, ,,dass sie ihre religiose Tradition leben und sich in unsere christlich orientierte,
aber auch sdkulare Gesellschaft integrieren konnen™ (Kath. Rel. 1, 54). Hier wird deutlich,
dass der Islam als Religion und die sich zu ihm bekennenden Menschen nicht als Bestandteil
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der deutschen Gesellschaft anerkannt werden. Vielmehr werden Islam und Muslim*innen wie
etwas von auf’en Dazugekommenes dargestellt, was nun, hier angekommen, Konflikte verur-

sacht.

3.3.5 Migration
Dieser Darstellung entspricht auch der Befund, dass knapp ein Drittel der Fundstellen im Zu-
sammenhang mit Themen der Migration besprochen werden. Ein Beispiel stellt die Erwéh-
nung der 16. Shell Jugendstudie in einem Religionsbuch dar. Hier wird thematisiert, dass die
Religiositat unter (christlichen) Jugendlichen immer weiter abnimmt. Aber:

,Bei den Jugendlichen mit Migrationshintergrund — wohl zumeist Muslime — liegt

der Anteil mit 67 Prozent deutlich héher. Unter ihnen hat die Religiositét in den
letzten Jahren sogar deutlich zugenommen* (Kath. Rel. 2, 35).

Hier werden durchaus interessante Fakten présentiert, die Anlass fir eine kritische Auseinan-
dersetzung mit den Ergebnissen der Jugendstudie boten. Zeitgleich wird erstens die Gruppe
der Jugendlichen mit Migrationshintergrund von den Jugendlichen christlichen Glaubens ab-
gesondert, wodurch zwei sich gegenlberstehende Einheiten konstruiert werden. Zweitens
wird der gesellschaftliche Differenzmarker ,mit Migrationshintergrund® mit ,muslimisch®
identifiziert. Beides dient zur Abgrenzung von der deutschen, christlichen Mehrheitsgesell-
schaft. In einem anderen Buch wird erwahnt:

,»In Deutschland gibt es rund 4 Mio. Muslime, knapp die Hélfte von ihnen haben

[sic] einen deutschen Pass“ (Ev. Rel. 1, 204).
Es stellt sich die Frage, warum die Erwahnung der Staatsangehérigkeit im Rahmen einer
Kurzbeschreibung des Islam von Bedeutung ist, wahrend in diesem Steckbrief bspw. die Un-
terteilung in Sunna und Schia nicht vorkommt. Auch die Idee, dass bei einer Beschreibung
des Christentums in Deutschland die Zahl der Christ*innen mit und ohne deutscher Staatsan-
gehorigkeit angegeben wird, mutet befremdlich an. Anscheinend jedoch nicht so bei einer
Thematisierung des Islam. Die folgenden Bildbeispiele wurden einem der untersuchten Sozi-
alkunde/Politik-Bilicher entnommen und fassen die Verknlipfung der Themen Islam, Migrati-

on und Kopftuch anschaulich zusammen.
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Abbildung 15: aus Soz./Pol. 2, 128

Einblirgerung: Wer eingebiirgert
werden, also die deutsche Staats-
angehorigkeit annehmen mochte,
muss acht Jahre in Deutschland
leben, ausreichende Deutschkennt-
nisse nachweisen und einen Einblir-
gerungstest bestehen.

Abbildung 16: aus Soz./Pol. 2, 131

In Abbildung 15 soll eine Szene aus einem Integrationskurs verbildlicht werden, in Abbildung
16 die Voraussetzungen flr eine Einblrgerung. In beiden Féllen werden Muslim*innen als
etwas in die deutsche Gesellschaft Zu-Integrierendes dargestellt. In beiden Féllen dient das

Kopftuch als Kennzeichen fir den Islam.

3.3.6 Ausnahmen

Waihrend die oben angefuhrten Darstellungen so oder in ahnlicher Form in den meisten der
hier untersuchten Biichern dominieren, gibt es auch Biicher, in denen Bemiihungen um eine
differenziertere Darstellung erkennbar sind. So erhalten die Schiler*innen in einem Buch flr
das Fach Sozialkunde/Politik eine sehr detaillierte und differenzierende Darstellung des syri-

schen Burgerkrieges und der beteiligten Parteien.
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Abbildung 17: aus Soz./Pol. 2, 272

Diese wird im Anschluss daran genutzt, um die verschiedenen Gruppierungen, ihre Uberzeu-
gungen und Haltungen, sowie Kooperationen und Feindschaften zu thematisieren. Gleichzei-
tig kommt nicht nur die Existenz des sunnitischen und des schiitischen Islam, sondern auch
verschiedener Stromungen innerhalb dieser zur Sprache.

In einem anderen Buch wird die Dichotomisierung zwischen Islam und Christentum
(vgl. Attia 2009, 93) dadurch aufgebrochen, dass die unbefleckte Empfangnis Marias nicht
durch den biblischen Wortlaut, sondern durch Koransure 19 behandelt wird. Diese weicht
zwar durchaus von der biblischen Erzahlung ab, jedoch wird das als Anlass zu einem Ver-
gleich beider Geschichten genutzt. Daran schlielt ein ganzes Kapitel zum christlich-judisch-
islamischen Trialog in Deutschland an, in dem u.a. das ,House of One‘-Projekt in Berlin und
andere interreligidse Dia- und Trialogprojekte geschildert werden.

Ein weiteres Buch thematisiert das friedliche Zusammenleben von Menschen musli-
mischen, christlichen und judischen Glaubens in Spanien nach der muslimischen Eroberung.
Hier werden in diesem Zuge die wissenschaftlichen, kulturellen und architektonischen Errun-

genschaften dieser Zeit erwéhnt.

3.3.7 Zusammenfassung
Jedoch bilden diese Darstellungen eine Ausnahme. Deutlich hdufiger folgen Prasentationen,

die an die Darstellungen alterer Schulblicher anschlieBen (vgl. Kapitel 2.3). Hinzu kommit,
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dass es Schulfacher gibt, in denen der Islam gar nicht oder ausgesprochen selten thematisiert
wird. Die Lehrwerke, die Islam und Muslim*innen besprechen, folgen zumeist festen Sche-
mata, die ein negatives, auf einige Aspekte beschranktes Bild zeichnen. Zwar gibt es verein-
zelt Seiten, auf denen Inhalte behandelt werden, die diese Schemata aufbrechen und damit ist
ein Fortschritt zu den Ergebnissen der bisher erfolgten Studien zu verzeichnen. Jedoch rei-
chen diese kaum aus, damit von einer vorurteils- und wertungsfreien, realitatsgetreuen Dar-
stellung von Islam und Muslim*innen — sowohl auf Deutschland bezogen als auch weltweit
gesehen — gesprochen werden kann. In diesem Sinne reihen sich die hier untersuchten Biicher
groltenteils in den orientalistischen Diskurs ein, den Edward Said (2019 [1978]) bereits Ende
der 1970er Jahre analysiert hat. Die Schulbuchinhalte, die Islam und Muslim*innen themati-
sieren, knlpfen damit an bereits in der Gesellschaft der Bundesrepublik vorhandene
Denkstrukturen und Ausdrucksmuster an (vgl. Attia 2009, 147), die ,,die Differenz zwischen
dem Bekannten (Europa, der Westen, ,wir‘) und dem Fremden (der Orient, der Osten, ,die‘)*
(Said 2019 [1978], 57) betonen. Im Anschluss an Gramscis Hegemoniebegriff sieht Said den
orientalistischen Diskurs™ als eine auf einer jahrhundertealten Tradition beruhenden, durch
Abwertung ,des Anderen‘ ,das Eigene® aufwertende Selbstvergewisserung der européischen
Kultur (vgl. ebd., 11, 16; Wiedemann 2012, 3f.), die auf wissenschaftlichen und (massen-
)kulturellen Darstellungen beruht und sich auf diese beruft, um ebendiese zu reproduzieren
(vgl. Said 2019 [1978], 15, 38). In diesen orientalistischen Darstellungen herrscht u.a. die
Essenzialisierung von Islam und Muslim*innen vor, durch die ,,unterschiedliche soziale
Gruppen, gesellschaftliche Themen, politische Positionen, kulturelle Ausdrucksformen zu-
sammengefasst und bedeutsame Differenzen in Klassenzugehorigkeiten, politischen Positio-
nierungen, Migrations- und Fluchtgeschichten, Herkunftsgesellschaften auBer Kraft gesetzt*
(Attia 2009, 16) werden. Dieser monolithische Block ,des Islam‘ bzw. ,der Muslime* wurde
und wird als Fremdkorper in Europa wahrgenommen (vgl. Said 2019 [1978], 88), der ,.fiir
Terror, Verwiistung, Teufelswerk und Horden von verhassten Barbaren* (ebd., 76) steht und
daher ,,unabléssig wie eine todliche Krankheit* (ebd., 353) bekdmpft werden muss. In diesem
Diskurs geht es ,,also darum, Angst vor dem Islam zu schiiren, dem man keinen Zoll nachge-
ben diirfe* (ebd., 364), um das Eigene zu schiitzen.

Die hier untersuchten Bucher reihen sich durch die Betonung der Dichotomie ,Chris-
tentum — Islam®, ,wir — sie‘, ,Westen — Orient‘ in diesen Diskurs ein, bedienen sich der tra-

dierten Darstellungsmuster und schaffen so neue, die an die Schuler*innen weitergegeben

' Dieser ist laut Said dreigeteilt: Unter Orientalismus versteht Said ,.erstens die akademische Disziplin der Ori-
entalistik, zweitens einen in dieser zum Ausdruck kommenden Denkstil, der von einer ontologischen Differenz
zwischen Orient und Okzident ausgehe, sowie drittens einen Herrschaftsstil, der in den ,orientalischen® Kolonien
praktiziert worden sei“ (Biskamp 2016, 103). In dieser Arbeit ist jedoch nur der zweite Aspekt des Denkstils
einer grundlegenden Differenz zwischen Orient und Okzident von Interesse.
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werden. Insofern beziehen sie eine klare Stellung in den von Hall erwédhnten standig ablau-
fenden Kommunikationsprozessen, in denen um das vorherrschende Selbstverstandnis von
Kultur in einer Gesellschaft gerungen wird (vgl. Kapitel 3.3). Dies erreichen sie, indem oft
auf eine kleine Anzahl wiederkehrender Frames, also Bezugsrahmen, die manche Realitétsas-
pekte selektieren, wahrend sie andere ignorieren (vgl. Trebbe 2009, 52), zurlickgreifen. Durch
die ,,Betonung bestimmter thematischer Aspekte der Realitat auf Kosten anderer” (Schemer
2013, 157) werden Sinnhorizonte, ,,die einen Interpretationsrahmen fiir das Publikum bieten*
(ebd.), erzeugt. Die hier untersuchten Schulbicher bieten den Schiler*innen hauptsachlich
die Themen Fremdheit und Migration, Unterdriickung, Gewalt und Terror sowie kulturelle
und religiose Konflikte als Rahmen, in denen Islam und Muslim*innen interpretiert und
wahrgenommen werden konnen, an. Mit dieser Tendenz bieten sie keine differenzierte und oft
nicht einmal eine neutrale Darstellung des Islam und wiederholen viele Inhalte und Darstel-
lungen, die in friheren Studien bereits kritisiert wurden. Auch diese Arbeit kommt zu dem
Ergebnis, dass, anstelle der geforderten anerkennenden Darstellung von Diversitét (vgl. KMK
2015, 2) und differenzierenden Thematisierung von Religionen (vgl. ebd., 5), falsche, verkiir-
zende, essenzialisierende und problematisierende Islamdarstellungen Gberwiegen. Inhaltlich
wird an verbreitete islamfeindliche Topoi angeknipft (vgl. auch Kamp et al. 2011, 21), was
vielmehr die Gefahr der Verbreitung von rassistischem, islamfeindlichem Gedankengut (vgl.
Schiffer 2005, 218f.; Attia 2009, 151f.; Barskanmaz 2009, 367) verstérkt, als VVorurteile und
Intoleranz zu bekdmpfen und somit gegenseitiges Verstandnis zu fordern, wie der Europarat
es fur Schulbucher fordert (vgl. Jackson 2014, 15). Damit erfiillen sie die eingangs erwahnten
Forderungen und Beschliisse der KMK, des Europarates und der UNESCO nicht und wider-
legen somit die erste der beiden in Kapitel 2.3 aufgestellten Hypothesen, wéhrend Hypothese
2 durch sie gestutzt wird. Dieser Befund sollen in dem nun folgenden Fazit dazu genutzt wer-
den, die moglichen Implikationen der Ergebnisse dieser Arbeit zu durchdenken und For-

schungsthemen zu benennen, die an diese Arbeit ankntpfen konnten.
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4 Fazit

In dieser Arbeit wurden durch eine Qualitative Inhaltsanalyse (vgl. Mayring 2012, 2015) die
Islamdarstellungen in 22 aktuell fir den Unterricht der Facher Ethik, evangelische und katho-
lische Religion, Erdkunde, Geschichte, Sozialkunde/Politik, Wirtschaft, Kunst, Musik,
Deutsch und Englisch an allgemeinbildenden Schulen der Bundesrepublik zugelassenen
Schulbuicher untersucht. Dabei wurden mittels eines teilweise induktiven, teilweise dedukti-
ven Kategoriensystems unterschiedliche Aspekte dieser Darstellungen herausgearbeitet. Das
Ergebnis dieser Untersuchung lautet, dass der Islam insgesamt sehr selten thematisiert wird.
Es gibt aber durchaus Unterschiede zwischen den einzelnen Fachern. So spielt die Themati-
sierung von Islam und Muslim*innen in den Blichern der musischen und Sprachfacher sowie
der Facher Wirtschaft und Erdkunde gar keine oder eine nur sehr geringe Rolle. Diese Tatsa-
che schrankt die Mdglichkeiten einer vielfaltigen Darstellung des Islam erheblich ein, gerade
vor dem Hintergrund der weiteren Ergebnisse dieser Arbeit. Zwar werden Islam und Men-
schen muslimischen Glaubens in den anderen Fachern haufiger erwahnt, jedoch auch hier
nicht so, dass von einer Entsprechung zu den realen Lebensverhéltnissen und -welten der
Schiiler*innen geredet werden kann®®. Dariiber hinaus konnte herausgestellt werden, dass
diese Darstellungen sich oftmals auf wenige, in unterschiedlichen Kombinationen erwéhnte
Themenfelder beschranken. Grundlegend ist hier der Topos der Fremdheit: Muslim*innen
und Islam werden in fast einem Drittel der Fundstellen mit Migration und/oder Integration
thematisiert. Die beiden weiteren oft genutzten Rahmen fir die Islamdarstellung sind Gewalt
und Terror, in Form der Kreuzziige damals und des islamistischen Terrors heute, und das
Kopftuch, welches gleichzeitig fiir das Fremde des Islam sowie fiir die islamisch begriindete
Unterdriickung der Frauen steht. Aus diesen Darstellungen ergibt sich mit fast naturgesetzli-
chem Determinismus (so mutet es zumindest in den Buchern an) ein weiteres Themenfeld:
das der kulturellen und religiosen Konflikte zwischen Muslim*innen und Nicht-
Muslim*innen. Daruber hinaus werden den Schiler*innen wenig Mdglichkeiten geboten,
diese Inhalte kritisch zu beleuchten. An den wenigsten Stellen wird thematisiert, dass es nicht
,den Islam* gibt. Es Uberwiegt eine essenzialisierende Darstellung, welche zur Folge haben
kann, dass das, was in den Schulbiichern als ,islamisch® vorgestellt wird, das ist, was ,den
Islam‘ als Ganzes ausmacht. Diese Tatsache stellt sich aufgrund der hier festgestellten be-
grenzten Themenauswahl, auf die sich die Islamdarstellungen beschrénken, als besonders
problematisch heraus. Aufgabeneinbindungen und weiterfiihnrende Informationen werden

zwar in der Hélfte aller Fundstellen angeboten, jedoch wére hier noch viel Luft nach oben. So

16 Zahlen aus aktuellen Studien und Statistiken (Haug et al. 2009; Pew Research Center 2015; Statistisches Bun-
desamt 2020) lassen darauf schlieRen, dass ca. ein Viertel der aktuellen Schiler*innen muslimisch ist. An eine
derartige Représentanz kommt keines der hier untersuchten Schulbiicher heran.
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bleiben viele Chancen ungenutzt, die die mdglichen Effekte der essenzialisierenden und ver-
einfachenden Darstellungen durch kritische Reflexion und Erwéhnung realitatsgetreuer
Diversitat abmildern und ihnen entgegenwirken kdnnten.

Es wurde dargestellt, dass die Ergebnisse dieser Arbeit an die Befunde vorangegange-
ner Studien anschlieflen und damit in weiten Teilen an die orientalistischen Darstellungen von
,wir vs. die‘, ,Westen vs. Osten‘, ,Okzident vs. Orient‘, ,Christentum vs. Islam‘ usw. an-
schlieBen. Damit erflllen die hier untersuchten Schulbticher die durch die KMK (zusammen
mit den Bildungsmedienverlagen), das GEI gemeinsam mit der UNESCO und den Europarat
in den vergangenen Jahren veroffentlichten Empfehlungen, Richtlinien und Beschlisse (vgl.
KMK 2013, 2015; Jackson 2014; GEI und UNESCO 2018) tberwiegend nicht. Lediglich
einzelne Stellen bieten das Potenzial, diese Darstellungen aufzubrechen und durch neue For-
men der Thematisierung und Verknipfung der ehemals dichotom postulierten Spharen ,des
Orients‘ und ,des Okzidents® fur die nétige Irritation zu sorgen, die orientalistische Denkmus-
ter aufbrechen kann:

,,Ansatzpunkte zur Uberwindung orientalisierender und antimuslimischer Stereo-
type, die in der empirischen Untersuchung herausgearbeitet werden konnten, be-
ziehen sich vor allem auf die Bereitschaft, sich irritieren zu lassen, eigene Gewiss-
heiten und Lebensweisen zu reflektieren und andere gelten zu lassen, Privilegien
und Macht zu hinterfragen und abzugeben. Hierzu ist es notwendig, Vorstellungen
von in sich geschlossenen Kulturen, die sich als fremde gegeniberstehen und de-
ren Zugang zu Reichtum und Macht in sich selbst begriindet liegt, ebenso fallen zu

lassen wie den Glauben an die eine richtige Lebensweise und Gesellschaftsord-
nung — mit sich selbst als Spitze der Evolution® (Attia 2009, 149).

An dieser Stelle wére nun eine Analyse anzuschlielen, die die Auswirkungen dieser Darstel-
lungen auf Selbst- und Fremdbilder der Schiuler*innen untersucht, um die Tragweite der Er-
gebnisse dieser Arbeit abschéatzen zu kdnnen. Bei einer solchen Studie misste tberpriift wer-
den, ob die Art der Darstellung von Islam und Muslim*innen unterschiedliche Auswirkungen
auf muslimische und nicht-muslimische Schiler*innen hat. Dass (massen-)mediale Darstel-
lungen Auswirkungen auf die Rezipient*innen haben, darin ist sich die Medienwirkungsfor-
schung einig (vgl. Bonfadelli und Friemel 2017, 173). In diesem Kontext ist das oben erwahn-
te Konzept des Framings zu verstehen, welches beschreibt, inwiefern sich die Darstellung
eines Themas auf die Wahrnehmung der Rezipient*innen und die Art und Weise, wie diese
uber jenes nachdenken, auswirkt (vgl. Oswald 2019, 28). Dies trifft in besonderer Weise auf
den Bildungskontext zu, in dem die Habitus der Schiler*innen durch die Sozialisationsinstanz

Schule ausgebildet werden (vgl. Hummrich und Kramer 2017, 90ff.).
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Habitus sind

,»als Systeme dauerhafter und iibertragbarer Dispositionen, als strukturierte Struk-
turen, die wie geschaffen sind, als strukturierende Strukturen zu fungieren, d. h. als
Erzeugungs- und Ordnungsgrundlagen fiir Praktiken und Vorstellungen, die objek-
tiv an ihr Ziel angepafit sein kdnnen, ohne jedoch bewulites Anstreben von Zwe-
cken und ausdriickliche Beherrschung der zu deren Erreichung erforderlichen Ope-
rationen vorauszusetzen, die objektiv ,geregelt’ und ,regelmaRig* sind, ohne ir-
gendwie das Ergebnis der Einhaltung von Regeln zu sein, und [...] ohne aus dem
ordnenden Handeln eines Dirigenten hervorgegangen zu sein“ (Bourdieu 1993
[1980], 98f.)

zu verstehen. Sie sind also unbewusst wahrnehmungs- und handlungsleitend, bestimmen Re-
zeption von und (Re-)Aktion auf Situationen (vgl. Schitzeichel 2015, 204). Dabei sind sie
,»Produkt der Geschichte* (Bourdieu 1993 [1980], 101) und werden so von Generation zu
Generation latent weitergegeben. Der individuelle Habitus grenzt je nach Sozialisation Denk-
und Handlungsmaglichkeiten unterschiedlich ein, ermdglicht diese aber erst (vgl. ebd., 102f.).
Dadurch bestimmt er die Wahrnehmung der einzelnen Subjekte (vgl. Willems 1997, 196) und
bildet die Grundlage fiir die ,,Feststellung und Einordnung* (Goffman 2018 [1974], 166) des-
sen, was gerade vor sich geht. Auf dieser Grundlage werden Vermutungen uber Ablauf und
Sinn einer Situation oder Interaktion angestellt, Handlungsoptionen abgewogen und Entschei-
dungen getroffen sowie Personen Attribute zugeschrieben (vgl. Persson 2019, 49-54). Vor
dem Hintergrund der Habitustheorie Bourdieus kann bereits ausgemacht werden, welche Be-
deutung der Art und Weise, wie und was Schuler*innen Uber ein Themenfeld lernen, zu-
kommt. Dabei spielen aber auch die beteiligten Lehrkréfte eine groe Rolle. Sie spielen ,,als
Vermittler zwischen Schulbuchwissen und Lernenden [...] eine zentrale Rolle fiir die Unter-
richtsgestaltung sowie den Lernerfolg und damit fir die nachhaltige Wirkung von Lehrmit-
teln (Fuchs et al. 2014, 72). Daher kommt es neben des Framings der inhaltlichen Darstel-
lungen der Schulblcher auch auf den Umgang der Lehrkrafte mit diesen an. Jedoch gelten die
Lehrwerke vielen Lehrer*innen als Orientierungs-, Planungs-, und Durchfiihrungshilfe fur
ihren Unterricht (vgl. ebd., 10; GEI und UNESCO 2018, 8; Niehaus et al. 2015, 10). In einem
anderen Kontext stellen Bredthauer und Engfer fest, dass Lehrkréfte sich bei Themen, auf die
sie sich durch ihre Ausbildung nicht vorbereitet fiihlen oder bei denen sie nur Uber geringes
Wissen verfiigen, Unterstitzung durch die verwendeten Lehrwerke wiinschen (vgl. 2018, 6f.).
Gerade weil die hier gefundenen Darstellungen auch in Studien flr altere Schulbticher aus-
gemacht wurden, l&sst sich vermuten, dass aktuelle Lehrkréafte diese Bilder ebenfalls in ihrer
Kindheit und Jugend in der Schule gelernt haben und daher oft keine kritische Kompetenz in
Bezug auf diese haben. Attia weist nach, dass orientalistische Denkmuster und damit verbun-

den antimuslimischer Rassismus in der Gesellschaft der Bundesrepublik unbewusst vorhan-
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den sind und diese unkritisch verwendet und damit reproduziert werden (vgl. 2009, 147; auch
Kerner 2017, 72f.). Daher lasst sich vermuten, dass die Darstellungen in den Biichern oftmals
nicht durch Lehrkréfte korrigiert werden und sie damit eine gewisse Wirkung auf die Schi-
ler*innen haben.

Aus den hier angefuhrten Griinden wéren dieser Arbeit weitergehende Analysen anzu-
schliel3en, die untersuchen, wie Schuler*innen die Islamdarstellungen aufnehmen und verar-
beiten, wie Lehrkrafte mit den Inhalten der Schulblcher umgehen und, nicht zuletzt, auch,
was Schulbuchverlage und -autor*innen dazu bewegt, trotz der Vereinbarung mit der KMK
an den tradierten Islamframes festzuhalten. Somit wirden zum einen die von Weinbrenner
(1995) genannten weiteren beiden Dimensionen der Schulbuchforschung abgedeckt und zum
anderen ermoglicht, aufzudecken, ob, und wenn ja, wie der Orientalismus im deutschen
Schulsystem uber die Schulbuchdarstellungen hinaus verankert ist.

Schulbildung kann die Grundlage fiir ein friedliches, anerkennendes und gleichberech-
tigtes Zusammenleben legen (vgl. Pingel 2010, 62). Dabei spielen Schulbucher

,,eine entscheidende Rolle, um ein Bewusstsein fiir den Glauben anderer Menschen
zu schaffen und Verstandnis und Respekt flir die Glaubensvielfalt innerhalb einer
Gesellschaft, aber auch im globalen Kontext zu schaffen. Schulbiicher kénnen ei-
nen Beitrag zur Bekdmpfung von Stereotypen leisten, den Wert von Pluralismus
aufzeigen und gegenseitiges Verstandnis fordern, basierend auf dem Recht, den ei-
genen Glauben zu leben. Sie tragen zur Férderung von Toleranz und kritischem
Denken im Kampf gegen schédliche Stereotypen und Diskriminierung bei und er-

mutigen zu der geistigen Unabhéangigkeit, selbststdndig Entscheidungen zu treffen
(GEI und UNESCO 2018, 10).

Dieser Aufgabe werden die hier untersuchten Schulblcher mit Blick auf ihre Islamdarstellung
jedoch kaum gerecht. Sie bergen vielmehr die Gefahr, einen ,orientalistischen Habitus® an
aktuelle und kommende Schiiler*innengenerationen weiterzugeben und den Islam als ,Stig-
ma‘ (Goffman 1980 [1963]) fur Muslim*innen in der deutschen Gesellschaft zu (re-
)konstruieren.

,»Wir sind der nachwachsenden Generation das konsequente Bemilhen um eine

kind- und jugendgerechte, humane und demokratische Schule schuldig, die Kinder

und Jugendliche als einen sinnvollen Erfahrungsraum erleben und mitgestalten

kénnen und die ihnen hilft, die notwendigen Einstellungen, Einsichten und Fahig-

keiten zur Bewadltigung ihrer Zukunftsaufgaben, Zukunftsrisiken und Zukunfts-
chancen zu entwickeln® (Klafki 2007, 78).

Dafur ware allerdings eine Veranderung der Darstellung von Islam und Muslim*innen in

deutschen Schulbiichern notwendig.
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Anhang

Kodierungssystem

Angrenzende

Themenfelder

Facetten des Islam

99 Namen Gottes

Aleviten

Dschihad

Finf Saulen

Hidschra

Ibaditen

Kopftuch

Koran

Moschee

Muhammad

Schia

Sunna

Islamische Symbole

Freizeit

Hobbies

Sport

Gegeneinander

(Burger-)Krieg

Anti-Terror-Einsatze

Antisemitismus

Arbeitslosigkeit

Armut

Bedrohung fir den Weltfrieden

Bestrafung

Burka-Verbot

Despotismus

Diskriminierung

Ehrenmord
Elend/Leid
Islamismus Gottesstaat
Extremismus Linksextremismus

Rechtsextremismus

Fremdenfeindlichkeit

Geschlechtertrennung

Gewalt

Islamfeindlichkeit

Kinderarbeit

Kindersoldaten

Kulturelle Konflikte

Menschenrechtsverletzungen
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Nahost-Konflikt

Polygamie

Straftaten

Terror

Unfreiheit

Vorurteile

Zwangsheirat

Geschichte

Entstehung des Islam

Europa um 1000

Heiliges Land

Islamische Eroberungen

Kolonialzeit

Kreuzzuge

Reformation

Renaissance

Gesellschaft

Deutschlands

Bildung/Schule

Bundesverfassungsgericht

Grundgesetz

Justiz

Schuldienst

Staatsburgerschaft

Verfassungsschutz

Individuum

Ehe

Identitat

Liebe

Sexuelle Orientierung

Migration

Flucht/Asyl

Fremdheit

Integration

Minderheiten

Parallelgesellschaft

Segregation

Miteinander

Ethik

Feminismus

Freundschaft

Frieden

Kulturelle/r Vielfalt/ Austausch/Gemeinsamkeiten

Menschenrechte

Mitgefihl

Religionsfreiheit

Solidaritat
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Toleranz

Religionen der Welt

Christliche Brauche

Propheten

Religidse Ge-/Verhote

Religidse Feste

Religidse Konflikte

Religitse Sekten

Religiose/r Vielfalt/ Austausch/Gemeinsamkeiten

Religidser Fundamentalismus

Riten

Verwandtschaft der abrahamitischen Religionen

Weltgesellschaft

Arabische Kultur

Europdischer Gerichtshof fiir Menschenrechte

Globalisierung

Handelsbeziehungen

Hip-Hop
) Kultureller Fortschritt
Modernitat i _
Social Media
Technologischer Fortschritt
NATO
Tourismus
. GroRfamilie
Tradition _
Ruckstéandigkeit
UNO

Weltkulturerbe

Amerikanische Kultur

Européische Kultur

Inhalt

Diskriminierung

Antisemitismus

Frauenunterdriickung

Islamfeindlichkeit

Rechtsextremismus

Vorurteile

Facetten des Islam

Dschihad

Erklarung ,,Was ist Islam?*

Finf Saulen

Islamische Brauche/Feste/Symbole/Riten

Islamische Ethik

] Bilderverbot
Islamische Ge-/Verbote

Speisegebote

Kalligraphie

Koran
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Moschee

Muhammad

Scharia

Verschleierung

Burkini

Kopftuch(-frage/-debatte)

Vollverschleierung

Innere Pluralitat des Islam

Alawiten

Schia

Sunna

Entstehung des Islam

Heiliges Land

Hidschra

Geschichte

Islamische Eroberungen

Islamisches Spanien

Kreuzzuge

Saladin

Seidenstralie

Integration

Gesellschaft

Massenmedien

Deutschlands

Islamischer Religionsunterricht

Muslimisches Leben in Deutschland

Religiositat Jugendlicher

Hip-Hop

Kultur

Kultureller Austausch

Kultureller Fortschritt

Weltkulturerbe

Mensch

Identitat

Sexualitat

Afghanistan

Arabische Kultur

Naher/Mittlerer

Osten

Birgerkrieg in Syrien

Jerusalem

Syrische Kultur

Religiose Konflikte

Religidser Extremismus

Islamischer Fundamentalismus

Islamistischer Terror

Islamistischer Extremismus

Toleranz

Glaubensfreiheit

Gleichberechtigung

Perspektivenwechsel

Vielfalt der Religionen

Miteinander der Religionen
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Religiose/r Viel-
falt/Austausch/Gemeinsamkeiten

Verwandtschaft der abrahamitischen

Religionen

Ja

Erlauterung _
Nein

) Ja

Arbeitsauftrag _
Nein

Differenzierende Ja
Darstellung Nein

Tabelle 8: Kodierungssystem
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Diskrimi- | Facet | Ge- Gesell- Kul | Men | Naher | Rel. Rel. Tole- | Viel | Sum
nierung cet- schicht | schaft tur sch Mittl | Kon- Extre- ranz falt me
ten e Deutsch erer flikte | mismus d.
d. lands Osten Rel.
Is-
lam
Ethik/Religion 7 92 12 7 0 4 6 3 4 1 35 171
Ethik 2 33 4 2 0 4 3 0 1 0 4 53
Ethik 1 0 14 0 2 0 4 0 0 1 0 2 23
Ethik 2 2 19 4 0 0 0 3 0 0 0 2 30
Ev. Rel. 2 40 4 4 0 0 3 2 3 0 9 67
Ev. Rel. 1 1 24 2 3 0 0 0 1 2 0 6 39
Ev. Rel. 2 1 16 2 1 0 0 3 1 1 0 3 28
Kath. Rel. 3 19 4 1 0 0 0 1 0 1 22 51
Kath. Rel. 1 1 11 1 0 0 0 0 1 0 0 19 33
Kath. Rel. 2 2 8 3 1 0 0 0 0 0 1 3 18
Gesellschaftswis- | 3 52 | 45 2 5 1 10 2 29 2 23 | 174
senschaften
Erdkunde 0 6 0 0 0 0 2 1 0 0 3 12
Erdkunde 1 0 6 0 0 0 0 2 1 0 0 3 12
Erdkunde 2 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
Geschichte 0 9 45 0 5 0 1 1 0 0 19 80
Geschichte 1 0 1 9 0 1 0 1 1 0 0 1 14
Geschichte 2 0 8 36 0 4 0 0 0 0 0 18 66
Soz./Pol. 3 37 0 2 0 1 7 0 29 2 1 82
Soz./Pol. 1 2 19 0 2 0 1 0 0 15 2 0 41
Soz./Pol. 2 1 18 0 0 0 0 7 0 14 0 1 41
Wirtschaft 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
Wirtschaft 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
Wirtschaft 2 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
Musische Facher | 0 7 0 0 2 0 0 0 0 0 0 9
Kunst 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
Kunst 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
Kunst 2 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
Musik 0 7 0 0 2 0 0 0 0 0 0 9
Musik 1 0 5 0 0 2 0 0 0 0 0 0 7
Musik 2 0 2 0 0 0 0 0 0 0 0 0 2
Sprachen 0 0 1 0 0 0 3 0 1 1 0 6
Deutsch 0 0 1 0 0 0 3 0 1 1 0 6
Deutsch 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
Deutsch 2 0 0 1 0 0 0 3 0 1 1 0 6
Englisch 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
Englisch 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
Englisch 2 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
Tabelle 9: Inhalte nach Fachergruppen, Féchern und Schulbichern (vollstandig)
Facet | Frei | Gegenei- | Ge- Gesell- Men | Mig- Mitei- Reli- Weltge- Sum
cet- zeit nander schich- | schaft sch ration | nander gionen | sellschaft me
ten d. te Deutschl der
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Islam ands Welt
Ethik/Religion 128 | 3 171 25 11 11 32 102 184 9 676
Ethik 18 1 41 1 4 10 8 38 36 2 159
Ethik 1 6 1 20 0 4 8 7 23 15 0 84
Ethik 2 12 0 21 1 0 2 1 15 21 2 75
Ev. Rel. 90 2 89 18 6 1 17 33 87 3 346
Ev. Rel. 1 65 0 66 11 3 0 12 27 61 1 246
Ev. Rel. 2 25 2 23 7 3 1 5 6 26 2 100
Kath. Rel. 20 0 41 6 1 0 7 31 61 4 171
Kath. Rel. 1 19 0 29 1 1 0 6 28 35 2 121
Kath. Rel. 2 1 0 12 5 0 0 1 3 26 2 50
Gesellschaftswis- 10 0 314 56 26 1 77 65 169 69 787
senschaften
Erdkunde 0 0 7 1 0 0 0 4 2 26 40
Erdkunde 1 0 0 7 1 0 0 0 4 2 26 40
Erdkunde 2 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
Geschichte 10 0 110 55 1 0 2 51 95 11 335
Geschichte 1 5 0 30 15 0 0 0 6 12 0 68
Geschichte 2 5 0 80 40 1 0 2 45 83 11 267
Soz./Pol. 0 0 197 0 25 1 75 10 72 32 412
Soz./Pol. 1 0 0 97 0 15 0 40 4 31 12 199
Soz./Pol. 2 0 0 100 0 10 1 35 6 41 20 213
Wirtschaft 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
Wirtschaft 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
Wirtschaft 2 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
Musische Facher | 0 0 0 0 0 0 0 2 1 5 8
Kunst 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
Kunst 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
Kunst 2 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
Musik 0 0 0 0 0 0 0 2 1 5 8
Musik 1 0 0 0 0 0 0 0 0 1 5 6
Musik 2 0 0 0 0 0 0 0 2 0 0 2
Sprachen 0 0 5 3 0 0 3 0 0 2 13
Deutsch 0 0 5 3 0 0 3 0 0 2 13
Deutsch 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
Deutsch 2 0 0 5 3 0 0 3 0 0 2 13
Englisch 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
Englisch 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
Englisch 2 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0

Tabelle 10: Angrenzende Themenfelder nach Fachergruppen, Fachern und Schulbiichern (vollstandig)
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